Digitale Hochschulbildung als Ausleuchten
von Maglichkeitsraumen

Theoretische Anschliisse an die empirischen
Ergebnisse des Projekts DISTELL

Athanasios Tsirikiotis und Josephina Schmidt

An dieser Stelle stehen wir vor der Herausforderung, die im Material auf-
scheinenden Orientierungen mit theoretischen Konzepten zu vermitteln, die
im gegenwirtigen Diskurs um (Hochschul-)Bildung gefithrt werden. In der
Suche nach theoretischen Anschliissen an die Ergebnisse laufen wir stindig
Gefahr, das Neue der Rekonstruktion dem Alten, also dem state of the art der
Theorie(n) unterzuordnen'. Der interessantere Teil der Forschung liegt jedoch
darin, Briicken zwischen den rekonstruierten Sinngehalten im Datenmate-
rial und theoretischen Konzepten zu schlagen und nach Anschlusspunkten
zu suchen, um in der Verschrinkung von Rekonstruktion und Theorie itber
bisherige Wissensstinde hinauszuweisen und somit dem Anspruch an qua-
litative Forschung gerechter zu werden, etwas >Neues< zu entwickeln (vgl.
Stritbing et al. 2018). Versuchen wir die Orientierungen Lehrender und Ler-
nender in Bezug auf die Digitalisierung der Hochschulbildung zu verstehen,
wird es notwendig, die von interviewten Personen antizipierten Moglichkei-
ten digitaler Medien mit einem Bildungsbegrift zu konfrontieren, der diese
auch angemessen darzustellen vermag. Bildlich gesprochen entspricht das
Vorgehen im folgenden Text der Begehung eines unbekannten Hauses. Der
theoretisierende Raum, der sich an den empirischen Raum anschlief3t, er-
scheint dabei zunichst wie eine Kammer, ein Anbau, der noch nicht wirklich

1 So liegen in den erhobenen Daten u.a. auch Hinweise auf die Verschrankung des neo-
liberalen Umbaus der Hochschulbildung und der Digitalisierung, z.B. in der Entgren-
zung (zwischen Studienzeit und Freizeit) und Verdichtung (des Workloads), denen wir
aber an dieser Stelle nicht nachgehen.
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zum empirischen Raum gehéren will, sich ihm jedoch anschliefRt. Diesen
theoretischen Raum gilt es zunichst auszuleuchten, um herauszufinden, wie
er ausgestattet ist. Befindet sich hinter der Empirie ein nicht isolierter kleiner
Lagerraum, ein Hinterzimmer oder gar ein vollstindig eingerichteter Saal,
dessen Haupteingang, der nicht an unseren empirischen Raum grenzt, wir
iibersehen hatten? Dabei zielt dieses Erkunden auf die Entwicklung eines
sozialwissenschaftlichen Bildungsbegriffs Digitaler Hochschulbildung. Dies
vor Augen, wird es zunichst darum gehen, die Ergebnisse unserer Rekon-
struktion zu verorten und nach Anschliissen zu den bereits bekannten (siehe
hierzu die Texte von Ketter und von Schmidt und Tsirikiotis in diesem Band)
und den dariiber hinaus méglichen Riumen zu beschreiben.

Nach einer Einfithrung in die Grundbegriffe transformatorischer Bil-
dungstheorie (Koller und Oevermann) werden in diesem Kapitel die zentralen
Aspekte der rekonstruierten Orientierung, die sich mit den Begriffen Dele-
gation und Bewihrung fassen lassen, mit den theoretischen Konzepten der
Interpassivitit (Pfaller), Mimesis (Ricceur) und Metapher (Lacan) konfrontiert,
um die Figur von Bildung als Mdglichkeitsraum fiir Digitale Hochschulbildung
auszuleuchten. Dies wird fortlaufend konkretisiert anhand bereits im Text von
Schmidt und Tsirikiotis eingefiithrter und weiterer Beispiele aus dem Daten-
material. Das Kapitel schlief3t eine technologiekritische Reflexion (Marcuse)
ab, um die Risiken einer vereinseitigten Lesart der hier skizzierten Perspektive
zu vergegenwartigen.

Delegation und Bewahrung als zentrale Aspekte der Orientierungen

Vor dem Hintergrund der Rekonstruktion der erhobenen Daten (siehe den
Text von Schmidt und Tsirikiotis in diesem Band),” lisst sich die durch das For-

2 Wie im Text von Schmidt und Tsirikiotis in diesem Band dargestellt, handelt es sich
bei den geteilten Orientierungen um eine Verschrinkung kommunikativer und kon-
junktiver Wissensbestinde (dokumentarische Methode), die nicht unvermittelt ne-
beneinander konzipiert werden. Bildungstheoretisch lassen sich die kommunikativen
Wissensbestdnde als rationalisierte Krisenlésung beschreiben, als Routinen, die in
das Handlungsrepertoire iibernommen wurden. Hypothetisch wire es den Subjekten
moglich, dieses soziale, physikalische usf. Regelwissen zu versprachlichen. Durch die
Versprachlichung der Regeln wiirde aber der Vollzug der Praxis verunmaglicht, da ihr
Nutzenja gerade in ihrer routinisierten Handhabung liegt. Erst wenn dieses Regelwis-
sen in eine Krise gerdt, wenn dieses Wissen begriindungspflichtig wird — wie z.B. in
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schungsprojekt DISTELL aufgeworfene Forschungsfrage nach der Bedeutung
digitaler Lernelemente und Lehrformate (dLLs) fiir Hochschulakteur*innen
an dieser Stelle vorliufig wie folgt beantworten: Die dLLs zugeschriebene Be-
deutung entspricht ihren - bzw. den ihnen zugeschriebenen — Méglichkeiten
zur Unterstiitzung der Bewiltigung von Unsicherheit. Die rekonstruierten
Orientierungen legen nahe, dass die Akteur*innen — sowohl auf subjektiver
Ebene als auch auf Organisationsebene - in offenen Situationen dazu nei-
gen, ihr Handeln an dem Handeln Anderer zu orientieren. Studierende sind
aufgefordert, den Tafelanschrieb mitzuschreiben, sich also an den Wissens-
bestinden der Lehrperson zu orientieren, die Organisationen — nicht erst seit
Pisa: was machen »die Finnen besser«? (Schaefers 2008: 229) — orientieren sich
am Bewiltigungshandeln anderer Organisationen usf. Vor diesem Hinter-
grund werden zwei zentrale Aspekte der Ergebnisse im Folgenden theoretisch
auf ihre Anschlussfihigkeit an einen Transformation ermdéglichenden Bil-
dungsbegriff angefragt: >Delegation bzw. Ubertragung der Verantwortung
an Medien und an ein raum-zeitlich in die Zukunft verlagertes und sich
bewihrt habendes Ich< und >Ausrichtung bzw. Habitualisierung an einer be-
wihrten oder Bewihrung versprechenden Praxis Anderer<. Wie im weiteren
Verlauf auszufithren sein wird, verweist die Verschrinkung beider Aspekte
auf theoretische Berithrungspunkte zwischen dem theoretischen Konzept der
Mimesis und einem — Krisenbearbeitung und Bewihrung beriicksichtigenden
— Bildungsbegriff, den wir im Anschluss zu entwickeln versuchen. Konkreter
noch geht es uns um die Herleitung und Ausweisung bildungstheoretischer
Grundannahmen, um die Elemente eines dariiber hinausweisenden Begrifts
Digitaler Hochschulbildung entwickeln zu konnen. Dies erscheint uns im
Anschluss an Merle Hummrich (vgl. 2018) notwendig, um der Gefahr einer be-
grifflichen Unschirfe im Kontext qualitativer Bildungsforschung zu begegnen
und einer Reduktion oder Tautologisierung des Begriffs entgegenzuarbeiten.

einer Interviewsituation —wird ihre Vorlaufigkeit deutlich. Somit l4sst sich von einem
Zugleich von kommunikativen und konjunktiven Wissensbestinden ausgehen, deren
Differenzlinie eherim Grad ihrer Verallgemeinerbarkeit liegt, also der potentiellen so-
zialen Zustimmung unter Akteuren des Feldes.
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Uber den Begriff der Bildung

Im Folgenden versuchen wir- an das Paradigma rekonstruktiver Bildungsfor-
schung anschliefiend — uns dem Begriff der Bildung erfahrungswissenschaft-
lich zu ndhern und diese dabei als einen dialektischen und reziproken Prozess
entlang des Begriffspaares Krise und Routine zu skizzieren. Dabei wird die Idee
von Bildung als einer — selbsttitigen — Verinderung bzw. Aktualisierung der
Beziehungen des Subjektes zu sich, Anderen und den Dingen aufgegriffen und
versucht, Bildungsdiskurse Sozialer Arbeit und der Erziehungswissenschaf-
ten fiir Digitale Hochschulbildung fruchtbar zu machen. So verstanden, be-
trifft Hochschulbildung nicht nur Studierende, sondern alle Akteur*innen ei-
ner Hochschule und fokussiert Bildung als reziproken, handlungsdruckentlas-
teten Prozess der subjektiven Bearbeitung allgemeiner Strukturprobleme.
Historisch betrachtet stellt sich schon von Beginn institutionalisierter
Bildung an die Vermittlung von Lerninhalten als ein zukunftsoffener Pro-
zess der Begleitung — beziehungsweise Anleitung — bei der Herstellung von
komplexen und reflexiven Orientierungsprozessen zu Selbst- und Weltkon-
struktionen dar (vgl. Marotzki/Jorissen 2008), die in ihrer Praxis auf ein
grundsitzliches Technologieproblem der Pidagogik trifft (vgl. Luhmann/Schorr
1982; Hollstein 2011). Obwohl sich das Erwirken von Verinderung eines kom-
plexen Systems bzw. einer Lebenspraxis (Lernen) mittels Kommunikation
(Lehren) historisch als anspruchsvolles Vorhaben herausstellte, itberwog der
gesellschaftlich erwartete Nutzen an Bildungseinrichtungen, ndmlich die
Vermittlung der notwendigen Fihigkeiten und Wissensbestinde zur Repro-
duktion der jeweiligen Gesellschaftsformation.> Die Auseinandersetzung
mit dem Technologieproblem stellte Pidagog“innen vor die Aufgabe der
Entwicklung von sogenannten »Technologieersatztechnologien« (Luhmann/
Schorr 1982: 21), die den Erziehungsalltag unterstiitzen halfen. Die Frage nach
geeigneten Vermittlungsmedien bzw. -methoden, wie sie gegenwirtig im
Zuge der Digitalisierung an neue technische Méglichkeiten zur Einrichtung
und Unterstiitzung von Off-und-online-Lehr-Lern-Szenarios gestellt wird,
steht in historischer Kontinuitit und erscheint aus dieser Perspektive als
pidagogisches Dauerthema. Dessen Aktualitit liegt aus unserer Sicht aller-
dings nicht in der Notwendigkeit einer iiberhasteten Antwort — im Sinne der

