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Einleitung

Thorsten Fuchs

»The world is going digital“ (Gross 1994, S. 17) - formuliert inmitten der zweiten
Welle elektronischer Revolutionen, hatte diese Aussage im Jahr 1994 zweifellos
visiondre Strahlkraft. Zwar zeichnete sich seinerzeit durchaus schon ab, wohin
die Entwicklung gehen konnte, dass es z. B. nicht bei einem 486er-Computer sein
Bewenden haben sollte und dass mit dem Motorola Meteor, welches in jenem
Jahr auf den Elektronikfachmessen der Welt intensiv beworben wurde, nicht das
weltbeste Mobiltelefon aller Zeiten hergestellt worden ist. Es war insofern klar, wie
sehr Koordinatensysteme von Gesellschaften rund um den Globus durch digitale
Technologien in den folgenden Dekaden ,verriickt®, ,erschiittert” und ,,verwan-
delt“ werden sollten. Und doch hatten die Weitblicke, die jenem Peter Gross nicht
nur den Ruf eines modernen Propheten einbrachten, sondern ihn auch zum ra-
dikalsten Vertreter der sogenannten neuen Bamberger Apokalypse machten, die
tatsdchliche Tiefenwirkung dieser Entwicklung zum damaligen Zeitpunkt nicht
vermuten lassen konnen. Wohl kaum eine der damaligen Ankiindigungen - so
klar sie im Einzelnen auch gewesen sein mogen — wies schon darauf hin, dass eine
nochmalige Steigerung des ohnehin schon ,,atemberaubende[n] Tempol[s]“ (ebd.)
die Welt 30 Jahre spiter sehr anders aussehen lassen sollte. Freilich, es gab im
popkulturellen Metier, in Literatur und Film vor allem, zahlreiche Darstellungen,
die illustrierten, dass menschliches Leben zukiinftig vollstindig von digitaler
Technologie durchdrungen sein wird. Isaac Asimovs, Philip K. Dicks, Stanistaw
Lems oder Ursula K. Le Guins Werke sind neben dem von Ludwig Dexheimer
unter dem Pseudonym Ri Tokko veréffentlichten Roman ,,Das Automatenzeit-
alter (Tokko 1930), der aufgrund der , Treffsicherheit® seiner Prognosen gewiss
besonders beeindruckend ist, nur einige Beispiele' unter vielen, die davon Zeugnis

1  Ein pointiertes literarisches Beispiel neueren Datums ist die dystopische Jugendbuchtrilogie
von Katie Kacvinsky. Sie beginnt mit ,,Awaken (Kacvinsky 2011; dt. ,Die Rebellion der
Maddie Freeman®) und zeichnet eine Gesellschaft im Jahr 2060, in der nahezu alle sozialen,
schulischen und kulturellen Interaktionen digital vermittelt sind. Im Zentrum steht die ju-
gendliche Protagonistin Maddie, die sich gegen diese totalisierte Mediatisierung und soziale
Kontrolle auflehnt. Die Fortsetzungen ,Middle Ground* (Kacvinsky 2012, dt. ,Widerstand
geht weiter) und ,,Still Point* (Kacvinsky 2014; dt. ,Maddie. Der Aufbruch®) vertiefen diesen
Widerstand im Kontext wachsender Uberwachung, technokratischer Steuerung und der
Suche nach analoger Zwischenmenschlichkeit.



ablegen (vgl. etwa Alpers/Fuchs/Hahn 1985). Als jene Multioptionsgesellschaft
vorgelegt wurde und in ihren Transformationsdynamiken und Beschleunigungs-
motoren ein Leben in mannigfacher Optionalitit beschrieb, ist das, was die ge-
genwirtige kulturelle Transformation der Digitalitat auszeichnet, gleichwohl
noch unerkannt gewesen. Es diirfte sogar kaum iibertrieben sein zu sagen, dass
die gegenwirtigen Entwicklungen in ihrer Dynamik und in ihrem konkreten
Niederschlag auf die alltdgliche Lebensfithrung fiir die meisten damals kaum so
vorhersehbar waren. Dass inzwischen Texte geschrieben und Vortrage gehalten
werden, die vollstindig von Kiinstlicher Intelligenz generiert worden sind und
dabei auf die Schnelle - manchmal sogar auch bei genauerem Hinsehen - nicht als
solche erkannt werden kénnen, markiert eine neue Qualitit technischer Entwick-
lung. Dass Kunstwerke {iber Bildgeneratoren wie Midjourney, DALL-E oder Stable
Diffusion nicht nur erschaffen, sondern auch pramiert werden - und erst nach-
triglich, zur Uberraschung der Jury, sich als reines Softwareprodukt erweisen,
so geschehen bei einem Kunstwettbewerb im US-amerikanischen Bundesstaat
Colorado -, zeigt, wie selbstverstandlich maschinelle Kreativitit mittlerweile
geworden ist. Und auch in der Musikproduktion wird deutlich: Um einen Titel
zu erstellen, dem man das Etikett ,radiotauglich“ vergibt, braucht es langst keine
umfassenden Kompositions- oder Produktionsfihigkeiten mehr. Es gentigt zu
wissen, welche Webseiten oder Tools zu konsultieren sind. Das alles hitte zu einer
Zeit, als smartHome, Blockchain, robo-Advisors und Co. ebenfalls unbekannte
Begriffe waren, eben kaum einer beschreiben und so in den Diagnosen vorher-
sehen konnen - auch ein Peter Gross wohl nicht.

Inzwischen, daran wird kaum Zweifel bestehen, muss es heifien: The world is
digital. Denn die Digitaltechnologie hat tiber die Jahrtausendwende hinweg einen
immer grofleren Einfluss auf die Gestaltung der zeitgenossischen Kultur ausge-
ibt. Dabei hat sich nicht nur die Art und Weise verandert, wie Informationen
erstellt und distribuiert werden, sondern auch, wie Menschen mit- bzw. unterein-
ander interagieren (vgl. Buck/Zulaica y Mugica 2023). Zwar wire es gewiss nicht
zutreffend, Transformationsdynamiken im Sozialen urséchlich auf technische
Entwicklungen zuriickzufithren, ebenso wenig wie es gerechtfertigt erscheint,
das Phanomen der Digitalisierung auf einen vermeintlich isolierten Bereich der
Medienkommunikation zu beschridnken oder es als eigentlichen Ausloser jener
tiefgreifenden Umbriiche zu deuten, die seit Mitte der 1980er Jahre in zeitdiagnos-
tischen Arbeiten thematisiert werden (vgl. u.a. Beck 1986; Welsch 1987; Giddens
1988 — dann v. a. Castells 1996). Gleichwohl werden Prozesse kultureller Bedeu-
tungsproduktion entscheidend von digitaler Technologie mitkonstituiert, sodass
sich von einer sozialen ,,Kultur der Digitalitat (Stalder 2016) sprechen ldsst. Sie
ergibt sich aus Dynamisierungen, die zwar schon seit den 1960er Jahren virulent
gewesen sind, aber um das Jahr 2000 und mit dem Siegeszug des World Wide Web
massiv an Fahrt aufgenommen haben. Zu einem regelrechten Epochenwechsel
ist es dabei gekommen. Die ,,Gutenberg-Galaxis“ (McLuhan 1968) als das auf die



lineare Uberlieferung im Medium des Buchs bezogene Zeitalter wurde endgiiltig
hinter sich gelassen, und ein neues Set von Moglichkeiten und Erwartungen,
nochmalige Reduktionen von Obligationen, aber auch neue Uniibersichtlichkei-
ten sind entstanden. Die ,enorme Vervielfiltigung kultureller Moglichkeiten®
(Stalder 2016, S. 10) und die ,,Flut an Bedeutungsanspriichen“ (ebd., S. 11), die ,,zur
Alltagsanforderung fiir grofie Teile der Bevolkerung geworden sind“ (ebd., S. 118),
setzt sich - um nochmals eine der Formulierung von Peter Gross (1994, S. 19)
aufzugreifen - seitdem auf ,allen Stockwerken der Gesellschaft unaufhaltsam
fort, ,angefangen von der Arbeit iiber die Formen der sozialen Kommunikation,
die politische Kultur, die Bildung, den Konsum und die Freizeit bis hinein in die
individuellen Lebensstile” (Danyel 2012, S. 187), und wird mittels Algorithmen
geordnet, d. h. auf eine Menge gebracht und in Formate iibersetzt, die Menschen
verstehen konnen (vgl. Stalder 2021, S. 5ff.).2

Von dieser Entwicklung ist auch padagogisches Denken und Handeln betrof-
fen, fraglos, denn wie sollte es auch anders sein, wenn Péadagogik nur sinnvoll im
Rahmen der ausdifferenzierten und sich wandelnden menschlichen Gesamtpraxis
zu verorten ist, und die Disziplin, die sich ihrer annimmt, die Erziehungswissen-
schaft, steht gegenwiértig - womoglich stdrker denn je - vor der Herausforderung,
die sich ihren Weg bahnende kulturelle Transformation, die unter den Begriffen
Digitalitit bzw. Digitalisierung firmiert, zu bilanzieren und analysieren: in den
grofien Umschriften fiir Lern- und Bildungsprozesse, fiir Biografien, wie auch
fiir padagogische Beziehungen, die institutionellen Bedingungen, unter denen
sie gestaltet werden konnen, und das eigene disziplinére Selbstverstandnis. Ein-
begriffen ist hierbei auch, Nuancierungen des Digitalen als new normal kritisch
zu reflektieren, wie es in besonderer Deutlichkeit hervortritt, seitdem die pande-
miebedingte Verlagerung piddagogischen Agierens in virtuelle Rdume aufgrund
der Kontaktbeschrankungen deren prinzipielle Tauglichkeit fiir das Unterrich-
ten, aber auch fiir andere padagogische Handlungsformen offenbarte. Vor allem
netzwerkgestiitzte Lehr- und Lernformate sowie KI-Assistenzsysteme lassen das
Digitale nicht linger als Ausnahmeerscheinung oder Ubergangsphinomen er-
scheinen, auch wenn zugleich deutlich gemacht worden ist, dass Atmosphire,
Koprasenz und unmittelbare Begegnung durch technologische Surrogate nicht zu
ersetzen sind, ohne eine ,,padagogische Regression (Tenorth 2020) zu riskieren.

Es hat allerdings nicht erst dieser pandemiebedingten Zuspitzung bedurft,
um innerhalb der Erziehungswissenschaft Fragen zu Wohl und Wehe der Di-
gitalitdt stellen zu konnen. In ihrer Folge wird zwar mit gesteigerter Dringlich-

2 Vgl kritisch zu Stalders optimistischer Lesart algorithmischer Kommunikation Gramels-
berger (2021), die zwar eine Hermeneutik der Maschinenalgorithmen entwirft, dabei
aber — anders als Stalder - nicht ausblendet, dass maschinenlesbare Informationen gerade
nicht primér fir Menschen bestimmt sind. Zuletzt dazu auch Diergarten (2024), die einen
bildungstheoretisch-hermeneutischen Gegenentwurf zur logikzentrierten Welt algorithmi-
scher Systeme vorlegt.



keit diskutiert, ob es Computer und Maschinen sind, die den Wandel scheinbar
unaufhaltsam vorantreiben, Strukturen vorgeben und padagogisches Handeln
auf blofle Reaktionen reduzieren, sodass Bedingungen lediglich bewiltigt, nicht
aber gestaltet werden konnen - oder aber, ob es der Mensch selbst ist, der einer
»fortschreitende[n] Entfremdung“ (David 2020, S. 30) trotzt, gemeinsam mit
anderen hierbei nicht miide wird, ,,Medienresilienz” (ebd.) zu erlangen, und der
den digitalen Wandel iiberhaupt erst hervorbringt, deshalb von diesem profitieren
kann, vorausgesetzt, er erkennt die Gestaltbarkeit digitaler Technologien und
nutzt deren Offerten im Sinne einer konvivialen, lebensfreundlichen Praxis, wie
sie jenseits eines ,,Uberwachungskapitalismus® (Zuboff 2018) méglich erscheint
(vgl. dazu auch Buck 2025, S. 52 ft.). Einlassungen und Ansichten hierzu bestanden
schon deutlich frither - sogar schon vor dem Millennium, zu dessen Zeitpunkt
laut Felix Stalder die Digitalisierungsprozesse so weit vorangeschritten waren,
dass sie den dominanten kulturellen Raum abgaben und weitere Entwicklungen
moglich gemacht haben (vgl. Stalder 2021, S. 4). Forschungen iiber Computer-
based Training (CBT) gibt es etwa bereits seit den frithen 1960er Jahren, kurz
nachdem auch die erste programmierte Logik fiir automatische ,,teaching opera-
tions® - kurz PLATO - in US-amerikanische Klassenzimmer einzog und in der
Weiterentwicklung bis zu 1.000 Lernende simultan unterrichtet werden konnten.?
Ein neues Kapitel des digitalen Lernens wurde aufgeschlagen, als mit dem Ausbau
der Internetinfrastruktur ab Mitte der 1990er Jahre Lerninhalte nicht mehr auf
lokalen Rechnern gespeichert oder iiber physische Datentrager verteilt, sondern
webbasiert bereitgestellt und ortsunabhéingig abgerufen werden konnten. Ende
der 1990er, Anfang der 2000er Jahre finden sich in der padagogischen Debatte
etliche Sondierungen zur Bedeutung interaktiver Medien und deren Potenzial,
»die konventionelle Schulform und den herkdmmlichen Unterricht®, wie es etwa
bei Jirgen Oelkers (2001, S. 8) heifit, einem fundamentalen Gestaltwandel zu
unterziehen. In demselben Themenheft der Zeitschrift fiir Pidagogik aus dem
Jahr 2001 iiber die ,,Zukunft der Bildung“ wird auch betont, dass Lernen in in-
teraktiven Lernumgebungen und Hypermedia mehr bedeuten miisse, als Inhalte

3 Bereits in den 1950er und 60er Jahren wurde der Einsatz technischer Medien im Unterricht
unter dem Vorzeichen von Effizienz und Steuerbarkeit intensiv erprobt - etwa durch Schul-
radio, Schulfernsehen und Lehrmaschinen in den USA sowie, in unterschiedlichem Ausmaf,
auch in West- und Ostdeutschland (vgl. Kabaum/Anders 2020). Wahrend Instructional Tele-
vision in den USA professionell inszeniert und zentral organisiert war, zielten Lehrmaschinen
(vgl. Watters 2023) — unter dem Einfluss behavioristischer und kybernetischer Konzepte (vgl.
hierzu Karcher 2020) - auf eine standardisiert gesteuerte Instruktion. In der DDR wiederum
wurde die Einfithrung von Computertechnik in das Bildungssystem ab den 1960er Jahren
im Rahmen eines politisch gepragten, sozialistisch-utopischen Zukunftsentwurfs vorange-
trieben (vgl. Danyel 2012, insb. S. 204 ff; Flury 2025). Dabei spielte die Imagination einer
»sozialistischen Computerisierung” eine zentrale Rolle fiir die Curriculumsreformen und
den gezielten Aufbau informatischer Kompetenzen - als Gegenmodell zu den westlichen
Technikutopien und mit dem Anspruch, technologische Modernisierung in ein gesellschaft-
liches Transformationsprojekt einzubetten.
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oder die didaktische Qualitit zu analysieren - es gehe darum zu untersuchen, wie
das Lernen mit den neuen Medien eigentlich ablaufe, was Lernen hier iiberhaupt
konzeptionell bedeute (vgl. Weidenmann 2001, S. 173 ff.). Solche Transformati-
onen in Begriff und Sache der Erziehungswissenschaft, wie sie hier in Bezug auf
das Lernen im ,,Cyberspace” angesprochen werden, ein damals ausgesprochen
héufig aufgerufener Begriff, inzwischen eher ungebrauchlich geworden, wurden
schon seit den 1970er Jahren thematisiert. Erinnert sei etwa an die zahlreichen
Arbeiten von Klaus Haefner, der ausgehend von seinen frithen Uberlegungen zum
computerunterstiitzten Unterricht nicht nur die Entwicklung hin zur ,, Homuter-
Gesellschaft“ (Haefner 1982, S. 242) mit ihren sozialen Ungleichheiten und Me-
chanismen der Exklusion nachzeichnete, sondern ebenso die Potenziale einer
menschenzentriert gepragten Computerisierung betonte — einer Gesellschaft also,
in der Menschen den Herausforderungen der Informationstechnik, innerhalb
der Schule als Bildungsinstitution sowie im Elternhaus aktiv begegnen (vgl. ebd.,
S. 189), ohne ihre Rationalitit an digitale Automaten zu delegieren und damit
aus der Hand zu geben. Haefner zahlt damit zu jenem Kreis an Personen, der den
Diskurs konsequent auf die grundlegende Frage zuspitzt, welchen normativen
Leitlinien die Entwicklung und Nutzung computerisierter Technologien folgen
soll - kurzum: wie man mit, durch oder auch trotz dieser leben will (vgl. dazu
jiingst etwa McQuillan 2022; Chapman 2023). Deutlich wird damit dann auch,
dass die Digitaltechnik nicht nur funktional, sondern normativ zu denken ist,
und es damit erforderlich wird, Entscheidungen in Bezug auf Aufgaben- und Ziel-
bestimmungen piddagogischen Handelns zu treffen (vgl. Fuchs/Petschner 2025).

Bildungstheoretisch gewendet wiederum hat Norbert Meder in vielen ver-
streut verdffentlichten Beitrdgen unter Bezugnahmen auf Sprach- und Technik-
philosophie nach Varianten gesucht, wie im ,,Zeitalter der neuen Technologien®
(1985a, 1987) ein Bildungskonzept in Anbetracht von maschineller Wissens-
verarbeitung und kiinstlicher Intelligenz zu denken ist (vgl. auch Meder 1985b,
1998). Konkretisiert wird es in der Figur, die Meder (1985a, S. 335) ,,Sprachspieler®
nennt. Diese Figur steht paradigmatisch fiir eine Haltung, die weder in kritikloser
Technikeuphorie noch im kulturpessimistischen Riickzug verweilt, sondern die
technologische Durchdringung der Lebenswelt als Anlass nimmt, Bildung im
emphatischen Sinne neu zu denken: als Fahigkeit zur Reflexion, zur Spielpraxis
in Sprachwelten, zur Kritik an bestehenden Macht- und Geltungsordnungen
sowie zur kreativen Erfindung alternativer Weltzuginge. Nicht zuletzt ist es die
Transduktion — der Ubergang zwischen verschiedenen Sprachspielen -, die als
bildungstheoretisches Motiv das Moment des Dazwischen, des UnabschliefSbaren
und damit des Umgangs im Sinne einer offenen Prozessualitit markiert (vgl. dazu
auch Meder 2004, S. 10ff; Fuchs 2005). Damit verweist Meder auf eine Bildungs-
dimension, die angesichts der Fortschritte in maschineller Wissensverarbeitung
und algorithmischer Klassifikation nicht nur an Relevanz gewinnt, sondern als
spezifisch menschliche Antwort auf die Herausforderungen digitaler Rationalitat
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gelten kann - nicht im Sinne der Abgrenzung, sondern als reflexive Ergdnzung,
als widerstindige Artikulation und als produktive Ubersetzung zwischen seman-
tischen Ordnungen. Bildung wird somit zur Praxis der Artikulation in einem
medial, kulturell und epistemologisch fragmentierten Raum, in dem der Sprach-
spieler nicht nur existiert, sondern interveniert. Meder schreibt im Jahr 1985:

»Der Sprachspieler versteht sich als Erfinder von Sprachen, in denen er mogliche
Welten simuliert. Er konstruiert Wortbedeutungen und ganze Semantiken und spielt
damit die Moglichkeiten durch, die das 0-1-Alphabet des Automaten bietet. Mit jedem
neuen Programm schafft er ein neues Sprachspiel, das seinerseits ein Lexikon von
Befehlen bereitstellt und einen grammatischen Spielraum moglicher Nutzung er-
offnet, um damit jeden intelligenten Nutzer zu einem Sprachspieler zu machen. Der
Sprachspieler, der Programme nutzt, d. h. der sogenannte Software-Anwender, spielt
nicht nur mit den Moglichkeiten eines Programms, er besitzt nicht nur die Kompetenz
einer Sprache, sondern bewegt sich frei in mehreren Sprachen und Programmen. Denn
nur so erkennt er die Moglichkeiten und Grenzen einer in der Software simulierten
Welt. [...] Der Sprachspieler lebt dieses, sein Wesen, in Faszination aus. Der Hacker,
jener Computer-Spieler, der in fremde Programme, sprich: in fremde Welten ein-
dringt, und zwar nicht um irgendeines Zweckes willen, sondern nur um da gewesen
zu sein, der Hacker also ist der Extremtyp dieses faszinierenden Sprachspielers.”
(Meder 19854, S. 335)

Nur ein Jahr darauf hat sich Hannelore Faulstich-Wieland dann der Frage ange-
nommen, ob Computerbildung die neue Allgemeinbildung werde (vgl. Faulstich-
Wieland 1986) - also in einer Zeit, in der auch Wolfgang Klafki (1986) seinen
Entwurf eines neuen Allgemeinbildungskonzepts vorlegte und diesen an den
Umgang mit Schliisselproblemen kniipfte. Etliche weitere Ansdtze wiirden er-
wihnt werden missen, wenn man Konzepte zusammenzutragen gedenkt, die
den Bildungsgedanken angesichts der technischen Veranderungen und ihrer
Auswirkungen nicht ad acta legen, genauso wenig aber pauschalisierend zum
Techlash ausholen, sondern Pddagogik auf die Problematisierung menschlicher
Selbst-, Fremd- bzw. Sozial- und Weltverhiltnisse unter digitalen Bedingungen
hin reformulieren und weiterdenken. Innerhalb einer solchen Reflexion des Di-
gitalen in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft ist dabei auch nicht an den
Beitragen vorbeizukommen, die Winfried Marotzki zu Bildungsprozessen im
Internet und einer Medienbildung vorgelegt hat (vgl. Marotzki 2004; Verstin-
dig/Holze/Biermann 2016) — im Weiteren dann auch gemeinsam mit Benjamin
Jorissen (Jorissen/Marotzki 2009) entwickelt. Zieht man weitere Kreise, miissen
zwingend auch Arbeiten aus Nachbardisziplinen Beriicksichtigung finden, die
als Stichwortgeber und Rahmenkonzepte fiir erziehungswissenschaftliche Be-
trachtungen dienen. Unter ihnen sind etwa zu nennen ,,.L'informatisation de la

s

Société“ von Simon Nora und Alain Minc (1978; dt. 1979) sowie die Biicher von
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Sherry Turkle, eine der profiliertesten Forscherinnen auf dem Gebiet der Techno-
logy Studies, mit ihren Werken zur Computerkultur - publiziert unter dem Titel
»Second Self (Turkle 1984, dt. ,,Die Wunschmaschine®) und ,,Life on the Screen®
(Turkle 1996, dt. ,Leben im Netz“). Neuerdings sind es u.a. die Arbeiten von
Massimo Airoldi (2022) oder Michael Latzer (2022), die diesbeziiglich inspirieren
kénnen, da sie deutlich machen, wie Algorithmen zunehmend zu strukturbil-
denden Instanzen gesellschaftlicher Organisation avancieren. Wiahrend Airoldi
betont, dass algorithmische Systeme soziale Praktiken durch die Rahmung von
Handlungsoptionen und die Steuerung von Aufmerksambkeit strukturieren, zeigt
Latzer, dass Plattformisierung neue Machtzentren etabliert, indem sie soziale
Beziehungen monetarisiert, Inhalte kuratiert und kommerzialisiert und damit
bis in ehemals hoheitliche Aufgabenbereiche - etwa die Regulierung 6ffentlicher
Kommunikation - vordringt. Sichtbarkeit, Teilhabe und Entscheidungsprozesse,
nicht zuletzt in Bildungskontexten, werden so umfassend neu organisiert (vgl.
Gideke/Hofhues 2024).

Der vorliegende Band, hervorgegangen aus der Tagung der Sektion Allge-
meine Erziehungswissenschaft, die vom 8. bis 10. Mirz 2023 an der Universitét
Koblenz stattfand, versammelt Beitrége, die sich der kulturellen Transformation
widmen, wie sie sich unter den Bedingungen einer zunehmend digital verfassten
Gesellschaft vollzieht.” In unterschiedlichen thematischen Feldern und metho-
dischen Zugriffen loten die Autor*innen in ihren Beitragen aus, was es bedeutet,
wenn unter dem Signum einer ,,Kultur der Digitalitat“ (Stalder 2016) die basalen
padagogischen Handlungen, das Unterrichten, das Informieren, itberhaupt alle
Arten von Zeigeformen, ebenso unter anderen Vorzeichen zu perspektivieren sind
wie die Selbstvergewisserungen der Disziplin. Nicht im Zentrum steht selbstre-
dend, fiir die Implementation neuer digitaler Technologien in die Infrastruktur
von Erziehung und Bildung selbst zu votieren und Hilfestellungen zur Entwick-
lung digitaler ,Teachware® zu bieten, sondern die Analyse einer umfassenden
Reorganisation der Ordnungen des Wissens, des Sozialen und Padagogischen, die
bis in die Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft eingreift und diese auf neue
Weise zur Disposition stellt, voranzubringen. Denn die Kultur der Digitalitét in

4  Esmehrtsich zudem die Kritik an algorithmisch bzw. durch KI getroffenen Entscheidungen
mit kaum absehbaren sozialen Folgen. So warnen Kathy Cathy O’Neils (2016) ,,Weapons of
Math Destruction und Meredith Broussards (2019) ,, Artificial Unintelligence® vor einem
devoten Glauben an die Richtigkeit berechneter Entscheidungen unter Ausschluss menschli-
cher Beteiligung. Mit ,, Algorithms of Education” (Gulson/Sellar/Webb 2022) liegt ein erster
Kassandraruf mit Blick auf bildungspolitische Umstrukturierungen vor.

5 Tagungsberichte wurden publiziert von Fuchs (2023) und Seebo (2023). Zudem erschien
eine ,,Ereignisbeobachtung® aus Anlass der Sektionstagung, bei der mit Mitteln empirischer
Wissenschaftsforschung ermittelt wurde (mithilfe bibliometrischer Verfahren), wie sich
die disziplinire Kommunikation vollzog, d. h. mit welchen Titelbegriffen gearbeitet wurde,
welche Literatur in den Vortragen Verwendung fand, aus welchen Jahren diese stammte
und welche Autor*innen hierbei genannt wurden, um so einen analytisch rekonstruierbaren
Verweisungszusammenhang aufzuspannen (vgl. Fuchs 2024).
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rebus paedagogicis zu betrachten, bedeutet, einige ganz grundlegende Fragen zu
stellen — etwa: Wie stehen klassische Topoi — der padagogische Bezug, die Figur
der Bildsamkeit oder die Hervorbringung humaner Handlungsorientierung unter
dem Horizont von Rationalitit als Zieldimensionen pddagogischen Handelns -
zu der apostrophierten kulturellen Transformation, die das Digitale zeitigt? Wer
verantwortet padagogisches Tun unter den Bedingungen der Digitalitdt? Wem
sind Bildungsprozesse in digitalen Netzpraktiken zuzuschreiben? Wie verdandern
sich erziehungswissenschaftliche ,,Blicke“ auf Gegenstandsbereiche rund um
digitale Umwelten, und was bedeutet dies fiir die erziehungswissenschaftliche
Theoriebildung? Nicht zuletzt ist auch zu fragen, was es heif3t, unter derlei kultu-
rellen Transformationsdynamiken, wie sie in Anbetracht der Digitalitdt virulent
werden, (junger) ,Mensch® zu sein, und wie sehen sich in der zweiten Phase der
Digitalisierung, die sich seit dem frithen 21. Jahrhundert vollzieht, iiberhaupt
»Menschen im Spiegel ihrer Maschinen (Meyer-Drawe 1996)? Schliefllich: Wenn
aktuelle Zugange zu Technologien und Wissensumgebungen auch mit verdnder-
ten Ausdrucksformen einhergehen, sind dann auch padagogische Qualititen des
Sinns, des Erlebens oder auch des Gefiihls neu zu sondieren?

Den Auftakt in diesem Ensemble von dringenden Fragen bildet der Beitrag
von Benjamin Jorissen, der eine grundlagentheoretische Reflexion {iber die epis-
temischen und strukturellen Herausforderungen fiir die Erziehungswissenschaft
im Zeichen der Digitalitt vorlegt. Ausgehend von der These, dass sich unter
den Bedingungen digitaler Transformation sowohl ,Begriff“ als auch ,,Sache®
der Erziehungswissenschaft verschieben - eine Sichtweise, die innerhalb der ge-
samten ersten Rubrik des Bandes verfolgt wird -, entfaltet Jorissen seinen Zugriff
aus einer erziehungstheoretischen Perspektive, die mit Wolfgang Stinkel eine
relationale Betrachtung einfiihrt, nach der mediale, technische und materielle
Konstellationen von Anfang an aufeinander verweisen und konstitutiv in die
Struktur der padagogischen Beziehung eingelassen sind. Auf dieser Basis wird
gezeigt, dass Digitalitdt kein neues Medium oder eine zusétzliche Bedingung
padagogischer Gestaltung darstellt, sondern Struktureffekte umfasst — bestehend
aus Datenformaten, Algorithmen, Netzwerkinfrastrukturen und Interfaces -,
die epistemisch operieren und damit nicht nur pidagogisches Handeln, sondern
auch wissenschaftliche Beobachtungsverhiltnisse verandern. Eine Revision er-
ziehungswissenschaftlicher Konzepte angesichts der Kultur der Digitalitit, in der
das Verhiltnis von Erkenntnis, Praxis und Technik neu zu verhandeln ist und
das Unsichtbare im datenférmigen Zugriff nicht minder bedeutsam wird als das
Sichtbare, erscheint so besehen nicht als Option, sondern als eine Notwendigkeit.

Sabrina Schenk kntipft in ihrem Beitrag an die Debatten um die kulturelle
Transformation unter digitalen Bedingungen an und untersucht den Wandel der
Bildungsidee im Kontext sogenannter ,,Coding Education®-Programme. Sie zeigt
auf, wie sich in der gegenwirtigen Konjunktur digitaler Bildungsangebote eine
Verschiebung vollzieht: weg von subjektorientierten Konzepten selbstbestimmter
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Bildung hin zu funktionalistisch verengten Verstindnissen, in denen Bildungs-
prozesse datenférmig operationalisiert und marktformig reguliert werden. Auch
Kreativitit, traditionell eng mit Bildung und édsthetischer Erfahrung verkniipft,
wird dabei zu einer quantifizierbaren Problemlésungskompetenz im Rahmen
algorithmischer Logiken umgedeutet. Schenk argumentiert, dass sich auf diesen
Wegen nicht nur eine Reduktion von Bildung auf 6konomisch verwertbare Skills
vollzieht, sondern auch eine tiefgreifende normative Neujustierung padagogi-
scher Zielsetzungen: Bildung als Selbstzweck wird durch Bildung als Program-
mierbarkeit ersetzt — mit weitreichenden Folgen fiir das Selbstverstindnis der
Erziehungswissenschaft.

Thomas Rucker wiederum riickt die ethische Dimension digitaler Transfor-
mationsprozesse in den Fokus und stellt die Frage, wie moralische Erziehung
im Zeitalter der Digitalitdt zu konzipieren ist. Er argumentiert, dass moralische
Orientierung nicht als individuelle Fihigkeit vorausgesetzt werden kann, son-
dern durch Erziehung erst ermoglicht werden muss: durch die Entwicklung von
Urteilskraft und Charakterstarke. Anhand klassischer erziehungstheoretischer
Konzepte und aktueller Herausforderungen - etwa Hate Speech, algorithmisch
gesteuerte Aufmerksambkeit oder digitale Echokammern - entwickelt Rucker
einen reformulierten Zugang dazu, dass erziehender Unterricht Heranwachsende
nicht nur mit normativen Konflikten konfrontiert, sondern sie in ein radikales
Bedenken eigener und fremder Perspektiven verwickelt, was als Voraussetzung
fiir reflektierte Selbstverpflichtung in einer von Digitalitat gepriagten Welt auf-
zufassen ist.

In der zweiten Rubrik des Bandes, die dem bekannten Buchtitel Max Schelers
(1928) eine Formulierung entlehnt und sie variiert, wird die Aufmerksamkeit
auf die anthropologischen Dimensionen des Themas gelenkt, indem die Stel-
lung des Menschen in einer zunehmend automatisierten, algorithmisierten und
vermessenen Welt ins Zentrum geriickt wird. Die hierin versammelten Beitrage
thematisieren die technologische Durchdringung von Lebens- und Bildungsre-
alitdten und stellen zur Diskussion, inwiefern die Kategorie Mensch angesichts
maschineller Entscheidungsarchitekturen, digitaler Kontrollregime und medialer
Leitfiguren padagogisch neu zu bestimmen ist.

Matthias Steffel widmet sich dem Phanomen des Influencers als neuer Auto-
ritatsfigur und analysiert, wie sich im Kontext der Kultur der Digitalitdt mediale
Gefolgschaft und Gefolgschaftswille konstituieren. Unter Riickgriff auf das klas-
sische Massenproblem und in Auseinandersetzung mit Adorno und Bernfeld ana-
lysiert er, wie Gefolgschaft entsteht, und pladiert fiir eine padagogisch motivierte
Erneuerung dieser Fragestellung - denn die tiber soziale Medien verbreiteten
Darstellungen von Lebensstilen, Konsumidealen und Selbstverwirklichungs-
narrativen pragen jugendliche Subjektivierungsprozesse in nahezu totalitdrer
Weise. Dabei entwickelt er eine breit aufgestellte, ideologiekritisch informierte
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Perspektive, die Massenphdnomene ernst nimmt und Subjektbildung nicht gegen,
sondern durch digitale Kulturen hindurch zu denken sucht.

Florian Dobmeier widmet sich der Frage, wie digitale Technologien und ins-
besondere KI-basierte Systeme das Verstindnis des Menschen als bildungsfahiges
Subjekt verdndern. Anhand des Begriffs Educandus diskutiert er die semantische
und soziale Umcodierung padagogischer Kategorien im Kontext einer Techno-
logie, die selbst keine moralischen oder sozialen Bezugssysteme kennt, sondern
allein auf Rechenlogik und Trainingsdaten basiert. Er zeigt auf, wie durch die
Nutzung solcher Systeme implizite Normen und strukturelle Ungleichheiten
verfestigt werden konnen, wenn diese nicht kritisch befragt werden. Dobmeier
argumentiert dafiir, genau zu analysieren, welche anthropologischen Pramissen
in den Einsatz von KI eingeschrieben sind.

Florian Kriickel und Manuel Neubauer erginzen diese Perspektiven mit
einem Beitrag zur Subjektivierung in der Kultur der Digitalitat. Sie untersuchen
die Formen der Selbstverhiltnisse, die im Zusammenspiel mit smarten Tech-
nologien entstehen und zeigen auf, dass die intuitive und scheinbar natiirliche
Nutzung digitaler Medien mit nicht kalkulierten Abhéngigkeiten einhergeht
bzw. einhergehen kann, die eine neue Form der ,,selbstverschuldeten Unmiindig-
keit“ - bekanntlich eine Formulierung Kants — beférdern. Zugleich eréffnen beide
mit dem Blick auf spielerische Praktiken einen Moglichkeitsraum fiir reflexive
Aneignung und Widerstindigkeit. In der von ihnen entworfenen Figur der ,,post-
miindigen® Subjektivitit verkniipfen Kriickel und Neubauer bildungstheoretische,
technikphilosophische und subjektkritische Perspektiven zu einer Analyse digita-
ler Subjektivierungsverhaltnisse, aus der Impulse fiir die Erziehungswissenschaft
erwachsen, die digitale Ordnungen nicht nur beobachtet, sondern auch reflexiv
unterbricht und mitgestaltet.

Die dritte Rubrik des Bandes nimmt sodann jene Verschiebungen in den Blick,
die sich durch die medienspezifische Struktur digitaler Offentlichkeiten erge-
ben. Sichtbarkeit - so wird hier deutlich - ist keine neutrale Gréfle, sondern ein
machtvolles Dispositiv, das tiber pddagogische Einschitzungen, Wahrnehmung
und Teilhabe mitentscheidet. In einer von Algorithmen gesteuerten Medienum-
gebung verandern sich nicht nur die Modi der Kommunikation, sondern auch
die Formen der Bewertung, die mit Sichtbarkeit einhergehen. Die zwei Beitrage
dieser Rubrik machen deutlich, dass Fragen digitaler Transparenz und Aufmerk-
samkeitsokonomie zunehmend relevant werden.

Marcus Emmerich und Daniel Goldmann analysieren in ihrem Beitrag, wie
sich durch digitale Werkzeuge - etwa Screencasts oder Lernplattformen - neue
Modi der Sichtbarmachung von Lernprozessen etablieren. Wiahrend damit bis-
lang unsichtbare Prozesse (z. B. Denkwege, Losungsstrategien) dokumentiert und
analysiert werden konnen, stellen die beiden kritisch zur Diskussion, inwieweit
diese Formen der Sichtbarmachung zugleich neue Dispositive der Normierung
und Kontrolle erzeugen. Der Beitrag sensibilisiert insofern dafiir, dass digitale
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Sichtbarkeit nicht automatisch Transparenz und Gerechtigkeit bedeutet, sondern
auch zur Reproduktion von Selektionslogiken fiithren kann.

Susann Hofbauer lenkt den Blick auf die technostrukturellen Bedingun-
gen wissenschaftlicher Sichtbarkeit. Anhand der Funktionsweise des Web of
Science und der Rolle von Impact-Faktoren zeigt sie, wie Wissensproduktion,
wissenschaftliche Anerkennung und Karrierelogiken durch digitale Metriken
strukturiert werden. Dabei wird von ihr argumentiert, dass diese Infrastruk-
turen nicht nur epistemologische Standards setzen, sondern auch bestimmte
Forschungspraktiken privilegieren, wahrend andere geradezu marginalisiert
werden. Hofbauers Beitrag leistet damit eine Reflexion éiber die infrastrukturelle
Macht digitaler Plattformen im wissenschaftlichen Feld und ihr Resultieren in
padagogische Wissensordnungen.

Die vierte Rubrik widmet sich der Frage, wie sich Prozesse von Vergemein-
schaftung im Kontext digitaler Medialitit verdndern. In einer Kultur, in der
soziale Beziehungen medial vermittelt und durch Plattformlogiken strukturiert
werden, geraten klassische Konzepte von Gemeinschaft, Zugehérigkeit und Sozi-
alitdt unter neuen Vorzeichen ins Blickfeld, zumindest insofern, als Gesellung im
Digitalen den Affordanzen digitaler Infrastrukturen unterliegt. Die Beitrige in
dieser Rubrik untersuchen deshalb, wie sich digitale Raume als Orte jugendlicher
Vergesellung herausbilden und welche Formen von Korperlichkeit, Zeitlichkeit
und Interaktion dort virulent werden.

Tim Boder geht in seinem Beitrag der Frage nach, wie sich jugendliche Ver-
gesellung in digitalen Spielraumen vollzieht und welche Rolle dabei sogenann-
ten Formenmigrationen kultureller Praktiken zukommt: also der Ubertragung,
Umcodierung und Re-Kontextualisierung von Ausdrucksformen - etwa asthe-
tischen — von einem medialen, raumlichen oder kulturellen Rahmen in einen
anderen. Im Mittelpunkt steht die heuristisch und typisierend angelegte Analyse
jener medialen Erweiterungen des Korpers, die in virtuellen Raum-Zeit-Konstel-
lationen neue Modi verkérperter Erfahrung erméglichen. Béder zeigt, dass sich in
digitalen Raumen Bildungsprozesse entfalten, die nicht an klassischen Entwick-
lungsschemata orientiert sind, sondern durch die Refiguration sozialer Praktiken
emergente Modi von Selbst-, Fremd- bzw. Sozial- und Weltverhaltnissen er6ffnen.

Christophe Lerch und Christine Wiezorek erkunden mittels qualitativer
Empirie, wie sich iiber Plattformen wie Discord soziale Beziehungen unter den
(juvenilen) Spieler*innen etablieren, gepflegt und situativ verhandelt werden.
Dabei wird deutlich, dass sich in der Gamingsphére unterschiedliche Typen
digitaler Gesellung herausbilden: von freundschaftlich gepragten Spielgemein-
schaften, hier besonders die Gilden, iiber dynamische Peergroups bis hin zu
formalisierten Clans mit hierarchischer Struktur. Wahrend die Gamingsphare in
einzelnen Fillen als soziale Arena fungiert, in der freundschaftliche Bindungen,
Peergroup-Dynamiken und adoleszente Themen verhandelt werden konnen,
offenbaren kontrastive Beispiele, dass wettbewerbsférmig-hierarchisch struk-
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turierte Spielsettings vergemeinschaftende Prozesse eher hemmen, wobei die
Abwesenbheit korperlich-leiblicher Prisenz nicht per se als Hindernis erscheint,
sondern unter bestimmten Bedingungen sogar als konstitutiv fiir neue Formen
digitaler Gesellung wirksam wird.

In der abschlieflenden Rubrik richtet sich der Blick auf jene scheinbar selbst-
verstindlichen, alltdglichen digitalen Netzpraktiken, in denen sich Subjekte in
vernetzten Umgebungen verorten, gegeniiber anderen positionieren und Aus-
drucksformen ihrer Selbst artikulieren. Die hier versammelten Beitrige kartieren
aus unterschiedlichen Perspektiven jenes Feld, in dem Memes, Plattformen und
digitale Spiele nicht nur als Medien des Ausdrucks fungieren, sondern auch als
Arenen der Auffithrung, Zugehorigkeit und Anerkennung.

Jens Oliver Kriiger richtet in seinem Beitrag den Blick auf Internetmemes
als kulturelle Artefakte der Digitalitat, deren Bedeutung weit tiber eine humor-
volle Alltagskommunikation hinausreicht. Anhand der Fallvignette sogenannter
»Hamsterbilder®, einem kurzlebigen, aber weit verbreiteten Trend unter Kindern
und Jugendlichen im Frithjahr 2020, rekonstruiert Kriiger, wie sich Formen indi-
vidueller Selbstverortung mit kollektiven Prozessen symbolischer Aushandlung
und politischer Bedeutungsproduktion verbinden. Der Beitrag entfaltet daraus
Impulse fiir eine erziehungswissenschaftlich fundierte Memekulturforschung,
die sich nicht auf didaktische Nutzbarmachung beschriankt, sondern solche Aus-
drucksformen in ihrer Ambivalenz ernst nimmt und piddagogischen Theorien
eine differenzierte Auseinandersetzung mit Dynamiken der Inszenierung und
Affizierung abverlangt.

Moritz Krebs, Timur Rader und Liesa Schamel setzen sich mit der Bildung
von Bediirfnissen im digitalen Kapitalismus auseinander — unter besonderer
Berticksichtigung korperbezogener Influencerkulturen auf Plattformen wie In-
stagram. Ausgangspunkt ihrer Analyse ist die kulturindustrielle Rahmung digi-
taler Sozialrdume, in denen Bediirfnisse algorithmisch hervorgebracht, normativ
gerahmt und marktférmig verwertbar gemacht werden. Anhand theoretischer
Zugénge aus der Kritischen Theorie sowie konkreter Fallanalysen von Fitness-
Influencer*innen rekonstruieren sie, wie sich das Bediirfnis nach Reprasentation
mit Logiken der Selbstoptimierung verschrankt und wie dabei Ideale der Disziplin
und Leistungsbereitschaft zur Voraussetzung fiir soziale Zugehorigkeit werden.

Schliefilich eroftnet Tim Homrighausen eine Perspektive auf Gamingprakti-
ken als Orte kultureller Aneignung und emanzipatorischer Selbstermachtigung.
In der Analyse spielerischer Praktiken wie Modding, Rule-Breaking oder gemein-
schaftlichem Handeln tritt das Spiel - z. B. ,,Warcraft 3“ - nicht als eskapistischer
Raum auf, sondern als ein Laboratorium kritischer, vor allem transformatorischer
Bildung. Hier lassen sich laut Homrighausen Strategien entwickeln, um sich ge-
geniiber den hegemonialen Logiken digitaler Steuerungssysteme zu behaupten,
sich gegen die Intentionen der softwareentwickelnden Industrie zu stellen und
neue Handlungsspielrdume zu er6ffnen.
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Nicht unerwahnt bleiben darf an dieser Stelle der Dank an diejenigen, die
zum Gelingen der vorliegenden Publikation beigetragen haben. Allen voran gilt
ein herzliches Dankesch6én den Autor*innen fiir ihre engagierte Mitwirkung
sowie die Sorgfalt, mit der sie ihre Texte er- und tiberarbeitet haben. Die Verof-
fentlichung des Bandes im Open-Access-Format konnte durch eine Zuwendung
der Sektion Allgemeine Erziehungswissenschaft und aus dem Budget meiner
Koblenzer Professur realisiert werden. Hierdurch sind die Beitrdge nun also frei
zuginglich einer breiten wissenschaftlichen und pidagogischen Offentlichkeit
bereitgestellt. Uta Marini danke ich fiir die sorgfaltige Durchsicht der Beitrége.
Mit groflem Gespiir fiir Sprache, Struktur und wissenschaftlichen Stil ist sie
schon bei vielen meiner Mitherausgeberschaften der letzten Jahre eine verldssliche
Begleiterin gewesen, so auch dieses Mal. Und Frank Engelhardt vom Verlag Beltz
Juventa wird im Namen aller Mitherausgeber*innen gedankt fiir die zugewandte
Begleitung des Publikationsprozesses sowie fiir die Aufnahme dieses Bandes in
das Programm eines Verlags, der die erziehungswissenschaftlichen Debatten seit
Jahrzehnten mitpragt und padagogische Zeitdiagnostik stets ernst genommen
hat.
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wissenschaft unter Bedingungen
einer Kultur der Digitalitat
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Digitalitat im erziehungstheoretischen Blick —
strukturelle und epistemische Perspektiven

Benjamin Jorissen

Anliegen dieses Beitrags ist bzw. war urspriinglich der Versuch, in einer not-
wendig ausgesprochen skizzen- und liickenhaften Umschau eine Reihe von
Beobachtungen anzustellen, deren gemeinsames Moment auf jenes Ensemble
technologisch-medial-sozialer Struktureigenschaften zuriickgeht, das sich unter
dem Titel der ,,Digitalitat“ adressieren ldasst. Welches Bild ergibt sich, wenn man
versucht, zugleich iiber die etablierten Grenzen subdisziplindrer Perspektiven
der Erziehungswissenschaft hinweg als auch quer zu allen praxeologischen Modi
erziehungswissenschaftlichen Agierens auf das Phinomen der Digitalitit zu
schauen? Werden in der iibergreifenden (und ausgreifenden) Sicht Formen oder
gemeinsame Beziige erkennbar, die iiber etwaige digitalitatsbezogene ,Trans-
formationen in Begriff und Sache der Erziehungswissenschaft® Auskunft geben
kénnten?!

Eine solche ,,Transformation in Begriff und Sache® unserer Disziplin kann sich
auf einer oder mehreren Ebenen, unabhingig voneinander oder zusammenhén-
gend sowie in vielfachen, parallel stattfindenden, heterogenen Prozessdynamiken
ereignen. Die Komplexitat des Themas hat (wie zu befiirchten war) den zur Verfii-
gung stehenden Raum eines Buchbeitrags jedoch sehr schnell aufgesogen, sodass
ich mich auf eine exemplarische — die Wahl fiel auf eine erziehungstheoretische -
Perspektive beschrinken musste. Eine vollstindigere Untersuchung hatte, um
dies zumindest zu skizzieren, eine ganze Reihe unterschiedlicher erziehungswis-
senschaftlicher Perspektiven auf Digitalitat differenzieren miissen — Information,
Technologie, Medialitét, Steuerungsakteur, Netzwerk, kulturelle Praxis; sie hatte
Digitalitat iiber die nachfolgenden Perspektiven hinaus (Educational Governance
und Unterricht) als Gegenstandsbereich pddagogischer Sorge (,Medienpddago-
gik“) und in Bezug auf die Transformation erziehungswissenschaftlicher Gegen-
standskonstruktionen (vgl. fiir Biografieforschung Bettinger 2021; Engel/Jorissen/
Schreiber 2024), als methodologischen (vgl. Schéffer/Lieder 2023) und epistemi-

1 Anlass fiir diesen Beitrag war der von den Herausgeber*innen dieses Bandes skizzierte Fra-
gehorizont, wie Digitalitét in ,,Hinblick auf die Frage nach Transformationen in Begriff und
Sache der Erziehungswissenschaft® einzuschitzen wére. Mir ist bewusst, dass diese in der
(losen Anfrage der Herausgeber*innen) enthaltene Fragestellung einigermafien weitreichend
ist, und dass sich entsprechend jeder Versuch einer Beantwortung mit ganz erheblicher Be-
scheidenheit wird begniigen miissen. Das ist allerdings fiir sich genommen, so schien mir,
kein hinreichender Grund, der Frage auszuweichen.
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schen (vgl. Ricken/Reh/Scholz 2023) Aktanten sowie als Fokuspunkt einer eher
post-digital als technologisch-digital gelagerten paradigmatischen Verschiebung
hin zu relationalen Bildungsverstdndnissen (vgl. Brinkmann 2023) thematisiert.

Die Strategie der nachfolgenden Betrachtungen besteht darin, eine Reihe
von vor allem erziehungstheoretisch relevanten Anliegen und Perspektiven der
Erziehungswissenschaft — durchaus ohne Anspruch auf Vollstindigkeit oder gar
fachliche Reprasentativitat — auf unterschiedlichen Relationierungsebenen in
den Blick zu nehmen und nach ,,Digitalisierungseffekten® im Sinne 1) strukturell
transformativer und 2) digitalititstheoretisch spezifischer Momente (die mit
ersteren einhergehen, durch sie ermoglicht oder begiinstigt werden, innerhalb
derer sie selbst verandert oder geformt werden etc.) zu befragen.

1 Ein erziehungstheoretischer Blick auf Digitalitat

Zunichst soll es darum gehen, vorschnelle Urteile {iber vermeintlich tiefgreifende
Verdnderungen zu vermeiden. Diese kdnnen gerade im Kontext hochgradig pro-
fitorientierter Felder wie der Digitalisierung betreibenden Digitalwirtschaft auch
unfreiwillig zum Werkzeug globaler Marketingkampagnen werden. Es gilt zu
problematisieren, ob eine Verdnderung innerhalb eines Feldes seine eigene Struk-
tur betrifft - was in der Wissenschaft vor allem in Form abduktiv-epistemischer
Rekonfigurationen geschieht (Kuhn 1962; Fleck 1980; Reichertz 2012) - oder ob
das transformative Moment einen bestehenden Strukturzusammenhang als sol-
chen nichtirritiert, sondern in ihn integriert und somit auch von ihm konstruiert
und als Gegenstand desselben Strukturzusammenhanges determiniert wird.

Im Rahmen dieses Beitrags sollen pars pro toto erziehungstheoretische Fragen
im Zentrum stehen. Zunéchst ist zu skizzieren, wie die Frage nach struktureller
Transformation von Erziehung verhandelbar gemacht werden konnte. Ich nehme
hierzu Bezug auf die (in starker Orientierung an formaler und logischer Konsis-
tenz angelegten) unterrichts- und erziehungstheoretischen Arbeiten Wolfgang
Stinkels (vgl. Stinkel 1996, 2013). Siinkel definiert Erziehung und Unterricht als
Beziehungsform, bei der es der erziehenden Seite prazise um eine Beziehung geht,
namlich die der zu Erziehenden zu einem ,,dritten Faktor (Stinkel 2013, S. 90).
Der ,,dritte Faktor" ist bei weitem nicht einfach ,,Stoff“ (also schon vom Wort her
formlos), sondern ein komplexes Moment der Vermittlung tradierter kultureller
Praktiken, die Stinkel als objektivierte ,,nichtgenetische Tatigkeitsdispositionen®
(Stinkel 1996, S. 67; vgl. auch Siinkel 2013, S. 47 ff.) beschreibt. Darin sind auch
kulturell neue, etwa auf mediale Apparaturen und digitale Technologien abstel-
lende Titigkeitsdispositionen einbezogen.

Die ,zeugmatische® (d. h. auf eine Beziehung gerichtete) Beziehung ist ,,iden-
tisch mit der Fundamental-Struktur des Erziehungsverhiltnisses selbst [...] und
stellt somit dessen ,Paradigma’ dar* (Siinkel 2013, S. 183). Die Frage einer etwaigen
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Transformation von Erziehung selbst (die zugleich eine Transformation der Sache
der Erziehungswissenschaft wire) kann vor diesem Hintergrund differenziert
werden; beispielsweise in Hinblick auf die Frage, ob die Positionen und inneren
Relationen dieser zeugmatischen Beziehungsstruktur ,,Erziehung® (Unterricht ist
dabei strukturell immer mitgedacht) sich im Kontext digitaler Transformationen
verdandern, oder auch in Hinblick auf die Frage, ob die ,Fundamental-Struktur®
(ebd.) selbst sich dadurch verandert oder nicht. Siinkels Ansatz bietet eine fiir
diese Absicht hilfreiche, weil klare Differenzierung unterschiedlicher funktio-
naler Akteurspositionen, ihrer potenziellen Konstellationen zueinander sowie
ihrer faktischen Realisierungsmoglichkeiten. Wie bereits seine zeugmatische
Erziehungsdefinition anzeigt, handelt es sich um eine streng relationale Erzie-
hungstheorie, deren Positionen nicht bereits vorgangig gegeben sind (etwa als
mit sozialen Rollen und Positionen versehene menschliche Akteure - ,,Personen®,
die u.a. padagogisch miteinander interagieren), sondern erst aus der Dynamik
des Erziehungsverhiltnisses selbst heraus entstehen.? Entprechend treten auch
Materialitdten, Medialitdten und Technologien nicht erst als duflerliche Momente
einem im Kern rein ,zwischenmenschlich“ gedachten Erziehungsverhiltnis nach-
traglich hinzu; vielmehr sind die Akteurspositionen in Erziehungsprozessen, wie
Stinkel vielfach aufzeigt, durchaus regelmaflig hybrid konfiguriert: ,,Bei genauem
Hinsehen kann man [...] entdecken, dafl auch im Schulunterricht sehr haufig ein
zweiter Lehrer situativ anwesend ist und mitwirkt, und zwar immer dann, wenn
ein Lehrbuch oder ein anderes ,Medium’ verwendet wird“ (Stinkel 1996, S. 156).
Materielle, technologische und mediale Aktanten treten also auf der Position
der Lehrenden auf. Siinkel diskutiert dabei sowohl ,,Zwei-Lehrer-Systeme®, von
denen einer ein ,,medialer Lehrer” sein kann (vgl. ebd., S. 162) als auch den Fall,
dass ,sowohl Unterrichtsgegenstand als auch der Lehrer in der objektivierten
Gestalt eines (in der Regel technisch erzeugten) ,Mediums* vorhanden sind“
(ebd., S. 161). Selbst die materielle Uberlagerung von ,,Unterrichtsgegenstand“
und ,,Lehrer” innerhalb eines medialen Gefiiges stellt sich aus der (durchaus klas-
sischen, von Herbart inspirierten) Unterrichtsphanomenologie Siinkels nicht als
Sonderfall dar. Dasselbe gilt fiir seine erziehungstheoretischen Reflexionen iiber
den Gegenstand als ,,dritten Faktor” der Erziehung, der nicht nur seine eigenen
Tatigkeitsdispositionen selbst inkorporieren kann (wie ein Gebrauchs- oder De-
signobjekt; vgl. Stinkel 2013, S. 57), sondern auch als selbstlehrender Gegenstand
auftreten kann. Das bezieht Lernprogramme explizit ein (vgl. ebd., S. 60), konnte
aber auch auf Algorithmen bezogen werden, die ,,in sich selbst inkorporierte®
(ebd.) Tétigkeitsdispositionen — als Text im weitesten Sinne — aufweisen. Nicht

2 Erst auf ,der konkreten Ebene des Erziehens werden die gesellschaftlichen Subjekte der
Teiltatigkeiten durch Personen représentiert; und die Teiltdtigkeiten selbst erscheinen in
individueller Form“ (Stinkel 2013, S. 32). Sowohl kénnen, in Stinkels Terminologie, ,,Erzie-
her® und ,,Z6gling” in Personalunion auftreten (,,Selbsterziehung®; ebd.) als auch dieselben
Personen ihre funktionale Position spontan tauschen.
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nur sind diese durchaus hybriden und mit Aktivititspotenzialen ausgestatteten
»Gestalten des Dritten Faktors (ebd.) formal betrachtet nichts Auflergewohnli-
ches, wie Stinkel aufzeigt; vielmehr definieren sie das, was Unterricht iiberhaupt
ist: ,Immer dann, wenn, und immer dort, wo eine solche als Text objektivierte
Tatigkeitsdisposition zum gemeinsamen Gegenstand von Vermittlung und An-
eignung genommen wird, handelt es sich um Unterricht. An dieser Stelle hingt
also die (theoretische) Didaktik mit der Allgemeinen Theorie der Erziehung
sachlich und systematisch zusammen® (ebd.).

Die blofie Anwesenheit von Medialitaten, inklusive kommunikativer digitaler
Technologien im Kern von Erziehungs- bzw. Unterrichtsprozessen - selbst im Fall
human-nonhumaner Hybridisierungen - verweist also durchaus nicht per se auf
eine Transformation in der Sache der Erziehung. Fachhistorisch fiihrt sie auch
zunichst kein neues Paradigma, sondern einerseits ein neues Gegenstandsfeld
(dessen neues Set von Tatigkeitsdispositionen unter dem Titel der ,, Medienkom-
petenz® gefiithrt wurde; vgl. Baacke 2007) sowie andererseits neue Praxis- und
Gestaltungsmodi, die unter dem Titel ,Mediendidaktik“ firmieren, ein.® Al-
lerdings ist die Subsumption von ,,Digitalitdt“ unter eine (zudem medientheo-
retisch regelmaflig unterbelichtete; vgl. Leschke 2016) kommunikativ-mediale
Dimension — sowohl in Siinkels Erziehungstheorie als auch in der handlungs-,
gestaltungs- und kommunikationsorientierten Mediendidaktik — durchaus nicht
unproblematisch, wie der anschlieSende Abschnitt aufzeigen wird.

3 Beidesind in der vormaligen Kommission und jetzigen Sektion Medienpddagogik der DGfE
reprasentiert. Dass an der Sektion Medienpadagogik auch das Forschungsfeld der Medien-
didaktik beteiligt ist, verweist m. E. auf eine, allerdings nachvollziehbare, Unschirfe in der
Selbstverortung. Insofern kein padagogischer Prozess ohne ein Medium als Trager symbo-
lischer Interaktions- und Kommunikationsprozesse auskommt, konnte Mediendidaktik mit
einigem Recht als Teil der Allgemeinen Didaktik aufgefasst werden. Allerdings existiert keine
Sektion oder Kommission ,, Allgemeine Didaktik® in der deutschen Erziehungswissenschaft
(vielmehr taucht Didaktik als Teil der Kommission ,,Schulpidagogik und Didaktik® auf). Eine
allgemeindidaktische Zuordnung wire digitalititstheoretisch, in Hinblick auf die (allerdings
wenigen) didaktischen Innovationsversuche, die sich in einem durchaus allgemeindidakti-
schen Sinn gerade nicht am medialen, sondern am digitalen Paradigma ausgerichtet haben
(»kybernetische Didaktik; vgl. Cube 1965), plausibel. Doch stehen mediale Kommunikation
und mediale Gestaltung in beiden Feldern, wie auch immer unterschiedlich perspektiviert,
pragmatisch im Vordergrund (vgl. entsprechend Kerres 2018, S. 51ff.), sodass digitalitéts-
theoretische und informatische Erwdgungen héufig nur beildufig (z. B. als Problemaspekt
handlungsorientierter Medienpadagogik) in den Blick geraten: In vielerlei Hinsicht ging es
in Ansitzen gerade softwarebasierter Mediendidaktik — digitale Tutorensysteme, Digital
Game-based Learning —, aber auch schon beim ,,Schulfernsehen um die lernbezogene
Nutzung medialer bzw. digitaler Produkte. ,Mediennutzung" ist aber Baacke (2007) zufolge
auch eine der vier Medienkompetenzdimensionen. Medienpddagogik und Mediendidaktik
begegnen sich zudem auch hinsichtlich fachlich notwendiger, medienspezifischer Kenntnisse
und Fertigkeiten, tiber die angesichts der medienkulturellen Entwicklungsgeschwindigkeiten
auch ein fachinterner Austausch hilfreich ist - man hat halbwegs eine gemeinsame Sprache -,
und beide treten aulerdem auf fachpolitischer Ebene bisweilen gemeinsam auf (vgl. etwa
die medienpadagogische Iniative ,,Keine Bildung ohne Medien!®).
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2 Ein digitalitatstheoretischer Blick auf Erziehung

»Digitalitat“ kann in sehr unterschiedlich konfigurierten Zusammenhéngen und
Erscheinungsformen - als Information, Technologie, Steuerungsakteur, Netz-
werk, Medium und/oder kulturelle Sphire - in den Blick geraten. Angesichts
dieser Heterogenitit liegt die Frage nahe, inwiefern es sich iiberhaupt um ein
zugrunde liegendes Phanomen handelt. Die Plastizitit der Erscheinungsformen
von Digitalitat als technologisches Phanomen (klassischerweise konstituiert durch
den Einsatz von spezieller Materie, die kontinuierliche physikalische Zustidnde in
solche diskreten Zustinde tiberfiihrt, die unmittelbar zur Reprisentation binérer
Information herangezogen werden konnen - Halbleitermetalle) erscheint recht
uniiberschaubar, ist jedoch nicht unbegrenzt. Zwar ist es eher unwahrscheinlich,
dass eine klare Definition von ,, Digitalitat“ moglich ist — nicht zuletzt deswegen,
weil sie als wissenschaftliches Problem durchaus nicht nur einer Bezugsdisziplin
zuzuordnen ist, insofern also ,,Digitalitat“ als epistemisches Objekt erwartbar
heterogen konfiguriert ist. Doch erlaubt gerade die erziehungswissenschaftli-
che Perspektive, einerseits aufgrund ihrer besonders breiten interdisziplindren
Anschlussmoglichkeiten und andererseits durch ihr fokussiertes Interesse an
Relationierungsprozessen und -dynamiken (s. u.), einen gleichsam konstellativen
interdisziplindren Blick auf Digitalitét.

Ich gehe hierzu nachfolgend von einem Modell aus, das sich im Verlauf mei-
ner eigenen digitalititsbezogenen theoretischen und empirischen Erkundungen
entwickelt und, jedenfalls fiir diese Zwecke, bewéhrt hat.* Digitalitat lasst sich
dabei als struktureller Zusammenhang von exekutiven (Algorithmen, Software),
formativen (Datenformate, Protokolle), empirischen und geddchtnisbezogenen
(Daten), materiellen (Hardware), relationalen (Netzwerken) und kommunikativ-
phanomenalen (Interfaces) Momenten verstehen (vgl. Jorissen/Moéller/Unterberg
2022, S. 254 ff.; Kramer/Schmiedl/Jérissen 2023, S. 18). Dieser Zusammenhang
ist zudem in ausgesprochen komplexer Weise durch Aspekte der Re-Entranz,
also den Wiedereintritt eines Zustands in diesen strukturellen Zusammenhang
selbst, charakterisiert. Interessant sind dabei einerseits fachlich relevante Impli-
kationen der einzelnen Strukturmomente (wie etwa Machtimplikationen auf der
Ebene der Definition von Datenformaten oder Protokollen; vgl. Galloway 2006;
Galloway/Thacker 2007), andererseits und vor allem aber ihr Zusammenwir-

4 Es wiirde diesen Beitrag erheblich tiberfordern, die unterschiedlichen Definitionen und
Lesarten von Digitalitét, Digitalisierung etc., die sich im Laufe der Jahrzehnte in der Erzie-
hungswissenschaft angesammelt haben, zu rekapitulieren und zu systematisieren, zumal
dabei unterschiedliche intradisziplindre Auseinandersetzungen um thematisch angrenzende,
aber durchaus nicht mit digitalit4tstheoretischen Erwagungen kongruente kommunikations-,
medien- und techniktheoretische Begrifflichkeiten mit einbezogen werden miissten.
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ken in konkreten Kontexten,® einschliefllich ihrer re-entranten — in einem nicht
technikdeterministisch verengten Sinn ,kybernetischen® (Donner/Allert 2022,
S. 8) - Eigenschaften.

Die benannten Strukturmomente selbst sind dabei wohlgemerkt nicht auf
technologische Formen von Digitalitit beschrinkt; sie gelten gleichermaflen fiir
pri-digitale Zusammenhinge, die sich im historischen Riickblick aus Perspektive
einer gegenwirtigen (post-)digitalen Zeitgenossenschaft zunehmend als solche
verstehen lassen (vgl. Nassehi 2019). ,,Pra-digitale“ Momente in diesem Sinn ver-
weisen im Blick auf europidische Kulturgeschichte auf den Beginn neuzeitlicher
Wissenschaft - im Anschluss an die wissensarchédologischen und genealogischen
Arbeiten Michel Foucaults (1974, 1977, 1981) auf Prozesse wie die Quantifizierung
von Zahlenverstindnissen, die Entfaltung datenbankformiger Wissenstableaus
und die Organisation individualisierender Sichtbarkeitsregimes (vgl. Jorissen
2016). Diese Vorgeschichte fundiert die Herausbildung, Etablierung und Nor-
malisierung zdhlender oder zahlenbasierter Weltsichten und Verfahren (vgl.
auch Manhart 2023), die das 19. und 20. Jahrhundert weitgehend prégten und
zu grundlegend verdnderten Sichtweisen auf padagogische Praxis und ihre erzie-
hungswissenschaftliche Beobachtung — wie auch zur Herausbildung neuer Beob-
achtungsmoglichkeiten — beitrugen, und vor deren Hintergrund sich iitberhaupt
erst ein addquates Verstandnis der ,, Digitalisierung” dieser Felder ergeben kann.

Die pri-digitale Transformation hin zu padagogischen Messbarkeiten — was
entsprechend messbare Datenstrukturen voraussetzt — lasst sich exemplarisch an
einem fiir die gegenwirtige Digitalisierung des Pddagogischen grundlegenden
historischen Beispiel erldutern: der Entstehung, Normierung und Normalisierung
quantitativer Schulzensuren (vgl. Lintorf 2012, S. 19ff.). Ziffernzensuren, die his-
torisch spét auftraten, waren zunéchst durchaus keine mathematisch verrechen-
baren Zahlen; sie représentierten vielmehr zugeschriebene moralische Qualititen
(es ware historisch sehr unplausibel, diese unter den heutigen Leistungsbegriff zu
fassen). Lintorf fithrt auf Basis ihrer Sichtung historischer Arbeiten zur Schul-
zensur zum ersten ,,Lokation als die élteste Form der symbolischen Zensur®
(ebd., S. 22) an:

5 Der erkenntnistheoretische Anspruch an das Modell ist letztlich, dass jedes konkrete di-
gitale Phanomen sich formal als spezifischer Zusammenhang notwendig aller genannten
Strukturbereiche beschreiben lisst. Umgekehrt ldsst sich zumindest im erziehungswissen-
schaftlichen Frageinteresse letztendlich keines dieser Momente sinnvoll isoliert betrachten
(z.B. interessieren uns Softwares und Datenformate nicht an sich als informatisches oder
medienwissenschaftliches Phanomen, Interfaces nicht als Designproblem, Daten nicht als
Rechtsproblem; sondern sie interessieren uns als relationale Momente oder Aktanten im
Kontext der Transformation von Relationierungsverhiltnissen lernender Akteurskonstella-
tionen).
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»Bei ihrer Anwendung wird die Sitzordnung der Schiiler nach ihrem Leistungsstand
bestimmt. Kleinert (1951) erlautert, dass solche Rangfolgen im Allgemeinen auf Basis
der Gedichtnisleistungen der Schiiler erstellt wurden, da ,die moglichst getreue Wie-
dergabe des gelernten Stoffes als die beste Leistung’ gilt (S. 919). Weiterhin bewertet
er diese Rangreihe als Vorlaufer der Zahlwertung einer Schulleistung.“ (Ebd., S. 22f;
zur Verkniipfung von Moral und Gedéchtnis vgl. Assmann 2003)

Die zweite historische Linie stammt aus der Zonenzensur, die Schiiler*innen
in ,annahernd gleich grofle Gruppen® (Lintorf 2012, S. 23) einteilte, wofiir aus
pragmatischen Griinden ,kurze aber aussagekriftige Bewertungen notwendig
[sind]. Als kiirzeste Formulierung bietet sich daher die Ziffernzensur an (Dohse,
1967) (ebd.).

Reihenzensur und Zonenzensur sind nicht oder allenfalls schwach indivi-
dualisierende Verortungsinstrumente in Bezug auf den moralischen, wertbe-
zogenen Status der Schiiler*innen. Wahrend die Reihenzensur allerdings noch
unmittelbar mit der performativen Vollzugsdimension padagogischer Raum- und
Korperordnung identisch ist — und damit am padagogischen Handeln orientiert
ist -, tendiert die Zonenzensur bereits zum Funktionalismus, denn bei ihr steht
»die Auslese- und Grenzfunktion im Vordergrund [...]. Die schriftliche Zonen-
zensur ist daher vermutlich die Urzensur, die zur Zeugniszensur und somit zu
einem wesentlichen Bestandteil des Schulzeugnisses wird“ (ebd.). Wann exakt
aus einer qualitativen Ziffernskala eine quantitative (und damit verrechenbare)
wurde, bediirfte vertiefter Recherchen,® jedoch stellt die Einteilung der Zonen
in — und dieses Moment ist wesentlich — quantitativ vergleichbar grofie Gruppen
die Grundlage fiir die Transformation von moralischen Codes (gute vs. mittel-
méfige vs. schlechte Schiiler*innen) in statistische Codes (Prozentringe einer
statistischen Normalverteilung) bereit. Im US-amerikanischen Bildungssystem
fand eine entsprechende Normierung im Laufe des 19. Jahrhunderts statt; in
Harvard z.B. wurden Schiiler um 1870 ,classified in six divisions based on a
100 % basis“ (Schneider/Hutt 2014, S. 207). Noch die von der Schulgesetzgebung
der Nationalsozialisten {ibernommene sechsstufige Notenskala orientierte sich
zunédchstam ,, Leistungsdurchschnitt der Klassenstufe als Referenz“ (Lintorf 2012,
S. 24); dies anderte die Kultusministerkonferenz erst 1968 (vgl. ebd.).

Fiir die Herausbildung des US-amerikanischen ,,A-F marking scheme® halten
Schneider und Hutt (2014) fest, dass diesem ein fundamentaler Funktionswandel
unterlag, der mit dem aufkommenden mass schooling und seiner administrativen
Bewaltigung zusammenhing:

6 Bezeichnenderweise scheint diese Frage, soweit ich nach (allerdings eher oberflichlicher)
Recherche sehe, in einschldgigen Publikationen keine prominente Beriicksichtigung zu
finden. Der historische Prozess der Quantifizierung und Informatisierung des insofern
Pradigital-Padagogischen ist moglicherweise trotz aller Digitalisierungsschiibe kein pro-
minenter Gegenstand einer aktualisierenden Befragung.
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»[G]rading systems that had traditionally tended towards the local and the idiosyn-
cratic, and which were designed for internal communication among teachers and
families attached to a given school, became forms of external communication and
organization as well. Increasingly, reformers saw grades as tools for system-building
rather than as pedagogical devices — a common language for communication about
learning outcomes.“ (Ebd., S. 202f.).

Die Logik schulischer Bewertung stellt also von einer padagogischen auf eine ad-
ministrativ-manageriale um. Das in Entstehung befindliche Bildungssystem loste
somit interne Komplexitatsprobleme und externe Kommunikationsprobleme
mit ein- und demselben Instrument. Die Implikationen dieser Entwicklung sind
durchaus nicht trivial. Ohne die Frage hier beantworten zu kénnen: Erziehungs-
theorien wie die ,operative Padagogik“ Klaus Pranges (2005) thematisieren das
Zuriickzeigen als integrales und rein immanentes (also internes) pidagogisches
Moment auch in formal-unterrichtlichen Kontexten. Vor diesem Hintergrund
lasst sich die Frage stellen, ob das von solchen Theorien angenommene Referenz-
modell einer formal-operativen Geschlossenheit von Erziehung - angesichts ihrer
managerialen Transformationen (oder Disruptionen) — nicht eher die Formbe-
schreibung einer noch nicht informatisierten padagogischen Praxis des frithen
19. Jahrhunderts (sprich: der Zeit Herbarts) darstellt. Zudem wire zu priifen, ob
dieses Modell in Hinblick auf die Kopplung von Priifung und Notengebung méog-
licherweise einer Fehleinschétzung hinsichtlich der Natur dieses Prozesses un-
terliegt. Wenn nicht das ,,Pddagogische®, sondern das administrativ-systemische
Vollzugsmoment strukturell determinierte, was letztendlich das ,,Gegebene®, das
Datum im padagogischen Prozess ist, dann kénnte dem padagogischen Moment
jedenfalls nur eine funktional periphere (wenn auch operativ zentrale) Position
innerhalb einer administrativen datenbasierten Gestaltungs- und Entscheidungs-
praxis zugeschrieben werden. Wie im anschlieflenden Abschnitt zu sehen ist, lasst
sich diese Frage - nicht erst, aber insbesondere in Hinblick auf die Einfithrung
digitaler Technologien — durchaus nicht einfach von der Hand weisen.

3 Educational Governance und ,,augmented educational
decision making*

Die Idee eines algorithmisch verbesserten ,,augmented decision making“ (ADM) -
analog lie3e sich von einem ,,augmented educational decision making“ (AEDM)
sprechen - fand nicht erst mit der Verfiigbarkeit programmierbarer digitaler
Rechenmaschinen Verbreitung. Der Grundgedanke tayloristischer datenbasierter
Planung und Optimierung hat bereits im frithen 20. Jahrhundert einen Diskurs
um wissenschaftliches Bildungsmanagement hervorgebracht. Der US-amerikani-
sche Bildungshistoriker Raymond E. Callahan untersuchte diese Entwicklung in

31



seinem 1962 erschienenen Werk ,,Education and the Cult of Efficiency: A Study of
the Social Forces that Have Shaped the Administration of the Public Schools®. Cal-
lahan zeigt darin auf, wie 6konomische Prinzipien und Effizienzdenken Einzug
in das Bildungswesen hielten (vgl. Callahan 1962, S. 66 f.). Die dabei von Callahan
artikulierte padagogische Kritik bezieht sich wesentlich auf quantifizierte ma-
nageriale Wahrnehmungs-, Wissens- und Handlungsweisen. Was Callahan be-
schreibt, lasst sich durchaus als Paradigmenwechsel hin zu einer digital basierten
Steuerung beschreiben: Als primér 6konomisch definierte Datenformate bringen
diese eine als hegemonial wahrgenommene alternative Empirie (bildungsékono-
mische Statistiken) hervor, die in der Praxis der Bildungsgestaltung, so attestiert
jedenfalls Callahan, zu einer weitgehenden Verdrangung padagogischer Aspekte
fithren (vgl. ebd., S. 192 ff.). Wie er anhand der zunehmenden Managementanteile
in der Ausbildung padagogischer Fithrungskrifte zu Anfang des 20. Jahrhun-
derts aufzeigt, bilden die neuen ,, Educational Efficiency Experts“ (ebd., S. 92 ff.)
eine kaum hinreichend padagogisch gebildete exekutive Instanz, die statistisch
basierte Entscheidungsoptionen programmatisch umsetzt. Digitale operationale
Logiken sind, wie auch dieses Beispiel zeigt, weniger eine Frage der Technologie-
importe; sie begleiten vielmehr die Entstehung von Bildungssystemen.

Praxen der managerialen Datenerfassung sind (naheliegenderweise) eine not-
wendige Bedingung der Herausbildung technisch-digitaler Steuerungsagenten.
Frithe Formen computerbasierter Bildungsadministration verwendeten seit Ende
der 1960er Jahre bereits Methoden der Kiinstlichen Intelligenz (Markov-Ketten),
um den Zusammenhang von demografischer Entwicklung und Lehrkraftebil-
dungsbedarfen modellieren zu kénnen (vgl. Zabrowski 1969; Johnstone/Philp
1973). Obwohl der initiale Einsatz der data-driven education sich mithin mehr
als ein halbes Jahrhundert zuriickverfolgen lasst, miissen Hartong und Forschler
(2019, S. 1f)) feststellen, dass ,the increasingly digital and automated formation,
recoding, storage, manipulation and distribution of data, all of which have be-
come integral features of education governance [...] have not yet been extensively
examined.“ Dies verweist zundchst auf die Uniibersichtlichkeit und Dynamik der
Verbreitung und Differenzierung der entsprechenden Datenquellen (vgl. Selwyn
2016). Im Kern der sich in diesen Kontexten entwickelnden neuen Datenprakti-
ken steht allerdings, wie Hartong und Foérschler aufzeigen, als ,,key mechanism
[...] the fabrication of commensuration, which is the transformation of different
qualities into comparable, usually quantified metrics“ (Hartong/Forschler 2019,
S. 3). Sie rekonstruieren unterschiedliche Dimensionen eines vergleichsorientier-
ten bildungsadministrativen doing monitoring (vgl. ebd.), bei denen Anrufun-
gen der Datenverwendung, Fragen des ,.fairen® Vergleichs von Evaluationsdaten
und des Bemithens um Datenvaliditit sowie eines sensiblen Umgangs mit den
Implikationen datenbasierter Sichtbarkeitspolitiken (,data transparency“) und
Machteffekte (,,accountability®) im Zentrum stehen — man kann angesichts der
zahlreichen damit einhergehenden professionsethischen Aspekte eines solchen
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»~doing data discrepancies® (ebd., S. 5) durchaus von einem neuen gouvernemen-
talen Zusammenhang von datenbezogener Sorge und Selbstsorge sprechen. Die
zentrale Problematik, so resiimieren Hartong und Forschler, liegt dabei weniger in
der Fokussierung auf Daten an sich, sondern auf Dateninfrastrukturen im Sinne
soziotechnologischer Infrastrukturen, ,through which data is created, stored and
analysed® (ebd., S. 10), die allerdings auch Praktiken des datenbasierten policy
making einbeziehen muss.

4 Padagogische Daten und erziehungswissenschaftliche
Datenpraxen

Insofern der gesamte Kontext solcher Datenerhebungen, -verarbeitungen und
-verarbeitungstechnologien zwar von administrativen Akteuren angewandt,
jedoch wesentlich von der Bildungsforschung iiberhaupt erst hervorgebracht
wird, ist damit konsequenterweise auch die erziehungswissenschaftliche Praxis
adressiert. Die von ihr im Interesse der Steuerung von Praxis hervorgebrachten
Daten(-technologien) wirken auf diesem Wege gleichsam zuriick: Datenpraxen
der Bildungsforschung sind im Kontext digitalisierter Governance nicht mehr
auf den Bereich erziehungswissenschaftlicher Forschung beschrinkt (mithin
systemisch von der Praxis entkoppelt), sondern sie diffundieren auf Ebene der
Daten(infra)strukturen unmittelbar in die Praxis hinein. Wo schliefilich Er-
hebungstechnologien mit didaktischen (Lehr-Lern-)Umgebungen praktisch in
eins fallen (vgl. Allert/Richter 2023, S. 174) - etwa bei Forschungen zu learning
analytics/intelligent tutoring systems, die eigene didaktische Plattformen auf-
bauen, welche als Open-Source-Software spiter vom Feld iibernommen werden
sollen - konnen erhebungsbezogene vs. administrative Datenstrome, -strukturen
und -infrastrukturen sogar so weitgehend identisch sein, dass sie lediglich vom
situativen Kontext des Forschungsprojekts her von administrativen Datenstromen
unterscheidbar sind.

Digitalitatstheoretisch gesprochen disponiert die Forschungspraxis spezifi-
sche Konstellationen von Datenstrukturen (Datenformaten und ihren Verbin-
dungsmoglichkeiten als Reprisentation der beforschten Realititen), Interfaces
(Erhebungs- und Transkriptionstechnologien), daraus resultierenden digitalen
empirischen Objekten (hochflexibel zugéngliche, interoperable Daten in Form
des ,,random access memory*), spezifischen Softwares sowie schliefllich speziell
fiir deren Verrechnung eingerichteten Hardware-und Netzwerk-Infrastrukturen
(deren Konfiguration sich aus den Verrechnungsmodi, aber auch aufgrund for-
schungsethischer und rechtlicher Vorgaben, z.B. der DS-GVO beziiglich des
Standorts und der vernetzten Zugidnglichkeit der Hardware,” ergibt).

7  Vgl. etwa Nationales Bildungspanel o.].
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Die von Hartong und Forschler im Anschluss an Gray, Gerlitz und Bounegru
(2018) eingeforderte ,,data infrastructure literacy* (ebd., S. 10) wird damit zugleich
zu einer neuen Anforderung an erziehungswissenschaftliche Datenpraxis. Digi-
talitdt kann hier insofern als transformativ betrachtet werden, als aufgrund ihrer
Struktureigenschaften die Trennlinie zwischen Forschung und Forschungsfeld
diffundiert: ,Data infrastructure literacy ist gerade nicht nur auf im technischen
Sinne digitale Aspekte von Daten bezogen, sondern sie betrifft Datenpraxen als
ganze und wirkt damit unmittelbar in jenen Bereich hinein (bzw. auf ihn zuriick),
der bisher nicht nur systemisch, sondern auch epistemisch einer selbstreferen-
ziell abgegrenzten (erziehungs-)wissenschaftlichen Sphére zugerechnet werden
konnte. Es kommt im Kontext dateninfrastruktureller Disponierungen zu einer
Interferenz von ,epistemischen® und ,technischen Dingen® (vgl. Rheinberger
2006, S. 24 f.), die die Frage aufwirft, ob erziehungswissenschaftliche Forschung
(iiber den Umweg der Wechselwirkungen zwischen der Digitalisierung der Praxis
und der Digitalisierung der Forschung) auch dort den Charakter von Experimen-
talsystemen annimmt, wo nicht im pddagogischen Labor, sondern im erweiterten
Raum einer digitalisierten Bildungspraxis erhoben wird.

5 Inside-Outside: Immanente Datenrdume und invisibilisierte
padagogische Vollziige

Bedingt durch die strukturell unbegrenzte Transitivitdt digitaler Daten (vgl. Poster
2003) und durch zunehmend mobile, integrierte Erhebungsmoglichkeiten — etwa
dort, wo das pddagogische Schreibinstrument mit dem Erhebungsinstrument
identisch ist, wie es bei Smartpads prinzipiell der Fall ist - entgrenzen sich die
Datenfliisse der Educational Governance potenziell bis in die Mikroebenen und
-logiken padagogischer Akteurskonstellationen hinein. Exakt auf dieselbe Weise,
auf die der Einkauf an einer vernetzten Scannerkasse dem Supermarktkonzern
die Steuerung von Logistik- und Produktionsprozessen in Echtzeit ermoglicht,
konnen Daten aus der konkreten unterrichtlichen Interaktion in (gegenwirtig
selbstverstandlich KI-basiert ausgewertete) Datenbanken eingespeist (,,realtime
engagement monitoring; vgl. Yu/Yao/Bai 2024, S. 2728) und Ergebnisse zur Effi-
zienzsteigerung der individualisierten unterrichtlichen Prozessplanung eingesetzt
werden (,,predictive analytics for student performance; ebd.).

Digitalitat riickt somit auf mehrfache Weise in padagogische Interaktions-
prozesse ein, verandert deren jeweilige lokale Logiken zum einen je fiir sich,
zum anderen durch emergente Effekte des unmittelbaren Zusammenwirkens
im entgrenzten Datenraum. Jarke und Macgilchrist (2021) zeigen im Kontext
datenanalytischer Schul-Dashboards auf, inwiefern sich padagogische Wahrneh-
mungsweisen im Rahmen der konkreten Implementation solcher Technologien
verdndern konnen. Oberflachlich betrachtet verdichten Dashboards datenba-
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siert erstellte Information in Form von Visualisierungen, Charts etc.; sie stellen
Tools dar, die unter Bedingungen von Zeitknappheit bessere und individuellere
Steuerungen versprechen. Jarke und Macgilchrist unterlaufen allerdings in ihrer
Studie ein Moment, das mit den medialen Effekten der beforschten Dashboards
selbst zusammenhingt — die Rede ist von der, auch fiir digitale Prozesse mutatis
mutandis charakteristischen Invisibilisierung von Medien im medialen Vollzug
(vgl. Mersch 2002; Groys 2012; Jorissen 2014, S. 505ff.), d. h. der Unmoglichkeit,
mediale ,Inhalte* und die diese generierenden medialen (materiell-symbolischen)
Anordnungen und Prozesse zugleich beobachten zu konnen (wir sehen entweder
fern, oder wir sehen den Fernseher). Verunsichtbart wird jedoch nicht nur die
mediale Apparatur. Vielmehr verschwindet mit dieser alles, was eben nicht in
der in sich geschlossenen, auch metaphorisch als umschlossenes Bild auf die
empirische Welt (,Window®) prisentierten Positivitit der medialen Inszenierung
aktiv reprisentiert wird. Die Zusammenhinge der Statistiken und Verlaufe auf
einem Dashboard entfalten einen Komplexitétsiiberschuss, der bereits in der
Abundanz seiner informationellen Beziige ausblendet, welche Algorithmen ihn
hergestellt haben, und zugleich, welche Aspekte von Welt hitten alternativ erfasst
werden konnen (aber eben nicht sollten oder konnten): ,,students’ face-to-face
interactions, communication and connections in the classroom are rendered
invisible (absent ,out-there‘). The design of the Brightspace dashboard can only
make in-tech communication visible (renders sociality as in-tech interaction;
present ,in-here‘) (Jarke/Macgilchrist 2021, S. 10).

Zunichst ist daran die Umkehrung der Perspektiven von ,,aulen und ,,innen®
bemerkenswert. Ging es in der Umstellung auf manageriale Logiken im ,,pra-digi-
talen®19./20. Jahrhundert darum, das ,,Innere® der padagogischen Zeigeprozesse
nach ,auflen® sichtbar zu machen, so zeigen Jarke und Macgilchrist, dass dieses
Innere fiir die data-driven education selbst zu einem Aufleren geworden ist. Der
padagogische Raum wird damit aus Sicht des managerialien, nun unmittelbar
managerial-pddagogischen Geschehens auf dem Dashboard tatsichlich zur Pe-
ripherie, zu einem ,,out there®.

Dieses ,,out there® ist an sich nicht empirisch erfassbar und als solches schon
gar nicht digital berechenbar. Der Prozess des Herstellens von digitalen Daten, die
eben nicht als Erfahrungsdatum ,,gegeben®, sondern notwendig dezisionistisch
»gemacht® sind,® ist grundsitzlich immer ein Prozess, der ein solches Auffen des
Datenraums miterzeugt. Dabei geht es einerseits um die Frage, welche Daten - ex
ante, also im Programmier- oder (bei maschinellem Lernen) im Trainingspro-
zess — fiir wert befunden werden, aufgenommen zu werden, sowie vor allem um
die Frage, welche Art von Datenstrukturen vorab als relevant oder irrelevant de-
finiert, einprogrammiert oder nicht einprogrammiert werden. Die Exklusion von

8 Johanna Drucker argumentierte daher, von ,,Capta“ statt von ,,Data“ zu sprechen (vgl. Dru-
cker 2010); wenig tiberraschend verhallte der Vorschlag weitgehend ungehort.
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Daten - in diesem Sinne zu verstehen als datenpolitischer Akt - findet wesentlich
auf dieser Ebene statt. Andererseits, und nicht zuletzt, geht es um die Frage des
Umgangs mit Aspekten lernender Selbst-Welt-Verhiltnisse, die nicht zum digi-
talen Datum werden kdnnen (vgl. Meyer-Drawe 1996, 2008), sei es de facto (z.B.
Materialeigenschaften eines Films vs. seines Scans, olfaktorische Daten, dreidi-
mensionale Audiodaten) oder grundsitzlich (z. B. aisthetische, dsthetische, atmo-
sphérische, emotionale, existenzielle und ko-existenzielle Erfahrungsqualitéiten).

6 Ausblick — der forschende Blick auf den padagogischen
Blick: ,Smart glasses to amplify teachers’ abilities to help
their students*

Die in der erziehungswissenschaftlichen Forschung durchaus verbreiteten tool-
orientierten Perspektiven haben fiir diese gleich dreifache Invisibilisierung von
Verdatungsprozessen — 1) In-/Exklusion von Datenquellen, 2) In-/Exklusion
von Datenstrukturen, 3) Exklusion des Nichtkomputablen — und fiir die sich
daraus ergebenden padagogischen Komplexitaten buchstéblich keinen Sinn. Das
resultierende Unverstindnis, zu sehen, dass man diesseits des Datenraums ,,nicht
sieht, dass man nicht sieht, was man nicht sieht“ (Luhmann 2002, S. 159) - ein
eigentlich selbstverstindliches Moment erziehungswissenschaftlicher Reflexivitat
wie auch padagogischer Professionalitdt - erzeugt ein Missverhiltnis von digitaler
Transformation padagogischer Wahrnehmungsmoglichkeiten einerseits und de
facto zunehmend verengten Wahrnehmungspraxen andererseits.

Die Augmentierung padagogischen Sehens (s. Abbildung 1) droht unter diesen
Bedingungen weniger auf eine Erweiterung situativer Erfahrungsweisen denn auf
eine persuasiv wirksame (da hilfreiche und unmittelbare Einsicht erlaubende)
Form ihrer Dezentrierung hinauszulaufen. — Nota bene ist das ,,pddagogische
Sehen® wie oben dargelegt bereits eine Angelegenheit hybrider Akteursfigurati-
onen. Es wird von Rdumen, Dingen, Anordnungen, epistemisch, kategorial und
technisch professionalisierten Aktanten und Akteuren hervorgebracht. Insofern
geht es hier durchaus nicht um die ,,Unvertretbarkeit“ eines technisch unverstell-
ten ,,menschlichen® Blicks. Vielmehr ist umgekehrt zu fragen, ob der erzeugte
Blick noch ein erziehungstheoretisch begriindeter oder aber ein per Software
automatisierter managerialer Blick ist: Es geht um die Ordnung des Blicks, nicht
um seine Technologisierung. Allerdings setzt digitale Technologisierung wie oben
aufgezeigt an eben solchen informatisierten Transformationen an. Sie tendiert
damit — durchaus nicht an sich, aber in der Geschichte ihrer (militarischen, ad-
ministrativen und profitékonomisch orientierten) konkreten Hervorbringung -
zum managerialen und gouvernementalen Kontrollparadigma (vgl. Deleuze 1993;
Zittrain 2008; Zuboff 2019; Donner 2022).
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Abbildung 1: Der padagogische Blick — ,Teacher’s point-of-view while using Lumilo*
(nach Holstein/McLaren/Aleven 2018, S. 157)
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Dieses ist eben nicht mehr sichtbar als ,,Educational Efficiency Expert® (also
das Kontrollparadigma reprisentierende Person), sondern es wird aufgrund der
Invisibilisierung der digitalen Vollzugsebene (die eben nicht im Blick auf die
Maschine oder das Interface zu fassen ist) zum organisierenden Prinzip von
Wahrnehmung oder auch zur Wahrnehmungspolice (vgl. Jorissen 2020). Dass
man es forschungsseitig tiberhaupt fiir eine gute Idee halten kann, dem Lehrkor-
per ,mixed-reality smart glasses, co-designed with middle-school mathematics
teachers, that tune teachers in to the rich analytics generated by ITSs [Intelligent
Tutor Systems]“ (Holstein/McLaren/Aleven 2018, S. 155) aufzusetzen, zeigt je-
denfalls eine epistemische Verschiebung an, bei der nicht nur im beforschten
Klassenraum die Distanz von Geschehen und Daten aufgehoben ist, sondern dies
bereits fiir den Forschungsprozess selbst zu gelten scheint - kein erziehungsthe-
oretischer Gedanke, der den euphorisierten Fluss von datengetriebener pada-
gogischer Optimierung und datengetriebenem Effizienznachweis storen oder
auch nur verwirbeln kénnte: ,,We see several exciting directions for future work“
(ebd., S. 165).
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Coding Education? Formatierungen der
Bildungsidee in der (post)digitalen Kultur

Sabrina Schenk

Um die ,digitale Bildung® ist es inzwischen wieder ruhiger geworden, seit die
KMK im Jahr 2016 zu einem Kommentierungsprozess ihrer bildungspolitischen
Vorstellungen eingeladen hatte, der ein enormes Echo im medienpddagogischen
Diskurs erzeugt hat (vgl. beispielsweise Leineweber/de Witt o.].). In dieser Formel,
die sich auch in der ,,Digitalstrategie” des BMBF wiederfand, kulminierten die
politischen Anliegen zur Umstrukturierung des Bildungsbereichs, die mit den
weitreichenden Effekten der digitalen Transformation der Gesellschaft und den
dadurch entstehenden Anpassungserfordernissen begriindet worden sind. Im
Konzept der ,digitalen Bildung® transportiert sich deshalb auch die angesichts
der Herausforderungen der digitalen Transformation formulierte Umschrift der
klassischen Bildungsidee - ihrer ,,Formatierung“ im komputierbaren Sinn des
Uberschreibens. So ist es von vielen an der Debatte Beteiligten wahrgenommen
worden und entsprechend engagiert analysiert und mit kontrastierenden Hin-
weisen auf die bildungstheoretische Tradition und daraus entwickelten Denkan-
geboten beantwortet worden (vgl. beispielsweise Dander et al. 2020).