3 Hierzu wire demnach auch die (Wieder-)Herstellung sozialer Ungleichheit zu zéhlen,
zu deren Legitimation institutionalisierte Bildung ebenfalls ihren Beitrag leistet. (vgl.
z.B. Althusser 1977)
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Konstruktion besserer »Technologieersatztechnologien« (ebd.) — als vielmehr
im Verstehen und zeithistorisch angemessenen Formulieren der Fragen, vor
welchen Disziplin und Profession angesichts des Technologiedefizits stehen.
Entsprechend lagern wir der Frage nach geeigneten Vermittlungsmedien an
Hochschulen mit diesem Text die Diskussion darum vor, was Vermittlung
bzw. Hochschulbildung meinen konnte, wie sich dieser Prozess angemessen
beschreiben lisst und wozu Vermittlung bzw. Hochschulbildung dienen kann
bzw. soll.

Deutlich wird die Relevanz eines Begriffs von >Bildung« fiir diesen Vermitt-
lungsprozess dann, wenn wir ihn zunidchst vom Begriff des Lernens abgrenzen.
Wahrend Lernen auf »die Aneignung und Beherrschung vorgegebener Prakti-
ken und vorgegebenen Wissens« (Oevermann 2009: 36) zielt, fokussiert der Bil-
dungsbegriff — sowohl in aktuellen Diskursen als auch bereits in der Theorie-
tradition von Humboldts — das selbsttitige, Autonomie konstituierende Be-
wiltigen von Krisen (ebd.: 36—37). In der Dialektik von Krise und Routine ver-
ortet lisst sich festhalten, dass Bildung auf das selbsttitige, zukunftsoffene —
somit krisenhafte — Herbeifithren neuer Erfahrungen abzielt, wihrend Ler-
nen die Uberfithrung von - i.d.R. vorgegebenen — Wissensbestinden in all-
tagliche Praxis meint. »In der Routine macht man keine neuen Erfahrungen,
man wendet sie darin nur an.« (ebd.: 37) Vorhandenem Wissen muss dabei ei-
ne Krise, ein An-die-Grenzen-Kommen der bisherigen Routinen vorausgegan-
gen sein: »Wissen ist das Ergebnis einer Krisenlésung, gehort also zur Sphire
von Routinen, die sich entweder schon bewihrt haben oder deren Bewahrung
aussichtsreich erwartet wird.« (Oevermann 2006: 97). Diese Idee stellt keines-
falls die Vermittlung handlungspraxisrelevanter Kulturtechniken infrage oder
fordert jede*n dazu auf, >das Rad neu zu erfindenc. Vielmehr liefert diese The-
se einen Hinweis darauf, dass der Bildungsbegriff auf einen Horizont jenseits
der Funktionalisierung Bezug nimmt.

Zur Erliuterung der Zukunftsoffenheit und Dynamik von Bildung riickt
Hans-Christian Kollers Konzept transformatorischer Bildungsprozesse in den
Blick, das von Hummrich folgendermaflen aufgegriffen wird: Unter trans-
formatorischen Bildungsprozessen fasst sie »subjektive Bildungsprozesse,
die einen Wandel im Sinne einer Statustransformation oder alltagstypischer
Krisenerfahrungen [..] in sich tragen.« (Hummrich 2018: 198) Auf Irritation
basierend, werden transformatorische Bildungsprozesse als um Negation —
um Adornos Begriff des Nichtidentischen — zentriert und somit der Verzweck-
lichung immer auch entzogen, beschrieben. Bildung basiert hiernach auf der
Transformation einer in Krise geratenen bzw. in Krise gebrachten Routine
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und ist darin anschlussfihig an Winfried Marotzkis Definition, die Bildung
im Spannungsfeld der Herstellung von Bestimmtheit und der gleichzeitigen
Er6ffnung und Aufrechterhaltung von Unbestimmtheitsmomenten skizziert
(vgl. Marotzki 1990; Marotzki/Jorissen 2010), im Sinne der Vermeidung einer
langfristigen Totalisierung der diskursiven Herstellung von Wirklichkeit (vgl.
Tsirikiotis 2022).*

Hochschulbildung erscheint infolgedessen einerseits als Unterstiitzung
bei der Herstellung — vorliufiger — handhabbarer Praktiken zur Gestaltung
bzw. Bewiltigung des (privaten, beruflichen, gesellschaftlichen usf.) Alltags,
fur die das Wissen tiber Kulturtechniken, gesellschaftliche Notwendigkeiten
und Alternativen erforderlich ist (Lernen). Zugleich ist sie Bestandteil eines
lebenslangen, zukunftsoffenen Prozesses, der im wechselseitigen Austausch
von Subjekt und Welt verliuft und auf Autonomie und mindiger Partizipation
an Gesellschaft zielt (Bildung). Das dialektische Zugleich — Bildung und Ler-
nen, Krise und Routine, Besonderes und Allgemeines — scheint im Begriff der
Lebenspraxis auf. Diese skizzieren Detlev Garz und Uwe Raven im Anschluss
an Oevermann als »Einheit des Lebendigen bzw. als Lebenseinheit« (2015: 26),
die die aktive und kreative Gestaltung des Lebens Einzelner oder Gruppen
von Menschen bezeichnet. Im Zentrum steht dabei das Subjekt als »Synthese
korperlich-physischer, psychischer, sozialer und kultureller Potenziale, die
die menschliche Form zu einer Sonderform des Lebendigen macht.« (Ebd.)
Wahrend Tiere ihre Lebenszeit innerhalb einer eng gesetzten »genetisch
determinierten >Biogrammatik« (ebd.) nur begrenzt frei gestalten konnen,
trat die menschliche Gattung durch die Entwicklung der Sprache aus die-
sem engen, Handlungsspielraum begrenzenden Zusammenhang aus. Aus der
»biogrammatischen Determination« (ebd.: 27) weitestgehend losgeldst, lieRen

4 Diese Denkbewegung zeigt sich anschlussfahig an eine linkshegelianische Theorietra-
dition der Frankfurter Schule, deren zentrale Bezugspunkte Theodor W. Adornos >sNe-
gative Dialektik« (vgl. Adorno 1966_2003a) und dessen Konzept der Subjektkonstitu-
tion ausmachen. »Die Schliisselposition des Subjekts in der Erkenntnis ist Erfahrung,
nicht Form« (Adorno 1966_2003a: 752). Adorno lehnt eine naive Konzeption von Selbst
und Welt ab, die ein Erkennendes (Subjekt) unterstellt, das einem Erkenntnisgegen-
stand (Objekt bzw. Gesellschaft) gegeniibersteht und schldgt stattdessen einen dialek-
tischen Begriff einer Subjekt-Objekt-Beziehung, eines In-Beziehung-Stehen, vor. Zwi-
schen Selbst und Welt vermittelt die Erfahrung. Dem liegt ein Verstindnis von Sub-
jekten bzw. Lebenspraxen zu Grunde, welches ihre Dynamik zwischen Entscheidungs-
moglichkeiten und Begrenzungen durch Regelhaftigkeiten sieht, die Bildungsprozes-
se aller Hochschulakteur*innen in den Blick nehmen l&sst.
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sich Verhaltensspielriume zu soziogrammatisch strukturierten Handlungs-
spielriumen gestalten. Mittels der Sprache wurde die erfahrbare Welt des
Hier und Jetzt um eine »hypothetische Welt der Gedanken und Vorstellungen«
(ebd.) und dem Bewusstsein um Vergangenheit und Zukunft — des einzelnen
Subjekts sowie der Gattung — erweitert. Zwar bleiben die Subjekte dennoch
an Moglichkeiten und Grenzen ihrer »biologisch-genetischen Ausstattung«
(ebd.) verwiesen. Das Lebenspraxis reproduzierende Handeln jedoch folgt
»sozialisatorisch vermittelten (universellen sowie historischen) Regelsyste-
men gemif} einer entwicklungsoffenen, d.h. sich historisch verindernden
»Soziogrammatik« (ebd.). Es lasst sich also zusammenfassen:

»Menschen haben deshalb eine Lebenspraxis, weil sie sich nicht biogram-
matisch determiniert verhalten miissen, sondern weil sie iiber soziogram-
matisch strukturierte Handlungsspielriaume verfiigen.« (Ebd.)

Die Er6ffnung der Handlungsspielriume — und damit die teilweise Befreiung
aus dem »Zwang biologischer Gesetzmifligkeiten« (Garz/Raven 2015: 27) —
geht allerdings einher mit einem neuen Zwang: dem Entscheidungszwang,
der sich aus der eréffneten Fiille an Méglichkeiten ergibt. Uber Handlungs-
spielrdume zu verfiigen setzt schlieflich das Vorhandensein mehr als einer
Handlungsoption voraus. Die Fihigkeit, angesichts der Vielfalt an Moglich-
keiten nicht determinierten Mustern folgend zu handeln, setzt Entscheidun-
gen voraus, die zum Wihlen einer Handlungsoption und SchlieRen einer
oder mehrerer anderer fithren. Wir begegnen an dieser Stelle Oevermanns
Definition der Lebenspraxis »als widerspriichliche[r] Einheit von Entschei-
dungszwang und Begriindungsverpflichtung« (Oevermann 2008a: 19), welche
er entlang dreier Krisentypen erliutert. Wihrend in der traumatischen Krise
(1), die Uberforderung der bis dahin etablierten Routinen einer Lebenspraxis
angesichts eines unvorhersehbaren — positiven oder negativen — Ereignisses
und zugleich die Unmdéglichkeit »nicht nicht reagieren« (Oevermann 2008a:
9) zu kénnen, ein Handeln provozieren, entlang dessen sich Natur- und
Leiberfahrungen des Subjekts konstituieren (ebd.: 18), lisst sich die Entschei-
dungskrise (2) als deren Gegenpol beschreiben. Dieser »Prototyp von Krise
iiberhaupt« (ebd.: 19) ist gekennzeichnet durch den Entscheidungszwang, der
aus dem Vorhandensein von alternativen Handlungsméglichkeiten resultiert,
»zwischen denen eine rationale, begriindete Entscheidung zwischen >richtige
und »falsch« sich nicht konstruieren lift« (Oevermann 2014: 63). Aus der Zu-
kunftsoffenheit dieser Situation resultiert auch der Entscheidungszwang, der
in einem dialektischen Spannungsverhiltnis zur Begriindungsverpflichtung
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steht, gemifd derer sich die ins Offene hinein getroffenen Entscheidungen erst
noch in der Praxis — als angemessen — zu bewihren haben. Der Typus der Krise
durch Mufle (3) unterscheidet sich laut Oevermann von den anderen beiden
nun dahingehend, dass sich dieser gerade in vom Handlungsdruck entlasteten
Situationen beobachten lisst, in denen sich eine Lebenspraxis einem Gegen-
stand unter der »Bedingung einer miifligen Wahrnehmung« (Oevermann
2008a: 18) nihert, wodurch »die Wahrscheinlichkeit exponentiell zunimmt,
an ihm tberraschende, unerwartete Sachverhalte wahrzunehmen. In dieser
Krisenkonstellation stellen sich isthetische Erfahrungen einer mimetischen
Akkommodation an unbestimmte bzw. unbekannte Erfahrungsdaten her.«
(Oevermann 2014: 64) Vom Entscheidungsdruck enthoben und in einem Zu-
stand, in dem die Erfahrungen an den Dingen nicht mehr akut vermittelt
werden miissen, kann sich die Lebenspraxis dennoch der Notwendigkeit
der Bestimmung dieser Erfahrungen nicht ginzlich entziehen, wodurch der
Typus Krise durch Mufle die Méglichkeit erdffnet, »daf wir an einem sonst be-
kannten Gegenstand etwas Neues, Uberraschendes entdecken, daf$ wir nun,
ob wir wollen oder nicht, bestimmen miissen.« (Oevermann 2008a: 18—19)
Das Interesse an der Krisenbearbeitung durch die Subjekte eréfinet eine
Perspektive auf Bildungsprozesse, die den Blick auf Autonomie bildende
Transformationen der bis zum Eintreten der Krise relevanten Handlungsrou-
tinen freigibt. Wihrend das krisenhafte einer Situation schnell verfliegt, wenn
dem Subjekt bereits erprobte und bewahrte Handlungsstrategien (Routinen)
zur Verfugung stehen, sieht dies im Falle sogenannter echter Krisen bzw.
»Krisen von existenzieller Bedeutung« (Garz/Raven 2015: 30) anders aus: mit
Oevermann sprechen Garz und Raven dann von »echten Krisen«, wenn die
»Entscheidung erzwingenden Ereignisse oder Fakten mehrdeutig, unklar
oder teilweise verborgen« (ebd.) sind. In solchen Situationen stehen die Sub-
jekte ebenfalls vor der Aufgabe, eine Entscheidung zu treffen; die Begriitndung
geschieht in diesem Fall allerdings in eine offene Zukunft hinein, in der sich
das Handeln erst bewihren muss, in der es aber auch scheitern kann. Eine
Aufschiebung der Entscheidung kénnte zu einer De-Autonomisierung der
Lebenspraxis fithren und im schlimmsten Falle eine Konstellation herbei-
fithren, in der die Entscheidungsfreiheit der Subjekte eingeschrinkt wiirde.
Von echten Krisen wird also dann gesprochen, wenn Situationen vorliegen,
die »das erlernte Repertoire an Handlungsmustern [iiberfordern], mit denen
Menschen im lebenspraktischen Normalfall ihre Aufgaben und alltiglichen
Herausforderungen meistern« (ebd.: 29). In Anlehnung an Oevermann wollen
wir daher hier Krise als konstitutives Moment fiir die Entstehung des Neuen in
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Autonomie konstituierenden Prozessen der Krisenbewiltigung unterstellen.
Oder anders gesagt: Es handelt sich um Bildung, wenn die Krise durch die
Erzeugung von Neuem (nicht erschlossenen Handlungsroutinen) bearbeitet
wird. In den drei von Oevermann skizzierten Krisentypen (Traumatische
Krise, Entscheidungskrise und Krise durch Mufie) lassen sich jeweils un-
terschiedliche Bildungsprozesse rekonstruieren. Fiir die Entwicklung eines
Begrifts Digitaler Hochschulbildung jedoch scheint uns der Typus der Krise
durch Mufie besonders interessant.

An dieser Stelle legen wir das methodologische Instrumentarium der
Dokumentarischen Methode beiseite und erweitern die wissenssoziologische
Perspektive um Oevermanns sequenzlogischen Fokus auf Praxis (vgl. Kramer
2013). Um das transformatorische Potential dieses Blicks auf Bildung deutlich
zu machen, ist die sequenzielle Dynamik krisenbewiltigenden Handelns
zentral: Eine Handlung, die in der Gegenwart stattfindet (Sequenzstelle o),
lisst sich mit Oevermann als »Vollzug von Wirklichkeit auf der Basis von in
der Vergangenheit (= Sequenzstelle -1) erdffneten Moglichkeiten« (Garz/Raven
2015: 31) verstehen. Die in der Vergangenheit getroffenen Entscheidungen
erdffnen einen Moglichkeitsraum fir Entscheidungen im Hier und Jetzt,
indem sie gewisse Entscheidungsméglichkeiten aktualisieren, andere aber —
vorlaufig oder endgiiltig — schlieRen. Mit dem Vollzug von Wirklichkeit, also
der Entscheidung fiir eine Option, wird wiederum ein Moglichkeitsraum fiir
zukiinftiges Handeln (Sequenzstelle +1) eréffnet, innerhalb dessen gewisse
Entscheidungsméglichkeiten aktualisiert und andere geschlossen werden.’

»Diese von einem konkreten Subjekt vollzogene logische >Einheit der Hand-
lung«<ist Ausdruck einer objektiven Sinnstruktur, der objektiven Sinnstruk-
tur der Lebenspraxis des Subjektes. Weil nun alle miteinander interagieren-
den Subjekte auf der Basis einer je eigenen Sinnstruktur handeln und so die
soziale Welt gestalten, kann diese wiederum als sinnstrukturierte Welt ver-
standen werden« (ebd.: 31).

Autonomiekonstituierend ist das Bewiltigungshandeln allerdings auch, weil
in Krisen nicht nur Losungen generiert werden, sondern auch die Méglichkeit
fiir neue Krisen geschaffen wird — im Sinne der SchliefSung und Er6ffnung von
Handlungsoptionen in der Zukunft. Die Genese von Neuem lasst sich dabei
als Transformation bereits bestehender Strukturen nachzeichnen, die ihrerseits

5 Oder mit Paul Ricceur: »Eine Sequenz ist also eine Folge von Handlungskernen, wobei
jeder eine vom vorangehenden eroffnete Alternative ausschaltet.« (Ricceur 1970: 96)
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im Prozess der Wandlung entscheidende Wendungen und neue, vorab nicht
ginzlich bestimmbare Konturen erhalten haben. Neues lisst sich einerseits als
Ergebnis regelgeleiteter Verinderungen von Strukturen beschreiben. Gleich-
zeitig — das ist die andere Seite des Prozesses — basiert die Transformation
vorhandener Strukturen auf der Fahigkeit des Ganzen zur Emergenz, also der
»Entstehung von etwas Neuem, das nicht aus dem bereits Bestehenden ableit-
bar ist« (Koller 2012: 113).
Folglich sind Krise und Routine aufeinander verwiesene Begriffe:

»Krise konstituiert Routine so, wie Sprache Bedeutung konstituiert. So wie
das Zeichensystem der Sprache eine notwendige Bedingung (Ableitungsba-
sis) fir die Entstehung und den Transport von Sinn bzw. Bedeutung ((mea-
ningq) ist, ist Krise eine notwendige Bedingung von Routine. Denn das durch
die Bewaltigung der Krise sich bewdhrende Wissen steht danach als Routine
(Wissen) fiir die Bewaltigung zukinftiger Problemen [sic.] zur Verfligung.«
(Garz/Raven 2015: 25)

Es ldsst sich bis hierher das wechselseitige Verwiesensein von Autonomie,
Handeln und Entscheidungsfindung/Begriindungsverpflichtung herausstel-
len: Handeln (im Gegensatz zum Verhalten entlang einer Biogrammatik)
setzt autonome Entscheidungen voraus, welche Menschen wiederum nur
moglich sind, da sie ein Bewusstsein fiir Handlungsalternativen entwickeln
konnen. Dieses Wissen um Alternativen allerdings bringt die Notwendigkeit
mit sich, die getroffene Entscheidung vor dem Hintergrund ihrer - nie in
Ginze zu antizipierenden — Konsequenzen im Verhiltnis zu anderen mog-
lichen Handlungsoptionen zu begriinden. In Situationen, in welchen »in
der Vergangenheit erprobtes krisenlosendes Wissen« (ebd.) verfigbar ist,
verfliegt das krisenhafte Moment der Situation. In Krisen von existenzieller
Bedeutung hingegen muss die Bewiltigung in eine offene Zukunft hinein
stattfinden. An den Krisentypen der Entscheidungskrise und der Krise durch
Mufle werden Gemeinsamkeiten und Differenzen beschreibbar, die wir fiir
Bildungsprozesse Digitaler Hochschulbildung als bedeutsam herausgearbei-
tet haben. Gemeinsam ist Transformationsprozessen in beiden Krisentypen,
das notwendige Anerkennen des Scheiterns der eigenen Routinen und, damit
verbunden, die Suche nach alternativen Krisenldsungen, im Modus der Ver-
mittlung somato-psycho-sozialer und kognitiver Ressourcen, von Moglichkeit
und Wirklichkeit. Vor diesem Hintergrund entwickelt die Lebenspraxis neue
Handlungsoptionen fiir Krisen alltiglicher Wissensbestinde oder eignet
sich eine neue Perspektive auf ein Phinomen an. Der zentrale Unterschied
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hingegen liegt in der akuten handlungspraktischen Relevanz der Krisen-
bearbeitung. Wihrend die Entscheidungskrise meist unter Handlungsdruck
getroffen werden muss und sich — auf kurze oder lange Sicht - im Alltag zu
bewihren hat, ist die Krise durch Mufle gerade durch die Handlungsentlas-
tung, dem Freiraum, den die Lebenspraxis ihr einriumt, gekennzeichnet.
Zusammengefasst schlagen wir vor, Hochschulbildung in der Bearbeitung
von durch Mufle entstandene Krisen (vgl. Kraimer 2014: 7) zu verstehen, in
dem Sinne, dass sie von Handlungsentlastung und Kontemplation gekenn-
zeichnete, reziprok (selbst- und fremderzeugte) Freiriume sind, in denen
Entscheidungen und Annahmen iiberdacht werden kénnen.