Die mit den steuerungspolitischen Programmpapieren angekiindigten Trans-
formationen betreffen nicht nur das Bildungssystem,' sondern auch die mit diesen
Institutionen verbundene zeitgeschichtliche Idee von Bildung - also die indivi-
duellen und kollektiven Vorstellungen von dem, was Bildung ist oder sein soll.
Beide Transformationen haben ihre Vorgeschichte und sind deshalb bereits seit
lingerem ein Gegenstand der erziehungswissenschaftlichen Reflexion. Wahrend
»Okonomisierung” (Radtke 2009) schon ein ilteres Stichwort fiir die (durch den
Effizienzdiskurs des New-Public-Management-Ansatzes in der Bildungspolitik
beférderte) Umgestaltung von Bildungsinstitutionen angibt, kommt neuerdings
auch das Stichwort der ,,Kybernetisierung® (Karcher 2023) hinzu. Die beiden
mit diesen Stichworten beschriebenen Transformationsprozesse konnen wohl
derzeit als das zugkraftigste Gespann der sich im Bildungsbereich vollziehenden
Verdnderungen gelten. Sie fiigen sich scheinbar nahtlos ineinander, und zwar -
wie Bellmann (2016) zeigt — vor allem im Paradigma einer datengetriebenen
»Evidenzbasierung®. Diese wiederum gehe von einem ,,Produktionsmodell von
Erziehung® (ebd., S. 158) aus.

1 Fir die Darstellung der unterschiedlichen Aspekte der bildungspolitischen Steuerungsbe-
mithungen im Schulsystem vgl. bspw. die Beitrage in Fickermann/Manitius/Karcher 2020.
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Die im ,,Produktionsmodell von Erziehung® (ebd.) enthaltene Fiktion der Her-
stellbarkeit menschlicher Entwicklungsprozesse findet sich nicht nur im aktuellen
bildungspolitischen Bildungsdenken wieder, sie wird auch von einem Teil des
erziehungswissenschaftlichen Diskurses aufgenommen. Christiane Thompson
(2017, S. 76) beschreibt sie beispielsweise als Problem einer ,,zunehmenden Ver-
messung kultureller Bildung, wie sie sich im Zuge der Kompetenzorientierung
vollzieht.“ Auf Kompetenzorientierung sind sdmtliche steuerungspolitischen
Programmpapiere fiir die mit Lehren und Lernen bzw. Bildung befassten Insti-
tutionen auf Bundes- und Landerebene umgestellt. Thompson illustriert ihre
Kritik an einem Kompetenzmodell fiir das Fach Musik und erginzt dazu: ,Das
Problem ldsst sich gerade darin identifizieren, wie Bildungsprozesse im Para-
digma der Kompetenz modelliert und damit dingfest gemacht werden® (ebd.;
Herv.i. O.). Insbesondere fiir die Modellierung der ,,Musikkompetenz®, die dem
Bereich der asthetischen Bildung zuzurechnen ist, lassen sich insofern auch die
mit der Kompetenzorientierung einhergehenden Préferenzen und Ausschliisse
verdeutlichen. So steht z. B. die kognitive Orientierung auf Wissen und Erkennen
in der Logik des Outputs und kann daher die affizierende, leibliche Qualitdt
kaum mitdenken, geschweige denn operationalisieren. Was aber nicht opera-
tionalisierbar ist, kann auch nicht objektivierbar gemacht werden - womit bei-
spielsweise Selbstverhaltnisse als fiir Bildungsprozesse entscheidende Weisen des
Sicheinlassens auf Sachverhalte herausfallen (vgl. ebd., S. 81). In dieser Umschrift
der Idee der Bildung bleibt fiir vieles kein Platz mehr, das traditionell eng mit
Bildung verbunden war: die Offenheit und Unabgeschlossenheit von Prozessen,
Sozialitdt als Kontext, Rahmen und Bedingungen fiir diese Prozesse, Leiblichkeit
als Konstituente von Weltwahrnehmung und Perspektivitit sowie Kreativitét als
Ausdruck von Individualitit und Muf3e.

Die bildungspolitisch beabsichtigte Formatierung bzw. Umschrift von Bil-
dung beispielsweise auf Kompetenz ldsst sich deshalb auch als Auswirkung eines
»Produktionsmodells von Bildung® lesen, das wiederum mit einer kybernetischen
Modellierung des Lehr-Lern-Geschehens verbunden ist. Die Transformationen
der beiden praktischen Ebenen von Bildung, der bildungspolitischen Steuerung
von Bildungsinstitutionen ebenso wie des Lehr-Lern-Geschehens, so lief3e sich
die leitende These der Argumentation zusammenfassen, folgen einer kyberne-
tischen Logik, die datengetrieben verlduft, Evidenz produziert und mit Okono-
misierungsbestrebungen mindestens kompatibel ist. Dieser Prozess reiht sich
ein in einen iibergreifenden Prozess der Neukonfiguration des Individuellen
wie des Sozialen, der iiber die Elemente der Datafizierung, Metrifizierung und
Quantifizierung verlduft (vgl. dazu Schenk 2023).

Von dieser These ausgehend soll im Folgenden eine dreischrittige Argumen-
tationslinie aufgebaut werden. Zunéchst soll die behauptete Transformation der
Bildungsidee genauer untersucht werden, und zwar anhand einer begriffsge-
schichtlichen Rekonstruktion des Bildungsbegriffs. Es wird gezeigt werden, dass
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seine Herkunft in einem ambivalenten Zusammenhang mit der Kreativitdt und
mit dem steht, was unter technischen Vorzeichen vorhergehend ,,Formatierung®
genannt worden ist (Abschnitt 1). In einem zweiten Schritt wird das Moment der
Kreativitit als Kristallisationspunkt fiir die Hypothese einer Umschrift von der
menschlichen Bildung hin zum maschinellen Deep Learning nachgezeichnet
(Abschnitt 2). Am Beispiel der Figurationsanalyse einer kommerziellen Website
fir Weiterbildungen zum Programmieren soll dann in einem dritten Schritt
herausgearbeitet werden, wie Bildung hier ebenfalls eine Umschrift hin zu ihrer
Programmierbarkeit erfahrt, die allerdings Kreativitat einschliefit (Abschnitt 3).2

1 Das ,Kreativitatsmodell“ der Bildung und seine
Geschichte: Worte und Ideen der Bildung

Ublicherweise geniigt ein Blick in die géngigen Lehrbiicher und Einfiithrungen,
um einige Positionen zu rekonstruieren, die Gewahr geben fiir das, was als der
»Kklassische Bildungsbegriff (Koller 2017, S. 97) verstanden wird und inwiefern
er als Kontrastfolie zum eingangs angefithrten ,,Produktionsmodell“ (Bellmann
2016, S. 58) von Bildung konzipiert ist. Nachfolgend soll jedoch ein kleiner Umweg
genommen werden, der in einem ersten Schritt tiber die Wort-, Begriffs- und
Ideengeschichte der Bildung und der Kreativitit fithrt. Denn auch wenn der Kre-
ativitdt in diesen Einfithrungen kaum ein eigenstandiger Stellenwert eingerdumt
wird, wire beispielsweise dsthetische Bildung ohne den Bezug auf Kreativitit
kaum denkbar. Wo immer in Bildungsprozessen spielerische, experimentelle,
unvorhergesehene Momente Thema werden, ist auch das Kreative nicht weit:
Kreativitit erscheint als genuin menschliches Vermogen. Die geradezu konsti-
tutive Bedeutung des Kreativen fiir den Gedanken der Bildung soll nachfolgend
der Genese ihres begriffsgeschichtlichen Uberschneidungsbereichs entnommen
werden.

Dabei sind Kreativitit und Bildung ihrer wortgeschichtlichen Herkunft nach
zunéchst nicht miteinander verbunden, obwohl sie sich durch dhnliche semanti-
sche Felder bestimmen. Das Digitale Worterbuch der deutschen Sprache (DWDS
0.J.a) bestimmt Kreativitit bildungssprachlich als ,,schopferische Kraft“ und
»kreatives Vermogen®. Etymologisch stammt die Kreativitit aus dem lateinischen
Wort ,,creare” fiir ,,(er)schaffen, (er)zeugen, (er)wihlen®, nimmt in seinen jiin-

2 Der vorliegende Beitrag geht auf zwei im Vorfeld der Sektionstagung vom 8. bis 10. Mérz 2023
in Koblenz entwickelte Vortrige zuriick und wurde erst im Nachgang der Tagung ausgear-
beitet. Fiir hilfreiches Feedback und die Unterstiitzung bei der prizisierenden Pointierung
der beiden Vortrage habe ich zum einen Christiane Thompson und zum anderen Felicitas
Macgilchrist sowie Alfred Schifer zu danken. Den redaktionellen Vorgaben entsprechend
werden wortliche und distanzierende Rede gleichermafien in doppelten Anfithrungszeichen
wiedergegeben.
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geren Bedeutungen aber noch die Anklange an das Erfinden und Gestalten, das
Hervorbringen und die kiinstlerische Schopfung an. Der Begriff der Bildung hat
hingegen deutlich lingere etymologische Herkiinfte zu verzeichnen. Hier unter-
scheidet das DWDS (o.].b) fiinf Bedeutungen, die tiber Entfaltung, Entstehung,
Schaffung, Griindung, Gestalt und Form reichen. Seit dem 8. Jahrhundert ldsst
sich in Texten das althochdeutsche ,,pilidon® fiir ,,abbilden, nachahmen, Vorbild
sein, gestalten® finden, wihrend ,,bilidunga“im 11. Jahrhundert fiir ,Widerschein,
Abbild“ steht. Das mittelhochdeutsche ,,bildunge“ nimmt die Bedeutungen von
»Bildnis, Gestalt, Muster” auf. In der Mystik erweitert es sich zu ,,Phantasie” und
ab dem 16. Jahrhundert zur ,,Einbildungskraft“. Das neuhochdeutsche ,,Bildung®
in seiner heutigen Verwendung, so das DWDS, etabliert sich erst seit Mitte des
18. Jahrhunderts.

Diese wortgeschichtlichen Herkiinfte des heutigen Bildungsbegriffs zeichnen
bereits seinen historischen Bedeutungswandel nach. Dass dieser damit nicht
abgeschlossen ist, lasst sich aus den wiederholt zu findenden Bemerkungen tiber
die Vielfalt parallel existierender Bedeutungen und Verwendungsweisen von
Bildung erschlieflen (vgl. neuerlich z.B. Ahlborn 2020). Solche uneindeutigen
Verwendungskontexte entstanden und entstehen aber auch durch den Gedanken-
austausch mithilfe von Ubersetzungen. So vollzieht der Romanist Franz Rauhut
(vgl. Rauhut/Schaarschmidt 1965) die semantische Ndhe der Begriffe Bildung,
Kultur und ,.civilisation® entlang ihrer Rezeptionen aus dem Franzosischen und
Englischen nach - und diesen Erlduterungen ldsst sich auch eine erste Spur da-
riiber entnehmen, dass sich Kreativitit und Bildung in ihrer Geschichte schon
einmal begegnet sind: Die Idee der weltlichen Bildung des Menschen wurde im
14. Jahrhundert von den Mystikern aus der Bibel entlehnt, wonach Gott den
Menschen nach seinem Bilde erschaffen habe. In der damaligen lateinischen
Ubersetzung der Bibelstelle aus der Schépfungsgeschichte findet sich hierfiir das
Wort ,.creavit®, der Wortstamm der Kreativitt.

Um diese Gottesebenbildlichkeit zu erreichen, folgen beim deutschen Mys-
tiker Heinrich Seuse drei Stufen der Bildung®, die zur ,,Verwandlung der Seele
in Gott in dem ekstatischen Erlebnis der unio“ (ebd., S. 19) fithren sollen, der
Einheit mit Gott. Hierfiir sei nun aber aus dem Lateinischen nicht das Verb
»creare herangezogen worden, sondern das Verb ,,formare®. Diesen Gedanken
des ,padagogischen Bildungsvorgangs als Formung® (ebd., S. 13) zu verstehen,
und nicht als Schopfung, fithrt der Padagoge Ernst Lichtenstein (1966) bis auf
eine Vorstellung aus der griechischen Antike zuriick. In Analogie zum hand-
werklichen Gestalten sollten nach Platon auch die Seelen nach Modellen geformt
werden. An diese Herkunft der Bildungsidee wird in einigen Einfithrungen und

3 Dassind: 1. die ,Entbildung von der Kreatur, das Sichloslésen von der Welt, 2. das Gebildet-
werden mit Christus, also das Ahnlichwerden des Gottessohnes, und 3. das Uberbildetwerden
in der Gottheit (vgl. Rauhut/Schaarschmidt 1965, S. 191f.).
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Curricula aktuell noch dadurch erinnert, dass sie die Geschichte der Bildung mit
Platons Hohlengleichnis beginnen lassen. Die mystische Bildungsidee steht also
damit zum einen fiir das Erschaffen des Menschen durch Gott und zum anderen
fiir die Selbstformung des Menschen, obwohl fiir beides zwei verschiedene Worte
gewdhlt worden sind.* Bildung tradiert sich so als Teil eines religits gerahmten
Prozesses noch bis in das Denken des 18. Jahrhunderts hinein, in dem der heutige
Gebrauch des Wortes ,,Bildung“ geprigt worden ist.

Fir das Fortwirken der religiosen Traditionen im heutigen Bildungsdenken
sollen zwei kurze Beispiele gegeben werden: Zum ersten sieht beispielsweise der
Philosoph Odo Marquard (1996, S. 357) die Nachwirkungen des Gottesebenbild-
lichkeitsdenkens noch im modernen Problem der Identitit. Wo der Mensch sich
Hoffnung auf Identitdt mit sich selbst mache, sei dieses Selbst mit dem konsti-
tutiven ,,Eigentlichkeitsabstand zwischen dem Selbst und dem, was es vorstellt®
(ebd., S. 349), konfrontiert. Dariiber geht zweitens der Piddagoge Andreas von
Prondczynsky (1993, S. 361) noch hinaus und sieht im historischen Erbe dieser
Frage gar die ,,Problematik einer selbstkonstitutiven Subjektivitit* liegen, wie sie
lange im Zentrum des neuzeitlichen Bildungsdenkens stand und erst mit dem
einsetzenden poststrukturalistischen Denken eine neue Formulierung gefunden
hat. Aus seiner Sicht liegen die Urspriinge dieser Subjektfigur in den ,,Erosionen
des imitatio-Prinzips und dessen sukzessive[r] Ersetzung durch die Idee des Men-
schen als eines schopferischen Wesens“ (ebd.) — d. h. im creatio-Prinzip. Weil nur
aus dieser Idee die moderne Pidagogik entstehen konnte, erklirt er sie auch zu
deren Griindungsproblematik. Bis zum aufkldrerischen Gedanken der Bildung
zur Humanitdt habe der philosophische Diskurs des 18. und 19. Jahrhunderts
jedoch noch den Umweg iiber den Genie-Diskurs genommen, der mit Herder
und Humboldt in die Bildsamkeitsidee eingegangen sei, wihrend die mit dem
Genie-Begriff verbundene Individualititsperspektive in den Begriff des Geistes
eingewandert sei (vgl. ebd., S. 358), der die idealistische Philosophie ebenso um-
getrieben hat wie die spétere Lebensphilosophie.

Damit ist zunéchst eine Kontinuitatsgeschichte erzédhlt, die die konstitutive
Bedeutung der Kreativitit fiir die Entstehung der Bildungsidee plausibilisiert —
und nach von Prondczynsky dartiber hinaus auch fiir die Entstehung der mo-
dernen Padagogik. Die Ambivalenz und Vieldeutigkeit in den gegenwirtigen
Verwendungsweisen insbesondere des Bildungsbegriffs resultiert sicherlich da-
raus, dass ein Teil dieser begriffsgeschichtlichen Entwicklungen sich darin noch
weitergetragen hat. Zum anderen zeigt sich jede Gegenwart haufig als Gefiige
iiberlagerter und miteinander verflochtener Tendenzen und als Gleichzeitigkeit
einander widersprechender Motive. Die begrifflichen Traditionslinien des Bil-
dungsdenkens lassen sich daher nur in der Retrospektive so klar voneinander un-

4 Hier widerspricht allerdings Dohmen (1964, S. 30) zumindest fiir den althochdeutschen
Wortkreis.
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terscheiden. Das zeigt der Erziehungswissenschaftler Giinther Dohmen (1964). Er
fihrt in seiner Studie aus, dass selbst die etymologischen Herkiinfte der Bildung
mindestens mehrpolige Bedeutungen zulielen: Es kimen im althochdeutschen
,bilidon“ und ,,bildunga“ Vorstellungen der Ahnlichkeit und des Nachahmens
mit denen eines handwerklichen bzw. kiinstlerischen Formens und Gestaltens
sowie eines geistigen Vorstellens innerer Bilder zusammen (vgl. ebd., S. 29). Wei-
terhin stellt er dar, dass die unterschiedlichen und einander widersprechenden
Herkiinfte des Bildungsdenkens in ihrer jeweiligen Wirksamkeit fiir die Bedeu-
tung des gegenwirtigen Bildungsbegriff kaum zu bestimmen seien (vgl. ebd.,
S. 24): Es sei ungeklart, ob es sich bei Bildung um eine menschliche Technik oder
ein Geschenk, um eine Erkenntnisbemiihung oder eine sittlich-charakterliche
Selbstzucht, um eine stetige Entwicklung oder einen plétzlichen Bruch handele.

Es wird sich im Folgenden zeigen, dass es gerade diese unentscheidbaren
Ambivalenzen des Bildungsbegriffs sind, die in der Gegenwart wiederkehren,
und entlang derer sich der Mensch im Angesicht von digitalen Technologien neu
bestimmen muss. Diese menschengemachten Werkzeuge spiegeln zum einen die
schopferische Potenz des Menschen wider und iiberschreiten zum anderen dessen
Fahigkeiten nicht nur, sondern entledigen sich ihres bloflen Werkzeugcharakters
sogar und werden zu einem aktiven Teil techno-sozialer Interaktionen. Auch
hier ist es die Kreativitat als genuin schopferische — zunachst gottliche, dann
menschliche - Fahigkeit, an der sich die Frage entziindet, ob der Mensch sie nun
an diese neuen Technologien abtreten muss. Mit der Antwort auf diese Frage
scheint sich auch zu entscheiden, ob die kybernetische Umschrift der traditio-
nellen Bildungsidee dieser Tage zur Vollendung kommt, wenn Bildung nach dem
Vorbild des Deep Learning selbstlernender Algorithmen konzipiert werden kann.

2 Bildung als deep learning? Die kreative Maschine nach
dem Vorbild menschlichen Lernens — und umgekehrt

Einem ,,Produktionsmodell“ (Bellmann 2016, S. 58) von Bildung, das in der ky-
bernetischen Logik der Transformation des Bildungssystems steht, folgen ganz
offensichtlich auch die neuen Bildungstechnologien, deren Einsatz politisch ge-
fordert wird. Sie konnen unter dem Uberbegriff der ,Learning Analytics* zu-
sammengefasst werden und schlieflen beispielsweise auch ,, Intelligente Tutorielle
Systeme® (vgl. Allert et al. 2018) oder ,,Adaptive Lernsysteme* (Weich et al. 2021)
ein. Einen Einblick in die Funktionsweise dieser Technologien, beispielsweise
als Mathe- oder Deutschtrainer bieten Ebner und Ebner (2018) an. Nach ihrer
Darstellung haben diese Technologien den Vorteil, dass sie nicht nur als Tool im
individuellen Lernprozess konkrete Unterstiitzung versprechen, sondern sie sam-
meln zusétzlich auch die individuellen Interaktionsdaten, erlauben ihre Aggregie-
rung, stellen ein Feedbacksystem fiir die Lehrkréfte dar — und richten sich nicht
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zuletzt an die auf Basis von Zahlen und Daten (evidenzbasiert) steuernden Ak-
teure der Bildungspolitik (vgl. ebd.). Sie bieten sich also als passendes Instrument
zur Umsetzung der bildungspolitischen Vorstellungen von ,,digitaler Bildung®
(vgl. KMK 2016) in konkreten institutionellen Lehr-Lern-Settings geradezu an.
(Hoch-)Schulische Bildung wird so im Medium des Quantifizierbaren abgebildet.
Die sich im Prozess der Bildung vollziehende Individualisierung wiederum geht
dabei in der Personalisierung als einer typologisierenden Profilbildung auf (vgl.
Schenk 2023).

Diese Lerntechnologien realisieren demnach die kybernetische Logik der
Selbstregulation auf der Basis von Feedbackschleifen und dem stdndigen Sein-
Sollen-Abgleich (vgl. Bellmann 2016). Dabei ist bereits herausgestellt worden,
dass sich ihre Adaptivitdt vor allem darauf bezieht, dass sie gleichermafien
Schiiler*innen wie Lehrkrifte auf ihre eigene Funktionalitdt hin ,optimieren,
d.h. an das System und die von ihm generierten Inhalte anpassen, d. h. adaptieren
sollen® (Weich et al. 2021, S. 42). In diesen adaptiven Optimierungsanstrengungen
ist der selbstbestimmte, kreative Umgang der Subjekte mit den Technologien
nicht vorgesehen, denn dieser macht die Daten ,,unbrauchbar®, wie Allert et al.
(2018, S. 155) feststellen. Eigenlogische Formen der Kreativitit kommen von der
Intention der Technologien her also allenfalls als dysfunktionale Stérfaktoren
zum Vorschein. Vor dem Hintergrund der Adaptivitat kommt dem subjektiven
Eigenanteil lediglich als Selbststeuerung Bedeutung zu. Kreativitdit als genuiner
Teil des Bildungsprozesses, der den gesetzten Rahmen verldsst und deshalb auf
Unbestimmtheit zielt, wird so domestiziert als solutionistische ,,Problemlésung
im Rahmen des Computational Thinking und artverwandter Ansétze wie dem
Algorithmic Thinking® (Weich et al. 2021, S. 44). Menschliche Lernprozesse
werden hier also nach dem Vorbild maschineller Arbeitsweisen konzipiert, an
die sie sich anpassen miissen, wenn sie erfolgreich mit ihnen lernen wollen. Wo
Kreativitdt nicht zur Problemlésung verwendet wird, wird sie in diesem Setting
schlimmstenfalls zum dysfunktionalen Moment.

Wie fiir den erziehungswissenschaftlichen Diskurs maf3geblich Kéte Meyer-
Drawe (2007) aufgearbeitet hat, gehort die Selbstvergewisserung des Menschen
»im Spiegel seiner Maschinen“ zum seit Langem tradierten historischen Reper-
toire. Das Vokabular und die Metaphern, mit deren Hilfe sich die Vorstellungswel-
ten der humanen und der technischen Interaktionen einander annéhern, nehmen
in der Gegenwart noch zu. Pragend dafiir ist bereits die feministische Figur der
Cyborg von Donna Haraway (1991) geworden, mit der technologische Metaphern
auf das Nachdenken iiber menschliche Verhiltnisse {ibertragen wurden. Dieser
Tage findet umgekehrt der anthropomorphisierende Sprachgebrauch seine Fort-
setzung in den ,,Kiinstliche Intelligenz* (KI) genannten Computerprogrammen.
Nicht nur ist dieser Begriff der ,,Kiinstlichen Intelligenz® in Analogie zu kogniti-
ven menschlichen Fahigkeiten entwickelt worden, sondern auch der Begriff des
»Lernens® steht entsprechend fiir die operativen Prozesse dieser Programme (wie
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»Maschinelles Lernen®, ,Deep Learning®), in denen Algorithmen so ,trainiert®
werden, dass sie am Ende etwas bestimmtes ,,konnen® (wie z. B. Flugzeuge fliegen
oder Krebs erkennen oder Schizophrenie vorhersagen; vgl. Hermann et al. 2020).

Die , Kunstfertigkeit* dieses ,Kénnens“ der algorithmischen ,Intelligenz*
bleibt dabei ein Ritsel. Die menschenunmégliche algorithmische Produkti-
vitdt fordert den Menschen heraus und scheint iiber ebenbiirtige, wenn nicht
tiberlegene schopferische Potenziale zu verfiigen. Insbesondere im Bereich der
Kunst, den man als genuines Refugium menschlicher Kreativitit ansah, ist dies
zum Skandalon geworden. ,,Kann Kiinstliche Intelligenz Kiinstler sein?“ bringt
Christina Kast (2022, S. 136) die davon ausgehende Provokation auf den Punkt.
Da man zwar die ,,Trainings“-Daten festlegen kann, iiber den programmier-
ten Algorithmus Auskunft geben und die ausgegebenen Ergebnisse analysieren
kann, das ,,Lernen® der Algorithmen selbst aber — wie in behavioristischen Lern-
theorien - eine ,,Black Box* bleibt, legen bereits die anthropomorphen Metaphern
zur Beschreibung algorithmischen ,,Verhaltens“ Schlussfolgerungen nahe, die
hierin menschliche Fahigkeiten wie Bewusstsein oder Imagination erkennen
wollen (vgl. Stieler 2023). Die Produkte des algorithmischen ,,Lernens®im Bereich
der Kunst — maschinelle Reproduktionen humaner Produktionen - erscheinen
ebenfalls als Kunst. Wiirde das also bedeuten, dass den algorithmischen Codes
auch ein kiinstlerischer Ausdruck — und insbesondere: Kreativitat zugesprochen
werden muss?

Diese Frage erreicht derzeit die Aufmerksamkeit der philosophisch-astheti-
schen und medienpddagogischen Diskussion. Allem Anschein nach kénnen auch
Programme iiber das hinausgehen, wofiir sie programmiert sind, ,,denn Algo-
rithmen malen, dichten und komponieren (Kast 2022, S. 135). Die Idee ,.eines
schopferischen Algorithmus® (ebd.), einer , kreativen Maschine® (ebd.), scheint in
der Gegenwart verwirklicht. Die selbst den kiinstlerisch titigen Menschen noch
vor anderen Menschen auszeichnende Eigenschaft der Kreativitit nun deshalb
aber als Tun einer programmierten Maschine zu unterstellen, geht fiir Kast zu
weit. Dies sei eine widersinnige Zuschreibung, die sich dann einstelle, wenn
Algorithmen auf der Basis der ,erkannten® Muster in der Datenbasis ,Neues“
herstellten - wofiir sie wiederum trainiert worden seien. Die Maschine darum
selbst als ,,Kiinstler anzuerkennen, sei Ausdruck von einem naturalistisch und
funktionalistisch grundierten ,szientistischen Menschenbild“ (ebd., S. 141). In
diesem Menschenbild wirkt, so lie3e sich schlussfolgern, die Anthropomorphisie-
rung der Technik zuriick auf den Menschen: Er hat sich zunichst der Maschine
ahnlich gemacht, in der er umgekehrt nun wieder sich selbst erkennt, weil sie thm
ahnlich wird - und zahlt in dieser Bewegung den Preis der Vereinfachungen, die
er mit der Anthropomorphisierung vorgenommen, aber vergessen hat.

Kast bringt gegeniiber dieser Schlussfolgerung jedoch eine normative Per-
spektive auf Kunst als ,,Ausdruck von Weltverhiltnis und Welterfahrung des
Kiinstlers“ (ebd., S. 136) in Stellung, die eben nur dem Menschen vorbehalten
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sei. Kiinstlerisches Schaffen beruhe auf dem ,,Anders-Sehen der Welt®, das Er-
gebnis einer Fremdheit der Welt ist, die ,,durch den Verlust der Vertrautheit,
durch das Heraustreten aus dem Selbstverstindlichen® (ebd., S. 144) entsteht.
Der schmerzhafte Entzug der Welt sei der Grund des kiinstlerischen Tuns, und
diese leiblich gebundenen Erfahrungen fehlten im Produktionsprozess der ma-
schinellen Kunst. Kasts leibphanomenologisch vermitteltes Bild des humanoiden
kreativen Kiinstlers als Abgrenzungsfolie zur maschinellen Kunst des Algorith-
mus steht in seiner normativen Uberhéhung des kiinstlerischen Schaffens in
der langen Tradition einer historischen Auffassung vom ,,,Genie" als Paradigma
des schopferischen Menschen® (von Prondczynsky 1993, S. 175), das sich in der
Renaissance herausgebildet hat und das auch in die Konstitutionsprobleme der
modernen Padagogik (insbesondere das ihrer Technikabstinenz) eingeschrieben
ist, wie von Prondczynsky herausgearbeitet hat.

Trotz der zahlreichen Beispiele fiir den kreativen Einsatz von Algorithmen
in den Bereichen Musik, Malerei, Film, Kommunikation und Design, die Juliane
Ahlborn in ihrer zwei Jahre zuvor publizierten Masterarbeit anfiihrt, beantwortet
auch sie die Frage nach dem ,,Kiinstler“-Status der Algorithmen negativ. Zwar
lassen sich die algorithmischen Produkte insofern als Kunst verstehen, als sie zum
Gegenstand asthetischer Erfahrungen werden konnen, also unsere Denk- und
Wahrnehmungsmuster wie auch unser Selbst- und Fremdverstdndnis erweitern
konnen (vgl. Ahlborn 2020, S. 48). Die Algorithmen selbst jedoch werden von ihr
nicht als ,,Kiinstler” gesehen, sondern als Teil des kiinstlerischen Produktionspro-
zesses verortet. Sie seien als digitale Werkzeuge ihrer Programmierer*innen zu
verstehen, die ihnen zwar neue ,Mdglichkeiten fiir den kiinstlerischen Ausdruck
bereitstellen” (ebd., S. 61), dabei aber letztlich nicht iiber ihren Programmecode
oder den Umfang der fiir das ,,Training” bereitgestellten Daten hinausgehen
kénnen.

Die Vorrangstellung des Menschen gegeniiber seinen Produkten und Kre-
ativitdt als humanoide Eigenschaft scheinen damit zunichst einmal vorldufig
begriindet. Mit der normativ enthaltsameren Schlussfolgerung Ahlborns wird
jedoch auch der Blick dafiir frei, dass (mit Bezug auf Stalder) die ,,einst von Leib-
niz angestellte Unterscheidung von schopferisch-kreativen mentalen Funktionen
und Berechnungen® (ebd., S. 81) zunehmend verschwimmt. Der humanoide oder
kiinstliche Ursprung der kiinstlerischen Ergebnisse wird ebenso ununterscheid-
bar wie ihr realer oder fiktionaler Status (z.B. im Fall von Deep Fakes). Der
Raum des Méglichen dehnt sich damit aus und verlésst seine Verbindung zum
Wirklichen. Deshalb wird bei Ahlborn auch nicht das Moment der Kreativitit
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zum besonderen Merkmal menschlicher Bildungsprozesse im Sinne édsthetischer
Erfahrungen, sondern das Moment der Unbestimmbarkeit.?

Wie sie zeigt, ist Unbestimmtheit eine Begleiterscheinung sowohl des maschi-
nellen Lernens als auch der menschlichen Bildung: Auf der einen Seite zielt der
auszufithrende Programmecode auf die Performanz von Bestimmtheit, wihrend
in den darauf beruhenden Mustererkennungsprozessen in ,,selbstlernenden® Al-
gorithmen ,ein zufalliges, unbestimmtes, gar unbestimmbares Moment enthalten
sein kann bzw. bei selbstlernenden Systemen ist“ (ebd., S. 33; Herv.i. O.). Auf der
anderen Seite wird mit Marotzkis modernisierungstheoretischem Bildungsbegriff
die Krisenhaftigkeit der Moderne und damit Unbestimmtheit vorausgesetzt. Auf
diese kann in Bildungsprozessen eine Antwort gefunden werden, sie ,,zeichnen
sich durch transformative Potenziale in Bezug auf ein Selbst- und Weltverhaltnis
aus, die durch das Er6ffnen von Unbestimmtheitsraumen zugidnglich gemacht
werden (ebd., S. 67) — weshalb Bildung genuin eine Orientierungsfunktion zu-
geschrieben wird (vgl. ebd., S. 191f;; S. 36).6

Damit ergibt sich fiir die Umschrift von Bildung zur ,digitalen Bildung“ im
Kontext des Einsatzes von digitalen Technologien ein durchaus paradoxes Bild.
Zu diesem gehort zundchst die grundsatzliche Paradoxie der ,,Unbestimmbarkeit
im Kontext einer zunehmenden Berechenbarkeit und Rationalisierbarkeit zahl-
reicher lebensweltlicher Bereiche (ebd., S. 119), die ein Effekt sowohl maschinel-
ler wie menschlicher Operationen ist. Diese Paradoxie wird jedoch in Hinblick
auf maschinelles Lernen und menschliche Bildung unterschiedlich bearbeitet:
Einerseits wird Kreativitdt als konstitutives Element des kiinstlerischen Selbst-
ausdrucks und der menschlichen Bildung angesehen, die jedoch im Umgang mit
Lerntechnologien auf ihren Beitrag zur Problemlésung hin modelliert ist. Damit
wird andererseits eine operative Transparenz von ,erfolgreichen Lernschritten
vorausgesetzt, die fiir selbstlernende Algorithmen nicht angenommen wird, -
ihnen wird im Gegenteil die ,,Freiheit des ,,Selbstlernens®, d. h. einer intranspa-
renten Unbestimmbarkeit ihrer ,,Lernprozesse” zugestanden.

5 Wie eng Kreativitit und Unbestimmtheit zusammenhéngen kénnen und vor allem in der
Interaktion von Menschen mit Technologien gesehen werden, zeigt aber auch Sorgo (2021,
S. 158), die von einem widerspriichlichen Amalgam von aufmerksamkeitserh6henden,
kreativititssteigernden und angsterzeugenden ,,Kolonisierungsprozessen der Schul- und
Unterrichtsrdume durch digitale Tools“ spricht.

6 Vor diesem Hintergrund der normativen Anbindung von Bildung an eine Orientierungsfunk-
tion wird nun auch die in den selbstlernenden Algorithmen (der ,,Kiinstlichen Intelligenz®)
eingeschriebene Unbestimmbarkeit zum dauerhaften Orientierungsproblem, da sie sich nicht
in Bestimmtheiten transformieren lasst: , Hinsichtlich algorithmischer Kunstwerke stellt sich
zudem die weiterfithrende Frage, inwiefern sie Orientierungswissen im Sinne kultur- und
kunstpadagogischer Kontexte erméoglichen konnen® (Ahlborn 2020, S. 119).
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3 Formatierungen der Bildung zu Coding Education:
Schlaglichter aus der Welt techno-6konomischer
Versprechen

Insbesondere im Spiegel der Funktionslogik technologischer Medien werden
verdnderte Zugriffe auf die Idee von Bildung sichtbar. Dies konnte nicht nur
anhand der Intentionen des bildungspolitisch praferierten Kompetenzdiskur-
ses im instrumentellen Umgang mit Lerntechnologien verdeutlicht werden, die
letztlich Kreativitdt beschrdnken, sondern auch anhand der kunsttheoretischen
Diskussion iiber die Moglichkeiten von maschineller Kreativitdt. Am Beispiel der
Website eines bildungsékonomischen Akteurs lassen sich noch einmal dhnliche
Verschiebungen beobachten, die der Begriff der Bildung erfahrt, der sich seit dem
18. Jahrhundert herausgebildet hat und von Lichtenstein (1966) fiir die Moderne
als paradigmatisch erklart worden ist. In exemplarischer Absicht soll das anhand
des Internetauftritts eines privaten amerikanischen Weiterbildungsunternehmens
analysiert werden, das mit dem titelgebenden Namen ,,Coding Education® fiir eine
Programmierer*innenausbildung wirbt. Das Unternehmen wendet sich weltweit
an Schiiler*innen im Alter von 10 bis 17 Jahren, um ihnen in Workshops auf der
Basis von Wettbewerbsspielen Inhalte aus dem Bereich globaler Tech-Trends zu
vermitteln. Als ihren unique selling point vermarktet sie den ,,STEAM“-Ansatz
(s. Abbildung 1). Dieser beinhaltet neben dem Programmieren die im englisch-
sprachigen Raum unter dem Akronym STEM bekannten Facher (in den Bereichen
Science, Technology, Engineering, Mathematics), die im deutschsprachigen Raum
auch als MINT-Ficher bezeichnet werden (Mathematik, Informatik, Naturwis-
senschaft und Technik). Aus dem Bereich der Geisteswissenschaften wurde noch
Arts (also Kunst) aufgenommen. Dass sich das gewahlte Akronym fiir den Ansatz
deshalb zu ,STEAM® zusammenfiigen lésst, der ihn sozusagen mit Volldampf
an sein Ziel zu bringen verspricht, kann wohl bereits als Teil des vermarkteten
Ausbildungsversprechens verstanden werden.

Abbildung 1: Screenshot nach ,The Importance of STEAM Education in the Al Era“
(Bischoff 2023a). Gesichter der abgebildeten Personen wurden aus Griinden des
Personlichkeitsrechts unkenntlich gemacht.

The Importance of STEAM Education
inthe Al Era.
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Nachfolgend soll ein genauerer Blick auf die Versprechen einer ,,Coding Edu-
cation® gerichtet werden, in der - wenn man den ,,STEAM®“ Ansatz wortlich
nimmt - immerhin Pddagogik oder Didaktik durch Kunst (Art) ersetzt wird.
Dafiir werden zwei Figurationen herausgearbeitet - also verdichtete argumenta-
tive Verkettungen, in denen eine bestimmte Auffassung von Wirklichkeit zum
Ausdruck kommt.® Die erste Figuration beschreibt die Transformation des Bil-
dungssubjekts zum programmierten Doer-Produkt eines Coded Mind. In der
zweiten Figuration transformiert sich der Prozess des Programmierens zur ulti-
mativen Form bildender Selbst- und Weltgestaltung.

3.1  Figuration 1: Coded Mind, Tech Mindset und der Doer als Produkte
von Coding Education

Abbildung 2: Screenshot ,CODED Minds: Unlocking the Power of a Tech Mindset*
(Bischoff 2023b)

CODED Minds: Ul';ibcking the Power
of a Tech Mindset

Das abgebildete Foto (s. Abbildung 2) enthilt einen Ausschnitt aus dem Blog
von Coding Education. Es zeigt das Brustbild eines Menschen in einem dunklen
T-Shirt mit der Aufschrift ,,coded®, was sich mit ,,kodiert“ oder auch ,,program-
miert® ibersetzen lasst. Eingefasst durch schlieflende halbe Chevrons, in denen
auch Programmiercode geschrieben wird, signalisiert der Schriftzug gleichzeitig,
was er besagt: eine Tatigkeit des Programmierens, die zu Ende gekommen ist und
in Form von Code als Ergebnis vorliegt. Es signalisiert, dass sich die Vollzugsform
des coding umstandslos in die Vergangenheitsform des coded tibersetzen ldsst.
Wie im weiteren Text des Blogs deutlich wird, kann das in seiner Vergangen-
heitsform erscheinende Verb ,,coded® aber auch synonym fiir CodEd stehen,

7 ,Kunst“ kann wahlweise allerdings auch durch Magie, Beziehungen und Technologie ersetzt
werden, wie spiter in der Analyse deutlich werden wird.

8 Indie Erziehungswissenschaft haben diese diskursanalytische Variante beispielsweise Jergus
(2014) oder Scharl/Wrana (2014) eingebracht — und Jarke/Breiter (2021) haben aktuell zu-
dem eine medienpadagogische Analyse der Schule als soziomaterielle Bewertungsfiguration
vorgelegt.
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die Abkiirzung von Coding Education. Damit verspricht Coding Education in
seinem Blog in erster Linie ein - bzw. sein — Produkt. Die Uberschrift des Blogs
signalisiert, dass dieses Produkt der ,,programmierte Verstand“ ist, Coded Mind,
mit dessen Hilfe sich die ,,Kraft einer technischen Denkweise freisetzen® lasst —
eines ,tech mindset“ - und damit wiederum eine ,Welt voller Méglichkeiten®
(vgl. Bischoff 2023b).

Die dafiir entscheidenden Fihigkeiten — das Problemlésen und das kritische
Denken - werden erworben, ,while creating innovative solutions to real-world
challenges“ (Bischoft 2023c¢). Diese Losungen fiir Probleme der ,,echten Welt“ sind
demnach naturgemif3 technische Losungen, denn die ,,echte Welt® ist eine sich
standig verdndernde ,technologische Welt“. Sie ist eine ,Welt der Kiinstlichen
Intelligenz®, denn KI beeinflusse jetzt schon viele Bereiche und Facetten des
Lebens. Deshalb konnen Schiiler*innen, die ,,technisch® denken, zur Steuerung
und Verbesserung dieser Welt auch besser beitragen: ,, That is why students with
a strong STEAM education background will be better equipped to navigate the
world of AT and contribute positively to its development.“ (Bischoff 2023a) Diese
Schiiler*innen werden im Umgang mit Technologien dabei selbst zu Produkten,
ndmlich zu Doers, zu Handelnden, wie in der Aufforderung ,,become doers by
using technology® deutlich wird, die auf mehreren Seiten sowie im Footer des
Internetauftritts von Coding Education (2023a) zu lesen ist.

Die Programme von Coding Education formulieren demnach ein Bildungsan-
gebot analog zu einem Verkaufsangebot. Ihre Produkte — der Coded Mind, dem
das Tech Mindset folgt, und die Chance, ein weltverdndernder Doer zu werden -
sind demzufolge die addquaten Mittel dafiir, um die Probleme der World of AI zu
16sen, in der wir uns gerade befinden. Strukturlogisch gesehen, scheinen sich in
diesem Versprechen durchaus Parallelen zu den privilegierten Subjektfiguren der
Nutzer-, Kritiker- und Maker*innen wiederzufinden, wie sie Macgilchrist (2017)
aus bildungspolitischen Papieren und fachgesellschaftlichen Stellungnahmen
zum Konzept der ,,digitalen Bildung“ herausgearbeitet hat.
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3.2  Figuration 2: Coding your Future und Materialize Dreams als
programmierte Wunscherflillungen der Coding Education

Abbildung 3: Screenshot nach ,,About us“ (Coding Education 2023b). Gesichter der
abgebildeten Personen wurden aus Grinden des Personlichkeitsrechts unkenntlich
gemacht.

v )
‘OUR UNIQUE APPROACH @

Mit der Selbstvermarktung unter dem Motto ,,Coding Education, Coding Your
Future® im Header der ,,About us“-Seite des Internetauftritts von Coding Edu-
cation (2023b) lasst sich eine weitere Figuration herauskristallisieren, in der das
Programmieren als der konstitutive Prozess der Lebens-, Zukunfts- und Weltge-
staltung schlechthin erscheint. Dieses Motto er6ffnet immerhin die Moglichkeit,
Bildung und damit seine eigene Zukunft zu programmieren. Coding Education
als Programmierer*innenausbildung bietet so eine durch die wértliche Uberset-
zung ins Deutsche ebenfalls gegebene Option an: die einer programmierbaren
Bildung. Das Versprechen der Programmierbarkeit der eigenen Bildung und
Zukunft wird aber mit dem Wahlspruch ,,if you can dream it, you can code
it! nicht nur auf die eigene - formale wie informell mogliche - Bildung, son-
dern auch auf die eigenen Wunschtraume ausgedehnt: Was man sich ertrdumen
kann, kann man programmieren — und mit der farblichen Heraushebung von
»1f you can dream, you can code® wird dariiber hinaus die etwas allgemeinere,
einladende und Zugangshiirden nivellierende Botschaft transportiert, dass, wer
immer trdumen kann, auch programmieren kann. Das exklusive Angebot wird
damit inklusiv und das Programmieren damit zu dem konstitutiven Prozess der
Selbst- und Weltgestaltung schlechthin.
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Abbildung 4: Screenshot nach ,Welcome to Coding Education” (Coding Education
2023a). Gesichter der abgebildeten Personen wurden aus Griinden des
Personlichkeitsrechts unkenntlich gemacht.

WELCOME TO

CODING EDUCATION

IF YOU CAN DREAM IT!, YOU CAN CODE IT!

Im Kern steckt also das Versprechen des Unternehmens genau in der Idee vom
Programmieren als ultimativem Prozess der Selbst- und Weltgestaltung und der
Realisierung eigener Traume. Denn, wie auf der Startseite des Unternehmens
(Coding Education 2023a, in meiner Ubersetzung) zu lesen ist, lassen sich Traume
durch Technologien materialisieren: ,,Technologien in der Bildung, in der Berufs-
welt und im Leben ermdéglichen es uns, Traume durch unterschiedliche Werk-
zeuge zu verwirklichen. Durch STEAM & Coding gibt es nichts Unmaogliches,
und wir mochten alle Generationen davon tiberzeugen, dass durch Technologie
alles moglich ist.“ Kurz: Mit Coding Education lassen sich die eigene Zukunft
programmieren und die eigenen Triume materialisieren - nichts ist unmoglich,
wenn man den Zugang zu Technologien erhalt.

Dieser Zugang wird durch ein technologisch revolutioniertes Lernen ge-
schaffen, in dem Bildung zu ,,mehr als einer Unterrichtserfahrung® wird, sie
wird zum ,,Abenteuer®, zu einer Gelegenheit, ,,in a magical collaborative and
interactive environment® zu lernen, zusammen mit multikulturellen Anderen
und den ,kliigsten Kopfen der Tech-Industrie®. Im Stil kommerzieller Werbever-
sprechen fiir Produkte werden Tech-Trends mit Trendthemen im Bildungsbereich
gleichgesetzt: Die Aufzdhlung enthilt deshalb sowohl aktuelle technologische
Entwicklungen als auch bekannte didaktische Themen (wie Lernmethoden),
denen interessanterweise im klassischen Format schriftlicher Publikationen die
notige Aufmerksamkeit zuteilwird.® Das versprochene ,,Abenteuer® erleben zwar
»Lernende®, ihr Tun ist dabei jedoch nicht unbedingt Lernen, sondern sie sind
interaktiv engagiert, haben Spaf}, machen Erfahrungen und gelangen so - und
nicht etwa durch das Lesen der Publikationen - zu einem tiefen Verstindnis des

9  So verspricht der Blog Folgendes: ,,In here, you will find a hub full of resources and support
to help you stay on the cutting edge of educational trending topics such as Al in education,
Robotics and Automation, Game Development, VR, Music and Arts, Creativity in Learning,
Innovation and Design, Learning Methodologies, and many others, will be covered giving
the necessary attention to each one, throughout the publications we make“ (Bischoff 2023b).
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Programmierens im STEAM-Ansatz."” Die in diesen Gamification-Versprechen
enthaltene , Deligitimierung herkdmmlicher 6ffentlicher Bildungsinstitutionen®
hat Schroder (2021, S. 95) anhand der Analyse der Lernplattform ,,scoyo® als
allgemeines Kennzeichen der Selbstvermarktung der Global Education Industry
herausgearbeitet.

Im Gegensatz zum Fokus der Learning Analytics, die auf die padagogische
Vermittlerrolle angewiesen bleiben, wird hier eine padagogische oder didaktische
Vermittlerrolle in beiden Figurationen iiberfliissig, denn die Interaktion mit
Technik ersetzt die Didaktik, und die Beziehungen zu Mitschiiler*innen ersetzen
die Pddagogik." Das Programmieren als Tatigkeit schafft in diesem Sinne nicht
nur einen Zugang zu den Technologien, sondern diese wirken auf ihre Nutzenden
zuriick. Bildung wird zum selbst- und weltgestaltenden Programmierungspro-
zess — die Idee der schopferischen Kreativitat steht hierfiir also noch Pate. Die Fi-
guration der Doer als Produkte des Coded Mind und des Tech Mindset lisst sich so
mit der prozessorientierten Figuration des Programmierens als einem bildenden
Selbst- und Weltgestaltungsprozess verschrianken, durch den sich Zukunft und
Traume materialisieren lassen. Unbestimmtheitseffekten als Resultat des Unbere-
chenbaren, die beispielsweise Ahlborn (2020, S. 33), aber auch Engel und Jérissen
(2019, S. 557) sowie Allert (2017) als konstitutiv mit technologisch vermittelten
Bildungs- und Subjektivierungsprozessen verbunden konturieren, wird hier kein
Platz eingeraumt. Zudem ist das Angebot der Coding Education konsequent auf
das konsumierende Individuum hin formuliert. Darin spiegelt sich eine radikal
auf die Einzelnen fokussierte Perspektive der ,,Selbstbemichtigung“ angesichts
~verselbstandigter technologischer Entwicklungsprozesse (Sesink 2004, S. 72),
hinter der die Perspektive einer gesellschaftlichen Miindigkeit verschwindet, wie
Sesink schon vor etwa zwei Jahrzehnten festgestellt hat.

4 Historische Formatierungen von Bildung — ein kurzes Fazit

In den eingangs dargestellten begriffsgeschichtlichen Stationen der Bildungsidee
und ihrer Verbindung zur Kreativitat zeigte sich bereits, dass der Gedanke der
Formierung (technisch: Formatierung) tiber seine latinisierte Fassung (,,formare®)
ebenso Teil ihrer Geschichte geworden ist wie der Gedanke der Schopfung (,,cre-
are“). Bildung bewegt sich daher seither in einer Tradition der begrifflichen Am-

10 Auf der Website liest man: ,,With us, you will find a range of programs that are designed to
provide engaging, interactive and fun international experiences that develop in our learners
a comprehensive and memorable understanding of Coding and STEAM.“ (Bischoff 2023b)

11 In Ubereinstimmung mit und Bezug auf Studien von Jornitz, Hartong sowie Karcher bestitigt
auch Schroders Analyse die Erkenntnis, dass die impliziten Imperative der techno-sozialen
Interaktionssysteme auf eine ,,Tilgung der padagogischen Beziehung aus dem Lernprozess“
(Schréder 2021, S. 100) hinauslaufen.
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bivalenz, in der die Selbstformung ebenso eingeschrieben ist wie die Formung der
Welt und in der poiesis als ein technischer Herstellungsprozess ebenso vorgestellt
werden kann wie die kiinstlerische Produktivitit. Auch im Verhéltnis zwischen
den ,,schopferisch-kreativen Menschen und ,,ausfithrenden Maschinen® hat sich
in der Wahrnehmung der algorithmischen Kunstproduktion bereits der Ver-
dacht eingeschlichen, beides konnte so scharf nicht mehr voneinander geschieden
werden. Dies fithrte zur Einsicht in die Paradoxie, dass das Zugestandnis der
Unbestimmbarkeit dem Deep Learning der Maschinen zugesprochen und dem
Lernen der Menschen (bzw. ihrer Moglichkeit zur Bildung) vorenthalten wird.
Fiir das bildungspolitische Konzept der ,digitalen Bildung” wire es weiterfiih-
rend, diese Ambivalenz zu beriicksichtigen, wenn Lerntechnologien vor allem
als instrumentelles Werkzeug zur Formung menschlichen Lernens begriffen
werden und dabei mogliche Unbestimmtheitseffekte entweder ausgeblendet oder
negativ sanktioniert werden. Folgt man demgegeniiber den kommerzialisierten
Versprechen der Coding Education, scheint sich ,,Kreativitat“ gerade als ein Effekt
der Interaktion mit Technologien, der Magie des Miteinanders und/oder der ei-
genen Erfahrungen darzustellen. Selbst dort also, wo das Deep Learning oder das
Programmieren als ,,zeitgemafle“ Figurationen von Bildung entworfen werden,
erscheinen sie daher nicht als ,Formatierung® im computertechnischen Sinn
des Uberschreibens/Loschens vorhergehender Einprigungen, sondern berufen
sich auf dariiber hinausgehende asthetische Erscheinungen und nehmen dabei
offenbar die nicht stillzustellende Ambivalenz der in die Bildungsidee selbst his-
torisch eingeschriebenen Momente Unbestimmtheit und Kreativitit in Anspruch.
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Urteilskraft und Charakterstarke

Erziehung zur Moralitat in der und fur die Digijtalitat

Thomas Rucker

Der Begriff der Digitalitdt wird heute in der Regel dazu verwendet, eine Trans-
formation der Bedingungen menschlichen Lebens und Zusammenlebens zu
bezeichnen, die mit der gesellschaftsweiten Verbreitung von digitaler Technik
verbunden ist (vgl. Stalder 2016, S. 11f,, 95ff.). Insofern es sich hierbei um einen
Transformationsprozess handelt, der das Leben und Zusammenleben von Men-
schen betrifft, ist es nicht weiter verwunderlich, wenn zunehmend dafiir votiert
wird, Digitalitdt auch in ethischer Hinsicht zu thematisieren. Entsprechend wird
etwa an einer ,,Philosophie der Digitalitit“ gearbeitet, die neben anderem auch
eine ,,Ethik der Digitalitit“ umfassen soll (vgl. Noller 2021, S. 50{f.). An anderer
Stelle ist von einer ,digitalen Ethik“ die Rede, die als ,Reflexionstheorie der
Moral“ (Grimm/Keber/Zoéllner 2019, S. 9) Menschen in Fragen der Lebensfiih-
rung und der Gestaltung des Zusammenlebens Orientierung bieten soll.! Die
Problemstellungen, die im Rahmen einer solchen Ethik formuliert und bearbeitet
werden, reichen von Fragen des Umgangs mit kiinstlicher Intelligenz tiber die
Kontrolle von gezielt gestreuten Falschinformationen und das Aufdecken von
Manipulationsversuchen im Internet bis hin zu Phinomenen wie Hate Speach
oder Cybermobbing. Indem eine digitale Ethik mit wissenschaftlichem Anspruch
»Haltungen und Handlungsweisen fiir zunehmend digitalisierte Lebensumwelten
und allgemein fiir das Leben in der Digitalitdt® (ebd., S. 11) zu bestimmen und
zu begriinden sucht, trigt sie dem Umstand Rechnung, dass die technologische
Entwicklung eine Suche nach Orientierung bedingt, ,,fiir die es vor kurzem noch
keine Notwendigkeit gab“ (ebd., S. 12). Eine Kldrung der Frage, was unter den
Bedingungen der Digitalitdt als moralisch geboten, verboten und neutral gel-
ten kann, ist dabei ausdriicklich mit dem ,,Ziel“ verbunden, ,,den Menschen zu
einem reflexionsfihigen Gestalter seiner Welt zu befdhigen, der begriindbare
Haltungen entwickelt und sich auf dieser Basis verantwortlich in der Digitalitat
verhalt“ (ebd., S. 14).

In der Erziehungswissenschaft ist die moralische Dimension von Digitalitat
bislang unterbelichtet geblieben — vor allem, was den deutschsprachigen Raum

1 Wenn ich im Folgenden von Moral spreche, so meine ich damit Antworten auf die Frage,
was Menschen sich wechselseitig als Menschen schulden (vgl. Scanlon 1998). Moralische
Regeln sind an alle Menschen adressiert und erheben in diesem Sinne einen kategorischen
Geltungsanspruch — was nicht bedeutet, dass ein solcher Anspruch immer auch bewihrt
werden kann (vgl. Rucker 2021, S. 1575f.).
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betrifft (vgl. Kramer/Bendelier/Kammerl 2023; exemplarisch fiir die interna-
tionale Philosophy of Education: D’Olimpio 2017). Zwar finden sich durchaus
vereinzelt Uberlegungen dazu, wie Heranwachsende edukativ darin unterstiitzt
werden konnen, das Leben und Zusammenleben in der Digitalitdt so zu gestal-
ten, dass hierbei moralische Anspriiche Beriicksichtigung finden (vgl. z. B. Merz
2015). Das Problem einer Erziehung zur Moralitét in der und fiir die Digitalitét ist
bislang jedoch nicht im Lichte geklarter erziehungs- und bildungstheoretischer
Voraussetzungen und in diesem Sinne systematisch adressiert worden. Dies mag
durchaus irritieren, handelt es sich doch bei dem Problem, eine Erziehung zur
Moralitit zu bestimmen, um ein Dauerproblem padagogischer Theoriebildung,
das in der Tradition unter verdnderten Bedingungen immer wieder neu auf-
gegriffen und bearbeitet worden ist (vgl. Thimm 2007). Geht man davon aus,
dass der Begriff der Digitalitéit einen Transformationsprozess bezeichnet, der die
Bedingungen menschlichen Lebens und Zusammenlebens nachhaltig verdndert,
so dréangt sich die Frage geradezu auf, ob und, falls ja, wie eine Erziehung zur
Moralitit in diesem Zusammenhang sinnvoll zu bestimmen wire. Ignoriert man
diese Problemstellung, so beraubt sich die Erziehungswissenschaft damit selbst
einer Moglichkeit, ethische Reflexionen in Sachen Digitalitit aufzugreifen und
unter Beriicksichtigung ,einheimischer” Problemstellungen weiterfithrend zu
bearbeiten.

In diesem Beitrag wird das Problem einer Erziehung zur Moralitét in der und
fiir die Digitalitdt in den Mittelpunkt der Uberlegungen geriickt und damit der
Versuch unternommen, die moralische Dimension von Digitalitét fiir die erzie-
hungswissenschaftliche Theoriebildung und Forschung zu erschlieflen. Mafigeb-
lich ist hierbei die Annahme, dass die Bearbeitung dieser Problemstellung eine
originire Perspektive auf Digitalitat er6ffnet und - damit verbunden - fachspe-
zifische Erkundungen dieses Transformationsprozesses ermoglicht. Dabei geht
es mir im Folgenden insbesondere darum, das Niveau zu bestimmen, auf dem
die Problemstellung aus meiner Sicht formuliert und bearbeitet werden miisste.

Der Beitrag gliedert sich wie folgt: In einem ersten Schritt wird darauf auf-
merksam gemacht, dass Entwiirfe einer Ethik der Digitalitat grundsatzlich von
der Annahme einer bestimmten Ansprechbarkeit von Menschen fiir entspre-
chende Reflexionen ausgehen, deren Kldrung u.a. die Einnahme einer erzie-
hungstheoretischen Perspektive erfordert (Abschnitt 1). In einem zweiten Schritt
wird argumentiert, dass die Einnahme einer bildungstheoretischen Perspektive
die Beschreibung einer Erziehung zur Moralitdt unter bestimmte Anspriiche
stellt. Diese Anspriiche kommen in den Blick, wenn Bildung als Entwicklung
von gedanklicher Selbststindigkeit begriffen und Erziehung als Ermoglichung
von Bildung bestimmt wird (Abschnitt 2). In einem dritten Schritt wird daran
erinnert, dass Erziehung in diesem Sinne in der Tradition als Unterstiitzung der
Entwicklung von moralischer Urteilskraft und Charakterstiarke beschrieben wor-
den ist. Die These lautet, dass entsprechende Entwiirfe heute dazu herangezogen
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werden konnen, eine Erziehung zur Moralitét in der und fiir die Digitalitét zu
bestimmen (Abschnitt 3). Das Aufwachsen in der Digitalitat geht mit spezifischen
Herausforderungen im Hinblick auf die Erméglichung von Urteilskraft und
Charakterstarke einher, die in einem vierten Schritt diskutiert werden, und die
zugleich darauf aufmerksam machen, dass die Bearbeitung der Problemstellung
nach eigener Theoriearbeit und Forschung verlangt (Abschnitt 4). In einem fiinf-
ten und letzten Schritt wird exemplarisch aufgezeigt, was dies bedeuten kann.
Dabei wird insbesondere fiir die Position argumentiert, das Hineinziehen von
Heranwachsenden in ein radikales Bedenken eigener und fremder Positionsbe-
stimmungen als konstitutives Moment eines erziehenden Unterrichts aufzufassen
und als solches in die Beschreibung einer Erziehung zur Moralitdt zu integrieren
(Abschnitt 5).

1 Vermittelte Aneignung

Entwiirfe einer Ethik der Digitalitdit kommen darin {iberein, dass sie immer
schon eine Ansprechbarkeit von Menschen fiir die jeweils offerierten Reflexio-
nen voraussetzen. Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive wire an dieser
Stelle darauf aufmerksam zu machen, dass die in solchen Entwiirfen angenom-
mene Einsichtsfahigkeit, Urteilskraft und Charakterstirke auf der Seite ihrer
Adressat*innen als Tatigkeitsdispositionen aufgefasst werden miissen, die in
Entwicklung begriffen und hierbei auf Erziehung angewiesen sind. Es wére von
daher unterkomplex, die moralische Dimension von Digitalitdt zu thematisieren,
ohne hierbei auch die Erziehungstatsache in den Blick zu nehmen und damit das
Abhingigkeitsverhéltnis zu beriicksichtigen, das zwischen Entwiirfen einer Ethik
der Digitalitit und einer Erziehung zur Moralitit besteht.

Indem Menschen handeln, bringen sie kulturelle Sachverhalte hervor und
entwerfen sie sich zugleich auf eine Art und Weise, die nicht schon feststeht, ehe
Kultur hervorgebracht wird. Wenn hier von kulturellen Sachverhalten die Rede
ist, so sind damit auch und vor allem Tiétigkeiten angesprochen. Der erwartbar
erfolgreiche Vollzug einer Titigkeit setzt bestimmte Tatigkeitsdispositionen vo-
raus. Hierzu zahlen insbesondere solche Dispositionen, die nicht vererbt werden,
sondern von Heranwachsenden erlernt werden miissen. Die Aneignung solcher
nichtgenetischer Tatigkeitsdispositionen gelingt nicht notwendigerweise von
selbst, sondern ist auf Aktivitdten angewiesen, die zwischen den Heranwachsen-
den und einem bestimmten Wissen, Kénnen und Wollen eine Beziehung stiften,
in der Aneignung mdglich wird und die von daher auch als Vermittlung bestimmt
werden kénnen. Begreift man die ,vermittelte Aneignung nichtgenetischer Ta-
tigkeitsdispositionen® (Stinkel 2013, S. 46) als Erziehung, so ist es méglich, diese
Form des Miteinanderumgehens als Antwort auf ein spezifisches Dauerproblem
in den Blick zu nehmen, das fiir menschliches Leben und Zusammenleben kon-
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stitutiv ist. Das Problem besteht darin, dass Menschen stets in eine spezifische
Kultur hineingeboren werden und sich nichtgenetische Tatigkeitsdispositionen
allererst aneignen miissen, um in der jeweiligen Kultur fortschreitend handlungs-
fahig zu werden. Umgekehrt erweist sich Erziehung als grundlegend dafiir, dass
eine bereits begonnene Geschichte von bestimmten kulturellen Errungenschaften
erwartbar erfolgreich fortgesetzt werden kann.

Erziehung entsteht, wird aufrechterhalten und verdndert sich im Wechsel-
spiel von Vermittlungs- und Aneignungsaktivititen. Hierbei handelt es sich um
origindre Aktivititen, die nicht auseinander abgeleitet, aufeinander reduziert
oder durcheinander ersetzt werden kénnen. Erziehung kann deshalb in ihrer
Grundstruktur als ein Verhiltnis der ,,Bi-Subjektivitit® (ebd., S. 29) bestimmt
werden. Erzieher*innen und Heranwachsende fungieren jeweils als Subjekte von
AKktivititen, in denen sie nicht vertretbar und von daher unhintergehbar sind.
Nichtgenetische Tatigkeitsdispositionen erfiillen in diesem Zusammenhang die
Funktion, das Miteinanderumgehen von Erzieher*innen und Heranwachsenden
der Willkiir zu entziehen. Damit eine spezifische Tétigkeitsdisposition erlernt
werden kann, miissen Heranwachsende ndmlich bestimmte Aneignungsaktivi-
taten vollziehen und miissen die Erzieher*innen ihre Vermittlungsaktivitaten auf
die jeweiligen Aneignungsaktivitdten abstimmen. Dies gilt auch im Hinblick auf
die Entwicklung eines moralischen Charakters. ,,Selbsttatige Charaktergriindung
ist ein padagogisch hochst bedeutsamer Vorgang, der dem wissenden Erzieher ein
duflerst behutsames Einwirken abverlangt® (ebd., S. 51). Freilich ist die Entwick-
lung von Charakterziigen auch unabhéngig von Erziehung, d. h. als unvermittelte
Aneignung moglich. ,,Selbsttdtige Charaktergriindung® kann sich aber auch im
Sinne einer vermittelten Aneignung ereignen. Das bedeutet, ,,der Erzieher kann
solche Charaktergriindung erméglichen, sogar situativ steuern; dann ist es Erzie-
hung und die angeeigneten Charakterziige sind ihr Dritter Faktor® (ebd., S. 52).

Entwiirfe einer Ethik der Digitalitit kommen in der Regel ohne eine Be-
zugnahme auf die Erziehungstatsache aus und damit ohne die Beschreibung
einer Form des Miteinanderumgehens, die konstitutiv dafiir ist, dass Menschen
lernen, sich moralisch zu orientieren, und damit auch eine Ansprechbarkeit fiir
ethische Entwiirfe hervorbringen. Eine jede Ethik der Digitalitit, die entwickelt
wird, setzt voraus, dass Menschen fihig und bereit sind, ihr Urteil an entspre-
chenden Uberlegungen auszurichten und ggf. zu korrigieren. Man rechnet mit
der Einsichtsfahigkeit, der Urteilskraft und der Charakterstiarke von Menschen,
ethische Uberlegungen zu verstehen, zu beurteilen und das eigene Handeln da-
nach auszurichten (vgl. Benner 1998, S. 192). Hat man diesen Zusammenhang erst
einmal erkannt, so diirfte klar sein, dass auf eine Thematisierung der moralischen
Dimension von Digitalitt aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive nur um
den Preis verzichtet werden kann, die Konstitutionsbedingungen einer morali-
schen Orientierung von Menschen im Kontext dieses Transformationsprozesses
unterkomplex zu erfassen.
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Mit dem Begriff der Digitalitit werden hochgradig dynamische Prozesse
bezeichnet, die uns - auch immer wieder neu - vor Uberraschungen stellen. Dies
fithrt u.a. dazu, dass wir nicht nur in einem verstirkten Mafe ,moralisch un-
terwegs® sind (vgl. Nostlinger 1980), sondern uns auch in Sachen Ethik auf einer
in die Zukunft hinein offenen Suche nach Orientierung befinden (vgl. Piallat
2021, S. 41). Dariiber hinaus gibt es nicht die eine Reflexionstheorie der Moral,
auf die Bezug genommen werden konnte, wenn man sich daran versucht, eine
Erziehung zur Moralitit zu denken und zu gestalten (vgl. Grimm 2021, S. 83 ff.).
Was die Situation des Aufwachsens in der Digitalitit betrifft, erscheint es deshalb
als sinnvoll, von einer Voraussetzung auszugehen, die in bestimmten Traditio-
nen der Padagogik immer schon eine wichtige Rolle gespielt hat, ndmlich dass
moralische Anspriiche und ethische Reflexionen als Bestimmungen aufzufassen
sind, die Menschen hervorgebracht haben, und die gerade deshalb, weil Menschen
imperfekte Lebewesen sind, zukiinftig erneut mit einem Fragezeichen versehen
werden konnen. Von einer grundsitzlichen Befragbarkeit moralischer Anspriiche
und ethischer Reflexionen auszugehen, bedeutet nicht, dass es gleichgiiltig ist, an
welchen Antworten auf die Frage nach dem moralisch Gebotenen und Verbotenen
wir uns im Denken, Urteilen und Handeln ausrichten. Dariiber hinaus ist eine
solche Position durchaus mit der These kompatibel, dass es bestimmte moralische
Orientierungsmuster gibt, die sich sowohl in diachroner als auch in synchroner
Betrachtung als ausgesprochen stabil erweisen (vgl. Hand 2018).

2 Selbststandigkeit im Denken

Mit dem Begriff der Bildung wird traditionell ein spezifisches Paradigma in der
Beschreibung von Erziehung markiert. Erziehung als Erméglichung von Bildung
aufzufassen, bedeutet, Erziehung an ,,die mit dem Bildungsbegriff gesetzte Norm*
(Blankertz 2000, S. 42) der ,,personalen Autonomie” (ebd.) zu kniipfen. Erzie-
hung kommt damit als eine Form des Miteinanderumgehens in den Blick, in der
Erzieher*innen Frage- und Zeigeaktivitaten vollziehen, die darauf gerichtet sind,
Heranwachsenden Spielraume der Priifung von Geltungsanspriichen und - damit
verbunden - der eigenen Stellungnahme zu eréffnen. Eine Erziehung zur Mora-
litat auf dem ,,Niveau von ,Bildung® (Ruhloff 1999, S. 20) zu bestimmen, wiirde
entsprechend bedeuten, sie als eine Form des Miteinanderumgehens zu entwerfen,
in der Heranwachsende nicht auf vorgegebene moralische Anspriiche verpflichtet,
sondern vielmehr darin unterstiitzt werden, auch in der Frage nach dem Guten
und Bosen ,,gedankliche Selbstindigkeit® (ebd.) zu entwickeln. Erziehung in
diesem Sinne schliefit freilich mit ein, Heranwachsende mit bereits entwickelten
Antworten auf diese Frage zu konfrontieren - nicht, um die Heranwachsenden
auf bestimmte Vorgaben festzulegen, sondern um diesen die Moglichkeit zu
erdffnen, auf einem bereits erreichten Niveau moralisch urteilen und handeln
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zu lernen. Entscheidend ist: Wird Erziehung als Ermoglichung von Bildung be-
stimmt, so geben vorgegebene Antworten auf die Frage, was wir uns wechselseitig
als Menschen schulden, nicht das Maf3 vor, an dem Erziehung ausgerichtet wird,
sondern fungieren diese Antworten unter den Bedingungen von Erziehung als
Gegenstinde der Auseinandersetzung. Avancieren moralische Anspriiche im
Kontext von Erziehung zu einem ,,fragwiirdigen Thema im Dialog® (ebd.) zwi-
schen Erzieher*innen und Heranwachsenden, so bedeutet dies zugleich, dass
iberkommene moralische Orientierungsmuster ,gewissermafien eine fliissige
Konsistenz“ (ebd., S. 19f.) annehmen. Dieser Prozess, in dem Heranwachsende
sich zu moralischen Anspriichen in ein Verhiltnis setzen, schlie8t dabei immer
auch ein Sich-Verhalten zu bereits entwickelten moralischen Uberzeugungen
mit ein, d.h. zu ,,Ermessensgesichtspunkten® (ebd., S. 20), die Heranwachsende
»in anonymen Sozialisationsvorgangen unbemerkt iibernehmen® (ebd.) und an
denen sie ihr Urteilen und Handeln ausrichten.

Bildung kann in diesem Zusammenhang als eine doppelte Distanzierungs-
leistung begriffen werden. Zum einen bedeutet Bildung, dass Heranwachsende an
einer widerstdndigen Welt titig sind und hierbei Differenzerfahrungen machen,
die sie gleichsam auf die eigenen moralischen Orientierungsmuster zuriickwerfen.
Dies ist etwa dann der Fall, wenn Heranwachsende mit alternativen Positionen in
Fragen des moralisch Gebotenen und Verbotenen konfrontiert werden. In diesem
Sinne schliefit Bildung mit ein, dass Heranwachsende von bereits entwickelten
Orientierungsmustern Abstand nehmen - nicht um diese zu verwerfen, sondern
um sie einer Priifung im Lichte moglicher Alternativen zuzufiihren. Zum anderen
ist mit Bildung gemeint, dass Heranwachsende auch zur Welt auf Distanz gehen
und zum Beispiel alternative Orientierungsmuster nicht vorbehaltlos akzep-
tieren. Es ist diese doppelte Distanzierung, die Spielrdume des Sich-Verhaltens
eroffnet. Wird Erziehung an den Anspruch gekniipft, Bildung zu erméglichen,
so bedeutet dies in der Konsequenz, Heranwachsende mit einer widerstdndigen
Welt zu konfrontieren und diesen dabei zu helfen, im Durcharbeiten von Diffe-
renzerfahrungen Antworten auf die Frage nach dem Guten und Bésen zu suchen,
zu finden und weiterzuentwickeln.

Eine Beschreibung von Erziehung, die weder eine ,,absolut richtige Moral®
(Benner 1998, S. 193) noch eine ,perfekte Ethik® (ebd.) in Anspruch nimmt,
sondern diese Form des Miteinanderumgehens an die Aufgabe bindet, Heran-
wachsende in ,,Probleme eines kritischen Vernunftgebrauchs“ (ebd.) einzufiihren,
operiert mit einer spezifischen anthropologischen Voraussetzung. Heranwach-
sende werden als bildsame Subjekte begriffen, deren zukiinftige Lebensform nicht
feststeht, sondern unbestimmt ist. Diese Zuschreibung trigt u.a. dem Umstand
Rechnung, dass alles, was Erzieher*innen unternehmen, um die Entwicklung
von Heranwachsenden zu unterstiitzen, im Horizont einer unbekannten Zukunft
erfolgt. Maf3geblich ist hierbei die ,,Einsicht®, dass die zukiinftige Lebensform
von Heranwachsenden in modernen Gesellschaften sowohl diesen selbst als auch
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den Erzieher*innen ,unbekannt® ist, so dass letztere vor der Aufgabe stehen,
Heranwachsende ,,auf eine unbestimmte, fiir Selbstbestimmung offene Zukunft
vorzubereiten® (Gostemeyer 1993, S. 863).

Heranwachsende als bildsame Subjekte anzuerkennen, bedeutet, dass es
Erzieher*innen untersagt ist, die konkrete Zukunft von Heranwachsenden durch
bestimmte Vorgriffe stellvertretend vorwegzunehmen. Positiv formuliert bedeutet
dies, die ,Zukunft” von Heranwachsenden ,,offenzuhalten®, und zwar dadurch,
dass Heranwachsenden in der ,,Gegenwart® Moglichkeiten der ,,Mitwirkung“
er6ffnet werden (ebd., S. 862). Mit diesem Anspruch ist ein Begriff von Freiheit
verbunden, der das Urteilen und Handeln von Menschen relational zu den Abhén-
gigkeiten, in denen geurteilt und gehandelt wird, und zu den Abhangigkeiten, die
Urteile und Handlungen erzeugen, bestimmt. Freiheit bedeutet in diesem Sinne
nicht, Abhéngigkeiten zu tiberwinden, sondern kommt darin zum Ausdruck,
dass bestimmte Abhéngigkeiten beurteilt und die eigene Zukunft relativ zu ihnen
bestimmt wird. Kurzum: Die Freiheit liegt im Sich-Verhalten (vgl. Rucker 2024a).

Geht man von der Voraussetzung aus, dass Erziehung auf die Erméglichung
von Bildung ausgerichtet sein soll, so steht eine Erziehung zur Moralitdt unter dem
Anspruch, Heranwachsenden dabei zu helfen, moralische Regeln in ihren Gel-
tungsanspriichen zu priifen. Umgekehrt sollte nicht tibersehen werden, dass sich
aus bildungstheoretischer Warte selbst das Problem einer Erziehung zur Moralitat
stellt. Dies ist deshalb der Fall, weil eine Lebensfithrung unter dem Anspruch
von gedanklicher Selbststindigkeit Freiraume voraussetzt, die im Miteinander-
umgehen der Menschen nicht notwendigerweise gegeben sind, sondern immer
wieder neu hergestellt und stabilisiert werden miissen. Hierzu ist es erforderlich,
dass Menschen sich auf eine moralische Grundorientierung verpflichten, die al-
lererst die Freirdume sichert, in denen Menschen die Frage nach dem moralisch
Gebotenen und Verbotenen bedenken und eigene Antworten auf diese Frage her-
vorbringen kénnen. In diesem Sinne kommt der Idee von der ,,Anerkennung der
Freiheit und Wiirde jedes Menschen als Person® (Mertens 2015, S. 82) im Kontext
einer Erziehung als Ermoglichung von Bildung eine besondere Bedeutung zu -
dies jedenfalls dann, wenn der Anspruch, das eigene Leben vermittelt {iber eigene
Urteilsbildung zu fithren, als ein Anspruch aller Menschen aufgefasst wird. Von
daher ist es nur konsequent, von einem ,,Moralititsmoment im Bildungsgedan-
ken“ (ebd., S. 79) zu sprechen, womit die Frage aufgeworfen ist, wie eine Erzie-
hung bestimmt werden kann, in der Heranwachsende darin unterstiitzt werden,
einen Selbst- und Weltbezug zu entwickeln, der in einer Selbstverpflichtung auf
tiberindividuelle Verbindlichkeiten zum Ausdruck kommt.
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3 Moralitat

Die Beschreibung einer Erziehung zur Moralitit hat zundchst den Umstand zu
beriicksichtigen, dass die Entscheidungsfindung im Hinblick auf spezifische Si-
tuationen nicht notwendigerweise konfliktfrei verlduft. Entsprechend wire eine
Erziehung zur Moralitét als eine Erziehung zur Urteilskraft zu bestimmen (vgl.
Harrison 2016), in der Heranwachsende darin unterstiitzt werden, zu ermessen,
was im Hinblick auf spezifische Situationen getan werden soll, wenn Grundsitze,
die jeweils im Lichte der Idee einer wechselseitigen Achtung von Freiheit gerecht-
fertigt werden kénnen, miteinander konfligieren. Eine solche Erziehung schlief}t
mit ein, Heranwachsende unterrichtlich in ein Wissen und Kénnen einzufiithren,
das fiir moralische Urteilsbildung unabdingbar ist, jedoch im alltdglichen Mit-
einanderumgehen von Menschen nicht gelernt werden kann (vgl. Mertens 2015,
S. 84f.). Umgekehrt darf Urteilskraft nicht auf die Fihigkeit reduziert werden,
das situativ Gesollte zu ermessen. Ist hier von Urteilskraft die Rede, so ist damit
immer auch die Fahigkeit angesprochen, die Voraussetzungen des eigenen Ermes-
sens im Lichte moglicher Alternativen zu bedenken (vgl. Ruhloff 1999, S. 21 ff.).

Moralitit geht nicht im Urteilen auf, sondern bedeutet insbesondere, dem
eigenen Urteil im Handeln zu entsprechen. Eine Erziehung zur Moralitit wire
deshalb auch als eine Erziehung des Charakters zu konzipieren. Johann Friedrich
Herbart hat eine Beschreibung von Erziehung angefertigt, die exemplarisch zeigt,
wie diese Option gedacht werden kann (vgl. Rucker 2024b). Herbart bezeichnet
die ,eine und ganze Aufgabe der Erziehung® (Herbart 1804/1964, S. 259) mit
dem ,,Begriff: Moralitat“ (ebd.). Moralitit erkennt Herbart im Kern darin, dass
ein Mensch der eigenen Perspektive keinen prinzipiellen Vorrang gegeniiber der
Perspektive anderer Menschen beimisst (vgl. Herbart 1808/1964, insb. S. 361 ff.).
Stattdessen werden mogliche alternative Positionen als prinzipiell gleichberech-
tigt aufgefasst. Diese Haltung, die eigene Perspektive nicht von vorneherein als
mafigeblich anzusetzen, sondern anderen Menschen grundsitzlich die Freiheit
zuzugestehen, ihre Perspektive ins Spiel zu bringen, ist nach Herbart notwendig,
damit eine Beratung von Menschen iiber ihr Zusammenleben méglich ist, in der
Regeln gesucht und gefunden werden kénnen, denen die sich beratenden Personen
gleichermafien zustimmen. Die Orientierung an entsprechenden Regeln bedeutet,
dass Menschen sich wechselseitig die Freirdume er6ffnen, die eigene Lebensform
zu suchen, zu finden und weiterzuentwickeln. Dieser Interpretation zufolge ist
Herbarts Beschreibung von Charaktererziehung einer ,,Moral der universellen
und gleichen Achtung“ (Tugendhat 1993, S. 29) verpflichtet, fiir deren Imperativ
Ernst Tugendhat eine pragnante Formulierung gefunden hat: ,Du sollst jeden
gleich achten, niemanden instrumentalisieren!“ (Ebd., S. 28)

Charakterbildung in der und fiir die Digitalitat wire im Anschluss an Herbart
als ein Prozess zu konzipieren, der {iber den Entwurf eigener moralischer Urteile
sowie Praktiken der Selbstverpflichtung vermittelt ist, in denen Heranwachsende
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ihr Eigeninteresse zuriickstellen, um das zu tun, was Menschen sich wechselseitig
als Menschen schulden. Einer Erziehung zur Moralitit kommt in diesem Zusam-
menhang nicht nur die Aufgabe zu, Heranwachsende zu moralischen Urteilen
in Bezug auf bestimmte Phanomene zu befdhigen, die mit dem Aufwachsen in
der Digitalitdt verbunden sind - angefangen von der systematischen Verbreitung
von Falschinformationen und Hassrede im Netz bis hin zu Phdnomenen wie Big
Data und der fortschreitenden Entwicklung von Kiinstlicher Intelligenz. Als Er-
moglichung von Charakterbildung wire Erziehung ferner daraufthin ausgerichtet,
Heranwachsenden dabei zu helfen, ihren Urteilen im Handeln zu entsprechen,
was etwa dann der Fall wire, wenn Heranwachsende darin bestéarkt werden ein-
zuschreiten, wenn Mitmenschen Opfer von Cybermobbing werden.

Zur niheren Bestimmung einer Erziehung zur Moralitdt sieht Herbarts Ent-
wurf eine Unterscheidung zwischen drei Grundformen von Erziehung vor, die
er als Regierung, Unterricht und Zucht bezeichnet. Eine Erziehung zur Moralitat
schlief3t eine regierende Erziehung, in der Heranwachsende an uneinsichtigem
Handeln gehindert werden (vgl. Herbart 1806/1964, S. 17 ff.), ebenso mit ein wie
eine Erziehung durch Unterricht, die darauf gerichtet ist, diesen die Entwicklung
eines vielseitig differenzierten ,,Gedankenkreises® (ebd., S. 15) zu ermoglichen. Es
bedarf der Einsicht, wie es sich mit einer Sache verhalt, damit moralische Urteils-
bildung im Hinblick auf die jeweilige Sache sinnvoll méglich ist. Im Unterschied
zum Unterricht ist die Zucht darauf bezogen, Heranwachsende zu einem ,,Han-
deln nach eigenem Sinn“ (ebd., S. 119) im Lichte der Idee einer wechselseitigen
Achtung von Freiheit zu veranlassen, sodass diese fortschreitend eine ,,Charak-
terstarke der Sittlichkeit (ebd., S. 90) entwickeln konnen. Dabei unterscheidet
Herbart vier Formen der Zucht. Die haltende Zucht ist daran erkennbar, dass
Heranwachsende dazu veranlasst werden, bereits vollzogene Handlungen zu
bedenken. Im Kontext der bestimmenden Zucht werden Heranwachsende mit
Wabhlsituationen konfrontiert und dazu aufgefordert, verschiedene Entschei-
dungsoptionen zu erwégen, um schliefllich eine Wahl zu treffen. Die regelnde
Zucht ist darauf gerichtet, Heranwachsende in eine Priifung der eigenen Grund-
sdtze zu verstricken, um diese im Lichte der Idee einer wechselseitigen Achtung
von Freiheit zu beurteilen. Die unterstiitzende Zucht besteht schlieSlich darin,
Heranwachsenden dabei zu helfen, den von ihnen entworfenen Grundsitzen
im Handeln zu entsprechen. Die Situation, in der mit Gewohnheiten gebrochen
werden muss, um einem neuen Grundsatz im Handeln Geltung zu verschaffen,
bezeichnet Herbart als ,,Kampf® (ebd., S. 93). Im Falle der Bildung eines mora-
lischen Charakters nimmt dieser Kampf die Form der ,,Selbstnétigung® (ebd.,
S. 105) an. Das Gute zu tun, bedeutet hier namlich nicht nur, mit einer Gewohn-
heit zu brechen. Es heif3t dariiber hinaus auch und vor allem, das Eigeninteresse
zuriickzustellen, um etwas zu tun, was wir anderen Menschen als Menschen
schulden. Die Aufgabe der Zucht ist an dieser Stelle die ,,Unterstiitzung des sitt-
lichen Kampfes“ (ebd., S. 126).
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Letztlich miissen die Heranwachsenden selbst zeigen, ob und, falls ja, wie sie
moralischen Urteilen im Handeln folgen, d.h. diese fiir sich selbst auch gegen
widerstrebende Motive verbindlich machen. Das Eigeninteresse zuriickzustellen,
um das moralisch Gebotene zu tun bzw. das moralisch Verbotene zu unterlassen,
kann Heranwachsenden nicht abgenommen werden, sondern wire mit Herbart
vielmehr als eine notwendige Bedingung dafiir aufzufassen, dass Heranwach-
sende eine ,,Charakterstirke der Sittlichkeit“ entwickeln. Diese Uberlegung ist
von Herbart auf die Formulierung gebracht worden, dass Heranwachsende ,,ge-
wagt werden miissen® (ebd., S. 19), um einen moralischen Charakter entwickeln
zu konnen. Heranwachsende zu wagen bedeutet, diese in Entscheidungssituati-
onen hineinzuziehen, in denen es auf die Einzelne und den Einzelnen ankommt.
Das bedeutet, die Heranwachsenden werden ,,an einen Punkt gefiihrt, der nicht
schon ginzlich durch vorangehendes gemeinsames Durchdenken gesichert oder
gar durchgespielt ist“ (Ruhloff 1980, S. 109). Erziehung in diesem Sinne birgt
freilich das Risiko des Scheiterns. Ein solches Scheitern wiirde darin bestehen,
dass der Anspruch, das Gute zu tun, unterlaufen und stattdessen moralisch ver-
werfliche Handlungen vollzogen werden. Heranwachsende zu wagen, bedeutet
tiir Erzieher*innen notwendig, Ungewissheit in Kauf zu nehmen. Stiinde schon
vorab fest, wie Heranwachsende in einer Situation urteilen und handeln wer-
den, so handelte es sich kaum um ein Wagnis, das Erzieher*innen eingehen.
Entscheidend hierbei ist: Im Kontext einer Erziehung des moralischen Charak-
ters avanciert das Wagnis zu einem ,,zentralen Grundsatz des Erziehens“ (ebd.,
S. 101) - eben deshalb, weil es sich um die Kehrseite dessen handelt, was im
Rahmen einer solchen Erziehung angestrebt wird, ndmlich dass Heranwachsende
sich zu Menschen entwickeln, die ,aus Grundsitzen bei jeder Gelegenheit zum
guten Handeln fahig und fest entschlossen® (ebd., S. 106) sind.

4 Digitalitat

Die hier zur Diskussion gestellten Uberlegungen sind darauf gerichtet, ein Pro-
blemniveau zu markieren, das heute Beriicksichtigung finden sollte, wenn man
den Versuch unternimmt, eine Erziehung zur Moralitét in der und fiir die Di-
gitalitit zu bestimmen. Eine Bearbeitung dieser Problemstellung hitte dariiber
hinaus den Umstand zu beriicksichtigen, dass Digitalitét eine Verdnderung der
Infrastruktur unserer Suche nach Orientierung eines gelingenden Lebens und
Zusammenlebens bedeutet und von daher auch die Bedingungen einer Erzie-
hung zur Moralitat tangiert. Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden
ausgewihlte Sachverhalte diskutiert, die zeigen, wie bestimmte Aspekte eines
Aufwachsens in der Digitalitit in einem Spannungsverhiltnis zu dem Anspruch
stehen, Heranwachsenden dabei zu helfen, sachliche Einsicht (1), Urteilskraft (2)
und Charakterstirke (3) zu entwickeln (vgl. Rucker 2024b, S. 60 ff.).
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(1) Das Aufwachsen unter den Bedingungen der Digitalitit zeichnet sich u.a.
dadurch aus, dass Heranwachsende mit einer Fiille an Themen und Standpunk-
ten konfrontiert sind. Jede Person hat heute prinzipiell die Moglichkeit, einen
Tweet abzusetzen, ein Foto zu liken, einen Artikel zu teilen oder einen Blog
zu verfassen. Dies fithrt zu einer Situation, in der Heranwachsende gleichsam
dazu gezwungen sind, die besagte Fiille fiir sich in eine Ordnung zu bringen.
Dabei bahnen sich die Heranwachsenden ihren Weg durch die Untibersicht-
lichkeit, indem sie Werturteile fallen, d. h. Stellung nehmen zu dem, was sie als
vorziehenswiirdig einschitzen und was nicht. Das Referenzieren in Form des
Auswihlens (ein Blogbeitrag wird geteilt), Kombinierens (ein Blogbeitrag wird
im Lichte eines aktuellen Themas kommentiert) und Veranderns (ein Kommen-
tar unter einem Blogeintrag wirkt auf die Wahrnehmung des urspriinglichen
Beitrags durch andere zurtiick) bringt diese Werturteile zum Ausdruck. Da die
jeweils gefallten Werturteile selbst wiederum offentlich geteilt werden, tragen
die Heranwachsenden durch die besagten ,Verfahren des Sich-Einschreibens
in die Welt“ (Stalder 2016, S. 123) mit dazu bei, dass die Pluralitit an Themen
und Standpunkten nicht nur aufrechterhalten, sondern weiter gesteigert wird.
Diese Entwicklung geht mit einer zweiten einher, ndmlich dass ,,konventionelle
Torwichter” (Hendricks/ Verstergaard 2017, S. 6) der inhaltlichen Uberpriifung
von Aussagen (z. B. Journalisten und Redakteure) in der Digitalitit ,,grof3e Teile
ihrer Macht eingebtf3t“ (ebd.) haben, sodass es nicht weiter verwundert, wenn
heute konstatiert wird: ,,Jm Umfeld der neuen Onlinemedien scheinen Geriichte,
Falschmeldungen und fingierte Geschichten gut zu gedeihen und lange zu leben
(ebd.). Fiir eine Erziehung zur Moralitat erweist sich ein solcher Umstand inso-
fern als problematisch, als diese darauf gerichtet ist, Heranwachsenden dabei zu
helfen, im Handeln eigenen moralischen Urteilen zu entsprechen. Moralische
Urteile konnen aber nur dann sinnvoll geféllt werden, wenn man weif3, wie es sich
mit der Sache verhilt, die beurteilt werden soll. Eine Erziehung zur Moralitit ist
von daher immer auch auf die Ermdglichung von sachlicher Einsicht gerichtet,
und dieser Anspruch steht in Spannung zu der auf Facebook, Twitter und Co.
beobachtbaren fehlenden Gegenkontrolle von Meinungen an den Sachverhalten,
auf die sich die Meinungen beziehen.

(2) Die Suche nach Orientierung, vor die sich Menschen angesichts der be-
schriebenen Fiille an Themen und Standpunkten gestellt sehen, betreiben diese
nicht allein, sondern im Konzert mit anderen. Sie nehmen auf Sachverhalte Bezug,
auf die auch andere Menschen Bezug nehmen, und auch ihre Bezugnahmen
konnen selbst wiederum zum Gegenstand der Bezugnahmen Dritter werden. Auf
diese Weise entstehen Communities, die sich an geteilten Antworten auf Fragen
eines gelingenden Lebens und Zusammenlebens orientieren - ,,gemeinschaftliche
Formationen, die selbstbezogene Welten hervorbringen® (Stalder 2016, S. 13) und
»sich durch stindige Einiibung der Grundlagen ihrer Konstitution® (ebd., S. 138)
erhalten. Im Hinblick auf eine Erziehung zur Moralitit ist hier insbesondere der
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Umstand bedeutsam, dass der Aufenthalt von Heranwachsenden in entsprechen-
den Communities immer auch bedeutet, in bereits gefundenen Antworten auf
Fragen des moralisch Gebotenen und Verbotenen eine Stabilisierung zu erfah-
ren. Dieser Umstand steht in Spannung zu der Pramisse, dass die Bildung eines
moralischen Charakters iiber Differenzerfahrungen vermittelt ist. Entsprechend
muten Erzieher*innen Heranwachsenden im Kontext der Zucht Differenzerfah-
rungen zu, wenn sie diese auf problematische Charakterziige aufmerksam machen
(haltende Zucht), wenn sie diese dazu anhalten, bestimmte Konsequenzen zu
bedenken, die mit einer beabsichtigten Wahl zwischen Handlungsalternativen
verbunden sein konnen (bestimmende Zucht), oder wenn sie die von Heranwach-
senden gefassten Grundsitze im Lichte der Idee einer wechselseitigen Achtung
von Freiheit einer Kritik unterziehen (regelnde Zucht). Zugespitzt formuliert:
Der Aufenthalt in Echokammern vertrigt sich nur bedingt mit dem Anspruch,
Heranwachsende darin zu unterstiitzen, sich im Durcharbeiten von Differen-
zerfahrungen an eigenen Urteilen in Fragen des Guten und Bosen zu versuchen.

(3) Geht man davon aus, dass Digitalitdt auch daran erkennbar ist, dass Nah-
raumkommunikation fortschreitend in Fernraumkommunikation tiberfiihrt
wird, und geht man ferner davon aus, dass die Unterstiitzung von moralischem
Handeln im Miteinanderumgehen von Menschen unter Priasenzbedingungen
ihren Ort hat, so zeigt sich ein weiteres Spannungsverhaltnis zwischen einem
Aufwachsen in der Digitalitit und dem Anspruch, Heranwachsenden die Ent-
wicklung von Charakterstirke zu ermdglichen. Diese Uberlegung beruht auf der
Annahme, dass das Miteinanderumgehen ,,unter prinzipiell Gleichen“ (Mertens
2006, S. 120) als ein unhintergehbarer ,,padagogischer Bestandteil einer mora-
lischen Entwicklungsdynamik hin zum sittlichen Selbststand“ (ebd.) fungiert.
»Achtung und Wohlwollen gegentiber dem gleichgestellten Anderen® (ebd.) kon-
nen so ,iiberhaupt erst erfahrbar gemacht und eingetibt werden® (ebd.), sodass
auch Heranwachsende eine entsprechende Haltung entwickeln, aus der heraus sie
Grundsitze reflektieren, eigene Wahlen treffen sowie schliefllich handelnd tatig
werden. Hinzu kommt, dass eine Erziehung unter Anwesenheitsbedingungen es
deutlich erschwert, sich Aktivititen zu entziehen, die darauf gerichtet sind, jeman-
den dazu zu veranlassen, sich im Handeln auf iiberindividuelle Verbindlichkeiten
zu verpflichten. So sieht man sich in diesem Kontext etwa ,,Gefithlen wie zum
Beispiel ,,Emporung”, ,,Groll, ,,Schuld“ oder ,,Scham® ausgesetzt (Tugendhat
1993, S. 20), die sich bei moralischen Verfehlungen einstellen, und die zugleich
die Ernsthaftigkeit verdeutlichen, die mit moralischen Orientierungen verkniipft
ist. Schlieflich ist ein ,Handeln nach eigenem Sinne“ (ebd., S. 119), in dem He-
ranwachsende ihr Eigeninteresse zuriickstellen, um moralischen Grundsitzen
zu entsprechen, scheiternsantillig und setzt deshalb eine Form der Hilfe voraus,
in der Heranwachsende darin bestdrkt werden, das moralisch Gebotene zu tun.
»Eben die innere Autoritdt der eignen Grundsitze ist es, welche verstirkt und
erganzt werden muf3 durch eine ihr vollkommen gleichartige von aufSen (Herbart

71



1806/1964, S. 123). Es ist nicht ersichtlich, wie dies méglich sein sollte, wenn der
konkrete Kontakt unter seinesgleichen aufgeldst wird. Umgekehrt sollte nicht
tibersehen werden, dass es zu einer Erziehung des moralischen Charakters ebenso
zéhlt, dass Heranwachsende ,,gewagt werden miissen® (ebd., S. 19). Charakterer-
ziehung bedeutet immer auch, Heranwachsenden Freirdume zu eréffnen, in denen
diese auf sich gestellt handeln miissen — und ein solches Feld der Bewdhrung ist
dann freilich auch die Kommunikation im Fernraum.

5 Radikales Bedenken

Die hier ohne Anspruch auf Vollstandigkeit markierten Herausforderungen, vor
die das Aufwachsen in der Digitalitat eine Erziehung zur Moralitat stellt, konnen
auch als Argumente dafiir reformuliert werden, der Erziehung eines moralischen
Charakters unter diesen Bedingungen besondere Aufmerksambkeit zu schenken.
In diesem Zusammenhang kommt dem Unterricht eine zentrale Rolle zu, eréffnet
diese Grundform von Erziehung doch die Moglichkeit, Digitalitat selbst zum
Thema zu machen. Dies gilt fiir die fortschreitende Proliferation von Themen
und Standpunkten ebenso, wie fiir die Entstehung, Aufrechterhaltung und Ver-
anderung von gemeinschaftlichen Formationen und die Transformation von
Nahraum- in Fernraumkommunikation. Und auch die eigenen Verstrickungen
in algorithmisch bedingte Strukturen, in denen Menschen immer wieder neu
mit den eigenen Voreinstellungen konfrontiert werden, kénnen zum Thema des
Unterrichts avancieren, wodurch Heranwachsenden die Moglichkeit erdffnet
wird, sich zu diesen Bedingungen des Aufwachsens in ein Verhéltnis zu setzen.
»Einem jeden ist inzwischen die Erfahrung vertraut, dass ihm, wenn er z.B.
mehrmals in Google etwas gesucht hat, schon bald mitgeteilt wird, dass er das
und das noch lesen sollte, weil er ja danach gesucht hitte. Schon diese Erfah-
rung kann man reflexiv in den Lehrgang einbinden, um zu erfahren, in welchen
Filterblasen man lebt, und dass uns der Computer die Enge unserer Perspektive
widerspiegelt (Tenorth 2021, S. 10).

Die Thematisierung von Praktiken netzbasierter Kommunikation muss als
eine unverzichtbare Komponente einer Erziehung zur Moralitdt in der und fiir
die Digitalitét begriffen werden. Dabei wire jedoch zu bedenken, dass sachliche
Einsichten als solche indifferent hinsichtlich der Lebensfiihrung von Heranwach-
senden im Umgang mit anderen sind und deshalb nicht gleichsam automatisch
Bedeutung im Kontext der eigenen moralischen Urteilsbildung sowie eines ent-
sprechend angeleiteten Handelns gewinnen. Soll es nicht dem Zufall iiberlas-
sen bleiben, dass Heranwachsende sachliche Einsichten in die Bedingungen des
Aufwachsens in der Digitalitat fiir die eigene Suche nach Orientierung in Fragen
des Guten und Bésen fruchtbar machen, so kommt es darauf an, Unterricht auf
eine Weise zu konzipieren, die Heranwachsende dazu veranlasst, die jeweiligen
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Einsichten auf die eigene Lebensfithrung im Umgang mit anderen zu beziehen.
Meine erste These lautet deshalb, dass ein Unterricht, in dem Digitalitdt zum
Thema avanciert, als erziehender Unterricht bestimmt werden muss, soll dieser
als ein spezifisches Moment im Kontext einer Unterstiitzung der Entwicklung
von Urteilskraft und Charakterstdrke fungieren. Unter erziehendem Unterricht
verstehe ich eine Form des Miteinanderumgehens, in der Heranwachsende nicht
nur in eine Vertiefung in und eine Besinnung auf Sachverhalte verstrickt, sondern
dartiber hinaus dazu veranlasst werden, die Bedeutung des Gelernten fiir ein
gelingendes Leben und Zusammenleben zu ermessen (vgl. Rucker 2023, S. 69 f.).

Die zweite These, die ich zur Diskussion stellen mochte, lautet, dass dieser
traditionelle Zuschnitt eines erziehenden Unterrichts in spezifischer Hinsicht
erweitert werden muss, um den Herausforderungen Rechnung zu tragen, die ein
Aufwachsen in der Digitalitit mit sich bringt. Ausgangspunkt dieser Uberlegung
ist die Annahme, dass ein Aufenthalt in digitalen Zusammenhingen notwen-
digerweise bedeutet, dass Heranwachsende mit einer algorithmisch bedingten
Abhingigkeit des eigenen Standpunktes konfrontiert sind. Das Referenzieren
im Kontext sozialer Gemeinschaften ist von technischem Support abhingig,
der die eigene Suche nach Orientierung nicht nur erméglicht, sondern zugleich
auch begrenzt, indem Algorithmen das Auswihlen, Kombinieren und Neuent-
werfen von Orientierungsmustern bedingen, um so ,,dem individuellen Nutzer
seine eigene, singulare Welt zu schaffen® (Stalder 2016, S. 189). Wie User*innen
bestimmte Sachverhalte erscheinen, ist grundsatzlich abhangig von der Position,
die diese einnehmen, und diese Position ist selbst wiederum bedingt durch eine
Geschichte vorangegangener Aktionen. Die Position von User*innen ist dabei
irreduzibel in die Produktion der Sachverhalte involviert, die diese in den Blick
bekommen. Dieser Zusammenhang ist insofern als dynamisch aufzufassen, als
neue Aktionen der User*innen zukiinftig zu einer verdnderten Erscheinungsweise
von Sachverhalten fiihren, ohne dass in diesem Zusammenhang die Moglichkeit
besteht, auf einen Sachverhalt an sich auszugreifen.

Eine mogliche Antwort auf diesen Umstand konnte darin bestehen, dass
das Hineinziehen von Heranwachsenden in ein radikales Bedenken eigener und
fremder Positionsbestimmungen als konstitutives Moment eines erziehenden
Unterrichts bestimmt wird, der auf die Ermoglichung von gedanklicher Selbst-
stindigkeit ausgerichtet ist. Erziehender Unterricht wiirde in diesem Sinne immer
auch mit einschlieflen, Heranwachsenden ein Bedenken bereits entwickelter
Vorurteile zuzumuten sowie diese dazu aufzufordern, die eigenen Vorurteile
im Lichte moglicher Alternativen zu begriindeten Positionsbestimmungen wei-
terzuentwickeln (dhnlich argumentiert Wampfler 2021, S. 344; vgl. hierzu auch
Stalder 2019, S. 50, 55). Eine Beschreibung von erziehendem Unterricht, die die-
sem Anspruch Rechnung tragt, kann sich auf Traditionen stiitzen, in denen die
reflexive Bezugnahme auf die Voraussetzungen der eigenen Perspektive immer
schon eine wichtige Rolle gespielt hat. So heif3t es zum Beispiel bei Theodor Bal-
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lauff (2004, S. 75): ,,Vor-Urteile durchziehen unser Denken, es bedingend und
zugleich ermoglichend. Ballauff zieht hieraus den Schluss: ,,Denken mufd sein
eigener Gegner werden®, sollen die Heranwachsenden nicht zu ,,Gefangenen®
(ebd.) von Voraussetzungen werden, ,,die uns zwar zunéchst ,erkennen’ lassen,
aber in denen wir Denkenden ebenso auch schon verstrickt sind“ (ebd.). Erziehen-
der Unterricht wére in diesem Sinne als eine Form des Miteinanderumgehens zu
bestimmen, in der Heranwachsende vermittelt iiber Frage- und Zeigeoperationen
altersangemessen immer auch in ein radikales Bedenken der Voraussetzungen
eigener und fremder Positionsbestimmungen verstrickt werden, sodass diese sich
fortschreitend ,iiber die Auseinandersetzung mit der eigenen Vor-Urteilsstruk-
tur zu der eigenen Positionalitdt und Perspektivitit in ein bewusstes Verhiltnis
setzen konnen“ (Koerrenz 2022, S. 72). Bleibt ein solcher Perspektivenwechsel
ausgespart, so witrden Heranwachsende in digitalen Zusammenhéangen aus be-
stimmten Perspektiven auf Sachverhalte Bezug nehmen, die Bezugnahme selbst
bliebe jedoch unthematisiert und damit zugleich der Urteilsbildung der Heran-
wachsenden entzogen. Dies, so scheint mir, wéire nur schwer mit dem Anspruch
einer Erziehung zur Moralitdt vereinbar, Heranwachsende als bildsame Wesen
zu adressieren und diesen die Entwicklung von gedanklicher Selbststandigkeit
in Fragen des Guten und Bésen zu erméglichen.
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,Der Influencer als Fuhrer*

Zur Reaktualisierung des Massenproblems
(in) der Padagogik

Matthias Steffel

»Viele wissen nicht, was geschehen ist, sie haben auf Fragen nichts zu sagen, doch
haben sie es eilig, dort zu sein, wo die meisten sind. [...] Die Bewegung der einen,
meint man, teilt sich den anderen mit, aber das allein ist es nicht: sie haben ein Ziel.
Es ist da, bevor sie Worte dafiir gefunden haben: das Ziel ist das schwérzeste — der
Ort, wo die meisten Menschen beisammen sind.“ (Canetti 1960/2003, S. 14f.)

Das grundproblematische Verhiltnis einzigartiger Personen zu den Massen sowie
zu charismatischen Fithrungspersonlichkeiten wurde im deutschsprachigen
Raum in den letzten Jahrzehnten aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive
vernachlédssigt. Auch wenn die Vermeidung angesichts dessen padagogischer Re-
levanz erstaunt, so ist sie wenig iiberraschend, 16st die Frage nach dem Verhiltnis,
in dem die Massen zu ihren Fithrer*innen stehen, doch ein gewisses Unbehagen
aus: Die Instrumentalisierungen und Manipulationen der ,,Volksmassen® durch
Faschismus und Nationalsozialismus im vergangenen Jahrhundert trugen mafi-
geblich dazu bei, dass man charismatischen Fithrungspersonlichkeiten seither
auch péadagogisch mit berechtigter Skepsis begegnete — nur hat man sich tiber
diese Skepsis hinausgehend haufig nur am Rande mit den zugrunde liegenden
Zusammenhingen beschéftigt.

Spatestens seit der ,realistischen Wendung® (Roth 1962) von einer geistes-
wissenschaftlichen Padagogik hin zu einer empirisch-analytisch verfahrenden
Erziehungswissenschaft verschob man den Fokus stattdessen zunehmend auf eine
an den einzelnen Individuen ansetzende, auf Evidenz und Leistung abhebende
Outputorientierung (vgl. Seichter 2015).! Durch die vermeintlich zuverlassige
Kontrolle und Steuerung von Lernprozessen sowie durch die Unterhaltung einer

1  Analog dazu bildeten sich auch weitere Zuginge heraus, etwa eine sich methodisch-methodo-
logisch als plural verstehende Kritische Erziehungswissenschaft, deren erklértes Forschungs-
interesse u.a. die Auf- und Durcharbeitung von sowohl vergangenen als auch bestehenden
kulturellen und gesellschaftlichen Zusammenhingen wurde (vgl. etwa Breinbauer 2023). Hier
beschéftigte man sich mit dem Fokus u.a. auf Emanzipation und Miindigkeit mindestens
implizit mit dem Massenproblem, erhielt dafiir von Bildungspolitik und Offentlichkeit im
weiteren Verlauf das 20. Jahrhunderts und dariiber hinaus jedoch vergleichsweise wenig
Aufmerksamkeit.
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sich immer weiter ausdifferenzierenden Kulturindustrie (,als Massenbetrug®,
Horkheimer/Adorno 1944/1981, S. 108) wurden Kinder und Jugendliche immer
reibungsloser in das integriert, was sich im Nachgang des Zweiten Weltkrieges
als Massengesellschaft etablierte. Die pidagogische Vermittlung zwischen ei-
gentiimlichen Personen und einer sie immer stiarker umklammernden Massen-
kultur wurde unter giinstigen 6konomischen Bedingungen zunehmend zu einer
Selbstverstandlichkeit mit meritokratischen Vorzeichen. Wem die Selbsterhal-
tung oder gar der soziodkonomische Aufstieg gelang, hat es sich selbst verdient;
und diejenigen, denen dies nicht gelang, verursachten zumindest keine weiteren
Folgeprobleme, die sich nicht kulturell-gesellschaftlich und kulturindustriell
hinreichend verwalten lieflen. Hat sich damit auch das Massenproblem in der
Padagogik ein fiir alle Mal erledigt?

Im Nachgang der fatalen Verstrickungen von ,,Volksmasse“ und ,, Fithrer®
weist Theodor W. Adorno bereits 1959 nachdriicklich darauf hin, dass die Ver-
gangenheit allenfalls dann als vollends aufgearbeitet gelten konne, ,wenn die
Ursachen des Vergangenen beseitigt waren® (1959/2015, S. 28); und betont dabei:
»Nur weil die Ursachen fortbestehen, ward sein Bann bis heute nicht gebrochen
(ebd., Herv. d. A.). Zweifelsohne gelang und gelingt es im deutschsprachigen
Raum seither, besagte Ursachen kulturell-gesellschaftlich im Allgemeinen men-
schenfreundlicher zu verwalten; nichtsdestotrotz werden im Zuge einer voran-
schreitenden Digitalisierung Muster erkennbar, die kritischer, padagogischer
Reflexion bediirfen. Die Dringlichkeit wird insbesondere in aktuellen globalen
Krisen und Krisenkonstellationen deutlich, die sich als Grenzkdmpfe um De-
mokratie, Okologie, Geschlechtergerechtigkeit, Antisemitismus und Rassismus
oder Imperialismus und Kolonialismus rekonstruieren lassen (vgl. Fraser 2023,
S. 45ff.). Auf diesen Umstand antwortend stellen sich Fragen danach, wo und wie
Probleme im Verhiltnis von Masse und Einzelperson auch heute noch schlagend
werden und auf welche Weise sie sich in digitalen Réumen und in den digital
vermittelten menschlichen Lebensverhdltnissen materialisieren.

Im Folgenden wird dies anhand der Figur des Influencers® analysiert und
im Hinblick auf das Massenproblem der Padagogik diskutiert. Diese Figur halt
uns - so die These — in gewisser Weise einen Spiegel vor und lasst ideologische
Momente einer digitalen und digital vermittelten Massenkultur sichtbar werden.
Indem sie zunehmend in die kulturell-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
von Erziehung und Bildung hineinwirken, stellen sich Fragen danach, wessen
Interessen von Influencer*innen - bewusst oder unbewusst — verfolgt werden;
zudem lésst sich padagogisch danach fragen, inwieweit sich fortschreitende di-
gitale Infrastrukturen nicht blof3 als Bedingung von, sondern potenziell auch

2 Da ,die Figur der*des Influencerin*Influencers“ sehr sperrig wirkt, ist hier im Weiteren in
allgemeinem Sinne von der ,,Figur des Influencers“ die Rede — mit dem Hinweis, dass damit
ausdriicklich Menschen jeden Geschlechts gemeint sind. Wenn von Influencer*innen als
konkrete Personen die Rede ist, wird dies gendergerecht zum Ausdruck gebracht.
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als Werkzeug fiir Erziehung und Bildung begreifen lassen; und wenn Letzteres
zutrifft: Wofiir und wie lassen sie sich verwenden und von wem?

Um diesen Problemhorizont zu artikulieren und das Massenproblem der
Pddagogik zu reaktualisieren, wird im Folgenden zunichst (Abschnitt 1) die
Figur des Influencers als Werbekorper skizziert, um sie anschlieflend mit Sieg-
fried Kracauer (Abschnitt 2) als ein spezifisches Massenornament begreiflich zu
machen. Damit einhergehende (Abschnitt 3) Dimensionen des Folgens werden
padagogisch-anthropologisch umrissen, um daran anschlieend (Abschnitt 4)
das Verhiltnis von Influencer*innen und ihren Follower*innen historisch-syste-
matisch als ein Verhaltnis von Einzelperson, Masse und Fithrer*in zu rekonstruie-
ren. Mit Siegfried Bernfeld lassen sich diese Zusammenhdnge auch (Abschnitt 5)
als pddagogisches Grundproblem plausibel machen, wenn dieser bereits in den
1920er Jahren danach fragt, wie die wenigen Erziehungspersonlichkeiten sinnvoll
eingesetzt werden konnten, um die Massen an Heranwachsenden zu erreichen.
Abschliefiend lassen sich (Abschnitt 6) Perspektiven einer erziehungswissen-
schaftlichen Reaktualisierung des Massenproblems ausloten.

1 Influencer*innen als kulturelles Phanomen

Die Figur des Influencers besticht dadurch, dass sie aus vermeintlich eigenem
Antrieb heraus eine grofie Anzahl an Follower*innen um sich sammelt und auf
diese Weise digital vermittelt Einfluss (engl.: influence) auf eine Menschenmasse
ausiibt. Wenngleich Influencer*innen bislang vorwiegend unter Gesichtspunkten
der 6konomischen Verwertbarkeit und eines innovativen Marketings wissen-
schaftliche Beachtung finden, zeitigen sie vielfiltige kulturelle und damit ein-
hergehend auch ideologische Momente (vgl. Nymoen/Schmitt 2021). Was bzw.
wer sind Influencer*innen und was tun sie?

Influencer*innen sind Personen, die durch das Teilen von sowohl eigenen,
aber auch kommerziell motivierten Inhalten in den sozialen Medien Bekanntheit
erlangt haben. Dieser sogenannte Content besteht aus Text, Fotos oder Videos,
die von ihren Follower*innen (bei denen es sich um Millionen handeln kann)
regelméflig zur Unterhaltung konsumiert werden. Um moglichst viele Menschen
zu erreichen, sind die Inhalte breitgefichert: Modetrends, Reisen, Finanztipps und
Geldanlagen, Kosmetik, Sport und Fitness, Kochen und Erndahrung, Videospiele
und vieles mehr; auch Spielzeug und Produkte fiir Kinder und Jugendliche, selbst
Erziehungsratschlage werden zum Content gemacht und ebenso ,authentisch®
wie werbewirksam in Szene gesetzt. Jenseits des schonen Scheins von Lifestyle
und Nahbarkeit (vgl. ebd., S. 129ff., 45ff)) stellen sich Fragen danach, warum
Influencer*innen ihre Inhalte in dieser spezifischen Weise (re-)produzieren und
teilen.
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Derartige Praktiken deuten sich historisch bereits in einer Vielzahl an kul-
turell-gesellschaftlichen Entwicklungen an (siehe dazu Lorenz 2023) - etwa in
6konomischer, politischer aber auch technologischer Hinsicht. In diesem Sinne
lasst sich die Figur des Influencers als Phanomen einer ,,Kultur der Digitalitat*
(Stalder 2016) fassen und anhand von verschiedenen digital-kulturellen Formen
plausibel machen. Diese dienen im Weiteren als grober analytischer Rahmen und
lassen sich als Referentialitit (vgl. ebd., S. 961f.), als Gemeinschaftlichkeit (vgl.
ebd., S. 129 ff.) sowie als Algorithmizitit (vgl. ebd., S. 164 ff.) ausbuchstabieren.

Die Kultur der Influencer*innen materialisiert sich anhand dieser Dimen-
sionen; jedoch fillt bei genauerer Betrachtung auf, dass ihre Praktiken dazu
tendieren, neokapitalistischen Interessen in die Karten zu spielen: Das Merkmal
der ,Referentialitat (ebd., S. 96) erfiillen Influencer*innen, indem sie sich ,in
kulturelle Prozesse einschreiben und als Produzenten konstituieren® (ebd., S. 95);
doch geschieht dies nicht als Selbstzweck, sondern indem sie sich 6konomische
Eigenlogiken zunutze machen. Die ,,Gemeinschaftlichkeit“ (ebd., S. 129) kommt
darin zum Ausdruck, dass auch sie sich ,innerhalb eines grofleren Rahmens®
bewegen, ,.fiir dessen Existenz und Entwicklung gemeinschaftliche Formatio-
nen von zentraler Bedeutung sind“ (ebd.); die gemeinsame Aushandlung dieser
Formationen erfolgt jedoch kaum unter demokratischen oder partizipativen
Vorzeichen, sondern vor allem und immer auch auf Grundlage 6konomischen
Kalkiils. Und nicht zuletzt: Wenn die ,,Algorithmizitit“ (ebd., S. 164) darin be-
steht, die alltaglichen, meist uniiberschaubaren Daten- und Informationsmengen
dahingehend zu transformieren, dass sie ,durch die menschliche Wahrnehmung
tiberhaupt erfasst werden konnen® (ebd., S. 96), dann werden Algorithmen fiir
Influencer*innen zum Vehikel dafiir, in der digitalen Uniibersichtlichkeit heraus-
zustechen und sich selbst und den beworbenen Produkten als Ware zunehmende
Sichtbarkeit und Relevanz zu verschaffen. Diese ideologischen Verstrickungen
problematisierend, bezeichnen Ole Nymoen und Wolfgang M. Schmitt® den In-
fluencer als ,eine der wichtigsten Sozialfiguren des digitalen Zeitalters® (2021,
S. 7) und als ,,antiaufklarerisch“ (ebd., S. 10).

Die Kultur der Digitalitat bildet in ihren Praktiken gemeinschaftliche For-
mationen heraus (vgl. Stalder 2016, S. 129 ff.), denen sich die Subjekte fiigen, und
durch die spezifische Formen von Subjektivitit begiinstigt werden: ,,Der Einzelne
muss viel und kontinuierlich kommunizieren, um sich innerhalb der Felder und
Praktiken zu konstituieren, sonst bleibt er unsichtbar® (ebd., S. 137). Wer also
(kulturell) stattfinden méchte, unterwirft sich den (6konomischen) Eigenlogiken
der digitalen Plattformen, die in erster Linie darin bestehen, dass Content mit
grof8er Reichweite belohnt und verstarkt wird, wihrend solcher ohne Reichweite
in der Bedeutungslosigkeit versinkt.

3 Beide Autoren bieten einen regelméfligen Podcast an, um den herum sie ihrerseits tiber
verschiedene digitale Kanile eine regelméflige Follower*innenschaft versammeln.
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In dieser Aufmerksamkeitsokonomie fungieren Influencer*innen verdeckt
als Konsumkatalysatoren und helfen u.a. Konzernen, Bediirfnisse fiir Produkte
zu wecken, die dann mit wenigen Klicks zielgerecht und profitabel zum Kauf
angeboten werden konnen. Zwischen Privatem und Kommerziellem wird nur
augenscheinlich unterschieden; die Maxime der Subjektivierungsform des ,,un-
ternehmerischen Selbst, das ,Handle unternehmerisch!“ (Brockling 2007, S. 13),
erhilt in der Figur des Influencers eine Zuspitzung, die aus niichternem Blickwin-
kel wie eine Ubertreibung anmutet und nicht selten karikaturhafte Ziige annimmt
(siehe dazu die angefithrten Beispiele bei Nymoen/Schmitt 2021). Zudem wird
ein 6konomischer Universalismus neoliberalistischer Pragung erkennbar, der
impliziert, dass eigentlich jeder Mensch Influencer*in werden kann, solange der
produzierte Content hohe Reichweiten erzielt. Das damit verbundene Erfolgsver-
sprechen lockt auch Kinder und Jugendliche (hédufig allerdings deren Eltern) dazu,
ihr alltagliches Leben ebenfalls zum Content zu machen (vgl. ebd., S. 112 ff.) - mit
allen damit einhergehenden Kehrseiten: ,,Anstatt spielerisch und frei die Welt
selbst zu entdecken, lernen die Mini-Influencer diese nur als Warenwelt kennen,
die sie anderen hoch professionell und werbewirksam présentieren. Thr Weltver-
haltnis ist ein verstiimmeltes (ebd., S. 117, Herv. d. A.).

Anhand dieser Konturen wird deutlich, dass die Figur des Influencers auch
aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive von Interesse ist, insbesondere
hinsichtlich einer kritischen Analyse der kulturellen und gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen von Erziehung und Bildung heute. Denn nimmt man den
Begriff beim Wort, dass Influencer*innen Einfluss nehmen, dann besteht die-
ser darin, die Welt als Warenwelt zu prasentieren. Die damit verbundenen ent-
fremdeten bzw. ,verstimmelten® (ebd.) Welt- und Selbstverhaltnisse werden von
Follower*innen - zu denen auch Kinder und Jugendliche zdhlen — massenhaft
konsumiert und (zumindest dsthetisch) reproduziert. Wer diese Aufmerksam-
keitsokonomie und Funktionsweisen der Plattformen durchschaut und fiir sich zu
nutzen weif3, kann sie auch iiber blofle Profitinteressen hinaus fiir unterschiedli-
che Zwecke einsetzen — etwa fiir politisch und/oder ideologisch motivierte Ziele;
und damit eben auch zur Verbreitung von Populismus, ,,Fakenews®, Propaganda
etc. — Wie lassen sich diese Zusammenhiénge besser verstehen und erziehungs-
wissenschaftlich erschliefbar machen?

2 Influencer*innen als Massenornament

Um zu angemessenen Perspektivierungen zu gelangen, lohnt ein Blick auf die
zugrunde liegenden Strukturen und Mechanismen, die in der Figur des Influ-
encers schlagend werden. Mit Siegfried Kracauer lasst sich das Phdnomen als ein
spezifisches ,Massenornament” fassen, das sich aus den Individuen der Massen
abhebt und zu einem ,,Selbstzweck (Kracauer 1927/1977, S. 52) wird. Fiir Kra-
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cauer lassen sich anhand der unbeachteten und unbewussten Auflerungen in der
Kultur Riickschliisse auf die Gesamtverfassung der Zeit ziehen: ,,Der Ort, den
eine Epoche im Geschichtsprozef einnimmt, ist aus der Analyse ihrer unschein-
baren Oberflichenduferungen schlagender zu bestimmen als aus den Urtei-
len der Epoche iiber sich selbst* (ebd., S. 50). Durch die Beschiftigung mit dem
Phanomen der Influencer*innen ldsst sich in diesem Sinne also vielleicht etwas
iiber die Gesamtverfassung unserer Zeit sagen, die in ihrem digitalen Content
massenweise zum Ausdruck gelangt.

Kracauer veranschaulicht derartige Kulturduf3erungen mit Ornamenten, die
entstehen, sobald mehrere Menschen sich in Massen formieren und organisieren.
Als Anschauungsbeispiel fithrt er die sogenannten Tillergirls an, eine der erfolg-
reichsten Tanzgruppen zu Anfang des 20. Jahrhunderts. Bei deren Choreografien
ergaben sich eigenstdndige Formen, ,mathematische Demonstrationen® (ebd.)
ndmlich, die als Ornamente erscheinen und von den Kérpern der Einzelnen
losgeldst sind - ,,Ornamente aus Tausenden von Kérpern® (ebd., S. 51). ,Der Re-
gelmafigkeit ihrer Muster jubelt die durch Tribiinen gegliederte Menge zu. [...]
Triger der Ornamente ist die Masse® (ebd.), dies werde jedoch ,,von den Massen,
die es zustandebringen, nicht mitgedacht® (ebd., S. 52).

Auch wenn Kracauer seinerzeit selbstverstandlich noch keine digitalen Rdume
wie das Internet vor Augen hat, so lasst sich aber in seinem Sinne feststellen, dass
auch in digitalen Raumen Ornamente entstehen, sodass sich das Phdanomen der
Influencer*innen als ein spezifisches Massenornament charakterisieren lasst, das
sich als mogliche wissenschaftliche Erkenntnisquelle anbietet. Denn dhnlich wie
seinerzeit etwa den Filmkonzernen - wie Kracauer an anderer Stelle veranschau-
licht -, wiirde es naheliegen, auch den Ornamenten einer Kultur der Digitalitat
»die Beichte abzunehmen® (Kracauer 1928/1977, S. 282), denn auch sie ,,plaudern
alle ein unzartes Geheimnis aus, ohne dafi sie es eigentlich mdchten® (ebd.).
Durch das Herausarbeiten wiederkehrender typischer Motive wire sichtbar zu
machen, ,wie die Gesellschaft sich selbst zu sehen wiinscht® (ebd.). Der Inbegriff
dieser Motive ist zugleich ,,die Summe der gesellschaftlichen Ideologien®, die aber
»durch die Deutung dieser Motive entzaubert werden® (ebd.) konne.

Kracauer problematisiert die Nahe des Massenornaments zum herrschenden
Wirtschaftssystem: ,, Der kapitalistische Produktionsprozefi ist sich Selbstzweck
wie das Massenornament. Die Waren, die er aus sich entldf3t, sind nicht eigentlich
darum produziert, dafd sie besessen werden, sondern des Profits wegen, der sich
grenzenlos will“ (Kracauer 1927/1977, S. 53). Seine Schlussfolgerung liest sich wie
eine pointierte Beschreibung des Influencer*innen-Phidnomens: ,,Das Massenor-
nament ist der dsthetische Reflex der von dem herrschenden Wirtschaftssystem
erstrebten Rationalitdt® (ebd., S. 54). Mit Kracauer ldsst sich also ein Bogen von
ornamenthaften Massenbildungen zu den heutigen Influencer*innen spannen.
In deren Content spiegelt sich eine bestimmte Rationalitdt wider, in der ,alles
mit Ahnlichkeit“ (Horkheimer/Adorno 1944/1981, S. 108) geschlagen wird, alle
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»Massenkultur unterm Monopol ist identisch® (ebd.). - Wie und unter welchen
Bedingungen kommen diese Vereinheitlichungstendenzen zustande?

3 Der Mensch als Follower*in

Aus allgemeinpéddagogischer Perspektive lasst sich das Folgen als anthropolo-
gische Bedingung beschreiben (vgl. Wulf 2023): Menschen werden in eine Welt
geboren, in der bereits kulturelle und gesellschaftliche Strukturen und Konven-
tionen herrschen; zudem sind sie als ,,Frithgeburten® im Vergleich zu anderen
Tieren lange auf die Sorge und Mithilfe anderer Menschen angewiesen (vgl. ebd.,
S. 123). Das hat den Nebeneffekt, dass die jeweilige Kultur und Gesellschaft aus
Sicht von Heranwachsenden sich immer erst in mimetischen Prozessen angeeig-
net werden muss (vgl. ebd., S. 125f.).

Praxen des Imitierens und Nachahmens werden bereits von Aristoteles be-
schrieben, durch sie unterscheide sich der Mensch ,,von Kindheitan [...] von den
anderen Lebewesen® (Aristoteles 2008, S. 6). Der Mensch eignet sich bestehende
Kultur mimetisch an, ,,auch die ersten Lernschritte macht er durch Nachahmen -,
und auch, dass alle Freude an Nachahmungen empfinden, gehort zur Natur des
Menschen“ (ebd.). Bemerkenswert ist dabei, dass Mimesis hier nicht blof als
Mittel zum Zweck der Reproduktion menschlicher Lebensweisen verstanden
wird, sondern den Beteiligten auch Freude und lustvolle Erfahrungen ermoglicht.

Immanuel Kant beschreibt diese Zusammenhinge in ihren grundproblema-
tischen, beinahe schon dilemmatischen Dimensionen: ,,[D]er Mensch ist ein Tier,
das, wenn es unter andern seiner Gattung lebt, einen Herrn nétig hat. [...] Aber
dieser ist ebensowohl ein Tier, das einen Herrn nétig hat (1784/1965, S. 15f.).
Und auch bei Karl Marx (1845/1969, S. 7) setzt sich dieser Gedanke fort, wenn
er in seiner Kritik an der ,materialistischen Lehre* das Problem aufwirft, dass
auch ,,der Erzieher selbst erzogen werden® miisse. Es werden dialektische Verstri-
ckungen erkennbar, die auf padagogische Zusammenhénge verweisen. Wer gibt
die Richtung vor und wem soll man folgen? (Vgl. Schiitte/Nielsen-Sikora 2023)

Entsprechend tiberrascht es nicht, dass im Verlauf des 19. Jahrhunderts - und
damit just zu der Zeit, als die Piddagogik sich als wissenschaftliche Disziplin for-
mierte — auch Fragen hinsichtlich geeigneter ,,Vorbilder®, ,padagogischer Helden®
und vermeintlich ,,grofSer Pddagogen“ auf den Plan traten (vgl. Oelkers 2019). In
gewisser Weise verldngerten sich darin auch die anthropologischen Bedingtheiten
von Erziehung und Bildung: Die notwendigen mimetischen Prozesse, mithilfe
derer sich junge Menschen die jeweils bestehende Kultur und Gesellschaft perfor-
mativ aneignen, konnten mit der Etablierung von starken Ideal- und Vorbildern
potenziell beeinflusst werden. Der Traum vom ,neuen Menschen® spiegelte sich
in diesen Bildern und wirkte infolgedessen mafigeblich in reformpéddagogische
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oder auch sozialistische Erziehungskonzeptionen im Ubergang zum 20. Jahr-
hundert hinein.

Hinzu kommt, dass die kulturellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen mit dem Voranschreiten modernen Lebens und im Zuge anhaltender sowie
weitreichender Normalisierungsprozesse junge Menschen zunehmend auf ihre
Fahigkeit und Bediirftigkeit zu folgen festschreiben (vgl. Seichter 2023). Dadurch
werden sie mitunter in einen Zustand der Heuchelei gedrangt, von dem sie sich
allenfalls als widerstandige Subjekte potenziell befreien konnen (vgl. Steffel 2024).
Als solche bleiben sie jedoch in eine Massenkultur verstrickt, deren Tendenz sie
als Einzelperson kaum entkommen kénnen - wenn tiberhaupt, dann wire dies
allenfalls tiber Massenbewegungen zu erhoffen. Doch gerade die dafiir zentralen
Positionen werden in digitalen Rdumen heute weitgehend von Influencer*innen
eingenommen.

Und so stellen sich Fragen nach den digital und massenmedial reproduzierten
Menschenbildern (vgl. dazu Grimm 2024). Zudem wire zu priifen, ob das hier
sich zeigende Massenornament der Influencer*innen auch anders erscheinen, ob
darin moglicherweise auch Rationalititen jenseits des Kapitalismus zum Aus-
druck kommen kénnen. Kurz: Lassen sich die ideologischen Verkérperungen in
der Kultur der Digitalitdt utopisch wenden?

4 Zum Verhaltnis von Massen und ihren Fiihrer*innen

Um dieser Frage nachgehen zu konnen, wire zunéchst psychologisch und soziolo-
gisch zu rekonstruieren, welche Mechanismen dem Influencer*innen-Phianomen
zugrunde liegen - daher ein historisch-systematischer Aufriss des Verhéltnisses
von Fithrer*in, Masse und Einzelperson.

Das Verhiltnis von Influencer*innen und ihren Follower*innen korrespon-
diert an dieser Stelle mit dem Verhiltnis von Fiihrer*innen zu den Massen, das
besonders in der ersten Halfte des letzten Jahrhunderts in den Fokus der Wis-
senschaften geriet und breit diskutiert wurde (vgl. dazu Moscovici 1986). Und
auch der konservative Reflex auf Massenphdanomene im Digitalen (bspw. die
Angst vor Shitstorms, Cancel Culture etc.) erinnert an die Bedenken, die im Zuge
der ersten Abhandlungen zur Massenpsychologie vor allem von konservativen
Kriften gegeniiber den Massen geduflert wurden. Die tiefe Skepsis gegeniiber
unkontrollierbaren Mengen, dem sogenannten ,,Pébel, ,wild gewordenen Hor-
den“ oder ,,Herden“ und Ahnlichem, die den Herrschaftsanspruch bestehender
Eliten infrage stellen konnten, lasst sich historisch bis weit in die Antike hinein
zurtickverfolgen (vgl. Graczyk 1993). Woher kommt und wie begriindet sich
diese Ablehnung?

Durch Massenbildungen entsteht ein jeweiliges Massensubjekt, das in Kon-
kurrenz mit den herrschenden Subjekten im Status quo tritt, und damit beste-
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hende Ordnungen und Herrschaftsstrukturen potenziell infrage stellt. Geschicht-
liche Ereignisse, wie die Franzosische oder die Haitianische Revolution, haben
gezeigt, dass die Sorge vor gesellschaftlichen Umwilzungen durch Massenbildun-
gen aus Sicht der jeweils Herrschenden leicht nachvollziehbar ist - insbesondere,
wenn von Massen konkrete politische Ziele formuliert und mit allen Mitteln
durchgesetzt werden wollen. Mit anderen Worten: Auf Druck von Massenbe-
wegungen konnen die Strukturen des Bestehenden aufgebrochen werden und
Réaume fiir potenziell Neues entstehen — und das im Guten wie im Schlechten
(vgl. dazu Steffel 2021, 2023a): Dieses antizipierte Neue konnte — den Idealen der
Aufklarung folgend - die Verwirklichung der Utopie einer freieren, gleicheren
und solidarischeren Gesellschaft sein; es kann sich aber genauso auch in der
Erfindung der Guillotine zeigen. Fiir die Subjekte, die im Status quo herrschen,
ist weder die eine noch die andere Variante wirklich erstrebenswert, stehen bei
derartigen Umbriichen doch immer die eigenen Herrschafts- und Deutungspri-
vilegien auf dem Spiel.

Gerade im Jahrhundert nach der Franzésischen Revolution wurden die Folgen
dieses Umbruchs deutlich (vgl. Graczyk 1993, S. 191f.); das Biirgertum {ibernahm
viele Privilegien des abgesetzten Adels und im Zuge einer sich vollziehenden In-
dustrialisierung entstand das Proletariat, das sich im Verlauf des 19. Jahrhunderts
als Masse und politische Kraft zusammenfinden sollte und als emanzipatorische,
sozialistische Bewegung auf weitere Umbriiche driangte. Dass Marx und Engels
genau in diesem Subjekt den Schliissel zur Verwirklichung der Utopie einer klas-
senlosen Gesellschaft erblickten, kommt nicht von ungefahr.

Analog dazu entstand ein biirgerlich-wissenschaftliches Interesse daran, die
Mechanismen und Gesetzmafligkeiten von Massenbildungen besser zu verstehen,
sie zu beschreiben, um ihnen nach Moglichkeit gezielt entgegenarbeiten zu kon-
nen. Zu erwihnen ist hier vor allem die von Gustav Le Bon bereits 1895 vorgelegte
Psychologie der Massen, die 1908 auf Deutsch erschien, breit rezipiert wurde und
dadurch duflerst einflussreich war (vgl. dazu Moscovici 1986, S. 71ff.). Le Bon
skizziert u.a. das spontan auftretende Phdnomen der sogenannten Massenseele
(vgl. 1895/1982, S. 16£.), bei dem u. a. die bewusste Personlichkeit und Urteilskraft
der Individuen sich der Masse unterordnen und als solche vollstindig verschwin-
den. ,Der einzelne ist nicht mehr er selbst, er ist ein Automat geworden, dessen
Betrieb sein Wille nicht mehr in der Gewalt hat* (ebd.).

Fiir Le Bon zeichnen sich hauptsichlich drei dieser Funktionszusammen-
hinge ab (vgl. ebd., S. 14ff.): (1) Als Masse konnen Individuen ihre Triebe unge-
hemmt ausleben, die sie als Einzelne ziigeln wiirden; (2) durch Ubertragung bildet
sich eine Richtung, eine Bewegung der Masse heraus; und (3) diese Richtung wird
von ,,Fiithrern® ausgedriickt, gelenkt und verstarkt.

Le Bons Beschreibung liest sich wie eine Blaupause fiir das Erscheinen von
Influencer*innen, die in der Kultur der Digitalitét als lenkende und verstarkende
»Fuhrer auftreten.

86



Sigmund Freud, der Le Bons Ausfithrungen in seinem 1921 erschienenen
Essay durchaus wiirdigt, kommt zu dem niichternen Schluss, dass Le Bons Mas-
senpsychologie eigentlich gar nicht so viel Neues zu sagen habe, denn alles, ,was
er Abtrigliches und Herabsetzendes iiber die Aulerungen der Massenseele sagt,
ist schon vor ihm ebenso bestimmt und ebenso feindselig von anderen gesagt
worden® (Freud 1921/1991, S. 21). Freud konturiert in Abgrenzung dazu eine
Massenpsychologie und Ich-Analyse: Fiir den einzelnen Menschen ist die Masse
nichts Auferliches, in der individualen Psyche befinden sich vermittelt durch
das, was Freud als ,,Urhorde” bezeichnet, tief eingeschriebene ,Massenreste®
(ebd., S. 63), die immer dann wiederaufleben und schlagend werden (kénnen),
wenn sich einzelne Menschen als Masse zusammenbilden (vgl. dazu Burghardt
2023, S. 123).

Und auch die Figur des ,Fithrers lasst sich so erkldren: Dieser erfiillte als
»Vater der Urhorde® (Freud 1921/1991, S. 63) die Funktion, dass die Einzelwesen
der Gruppe sich als Gleiche erfahren, indem sie ihr jeweiliges Ich-Ideal durch
dasim , Fithrer® verkorperte Massenideal ersetzen (vgl. ebd., S. 68). Mit anderen
Worten (ebd., S. 63, Herv. d. A.):

»Noch heute bediirfen die Massenindividuen der Vorspiegelung, daf3 sie in gleicher
und gerechter Weise vom Fithrer geliebt werden, aber der Fiithrer selbst braucht nie-
mand anderen zu lieben, er darf von Herrennatur sein, absolut narzif$tisch, aber

selbstsicher und selbstindig.”

Wihrend Le Bon Massenphdnomene gesetzesartig beschreibt, geht es Freud
darum, analytisch zu ergriinden, wie ihre Ursachen wechselseitig auch auf indi-
vidueller Ebene psychologisch beschaffen sind. Massenbildungen fithren daher
nicht per se in einen Riickfall in die ,,Urhorde®, aus den wechselseitigen Beziigen
von Individual- und Massenpsychologie lisst sich vielmehr die (aufklérerische)
Aufgabe ableiten, ,der Masse gerade jene Eigenschaften zu verschaffen, die fiir
das Individuum charakteristisch waren und die bei ihm durch die Massenbil-
dung ausgeldscht wurden® (ebd., S. 26).* In Die Zukunft einer Illusion (Freud
1927/1991) deutet sich an, dass Freud auch Grenzen einer aufklarerisch angelegten
Kultur vermutet, dass namlich ,ein gewisser Prozentsatz der Menschheit - in-
folge krankhafter Anlage oder iibergrofier Triebstirke - (ebd., S. 89) sich kaum
davon abbringen lasse, sich in der Massenseele aufzulosen. Ein hoffnungsvolles
Moment konne allenfalls darin bestehen, ,,die kulturfeindliche Mehrheit von
heute zu einer Minderheit herabzudriicken®, dann hdtte man ,,sehr viel erreicht,
vielleicht alles, was sich erreichen lasst (ebd.).

4 Inwieweit dazu die Figur des Fiihrers als legitimes Mittel verstanden werden kann, ldsst sich
aus Freuds Ausfithrungen nicht eindeutig herauslesen (vgl. Brumlik 2006, S. 204).
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Momente dieser Zusammenhange von Einzelnem und Masse finden sich auch
in weiteren einschligigen Abhandlungen zum Thema, die in der ersten Halfte
des 20. Jahrhunderts erschienen. Neben Siegfried Kracauers Das Ornament der
Masse (1927) wiren weitere Positionen zu erwahnen, etwa der englische Sozi-
alpsychologe William McDougall mit The Group Mind von 1920, auf dessen
Ausfithrungen zur Massenorganisation Freud ausfiihrlich Bezug nimmt. Zudem
der spanische Philosoph und Soziologe José Ortega y Gasset, der in seinem 1929
erschienenen und vielbeachteten Buch Der Aufstand der Massen allgemeinen
Vermassungstendenzen den Leitwert personaler Eigentlichkeit entgegensetzt;
ahnlich wie Le Bon hat er dabei nicht allzu lobende Worte fiir Massenbildun-
gen iibrig (vgl. Ortega y Gasset 1929/2002, S. 121£f.); er skizziert das Problem
in aufkldrerischer Manier als eine zu 1sende Aufgabe (vgl. ebd., S. 196). Auch
Antonio Gramsci ist hier zu nennen, der in seinen Gefdngnisheften (1929-1935)
dafir pladiert, dass es im Kampf um kulturelle Hegemonie nicht nur breit auf-
gestellter Allianzen, sondern auch einer gebildeten Masse bediirfe (vgl. Castro
Varela 2023); dass es also darum gehen miisse, ,immer breitere Volksschichten
intellektuell zu heben® und ,,dem amorphen Massenelement Personlichkeit zu
geben® (Gramsci 1994, S. 1390). Und auch Mathilde Vaertings Die Macht der
Massen (1928) verdient Erwdhnung; darin setzt die Autorin bei der allgemeinen
Vergesellschaftung von Menschen in ihren Zugehorigkeiten zu ,,Schicht/Stand®,
»Geschlecht und ,, Lebensalter” an. Nicht in einem Fiihrer, sondern in sogenann-
ten ,,Massenherrschaften® (ebd., S. 6) verkorpern sich die Machtverhaltnisse, und
die Individuen werden dazu ,gezwungen, den Beherrschtentyp ihrer eigenen
Masse nachzuahmen® (ebd., S. 268), d. h. sich ihrer Vergesellschaftung zu fiigen.

Eine gewisse Skepsis gegeniiber spontanen Massenbildungen wird in den
meisten Abhandlungen erkennbar, was bei genauerer Betrachtung einleuchtet:
Das Subjekt, das durch Massenbildungen entsteht und gegebenenfalls auf (ge-
sellschaftliche) Umbriiche hinwirkt, ist bei Weitem nicht iiber jeden Zweifel
erhaben. Selbst wenn es aufklarerisch motiviert sein sollte und eine gerechtere
Gesellschaft im Sinn hat, so konstituiert sich dieses Subjekt — darauf hat Marx
stets hingewiesen — immer aus dem bestehenden Sein heraus und damit immer
aus entfremdeten und verdinglichten Zustinden. Das wiederum hat zur Folge,
dass das vermeintlich Utopische, das sich in Massenbewegungen ankiindigt,
immer auch ideologisch durchzogen ist — auch wenn die Massen und ihre Fiir-
sprecher beherzt das Gegenteil bekunden. Um diesen Makel zu kaschieren, so
ldsst sich mit Freud folgern, verkorpert sich im Fiihrer die Sehnsucht nach einem
unfehlbaren Massenideal.

Im Hinblick auf das Influencer*innen-Phanomen kénnte man nun anfiihren,
dass das hier verkorperte Massenideal vergleichsweise harmlos daherkommt;
aus wissenschaftlicher Perspektive macht sich jedoch ein Unbehagen breit, ins-
besondere im Lichte zunehmender Klimakatastrophen und erodierender liberal-
demokratischer Systeme. Denn gerade die ideologischen Aspekte einer digital
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vermittelten Kultur verhindern ja, dass die Massen an Follower*innen ihre ent-
fremdeten Zustinde durchschauen und sich emanzipatorisch von ihnen befreien.

Nach Beispielen fiir derartige ideologische Verstrickungen im Zuge von Mas-
senbewegungen muss man geschichtlich nicht lange suchen; die bereits erwdhnte
Guillotine lasst sich ebenso anfithren wie der Stalinismus, der auf die Russische
Revolution folgte — und vieles mehr. Selbst bei gelingenden Massenbewegungen
lie3 sich der Bann auf langere Sicht kaum brechen. Bini Adamczak spricht im
Zusammenhang der Russischen Revolution etwa von ,postrevolutionidren De-
pressionen® (2021, S. 11 ff.), die sich dann einstellten, als keine Revolution mehr
notig zu sein schien und bei den revolutionédren Subjekten trotz ihres Triumphes
kein dauerhaftes Gliicksgefithl mehr aufkommen wollte. Aus dieser nachrevo-
lutiondren Traurigkeit leitet sie eine Notwendigkeit ab, ,das Verhaltnis von Re-
volution und Postrevolution, von Ubergang und Utopie zu rekonzeptualisieren®
(ebd., S. 42). Und nicht zuletzt: Als besonders abschreckendes Beispiel handelte
es sich eben auch beim Faschismus und Nationalsozialismus um ideologisch
motivierte Massenbewegungen, bei denen diese sich um einen Fiihrer scharten
und schliefSlich zum Subjekt der ,,Barbarei“ (Adorno 1966/2015, S. 88) wurden.

Gerade im Hinblick auf diesen Abgrund stellten sich nach dem Zweiten
Weltkrieg (sozial)psychologische, soziologische, aber auch padagogische Fra-
gen danach, wie das Auflerste zukiinftig verhindert werden kénnte. Der Fokus
riickte auch hier auf die zugrunde liegenden Mechanismen, durch welche Mas-
senbewegungen wie der Nationalsozialismus tiberhaupt moglich wurden. Um
exemplarisch einige Studien zu nennen: Wilhelm Reichs schon 1933 vorgelegte
Massenpsychologie des Faschismus (1933/1986) lieferte besonders nach 1945 dif-
ferenzierte Einblicke in den Zusammenhang von autoritirer Triebunterdriickung
und faschistischer Ideologie. Erich Fromm problematisierte aus psychoanaly-
tischer Perspektive Die Furcht vor der Freiheit (1941/1987), widmet darin ein
Kapitel der Psychologie des Nazismus und problematisiert zudem das Verhiltnis
von Gesellschaft und Charakter. Inhaltlich und konzeptuell daran anschlie-
end legte die Forscher*innengruppe um Theodor W. Adorno ihre in den USA
durchgefiithrten Studien zum autoritiren Charakter (1950/1973) vor, bei denen
esu.a. um die Messung antidemokratischer Haltungen in der Charakterstruktur
ging.® Zudem ist das oben bereits angefiihrte Kapitel zur Kulturindustrie in der
Dialektik der Aufkldrung (Horkheimer/Adorno 1944/1981) zu erwahnen, bei
dem die Autoren problematisieren, dass vermittelt durch die Massenmedien
nunmehr die kapitalistische Verwertungslogik zum bestimmenden Faktor in der
Produktion und Reproduktion von Kultur wurde. Analog dazu skizzierte David
Riesman die amerikanische Gesellschaft der Nachkriegszeit als einsame Masse
(1950/1967), die sich zunehmend aus ,,auflen-geleiteten Menschen zusammen-
setze; die Menschen sehnen sich nach menschlichen Beziigen, stehen aber durch

5  Fiir eine aktualisierte Auseinandersetzung sieche Henkelmann et al. 2020.
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die Anforderungen moderner, massenmedial vermittelter Konsumgesellschaften
unter immensem Konformitats- und Anpassungsdruck.

Besonders in der Kritischen Erziehungswissenschaft wurden diese Uberle-
gungen in weiterer Folge programmatisch bedeutsam; es erscheint jedoch mehr
als fraglich, dass die ideologischen Verstrickungen bis heute tatséchlich iiberwun-
den worden sind - nicht zuletzt, weil wir es pddagogisch besehen auch hier mit
einem denknotwendig ungeklirten Verhdltnis zu tun haben (vgl. Steffel 2023b).
Die historisch-systematischen Linien machen indes deutlich, dass die Strukturen
und Mechanismen, die dem Influencer-Phdnomen zugrunde liegen, auch in der
Kultur der Digitalitat wirken, dass sie sich in digitalen und digital vermittelten
Massengesellschaften moglicherweise sogar noch weiter zuspitzen.

Was ldsst sich pddagogisch zur Bearbeitung des Massenproblems beisteuern?

5 Das Massenproblem (in) der Padagogik

Dass in der Pddagogik das Erziehen und das Fithren nicht in eins gesetzt werden
diirfen, darauf wies bereits Theodor Litt in seiner 1927 erschienenen Schrift Fiih-
ren oder Wachsenlassen (1927/1964) nachdriicklich hin und skizzierte vor dem
Hintergrund reformpéadagogischer Jugend- und Arbeiterbewegungen die Frage
als ,,Erorterung des padagogischen Grundproblems® schlechthin. Dabei kommt
er wenig bescheiden zu ,,der padagogischen Weisheit letzter Schluf3“ (ebd., S. 82),
dass sich alles ,,die Waage“ (ebd., S. 81) halten miisse, dass in ,,verantwortungs-
bewufitem Fithren niemals das Recht vergessen® werden diirfe, ,,das dem aus
eigenem Grunde wachsenden Leben zusteht® (ebd.) und dass ,,in ehrfiirchtig-
geduldigem Wachsenlassen niemals die Pflicht vergessen® werden diirfe, ,in
der der Sinn erzieherischen Tuns sich griindet® (ebd., S. 82). Litt argumentiert
dialektisch und betont dabei die Wichtigkeit, beiden Motiven ,,ihr volles Recht®
zuzugestehen (ebd.). In seinem Schlusswort deutet er pddagogische Rdume an,
aus denen heraus nicht weniger als ,,das reine Wesen des Geistes” (ebd.) entstehen
kénne.

Auch wenn Litts erhobener Weisheitsanspruch aus heutiger Sicht befremdlich
wirkt, seine Argumentation kann gerade im Hinblick auf die Erziehung von
Einzelpersonen immer noch iiberzeugen. Hinsichtlich des oben rekonstruierten
und nach wie vor ungeldsten Massenproblems bleiben indes Fragen offen: Ist die
Individualerziehung die einzige Moglichkeit, eine funktionierende Demokratie
als Gesellschaft von Miindigen zustande zu bringen? Ist der Fokus auf die Ein-
zelperson auch massenhaft moglich? Welche Rolle spielen dabei die konkreten
kapitalistischen Rahmenbedingungen?

Um sich hinsichtlich dieser Fragen zu orientieren, ldsst sich die Aristotelische
Unterscheidung von praxis und poiesis anfiihren, die insbesondere in personalis-
tischen Ansdtzen und im Anschluss an Hannah Arendt zuletzt auch in der Erzie-
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hungswissenschaft reaktualisiert wurde (vgl. Bohm 2011): Wihrend Erziehung
im Sinne einer praxis ein zwischenmenschliches Handeln mit offenem Ausgang
in den Mittelpunkt stellt, geht es einer Erziehung im Sinne von poiesis um ein
herstellendes und instrumentelles Machen, bei dem im Vorhinein bereits klar
ist, welches Ergebnis am Ende dabei herauskommen soll (vgl. ebd., S. 21£f.). So
tiberzeugend der handlungstheoretische Zugang (praxis) insbesondere hinsicht-
lich einer padagogischen Ethik ist, im Lichte des Massenproblems der Padagogik
werden die Uberginge zwischen praxis und poiesis unscharf und es deuten sich
Schwierigkeiten an, das eine zu Gunsten des anderen vollumfénglich aufzugeben.

In der Einleitung zu den oben schon erwéhnten Studien zum autoritdren Cha-
rakter warnen die Autor*innen allgemein vor Ansitzen und Programmen, mit
denen Massen manipuliert werden (Adorno et al. 1950/1973, S. 14, Herv. d. A.):

»[Die Programme] sollten sich nicht auf Instrumente zur Manipulation der Menschen
beschrinken, um sie zu demokratischerem Verhalten zu erziehen; sie sollten sich die
Starkung jenes Selbstbewufitseins und jener Selbstbestimmung zum Ziel setzen, die

Manipulationen keine Chancen lafit.

Auch hier ist nicht von einer Abschaffung der ,,Instrumente zur Manipulation
der Menschen® die Rede, sondern die Programme zur Erziehung zu demokrati-
schem Verhalten sollten sich nicht auf diese Mittel ,,beschréanken®. Die Beeinflus-
sung der Massen ist also keineswegs obsolet, stattdessen wire vielmehr dariiber
nachzudenken, wie diese im Spannungsfeld einer individuellen ,,Starkung des
Selbstbewusstseins“ und der moglichst weitreichenden und massenhaften Ver-
breitung dieser Idee gelingen konnte. Kénnen oder sollten Erzieher*innen zu so
etwas wie Influencern werden?

Zeitgleich mit Litt formuliert Siegfried Bernfeld nicht die Figur des Influen-
cers, sondern in der Tat den , Fiihrer” als moégliche Antwort auf das ,,Massen-
problem in der sozialistischen Pddagogik“ (1927/1974, S. 234 f.).° Die Abgriinde,
die das Fithrerkonzept zeitigen wiirde, noch nicht absehen konnend, stellt er
die sowohl politisch als auch padagogisch brisante Frage: ,Wie werden die -
verhaltnismiflig — wenigen vorhandenen Personlichkeiten zur Erziehung von
Massen und Kindern richtig verwendet?“ (Ebd., S. 237) Auch wenn seine Frage
gerade im Zusammenhang mit der Beschreibung von ,,Fithrungspersénlichkei-
ten“ (ebd., S. 238) zunichst so wirkt, als wire sie aus der Zeit gefallen, erscheint sie
im Lichte einer voranschreitenden und ubiquitaren Digitalisierung menschlicher
Lebensverhaltnisse seltsam aktuell. Denn wer sind die Personlichkeiten, die als
Influencer*innen mittlerweile so zentrale Positionen besetzen und denen iiber

6  Fiir eine ausfiihrlichere Diskussion zur Verhiltnisbestimmung von Sozialismus und Pada-
gogik siehe Engelmann/Pfiitzner 2018.
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verschiedenste Plattformen millionenfach gefolgt wird? Welche bzw. wessen Ideen
verbreiten und verstirken sie, wer profitiert davon und wer nicht?

Bernfeld nihert sich dem Massenproblem {iber die Unterscheidung von
»birgerlicher” (d.h. konservativer) und ,sozialistischer (d.h. fiir ihn potenzi-
ell wissenschaftlicher) Padagogik (vgl. ebd., S. 234). Biirgerliche Erziehung, so
beméngelt er, habe dem Massenproblem ,,so gut wie gar keine Aufmerksamkeit
geschenkt® (ebd.), sie gehe von einzelnen Erzieher*innen aus, die es mit einzelnen
Kindern zu tun haben. Wenn Vorgaben oder Ziele nicht erreicht werden, dann
miissen diese Probleme in der biirgerlichen Erziehung individuell gelost werden.
Bernfeld spricht von ,,individualisierenden® Erziehungsmethoden, die aus heu-
tiger Sicht auch mit Subjektivierungstechniken (Foucault) und Habitusformung
(Bourdieu) korrespondieren. ,,Allerdings®, so wendet Bernfeld ein, ,,steht der
Erzieher praktisch fast nie einem einzelnen Kind“ (ebd., S. 234f.) gegeniiber,
woraus er folgert:

»~unmoglich ist [...], mit dieser Methode alle Kinder eines Volkes zu erfassen. Und
zwar weil: 1. kein Volk diese ungeheure grole Zahl von Erziehern erhalten kann; 2.
zur erfolgreichen Anwendung der individualisierenden Methode an die Eignung des
Erziehers sehr hohe Anspriiche gestellt werden.“ (Ebd.)

Zum einen sind also materielle und finanzielle Grenzen gesetzt und zum anderen
ist fraglich, ob die Erziehenden den hohen Anspriichen gerecht werden konnen -
gerade weil sich die Frage stellt, wo diese professionellen ,,Super-Erzieher*innen®
eigentlich herkommen sollen - wer wiirde sie bezahlen und - im Sinne von
Marx - wer wiirde sie ihrerseits erziehen?

Das Massenproblem in der Padagogik wird damit nicht zuletzt zu einem
Verteilungsproblem: Die individualisierende biirgerliche Erziehung sichert und
ermoglicht Privilegien; sie ist aber auch kostspielig, weshalb nach Leistung aus-
sortiert wird. Bernfeld fithrt ein Beispiel an, das auch heute nichts an Aktualitéit
eingebiif3t hat (ebd., S. 236):

»Kommt Huber in der Klasse mit 50 Schiilern nicht mit und ist er ein Biirgerkind, so
wird von seinen Eltern individualisierende Erziehung privat bezahlt; sie ruhen nicht,
bis es gelingt, ihn zur Erreichung der Ziele der Bourgeoisieklasse zu bringen; ist er
ein Proletarierkind, so findet nicht individualisierende Pddagogik statt, sondern er
fallt durch, nétigenfalls bis zum Ende seiner Schulpflicht. Die biirgerliche Pidagogik

nennt das Auslese der Geeigneten, Tiichtigen, Begabten.”
Niichtern fiigt er noch hinzu, dass dieses System ,fiir die Zwecke der Profit-

industrie® (ebd.) vollig geniige und eine biirgerliche Pddagogik daher kaum an
grundlegenden Verdnderungen interessiert sei — nicht zuletzt, weil sie sich ja
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dann gegen sich selbst, gegen ihre eigenen Interessen richten wiirde. Stattdessen
verschleiere sie diesen Sachverhalt (ebd., S. 237):

»Es ist der biirgerlichen Padagogik, der biirgerlichen Kultur gelungen, in jedem Prole-
tarier (und natiirlich Kleinbiirger und Intellektuellen) die Anschauung als selbstver-
standliche Naturtatsache tief zu verwurzeln, daf} die biirgerliche (individualisierende)

Erziehung die einzige iiberhaupt méogliche ist.”

Um dieser Tendenz gezielt entgegenzuarbeiten, pladiert Bernfeld fiir eine Pa-
dagogik, die eben nicht nur auf die individuelle Entfaltung von Einzelperso-
nen setzt, sondern die explizit darum bemiiht ist, auch massenhaft wirksam zu
werden. Auch wenn sich Bernfeld nicht explizit darauf bezieht, so werden auch
hier Unschirfen in der oben skizzierten Unterscheidung von praxis und poiesis
deutlich. Erziehungswissenschaftlich ldsst sich daher fragen: ,Welche Formen,
welche Mittel muf3 eine Erziehung anwenden, um auch dann ihr Ziel im Volks-,
im Massenmaf3stab zu erreichen, wenn die individualisierende Methode nicht
angewendet werden kann?“ (Ebd., S. 237)

Hier schlagt Bernfeld nun die Figur des ,,Fiihrers” vor (ebd., S. 237{f.), die er
vom Fithrerbegriff (reform-)padagogischer Jugendbewegungen strikt abgrenzt;
er spricht in diesem Zusammenhang — und auch das erinnert begrifflich an das
Influencer*innen-Phanomen - von ,Fithrereinflufi“ und ,,Beeinflussungen von
Massen” (ebd., S. 238, Herv. d. A.):

»Als Fiihrer wollen wir jene Person bezeichnen, die Wirkungen auf eine Masse von
Kindern und Jugendlichen ausiibt, ohne daf3 sie mit jedem einzelnen dieser Masse in
direkten Kontakt tritt und ohne daf? sie sich absichtlich bemiiht, auf den einzelnen
durch bestimmte Mafinahmen einzuwirken.“ (Ebd., S. 241; Herv.i. O.)

Bernfeld stiitzt sich dabei auf den oben skizzierten und seinerzeit aktuellen Stand
massenpsychologischer und psychoanalytischer Forschung (vgl. ebd., S. 239 ff.).
Hinsichtlich der massenhaften Beeinflussung von Kindern und Jugendlichen
denkt er laut nach und es ist nicht immer klar, ob seine Vorschlige vollig ernst
gemeint sind oder nicht (,,Dieses Beispiel ist nicht ganz ein Scherz®, ebd., S. 239).
Er schreibt iiber hierarchische Organisationen, von ,,Fithrern® und ,,Unterfiih-
rern®, die beispielsweise mit einer roten Schirpe oder einer besonderen Miitze
versehen werden konnten oder diese auf besonderen Veranstaltungen erhalten
wiirden; diese symbolischen Anerkennungen wiirden dann von den anderen Kin-
dern und Jugendlichen, den Massen, bewundert werden und kénnten besonders
erstrebenswert und motivierend wirken (vgl. ebd.).

Wenn Bernfeld Erziehung psychoanalytisch in erster Linie als ein Beziehungs-
geschehen begreift, innerhalb dessen die ,,Liebesbindung des Kindes an den Er-
zieher® (ebd., S. 244) ins Zentrum riickt und fiir die Erziehung als ,,allgemeine[s]
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Mittel“ (ebd.) genutzt werden konne, so sei dies ,,ganz anders beim Fithrer® (ebd.,
S. 245), und zwar weil ,, kein Mensch imstande wire, die Liebesbindung, die zahl-
reiche, Tausende von Kindern an ihm vorndhmen, zu bewiltigen, zu beniitzen®
(ebd., S. 245). Entsprechend schligt er vor, die Eifersucht, die in grofieren Grup-
pen aufgrund von Liebesbindungen unausweichlich auftritt, durch Solidaritdit zu
ersetzen und so eine Bewegung hervorzurufen, die sich um einen oder mehrere
Fithrer organisiert (vgl. ebd.). Mithilfe der Fiihrer konnte eine aufkléarerisch-
sozialistische Erziehung ihre biirgerlich-ideologischen Fesseln hinter sich lassen
und - so zumindest die Idee - massenhaft wirksam werden.

Inwieweit Bernfelds Uberlegungen aus heutiger Sicht und vor dem Hin-
tergrund des geschichtlichen Scheiterns der ,,Fithreridee® im Faschismus und
Nationalsozialismus noch ohne Weiteres anschlussfahig sind, ist fraglich.” Das
breitflachige Stiften solidarischer Bewegungen gelang in weiterer Folge weniger
im Zuge gezielter padagogischer Bemithungen als durch eine kulturindustriell
beforderte Pop-Kultur. So waren es nach 1945 die ,,Stars“ (Morin 1961), denen
es gelang, massenhaft Begeisterung zu entfachen und mitunter die Funktion
einzunehmen, die Bernfeld noch den padagogischen Fiithrern zugedacht hatte.
Der sich ausweitende Starkult in Film-, Musik- und Sportindustrie prigte viel-
faltige Jugendkulturen und weitete sich im letzten Jahrzehnt sukzessive zum
Influencer*innen-Phdnomen aus, was sich anhand fortlaufender historischer
Entwicklungen hin zu einer Kultur der Digitalitat plausibel machen lasst (vgl.
Lorenz 2023).

Was bei Bernfeld als anschlussfihig und im Lichte aktueller Krisenkonstel-
lationen vermutlich sogar als notwendig erscheint, ist eine kritische und diffe-
renzierte Beschdftigung mit dem Verhiltnis von Einzelperson, Masse und (cha-
rismatischen) Fithrungspersonlichkeiten, und zwar nicht nur als kulturelle und
gesellschaftliche Rahmenbedingung von Pidagogik, sondern auch als struktu-
relles Grundproblem in der Padagogik.

Was wiirde es bedeuten, Kinder und Jugendliche nicht nur als biirgerliche
Individuen oder als zu formende Masse, sondern vor allem massenhaft in ihren
widerstindigen Subjektivititen zu erziehen und zu bilden?

7 Insbesondere der intendierte und instrumentelle Einsatz von charismatischen Fithrungs-
personlichkeiten fiir eine iibergeordnete (bestenfalls aufkldrerische) Idee 16st angesichts
der dadurch sich potenziell verstdrkenden autoritiren Charakterstrukturen (Adorno) ein
Unbehagen aus. Dennoch schligt Chantal Mouffe als mégliche Reaktion auf die krisenhaften
neokapitalistischen hegemonialen Formationen unserer Zeit einen linken Populismus vor,
mithilfe dessen sich die demokratischen und aufklarerischen Werte idealerweise bekraftigen
und ausweiten lassen (vgl. Mouffe 2018).
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6 Padagogische Reaktualisierungen des Massenproblems

Die allgemeinpddagogische Auseinandersetzung mit dem Influencer*innen-Phi-
nomen zeigt auf, dass sich das Massenproblem als solches alles andere als erledigt
hat. Zusehends befeuert durch sowohl technologische als auch kulturhistorische
Transformationsprozesse stellen sich Fragen nach angemessenen padagogischen
Orientierungen (vgl. auch Jérissen/Unterberg 2019).

Ein einseitiger Fokus auf die Individualerziehung ohne Berticksichtigung von
Massenwirksamkeit spielt — so lasst sich auch heute noch mit Bernfeld zeigen — den
bestehenden kapitalistischen Macht- und Herrschaftsverhiltnissen in die Karten.
Diese demonstrieren in der Kultur der Digitalitdt und im Influencer*innen-
Phanomen mitsamt millionenfachen Follower*innen-Zahlen, dass sie massenhaft
wirksam werden, und zwar unabhangig davon, ob sich Erziehungswissenschaft
und Bildungspolitik mit den Zusammenhingen von Einzelperson, Masse und
Fithrer*innen beschéftigen oder nicht. Entsprechend bietet es sich an, das Mas-
senproblem auch erziehungswissenschaftlich wieder starker zu thematisieren
und zu bearbeiten. Woran kénnte man sich hier orientieren?

Erstens haben wir es mit einer digital vermittelten Massenkultur zu tun, in
der Kindern und Jugendlichen die Welt (auch von Influencer*innen) zunehmend
als Warenwelt prisentiert wird. Die Interaktionen der Follower*innen mit den
Influencer*innen verkiirzen sich hier nicht selten auf blofSe Zustimmung (,,Like®)
und wenige weitere bereits vorgefertigte Reaktionsweisen in Form von ,,Emojis®.
Um Kinder und Jugendliche hier nicht im Regen stehen zu lassen, wire es pada-
gogisch wichtig, ihnen ideologiekritisch die zugrunde liegenden Mechanismen
vor Augen zu fiihren, die hier am Werke sind, und ,,mit aller Energie darauf
hin[zu]wirken, dafl die Erziehung eine Erziehung zum Widerspruch und zum
Widerstand ist“ (Adorno 1969/2015, S. 145); zum Widerstand gegen die neoka-
pitalistischen Vereinnahmungen ihrer Lebenszeit namlich, die sich die Affekte
und die Triebbediirftigkeit der Kinder und Jugendlichen zunutze machen und
sich im digitalen Kapitalismus mehr und mehr in die Kultur einschreiben, deren
Massenornament die Influencer*innen sind. Widerstidndigkeit wiirde hier nicht
bloe Ablehnung bedeuten, sie wire nicht (nur) jenseits digitaler Rdume zu su-
chen, sondern auch in und durch diese Kulturen — mit ihren Kommunikations-
und Interaktionsmoglichkeiten - hindurch.

Zweitens konnte es darum gehen, dass diese Bewusstwerdungsprozesse nicht
ein paar wenigen vorbehalten bleiben, die aufgrund ihres sozio6konomischen
Hintergrundes das Gliick haben, eine vortreffliche Individualerziehung zu er-
fahren; es wire vielmehr plausibel zu machen, dass Bewusstwerdungsprozesse
massenweise anzuregen sind. Adorno dazu: ,Daf} diese Zusammenhéinge allen
bewufdt werden, kénnte man vielleicht doch im Sinn einer immanenten Kritik
erreichen, weil es wohl keine normale Demokratie sich leisten kann, explizit
gegen eine derartige Aufklarung zu sein® (ebd., S. 146, Herv. d. A.). Hier erweist
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sich das Massenproblem auch als 6konomische Herausforderung und als Ver-
teilungsproblem. Im Sinne Bernfelds wire herauszuarbeiten, wie eine erheblich
groflere Anzahl an Pddagog*innen ausgebildet werden konnte, die den oben
skizzierten Anspriichen gewachsen sind; zudem wire dariiber nachzudenken,
wie etwa in Bildungsinstitutionen mehr Zeit fiir inhaltliche, ideologiekritische
Arbeit ermdglicht werden kann.

Drittens miisste am gesamten System der Gesellschaft und Kultur angesetzt
werden. Wenn im Sinne Kracauers der kapitalistische Produktionsprozess das
Massenornament der Influencer*innen in dieser spezifischen Weise hervorbringt,
dann wiére im Zuge immanenter Kritik nach méglichen Alternativen zu suchen,
nach Gegenvorschldgen und Utopien, an denen sich Erziehende sowie Kinder und
Jugendliche orientieren und in denen sich Massenornamente auch ganz anders
herausbilden konnen.
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~Mensch® als Refugialbegriff im postdigital-
biometrischen Regime? — Sondierungen zur
Signifikation des Educandus als umstrittener
Sozialitatskategorie

Florian Dobmeier

1 Zur Einleitung: semantikbasierte Kl, padagogische
Erlésungsphantasien und die Klassifikation des Menschen
im Postdigitalen

Nachfolgend wird argumentiert, dass Erwartungen und Kritiken aus paddago-
gischen und erziehungswissenschaftlichen Kreisen, die an KI (kiinstliche In-
telligenz) mitunter herangetragen werden — nachfolgend am Beispiel ChatGPT
argumentiert —, Erwartungen und Kritiken sind, die letztlich an die eingespeisten
padagogischen und erziehungswissenschaftlichen Semantiken selbst zu rich-
ten sind. ChatGPT operiert dabei nur als eine Art moderner Golem. Die durch
ChatGPT generierte Simulation semantischer Sinnartefakte in chatférmiger
Darstellung (GPT: Generative Pre-trained Transformer) vermag in ihrer An-
scheinserweckung von Intelligenz nur das zu leisten, was mit den eingespeisten
Semantiken selbst zu leisten ist.

Da KI-Anwendungen wie ChatGPT als determinierte ,,Sortiermaschinen®
(Mau 2021) selbst nicht fahig sind, im Medium sozialen Sinns verstehend au-
topoietisch zu operieren (vgl. Luhmann 1984/1991, S. 16), sondern sie lediglich
Daten nach Gebrauchswahrscheinlichkeit sortiert darstellen, ist jedwedes Urteil,
dass ChatGPT ,intelligent oder ,,dumm® agiere, kategorisch zuriickzuweisen.
Eine Maschine ist nicht zur Intelligenz oder Dummbheit fihig (vgl. Horkheimer/
Adorno 1944/1998, S. 295), da dies die Fahigkeit zum verstehenden Gebrauch
sozialen Sinns voraussetzen wiirde (vgl. Jansen/Vogd 2022, S. 22).

KI wie ChatGPT verrechnet lediglich nach mathematischen Regeln vorab
strukturierte Sinn-,Konserven®, die von sinnfihigen, d.h. sinnproduzierenden
und -gebrauchenden Systemen bereits ,,abgefiillt wurden. Solche im Medium
sozialen Sinns operierenden Systeme sind personaler, interaktionaler, organisa-
tionaler und gesellschaftlicher Art (vgl. Luhmann 1984/1991, S. 16). Sie vermo-
gen abduktiv zu operieren (vgl. Reichertz 2003/2013, S. 90£.), wodurch sie im
Gebrauch sozialen Sinns zu komplexer Kontingenzbewiltigung (vgl. Luhmann
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1984/1991, S. 152) fahig sind und fiir Handlungs- und Verantwortungstrager-
schaft infrage kommen (vgl. auch kritisch zur Agency- und Haftungsfahigkeit von
KIReichertz 2003/2013, S. 90f.; Nassehi 2021, S. 239 und Beckers/Teubner 2024).

Wie beim aus der Mythologie bekannten Golem, dem ein Zettel mit Befehl
aufgetragen wird, ist zundchst jede Kritik nicht an den Golem, sondern an das
zu richten, was auf dem Zettel steht, und an jenes Sinnsystem, das diesen ver-
fasst und dem Golem zugetragen hat. Wer beispielsweise erwégt, Lehrer durch
ChatGPT-Lernumgebungen zu ersetzen, die auf (allgemein-)padagogischen bzw.
erziehungswissenschaftlichen Semantiken eingelernt wurden, muss letztlich er-
wigen, wie die einzuspeisenden Semantiken funktionieren, d. h. welche Probleme
diese wie fungieren und Isen.

Die Semantiken sind entsprechend mit theoretischem Bedacht auszuwih-
len und zuvor qualitativ-wissenschaftsforschend auf die ihnen immanente
Denkungsart hin zu de- und rekonstruieren. Denn werden Semantiken in jene
ChatGPT-KI eingespeist, ohne dass zuvor die Denkungsart jener Semantiken
auf ihre Funktionsweise hin analysiert wurde, besteht Gefahr, dass jene KI fort-
wiahrend nur all die Probleme dem Nutzer (z. B. Educandus) gegeniiber reifiziert,
die bereits in den Semantiken selbst (aus jeweils darzulegenden Griinden) zu
kritisieren wiren.

Eine solche KI kann daher gleichermafien ungleichheitswirksame Differenz-
effekte im Operieren produzieren wie Padagogen, die selbst entsprechend der in
die KI eingespeisten Semantik handeln. Analysiert eine KI beispielsweise Text-,
Bild-, Audio-, Videodateien, wird sie dabei jene Beobachtungsmuster, Entschei-
dungspriamissen und Gegenstandskonstruktionen reproduzieren, die in vor-
gangigen Semantiken als sinnstrukturierte Problemlosungsstrukturen bereits
eingespeist wurden. Ein abduktiv-sensitives, sinnverstehendes ,sich Anbilden
des Ichs ans Nicht-Ich“ (Adorno 1977/1998, S. 601), wie es von professionell fall-
verstehenden Pddagogen idealiter erwartbar ist, ist von solcher KI kategorisch
nicht zu erwarten.

Ein Educandus, dessen textuelle Eingaben bzw. anderweitig gezeigten Ver-
haltensweisen von einer solchen KI analysiert werden, wird von jener KI inso-
fern immer auch als ,,Adressenformular® (Fuchs 2006, S. 383) fungiert und als
»Formen-Topf* (ebd.) sozusagen ,,befiillt“ gemaf ihrer semantisch eingelernten
Klassifikationsgrammatik. Denn das Analysierte muss irgendwie dem Educandus
zugerechnet werden im wortwortlichen Sinne.

Sie kann - anders als ein biopsychosozialer Pidagoge — dabei selbst nicht
sinnférmig mitdenken, sondern rekombiniert lediglich als abhangige Funktion
prasupponierte Analysekategorien. Damit ggf. verbundene Ungleichheits(re)
produktion und -katalyse féllt unter Stichworte wie ,,smart borders (Mau 2021,
S.99), ,Bannoptikum® (Bauman/Lyon 2013/2014, S. 80), ,,Exit-Management“
(ebd., S. 158), ,rational discrimination and cumulative disadvantage* (Gandy
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2011, S. 187), auch und vor allem im Bildungssystem (vgl. bereits Meyer et al.
2016).

Dies alles bedacht, muss man die Analyseperspektive somit zunachst um-
kehren: Statt die Digitalisierung schon vorauszusetzen und ,,nur“ noch deren
Sekundérfolgen und Epiphdnomene zu beforschen (vgl. auch Nassehi 2021, S. 26),
wire stattdessen zuerst zu fragen, wofiir die Digitalisierung tiberhaupt eine L6-
sung ist. Was geht ihr an Problemen voraus, sodass Digitalisierung iiberhaupt
als Losung anschlussfihig wird? Ich folge nachfolgend in dieser Umkehr der
Analyseeinstellung Armin Nassehis in der Feststellung, dass eine ,,Soziologie
der Digitalisierung [...] genau genommen fast eine Soziologie der Soziologie [ist],
denn die Fragen, die sich als digitale Fragen stellen, sind soziologischen Fragen
unmittelbar verwandt“ (ebd., S. 67).

Begreift man Erziehungswissenschaft als eine Sozialwissenschaft (worunter
auch, aber nicht nur Kulturanalytik fallt), so folgt daraus, dass eine Erziehungs-
wissenschaft der Digitalisierung auch auf eine Erziehungswissenschaft der Er-
ziehungswissenschaft hinauslduft. Damit ist gemeint: die Selbstbeobachtung und
-aufklarung der Erziehungswissenschaft innerhalb der Erziehungswissenschaft,
d.h. Wissenschaftsforschung auf ihre eigenen Facheigentiimlichkeiten. Es ist
zunichst zu begreifen, welche Probleme erziehungswissenschaftliches und pada-
gogisches Denken in ihren Semantiken fungieren, ehe erwogen werden kann,
wofiir derart funktionierende Semantiken im KI-Einsatz eine Losung darstellen
koénnten.

Insbesondere wenn erziehungswissenschaftliche Erkenntnisproduktionen
sich ins Genre allgemeinpéadagogischer Textproduktion bewegen, in der mehr
oder weniger reflexiv kontrolliert wissenschaftlich wahrheitsférmige, norma-
tiv erwiinschte und praktisch brauchbare Aussagen im epistemischen Status
gekoppelt werden, wire eine solche Wissenschaftsforschung wichtig (vgl. Do-
bmeier 2023). Denn gerade dieses Genre an Reflexionsform liefert solche pro-
grammatisch-praskriptiven Aussagen, die eine ChatGPT-KI instruieren kénnten.
Gleichzeitig steht ,,eine nachhaltige wissenschaftliche Epistemologisierung dieser
Reflexionsform“ (Meseth 2023, S. 477) mit den wissenschaftsforschenden Mitteln
einer ,,Empirie des Pdadagogischen und Empirie der Erziehungswissenschaft®
(Meseth et al. 2016) bislang weithin noch aus.

Damit bin ich mitten im Thema des vorliegenden Beitrags, ndmlich bei der
Frage, wie der Educandus durch und in erziehungswissenschaftlichen, insbeson-
dere allgemeinpadagogischen Semantiken, je spezifisch fungiert und padagogi-
siert wird. Damit scheint mir iibrigens auch die in marxistischen Kreisen oft als
Erlosung ersehnte Imagination von der autonomen Fabrikfabrik und Maschi-
nerie, in der Maschinen Maschinen bauen, grundlegend abzuhéngen von jenen
sozialen Sinn verbiirgenden Semantiken, die soziale Sinnsysteme vorgéingig in
die KI-Systeme speisen.
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Sind die Semantiken wissenschaftsforschend unbegriffen, auf denen eine KI
eingelernt wird und operiert, lauft man Gefahr, dass jene KI fortwéhrend die
Probleme der Semantik (re-)produziert und als performativen Klassifikations-
effekt in praxi reifiziert. Das ist insbesondere dann kritisch zu bewerten, wenn
diese Semantiken selbst bereits ungleichheitswirksam sinnstrukturiert sind (man
denke an priasupponiert gruppistische Analysekategorien, naturalisierte Bega-
bungskonzepte, deterministische Strukturalismen, scholastische Metaphysiken
etc.; zur Kritik an solchen Semantiken vgl. insb. Emmerich/Hormel 2017).

Das Problem verschirft sich dadurch, dass heutige KI-Systeme in ihrer Funk-
tionsweise mitunter nicht einmal mehr von ihren Entwicklern selbst nachvollzo-
gen werden konnen. Das integrierte kontinuierlich-inkrementelle Selbstlernen,
mittels dessen solche KI evolutionar herangeziichtet wird, ist inzwischen selbst
im Reverse Engineering zu kompliziert fiir menschlichen Nachvollzug geworden.
Umso wichtiger wire angesichts dieses Black-Box-Problems (vgl. bereits Cara-
bantes 2020), dass die KI - insbesondere in padagogisch-ungleichheitsrelevanten
Settings - nur auf wissenschaftsforschend kritisch gepriiften Semantiken ein-
gelernt wird.

An den von Sinnsystemen eingespeisten Semantiken entscheidet sich mitun-
ter, ob KI als ,,Erloserfigur® (Biihler/Biihler/Osterwalder 2013) fungieren konnen
wird,! oder ob der Einsatz von KI in eine ,padagogische Regression“ (Tenorth
2020) kippt, in der der ,techno-utopische Solutionismus® (Garcés 2017/2020,
S. 99) letztlich allenfalls ,,Universalitat® (ebd., S. 103) im Zugang, aber ohne
»Gleichheit® (ebd., vgl. auch S. 102f.) in den Chancen bietet.? Es macht dabei einen
Unterschied ums Ganze, ob padagogisch Professionelle verstindig KI dirigieren
oder ob sie samt Educandi von unbegriffener KI dirigiert werden.?

Ehe mit Moglichkeitssinn gefragt wird, was KI leisten kdnnen werde, wire
also zunéchst mit Realitatssinn zu fragen, wie jene Semantiken funktionieren, auf
denen KI eingelernt wird. Es ist somit die Frage zu stellen, wie eigentlich der Edu-
candus in diesen Semantiken je spezifisch fungiert wird. Es macht einen Unter-
schied ums Ganze, ob eine KIlernt, dass es totalitdir um den ,,ganzen Menschen®

1  Erlosung wird mitunter ersehnt von Priifungs- und Riickmeldezwéngen in der Sachlo-
gik, insbesondere im schulischen Massenunterricht, was dann ChatGPT als individueller
Lernhelfer leisten solle. Der Pddagoge solle so frei werden fiir erzieherische Arbeit in der
Sozialdimension am und mit dem Educandus an seiner Charakterbildung.

2 Nicht aus der Zeit gefallen schiene mir iibrigens, die quasi-religiése Erlosungsphantasmatik
einiger (post-)digitaler Semantiken (vgl. bspw. Geiselberger/Moorstedt 2013) in Anlehnung
an die Kritische Theorie der Gesellschaft zu kommentieren, dass namlich derartige ,,Erklarun-
gen der Welt [...] Mythologien und die garantierten Pfade zur Erlosung sublimierte magische
Praktiken [sind]. Die Selbstzufriedenheit des Vorwegbescheidwissens [...] [ist eine] unwahre
Form([] des Widerstands gegen den Betrug® (Horkheimer/Adorno 1944/1998, S. 40).

3, [E]s kommt darauf an, ob man die KI dirigiert oder von ihr dirigiert wird. Das heif3t, man
muss, wenn man nicht dirigiert werden will, die Operationen beherrschen, die man an die
KI delegiert (zumindest im Prinzip, vielleicht nicht in der Schnelligkeit). Nur so kann man
iberhaupt beurteilen, was die KI produziert (Nohl 2024).
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gehe, den sie dann auch entsprechend als rechnerisches Artefakt re-essenzialisiert
und im ,,ganzen Leben® sanktioniert (bspw. mittels Social Scoring), oder ob es
ihr nur um Personen als kommunikative Artefakte geht (bzw. gehen darf), deren
blof3 gezeigtes Verhalten an sich Analysegegenstand ist, ohne dass daraus Schliisse
tiber und auf den Menschen und sein ganzes Leben gezogen werden (diirfen).

Gerade die Frage nach der Totalerfassung des Menschen wird angesichts der
KI im Postdigitalen zunehmend (wieder) relevanter. Das Postdigitale als Zu-
stand begriffen, ,in dem die Digitalisierung so weit abgeschlossen ist, dass das
Digitale eine omniprésente, ubiquitdre Infrastruktur darstellt“ (Jorissen 2016,
S. 1), bezeichnet soziale Praktiken, die dermaflen von Digitallogiken imprégniert
und bedingt sind, dass die Unterscheidung zwischen digital/analog empirisch
verschwimmt (vgl. auch Cramer 2014; Stalder 2017, S. 18 ff.; Zuboff 2018, S. 234;
Bettinger 2019; Engel/Schreiber 2024).

Das Digitale fungiert insofern als eine Art soziomaterielles Rhizom (Wurzel-
geflecht), dessen Endgerite (bspw. Smartphones, PCs, User-Interfaces an Termi-
nals etc.) lediglich das sichtige Myzel (Fruchtkorper) darstellen. Das Digitale ist
somit nicht nur ein Erzeugnis (opus operatum), sondern als Rhizom auch eine
Art strukturierte und strukturierende Struktur (modus operandi), die soziale
Praktiken co-fungiert. Indem KI zunehmend gesellschaftsstrukturell integriert
wird (Internet of Things, politische Prozesse etc.; vgl. auch Stalder 2017, S. 203 ff.),
wird sie in ihrer Wirkpotenz zunehmend machtiger. Auch im Erziehungssystem
werden bereits Tools digitaler, KI-kompatibler Leistungsmessung (bspw. Digital
Badges Ecosystems) erprobt, die den Educandus vermessen.