Um noch einmal die Bedeutung von Krisen fiir Bildung als Transformati-
on deutlich zu machen und den alltagssprachlich leicht misszuverstehenden
Begriff Krise von seiner Dramatik zu entlasten, ist dieses Zitat von Koller an-
gemessen, der die so mogliche Dialektik des Scheiterns an bisherigen Denkfi-
guren und dem Suchen nach Neuem als Bildung versteht:

»Vielleichtware Bildung vor diesem Hintergrund nicht mehr zu begreifen als
der Prozess einer produktiven Verarbeitung, die das Scheitern bzw. die Ne-
gativitat iberwinden odersaufheben<kénnte, sondern als eine Art schwer zu
beschreibender Doppelbewegung. Diese doppelte Bewegung bestiinde dar-
in, einerseits Fremdheitserfahrungen, Scheitern und Negativitit als unhin-
tergehbare conditio humana anzuerkennen, sie aber andererseits dennoch als
Herausforderung ernst zu nehmen, die uns nétigt, nach einer Antwort zu su-
chen, die sich nicht auf die resignierte Hinnahme beschrankt.« (Koller 2012:
183-184)

Dass Hochschulbildung - besonders mit dem hier in den Vordergrund ge-
riickten Subjekt- und Autonomieverstindnis — jedoch ein auf das Soziale,
auf den Anderen angewiesener, reziproker bzw. beziehungslogischer, ver-
mittelter Prozess ist, sei an dieser Stelle betont. Studierende und Lehrende
und mit ihnen auch die Bildungsprozesse, die beide durchlaufen, kénnen nur
sozial, wechselseitig auf einander und das gesellschaftliche Ganze, in dem sie
stattfinden, bezogen verstanden werden. Die Bewihrung der individuellen
Krisenbearbeitung orientiert sich schlie8lich an jenem normativen Rahmen,
der Gesellschaft konstituiert. Bildungsprozesse sind somit grundsitzlich in
einem Spannungsverhiltnis zwischen Autonomie und Heteronomie, zwi-
schen der Eréffnung subjektiver Freiriume und dem Angewiesensein auf
Anerkennung ihrer Handlungspraxis vor dem Hintergrund gesellschaftlicher
Normen. Damit ermdglichen - individuelle und kollektive — Bildungsprozesse
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immer beides: Eréffnung neuer individueller und kollektiver Handlungsspiel-
riume und Affirmation bestehender Normen. Dies beriicksichtigend, bleibt
ein Bildungsbegrift Digitaler Hochschulbildung auf die Reflexion auf das ge-
sellschaftliche Ganze und die Suche nach Verinderungsmaglichkeiten dessen
verwiesen, soll ein Studium nicht stets bestehendes affirmieren. Dass Subjekt
und Gesellschaft nur dialektisch zu greifen sind, wird darin deutlich, dass
es keinen Subjektbegriff ohne »Einzelmenschlichkeit« (Adorno 1969_2003b:
741), jedoch auch nicht ohne einen Begriff des Allgemeinen geben kann —
Einzelmenschlichkeit, im Sinne eines Besonderen, das sich als Subjekt kon-
stituiert, jedoch auf ein Allgemeines verwiesen bleibt, von dem her es als
Besonderes erst unterscheidbar und erkennbar wird. Eine naive Konzeption,
die ein Erkennendes (Subjekt) unterstellt, das einem Erkenntnisgegenstand
(Objekt, bzw. Gesellschaft) gegeniibersteht, iibersieht zunichst zwei Dinge:
den historischen Kontext, in dem beide stehen, dass also sowohl Subjekt als
auch Gesellschaft Gewordene sind; sie iibersieht aber auch die Wechselseitig-
keit, also das In-Beziehung-Stehen, das das aufeinander verwiesene Werden
tiberhaupt ermdglicht. Es ist die Dialektik der Beziehung zwischen Subjekt
und Objekt, die hier den Kern des adornitischen Gedankens ausmacht —
prazise entgegen der Behauptung einer Einheit der beiden. Ginge es darum,
eine ungeschiedene Einheit der beiden Momente — Subjekt und Objekt - zu
behaupten, welche sich der Reflexion entzieht, wire dieser Behauptung im
Sinne der platonischen Dialektik zu entgegnen, dass die so behauptete Einheit
bereits Verschiedenes voraussetzen muss, »dessen Einheit sie ist« (ebd.: 743).
So kann auch Digitale Hochschulbildung an diesem Gedanken nicht vorbei, da
aus dieser Perspektive auch die Aneignung von Welt nicht als abstrakte Sub-
jekt-Objekt-Beziehung verstanden werden kann. Die jeweils anzueignende
Welt stellt sich, erst recht im Spannungsverhiltnis von Bildung und Unterwer-
fung, als Produkt objektiver Verhiltnisse heraus. So ist sie darauf angewiesen,
die Weltaneignung der Subjekte immer auch vermittelt - also als Interaktion
im historischen Kontext — zu begreifen und Bildungsangebote die Reflexion
auf eben jenes zu verindernde Ganze zu erméglichen. Uber Gesellschaft hin-
aus zu denken, die gesellschaftlichen Verhiltnisse nicht als naturgegeben, als
a priori Seiende wahrzunehmen und in kritischer Distanz zu ihnen zu treten,
erweist sich als schwierige, fast unlésbare, Aufgabe. »Denn Gesellschaft ist der
Erfahrung immanent, kein dMo yévog« (ebd.: 748). Diese ausweglos anmuten-
de Situation, in der das Subjekt sich befindet, also a priori keinen Standpunkt
der Reflexion einnehmen zu kdnnen, kann jedoch durch die Konzentration
auf Erfahrungen gewendet werden. »Die Schliisselposition des Subjekts in
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der Erkenntnis ist Erfahrung, nicht Form« (ebd.: 752) meint, dass dem Subjekt
die Erkenntnis des Objektiven als Erfahrung zuginglich wird. Fir Digitale
Hochschulbildung heifit das, jene Erfahrungen der Reflexion zuginglich zu
machen, die die Subjekte durch die Auseinandersetzung mit den vermittelten
Inhalten und den Verhiltnissen von Studium und Hochschule machen.

Mit den hier ausgefithrten Grundlagen eines transformatorischen Bil-
dungsverstindnisses, auf die im Folgenden immer wieder zuriickgegriffen
werden kann, wollen wir den theoretischen Blick auf die Orientierungen der
Hochschulakteur*innen und ihrer Praxis mit digitalen Medien konkretisieren.

Delegation als Interpassivitat - Bildungsprozesse als Umwege

Haben wir weiter oben herausgearbeitet, dass das Interesse an dLLs in ihrer
moglichen Funktion zur Delegation liegen konnte, so lisst sich weiter festhal-
ten, dass wir es hier mit einer sich tiberkreuzenden Delegation zu tun haben:
Wahrend Studierende den Prozess der Aneignung von Wissensbestinden an
die Lehrenden delegieren, scheint auf der anderen Seite die Delegation der
Vermittlung — und noch konkreter: der Bewidhrung ebendieser — im Fokus der
Lehrenden zu stehen. Auf beiden Seiten wird der riskante Prozess — einerseits
der Aneignung und andererseits der Vermittlung — an die dLLs iibertragen —
mit dem eher paradoxen Ergebnis, dass dabei das klassische Format der Leh-
re, der um die Lehrperson zentrierte sogenannte Frontalunterricht, erhalten
bleibt und schlicht um digitale Tools erginzt wird. Die Organisationsebene der
Hochschule delegiert die Krise des zukunftsoffenen Prozesses der Digitalisie-
rung einerseits an die Lehrenden, indem sie von ihnen Anpassung und Kom-
petenzen im Umgang mit>neuen Medien« fordert, darin aber strukturell kaum
Ressourcen zur Verfiigung stellt, um Verdnderungen der Hochschulstruktu-
ren oder der Lehrvoraussetzung zu schaffen. Andererseits orientiert sich die
Organisationsebene ebenfalls an bewihrtem Handeln Anderer, wenn sie z.B.
nach gelingenden Strategien anderer Hochschulen fragt. Somit trigt auch die-
ser Delegationsprozess zur Verfestigung des bereits Bestehenden bei.