War es einst das grofie Verdienst anthropologiekritischer Dekonstruktivis-
men, den totalitdren Zugriff auf den und die absolute Rede von ,,dem Menschen®
zu verabschieden, kehrt im Zuge von Big Data-KI der biopolitische Zugriff auf
jenen Menschen nun in potenzierter Form ubiquitdrer Biometrie zuriick. Alles
wird zunehmend getracked: Suchanfragen und Nutzungsverhalten am Perso-
nal Computer (der schon lange nicht mehr personal ist, wenn man die Service-
vertragsbedingungen genau liest), Bewegungsprofile an Mobile Devices, Ein-
kaufsverhalten via Digitalwahrung usw. usf. Mochte man KI im Pddagogischen
einsetzen und einlernen, wire entsprechend darauf zu achten, ob und ggf. wie
die dafiir notwendigen padagogischen Semantiken einen totalitiren Zugriff auf
den Educandus fungieren. Die dafiir mir prinzipiell erforderlich scheinenden
Theoriewerkzeuge werden nachfolgend dargestellt.
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2 Die Frage nach dem Menschen als padagogisches
Dauerproblem

Stellt man die Frage nach dem Menschen im Spiegel des (Post-)Digitalen, so muss
diese nicht ganzlich neu gedacht werden. Vielmehr ist die Frage nach der Sozia-
litat des Homo Educandus Digitalis bzw. ,,Homo Postdigitalis“ (Engel/Schreiber
2024) stets eingebettet in die Frage, wie der Homo Educandus in erziehungswis-
senschaftlichen Semantiken in seiner Sozialitt als ,,umstrittene Kategorie[]*
(Schifer 2013, S. 542) fungiert wird. Das — so man es denn verspiirt - Unbehagen
am heutigen postdigital Biometrischen, d.h. an dessen sozialpsychometrischer
Zugriffslogik auf den Menschen, ist dabei nicht grundlegend neu. Durch das Auf-
kommen von Big Data- und KI-gestiitzten Algorithmen wird dieses Unbehagen
nun lediglich dermaflen dem Latenzschutz entborgen und zur Kenntlichkeit ent-
stellt, dass dieses vertraute alte Stérgefithl nun wortwortlich unheimlich wird -
also aus dem Heimlichen tritt und in seiner Sichtstruktur Beachtung einfordert.

Das Problem, wie nimlich auf den Educandus zugegriffen wird, 16st sich nicht
einfach auf durch das Aufkommen von Big Data und heutiger KI. KI-Systeme
stellen in ihrer epistemischen Operativitit (noch) kein funktionales Aquivalent
zum menschlichen (abduktiven, d.h. nicht nur deduktiven, quantitativ- oder
qualitativ-induktiven) Erkenntnis- und Urteilsvermogen dar (vgl. Reichertz
2003/2013, S. 97, 90£.) — sofern das iiberhaupt je der Fall sein kénnen wird (vgl.
auch zur Diskussion Reichertz 2003/2013, S. 107 ff.; Nassehi 2021, S. 239, 242).
Die KI ist in ihrem Diskriminieren und Rekombinieren von Daten vielmehr
sozusagen parasitir auf bereits sinnstrukturierte Semantiken angewiesen.

Nach der Verabschiedung des Menschen als transhistorischer Essenz schie-
nen nur noch historische Anthropologien und Epistemologien menschlicher
Erscheinungs- und Ausdrucksformen im kontextualistischen Plural angemessen
(vgl. Wulf 1997, S. 13; Wulf/Zirfas 2014; Casale 2020). Die metaphysisch unter
Ontologieverdacht stehende Feststellungsfrage nach dem Menschen wurde damit
einerseits angesichts des kategorisch Nichtfeststellbaren als epistemische Kate-
gorie deskriptiv-gegenstandslogisch problematisch.

Andererseits verbot sich die Frage nach dem Menschen gar normativ-ethisch
als klassifikatorische Vorbehaltsgeste (vgl. Ode 2020, S. 683 ff.). Es gilt, das sich
entziehende Singuldre zu verteidigen gegen die epistemische Gewalt bzw. das
»>unrecht an der Sache“ (Adorno 1973, S. 55) allzu starrer humanistischer Iden-
tifikationen. Und auch scheint es - zumindest in der sozialisierten ,Normalein-
stellung® westlich-européischer Aufklarungstradition -, dass ein beklemmendes
Unbehagen aufkommt, wenn mit askriptiven Kategorien wortwortlich sozio-
metrisch ver-messen wird (vgl. Mau 2017, S. 10) - und zwar auch dann, wenn
dies poly- (vgl. Fuchs 2006, S. 390) statt vermeintlich nur eindimensional (vgl.
Marcuse 1964/1998, S. 140) erfolgt.
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Entsprechend nahe liegt es, theoretisch-dekonstruktiv widerstandig die in-
quisitorische Geste anthropopoietischer (vgl. auch Kenklies 2015, S. 170) We-
sensschau zu hinterfragen, die meint, von auflen auf den Menschen zu- und
durchgreifen zu kénnen. Néhme man es ernst, sich ,,nicht dermaflen” (Foucault
1992, S. 12) auf ein hypostasiertes Humanum per se als formstabil persistie-
rende, fixierte ,Gesamtgestalt (Nassehi 2021, S. 93f,, 96) festschreiben zu lassen,
markierte dies den Einsatz konstellierender, negativer Epistemologien. Deren
Verdienst besteht ja gerade darin, radikal historisierend, pragmatisierend und
soziologisierend (vgl. Schifer/Thompson 2014, S. 13) Bestimmungen des Men-
schen und insb. des Educandus als kontingente Kommunikations-, Diskurs- und
Praxiseffekte zu dekonstruieren.

Man denke etwa an Theodor W. Adorno, der eine Befreiung von der ,,me-
taphysisch-anthropologischen Sauce® (Adorno 1966/1998, S. 453f.) angesichts
der transzendentalen Obdachlosigkeit fordert, und jedwede wesenszuschrei-
bende Rede von dem Menschen eo ipso zuriickweist. Denn ,,die Kategorien des
Jargons [werden] gern vorgetragen, als wéren sie nicht aus entsprungenen und
verganglichen gesellschaftlichen Zustinden abstrahiert, sondern kimen dem
Menschenwesen selber zu, als dessen unverduflerliche Moglichkeit. Der Mensch
ist die Ideologie der Entmenschlichung® (ebd., S. 452). Oder man denke an Michel
Foucault, der vom ,,Tod des Menschen“ (Foucault 1969/2009, S. 351) insofern
spricht, als die Gestalt des Menschen eine relativ junge Erfindung sei, die auch
schon wieder in ihrem Verschwinden begriffen sei ,wie am Meeresufer ein Gesicht
im Sand“ (Foucault 1966/1974, S. 462).

Oder man denke an Niklas Luhmann, der theoriearchitektonisch seine ge-
samte Erkenntnis-, Sozial- und Gesellschaftstheorie gerade nicht auf dem Men-
schen aufbaut. Luhmanns Systemtheorie formuliert und 16st das Problem des
Menschen dahingehend, dass ,der ,Mensch® als die andere, unmarkierte Seite
der Form ,Person™ (vgl. Luhmann 2002/2017, S. 28) gefasst wird. Eine Person
ist differenzierungstheoretisch fiir Luhmann ein kommunikativ konstruiertes
»Adressenformular® (Fuchs 2006, S. 383), das gerade den Menschen als kom-
munikativ Unerreichbares kategorisch ausschliefit. Luhmann pliddiert somit fiir

»einen radikalen Individualismus in der Umwelt des Systems [...], und zwar in einer
Weise, die man nicht erreichen wiirde, wenn man den Menschen als Teil der Gesell-
schaft betrachten wiirde und somit eine humanistische Vorstellung hitte, die den
Menschen entweder zum Element oder auch zur Zielvorstellung der Gesellschaft
selbst macht.“ (Luhmann 1996/2004, S. 256f.)

Der Mensch fallt kategorial in die Umwelt des Sozialsystems ,,Gesellschaft®.
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»Zu oft haben Vorstellungen tiber den Menschen dazu gedient, Rollenasymmetrien
iiber externe Referenzen zu verhirten und der sozialen Disposition zu entziehen. Man
kann hier an Rassenideologien denken und an die Unterscheidung der Erwahlten und
Verdammten, an den sozialistisch vorgeschriebenen Doktrinir oder an das, was die
melting pot Ideologie und der American way of life dem Nordamerikaner nahelegte.
Nichts dieser Art ermutigt zur Wiederholung oder auch nur zu abgewandelten Neu-
versuchen, und alle Erfahrungen sprechen fiir Theorien, die uns vor Humanismen
bewahren.“ (Luhmann 1995/2018, S. 161f.)

Nimmt man einen solchen methodologischen Antihumanismus ernst — der wohl-
gemerkt kein ethischer Antihumanismus oder gar Misanthropie, sondern das
genaue Gegenteil ist: ein analytischer Re- und Dekonstruktivismus mit begriin-
deter Kopplung an ein eigennormatives Ethos (vgl. Dobmeier i.E.) - kann die
Dynamik des Sozialen nicht vom Menschen her gedacht werden (vgl. Fuchs 1994).

»Was benotigt wird, wire damit eine Second-order-Anthropologie, die nicht den
Durchgriff auf die Externitit des Menschen versucht, sondern (als Soziologie) zugreift
auf die Weisen der Konstruktion des Mediums und darauf, was damit jeweils auf dem
Spiel steht.“ (Ebd., S. 39)

Ahnlich duflert sich Stichweh (1994, S. 88), der in den sich ,verindernden Funk-
tionszuweisungen und Problemldsungsfihigkeiten, die dem ,Menschen und der
,Menschheit® angesonnen werden, [...] de[n] eigentliche[n] Gegenstand einer
Soziologie der Menschheit® sieht. Der ,,Mensch® wire demnach informations-
technisch zu beschreiben, d.h. als Effekt einer Beobachtungsform, die der Ei-
gendynamik eines Systems kommunikativer Anschliisse entspringt (vgl. Nassehi
2021, S. 95).

Insbesondere die Pddagogik wird als auf soziale Adressierung angewiesene
kommunikative Handlungspraxis stets eingeholt von der gleichzeitigen Notwen-
digkeit wie auch Unmaoglichkeit, den methodologischen Antihumanismus durch-
zuhalten. Sie kann ohne Sozialtheorie Sozialitdt nicht sehen, sondern schaut nur.
Die Erziehungskommunikation muss irgendwie den Educandus als bestimmten
imaginieren und kommunikativ allmahlich padagogisch verfertigen in Hinsicht
auf sein Lernen-Kénnen und -Sollen. Ex negativo schwingt immer eine Vorstel-
lung des Humanen mit, und ex positivo ist legitimatorische Semantik {iber das
Humane notwendig.

Kite Meyer-Drawe formulierte bereits 1992, dass es eben eine ,falsch
gestellt[e] Alternative® sei, sich entweder dem Projekt der Moderne oder dem
Antihumanismus zu verschreiben: ,,Wihrend die eine Position versucht, die
Not zu begreifen, arbeitet die andere an einer Not-Losung® (ebd., S. 101). Fiir Big
Data gilt dies gleichermaflen, wenn Muster algorithmisch erkannt und auf deren
Grundlage Entscheidungen gefillt werden (sollen). Nicht ob, sondern lediglich
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wie Sozialitatsannahmen iiber den Menschen allméhlich verfertigt werden, ist
somit die Frage.

3 Die Frage nach dem Menschen im Spiegel des postdigital
Biometrischen

Jenes Unbehagen am sozialpsychometrischen Zugriff artikuliert sich nun ange-
sichts des postdigital-biometrischen Regimes im Allgemeinen und im Besonde-
ren, wenn dieses mit ,,, Differenz‘ als pddagogische[m] Regime® (Emmerich 2021)
gekoppelt wird. Dieses ist ja gerade darauf aus, auf die Bereiche und Ebenen des
Menschlichen zuzugreifen, die man bislang eher davor sicher glaubte. Entspre-
chend allergisch fillt die Reaktion auf dessen totalitdr anmutende Gewissheits-
logik (vgl. Zuboff 2018, S. 7) aus und auf die technoutopische (vgl. Stalder 2017,
S. 19) politische Asthetik einer vermeintlichen Allsichtbar-, Uberwachbar- und
Kontrollierbarmachung. Die Logik einer digitalen Omniszienz, also einer All-
wissenheit (vgl. Stalder 2017, S. 166; Zuboff 2018, S. 243) gibt insofern Anlass
tiir ein Storgefiihl, als diese Logik erklartermaflen anstrebt, einen ,,nachhaltigen
psychologischen Eindruck® (Zuboff 2018, S. 280) von ,,Personlichkeit (ebd.) zu
typisieren. Es geht um nicht weniger, als auf diese Weise sanft das freiheitslie-
bende Tier ,Mensch® zu erobern (vgl. ebd., S. 238).

Hatte Rousseau noch rein gedankenexperimentell vor Augen, dass das zu
erziehende Wesen (der Educandus) ,,[z]weifellos [...] tun [darf], was es will. Aber
es darf nur das wollen, was ihr wiinscht, daf es tue“ (Rousseau 1762/2016, S. 105;
vgl. auch Grabau 2013, S. 45), sind heutige Soziokybernetiken empirisch hochst
versiert und erprobt in ihren Formen und Modi der methodisch kontrollierten
»Anthropopoiesis“ (Kenklies 2015, S. 170). Wie jede Form kommunikativen Han-
delns hat man es dabei zwar mit ,,,soft technology* (Kraft 2021, S. 14) zu tun, die
jedoch an ,,hard problems® (v. Forster zit. n. Emmerich 2020, S. 66) des Sozialen
operiert und hart anmutende soziale Tatsachen erzeugt. Den operativen Kern
jener soziokybernetischen Denkungsart hat der Anthropologe Gregory Bateson
bereits zur Kenntlichkeit entstellt:

»Wie wiirden wir das Labyrinth oder den Versuchskifig einrichten, damit die an-
thropomorphe Ratte den wiederholten und verstarkten Eindruck von ihrem eigenen
freien Willen gewinnen kann?“ (Bateson 1985 zit. n. Stalder 2017, S. 227)*

4 Imenglischen Original tont Bateson gar noch schirfer: Statt des relativ neutralen Ausdrucks
»einrichten verwendet er dort ,,to rig”. Das kann, was Stalder (2017, S. 226 f., FN 32) konzise
in Bezug auf weitere Texte Batesons elaboriert, beides bedeuten: zum einen ,,ausriisten oder
einrichten®, zum anderen aber auch — und das ist keinesfalls eine nebensiachliche Konnota-
tion - ,manipulieren
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Moglichst unaufdringlich — analog zur telemetrischen Tierforschung (vgl. Zuboff
2018, S. 2831.), die aulerhalb des Bewusstseins ungebéndigter Tiere operiert, soll
so aus den Tiefen“ (ebd., S. 293) der dunkle Kontinent menschlichen ,,Innen-
lebens® (ebd.) ans Licht gebracht werden, und zwar bis ins Intimste (vgl. Stalder
2017, S. 199). Soziokybernetischen ,,,Entscheidungsarchitekten™ (ebd., S. 229)
im Geiste und Sound des politphilosophischen libertiren Paternalismus (vgl.
Nohl 2022, S. 180, 185ff.) geht es darum, qua Social Engineering zugemutete
Fremdintentionalitat in geradezu mitheloser Eleganz auf jenes anthropomorphe
Versuchstier einzuwirken, sodass ,,es dann kein grof3es Geschrei gibt und keine
Aufstinde” (Jean-Claude Juncker zit. n. Koch 1999, S. 136). Wihrend ,,die meisten
gar nicht begreifen, was da beschlossen wurde, [...] machen wir weiter — Schritt
fiir Schritt, bis es kein Zuriick mehr gibt“ (ebd.). Inwiefern die padagogische
Operativitit solch im Kern postdemokratischer Anthropotechniken als (Fehl-)
Formen der Erziehung zu bezeichnen wire, miisste eigens an anderer Stelle dis-
kutiert werden (vgl. Dobmeier 2025).

Entscheidend ist nachfolgend, dass die Innenwelt des einzelnen Menschen
nicht unmittelbar verfiigbar, sondern nur als Black Box verhaltenskybernetisch
modellierbar ist. Entsprechend sind alle Zuschreibungen wie etwa Absichten,
Wiinsche, Stimmungen und Veranlagungen etc. immer nur algorithmische Kon-
strukte (vgl. Stalder 2017, S. 199). Allerdings ist das erklarte Ziel von Big Data ja,
den Einzelnen ,besser zu kennen als diese[r] sich selbst und so [...] [seine] Fragen
beantworten zu konnen, bevor [...] [er] diese stell[t]“ (ebd., S. 201). Der einzelne
Mensch, auch wenn er schwierig zu berechnen bleibt (ebd., S. 220), sieht sich dann
mit ,,quasimagische[n] Resultate[n]“ (ebd., S. 202) {iber sich konfrontiert. Der
Mensch ist somit soziokybernetisch-gouvernementalen Beeinflussungsversuchen
ausgesetzt, die alle Personlichkeitsdimensionen beriithren (vgl. Fuchs 2019).

Die digitalbiometrischen Zugriffslogiken ,,dringen auch in die Menschen ein®
(Stalder 2017, S. 239), zunehmend auch wenn der Einzelne sich in seiner leiblichen
Kérperlichkeit noch verwehren mag (etwa als Verweigerung der Cyborgisierung,
biotelemetrische Wearables oder Biomods zu tragen). Das metrische Nachspiiren
und Feststellen erfolgt auch dann, wenn seitens des Menschen keine Absicht vor-
liegt, Information preiszugeben. Das postdigital Biometrische erhebt immer und
tiberall, was ja gerade und mitunter den Zustand des Postdigitalen auszeichnet.

Man kann sich dem nicht einfach mehr durch ein blofies ,,Going Offline*
entziehen (vgl. auch Stalder 2017, S. 137). Vielmehr haben sich die digitalen Infra-
strukturen bereits breit und tief in die soziokulturell-materialen Kommunika-
tionspraktiken und Konstellationen eingeschrieben (vgl. ebd., S. 166f.; Jorissen
2018, S. 60). Auf die machtvolle Geste eines ,, T would prefer not to’* (Bartleby in
Grabau 2017, S. 165), eines nicht mitmachenden ,Madigmachens“ (Adorno 1971,
S. 146), eines Foucault’schen Sich-Verweigerns durch Schweigen, des absichts-
vollen Nichtsprechens und Nichtbeauskunftens (vgl. Foucault 2005, S. 196f.),
obwohl man aber sehr wohl sprechen konnte, kommt es im herkdmmlichen
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Sinne nicht mehr so sehr an. Der soziale Sinn der beildufig anfallenden Daten
geht i.d. R. weit tiber das hinaus, was die Handlung von sich selbst wissen kann
(vgl. Nassehi 2021, S. 314).

Biometrische Wearables, diverse Life-pattern-Tracking- und Selftracking-
Devices eines ,Quantified Self* erheben fortlaufend Daten und vor allem Me-
tadaten. Sind sie einmal abgeschopft, werden sie rekombiniert, in Ordnungen
(vgl. Stalder 2017, S. 115) gebracht, fiir neue Zwecke vernutzt, letztlich verhal-
tenskybernetisch erprobt und modifiziert. ,We exerpiment on human beings!“
(Rudder 2014 zit. n. Stalder 2017, S. 224). Man erhofft sich daraus Vorteile in der
Analyse und soziokybernetischen Steuerung des Sozialen (Social Engeneering,
Nudging, politische Arithmetik, biopolitische Sozialplanung, Spin Doctoring,
politisches Framing etc.).

Neu daran ist wohlgemerkt nicht, dass Daten in digitaler Form erhoben wer-
den. Dies war bereits vor Big Data und selbstlernender KI der Fall. Die digitale
datenférmige Erhebung und Auswertung von Menschen ist vielmehr seit Anbe-
ginn moderner Gesellschaft und damit einhergehend moderner Wissenschaft
und Biopolitik vorherrschend. Erst so wurden die Daten selbst miteinander ver-
kniipf- und rekombinierbar (vgl. Nassehi 2021, S. 31). Digitale Daten zu erheben,
bedeutet ja gerade das Kommensurabelmachen des Inkommensurablen bzw. das
Relationieren des kategorial Verschiedenartigen (vgl. ebd., S. 33f) Man denke
etwa sozialwissenschaftlich an allerlei zédhlende, komparativ-metrische Sozio-
techniken zur Norm(alis)ierung, Disziplinierung, Kontrolle, die auch damals
schon unter dem ,,Diktat der Selbstinszenierung® (Nassehi 2021, S. 13) stan-
den - wodurch tiberhaupt erst Privatheit als sozialisierter Effekt des markiert
Entzogenen erzeugt wurde.

All das ist also nicht grundlegend neu. Auf bestimmte Weise war die ,,gesell-
schaftliche Moderne immer schon digital“ (ebd., S. 11), so Nassehi, der system-
theoretisch im Weiteren beobachtet: ,Die Gesellschaftsvergessenheit des Redens
tiber Gesellschaft lauft parallel zu einer Digitalisierungsvergessenheit des Redens
tiber die Digitalisierung® (ebd., S. 15). Heutige ,, Digitaltechnik [ist] [...] letztlich
nur die logische Konsequenz [und Fortfiihrung] einer in ihrer Grundstruktur
[bereits schon] digital gebauten Gesellschaft® (ebd., S. 11). Heutige ,, Digitalisie-
rung macht diese Regelméafligkeiten nur sichtbar, ohne sie erfunden zu haben®
(ebd., S. 44). Das vermeintliche Unbehagen an der heutigen postdigitalen Kultur
speist sich mitunter und vor allem aus dem Sichtbarwerden dieser modernen
Erfahrung; es wird sichtbar und entborgen, sozusagen unheimlich, was zuvor
unter Latenzschutz stand (vgl. ebd., S. 42). Wir werden ,,in einer Radikalitédt auf
das Vertraute [verwiesen] [...], wie man es zuvor nicht kannte“ (ebd., S. 18), also
auf die digitale Grundstruktur und Semantik moderner Gesellschaft sowie deren
probabilistische Un-/Berechenbarkeit.

Das schliefit auch die Padagogik ein, insofern man auch hier von quasi-algo-
rithmisch anmutenden Formen (vgl. Stalder 2017, S. 167£.) des Versuchs sprechen
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konnte, an einer Intentionalisierung nicht unmittelbar intentionalisierbarer So-
zialisationseffekte zu arbeiten (vgl. Emmerich/Hormel 2013, S. 68). Bereits vor
Big Data war sozialwissenschaftlich die Beobachtungskomplexitdt dahingehend
erweitert, dass nicht mehr blof§ vormodern soziale Gruppen, sondern vielmehr
auch statistische Gruppen relevant wurden (vgl. Nassehi 2021, S. 39) - man denke
etwa an die ,viel zitierte ,katholische Arbeitertochter vom Land‘ (Peisert 1967)
als statistisches Konstruk“ (Emmerich/Hormel 2013, S. 112) oder die ,erzie-
hungswissenschaftliche Erfindung des sogenannten Migrationshintergrunds®
(Emmerich 2021, S. 572).

Big Data im postdigital Biometrischen weitet nun zwar die Erhebung von
Daten ins Unermessliche aus, die Analyse solcher Daten selbst bleibt aber ma-
schinistisch abhangig von vorgingigen Sinnmustern:

»[T]he architectures and infrastructures [...], such as databases and repositories, are
[...] not neutral, [...]. They are complex socio-technical systems that are embedded
within a larger institutional landscape of researchers, institutions and corporations,
constituting essential tools in the production of knowledge, governance and capital.
(Kitchin 2014/2022, S. 18)

Die Rede von ,,rohen Daten® ist insofern per se ein Oxymoron; Daten sind immer
schon ,,gekocht® (vgl. Lévi-Strauss zit. n. Stalder 2017, S. 193).

Dass KI angelernt werden muss, heif$t wohlgemerkt keinesfalls, dass sie kurz
davor stiinde, ein vollwertig funktionales Aquivalent zum menschlichen Er-
kenntnisvermogen oder ,,wenigstens versuchsweise abduktiv® (Nassehi /2021,
S. 239) zu sein. Algorithmisch probabilistischer Verstand ist noch keine Vernunft.
Vernunft birgt im vollwertigen Sinne das, was unter abduktive Intelligenz fillt:
namlich das Potenzial, nicht nur informierte Vermutungen iiber korrelative und
kausale Zusammenhénge aufzustellen, sondern diese auch meta-kriterial nach
genuinen Mafstidben zu bewerten. Dies schliefit ein, im Beobachtungsmodus
zweiter Ordnung Aussagen hinsichtlich ihrer Sinnhaftigkeit zu beurteilen im
Spiegel des Wahren (Erkenntniskritik), Schénen (Asthetik) und Guten (Ethik) -
von emotiven Begriindungen ganz zu schweigen.®

Kurzum: Die Frage, wie Sozialitdt digitalalgorithmisch erfasst und analy-
siert wird, kann entsprechend nicht unabhingig von beobachtungsleitenden
Unterscheidungen und Bezeichnungen, Semantiken und Klassifikationssyste-
men begriffen werden, die den Algorithmen vorgdngig unterlegt sind. Muster
zeigen sich nur im Spiegel sinnhaft vorstrukturierter Kategorien (vgl. Nassehi

5  Siehe hierzu auch Nida-Riimelin (2021, S. 36), der in Bezug auf das (pradikaten-)logisch
und metamathematische Theorem von Kurt Godel gegen einen ,,modernen Animismus“
(ebd.) argumentiert: KI mentale Zustdnde zuzuschreiben, sei irrefithrend, insofern pradi-
katenlogische Theoreme in letzter Instanz im Beweis auf nicht algorithmisierbare Intuition
und Kreativitdt angewiesen seien.
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2021, S. 98). Andernfalls ware nur unendliches ,,blofle[s] ,Rauschen (Luhmann
1987/2018, S. 215) eines korrelativen Datenmeeres zu vernehmen. Entsprechend
haltlos sind letzten Endes auch allenthalben verlautbarte Behauptungen, dass nun
das Ende der Theorie eingeleitet sei (vgl. kritisch dazu bspw. Grizelj/Jahraus 2011,
S. 9; Bellmann 2020, S. 784f.; Thompson 2021, S. 15), da die Algorithmen schon
selbst und ohnehin viel besser zurecht kimen in ihrer vermeintlich theoriefreien
Mustererkennung (vgl. auch Nassehi 2021, S. 25).

4 Zur Verschrankung von Padagogik und postdigitaler
Biometrie

Die Art und Weise, wie Sozialitéit kategorial fest-gestellt wird, ist nicht beliebig,
sondern abhédngig von den Problemen, die damit bearbeitet werden bzw. bear-
beitet werden sollen. Die Frage, die aus der methodologischen Perspektive eines
systemtheoretischen Aquivalenzfunktionalismus gemdfl Luhmann zu stellen
wire, ist also: Was ist eigentlich das zugrunde liegende Problem und wie wird es
bearbeitet? Unterstellt man, dass auch die Digitalisierung nur deswegen funkti-
oniert, weil sie iberhaupt und bestens an eine bereits vorgangig digitale Gesell-
schaftsstruktur und Semantik anschlussfahig ist, stellt sich die empirische Frage
nach der Beschaffenheit dieses Vorgéngigen.

Ubertragen auf das Pidagogische bedeutet das, dass das postdigital Biome-
trische auch hier an bestehende Probleme in Struktur und Semantik zunéchst
anzuschlieflen hitte. Enggefiihrt auf die Frage nach der Signifikation von Sozi-
alitdt als ,,umstrittene Kategorie[]“ (Schéfer 2013, S. 542) heif3t das, dass etwaige
kiinstliche Algorithmen in und mit padagogischer Absicht auf Grundlage von
erziehungswissenschaftlicher und allgemeinpadagogischer Semantik erst lernen
miissen. Denn digitale Algorithmen kénnen nicht nach der Sinnstruktur fragen,
sondern lediglich nach der Verteilungsstruktur, gespeist aus einem sich in der
Praxis permanent erweiternden Woérterbuch: ,,Der Algorithmus berechnet nur
ein Muster, unabhéngig vom Sinn, unabhéngig von der Bedeutung, unabhéngig
vom dem, was da reprisentiert wird“ (Nassehi 2021, S. 75). ,,Daten verdoppeln
die Welt, enthalten sie aber nicht“ (ebd., S. 1081.).6

6 GOOGLE - wie Stalder (2017, S. 189f.) beschreibt - erhebt bspw. die ,Wissensperson® (PSY-
CHO), die sich iiber die Welt informiert; die ,,physische Person* (BIO), die in der Welt sich
befindet und bewegt (eingedenk Korpersignalen); und die ,,soziale Person (SOZIAL), die mit
anderen interagiert. Diese Personenkonstrukte stehen wohlgemerkt fiir keine Représentation
des Individuums, sind also nicht einfach nur digitale Datenschatten. Systemtheoretisch wiirde
man sagen: es sind vielmehr beobachtungsartifizielle Eigenformbildungen des Systems.
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5 Die epistemische Voraussetzungshaftigkeit jedweder
Gestalt- und Mustererkennung

Muster kann man nicht einfach darstellen; es braucht Kategorien, um sie sichtbar
zu machen, und es braucht entsprechend einen Diskurs um Beobachtungsformen
und Klassifikationssysteme (vgl. Nassehi 2021, S. 58), in dem Klassifikationsstile
selbst klassifiziert werden (Emmerich/Hormel 2013, S. 50). Die Muster liegen
weniger im Gegenstand als vielmehr ,,in der durch die Wahrnehmung erzeugten
Gegenstindlichkeit“ (Nassehi 2021, S. 73).” Wenn Muster also von Algorithmen
erst als Beobachtungseffekt erzeugt werden, unterliegen diese Muster dem infor-
mationstechnologischen Imperativ, dass es funktionieren muss, also Viabilitdt
der Datenverkettung als Information gewéhrleistet sein muss.® Algorithmen
sind insofern szientoid (wissenschaftsahnlich), d. h. miissen funktionieren unter
Gesichtspunkten praktischer Brauchbarkeit und normativer Erwiinschtheit -
kurzum: miissen niitzlich sein -, stehen aber nicht zwingend unter dem Diktat
wissenschaftlicher Wahrheitsformigkeit (vgl. ebd., S. 130).

6 Zur Programmatik erziehungswissenschaftlich-
~empirischer” Theorieforschung

Eine wissenschaftsforschende Programmatik begriindet sich nun nicht nur ange-
sichts der algorithmischen Abhdngigkeit von vorgingiger Semantik; sondern sie
begriindet sich auch darin, dass erziehungswissenschaftliche Theoriebildungen
fremddisziplinére Sozialtheorien im (systemtheoretisch: autopoietischen) Modus
»wilder Bricolage® (sensu Lévi-Strauss 1962/1973; vgl. Thompson 2017, S. 118) mit
negativer Importbilanz beobachten (vgl. Binder/Kronig/Tenorth 2021, S. 18).°
Die Theoriebildungen befinden sich dabei in einer ,eigentiimliche[n] Okono-
mie einer oszillierenden Alienation® (Fuchs 2007, S. 69) zwischen verschiedenen
Anspruchslogiken: wissenschaftlicher Wahrheit, praktischer Brauchbarkeit und
normativer Erwiinschtheit (vgl. auch Fuchs 2007; Meseth 2023, S. 466f.). Hinzu

7  Nicht ,die Gegenstinde, so Ernst Cassirer (2000, S. 328), erkennen wir, als wéren sie schon
zuvor, unabhingig als Gegenstinde bestimmt und gegeben. Sondern vielmehr erkennen wir
gegenstdndlich. Dass dem Erkennen Dinge erscheinen, ist insofern eine ,,Bestitigungsformel
(ebd.). Und die erkannten Gegenstande sind damit nicht ,,Zeichen von etwas Objektivem®
(ebd.), sondern vielmehr ,,objektive Zeichen® (ebd.), deren Objektivitit allein darin liegt,
dass sie sich empirisch bewihren (vgl. ebd.; Nassehi 2001, S. 29f.).

8 Information hier im kybernetischen Sinne von ,,,a difference that makes a difference” (Ba-
teson zit. n. Luhmann 1996/2004, S. 69; Herv.i. O.); dt.: eine Unterscheidung bzw. ein Un-
terschied, die bzw. der einen Unterschied macht.

9  Zum methodologischen Unterschied des Nebeneinanders einer Montage und Ineinanders
einer Collage vgl. ergidnzend Stalder (2017, S. 981.); zur Diskussion der ,epistemische[n]
Struktur vgl. Meseth (2023, S. 467, 476).
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kommt, dass sich ,,Ausdifferenzierungen einer Disziplin [...] offensichtlich nur in
begrenztem Maf3e als theoriegeleitete Entfaltung eines Grundbegriffs verstehen
[lassen]“ (Kraft 2004, S. 161; vgl. auch im Detail Luhmann 1990/2018, S. 454).
Eine von Erziehungswissenschaft beobachtete fremddisziplinire Sozialtheorie
ist nicht einfach nur eine inhaltsanalytisch verknappte, identitatslogisch aber
bedeutungskonvergente Reprasentation und (phanomenologisch gesprochen)
Reapprasentation (d.h. Mitvergegenwartigung von etwas im Reprisentieren,
das selbst nicht prisentiert wurde). Vielmehr ist erkenntnislogisch mit einer
eigenwillig systemspezifischen Konstruktionsleistung zu rechnen, in deren Zuge
Irritationen absorbiert, fremddisziplinire Theoriefiguren bricoliert und in pad-
agogisierendem ,,Sensemaking“ (sensu Weick) eingemeindet werden (vgl. Dob-
meier 2023). Eine facheigentiimliche Resignifikation ist zu erwarten, um damit
eben eigene Probleme zu erzeugen und bearbeiten. Die Frage ist dann: Welche
beobachtungslogischen modi operandi erzeugen tiiberhaupt erst den Homo Edu-
candus in seiner Sozialitdt?

Entsprechend wire ,,das Verhiltnis von [...] [Erziehungs-] und Sozialtheo-
rie“ (Dinkelaker et al. 2016, S. 18) ,einer genauen Betrachtung [zu] unterziehen®
(ebd.), und zwar methodologisch ,,im Horizont einer Empirie der Erziehungs-
wissenschaft® (ebd., S. 21). Die Funktionsweise erziehungswissenschaftlicher
und allgemeinpadagogischer Theoriebildungen wird somit selbst zum sozusagen
empirischen Forschungsgegenstand. Es geht darum, einerseits die darin jeweils
erzeugte Padagogizitit zu beobachten. Andererseits fallt der Blick auf die Analyse
der generativen Eigenlogik ,hinter den sozialtheoretischen Eigenformbildungen
(Luhmann 1990/2018, S. 113, FN 59).

Bereits in bestehenden erziehungswissenschaftlichen Theoriebildungen zei-
gen sich dann etwa Tendenzen dessen, was im postdigital Biometrischen mitunter
nun so markant mit Unbehagen vernommen werden kann. Es zeigt sich ndmlich
der Versuch einer sozialpsychometrischen Verfiigbarmachung des Menschen, und
zwar nicht nur in solchen Fillen, wenn Sozialtheorien von empirischer Bildungs-
forschung mitunter so ,,zurechtgebogen® werden, dass sie in zdhlbare Kategorien
und methodologisch individualistische Rational-Choice-Modelle passen (vgl.
Horvath 2017, S. 155). Sondern das begriindete Interesse gilt auch qualitativ-
rekonstruktiver und theoretischer Forschung. Auch in diesen zeigen sich Signifi-
kationen von Sozialitit, die theorielogisch in den Menschen hineinregieren; etwa
solche Subjektivierungstheorien, die — anders als soziale Rollentheorien - letztlich
sozialpsychologisierend eine Verinnerlichung duflerer Erwartungen behaupten,
die ,,zu einem Teil des Subjekts” (Alkemeyer/Budde/Freist 2013, S. 19) wiirden.

Mochte man bei einer solchen Beforschung von Sozialitéitssignifikationen nun
nicht durch die Analyseperspektive selbst schon unkontrolliert sozialtheoretische
Grundannahmen prima facie ans Material anlegen und reifizieren, braucht es,
»sowohl theoretische wie auch methodologische Uberlegungen [...], wie man
sich [...] einer Sozialitit ohne ontologisches Fundament nahern kann“ (Jansen/
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Vogd 2022, S. 2). Geeignet scheint hierfiir eine meontische Analyseeinstellung,
wie sie die Kontexturanalytik nach Jansen und Vogd vorschligt:

»Ziel ist [...] die Theoriebildung im Sinne der funktionalen Analyse. Im Rahmen
einer funktionalen Analyse verfolgt der Vergleich mit anderen Fillen [...] nicht das
Ziel einer Katalogisierung unterschiedlicher Realtypen oder soziogenetischen Typen-
bildung. [...] Es geht vielmehr darum, die zentralen Bezugsprobleme méglichst klar
herauszuarbeiten und das Spektrum maéglicher Antworten im Sinne einer geséttigten
Theoriebildung sichtbar werden zu lassen.“ (Ebd., S. 91)

Der erhoffte Gewinn bzw. die riskierte Fallh6he bei solchen komplexen Theo-
rievergleichen (vgl. Anicker 2017, S. 76) steht und féllt damit, geeignete Ver-
gleichskriterien sozusagen im Dialog mit dem Material zu entwickeln, sodass
verschiedene Problemkonstruktionen und -bearbeitungen sich spezifisch mit-
einander vergleichen lassen.

Die Zu- und Durchgriffslogik padagogischer Semantiken auf den Educandus
wire hierbei herauszuarbeiten und zu vergleichen. Speist man geeignete Seman-
tiken in eine KI, ware Bewusstsein zu kultivieren dariiber, dass die datenférmige
Verdoppelung der Wirklichkeit und etwaige Zuschreibungen von Attributen nicht
mit dem Menschen selbst gleichzusetzen sind. Der Mensch, systemtheoretisch
gesprochen, ist eben viel mehr, ja gerade all das, was nicht im bindren Code ge-
sellschaftlicher Funktionssysteme und (post-)digitaler Zugriffslogiken aufgeht. Er
ist sozusagen die epistemisch letzte Bastion, ein analytisches Refugium. Was die
erziehungswissenschaftliche Semantik aus der Sozialitit des Educandus letztlich
aber macht, wird sich in qualitativ-theorierekonstruktiver Wissenschaftsfor-
schung noch im Detail zeigen miissen.
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Von User*innen und Spieler*innen

Eine bildungswissenschaftliche Betrachtung

Florian Kriickel und Manuel Neubauer

1 Einleitung

Im Folgenden wird unter Berticksichtigung der (digitalen) Anrufungen die Figur
der User*in im Kontext der Unmiindigkeit diskutiert. Es wird dabei die These
vertreten, dass Menschen in einer smarten Welt in ein Abhédngigkeitsverhaltnis
der (selbstverschuldeten) Unmiindigkeit geraten, welches durch die Figur des
spielenden Menschen als sich selbst entwerfendes Wesen partiell durchbrochen
werden kann. Im Anschluss an Felix Stalder ldsst sich die heutige Gesellschaft
als eine ,,Kultur der Digitalitat® (Stalder 2017) beschreiben. Es ist eine Form der
Gesellschaft, in der das Digitale alle Bereiche des Lebens und der menschlichen
Zusammenschliisse durchdringt. Ein Riickzugsort beziehungsweise Ort des kriti-
schen Blicks, der lange Zeit im Analogen gesehen wurde, ist in dieser Gesellschaft
nicht mehr vorhanden. Vielmehr verschleiert diese obsolet gewordene Trennung
zwischen analog und digital, die in einigen klassischen Argumentationsmustern
noch genutzt wird, die Bedeutung des Digitalen fiir alle Bereiche des Lebens.
Daran anschlieflend stellt Jorg Noller heraus, dass es fiir die Philosophie wie
auch deren geisteswissenschaftliche Pendants der einzelnen Ficher zur Aufgabe
werden muss, kritisch Stellung zu nehmen (vgl. Noller 2021, S. 39£.) beziehungs-
weise neue Formen des kritischen Verhiltnisses in einer Kultur der Digitalitit zu
entwickeln. Diese Gesellschaftsform sowie die mit ihr verbundenen Aufgaben und
Problemstellungen bilden die Grundlage der hier vorgestellten Argumentation.

Auf das Thema bezogen, zeichnet sich eine Kultur der Digitalitdt unter ande-
rem durch ihr Smartsein aus. Mit dem Begriff smart sind Strukturen verbunden,
die den Menschen ihren Alltag erleichtern. Es sind die vielen soft- und hard-
waregebundenen Helfer*innen des Alltags, die einerseits Probleme l6sen sowie
Aufgaben iibernehmen und auf der anderen Seite neue Formen hegemonialer
Abhingigkeit schaffen. Menschen begeben sich in diesen smart gestalteten ge-
sellschaftlichen Zusammenschliissen in neue Formen von partiell selbstverschul-
deten Abhingigkeiten, ohne diese in der alltdglichen Nutzung kritisch-reflexiv
zu befragen. Dabei verstehen sie sich als vermeintlich freiheitliche Wesen und
tibersehen die neuen hegemonialen Strukturen dieser veranderten Weltzugédnge.
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Hinter den vielgestaltigen Interfaces, also den sichtbaren Zugangspunkten
des Netzes wie Homepages, Apps & Co., welche die alltaglichen Zugriffs- und
Anwendungsmoglichkeiten festlegen, werden die Ordnungen und Strukturen des
Digitalen oft unsichtbar. Menschen sehen zum Beispiel nicht, welchen Katego-
rien sie aus welchen Griinden durch Algorithmen zugeordnet werden. Vielmehr
wird der Zugang zu diesen durch die Unkenntnis von Programmiersprachen
wie auch durch Interessen der Programmierer*innen und der dahinterstehenden
Unternehmen erschwert.

Ein moglicher Umgang mit diesen verdnderten Anrufungs- und Ordnungs-
schemata konnen Formen des Spielens sein. Sie stellen (Welt-)Zugénge dar, die
sich funktionalistischen Logiken entziehen und, so die hier vertretene These, ein
kritisches Verhiltnis zu den (Ein-)Ordnungen eréffnen. Dabei steht der ,,Mog-
lichkeitssinn® (Dérpinghaus/Uphoff 2012, S. 138) im Fokus, der auf die Proble-
matik verweist, dass die Welt auch anders sein kénnte. Bestimmte Formen des
Spielens er6ffnen in diesem Kontext Moglichkeiten, wie Menschen in smarten
Umgebungen einer Kultur der Digitalitit nicht dermaflen unmiindige User*innen
sein miissen. Kurzum: Es steht die Problemstellung im Mittelpunkt, wie eine
Post-Miindigkeit in einer Kultur der Digitalitat zu entwickeln ist.

In einem ersten Abschnitt gilt es daher die Figur des als User*in angerufenen
Menschen niher zu beleuchten und die hegemonialen Strukturen der Einordnung
aufzuzeigen. Daran anschliefend ist die Frage zu stellen, welche Méglichkeiten
das Spielen mit den Strukturen und Ordnungen in einer Kultur der Digitalitit
erdffnet und wie sich eine Haltung des Spielens mit Ordnungen von einem klas-
sischen Spielbegriff unterscheidet. Abschlieflend wird die Option, nicht derma-
Ben unmiindig zu sein, unter der Perspektive des poetischen Entwurfs skizziert,
der im Anschluss an die im Spielen er6ffneten Moglichkeiten die Relevanz fiir
Theorien der Bildung aufzeigt.

2 Der Mensch als User*in

Im folgenden Abschnitt ist zuerst die Figur der Anrufung und die damit verbun-
dene Subjektivierung zu umreiflen, um daran anschlieffend die Anrufung als
smarte User*in in ihrer Problemgestalt zu skizzieren und zu diskutieren.

Die Szene der Anrufung bei Louis Althusser ist zentraler Bezugspunkt ver-
schiedener theoretischer Diskurse und Analysen rund um das Subjekt bezie-
hungsweise um Formen der Subjektivierung. Fiir Althusser entstehen Subjekte
erst mit einer von ihm als juristisch benannten Ideologie und dem mit ihr auf-
kommenden Begriff des Subjekts (vgl. Althusser 1977, S. 140). Diese Bezeichnung
impliziert eine Form der (An-)Ordnung von Individuen, die aus der mit dem
Begriff verbundenen Ansprache, verstanden als Anrufung, entsteht. In diesen
Formen der Anordnung von Individuen ergibt sich ,,das (materielle) Verhalten
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des besagten Subjekts (ebd., S. 137). Herauszustellen ist, dass die Anrufung der
Individuen als Subjekte gleichsam impliziert, dass die sich in ihr befindlichen
Menschen sich zugleich aufierhalb wihnen und hegemoniale Einbindungen ver-
neinen. Bereits bei Althusser findet sich die These, die auf eine Verschleierung
dieser Eingebundenheit hinweist. Anrufungsprozesse sind in der Regel fiir die
Angerufenen nicht ohne Weiteres als solche ersichtlich (vgl. ebd., S. 143).

In der an Michel Foucault anschlieflenden Forschung ist die Theorie Althus-
sers in besonderem Maf3 an die Szene des Rufs des Polizisten gekniipft. Sie ist
Ausgangspunkt rund um die Diskurse von Subjektivierung oder im Anschluss an
Judith Butler von Subjektivation (vgl. Butler 2013, S. 187). Dabei stellen der Ruf
wie auch die Antwort als Akte der Sprachlichkeit den zentralen Bezugspunkt dar
(vgl. ebd., S. 101). Foucault schwicht diesen in seiner Stirke gegeniiber Althusser
ab, indem er die diskursive Erzeugung von Momenten der Anrufung in den Mit-
telpunkt riickt (vgl. ebd., S. 10) und den rein verbalen Akt des Rufs weitet. Neben
der allseits bekannten Szene des Polizisten und dem Ruf ,,He, Sie da!“ (Althusser
1977, S. 142) verweist Althusser ebenfalls auf das Klopfen eines Freundes an
eine Tiir, auf das eine Stimme fragt ,Wer ist da?“ (ebd., S. 141) und die Antwort
lautet ,,Ich bin’s!“ (ebd.). Diese Szenen verdeutlichen, wie in den von Althusser
analysierten ideologischen Staatsapparaten Menschen als Subjekte (an)rufen,
angerufen werden und antworten. Erst durch diese Akte der Anrufung werden
»Individuen in Subjekte ,transformiert™ (ebd., S. 142) beziehungsweise finden
dadurch Formen der Subjektivierung statt, die schlieSende wie auch 6ffnende
Momente in einem hegemonialen Verstindnis in sich tragen. Insbesondere die
zweite Szene des Klopfens an eine Tiir und die Antwort darauf verdeutlicht die
Alltaglichkeit dieser Prozesse. Menschen werden dabei einerseits erst durch den
Ruf mit all den Ideen rund um Freiheit und Autonomie subjektiviert, anderer-
seits ordnen sie sich im gleichen Moment dem Ruf beziehungsweise dem Klopfen
unter. Es ist das Paradoxon beziehungsweise ein dialektischer Prozess zwischen
Ent-Unterwerfung und Unterwerfung, auf den unter anderem Butler hinweist
(vgl. Butler 2013, S. 18, 187).

»Subjektivation besteht eben in dieser grundlegenden Abhingigkeit von einem Dis-
kurs, den wir uns nicht ausgesucht haben, der jedoch paradoxerweise erst unsere
Handlungsféhigkeit ermoglicht oder erhilt. ,Subjektivation® bezeichnet den Prozef3
des Unterworfenwerdens durch Macht und zugleich den Prozef der Subjektwerdung.
Ins Leben gerufen wird das Subjekt, sei es mittels Anrufung oder Interpellation im
Sinne Althussers oder mittels diskursiver Produktivitat im Sinne Foucaults, durch

eine urspriingliche Unterwerfung unter die Macht.“ (Ebd., S. 8)
Althussers Einbindung der Anrufung in den Kontext ideologischer Staatsapparate

kann einerseits als obsolet gelten. Andererseits kommt damit zum Ausdruck,
dass Gesellschaften und die mit ihnen verbundenen Ordnungen immer die An-
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rufungen fiir ihre konkreten beziehungsweise benétigten Subjektivierungswei-
sen aussprechen (vgl. Althusser 1977, S. 142). Kurzum: Gesellschaften rufen in
ihrem jeweils eigenen Verstindnis Menschen als Subjekte an, sie subjektivieren
sie. Unterstiitzt werden diese Formen der Subjektivierung durch Anrufungen
padagogischer Institutionen, welche Althusser an dem ideologischen Staatsap-
parat Schule aufzeigt (vgl. ebd., S. 129). Es ist fiir Althusser die zentrale Instanz
der dauerhaften Reproduktion gesellschaftlicher Ordnungen (vgl. Butler 2013,
S. 111), die Menschen zu Subjekten macht.

Auch wenn die zugrunde liegende gesellschaftliche Struktur bei Althusser
als tiberholt gelten kann, er6ffnet die Figur der Anrufung diverse Felder, die es
in einer Kultur der Digitalitdt zu erneuern gilt und bei denen auch Institutionen
sowie Diskurse der Pddagogik wieder in den Mittelpunkt riicken. Es ist zu fragen,
unter welcher Perspektive und mit welcher Intention angerufen wird. Welche
Akteur*innen sind die (an)rufenden Erzieher*innen und Lehrer*innen? Welcher
Diskurs und welche Sprachlichkeit wird fiir die Anrufung verwendet und wie
wird diese inszeniert?

Anrufungsakte widerfahren dem Menschen nicht abstrakt, jenseits jeder Er-
fahrung, sondern finden in interaktiven, alltdglichen wie auch kulturell gepragten
Situationen statt, die mit Erwartungen an das einzelne Individuum verbunden
sind (vgl. Brockling 2012, S. 134). Der Blick sei demnach auf die menschliche
Interaktion mit und in digitalen Technologien in einer Kultur der Digitalitat
gerichtet. Das besondere an diesen Technologien ist, dass sie in ihrer Grund-
legung binir codiert sind. Ihr Code, verstanden als eine Moglichkeit des Aus-
drucks und Austauschs, entspricht nicht der alphanumerischen Sprache. Durch
verdnderte Codestrukturen, auf die unter anderem Vilém Flusser (vgl. Flusser
1997, S. 22) erstmalig verweist, entstehen neue Formen oder Varianten der dis-
kursiven Anrufung und somit auch neue Formen hegemonialer Einbindung.
Dementsprechend ist der Code digitaler Technologien nur Expert*innen, in dem
Fall Programmierer*innen, semantisch verstandlich. Dabei ist nicht zu vernach-
ldssigen, dass in heutigen Programmstrukturen auch die Expert*innen immer
nur sehr partiell die Moglichkeit haben, die Codestrukturen zu erfassen und zu
verstehen. Thre Produkte, in Form des Codes, 6ffnen sich erst durch ikonisierende
Interfaces der Allgemeinheit (vgl. Hartmann 2003, S. 42£.). Durch sie entsteht die
Moglichkeit der Nutzung digitaler Technologien und mit dieser Nutzung wir-
ken veranderte Formen der Anrufung. Mit dem Zugang tiber diverse Interfaces
verbreitet sich eine Kultur der Digitalitét, in der die breite Masse vermittelten
Kontakt zu den neuen Codeformen hat. Sie 6ffnen eine Expert*innenwelt fiir die
Gesellschaft zur Nutzung, in der allerdings eine Verdnderung des Codes und
der Interfaces den Expert*innen vorbehalten bleibt. Eine ,,Umnutzung®, wie sie
in Formen des Spielens moglich wird, ist intentional oder auch funktional nicht
vorgesehen. Interfaces sind somit simulierte Umgebungen, die als Schnittstelle
zu dahinterstehenden Funktionsweisen digitaler Technologien und deren Pro-
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grammiersprachen respektive Codestrukturen dienen (vgl. Nassehi 2019, S. 208).
Sie verdecken durch ihre intendiert intuitive und damit smarte Darstellungsweise
die komplexen datenverarbeitenden Vorginge der algorithmischen Codes und
die dadurch entstehenden hegemonialen (Ein-)Ordnungen. Die Visualisierung
durch das Interface verbirgt die Technologie, also die Technik wie auch die Code-
strukturen, die dahinterliegen (vgl. Chun 2016, S. 296). Gleichzeitig erméglicht
es fiir breite Teile der Gesellschaft die Nutzung von digitalen Technologien, ohne
deren Funktionsweise verstehen zu miissen. Menschen bewegen sich somit all-
taglich in smarten Umgebungen, ohne mit den dahinterliegenden Strukturen
konfrontiert zu werden.

Smarte Technologien nehmen Menschen Aufgaben ab, sie erleichtern ihnen
das Leben wie zum Beispiel bei der Steuerklarung oder im Wissenschaftskontext
bei der Erstellung von Wissensdatenbanken. Dabei reduzieren sie vordergriin-
dig Komplexitat, versprechen ein schoneres, sichereres, einfacheres Leben wie
zum Beispiel beim Smart Home und dringen mit diesem Versprechen in viele
Lebensbereiche ein beziehungsweise werden Teil von diesen. Die vordergriindige
Einfachheit der Interfaces verdeckt dabei haufig ein komplexes hegemoniales
System der Priskription und der Deskription wie auch der Uberwachung und
Datensammlung. Das Okosystem der Anbieter*innen besteht darin, ,,die Nutzer
mit unverzichtbaren Services einzukreisen, welche zugleich als unsichtbare Zdune
fungieren® (Sprenger/Engemann 2015, S. 42). Mit anderen Worten: Die Funk-
tionsweise des Codes ist fiir die Nutzer*innen der Technologie in der Anwendung
nicht von Interesse. Menschen konnen Lesende sein, ohne die Sprache respektive
den Schriftcode zu verstehen. Nutzung und Verstandnis bedingen sich in einer
Kultur der Digitalitdt nicht gegenseitig und heben sich dadurch von schriftsprach-
lichen Kulturen ab. Dies kann als ein erster Hinweis angesehen werden, dass in
einer Kultur der Digitalitdt eine neue Form der selbstverschuldeten Unmiin-
digkeit entsteht. Auch fiir Programmierer*innen und Plattformbetreiber*innen
liegt der Fokus nicht auf dem Verstdndnis der Funktionsweise durch User*innen.
Vielmehr steht unter dem Stichwort der Usability bei der Programmierung eine
moglichst intuitive, das heiflt smarte Nutzungsweise im Vordergrund, also eine
Nutzungsweise, die den Code in den Hintergrund riickt und Stérungen wie auch
Unterbrechungen versucht zu verhindern. Usability, in der deutschen Version als
Gebrauchstauglichkeit tibersetzt, wird dabei vom Deutschen Institut fiir Nor-
mung als das ,,Ausmaf3, in dem ein Produkt, System oder Dienst durch bestimmte
Benutzer in einem bestimmten Anwendungskontext genutzt werden kann, um
bestimmte Ziele effektiv, effizient und zufriedenstellend zu erreichen® (DIN e.V.
2021, S. 147) definiert. Diese Definition zeigt auf, dass bei der Programmierung
konkrete Anwendungskontexte und Ziele fiir die Technologie unter dem Fokus
der Effizienz und Effektivitat mitgedacht werden miissen. Die Anwendungskon-
texte, also Bereiche in denen der Code als smarte Erleichterung genutzt respektive
gebraucht wird, sind hierbei zentral, da die Algorithmen, welche den Technolo-
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gien zugrunde liegen fiir diese Anwendungskontexte programmiert sind. Algo-
rithmen miissen eine Situation, also einen Anwendungskontext, daher immer
bereits als eine(n) bestimmte festlegen, bevor sie in diese(n) eintreten (vgl. Allert/
Richter 2020, S. 20). Sie bestimmen eine Situation damit immer schon in einem
gewissen Anwendungskontext mit einem ,richtigen“ Gebrauch und kdnnen diese
nicht variieren. Es wird bereits im Entstehungsprozess der Algorithmen festgelegt,
was moglich sein soll und was ausgeschlossen bleibt. Dadurch positionieren sie
den Menschen in eben diesem Anwendungskontext als User*in, der*ie nur in-
nerhalb dieses Kontextes handeln kann oder soll. Da die intuitive Nutzung eine
Reflexion der Funktionsweise nicht vorsieht, werden smarte Technologien meist
als Werkzeuge fiir vorgegebene Zwecke verwendet, wie sie alternativ verwendet
werden konnten, kommt dabei oft nicht in den Blick.

Der Usability-Berater Steve Krug beschreibt den ersten Grundsatz der Usa-
bility dementsprechend als ,,[d]on’t make me think!“ (Krug 2014, S. 11) und ver-
deutlicht, dass User*innen verstehen miissen, was sie mit der jeweiligen Tech-
nologie machen konnen, ohne lange nachzudenken (vgl. ebd.). Reflektieren ist
unerwiinscht, weil nicht benutzerfreundlich. ,,Solange die Technik funktioniert,
ist sie kognitiv anspruchslos [...]“ (Nassehi 2019, S. 208), stellt Armin Nassehi
fest. Sie funktioniert meist reibungslos und intuitiv fiir jene Zwecke, fiir die sie
entwickelt wurde. Die Ziel- und Zwecksetzung aber ist durch ein intuitives In-
terface, vor das der Mensch, angerufen als User*in, fiir den Anwendungskontext
positioniert wird, bereits festgelegt. Sie wird dem Menschen sozusagen durch
Anrufungsprozesse sozialisiert, ohne ihn auf diese unwiderruflich festzulegen,
eine alternative und selbstbestimmte Handlungsweise ist zumindest potenziell
stets moglich. Die dsthetische Visualisierung ladt zur Nutzung ein, verdeckt aber
dabei die Funktionsweise, verdeckt den Code wie auch die Ordnungssysteme
dahinter. Die Nutzung steht fiir den Anwendungskontext und damit das Interface
stets im Vordergrund.

Diese Anrufung als User*in, welche*r die Technologien im festgelegten Kon-
text nutzt, ist eng verkniipft mit den datenspeichernden und datenverarbeitenden
Funktionsweisen smarter Technologien. Hierbei stehen vor allem die Objektivitat
und Neutralitit, die Daten oft zugesprochen werden, in der Kritik. Daten sind
nicht neutral und objektiv, sondern hochgradig performativ, da sie in einem
gewissen abgegrenzten Kontext erhoben und mit einer spezifischen Perspektive
und Intention ausgewertet werden. Daher représentieren sie Welt nicht, sondern
verdndern und entwerfen Welt (vgl. Verstandig/Stricker 2022, S. 26), das heifit,
aus den als neutral bezeichneten Daten geht ein spezifisches eingegrenztes Ver-
staindnis der Welt hervor. Dies ist nicht ausschliefllich, aber besonders durch
Personalisierungsprozesse ersichtlich. Auf Grundlage von (Nutzungs-)Daten wer-
den Muster errechnet, von denen ausgehend durch deskriptive und praskriptive
Musterbildungen Profile von Individuen entstehen. Auf Grundlage dieser Profile
treffen Algorithmen in Form von smarten Technologien Entscheidungen, die
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auf Prognosen und Wahrscheinlichkeiten basieren, auf die User*innen (oftmals
in visueller Form) zuriickgeworfen werden. Sie werden unter einer spezifischen
Perspektive betrachtet und eingeordnet. Damit diese Prognosen moglich werden,
findet eine ,,Simulation des Menschen® (Spengler 2019, S. 93£)) statt. In dieser wird
der Mensch aus seinen Daten heraus als Datensubjekt errechnet (vgl. ebd., S. 95;
Fafiler 2019, S. 191) und in diesem Modus zu einem (Daten-)Objekt. Diese mithilfe
von Daten erstellten Muster und Profile haben erheblichen Einfluss auf mensch-
liche Handlungs- und Orientierungsweisen. Algorithmen miissen Situationen
immer bereits als bestimmte setzen, da Unbestimmtheit in einem Code der Ein-
deutigkeit nicht méglich ist. Dadurch geben sie einen ,richtigen“ Umgang implizit
vor, wobei Daten nur im Falle dieser ,,richtigen Nutzung brauchbar respektive
verwertbar sind. Ausgewertet werden die Daten durch Algorithmen immer im
Sinne des vorgegebenen Nutzungskontextes (vgl. Allert/Richter 2020, S. 20). Die
yrichtigen® und damit fiir User*innen smarten Vorhersagen und Entscheidungen
(z.B. wie stark das Haus geheizt wird, welche Suchvorschldge angezeigt werden,
wie kreditwiirdig Individuen sind, welches Training auf dem Plan steht) werden
nur im Sinne der konformen und korrekten Nutzung getroffen. Oder, um zuriick
auf die Thesen Nassehis zu kommen, sie werden nur dann kognitiv anspruchslos
funktionieren und das Leben erleichtern. Gleichzeitig entwerfen sie dabei Bilder
des guten Lebens (vgl. Spengler 2019, S. 95) und geben implizite Vorschlige, was
User*innen gefallen und interessieren soll (vgl. Unterberg/Jérissen 2021, S. 35).
Diese Vorschlige stellen wiederum eine Anrufung dar.

Kurzum: Smarten Technologien sind Zwecke und Ziele eingeschrieben, die
Gebrauchsweisen prinzipiell nicht bindend festlegen. Alternative und abwei-
chende Nutzungsweisen sind moglich, aber nicht intuitiv gegeben und daher
unwahrscheinlich. Der Umgang mit der Technologie liegt bei den Menschen,
denen durch visualisierte Interfaces und Usability-Anspriiche aber bereits ein
bestimmter Gebrauch vorgegeben ist und die unter dieser Perspektive angerufen
werden. Durch diesen ,richtigen” Gebrauch funktionieren smarte Technologien
anspruchslos und erleichtern das Leben und Handeln. Gleichzeitig entspricht
dies einer unreflektierten Nutzung zu fremdgesetzten Zielen und Zwecken und
unterscheidet sich grundlegend von selbstbestimmtem Handeln. Interfaces, die
eine intuitive Nutzung erméglichen und gleichzeitig verlangen, rufen den Men-
schen als User*in an, indem sie ihn fiir ein bestimmtes Verhalten, eine ,,richtige®
Nutzung programmieren. So stellt Flusser in Bezug auf Technobilder fest, dass
»wir nicht eigentlich zum Handeln, sondern zum Funktionieren, zum roboter-
artigen Verhalten programmiert werden® (Flusser 1993, S. 57). Berechnungen
und Prognosen menschlicher Verhaltensweisen basieren auf Datensammlungen,
die nur dann brauchbar sind, wenn sie einer korrekten, das heif$t der von der
Programmierung intendierten Nutzungsweise entsprechen. Die Anrufung als
User*in basiert vor allem auf dieser Intention der Berechenbarkeit und Planbar-
keit. Da die Anrufung als User*in diese*n jedoch nicht ausschliefllich unter ihre
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Ordnungen unterwirft, sondern zugleich eine Selbstpositionierung stattfindet,
konnen sich die so Angerufenen zu dieser Anrufung verhalten. In diesem ant-
wortenden Verhalten liegt die Mdglichkeit eines freien spielenden Handelns,
verstanden als anders antworten, was einen Raum eroffnet, in dem Menschen
nicht dermaflen User*in sind.

3 Spielen

Im Anschluss an die Ausfithrungen Johan Huizingas ist der Mensch neben dem
Homo faber ein Homo ludens (vgl. Huizinga 1938/2007, S. XV). Das Spiel und
fiir die weiteren hier verfolgten Thesen wichtiger, das Spielen, verstanden als
Handlung, ist somit zentraler Bestandteil des menschlichen Lebens. Spielen hat
fir Huizinga eine lebensbestéitigende Wirkung und wird somit zur zentralen an-
thropologischen Kategorie (vgl. ebd., S. 2). Da die Menschen spielen kénnen, un-
terscheiden sie sich von den mechanischen Dingen und deren mechanischen Vor-
gehensweisen (vgl. ebd., S. 6). Sie grenzen sich von Software wie auch von Codes
ab, die im hier vertretenen Sinn in einem weiten Verstindnis mechanisch, also
Regeln befolgend sind und somit nicht spielen konnen. Das Spielen durchzieht das
menschliche Leben und ist zentraler Bestandteil der menschlichen Kultur, daher
auch der Kultur der Digitalitét. Es ist mit Huizinga eine ,,bestimmte Qualitéit des
Handelns“ (ebd.), die sich von dem ,,gew6hnlichen Leben unterscheidet® (ebd.).

»Spiele sind Wirklichkeiten, in denen es - bei aller inhaltlichen Verschiedenheit - um
die Wirklichkeit der Wirklichkeit geht. Das Spiel steht, anders gesagt, in einem eigen-
timlichen Verhiltnis zu den selbstverstindlichen Gewissheiten der gesellschaftlichen
Wirklichkeit.“ (Schafer/Thompson 2014, S. 10£.)

Spielen bleibt zwar auf das gewohnliche Leben bezogen, spielt aber mit dessen
Notwendigkeiten und Konventionen (vgl. ebd., S. 12f). Es lisst sich von einer
Abkopplung, einer Distanzierung von dem Alltdglichen durch das Spielen spre-
chen, was in aller Allgemeinheit einen Raum der Freiheit eroffnet, so Gunter
Gebauer und Christoph Wulf (vgl. Gebauer/Wulf 1998, S. 191). Dieser Raum
der Freiheit ist gestaltet durch die im Spielen entstehende Verfiigbarkeit von
sonst Unverfiigbarem. Scheinbar eindeutige Notwendigkeiten werden zur Dis-
position gestellt. Dieser Raum wird in dem hier vertretenen Verstandnis durch
die Perspektive des Spielens mit Ordnungen relevant. Im Spielen werden Mog-
lichkeitsraume gestaltet, die die Gultigkeit etablierter Ordnungen relativieren,
Kontingenz offenlegen und damit alternative Selbstverhaltnisse eroffnen (vgl.
Schifer/Thompson 2014, S. 15f.). Die folgende Argumentation bezieht sich somit
eben nicht auf Gesellschaftsspiele, Computerspiele oder dhnliches, sondern auf
ein Spielen mit Gesellschaft und deren Ordnungsschemata. Im Sinne der Katego-
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risierung von Spielen durch Roger Caillois kommen vor allem Spiele der Kategorie
Mimicry in den Blick, die sich auf den*ie Spieler*in selbst beziehen. Diese Spiel-
formen zielen nicht auf die Veranderung der Welt, sondern auf Veranderungen
der Spieler*innen (vgl. Caillois 2017, S. 42), wodurch sich auch die Bedeutung der
Welt verandert. Ziel ist es weiterhin, den Begriff des Spielens fiir eine Kultur der
Digitalitat zu schérfen, der in vielen Diskursen seinen Niederschlag haufig auch
als subversives Moment findet.

Den Raum der Freiheit als Spielende verbindet Flusser als einer der ersten mit
einer durch digitale Codes, bei Flusser den Technocode, strukturierten Welt. Er
sieht neben den hegemonialen Strukturen in den Moglichkeiten der Program-
mierung neue Formen des Spielens angelegt, die verdnderte kulturelle Zusam-
menschliisse wie auch Handlungsformen nach sich ziehen (vgl. Flusser 1990,
S. 1205 0.]., S. 1). Implizit verweist er auf den schon angefithrten Moglichkeitssinn,
der im Spielen mit Ordnungen den Raum des Moglichen als gleichgestellt zur
sogenannten Wirklichkeit aufzeigt und alternative Handlungsformen im Spielen
eroffnet. Es kommt zum Ausdruck, dass das Spielen immer mit einer Wirklichkeit
verkniipft ist und sich nicht gédnzlich von dieser abhebt. Allerdings ist das Spielen
nicht von der Logik dieser referenziellen Wirklichkeit abhdngig (vgl. Schafer/
Thompson 2014, S. 12), sondern tiberschreitet diese im Spielen. ,,Es bedarf des
Normalen, Ublichen und Wirklichen, welches vom Spiel ausgesetzt, in gewisser
Weise negiert wird, wovon Spiel sich abhebt. Spiel bleibt ,durch Unterlaufen und
Uberspielen an das zuriickgebunden, wovon es sich absto3t™ (Weif 2014, S. 38).
Das Spielen findet einerseits in einer Kultur der Digitalitét statt, iberschreitet
diese codestrukturierte Kultur aber andererseits durch ein Spielen mit Codes,
das heifit mit den Programmiersprachen oder in und mit den Interfaces selbst.
Es ist eine spielende Haltung, die einen Raum der Moglichkeiten er6ffnet. Beide
Varianten dieser spielerischen Haltung werden als bedeutsame Formen des Spie-
lens in einer Kultur der Digitalitdt angesehen. In dem hier vertretenen Ansatz
ist es wichtig, darauf zu verweisen, dass Menschen nicht Programmierer*innen
sein miissen, um dieser Idee des Spielens nachzukommen. Vielmehr sind die
Programmierer*innen nicht allein durch die Kenntnisse der Codes zum Spielen
pradestiniert. Es bedarf einer Haltung, die das Spielen zulésst, welche die im
Moéglichkeitssinn liegende Offenheit spielend fasst. Das heifdt, Menschen miissen
nicht zwangsldufig eine Programmiersprache beherrschen, um zum*r Spieler*in
zu werden, sondern kénnen auch schon in den smarten Interfaces eine spielerische
Haltung einnehmen. Beispielhaft kann hier auf das Malen von Bildern in Sport-
Apps wie Runtastic oder Strava (vgl. Hundert 2023, 0. S.) verwiesen werden, durch
die eine spielerische Haltung und eine nicht vorgesehene Umnutzung stattfindet.
Entscheidend ist hierbei, die Zweckfreiheit des Spielens hervorzuheben, die sich
gegen Intentionen des Optimierens oder Vereinfachens bestimmter Praktiken
und Ziele richtet. Spielen im hier verstandenen Sinn richtet sich gegen instrumen-
talisierte und funktionalisierte Formen des Spielens, wie sie unter anderem als
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Gamification (vgl. Weif$ 2014, S. 35) in vielen smarten Umgebungen integriert ist.
Es ist vielmehr ein Spielen mit Ordnungen zum Beispiel der Sport-Apps in einer
Kultur der Digitalitat, das explizit nicht der Kenntnis von Programmiersprachen
bedarfund die zugrunde liegende Teleologie suspendiert. ,,Spiele reflektieren die
Kontingenz, die Grundlegungsproblematik sozialer Ordnungen und korrespon-
dierender Selbstverstindnisse (Schiafer/Thompson 2014, S. 16).

Bei dem Ansatz des Spielens in einer Kultur der Digitalitit befinden sich
aber auch im Anschluss an Flusser die Spieler*innen in einem Paradoxon der
Programmierung. Einerseits ermdglicht die Programmierung, das Digitale, eine
neue Form des Spielens mit Welt und andererseits werden die Menschen durch die
entstehenden Formen der Anrufung sozialisiert. Dabei kommt zum Ausdruck,
dass die Spieler*innen keine Auflenstehenden sind, sondern in weiten Teilen
ihrer Eingebundenheit in einer Kultur der Digitalitdt nicht entkommen. Nur
vereinzelt er6ffnet die spielerische Haltung eine partielle, temporare Auflosung
der Eingebundenheit. Es spiegelt sich in dieser Doppelstruktur das Paradoxon
der Subjektivierung wider.

Dieses Spielen, unter anderem mit und im Code einer Kultur der Digitalitit,
ist gleichsam ein freies Handeln, weil es nicht befohlen wird. Ein befohlenes Spiel
beziehungsweise Spielen wire im Anschluss an Huizinga kein Spielen mehr (vgl.
Huizinga 1938/2007, S. 12). Es ist ein Spielen, das sich den funktionalistischen
Momenten wie auch der Effizienz entzieht (vgl. Weif3 2014, S. 35£.), indem es
Réume eréffnet, in denen Handlungen weder Zwecke erfiillen noch gelingen miis-
sen (vgl. ebd., S. 51). In diesen Spielrdumen werden vorherrschende Ordnungen
und die mit ihnen einhergehenden Handlungsaufforderungen mit Handlungen
anderer, alternativer Ordnungen konfrontiert und in Relation zu diesen zu blof3
moglichen Ordnungen degradiert. In diesem Kontext kann die spielerische Hal-
tung mit Foucault als ein Nicht-dermafSen-regiert-Werden gewertet werden und
stellt zumindest in Teilen ein Aufbrechen der Position des smarten Nutzens dar.
Sie relativiert beziehungsweise suspendiert den Stellenwert des Nutzens, verweist
auf den Moglichkeitssinn und eréffnet durch diesen alternative und subversive
Moglichkeiten des Handelns in smarten Umgebungen. Im Spielen werden ein-
zelne Anrufungen partiell ausgesetzt, ersetzt und auch tiberschritten. ,, Die damit
einhergehende spielerische Aufhebung des rationalen Welt- und Selbstverhilt-
nisses, auch wenn nur im Spielen moglich, wirkt subversiv auf die Wirklichkeit,
sie wird respektiert und gleichzeitig unterlaufen bzw. iiberspielt” (Weif3 2014,
S. 43). So stellt das spielerische Handeln fiir den Menschen selbst ein Risiko dar.
In dem Einlassen auf das Spiel ,,iberspielt (Gadamer 2010, S. 111£.) einen dieses.
Es lost einen partiell auf, stellt den Menschen infrage und erméglicht dies in
einer partiellen Deadressierung, Desubjektivierung wie auch Depositionierung
gleichermaflen. Dafiir benétigt der*ie Spielende den*ie Andere. Es braucht ein
Gegeniiber, nicht unbedingt als Mitspieler*in, aber es muss dieses Andere in
seiner Wechselwirkung mitgedacht werden (vgl. ebd., S. 111). Kurzum: Es findet
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eingebunden in einen kulturellen Raum, in einer Kultur der Digitalitét statt.
In diesem Spielen zeigt sich eine paradoxale Doppelstruktur, in der Menschen
einerseits zu sich selbst kommen, sich selbst aufs Spiel setzen und andererseits
ein*e Andere*r werden (vgl. Gebauer/Wulf 2003, S. 149). ,,Im Spiel, und nur dort,
gelingt es spielerisch, d.h. mit Leichtigkeit, einerseits sich selbst zu verdndern
oder andererseits die Welt umzugestalten® (Weif3 2014, S. 39).

Fir die Verwendung des Begriffs des Spielens in dem hier bedeutsamen Sinn
ist darauf zu verweisen, dass fiir Huizinga die Regeln eines Spiels unbedingt
bindend sind und ein Ubertritt dieser Regeln die Spielwelt und damit das Spie-
len zerstort. Ein*e Spieler*in, die sich den Regeln widersetzt, ist fiir Huizinga
eben ein*e Spielverderber*in (vgl. Huizinga 1938/2007, S. 18f.). In dem hier ge-
wihlten Zugang wird allerdings eine dhnliche Rolle relevant, nimlich die des*er
Falschspielers*in. Es ist eine Rolle innerhalb des Spiels, die dieses nicht zerstort,
aber dennoch die Regeln hinterfragt. Wihrend Spielverderber*innen durch Re-
gelbruch aus dem Spiel aussteigen und damit durch Offenlegung der ,,Relativitat
[...] der Spielwelt [...] dem Spiel die Illusion [nehmen]“ (ebd., S. 19), befindet sich
der*ie Falschspieler*in in einem Modus des Als-ob. Er*sie ,,stellt sich so, als spielte
er das Spiel, und erkennt dem Scheine nach den Zauberkreis des Spiels immer
noch an“ (ebd.). Der*ie Falschspieler*in tritt in eine Distanz zum Spiel, ohne
dieses zu verlassen und besitzt dadurch die Freiheit, die Regeln zu verandern (vgl.
Flusser 0.]., S. 3). Mit der Rolle des*er Falschspielers*in wird der Fokus auf einen
verdndernden Umgang mit dem Code gelegt. Sie kann in einem metaphorischen
Verstidndnis als der spielerische Umgang mit Code, Programmierungen und den
damit verbundenen Anrufungen gesehen werden, ohne die spielerische Handlung
zu zerstoren. ,,Der Falschspieler respektiert und verletzt die Regeln gleichzeitig.
Er tut so, als ob er spielt, und wiederholt damit eine Form des Spiels: so tun, als
ob (mimicry)“ (Weif8 2014, S. 45).

Fiir diese Zugangsweise im Kontext der spielerischen Haltung unter der Per-
spektive der Ordnungen verandernden Falschspieler*innenfigur wird wiederum
Flusser relevant, der in dem Spielen eine Antwort auf den Ernst des Lebens sieht.
In diesem Spielbegriff Flussers, der prézisierter unter dem Begriff des Falsch-
spielens zu fassen ist, ist eine Weise der Emporung gegen die Programmierung,
also hegemoniale Ordnung angelegt. Er verbindet die Teilnahme an dem Spiel
mit etwas Rebellenhaftem, also einer spielerisch-reflexiven Position. Der*ie
Falschspieler*in steht in Distanz zum Spiel, ohne es zu verwerfen. Er*sie weif3,
dass das Spiel ein Spiel ist und ist dadurch nicht an die unbedingten Regeln ge-
bunden, und nimmt dieses nicht ernst (vgl. Flusser o.]., S. 3). Es ist ein Heraus-
treten aus etwas, das Huizinga mit dem Terminus ,eigentliches Leben® (Huizinga
1938/2007, S. 13) bezeichnet, und damit ein Eroffnen des spielerischen Seins in
Kontingenz. Im spielerischen Handeln folgen Menschen einer anderen, einer
spielerischen Ordnung (vgl. Gebauer/Wulf 2003, S. 143) und spielen eben auch
als Falschspieler*innen mit dieser.
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»In ihnen zeigen sich die Prinzipien, nach denen eine Kultur organisiert ist, wie ihre
Hierarchien konstruiert und Entscheidungen getroffen werden, wie Macht verteilt und
Denken strukturiert wird. Eine solche Ordnung wird nicht in Spielen erzeugt, wie Hu-
izinga irrtiimlich annahm. Aber aufgrund ihrer Darstellung von Ordnung, dadurch
dass sie diese in elementarer Weise zur Entscheidung bringen, sind sie daran beteiligt,

sie zu formulieren, auszugestalten und manchmal auf die Spitze zu treiben.“ (Ebd.)

Es ist eine stindige Erfindung wie auch Illusion, durch die verwandelte Welten
des Spiel(en)s hervorgerufen werden (vgl. Gebauer/Wulf 1998, S. 199) und die
alltigliche Welt mit ihren Ordnungen zur Disposition steht. Der*ie Spieler*in
wird in der Bewusstheit zu spielen, zu einer, die die Spielregeln dndern und dich-
terisch, in dem hier verstandenen Sinn poetisch, erweitern kann, indem er*sie
zur Falschspieler*in wird (Flusser o.]., S. 3). Im Erweitern und Umdeuten der
Spielregeln verlieren diese ihre Eindeutigkeit. Das Spielen als Handlung er6ffnet
im Kontext des Moglichkeitssinns einen Raum der Aushandlung von Ordnungen,
einen Raum der Uneindeutigkeit und Zweckfreiheit, der die Frage nach der Post-
Miindigkeit virulent werden ldsst.

In diesem poetischen Erweitern ldsst sich der Entwurf verorten, in dem sich
der Mensch gegen seine Geworfenheit in die Welt wendet und dieser dichterisch
poetisch Entwiirfe entgegensetzt (siche Abschnitt 4). In der Bewusstheit des
Spielens wird der uneingeschrankte ideologische Glaube an die vorgegebenen
Ordnungen aufs Spiel gesetzt. Es ist ein Spielen mit Ordnungen, durch das tra-
dierte und vorgegebene Ordnungen hinterfragt und andere, mégliche Ordnungen
ausgehandelt werden konnen (vgl. Brusberg-Kiermeier 2005, S. 177). Es entsteht
ein kontingenter Spielraum mit Code in einer Kultur der Digitalit4t. Das Falsch-
spielen ist der Ansatzpunkt, um die Rolle der Anrufung als Nutzer*in infrage zu
stellen und damit nicht dermafien selbstverschuldet unmiindige User*in zu sein.
Falschspielen kann als eine Moglichkeit gesehen werden, die Anrufungen des
smarten Nutzens reflexiv zu fassen beziehungsweise damit zu spielen. Wahrend
das smarte Nutzen stets auf ein Ziel ausgerichtet ist, an dem sich erst die Anru-
fung als Nutzer*in vollzieht, ist das Spielen eine wiederholende Bewegung, die an
keinem Ziel festgemacht werden kann und dessen einzige Bedeutung im Spielen
selbst liegt (vgl. Gadamer 2010, S. 109). Die Spieler*innen werden zu Poet*innen,
die ihre Welt, ihre Interfaces umgestalten, sie anders nutzen und damit deren
Gebrauchstauglichkeit infrage stellen wie auch die damit einhergehenden Ord-
nungen und Handlungsaufforderungen ihres User*innenseins hinterfragen. Sie
bringen Deutungen mit ins Spielen, entwickeln, in einem metaphorischen Ver-
standnis, neue Spielziige oder verdndern den Raum des Spiel(en)s (vgl. Richter/
Allert 2017, S. 243). Sie sind Poet*innen, die sich im flusserschen Verstandnis
ent-werfen und wie bei Christoph Richter und Heidrun Allert ausgefiihrt, in
poetischen Spielziigen alternative Seinsweisen realisieren (vgl. ebd., S. 251).
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Wie hier zum Ausdruck kommt, wird das Spielen unter einer anthropolo-
gischen Perspektive ausgelegt. Dabei sind Menschen Spieler*innen. Im Spielen
iiberschreiten sie zumindest partiell gewisse hegemoniale Anrufungen und Teile
der Ordnungen (einer Kultur der Digitalitdt), werden zum Gegenstand des Spie-
lens. Dafiir benétigen Menschen keinen Expert*innenstatus, sondern erlangen
als menschliche Spieler*innen die Moglichkeiten, mit Regeln und Ordnungen
zu spielen.

Im weiteren Verlauf soll die Idee eines Spielens aus einer bildungswissen-
schaftlichen Perspektive gefasst werden, das eine Moglichkeit darstellt, nicht
dermaflen regiert zu werden, nicht dermafen User*in zu sein. Dabei stellt sich die
Frage nach dem Konzept einer Post-Miindigkeit. Diese steht in Verbindung mit
dem Konzept einer poetischen Bildung, welches abschliefSend Erlduterung findet.

4 Bildendes Spielen?

Smarte Technologien laden durch ihre Interfaces zur intuitiven Nutzung ein. In
dieser kommen die einprogrammierten Ordnungen und hegemonialen Struktu-
ren nicht in den Blick, wodurch Menschen in ihrem User*innensein unkritisch
in fremdbestimmten Ordnungen verweilen. Wenn Menschen Apps nutzen, sich
auf Plattformen bewegen oder in ihrem Smart Home wohnen, befinden sie sich in
einem Status, der im Anschluss an Immanuel Kant als selbstverschuldete Unmiin-
digkeit (vgl. Kant 1783/2011, A 481) beschrieben werden kann. Diese dufert sich
in der Vermessung der User*innen und der damit verbundenen hegemonialen
Einordnung in Nutzer*innengruppen. Entscheidungen werden in diesen Riumen
nur in durch die Programmierung vorgegebenen Bahnen ermdglicht und der
Zugriff auf den Programmcode wie auch seine Verdnderungen aktiv verhindert.

Diesem steht ein Konzept der Post-Miindigkeit gegeniiber. Dieser Begriff
konnotiert das Konzept der Miindigkeit der Aufklirung und Moderne neu. In
ihm steht im Anschluss an Foucault die adaptierte Idee im Mittelpunkt, nicht
dermaflen unmiindig zu sein. Es ist eine partielle wie auch temporare Wendung
gegen hegemoniale Strukturen der Macht, die den Menschen in dem hier vor-
gestellten Fall in Zahlen verobjektivieren. Dies verhindert Moglichkeiten der
Subjektivierung, unter der neben disziplinidrer Unterwerfung auch widerstdndiges
»Aufbegehren® (Rieger-Ladich 2004, S. 213) zu verstehen ist. Es ist ein Kon-
zept, das nicht nach dem Zustand der Miindigkeit sucht, sondern danach fragt,
nicht dermaflen regiert zu werden. Es verfolgt das Ziel, Modi des partiellen und
temporaren Aussetzens von Ordnungen zu finden. Dieses Aussetzen impliziert
dabei kein Heraustreten aus der Ordnung, sondern nur deren kurzfristige und
partielle Unterbrechung und Neuordnung, im Wissen um die gleichzeitige, nicht
hintergehbare Eingebundenheit in selbige. ,In diesem Sinn sind wir alle Spieler,
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homines ludentes, wir spielen ein Spiel, dessen Spielball wir selbst sind“ (Flusser
1990, S. 124).

Das hier ausgearbeitete Konzept des spielenden Menschen kann als eine Mog-
lichkeit gesehen werden, die hegemonialen Strukturen einer Kultur der Digitalitat
und im besonderen Fall die der angerufenen User*in partiell zu durchbrechen,
was mit einer reflexiven Wendung in Verbindung steht und fiir die Idee der Post-
Miindigkeit tragend wird. Sie kann als eine Moglichkeit gesehen werden, nicht
dermaflen unmiindige User*in zu sein. Im Spielen als Falschspieler*in wird die
Anerkennung der tradierten Ordnungen aufs Spiel gesetzt. Es eroffnen sich im
Kontext des Moglichkeitssinns alternative Formen der Ausgestaltung, die unter
anderem auf die Kontingenz der Ordnungen verweisen. In diesem spielerischen
Umgang mit Moglichkeiten eréffnen sich verdnderte Formen der Ordnung, wel-
che als Potenziale der Wirklichkeit gelten kénnen.

Zweckfreiheit und Erweiterungen von Regeln sowie Spielziigen sind dabei
nur innerhalb des Spielraums méglich. Die sich daraus entwickelnden Denk-
moglichkeiten, die sich in diesen Spielrdumen erdffnen, sind aber durchaus
wirklichkeitsstiftend. Sie 6ffnen Denkrdume, die scheinbare Notwendigkeiten
relativieren, indem sie diese als blof8e Moglichkeiten unter anderen erkennen.
Dadurch werden alternative Ordnungen thematisch, die verdnderte Selbstver-
héltnisse ermoglichen. Die Freiheiten, die sich im Spielen ertffnen, sind in die-
sem Sinne als spielerische Prozesse der Umdeutung zu verstehen. Sie entziehen
sich der Berechenbarkeit und Planbarkeit, wodurch das User*innensein partiell
unterbrochen werden kann. Zugleich eréffnen diese Spiele im Kontext des Mog-
lichkeitssinns Proberdume. Diese bieten Moglichkeiten, die Wirklichkeit poetisch
zu erweitern, das heift, ihr neue Formen des Ordnens, neue Mdglichkeiten im
Verweis auf deren Kontingenz hinzuzufiigen beziehungsweise dies probehalber
durchzuspielen. Es ist ein Spielen mit Ordnungen, wodurch sich unter anderem
die Moglichkeit ergibt, sich dem User*innensein zu entziehen, die hier unter dem
Begriff der Post-Miindigkeit gefasst wird.

In der im Moglichkeitssinn liegenden Offenheit ergeben sich Fragestellungen,
die die Bildungswissenschaften betreffen. Das Spielen gewinnt direkte Relevanz
fir Bildungsprozesse, ohne dass jedes Spielen einen Bildungsprozess kausal im-
pliziert. In dem Modus des Spielens mit Ordnungen, dem Spielen in Kontingenz
ergeben sich partiell Themen, welche die sogenannten Wirklichkeiten fragwiirdig
werden lassen. Es entstehen Moglichkeiten und reflexive Fragen, die das Selbst-
Welt-Verhiltnis herausfordern und auf dessen Kontingenz verweisen, wodurch
sich eine Relevanz fiir Theorien der Bildung in einer Kultur der Digitalitat ergibt.

Das Spielen steht, wie gezeigt werden konnte, dem blofien Funktionieren
gegeniiber und entbindet die Menschen von Gelingensbedingungen. Es er6ffnet
ihnen eine Mdglichkeit des Spielens mit hegemonialen Strukturen. Das Spielen
stellt eine Handlung dar, die Menschen aus ihrer Wirklichkeit und Alltaglich-
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keit entreifit und neben anderen Moglichkeiten auch reflexive Momente in sich
tragen kann.

Daran ansetzend gewinnt die Idee einer poetischen Bildung (vgl. Kriickel
2022) an Gestalt. Sie trdgt den Grundgedanken in sich, dass sich Menschen im
Anschluss an die flussersche Auslegung Martin Heideggers, aus ihrer Geworfen-
heit in die Welt ent-werfen. Diese Momente haben bildungstheoretische Relevanz,
da sie zum einen aus einer kritisch-reflexiven Haltung hervorgehen und zum
anderen aus dieser heraus zu Transformationen des Welt-Selbst-Verhiltnisses (vgl.
Koller 2018, S. 16) fithren. Poetischen Ent-wiirfen geht, so die These, immer eine
Irritation oder Stérung voraus. Diese kann unter anderem im Spielen entstehen
und eroffnet, durch den Méglichkeitssinn getragen, einen Ansatz, um alterna-
tive Ent-wiirfe von Welt zu erproben. Mit dieser kritisch-reflexiven Haltung ist
die Frage verbunden, wie es eben noch moglich ist zu leben, welche Optionen es
noch gibt, die der Geworfenheit ent-werfend entgegengesetzt werden konnen. Fiir
Flusser ist es gleichsam anthropologisch in Menschen verankert, die Tendenz der
ent-werfenden Haltung in sich zu tragen. Der Mensch ist fiir ihn Mensch durch
die Moglichkeit des Ent-wurfs. Dabei ist die Gegeniiberstellung von Mimesis, in
seiner Auslegung verstanden als Nachahmung, und Poiesis, verstanden als ent-
werfende Dichtung, zentraler Bezugspunkt des Menschseins (vgl. Kriickel 2022,
S. 7). Die Nachahmung von gewiinschten Handlungsweisen (Mimesis) kann in
dem hier vorgestellten Konzept beziehungsweise der Anrufungsfigur als User*in
im Kontext des unreflektierten Nutzens interpretiert werden. Nutzer*innen wer-
den angerufen unter dem Fokus der Anpassung an die Strukturen und Ord-
nungen der Programmierung. Mimesis verschliefit dabei Rdume des kritischen
Zweifelns, Rdume der reflexiven Unterbrechung. Die Poiesis hingegen erweitert
den Raum des Sag- und Denkbaren, indem neue Ordnungen und Strukturen
ent-worfen werden. Fiir sie gewinnt das Spielen als Falschspieler*in zentrale Be-
deutung. Es ist ein Spielen mit Ordnungen und Welt, in denen neue Ent-wiirfe
entstehen. Diese Ent-wiirfe verweilen dabei nicht im Spiel, sondern wirken durch
die im Spielen gemachten Erfahrungen auf das Selbst und auf die Welt zuriick.
Erfahrungen, die Menschen als Falschspieler*innen im spielenden, gleichsam
poetischen Erweitern von Ordnungen machen, sind iiber den Spielraum hinaus
von Bedeutung und stellen bisherige Selbstverhiltnisse infrage (vgl. Moser/Strat-
ling 2016, S. 24). Das Spielen als Ermdglichungsraum des poetischen Ent-werfens
entbindet den Menschen immer wieder aus seinem Dasein als funktionierende*r
User*in und er6ffnet dadurch einen Spielraum des zweifelnden und nicht derma-
en unmiindigen Menschen. Es ist nicht outputorientiert und nicht an Erfolgskri-
terien gebunden. Spielen ist ,,iiberfliissig® (Huizinga 1938/2007, S. 12) und ,,von
Verschwendung gekennzeichnet® (Weif3 2014, S. 36). In diesen Zuschreibungen
aber liegt bereits ein subversives Moment des Spielens, in dem es vorherrschende
okonomisch geprigte Selbstverhiltnisse unterlduft (vgl. ebd., S. 43). Eben dieses
Unterlaufen und Infragestellen ist von bildungstheoretischer Relevanz. Es fordert
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neue Selbstverhiltnisse formlich heraus, sodass Spielen ,,den Menschen selbst
verdandert® (Klager 2016, S. 152) oder zumindest das Potenzial einer solchen Ver-
anderung besitzt. Diese Moglichkeit kann das Spielen eroffnen, indem es eine
Distanz des Individuums zu sich selbst eréffnet und Selbstverhiltnisse fraglich
werden lasst. Wenn im Spielen durch den Méglichkeitssinn Ordnungen fraglich
werden, setzt sich auch das Selbst aufs Spiel; es wird sich selbst fremd. Auf dieses
»Sichfremdwerden® (Dorpinghaus 2009, S. 39) kann mit ,,Selbsterfindung® (ebd.,
S. 40) geantwortet werden.

»Die Selbsterfindung ist weder ein Einfiigen in eine vorgegebene Ordnung noch eine
creatio ex nihilo, sie ist vielmehr der Versuch, auf Anspriiche zu antworten, ohne dass
das Selbst die Fragilitat, Offenheit und Unbestimmtheit der Antworten vergisst. Die
Ordnung selbst wird fraglich, Fragen und Antworten sind nicht bereits gleichsam

apriorisch aufeinander bezogen.“ (Ebd.)

Die Selbsterfindung ist demnach ein kritisch-reflexiver Akt, der eine Fremdheits-
erfahrung voraussetzt. Diese kann unter anderem in Irritationen und Stérungen
erfahren werden, die sich im Spielen ereignen.