Diese Beobachtung der Delegations- und Verantwortungsabgabeprozesse
erinnert an Robert Pfallers kunst- bzw. kulturtheoretisches Konzept der In-
terpassivitit, worunter dieser Phinomene des delegierten GeniefSens fasst (vgl.
Pfaller 2000, 2002). Mit seinem Konzept der Interpassivitit schlieft Pfaller an
die Theorietradition der strukturalen Psychoanalyse Jacques Lacans, genauer
an die Arbeit Slavoj ZiZeks an. Dieser setzte sich mit der Delegation der Kon-

Bic) -

83


https://doi.org/10.14361/9783839448038-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

84

Teil 1

templation und des Kunst-Genusses an verschiedene Medien auseinander, so
zum Beispiel der Delegation des Fernsehens an Videorecorder, des Lachens
tiber eine Fernsehserie an das sogenannte Dosengelichter, des Klagens und
Betrauerns Verstorbener an sogenannte Klageweiber oder sogar des Betens
an Gebetsmiihlen oder Gebetsfahnen (vgl. Zizek 1991). Laut Pfaller wird dabei
der zentrale Aspekt der Handlung an ein Medium delegiert. Uber interpassive
Kunst zum Beispiel schreibt er: »Nicht nur die notwendige Aktivitit, sondern
auch die erforderliche Passivitit ist bereits vollstindig enthalten. Die Inter-
passive Kunst erlaubt es also ihren Betrachtern, nicht nur jegliche Aktivitit,
sondern auch ihre gesamte Passivitit bleiben zu lassen.« (Pfaller 2002: 28)
Laut ZiZeks an Marxens Theorie des Warenfetischismus orientierter Lesart,
wird hier »das grundlegende Paradox der gesellschaftlichen Verhiltnisse in
der kapitalistischen Gesellschaft« (ZiZek 1991: 51) sichtbar: Beziehungen bzw.
gesellschaftliche Verhiltnisse zwischen Personen wiirden in kapitalistisch
organisierten Gesellschaften »in den >gesellschaftlichen Verhiltnissen zwi-
schen Sachen« verkérpert« (ebd.). Oder, um im Beispiel der Gebetsmiihle zu
bleiben: »Nicht mehr die Menschen glauben, sondern an ihrer Stelle die Sachen
selbst.« (ebd., Hervorhebung im Original)® Wir haben es hier also mit einer
Stellvertretung zu tun, in der Beziehungen zwischen Personen durch Gegen-
stinde reprisentiert werden, wodurch diese Gegenstinde eine bestimmte
Funktion erfiillen: Sie stiitzen die soziale Konstruktion der jeweiligen Hand-
lung und biirgen fiir deren Geltung bzw. soziale Sinnhaftigkeit. Mit Pfaller
handelt es sich beim Phinomen der Interpassivitit daher um eine »objektive
Einbildung« (Pfaller 2002: 34), zeitigt die Delegation an interpassive Medi-
en — Pfaller spricht auch von »interpassiven Prothesen« (Pfaller 2000: 4) —

6 Eine zeitgemafie Version der Cebetsmiihle stellt z.B. der»eRosary«des »Click to Pray«-
Programms des Jesuitenordens dar. Das Programm der Jesuiten versteht sich als »the
Pope’s Worldwide Prayer Network« (PWPN: 2019), das junge Menschen zum Beten fir
den Weltfrieden animieren soll (vgl. ebd.). In diesem Zusammenhang wurde ein Ro-
senkranz bestehend aus zehn Quarzperlen mit Bewegungssensor entwickelt, der auf
die Geste des Kreuzzeichens reagiert. Uber eine App wird ein Gebet nach Wahl als Au-
diodatei abgespielt. In diesem Fall wird das Beten an die App delegiert, die das Gebet
»versprachlicht« und die Wiederholungen und Anzahl der Gebete zihlt. Der Rosen-
kranz wird als»technology-based pedagogy to teach the young how to pray the Rosary«
(ebd.) beschrieben und folgt der Logik eines fitness trackers, der den Prozess einer be-
stimmten Tatigkeit begleitet, die individuellen Ergebnisse aufzeichnet und ggf. tber
eine App an entsprechende Online-Netzwerke oder -Portale ibermittelt.
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durchaus Effekte: Mit Unterstittzung des Dosengelichters fithlen sich Fern-
sehzuschauer®innen unterhalten, der Tod eines*einer Verwandten wird mit
Unterstittzung der Klageweiber betrauert, der*die Gliubige hat das Gefiihl,
mit Unterstiitzung der Gebetsmiihle zu beten usf. In speziellen Fillen bedarf
es dazu nicht einmal der riumlichen Nihe. So iibernehme der Videorecorder’
die Aufzeichnung der Fernsehsendungen oder die Gebetsfahnen das Beten,
auch wenn sich die delegierende Person schon lingst woanders befindet.
Gerade diese Fille sind es, die die Frage nach dem Subjekt dieser objektiven
Einbildungen aufwerfen: Fiir wen sieht der Videorecorder fern oder betet die
Gebetsfahne, wenn die delegierende Person nicht in der Nihe ist? Wer soll die
Stellvertretung bemerken und worin besteht sie — im Falle der abwesenden
Personen — tberhaupt? Laut Pfaller scheint hier eine unbewusste und para-
doxe Doppelfunktion auf, die der Interpassivitit zugrunde liegt. Sie besteht
einerseits gerade im Fernhalten oder Verhindern der delegierten Handlung,
andererseits erhilt sie deren Geltung aufrecht. Am Beispiel des Phinomens
der sogenannten Bibliomanie, also dem Sammeln von Biichern oder Kopieren
von Texten in einer Bibliothek, die von den Sammler*innen nicht gelesen
werden, wird diese laut Pfaller deutlich. Wihrend das Kaufen und Sammeln
von Biichern deren symbolischen und kulturellen Wert bestatigt, widerspricht
das Nichtlesen der Biicher gerade jener Bestitigung. Die eine Handlung funk-
tioniert dabei als Substitut fir die andere. »Der vergleichsweise kurze Akt des
Kaufens ersetzt den langwierigen Vorgang des Lesens.« (Pfaller 2002: 37) Die
vermeintliche Delegation des Lesens an das Biicherregal bzw. die Sammlung -
oder an das Kopiergerit, den Scanner usf. — bietet in solchen Fillen einen per-

7 In Zeiten von Festplattenrecordern, Mediatheken und Streamingportalen im Abonne-
mentformat fiir Musik, Filme und Serien wirkt Zizeks Hinweis auf Videorecorder ana-
chronistisch, verweist allerdings auch auf die Dynamik der letzten Jahre. Indem es
heute moglich wird, »alle Songs< oder »alle Serien< eines Streamingportals, >alle Live-
FuRballspieliibertragungen« eines Anbieters zu abonnieren, wird die Unmdoglichkeit
des Konsums — aller Songs, Serien oder Live-Ubertragungen — deutlich. Die genutz-
ten Medien eroffnen einerseits die Moglichkeit des Konsums vielfaltiger Formate und
Produkte. Zugleich er6ffnet aber auch diese Vielfalt die Moglichkeit der Sabotage des
Konsums, da gerade das Argument fiir deren Nutzung — z.B. »alle Live-Fuf3ballspiel-
ibertragungen<—unmaoglich einzulésen ist.
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formativen Ausweg®: Das delegierte Lesen wird fiir ein Publikum aufgefiihrt,

das als Zeug”in fiir den Vollzug und die Bewihrung der Handlung dient.

»Kein tatsichlich anwesendes Publikum, sondern allein eine ideelle Offent-
lichkeit ist also der Adressat, dem die Interpassiven das Schauspiel der Er-
satzhandlung darbieten. Diese ideelle Offentlichkeit ist die Tragerin der ob-
jektiven Einbildung. Nicht die Interpassiven selbst, sondern das ideelle Pu-
blikum erkennt die stellvertretende Bedeutung der jeweiligen Ersatzhand-
lung und den Erfolg der Substitution an. In den Augen dieser Offentlichkeit
muf die MaRnahme sich bewahrt haben« (Pfaller 2002: 37).

Aus dieser Perspektive wird das Delegationsgeschehen vielschichtiger: be-
hauptet Pfaller doch, dass es sich auf einer Ebene um die Delegation der
Handlung an Andere handelt. Auf einer anderen Ebene allerdings finden wir
jedoch auch die Delegation des Glaubens oder der Einsicht in die Geltung der
jeweiligen Handlung an Andere. An einigen Beispielen aus unserem Daten-
material wollen wir Pfallers These fiir die Frage nach der Bedeutung der dLLs
fiir Prozesse Digitaler Hochschulbildung niher betrachten und wenden uns
zunichst der Gruppe der Lehrenden zu.

Interpassivitat der Lehrenden

Mit Blick auf die Lehrenden fillt zunichst der — wortlich verstandene — per-
formative Charakter interpassiver Handlungen auf. So werden dLLS eher zur
Auffithrung der Lehre, zur Ergidnzung oder Erweiterung der bereits vorhande-
nen Moglichkeiten genutzt. In der Teilnehmenden Beobachtung zum Einsatz
Interaktiver Whiteboards (IWB) begegneten wir der Nutzung des IWB als Sub-
stitut fiir die Tafel. Wihrend die Lehrperson die Inhalte an das IWB schrieb,
waren die Studierenden darum bemitht, méglichst vollstindig mitzuschrei-
ben. Die Moglichkeit, die das IWB bietet, das Geschriebene als PDF — oder in
einem anderen Format — zu speichern und zur Verfiigung zu stellen, wurde
nur fir die Dozierende selbst genutzt, die jedoch die Inhalte von einem bereits
selbst vorgeschriebenen Notizenblatt noch einmal an das IWB abschrieb. Die

8 »Intellektuelle zum Beispiel fotokopieren oft Hunderte Seiten aus Biichern in Biblio-
theken und gehen dann mit einem Gefiihl tiefer Befriedigung nach Hause, auch wenn
sie keinen Moment lang daran gedacht haben, daf der Fotokopierer nun anihrer Stelle
die Texte gelesen haben konnte.« (Pfaller 2002: 39)
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Dozierende schien durchaus ein Bewusstsein dafiir zu haben, dass dieses For-
mat den Nachteil birgt, dass mitschreibende Studierende ihren Erklirungen
nicht immer liickenlos folgen kénnen.

»Ein Studentstellteine Frage, FrauR. antwortet:>Das habe ich gerade erklart,
da haben Sie wahrscheinlich geschrieben<und erklart es noch einmal (..).«
(Beobachtungsprotokoll Interaktives Whiteboard, Z. 36—37)

Zwar wurde in Gruppendiskussionen mit Lehrenden das Abschreiben des
Tafelanschriebs durchaus didaktisch und methodisch gerahmt — »so von der
Hand in den Kopf« (Gruppendiskussion Organisation 2). Allerdings bleibt dies wi-
derspriichlich, zumal vor dem Hintergrund der offensichtlichen didaktischen
Nachteile, die im zitierten Beobachtungsprotokoll offenbar werden. Dariiber
hinaus konnte die Speicherfunktion genutzt — z.B. um den Studierenden
die Ergebnisse der Veranstaltung zur Verfiigung zu stellen — und das Mit-
schreiben als zentraler didaktisch-methodischer Aspekt dennoch beibehalten
werden.

Aufeine andere Form der Delegation stofRen wir in Gruppendiskussionen,
in denen Lehrende von der Idee berichteten, ihr Sprechen in den Lehrveran-
staltungen teilweise durch vorher angefertigte Videos zu ersetzen. Auf einer
manifesten Ebene wird hier der Wunsch nach Delegation gewisser Redeantei-
le an dLLs deutlich. Auf einer latenten Ebene begegnen wir hier Pfallers These,
wonach der Kern der interpassiven Handlung in seiner Auffithrung fiir eine
ideelle Offentlichkeit liege: »die Lehrveranstaltung, ja vorne an der Tafel stehen, was
anschreiben, was erkliren, das kann man ja eben iiber Videosequenzen und so weiter
abdecken.« (Gruppendiskussion Lehrende 1) Im weiteren Verlauf dieser Diskussion
greift ein weiterer Lehrender diesen Gedanken auf und konkretisiert die Idee
der Delegation an das Video:

»S0 ne klassische Vorlesung hat ja so nen relativ hohen Redeanteil vom Do-
zenten, einen relativ geringen Redeanteil der Studierenden, dass man—sag
ich mal — diesen ich performe jetzt was¢, den Teil in ein Video verlagert«
(Gruppendiskussion Lehrende 1)

Hier wird die Delegation der Auffithrung — »ich performe jetzt was« — und die
Bewihrung vor jener, von Pfaller erwihnten, »ideellen Offentlichkeit< thema-
tisiert. Die Idee der Delegation eines Teils der Lehre an Videos zieht sich von
Beginn an durch die zitierte Gruppendiskussion und wird von einem anderen,
kirzlich berufenen Lehrenden gleich zu Beginn eingebracht. Dieser skizziert
sein Anliegen, dass in der Diskussion nicht als illegitim durch die Gruppe ab-
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gelehnt wurde, welches sich anschlussfihig an unsere bis hierhin entwickelte
Denkbewegung zeigt: Eine Lehrveranstaltung lasst sich als hochst krisenhaf-
tes, zukunftsoffenes Geschehen beschreiben, in dem nicht nur die Geltung der
zu vermittelnden Wissensbestinde der Lehrperson sich bewdhren muss. Auch
die Vermittlung selbst — Didaktik und Methodik -, bleibt krisenhaft, profes-
sionalisierungsbediirftig und ist gekennzeichnet durch ein >Technologiedefi-
zit, wie weiter oben ausgefihrt. Strukturell stellt damit jede Lehrveranstal-
tung ein Wagnis dar, in dem die Vermittlung aufgrund der komplexen, sich
der Standardisierung entziehenden Situation an jeder Sequenzstelle scheitern
kann. Vom Umgang mit dieser Krise berichtet der Lehrende, der die zentralen
Zusammenfassungen seiner Lehrveranstaltungen u.a. alltagsnahe Beispiele,
vorab auf Video aufzeichnen und deren Bewihrung — oder ihr Scheitern — be-
obachten méchte:

»Deshalb hab ich mir gedacht, will ich ganz bewusst in meinen Vorlesun-
gen eben bestimmte Passagen vorab auf Video vorbereiten, und dann hab
ich selber auch die Zeit, viel besser die Leute zu beobachten, wie sie drauf
reagieren« (Gruppendiskussion Lehrende 1).

Dass die so hergestellte Interpassivitit aus seiner Perspektive Aussicht auf Be-
wiahrung hat, er sich durch das Video durchaus gut vertreten sieht, erklrt er
auf eine kurze Nachfrage eines anderen Lehrenden: »Statt selber zu reden liuft
dann dieses Video von mir, das ist fiir die Studenten auch nicht viel anders«. (Gruppen-
diskussion Lehrende1).

Wir begegnen hier einer Form delegierten Lehrens, das um das Ringen mit
dem Bewihrungsproblem zentriert ist (vgl. Oevermann 2008a, 2009, 2014).
Welchen Beitrag diese Delegation fiir die Lehrenden leistet, beschreibt ein
Lehrender im Anschluss an die Teilnehmende Beobachtung des Lehrformats
Inverted Classroom:

»Herr K. kommt noch mal auf uns zu, und erzahlt, dass fiirihn das>Attraktive<
an der Methode des Inverted Classroom sei, dass er nicht derjenige sei, der
>den bléden Stoff«vermittle, sondern er der Helfende sein kénne. Er empfin-
de seine Rolle hier als sdankbarer< und sbequemer<. Er wiirde anders wahr-
genommen, was ihn daran erinnere, wie er im Studium als Tutor gearbei-
tet habe und die Studierenden ihm sehr dankbar gewesen seien, dass ihnen
endlichjemand helfe —»>)Jemand, der es so erklart, dass man es auch kapierts;
so konne er wieder ein>Held<sein.« (Beobachtungsprotokoll Inverted Class-
room)
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Wir erfahren aus dem Beobachtungsprotokoll, in dem auch das Gesprach mit
dem Lehrenden festgehalten ist, dass dieser durch den Einsatz von Lehrvideos
nicht nur das Sprechen an das Video delegiert, sondern sich auch Distanz zum
Gegenstand selbst, zum Lehrinhalt verschafft. Erst diese Distanz ermdogliche
esihm, die Wissensbestinde so zu vermitteln, »dass man es auch kapiert«. Zu-
nichstkénnte man einwenden, dass die Tatigkeit einer Lehrperson doch in der
Vermittlung von Lehrinhalten, dem Anbieten von Erklirungen (Routine) fir
relevante Phinomene und dem Begleiten von Prozessen des Verstehens (Kri-
se) bestehe®. Gerade diese Aufgabe scheint von der Bewihrungsproblematik
betroffen. Der Inhalt kann es nicht sein, da der Lehrende sich durchaus in der
Lage sieht, diesen nachvollziehbar zu vermitteln. Allerdings muss dieser Ver-
mittlung die Delegation an das Medium und die Bewihrung vor der ideellen
Offentlichkeit vorgelagert werden. An dieser Stelle scheint die Verschiebung
srealer Autoritit« der Lehrenden auf das Konstrukt einer >symbolischen Auto-
ritit< relevant. Diese ermdglicht es Lehrenden und Studierenden, sich schein-
bar auf Augenhdhe (face-to-face) zu begegnen und damit die Last der spezifi-
schen (formalen) Rollenbeziehung an die Medien zu delegieren, nachdem das
Bewihrungsproblem durch die Auffithrung - sowohl der konkreten Auffith-
rung des Videos, als auch der Auffithrung vor der ideellen Offentlichkeit - in-
terpassiv eingeholt wurde (vgl. Pfaller 2009).

Zusammengefasst legt der erste Blick aus der Perspektive Pfallers Konzept
der Interpassivitit die Zentriertheit der Delegation der Lehrenden um das Kri-
senhafte der Lehre offen, also den Bewihrungsvorbehalt, vor dem jede ein-
zelne Lehrveranstaltung von Neuem steht. Wie weiter oben dargestellt, haben
wir es hier mit dem Typus der Entscheidungskrise zu tun. In unseren Inter-
views, Teilnehmenden Beobachtungen und Gruppendiskussionen konstruier-
ten Lehrende die Moglichkeit, die damit verbundene Unsicherheit und Unge-
wissheit an dLLs zu delegieren und somit der konkreten Vermittlungs- und
Bewihrungssituation aus dem Weg zu gehen. Die thematisierten Inhalte kon-
nen auf diese Weise von der subjektiven Involviertheit der Lehrenden und der
Studierenden abgekoppelt werden und an das Lehrvideo und die ideelle Of-
fentlichkeit delegiert werden, die die Vermittlung in Form der bereits beschrie-
benen Auffithrung >unter sich ausmachen«. Im Anschluss hieran kénnen sich
Lehrende und Studierende als quasi Unbeteiligte dem Auffithrungsgeschehen

9 Die Differenz zwischen den Begriffen »erklaren« und »verstehen« wird weiter unten
aufgegriffen.
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nihern und sich distanziert einlassen, ohne subjektive Verstrickungen, ohne,
dass die thematisierten Lehrinhalte etwas mit ihnen zu tun hitten.

Diese Situation wird von Lehrenden und Studierenden gemeinsam herge-
stellt, wie im nichsten Schritt dargestellt wird.

Interpassivitat der Studierenden

Wie wir in der Darstellung der Rekonstruktion (siehe hierzu den Text von
Schmidt und Tsirikiotis in diesem Band) zu zeigen versuchten, zeichnet sich
in den erhobenen Daten deutlich die Figur der Delegation ab. Strukturell
dhneln sich diese Delegationsfigur — der wir uns durch die Rekonstruktion
gendhert haben - und Pfallers Konzept der Interpassivitit. Analog zum Bei-
spiel der Delegation des Fernsehens an einen Videorecorder — oder an ein
anderes Aufzeichnungs- oder Speichermedium -, stiefen wir in den Inter-
views, Gruppendiskussionen und Teilnehmenden Beobachtungen hiufig auf
die Praxis des Abfotografierens der Tafel durch Studierende: »weil ich dann
halt auch feststelle, ich schreib was an die Tafel und die holen ihr Handy raus und
fotografieren das (Gruppendiskussion Lehvende 1). Zugleich berichten Studierende,
dass sie mit dem fotografierten Tafelanschrieb oder anderen audiovisuellen
Daten - zum Beispiel Videos zur Vorbereitung auf das Lehrformat Inverted
Classroom - selten weiterarbeiten. Dariiber hinaus duflern viele den Wunsch
nach Unterstiitzung bei der Aneignung der Inhalte:

»lch mag es lieber, wenn da jemand ist und mir das erklart, als dass ich da
quasi vor dem Bildschirm hiange und das selber verstehen muss« (Gruppen-
diskussion Studierende nach Inverted Classroom)