Kurzum: Das Spielen ist weder mit Bildung gleichzusetzen noch fiihrt es
notwendig zu Bildungsprozessen. Es eroffnet aber Moglichkeitsrdume fir Irri-
tationen und Stérungen, durch die Ordnungen und Selbstverhéltnisse fraglich
werden. Auf diese Fraglichkeit kann mit poetischen Entwiirfen und Selbsterfin-
dungen geantwortet werden, die Selbst-Welt-Verhiltnisse transformieren und
im Kontext einer Post-Miindigkeit eine Grundlage fiir Theorien der Bildung in
einer Kultur der Digitalitat darstellen.
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Digitale Kommunikation und die Erzeugung
padagogischer Sichtbarkeit

Marcus Emmerich und Daniel Goldmann

Im April 2023, nur wenige Monate nach der Veréffentlichung der fiir Schweden
erniichternden PISA-Ergebnisse fiir das Jahr 2022, veréffentlichte das Karo-
linska Institutet (KI 2023) eine Stellungnahme, in der die seitens der schwedi-
schen Regierung ab 2018 konsequent verfolgte Digitalisierung des Unterrichts
wissenschaftlich scharf kritisiert wurde: Insbesondere bildungspsychologische
Studien wiirden, so die Autor*innen, mittlerweile stabile Evidenz dafiir liefern,
dass ein Lernen mit Tablets mitunter deutlich negative Effekte auf den Lernpro-
zess hat - ficheriibergreifend (vgl. ebd.). Mit anderen Worten scheint sich die
Hoffnung, dass sich das vielfach beschworene ,,Technologiedefizit der Erziehung”
(Luhmann/Schorr 1982) jetzt durch intelligente Technik kompensieren lief3e,
nicht zu erfiillen. Die 2022 durch die Stindige Wissenschaftliche Kommission
(SWK) der Kultusministerkonferenz formulierten und bislang nicht revidierten
Handlungsempfehlungen zur ,,Digitalisierung im Bildungssystem® (SWK 2022)
beschrinken sich unter Absehung von derlei wissenschaftlichen Einwanden indes
wesentlich auf die Frage, wie das von der Kita bis zur Universitat bestehende Kom-
petenzdefizit im Umgang mit dieser neuen Technik kompensiert werden kénne.

Jenseits dieser zwischen psychologisch gepragter Experimental- und Survey-
Forschung einerseits und bildungspolitischen Grofiprogrammen andererseits
anhebenden Diskussion stellen sich unseres Erachtens jedoch die Fragen, wie und
wozu digitale Lerntechnologie in padagogischen Settings de facto eingesetzt wird
und welche pddagogischen Handlungsprobleme mit digitaler Technik auf der
operativen Ebene des Unterrichts bearbeitet werden. Denn méglicherweise bietet
Digitalisierung auch jenseits der diskutierten lernbezogenen Wirkungsprobleme
etwas, das fiir den schulischen Unterrichts sinnhaft und fiir praktische Zwecke
brauchbar erscheint. Der folgende Beitrag geht im Horizont dieser Fragestel-
lung von der systemsoziologisch' konturierten These aus, dass die Einfithrung

1 Wir wihlen hier den Begriff systemsoziologisch statt systemtheoretisch, um deutlich zu ma-
chen, dass Luhmanns Systemtheorie nach ihrem Selbstverstindnis (vgl. Luhmann 1994)
keine allgemeine System-,,Philosophie® anbietet, die bruchlos fiir angrenzende Disziplinen,
insbesondere fiir erziehungswissenschaftliche Problemstellungen nutzbar ist, sondern ge-
sellschaftliche Phinomene adressiert. Erziehungswirklichkeit erscheint folglich als eine zwar
sinnhaft konstituierte, aber dennoch operative Formbildung sozialer Operativitit.
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kiinstlich-intelligenter Digitalmaschinen in die Erziehungskommunikation? die
Losung eines konstitutiven Problems organisierter Erziehungspraxis in Aussicht
stellt: Digitale Lerntechnik, so die weitere Argumentation, verspricht das gegen-
tiber seiner personalen Umwelt bestehende strukturelle ,,Beobachtungsdefizit®
des Erziehungssystems (Emmerich/Hormel 2013, S. 86) zu kompensieren.

Dies scheint vor allem darin begriindet zu sein, dass iiber digitale Medien
individuelles Lernverhalten ,technisch® aufgezeichnet werden kann: Die Stei-
gerung von Informationen tiber individuelles Lernverhalten wird zur ,,Sichtbar-
machung® psychischer Strukturbildungen genutzt und als personenbezogene
Beobachtung in die Erziehungskommunikation implementiert. Sie dient ent-
sprechend dem kommunikativen Darstellen von Lernen (vgl. Dinkelaker 2008)
in der Lehr-Lern-Interaktion. Diese digitale Technisierung des modus observandi
der Erziehungskommunikation meinen wir, wenn wir im Folgenden von digita-
ler Kommunikation sprechen. In methodologischer Hinsicht gehen wir jedoch
von der Annahme aus, dass die Integration technisch-digitaler Information in
die Erziehungskommunikation operative Paradoxien sichtbar werden lasst und
gleichsam als Symptom grundlegende Systemlogiken der Erziehung (besser)
verstehbar werden lasst. Der Versuch einer theorie- und empiriegestiitzten Be-
obachtung digitaler Beobachtungstechniken in der Erziehungskommunikation
erfolgt entsprechend primir in grundlagentheoretischer Absicht.

Nach einer kurzen Kommentierung der Unterrichtsforschung zur Digita-
lisierung nutzen wir Luhmanns Kommunikations- und Beobachtungstheorie
zur Klarung der Frage, in welcher Form Kommunikation (und nicht: intrapsy-
chische Prozesse) und digitale Technik wechselseitig anschlussfahig sind (Ab-
schnitt 1). Daran anschlieflend wechseln wir den Problembezug und fragen nach
der kommunikativen Form, in der personenbezogene ,,Sichtbarkeiten® in sozia-
len Systemen erzeugt werden (Abschnitt 2), um anschliefSend (Abschnitt 3) das
Paradox konturieren zu kénnen, dass ,,digitale Kommunikation im Unterricht
die Verstehenskomponente der Kommunikation strukturell abschneidet und die
Bedingungen der Méglichkeit von Reflexion selektiv reduziert, damit aber Kom-
pensationsmoglichkeiten fiir strukturelle Beobachtungsdefizite bereithilt. Digita-
lisierung wiirde damit eine Aquivalenzlosung darstellen, die Problemkontinuitit
impliziert. Unsere empirischen Fragen (Abschnitt 4) richten sich davon ausgehend
auf die Art und Weise, in der diese strukturellen Defizite paradoxerweise durch

2 Im Unterschied zu der von Jochen Kade (2004) vorgeschlagenen und von Luhmann adaptier-
ten Diktion ,padagogische Kommunikation® bevorzugen wir den Begriff ,,Erziehungskom-
munikation®, da sich dieser auf die basale Operativitit des Erziehungssystems bezieht und
damit die Aufnahme einer professionellen, eigennormativ gerahmten Selbstbeschreibung,
die mit der Referenz auf ,,Padagogisches” aufgerufen ist, in die systemsoziologische Analyse
vermeidet. Auch wenn Intentionalitit die Bedingung der Moglichkeit der Systembildung
darstellt (vgl. Luhmann 2002), weichen wir von Kades ,Repiddagogisierung® (Emmerich/
Hormel 2013, S. 76) der Kommunikations- unter Umgehung der Beobachtungstheorie zu-
riick.
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Steigerung von Nichtverstehen in der Erziehungskommunikation kompensiert
werden. Es zeigt sich, dass digitale Kommunikation als eine Ersatztechnologie
fiir verstehensorientiertes Beobachten genutzt wird, wobei Form und Menge
digitaler Lerninformation beobachtungspraktisch dazu fithren, dass komplexe
kommunikative Verstehensprozesse nolens volens auf , Trivialmaschinenniveau®
reduziert werden. Die Potenzialerwartung, die in digitaler ,,Kommunikation®
tiir die kontingenzdynamische unterrichtliche Erziehung (vgl. Meseth/Proske/
Radtke 2012) liegt, wird folglich durch diese unmittelbar wieder getilgt. In einem
Vergleichshorizont, der auf alternative Losungen des Problems des Beobach-
tungsdefizits orientiert ist, kann abschlielend (Abschnitt 5) gezeigt werden,
dass digitale Kommunikation eine den analogen Formen personenbezogener
Klassifikationen und Typisierung in Schule und Unterricht d4quivalente Funktion
erfillt. Das digitale Resultat ist eine kognitive Trivialisierung von Lernenden, die
sich damit biindig den tradierten Beobachtungslogiken des institutionalisierten
padagogischen Feldes assimiliert.

1 Kommunikation und digitale Technik

Jenseits etablierter medienpadagogischer Forschungen zur Digitalisierung von
Unterricht, die sich weitgehend zwischen einer den Unterricht und seine Akteure
bewahrenden und beschiitzenden und einer technisch-optimierenden Perspektive
bewegen (vgl. Hugger 2021), ist in den letzten Jahren eine erziehungswissen-
schaftliche Unterrichtsforschung zur Digitalisierung zu beobachten, die darauf
orientiert ist, den digitalen Wandel in seiner praktischen Erscheinungsform zu
verstehen und nicht zu gestalten oder zu bewerten (vgl. z. B. Proske et al. 2023).
Ohne die Arbeiten in ihren Themen, Zugangsweisen und Ertrigen hier ausfiihr-
licher diskutieren zu kénnen, wollen wir auf ein Desiderat hinweisen, das die
systemtheoretisch begriindete qualitativ-rekonstruktive Unterrichtsforschung
(vgl. Meseth 2011) etwa mit ethnografischen Forschungsansitzen (vgl. beim
Thema Inklusion Rabenstein 2016) teilt: Bislang hat die beobachtungstheoretische
Rekonstruktion unterrichtlicher Operativitat noch keinen systematischen Stellen-
wert. Die Frage nach dem Wandel von Unterricht durch digitale Medien scheint
zudem auf die Sozialdimension und die Handlungsattribution der Erziehungs-
kommunikation fokussiert zu sein, etwa wenn ,,neuartige, digitale Praktik[en]“
(Herrle et al. 2023, S. 54) die Sichtstruktur des ,analogen® Unterrichts erset-
zen oder erganzen. Anstatt etwa physisch vor die Klasse zu treten, loggen sich
Schiiler*innen nun mit dem Tablet zum Présentieren am Beamer ein (vgl. auch
Wolf/Thiersch 2021). Die hierzu vorliegenden empirischen Befunde bieten noch
wenig Hinweise darauf, ob und gegebenenfalls, wie die Einbeziehung digitaler
Medien in die Erziehungskommunikation moglicherweise die ,,Padagogizitat®
des Unterrichts verdndert, die wir in einer besonderen Beobachtungsleistung
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(insbesondere im Modus von Reflexivitit und Reflexion) des operierenden Inter-
aktionssystems ,,Unterricht“ und nicht lediglich in den empirisch beobachteten
Praxen von Lehrpersonen und Schiiler*innen ausmachen wiirden. Wir sehen
deshalb den Bedarf, grundlegender der Problemlésungsfunktion, die digitale
Techniken dem Unterricht moglicherweise bieten, auf der Ebene der Beobach-
tungsoperationen des Interaktionssystems nachzugehen.

Luhmanns Systemsoziologie schlief3t zwar in zentralen Punkten an die Pha-
nomenologie von Husserl und Schiitz an, versteht sich folgerichtig als eine sinn-
verstehende Soziologie, bricht hinsichtlich der Frage nach den Bedingungen
der Moglichkeit von Sinnverstehen bekanntermaflen mit der hermeneutischen
Tradition, die Verstehensleistungen dem Bewusstsein (Denken) zugeschrieben
hatte. Stattdessen werden Soziales und Psychisches bei Luhmann operativ ge-
trennt und Verstehen als kommunikative Selektion, die den Sinn des Gesagten
konstituiert, der sozialen Seite zugeschrieben: Wenn sich Kommunikation als
Dreifachselektion Information/Mitteilung/Verstehen reproduziert, dann erzeugt
erst die Verstehenskomponente dadurch eine Information, dass diese von einer
Mitteilung unterschieden wird. Luhmanns Verstindnis von ,,Verstehen® ist eher
nach dem Stille-Post-Prinzip denn nach dem Ubertragungsmodell konstruiert.
»Schonen Dank auch“kann, je nach Mitteilungskontext, als hoflich oder aber als
ironisch, zynisch verstanden werden, was hinsichtlich zukiinftiger Anschlussse-
lektionen einen fundamentalen Unterschied macht.

Fiir die Frage des Einbaus digitaler Informationsverarbeitungssysteme in die
soziale Kommunikation ist nun folgender zentraler Unterschied zu beriicksichti-
gen: Wihrend sich Kommunikation wie beschrieben aus der Selektionssynthese
von Information, Mitteilung und Verstehen sinnhaft reproduziert, trennt die
digitale Informationsverarbeitung die Mitteilungskomponente ab und mit ihr
auch die Notwendigkeit, etwas zu verstehen, und das bedeutet: etwas in seinem
Kontext fremdverstehen zu miissen. Digitale Maschinen konnen aber auch nicht
fremdverstehen, da die Kontexte der Sinnemergenz nicht objektiv gegeben sind,
sondern in den Selektionsoperationen sozialer und psychischer Systeme en pas-
sant miterzeugt werden. Die Selektivitat der sinnhaften Kontextur gibt zu verste-
hen, was gemeint ist: Auch ein Fehler kann, wird seine Mitteilung entsprechend
kontextuiert, als eigenlogisch-sinnhaft ,richtig® verstanden werden.

Sebastian Manhart und Thomas Wendt (2021) haben beziiglich der Digitali-
sierung von Organisationen vorgeschlagen, zwischen Informations- und Kommu-
nikationssystemen zu unterscheiden und die Art und Weise, in der beide System-
formen fiireinander funktionieren, als empirisches Explanandum zu behandeln:

»Die Gesellschaft kann die Relevanz von Informationssystemen, z.B. in Form der
netzwerkartig verteilten Intelligenz in Organisationen [...], als Plattform- [...] oder
auch nur als Uberwachungskapitalismus [...] fiir die eigene Strukturentwicklung
reflektieren. Sie kann diese Vorginge verstehen und als Kommunikationen in ihre
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Selbstbeschreibungen integrieren. Das macht aber die dargestellten Phanomene nicht
zur Kommunikation.“ (Ebd., S. 23)

Wenn Kommunikation und Gesellschaft, wie Luhmann meint, dasselbe sind,
kénnen informationsverarbeitende Digitalmaschinen operativ gesehen nicht Ge-
sellschaft, sondern nur etwas sein, das in der Umwelt der Gesellschaft, also nicht
kommunikativ operiert. Wie diese Umwelt zu bestimmen ist — etwa als technisch,
virtuell, imagindr oder doch: real - spielt hierbei zunachst keine Rolle. Entschei-
dend ist vielmehr, dass Digitalmaschinen, obgleich sie geschlossen operieren und,
wie die Kommunikation, lediglich die ,, digitale“ Unterscheidung zwischen 1 und
0 als basales Moment ihrer Strukturgenese nutzen, nicht verstehensbasiert kom-
munizieren konnen. Ihnen fehlt die Begabung, Mitteilungskontexte in Rechnung
zu stellen. Sie konnen Falsches kommunikativ nicht als Richtiges behandeln,
obwohl gerade dies Verstehen ermdglichen wiirde. Digitalmaschinen kénnen die
Differenz von Selbst- und Fremdverstehen daher auch nicht prozessieren. Thre
operative Reproduktion setzt — im Unterschied zur Kommunikation — weder
Individuum noch Bewusstsein voraus. Sie miissen nicht auf Wahrnehmung und
nicht auf psychische Sinnbildungen zuriickgreifen, um sich reproduzieren zu
kénnen; als Maschinen ,,sehen® und ,,héren® sie technisch, nicht sozial und kom-
munikationsbasiert.

In beobachtungstheoretischer Hinsicht macht dies ihre Technizitat iitberhaupt
aus: ,Technik, technisch, Technisierung soll [...] heiflen, dass der Vollzug ohne
allzu viel Reflexion, vor allem aber ohne Riickfrage beim Subjekt oder beim
Beobachter moglich ist“ (Luhmann 1998, S. 197). Die algorithmengesteuerte
digitale Maschine kennt entsprechend weder ,,doppelte Kontingenz“ noch Indi-
vidualitdt, vielmehr kann sie ihr menschliches Gegeniiber - also die Aktivitit
des Tastendriickens, des Anklickens oder der Auflerung vokaler Befehle - nur
als das beobachten, was sie selbst ist: als eine Trivialmaschine, die keine absicht-
lichen Fehler, keine ironischen Reaktionen, keine Lustlosigkeit, kein Aufschieben
von Eigenaktivitdt usw. erwarten lasst, so effektiv ihre an Wahrscheinlichkeiten
orientierte Lernfihigkeit auch arbeiten mag. Damit stellt sich zwingend die Frage,
mit welchen Folgen nicht verstehende Beobachtungsweisen, die technische Se-
lektivitat prozessieren, in die Erziehungskommunikation ,integriert” werden.
Denn offenbar ,zerstort” die digitale Maschine (in Form eines Algorithmus
etwa) nicht die Erziehungskommunikation, sodass moglicherweise operative
Homologien zwischen Informationssystemen und Kommunikationssystemen

3 Der Begriff Integration meint systemtheoretisch, dass operative Freiheitsgrade wechselseitig
eingeschrinkt werden (vgl. Luhmann 1998, S. 314): Technische Selektivitit bindet in letzter
Konsequenz jedoch kommunikative Flexibilitdt, da sich Verstehen nur noch im einseitig
limitierten Moglichkeitshorizont der digitalen Informationsverarbeitung, die kommunikativ
beriicksichtigt werden muss, bewegen kann.
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ausgemacht werden konnen. Worin diese bestehen konnten, soll im Folgenden
skizziert werden.

2 Klassifizierende Systeme und soziale Sichtbarkeit

Was digitale Informationssysteme und soziale Kommunikationssysteme ver-
gleichbar macht, ist ihre Fahigkeit zu klassifizierender Umweltbeobachtung. Und
das hat mit Blick auf digitalisierte Erziehungskommunikation durchaus Konse-
quenzen. Weshalb aber der Theoriewechsel auf das systemsoziologisch ,,fremde“
Phidnomen der Klassifikation? Eine lange sozialtheoretische Tradition - von
Durkheim und Mauss (1903; 1987) iiber Foucault (1974), Bourdieu (1996), Ha-
cking (1985) und Douglas (1986) — hat moderne Institutionen als gesellschaftliche
Klassifikateure beschrieben, die auf Grundlage eigener Klassifikationssysteme
Personen kategorisieren und damit sozial konstituieren. Die Frage nach dem
Wozu? des Klassifizierens von Personen fiihrt zu institutionellen Vollzugslo-
giken und zu der Erkenntnis, dass das Klassifizieren soziale Vollzugsprobleme
bearbeitet, die nicht von den klassifizierten Dingen und Menschen, sondern von
den klassifizierenden Institutionen ausgehen. Man konnte in der Methodologie
der funktionalen Analyse, wie sie Luhmann skizziert hat, also auch fragen: Fiir
welches und fiir wessen Problem ist diese Klassifikation oder Personenkatego-
rie eine Losung? Die Klassifikation ,,Lernbehinderung® etwa kann in diesem
Theoriehorizont als institutionalisierte Losung begriffen werden, mit der ein
schulisches Vollzugsproblem bearbeitet wird (vgl. Emmerich 2017).

Die klassifizierende Beobachtung macht Individuen als Personen fiir soziale
Systeme ,,sichtbar und auf dieser Grundlage operativ verfiigbar (vgl. Emmerich/
Hormel 2013).* Insofern sich psychische Systeme (Individuen) iiber eine eigene
Differenz von Selbst- und Fremdreferenz reproduzieren, erzeugen sie fiir soziale
Systeme das Problem kommunikativer Unkalkulierbarkeit. In der ,,Form Person®
(Luhmann 2005, S. 137), die der sozialen ,,Identifikation“ dient, konnen Indivi-
duen fiir die kommunikative Rekursion des Systems, d. h. fiir seine ,,dynamische®
Stabilisierung (vgl. Luhmann 1994, S. 79) systemspezifisch in Anspruch genom-
men werden. Ohne Schiiler lauft kein Unterricht, ohne Klagerin kein Strafprozess,
ohne Kunden kein Geschift, ohne Wiéhlerinnen kein Parlamentarismus usw.
Empirisch betrachtet scheint der Erziehungskommunikation die Rollenkate-
gorie ,,Schiiler*in® indes nicht auszureichen, um die entsprechend adressierten

4 Die Idee, dass Individuen im Differenzierungsschema normal/abweichend ,,sozial sicht-
bar“ gemacht werden, ist interaktionistischen bzw. pragmatistisch-phdnomenologischen
Ursprungs und stammt bekanntlich von Erving Goffman (,,Stigma“) und Harold Garfinkel
(Agnes-Studie). Im Kontext der Systemsoziologie Luhmanns bleiben diese Uberlegungen
insofern anschlussfihig, als die ,,Form Person (Luhmann 2005) nichts anderes beschreibt
als die systemrelative Form der Sichtbarmachung von Individuen.
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Individuen als Personen differenzierend beobachten zu kénnen: Zusitzlich wird
auf allerhand Heterogenitits- oder Diversity-Kategorien zuriickgegriffen, um
Kausalplidne entwickeln zu kénnen.

Klassifikationssysteme kommen nun ausgerechnet in der Systemsoziologie
Luhmanns, genauer: in ihrer beobachtungstheoretischen Grundlegung, nicht vor.
Dies ist allerdings erkldrungsbediirftig und hat womoglich mit der erratischen
Selektivitat des berithmten ,,Zettelkastens” zu tun. Denn im Grunde scheint
die Funktion sozialer Systeme, wie sie Luhmann im Sinn hatte, gerade darin zu
bestehen, Kommunikationen zu klassifizieren, und zwar in einem beobachtungs-
leitenden Bindrschema, das nur Anschluss oder Ablehnung, ja oder nein, 1 oder 0
kennt, das also digital arbeitet. Bindre Systemcodes lieflen sich ohne Weiteres als
elementare Klassifikationssysteme konstruieren. Die Riickiibersetzung des Code-
konzepts in klassifikationstheoretische Begriffe hat noch einen weiteren Vorzug,
sie ermoglicht es namlich, den Phianomenbereich der Theorie zu erweitern: Nicht
nur die selbstreferenzielle Klassifikation von Kommunikationen, sondern auch
die fremdreferenzielle Klassifikation von Individuen, fiir die sich Luhmann wenig
interessiert hat, lasst sich damit systemtheoretisch beriicksichtigen. Wir haben
deshalb an anderer Stelle (vgl. Emmerich/Hormel 2013, S. 69 ff.) argumentiert,
dass personenbezogene ,,Beobachtung“ soziologisch begriindet, eigentlich als
Doppeloperation Klassifikation/Askription rekonzeptualisiert werden miisste.
Der Effekt dieser Beobachtungsoperation wire dann die kommunikative Her-
stellung personaler Sichtbarkeit und damit vor allem: die Herstellung kategorial
differenzierter Adressabilitit fiir das beobachtende System.

Eine solche beobachtungstheoretische Modifikation hat indes Folgen fiir die
Theoretisierung und Empirisierung von Phdnomenen der Erziehungskommu-
nikation: Sie geht tiber die Frage, welche selektive Verkettung von Kommuni-
kationsereignissen sich faktisch sequenziert (vgl. Meseth 2011, S. 185£.), hinaus,
indem sie die basale Bedeutung personenbezogener Beobachtungen fiir die Repro-
duktion des Systems selbst hervorhebt. Diese sind weder auf Rollenerwartungen
noch auf die Codierung sinnhafter Kommunikationsakte reduzierbar. Vielmehr
ermoglichen sie eine Komplexititsreduktion fiir das beobachtende System, die
darin besteht, psychische Systeme nicht als (mit-)kommunizierende Einzelper-
sonen, sondern als eine sozial vorkategorisierte Adresse zu beobachten, die die
Konstruktion zeitstabiler ,,Kausalpldne (Luhmann/Schorr 1982, S. 18) und damit
irritationsfester kognitiver (und gerade nicht: normativer) Erwartungen ermog-
licht (vgl. Emmerich/Hormel 2020). Eine Theorieverbindung, die Luhmann selbst
nicht (mehr) hergestellt hat, lasst sich in dieser beobachtungstheoretischen Per-
spektive ebenfalls kniipfen: Inklusion/Exklusion ist von Luhmann (2005) als
eine Differenzierungsoperation bestimmt worden, in deren Modus sich soziale
Systeme ins ,,Verhidltnis zu Individuen® (ebd., S. 243) bzw. zu Menschen setzen,
die sie kommunikativ als Personen behandeln (vgl. ebd., S. 229). Diese Differen-
zierungsform hat bei genauerer Betrachtung eine operative und eine strukturelle
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Ebene: Operativ folgt sie der Unterscheidung ,,nicht-/mitwirkungsrelevant® fiir
Systemkommunikation, die sich auf kommunikative Beitrige von Personen be-
zieht, strukturell bedingt sie den zeitstabilen Ein- oder Ausschluss von Personen
und Gruppen aus Mitgliedschaftsordnungen und Systemleistungen (etwa im
wohlfahrtsstaatlichen Kontext). Dies impliziert, dass Systeme In-/Exklusion nur
auf Basis einer personenkonstituierenden Beobachtung, die Personen fiir das
System in spezifischer Weise ,,sichtbar werden ldsst, prozessieren konnen (vgl.
Emmerich 2020). Armin Nassehi (2019) hat drauf hingewiesen, dass digitale Tech-
niken, wie etwa die Sozialstatistik, bereits seit dem 19. Jahrhundert dazu gedient
haben, ,,Unsichtbares sichtbar zu machen“ (ebd., S. 108), also wohlfahrtsstaatliche
Beobachtungsfahigkeit herzustellen. Aber dies ist die Funktion, die Klassifikati-
onssysteme immer schon, also bereits analog hatten. Wahrscheinlicher ist daher,
dass Digitalisierung bestimmten Sozialsystemen lediglich eine technische Verein-
fachung von Klassifikationsoperationen ermoglicht. Die gangigen Algorithmen,
die mittlerweile unseren digitalen Alltag dirigieren, tun namlich dasselbe, was
die klassifizierenden Sozialsysteme tun: differenzielle Adressabilitat herstellen;
aber sie erbringen dabei eine erheblich gesteigerte Klassifikationsleistung. Digi-
tale Maschinen beobachten uns im Internet, indem sie unsere Kommunikatio-
nen in Informationen umklassifizieren. Sie kdnnen uns so beobachten, weil sie
uns an die operativen Modi ihrer Informationsverarbeitung anschlieffen, ohne
Kontingenz kommunikativ erzeugen zu konnen. So diirfte es eine verbreitete
Interneterfahrung sein, dass ein versehentlicher Abruf von Katzenvideos zum
Erhalt von Katzenstreuwerbung fithrt, auch wenn wir gar keinen entsprechenden
Kontext, also eine Katze haben.

3 Technik und Verstehen in der Erziehungskommunikation

Das Erziehungssystem machte Luhmann immer schon Probleme, da es erkenn-
bar die ,normalen® Theorieerwartungen der Systemsoziologie enttduscht. In
seiner systemtheoretischen Auslegung fehlt ihm ein symbolisch generalisiertes
Erfolgsmedium wie etwa Geld, diesen Mangel scheint es durch zwei Medien zu
kompensieren - ,,Kind“ (Luhmann 2004) und , Lebenslauf (Luhmann 2002).
Es benétigt auch einen zweifachen Code - besser/schlechter fiir Selektion und
vermittelbar/nicht vermittelbar fiir Lernen (ebd.), vermutlich, weil es aus zwei
operativ geschlossenen Systemebenen, Organisation und Interaktion, zusammen-
gesetzt ist (vgl. Emmerich/Hormel 2013, S. 64). Das Hauptproblem aber ist, dass
das Erziehungssystem auf die strukturelle Veranderung psychischer Systeme, auf
Lernen und Entwicklung, angewiesen ist, um sich autopoietisch reproduzieren
zu konnen. Da aber das, was in den Kopfen der Beteiligten passiert, nur akausal
mit dem gekoppelt ist, was kommunikativ passiert, lassen sich kognitive Prozesse
auch unter Zuhilfenahme von Kommunikation kaum gezielt beeinflussen. Statt
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»blinder Autopoiesis ist die Erziehungskommunikation, um sich fortsetzen zu
konnen, deshalb in besonderer Weise von personenbezogenen Beobachtungs-
leistungen abhéingig. Die doppelte Binidrcodierung dient in dieser Hinsicht der
zweifachen, iiberdeterminierenden Herstellung pddagogischer Sichtbarkeit fiir
das System, d.h. es handelt sich im eigentlichen Sinn um Beobachtungscodes
(vgl. ebd., S. 79): Je nachdem, ob eine Auflerung im Unterricht als sachlich ,,re-
levant® oder nicht (und nicht lediglich als ,,anschlussfahig oder nicht) beobach-
tet wird, kann entweder mit Selektionsmarkierungen (besser/schlechter) oder
an Kognitionsmarkierungen (Nicht-/Lernen) angeschlossen werden. Operative
Geschlossenheit erreicht die Erziehung erst dadurch, dass nur Kommunikati-
onsbeitrage und nicht die ,eigentlichen® Bewusstseinsakte der Individuen als
anschlussfahig oder nicht anschlussfihig beobachtet werden. Der autopoietische
»Irick® der Erziehungskommunikation besteht darin, sich als Interaktion so zu
organisieren, dass sie sich in der Sachdimension an den tatsachlichen kognitiven
Prozessen der versammelten Gehirne ,vorbei“ reproduzieren kann, an die sie
sich strukturell koppelt.

Dieses beobachtende Interaktionssystem ,,Unterricht“ ist als Kommunikati-
onssystem zu Reflexion fahig. ,Reflexion® bezeichnet fiir Luhmann eine Form
der Selbstreferenz, in der die Differenz von System und Umwelt im System zur
Beobachtung genutzt wird. Entscheidend fiir das weitere Vorgehen ist entspre-
chend den beobachtungstheoretischen Pramissen, dass die Formen der (prozes-
sualen) Selbstreferenz - Codierung, Reflexivitit, Reflexion - (vgl. Luhmann 1994,
S. 600£.) des beobachtenden Systems die methodisch angesteuerte Beobachtungs-
dimension bilden. Wéhrend ,,basale Selbstreferenz (ebd.) in Systemen durch
die Codierung von Medien und die Programmierung der Code-Werte erreicht
wird, setzt Reflexivitit eine Beobachtungsleistung voraus, in der ein System in
der Selektion von Anschlusskommunikationen seine eigene Prozesslogik, d.h.
seine unmittelbare Vorgeschichte in Rechnung stellt (vgl. ebd., S. 610). Reflexion
indes setzt die Einfithrung der System-Umwelt-Differenz in die selbstreferen-
zielle Beobachtung voraus, d.h. das System beobachtet die Differenz zwischen
systemeigenen und systemfremden Prozesslogiken, was nach Luhmann jedoch
die Fahigkeit zur Anfertigung von ,,Selbstbeschreibungen®, etwa in Theorieform,
voraussetzt. Derartige Selbsttheoretisierungen oder Selbstthematisierungen des
Systems bezeichnen folglich seine Einheit, was auf der Ebene anwesenheitsba-
sierter Interaktionssysteme nur bedingt vorkommt - es sei denn, sie handeln als
System und miissen ,einzelne Handlungen als das System bindend auszeichnen®,
oder sie sind auf Wiederholbarkeit ausgerichtet und tiberbriicken Kontaktlatenz
(vgl. ebd., S. 617). Es ldsst sich daraus in Bezug auf Erziehungskommunikation
leicht ableiten, dass auch diese iber beobachtungsleitende Selbstbeschreibungen
verfiigen muss, will sie, aus Handlungsgriinden, unterrichtliche von freund-
schaftlicher Kommunikation unterscheiden und an unterbrochene Kommunika-
tionsverldufe anschliefen konnen. Der Organisierung von Anwesenheit kommt
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hierbei ein Unterricht iiberhaupt ermoglichendes Moment zu, das zudem in Form
von fixierten Bewertungen eine ,memory function® fiir die Interaktionslatenz
bietet (vgl. Proske 2009). Zudem kann erwartet werden, dass auch auf der Ebene
der reflexiven Beanspruchung von Selbstreferenz im System professionelle For-
men der Selbstbeschreibung beobachtungsleitend sind.

Ubertrigt man die Modi der Selbstreferenz beobachtender Systeme auf die
Verstehensebene der Kommunikation, dann versteht ein reflexiv beobachtendes
System, wie ein beobachtetes System in seiner Umwelt unter ,,Handhabung von
Selbstreferenz“ (Luhmann 1986, S. 72) versteht. Reflexion bedeutet, dass Selbstbe-
obachtung unter dem Aspekt der Handhabung eigener Selbstreferenz in Relation
zur Handhabung fremder Selbstreferenz, Selbst- und Fremdverstehen méglich
wird. Und Erziehungskommunikation kann das potenziell durchaus leisten: Sie
kann etwa fragen, weshalb die falsche Antwort auf eine Frage aus der Perspektive
des Antwortenden richtig ist. Das ,,Falsche® enthalt dann eine Mitteilung, die als
»Handhabung von Selbstreferenz® verstanden werden kann und Informationen
tiber die Eigenlogik der Fehlerproduktion bereithilt (vgl. zu unterschiedlichen
Formen von Fehlern Goldmann 2021). Genau diese Doppelbeobachtung auf
die ,Handhabung von Selbstreferenz* hin wird vom Code ,vermittelbar/nicht-
vermittelbar® (Kade 1997; Luhmann 2002; zur Kritik vgl. Emmerich/Hormel
2013) kommunikativ gerade nicht ausgeschlossen, weil die Beobachtung ,,nicht
vermittelbar® Reflexion nicht ausschliefit. Oder anders: Der Code vermittelbar/
nicht vermittelbar umfasst mehr als die Unterscheidung richtig/falsch.

Digitalmaschinen konnen mit der Handhabung von Selbstreferenz im Unter-
schied dazu operativ nichts anfangen, weder mit fremder noch mit eigener. Was
sie informationstechnisch als falsch klassifizieren miissen, kann nicht richtig
sein, der Informationspfad endet hier, selbstreferenziell. Wenn ein Fehler gemacht
wird, ist das Warum fiir die beobachtende Digitalmaschine eben nicht beobacht-
bar, denn dies wiirde bereits voraussetzen, dass der Algorithmus auf jene fremde
Handhabung von Selbstreferenz mit der Reflexion der eigenen Handhabung von
Selbstreferenz reagieren konnte. Die entsprechenden Lehr-Lern-Algorithmen
koénnen ihre Umweltbeobachtung, d.h. die Beobachtung von Kommunikation,
nur auf der technisierten Unterscheidung ,,richtig/falsch“ aufbauen, was dann le-
diglich ein prozessbezogenes Lernresultat klassifiziert, aber keine Anhaltspunkte
dafiir bietet, was wem wie jetzt anders zu verstehen gegeben werden miisste. Al-
lerdings scheint es, als seien Lernprogramme zumindest prinzipiell in der Lage,
ihre personale bzw. psychische Umwelt im Modus technisierter Reflexivitdit zu
beobachten, die zwar Selbstreferenz der Operationen, beobachtungspraktisch
aber kein Fremdverstehen voraussetzt: Die digitale Maschine kann in Reaktion
auf eine falsche Antwort so lange andere Aquivalenzfragen anbieten, bis eine
richtige Antwort registriert wird oder aber das Kontingent an gleichmdglichen
Fragen erschopft ist. Die vorangehenden Richtig-falsch-Klassifikationen als In-
formationskette memorierend, kdnnten, spekulativ betrachtet, lernsituativ An-
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schlussoperationen variiert werden, allerdings nur in dem Range, den das vorab
definierte Spektrum an sachbezogenen Fragen absteckt.

Paradoxerweise ist diese Operationsweise der Erziehungskommunikation,
ihre ,technische® Form also, empirisch bereits hinreichend beschrieben worden.
Das bekannte Interaktionsschema des Unterrichts, Initiation — Response - Eva-
luation (IRE) (vgl. Mehan 1979), sowie sein schriftliches Aquivalent, Aufgaben-
stellung, Bearbeitung und Korrektur (vgl. Dietrich 2019), stellen, ob im klas-
sendffentlichen oder im individualisierten Setting, bereits technische® Formen
der Erziehungskommunikation dar (vgl. Goldmann 2020). In entsprechender
komparativer Hinsicht stellt eine Digitalisierung der Erziehungskommunikation
eine Aquivalenzlsung dar, die primér auf eine Problemkontinuitit verweist. Die
Frage wire, welches Problem mit dieser Losung auf Dauer gestellt wird.

Der ,analogen® Unterrichtskommunikation gelingt es langst, Information
und Mitteilung zu entkoppeln und auf Reflexion zugunsten ,technisierter”
Reflexivitit zu verzichten: Wenn eine Schiilerin langsamer ist als andere und
Aufgaben nicht richtig macht, bekommt sie eben das néchsteinfachere Aufga-
benniveau. Wenn im klassenoffentlichen Unterrichtsgesprich ein Schiiler eine
falsche Antwort gibt, wird der nichste aufgerufen, bis die richtige formuliert
wird usw. Auch hierbei handelt es sich nicht um eine auf Verstehen bzw. Fremd-
verstehen ausgerichtete Erziehungskommunikation. Die operative Kopplung
von Informations- und Kommunikationssystem ist folglich moglich, wenn und
insofern analoge und technisch-digitale Beobachtungsoperationen die Ebene
der Reflexivitdt nicht tiberschreiten. Dies ist immer dann der Fall, wenn per-
sonen- und situationsbezogene Klassifikations- und Askriptionsschemata die
Beobachtungsstrukturen im Unterricht determinieren (vgl. Emmerich 2016)
und lediglich ex ante determinierte Anschlusskommunikationen im Richtig-
falsch-Schema sichtbar werden lassen. Diese Suspension des Fremdverstehens
konnte einen ersten Hinweis darauf geben, weshalb digitale Kommunikation die
Erziehungskommunikation nicht blockiert.

4 Digitalisierte Kommunikation als Lésung und Problem -
empirische Einsichten

Im Folgenden soll anhand eines Interviews mit einer Lehrkraft, die digitale Kom-
munikationstechnik in ihrem Unterricht nutzt, die obige These, dass Digitalisie-
rung eine Aquivalenzlsung fiir endemische Beobachtungsprobleme darstellt und
entsprechend Problemkontinuitit impliziert, empirisch detailliert und die daran

5  Niklas Luhmann (2000) verwendet einen sozialwissenschaftlichen Technikbegriff, der immer
dann von Technik spricht, wenn ,,Konsensbedarf“ (ebd., S. 372) reduziert oder eliminiert
wird.
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anschlieflende Frage gestellt werden, welche Folgeprobleme die Digitalisierungs-
16sung im und fiir den ,beobachtenden® Unterricht bereithalt.

4.1  Datum, Methodologie und Methode

Orientiert man sich am Diskussionsstand systemtheoretischer Unterrichtsfor-
schung (Meseth 2011; Meseth/Proske/Radtke 2012; Proske 2015), fallt auf, dass
diese den Beobachtungsoperationen des Unterrichts, d.h. dem Unterricht als
beobachtendes Sozialsystem, bislang relativ wenig Aufmerksamkeit geschenkt
hat. So muss die Analyse von Normativitatskonstellationen im Unterricht, in
denen sich das Verhiltnis Erziehungssystem — Gesellschaft spiegele (vgl. Braun
et al. 2023), bereits voraussetzen, dass unterrichtliche Selbstbeschreibungen im
Sinnhorizont von Eigen- und Fremdnormativitat, d.h. in der Sozialdimension,
existieren. Die Frage, wie Unterricht die psychischen Systeme seiner Umwelt in
der Sachdimension beobachtet, lasst sich auf Grundlage des bisherigen Diskus-
sionsstandes allerdings noch nicht formulieren.

Methodologisch impliziert das vorangehend Erorterte, dass der empirische
Zugang zu den Beobachtungsmodi des Systems — in diesem Fall des Unterrichts —
an den reflexiven Selbstbeschreibungen des Systems als beobachtendem System
anzusetzen hétte. Im Fokus der methodisch geleiteten Rekonstruktion miissen
entsprechend die beobachtungsleitenden Selbsttheoretisierungen des Systems
und nicht dessen Handlungskonstruktionen stehen. Nimmt man Luhmanns
Theoriegrundlage ernst, dann miisste die Analyse rekonstruieren kénnen, in
welcher Selbstreferenz das Interaktionssystem Unterricht durch Integration di-
gitaler Technik beobachtet. Insofern soziale Systeme auch auf der Ebene modus
observandi von der Wahrnehmungsfahigkeit der Individuen abhéngig bleiben,
ergibt sich fiir die Erziehungskommunikation die Annahme, dass die Beobach-
tungsoperationen der Profession ein konstitutives Moment fiir die Beobachtungs-
leistungen im System bilden. Hier setzt das methodische Vorgehen an, das sich
auf die beobachtungsbezogenen Selbstbeschreibungen einer Lehrkraft fokussiert,
um aus ihren Losungen mogliche Beobachtungsprobleme zu rekonstruieren.

Das Interview wurde auf Basis einer funktional-analytischen Methodolo-
gie sinnrekonstruktiv ausgewertet, wobei der Analysefokus auf (analogen und
technisch-digitalen) Formen der Kontingenzeinschrankung liegt, in denen
eine Engfiihrung von Problem-Losungs-Schemata sichtbar wird (vgl. Nassehi/
Saake 2002). Sequenzanalytische Vorgehensweisen ermdglichen hierbei kon-
textbezogene Sinnrekonstruktion, dies gilt in unserem Fall entsprechend fiir
die Kontextuierung reflexiv beschriebener Beobachtungsoperationen. Orientiert
an der ,funktionalistischen® Frage, fiir welches Problem das beobachtete Phi-
nomen eine Losung darstellt (vgl. Nassehi 2008, S. 12), soll empirisch ermittelt
werden, welches Referenzproblem digitalisierte Technik im Unterricht sichtbar
werden ldsst. Die interviewte Lehrkraft ist eine anerkannte Praxisexpertin fiir
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den Einsatz digitaler Medien im Fachunterricht. Sie hat sowohl entsprechende
Handreichungen fiir die Bildungsadministration verfasst als auch Fortbildun-
gen fiir Lehrkrafte durchgefithrt und in der seminaristischen Ausbildung im
Bereich digitaler Mediennutzung mitgewirkt. Gemaf ihrer Selbstauskunft setzt
die Lehrkraft digitale Medien im eigenen Unterricht sehr breit ein. Im Horizont
unseres Forschungsinteresses ist sie deshalb relevant, weil erwartbar ist, dass das
Losungsschema ,,Einsatz digitaler Medien® von ihr nicht nur programmatisch,
sondern auch unterrichtspraktisch adaptiert wird. Mogliche operative Probleme,
die digitale Medien in der padagogischen Kommunikation reproduzieren, sollten
im Fall dieser Lehrkraft zumindest im Modus artikulierter Reflexivitét rekon-
struierbar werden.

4.2  Digitalisierung, Visibilisierung und Systemcodes

Im ersten Interviewausschnitt formuliert die Lehrkraft programmatisch das
Potenzial digitaler Medien.

I:  ,Duhast gesagt, dass es die, dass es nicht die Visualisierung, sondern die
Visibilitat ist. Was genau meint das?“

L:  ,Also Visualisierung damit ist klar, ist bunter, grofier und so weiter und die
Visibilitat ist etwas, was nicht sichtbar ist, sichtbar gemacht wird und drauf
deswegen Einfluss hab. Ich weifd nicht, ob ich das in dem Zusammenhang
schon erwéhnt hab, aber eins der fiir meine Begriffe der schlagendsten Bei-
spiele ist Metakognition und der Screencast dazu. Und fiir gew6hnlich wissen
die Schiiler nicht, ob sie eine Methode beherrschen oder nicht, aufler eben
anhand von Ergebnissen. Man spricht mit ihnen dariiber, wie das Ergebnis
zustande gekommen ist und und und. Aber die sind ich glaube, das ist eine
empirische Methode, lautes Denken und gleichzeitig eben das beschreiben,
was Sie machen. Ja, also, das heift sie haben Platz hier drauf und dann fangen
sie an Methode Interpretation eines Gedichtes an und sagen, wenn ich ein
Gedicht in die Hand krieg, dann gucke ich mir zuerst mal den Titel. Also in
diesem Falle ist es ein Wort, das einfaches Zentrales zu sein mal sehen, welche
Héufigkeit und welche Abwandlungen es denn vorkommt. Ohne dass ich das
Gedicht gelesen habe, gucke ich mir die zwei Strophen an. Ahh, zwei mal vier
Zeilen und zwei mal vier Verse, konnte harmonisch sein. Gucke ich mir mal
weiter an. So weifd ich, wie die denken und zeichnen des aber Nebenher auf.

Und stellt mir dann das zweidreiminiitige Video zur Verfligung.”

In Abgrenzung zum Begriff der Visualisierung, die die erweiterten Moglich-
keiten der visuellen Darstellung durch digitale Medien meint, beschreibt die
Lehrkraft in dieser Passage anhand des Begriffs der Visibilitit das Potenzial, das
digitale Medien im Rahmen der Beobachtung von Lernprozessen bieten. Durch
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das Aufsprechen der Gedanken bzw. Beobachtungen der Schiiler*innen wihrend
einer Gedichtinterpretation (Screencast) wird ein kognitiver Prozess, der unter
Bedingungen der Anwesenheit und Wahrnehmbarkeit im Interaktionssystem
suspendiert bleiben muss, weil er (,lautes Nachdenken®) kommunikativ stéren
wiirde und normalerweise ,,im Ergebnis verschwindet®, informationstechnisch
registriert, ohne den Unterrichtsverlauf zu beeinflussen. Das, was im Kommu-
nikationssystem aufgrund der Entkopplung von Bewusstseins- und Kommuni-
kationsprozessen typischerweise ,,nicht sichtbar® ist — die Kognitionen wiahrend
der Bearbeitung -, wird scheinbar technisch ,,sichtbar® gemacht. Die Lehrkraft
rechnet sich zu, einen Einblick zu erhalten, ,wie die denken®. Statt wie tiblich
die bloflen Ergebnisse, ist hier die Annahme, dass der Prozess des Lernens visi-
bilisiert wird.

Erwartbar wire, dass der padagogische oder didaktische, d.h. insgesamt
lernunterstiitzende Nutzen dieser technischen Visibilisierungsfihigkeit unter-
richtsbezogene Anschlussmoglichkeiten im Codehorizont vermittelbar/nicht
vermittelbar bietet. Allerdings verbindet die Lehrkraft ein anderes Problem mit
der Visibilisierungslésung, die letztinstanzlich selektionscodiert ist:

L:  ,Und dann weif3 ich, der packt das vollig falsch an und deswegen lauft er
in die falsche Richtung. Aber denken tut er richtig. Es kommt nicht auf die
Ergebnisse an, sondern auf den Prozess. Und das ist so ne Méglichkeit, etwas
zu visualisieren oder (jede) Audioaufnahme also zum Beispiel ne GFS, oder
das ist dann wieder Video, aber es is- wir haben dann quasi das Gleiche, dass
sie tiberhaupt mal reflek- also ihre ihre Fremdwirkung in den Blick nehmen

konnen.©

Im Kontrast zur ausfiithrlichen Darstellung der aufgesprochenen Gedanken in
der Ich-Perspektive erfolgt weder eine Analyse noch eine Beschreibung einer
Hilfestellung durch die Lehrkraft. Stattdessen reproduziert die Lehrkraft ledig-
lich die ,technische® Unterscheidung richtig/falsch. Die Bearbeitungsstrategie
des Schiilers wird als ,,vollig falsch markiert, gleichzeitig sei aber sein ,,Denken
[...] richtig®. Das ,,Anpacken® markiert aber nicht nur einen Startpunkt der Be-
arbeitung, sondern auch die Bearbeitungs- bzw. Denkweise. Diese Beschreibung
erscheint selbstwiderspriichlich oder mindestens erklarungsbediirftig, warum er
gleichzeitig ,,vollig falsch“ und ,,richtig” vorgehe. Statt die individuelle Denk- und
Bearbeitungsweise des Schiilers zum Anlass reflexiven Fremdverstehens seitens
der Lehrkraft zu nehmen und daraufhin dem Schiiler zu helfen, proklamiert diese
lediglich, dass es ,nicht auf die Ergebnisse an[komme], sondern den Prozess®.
Der Screencast hat tatsichlich eine Reflexionsfunktion, diese wird aber nur als
Form der Selbstreflexion an die Schiiler*innen delegiert, die ,,ihre Fremdwirkung
in den Blick nehmen koénnen“. Was darunter zu verstehen ist, folgt im unmittel-
baren Anschluss.
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L:  ,Das darfich zwar nicht Notengebung verwenden, aber ich guck mir das auch
gar nicht an, sie gucken das selber an und erst wenn sie das angeguckt haben,
sprich ich mit ihnen iiber ihre Note. Wie die denn zustande kommt und sie
brauchen aber ein Bild von sich selber. Oder Augmentationsstrategien. Sie
zeichnen irgendwo im Schulhaus, haben ne Aufgabe gekriegt, zeichnen nen
Gesprich auf, und wir horen uns hinterher an. Ja also, das heifit das, was

ansonsten fliichtig ist, was sie immer vage berichten, ist jetzt halt manifest.

Die lernbezogene Nutzung der Visibilisierungstechnik wird hier also den
Schiiler*innen tiberantwortet, erkennbar orientiert an der Idee selbstregulierten
»visible learnings“. Wie diese technisch initiierte Selbstreflexion zu Selbsttranspa-
renz und Verstehen beitragen kann, hdngt also davon ab, was die Schiiler*innen
daraus machen. Die Lehrkraft ihrerseits verzichtet aber darauf, die technisch
generierten Informationen fiir das Fremdverstehen der ,,Handhabung von Selbst-
referenz” zu verwenden; als Informationen taugen die ,,Visualisierungen aus-
schliefSlich im Kontext der Zensurenlegitimation, sie sollen bei den Bewerteten
moglicherweise Einsicht in die Richtigkeit der Bewertung evozieren. Das ,,Bild
von sich selber” erzeugen die Schiiler*innen nicht, um den Vermittlungscode
und damit Lernkommunikation zu bedienen, sondern um die Klassifikations-
leistung der Lehrkraft zu validieren. Die digitale ,,Visibilisierung“ von Lernen
erzeugt keine erkennbaren Anschliisse im Code vermittelbar/nicht vermittelbar,
sondern im Code besser/schlechter. Fragen der besseren Vermittlung bzw. der
Uberwindung von Nichtlernen bleiben ausgeklammert und den Schiiler*innen
tiberantwortet. Die Frage ist damit aber: Wird Technik hier ,,falsch“ bzw. defizitar
angewendet oder limitieren die Beobachtungsméglichkeiten digitaler Informa-
tionssysteme auch die Beobachtungsmoglichkeiten der Erziehungskommuni-
kation?

4.3 Digitalisierung und die Invisibilisierung von Nichtlernen
Die zweite Sequenz aus dem Interview beschreibt Szenen des Unterrichts mit di-

gitalen Medien.® Abermals ist von Interesse, welchen Problembezug die Lehrkraft
durch Herstellung von ,,\Visibilitat“ herstellt.

6  Anders als bei den anderen Szenen interessieren wir uns an dieser Stelle nicht fiir die Beob-
achtungsleistungen der Lehrkraft, fiir die das Interview die Datensorte der Wahl ist, sondern
die Unterrichtspraxis. Diese bekommen wir hier selbstredend nicht vollumfinglich, d.h.
in all ihrer polykontexturalen Sinnhaftigkeit prasentiert. Mit Bohnsack (2008) gehen wir
aber davon aus, dass sich in der erzahlten Praxis die Kommunikationsstrukturen und ihr
modus operandi — und nur der interessiert uns letztlich — darin widerspiegeln. Dass die von
der Lehrkraft beschriebene Unterrichtspraxis dem von ihr formulierten programmatischen
Gewinn der digitalen Medien zuwiderlduft, kann als Hinweis verstanden werden, dass dieser
Zugang auch aufschlussreiche Aspekte iiber die Praxis bereithalt.
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L:  ,Und dann gab’s am Schluss wieder diesen Test. Und dann habe ich gesehen
hey, die Hilfte der Leute beantwortet die Frage falsch, wie kommt denn das?
Dann geht jemand, der das falsch beantwortet hat, vorne drauf und gucken
wir uns an und das Ergebnis in diesem Falle war, der hat einfach, wo die
Antwort stand schon die Frage richtig markiert, aber den ganzen Absatz mar-
kiert und dann wird die Markierung wieder hinfillig. Ja, sondern er miisste
eigentlich die zentralen Begriffe, Subjekt und Pradikat anstreichen und dann
wiirde er das zumindest besser merken konnen. Ja, und dann geht er auf die
Markierung, l6scht die und macht dann so wie es sein soll und wir themati-
sieren insgesamt, wie Markierungen denn iiberhaupt funktionieren, ja. Auf
die Markierungsstrategie komme ich aber nicht, wenn ich nicht weif}, wo ich
hingucken muss, ja also auch den Prozess im Blick hab und so kam das unter
anderem eben halt zustande, dass wir, dass wir mal einen Blick genommen
haben. Und dass er es l6schen kann und dass er es zeigen, das ist einfach
Visibilitit, das ist dann eben Reproduzierbarkeit. Ich kann alles wieder
riickgangig machen, was ich vorher gemacht hab und kann deswegen den Mut
aufbringen, nicht wie auf einem Blatt Papier was anzustreichen und dann ist
es falsch oder rausschreiben, dann ist es eben falsch sondern die kénnen das

andern.”

Wiederum wird eine Beobachtung des Prozesses in dieser Passage nur prokla-
miert (,,Auf die komme ich aber nicht, wenn ich nicht weif, wo ich hingucken
muss, ja also auch den Prozess im Blick hab®), nicht aber operativ vollzogen.
Anstatt den Prozess des Markierens zu beobachten, wird nur das Markierungs-
ergebnis (,,den ganzen Absatz“) thematisiert. Dies ldsst wiederum keine Riick-
schliisse auf das (Nicht-)Verstehen des Schiilers zu. Was hat beim Schiiler dazu
gefiihrt, dass er zwar den richtigen Absatz zur Beantwortung der Frage markiert
hat, aber nicht die spezifische Information? Hat er ein Schlagwort aus der Frage
im Text gefunden und deshalb den Absatz richtig identifizieren kdnnen, aber den
Inhalt nicht verstanden? Einen Einblick in diese Frage der Eigenlogik des Nicht-
verstehens wird tiber das Markieren indiziert, nicht aber verstehend beobachtbar.

Der vermittlungsbezogene Anschluss an diese Beobachtung ist, dass der Schii-
ler die Markierung loscht und es stattdessen richtig macht (,,macht dann so wie
es sein soll“) auf Basis eines klassenoffentlichen Erklarens, wie es richtig gemacht
wird (,wir thematisieren insgesamt, wie Markierungen denn {iberhaupt funkti-
onieren®). In dieser beschriebenen Szene erfolgt zwar ein operativer Anschluss
der Erziehungskommunikation im Code vermittelbar/nicht vermittelbar; dies
jedoch ausschliefilich tiber einen Anschluss in der technischen Unterscheidung
von richtig und falsch. Das Richtige wird nur aufgefithrt bzw. erklart. Eine pro-
klamierte reflexive Bearbeitung des Nichtverstehens auf Basis der Beobachtung
von Strategien und Prozessen und damit die Bearbeitung der schiilerseitigen
Bedingungen der Méglichkeit, es richtig zu machen, erfolgt nicht. Das Nichtver-
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stehen und dessen Prozess wird selbst nicht als Informationswert iber das Lernen
genutzt (als Visiblisierung von (Nicht-)Lernen). Vielmehr wird dessen Eigenlogik
durch das Léschen mit geloscht bzw. kommunikativ als irrelevant gesetzt. Die
Eigenlogik des (Nicht-)Verstehens und damit die kognitive Selbstreferenz des
Lernenden, auf die die Darstellung von Prozessen verweist, wird kommunikativ
unsichtbar gemacht.

Nicht nur wird die sich zeigende (aber unverstanden bleibende) Eigenlogik
invisibilisiert. Der Fehler selbst wird klassenoffentlich invisibilisiert, getilgt aus
der kommunikativen Rekursion. Wahrend der Stift auf dem Papier ,,sichtbare®
Spuren hinterlésst, 16scht die digitale Form génzlich riickstandslos, selbst die
digitalen Spuren der technischen Beobachtung. Paradox erscheint zunichst der
Gegensinn, den die Lehrkraft angesichts der radikalen Invisibilisierungsopera-
tion der Fehlertilgung formuliert: ,[D]as ist einfach Visibilitét, das ist dann eben
Reproduzierbarkeit.“ Technisch reproduziert wird aber nicht die Bedingung der
Moglichkeit von Fremdverstehen, sondern die Bedingung der Moglichkeit fiir
Richtig-falsch-Klassifikationen: Individueller Eigensinn (oder: kommunikative
Kontingenz) muss geléscht werden, um klassifikatorisch beobachten zu kénnen.
Reproduziert wird das ,,Anfangen-bei-Null®, die technische Fortsetzung der Er-
ziehungskommunikation ohne Vorgeschichte, ohne fremde ,,Handhabung von
Selbstreferenz® - ohne Mitteilung, ohne Verstehen.

Dieses technische Invisibilisieren erfolgt im Unterricht aber nicht nur bei
Formen schriftlicher, sondern auch in der miindlichen Kommunikation. So wird
im klassenoéffentlichen Unterricht die Darstellung von Lernen zumeist nicht als
»Darstellung des Ubergangs einer Person vom Nicht-Wissen zum Wissen“ (Din-
kelaker 2008, S. 28, Herv. d. A.) vollzogen, sondern die Schiiler*innen fungieren
als Stellvertreter*innen fiir Nichtwissen und Wissen, sodass die padagogische
Kommunikation Lernen einem Klassenkollektiv zuschreiben kann, sobald die
richtige Antwort formuliert ist. In dieser Form der Erziehungskommunikation
wird Lernen nicht nur technisch dargestellt, sondern infolge des Wechsels der
adressierten Personen im Fall falscher Antworten stets auch kognitive Selbst-
referenz aus der Kommunikation exkludiert bzw. als Nichtwissen visibilisiert.
Das digitale und damit ganzlich riickstandslose Loschen von Fehlern kann sinn-
bildlich als Reinform der Invisibilisierung von Fehlern in der technisch-digital
angereicherten Unterrichtskommunikation verstanden werden. Damit gibt der
Einsatz digitaler Medien, interpretiert als ,,Losung®, den Blick auf ein operatives
Problem frei, das den ,erziehenden Unterricht® immer schon konstituiert hat:
Die Unsichtbarmachung von kognitiver Kontingenz 16st schon immer das Re-
kursionsproblem der Erziehungskommunikation, die nicht aufhéren darf, und
deshalb jene psychische Kontingenz kommunikativ einschrinken muss. Erst
die dadurch erreichte lose oder triviale Kopplung der Kommunikation an die
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psychischen Operationen und Beobachtungen der Schiiler*innen stabilisiert die
Erziehungskommunikation dynamisch.”

5 Das Problem digitalisierter Erziehungskommunikation

Uber die Effektivierung von Klassifikationsoperationen (Notengebung) und
die Invisibilisierung von kognitiver Kontingenz hinaus, die hier als Losungen
in Erscheinung treten, verweisen unsere Rekonstruktionen darauf, dass digitale
Beobachtungsmaschinen gerade dadurch, dass sie ,,technisch“ beobachten, ein
Beobachtungsproblem erzeugen, fiir das sie selbst nicht mehr die Losung sein
konnen: die unwillkiirliche Sichtbarkeitssteigerung von kognitiver Kontingenz.
Die quantitative Vervielfiltigung von Informationen iiber Lernverhalten poten-
ziert den Selektionsdruck der Erziehungskommunikation. Es muss nun entschie-
den werden, welche der Informationen tiber das (Nicht-)Lernen der Schiiler*innen
zur Herstellung von Sichtbarkeit verwendet werden sollen und welche nicht.
Das Problem resultiert gerade aus dem, was digitale Beobachtungsmaschinen
»leisten konnen: Sie erzeugen Spuren von Lernprozessen, die in analogen Un-
terrichtskommunikationen verschwinden. Die technische Sichtbarmachung von
Lernergebnissen erzeugt ein klassifikationsfahiges Datum, an das die Unterschei-
dung von richtig/falsch angeschlossen werden kann. Demgegeniiber verweisen
Prozessdaten auf den komplexen eigenlogisch-kognitiven Herstellungsprozess
von Lernergebnissen — und darauf, dass Schiiler*innen selbstreferenzielle, nicht
triviale Individual-Systeme sind. Es ist anhand der Interviewdaten nachvoll-
ziehbar, dass die Lehrkraft gerade mit diesen Informationen, die im Modus des
Vermittlungscodes verstehenskritische Reflexionen eréffnen konnten, nichts
anfangen kann. Das ,technische“ Problem, das digitale Medien in den operie-
renden Unterricht einziehen, scheint darin zu bestehen, dass ihnen eine verste-
hende Eigenselektivitdt fehlt: Sie dokumentieren, was sie dokumentieren und
dies dquirelevant. Die massenhafte Produktion von Spuren der nicht trivialen
Selbstreferenz der Lerner*innen erzeugt einerseits einen Informationsiiberschuss,
andererseits setzt dies Moglichkeiten frei, die Handhabung fremder Selbstreferenz
beobachten zu konnen, und zwar dann, wenn die technischen Informationen
in der Erziehungskommunikation nicht als Element der Klassifikation (richtig/
falsch), sondern selbst als Beobachtungsgegenstand gehandhabt, d.h. zum Thema
der Unterrichtsinteraktion gemacht werden. Der Code vermittelbar/nicht vermit-
telbar schliefit eben nicht aus, dass die Unterscheidung richtig/falsch selbst zum
Reflexionspunkt der Erziehungskommunikation gemacht wird. Statt Fehler aus

7  Genau diese Invisibilisierungsstrategie des technisch operierenden Unterrichts gerit latent
in die Krise bzw. unter einen ,,Bewahrungsdruck® (Rademacher 2017, S. 35), wenn im indi-
vidualisierten Unterricht die Stellvertreter*innenoption genommen ist und Lernen an einer
Person dargestellt werden muss.
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dem Kommunikationssystem Unterricht technisch-klassifikatorisch zu tilgen
und damit dem Verstehen zu entziehen, lisst sich die Frage, in welcher Hinsicht
eine Aufgabenbearbeitung als richtig oder falsch anzusehen ist, selbst zum Thema
machen. Das impliziert dann aber, mit dem grundlegenden Selektionsmodus des
gangigen Unterrichts zu brechen.

6 Reflexion und Ausblick

Unsere theoretischen und empirischen Ausfithrungen deuten darauf hin, dass
die Metapher des trojanischen Pferdes von Jorissen und Miinte-Goussar (2015)
tiir die Digitalisierung von Unterricht treffend gewdhlt ist: Die technische Kom-
munikation der Digitalisierung erzeugt eine grundsitzliche Anschlussfiahigkeit
an den bestehenden Unterricht und amplifiziert die in diesem kommunikativ
generierten Probleme. Die Trojaner belieflen das Pferd bekanntermaflen in ihren
Stadtmauern. Die digitalen Medien halten aber eine inhédrente Gefahr fiir die
bestehende padagogische Grundordnung des Unterrichts bereit: Die technische
Prozessdokumentation, die den Weg einer Aufgabenbearbeitung sichtbar macht,
macht zugleich die Akausalitit der Kopplung von psychischem (kognitiven) und
kommunikativem (pddagogischen) System und die damit erzeugte offene Kon-
tingenz der ,anlogen“ padagogischen Kommunikation ,,digital“ sichtbar. Denn
digitale Beobachtungsmaschinen adressieren Lerner*innen stets nur als ihresglei-
chen, als humorlose Trivialmaschinen, wihrend die technische Aufzeichnung der
Bearbeitungs- und Lernprozesse nolens volens Kontingenz abbildet und damit
Mitteilungen enthalt, die der Algorithmus zwar registrieren, aber nicht verstehen
kann. Diese Spuren lernbezogener Selbstreferenz lassen sich - padagogisch -
in den Aufzeichnungen nicht trivialer Fehlerproduktion nachvollziehen, aber
trotzdem nicht bearbeiten.

Die digitale Mediennutzung ldsst im oben skizzierten Fall quasi als Nega-
tiv das Reflexionspotenzial hervortreten, das der Vermittlungscode gegeniiber
dem Selektionscode in der interaktionsférmigen Erziehungskommunikation
bietet. Er ermdglicht es grundsitzlich, die ,,Handhabung von Selbstreferenz*
aufseiten der Schiiler*innen zu verstehen. Aber bereits der analog operierende
IRE-Unterricht mit seiner Codespezialisierung richtig/falsch konnte diese re-
flexive Beobachtungsleistung nicht erbringen - wie der Algorithmus, der ihn
reproduziert. Moglicherweise sind digitale Medien das, was — um eine weitere
Metapher zu bemiihen - das Kind fiir den nackten Kaiser ist: der Moment, in dem
das Offensichtliche von einer ,unschuldigen® Seite bezeichnet wird. Es konnte
sein, dass mit fortschreitender Entwicklung kiinstlicher Intelligenz nicht nur der
Erziehungswissenschaft auffillt, dass der real existierende schulische Unterricht
bislang ebenso technisch-klassifizierend verfdhrt wie der Unterricht, den er ko-
piert. Und es konnte sein, dass grundsitzlich infrage gestellt wird, ob professi-
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onelle Lehrkrifte jenseits von Betreuungsleistungen und Beziehungsangeboten
fir die Fortsetzung eines solchen Trivialunterrichts tiberhaupt noch notwendig
sind. Wenn professionell lediglich und weiterhin auf einem Reflexivititsniveau
beobachtet wird, das auch Informationssysteme erreichen, dann konnen digitale
Medien womdglich als Ersatz fiir eine solche Praxisform fungieren, dieselben
Losungen fiir dieselben Probleme prozessieren, diese aber bunter, unterhaltsamer
und, wie man an ChatGPT und Gemini beobachten kann, im Zweifelsfall sogar
hoflicher und nicht ,etikettierend darstellen. Und womoglich stimmt es, dass
Digitalisierung, die als Informationssystem auf Kontextmitteilungen verzichten
kann, auch nicht in der Gefahr steht, die soziale Klassifikation von Schiiler*innen
direkt in ein padagogisches Missverstehen zu iiberfiithren.
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Indexierung und Inskription.
Web of Science zwischen Wertigkeits-
zertifizierung und Kommunikationsregime

Susann Hofbauer

1 Einleitung

Nach einer elfjahrigen Publikationsgeschichte wurde die Zeitschrift Bildungs-
geschichte. International Journal for the Historiography of Education (ITHE) im
Jahr 2022 eingestellt. Das Editorial gibt Einblicke in die Hintergriinde: Neben
einer fehlenden finanziellen Unterstiitzung von Open Access,

»istes auch immer schwieriger geworden, geniigend freie Beitrige einzuwerben, welche
neben den von der Redaktion geplanten Diskussionen ein wichtiges zweites Standbein
der Zeitschrift bilden. Da die IJHE nie von der SSCI oder Scopus indexiert worden
ist, fehlt gerade auch dem akademischen Nachwuchs ein Publikationsanreiz, weil
dem h-Index bei Bewerbungen auf Stellen im akademischen Milieu jeweils grofSe
Bedeutung beigemessen wird. Es erstaunt daher nicht, dass wir bei zunehmender
Bedeutung dieser Indexe immer weniger Artikel zur Begutachtung erhalten haben,
weshalb die Einstellung der Zeitschrift auch eine gewisse Erleichterung hinsichtlich
der Sorge um qualitativ hochwertige Artikel und Rezensionen darstellt.“ (Die Redak-
tion 2022, S. 117; Herv. d. A.)

Wie bedeutsam der Social Sciene Citation Index (SSCI) fiir erziehungswissen-
schaftliche Zeitschriften ist und welche Folgen die Indexierung fiir methodische
Zugange in der Analyse von erziehungswissenschaftlichen Wissensbestdnden hat,
soll im Folgenden genauer betrachtet werden. Der digitale Informationsdienst
Clarivate, der den SSCIim Rahmen einer Web of Science Group fiihrt, berechnet
neben weiteren Clarivate Analytics Zitationsindexen den bekannten und regel-
méafig kritisierten Journal Impact Factor (JIF). Der JIF fungiert dabei als bedeu-
tender Maf3stab fiir die vergleichende (Selbst-)Darstellung von Zeitschriften, aber
auch als datafiziertes, digital-kapitalistisches Steuerungsinstrument inmitten von
New-Public-Management-Ansitzen an Universititen (vgl. Miinch 2015; Herb
2018; Niesyto 2023). Die Anrufung zur ,,Publish or Perish“-Publikation in die
SSCI-indexierten Zeitschriften und die damit einhergehende Einschreibung in
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die Indexe unterstiitzen zudem die wissenschaftliche Reprasentation durch die
Liste wissenschaftlicher Veroffentlichungen (vgl. Rummler 2020). Die Literatur-
und Zitationsdatenbank Web of Science (WoS) greift dabei auf jene indexierten,
relationierten und geordneten Wissensbestédnde zuriick. Damit ergeben sich me-
thodologische Ambivalenzen, wenn Literaturdatenbanken einem vorselektierten
erziehungswissenschaftlichen Wissensbestand eine bestimmte Wertigkeit und
vermeintlich transnationale Sichtbarkeit verleihen. Neben den methodologi-
schen Uberlegungen zur Vermessung von erziehungswissenschaftlichem Wissen
mochte dieser Beitrag auch die Rolle von Datenbanken hervorheben: einerseits
als Werkzeug zur Sammlung und Ordnung von Wissen, andererseits als Mittel
zum Fernzugriff auf die digitalisierte Welt. Dariiber hinaus wird gezeigt, wie
eine urspriinglich wissenschaftliche Idee im Laufe der Zeit zur Normierung von
Publikationsverhalten geworden ist.

Vor diesem Hintergrund geht dieser Beitrag wie folgt vor: Wihrend gegen-
wirtig Themen der Digitalisierung und Digitalitdt zentral geworden sind (vgl.
bspw. Aflimann/Ricken 2023), hatten Datensammlungen und deren Vernetzung
in den 1970er Jahren wber die ,Datenbankfrage” einen hohen populdren und
wissenschaftlichen Stellenwert — sowohl als analytisch einsetzbares, soziomate-
rielles Tool als auch als Forschungsgegenstand im Kontext soziotechnologischen
Wandels (Abschnitt 2). Datenbanken sind kein explizites Forschungsthema der
Erziehungswissenschaft, dabei kommt ihnen eine strukturelle Mitgestaltung
in und von Forschungsprozessen zu. Sowohl als Sammlung, Ordnung, Rela-
tionierung als auch als Méglichkeit der Inskription von Informationen und
Wissen mediieren sie die wissenschaftliche Handlungsfahigkeit im (digitalen,
technischen) Zugang zur Welt. Sie sind zwar nicht passiv, aber analytisch als
yheutral“ wahrzunehmen (Abschnitt 3). WoS ist mehr als nur ein Analysetool
oder eine Informations-, Literatur- oder Zitationsdatenbank, was vor allem auf
jene indexierten Zeitschriften zuriickgreift. Die Inskription in SSCI ist fiir die
(deutsche) Erziehungswissenschaft zum einen Teil einer Erfolgsgeschichte in der
Wahrnehmung einer akademischen Padagogik als Wissenschaft. Zum anderen
ist WoS ein wichtiges Tool zur Analyse von wissenschaftlichen Entwicklungen
(Abschnitt 4). Die Selbstreferenzialitit und die Zentralitidt im wissenschaftli-
chen Feld iiber das Zusammenziehen von bibliografischen Daten, Zeitschriften,
Qualititssicherungsverfahren, Vermessungen und die Vergabe von Wertigkeiten
werden jedoch zumeist ausgeblendet (Abschnitt 5). Das SSCI und WoS besitzen
eine autoritative und selbstreferenzielle Macht im akademischen System, wodurch
sie sich selbst in evidenzproduzierenden systematic reviews eine zunehmend
dominierende Position sichern kénnen.
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2 Historische Hinfiihrung: die Datenbankfrage

Die Diskussion tiber den Einfluss der Digitalitat, Digitalisierung und Datafizie-
rung auf die wissenschaftliche Kommunikation sowie die Forschungsprozesse
in der Wissenschaftscommunity ist bereits seit geraumer Zeit im Gange (vgl.
Glaser 2003; Mof3ner/Erlach 2022). Datenbanken sind in diesem Zusammenhang
weitgehend ein Bereich, der bisher wenig Beachtung gefunden hat. Im alltagli-
chen Verstindnis sind Datenbanken eine ,,Projektionsfliche fiir die vielfaltigen
heterogenen und scheinbar grenzenlosen Moglichkeiten der Verzeichnung, Zir-
kulation, Préisentation, Selektion und Auswertung von Informationen in Com-
putern® (Burkhardt 2015, S. 10). Die Entwicklung von Datenbanken wurde mit
der Entstehung und Ausweitung von Computern zunehmend zentral und ging
mit gesellschaftlichen Hoffnungen und Vorbehalten einher (Abschnitt 2.1). WoS
(ehemals ISI Web of Knowledge) ist Teil des Wissenschaftsverlagsmarktes und
gehort zu Clarivate. Die Geschichte von WoS war eng verkniipft mit der Frage,
wie die Kontrolle des Lesens inmitten von bestindig neuen Publikationsmassen
und die Vermessung wissenschaftlicher Leistung tiberhaupt méglich sein kann
(Abschnitt 2.2). Mittlerweile sind gerade jene Versuche der Produktivitéts- und
Einflussvermessung {iber die Zeit zu einer leitenden Norm der zitierfdhigen
Veroffentlichungspraxis geworden.

2.1 Datenbankpopulismus und wissenschaftliche Entwicklungen

Gestartet als Informationskonzept sind Datenbanken aus der Nachrichtentheorie
und Kybernetik entwickelt worden. Im Zuge einer Management- und Informati-
onsutopie wurde die Entwicklung von Datenbanken mit der Hoffnung begleitet,
dass moglichst alle relevanten vergangenen und noch kommenden Informatio-
nen verschiedener Art in eine Struktur angeordnet werden kénnen (vgl. Haigh
2009). Mit dem allmédhlichen Einzug des Computers in die Haushalte fiihrten
diese Hoffnungen einerseits in einen ,Datenbankpopulismus® und andererseits
in vermehrte Skepsis diesen gegeniiber.

Als Datenbank-Issue ist die Datenbank seit den 1960er' und 1970er Jahren
ein relevantes Forschungsthema: Westin und Baker (1972) erarbeiteten eine US-
weite Studie dariiber, was der Einsatz von Computern fiir die Aktenfithrung in
den Vereinigten Staaten bedeutet und welche Konsequenzen aus dem Wachstum
grofler, sowohl manueller als auch computergestiitzter Datenbanken fiir das

1  Die Arbeit an und mit Computern, die Erstellung von Datenbanken und damit kompatib-
len Datenbank-Management-Systemen (DMS) wurde schon zu Beginn der 1950er Jahre
betrieben, jedoch vor allem fiir wissenschaftliche Berechnungen. Der Begrift Datenbank
kommt dann in wissenschaftlichen Veréffentlichungen als verhandelbarer Begriff in den
1960er Jahren auf, erst 1979 wurde der Begriff zu einer festgelegten Bezeichnung unter
Wissenschaftler*innen (vgl. Haigh 2009; Driscoll 2012).
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verfassungsmaflige Recht fiir Datenschutz- und Rechtsbehelfsverfahren folgen.
Databank-Issue meint dabei die Bedenken, dass Urteile nicht mehr von tat-
sichlichen Personen oder Professionellen getroffen werden, sondern durch die
»cold calculations of computer systems“ (ebd., S. 4). Zudem wurde befiirchtet,
dass durch die Zentralisierung von personlichen Daten die Grundlage fiir die
biirokratische oder unternehmerische Moglichkeit sozialer Kontrolle und Uber-
wachung geschaffen wird (vgl. Rule 1974), was sich jedoch nicht belegen lief3.
Solche Studien erschienen im Zuge einer technologischen Ermoglichung der
Kommerzialisierung von Wissen in einer Computerized Society (vgl. Martin/
Norman 1970; Lyotard 1984) bzw. Databank Society (vgl. Warner/Stone 1970).
Diese Gesellschaftsdiagnosen spiegelten sich in soziotechnologischen Ent-
wicklungen innerhalb der Wissenschaft wider. Stephen Hilgartner (1995) be-
schreibt ein neues wissenschaftliches Kommunikationsregime durch den Einsatz
von Online-Datenbanken in der Molekularbiologie, die zunehmend seit den
1970er Jahren entwickelt wurden und die bis dahin dominante Form der Kom-
munikation tiber Zeitschriften erweitert hatten. Die Speicherung von Gensequen-
zen und die traditionellen Formen des Publizierens von Forschungsergebnissen
erschienen nicht mehr ausreichend. Die Kombination von Computerleistungen
und die Fortschritte genomischer Forschungen fiihrten dazu, dass Daten nicht
mehr den konventionellen Weg tiber die Publikation gingen, sondern direkt in
Datenbanken eingespeist wurden. Forschungspraktiken dnderten sich rapide und
neue Disziplinen, wie die Genominformatik, entstanden. Die Organisation, die
Verlinkung und das Management von immer neuen Daten, neue Methoden der
akkuraten Abbildung von Genkarten und die Abkehr von nicht einsichtiger, ent-
fernt liegender, aufwindiger Arbeit in Laboren hin zu online, 6ffentlich zugéng-
lichen Datenbanken und deren technowissenschaftliche Vernetzung mit neuen
Praktiken des Suchens und Lesens standen im Fokus. Uber die Zeit entwickel-
ten sich viele verschiedene, spezialisierte Gendatenbanken, die u.a. verfeinerte
Such- und Analyseoptionen boten. Hilgartner beschreibt, dass diese Datenbanken
jeweils als eine singuldre Einheit zu betrachten seien, denn keine Datenbank sei
gleich zuginglich, nutzbar oder bespielbar (vgl. ebd., S. 249).
Forschungsdatenbanken sind mittlerweile stark ausdifferenziert und (sub-)
disziplindr ausgerichtet. Fiir die Psychologie lassen sich beispielsweise neben
Literaturdatenbanken auch verschiedene Testinstrumentdatenbanken sowie
Primérforschungsdatenbanken (seit ca. 2003) oder Datenbanken fiir psycho-
therapeutische Ansitze und Methoden finden. Wissenschaftler*innen aus den
Geistes- und Sozialwissenschaften werden angehalten, sich in der tiglich pro-
duzierten wissenschaftlichen ,Datenflut® zu bewegen, indem sie Mafinahmen
fiir die bestmogliche und disziplinspezifische Datenaufbereitung, -nutzung und
-archivierung im Sinne des Datenmanagements und -sharings gleich mitden-
ken und anbahnen (vgl. Wechselgartner 2011). Vor diesem Hintergrund hat die
Auseinandersetzung mit ,Forschungsdatenbanken® die Thematik auch in der
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Erziehungswissenschaft an disziplinpolitischer Relevanz gewonnen (vgl. Sturm/
Wiezorek 2022). Die Verantwortung in der Datenerhebung, die (mehrfache)
Verwendung und Pflege von Daten erfordert institutionelle, organisatorische,
standortiibergreifende und reglementarische Mafinahmen, die durch Datenban-
ken eingel6st werden koénnen.

2.2 Von der Idee zur Norm: eine kurze Geschichte der Indexe und WoS

WoS gehorte vormals als Web of Knowledge zum Institute for Scientific Infor-
mation (ISI, gegriindet 1956), das 1992 an Thomson Reuters verkauft wurde.
1955 veroffentlichte Eugene Garfield seine ersten Ideen sowohl zum Konzept
des wissenschaftlichen Einflusses als auch zu bibliografischen Systemen zur
Indexierung von wissenschaftlicher Literatur. Er wollte ein System erstellen, das
Wissenschaftler*innen dazu befahigt, vereinfachter, schneller und systematischer
nach relevanten Studien, Literatur und Kritiken zu suchen, ohne dabei in die
Wahl von Themen oder die Organisation des (eklektischen) Lesens vorzugreifen.
Ein Zitationsindex sei ein Ansatz, der mehr Kontrolle {iber wissenschaftliche
Literatur bringe und als selektiver ,association-of-ideas index“ (Garfield 1955,
S. 108) zwischen monografischen Publikationen (macro unit of thought) und
periodischen Artikeln (micro unit of thought) als ,,submicro or molecular unit
of thought® (ebd.) vermittle. Mehr noch, ein solcher Index solle mit Klassifikatio-
nen arbeiten, damit sich iberhaupt mit einer unendlichen Anzahl von Eintrigen
umgehen lie8e, und er bediirfe neben der terminologischen Genauigkeit auch
der Vergabe von Codes. Die Codes wiederum wiirden bei der Betrachtung und
Darstellung der Zitierungen von wissenschaftlichen Publikationen untereinander
helfen, sodass - insbesondere unter historisch-analytischer Perspektive, wie er
mehrmals hervorhebt — der Einfluss von bestimmten Werken bestimmter Per-
sonen in einem Feld herausgestellt werden kénne. Damit benennt Garfield den
»impact factor” (ebd., S. 109).

Sein Text zum Index-Konzept von 1955 ist mittlerweile einer der meistzitierten
Texte tiberhaupt, wihrend dieser zur Zeit seiner Veroffentlichung kaum wahr-
genommen wurde. Garfield hielt Vortrag um Vortrag, schrieb einen Patent- und
Forderantrag nach dem anderen an das US Patent Office, an die National Science
Foundation und das National Institute of Health, bis dann schlussendlich iiber
den Sputnik Schock eine Informationskrise in den Wissenschaften ausgelost
wurde. Institutionen der Forschungsférderung wollten in Erfahrung bringen, wie
effektiv eigentlich die bewilligte Forschung und damit die eingesetzte Forderung
war. Dartiber hinaus stellte die US-Regierung Mittel zur Verfiigung, um wissen-
schaftliche Forschungen zu férdern, was wiederum die Anzahl an Publikationen
ansteigen liefl. Zusammen mit dem Molekularbiologen Joshua Lederberg nutzte

2 ISI'wurde 2018 neu errichtet und ist nun der ,,Forschungsarm von Clarivate (Clarivate [1]).
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Garfield die Gelegenheit und sie erstellten einen automatischen Zitationsindex.
1963/64 entstand erstmals ein Science Citation Index (SCI) - ,a forerunner of
the World Brain“ (Garfield 1964, S. 649), der zwei Millionen Zitate (Referenzen)
umfasste (vgl. ebd.). Garfield begriindete damit ein neues Gebiet, die Sciento-
metrik — also die quantitative Untersuchung von Wissenschaft und Technologie.

Die neuen Dienste waren fiir wissenschaftliche Bibliotheken zu umstandlich
und zu teuer. Interesse hingegen zeigte ein kleiner Kreis an Wissenschaftshistori-
kern und -soziologen, wie Robert Merton (Arbeiten zum Matthaus-Effekt, 1968)
und Derek de Solla Price (Little Science Big Science, 1963), welche die Indexe fiir
eigene Analysen nutzten. Spéter, im Jahr 1973, wurde der Social Sciences Citation
Index (SSCI) und 1978 der Arts & Humanities Citation Index (AHCI) eingefiihrt.
Die 1976 eingefiithrten Journal Citation Reports beinhalten den Journal Impact
Factor und aggregieren die Zitierverflechtungen zwischen wissenschaftlichen
Zeitschriften.

1997 wurde das SCI in eine neue digitale und kostenpflichtige Plattform ein-
gebettet: das Web of Science. 2016 verkaufte Thomson Reuters die WoS gemein-
sam mit dem intellektuellen Eigentum und der wissenschaftlichen Abteilung an
Onex Corporation und Baring Private Equity Asia fir 3,55 Milliarden Dollar.
Seitdem firmiert WoS unter dem Namen Clarivate Analytics, welches eine Fiille
an wissenschaftlichen Produkten, wie Beratungen und Tools (EndNote, Schol-
arOne etc.), bereithilt.

Web of Science bzw. die Web of Science Core Collection umfasst aktuell 254
Ficher, mehr als 21.000 Zeitschriften und 1,9 Milliarden Referenzen (Clarivate
[2]). Die benannten Indexe werden von Clarivate nun als Flaggschiffkategorien
bezeichnet und durch einen Emerging Sources Citation Index (ESCI) erweitert.
Um als Zeitschrift aufgenommen zu werden, miissen gegenwartig (Dezember
2023) 24 Qualitdtskriterien (u.a. Peer-Review) und vier Impact-Kriterien erfiillt
werden. Sollten nur die Qualitits-, aber nicht die Impact-Kriterien erfiillt sein,
kommt die Zeitschrift in das ESCI und ist angehalten, sich entsprechend der
Kriterien weiterzuentwickeln.

WoS deckt die einflussreichsten Zeitschriften moglichst vieler Fachgebiete ab
und ist ein Big Player in einem 6konomisch-akademischen Markt von Rankings,
Ratings, Leistungsvermessungen, Forschungsevaluation und auch Analysetools
mit entsprechenden Fortbildungen. Die in den Science-Indexen gelisteten Zeit-
schriften gewinnen dadurch besondere Relevanz fiir das Publikationsverhal-
ten — vor allem wenn sie explizit oder implizit mit institutionellen Evaluationen,
Karriereaussichten und Verbleibemdglichkeiten verkniipft sind (vgl. Lee 2014).
Dartiber hinaus dienen sie als messbare Bezugspunkte fiir die akademische Sub-
jektivierung im Kontext einer neoliberalen Hochschul-Governmentalitit des New
Public Managements (vgl. Lenk 2023).
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3 Berechnungszentren und Inskriptionen: neutral, aber nicht
passiv

Als Stichwortgeber des Datenbankdiskurses gilt Lev Manovich, der 1999 einen
vielbeachteten Aufsatz bzw. den zentralen Referenzpunkt iiber Datenbanken als
symbolische und kulturelle Form® der digitalen Medienkultur verfasst hat. Durch
Datenbanken - sowohl als gesellschaftliches Symptom als auch erkenntnisfor-
derndes Potenzial - wird seines Erachtens die Erzéhlung als dominante Form der
kulturellen Sinnstiftung abgelost. Vielmehr seien Datenbanken das Gegenmodell
und die Voraussetzung von Erzahlungen, was sie zugleich von anderen medialen
Gegenstanden unterscheiden:

»After a novel, and subsequently cinema, privileged narrative as the key form of cultu-
ral expression in the modern age, the computer age introduced its correlate — database.
Many new media objects do not tell stories; they don’t have a beginning or end; in fact
they don’t have any development, thematically, formally or otherweise, which would
organise their elements into a sequence. Instead, they are collections of individual
items, where every item has the same significance as any other.“ (Manovich 1999, S. 80)

Als prinzipiell unabgeschlossene Sammlung von Informationen charakterisieren
Operationen wie Anzeigen, Navigieren und Suchen die Nutzung in einer Welt,
die als eine ,,endless and unstructured collection of images, texts, and other data
records” gesehen wird, ,,it is only appropriate that we will be moved to model it
as a database® (ebd., S. 81).

Marcus Burkhardt (2015), der das Werk Digitale Datenbanken aufgrund des
Hypes um Big Data verfasst hat, kritisiert Manovich: Er liefere keine adaquate
Beschreibung dessen, was unter der Transformation der Medienkultur hinsicht-
lich Datenbankentwicklungen zu verstehen sei. Das ,,medientechnische Verfah-
ren der Versammlung, Verwaltung und Verarbeitung digitaler Informationen®
(ebd., S. 17) bleibt vielmehr aufien vor und in der Folge ,werden die heterogenen
Praktiken der Versammlung von und des Umgangs mit digitalen Informationen
in einem vermeintlich einheitlichen Verstindnis von Datenbanken homogeni-
siert“ (ebd.). Datenbanken wiirden keine Einheit bilden, wie es Manovich iiber
die symbolische Form suggeriere. Es existiere keine Informationssammlungs-,
Informationsspeicher- und Informationsverarbeitungstechnologie mit einer be-
stimmten medialen Logik. Daher pladiert Burkhardt dafiir, Datenbanken zum
einen als etwas ,Neutrales“ wahrzunehmen. Aber sie sind zum anderen nicht
passiv, sondern geben eine bestimmte Struktur vor (vgl. Hilgartner 1995). Bei

3 Manovich folgt in seinen Ausfithrungen Jean-Francois Lyotards ,,computerised society®
(1984) und zur symbolischen Form Erwin Panofsky (1927/1998), der sich wiederum auf
Ernst Cassirer bezieht.

166



der analytischen Betrachtung von Datenbanken geht es also auch um die im
Hintergrund befindlichen infrastrukturellen, weniger sichtbaren, klassifizie-
renden, standardisierten und relationalen Bedingungen (vgl. Star 1999; Bowker/
Star 2000), welche den Praktiken der Suche, der Verwendung und Einschreibung
von Informationen, aber auch der Ermdglichung bzw. Verunméglichung von
Sichtbarkeit von beteiligten Akteuren (vgl. Star/Strauss 1999) unterliegen. Fiir
Bruno Latour (2017, S. 122) sind neben weiteren Objekten auch Datenbanken
»unvermeidliche Studienobjekte fiir den, der verstehen mdchte, iiber welche Um-
wege und Vermittlungen wir, die wir sonst immer nur mit und iiber Menschen
sprachen, mehr und mehr beginnen, wahrheitsgetreu {iber Dinge zu sprechen®.
Sie sind zum einen centers of calculation (Berechnungszentren), was die Lokali-
sierung der ,verortete[n] Fahigkeit des Berechnens an spezifischen Orten® (ebd.,
S. 379) meint. Sie sind zum anderen immutable mobiles (unveranderlich mobile
Elemente), also Orte der (zweidimensionalen) Kombination, Uberlagerung oder
Modifikationen von Inskriptionen (vgl. ebd., S. 41f.,, 379). Wenn Latour von
unverdnderlichen mobilen Elementen spricht, meint er die Ermdglichung einer
auf Dauer gestellten und ortsveranderten Mobilisierung, ,,d.h. sie erméoglichen
neue Ubersetzungen und Artikulationen, wahrend sie gleichzeitig einige Typen
von Relationen unverandert lassen® (ebd., S. 375).4

4 WoS als Inskriptionsvorrichtung

Die Indexierung erziehungswissenschaftlichen Wissens im SSCI ist seit langem
ein bedeutender Teil der disziplindren Erfolgsgeschichte. Die Platzierung und
das Ranking der Zeitschriften im SSCI sind dabei relevant fiir deren Ansehen
und Zitierhdufigkeit. Diese Zitierungen beeinflussen wiederum das Ranking der
Zeitschriften, was das Ansehen weiter stirkt. Der Aussagewert dieses Kreislaufs
aus Ranking, Zitierungen und Ansehen fiir erziehungswissenschaftliche Zeit-
schriften ist jedoch - gelinde gesagt — fragwiirdig (Abschnitt 4.1). Umso mehr
ist es interessant, dass die Anrufung zur Publikation in SSCI-Zeitschriften und
damit die WoS-Einschreibung trotzdem funktioniert (Abschnitt 4.2).