In dieser Sequenz formuliert ein Studierender den Wunsch nach der Delegati-
ondes Verstehens an eine Lehrperson. Ohne den Unterschied zwischen >Erkli-
rencund >Verstehenc<bei Dilthey (1927_1992) — dessen Konzept hierin aufscheint
- an dieser Stelle angemessen entwickeln zu konnen, lisst sich dennoch ei-
ne zentrale Differenz aus der Sequenz herausarbeiten: Laut Dilthey wird das
>Erklirenc bereits durch eine je spezifische Selbst- und Weltrelation gerahmt,
indem es sich zum Beispiel auf Naturphinomene bezieht, die dem erkennen-
den Subjekt dufierlich sind, in einem konkreten asymmetrischen Lehrenden-
Lernenden-Verhiltnis besteht, in dem die Auswahl der Themen den Lehren-
den obliegt usf. Im Gegensatz dazu gilt es, diese im Prozess des >Verstehens«
erst herzustellen, also herauszufinden, was der Gegenstand, der zum Beispiel
in einem Lehrvideo thematisiert wird, mit mir zu tun hat, wihrend »ich da
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quasi vor dem Bildschirm hinge«; oder mit Dilthey (1927_1992:191): das Ich dar-
in (wieder) zu finden. Der Studierende konstruiert in der zitierten Sequenz
ein spezifisches Verhiltnis zwischen erkliren und verstehen, das wir analog zum
Begriftspaar Routine und Krise, Lernen und Bildung setzen kénnen. Wihrend sich
das Erkléren auf die routinisierte Vermittlung (lernen) von Wissensbestinden
(propositionalen Gehalten), deren Geltung von dem je konkreten Erfahrungs-
subjekt unabhingigist, bezieht, konstruiert der Studierende das Verstehen als
krisenhafte Situation. In dieser ist seine Handlungsautonomie partiell einge-
schrinkt, er »hingt« passiv, der Krise ausgeliefert und ohne Bewihrung ver-
sprechende Routinen im Hier und Jetzt fest. Er beschreibt sich im Vorhof einer
Situation, die wir weiter oben als Krise durch Muf3e beschrieben haben, zu deren
Bearbeitung ein Einlassen auf den Gegenstand und die Vermittlung von Selbst
und Welt (Verstehen) ihm notwendig scheint. Und eben jenes Verstehen, den
Prozess der Handlungsdruck entlasteten partiellen Passivitit, delegiert er an
die Lehrperson und konstruiert sie damit als jemand, der*die bereits verstan-
den hat<oder >mir das Verstehen abnimmt<.** In dieser Konzeption begegnen
wir einer Lehrenden-Figur, deren Aufgabe weder als Erkliren - im Sinne der
Vermittlung von Wissensbestinden — noch als Begleitung eines Verstehens-
prozesses konstruiert wird. Vielmehr scheint hier der Wunsch der Delegation
des Verstehensprozesses an den*die Lehrende im Mittelpunkt zu stehen. Dar-
in eingelagert scheint die Idee zu sein, dass es moglich wire, den Prozess der
Vermittlung zwischen Selbst und Welt an Lehrende zu delegieren und diesen
damit zu tberspringen. Wie die Moglichkeit der Aneignung der zu vermitteln-
den Wissensbestinde in dieser Orientierung dennoch verortet werden kann,
beleuchten wir in unseren Ausfithrungen zum Konzept der Mimesis.

Wird in den Interviews und Gruppendiskussionen mit den Studierenden
deutlich, dass die Delegation der handlungsdruckentlasteten, kontemplativen
Auseinandersetzung mit einem Gegenstand (vgl. Garz/Raven 2015: 41) bedeut-
sam zu sein scheint, zeigt sich diese auf unterschiedlichen Ebenen, folglich
auch an solchen, in den dLLs wenig relevant sind. Erste Hinweise darauf, in
welchem Verhiltnis Delegation und die Herstellung praktischen Wissens ste-
hen kénnten, erhalten wir aus einem narrativ-biographischen Interview, in

10 Im Anschluss an diese Sequenz schildert ein anderer Studierender seine Erfahrungen
in solchen Situationen und berichtet davon, dass er der aufkommenden Unsicherheit
durch Aufschub der Krisenbearbeitung begegnet: »man ertappt sich dann halt schon
mal, wenn man dann mal das Handy rausholt oder so« (Gruppendiskussion Studieren-
de nach Inverted Classroom).

Bic) -

91


https://doi.org/10.14361/9783839448038-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

92

Teil 1

welchem Herr B. seine Erfahrungen im Lesesaal einer Bibliothek als einschnei-
dende Erfahrung beschreibt, die eine Transformation seiner bisherigen Praxis
zur Folge hatte.

»Also, das war fiir mich eine vollig neue Erkenntnis, so in der Bib zu sein und
Texte zu begreifen, zu lesen, zu verstehen. Weil ich so diese Ruhe und diese
Konzentriertheit—und das stecktja total an, wenn da wahnsinnigviele Leute
ja konzentriert lesen. Das find ich ne tolle Stimmung, und das ist fiir mich
ein Gewinn des Studiums, diesen Ort entdeckt zu haben. Und ich kann mir
auch vorstellen, nach meinem Studium da hinzugehen, um Buch zu lesen«
(Interview Herr B.)"

In der vorgefundenen »Ruhe und ... Konzentriertheit«, die darauf basiert, dass
»da wahnsinnig viele Leute ja konzentriert lesen, liegt fiir ihn die Méglichkeit
einer neuen Praxis der Aneignung: »so in der Bib zu sein und Texte zu begrei-
fen, zu lesen, zu verstehen« (ebd.). An dieser Sequenz wird der performative
Charakter der Delegation sichtbar. Herr B. kdnnte seine Texte schlieflich auch
in anderen Riumen ebenfalls in Ruhe lesen. Wie wir aus dem Interview erfah-
ren, konnte er diese Leseerfahrung nicht in der Bibliothek seiner Hochschule
machen. Im Unterschied zu dieser nutzen die von ihm priferierte Bibliothek
wesentlich mehr Studierende. Dennoch falle es ihm dort leichter, sich mit In-
halten auseinanderzusetzen. Dies fithrt er nicht auf den Buchbestand oder an-
dere Ressourcen der beschriebenen Bibliothek zuriick, sondern auf deren Le-
sesaal, dessen Atmosphire er schitzen lernte.

»Da hast du irgendwie vielleicht zwanzigmal so viel Studierende, aber man
kann, also mir fallts viel leichter, mich da irgendwie abzugrenzen, mich zu
fokussieren« (ebd.)

Erst auf der Grundlage dieser Erfahrung, so seine Beschreibung, war es ihm
moglich, sich vertieft mit studienrelevanten Inhalten auseinanderzusetzen
und sich damit eine Handlungsroutine anzueignen, die auch iiber die Zeit

11 Andieser Stelle liegt ein weiterer Theoriefaden, den wir in der Theoretisierung noch
nicht ausreichend beriicksichtigen konnten. In der Narration der Erfahrung mit der At-
mosphare des Lesesaals, die einen nachhaltigen Eindruck hinterlassen hat, scheint die
Frage nach dem Verhéltnis von Atmosphére (vgl. Bohme 1995) — und damit auch von
Gernot Bohmes Arbeit an diesem Begriff — und Interpassivitat auf. Noch relevanter
wird diese Frage im nachsten Schritt, wenn wir uns dem Begriff der Mimesis nihern.
Dieser Faden kann an dieser Stelle nicht aufgegriffen werden, bleibt aber in der Wei-
terbearbeitung der Theoretisierung aus unserer Sicht hochst relevant.
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seines Studiums hinaus Aussicht auf Bewihrung verspricht. Mit Blick auf
Pierre Bourdieus Habitus-Konzept werden wir in dieser Sequenz fir eine
Habitustransformation sensibilisiert, berichtet Herr B. doch prospektiv von
einer nachhaltigen Verinderung seiner Handlungspraxis oder zumindest
wesentlicher Orientierungsschemata. Diese Transformation ist eingebettet
in eine Individuierungskrise: der Abgrenzung gegeniiber den familiiren
Rollenerwartungen an ihn und der Konstruktion eines Studierenden- bzw.
Akademikerhabitus. So besteht die Krise in der beschriebenen Situation nicht
nur in der partikuliren Bearbeitung eines Textes. Dariiber hinaus scheinen
hierin biographisch relevante Momente auf, die auf einen Subjektivierungs-
prozess hinweisen. In diesem delegiert Herr B. die Krise der Vertiefung in den
Text an die iibrigen Studierenden im Lesesaal — diese tun es ihm vermutlich
gleich — und greift damit auf ein imaginires Repertoire an habituellen Soll-
Momenten (Bewihrung versprechende Handlungsroutinen Studierender)
zuriick, an welchen er seine Handlungen orientiert. Die beschriebene Si-
tuation erinnert deutlich an eine Auffithrung, die, wie es bei Pfaller hiefs,
einer ideellen Offentlichkeit gilt, welche vorliufig fiir die Bewihrung der
zukunftsoffenen Praxis biirgt und somit zur Herstellung praktischen Sinns
beitrigt — im Sinne einer »Sofortunterwerfung unter die [durch die ideelle
Offentlichkeit reprisentierte, Anm. d. Verf.] Ordnung« (Bourdieu 1993 in
Kramer 2013: 19). Diese >Ordnung« konnen wir mit Oevermann als Ensemble
der propositionalen Gehalte einer je historisch konkreten sozialen Gruppe
verstehen, bzw. als von konkreten Erfahrungssubjekten unterschiedene und
dadurch mit allgemeinem Geltungsanspruch versehene Handlungsroutinen
einer Gruppe, also auf bewihrter Krisenbearbeitung basierender, geronne-
ner Krisenlosungen (Bewihrung) (vgl. Oevermann 2008a). In der zitierten
Interviewsequenz begegnen wir also einer interpassiven Praxis, die sich als
Delegation der Rahmung bzw. Herstellung einer zur Vertiefung notwendi-
gen Atmosphire darstellt. Die Bearbeitung einer Krise durch Mufe wurde
fiir Herrn B. erst vor dem Hintergrund der im Lesesaal zur Auffithrung ge-
brachten Vertiefung in den Lerngegenstand und deren Bewihrung vor der
ideellen Offentlichkeit, der sie gewidmet ist, mdglich. Diese driickte sich in
der fiir Herrn B. spiirbaren »Ruhe und ... Konzentriertheit« aus und ermoglichte
ihm damit, die Arbeit im Lesesaal als praktisches Wissen in sein handlungs-
praktisches Repertoire zu itbernehmen (»Und ich kann mir auch vorstellen, nach
meinem Studium da hinzugehen, um Buch zu lesen«). Wir begegnen hier einer
Figur der Delegation, die bereits bei Pfaller aufscheint. Dieser verweist auf
Beispiele aus der »sogenannten Dienstleistungskunst« (Pfaller 2002: 30), in
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der Kiinstler*innen »den Betrachterinnen und Betrachtern anbieten, an deren
Stelle deren Rendezvous zu besuchen, deren Autos zu Schrott zu fahren oder
mit deren Bekannten zu korrespondieren.« (Ebd.) In Pfallers Beispielen und
in den Ausfithrungen Herrn Bs treffen wir auf interpassive Arrangements, in
welchen die Delegation, jenseits des Genusses, zugleich eine Vermittlung von
Selbst und Welt darstellt. Jenseits der stellvertretenden Konsumtion durch
das jeweilige Medium berithren wir an dieser Stelle eine Ebene, die in die
offene Zukunft einer Praxis weist. Durch die Delegation werden, jenseits der
Konsumtion, auch Selbst und Welt vermittelt, wird ein neues Arrangement
von Selbst- und Weltverhiltnissen fiir den*die Delegierende hergestellt -
scheinbar ohne deren aktive Beteiligung.