4  Mit Bezug auf die Akteur-Netzwerk-Theorie miissten weit mehr Verbindungen, Ermogli-
chungen und Hervorbringungen in Betracht bezogen werden, die in vorliegendem Beitrag
nur angedeutet bleiben: wie bspw. die (Professionalisierungsprozesse der beteiligten) Bib-
liometriker, der Qualitdtsmanager von Hochschulen, Hochschulleitungen, die Clarivate-
Angestellten, die Zeitschriftenherausgeber*innen, die Gutachter*innen, die Texte oder das
beteiligte (implizite) Wissen um die Prozesse der Forschung, Publikation, Autorenschaft etc.
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4.1  Erziehungswissenschaftliche Zeitschriften in der
Selbstreferenzialitdt von WoS

Noch im Jahr 2003 kritisierte Brachmann (2003, S. 433), dass die Erziehungswis-
senschaft im Vergleich zu anderen Disziplinen im SSCI unterreprésentiert sei.
Lediglich eine Zeitschrift, die Zeitschrift fiir Pidagogik (ZfPad), war indexiert,
was ,im krassen Widerspruch zur Erfolgsgeschichte der Disziplin“ (ebd.) stehe.
Nur drei Jahre spater wurde auch die Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft
(Z£E)’ indexierter Teil des SSCI. Das SSCI weist insgesamt tiber 3.500 Zeitschrif-
ten auf, beinhaltet 47 Facher und listet iiber zehn Millionen verzeichnete Doku-
mente (Referenzen).® In der SSCI Journal List sind gegenwirtig” 269 Zeitschriften
unter der Kategorie Education and Educational Research (EdueEduRes), worin
neben der ZfPid und der ZfE, die Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und
Sozialisation (ZSE) und mehrere englischsprachige Zeitschriften, wie das British
Educational Research Journal (BER]), Oxford Review of Education (ORE), Euro-
pean Educational Research Journal (EER]) gelistet sind. Aufgrund der Abdeckung
eben jener Zeitschriften unter der Maf3gabe von Qualitatskriterien und aufgrund
der Méglichkeiten der Analysen, die WoS ermoglicht, werden diese Zeitschriften
tiberhaupt erst interessant und als legitim erachtet fiir Betrachtungen von Zeit-
schriftenprofilen, internationalen Kooperationen oder Theorieentwicklungen
(vgl. bspw. Ertl et al. 2013; Zierer et al. 2013; Nylander/Osterlund/Fejes 2017;
Gross et al. 2023).

Ob Zeitschriften ihren Impact Factor erhohen und im Ranking aufsteigen,
héngt maf3geblich von fluktuierenden Themen und favorisierten methodischen
Vorgehen ab, mit denen sich die Zeitschriften ausweisen. Themen wie Techno-
logie, Media und Computer sind aktuell im Trend (Tabelle 1).

5 Hinweise zum Indexierungsverfahren der ZfE finden sich bei Rost (2013).

6 WoS hat seit 2008 einen Conference Proceding Citation Index, seit 2011 eine eigene Books
Master List mit einem Book Citation Index und indexiert Biicher ausgewahlter Verlage.

7  Stand: 10.01.2024
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Tabelle 1: Auszug des Rankings der SSCI-indexierten Zeitschriften in der Kategorie
Edu&EduRes fur 2022

Rang Zeitschriftenname Z‘?tt; st?tl)l::n 2?;2 Qu;ftila 2?;2
1 Computers & Education 28.806 12.0 Q1 3.75
2 Educational Research Review 5.480 11.7 Q1 2.57
3 Review of Educational Research 13.274 11.2 Q1 4.06
4 Educational Psychologist 8.167 8.8 Q1 2.00
5 Internet and Higher Education 5.548 8.6 Q1 4.91
6 gwdtstr:r;?itci)cr)]nauournalofEducationaITechnologyin Higher 2.660 8.6 Q1 363
7 Educational Researcher 8.702 8.2 Q1 3.15
8 Distance Education 2.299 7.3 Q1 3.10
9 Computer Assisted Language Learning 4.291 7.0 Q1 3.58
10 Learning Media and Technology 1.628 6.9 Q1 2.56

146 British Educational Research Journal 3.480 2.3 Q3 1.24

173 Oxford Review of Education 2.228 2.0 Q3 0.97

179 European Educational Research Journal 1.326 1.9 Q3 1.02

218 Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 910 1.4 Q4 0.76

263 Zeitschrift fiir Pddagogik 521 0.4 Q4 0.13

264 Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation 60 0.3 Q4 0.09

265 Journal of Legal Education 356 0.2 Q4 0.24

266 English in Australia 152 0.2 Q4 0.15

267 Croatian Journal of Education 222 0.2 Q4 0.13

268 Curriculum Matters 26 0.1 Q4 0.06

269 Cadmo 25 0.1 Q4 0.04

Von insgesamt 21 Zeitschriften, die solche Themen im Titel ausgewiesen haben,
sind allein 13 in den Top 30 von moglichen 269 Platzierungen, die sich — mit Blick
auf die Zitierungen - gegenseitig ins Visier nehmen (siehe Tabelle 2)®.

Tabelle 2: Die 20 Zeitschriften mit den meisten Zitierungen von Computers & Education

COMPUT ASSIST LANG 164 INTJHUM COMPUT INT 247 JCOMPUT ASSIST LEAR 528
COMPUT APPL ENG EDUC 166 JEDUC COMPUT RES 277 INTERACT LEARN ENVIR 1.024
JCOMPU EDUC 180 COMPUT EDU OPEN 317 EDUCINFTECHNOL 1.982
INT J EDUC TECHNOL H 189 ETR&D-EDUC TECH RES 347 FRONT PSYCHOL 1.322
APP SCI_BASEL 213 BRITJEDUC TECHNOL 371 SUSTAINABILITY-BASEL 1.155
AUSTRALAS J EDUC TEC 219 FRONTEDU 424 COMPUT EDUC 1.078
IEEE ACEESS 244 EDUCSCI 510

Die Frage nach der eigentlichen Messung und Wirkungsweise des IF, insbeson-
dere vor dem Hintergrund der unzureichenden Beriicksichtigung anderer Pub-
likationsformen sowie der iibermafligen Prasenz anglophoner Wissensbestinde
und Autor*innen, steht fortwahrend im Fokus kritischer Diskussionen (vgl.
u.a. Hicks 2013; Munich 2015; Fejes/Nylander 2017). In Reaktion auf vielféltige

8 Die Zahlen in den Tabellen 2 bis 4 stammen von den jeweiligen Seiten zum Journal Profile
und Citation Report von Clarivate (Clarivate [3]).
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Kritikpunkte hat Clarivate zusitzliche Kategorien und Metriken eingefiihrt,
darunter beispielsweise den Journal Citation Indicator (JIC), mit dem das Ziel
verfolgt wird, die Vergleichbarkeit zwischen den Disziplinen sowohl innerhalb
von Kategorien als auch kategorieniibergreifend besser zu beriicksichtigen. Bei
der Berechnung der Zitationen, des JIF und den weiteren Metriken kann WoS
nur auf das zuriickgreifen, was es selbst indiziert, kategorisiert und relationiert.
Das lasst sich an den Beschreibungen der Metriken der Journal Profils (Clarivate
3-5) nachlesen:

® ,The Journal Impact Factor (JIF) is a journal-level metric calculated from
data indexed in the Web of Science Core Collection.”

o ,Total Citations: The total number of times that a journal has been cited by
all journals included in the database in the JCR year. Citations to journals
listed in JCR are compiled annually from the JCR years combined database,
regardless of which JCR edition lists the journal.

® Journals within a category are sorted in descending order by Journal Citation
Indicator (JCI) resulting in the Category Ranking [...].“

Der langjéhrige Spitzenreiter Review of Educational Research (RER; zuletzt
2017-2021 an erster Stelle)® konnte sich auch deswegen so lange im obersten
Listenbereich halten, weil die dort publizierten (meta-analytischen) Reviews und
methodologischen Leitfdden-Papers fiir weitere Forschungen zur Orientierung in
einer uniibersichtlichen und stetig steigenden Publikations- und Wissensmasse
dienen. Sie leisten so Hilfestellung fiir Argumentationen weiterer Bearbeitun-
gen von Forschungsliicken. Zudem nutzen Reviews nicht nur, aber auch SSCI-
indexierte Zeitschriftenartikel aus Griinden der Qualititssicherung, Sichtbarkeit
und Analysemoglichkeiten und tragen damit wesentlich zur wechselseitigen
Zeitschriftenzitation bei.

Das Wissen der italienischen Zeitschrift Cadmo, des Croatian Journal of
Education oder der deutschen Zeitschriften zirkuliert kaum bzw. wird vergleichs-
weise wenig zitiert. Dies ldsst sich u.a. anhand der Sprachbarrieren erkldren. Die
meisten Zitationen, die auf die ZfPdid fallen, stammen wenig verwunderlich von
der ZfE (Tab. 3).

9  RER hat seit 1997 einen Journal Citation Report und wurde schon damals als Zweite von 102
indexierten Zeitschriften gerankt. Seitdem bewegt sich die Zeitschrift im ersten Quartil und
war in den 16 Jahren zwolf Mal an erster Stelle. Im Vergleich dazu besitzt die gegenwirtige
erstplatzierte Zeitschrift Computers & Education auch seit 1997 einen eigenen Report, sie
stieg jedoch im dritten Quartil ein (75 von 102 Zeitschriften) und schaffte es ab 2005, bestan-
dig im vorderen Viertel zu bleiben. 2022 belegt sie zum ersten Mal die Rangliste (Clarivate

(3]

170



Tabelle 3: Die 20 Zeitschriften mit den meisten Zitierungen der ZfPad*©

ZEVAL 4 DIAGNOSTICA 7 J MATH-DIDAKT 13
OSTERR RELIG FORUM 4 PAEDAGOG HIST 11  PSYCHOL ERZUNTERR 14
EUR J PSYCHOL EDUC 4 FRUHEBILD 11 DDS-DEUT SCH 18
GIO-GRUP-INTERAKT-OR 6 FRONT EDUC 11 EDUCSCI 22
FRONT PSYCHOL 6  ZPADAGOG PSYCHOL 12  ZPADAGOGIK 36
EUR EDUCRESJ 6  GERJEXERC SPORTRE 12  ZERZIEHWISS 65
LEARN INSTR 7  TEACHTEACHEDUC 13

Das gilt in gewisser Weise auch in die andere Richtung (Tab. 4), doch wird die
ZfE von zwei weiteren schweizerischen Zeitschriften etwas mehr wahrgenom-
men, wobei Frontiers in Psychology in eine andere Kategorie fillt (,,Psychology,
Multidisziplinary“) und Frontiers in Education zum gegenwirtigen Zeitpunkt
noch keinen JIF fiihrt.

Tabelle 4: Die 20 Zeitschriften mit den meisten Zitierungen der ZfE*

COMPUT EDUC 6 INTJ MULTILING 10  EDUCSCI 18
PLOS ONE 7 SUSTAINABILITY-BASEL 11 TEACHTEACH EDUC 19
RES COMP INT EDUC 8 INT J EDU RES 11 ZPADAGOGIK 34
GER J EXERC SPORT RE 9 Z PADAGOG PSYCHOL 14  FRONTEDUC 41
FRUHE BILD 9 RES SOC STRAT MOBIL 14 FRONT PSYCHOL 44
EURJ PSYCHOL EDUC 9 PSYCHOL ERZ UNTERR 15  ZERZIEHWISS 94
DIAGNOSTICA 9 LEARN INDIVID DIFFER 15

Man konnte also annehmen, dass, je mehr deutsche Zeitschriften in das SSCI
Eingang finden, sich auch die wechselseitigen Zitationen und damit auch das
JIF mit dem eingestuften Quartil erh6hen kénnen. Dabei sind jedoch die Unter-
schiede unter den Quartilen gerade in der Kategorie Edue>EduRes vergleichs-
weise gering. In einer Analyse der Rankings in dieser Kategorie im Vergleich zu
denen von Zeitschriften anderer Bereiche zeigen Orbay, Karamustafaoglu und
Miranda (2021), dass in Zeitschriften mit hohem Impact (Q1) nur geringfiigig
mehr Arbeiten veroffentlicht werden als erwartet, was sich von anderen Katego-
rien unterscheidet. Nur in Zeitschriften des Quartils Q1 veroffentlichte Arbeiten
weisen im Vergleich zu den anderen Quartilen desselben Bereichs eine hohere
durchschnittliche Zitierhdufigkeit und eine geringere Unzitierbarkeit auf; die
Unterschiede zwischen den Quartilen fallen jedoch geringer aus als in anderen
Kategorien. Wenn sich in den letzten Jahren Anderungen ergaben, dann weil
die Zeitschriftenanzahl — und entsprechend auch die Anzahl in der Kategorie
Edué~EduRes insgesamt — angewachsen ist, die internationale Zusammenarbeit,
damit auch die gegenseitige Wahrnehmung und Mehrautorenschaft zugenom-

10 Clarivate [4]
11 Clarivate [5]
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men hat bzw. durch Open Access der Fernzugang erméglicht wurde (vgl. Sezgin/
Orbay/Orbay 2022).

4.2 ,gezwungen, sich an diesem Hermetismus zu beteiligen*

Wihrend bestimmte erziehungswissenschaftliche Felder, wie das der Bildungs-
und Erziehungsphilosophie,'? wenig vertreten sind, kommen subdisziplinére
Felder wie die Medienpidagogik eher vor. Nylander, Osterlund und Fejes (2018)
zeigen fiir den Bereich der Erwachsenenbildung, dass in SSCI-indexierten Arti-
keln sowohl deskriptive als auch kritische Positionen nachweisbar sind. Zudem
gibt es epistemische, gegensitzlich positionierte Lager mit dominanten, vielzi-
tierten Personlichkeiten, die gleichzeitig als Zeitschriftenherausgeber*innen und
somit als Gatekeeper fungieren. Bestimmte Ansitze, wie soziokulturelle Theo-
rien, werden besonders hiufig fiir den Zugang zum untersuchten Gegenstand
herangezogen. Diese werden dadurch zunehmend zu Mainstream-Theorien, denn
in der Antizipation eines breiten Lesepublikums halten Wissenschaftler*innen
»a strong position due to their ability to be rendered citable by scholars from a
range of different theoretical domains® (ebd., S. 125).

Mit der Ausrichtung auf einen potenziell transnationalen, wenn auch anglo-
phon geprigten Sichtbarkeitsraum werden Mafistédbe an die zu publizierenden
Wissensangebote angelegt, die den rdumlichen, historisch tradierten, disziplina-
ren Wissensbestdnden und Forschungspraktiken nicht unbedingt addquat sind.
Esist also kein Zufall, dass Vlase und Lihdesmaki (2023) herausstellen konnten,
dass die Abbildung wissenschaftlicher Cultural Heritage-Studien in WoS als
globaler Provider und als alltagliches Tool des akademischen Wissensmanage-
ments westlich, wenn nicht eurozentristisch geprégt ist, weil es nur das abbildet,
was auch eingeschrieben wird. Die Datenbank vereinfacht zwar den Zugang zur
Analyse, aber als ,,,autoritative’ Datenbank“ (Ttitir-Frohlich 2018) iiberdeckt sie
zugleich ihre eigenen Fehler und Mutationen innerhalb der Indexierung von
Zitationen hinsichtlich der Publikationstitel und Autor*innennamen. Dass SSCI
agiert vor diesem Hintergrund als Black Box: ,,Die eruierten schweren Fehler bei
Namen von Autorinnen und Autoren, Zeitschriften bzw. Quellentiteln fithrten
zur Indexierung von Phantomautoren und Phantomwerken im SSCI. Diese ver-
ringern die Anzahl der Zitate der tatsichlichen Autorinnen, Zeitschriften, Biicher
im SSCI® (Tuur-Frohlich 2019, S. 242; Herv.i. O.).

Wenn die Vergleichswerte, die ja zur Einordnung ,,einflussreicher Wissens-
angebote auf der Ebene von Zeitschriftenwissen nun keine profunde Aussagekraft
fir Geistes- und Sozialwissenschaft aufweisen (vgl. Hicks 2013), aber (angehende)
Wissenschaftler*innen in Konkurrenz um positive Leistungsbewertung, Aner-

12 Es sind nur drei explizit als philosophisch ausgewiesene Zeitschriften in Edué~EduRes zu
finden, die sich im dritten und vierten Quartil der Kategorie befinden.
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kennung und ,,Zitierfahigkeit* (Jergus 2014) dazu angehalten werden, in diesen
indexierten Zeitschriften zu publizieren, weist Clarivate mit seinem WoS und
Indexen eine Eigendynamik in der Vermengung von Wissensproduktion, diszipli-
nérer Ausrichtung, wissenschaftlichen Karrieren und 6konomischen Interessen
im wissenschaftlichen Feld auf. Sich nicht zu beteiligen, ist keine Option"”, denn

o die gewiahlte Zeitschrift fiir eine Publikation steht in der Konkurrenz um
Beitridge mit indexierten und mit JIF versehenen Zeitschriften,

¢ die Disziplinen an den Universitdten stehen in Konkurrenz um Mittelzuwei-
sungen und Profilbildungen tiber messbare Relevanz,

® iiber die Zunahme der Bedeutung kumulativer Dissertationen und deren
fachspezifischer Ausgestaltung und Bewertung dessen, was als ,,international
anerkannte Zeitschrift” zu verstehen sei, werden sie auch Teil der wissen-
schaftlichen Qualifizierung der nachsten Generation,"

¢ die Publikationsform ,, Zeitschriftartikel“ wird gegeniiber anderen Publikati-
onsformen aufgrund der genannten Punkte zunehmend favorisiert.

So gesehen sind WoS, die SSCI-indexierten Zeitschriften, die Vorkehrungen zur
Qualititssicherung und die Indexe Teil einer digital-kapitalistische Inskripti-
onsvorrichtung, in der Wissenschaftler*innen sich ,,gezwungen [sehen], sich an
diesem Hermetismus zu beteiligen (Latour 1996, S. 45).

5 Wissen von Wert?

Die Indexierung in das SSCI und Einschreibung in WoS ist ein Teil im Prozess
der Anerkennung deutscher erziehungswissenschaftlicher Forschungsergebnisse.
Dies geschieht in der Abstimmung mit den etablierten Kriterien fiir Qualitdt und
Metriken, die von Clarivate verhandelt werden. Diese Indexierung verleiht dem
Wissen eine bestimmte Wertigkeit, insbesondere in Bezug auf transnationale

13 Selbst wenn sich Widerstinde regen und nach alternativen Metriken (Altmetrics) gesucht
wird bzw. diese auch erprobt werden, bedeutet dies nicht, dass diese Bestrebungen auflerhalb
des 6konomischen Interesses fallen. 2017 hat Elsevier das Geschéftsfeld Altmetrics fiir sich
entdeckt, und mit Altmetrics konnen jegliche digitalen Spuren von Wissenschaftler*innen
nachverfolgt werden. Selbst Social-Media-Aktivititen, etwa im Rahmen der Wissenschafts-
kommunikation, lassen sich als Verantwortungsdispositiv gegeniiber ,,der Gesellschaft“ in
Leistungsnachweise iiberfiihren.

14 Man kann die Bedeutung der Indexierung schon bei wissenschaftlichen Qualifizierungen
erkennen, wenn sich iiber die Zeit kleinere Verschiebungen der Priifungsordnungen ergeben
hinsichtlich der fachspezifischen Bestimmungen, was unter der Verdffentlichung in einer
»international anerkannten Zeitschrift“ zu verstehen ist. An der Universitat Stuttgart ent-
scheiden fiir kumulative Dissertationen der Erziehungswissenschaft die Betreuenden selbst,
was darunter zu verstehen ist, fiir die Fachbereiche Sozialwissenschaft, Politikwissenschaft
und Soziologie wird dies iiber die Indexierung geregelt (vgl. Priifungsausschuss 2020).
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Sichtbarkeit, ohne zwangslaufig tatsichlich weltweit sichtbar sein zu miissen.
Die blofie Indexierung und die potenzielle Auffindbarkeit auf einer transna-
tional agierenden Plattform geniigen bereits. Die Konzeptualisierung des wis-
senschaftlichen Einflusses als Maf3stab hat sich zu einer Standardpraxis in der
wissenschaftlichen Gemeinschaft entwickelt - insbesondere in Bezug auf die
Ausrichtung der wissenschaftlichen Karrieren. Ein urspriinglicher Problemlé-
sevorschlag zum Lesen von einer nicht bewiltigbaren Anzahl an Publikationen
wurde zu einer Selbstverpflichtung bzw. Erwartungserwartung, in indexierten
Zeitschriften zu publizieren.

Im Grunde sind es drei zentrale Punkte fiir die methodologisch-kritischen
Betrachtungen, die sich ergeben: die Selbstreferenzialitat der Metriken, Indexe
und Rankings (1), die Verstirkung der Selbstreferenzialitit der Metriken und
Rankings durch bestimmte Ausrichtungen von Zeitschriften (2) und der Her-
metismus zur Beteiligung im wissenschaftlichen Feld (3) - sie alle haben Folgen
fiir die Analyse von wissenschaftlichen Entwicklungen iiber den forschungséko-
nomisch einfachen Zugang zu WoS.

Wihrend die Indexe und die Literatur- und Zitationsdatenbank selbst als
Kriterium der Vorauswahl an zu analysierende Literatur gesetzt werden, konnen
die darin eingeschriebenen Fehler, Grenzen und das selbstreferenzielle Beste-
hen der Indexe weitestgehend ausgeblendet werden. WoS und die Science In-
dexe sind multiperspektivische, historisch tradierte, digital-kapitalistische und
infrastrukturelle Verflechtungen. Zum einen dient WoS als digitale Literatur-
und Zitationsdatenbank, die den Anspruch hat, ,einflussreiche®, ,,international
sichtbare® und ,qualitativ hochwertige® Zeitschriftenartikel zu sammeln, zu
listen und deren Such- und Findbarkeit itber Metadaten zu gestalten sowie zur
wissenschaftlichen Normierung von Zeitschriften und Wissenschaftler*innen
beizutragen. Zum anderen erbringt und erfiillt es als Analysetool moderne An-
spriiche von Evidence-based human and social sciences, von e-science oder der
»Evidenzproduktion® durch die Bereitstellung von Datenmasse, die mit Methoden
des systematic reviews betrachtbar sind. Mehr noch, das Ranking der indexier-
ten Informationen und Wissenschaftler*innen ergibt sich aus der Selbstreferen-
zialitdt der Plattform tiber die Relationierung der sich gegenseitig zitierenden
Zeitschriften, die ihrerseits bereits indexiert worden sind. Die Indexe und WoS
(re-)produzieren ihre eigene Giiltigkeit und Legitimation im wissenschaftlichen
Feld unter digital-kapitalistischenBedingungen. WoS biindelt diese Prozesse -
und genau das verleiht der Plattform ihre Macht.

Andererseits: Wissenschaftler*innen profitieren in dieser Inskriptions-, Wer-
tigkeits- und Sichtbarkeitsmaschinerie. Als Bestandteil von wissenschaftlichen
Prozessen und der Erméglichung von Mobilisierung wirkt es auf ihre akademi-
schen Selbstformierungen zuriick. ,Praziser ausgedriickt: Wir sollten mit dem
Konzept und dem empirischen Wissen dieser Berechnungszentren in der Lage
sein zu erkliren, wie unbedeutende Menschen, die nur mit Papier und Zeichen

174



arbeiten, die méchtigsten von allen werden® (Latour 1990 zit. n. Ziemann 2019,
S. 274). Nach Latour miisste man Wissenschaftler*innen unvoreingenommen
folgen (follow the actors), um zu erkennen, wie diese durch eben jene Einschrei-
bungen in eine Datenbank sichtbar und dadurch ermachtigt werden.
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IV Vergemeinschaftung in den
Realitaten digitaler Medialitat
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Formenmigrationen als Voraussetzung
postdigitaler Interferenzen von Raum-
zeitlichkeiten und Verkorperungsangeboten
jugendlicher Gesellungen

Tim Boder

Bildungsprozesse sind im kulturellen Wandel situiert und selbst Ausdruck von
diesem. Aus einer kulturtheoretischen Perspektive die Transformationsdynami-
ken und Friktionen von Sozialisations- und Bildungsprozessen angesichts der
mit digitaler Medialitdt verbundenen kulturellen Transformationsdynamiken
zu rekonstruieren, stellt die qualitative Bildungsforschung vor neue theoretische
wie methodisch-methodologische Herausforderungen. Insistiert wird in diesem
Diskurs darauf, dass Digitalisierungsphanomene nicht auf ihre Inhalte oder ihre
medientechnische Nutzung zu reduzieren sind. Demgegeniiber soll zum einen
digitale Medialitét als kulturhistorisch eingebettete Transformation perspekti-
viert werden, die zum anderen auf ihre Wirkméchtigkeit bei der Ausformung von
Lern- und Bildungsprozessen hin zu analysieren ist (vgl. z. B. Allert/Asmussen/
Richter 2017; Bettinger/Jorissen 2021). In dieser Perspektive werden im vorliegen-
den Beitrag heuristische Uberlegungen vorgestellt, die auf raumzeitliche Sinn-
formen von Verkorperungsangeboten im postdigitalen Transformationsprozess
ausgerichtet sind. Aufgegriffen wird die These, dass in der ,,Kompositionsphase“
(Laux 2014, S. 163ff) des digitalen Spielenetzwerks raumzeitliche Sinnformen
prédigitaler Verkdrperungsangebote von Gesellungen Jugendlicher in die inter-
aktiven Bildobjekte digitaler Spiele migriert wurden. So zielt der Beitrag auf jene
formbezogenen Familiendhnlichkeiten ab, die {iber das medienmorphologische
Konzept der Formenmigration (vgl. Leschke 2010, S. 175) als Voraussetzung fiir
postdigitale Interferenzen von Raumzeitlichkeiten und Verkorperungsangeboten
jugendlicher Gesellungen auszuweisen sind.

Der Beitrag ist folgendermafien aufgebaut: Zunichst werden Vorbemerkungen
zum Stellenwert raumzeitlicher Sinnformen fiir Kérperbildungen im Ansatz
einer morphogenetischen Bildungsforschung vorgenommen (Abschnitt 1; vgl.
Bohme/Boder 2020; Boder/Béhme 2023). Danach werden Forschungsheuristi-
ken sondiert, die aus differenten disziplindren Perspektiven heraus Verkorpe-
rungsangebote in kulturellen Ordnungen als Ausdruck von sich wandelnden
raumzeitlichen Sinnformen beschreiben (Abschnitt 2). Sodann werden Pramis-
sen des medienmorphologischen Konzepts der Formenmigration entfaltet, mit
dem Prozessmuster des Einschreibens von Formen in ein neues Medium ge-
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fasst werden und welches als voraussetzungsreiche Grundlage fiir Interferenzen
postdigitaler Raumzeitlichkeiten vorgestellt wird (Abschnitt 3). Weiterfithrend
konkretisiert wird die damit verbundene Analyseeinstellung dann in Bezug auf
Forschungsarbeiten zur Schnittstelle von Verkérperungsangeboten physischer
Gesellungen und Gesellungen digitaler Spiele (Abschnitt 4). Heuristisch typi-
siert werden dann Formenmigrationen von Prignanzprofilen raumzeitlicher
Sinnformen fiir Verkorperungsangebote in einem kontrastiven Spektrum von
vier Typen (Abschnitt 5). Fokussiert der Beitrag darauf, wie Sinnformen durch
Formenmigrationen in postdigitalen Raumzeitlichkeiten konserviert werden, so
sind ihnen in ihrer Bedeutung fiir Kérperbildungen differente Verhaltnissetzun-
gen des Leibkorpers immanent, die als weiterfithrende Forschungsperspektiven
skizziert werden (Abschnitt 6).

1 Vorbemerkungen zum Stellenwert raumzeitlicher
Sinnformen fiir Verkérperungen im Theorie- und
Forschungsprogramm einer morphogenetischen
Bildungsforschung

Einen zentralen Referenzpunkt fiir das Theorie- und Forschungsprogramm einer
morphogenetischen Bildungsforschung bildet die ,,anthropologische Begriindung
eines genetischen Kulturbegriffs“ (Schwemmer 2005, S. 24). Deren kulturphilo-
sophische Ausgangsthese lisst sich wie folgt pointieren: ,,Sinn kommt durch das
Ereignis der Form in die Welt“ (Schwemmer 2011, S. 106; vgl. auch Schwemmer
2005, S. 143). Unterstellt wird ein sinngenerierender Zusammenhang von Form
und Bedeutung, demzufolge sich sozialer Sinn regelhaft in den formalen, raum-
zeitlichen Relationen einer kulturell geformten Lebenspraxis konstituiert (vgl.
Béhme/Boder 2018, 2020). Raum-Zeit-Relationen kultureller Ordnungen werden
in diesem Verstdndnis als formale Sinnformen gefasst, die als Lagebeziehungen
bzw. relationale Ahnlichkeitsbeziehungen von Anschauungsformen kulturphilo-
sophisch begriindet wurden (vgl. Cassirer 1994; Leibniz 1996; Schwemmer 2011).
Ins Aufmerksamkeitszentrum werden folglich die formalen zeit- und raumbe-
zogenen Unterteilungen geriickt, die als ,,Pragnanzprofile“ (Schwemmer 2005,
S. 73) die kulturelle Konkretion einer sozialen Lebenspraxis praformieren (vgl.
Boder/Bohme 2023). Formen und die Medialitdt ihrer Artikulation als a priori
aufeinander verweisende Parameter (vgl. Schwemmer 2005, S. 52; auch Leschke
2010, S. 20f.) werden dabei als konstitutiv fiir die Ausformung relationaler La-
gebeziehungen in ,,asthetischen Weltverhaltnissen (Kleimann 2002) und damit
auch fiir transformatorische Bildungsprozesse angenommen, konnen jedoch
gleichsam nicht an sich, sondern nur in den durch sie vollzogenen Relationie-
rungen erfasst werden (vgl. z. B. Kramer 1998).
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Vor dem Hintergrund dieser Grundannahmen wird auf eine kulturphilo-
sophisch-anthropologische Bestimmung der morphogenetischen Konstituti-
onsbedingungen von Bildungsprozessen abgezielt und zum einen in der Aus-
einandersetzung mit Plessners (1975) Konzept der exzentrischen Positionalitit
vorgenommen. Unterschieden wird zwischen der leibgebundenen zentrischen
Positionalitdt des Leibseins und der reflexionsgebundenen exzentrischen Posi-
tionalitat des Kérperhabens als Doppelaspekt von Kérperbildung: ,,Der Mensch
muss sich als exzentrisch organisiertes Wesen zu dem, was er schon ist, erst
machen® (Plessner 1975, S. 309). Zum anderen wird das Korperschemakonzept
von Merleau-Ponty in seiner strukturalistischen Weiterfithrung durch Kastl
(2021) aufgegriffen. Als formale raumzeitliche Unterteilung bestimmbar, ermég-
licht das Korperschema durch einen vorbegrifflich-performativen Weltzugang
Koérperbewegungen in raumzeitlichen Sinnordnungen und ist fiir die leibliche
Formwerdung von zentraler Bedeutung (vgl. dazu Béder/Bohme 2023). Die per-
formative Einverleibung raumzeitlicher Sinnrelationen in das Kérperschema wird
dabei keinesfalls deterministisch gedacht, vielmehr eréffnen Raumzeitlichkeiten
kultureller Ordnungen im strukturalistischen Sinne einen regelhaft praformier-
ten Spielraum fiir performative Bezugnahmen im Prozess der leiblichen Form-
werdung. Durch die Auseinandersetzung mit kulturhistorisch jeweils konkret
ausgeformten, raumzeitlichen Sinnformen hindurch spannen sich Selbst-Fremd-
Welt-Verhiltnisse als komplexe relationale Lagebeziehungen auf und werden
Bildungsprozesse als Positionalisierungsdynamiken begriindet. Die Differenz
von leib- und reflexionsgebundenen Sinnformen wird dabei als Krisenkern des
leibkorpergebundenen Bildungsprozesses ausgewiesen. Damit wird an eine For-
schungslinie im bildungstheoretischen Diskurs angeschlossen, die instruktiv
auf die Bedeutung der performativen Vollzugsdimension im Bildungsprozess
abhebt und die Wirkméchtigkeit ihrer kulturellen Einbettung betont (vgl. z.B.
Waulf/Zirfas 2006).

2 Heuristiken zu Raumzeitlichkeiten als Sinnformen von
Verkdrperungsangeboten

Thematisierungen der Bedeutung raumzeitlicher Sinnformen fiir Verkorperungs-
angebote liegen tiberwiegend als Heuristiken vor. Wichtiger Referenzpunkt dieser
Diskurse ist die modernisierungstheoretisch vertretene Position von Giddens
(1997), der raumbezogen Entbettungstendenzen und zeitbezogen das Ende der
Geschichte sowie der Fortschrittsidee behauptet. Hieran kniipfen Thesen zur
~verfliissigten Gesellschaft (Bauman 2003) an, in der sich angesichts des Leitpa-
radigmas der Effizienz die verdichtete Zeit zunehmend vom Raum emanzipiert
habe, was durch ,,Flaneure, Vagabunden, Spieler und Touristen (Bauman 1997)
verkorpert werde. Darauf folgen Diagnosen zur ,Verfestigung des Fliissigen®
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(Schroer 2006, S. 264), das im ,,rasenden Stillstand“ (Virilio 2008) ,,beschleunigte
Korper® (Kwapis 2002) hervorbringt.

Aktuell jedoch wird die raumzeitliche Transformation kultureller Ordnungen
in den Forschungslinien zum Postfordismus, zur Urbanisierung, Glokalisierung
und Digitalisierung verstarkt als widerspriichlich markiert. Raumbezogen wird
in postfordistischen Gegenwartsbeschreibungen von Castells (2001) eine Durch-
setzung der Dominanz von Rdumen der Strome behauptet, die im Informations-
zeitalter gleichsam als Konnexionen Raume der Orte zu Knoten in Netzwerken
transformieren. Zeitpriorisierend wird zwar von Rosa (2005) eine technologisch
induzierte Dominanz von Beschleunigungsdynamiken und eine Steigerung des
Lebenstempos konstatiert, die aber von Beharrungstendenzen flankiert werden.
Neben der Reaktualisierung von Verkdrperungen des Spielers erdffnen sich hier-
iiber auch neue Verkdrperungsoptionen, wie die des Drifters (vgl. ebd., S. 382 ff.).
Eine Revision des Metrozentrismus und damit verbundener mondaner Korper-
bilder sowie der normativen Zonenmodellierung eines Stadt-Land-Gefalles wird
dagegen im Diskurs zur Urbanisierung eingefordert (vgl. etwa Hauf8ermann/
Siebel 2015). Grundlegend dafiir sind sozial- und kulturgeografische Studien zu
raumzeitlichen Transformationen des Stddtischen von einer ,konzentrischen
Organisation Innen/Auflen® (Dirksmeyer 2009, S. 27) zu einer ,,zentrumslo-
sen Form“ (ebd.) mit hoher Heterogenititsdichte (vgl. Held 2005, S. 235ff.), in
die auch Inselstrukturen integriert sind (ebd., S. 354 ff.). Die Diversitit urbaner
Raumzeitlichkeiten wird im Diskurs zur globalisierten Moderne geschérft: Durch
gegenldufige Prozesse der Re- oder Delokalisierungen (vgl. Beck 1997, S. 87) wird
die Binaritdt lokal/global in ,,Paradoxien ,glokaler’ Kulturen® (vgl. ebd., S. 91)
aufgebrochen, aus denen Bewegungsstile fiir ,dramaturgische Korper® generiert
werden (vgl. Gugutzer 2008). Raumzeitlich werden somit im kulturellen Wandel
Formenrepertoires freigesetzt, die sowohl als geschlossene Einheit als auch offene
Vielheit in den Antinomien von Partikularismus und Universalismus, Bindung
und Fragmentierung sowie Zentralisierung und Dezentralisierung aufgehen (vgl.
Giinzel 2020, S. 27 ff.).

Als chronotopologische Heuristik zur Verschiebung von Raum-Zeit-Rela-
tionen durch Digitalisierung lasst sich die Medienkulturtheorie der Kanadi-
schen Schule ausweisen. Innis (1997) verdeutlichte in medienarchéologischen
Pionierstudien, dass raumzeitliche Transformationen von Kulturen auf medien-
technologische Entwicklungen zuriickzufiihren sind. In der Annahme eines
linearen Verlaufs kulturellen Wandels verhaftet, wird hiertiber auch die These
von der zunehmenden Ausdehnung des Raums und der Schrumpfung der Zeit
begriindet. In seinen medienanthropologischen Erweiterungen zur realitits-
stiftenden Wirkmachtigkeit der gedruckten Schrift begriindete McLuhan das
zentrale Theorem dieses Ansatzes: Medien sind als Mitte eine Grammatik, die
Raum-Zeit-Relationen kultureller Ordnungen und in der korperextensionalen Be-
zugnahme auch synisthetische Relationen von Wahrnehmungsmodi ausformen
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(vgl. Mersch 2006, S. 90£f.; Bohme 2006). Hier schlieflen Verweise auf Sinnformen
fiir Verkorperungen in buchkulturell dominierten pddagogischen Raumzeit-
lichkeiten monomedialer Schulkulturen an, die durch das Bewegungsnormativ
einer ,innere[n] Wanderschaft in typographischer Sesshaftigkeit“ (Bohme 2006,
S. 109) gekennzeichnet sind.

Kulturelle Wandlungsprozesse nunmehr iiber eine Transformation von bi-
niren Raum-Zeit-Codes in netzwerkformige Raum-Zeit-Gefiige zu bestimmen,
stellt einen beobachtungsleitenden Paradigmenwechsel dar, der auch in zeitge-
nossischen Konzeptionen zur Medialitit der Postdigitalitit aufgegriffen wird
(vgl. Jorissen 2018). Prigte in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts noch das
Differenznarrativ von analogen und digitalen Raumzeitlichkeiten die Debat-
ten (vgl. Schroter 2004), so wird nunmehr auf netzwerkférmige Konnexionen
und ,,formésthetische Interferenzen® (Leschke 2009, S. 41) von analogdigitalen
und digitalanalogen Raumzeitlichkeiten verwiesen (vgl. Noller 2022), durch die
sich die Strukturen digitaler Medialitat in die Gegenwartskultur eingeschrieben
haben. Damit einher geht eine kulturelle Bedeutungsverschiebung pradigitaler
Medien-Zeit-Raume: ,,Drauflen zu sein, also entnetzt, offline und nicht erreich-
bar, ist heute der Ausnahmefall und verlangt nun umgekehrt eine aktive Leistung®
(Beyes/Metelmann/Pias 2017, S. 5). Entsprechend muss das ehemals innovative
Potenzial der Durchdringungsthese von Realem und Virtuellem (vgl. Marotzki
2003) demjenigen Generationszusammenhang, der bereits vollstindig in der
postdigitalen Kultur aufwachst, nunmehr schon aufwéndig in der Riickspiegel-
perspektive erldutert werden (vgl. Jorissen 2016, S. 27). Hier schlieflen kérperbezo-
gen etwa machtkritische Verweise zum Glasernwerden des vermessenen Korpers
durch Datafizierung an (vgl. z. B. Striibing 2019). Durchaus weitreichender wird
in kulturanthropologischen Beitridgen die These von der Auflosung des ,kor-
perbezogenen Individualismus® (Lindemann 2019, S. 61) entfaltet, der in der
»digitalen Raumzeit® (ebd.) zum ,, Knoten in einem Netz" (ebd.) wird, woriiber
die Doppelaspektiertheit von Leib und Korper zur ,,Verschrankung von leiblicher
Erfahrung und Nexistenz® (ebd.) transformiert werde.

In den schlaglichtartig skizzierten Raum-Zeit-Heuristiken riicken an die
Stelle bindr geordneter Raum-Zeit-Codes verstarkt kulturelle Formenangebote
fiir Verkorperungen, die als netzwerkartige Raum-Zeit-Gefiige konzeptualisiert
werden. Freigesetzt wird dariiber ein enormes Spektrum von Sinnformen fiir
Verkoérperungsangebote in den Mixed Realities postdigitaler Raumzeitlichkeiten.
Dabei schirfen die Studien den Blick fiir die Wirkmachtigkeit raumzeitlicher
Parameter kultureller Ordnungen als Bedeutungsspielrdume fiir Verkorperungs-
angebote und unterstreichen, dass die Genealogie (post-)digitaler Medialitét in
kulturhistorisch umfassendere Transformationen von Raum-Zeit-Relationen
eingebettet ist.
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3 Formenmigration als Voraussetzung fiir postdigitale
Interferenzen von Pragnanzprofilen raumzeitlicher
Sinnformen

Zur Erschlieflung von Konnexionen zwischen pradigitalen und digitalen Raum-
zeitlichkeiten und daraus resultierenden postdigitalen Interferenzen wird hier
das morphologische Konzept der ,, Formenmigration“ (Leschke 2009, S. 49;
Leschke 2010, S. 175) als instruktiv ausgewiesen, mit dem Prozessmuster des
Einschreibens von Formen in ein neues Medium qua Analogie und Redundanz
gefasst werden. Mit dem von Leschke im Anschluss an Cassirers Philosophie der
symbolischen Formen entwickelten medientheoretischen Konzept wird die kul-
turelle Transformation der Digitalisierung als Formenmigration von differenten
Mediendispositiven in ein netzwerkférmiges Makromedium digitaler Medialitat
bezeichnet (vgl. Alm 2022, S. 4). Dariiber wird die bereits bei McLuhan enthaltene
These fortgeschrieben, dass eine neue Kommunikationstechnologie kulturellen
Wandel durch eine Zitation vorgingiger Sinnformen generiert: ,,Die Form wird
passend zu ihrem Ausgangsmodell gemacht und sie wird qua Anschlussleistung
und Adaption in den Horizont des neuen Mediums eingepasst“ (Leschke 2010,
S.176). Im Anschluss daran wird die Frage, welches generative Regelsystem im
Ubergang zum Makrosystem digitaler Medialitit an die kulturhistorische Stelle
eines zentrierenden Leitmediensystems riickt, in jeweiligen Analyseeinstellungen
zur Digitalisierung oder Postdigitalitét different beantwortet.

Im Diskurs zur Digitalisierung fithrt die Migration pradigitaler Formen in
die Netzwerkstruktur der Digitalitdt zu einer Aufhebung des vorherigen Leit-
medienstatus analoger Mediendispositive. Dartiber wird jedoch nicht die Bedeu-
tung von Einzelmedien als algorithmisch different ausgeformten Grammatiken
aufgehoben oder substituiert. In Absetzung von der Kanadischen Schule wird
vielmehr der lineare Transformationsprozess der wiederkehrenden Formierung
eines neuen regulativen Leitmediums revidiert, das in der Dominanzsetzung
raumzeitlicher und synédsthetischer Relationen immer auch mit der Verdrén-
gung anderer Mediendispositive verbunden war. Das instruktive Potenzial einer
solchen Konzeption von Transmedialitat als dominantem Formprinzip wurde
bereits Mitte der 2000er Jahre durch Bohme (2006) aufgezeigt. In kritischer
Absetzung von der monomedialen Literalitit in Schulkultur wurde der Inno-
vativentwurf eines hypermedialen Plateaunetzwerks als einer transmedialen
Begriindung von Schulkultur dargelegt. Diese prospektive Bildungsarchitektur
verkniipft einzelmedial spezifisch algorithmisierte Plateaus miteinander, die
jeweils mit differenten Sinnesmodalitdten korrespondieren und durch den Be-
wegungsmodus transmedialer Nomaden verkorpert werden.

An die Stelle des gleichwertigen Nebeneinanders einzelmedial ausgeformter
Plateaus riicken in medienmorphologischer Perspektive auf Postdigitalitit die
Orientierungsleistungen und formésthetischen Vernetzungspotenziale medialer
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Formen in einem transversal verkniipften, postkonventionellen Mediensystem
(vgl. Leschke 2010, S. 305). In diesem verlieren einstmalige Mediendispositive
ihre ,Konkretion und Klarheit“ (ebd., S. 7). Fiir den kulturellen Wandel me-
dialer Digitalitét folgt hieraus, dass Mediendispositive in der Ubergangs- bzw.
Synthetisierungsphase der Formenmigration erkennbar erhalten bleiben, sie aber
zunehmend auch Verkniipfungen mit anderen kulturellen Formengefiigen ein-
gehen, aus deren Interferenzen neue Formen emergieren (vgl. ebd., S. 27). Die
Wiedererkennbarkeit einzelner Mediendispositive wird in der sich sukzessive
dynamisierenden ,, Kompositionsphase® (Laux 2014, S. 163 ff.) somit entschei-
dend verfliissigt. Das relationierende Vernetzungsprinzip als zentrale, generative
Regelstruktur postdigitaler Raumzeitlichkeiten konstituiert sich folglich aus der
»Migrationsfahigkeit von Formen® (Leschke 2010, S. 279).

In der Kontrastierung der Perspektiven auf Digitalisierung bzw. Postdigitalitat
wird deutlich, dass hierin eine unterschiedliche Akzentuierung der fiir Raum-
zeitlichkeiten digitaler Medialitit generativen Parameter vorgenommen wird. In
der Perspektive eines medienkulturellen Plateaunetzwerks wird das Medium als
Mitte ausgewiesen, das algorithmisch eine Transformation raumzeitlicher Sinn-
formen in der Kultur begriindet. Der Diskurs zur Migration medialer Formen
hebt dagegen kulturelle Formen als generative Regelsysteme fiir die Ausformung
von Medien-Raum-Zeit-Relationen hervor. Anstelle des Mediums wird hier die
Form zur generativen Mitte. Damit ist auf die eingangs bereits markierte kul-
turanthropologische Analyseeinstellung verwiesen, die auf eine Rekonstruktion
der ,,Priagnanzprofile oder Formbildungsformen® (Schwemmer 2005, S. 73) im
kulturellen Transformationsprozess postdigitaler Raumzeitlichkeiten abzielt.

4 These zur Formenmigration von Raumzeitlichkeiten und
Verkoérperungsangeboten pradigitaler Gesellungen in
digitale Spielegesellungen

Formenmigrationen zeigen sich in einer Formenéhnlichkeit im Vergleich von
zwei differenten Manifestationen raumzeitlicher Sinnordnungen. Im Digitalcom-
puter als einer universalen Maschine, ,,die alle anderen symbolischen Maschinen
auf sich abbilden kann“ (Pias 2010, S. 10), potenzieren sich die Moglichkeitsspiel-
rdume fiir Formenmigrationen von raumzeitlichen Sinnformen fiir Verkérperun-
gen enorm. Davon ausgehend ldsst sich nunmehr die These scharf stellen, dass
die raumzeitlichen Sinnformen prédigitaler Verkorperungsangebote jugendlicher
Gesellungen wihrend der Konstitutionsphase des digitalen Spielenetzwerks in
die interaktiven Bilderwelten computerisierter Spiele migriert wurden.

Die Bedeutsamkeit physisch verorteter Raumzeitlichkeiten jugendlicher Ge-
sellungen fiir Korperbildungen zeigen bereits eindriicklich die praxeologisch
ausgerichteten Feldbeobachtungen von Alkemeyer et al. (2003). So werden in
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Gesellungen des BMX, der Skaterszene oder des Yaam Clubs gesellungsspezi-
fische Bewegungsnormative wirkméchtig, die auch als ,, Kérperformangebote®
(ebd., S. 10) gefasst werden (vgl. auch Alkemeyer 2002). Kérperformangebote
lassen sich dabei als raumzeitlich regelhaft organisierte Spielrdume fiir die per-
formativ-leibbezogene und reflexiv-korperbezogene Erfahrungsnahme durch
Gesellungsakteur*innen bestimmen, denen immer auch ein Potenzial fiir eine
Transformation einverleibter Handlungsschemata immanent ist (vgl. Stauber
2014; Kirchner 2018).

In ihrer Konstitutionsphase kniipfen digitale Spielekulturen zunéchst an
solche physisch verorteten, raumzeitlichen Sinnformen fiir Verkérperungen an
und iiberfithren diese im virtuellen Als-ob-Modus in das digitale Spielenetz-
werk. Erste Hinweise zur Belastbarkeit dieser These lassen sich durch Beziige in
die interdisziplindre Computerspielforschung gewinnen. So liefert die medien-
archéologische Studie von Pias (2010), in der eine entlinearisierte medienhisto-
rische Genealogie zu ,,Computer Spiel Welten“ entfaltet wird, fortlaufendes An-
schauungsmaterial fiir Formenmigrationen, ohne dass dies explizit ausgewiesen
wird. Denn Pias arbeitet durch topologische und diagrammatische Bilddaten das
diskursive Feld derjenigen Kulturtechniken und Bezugsysteme heraus, in deren
Horizont die Emergenz von Computerspielen situiert ist, ohne dass ihre einzelnen
Elemente damit identisch sind. Wie demgegeniiber konkrete lebensweltliche Orte
in computerisierten Spielen aufgegriffen werden, demonstrieren bildanalytische
Beitrige zum Ludoforming (vgl. Aarseth 2019). Uber bildtopologische Analysen
zu Formenéhnlichkeiten von pradigitalen Topografien jugendlicher Gesellungen
und digitalen Spieletopologien zeigt sich: ,,Most ludic spaces are inventend more
or less from scratch, usually inspired from real, historical or ficitional spaces but
without any claim to absolute or approximate fidelity“ (ebd., S. 127). Mit dem
Ludoforming wird analog zum Konzept der Formenmigration somit zum einen
das Strukturmoment des mimetischen Nachahmens pridigitaler Raumzeitlich-
keiten im Formwerdungsprozess computerisierter Spiele betont. Zum anderen
wird das Ludoforming zum Pendantbegriff zur Formenmigration und damit
zur generativen Voraussetzung fiir postdigitale Interferenzen zwischen Verkor-
perungsangeboten physisch verorteter Gesellungen und Gesellungen digitaler
Spiele. Das, was in dieser Interferenz als Drittes entsteht, ordnet grundlegend
neu, denn: ,,Als Spielmaschinen werden sie aber nicht einfach benutzt, sondern
organisieren selbst die Grenzen oder Schnittstellen zwischen jenen Einheiten,
die man Mensch und Natur, Mensch und Apparat, Subjekt und Objekt, psyche
und techne nennen mag* (Pias 2010, S. 12). So lassen sich digitale Spiele in die-
ser Perspektive sowohl als kulturhistorisches Produkt wie auch eigenstindiger
Produzent sich wandelnder kultureller Raumzeitlichkeiten (vgl. auch Tillmann/
Wef3el 2018) und Verkorperungsoptionen bezeichnen.

Erziehungswissenschaftliche Studien betonen dabei, dass computerisierte
Spiele als interaktive Moglichkeitszeitraume fiir Spielende ,,gleichermafien de-
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territorialisierte Entschleunigungsinseln, Resonanz- und Erprobungsraume®
(ebd., S. 118) bereitstellen: ,,Spielende kénnen im Spiel jedes Zeitgefiihl verlieren,
sich durch ihr Spiel in Zeitnot bringen und nach dem Spiel Verpassensingste
entwickeln. Sie lernen sich iiber das Spiel aber auch translokal zu vernetzen.
Sie bewegen sich in damit vielféltigen Welten und in unterschiedlichen Zeit-
Riumen® (ebd.; Herv.i. O.). Raumzeitlichkeiten digitaler Spielkulturen erwei-
sen sich folglich nicht nur kulturanthropologisch als aufschlussreicher Fall fiir
den Nachvollzug der Generierungs- und Transformationslogik digitaler Me-
dialitdt, sondern gerade auch fiir die Erschlieflung transformatorischer (Kor-
per-)Bildungs- und Individuationsprozesse im Zeichen eben jener postdigitalen
Kultur (vgl. auch Fromme/J6rissen/Unger 2008). Denn raumzeitliche Trans-
formationsdynamiken im kulturellen Wandel der Postdigitalitit werden in der
Adoleszenz insbesondere durch Gesellungen Jugendlicher aufgegriffen, deren
Stellenwert gerade im Kontrast zur Schule zu betonen ist, die in der Dominanz
»des buchkulturellen Bildungsmonopols“ (B6hme 2009, S. 30) im Bewegungs-
muster typografischer Sesshaftigkeit verhaftet bleibt. Fiir die auf8erschulische
Bildungs- und Jugendforschung ist der Bezug auf jugendliche Gesellungen und
digitale Spiele aber auch deshalb reizvoll, um tiber Diagnosen der zunehmenden
Mediatisierung jugendlicher Alltagswelten hinaus auch Erkenntnisse iiber den
postdigitalen Transformationsprozess dieses Bildungszeitraums zu gewinnen
(vgl. Grunert 2022, S. 805). Zwar liegen erste medienpadagogische Forschungsbei-
trage zu postdigitalen Jugendkulturen vor (vgl. Jorissen/Schréder/Carnap 2020),
die aber unvermittelt zum historisch breit ausdifferenzierten, interdisziplindren
Feld der Jugendkultur- und Gesellungsforschung bleiben, wo im Gegenzug der
soziokulturelle Wandel aus einer modernisierungstheoretischen Perspektive im
dominanten Aufmerksamkeitsfokus liegt. Eine systematisierende Verschrinkung
bildungs-, jugend- und medialititstheoretischer Perspektiven steht dagegen noch
am Anfang (vgl. Béder et al. 2019).

5 Heuristische Typisierungen von formenmigrierten
Pragnanzprofilen zwischen physischen Gesellungen und
digitalen Spielgesellungen

Die bisherigen Ausfithrungen biindelnd, lassen sich Formenmigrationen von
Pragnanzprofilen raumzeitlicher Sinnformen fiir Verkérperungsangebote durch
einen Vergleich von Familiendhnlichkeiten zwischen analogdigitalen Raumzeit-
lichkeiten physischer Gesellungen und digitalanalogen computerisierter Spielege-
sellungen aufschliefSen. Begriindet iiber die skizzierten Heuristiken zum Wandel
raumzeitlicher Formenrelationen lassen sich mit dem Ziel einer heuristischen Ty-
pisierung maximale Kontrastierungskriterien fiir eine Auswahl von postdigitalen
Raumzeitlichkeiten jugendlicher Gesellungen angeben. Raumbezogen lassen sich
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als Moglichkeitsspektrum die Polaritidt von Raumen der Einheit und Rdumen der
Vielheit ausweisen (vgl. Béhme/Boder 2020, S. 33f.). Zeitbezogen lasst sich auf
die Polaritit von Beschleunigung und Beharrung zuriickgreifen. Als minimales
Kontrastierungskriterium sind die raumzeitlichen Ahnlichkeiten von Sinnfor-
men und Mustern der Kérperbewegungen in analogdigitalen und digitalanalogen
Gesellungen zu bestimmen. Insgesamt konnen dariiber Formenmigrationen in
einem kontrastiven Spektrum von vier Typen heuristisch differenziert werden:

1. Formenmigrationen raumzeitlicher Sinnformen fiir Verkérperungsangebote
von Gesellungen als beharrende Einheit: Fiir eine erste Kontrastierung lassen sich
raumzeitliche Familiendhnlichkeiten zwischen den Gesellungen der Landjugend-
verbdnde und den computerisierten Spielen der Landwirtschaftssimulator-Reihe
markieren. Diese sind in Bezug auf die Raumkomposition durch den dominanten
Bezug auf den Formenparameter einer stabilen Mitte gekennzeichnet, von der als
einem einheitsstiftenden Kern konzentrisch angeordnete Signifikanzbeziige in
der hierarchisierenden Spannung von Zentrum und Peripherie ausgehen. Hieran
schlieflen Verkérperungsangebote in der Ausgestaltung von Bewegungsmus-
tern der Sesshaftigkeit an, die auf die (Re-)Territorialisierung von begrenzbaren
Réumen ausgerichtet sind, in denen Korper im lokalisierbaren Hier und Jetzt
verortet werden konnen. Dies kann sich auch in einer exponierten Bedeutung
mobiler Architekturen fiir Bewegungsmuster konkretisieren, wie der sesshaften
Fortbewegung auf dem Trecker. Sowohl die in der Landjugend beobachtbare ex-
ponierte Bedeutung der Raumerschlieffung durch das Treckerfahren als auch die
6konomischen, linear verlaufenden Wachstumslogiken unterliegende Expansion
des landwirtschaftlichen Betriebs im Game Landwirtschaftssimulator lassen
sich mit Deleuze und Guattari (2002) als Raumtechniken der Kerbung glatter
Réume bezeichnen. Die chronotopologische Ausformung von Gesellungen als
beharrende Einheit legt Anschliisse fiir geschlossene Sozialformen koharenz-
stiftender Wertegemeinschaften nahe, die auf eine ,.eindeutige Selbstverortung“
(Eulenbach/Fraij 2018) in der zeitstabilen Zugehorigkeit zur Bezugsgruppe ori-
entieren. Dementsprechend belegen Studien zu Landjugendverbdnden eine lokal-
regionale Verortung (vgl. Bohnisch/Winter 1990, S. 41 ff.) und einen territorial
begrenzten Bewegungszeitraum, der mit einer verbandorganisierten Nahgruppe
korrespondiert (vgl. Stein 2013, S. 125). Als migriertes digitalanaloges Pendant
lasst sich das Verkorperungsangebot der Games der Landwirtschaftssimulator-
Reihe nach Moller (2020) als ,,,Entschleunigungsinsel® bezeichnen, in welcher
der Spieler wahrend seiner Freizeit einen privaten Riickzugsort findet, um der
Strenge des uniibersichtlichen Alltags zu entkommen® (ebd., S. 88).

2. Formenmigrationen raumzeitlicher Sinnformen fiir Verkérperungsangebote

von Gesellungen als beschleunigte Einheit: Die heuristische Typisierung dieser
zweiten Variante ldsst sich im Anschluss an kulturwissenschaftliche Analysen
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tiber formenmigrierte Bewegungszeitraume und -muster zwischen der physisch
verorteten Gesellung des Le Parkour sowie der Games-Reihe Assassin’s Creed
aufzeigen (vgl. z.B. Proctor 2019). Chronotopologisch ist dieser Gesellungstyp
durch eine dezentralisierte Ordnung in Form ungerichteter Strome bestimmbar,
durch die hindurch die gekerbten Raume in ihrer Bedeutung relativiert und tran-
sient zu Knotenpunkten transformiert werden. Rdume der Strome werden von
Deleuze und Guattari (2002) auch als glatte Riume ausgewiesen, deren zentrales
zeitchoreografisches Ordnungsprinzip die Wiederholung der Wellenbewegung
ist (vgl. ebd., S. 533). Zeitbezogen wird hieriiber eine situative Gegenwartsorien-
tierung im dynamischen Zeitsog der permanenten Beschleunigung praformiert
(vgl. Rosa 2005), die sich in einem rasenden Stillstand (vgl. Virilio 2008) verfestigt.
Raumzeitliche Sinnordnungen von Gesellungen als beschleunigte Einheit legen
Anschliisse an flieffende ,,Bewegungsformen des Gleitens, Fliegens, Schwebens
und Springens® (Stern 2010, S. 66; Bohme 2013) nahe, wie sie im Le Parkour
durch das zeiteffiziente Durchstromen urbaner Raumzeitlichkeiten performativ
umgesetzt werden (vgl. Gugutzer 2012, S. 138ff.). Die Affizierung flielender Kor-
perbewegungen wird zum einen in Sozialformen von Meuten oder Schwéirmen
als Kollektiven ohne Zentrum verkdrpert (vgl. Horn/Gisi 2009) und zum anderen
fir die Gesellungsakteur*innen zum ,,Leitmotiv ihres biografischen Handelns“
(Schwier 2011, S. 63). Als Ausdruck einer emergenten Einmaligkeit und Sponta-
neitdt wird der Schwarm (vgl. Horn/Gisi 2009) damit auch zu einer Stromschnelle
fiir gesteigerte Individualisierungs- bzw. Singularisierungsbegehren.

3. Formenmigrationen raumzeitlicher Sinnformen fiir Verkorperungsangebote
von Gesellungen als beharrende Vielheit: Dieser Gesellungstyp lasst sich beispiel-
haft iber die Formenmigration von physisch verorteten Fufiballspielgesellungen
in digitale Spiele der Reihe EA Sports FIFA bzw. FC plausibilisieren (vgl. etwa
Crawford/Muriel/Conway 2019). Hierbei handelt es sich um Familiendhnlichkei-
ten von Raumzeitlichkeiten, die durch eine beharrende Vielheit von differenten
Zonen bestimmt sind und durch ihre jeweilige latente oder manifeste Begrenzung
eine direkte Passung aufweisen (vgl. Boder/Béhme 2023, S. 224f.). Durch diese
wechselseitigen Resonanzbeziige wird die beharrende Vielheit chronotopolo-
gisch zu einer patchworkartigen Einheit. In Studien zu Fufiballspielgesellungen
finden sich daran anschlieflbare Kennzeichnungen: Ineinandergreifende, addi-
tiv angeordnete Funktionszonen organisieren Bewegungsmuster am Platz in
einer beharrlichen Wiederkehr (vgl. Schwier 2011, S. 64). Dieser Gesellungstyp
integriert demnach funktional differente Bewegungs- und Rollenmuster, die
untereinander in der arbeitsteilig organisierten Mannschaft korrespondieren
und in Sozialformen einer vielheitlichen Kohiarenz aufgehen. Hieran schlieflen
Biografisierungsmodi an, die auf Bricolage- oder Patchwork-Identititen verweisen
(vgl. Keupp et al. 1999) und durch die symbolische Arbeit an einem Kohérenz-
gefiihl stabilisiert werden (vgl. Kroger/Miethling 2020, S. 541f.).
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4. Formenmigrationen raumzeitlicher Sinnformen fiir Verkoérperungsangebote
von Gesellungen als beschleunigte Vielheit: Dieser Gesellungstyp ldsst sich durch
Familiendhnlichkeiten zwischen der Gesellung des Live Action Role-Play (LARP)
und dem Game World of Warcraft plausibilisieren, das zu den zunehmend popu-
larer gewordenen Massively Multiplayer Online Role-Play Games (MORPG) ge-
zahlt wird (vgl. Zagal/Deterding 2018). Zentrale raumzeitliche Formenparameter
sind hier Konnexionen und Knoten: , Die Topologie der Netzwerkrelationen
verweist auf eine mannigfaltige Verbindung von sternférmigen, dezentralen
oder distributiven Mikrogefiigen [...], die ihrerseits durch geradlinige oder ge-
kriimmte Linien verbunden sind“ (B6hme 2009, S. 273). Durchaus in Abhéngig-
keit vom Grad der erreichten netzwerkformigen Expansion stellen Netzwerke als
»Ausdruck der Mannigfaltigkeit® (ebd.) vielfiltige Anschlussmoglichkeiten fiir
Verkorperungen her. Diese netzwerkfoérmige chronotopologische Sinnform setzt
eine enorme Flexibilitit frei, die anstelle einer stabilen Selbstverortung ein episo-
disches Hopping (vgl. Eulenbach/Fraij 2018) praformiert und starker szenisch-
transiente Sozialformen begriindet. Anschlussfahig hieran ist ein netzwerkartig-
episodischer Biografisierungsmodus der ,chronologischen Folge weitgehend
unverbundener Gegenwarten“ (Weidenhaus 2015, S. 187). Forschungsergebnisse
zur Gesellung des Live Action Role-Play (LARP) (vgl. etwa Tychsen et al. 2006)
schlieflen an diese Kennzeichnung an und verdeutlichen, wie sich LARPer*innen
hochst situativ Spielorte performativ aneignen.

6 Potenziale einer verschrankenden Analyse von
postdigitalen Raumzeitlichkeiten und ihrer biografischen
Bedeutung fiir Kérperbildungen

Im Anschluss an ein Verstdndnis der Bildung des Subjekts in Selbst-, Fremd- und
Weltverhiltnissen als zentralem Referenzpunkt in der qualitativen Bildungsfor-
schung (vgl. z. B. Fuchs 2011), treffen die im Beitrag aufgegriffenen, raumzeitlich
fokussierten Heuristiken ins Mark ihrer Gegenstandskonstruktion. Denn Bil-
dungsprozessen ist in chrontopologischer Perspektive immer auch die Herstel-
lung und Transformation von Lagebeziehungen immanent, die im morphogene-
tischen Ansatz {iber ihre formalen raumzeitlichen Relationen fokussiert werden
(vgl. Boder/Bohme 2023). Darauf bezogen zielte der Beitrag auf eine explorative
Sondierung von Formenmigrationen als Voraussetzung postdigitaler Interferen-
zen von Raumzeitlichkeiten jugendlicher Gesellungen. Gezeigt wurde, wie in der
Konstitutionsphase computerisierter Spiele verstiarkt Pragnanzprofile raumzeit-
licher Sinnformen in das digitale Spielenetzwerk migriert wurden, die Familien-
dhnlichkeiten mit physisch verorteten Gesellungen aufweisen. Als raumzeitliche
Sinnordnungen lassen sich Gesellungen als praformierte kollektive Verkorpe-
rungsangebote und Sozialformen dabei formenésthetisch in einem Spektrum
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von vier generalisierbaren Pragnanzprofilen fassen und zwar als: beharrende
Einheit, beschleunigte Einheit, beharrende Vielheit oder beschleunigte Vielheit.

Das Konzept der Formenmigration zeigt fiir die Analyse postdigitaler In-
terferenzen ein instruktives Potenzial, das weiterfithrend noch systematischer
auszubauen ist. Die Konstitutions- und Transformationslogik von postdigitalen
Raumzeitlichkeiten steht dabei in einem direkten Verweisungszusammenhang
mit der Diversifizierung raumzeitlicher Gefiige im kulturhistorischen Wandel.
Allerdings wire es verkiirzt, digitale Spiele lediglich als Produkt kulturell hoher
aggregierter Raum-Zeit-Relationen zu verstehen. Vielmehr emergieren aus ihnen
auch neue raumzeitliche Sinnformen (vgl. Giinzel 2012), die sich nicht mehr in der
Formenmigration von prédigitalen in digitale Sinnformen erschépfen, sondern
Ausdruck einer mittlerweile zunehmenden Autonomisierung der Eigenlogik
postdigitaler Raumzeitlichkeiten sind. Denn deren Kennzeichnung besteht ja
gerade darin, dass durch die Ausdehnung der ,Virtualititslagerung® (Marotzki
2003) die raumzeitliche Differenz von physischem Hier und Jetzt und virtuellem
Dort und Jetzt zunehmend verfliissigt wird. So wurden zwar in der Konstituti-
onsphase von Formenmigrationen analogdigitale und digitalanaloge Raumzeit-
lichkeiten als differente Realititen wahrgenommen. Diese Differenz verschiebt
sich jedoch in der postdigitalen Synthetisierungsphase zunehmend, denn:

»Das Spiel zweier verschobener Ordnungen miteinander ist aus dieser Perspektive
ein voriibergehendes Spiel: Es setzt noch zwei intakte Ordnungen voraus. Sobald die
Ordnung [...] jedoch durch die Vernetzung ihrer Dispositive sich in einer nahezu
universalen Medialitdt auflost und zu einer generellen Infrastruktur wird, steht sie
[...] mangels Kenntlichkeit nicht mehr zur Verfiigung.“ (Leschke 2010, S. 202)

Komparativ angelegte Rekonstruktionen postdigitaler Raumzeitlichkeiten
als Sinnformen fiir Verkorperungsangebote sind dabei voraussetzungsreiche
Grundlage, aber noch nicht hinreichend, um ihre konkreten Potenziale fiir
die Ausformung von Lern- und Bildungsprozessen aufzuzeigen. Dafiir bedarf
es der Fokussierung auf die Auswahlentscheidungen und Handlungsvollziige
von Akteur*innen und damit eines direkten Blicks auf die damit verbundenen
Bildungsprozesse. Als formale Sinnrelationen préaformieren die raumzeitlichen
Parameter regelhaft zwar die Spielrdume fiir die Ausformung von Verkorperungs-
angeboten, an die dann durch bildungs- und leibkérperbiografisch verankerte
Auswahlentscheidungen, die sich wiederum in den raumzeitlichen Untertei-
lungen im Koérperschema begriinden (vgl. Boder/Bohme 2023), fallspezifisch
angeschlossen wird.

Stirker als bislang in Rechnung zu stellen ist fiir weiterfithrende Forschungs-
anschliisse die bildungsbiografische Bedeutung von Verkorperungsangeboten in
postdigitalen Raumzeitlichkeiten. Uber die raumzeitlichen Familiendhnlichkei-
ten in den vier typisierten Pragnanzprofilen hinaus sind die Verkérperungsan-
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gebote in physischen Gesellungen und Gesellungen digitaler Spiele mit Plessner
(1975) durch differente Relationierungsweisen von performativ-leibgebundener
und reflexiv-korpergebundener Positionalitit gekennzeichnet. Am Fall des Pra-
gnanzprofils beschleunigter Einheit, das Rosas (2005) Beschleunigungsthese
zufolge verstarkt zu beobachten ist, ldsst sich die Relevanz dieser Unterscheidung
umreiflen. Die Ausformung dieser Verkérperungsangebote im material-physi-
schen Hier und Jetzt, aber auch im digitalen Jetzt und Dort ist durch enorme
Beschleunigungsstrome gekennzeichnet. Fiir Korperschemata, die beschleunigte
raumzeitliche Sinnordnungen préferieren, wird im Fall des digitalen Dort und
Jetzt nunmehr aber eine Friktion zwischen dem leibgebundenen Korperschema
und der exzentrischen Positionalitdt des Koperhabens freigesetzt. Denn die Aus-
wahlentscheidung fiir beschleunigte Bewegungsmuster im digitalen Spiel steht in
einem maximalen Kontrast zur beharrenden Fixierung des arretierten sesshaften
Leibs der Spieler*innen. Gerade fiir eine erziehungswissenschaftliche Forschung,
die sich den performativen Realitaten postdigitaler Medialitdt zuwendet, ist vor
diesem Hintergrund eine systematische Verschrankung von Rekonstruktionen
zu raumzeitlichen Sinnformen fiir Verkdrperungsangebote und leib- und kor-
perbezogenen Positionalisierungsdynamiken angezeigt (vgl. dazu Boder/Bohme
2023; Bohme 2025).
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Digitale Vergemeinschaftung ...?

Formen von (juveniler) Gesellung im Gaming

Christophe Lerch und Christine Wiezorek

1 Einleitung

Ausgehend davon, dass Vergemeinschaftung im Jugendalter als zentrales ju-
gendtypisches Phanomen gilt, das der Bewiltigung familialer Ablose- und
Transformationsprozesse sowie gesellschaftlicher Integration dient, wollen wir
in unserem Beitrag der Spezifik digitaler Vergemeinschaftung nachgehen. Dass
digitale Medien selbstverstindlicher Bestandteil des Aufwachsens von Kindern
und Jugendlichen sind, dass sie omniprasent den familialen, schulischen und
freizeitbezogenen Alltag prégen, ist bekannt. Und es gibt auch einige Untersu-
chungen dazu, wie Jugendliche digitale Medien, allen voran Messengerdienste
und soziale Medien, zur Kommunikation nutzen oder in die Freizeit einbauen
(MPES 2013, 2022; Forsa 2020; DAK 2023; DZSK]J 2024). Diese beziehen sich al-
lerdings zumeist darauf, dass oder wie Jugendliche, die sich aus der sogenannten
Offline-Welt kennen, iiber digitale Medien kommunizieren bzw. diese nutzen,
um Kontakte und Beziehungen zu gestalten. Nahtlos wird beispielsweise in Peer-
groups — und nicht nur in jugendlichen Peergroups - zwischen Face-to-Face-
Begegnungen und digitaler Kommunikation gewechselt, wobei im Wesentlichen
davon ausgegangen wird, dass freundschaftliche Beziehungen im sogenannten
realen Leben (Real Life) in die digitale Onlinewelt iibertragen werden. Weniger
Wissen liegt dazu vor, wie sich Vergemeinschaftung in der Sphire des Gamings
vollzieht, also dazu, ob und falls ja, wie sich hier iiberhaupt Peergroups bilden,
wenn sich Jugendliche zunéchst iiber die Digitalitét, z. B. beim gemeinsamen On-
linespielen, finden. Dabei spielen inzwischen 76 Prozent der 12- bis 19-Jahrigen
mehrmals pro Woche digitale Spiele, nur 6 Prozent nutzen diese nie (vgl. MPFS
2022, S. 49).! Bereits 2010 hat Rabler zwar in einer Studie herausgearbeitet, dass

1 ,Betrachtet man unterschiedliche Gerite, auf welchen digital gespielt werden kann, so zeigt
sich bei allen Optionen ein Zuwachs. Erneut liegt das Smartphone mit Abstand auf dem
ersten Platz und dient 62 Prozent der Jugendlichen mindestens mehrmals pro Woche als
Spielgerit (2021: 56 %). Konsolenspiele werden von einem Drittel regelméfig gespielt (2021:
28 %), dicht gefolgt von digitalen Spielen am PC, welche 30 Prozent regelmafig nutzen (2021:
27 %). Am seltensten werden Spiele am Tablet gespielt, legen aber mit 23 Prozent erneut um
fiinf Prozentpunkte zu und setzen den Trend somit fort (2021: 18 %, 2020: 13 %).“ (MPFS
2022, S. 50)
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auch in der digitalen Welt tiber das gemeinsame Spielen begriindete Beziehungen
zu Freundschaften fithren konnen, die in die ,analoge“ Offlinewelt iibertragen
werden (vgl. ebd., S. 238), dies wird allerdings nicht (spezifisch) auf Jugendliche
bezogen bzw. jugendtheoretisch diskutiert.? Gerade vor dem Hintergrund, dass
aber die Peergroup als zentrale Sozialisationsinstanz im Jugendalter angesehen
wird, interessiert uns, ob die jugendtheoretisch ,,aufgeladene® Relevanz der Peer-
group und damit einhergehend eine Vergemeinschaftung, die der Bewiltigung
familialer Ablgse- und Transformationsprozesse sowie gesellschaftlicher Integra-
tion dient, sich auch beziiglich der ,,Onlinespielergemeinschaften finden lassen
bzw. welche weiteren oder anderen Formen (nicht nur) juveniler Gesellung es in
der Gamingsphire gibt.’ Dies impliziert zudem die Frage, worin eigentlich das
kategorial Andere der digitalen Begegnung besteht bzw. inwiefern die korperli-
che Abwesenheit zu einer kategorial anderen Begegnung fithrt. Diesen Fragen
wollen wir im Folgenden nachgehen. Dafiir beginnen wir zunéchst mit einigen
Bemerkungen zu jugendlichen Gesellungsgebilden.

2 Das Feld der Onlinespieler*innen als Peergroup,
Jugendkultur oder (Jugend-)Szene?

Die Relevanz der Peergroups fiir die Individuation Jugendlicher ist unbestritten.
Auch wenn immer wieder darauf hingewiesen wird, dass es Jugendliche gibt, die
sich keiner Peergroup anschliefSen, wird in der soziologischen und erziehungs-
wissenschaftlichen Jugendforschung unisono die Bedeutsamkeit von Peergroups
als Orte der gemeinsamen Bearbeitung vielfiltiger Uberginge herausgestellt oder
das Eigengewicht der vielen unterschiedlichen Weisen von ,,Doing Peergroup®
mitsamt den jeweiligen jugendkulturellen, lebensstilbezogenen und (des-)inte-
grativen Implikationen thematisiert (vgl. Willis 1979; Bohnsack 1989; Ecarius et
al. 2011; Kohler/Kruger/Pfaff 2016).

Nach wie vor wird dabei an die klassischen soziologischen Uberlegungen zur
Peergroup als Ubergangsinstitution insoweit angeschlossen, als diese als Orte der
Ausbildung von (Lebens-)Orientierungen angesehen werden: In der Gemein-
schaft der Gruppe konnen Verhaltensweisen, Stile, Identitdt erprobt werden,
und zugleich findet sich im kollektiven Tun, im situativen Aktionismus ein Weg,
Gemeinschaft herzustellen (vgl. Bohnsack et al. 1995; Bohnsack/Nohl 2000). In

2 Hier geht es eher um Freundschaften und dann abschlieflend um die ,,Frage, die zu beant-
worten bleibt, [...] ob sich die geschilderten Freundschaften in Tiefe, Qualitit und Dauer
von Freundschaften, die auflerhalb von MMOGs gekniipft werden, unterscheiden® (Rabler
2010, S. 241).

3 Damit zusammenhingend stellt sich die Frage, inwieweit eine jugendtheoretisch gedachte
Vergemeinschaftung in der Digitalitit tiberhaupt méglich ist bzw. worin sie sich zeigt. Dieser
Frage widmet sich das Dissertationsvorhaben von Christophe Lerch. Im Folgenden nehmen
wir auf Befunde aus dieser Studie Bezug.
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diesem Sinn sind Peergroups immer auch erlebnisorientiert (vgl. Schulze 1996).
Fir eine Vergemeinschaftung von jugendlichen Onlinespielern®, die sich nicht
bereits aus der Offlinewelt kennen, wire demnach ebenfalls das Interesse am
Erleben, hier des Spiels, zentral: Erst das gemeinsame Onlinespielen béte dem-
nach die Chance, dass sich digitale Spielergemeinschaften herausbildeten. Hier
interessiert wiederum, inwiefern diese Spielergemeinschaften, gerade dann, wenn
man sich nicht bereits aus der Offlinewelt kannte, auch die Funktion jugendlicher
Peergroups tibernehmen konnen bzw. inwiefern sie von den Gamern als solche
verstanden werden. Damit verbunden stellt sich auch die Frage danach, ob man
vom Gaming als einer Jugendkultur sprechen kann oder inwiefern Gamer An-
gehorige einer (juvenilen) Szene sind (vgl. Hitzler/Niederbacher 2010).

Fir das Verstandnis des sozialen Gebildes der Onlinespieler*innen als eine
Szene spricht, dass sich hier Personen ,aufgrund eines gemeinsamen Themas®
(Eisewicht/Niederbacher/Hitzler 2016, S. 294) begegnen. Nach Eisewicht, Nieder-
bacher und Hitzler fokussiert das Verstdndnis von spezifischen Gesellungsgebil-
den als Szenen gegeniiber der Perspektivierung als (Jugend-)Kultur zum einen
eine grofiere Fluiditét der Mitgliedschaft und damit eine grélere Enthaltsamkeit
hinsichtlich der gesellschaftlichen Relevanz dieses Gebildes, etwa in Bezug auf
die Widerstiandigkeit gegentiiber einer hegemonialen (erwachsenen) gesellschaft-
lichen Leitkultur. Diese Szenen entsprechen darin der ,,Tendenz zur Entstandar-
disierung und Entstrukturierung des Lebens in modernen Gesellschaften® (ebd.,
S. 295). Zum anderen, damit einhergehend, vollziehen sich Differenzierungen hier
nicht in Bezug auf das Auflen - also die Abgrenzung von z. B. Vorstellungen und
Erwartungen der (Erwachsenen-)Gesellschaft, wie dies etwa fiir Jugendkulturen
gilt -, sondern innerhalb der Szene selbst. Insofern geht es eher um Formen der
Zugehorigkeit in Hinsicht auf unterschiedliche Spharen der Szene (vgl. Hitzler/
Niederbacher 2010; Eisewicht/Niederbacher/Hitzler 2016). Distinktion vollzieht
sich damit eher nicht im Auflen, sondern ist nach innen verlagert. Das Interesse,
dazugehoren zu wollen, wiederum bedingt allerdings ,,Prozesse der Kompeten-
zaneignung” (Eisewicht/Niederbacher/Hitzler 2016, S. 299), die schliefllich auch
auflerhalb des ,,Szenelebens® als ,,wichtige Ressource® (ebd.) gelten kdnnen. Nicht
so stark wie im Konzept der Jugendkultur verweist dieser Aspekt dann doch auch
auf ein den Szenen inhérentes Integrationspotenzial. Zugleich wird im Konzept
der Szene betont, dass es sozialstrukturelle Einhegungen sprengt, weil es eben
eher um das gemeinsame Thema geht (vgl. ebd.). Damit wiirden u.a. Faktoren
wie Altersspezifik oder Milieu nachrangig. Allerdings ist es — sozialstrukturell
gesehen — nicht voraussetzungslos, online spielen zu konnen. Vielmehr gelten
fir das Onlinespielen einige, vor allem sozio6konomische Voraussetzungen:

4 Wir nutzen im Folgenden das Maskulinum, weil die interviewten Onlinespieler ausschlief3-
lich méannlich sind. Eine Akquise von Interviewpartnerinnen war nicht erfolgreich. Der
Geschlechtsaspekt spielt allerdings in den Thematisierungen der Jugendlichen eine Rolle;
an dieser Stelle wird jedoch nicht darauf eingegangen.
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Die Moglichkeit, online spielen zu kénnen, ist von materialen, technischen und
infrastrukturellen Voraussetzungen abhangig. Hierzu gehort auch die technische
Determinierung der Kommunikation zwischen den Nutzern: Erst, wenn man
»formal“an Plattformen (z.B. Discord) partizipieren kann, kann man sich andere
Mitspieler bzw. Gruppen zum Spielen suchen.

Jugendtheoretisch ist es also durchaus interessant, welches Gesellungsgebilde
man eigentlich vor sich hat, wenn man sich dem Feld des Onlinespielens zuwen-
det. Zentral sind dabei die Fragen, inwiefern Gaming einen Raum bzw. Ort fiir
jugendspezifische Vergemeinschaftung darstellt und wie ein juveniler konjunk-
tiver Erfahrungsraum in der Gamersphire aussieht. Diesen Fragen wollen wir
im Folgenden anhand von Ausschnitten aus einer Gruppendiskussion und zwei
Interviews mit jugendlichen Gamern nachgehen.

3 Die Erméglichung des FreundschaftsschlieRens durch die
Abwesenheit koérperlich-leiblicher Prasenz — die Spielplatz-
Gruppe

Gerade Gruppendiskussionen stellen in der Jugendforschung das Instrument
der Wahl dar, um Vergemeinschaftungsphidnomenen in Milieus oder sozialer
Welten (vgl. Strauss 1978; Zifonun 2013) auf die Spur zu kommen (vgl. Bohnsack
1989): Gruppendiskussionen wurden urspriinglich von Ralf Bohnsack als For-
schungsmethode ausgearbeitet, um einen Zugang zur Erforschung biografischer
Orientierungen zu finden, die ,,in der Jugendphase ganz wesentlich in kollektiven
Zusammenhingen erworben® (Loos/Schiffer 2001, S. 9) werden (vgl. auch Bohn-
sack 1989, 2013). Relevant ist hier, dass in Gruppendiskussionen das Kollektive,
die Vergemeinschaftung ,dort erfahrbar wird, wo der einzelne [...] im Diskurs
[...] aufgeht” (Bohnsack 1989, S. 22). In der Regel werden Gruppendiskussionen
in Face-to-Face-Interaktionen durchgefiihrt; hiervon weichen die im Rahmen
dieser Studie erhobenen Gruppendiskussionen ab, da auch sie im digitalen Raum
stattfanden. So gewinnt, sich gegenseitig ausreden zu lassen (zu erkennen am
»Sich-Muten®), also ein Nacheinander der Rede, gegentiber Formen interaktiver
Verdichtung und gleichzeitigen Sprechens eine grofiere Bedeutung im Vergleich
zu Gruppendiskussionen in der Offlinewelt. In Bezug auf die Auswertung der
Gruppendiskussionen interessiert, inwiefern das gemeinsame Onlinespielen zu
geteilten, konjunktiven Erfahrungen fithrt, die wiederum eine Vergemeinschaf-
tung, auch tiber das Spielen hinaus, ermdglichen. Dem soll im Folgenden nach-
gegangen werden. Zum besseren Verstidndnis stellen wir unseren Ausfithrungen
einen knappen Exkurs zu den technisch-administrativen Bedingungen voran,
die die Online-Kommunikation von Gamern tiberhaupt ermoglicht.

Discord ist ein spezifisch fiir Onlinespieler entwickelter Onlinedienst, der es
seinen Nutzern ermdglicht, auf sogenannten Servern andere Spieler kennenzu-
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lernen und sich zu vernetzen. Eine solcher Server ist auch der Spielplatz: Dieser
umfasst eine eigene (Onlinespiel-) Community mit ca. 5.000 mehr oder weniger
aktiven Teilnehmer*innen, bei der es niedrigschwellig moglich ist, Mitglied zu
werden. So kann man, nachdem man Discord installiert und sich einen Account
angelegt hat, einen offen zugénglichen Einladungslink anklicken, durch den man
Teilnehmer in dieser Community wird. Man ist dann, bis zum eigens gewahlten
Austritt oder wenn man - z. B. in der Konsequenz der Verletzung von Serverre-
geln - gebannt wird, Mitglied der Community. Befindet man sich nun auf dem
Server, so kann man auf der rechten Seite des Bildschirms alle anderen User des
Servers sehen, zusétzlich kann man, sofern es der User entsprechend eingerichtet
hat, sehen, welches Spiel er momentan spielt. Es ist moglich, die Person per Di-
rektnachricht zu kontaktieren und beispielsweise anzufragen, ob man gemeinsam
spielen will. Daneben gibt es zahlreiche sogenannte Channels. Diese konnen zum
einen den Community-Administratoren als Ankiindigungskanale (etwa fiir neue
Regeln, serverinterne Events usw.) dienen. Zum anderen - und dies ist interes-
sant — gibt es Channels, die fiir alle User zugidnglich sind. Diese konnen reine, auf
schriftlicher Kommunikation basierende Chatchannels zu diversen Themen sein.
Es gibt aber auch Voicechannels, die gemeinsam betreten werden, um dort per
Mikrofon miindlich miteinander zu kommunizieren. So liefle sich z. B. in einem
Chatchannel zu einem Spiel quasi ,,in die Runde® fragen, ob jemand mitspielen
mochte, und man kann dann gemeinsam in einen Voicechannel gehen, um dort
tiber das Spiel miindlich zu kommunizieren. Die Abbildung 1, ein Screenshot der
Discord-Community Spielplatz®, veranschaulicht beispielhaft die Organisation
der Kommunikation der Onlinespieler:

Abbildung 1: Bildschirmansicht der Discord-Community Spielplatz

Discord [ spielp enns ce
(Server- =

~ Administrator:in

Informationen

aktive User:innen
des Servers

Spielaktivitaten sind

Chatbereich

weitere abonnierte Server

Booster
(bezahlende
User:innen)
Spielaktivitaten sind
sichtbar

: Sprach-
a channels

Name & Avatar d. Users Chatfenster

5 Aus Griinden des Datenschutzes ist der Name dieser Online-Community anonymisiert.
Auch alle weiteren personenbezogenen Angaben sind pseudonymisiert.
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Die von Christophe Lerch erhobene Gruppendiskussion wurde in einem der
allgemeinen Chatchannels angefragt, kurze Zeit spater nahm sich ein Moderator
dessen an, der das Anliegen an die Administratoren weiterkommunizierte. Es
wurde dann vereinbart, die Gruppendiskussion im Rahmen eines wochentlichen
Serverevents im Voicechannel, einer Diskussionsrunde, durchzufiihren. Die Ein-
ladung zur Gruppendiskussion wurde von den Administratoren auch im allge-
meinen Ankiindigungs-Channel fiir alle User bekannt gemacht und war somit fiir
alle sichtbar. Zur Gruppendiskussion kamen insgesamt neun Teilnehmer*innen,
wovon sich sieben in die Diskussion einbrachten, die anderen beiden waren per-
manent gemutet.

Fiir die Teilnehmer*innen der Gruppendiskussion stellt das Onlinespielen die
Kernaktivitdt dar, vor deren Hintergrund sie auch auf den Spielplatz aufmerksam
geworden sind. So hat beispielsweise Alex ,,den Owner von hier angeschrieben™,
weil auf der Plattform ein Spiel (Minecraft) gespielt wurde. Demgegeniiber be-
schreibt Bjorn seinen Weg in die ,,Community® als ,,Zufall* und ist Carlo durch
einen ,,Invitelink“ auf der Plattform gelandet; Erik, der zunachst andere Platt-
formen nutzte, ist auf Empfehlung auf diese Plattform gewechselt und fand dort
den Spielplatz.

Auf die Frage des Interviewers, ,,dhm was bedeutet denn in som Zusam-
menhang wie jetzt hier beispielsweise auf so nem Discord Server bei euch Be-
kanntschaft oder Freundschaft?, entspinnt sich ein Diskurs iiber die Vorteile
des Internets in Bezug darauf, Freundschaften zu schliefSen. Im Unterschied zu
Bekanntschaften, die sich dadurch auszeichnen, ,dass man mitnander klarkommt
dass man sich respektiert, beruhen fiir die Gruppe Freundschaften darauf, tiber
lingere Zeit kontinuierlich gespielt zu haben. Es ist also die im gemeinsamen
Aktionismus des Spielens begriindete gemeinsame Erfahrung, die das Potenzial
in sich trédgt, eine Freundschaft begriinden zu konnen:

6  Alle kursiv gesetzten Zitate im Fliefitext entstammen der Gruppendiskussion der Spielplatz-
Gruppe bzw. den beiden Interviews mit Daniel und Martin. Aus Griinden der besseren
Lesbarkeit haben wir auf die Nennung der Zeilennummern aus den Transkripten verzichtet.
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Am: Freundschaft heif3t fiir mich jetzt jetzt dhm so wies bei Bjorn und mir war

dass wir 200 Stunden &h um genau zu sein 250 wirklich durchgespielt haben

ahm
Bm: Inzwischen hab ich 343 bei dem Spiel auf der Uhr @.@
Am: L oha
L: L bei welchem jetzt
Bm: dh

Am: L [unverstindl] Empyrion (auf jeden Fall) und des war ja nicht mal das
einzige (.) dass

L Lahja

Am: man halt wirklich wenn man ne Wahl zwischen mehreren Personen hat um
mit ihnen zusammen n Spiel zu spielen wenn man diese Person dann wirklich
bevorzugt allen anderen gegeniiber weil man

I: L mhm L mhm

Am: weifd hey der kann das und das der hat die und die Eigenschaften wir mégen
uns wir wissen wie wir drauf sind ham uns unter Umstanden schon im Real-
life getroffen wissen wie der andere aussieht. (.) das ist halt fiir mich so eine
Art Freundschaft klar es ist jetzt nicht beste Freundschaft ich kann mir sowas
nich tibers Internet vorstellen dh (.) aber so schon Freundschaft (weil) wenn
man sich dann

I: L mhm

Am: noch (irgendwann) im Reallife trifft natiirlich optimal

Bm: Lwas halt oft- [rauspert sich] hat oftmals aufgrund der 4hm (.) Entfer-
nungen die man halt oft des Ofteren auseinander wohnt nicht schafft

I: L mhm

Offensichtlich fithrt das gemeinsame Spielen zu einem Kennenlernen und Ver-
trautwerden mit dem Anderen, und vor dem Hintergrund der gegenseitigen
Anerkennung von Féhigkeiten und ,,Eigenschaften kann dann gegenseitig eine
Zugewandtheit entstehen, durch die der Andere gegeniiber weiteren potenziellen
Mitspielern ,,bevorzugt“ wird. Dabei scheint es, so lange es sich nicht um die
herausgehobene, ,,beste Freundschaft handelt, zwar relevant, aber nicht unab-
dingbar zu sein, dass man sich auch im ,,Reallife trifft, eine Moglichkeit, die
wiederum von den rdumlichen Gegebenheiten und ,,Entfernungen“ abhédngig ist.

Abgesehen davon, dass sich hier dokumentiert, dass auch die Jugendlichen
kategorial zwischen dem auf konkreter Face-to-Face-Kommunikation bestehen-
den ,,Reallife“ und den virtuellen Begegnungen im digitalen Raum unterschei-
den, entspricht der Befund, dass es nach dem Verstindnis der Gruppe keine
korperlich-leibliche Anwesenheit des Anderen braucht, um sich zu befreunden,
zundchst den Befunden Rablers (2010): Die Onlinevergemeinschaftung ist nicht
nur moglich, sondern der digitale Raum erméglicht mit Freundschaften offenbar
Beziehungsformen, die sich durch Zugehérigkeit im personalen Nahbereich aus-
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zeichnen konnen. Bemerkenswert ist dabei, dass sich fiir die Gruppe der Umstand,
sich auflerhalb des ,,Reallife“ kennenzulernen, sogar als ein ,riesiger Vorteil“
erweist, weil er eine Kompensation der fehlenden freundschaftlichen Kontakte
im ,,Reallife“ erlaubt:

Am: mhm das ist auch so ein riesiger Vorteil vom Internet jetzt wenn wir éhm
Freundschaften schlieflen

Cm: L (unverstandl.)

Am: es gibt Menschen die habens im Reallife etwas schwerer irgendwelche Ge-
schichte &=hm

I: L mhm

Bm: Benachteiligungen zum Beispiel

Am: richtig 4hm und die haben dann online die Méglichkeit sich wirklich vom
Charakter her auszuleben

L: L mhm L mhm

Am: es geht um nichts an der Person aufler um den Charakter wie die Person drauf
ist und das ist das

I: L mhm

Am: Tolle am Internet wir kénnen einfach unsern Charakter mitnander befreun-
den wir miissen nicht irgendwie @Topmodels sein@ oder sowas man muss
sich nicht verstellen

Bm: richtig. dass das ist [? rduspert sich] (sag)

I: L mhm
Dm: Li=hm
Cm: L Internet Internet is ja auch d=h generell gut fiirs

erste Freundschaften schlieflen auch wenns ganz selten nich funktioniert

Am: mhm

Gemeinsam wird hier hervorgehoben, dass gerade die korperlich-leibliche Abwe-
senheit bzw. Unsichtbarkeit es dem Onlinespieler erméglicht, seinen ,,Charakter®
zur Geltung zu bringen, der wiederum grundlegend fiir die Moglichkeit des
Sich-Befreundens ist. Erkennbar wird hier, dass die Begegnung im Virtuellen
offensichtlich von Zuschreibungen und Adressierungen entlastet, denen die Ju-
gendlichen sich im ,,Reallife“ in Bezug auf die eigene — auch kdrperlich-leiblich
présente — ,,Person ausgesetzt sehen. Wihrend sie dort, im ,,Reallife als be-
nachteiligt oder nicht als ,,Topmodel gelten, es also ,etwas schwerer” haben,
interessiert in den Begegnungen im digitalen Raum nur der ,,Charakter” einer
Person. In Bezug darauf, also die Moglichkeit, ,,Freundschaften [zu] schlieffen”
hat die Digitalitdt demnach einen entscheidenden Vorteil: Indem hier von der
korperlich-leiblichen Konstitution der Person und den damit verbunden Aspek-
ten der Face-to-Face-Begegnung (zunichst) abgesehen werden kann, kommen
andere Aspekte der Person, ihr ,,Charakter®, deutlicher zum Vorschein. Dies gilt,
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wie sich im weiteren Verlauf der Diskussion zeigt, auch fiir den Fall, dass der
Sprecher fiir sich keine Schwierigkeiten mit der Begegnung im Reallife konsta-
tiert: Wahrend sich zunichst einige der Beteiligten an dieser Stelle damit outen,
dass sie ,,im Reallife quasi ziemlich schlecht Freundschaften schlieffen” konnen,
betont Alex anschliefend:

Am: Ahm das ist bei mir im Grunde genommen genau das Gegenteil wie bei den
beiden dh im Reallife hab ichs eigentlich leichter weil ich weif8 wer die Person
ist ich kann mich iiber die Person informieren.

I. mhm

Am: Ahm [hustet] ich ahm im Internet ist das natiirlich noch mal n bisschen
schwerer fiir mich jetzt ahm wirklich Vertrauen aufzubauen. Ich hab auch
deutlich mehr Reallife Freunde als hier im Internet dh

I La

Am: aber dafiir die Freunde die ich im Internet hab an denen kann ich ich kann

komplett ich selbst sein

Bereits 1995 haben Bohnsack et al. (1995) die Relevanz jugendlicher Aktionismen
fir die Herausbildung von Lebensorientierungen herausgearbeitet, die darin
liegt, dass durch kollektiven Aktionismus neue Formen der Gemeinsamkeit an
die Stelle der briichig gewordenen tradierten Bindungen treten kénnen (vgl. ebd.,
S. 17f; Bohnsack/Nohl 2001). Dass dies auch bzw. gerade im digitalen Raum
moglich ist, verdeutlicht exemplarisch diese Gruppendiskussion. Zwar stellt die
Abwesenheit des Korpers auch fiir die Teilnehmer*innen dieser Gruppendiskus-
sion ein Kriterium dar, das dem Onlinespielen und den Onlinebegegnungen eine
kategoriale Andersartigkeit gegeniiber dem ,,Reallife” verleiht, allerdings wird
diese Andersartigkeit gerade hinsichtlich ihres Potenzials der Ermdglichung von
Gemeinschaft gesehen. Eine Begegnung in der Offlinewelt, also in kérperlich-
leiblicher Préisenz, ist dabei nicht egal, diese wire vielmehr fiir Freundschaften
»optimal®“ bzw. bleibt in Bezug auf die ,,beste Freundschaft unerldsslich. Dennoch
zeigt sich aber deutlich, dass eine Begegnung in korperlich-leiblicher Prasenz
der Onlinebegegnung nachgeordnet ist und erst hinsichtlich der Ausgestaltung
der online bereits begriindeten Freundschaftsbeziehung relevant gemacht wird.

4 Zwischen Peergroup und Clan - Vergemeinschaftung und/
oder Vergesellschaftung in der Gamingsphéare?

In den Interviews mit jugendlichen Gamern liegt der Fokus darauf zu untersu-
chen, inwiefern die (jugendlichen) Spielergemeinschaften fiir Heranwachsende
auch sozialisatorische Funktionen der Peergroup iibernehmen (kénnen) bzw.
welche weiteren Gesellungsformen es in der Gamingsphére gibt, die fiir die Ju-
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gendlichen relevant sind. In den Interviews wurden die Interviewten deshalb
aufgefordert, ihre Gaminggeschichte zu erzéhlen. Im Folgenden werden mit
Daniel und Martin (Pseudonyme zur Wahrung der Anonymitit) zwei Spieler
vorgestellt, deren soziale Beziige in der Gamingsphire stark kontrastieren. Zu-
gleich zeigt sich so, dass sich die Gamingsphidre — dhnlich den szenebezogenen
Gesellungsformen - fiir die Ausgestaltung sehr unterschiedlicher Sozial- bzw.
Beziehungsformen als Moglichkeitsraum offenbart. Relevant ist dabei, wie sich
insbesondere im Fall Martin zeigt, dass es die Vergemeinschaftungen im Digita-
len auch erlauben, zentrale (jugendtypische) Erfahrungen aus der Offlinewelt zur
Sprache zu bringen - sie sind fiir ihn sozusagen Indikator fiir die freundschaft-
liche ,,Intimitdt“ der Gruppe. Damit dhneln seine Erfahrungen auch denen der
Teilnehmer*innen der Gruppendiskussion.

Zum Interviewzeitpunkt ist Daniel ein 14-jahriger Schiiler aus Baden-Wiirt-
temberg, Martin ein 20-jahriger Student aus Hessen. Die beiden wurden tiber
eine groflangelegte Suche in Foren und auf Discordservern akquiriert.

4.1 Die Spielergruppe als Peergroup — der Fall Daniel
4.1.1 Daniels Gaminggeschichte

Daniels Gaminggeschichte beginnt damit, dass er iiber seinen Vater zum Com-
puterspielen gekommen ist. Als er sechs Jahre alt war, hat dieser ihn an das run-
denbasierte Strategiespiel Heroes of Might and Magic herangefiihrt; sie haben es
gemeinsam an einem Computer gespielt. Noch immer, so betont Daniel, spielt
er dieses Spiel gerne, auch hin und wieder noch mit seinem Vater. Dies verweist
auf die hohe Relevanz, die dieses Spiels fiir ihn besitzt. AuSerdem stellt der Um-
stand, dass der Vater Daniel in die Welt der Computerspiele einfiihrt, einen
ersten Hinweis auf eine tolerante intergenerationale Auseinandersetzung mit
Computerspielen - zumindest auf familialer Ebene - dar.

Weiter, so Daniel, fithrt ihn sein Weg in der fiinften Klasse iiber das Spiel
Minecraft, dass er wie alle in seiner Klasse gespielt hat, wobei er dies zunéchst
bei einem Freund zu Hause tat. Erst als er in der sechsten Klasse seinen ersten
eigenen Laptop erhilt, kann er eigenstidndig partizipieren, in dem er, gemeinsam
mit Klassenkameraden, einen eigenen Minecraft-(Skyblock-)Server mietet und
dort - in diesem eigens geschaffenen Raum - laut eigenen Angaben bis zu 2.000
Spielstunden ansammelt. Dann, so Daniel, hat er ,,sich von Minecraft“ abgewandt,
das Spiel habe ihm keinen Spafy mehr gemacht, vermutlich auch, weil es allgemein
an Beliebtheit verlor.

Die eigentliche ,,Entdeckung der Welt der Computerspiele geschieht, als er
iber einen Freund auf ein Spiel aufmerksam wird, fiir welches man die Spiele-
plattform Steam benotigt. Das Ankommen in der ,,Gamingbranche gelingt ihm
schlussendlich durch einen ,,richtigen” Gaming-PC, den er von seinen Eltern in
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der siebten Klasse bekommt, da er nun auch die grafisch aufwéndigen Spiele
spielen kann.

Ersichtlich wird hier zum einen, dass - neben dem technischen Interesse und
Wissen - nicht allein die Heranfithrung durch den Vater und die teilweise gege-
bene Einbindung durch Freunde bzw. Klassenkameraden, sondern sehr deutlich
auch technische Bedingungen den Zugang zur Gamingsphiare und damit auch zu
den darauf bezogenen digitalen Gesellungsformen determinieren. Ohne Endgerat
und entsprechendes Equipment bleibt der Zugang verschlossen. Zum anderen
wird klar, dass Daniel die Einfithrung in die Welt des Gamings stark anhand
von Menschen aus seinem (realen) Alltagsleben — dem Vater und den Klassen-
kameraden - erfihrt. Seine Schilderung miindet letztendlich darin, dass er nun
bei einem Spiel bzw. einer grofleren Community ,,gelandet® ist.

4.1.2 Peergroup-Vergemeinschaftung in der digitalen Gruppe

Daniel ist, wie er im Verlauf des Interviews beschreibt, in zwei Gruppen aktiv,
in einer wird vorwiegend das Spiel Rainbow Six Siege, ein First-Person-Taktik-
shooter, in der anderen vorwiegend das Spiel Star Wars Battlefront II, ein Ego-/
Third-Person-Shooter, gespielt. Die erste Gruppe findet er seinerzeit im Team-
speakserver einer Minecraft(-Minigame)-Community. Das Zustandekommen
des Kontakts zu Leuten der Rainbow-Six-Siege-Gruppe scheint dabei zunachst
zufallig abgelaufen zu sein, durch Anfragen von Gamern im Teamspeak nach
Mitspielern. Insofern zeigt sich auch hier, dass das Zustandekommen der Gruppe
sich auf die Kernaktivitit des gemeinsamen Spielens bezieht, wobei es das geteilte
Interesse an einem bestimmten Spiel ist, das dieser Gruppenfindung zugrunde
liegt. Die Manifestation der Gruppe geschieht, wie Daniel erldutert, nach einem
standardisierten Ablauf. Man fiigt sich in der Freundesliste der Plattform, auf dem
das entsprechende Spiel verfiigbar ist, hinzu, spielt dann mehrmals miteinander,
was schliefSlich zu einem Wohlbehagen beim Spielen fiihrt, es wird ,,gemiitlich®:

»,Und dann fi- es war halt ganz standardméflig fingt das an ob man dann is man
erstmal in der FL [Freundesliste, Anmerkung d. A.] und ha- tun sie erstmal einander
Freundschaftsanfrage schicken schreibt sich 6fters an und zockt 6fters miteinander
und irgendwann &=h (.) hat man dann so seine feste Gruppe und dann ge- (kann)

man jeden Tag gemiitlich mit der Gruppe n bisschen was zocken.”

Auch fiir Daniel zeigt sich also, dass sich die Gruppe zunéchst iiber das Interesse
am Spielen, genauer: an einem spezifischen Spiel, konstituiert. Nach einem ersten,
knappen Kontakt entsteht dann iiber die Gewohnheit und Regelmiaf3igkeit des
Spielens eine feste, einander vertraute Gruppe. Dabei wird das Erleben von Ge-
meinschaft hervorgehoben, also, dass das Spielen als etwas Gemeinschaftliches
erfahren wird:
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»beim Rainbow-Zocken dhm des is einfach so (.) dh da fithlt man sich einfach dann
wohl in der Gruppe wenn du dann irgendwelche Situationen erlebst oder ei- oder
auch beim beim Zocken ja das einfach das so halt dass du nicht den ganzen Tag in
deinem Bett liegst oder auf nem Stuhl sitzt und gar nichts tust [I: mhm] und des is

halt in dem Sinne Unterhaltung.

Auch die andere Gruppe um das Spiel Star-Wars-Battlefront-1I ist in dhnlicher
Weise wie oben geschildert zustande gekommen. Der Unterschied ist hier nur,
dass Daniel proaktiv auf einem Discordserver einer Community dieses Spiels
nach Mitspielern gesucht hat, also maf3geblich diese Gruppe initiiert hat.

Die Gruppen stellen, wie sich zeigt, fiir Daniel dabei eine spezifische Ge-
sellungsformen dar, die sich mafigeblich durch Vertrautheit in dem Sinne aus-
zeichnen, dass sich die Mitglieder ,,ziemlich gut kennen und man sich ,,in der
Gruppe wohlfiihlt“:

»Ich wiirde sagen éhm e- feste Gruppe ist natiirlich einerseits wenn man jetzt regel-
miflig zusammen spielt ihm aber ich wiirde auch sagen feste Gruppe ist wenn man
sich auch untereinander inzwischen klar man kann jetzt nich immer alle personlich
kennen die andern wohnen vielleicht am anderen Ende von Deutschland oder sogar in
nem ganz andern Land aber wenn man sich untereinander schon tibers Internet ahm
ziemlich gut kennt und sich auch éhm in der Gruppe wohlfiihlt und auch gerne mit

den Leuten spielt dann wiirde ich das tatsachlich als dhm ne Gruppe bezeichnen ja.*

Wie hier deutlich wird, ist das gemeinsame Spielen noch kein hinreichendes Indiz
dafiir, dass es die ,,feste Gruppe® gibt. Zwar ist das gemeinsame Spielen notwendig
fir die Konstitution der Gruppe, dariiber hinaus ist aber erst das Sich-,,ziemlich-
gut“-Kennen das Kriterium, dass aus der Spielergemeinschaft eine eigene Peer-
group werden ldsst. Auffillig ist an dieser Stelle zugleich, dass Daniel hier eine
kategoriale Grenze zwischen Online- und Offline-Bekanntschaften zieht. Er
relativiert das Sich-,ziemlich-gut“-Kennen im Grunde durch die Bemerkung, dass
man sich ohne Face-to-Face-Kontakt nicht ,,personlich kennen[lernen]“koénne.
Dass das fiir ihn nicht bedeutet, dass online nicht dennoch ,,freundschaftliche
Beziehung[en]“ entstehen, verdeutlicht er aber wiederum an anderer Stelle:

»Es is bei beiden Gruppen eher son dh freundschaftliche Beziehung okay Beziehung is
kann man jetzt falsch verstehen ahm aber mehr son freundschafts- éh freundschaft-

liche Atmosphire und so auf ah inzwischen aufgetreten.”

Auf die Frage, wie die regelmiafligen Onlinetreffen ablaufen, erldutert Daniel,
dass die Gruppen jeweils eine eigene WhatsApp-Gruppe besitzen, in der die
Mitglieder anfragen, wer momentan Zeit hat. Das eigentliche Treffen findet dann
online, am PC statt, wobei die Aussage mit der ,richtigen Spielegruppe® darauf
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verweist, dass die Qualitdt der Gruppe sich an der Qualitit der Themen bzw.
Beziehung(en) misst. Denn in einer ,,richtigen® Gruppe wird zunéchst tiber das
Leben gesprochen, dann erst wird gespielt:

»weiflt du so in wenn du ne richtige Spielegruppe hast dann re- dann gehen irgend-
wann nicht mehr drum das Spiel zu zocken sondern dann redet man auch iiber andere
Sachen zum Beispiel ,Laufts bei dir in der Schule?‘ &4h ,Was geht bei dir grad so ab? und

so [I: Mhm, mhm mhm]. So redet man dann n bisschen und &h spielt dann auch ja.“

In der Star-Wars-Battlefront-1I-Gruppe ist es so, dass es wochentlich abwechselnd
einen neuen ,,Commander, also einen Anfiithrer in der Gruppe gibt, der im Spiel
sozusagen den Ton angibt. Dies verweist erst recht im Zusammenhang mit dem
Umstand, dass immer wieder aufs Neue gemeinsam eine Entscheidung dariiber
getroffen wird, welcher Modus gemeinsam gespielt wird, auf eine durchaus ba-
sisdemokratische Struktur in der Gruppe, wie sie in Peergroups anzutreffen ist.
Dabei ist die Struktur dieser Gruppe im Unterschied zur klassischen Peergroup
gerade nicht altershomogen: So sind alle Mitspieler dlter als Daniel und arbeiten
zwei der Mitglieder bereits bzw. machen ihr Abitur. Das wiederum scheint fiir
Daniel im Besonderen von Interesse zu sein:

Dm: in der Star Wars Battlefront I Gruppe redet man au- dh red ich auch gerne ah
iibers Reallife eben weil da zwei dltere drinne sind.

L: L mhm)] L Und was was sind da so die Themen?

Dm: Och da sind dann so z. B. so klassische Themen wie Schulstress oder Abitur

und so (weif$ nich)

L mhm
Dm: wir ham auch manchmal so @verriickte Themen wie wo se- wo wo le- wo@
blah wo isses schoner zu wohnen Osterreich und Deutschland und so Ja e-
also ich muss sagen @langsam bin ich echt
I Lee
Dm: von Osterreich iiberzeugt@

Hier zeigt sich exemplarisch, dass zentrale Erfahrungsraume von Jugendlichen
aus dem ,,Reallife, die wie Schulerfahrungen alle teilen oder geteilt haben, zur
Sprache kommen, wenn man sich kennt - sie sind sozusagen Indikator fiir die
freundschaftliche ,,Intimitat®, die wir allgemein auch den jugendlichen Peer-
groups zusprechen. Dabei spielt es durchaus auch eine Rolle, dass die Gruppe
eben nicht altershomogen und er der jiingste Mitspieler ist, wie das folgende
Zitat verdeutlicht:
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»Da sag ich halt so Ja= diesso in der Schule ldufts grad so und so und ich hab eigentlich
gar keine Lust 4hm und dann lass ich mir von denen dann einfa- 4h hor ich mir von
denen eigentlich immer so an son bisschen deren Meinung dazu an dhm aber es is
jetzt nich (dass ich) immer machen wiirde was die sagen also [I: Mhm] ich hér hor

mich gerne ihre Meinung an aber die Entscheidung an sich treff ich immer selbst.

Die anderen erscheinen fiir Daniel hier als relevante Andere in Bezug auf die
Findung eigener Orientierungen oder Haltungen, den Umgang mit Belangen des
»Reallife“ betreffend. Gerade darin, dass hier die Eigenstandigkeit der eigenen
Entscheidung betont wird, wird die Relevanz ersichtlich. Die Erfahrungen der
Anderen erscheinen dabei als Gegenhorizonte, vor denen die eigene Situation
reflektiert und eine darauf bezogene Entscheidung getroffen werden kann. Dies
unterscheidet sich im Ubrigen von Entscheidungssituationen hinsichtlich der ge-
meinsam gespielten Spiele oder potenzieller spielbezogener Kaufentscheidungen,
fiir die Daniel gern die Ratschlage der anderen Gruppenmitglieder annimmt. Er
gesteht diesen offensichtlich eine hohere Kompetenz hinsichtlich der Spiele zu,
wobei die Dringlichkeit oder Qualitdt der Ratschldge weniger hoch bzw. relevant
zu sein scheint als bei solchen, die breiter Themen aus dem ,,Reallife“ betreffen.
Damit zeigt sich hier exemplarisch, dass die digitale Spielergruppe - analog einer
durch korperlich-leibliche Anwesenheit gekennzeichneten Peergroup - als Raum
fungiert, der die Bearbeitung adoleszenter Themen ermoglicht.

Ein Mitglied der Gruppe zu werden, verlauft prozesshaft. Erst wenn man, wie
Daniel sagt, der Gruppe insgesamt ,,sympathisch® ist, kann man ,,Vollmitglied“
werden. Erst dann wird man in die gruppeninternen Kommunikationsstruktu-
ren — Discord- und WhatsApp-Gruppe - aufgenommen. Dem geht voraus, dass
man bereits gemeinsame Spielerfahrungen gesammelt hat - und man spielt im
Status der (noch) nicht vollen Mitgliedschaft insgesamt weniger mit der Gruppe.
Insofern ist man sozusagen nicht ganz Teil der Gruppe. Das wiederum verweist
auf das Szenehafte der Gesellungsformation: Es gibt offensichtlich verschiedene
Formen des Dazugehorens bzw. der Distinktion innerhalb des Gamingfeldes.
Zugleich besteht ein (kategorialer) Unterschied zum analogen Treffen. Denn die
Moglichkeit des Zugangs zur Gruppe bzw. die Vorenthaltung dieses Zugangs
verlduft ,,unsichtbarerer, subtiler: Zwar wird der betreffende Spieler nicht aus
einem gemeinsamen Spiel ausgeschlossen, er wird allerdings ,,nicht in unsere (.)
dh Discord- oder WhatsApp-Gruppe hinzugefiigt*.

Auch dies macht nochmals deutlich, dass, selbst wenn das Zustandekommen
der Gruppe fiir Daniel zunichst zufallig erscheint, die Qualitat der Gruppe fiir
ihn darin liegt, dass man sich anfreundet, sich vertraut und auch tiber andere
Themen spricht. Zudem scheint sich die Organisation der Treffen nicht von der
jugendlicher (Freundes-)Gruppen zu unterscheiden. Man kontaktiert sich (per
WhatsApp oder in den Spielplattformen), trifft sich, unterhalt sich und geht
dann einem gemeinsamen Interesse nach — dem Spielen. Insgesamt finden wir
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hier also eher eine Analogie zwischen dem virtuellen und dem analogen ,,Doing
Peergroup®. Am Fall von Martin, auf den wir folgend eingehen, wird demgegen-
iiber ersichtlich, dass diese Form einer peergroupanalogen Vergemeinschaftung
sich nicht per se in der Gamingsphére zeigt, anders gesagt: dass sie dort nicht
strukturell angelegt ist.

4.2  Vergemeinschaftung in und (ber Clanstrukturen — der Fall Martin
4.2.1 Martins Gaminggeschichte

Martins Schilderung seines Zugangs zum Gaming, ist eher ,,technischer Natur®.
Ohne die Erwdahnung von Familie oder Freunden erzihlt er, dass er zundchst
Singleplayer-Spiele — Need for Speed, die Anno-Reihe und Siedler — gespielt hat.
Spéter kamen dann auch Spiele dazu, die zumindest theoretisch auch online
spielbar waren, ,,aber halt () d=h damals war (.) di=e Community dafiir noch
nich da oder noch nich so grof§ () u=nd ich muss sagen ich war damals auch
noch n bisschen jung®.

Im Alter von 15 bzw. 16 Jahren hat Martin mit einer kleinen Gruppe von
Freunden, die die gleichen Spiele wie er spielten, dann die ersten Onlineerfah-
rungen mit Spielen wie z. B. Command & Conquer gemacht. Im Anschluss daran,
so schildert er, hat er sich nach groferen Online-Communitys umgesehen und
ist dann vorerst beim Spiel World of Tanks gelandet, bei dem er fiir mehrere
sogenannte Clans aktiv war. Im Vergleich zu Daniel fillt hier auf, dass Martins
Gaminggeschichte deutlich stirker eine Suche nach Moglichkeiten des Online-
spielens sowie ein Interesse an spezifischen Spielen darstellt als eine Orientierung
an (Spiel-)Gesellungen mit einem personlichen Bezug, wie er beispielsweise im
Zugang durch Freunde und/oder Familie zum Ausdruck kidme.

Nachdem er eine Zeit lang im Spiel World of Tanks aktiv war, gelangte Martin
tiber eine Reihe anderer Spiele zum Spiel Rainbow Six Siege, welches er, neben
diversen Singleplayer-(Strategie-)Spielen, hin und wieder online spielt. Zeitweise
hatte Martin im Spiel World of Tanks auch eine Fiihrungsrolle als ,,Kommandant“
inne. Unstimmigkeiten mit dem ,,ganzen Team® haben allerdings letztlich dazu
gefiihrt, sich hier zuriickzuziehen:

»Grad bei World of Tanks hatt ich auch teilweise ne Leaderfahigkeit das heifit ich hatte
mein eigenes Team in diesem Clan [I: Mhm] u=nd 4h hab halt mit denen trainiert
und dann sind halt Leute weg u=nd 4=h (.) die neuen die da dazukamen oder die ich
mir gesucht habe d4=hm (.) di=e (.) ham nich so ich sag mal ins Schema gepasst also
die ham zwar ihre Sache gut gemacht aber 4=hm letzendlich wollten se immer noch
ihren eigenen Kopf durchsetzen [I: Mhm] aber des is wenns n relativ guten Plan gibt
den ich halt auch mit andern Leuten ausgearbeitet habe. Also ich hab mich dann mit

meinem ganzen Team zusammengesetzt u=nd wir ham gemeinsam tiberlegt wie wir
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de- die Situation am Besten losen [I: Mhm.] u=nd dann halt als es ernst wurde und
dieser Plan eigentlich stand ham die halt wieder was komplett anderes gemacht was
halt () teilweise fiir Arger gesorgt hat und 4h deswegen hab ich auch mit diesem ()
Kommandieren sag ich jetzt mal aufgehort.

Interessant ist dabei, dass der Aspekt der Mitgliederfluktuation, der hier kritisch
bewertet wird, weil der Mitgliederwechsel dazu fiihrt, dass eine bereits ausge-
arbeitete Spielstrategie nicht umgesetzt werden kann, zugleich wiederum fiir die
eigene Orientierung im Gaming zentral ist, denn auch Martin entscheidet sich
ebenfalls, ,,weiterzuziehen also von einem Clan zum andern®:

»Das Problem is halt (.) 4=h {iber die Zeit hinweg entwickelt sich halt so ne Community
oder halt auch son Clan weiter [I: Ja] da kommen neue Leute dazu alte Leute gehen.
[I: Mhm] Letztendlich (.) -endlich hat mich diese Dynamik immer dazu bewogen (.)
weiterzuziehen also von einem Clan zum andern [I: Mhm)] also von dem einen Clan
zum andern [I: Mhm.] weils fiir mich einfach nicht mehr gepasst hat.”

Zum Zeitpunkt des Interviews hat sich Martin vom Spiel World of Tanks abge-
wendet. Wie eingangs erwéhnt, spielt es in Martins Gaminggeschichte offensicht-
lich weniger eine Rolle, mit wem er spielt, als was er spielt. Mit dem Spielen von
World of Tanks nimmt er in Kauf, dass die Konstitution des Gesellungsgebildes,
hier des Clans, der Logik des Spiels und dem kompetitiven Spielen folgt. Vor
diesem Hintergrund interessiert nun, ob und wenn ja, inwiefern sich eine tiber
das Spiel hinausweisende Vergemeinschaftung vollziehen kann.

4.2.2 Die Konstitution der Clans als Wettkampfgruppe und der
instrumentelle Bezug auf die Mitspieler

Am Spiel World of Tanks verdeutlicht Martin, dass die Spielergruppe als ,,Clan“
strukturiert und organisiert ist. Er erzéhlt von Hierarchien: Clanchefs, einem,
wie er es nennt, ,Auffenminister”, der Wettkimpfe mit befreundeten Clans or-
ganisiert; Kommandanten, denen einzelne Mannschaften des Clans unterste-
hen; und festen Trainingsabldufen. Die Mitgliedschaft im Clan, so zeigt sich an
verschiedenen Stellen im Interview, ist fiir Martin lange Zeit von Bedeutung.
Allerdings spielen konkrete Beziehungen oder gar Freundschaften - nicht nur
fiir ihn - offensichtlich kaum eine Rolle, wie der folgende Interviewausschnitt
auf die Frage nach dem Alter der Mitspielenden verdeutlicht:

»Ich war halt wirklich hauptséchlich erstmal bei World of Tanks un- aktiv 4h da

geht halt wirklich die Spanne von vierzehn bis hoch zu vierzig. [I: Mhm] (.) 4hm ()
beruflich oder halt n- nebendran irgendwelche Aktitit- Aktivititen d4=hm (.) ham
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ham die meisten eigentlich nich wirklich interessiert es ging halt wirklich [I: Mhm]

nur ums sp- Zusammenspielen.”

Zentral fiir das ,Zusammenspielen ist fiir Martin dabei zum einen, dass es kon-
krete Spielregeln bzw. Zielvorstellungen gibt und zum anderen, dass es das Spiel
ermoglicht, spielintern Clans zu griinden und sich mit anderen Clans zu messen.
Das heifdt, das Gesellungsgebilde des Clans wird tiberhaupt konstituiert durch
die Logik des kompetitiv ausgerichteten Onlinespiels. Damit geschieht auch der
Zugang zweckrational auf das Ziel des Spiels bezogen, die Aktivititen des Clans
sind auf den Spielzweck bezogen, es wird , trainiert”. Damit vollzieht sich hier
die Beziehungsgestaltung der Gamer weniger als Vergemeinschaftungsprozess als
vielmehr im Modus der Vergesellschaftung. Die konkreten Spielregeln beschreibt
Martin so, dass ein Team aus 15 Spielern gegen ein anderes spielt, das ebenfalls
aus 15 Spielern besteht. Dabei geht es ,entweder darum halt das gegnerische
Team komplett auszuloschen oder halt die gegnerische Basis einzunehmen®.
Hierzu kann auch gehoren, dass es im Clan konkrete Trainingsabldufe gibt sowie
Kommandanten, die das Team fiihren, und dass es auch konkrete Spiele gegen
andere Clans gibt. Ferner gibt es auch Clanbiindnisse, die gemeinsam trainieren.
Offensichtlich wird, dass der Clan ein hochgradig hierarchisch und offensichtlich
leistungsbezogen strukturiertes Gesellungsgebilde darstellt, das der Logik des
spezifischen Wettkampfspiels, des ,, War Gaming“ untergeordnet ist. Relevant ist
hier offenbar gerade die Andersartigkeit, d.h. die Abgrenzung gegeniiber dem
Alltag in der Offlinewelt. Im Zentrum der gemeinsamen Aktivititen steht das
Spiel, wobei es, so Martin, zumindest in seinem Clan hier zwei Gruppen gab,
deren Ausrichtung auf das Spielen sich allerdings deutlich unterschied:

»Ahm grundsitzlich kann man sagen das mehr oder weniger erstmal zwei= (.) grole
Gruppen in der in dem Clan gab. [I: Mhm mhm] Es gab einmal die Sp- &h Leute die
einfach nur n bisschen zusammen spielen wollten die halt (.) nicht immer alleine
spielen wollten sondern halt auch (andere) Leute kennen lernen und dann gabs halt
die Spieler wo ich auch dazugehért habe éh die halt auch an kleineren Turnieren teil-
nehmen wollten die halt auch n bisschen auch den Kick gebraucht haben sag ich jetzt
mal. () Ahm (.) in den meisten Communities in denen ich halt war gabs (.) immer ne
Chefetage da bestand aus einem bis zwei Chefs 4=hm und dann war das praktisch
wie so ne Pyramide gegliedert unten waren dann halt die normalen Spieler [I: Mhm]
dann kamen die Spieler die halt Turniere mitspielen wollten dann kamen die Trainer
von mir aus oder halt ich sag mal Kommandanten und 4=hm (.) ich sag mal es wurde
von ganz oben gefordert wenn einer der unteren nicht springt wie der dadriiber des

sagt 4h dann kann es sein dass man unter Umstédnden rausfliegt.
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Wihrend fiir die eine Seite eine Orientierung am gemeinsamen Spielen herausge-
stellt wird, kennzeichnet die andere Seite der Spieler, zu denen sich auch Martin
zéhlt, eine deutliche Wettkampforientierung, die einen ,,Kick“ verspricht. Den
»Chefs“ der Clans war es dabei vorbehalten, Anforderungen an die Mitspieler zu
stellen und diese gegebenenfalls bei der Nichterfiillung dieser Anforderungen zu
exkludieren. Dieser Aspekt, der mit der hohen Wettkampforientierung einherge-
henden Leitung der Clans und damit Moderation des Spiels, wird durch Martin
zugleich ambivalent erlebt, namlich, wenn die Gewinnorientierung der ,,Chefs“
letztlich dazu fiihrt, dass der Spafl am Spielen selbst verloren geht:

»Es gab ja immer wieder kleinere Turniere da ham wir teilgenommen (.) éhm (.) mir
gings halt darum einfach dabei zu sein dh neue Leute eventuell zu treffen und die

[Clanchefs, Anm. d. A.] wollten halt immer gewinnen gewinnen gewinnen.*

Im Interesse, ,dabei zu sein ih neue Leute eventuell zu treffen®, findet sich - zu-
mindest potenziell - ein auch auf Vergemeinschaftung zielendes Handlungsmotiv
von Martin, das zwar lange nicht das zentrale ist. Dennoch fiithrt eine wachsende
Unzufriedenheit mit dieser Weise des clanférmigen Spielens fiir Martin dazu,
sich vom Spiel World of Tanks abzuwenden.

Insgesamt stellen die stark leistungs- bzw. wettkampforientierte Moderation
von Integration in den bzw. Ausschluss aus dem Clan ein deutliches Indiz dafiir
dar, dass das Onlinespielen in diesem Fall weniger Vergemeinschaftungs- als
vielmehr Vergesellschaftungsprozesse impliziert. Nicht so sehr das Spielen an
sich, also der situative Aktionismus als der Ernstfall des Wettkampfs mit seinen
Anforderungen eines kontinuierlichen Trainings, durch den das Gaming im Fall
von Martin gekennzeichnet ist. Dabei begegnen die Spieler sich in einer auf den
(antizipierten) Wettkampf rollenférmig, arbeitsteiligen Situation, die — darin im
maximalen Kontrast zu den Gruppen, denen Martin zugehort — hierarchisch
strukturiert ist, wobei der ,,Chefetage” das Treffen von Entscheidungen vorbehal-
ten ist. In Bezug auf die Frage nach der Erméglichung von Vergemeinschaftung
in der Gamersphare zeigt sich damit letztlich am Beispiel von Martin auch deren
Nichtzustandekommen. Sichtbar werden hier eher Vergesellschaftungstendenzen,
die die Konstitution zweckrational instrumenteller Gesellungsgebilde, die hier-
archisch strukturierten Clans begiinstigt. Dabei ist interessant, dass hier nicht so
sehr die korperlich-leibliche Abwesenheit der Spieler thematisch ist, als dass vor
allem in der AufSeralltiglichkeit bzw. der Abgrenzung zum ,,Reallife®, die z. B. im
Ziel zum Ausdruck kommt, das ,,gegnerische Team komplett auszuloschen®, ein
kategorialer Unterschied zwischen der Online- und der Offlinewelt gemacht wird.
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5 Ausblick: Digitale Vergemeinschaftung in der
Gamingsphare

Sowohl am Fall der Gruppendiskussion als auch am Fall von Daniel konnte
aufgezeigt werden, dass zum einen auch im Digitalen Vergemeinschaftungen
moglich sind, die von den Beteiligten als Freundschaften verstanden werden. Vor
allem bei Daniel wurde auch deutlich, dass die digitalen Gruppen als Peergroup
fungieren, in denen auch adoleszente Themen besprochen werden kénnen. Zudem
zeigte sich hier, wie auch in der Gruppendiskussion, dass dennoch auch Face-
to-Face-Begegnungen relevant bleiben. Insbesondere in der Gruppendiskussion
wurde diesen aber eine deutliche Nachrangigkeit gegeniiber den Onlinebegeg-
nungen zugesprochen. Zugleich wurde am Kontrastfall Martin ersichtlich, dass
der Aktionismus des gemeinsamen Spielens nicht in jedem Fall zu vergemein-
schaftenden Begegnungen fithrt, sondern dass umgekehrt die stark hierarchisch
wettkampfféormige Ausgestaltung von (manchen) Spielen vergemeinschaftende
Prozesse behindert. In Bezug auf die eingangs aufgeworfene Frage, inwiefern Ga-
ming einen Raum bzw. Ort fiir jugendspezifische Vergemeinschaftung darstellt,
lassen sich vor dem Hintergrund der vorliegenden, exemplarischen Ergebnisse
abschlieflend zwei Schliisse ziehen: Zum einen zeigt sich deutlich, dass auch
der digitale Raum Vergemeinschaftung erméglicht, die durch die Abwesenheit
korperlich-leiblicher Prasenz eher bestirkt werden kann, als dass sie dadurch
verhindert wiirde. Zum zweiten ist eine Vergemeinschaftung iiber das Gaming
aber kein Selbstlaufer. Vielmehr gibt es Gesellungsformen des Onlinespielens, die
nicht ohne Weiteres Vergemeinschaftungsprozesse begiinstigen bzw. fiir diese
sogar hinderlich sind. Damit offenbart sich die Gamingsphare — dhnlich szene-
bezogenen Gesellungsformen in der Offlinewelt — als Moglichkeitsraum fiir die
Ausgestaltung von Sozial- bzw. Beziehungsformen in sehr unterschiedlicher Art
und Weise. Es bleibt der weiteren Forschung vorbehalten, dies zu rekonstruieren
und in seiner Bedeutung fiir Jugendliche zu analysieren.
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Hamsterbilder decodieren

Erziehungswissenschaftliche Perspektiven
auf Internetmemes

Jens Oliver Kriiger

Die erziehungswissenschaftliche Beschéftigung mit Internetmemes ist ein De-
siderat. Memes — diese ,,Ohrwiirmer des Internet® (von Gehlen 2020, S. 14), wie
sie der Kommunikationswissenschaftler von Gehlen in einer gelungenen Meta-
pher nennt - sind in den vergangenen Jahren in zahlreichen Disziplinen wie der
Okonomie (vgl. Breitenstein 2002), der Linguistik (vgl. Bitlow/Johann 2019) sowie
der Kultur- und Kommunikationswissenschaft (vgl. Shifman 2014) zum Thema
geworden. Der vorliegende Beitrag lotet die Potenziale einer erziehungswissen-
schaftlichen Perspektive am Beispiel einer Fallvignette aus, die Anschliisse fiir
weiterfiihrende Reflexionen offenlegt.

Die Bedeutung der ,,Meme-Kultur® wird seit geraumer Zeit kontrovers dis-
kutiert. Wéhrend sie in der Vergangenheit mitunter als zu trivial, banal (vgl.
Shifman 2014, S. 20) und der ,,vermeintlich seichtere[n] Seite des Internet“ (ebd.,
S. 7) zugehorig marginalisiert wurde, spricht man inzwischen unter Verweis auf
Felix Stalder (Stalder 2021) von ,,memes als Paradigma der Kultur der Digitalitat®
(Nowotny/Reidy 2022, S. 10; Herv.i. O.). Shifman verweist schon 2014 darauf, dass
»~der Memebegriff einige der grundlegendsten Aspekte der heutigen digitalen
Kultur® (Shifman 2014, S. 12) enthalte.

Der vorliegende Beitrag startet mit einer kurzen Einfithrung zur Meme-Theo-
rie. Im Anschluss daran folgt die Darstellung einer Fallvignette, die den Titel
»Hamsterbilder decodieren® tragt. Der Beitrag schliefft mit einem Ausblick auf
unterschiedliche Herausforderungen einer weitergehenden erziehungswissen-
schaftlichen Beschéftigung mit der Meme-Kultur.

1 Meme-Theorie

Der Begriff Meme ist ein Neologismus, der auf den britischen Evolutionsbiologen
Richard Dawkins zuriickgeht. In dessen erstmals 1976 veré6ffentlichtem Bestsel-
ler ,,The Selfish Gene* wird eine Analogie zwischen genetischer und kultureller
Vererbung behauptet, die aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive unge-
wohnlich wirkt: ,,[Clultural transmission is analogous to genetic transmission®
(Dawkins 2016, S. 245). Dawkins’ evolutionistische Behauptung fufSt auf der Iden-
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tifikation von kulturellem Wissen als Replikator, fiir das er in loser Ableitung vom
griechischen ,,Mimeme"“ den Namen ,,Meme® erfindet. ,,Examples of memes are
tunes, ideas, catch-phrases, clothes fashions, ways of making pots or of building
arches“ (ebd., S. 249). Alles kulturelle Wissen, das sich bewdhrt, wandert nach
Dawkins’ Auffassung durch Lernprozesse von einem Gehirn ins néchste — was
sich nicht bewdhrt, stirbt aus. Diese Vorstellung von kultureller Reproduktion als
»Appendix des Genselektionismus® (Kronfeldner 2009, S. 53) ist seit den 1970er
Jahren kontrovers diskutiert worden. Bis heute wird einerseits die ,Macht der
Meme* (Blackmore 2010) hervorgehoben, wihrend man Dawkins’ Meme-Theorie
andererseits als ,,falsch oder trivial“ (Kronfeldner 2009, S. 36) kritisiert.

Erziehungswissenschaftlich liele sich anmerken, dass die Vorstellung von
Lernprozessen als darwinistischer Kampf von Lerninhalten um die Aufmerksam-
keit menschlicher Wirte (vgl. Shifman 2014, S. 16) die Gefahr heuristischer Ver-
einfachungen zulasten der ,Wirte“ in Kauf nimmt. Trotzdem gilt es zur Kenntnis
zu nehmen, dass der Meme-Begriff eine erstaunliche Karriere im Kontext der
digitalen Kommunikation fiir sich verbucht und lingst ohne biologistische Be-
ziige auskommt. Der Meme-Begriff gehort zum Soziolekt des Internet - d.h. er ist
Teil der Alltagssprache digitaler Communitys und fungiert dort als Sprachspiel,
in dem sich die digitale Kommunikation selbst zum Thema wird. Es besteht vor
diesem Hintergrund durchaus Anlass, nach der konzeptionellen Starke eines Be-
griffs zu fragen, der auflerhalb der akademischen Sphire so ein ,,reges Eigenleben
entwickelt hat“ (erlehmann/plomlompom 2013, S. 10).

Was hat man sich unter einem Meme im Kontext digitaler Kommunika-
tion vorzustellen? Bewusst simplifizierend liele sich sagen, dass darunter eine
sich verdndernde Informationseinheit verstanden wird, die sich leicht verbreiten
lasst. Haufig handelt es sich um Bilddateien, die mithilfe kostenfrei zugénglicher
Meme-Generatoren mit kleinen Spriichen versehen und massenhaft auf Platt-
formen wie Reddit, Discord oder 4chan gepostet, gelesen und weiterverbreitet
werden.!

Im Rahmen einer avancierteren Definition bestimmt die israelische Kultur-
wissenschaftlerin Limor Shifman Memes als ,,(a) eine Gruppe digitaler Einheiten,
die gemeinsame Eigenschaften im Inhalt, in der Form und/oder der Haltung
aufweisen; (b) die in bewusster Auseinandersetzung mit anderen Memen erzeugt
und (c) von vielen Usern tiber das Internet verbreitet, imitiert und/oder transfor-
miert wurden“ (Shifman 2014, S. 14).

Gerade der Aspekt der Transformation erscheint im Kontext der Meme-Theo-
rie besonders hervorhebenswert. Die Veranderbarkeit der Memes unterscheidet
diese von viralen Hits (von Gehlen 2020), die unverandert geteilt werden. In

1  Diese Praxis wird urheberrechtlich als nicht unproblematisch bewertet (vgl. hierzu Neumann
2022): ,Insgesamt ist die Internet-Meme-Kultur de lege lata nur im Familien- und Freun-
deskreis rechtlich unbedenklich“ (ebd., S. 246).
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Abgrenzung zu Shifman und in Anschluss an Stalder akzentuieren Nowotny
und Reidy den Aspekt der Referenzialitéit in der Produktion und Dissemination
von Memes stirker, wenn sie in ihrer Definition von ,eine[r] replikatorische[n],
zu eigenstindiger, ,antwortender’ Produktivitit anregende[n] Produktionsisthe-
tik [sprechen], die referenziell ist [und] sich folglich auf bestehendes kulturelles
beziehungsweise memetisches Material bezieht” (Nowotny/Reidy 2022, S. 161).

Neben der Referenzialitat ist — die Meme-Kultur betreffend — noch auf einen
weiteren Aspekt hinzuweisen, der laut Stalder fiir die Kultur der Digitalitit cha-
rakteristisch ist: die Gemeinschaftlichkeit. Stalder schreibt:

»Nur {iber kollektiv getragene Referenzrahmen konnen Bedeutungen stabilisiert,
Handlungsoptionen generiert und Ressourcen zugénglich gemacht werden. Dabei
entstehen gemeinschaftliche Formationen, die selbstbezogene Welten hervorbrin-
gen, die unterschiedliche Dimensionen der Existenz [...] modulieren. In ihnen wir-
ken Dynamiken der Netzwerkmacht, die Freiwilligkeit und Zwang, Autonomie und

Fremdbestimmung in neuer Weise konfigurieren.“ (Stalder 2021, S. 13)

Eine solche Gemeinschaftlichkeit ist fiir die Meme-Kultur kennzeichnend: Sie
wird nicht institutionell moderiert, verwaltet oder gesteuert. Die Hervorbrin-
gung und Dissemination von Memes erfolgt im Modus einer ,,Bottom-up-Aus-
drucksform® (Shifman 2014, S. 10), an der viele Einzelakteur*innen beteiligt
sind. Shifman interpretiert Memes als den paradigmatischen Ausdruck einer
»Partizipationskultur® (ebd., S. 12) im Modus eines ,vernetzten Individualismus®
(ebd., S. 35). Jede und jeder kann mitwirken. Zwei Einschrankungen lassen sich
diesbeziiglich allerdings formulieren:

Erstens ist es zwar richtig, dass die Meme-Kultur von Partizipation lebt, aber
sie funktioniert nicht nur iiber Ein-, sondern auch iiber Ausschliisse. Uber Kon-
textwissen konstituiert sich fiir Eingeweihte ein Distinktionsgewinn (vgl. von
Gehlen 2020, S. 27). Wer den Kontext und den Anspielungsreichtum der Memes
nicht versteht, bleibt ausgeschlossen.

Der zweite Einwand ist gewichtiger: Auch wenn sich in Internet-Communitys
Sozialitat hiaufig im Modus einer Meme-Logik konstituiert — so muss diese Sozi-
alitdt durchaus nicht freundlich sein. Im vorliegenden Beitrag konzentriere ich
mich absichtlich auf das relativ harmlos wirkende Motiv eines Hamsters, um die
Referenz zu anderen, problematischeren Gefilden der Meme-Kultur zu meiden
bzw. diesen keine Biihne zu geben. Doch genau in diesem Vermeidungsverhalten
liegt auch ein Problem, denn es ist als Schwiéche der aktuellen Meme-Theorie zu
werten, dass sie sich oft zu einseitig auf humoristische und freundliche Inhalte
bzw. auf den ,,Zauber des Unsinns® (ebd., S. 29) konzentriert. Nowotny und Reidy
wihlen demgegeniiber eine andere Argumentationsrichtung. Sie schreiben:
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»~Meme dienen oftmals, aber nicht nur humoristischen Zwecken; und viele Mem-
kulturen sind méannlich, ,westlich® und weif§ gepragt. Sie konnen somit zumindest
zum Teil auch als Ausdrucksformen einer Ingroup gewertet werden, die sich auf
Basis ideologischer Gemeinsamkeiten auf spezifischen Plattformen versammelt.”
(Nowotny/Reidy 2022, S. 21)

Als Beispiele sind verschiedene Reaction-Gifs zu Hoaxes und Pranks, das Troll-
face oder das Hassymbol ,,Pepe the Frog“ zu nennen, die u.a. in der US-ameri-
kanischen Alt-Right-Bewegung breite Resonanz fanden und finden.?

Anhand von Memes lassen sich also ,,die Chancen des digitalen Wandels,
aber auch Abgriinde, die sich 6ffnen“ (von Gehlen 2020, S. 7), sichtbar machen:
In ndherer Beschiftigung mit der Meme-Kultur stoft man zwangsldufig auf
Fille, in denen Memes emanzipativ und autonomisierend, oftmals aber auch des-
truktiv eingesetzt werden: zu Desinformation, zum Beleidigen, zur Blo3stellung,
zu Storung und Zerstérung. Auch hier wird mit Referenzialitdt gespielt und es
geht um Gemeinschaftlichkeit - eine Gemeinschaft allerdings, die sich dann in
Abgrenzung zu Menschen konstituiert, die z. B. an diskriminierenden Witzen
AnstofS nehmen. Es ist also stets zu reflektieren, was im Kontext der Meme-Kom-
munikation getan wird. Dass das mitunter gar nicht so einfach zu entschliisseln
ist, bildet den Ausgangspunkt der im Folgenden referierten Fallvignette.

Im sozialwissenschaftlichen Kontext werden unter Vignetten in der Regel
kleine Fallgeschichten verstanden, die als ,,Gespriachsanreize® (Miko-Schefzig
2022, S. 7) fungieren bzw. ,.eine stimulierende Ausgangssituation® (Stiehler/Frit-
sche/Reutlinger 2012, 0.S.) skizzieren, die die Leser*innnen oder Horer*innen ,,zu
Beurteilungen oder zu weiterfithrenden Handlungsmoglichkeiten anregen soll®
(ebd.). Im Unterschied zu jlingeren Beitrigen der Vignettenforschung (Stiehler/
Fritsche/Reutlinger 2012; Miko-Schefzig 2022), die vornehmlich die Funktion
von Vignetten fiir qualitative Untersuchungen in den Blick riicken, bezieht sich
der vorliegende Beitrag auf die Nutzung einer Fallvignette im Rahmen der Hoch-
schullehre. Die Darstellung dieser Vignette folgt in groben Ziigen dem Skript
eines Lehrfilms, der seit dem Herbst 2021 verschiedentlich in Seminaren zur
digitalen Bildung an der Universitat Koblenz und andernorts eingesetzt wurde
und wird. Auch hier geht es darum, einen Gesprichsanreiz zu bieten - aber dieser

2 An dieser Stelle ist ganz generell auf die Gefahr hinzuweisen, Ironie, Humor und Witz zu
idealisieren (fiir weitere Ausfithrungen zur Ironie vgl. Kriiger 2011). Bei der Ironie handelt es
sich keineswegs um den ,Geheimcode der Klugen“ (Weinrich 2000, S. 68) und Ironiker*innen
sind auch nicht — wie dies ein berithmtes Buch des Philosophen Richard Rorty nahelegt —
tendenziell eher liberal (Rorty 1992). Die Art und Weise, wie Vertreter*innen der Alt-Right-
Bewegung in den USA oder toxische Communitys hierzulande an der Meme-Kultur mitwir-
ken, liefert massenhaft Belege dafiir, wie sich Ironie und Witz auch sexistisch, homophob,
sozialchauvinistisch, antisemitisch oder rassistisch gebrauchen lassen.
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Anreiz steht nicht im Dienst eines sozialwissenschaftlichen Forschungsprojektes,
sondern ist auf den Zweck hin orientiert, einen kommunikativen Austausch im
Rahmen von Seminarsituationen zu stiften. Die Vignette ,,Hamsterbilder deco-
dieren kann ganz allgemein genutzt werden, um Phianomene einer ,,Kultur der
Digitalitat (Stalder 2021) zu debattieren, sie kann dazu dienen, die Nutzung von
sozialen Medien durch Schiiler*innen zum Thema zu machen, oder sie dient - wie
im vorliegenden Kontext — dazu, die erziehungswissenschaftliche Fokussierung
von Internetmemes zu diskutieren.

Im Unterschied zur starken Bindung an eine impulsgebende Zwecksetzung
sind Vignetten in der Regel nur schwach methodisiert. Auch fiktive Szenarien
konnen zur Vignette avancieren, solange sie ,,typische Situationen eines beforsch-
ten Feldes“ (Miko-Schefzig, 2022, S. 22) wiedergeben. Das heif3t gleichzeitig,
dass die Konstruktion einer Vignette keinesfalls willkiirlich erfolgt, sondern
das ,datenbasierte Verstehen eines Feldes“ (ebd.) voraussetzt. Im vorliegenden
Fall ist die Vignette nicht fiktiv, sondern basiert auf einer qualitativ erhobenen
Fallgeschichte, die mithilfe einer Collage aus Bildern, Screenshots, Zeitungsar-
tikeln und eines offenen Interviews dokumentiert wird. Die Ausdrucksgestalt
einer Vignette erhilt diese Fallgeschichte, indem sie auf das didaktische Ziel hin
inszeniert ist, die pluralen Deutungsmoglichkeiten von Internetmemes vorzu-
fihren und erziehungswissenschaftlich diskutierbar zu machen.

2 Hamsterbilder decodieren — eine Fallvignette

Die Fahigkeit, die Bedeutung von Zeichen, Bildern und Praktiken zu decodieren,
erhalt im Zuge einer zunehmenden Digitalisierung der Alltagswelt eine wach-
sende Relevanz. Genau dies soll im Folgenden anhand einer kleinen Fallvignette
veranschaulicht werden. Diese Fallvignette setzt sich aus unterschiedlichen Lesar-
ten eines einzelnen Bildes zusammen. Konkret geht es um die folgende Fotografie
(vgl. Abbildung 1)*:

3 Beidiesem Bild handelt es sich um ein Meme, das unter dem Titel ,,Staring Hamster“ bekannt
ist. Es wurde laut Angaben der Plattform ,,knowyourmeme.com®im Januar 2019 als Still aus
einem Lipsync-Video des TikTok-Users @beanboy22 verdffentlicht.
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Abbildung 1: Meme ,Staring Hamster“

Was ist hier zu sehen? Was zeigt das Bild? Die naheliegendste Antwort lautet: Das
Bild zeigt einen Hamster. Der wirkt zwar etwas unscharf - aber das Tier, das hier
abgebildet ist, ldsst sich als Hamster interpretieren.

Nun lief3e sich vollkommen zu Recht fragen, warum hier das Bild eines Hams-
ters interpretiert werden soll. Vor welchem Hintergrund ldsst sich eine padagogi-
sche Relevanz dieses Bildes konstatieren? Dazu ist kontextualisierend eine kleine
Geschichte zu erzahlen: Sporadisch fiihre ich qualitative Interviews mit Kindern
und Jugendlichen zu deren Mediennutzungsverhalten durch und unléngst sprach
ich dabei mit einem Jungen, den ich im folgenden Ralf nennen mochte. Ralf ist
12 Jahre alt, besucht die sechste Klasse eines Gymnasiums und als er mir im
Rahmen unseres Gespraches das Display seines Smartphones zeigte, bemerkte
ich, dass er im Profil eines Messengerdienstes fiir sich das Bild dieses Hamsters
nutzte. Nun ist das Profilbild in einem Messengerdienst keine feste Referenz. Es
ist zum Beispiel nicht mit dem Bild auf einem Personalausweis vergleichbar. Man
kann mit ihm spielen. Trotzdem stellte sich mir die Frage, warum Ralf - fiir sich
und andere sichtbar - ausgerechnet den Hamster als Profilbild gewéhlt hatte.

2.1 Der Hamster als Cat Content
Wihrend Hamster in pddagogischen Enzyklopadien und Lehrbiichern der Auf-

klarungszeit mitunter als Schadlinge diffamiert werden, die Krankheiten tiber-
tragen oder die Ernte schwichen, fallen die kulturellen Reprasentationen des
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Hamsters heute tiberwiegend positiv aus.* Eltern schenken ihren Kindern Hams-
ter als Haustiere, und in vielen Bilderbiichern und Comics wird der Hamster
vermenschlicht und als Identifikationsfigur dargestellt (vgl. u.a. Elia/Elia 2013).

Mein Interviewpartner Ralf liest keine Bilderbiicher mehr. Auch das Lehr-
buchwissen iiber den Hamster ist keine hinreichende Voraussetzung dafiir, ein
solches Tier zum Profilbild zu erkldren. Es besteht Anlass, sich ndher mit der Rolle
von Tierbildern in den digitalen Medien zu beschiftigen. Die Autorin Ina Bolinski
spricht - die digitale Représentation von Tieren betreffend - verallgemeinernd
von Cat Content. Sie stellt fest:

»Das Verhiltnis von Menschen und Tieren steht im Zeichen technischer Vermittlung®
(Bolinski 2016, S. 73). ,Dem Cat Content [ist] eine Selbstreferenzialitit eigen, die die
intime individuelle, teilweise private Ndhe zwischen Mensch und Katze exponiert —
die Katze ist zum Medium geworden.“ (Ebd., S. 82)

Hier laufen unterschiedliche Motive zusammen. Verhaltensphysiologisch wird
die Attraktivitdt von Tierbildern mit dem sogenannten Kindchenschema erklart.
Auch Diskurse zur Tierliebe spielen eine Rolle (vgl. Ullrich/Weltzien 2013). Im
Kontext der Meme-Kultur gehort Cat Content — z. B. in Gestalt von sogenannten
Advice Animals - zur Konventionalitit der Kommunikation. Die Wahl eines
Hamster-Memes erscheint fiir die Kommunikation in einem Messengerdienst
also durchaus wohlgeformt und angepasst.

2.2 Der Hamster als Selfie

Die Aussagekraft des in Rede stehenden Bildes beschrinkt sich jedoch nicht da-
rauf, dass hier die Sympathie fiir Kleintiere zur Schau gestellt oder eingefordert
wird. Im Betrachten wird deutlich, dass der Hamster in einer besonderen Pose ab-
gebildet ist: Er blickt direkt in die Kamera. Daraus mag in gewisser Weise der Reiz
des Bildes resultieren, denn den Betrachter*innen lasst sich ein Wissen darum
unterstellen, dass sich Hamster in der Regel nicht dafiir interessieren, fotografiert
zu werden. Und der Hamsterblick lasst noch weitergehende Interpretationen zu.
Er passt zur sogenannten Selfiekultur - einer narzistischen Selbsttechnik, die eng
mit der Kommunikation in sozialen Medien verkniipft ist: Der Hamster blickt
in die Kamera. Er ldsst sich als ,,Selfiehamster” interpretieren. Im Hamsterblick
spiegelt sich die Selfiekultur der Kinder. Der Hamster ist wie sie. Und genau des-
halb konnen sie werden wie er, wenn sie den Hamster zu ihrem Profilbild machen.

4 Als Beispiel ldsst sich die Deutsche Encyclopéddie erwihnen, die 1789 von dem Gieflener
Padagogen Heinrich Martin Gottfried Koster herausgegeben wurde und die iiber viele Seiten
ein - fiir das 18. Jahrhundert typisches — wenig schmeichelhaftes Bild des Hamsters entwirft:
»Sein dufleres Ansehen ist hafSlich® (Koster 1789, S. 188); ,Der Hamster ist ein beifliges
boshaftes Thier, daf auler dem Zorn kaum eine andere Leidenschaft kennt“ (ebd., S. 190).
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2.3 Der Hamster als Kollektiv

Wir miissen nun kurz zu Ralf zuriickkehren, den ich - nachdem ich den Hamster
in seinem Profilbild bemerkt habe — spontan dazu befrage.

I: ~ Warum hast du einen Hamster als Profilbild?
R:  Das haben jetzt alle. Wir sind die Hamstergang.

Abbildung 2: Profilbilder in der Messenger-App

Ralf zeigt mir die Profilbilder seiner Klassenkameraden und es stellt sich heraus,
dass fast die gesamte Schulklasse das gleiche Bild des Hamsters als Profilbild
nutzt (vgl. Abbildung 2). Durch diese Information erhalt der Hamster nun eine
neue Bedeutung. Durch Wahl des Hamsters als Profilbild individualisiert sich
Ralf nicht nur - er zeigt sich gleichzeitig als Teil eines Kollektivs: der ,,Hamster-
gang®. Der Terminus ,,Gang“ annonciert eine verschworene Gemeinschaft. Man
steht fiireinander ein, man halt zusammen, und vor allem ist man nicht allein.
Der Hamster wird zum Medium der Vergemeinschaftung. In gewisser Weise
anonymisieren sich die Kinder mit dem Hamsterbild. Der Hamster wird zur
uniformen Maske, die die bisherigen Profilbilder der Kinder l6scht und ersetzt.
Anonymitat kann Schutz bedeuten. Die Zugehdorigkeit zu einem Kollektiv - ab-
seits von Gruppenzwang — auch.

2.4  Der Hamster als Avatar
Ich schaue nun genauer hin und sehe, dass einzelne Kinder ihre Hamsterbil-

der digital iiberarbeitet haben. Die Uberarbeitungen sind stark gegendert. Ein
zwolfjahriges Madchen hat rund um das Tier einen Regen aus Sternen und rosa
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Herzchen angeordnet (vgl. Abbildung 3). Ein zwolfjahriger Junge wertet seinen
Hamster optisch mit Insignien der Gamingkultur auf (vgl. Abbildung 4). Dieser
Hamster erscheint kriegerisch mit Schwert und Sprengstoff.

Abbildung 3: Profilbild eines zwolfjahrigen Madchens
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Hier zeigt sich, dass die Kinder mit dem Hamstermotiv zu spielen beginnen.
Sie eignen sich den Hamster an. Er wird zu einer Art Avatar - einem digitalen
Stellvertreter ihrer selbst. Er wird zur Projektionsfliche kindlich-jugendlicher
Selbstentwiirfe. Die kollektivierende Funktion des Hamsterbildes wird dadurch
nicht aufgehoben, sondern sie bildet gleichsam die Voraussetzung fiir eine Re-
Inszenierung von Individualitat.

2.5 Der Hamster als popkulturelle Referenz
Mein Gesprach mit Ralf geht nun weiter:

I:  Aha. Eure ganze Klasse hat den Hamster als Profilbild? Warum denn das?

R:  Das ist wegen einer Frau die heifit Lana ...

In dieser Aussage wird deutlich, dass der Hamster nicht nur fiir sich selbst steht.
Er verweist auf eine Geschichte. Bei einer Recherche, die ich viel spiter nach
meinem Gesprich mit Ralf anstelle, stofle ich auf einen Artikel der Stuttgarter
Nachrichten. Unter der Uberschrift ,Hamster Gang Cult auf TikTok“ (B6hl 2021)
wird dort erklart, dass das Meme des Hamsters urspriinglich eine Antwort darauf
gewesen sei, dass zahlreiche Nutzer*innen der sozialen Plattform TikTok ein Bild
der Pop-Sangerin Lana del Rey als Profilbild gebraucht hitten. Die Stuttgarter
Nachrichten kommentieren dies folgendermafien:

»Die Hamster Gang ist eine Gegenreaktion auf den Lana del Rey Cult. Ein paar
TikTokern gingen die vielen falschen Lana-Profile gegen den Strich und so wurde
kurzerhand ein eigener Trend ins Leben gerufen: Der Hamster Cult. Die Regeln sind
genau wie bei seinem Gegenstiick. Die Anhdnger miissen ein bestimmtes Bild eines
Hamsters als Profilbild verwenden und anderen Kultanhidngern folgen. Was anfangs
als Mafinahme gegen die Uberschwemmung TikToks mit den Lana-Fanprofilen ge-
dacht war, hat sich mittlerweile verselbststandigt. Immer mehr Nutzer springen auf
den Zug auf und nutzen ihn wahrscheinlich auch, um schnell Follower zu sammeln.
Ein tieferer Sinn steckt also nicht hinter dem Hamster Cult. Er ist nur eine weitere

Eigenart des Internets, die von auflen betrachtet keinen Sinn ergibt.“ (Ebd.)

Diese Ausfithrung klingt beruhigend - zumal fiir Eltern und Padagog*innen,
denen ein Hamsterbild vermutlich ohnehin unverdichtig erscheint. Der Hamster
wird zur popkulturellen Reaktion auf ein popkulturelles Phanomen. Ist damit
alles tiber das Hamsterbild gesagt?
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2.6 Der Hamster als politisch-religibéses Symbol

Ich zitiere weiter aus dem Interviewverlauf mit Ralf:

Aha. Eure ganze Klasse hat den Hamster als Profilbild? Warum denn das?
Das ist wegen einer Frau die heifit Lana. Weil die die Bibel verbrannt hat, des-
halb haben wir uns den Hamster draufgemacht. Weil wir dagegen sind, dass
man so etwas macht.

Die Bibel verbrennen? Wer hat euch das gesagt?

Das Internet.

Das Internet hat euch das gesagt? Wo denn genau?

Weif3 ich nicht.

Wo hast du das denn im Internet gesehen?

Vor allem auf TikTok und auf WhatsApp. Auf WhatsApp vor allem. Also eher
auf WhatsApp.

Da habt ihr alle eine Nachricht bekommen?

Na da stand, dass die Typin heilige Biicher verbrennt, und dann habe ich das
draufgemacht, weil alle aus meiner Klasse das gesagt haben.

Was ist denn schlimm daran, eine Bibel zu verbrennen?

Weif$ ich nicht.

Und was ist das fiir eine Frau, die Lana?

Weif3 ich auch nicht.

Hier zeigt sich nun eine neue Bedeutung des Hamsters. Er ist nicht mehr nur

Ausdruck einer Vergemeinschaftung. Er wird auch zum Ausdruck eines Protests
gemacht. Ralf ist spontan nicht in der Lage, genauere Quellen anzugeben. Aber
in seinem Chatverlauf findet sich der Verweis auf einen TikTok-Eintrag, in dem
ein junger Mann den Kindern Folgendes mitteilt:

»Aufgepasst. Wisst Thr eigentlich was hinter dieser Hamstergang steckt? Viele von

Euch haben genau dieses Bild als Profilbild und outen sich als Teil der Hamstergang,

selbst die grofiten TikToker. Doch dahinter steckt eine wichtige Message. Denn bevor

es die Hamstergang gab, gab es eine Sache mit Lana del Ray. Sie ist die Ausloserin, denn

sie hatte sich wohl tiber verschiedene Religionen negativ geduflert. Unter anderem soll

sie das heilige Buch der Christen angeziindet haben. Und um dem ganzen entgegenzu-

wirken gibt es die sogenannte Hamstergang, und die spricht sich klar gegen Lana del

Ray aus. Sollten Du oder deine Freunde keine Ahnung haben, was sie da als Profilbild
haben, schick ihnen gerne dieses Video, damit sie aufgeklart sind.“ (Kudat96 2021)
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Dieser Beitrag konstruiert eine Geschichte hinter der Geschichte. Er verspricht
Aufkldrung, sagt, dass seine Message wichtig sei, und ruft ,,die grofiten TikToker”
als Gewihrsleute auf.

Als ich gemeinsam mit Ralf recherchiere, zeigt sich, dass die Aussagen aus
dem TikTok-Video schlicht falsch sind. Die Singerin hat keine Bibel verbrannt.
Trotzdem hat dieser Beitrag — geteilt von einem einzelnen Schiiler - ausgereicht,
fast eine ganze Gymnasialklasse dazu zu veranlassen, spontan ihr Profilbild zu
andern - als Ausdruck des Protests gegen Bibelverbrennungen.

2.7 Der Hamster und Hass im Netz

Dass die Opposition des Hamsters gegen die Sdngerin keineswegs nur harmlos ist,
zeigt sich an einem weiteren Video, das Ralf von anonymer Seite aus zuganglich
gemacht worden ist. Auf diesem sieht man einen Hamster, der mit einem blutigen
Messer auf Popstars einsticht. Der Hamster ist zum Morder geworden.

2.8 Kein Ende

Die geschilderte Abfolge der unterschiedlichen Deutungen des Hamsters ist nicht
hierarchisch zu verstehen und sie ist auch nicht abgeschlossen. Die besondere
Funktion des Bildes - seine diskursive Kraft - liegt darin, dass es sich gegeniiber
ganz unterschiedlichen Deutungen als integrationsfahig erweist. Auch wenn Ralf
sagt, dass er mit dem Hamster gegen Bibelverbrennungen protestieren wolle,
obwohl er nicht sagen kann, wieso, so steht doch zu vermuten, dass die Mog-
lichkeit zur Vergemeinschaftung mit seinen Klassenkamerad*innen weiterhin
bedeutsam bleibt.

An dieser Geschichte wird aber auch deutlich, wie Radikalisierung im Netz
funktionieren kann. Ein harmloses Meme kann neu codiert werden und plotz-
lich avanciert es zum Tréger einer politischen oder religiosen Message, gelangt
ungefiltert in die Kinderzimmer oder in den Klassenraum.

Bilder, Zeichen, Praktiken stehen nicht fiir sich. Sie werden interpretiert.
Ihre Bedeutung wird sozial hervorgebracht. Im Zentrum steht nicht das Bild
des Hamsters, sondern das, was man jeweils mit ihm macht. Die Fahigkeit, Be-
deutungen zu decodieren, erhilt im Zuge einer zunehmenden Digitalisierung
der Lebenswelt eine wachsende Relevanz - zumal in padagogischen Kontexten.
Das setzt allerdings voraus, dass man sich den Sichtweisen von Kindern und
Jugendlichen 6ffnet.
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2.9 Epilog
Eine Woche spiter treffe ich Ralf erneut. Ich frage ihn:

I:  Habt ihr untereinander noch einmal {iber die Bibelverbrennung gesprochen?

R:  Ja.Ich habe am Ende noch geschrieben, dass das Fake ist.

I:  Du hast den anderen geschrieben, dass das Fake ist? Und was haben die ge-
sagt?

R:  Die haben mir geglaubt und haben dann das Hamsterbild weggemacht. Also

manche — und manche nicht.

3 Ausblick

Die referierte Fallvignette ,,Hamsterbilder decodieren® gewinnt ihre Dynamik
aus dem Umstand, dass sie immer neue und zum Teil unterwartete Lesarten eines
einzelnen Bildes aneinanderreiht. Damit soll die Pluralitat moglicher Sinnbeziige
von Internetmemes und ihre potenzielle Uberdeterminierung (Laclau/Mouffe
1991, S. 148) erfahrbar gemacht werden. Die intensive Konfrontation mit einer
Pluralitdt von Sinnbeziigen lisst sich als Sozialisationserfahrung von Kindern und
Jugendlichen im digitalen Kontext beschreiben. Der Appell, sich einer solchen So-
zialisationserfahrung und damit den Sichtweisen von Kindern und Jugendlichen
zu Offnen, prigt die Medienpddagogik bereits seit den frithen 1990er Jahren, in
denen man davon ausging, dass Medien ,,die Alltagswelt in Familie, Schule und
Freizeit durchdringen® (Baacke/Sander/Vollbrecht 1990, S. 9) und dass daher
gefragt werden miisse, wie Kinder und Jugendliche ,,iiber Medien-Arrangements
an sozialen Kontexten, Inszenierungen und neuen Lebensstilen [...] partizipieren®
(ebd., S. 12). Mediale Umwelten verandern sich permanent. Das Phinomen der
Hamstergang reprasentiert ein kurzlebiges Ereignis, das bei ndherem Hinschauen
immer komplexer wirkt. Im Kontext der digitalen Kommunikation ist mit solchen
kurzlebigen, komplexen Ereignissen in relativ enger Taktung zu rechnen.

Fiir erziehungswissenschaftliche Reflexionen stellen Internetmemes in mehr-
facher Hinsicht eine Herausforderung dar. Abschlieflend sollen drei Perspekti-
ven benannt werden, die fiir eine weiterfithrende erziehungswissenschaftliche
Auseinandersetzung mit Meme-Phanomenen im Allgemeinen instruktiv sein
konnen:

Erstens: Memes als Praktik. ,Internet-Memes® verunsichern die Unterschei-
dung zwischen ,,Praktik oder Textsorte“ (Krieg-Holz/Biilow 2019, S. 89). Diese
Bemerkung ist nicht nur relevant, wenn es darum geht, wie man sich der Meme-
Kultur methodisch annéhern méchte. Memes werden in der Forschung héufig auf
Bilder reduziert. Dabei darf nicht aus dem Blick geraten, dass auch mit Bildern
Unterschiedliches getan wird. Sie kommentieren, parodieren oder provozieren.
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Und diese Bilder kénnen nicht nur Unterschiedliches tun, sie kénnen auch Un-
terschiedliches gleichzeitig tun. Haufig sind gerade die Mehrdeutigkeit und der
Anspielungscharakter fiir ihr jeweiliges Tun konstitutiv. Erziehungswissenschaft-
lich kann daher eine nahere Beschéftigung mit der Offenheit, Vielschichtigkeit
und Politizitit der Meme-Kommunikation als Desiderat betrachtet werden. Der
Blick ist auf die Praktiken eines vielschichtigen ,,Doing Meme® zu richten. Man
konnte auch sagen, Menschen ,memen® unterschiedlich bzw. ,memen® Unter-
schiedliches.

Zweitens: Memes jenseits des Anthropozentrismus. Wenn eben gesagt wurde,
dass Menschen unterschiedlich ,memen®, dann ist vor dem dieser Aussage im-
pliziten Anthropozentrismus zu warnen. Man kann der aktuellen Meme-Theorie
zum Vorwurf machen, dass sie fast ausschliefllich auf die Kommunikation von
Mensch zu Mensch abonniert ist. Dabei sind Meme-Generatoren und Al-ge-
stiitzte Social Bots langst an der Herstellung und Dissemination von Memes
beteiligt und strukturieren das Resonanzfeld der Meme-Kultur aktiv mit. Eine
erziehungswissenschaftliche Herausforderung ist darin zu sehen, nicht nur der
Sozialitdt von Mensch zu Mensch, sondern ebenso der Sozialitdt von Mensch
und Maschine verstirkte Aufmerksamkeit zu widmen. Dabei geht es weniger
um eine ethisch begriindete Kritik am Anthroprozentrismus - sondern darum,
der Tatsache einer immer komplexer werdenden Algorithmizitit der digitalen
Kultur (vgl. Stalder 2021) Rechnung zu tragen.

Drittens: Memes als Akteure. Memes entwickeln ein Eigenleben. Sie verdndern
und verbreiten sich mitunter auf unerwartete Art und Weise. Die Meme-Theorie
interessiert sich stark fiir diese Eigendynamik, was bereits in Dawkins’ Grund-
iiberlegungen angelegt ist. Breitenstein schreibt zu diesen Grundiiberlegungen:

»Das Besondere am dawkinschen Konzept ist, dass er die Evolution aus Sicht des
Replikators betrachtet. Hierbei ist nicht mehr das Individuum oder die Art desselben
das Bezugssystem [...]. Vielmehr versucht der Replikator so viele Kopien wie méoglich
von sich anzufertigen.“ (Breitenstein 2002, S. 2)

Man konnte vor diesem Hintergrund sagen, die Meme-Theorie rechnet in ihrem
Interesse am Eigenleben der Memes immer schon mit einer Dezentrierung des
Subjekts, was zu einer interessanten Perspektivverschiebung fithrt: Die Memes
lassen sich nicht nur als Medium der Subjekte in den Bick nehmen - sondern die
Subjekte auch als Medium der Memes.

Fiir alle drei ,,Perspektivenist konstitutiv, dass die Referenzialitdt der Memes
stets offen konzipiert wird. Das bedeutet allerdings auch, dass die in der Vignette
genannte Decodierarbeit nie an ein Ende kommt. Die Aushandlungen rund um
diese Decodierarbeit — um diskursive Schlieungsversuche und konstitutive Un-
abgeschlossenheit - lassen sich selbst als Gegenstand erziehungswissenschaft-
licher Reflexion in den Blick nehmen. Wenn Studierende in Seminaren wieder-
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kehrend bekannten, selbst Teil der Hamstergang gewesen zu sein, dann wurde
deutlich, dass die unabschliefSbare Decodierarbeit nicht nur fiir Kinder und
Jugendliche, sondern auch fiir Erwachsene eine Herausforderung darstellen kann.
Das zeigt sich umso mehr am Beispiel des Autors des vorliegenden Beitrags, der
ohne das Gesprich mit seinem Interviewpartner Ralf nie auf das Hamstermeme
aufmerksam geworden wire.
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Der digitale Raum und die Bildung der
Bedurfnisse

Moritz Krebs, Timur Rader und Liesa Schamel

1 Eroffnung

Der digitale Raum hat in den letzten Jahrzehnten zunehmend an Bedeutung fiir
die Lebenswirklichkeit vieler Menschen gewonnen und ist mittlerweile zu einem
relevanten Teil des sozialen Raums geworden, in dem Bediirfnisse einerseits
artikuliert und andererseits hervorgebracht werden. Dementsprechend widmet
sich der vorliegende Beitrag der Wechselwirkung zwischen dem digitalen Raum
und der Bildung von Bediirfnissen. Wir schlagen einen interpretativen Rahmen
vor, der aus unserer Sicht zum Verstdndnis von Bediirfniskonstellationen der
Gegenwart im Kontext des digitalen Raums hilfreich ist. In diesem Sinne wollen
wir den digitalen Raum als komplex vermitteltes gesellschaftliches Verhiltnis
bestimmen, mafigebliche Auswirkungen dieses Verhiltnisses auf Bediirfnis-
strukturen skizzieren und als prominentes Beispiel fiir Manifestationen der Be-
diirfnisbefriedigung im digitalen Raum zwei Félle von Fitness-Influencing auf
Social Media diskutieren.

Wir gehen in drei Schritten vor: Zunéchst sollen die kulturindustriellen Be-
dingungen im digitalen Kapitalismus angedeutet werden, um darauf aufbauend
die dialektische Vermittlung von Bediirfnissen in den Blick zu nehmen. Hier geht
es um die objektive Ebene gesellschaftlicher Verhiltnisse. Im Bewusstsein, dass
damit lediglich ein kleiner Teilbereich der Bildung der Bediirfnisse im Digitalen
aufgegriffen werden kann, soll in einem zweiten Schritt anhand des Bediirfnis-
ses nach Reprasentation dargelegt werden, wie sich die Kommodifizierung von
Bediirfnissen im Zusammenhang mit Identitatssuche und -bestatigung sub-
jektiv auswirkt. Wir greifen darauf aufbauend auf Korperbilder von Fitness-
Influencer*innen auf Social Media zuriick, um das Bediirfnis nach Reprisen-
tation sowie die Reprisentation von Bediirfnissen in ihren gesellschaftlichen
Implikationen zu illustrieren.
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2 Gesellschaftstheoretische Ausgangslage

Kapitalismus kann verstanden werden als Wirtschaftsweise, die auf Waren-
produktion, Kapital, Lohnarbeit und Gewinn basiert und als gesellschaftliches
Verhiltnis, in dem abstrakte Herrschaftsbedingungen in sozialer, politischer,
rechtlicher und kultureller Hinsicht pragend sind (vgl. Postone 1993/2003; Hein-
rich 2006). Hinzu kommt unter den Bedingungen des Neoliberalismus seit den
1970er Jahren die zunehmende Ubertragung 6konomischer Rationalititen auf
andere gesellschaftliche Bereiche (vgl. Harvey 2007). Wahrend das Modell des
Wettbewerbs um knappe Ressourcen zu verstarktem Druck und grofierer Kon-
kurrenz in der Arbeitswelt beitrug (vgl. Pongratz/Vof$ 1998), hielten Formen der
Optimierung und Selbstoptimierung in den unterschiedlichsten gesellschaftli-
chen Bereichen Einzug (vgl. Straub 2019; King et al. 2021; Rocke 2021). Hierbei
spielten und spielen digitale Technologien und Medien eine nicht zu unterschét-
zende Rolle (vgl. Maschewski/Nosthoff 2021). In organisationaler Perspektive
geht es um Effizienzsteigerung durch Messen und Uberwachen (vgl. Mau 2017),
in technischer Hinsicht um Méglichkeiten digitaler (Selbst-)Uberwachung (vgl.
Duttweiler et al. 2016). In diesem Zusammenhang werden menschliche Kérper
noch deutlicher zur Ressource fiir 6konomische Optimierungsprogramme -
individuelle Lebensfithrung und 6konomische Zwinge fallen zusammen (vgl.
Klopotek/Scheiffele 2016).

Ein klassisches Konzept aus der Kritischen Theorie zur Analyse des Ver-
hiltnisses zwischen gesellschaftlicher Herrschaft, kulturellen Bedingungen, Be-
wusstseinslagen und Bediirfnissen ist der von Max Horkheimer und Theodor W.
Adorno entwickelte Begriff der Kulturindustrie. Darunter verstehen Horkhei-
mer und Adorno die besondere Form von Massenkultur unter kapitalistischen
Bedingungen, die in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts Formen angenom-
men hat und weitreichende Auswirkungen auf Bewusstsein und individuelle
Lebensfithrung hat. Wir gehen davon aus, dass sich unter Bezugnahme auf das
Kulturindustriekonzept auch die medienkulturellen Auswirkungen der heutigen
gesellschaftlichen Konstellation perspektivieren lassen. Technische Medien brin-
gen Menschen dazu, wie Horkheimer und Adorno schreiben, ,sich selbst zum
erfolgsaddquaten Apparat zu machen, der bis in die Triebregungen hinein dem
von der Kulturindustrie prasentierten Modell entspricht® (Adorno/Horkheimer
1944/2015, S. 191). Reichtum erscheint auch in der neoliberalen Konstellation
als ,ungeheure Warensammlung® (Marx 1867/1962, S. 49), die Produktion ist
hinter der Konsumtion versteckt, die 6konomische Sphire in den Kulturwaren
des Konsumentenkapitalismus ,,zum bunten Markt der Moglichkeiten (Behrens
2004, S. 7) verkleidet. Kulturindustrie ist einerseits heute umfanglich verwirk-
licht, erscheint aber auch als ,,Kraftfeld von Selbstbestimmungs- und Erméchti-
gungsstrategien (ebd.). Genau die damit verbundenen Attribute bestatigen aber
Standardisierung, Schematismus und Stereotypen. Wenn Adorno festhilt, dass
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der ,,Gesamteffekt der Kulturindustrie® der einer ,,Anti-Aufklarung“ (Adorno
1963/2015, S. 345) sei, so zielt er darauf, die gesellschaftliche Gesamttendenz,
auch geistige Gehalte zur Ware und damit konsumierbar zu machen (vgl. Behrens
2004, S. 10), auf den Begriff zu bringen. Kulturindustrie bezeichnet einen gesell-
schaftlichen ,Immanenzzusammenhang® (ebd., S. 12), der sowohl die duflere
Wirklichkeit als auch Kultur, Ideologie und Bewusstsein als Wirklichkeit umfasst.
Max Horkheimer fasst die Kritik an der Massenkultur bediirfnistheoretisch
(vgl. Horkheimer 1985, S. 254 f.) als Aufdeckung des Zusammenhangs zwischen
Massenkultur und Herrschaft. Und Herbert Marcuse (1975, S. 26) hat fiir fort-
geschrittene Industriegesellschaften festgehalten, dass es nicht zu einem hiufig
konstatierten ,,Ende der Ideologie“ gekommen sei, sondern vielmehr zu einer
»Institutionalisierung, ,Verkorperung® der Ideologie im alltaglichen Verhalten®.
Weiter heif3t es: ,,Das iiberwiltigende Warentum, die gesteuerte Produktivitat
der Arbeit und die gesteuerte Bediirfnisbefriedigung mobilisieren nicht nur das
Bewusstsein, sondern auch die Triebstruktur fiir die Reproduktion des Bestehen-
den innerhalb und auf8erhalb der Arbeitswelt“ (ebd.). Die Logik der Verwertung
verldngert sich also in die Kultur.! Dadurch sind Produktion und Reproduktion
immer enger miteinander verschrinkt (vgl. Behrens 2004, S. 29). Genuss wird als
Amusement zur Arbeit (vgl. Adorno/Horkheimer 1944/2015, S. 158) und, so lief3e
sich unter neoliberalen Vorzeichen ergdnzen, Arbeit soll als Genuss gelten. Immer
mehr Bereiche der Lebensfithrung werden so warenformig fungibel gemacht.

3 Phasen der Kulturindustrie

Zugleich gibt es aber auch Anteile des Nichtfungiblen, die in den Figurationen
der Kulturindustrie in den letzten Jahrzehnten in unterschiedlicher Weise zum
Tragen kamen. Diedrich Diederichsen (2014a, S. 16 ff.) unterscheidet drei zeitliche
Stufen und darin zwei Phasen der Kulturindustrie. Jede Stufe ist durch einen
spezifischen Medienverbund dominiert: In der ersten Stufe, wie sie von Horkhei-
mer und Adorno beschrieben wurde, stehen Radio und Kino im Zentrum, in der
zweiten Stufe Fernsehen und Pop-Musik und in der dritten Stufe die Integration
unterschiedlicher medialer Moglichkeiten, insbesondere durch das Internet und
Social Media. Mit Diederichsen konnen stets zwei Phasen unterschieden werden:
In Phase 1 werden Aspekte des gesellschaftlichen Auflenraums im privaten In-
nenraum etabliert, in Phase 2 selbstbestimmte, private Aspekte im Auflenraum
reprasentiert (vgl. ebd.). Was fiir Radio und Kino noch klare Zuordnungen er-
moglicht, wird mit Fernsehen und Pop-Musik schon komplizierter. Unter den

1 Unter der heutigen kulturindustriellen Figuration kommt auch den Produkten ein verdn-
derter Status zu. Es spricht einiges dafiir, dass Bilder nicht mehr so sehr Produkte, sondern
Produkte ihre Bilder représentieren (vgl. Behrens 2004, S. 48). Dadurch wird die Subsumtion
kultureller Ressourcen in der Mehrwertproduktion nochmals gesteigert.
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crossmedialen Bedingungen der Gegenwart lasst sich insofern ein hohes Maf$ an
Riickkopplungen konstatieren, als die Wechselwirkungen zwischen den beiden
Phasen an Intensitdt und Reichweite zunehmen. Kulturindustrie geht nicht in
Passivitit auf, praformiert aber individuelle Deutungsmuster und Bediirfnisse.
Entsprechend ambivalent sind auch die Formate der Kulturindustrie, die von
passivierender Immersion genauso gepragt sein kénnen wie von aktivierenden
Formen der Animation zum Partizipieren und Nachmachen bis hin zur zeitge-
nossischen Figur des Prosumers. Rezipient*innen kdnnen passiv werden, weil sie
durch die Medialitat manipulierbar sind, aber die Rekombinierbarkeit der waren-
férmig vorliegenden Produkte fithrt auch zur Moglichkeit der Subversion, und
das neben Partizipation auch durch bewusste Passivitét (vgl. Diederichsen 2014b).
In der Kultur der Digitalitit (Stalder 2016) entsteht durch Ausweitung der
Internetnutzung und andere digitale Technologien, die verdnderte Arbeitswelt,
die Selbsterméchtigung marginalisierter Gruppen und die Nivellierung der kul-
turellen Geografie eine Vielzahl von konkurrierenden kulturellen Projekten,
Werken und Referenzen mit je eigenen Bedeutungsanspriichen. Hier konnen die
kulturellen Praxisformen der Referenzialitit, der Gemeinschaftlichkeit und der
Algorithmizitit unterschieden werden: Kulturelle Beziige konnen fiir die Erzeu-
gung von neuen Bedeutungen und Artefakten verwendet werden; in sozialen Zu-
sammenhingen konnen Bedeutungen aufrechterhalten, Handlungsmoglichkeiten
und Ressourcen erschlossen werden; automatisierte Entscheidungsverfahren
steuern die Reduktion und Aufbereitung des Informationsflusses und bringen
damit Wahrnehmbarkeit von Informationen hervor (vgl. ebd.). Insbesondere
dieser letztere Aspekt hebt unter den Bedingungen des kommerziellen Internets
die Warenformigkeit in die Position eines technischen Sachzwangs und bringt -
bereits auf technischer Ebene angelegt — auch Formen der Passivitit hervor (vgl.
Fuchs 2020; Fuchs 2021; Bronner 2022; Carstensen et al. 2023; Fuchs 2023).

4 Kommodifizierung und Bediirfnisbildung

Diese medienkulturellen Verdnderungen haben, so unsere These, maf3gebliche
Auswirkungen auf die Entwicklung und Artikulation von Bediirfnissen. Trotz
der Handlungsspielrdume gilt auch fiir die fortgeschrittene Kulturindustrie,
dass dem Maf3 der Standardisierung der Kulturwaren tendenziell auch die Stan-
dardisierung der Bediirfnisse entspricht (vgl. Behrens 2004, S. 34). Dabei wird
nicht nur die Bediirfnisbefriedigung suggeriert, sondern auch, dass Menschen im
Konsum ,,mit dem Gebotenen sich abfinden“ (Adorno/Horkheimer 1944/2015,
S. 164) miissten. Kulturindustrie dient der Aufrechterhaltung der bestehenden
Produktionsverhiltnisse (vgl. Kleiner 2007, S. 134).

Der Begriff des Bediirfnisses ldsst sich grundsatzlich von damit tiberschnei-
denden Begriffen wie Bedarf, Wunsch oder Affektion abgrenzen und kann all-
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gemein verstanden werden als ,,ndhere Bestimmungen notwendiger und erstre-
benswerter Lebensinhalte“ (Lederer 1979, S. 19). Abraham Maslow teilte in seinem
System Grundbediirfnisse in die fiinf Kategorien physiologische Bediirfnisse,
Sicherheit, Geborgenheit/Liebe, Ansehen/Geltung sowie Selbstverwirklichung
auf, die aufeinander aufbauend eine Ermdglichungshierarchie bilden. Es gibt
aber auch Vorschlége, verschiedene Arten von als lebensnotwendig aufgefassten
Bediirfnissen als Grundbediirfnis zu verstehen und die sich jeweils manifestie-
renden Bediirfnisse als darauf basierende Konkretionen (vgl. ebd., S. 15ff.). Als
nicht hierarchische und darum auch widerstreitende, Sinn- oder Mangelerleben
auslsende psychologische Grundbediirfnisse wiederum werden prominent das
Bediirfnis nach Bindung, nach Orientierung und Kontrolle, nach Selbstwerter-
hohung und Selbstwertschutz, nach Lustgewinn und Unlustvermeidung sowie
tibergreifend nach Sinnhaftigkeit genannt (vgl. Grawe 2004, S. 183 ff.).

Hier wird im Sinne Kritischer Theorie ein dialektischer Bediirfnisbegriff zu-
grunde gelegt, der versucht, zwischen den unterschiedlichen Blickwinkeln auf Be-
diirfnisse und den gesellschaftlichen Verhaltnissen zu vermitteln. Darin enthalten
ist die Konzeption des Verhiltnisses von zeitlich tibergreifend vergleichsweise
stabilen Bediirfnissen und sich wandelnden Bediirfnisartikulationen. Bediirfnisse
sind hier ein zentraler Punkt fiir die Kritik an der Destruktivitat gesellschaftli-
cher Verhiltnisse, mithin der Kritik 6konomisch vermittelter Herrschaft. Denn
es geht unter den Bedingungen des Kapitalverhaltnisses nicht vorrangig um die
Befriedigung von Bediirfnissen, sondern um die Produktion von Mehrwert (vgl.
Heinrich 2006, S. 196 ff.). Der Zwang liegt insbesondere darin, dass Bediirfnisse
iber die Form der Ware und des Wertes vermittelt befriedigt werden miissen. Aus
Sicht von Adorno ist zentral, in welchem Verhiltnis konkret situierte Bediirfnisse
zum gesellschaftlichen Ganzen stehen (vgl. Adorno 1942/2015). In der Dialektik
der Aufklirung kritisierten Horkheimer und Adorno die bereits angesprochene
Standardisierung der Bediirfnisse. Individuelle Bediirfnisse, die sich gegen die
préaformierten Suggestionen von Bediirfnisbefriedigung richten konnten, werden
aus dem Bewusstsein verdringt. Massenmedien koénnen so leicht zu Herrschafts-
instrumenten werden (vgl. Gasiet 1981, S. 82ff.).

5 Soziale Bediirfnisse — individuelle Reprasentation

Im Folgenden steht die These im Zentrum der Betrachtung, dass die Subjekte —
entsprechend ihrer Sozialitit - Bediirfnisse nach Anerkennung und Représenta-
tion auch und gerade im Digitalen zum Ausdruck bringen und diese Bediirfnisse
wiederum auf spezifische Weise, ndmlich als Identitdtssuche und -bestétigung
im Digitalen reprasentiert sind. Der Diskurs um Reprasentation beschiftigt seit
Jahrzehnten verschiedene Disziplinen sowie soziale und politische Bewegungen
und deren Kdmpfe um Teilhabe und Anerkennung. Nach Stuart Hall (1994a)
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schlieflen ,,T4tigkeiten der Reprasentation [...] immer Positionen ein, von denen
aus wir sprechen oder schreiben: Positionen der Artikulation (Hall 1994a, S. 26).
Diese Positionen sind in Reprdisentationsregime eingebettet und von Macht- und
Herrschaftsstrukturen durchzogen, in die auch die digitalen Medien in beson-
derer Weise eingebunden sind.

Bediirfnistheoretisch betrachtet lasst sich hier das Bediirfnis identifizieren, die
Bedingungen der gesellschaftlichen Positionierung, der Artikulationsmdglichkei-
ten und der Anerkennung zu bestimmen oder mitbestimmen zu wollen. Sowohl
aus einer Position der Marginalisierung als auch aus einer relativ hegemonialen
Position kann hier von einem Bediirfnis nach der Gestaltung von Reprisentati-
onsverhiltnissen gesprochen werden. Es lassen sich ferner drei Kategorien von
Bediirfnissen nach Reprisentation unterscheiden: Erstens das Bediirfnis nach
Reprasentation ausgehend vom Individuum, das als individualisierte Représen-
tation bezeichnet werden kann, da es sich auf die Realisation von individuellen
Bediirfnissen richtet. Zweitens das Bediirfnis nach Représentation von Individuen
als zugehorige Mitglieder eines grofleren sozialen Zusammenhangs im Sinn
einer gruppenspezifischen Représentation Einzelner. Und drittens das Bediirfnis
nach Reprisentation ausgehend von Gruppen, das als kollektives Bediirfnis nach
Reprasentation bezeichnet werden kann. Die erste Kategorie (individualisierte
Reprasentation) soll im Folgenden fokussiert werden, da sie die kulturindustrielle
Einengung aufindividuelle Représentationsformen verdeutlicht, die gegenwértig
insbesondere im Digitalen hdufig vorzufinden ist.

6 Identitat als soziale Positionsbestimmung

Individuelle Reprasentationsformen koénnen anhand des Begriffs der Identitat
niher bestimmt werden. Nach Hall sind ,Identititen [...] die Namen, die wir
unterschiedlichen Verhiltnissen geben, durch die wir positioniert sind, und durch
die wir uns selbst anhand von Erzéhlungen iiber die Vergangenheit positionieren®
(Hall 1994a, S. 29). Identitit ist somit keine statische Eigenschaft von Personen,
sondern eine temporare Standortbestimmung innerhalb historisch-spezifischer
Verhiltnisse. Nichtsdestotrotz sieht Hall eine ,,Verschiebung [...] vom Kampf
um die Reprisentationsverhiltnisse zu einer Politik der Représentation selbst®
(Hall 1994b, S. 17).

Im Zusammenhang mit Identitit als Ausdrucksform geréit Représentation
hauptsachlich als individuelle Positionierung in den Blick, wiahrend die his-
torische Gewordenheit der Verhiltnisse und der sozialen Beziehungen in den
Hintergrund riicken. Heiner Keupp (2000) beschreibt Identitat wie folgt:
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»ldentitét ist ein Akt sozialer Konstruktion: Die eigene Person oder eine andere Person
wird in einem Bedeutungsnetz erfaf3t. Die Frage nach der Identitét hat eine universelle
und eine kulturell-spezifische Dimensionierung. Es geht immer um die Herstellung
einer Passung zwischen dem subjektiven ,Innen‘ und dem gesellschaftlichen ,Auflen,
also um die Produktion einer individuellen sozialen Verortung. Die Notwendigkeit
zur individuellen Identitdtskonstruktion verweist auf das menschliche Grundbediirf-
nis nach Anerkennung und Zugehorigkeit.“ (Keupp 2000, o.S.; vgl. auch Thomas/
Langemeyer 2007, S. 260)

Mit Seev Gasiet (1981) lasst sich Identitit als Austragungsort der Konflikte zwi-
schen gesellschaftlichen Anforderungen und Versagungen einerseits und indivi-
duellen Entwicklungsvorgangen und Bediirfnissen andererseits konzipieren. Die
individuelle Identitatssuche als Positionsbestimmung tiberlagert primére soziale
Bediirfnisse nach Anerkennung und Sinn: ,,In der modernen Industriegesellschaft
bleiben die Grundbediirfnisse nach gefithlsmafligen zwischenmenschlichen Be-
ziehungen einerseits und nach geistiger umfassender Sinngebung andererseits
[...] unbefriedigt® (Gasiet 1981, S. 189). Die bediirfnistheoretische Dimension
der Anerkennung kann innerhalb der Bediirfnishierarchie Maslows der Ebene
der sozialen Wertschitzung entnommen werden. Hier streben die Einzelnen die
Erreichung einer stabilen, meist hohen Selbstwertschatzung an, die sich einerseits
auf die eigene Stérke, das Selbstvertrauen und die Wirksambkeit bezieht und sich
andererseits aus der gesellschaftlichen Stellung und der eigenen Wichtigkeit in
den Augen anderer speist (vgl. Maslow 1943, S. 381 £.). Die These wire demnach
an Gasiet anschliefSend, dass sich das grundlegendere Bediirfnis nach Anerken-
nung® im Digitalen mit dem individualisierten Bediirfnis nach Reprasentation
verkniipft, da Anerkennung innerhalb der gegenwirtigen Reprisentationsverhalt-
nisse nicht in selbstzweckhaftem Sinne erreicht werden kann. An die Stelle einer
Auseinandersetzung mit den objektiven Anerkennungsbedingungen unter dem
Vorzeichen der Verwertung des Werts tritt die Suche der Einzelnen nach Identitat.

7 Vereinzelte Einzelne im stummen Zwang der Verhéltnisse

Die Entstehung von Bediirfnissen nach individualisierter Reprasentation als
Uberlagerung des Bediirfnisses nach Anerkennung kann anhand der Figur
der vereinzelten Einzelnen nachvollzogen werden, deren Herausbildung Marx
(1857/1961) in der Etablierung der biirgerlichen Gesellschaft sieht. Marx be-
schreibt die biirgerlich-kapitalistische Vergesellschaftungsform als die hochstent-

2 Wir gehen hier von einem vorldufigen Begriff der Anerkennung aus, der mit Hegels Phd-
nomenologie des Geistes (1807/1981) und Honneths Kampf um Anerkennung (1992) diffe-
renzierter ausgefiihrt werden konnte.
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wickelte Gesellschaft, die zugleich die vereinzelten Einzelnen hervorbringt (vgl.
ebd., S. 616). Die gesellschaftliche Reproduktion ist auf dem historisch hochs-
ten Produktivititsniveau, wihrend das produzierende Individuum sowohl an
Autonomie zugewinnt als auch seine konkurrenzbedingte Isolation zunimmt.
Bediirfniserfiillung, in ihrer strukturell vorherrschenden Form, ist abhdngig von
individueller Leistungsbereitschaft und -fahigkeit und entscheidet sich, entspre-
chend der von Marx analysierten strukturellen Vereinzelungslogik, vorwiegend
zwischen konkurrierenden Leistungstrager*innen. Zugleich ist die Anerkennung
individueller Leistungen wiederum von den erwahnten Représentationskdmpfen
durchzogen. Die Bezugnahme auf Identitdt vollzieht sich dennoch so selbstver-
standlich, ,,als wiirde eine problemlose Synchronisation von innerer und dufle-
rer Welt gelingen® (Keupp 2000, 0.S.). Der ,,stumme Zwang der 6konomischen
Verhiltnisse® (Marx 1867/1890/1962, S. 765) vereinseitigt die kulturspezifische
Synchronisationsleistung gesellschaftlicher Anforderungen und individueller
Bediirfnisse. Er delegiert sie als Optimierungsimperativ an die Subjekte: Men-
schen sind tiber ihre Lebensspanne hinweg einerseits dazu aufgefordert, eine
stabile Identitdt auszubilden, die den Zumutungen der Verhadltnisse gewachsen
ist, wahrend diese Identitdt angesichts flexibilisierter Anforderungshorizonte
zugleich in permanentem Wandel begriffen sein muss.

Die oben genannte These wire demnach dahingehend zu erweitern, dass sich
das Bediirfnis nach individueller Représentation insbesondere in Identitatssu-
chen manifestiert, die durch den Imperativ der Selbstoptimierung geprégt sind.
Giinter Godde (2022) beschreibt ein zwischen Selbstsorge und Selbstoptimierung
aufgespanntes Identitdtsverstandnis, das sich aus psychodynamischer Sicht am
selbsterrichteten Ich-Ideal orientiert und als Bewiltigungsversuch biografisch
unvermeidbarer narzisstischer Krankungen verstanden werden muss (vgl. ebd.,
S. 150). Zu ergénzen wiren diese Krinkungen um die - vermeidbaren - Zumu-
tungen und Versagungen, die sich in sozialen Ungleichheiten, vielschichtigen
Prekarisierungsformen und Krisenerscheinungen unter dem Vorzeichen der
lebenslangen Einbindung in Wertschépfungsprozesse niederschlagen.

8 Isolation und Narzissmus

Innerhalb der psychoanalytischen Sozialpsychologie gibt es in Riickgriff auf
psychodynamische Konzepte Ansitze, jene gesellschaftlichen Zumutungen in
ihrer subjektiven Verarbeitungsweise zu begreifen (vgl. Zepf 1995). Ausgehend
von der Annahme der Anerkennungsnotwendigkeit innerhalb der biirgerlichen
Moderne und ihrer leistungsspezifischen, konkurrenzformigen Ausgestaltung
(vgl. Burghardt/Zirfas 2016, S. 423) kann insbesondere im Kontext der digitalen
Aufmerksamkeitstkonomie von einer unbewussten Vernachlassigung der sozi-
alen Dimension innerhalb von Anerkennungsprozessen gesprochen werden. Die
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unwigbare Profitabilitit im Digitalen und die intransparenten Anerkennungs-
und Représentationsbedingungen, die (inter-)subjektive Unsicherheiten und Fra-
gilisierungen fordern, konnen mit einer narzisstischen Gesellschaftsdisposition in
Zusammenhang gebracht werden. Die Einzelnen sind zwar im medialen Gefiige
sozial situiert, jedoch vollzieht sich die soziale Praxis — wie bei Influencer*innen
verdeutlicht werden kann - tendenziell instrumentell und monodirektional.
Im Vordergrund steht die Konzentration auf eigene Hochstleistungen, die im
Ich-Ideal lokalisiert sind, durch quantitative Zustimmung bestétigt werden und
damit ,,defensiver Selbstinstrumentalisierung® (Resch 2007, S. 246) Vorschub
leisten. Die Prosumer*innen fokussieren sich in der Konsequenz auf individuelle,
erfolgversprechende und daher notwendig wechselnde Verwirklichungsoptionen:

»Das neue Subjektideal kreativ-autonomer Selbstverwirklichung verdankt seine
Attraktivitat und seine problematischen Implikationen der Tatsache, dass es nar-
zisstische Bediirfnisse anspricht und narzisstische Bewiltigungsmuster anreizt und
ausbeutet.“ (Dravenau/Eichler 2012, S. 422)

Kulturindustrielle Instanzen sind dazu geeignet, Menschen ihre Bediirfnisarti-
kulationen abzunehmen oder diese zu priaformieren. Es ist mit Adorno jedoch
nicht eindeutig zu entscheiden, wo sich die Kulturindustrie den bewussten oder
unbewussten Bediirfnissen anpasst und wo Menschen sich den présentierten
Bediirfniskonstruktionen anpassen (vgl. Kleiner 2007, S. 145f.).

Anerkennungs- und Reprisentationsbediirfnisse, die mit der verwertungs-
logischen Form digitaler Anerkennungsbedingungen in Berithrung kommen,
konnen demzufolge als instrumentelle Formen von Subjektivitdt und Sozialitat
verstanden werden, die zu einer spezifischen funktionalen Zurichtung von Be-
ziehungen beitragen. Identitat konstituiert sich dann nicht als sozial vermittelte
Positionsbestimmung, sondern als ,,einsame Reflexion des geschlossenen Selbst-
bewusstseins“ (Burghardt/Zirfas 2016, S. 425). Identitit, in ihrer pseudo-isolierten
Form, die eine individuelle Wesensbestimmung forciert und soziale Angewie-
senheiten leugnet, kann mit Kernberg (1978), der Narzissmus als ,verleugnete
Abhiangigkeit versteht, in Verbindung gebracht werden:

»Die normalerweise bestehende Spannung zwischen Real-Selbst einerseits, Ideal-
Selbst und Ideal-Objekt andererseits wird aufgehoben, indem ein aufgeblihtes
Selbstkonzept durch Verschmelzung von Realselbst-, Idealselbst- und Idealobjekt-
reprasentanzen errichtet wird, innerhalb dessen diese einzelnen Anteile nicht mehr

voneinander zu unterscheiden sind.“ (Ebd., S. 266)
Hierbei entsteht eine Selbstwertdynamik, in der sich das individuelle Oszillieren

zwischen Allmachts- und Ohnmachtsempfindungen aus den Leistungsanfor-
derungen im Kapitalverhiltnis speist und im Sinne der Kritischen Theorie zur
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Aufrechterhaltung des Herrschaftszusammenhangs beitrdgt. Ein Selbstentwurf
als Unternehmer kann die Einzelnen dabei — vermeintlich - vor Ohnmacht
schiitzen. Die Ohnmacht liegt darin begriindet, dass sie in ihrer individuellen
Selbsterhaltung einem 6konomischen Mechanismus unterworfen sind, auf den sie
keinen Einfluss nehmen konnen und durch den sie somit in ihrer Autonomie be-
schrankt werden (vgl. Eichler 2013, S. 106 £.): ,Durch gesellschaftliche Herrschaft
sind die Subjekte in ihrer Autonomie eingeschrinkt, ihre Subjektivitit dient
im Wesentlichen als Mittel ihrer Selbsterhaltung® (ebd., S. 104). Narzissmus als
»ldentifizierung mit dem Selbst” (ebd., S. 107) bietet wiederum die Moglichkeit,
sich als autonomes und unabhingiges Individuum zu erleben (vgl. ebd.). Auf
sozialer Ebene bedeutet dies, dass eine auf das Selbst zentrierte Bestdtigungs-
praxis gegeniiber einer auf Wechselseitigkeit und Verschiedenheit griindenden
Anerkennungspraxis dominiert.

Innerhalb der strukturellen Vereinzelung kann somit von der Wandlung eines
sozial vermittelten Prozesses der Anerkennung hin zu einem selbstreferenziellen
Modus der Identitatsbestitigung gesprochen werden: als Vergewisserung tiber
den eigenen Standpunkt innerhalb krisengeschiittelter Verhiltnisse. Insofern
lasst sich das Bediirfnis nach Reprisentation von Identitét als Surrogat fiir die
Verfligung tiber materielle Anerkennungsbedingungen verstehen. Da die Ein-
zelnen in Konkurrenz zueinander stehen, beruht ihre gegenseitige Anerkennung
auf aufler ihnen liegenden Maf3staben wie dem Leistungsprinzip. Obwohl auch
Représentation® ein genuin soziales Geschehen ist, manifestiert sie sich im Di-
gitalen in der Darstellung warenférmiger und leistungsorientierter individuel-
ler Identitét. So changieren die Einzelnen zwischen den Polen Selbstsorge und
Selbstoptimierung, wahrend die Sorge um andere oder die Welt strukturell aus
dem Blick gerit. Social Media bieten optimale Plattformen zur Artikulation des
individualisierten Représentations- und Anerkennungsbediirfnisses und modi-
fizieren dieses zugleich. Per Mausklick ist Anerkennung generierbar, aber auch
revidierbar. Ausgehend vom technifizierten Blick auf sich selbst konsolidieren
sich Bediirfnislagen wie Adaptionsfahigkeit, Selbststeuerung, Einzigartigkeit,
Verfiigbarkeit und Selbstreferenzialitit (die beispielsweise mithilfe von Lifestyle-
Produkten auf eine - stets temporére - Vervollkommnung abzielen).

3 Représentation kann dennoch auch als Feld der Handlungsféhigkeit von Subjekten verstan-
den werden, in dem sich gesteigerte Selbstermachtigung hinsichtlich der eigenen gesellschaft-
lichen Positionierung entfaltet, wie sie beispielsweise im Zuge von Protesten gegen autoritare
Regime zu einer existenziellen Notwendigkeit wird, wie z. B. innerhalb der Frauenbewegung
im Iran deutlich wird (vgl. von Hein 2020). Diese emanzipatorische Form der Reprasentati-
on (vgl. Demirovi¢ et al. 2019) zielt auf ein gesteigertes Maf3 an kollektiver Verfiigung tiber
die eigene Lebensfiihrung jenseits individueller Unterordnung und Ohnmacht ab (vgl. Ypi
2012). Hier steht jedoch im Fokus der Betrachtung, wie sozial vermittelte Bediirfnisse wie
Anerkennung und Représentation in individualisierte Identititsformierungen miinden.
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9 Koérperformung und Selbstdarstellung

Korperdarstellung auf Social Media ist durch den engen Zusammenhang von Kor-
perbild und Menschenbild geprigt, auf den bereits Hans Belting (2002) verwiesen
hat. Die Verschriankung beider Ebenen liegt unter anderem darin begriindet, dass
sich Menschen stets in ihrem ,,Erscheinungskorper® (ebd., S. 88) prasentieren
und erst durch diesen bzw. in diesem sichtbar werden. Insbesondere in heutigen
Medien treten Korper dabei als ,,iibermenschlich schone® (ebd.) in Erscheinung
und manipulieren die Betrachtenden (vgl. ebd., S. 87f.). Hieran lassen sich einige
Thesen Ute Allkdmpers anschlieflen, die sie im Rahmen ihrer Untersuchung zur
Kérperformung im Fitnessstudio (2004) entwickelt hat. Fitness-Influencer*innen
konnen - ebenso wie die Fitnessstudiobesucher*innen in Allkdmpers Untersu-
chung - als ,, Arbeiter am eigenen Korper® (Allkdmper 2004, S. 151) verstanden
werden, die ihren Korper gezielt formen (vgl. ebd., S. 153) und als ,,asthetisches
Statussymbol“ (ebd., S. 152) einsetzen. Sie présentieren sich im Zuge dessen als
Vorbilder, die den Weg zum personlichen Erfolg aufzeigen. Als Beleg dient die
gelungene Korperformung, der Tugenden wie Leistungsbereitschaft, Disziplin
und Kontrollfahigkeit sowie das Zuriickstellen unmittelbarer Bediirfnisbefrie-
digung zugrunde liegen (ebd., S. 155£.). Nach Allkdmper verschiebt sich zudem
die korperliche Arbeit aus der Berufs- in die Freizeitwelt (vgl. ebd., S. 152). Diese
These ist zwar grundsitzlich zutreffend, hinsichtlich Fitness-Influencer*innen
fallt allerdings auf, dass beide Bereiche verschwimmen, wodurch die kérperliche
Arbeit in verdnderter Form wieder zum Bestandteil des Berufsalltags wird.
Zentral fiir den Berufsalltag von Fitness-Influencer*innen ist dabei die In-
szenierung und Optimierung des Selbst (Mayer et al. 2013), die gegenwirtig zwar
auch jenseits dieses Zusammenhangs eine herausragende Rolle einnimmt (vgl.
Mayer/Thompson 2013, S. 7), fiir den Fitnesskontext aber insofern besondere
Relevanz besitzt, als dort die Inszenierung der erfolgreichen kérperlichen Selb-
stoptimierung im Zentrum steht. Selbstoptimierung meint in diesem Zusammen-
hang ,die stindige proaktive Anpassung an zu erwartende dufiere oder bereits
verinnerlichte Leistungsvorgaben® (Krebs 2022, S. 68). Die Influencer*innen
reprisentieren hierbei das Leitbild des ,unternehmerischen Selbst“ und machen
sich ,,bis in die letzten Winkel [ihrer] Seele zum Unternehmer in eigener Sache®
(Brockling 2019, S. 7). Im Neoliberalismus ist das ,Modell, durch kalkuliertes
Handeln in Zukunft intervenieren zu kénnen“ (Resch 2007, S. 237), universell
geworden. Problemlagen (z.B. Armut) werden hédufig zwar strukturell erklart,
Méglichkeiten zur Vermeidung oder Uberwindung aber individualisiert (vgl.
ebd., S. 250f.). Dem ,unternehmerischen Selbst“ liegt, wie Lutz Eichler unter Be-
zugnahme auf Nikolas Rose ausfiihrt, ein Selbstverstindnis als nach Autonomie
und personlichem Erfolg strebender Akteur zugrunde. Aspekte wie Autonomie,
Freiheit und Verantwortlichkeit werden zu ,,Ideale[n] des Selbst (Eichler 2013,
S. 383). Dass diese Ideale aber nicht einfach einem autonomen Subjekt entsprin-
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gen, sondern eng mit politischer Macht verbunden sind, wird dabei oftmals ver-
kannt (vgl. ebd., S. 382f.). Nicht zuletzt, weil die Aufforderung zum unterneh-
merischen Handeln nicht direkt, sondern auf indirektem Wege, beispielsweise
durch Berater, Ratgeber oder Experten, erfolgt. Fithrung wird somit letztlich
zur Selbstfithrung (vgl. ebd., S. 384) und Unternehmertum zum ,normative[n]
Modell individueller Lebensfithrung® (Brockling 2019, S. 123). Das Kapitalver-
hiltnis, das Einzug in alle gesellschaftlichen Teilbereiche gehalten hat, durch-
dringt dabei auch das Selbstverhiltnis der Einzelnen (vgl. Eichler 2013, S. 386).
Es wird ihnen allerdings nicht schlicht von auflen auferlegt, sondern vielmehr
auch durch ihr eigenes Handeln hergestellt bzw. reproduziert (vgl. ebd., S. 388).
Der Selbstentwurf als Unternehmer und der damit einhergehende narzisstische
Selbstbezug schiitzen vermeintlich vor Ohnmacht, die aus der Abhangigkeit von
okonomischen Mechanismen, die auflerhalb des eigenen Einflussbereichs liegen,
resultiert (vgl. ebd., S. 106 f.). Das ,unternehmerische Selbst“ kann als neoliberales
Individuum angesehen werden, das dem Anspruch nach ,,aus jeder Situation das
Beste fiir sich“ (Resch 2007, S. 251 f.) macht. Zugleich ist das ,,grandiose Selbst“
(Eichler 2013, S. 394) aber weiterhin von der Anerkennung anderer abhéngig.
Da diese Abhdngigkeit die Grandiositatsvorstellungen gefdhrden kann, muss sie
allerdings stetig verleugnet werden (vgl. ebd.).

Die gegenwartige Popularitit des Bodybuildings — die auch als urséchlich fiir
den Erfolg des Fitness-Influencing betrachtet werden kann - liegt nach Mischa
Kléber vor allem darin begriindet, dass moderne Gesellschaften durch die Aus-
tauschbarkeit des Einzelnen gekennzeichnet sind, was Bodybuilding als Moglich-
keit zur Betonung der eigenen Individualitit besonders attraktiv macht.* Durch
die Bearbeitung des Korpers wird es unter anderem moglich, sich von anderen
abzuheben,’ Sichtbarkeit herzustellen, Anerkennung zu erfahren und sich als
Teil eines ,,Kollektiv[s] an Gleichgesinnten® (Klaber 2013, S. 142) zu erleben.
Bei diesem Kollektiv handelt es sich allerdings weniger um eine solidarische
Gemeinschaft, sondern vielmehr um einen ,,Zirkel von Individualisten® (vgl.
ebd., S. 141 ff.). Ein nicht zu vernachlassigender Aspekt ist dabei, dass eine solche
Vergemeinschaftungsform auch regressive Ziige annehmen kann, insbesondere
wenn sie mit der Abwertung Auflenstehender einhergeht (vgl. Allkdmper 2004,
S. 154f.). Unsere These an dieser Stelle ist, dass das Bediirfnis nach Reprasentation
im Kontext des Fitness-Influencing Kldber folgend als Bediirfnis nach Sicht-
barkeit, Anerkennung und Zugehorigkeit zu einer Gemeinschaft erfiillbar ist.
Erganzen wollen wir diese drei Aspekte um das Bediirfnis nach der Darstellung

4 Dass Bodybuilding auch Méglichkeiten zur individuellen Transgression bietet, ist an anderer
Stelle hinreichend diskutiert worden (vgl. Scheller 2010).

5 Korperformung ist zudem als Darstellung der Bereitschaft und Fahigkeit zur Abwehr von
Gefahren und Risiken interpretiert worden. In diesem Zusammenhang wurden insbesondere
auch mogliche autoritére politische Implikationen betont (vgl. Theweleit 1977/2019 und
Haug 1987, S. 173ff.).
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einer eigenen Idealvorstellung, die im psychoanalytischen Kontext als Idealselbst
verstanden werden kann. Zudem gilt es zu betonen, dass sich das Bediirfnis nach
Anerkennung im Kontext von Social Media nur auf einige spezifische Formen
von Anerkennung (z. B. Bewunderung, Bestitigung oder Bestarkung) beschréankt.

10 Zwei Falle von Fitness-Influencing

Die Bildung der Bediirfnisse im Digitalen wird nun anhand von auf Insta-
gram veroffentlichten Beitrdgen zweier populérer deutschsprachiger Fitness-
Influencer*innen niher untersucht. Dabei handelt es sich weniger um eine
empirische Untersuchung im engen Sinne, sondern vielmehr um den Versuch
einer Verdeutlichung der Theoriebeziige auf Grundlage ausgewahlter empirischer
Beispiele. Die algorithmisierte Umwelt von Social Media riickt als Moglichkeits-
raum der Bediirfniserfiillung in den Blick. Im ersten Fall handelt es sich um
einen Beitrag der deutschen Influencerin Sophia Thiel vom 23. August 2022, im
zweiten Fall um einen Beitrag des 6sterreichischen Influencers Sascha Huber
vom 3. Oktober 2020.

Die Beitrige wurden aufgrund der hohen Popularitit und Reichweite der
beiden Influencer*innen ausgewéhlt. Zudem sind sie paradigmatisch fir die
Darstellung und Symbolisierung kérperlicher Leistungsfahigkeit, also zweier
Aspekte, denen im Kontext des Fitness-Influencing hohe Relevanz zukommt.
Zwar ist die Darstellung von Leistungsfdhigkeit im Zuge des Influencing auch
iiber diesen Bereich hinaus relevant (vgl. Nymoen/Schmitt 2021), beim Fitness-
Influencing liegt der Fokus allerdings in besonderem Mafle auf dem Korper
der sich darstellenden Personen. Durch die Auseinandersetzung mit den bei-
den Beitrigen soll es ermoglicht werden, einen niheren Blick auf entsprechende
Bildwelten und Darstellungsformen zu werfen. Ziel dabei ist die Spiegelung der
theoretischen Uberlegungen anhand der Praxis des Fitness-Influencing, durch
die sich wiederkehrende Muster verdeutlichen lassen. Der Fokus wird dement-
sprechend lediglich auf ausgewéhlten Aspekten liegen, die diesbeziiglich relevant
erscheinen. Dabei geht es nicht um die Personen der beiden Influencer*innen,
sondern vielmehr um die Frage, wie sich in den vorliegenden Beitragen einerseits
das Bediirfnis nach Reprisentation ausdriickt und andererseits weitere Bediirf-
nisse reprasentiert werden.

Der ausgewihlte Beitrag Thiels (Bildnachweis 1) besteht aus zwei Bildern, im
Folgenden wird allerdings nur das erste der beiden Bilder in den Blick genommen,
da das zweite Bild lediglich eine Teilansicht Thiels in gleicher Umgebung zeigt.
Auf dem Bild ist Thiel in Fitnessbekleidung zu sehen, wéihrend sie ein Selfie vor
einem Spiegel macht (zum Konzept des Selfies vgl. Ullrich 2019). Sie befindet
sich in einem grofien und relativ leeren Raum, der sich aufgrund des Kontexts
als Fitnessbereich deuten ldsst. Thiel hat eine Pose eingenommen, bei der sie ihr
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rechtes Bein nach vorne aufstellt und ihren rechten Arm in die Hiifte stemmt.
Auffallend ist unter anderem ihre definierte Bauchmuskulatur, die den Eindruck
eines trainierten Korpers verdeutlicht.® Das Bild wird durch eine Beschreibung
kontextualisiert, im Rahmen derer Thiel erlautert, dass die Fotografie im Fami-
lienurlaub in Spanien entstanden sei. Sie schildert unter anderem, dass sie stets
zur gleichen Zeit an den gleichen Ort reise, da sie dort bereits fast alles kenne
und nicht dadurch gestresst werde, noch ,alles* entdecken zu miissen. Beson-
ders relevant ist ein Abschnitt, in dem sie ihre Tagesroutine schildert: ,Meine
Tagesroutine: Trainieren, essen (wobei ich hier nie Schwierigkeiten mit meinem
Essverhalten habe), sonnen/Strand und am Laptop arbeiten... Langweilig?! Uber-
haupt nicht! Bei dieser Routine kann ich ideal entspannen!® Training und Arbeit
erscheinen somit nicht als Belastung oder gar Zumutung im Urlaub, sondern
vielmehr als préferierter Weg zur Entspannung.

Thiel kann durch die Nutzung des digitalen Mediums Sichtbarkeit herstellen
und den Betrachtenden neben einem korperlichen Ideal auch die Idealvorstel-
lung einer Tagesgestaltung prasentieren, die selbst im Urlaub routiniert und
effizient ablauft und zugleich als Entspannung empfunden wird. Sowohl fiir ihr
Erscheinungsbild als auch ihre Urlaubsroutine wird ihr in den Kommentaren
Anerkennung entgegengebracht. Die Kommentare lauten beispielsweise: ,,Sehr
schon das [sic] du deine Routine gefunden hast. Ich finde das wichtig Struktur
zu haben, als einfachso [sic] in den Tag hinein leben. [...]“ oder schlicht: ,Du bist
so Schon [sic]!“. Thiel stellt Sichtbarkeit her, prasentiert eine Idealvorstellung und
erfahrt dafiir Anerkennung. Okonomische Zwinge (Notwendigkeit zur kontinu-
ierlichen Erstellung von Inhalten) spielen neben dem Bediirfnis nach Reprisen-
tation (Selbstdarstellung im Bild) sicherlich auch eine Rolle, was allerdings keine
Besonderheit Thiels darstellt, sondern vielmehr kennzeichnend fiir Influencing
im Allgemeinen ist. Der Gemeinschaftsaspekt steht weniger im Vordergrund,
ihre Ideale werden allerdings durch die Kommentator*innen - bzw. den grofieren
Teil dieser - legitimiert und als erstrebenswert anerkannt. Auflerdem adressiert
sie die Betrachtenden durch eine Frage in der Bildbeschreibung.

Zu den représentierten Bediirfnissen zéhlen Stressvermeidung und Entspan-
nung. Um Stress zu vermeiden, geht sie stets an den gleichen Ort, da sie dort nichts
Neues entdecken muss. Neues zu entdecken, erscheint als Zumutung, da es mit
dem Anspruch verbunden ist, alles entdecken zu miissen. Auch das Entdecken
von Neuem im Urlaub ist somit nicht von Leistungsanspriichen befreit. Zudem
wird im vorliegenden Beitrag die Entspannung mit und durch Arbeit, sowohl am
Korper als auch am Laptop, betont. Arbeit scheint der Ausgeglichenheit nichtim
Wege zu stehen, sondern das Wohlbefinden sogar zu steigern. Selbstsorge fungiert

6 Die Bauchpartie eignet sich besonders gut als Beleg fiir die disziplinierte Arbeit am eigenen
Korper, da diese Region im Regelfall nur durch langes und intensives Training in Verbindung
mit einer strengen Didt hervorgehoben werden kann (vgl. Allkdimper 2004, S. 156).
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somit an dieser Stelle nicht als Gegenmodell zur Selbstoptimierung (vgl. Gédde
2022,S. 170), sondern wird vielmehr in das bestehende Leistungsideal eingefiigt.

Im zweiten Beitrag (Bildnachweis 2) ist eine Fotografie zu sehen, die Huber
mit unbekleidetem Oberkérper auf einer holzernen Terrasse in der Riickansicht
zeigt. Im Hintergrund ist eine Berglandschaft zu erkennen. Er hat eine Pose
eingenommen, die als ,human flag“ bezeichnet wird. Dabei hilt er sich an einem
Stiitzpfeiler fest, wihrend sich sein Korper in horizontaler Lage befindet. Diese
Pose erfordert eine ausgepriagte Muskulatur, die in seinem Fall deutlich zu erken-
nen ist. Auch der Beitrag Hubers ist mit einer Bildbeschreibung versehen, durch
die deutlich wird, dass er sich zum Zeitpunkt der Aufnahme in einem Hotel in
St. Johann im Pongau, einer Gemeinde im 6sterreichischen Bundesland Salzburg
befindet. In der Bildbeschreibung merkt er zudem scherzhaft an: ,Wenn man
mal nicht mehr weiter weify, muss man manchmal einfach nur die Perspektive
wechseln #humanflag®. Im weiteren Verlauf fithrt er aus, dass er manchmal das
Gefiihl habe, eine schwere Hantel auf den Schultern zu tragen, die ihn nach unten
ziehe. Die Frage sei dann, wer zuerst breche. Meist schaffe er es demnach, die
Hantel zu ,,sprengen®, manchmal breche aber auch er ein und brauche eine Pause.
Man kénne nicht immer alles schaffen und auch ihm gelinge vieles nicht. Wichtig
sei demnach nur, einmal 6fter aufzustehen, als man falle. Mit der Aussage, dass
ihm ein paar Tage Auszeit in seiner Heimat gutgetan hétten, bewirbt er zudem
das besagte Hotel. Zuletzt verweist er aulerdem darauf, dass auch wéhrend der
Auszeit ein kleines Workout nicht fehlen diirfe (,,Ein kleines Outdoor Workout
musste natiirlich trotzdem sein®).

Auch Huber kann an dieser Stelle durch die Nutzung des Mediums Sichtbar-
keit herstellen. Er zeigt den Betrachtenden seinen trainierten Korper, ein Symbol
von Leistungsbereitschaft und Disziplin, das, wie sich auch in den Kommentaren
widerspiegelt, als Idealbild wahrgenommen werden kann. Sowohl fiir seinen
Korper als auch die eingenommene Pose erfahrt Huber dort Anerkennung. Die
Kommentare lauten beispielsweise: ,Top das wire auch noch ein Ziel von mir*
oder ,wooow... [sic] wirklich beeindruckend. du hast meinen vollsten respekt
[sic]“. Eine Gruppenzugehorigkeit zeichnet sich, wie auch bei Thiel, in der direk-
ten Ansprache der Betrachtenden im Rahmen der Bildbeschreibung ab, scheint
aber auch hier nicht im Vordergrund zu stehen.

Die reprasentierten Bediirfnisse dhneln denjenigen, die sich auch im Beitrag
Thiels finden lassen. Der Appell, dass es in Ordnung sei, etwas nicht zu schaffen,
erscheint auf den ersten Blick kontrir zur Botschaft des eigentlichen Bildes. Bild
und Beschreibung ergénzen sich allerdings insofern, als einerseits im gleichen
Zuge auch betont wird, dass das Scheitern eine Ausnahme darstellt — meist wird
die metaphorische Hantel gesprengt — und andererseits das Wiederaufstehen in
den Vordergrund geriickt wird. Ein ,,kleines Workout® solle zudem auch in den
Tiefphasen nicht ausbleiben. Das Nicht-leisten-Kénnen wird an Bedingungen ge-
kniipft. Als kurzzeitiger Zustand wird es gebilligt und bietet subjektiv womdglich
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tatsdchlich Stressreduktion, schlussendlich bleibt es aber auf das Wieder-leisten-
Konnen bezogen und dient somit der Wiederherstellung bzw. Aufrechterhaltung
von Leistungsfihigkeit, die objektiv gefordert ist. Entspannung bzw. Auszeiten
werden also auch im Beitrag Hubers als Bediirfnis formuliert, bleiben aber, so wie
im Falle Thiels, auf Leistungsfdahigkeit ausgerichtet. Ein zentraler Unterschied
zwischen den beiden Beitrigen besteht allerdings darin, dass Huber explizit die
Moglichkeit des Scheiterns anspricht, wahrend dies bei Thiel nicht zur Sprache
kommt. Entspannung zielt zwar bei beiden auf die Wiederherstellung von Leis-
tungsfahigkeit, im Beitrag Thiels verspricht aber die Leistung selbst Entspannung,
wihrend es bei Huber zumindest zu einer kurzzeitigen Unterbrechung kommt.
Allerdings wird auch in seinem Fall in der Pause noch ein Minimum an Leistung
(ein kleines Workout) erbracht. Somit findet auch dort kein wirklicher Bruch mit
dem Leistungsideal statt. Die Férderung des Wohlergehens dient vielmehr dem
Wieder-aufstehen-Konnen, das es ermoglicht, sich im Verwertungsprozess zu be-
wihren. Der Selbstoptimierungsimperativ wird in beiden Féllen durch die Arbeit
am individuellen Wohlergehen nicht unterlaufen, sondern vielmehr stabilisiert.

11 Resumee

Auch im digitalen Raum haben wir es mit der kulturindustriellen Tendenz zur
Standardisierung der Bediirfnisse zu tun: Mit Blickrichtung auf das Subjekt geht
es um die Subjektivierung objektiver Anforderungen, und mit Blickrichtung auf
das Objekt um die Anverwandlung und Zurichtung subjektiver Bediirfnisse an
die objektiven Bedingungen. Bediirfnisse haben dabei im Hinblick darauf, wie
sie subjektiv wahrgenommen werden und wie sie auf die objektiven Bedingun-
gen bezogen sind, eine vermittelnde Funktion. Okonomische Zwinge und Be-
diirfnisse sind miteinander verschrénkt. Unter neoliberalen Bedingungen kann
festgehalten werden: ,,Der Markt erzwingt die Anpassung und Unterwerfung an
seine jeweiligen Bedingungen, und liber die Kulturindustrie liefert er zugleich
die Matrix, in der die Menschen genau diese (Selbst-)Zurichtung als ,natiirlich’
empfinden® (Thomas/Langemeyer 2007, S. 261). Es geht also um die Kultivierung
der Fahigkeit, sich selbst zum Verwertungsobjekt zu machen. Dennoch hat die
warenférmige und verwertungslogische Zurichtung der Bediirfnisse auch Mo-
mente des Nichtfungiblen. Ein nicht reduzibles Minimum an Autonomie ist so-
wohlim Rahmen der Bediirfniserfiillung wie auch der Verwertungsbedingungen
notwendig. Graduelle Autonomie zeigt sich etwa im Hinblick auf die Moglichkeit
zur Befriedigung des politischen oder lebensweltlichen Bediirfnisses nach Repri-
sentation. In digitalen Medien haben die Einzelnen - zundchst unabhéngig davon,
ob in einem verwertbaren oder nicht verwertbaren Mafle — die Moglichkeit, sich
zu artikulieren (vgl. Stalder 2016), ihre Besonderheit herauszustellen und einen
Selbstentwurf zu préasentieren. Sie konnen zudem auch auf gesellschaftlich oder
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biografisch bedingte personliche Problemlagen (z.B. politische Marginalisie-
rung oder psychische Erkrankung) hinweisen, in ihnen wahrgenommen werden
und sich zugleich mit anderen Betroffenen vernetzen oder auf grundlegende
gesellschaftliche Problemlagen (wie etwa Antisemitismus, Rassismus, Sexismus,
Homophobie oder auch Armut und 6kologische Verwerfungen) aufmerksam
machen. Zugleich erdffnen sich aber auch Moglichkeiten der Vernetzung von
Personen, die auf die Abwertung anderer abzielen (z. B. faschistische Gruppie-
rungen) oder sich aufgrund der als bedroht wahrgenommenen Hegemonie von
abwertenden, diskriminierenden oder menschenfeindlichen Praktiken und Per-
spektiven selbst bedroht sehen und deshalb viktimisieren (vgl. Strick 2021).
Digitale Medien sind in mehrfacher Weise in Reprasentationsregime einge-
bettet. In Reprasentationsregimen kommen die digitalen sozialpraktischen Modi
der Referenzialitit, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitit zur Geltung. In
dem Maf3e, in dem der Kampf um Reprasentationsverhéltnisse entpolitisiert
wird, wird er zu einem Kampf um Reprisentation selbst.” Digitale Medien in
der Kulturindustrie sind vor allem von abstrakter Herrschaft gepragt, also durch
die strukturelle Vorgingigkeit der Verwertung des Werts. Machtwirkungen im
digitalen Raum vollziehen sich jedoch auch innerhalb politischer Herrschaft.
Subjektivierung und Anverwandlung objektiver Bedingungen sind also auf beide
Formen bezogen. Die historische und systematische Verschrankung biirgerlicher
Subjektivitat und kapitalistischer Verwertung, die mit Marx in der Figur der ver-
einzelten Einzelnen zum Ausdruck kommt, kniipft an die Bediirfniserfiillung auf
Grundlage individueller Leistungsbereitschaft und -fihigkeit an. Diese wiederum
ist eng gebunden an die individuelle Konkurrenz in Reprisentationskdmpfen,
die von Identitatszwéngen — verstanden als von Macht- und Herrschaftsverhalt-
nissen priaformierte Vermittlung von innerer und duflerer Welt - geprégt ist.
Dieser Identitdtszwang stellt sich in den letzten Jahrzehnten verstirkt als Zwang
zur Selbstoptimierung dar und wird in digitalen Medien zum zentralen Topos.
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Bildungsraume des Widerstands
in digitalen Spielen

Tim Homrighausen

1 Einleitung

Die unmittelbare und allumfassende Prisenz des Digitalen in den unterschiedli-
chen Bereichen des Lebens kann ldngst nicht mehr bestritten werden — genauso
wenig wie der Einfluss von digitalen Lebenswelten und Lebensrealititen auf das
Menschsein. Damit einher gehen jedoch auch digitale Ubergriffe auf die Art und
Weise, wie wir unsere Welt verstehen, interpretieren und auf diese reagieren.
Vor der Gefahr einer zunehmenden ékonomischen Uberwachung (vgl. Zuboff
2018) oder einer digitalen Entmiindigung (vgl. Mithlhoff 2018) wird deshalb
bereits gewarnt. Wahrend Zuboff auf die Gefahr einer Entdemokratisierung
der Offentlichkeit hinweist, bezieht sich Mithlhoff auf die einer Anpassung des
menschlichen Verhaltens an die Funktionsweisen von Technik.

Der vorliegende Beitrag greift diese Thesen einer Entmiindigung der Sub-
jekte auf und versucht, dem entgegenstehende digitale Rdéume des Widerstands
und der Miindigkeit zu skizzieren. Besonders Jugendliche sind in der Phase der
Subjektwerdung sensibel fiir derartige duflere Einfliisse. Insbesondere digitale
Spielumgebungen und Spielwelten werden aufgrund des hohen Entwicklungs-
aufwandes vermehrt von internationalen Firmen und Konzernen entwickelt
und programmiert, welche wiederum {iber die Interaktionsmoglichkeiten der
spateren Nutzer*innen entscheiden kénnen. Auch aktuelle Jugendstudien ver-
deutlichen hierbei die zunehmende Relevanz von digitalen Medien, insbesondere
digitalen Spielen, in den heutigen Lebenswelten von Jugendlichen (vgl. Medi-
enpddagogischer Forschungsverbund Siidwest 2022, S. 49ff.). Demnach stellt
sich durchaus die Frage des Einflusses der genannten digitalen Welten auf die
Subjektentwicklung der Jugendlichen. Das Erkenntnisinteresse dieses Beitrags
in Bezug auf transformatorische Bildungsprozesse besteht vor allem darin zu
explorieren, inwiefern sich Subjekte in durch Algorithmen gesteuerten und da-
durch limitierten virtuellen Welten neue Freirdume der Autonomie erschaffen
koénnen, in denen diese sich der 6konomischen Entmiindigung und vorgegebenen
algorithmischen Pfaden entziehen. Haufig handelt es sich bei digitalen Spielen
um digitale Rdume, auf welche die Erziehungsberechtigen und das Bildungs-
personal wenig Einfluss haben. Im Gegenzug versuchen jedoch vor allem Tech-
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Firmen und Spieleentwickler*innen durch den Verkauf von Spielefortschritten,
kosmetischen Gegenstidnden, Prestige-Gegenstdnden und Spielmechaniken die
spielenden Subjekte dazu zu bringen, Geld in digitale Spiele zu investieren und
diese zu bestimmten Verhaltensweisen innerhalb und auflerhalb von digitalen
Spielen zu motivieren. Die Thesen einer digitalen Entmiindigung und der Gefahr
einer Manipulation des Menschen durch fremdinduzierte Interessen erscheinen
somit nicht unbegriindet.

Dennoch muss die Auseinandersetzung mit den digitalen Spielwelten kei-
nesfalls unmiindig erfolgen. Entsprechend soll dieser Beitrag besonders solche
Raume in digitalen Spielen aufzeigen, in denen Transformationen der eigenen
Welt- und Selbstverhiltnisse (vgl. Koller 2018) stattfinden kénnen. Denn trotz di-
gitaler Entmiindigung und 6konomischer Uberwachung existieren, so die These
dieses Beitrags, Rdume der Bildung und des Widerstands.

So haben Spieler*innen Méglichkeiten gefunden, digitale Spiele nicht nur
passiv zu konsumieren, sondern sich kritisch und reflexiv mit diesen ausein-
anderzusetzen. Als Reaktion auf derartige Vereinnahmungen existieren unter-
schiedliche Formen digitalen Widerstands, in denen z. B. Spieleentwickler*innen
boykottiert oder gezwungen werden, ihr Vorgehen zu dndern. Dies kann sich in
verschiedenen Formen, wie z. B. ,,reviewbomben®, Boykott, Aushebeln von zen-
tralen Spielmechanismen sowie im Modifizieren von digitalen Spielen etc. auflern.

Konnen Subjekte ihre Autonomie und Gestaltungsfiahigkeit in digitalen Rau-
men behaupten, die durch industrielle Interessen und vorgegebene Algorithmen
begrenzt werden? Wie vollziehen sich transformatorische Bildungsprozesse in
diesen Rdumen? Anhand von drei Beispielen (,,World of Warcraft®, ,,Warcraft 3¢
und ,,Super Smash Bros.“) wird diese Fragestellung untersucht und das trans-
formativ-bildende Potenzial der Interaktion der Subjekte mit diesen Rdumen
analysiert. Zu Beginn wird jedoch zunéchst die Verwendung des Begriffs Raum
problematisiert, da sich hier differente Bedeutungen ineinander verschieben
(Abschnitt 1). Im darauffolgenden Abschnitt 2 werden dann angelehnt an Kollers
Begriff der transformatorischen Bildung Fragen beziiglich des transformativen
Potenzials dieser digitalen Rdume aufgegriffen, um diese im Anschluss exempla-
risch anhand der Spielegemeinschaften zu illustrieren, die zu ,,World of Warcraft®,
»Warcraft 3 und ,,Super Smash Bros.“ bestehen (Abschnitt 3). Daran anschlie-
Bend wird exploriert, ob es sich bei den in diesem Beitrag genannten Prozessen
tatsdchlich um Prozesse der transformativen Bildung handelt (Abschnitt 4). Im
letzten Abschnitt (5) soll dann beantwortet werden, wie sich transformatorische
Bildungsprozesse in digitalen Raumen vollziehen.
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2 Digitale Rdume der Spieler*innen
2.1 Digitale Spiele als gelebte RGume

Nach dem Medientheoretiker Stephan Giinzel kénnen digitale Spiele als Umset-
zung von Raumtheorien verstanden werden. IThm zufolge besitzen Computerspiele
die Fahigkeit, immaterielle (Bild-)Raume erfahrbar zu machen. Die Geschichte
der Computerspielentwicklung ist — nach Giinzel - vornehmlich eine Geschichte
der Raumlichkeit (vgl. Giinzel 2018, S. 255). Zentral fiir Giinzels Vorstellung
von Raum sind die Thesen des franzésischen Soziologen Henri Lefebvre aus
den 1970er und 1980er Jahren. Lefebvre betrachtet Raum als soziales Produkt
(vgl. Lefebvre 2006, S. 330). Diese Annahme, den Raum als soziales Produkt zu
verstehen, erscheint fiir den vorliegenden Beitrag vor allem deshalb relevant, da
digitale Spiele heutzutage mehr denn je ein soziales Phanomen sind, bei welchem
Spieler*innen und Spieleentwickler*innen auf der ganzen Welt untereinander und
miteinander kommunizieren. Auch die in diesem Beitrag analysierten Spielwelten
sind allen voran soziale Raume, in denen Spieler*innen sozial agieren.

Giinzel schldgt ankniipfend an Lefebvre vor, digitale Spiele als ,,gelebte
Réume® zu verstehen, deren Konstituierung das Resultat einer Verschrankung
von bestimmten Weltvorstellungen mit einer Praxis des Spielens ist, welche
wiederum durch Regelsysteme eingegrenzt werden (vgl. Giinzel 2018, S. 235).
Spiele vollziehen sich demnach als ,,gelebte Rdume™ mit einer Eigendynamik der
Spieler*innen als der in ihnen lebenden Akteure.

Weiterhin reprasentierten sich nach Lefebvre auch die gesellschaftlichen Pro-
duktions- und Machtverhiltnisse im sozialen Raum (vgl. Lefebvre 2006, S. 331).
Entsprechend existiert auch zwischen Entwickler*innen und Spieler*innen ein
Machtgefille zwischen denen, die die Rdume definieren und konstruieren, und
denen, welche sie nutzen oder mit ihnen spielen.

Damit soll an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass die Vorstellun-
gen der Entwickler*innen von digitalen Raumen in Spielen mit den ,,gelebten®
Réaumen und der raumlichen Praxis der Nutzer*innen auseinanderklaffen kén-
nen. Dies kann entsprechend ein Ausloser von Widerstand sein. Gerade weil
sich die Raumvorstellungen der Entwickler*innen von der gelebten Praxis der
Spieler*innen unterscheiden, entsteht der Konflikt und das Bediirfnis, die eigenen
Raumvorstellungen gegeniiber den Entwickler*innen durchzusetzen.

2.2 Konstitution sozialer R&ume durch Spieler*innen und
Entwickler*innen

Vor dem Hintergrund des Dargelegten ist deshalb von Interesse, wie sich der

digitale (Spiel-)Raum dialektisch fiir die Spieler*innen untereinander und aus der
Interaktion mit den Entwickler*innen verandert und welche Moglichkeiten zur
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Transformation der eigenen Welt- und Selbstverhiltnisse und zur Einflussnahme
fir die Spieler*innen moglich sind.

Vergleichbar mit dem Erleben philosophischer Welterzeugungen im Alltag
von Menschen werden, so Giinzel, auch die Weltenentwiirfe von Computerspie-
len von Spieler*innen erlebt und als eigene Wirklichkeit akzeptiert (vgl. Glinzel
2018, S. 222). Hier stellt sich wiederum die Frage, was passiert, wenn die vorge-
gebenen Weltentwiirfe der Spiele nicht von den Spieler*innen akzeptiert werden.
Denn bei den meisten digitalen Spielen werden die Raumentwiirfe, Gesetzma-
Bigkeiten und Regeln nicht von den Spieler*innen, sondern stattdessen von den
Entwickler*innen der Spiele definiert und vorgegeben.

Der Medienwissenschaftler Henry Jenkins formuliert zu der Rolle der
Spieleentwickler*innen Folgendes: ,,Game designers don’t simply tell stories;
they design worlds and sculpt spaces. It is no accident, for example, that game
design documents have historically been more interested in issues of level design
than plotting or character motivation® (Jenkins 2004, S. 212).

So entscheiden Spieleentwickler*innen durch die Spielraum- und Spielweltge-
staltung iiber die Interaktionsmoglichkeiten der Spieler*innen und weiterhin auch
tiber den prozeduralen Ablauf der moglichen Interaktionen der Spieler*innen
mit der Spielwelt und mit anderen Spieler*innen. Dies muss nicht zwangslau-
fig problematisch sein. Jedoch miissen sich auch die Entwickler*innen bei der
Spieleentwicklung 6konomischen Zwingen unterwerfen und dienen somit als
Vermittelnde industrieller und 6konomischer Interessen, welche in die Gestal-
tung der Spielrdume einflieflen. Entsprechend ist die Gefahr einer Entmiindi-
gung der Subjekte liber die Spielwelt gegeben, und die Spielenden sind damit
konfrontiert, sich gegeniiber industrieller und 6konomischer Vereinnahmung
zu behaupten. Cornelia Zobl weist ebenfalls auf die externe Manipulation sei-
tens der Entwickler*innen in Spielen wie z.B. Fortnite hin und stellt in diesem
Zusammenhang fest, dass in Computerspielen, welche explizit versuchen, die
Subjekte zu manipulieren, wenig (Spiel-)Raum fiir eine reflexive Distanzierung
und Auseinandersetzung zum Spiel besteht (vgl. Zobl 2024, S. 94).

Dennoch sind die Spielenden keinesfalls machtlos der industriellen Verein-
nahmung ausgesetzt. Weder sind alle Spieler*innen noch jene, die in Spielege-
meinschaften partizipieren, der industriellen Manipulation hilflos ausgesetzt
oder geben sich dieser rein passiv hin. In einer ,,Kultur der Digitalitat®, wie sie
Felix Stalder (2017) beschreibt, verdndern sich ndmlich auch die Einflussmog-
lichkeiten der Spieler*innen auf Prozesse der digitalen Spieleentwicklung und
Spielegestaltung. Wahrend die Kultur ,vor der Digitalitit“ durch eine hohe Fil-
terung von Informationen vor deren Veréffentlichung geprigt war, sei die Kultur
der Digitalitit eben dadurch geprégt, dass nun jeder Mensch Informationen
veroffentlichen konne (vgl. Stalder 2017, S. 24f.). Dies betrifft unter anderem auch
den Bereich der digitalen Spieleentwicklung. Folglich haben auch Spieler*innen
in einer nach Stalder beschriebenen Kultur der Digitalitit die Moglichkeit, di-
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gitale Spiele zu verdndern, ihre Kritik zu duflern, Spiele zu modifizieren und
neue Rdume zu erschaffen, in denen sie sich fern von den Entwickler*innen tiber
digitale Spiele austauschen kénnen. Dementsprechend ergibt sich ein Kampf um
die Deutungshoheit iiber die Spielrdume der Spieler*innen - dieser Kampf erfolgt
innerhalb und auflerhalb der digitalen Spiele selbst.

2.3 Beispiele digitaler Bildungsrdume

Von besonderer Relevanz fiir die Bildungs- und Widerstandsprozesse sind in die-
sem Beitrag demnach die Spielegemeinschaften, in denen sich die Spieler*innen
organisieren. Die besondere Relevanz der Spielegemeinschaft betonte bereits der
Kulturanthropologe Johan Huizinga, wenn er beschreibt: ,Das Gefiihl aber, sich
gemeinsam in einer Ausnahmestellung zu befinden, zusammen sich von den
anderen abzusondern und sich den allgemeinen Normen zu entziehen, behilt
seinen Zauber iiber die Dauer eines einzelnen Spiels hinaus. Der Klub gehort
zum Spiel wie der Hut zum Kopf“ (Huizinga 2009, S. 21). Die sozialen Raume der
Spielegemeinschaften reprisentieren sich in der Kultur der Digitalitat sowohl in
Internetplattformen als auch in den digitalen Spielwelten selbst. Iris Laner (2024)
betont insbesondere fiir digitale Spielwelten die Bedeutsamkeit einer geteilten ds-
thetischen Erfahrung beim gemeinsamen Spielen mit anderen Spieler*innen, auf
welche reflexiv ,,spielend, fithlend, diskutierend* (ebd., S. 71) Bezug genommen
werden kann. Entsprechend lassen sich auch im gemeinsamen Spiel miteinander
Bildungspotenziale und Transformationsprozesse wiederfinden (vgl. ebd.).

Fiir diesen Beitrag erscheint es damit sinnvoll, folgende Unterscheidung beziiglich
der Raume des Widerstandes vorzunehmen:

1. Einerseits existieren Rdume innerhalb der digitalen Spiele, wie zum Beispiel
Spiele-Level, digital-architektonische Strukturen, digitale Landschaften sowie
auch eine Palette an bereitgestellten Ausdrucksmoéglichkeiten, Interaktions-
moglichkeiten und Chats, welche von den Entwickler*innen definiert werden.

2. Andererseits existieren Rdume auflerhalb der digitalen Spiele, wie zum Bei-
spiel Community-Foren, Community-Webseiten und andere Kommunika-
tions- und Austauschplattformen, in denen Spieler*innen in sogenannten
Spielegemeinschaften sich iiber ihre Leidenschaft mit anderen austauschen.

Hiufig beinhalten jedoch die Interaktionen und Diskussionen in Raumen au-
Berhalb von digitalen Spielen ebenfalls die Absicht der Veranderung von Riu-
men innerhalb von digitalen Spielen. In unterschiedlichen Spielegemeinschaften
versuchen hier Spieler*innen, Einfluss auf die Spielrdume zu nehmen, sich iiber
neue Interaktionsmoglichkeiten mit dem Spiel auszutauschen und gegebenenfalls
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den Entwickler*innen Riickmeldungen in Bezug auf die Spielwelt zu geben oder
sogar Protest zu organisieren.

Prominente Beispiele fiir die Plattformen der Spielegemeinschaften auflerhalb
von digitalen Spielen stellen z. B. Reddit, Speedrun.com, Metacritic und Nexus-
mods dar. Diese Plattformen dienen neben dem Austausch iiber digitale Spiele
ebenso der Kritik an digitalen Spielen. Je nach Einfluss der Entwickler*innen
tiber die Spieleplattformen sind jedoch die Moglichkeiten der Kritik einge-
schrankt. Auf der Plattform Reddit konnen Benutzer*innen zu jedem Thema
und jeglichen Interessen eine Community griinden, um sich {iber diesen Inter-
essensbereich auszutauschen. Einerseits existieren offizielle Reddits, welche von
Entwickler*innen kontrolliert werden, andererseits kénnen die Nutzer*innen
auch von Entwickler*innen unabhingige Reddits erzeugen. Weiter existieren
Plattformen zur Bewertung der Qualitdt von Spielen. Entsprechend gilt Metacritic
als globale Bewertungsplattform fiir Filme, digitale Spiele, Biicher, Musik oder
Fernsehsendungen. Nach Registrierung auf der Plattform kann Kritik oftmals
weitestgehend ungefiltert geduflert werden (solange diese nicht die Richtlinien der
Plattform verletzt). Dennoch besitzen die Spieler*innen hier einen Raum der sub-
jektiven Bewertung von Spielen, ohne die externe Kontrolle der Entwickler*innen
befiirchten zu miissen. Neben Plattformen zum Austausch oder zur Bewertung
von digitalen Spielen existieren ebenso Plattformen zur direkten Modifikation
von digitalen Spielen und Spielelementen. Nexus Mods gilt als eine der grofiten
»Modding“-Webseiten. Hier kénnen sogenannte ,,Mods®, d.h. Modifikationen
fiir saimtliche Spiele heruntergeladen werden, um die Spiele zu verandern. Unab-
hingig von Nexus Mods existieren auch unabhéngige Mod-Entwickler, wie z. B.
das Mod ,,Projekt M“ fiir das Spiel ,,Super Smash Bros.”, welches spater in diesem
Beitrag exemplarisch diskutiert wird. Mods beinhalten kleine Modifikationen von
unterschiedlichen Erscheinungsbildern von Objekten oder Charakteren, bis hin
zur kompletten Verinderung von Spielmechaniken. Uber die herunterladbaren
Mods konnen die Spieler*innen die digitalen Spiele auflerhalb des Einflusses der
Entwickler*innen verandern.

Bei den drei genannten Plattformen handelt es sich vor allem um von
Spieler*innen fiir Spieler*innen generierte Rdume. Weiter gibt es neben den
zuvor benannten Raumen auflerhalb der digitalen Spiele auch Interaktionsraume
innerhalb von digitalen Spielen, welche je nach Gestaltung der Spielwelt unter-
schiedliche Handlungsméglichkeiten bieten. Vor allem in sogenannten digitalen
Mehrspielerspielen besitzen die Spieler*innen vielféltigere Moglichkeiten, mit
anderen Spielenden zu interagieren und so auch iiber die Funktionen des Spiels
ihrem Widerstand Ausdruck zu verleihen. Dies ist hierbei ebenfalls von der Form
des Spiels abhéngig. So besitzen Online-Rollenspiele wie ,,World of Warcraft® oder
»Final Fantasy 14 Online-Chat-Funktionen oder Sprachkommunikation, um
mit anderen Spieler*innen in Verbindung zu treten, wahrend sich andere Spiele
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auf den Ausdruck tiber vorprogrammierte ,,Emotes®, d.h. animierte Aktionen
und Emotionen des eigenen Avatars beschranken.

3 Bildungsraume des Widerstands in digitalen Spielen

3.1 Bildungsrdume des Widerstands als Ausdruck transformatorischer
Bildung

Nachdem exemplarisch digitale Interaktionsrdume der Spieler*innen innerhalb
und auflerhalb von digitalen Spielen beschrieben wurden, soll das transforma-
tive und bildende Potenzial dieser Rdume fokussiert und die Moglichkeit zum
Widerstand seitens der Spielenden iiber diese Raume veranschaulicht werden.
Als bildungstheoretischer Rahmen dafiir dient das Verstindnis transformato-
rischer Bildung von Hans-Christoph Koller (2018). Relevant erscheint vor allem
nachfolgendes Zitat: ,,Auf eine Formel gebracht lasst sich die Transformation von
Welt- und Selbstverhiltnissen [...] mithin als ein innovatorisches bzw. paralo-
gisches Sprachgeschehen beschreiben, bei dem neue sprachliche Méglichkeiten
ge- oder erfunden werden, um dem Widerstreit der Diskursarten gerecht zu
werden“ (ebd., S. 96f1.).

Was Koller auf den Begriff der Sprache bezieht, lasst sich genauso auf den
Bereich des Spiels oder auf den Kontext der Bildungsraume des Widerstands in
digitalen Spielen {ibertragen. Koller verweist in seinem Beitrag unter Verweis auf
Lyotard und Wittgenstein sogar auf den Begriff ,,Sprachspiele® (ebd., S. 88). Auch
wenn hier nicht Spiel im selben Zusammenhang verwendet wird, soll fiir den
Zweck dieses Beitrages zur Illustration Kollers Zitat folgendermafien umformu-
liert werden: Die Transformation von Welt- und Selbstverhaltnissen kann gedacht
werden als ein innovatorisches bzw. paralogisches Spielgeschehen, bei dem neue
spielerische Moglichkeiten ge- oder erfunden werden, um dem Widerstreit der
Spielarten gerecht zu werden.

In diesem Fall besteht die transformatorische Bildungsleistung der Spie-
ler*innen in der Entwicklung neuer Ausdrucksformen und Rdume zur Artiku-
lation des eigenen Widerspruchs im Spielgeschehen. Wenn sich der (Spiel-)Raum,
wie von Lefebvre zu Anfang erwiahnt, sozial konstituiert, so konnte besonders
iiber die von Spieler*innen geschaffenen Rdume der Widerstand erfolgen und
neue Arten, zu spielen, entstehen. Jedoch sind die Interaktionsrdume in digitalen
Spielen, wie bereits zu Anfang erwéhnt, zumeist durch die Entwickler*innen
vordefiniert und eingegrenzt. Fiir die Ermdglichung von transformativen Bil-
dungsprozessen stellt sich demnach neben der Frage, welche Intentionen in der
Begrenzung des Spielraumes seitens der Entwickler*innen verfolgt werden, allen
voran die Frage, welche freien spielerischen Moglichkeiten des Ausdrucks die
Spieler*innen besitzen. Denn diejenigen, welche die Deutungshoheit iiber den
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Raum der Moglichkeiten besitzen, definieren auch die Vorstellungen des mogli-
chen Raumes. Indem die Entwickler*innen die Regeln, Gesetze und Interaktionen
im digitalen Spiel programmieren, definieren diese den spiteren Interaktionsraum
und die moglichen Spielziige der Spieler*innen. Dieser Moglichkeitsraum kann
von den Spieler*innen nicht ohne Weiteres verdndert werden. Die Spieler*innen
kénnen u. a. dreierlei Strategien anwenden: 1. Sie erschaffen eigene neue Riume
auflerhalb des Spiels (iiber z.B. Community-Webseiten oder Foren), um ihrem
Widerstand Ausdruck zu verleihen. 2. Sie nutzen Rdume innerhalb von Spielen,
um die Entwickler*innen dazu zu bringen, den Spielraum entsprechend den In-
teressen der Spieler*innen anzupassen. 3. Sie modifizieren den Méglichkeitsraum
der Entwickler*innen innerhalb des Spiels entsprechend den eigenen Bediirf-
nissen (iiber Mods oder das Aushebeln von Spielmechaniken). In Anbetracht
dieser Dreiteilung ist es sinnvoll, Beispiele zu betrachten, die diese Argumenta-
tion stiitzen. Die drei genannten Formen des ,,Widerstands® sollen nachfolgend
exemplarisch anhand von realweltlichen Szenarien erldutert werden. Hierzu wird
anhand von drei Beispielen der Spielegemeinschaften der digitalen Spiele ,,War-
craft 3% ,World of Warcraft“ und ,,Super Smash Bros.“ veranschaulicht, inwiefern
sich Spieler*innen eigene Raume des Widerstands und der kreativen Gestaltung
erschaffen haben, um sich den Grenzen der Spieleentwickler*innen zu entziehen.
Zuerst wird exemplarisch am Spiel ,Warcraft 3“ beschrieben, wie Raume aufSer-
halb des Spiels genutzt werden, um dem Widerstreit der Spielarten gerecht zu
werden und die Spielrdume und Mdglichkeiten innerhalb von digitalen Spielen zu
verdndern. Das zweite Beispiel ,,World of Warcraft“ dient der Veranschaulichung,
wie Spieler*innen iiber die Nutzung von Mechanismen innerhalb von digitalen
Spielen ihren Widerstreit demonstrieren und eine Reaktion der Entwickler*innen
erzwingen konnen. Das letzte Beispiel ,,Super Smash Bros.“ wiederum konzen-
triert sich vorrangig auf die kreative Verdnderung und Modifikation von digitalen
Spielen, um sich die Rdume der Entwickler*innen anzueignen.

3.2  Widerstand (ber Boykott in RGumen auferhalb von digitalen
Spielen am Beispiel von ,Warcraft 3

Das erste Beispiel von Raumen des Widerstands in Zusammenhang mit digi-
talen Spielen bezieht sich auf das Echtzeit-Strategiespiel ,Warcraft 3% welches
2002 veroffentlicht wurde und sich besonderer Beliebtheit in der Gamingszene
erfreute. Das Spiel war unter anderem wegen seines Karten-Editors beliebt, mit
welchem Spieler*innen eigene Spielwelten und Spielformate erstellen und pro-
grammieren konnten. Aufgrund der umfangreichen Gestaltungsmoglichkeiten
und der Option der Kreation eigener Spielwelten und Spielformate entstanden
durch die Warcraft-3-Spielegemeinschaft verschiedene Internetplattformen und
Webseiten, welche sich besonders mit dem Erstellen von eigenen Spielwelten,
Spielkampagnen und Spielformaten beschiftigten. Auch noch mehrere Jahre
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nach Veréffentlichungen des Originalspiels wurden und werden auf Community-
Webseiten wie ,,The Hive Workshop® (2023) kontinuierlich Inhalte seitens der
Spielegemeinschaft fiir das Spiel erstellt.

Den Ausloser fiir den Widerstand der Spielegemeinschaft bildete die Be-
schneidung liebgewonnener Funktionen und Freiheiten des Karten-Editors
nach der Ankiindigung einer Neuauflage des Klassikers ,Warcraft 3 auf der
hauseigenen Messe des Spieleentwicklers, Activision Blizzard, der sogenannten
,»BlizzCon®, unter dem Titel ,Warcraft 3: Reforged im Jahr 2018. Als das Spiel
2020 schlieSlich veroffentlicht wurde, fehlten viele von der Spielegemeinschaft
geschitzte Features sowie Funktionen zur Erstellung von eigenen Spielkampag-
nen mittels des beliebten Karten-Editors. Weiterhin wurde der Zugang zur alten
2002er-Version des Spiels und die Unterstiitzung des Spiels fiir die Spieler*innen
beendet.

Als Reaktion und Widerstand nutzte die Warcraft-3-Community die zuvor
genannten digitalen Kommunikations- und Austauschraume auflerhalb digitaler
Spiele (u.a. Reddit, Metacritic und andere Plattformen, wie z. B. MMO-Cham-
pion) zum Ausdruck von Kritik und Boykottaufrufen sowie fiir den Hinweis, das
Spiel kollektiv zu reklamieren und in groflen Massen Kritik gegeniiber Activision
Blizzard Entertainment zu organisieren. Diese Vorgehensweise wurde bereits
zuvor in diesem Beitrag unter dem Stichwort ,,reviewbomben® behandelt. Auf
einschlidgigen Spielenews-Seiten machte das Spiel deshalb sogar Schlagzeilen als
das ,,am schlechtesten bewertete® Spiel auf z. B. Metacritic (vgl. Macgregor 2020).
Zum jetzigen Zeitpunkt (13.09.2023) hat das Spiel ,Warcraft 3“ auf der Plattform
Metacritic 29.234 negative Nutzerbewertungen (94 % aller Nutzerbewertungen
auf Metacritic), welche nicht aus biniren Positiv/Negativ-Bewertungen, sondern
aus ausfithrlichen Kommentaren zur Qualitat des Spiels aus mindestens einem
Satz bestehen. In den verschiedenen Kommentaren duflern die Nutzer*innen ihre
Frustration und Kritik gegeniiber den Spieleentwickler*innen und rufen zukiinf-
tige Nutzer*innen dazu auf, das Spiel nicht zu kaufen (vgl. Metacritic 2023). Der
dargestellte Aktionismus der Spieler*innen resultierte schlussendlich in einer
Riickmeldung seitens Activision Blizzard, welche sich bei den Spieler*innen ent-
schuldigten und zudem versprachen, Verbesserungen am Spiel durchzufiihren.
Trotzdem war die Spielergemeinde nicht mit der Entschuldigung zufrieden (vgl.
Kim 2023).

Anhand der Spielergemeinde der Spiels ,,Warcraft 3“ und deren Reaktion auf
die Entwickler*innen wird deutlich, wie digitale Rdume auflerhalb von digitalen
Spielen genutzt werden kénnen, um die Entwickler*innen zu zwingen, die Spiel-
raume innerhalb von digitalen Spielen anzupassen und zugunsten der Interessen
der Spieler*innen zu verandern. Auch wenn die Kritik auf von Spieler*innen
generierten Plattformen nicht zwangsldufig zu einer Veranderung der Spiel-
rdume fithrt, konnte die Auflehnung gegeniiber den Entwickler*innen und die
Entduflerung von Widerstand und Missfallen einen Hinweis auf transformative
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Bildungsprozesse geben. Da sich durch die Konfrontation mit Verdnderungen
der Spielwelt das spielende Subjekt mit einem Bruch konfrontiert sieht, verdn-
dert sich das Verhaltnis zur digitalen Spielwelt und dem spielenden Selbst. Die
Spielenden entziehen sich iiber ihren Kaufboykott der dufSeren Vereinnahmung
und schaffen auch in der Spielegemeinschaft ein Bewusstsein, eine Sensibilitt fiir
derartige Verfithrungen und Entmiindigungen. Am Beispiel der Spielegemein-
schaft von ,,Warcraft 3“ zeigt sich demnach transformatives Bildungspotenzial.
Dieses Potenzial besteht 1. in der Entduflerung der eigenen Kritik und dem da-
raus resultierenden kollektiven Austausch in der Spielegemeinschaft, 2. in der
kollektiven Organisation eines Boykotts an den Spieleentwickler*innen und 3.
in der kreativen Schépfung einer eigenen spielbezogenen Form des Ausdrucks
von Widerstand.

3.3  Widerstand liber Spielmechaniken in RGumen innerhalb von
digitalen Spielen am Beispiel von ,,World of Warcraft“

Das zweite Beispiel zeigt digitalen Widerstand innerhalb von digitalen Spielen
mittels der im Spiel integrierten Mechanismen anhand des Online-Massively-
Multiplayer-Online-Role-Playing-Spiels (MMORPG) ,,World of Warcraft®. Im
Gegensatz zu dem ersten Beispiel, in dem Widerstand und Widerspruch vor
allem iiber Foren und Internetplattformen organisiert wurde, welche nicht un-
mittelbar mit der digitalen Spielwelt zusammenhéangen, wird in diesem Fall der
Widerspruch der Spieler*innen iiber die Mechanismen der Spielwelt selbst ausge-
driickt. Dies kann unter anderem mit der Form des Spiels zusammenhiéngen, da
es sich bei dem Spiel ,,World of Warcraft® um ein MMORPG handelt, welches vor
allem auf soziale Interaktionen zwischen einer groflen Menge von Spieler*innen
ausgelegt ist.

Der Widerstand der Spielegemeinschaft formierte sich, ahnlich wie zuvor
bei dem Spiel ,Warcraft 3% als Reaktion auf die industrielle Vereinnahmung der
Spielwelt durch unerwiinschte Verdnderungen seitens des Spieleentwicklers. Vor
der Veroffentlichung einer Erweiterung des Spiels ,,World of Warcraft: The Bur-
ning Crusade Classic* im Mai 2021 wurde den Spieler*innen die Moglichkeit der
Vorbestellung einer sogenannten ,,Deluxe Edition“ angekiindigt, welche es den
Spieler*innen erméglichte, ein besonderes Reittier fiir den eigenen digitalen Spiel-
Avatar kauflich zu erwerben. Diese Entscheidung stiefd bei der Spielegemeinschaft
auf einen groflen Widerstand und massive Kritik. Wahrend die spezielle Edition
von einem Teil der Spielegemeinschaft erworben wurde, 16ste die Einfithrung der
Edition bei einem anderen Teil der Spielerschaft groflen Widerstand aus. Als Re-
aktion auf die unbeliebte Anderung nutzten Spieler*innen das im Spiel integrierte
»Emote®, /spit“ oder auch ,,/spucken®, um Spieler*innen anzuvisieren, welche sich
im Spiel auf den Deluxe-Editions-Reittieren fortbewegten. Manche Spieler*innen
entwickelten zusitzlich selbstprogrammierte Skripte bzw. Spielerweiterungen,
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welche automatisiert das /spit-Emote ausfiihren, sobald sich eine Spieler*in mit
dem besagten Reittier nahert (vgl. Cortyn 2021; Ware 2021).

Auch in dieser Hinsicht verschafften die Spielenden ihrem Widerstand ge-
geniiber den Entwickler*innen einen Ausdruck mittels der integrierten Spiel-
mechaniken. Kurz darauf wurde zudem das /spit-Emote von dem Unternehmen
»Blizzard Entertainment® entfernt, ohne die Spieler*innen zu informieren. Ein
Zusammenhang zwischen diesen Ereignissen wurde jedoch nie offiziell seitens
des Unternehmens bestitigt (vgl. Ware 2021).

Anhand dieses Beispiels wird der Kulturkampf um die Deutungshoheit zwi-
schen Entwickler*innen und Spieler*innen iiber den Méglichkeitsraum der di-
gitalen Spiele deutlich. Dieses Beispiel verdeutlicht ebenfalls, wie auch Raume
innerhalb von digitalen Spielen genutzt werden konnen, um Widerstand gegen-
tiber den Entwickler*innen und industrieller Vereinnahmung zu demonstrieren.
Man kann sicherlich dariiber unterschiedlicher Meinung sein, ob ein Widerstand
tiber Spucken erfolgen sollte. Doch trotz negativer Konnotation finden die Spie-
lenden in der Nutzung integrierter Spielmechaniken durchaus eine Ausdrucks-
form ihrer eigenen Kritik gegeniiber der Okonomisierung der Spielwelt. Entspre-
chend artikulieren die Subjekte ihren Widerstand tiber den Raum des digitalen
Spiels mittels der Spielmechaniken und dufern ihre Auflehnung gegeniiber der
industriellen Vereinnahmung. Weiterhin konnen die Spieler*innen iiber den
Protest direkte Verdnderungen der Spielwelt herbeifithren, und ebenso kénnen
die Verhaltensweisen in der Spielwelt reale Auswirkungen in der ,realen Welt“
haben. Wittig (2024) beschreibt dhnliche Entgrenzungen, in denen Elemente der
spielerischen Welt von ,,World of Warcraft® Auswirkungen auf die reale Welt
haben, indem z. B. Spielgerichte in realweltliche Kochbiicher iibertragen werden
(vgl. ebd., S. 55f.). Obwohl Wittig hier keine Widerstandsprozesse beschreibt, so
zeigt sich in diesem Beispiel doch eine wechselseitige Verschrankung zwischen
Spielwelt und ,realer Welt®.

3.4 Transformative Bildung und kreative Aneignung der Spielwelt (iber
Modifikation am Beispiel von ,,Super Smash Bros.“

Neben der Nutzung von Rdumen auflerhalb und innerhalb von digitalen Spielen,
um dem eigenen Widerstand Ausdruck zu verleihen und sich dementsprechend
den Fremdeinwirkungen der Entwickler*innen zu entziehen, existieren anderer-
seits auch kreative und gestalterische Ausdrucksweisen, die eigenen Spielrdume
und Spielmdéglichkeiten zu erweitern. Zuletzt sollen deshalb Prozesse fokussiert
werden, welche nicht eine direkte Konfrontation mit den Entwickler*innen be-
inhalten, jedoch die Ordnungen und Spielrdume der Entwickler*innen nicht
unbedingt widerstindig, aber kreativ unterlaufen und verédndern. Diese kreative
Subversion des Spiels kann unter anderem iiber den Begriff ,,Creative Gaming"“
beschrieben werden. Unter ,,Creative Gaming“ beschreibt Andreas Hedrich (2015)
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ein Phdnomen, welches die kreative Nutzung und Gestaltung von Spielen be-
schreibt, die urspriinglich nicht intendiert waren. Hedrich beschreibt Phdnomene,
in denen sich die Spielenden iiber die urspriinglichen Intentionen und Vorgaben
der Entwickler*innen und deren Regeln hinwegsetzen oder diese ignorieren, um
etwas Neues und Eigenes zu erschaffen bzw. zu spielen (vgl. ebd.).

»Creative Gaming” umfasst nach Hedrich fiinf Grundlagen, von welchen
jedoch nur vier fiir das aufgefithrte Beispiel als relevant erscheinen. ,,Creative
Gaming“ kann demnach fiir diesen Zusammenhang folgende vier Formen an-
nehmen: 1. Spielregeln werden ignoriert, 2. es wird mit den Spielen gespielt, d. h.
es wird etwas anderes gespielt, 3. Spielelemente werden als Werkzeuge in anderen
Spielen genutzt oder 4. Spiele werden in ihrer Spielart verandert (vgl. ebd.).

Alle genannten Elemente des ,,Creative Gaming” konnen beim sogenannten
»Modding® in digitalen Spielen wiedergefunden werden. Sogenannte ,,Mods*
beinhalten Modifikationen, welche tiber das Grundspiel hinausgehen. Modding-
Communitys erweitern bzw. modifizieren die von den Entwickler*innen ge-
schaffenen Raume mit externen Mitteln. Modding-Communitys verdndern das
Spiel mit eigens erstellten Skripten, 3D-Modellen, Spielmechaniken etc. In dieser
Hinsicht werden sogenannte ,Modder selbst zu Entwickler*innen und erzeugen
eigene Spielraume durch die Modifizierung von digitalen Spielen und tauschen
sich iiber das Modding in Rdumen der Spielegemeinschaft, wie z. B. Nexusmods,
Reddit etc., auf8erhalb des Spiels aus. Durch die externe Modifikation und kom-
plette Verdnderung der virtuellen Rdume der Entwickler*innen konnen Mod-
ding-Communitys besonders schnell in Konflikte mit den Spieleentwickler*innen
geraten.

Die kreative Auslebung und Modifikation von virtuellen Welten ist hier-
bei immer mit einer subversiven Auflésung der vorgegebenen Strukturen der
Entwickler*innen verbunden, d.h. die Raume werden subversiv unterlaufen.
Der Widerstand der Spieler*innen kann sogar so weit gehen, dass die Rdume
der Entwickler*innen vollstindig negiert werden und die von der Spielegemein-
schaft modifizierte Version des Spiels zur populdreren und haufiger gespielten
Version des eigentlichen Spiels wird, auch wenn dieses von der Intention der
Entwickler*innen abweicht. Das letzte Beispiel stellt ebenjene Form des Wider-
stands dar. Der Ausgangspunkt des letzten Beispiels ist die Wettkampfszene der
Spielegemeinschaft zur Videospielreihe ,,Super Smash Bros.”

Dieses Spiel kann umgangssprachlich als ein sogenanntes Partyspiel bezeich-
net werden, d.h. es herrscht eine lockere Atmosphire aufgrund vieler Zufalls-
elemente und weniger Wettkampfelemente (Komponenten der vergleichbaren
Leistung und des Koénnens). Nach der Veroffentlichung des Spiels 1999 in Japan
und in der westlichen Welt entwickelte sich kurz darauf eine Wettkampfszene,
welche das Spiel nach selbst definierten Regeln spielte (vgl. Smith 2016). Von die-
ser Spielegemeinschaft wurden samtliche Partyspielelemente nicht genutzt und
bestimmte Spielumgebungen in Wettkampfformaten verboten, um nur solche
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Umgebungen zu erlauben, welche ein moglichst faires Spielumfeld erméglichen.
Im Zuge des Modding wurde das wettkampforientierte Mod ,, Projekt M erstellt,
welches explizit auf die Wettkampfszene ausgelegt wurde und vor allem solche
Elemente enthielt, welche von der Wettkampfszene besonders geschitzt wurden
(vgl. Hernandez 2013). Die Spieler*innen entfremdeten somit das Spiel von seiner
urspriinglichen Intention eines lockeren Partyspiels und transformierten es in ein
wettkampforientiertes Spiel mit eigenen Regeln und Formaten. Die entstandene
Wettkampfszene wurde tiber lange Zeit von den Spieleentwickler*innen weder
beachtet noch unterstiitzt.

Auch dieses Beispiel zeigt, wie sich die Spielenden das urspriingliche Spiel tiber
die Modifikation aneigneten, um sich von den Entwickler*innen zu distanzieren,
welche die Spielraume nicht nach ihren Wiinschen gestalten wollten. Durch die
Erstellung eigener Turnierformate und Regeln wurde von den Spieler*innen
ein eigener Raum erschaffen, welcher frei vom Einfluss der Entwickler*innen
ist, und in denen diese nach selbstbestimmten Regeln miteinander sozial inter-
agieren konnen. In dieser Hinsicht entwickelten die Spieler*innen eigene Aus-
drucksformen des Spielens in Konkurrenz zu den etablierten Spielformen der
Entwickler*innen.

4 Zur Normativitat der beschriebenen transformativen
Bildungsprozesse

Nachdem nun exemplarisch verschiedene Formen des Ausdrucks von Widerstand
und der Gestaltungsfahigkeit der Spielenden beleuchtet wurden, stellt sich zuletzt
dennoch die Frage, ob es sich bei den hier betrachteten Formen des Widerstands
und des Ausdrucks von Kreativitit tatsdchlich um transformative Bildungs-
prozesse handelt. Ein Vorwurf gegeniiber dem Begriff der transformatorischen
Bildungsprozesse besteht darin, dass aufgrund einer Offenheit in der Angabe
der Richtung des Bildungsprozesses samtliche menschlichen Prozesse als trans-
formative Bildungsprozesse aufzufassen seien. Diese Kritik griff Koller (2016)
in seinem Beitrag zur Frage der Normativitat des Konzepts transformatorischer
Bildungsprozesse auf. Dementsprechend ist die Qualitit und die Richtung eines
transformatorischen Bildungsprozesses keinesfalls willkiirlich.

In seinem Beitrag nennt Koller zwei Méglichkeiten, die Frage bzw. Kritik ge-
geniiber den normativen Implikationen des transformatorischen Bildungsbegrifts
zu beantworten. Wahrend die eine Moglichkeit beinhaltet, den Bildungsbegriff
rein deskriptiv zu betrachten, ohne die normativen Dimensionen einzubeziehen,
bestiinde die andere Moglichkeit darin, den transformativen Bildungsbegriff so
neu zu formulieren, dass dieser um weitere Kriterien hinsichtlich der Qualitat
und der Richtung des Bildungsprozesses erginzt werde. Diese zweite Position
ist jene, die Koller selbst im Rahmen seiner Arbeiten zum transformatorischen
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Bildungsbegriff einnimmt und sich dabei in Ubereinstimmung zu Auffassungen
von Marotzki und Nohl sieht (vgl. Koller 2016, S. 152 ff.). Wiahrend Marotzki
(1990) implizit eine Transformation des Selbstbezugs sowie eine Steigerung der
Reflexionsfahigkeit als Qualitdt und Richtung angebe, seien bei Nohl (2006) Bil-
dungsprozesse durch eine Offenheit fiir weitere Transformation gepragt. Koller
selbst verweist darauf, transformative Bildungsprozesse als solche zu betrachten,
in denen der Widerstreit zwischen verschiedenen Diskursarten offengehalten und
ein Weg gefunden werde, die eigenen Anliegen zu kommunizieren. Demnach pla-
diert Koller fiir den Ansatz, transformative Bildungsprozesse als solche Prozesse
zu verstehen, in denen der Umgang mit Widerstreit und Offenheit fiir weitere
Transformation ein zentrales Element ist (vgl. Koller 2018, S. 1581.).

In Bezug auf seine eigene Position der transformatorischen Bildung als Of-
fenhalten eines Widerstreits formuliert Koller, dass auch das von ihm voran-
gebrachte Bildungsverstindnis insofern normativ konzeptualisiert sei, als nur
solche Transformationen es erlaubten, sie als bildend zu verstehen, welche einen
artikulierten Widerstreit offenhalten und ebenjene Transformationen, welche
versuchten, andere Diskursarten zu annullieren, nicht als Bildungsprozess zu
bezeichnen seien (vgl. ebd., S. 159). Im Kontext der digitalen Spiele sind, wie
bereits erwahnt, neue Formen des Spielens oder der Kommunikation mit den
Entwickler*innen als Formen der Aufrechterhaltung des Widerstreits zwischen
den Diskursarten gemeint. Dementsprechend hitten also nur solche Spielar-
ten ein transformatives Bildungspotenzial, welche nicht die Unterdriickung der
Position des Gegeniibers, sondern stattdessen ein Offenhalten des Widerstreits
beabsichtigten. Dementsprechend erscheinen vor allem Prozesse der Reflexion,
des Widerstreits und das Offenhalten fiir weitere Transformation als zentral, um
einen transformativen Bildungsprozess zu kennzeichnen.

Die Momente des Widerstreits und der Reflexion sind vor allem bei den ersten
Beispielen gegeben. Denn um iiberhaupt den Entwickler*innen widersprechen zu
konnen, miissen die Spieler*innen zuerst das eigene Spielerlebnis reflektieren und
dies in Beziehung zu realweltlichen Prozessen setzen. Erst durch das Auftreten
einer Diskrepanzerfahrung im Spiel werden die Spieler*innen damit konfrontiert,
diese Erfahrung zu verarbeiten und das eigene Verhéltnis zur Spielwelt und zu
anderen Spieler*innen zu reflektieren. Der daraus resultierende Widerstands-
prozess konnte eine Transformation von einem passiven Spielkonsum zu einer
aktiven Auseinandersetzung mit dem Spiel erméglichen. Besonders in Bezug auf
den Aspekt der Offenheit fiir weitere Transformation kénnen die zuvor beschrie-
benen digitalen Rdume und Internetplattformen als Moglichkeiten betrachtet
werden, die eigenen Positionen zu entduflern und mit anderen Spieler*innen in
Austausch zu treten, um gegebenenfalls die eigenen Positionen und Gedanken
infrage zu stellen und das eigene Selbst neu zu transformieren.

Das letzte Beispiel der Modding-Communitys demonstriert eine aktive Aus-
einandersetzung mit der Spielwelt und beinhaltet eine kreative Gestaltung digita-
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ler Raume und Spielwelten, um sich diese anzueignen und etwas Neues zu erschaf-
fen, was nicht von den Entwickler*innen fremd-definiert wurde. Entsprechend
kann zumindest angenommen werden, dass transformative Bildungsprozesse
bei den beschriebenen Beispielen vermutet werden konnen. Ob es sich jedoch
tatsdchlich um solche Prozesse handelt, wire empirisch zu untersuchen. Koller
selbst sieht in einer bildungstheoretisch fundierten Biografieforschung Mog-
lichkeiten, solche transformativen Bildungsprozesse expliziter zu untersuchen
(vgl. ebd., S. 151).

5 Transformative Potenziale der Bildungsraume des
Widerstands

Der vorliegende Beitrag kommt zu dem Schluss, dass die Subjekte in digitalen
Spielraumen und Spielwelten keinesfalls einer digitalen Entmiindigung ausge-
setzt sind und sehr wohl Moglichkeiten besitzen, sich reflexiv mit den zuvor
geschilderten digitalen Raumen auseinanderzusetzen. Die digitalen Rdume kon-
nen sogar selbst zu Orten der Bildung werden und entsprechend transformative
Bildungsprozesse einleiten.

Die von Spieleentwickler*innen gestalteten Spielrdume sind keineswegs frei
von 6konomischen Intentionen und Uberwachungen. Entsprechend finden sich
die gesellschaftlichen Machtverhiltnisse und Herrschaftsmechanismen in digi-
talen Spielen wieder. Als Reaktion kdnnen, wie im Beitrag beschrieben, einerseits
Online-Spielegemeinschaften, aber auch Foren iiber Spiele und teilweise auch
Spiele selbst Bildungs- und Widerstandsrdaume auflerhalb des Einflusses der
Entwickler*innen und 6konomischer Uberwachung darstellen. Diese Riume
konnen folglich explizite Ausdrucksrdaume des Widerstandes gegeniiber den
Entwickler*innen werden.

In diesem Beitrag wurden entsprechend drei Formen dieses Widerstands
skizziert: die Erschaffung eigener (Bildungs-)Raume auflerhalb des digitalen
Spiels (liber z.B. Internetplattformen), die Nutzung von existierenden Rdumen
innerhalb von digitalen Spielen, um den eigenen Widerstand zu entaufern oder
die Modifizierung des Spiels selbst, um die Spielwelt den eigenen Bediirfnissen
anzupassen (iitber Mods). Vor allem durch die Rdume auflerhalb der Spiele kon-
nen Spielende ihr Verstindnis und Verhiltnis zur Spielwelt transformieren, um
daraufhin gestaltend auf das Spiel einzuwirken. Das Resultat kann zudem eine
kreative Aneignung und Modifikation oder das subversive Unterlaufen von Spiel-
raumen sein. Die Spielegemeinschaften erschaffen somit neue Raume der Aus-
einandersetzung, wenn der Moglichkeits- und Interaktionsraum der eigentlichen
digitalen Spiele und Spielwelten begrenzt ist. Uber Spieleforen kann sich dann
ebenfalls auf kreative und kritische Weise mit Spielen auseinandergesetzt werden.

268



Jedoch muss ebenfalls erwdhnt werden, dass sich auch in diesen von den Spie-
lenden generierten Raumen industrielle Interessen mehr oder weniger verdeckt
einschleichen und auch hier Entwickler*innen stets versuchen, ihren Einfluss
tiber die von den Spieler*innen generierten Rdume zu erweitern.

Dieser Beitrag sollte veranschaulichen, ob sich in digitalen Spielwelten trans-
formatorische Bildungsprozesse vollziehen konnen und wie sich dies konkret
auflern konnte. In einer Auseinandersetzung mit Oevermann erklart Koller, dass
die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse vor allem daran interessiert sei,
»innovative Momente in der Entwicklung individueller Denk- und Handlungs-
weisen zu beschreiben® (vgl. Koller 2018, S. 112). Dieser Beitrag sollte deshalb
aufzeigen, dass trotz fremdgestalteter Spielewelten durchaus Moglichkeiten der
autonomen Gestaltung dieser Spielraume bestehen und die Spielenden kontinu-
ierlich auf gestalterische und widerstindige Weise ihre eigene Autonomie behaup-
ten konnen. Digitale Spielwelten sind im Vergleich zu realweltlichen Rdumen in
ihrer Funktionsweise, ihren Gesetzméfligkeiten und ihren Interaktionen starker
als andere Bereiche fremdbestimmt, da diese Spielrdume von Entwickler*innen
erschaffen wurden. Dieser Beitrag sollte deshalb zeigen, dass sich auch Trans-
formationen und Widerstinde innerhalb dieser digitalen Rdume dementspre-
chend anders vollziehen und die Gesetzmafligkeiten und Beschrankungen der
Spiele innovativ genutzt werden miissen, um autonom zu handeln. Generell ist
das Potenzial dieser Bildungsraume jedoch noch wenig erforscht. Entsprechend
bieten die Einsichten auch einen Anstofl dafiir, den Raum der digitalen Spiele
zukiinftig in bildungstheoretischen Perspektiven weiter zu explorieren. Denn
eine bildungstheoretisch fundierte biografische Untersuchung der konkreten
Bildungsprozesse in diesen Spielegemeinschaften, wie sie Koller beschreibt, steht
derzeit noch aus und erscheint erforschenswert.
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