Haben wir in der Auseinandersetzung mit den erhobenen Daten her-
auszuarbeiten versucht, dass sich der Wunsch nach Delegation als geteilte
Orientierung durch alle Akteursgruppen hinweg rekonstruieren lisst, erhal-
ten wir zusammengefasst mit Blick auf Pfallers Konzept der Interpassivitit
erste Hinweise zur Konkretisierung der Delegation. So scheint in den Orien-
tierungen der Lehrenden die Idee der Auffithrung der Lehre auf, z.B. in der
Teilnehmenden Beobachtung des Einsatzes eines IWB. Dariiber hinaus wurde
deutlich, dass diese Auffithrung als an eine ideelle Offentlichkeit gerichtete
rekonstruiert werden kann, wie am Beispiel der als Videos vorbereiteten prak-
tischen Beispiele in einer Vorlesung deutlich wurde. Dabei ist die Delegation
zentriert um die krisenhaften Momente der Lehre, um die Nicht-Standardi-
sierbarkeit professionalisierter Interventionspraxis (vgl. Oevermann 2008b,
2013), also dem Bewihrungsvorbehalt pidagogischer Praxis, die im Modus der
Entscheidungskrise u.a. mit dem Strukturproblem des Technologiedefizits
zusammenfillt. Der Wunsch der Lehrenden nach der Delegation der Lehre an
dLLs scheint somit gekniipft an die Vermittlungskrise, an die Ungewissheit
um das Gelingen der Vermittlung der Wissensbestinde, die mit der Lehrtitig-
keit einhergeht, ob die Inhalte so vermittelt werden kénnen, »dass man es auch
kapiert« (Beobachtungsprotokoll Inverted Classroom). Gerade dieser Vermittlung
kommt die Delegation der krisenhaften Anteile der Lehre an dLLs, zum Bei-
spiel die Darstellung komplexer Theoreme, entgegen — wird das Ringen um
Bewihrung doch an die Auffithrung vor einer ideellen Offentlichkeit durch
dLLs verlagert. Die Lehrperson kann dieser Auffithrung beiwohnen, sich der
Bewahrungskrise entziehen und jenen Teil der Vermittlung, der nicht gelang,
einholen und als der*die vermittelnde Held*in wirken.

Auch auf Seiten der Studierenden lisst sich die Figur der Delegation des
Krisenhaften rekonstruieren. Im Gegensatz zu den Lehrenden, die mit dem
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Problem der Vermittlung betraut sind, stehen Studierende vor dem Problem
der Aneignung bzw. des Verstehens. Wihrend sie dLLs durchaus als Speicher-
medium nutzen, indem sie zum Beispiel Tafelanschriebe abfotografieren, lisst
sich die Bewihrung der Aneignung von Lehrinhalten offenbar nicht angemes-
sen an dLLs delegieren. Die zentrale Krise, die wir rekonstruieren konnten,
ist der im Studium strukturell angelegte Transformationsprozess selbst. Denn
das Studium zielt nicht nur auf die Vermittlung von theoretischem Wissen.
Ebenso relevant — und damit unter Bewihrungsvorbehalt — ist die Vermittlung
von praktischem (anwendbaren) Wissen. Hiermit wire die weiter oben aufge-
worfene Frage nach Bildung als Transformation der Relationierung von Selbst
und Welt beriihrt. Auch diesbeziiglich lief3en sich interpassive Praxen rekon-
struieren. Studierende delegieren den krisenhaften, da zukunftsoffenen Pro-
zess der Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen und der Herstel-
lung praktischen Wissens an konkrete Andere (Kommiliton*innen und Leh-
rende), die stellvertretend verstehen oder die Rahmung zur Auffithrung vor
einer ideellen Offentlichkeit gestalten. Ahnlich der Praxis der Lehrenden, die
sich im Anschluss an die Vorstellung eines Lehrvideos, an der Denkbewegung
der darin thematisierten Inhalte orientieren und ihr folgen, um darauf die In-
teraktion mit den Studierenden zu griinden, liegt in der Delegation des Ver-
stehens eine dhnliche Vorstellung. Damit wird gerade jenes handlungsdruck-
entlastete Moment von Bildungsprozessen im Modus der Krise durch Muf3e
vorerst verunmdoglicht, das eine nicht zwangsliufig funktionalistisch verkiirz-
te Subjektbildung beférdern kénnte.

An dieser Stelle begegnen wir einer weiteren, darin eingelagerten Idee: der
des mimetischen Prozesses, in welchem sich Studierende an den Subjektivie-
rungsprozess der Lehrenden, deren bereits bewihrter Vermittlung zwischen
Selbst und Welt orientieren und sich ihm dhnlich zu machen versuchen. Doch
worin besteht nun nach der Feststellung der Verlagerung von Bildungsprozes-
se ermdglichenden Krisenmomenten an dLLS und andere Menschen der An-
satzpunkt, um den eingangs skizzierten Bildungsbegriff im Studium zu den-
ken? Um dies im Sinne der aufgeworfenen Frage nach Digitaler Hochschul-
bildung zu kontextualisieren, ist es notwendig, die im Andhnlichen an Andere
liegenden Autonomiepotentiale aufzuzeigen. Daher wenden wir uns in einem
nichsten Schritt dem Konzept der sMimesis« zu.
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Mimesis als Anahnlichung

Die Rekonstruktion der Orientierungen der Lehrenden und Studierenden
legte deutlich die Umrisse eines Rahmens frei, der die ausgewerteten Daten
umspannte: Die Orientierung an der Herstellung praktischen Wissens. Sowohl
in der Onlinebefragung (vgl. Schmidt/Tsirikiotis 2017) als auch in den Grup-
pendiskussionen und Einzelinterviews wurde die Bedeutung der Vermittlung
in face-to-face-Situationen, der Erfahrung und Aneignung mit allen Sinnen,
des Einiibens von Inhalten durch Imitation der Lehrenden, des Erlernens
studienspezifischer kultureller Praktiken (Habitus), der Anschlussfihigkeit
an lebensweltliche bzw. jugendkulturelle Codes und Medien seitens der
Hochschule bzw. der Anschlussfihigkeit an kiinftige berufspraktische Pro-
blemlésungen seitens der Studierenden sichtbar. Dies ist vor allem deswegen
bemerkenswert, da die Vermittlung von theoretischem Wissen (erkliren, ver-
stehen™) fast ginzlich unerwihnt blieb. An dieser Stelle wire die Versuchung
groR, die Aussagen der Hochschulakteure unter Ideologieverdacht zu stellen:
ihnen zu unterstellen, sie witrden von Hochschulbildung sprechen (kommu-
nikatives Wissen), allerdings Habitualisierung — im Sinne der Einitbung in
kollektive Handlungsschemata — meinen (konjunktives Wissen). Auch wenn
es interessant erscheint, dieser These nachzugehen und zu priifen, ob sie dem
empirischen Material standhilt, wiirde diese vermeintliche Ideologiekritik
gerade dann ihre emanzipatorische Pointe verfehlen. Diese liegt nimlich viel-
mehr darin, dem Handeln der Subjekte - ideologisch gerahmt oder nicht - als
»Resultat praktischer Probleme« (Jaeggi 2009: 292) zu begegnen und darin »die
Sichtweisen der Betroffenen zu rekonstruieren, ihr Verstehen zu verstehen«
(ebd.: 294) und, im Sinne einer >Hermeneutik des Verdachts<® (Ricoeur 1974
in Jaeggi 2009), die Akteure — zu welchen auch die Forscher*innen gehéren
— mit den »Problemen und Widerspriichen [der sozialen Wirklichkeit, Anm.
d. Verf.] auf eine Weise [...] [zu konfrontieren], die zugleich das Ferment von

12 Wie bereits beschrieben, konnen wiran dieser Stelle die Auseinandersetzung Wilhelm
Diltheys nicht angemessen wiirdigen, der die Begriffe in »Die Entstehung der Her-
meneutik« (1900) den Naturwissenschaften (erklaren) und den Geisteswissenschaften
(verstehen) zuordnet (vgl. auch Dilthey 1927_1992). Paul Ricceur (1970) widmet sich
dieser Unterscheidung in »Was ist ein Text?« ausfiihrlicher.

13 Hierverstanden als eine vorldufige stellvertretende Deutung, im Dienste eines speku-
lativen Ausleuchtens und Zuginge Eroffnens der einer Praxis je immanenten Moglich-
keiten, mit Blick auf deren emanzipatorische Transformation (vgl. Holz 2003, Ricceur
1972,1976,1987).
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deren Transformation ist.« (Jaeggi 2009: 295) Mit Oevermann gesprochen,
sehen wir als Forscher*innen unsere Aufgabe darin, stellvertretend die Logik
der Krisen bearbeitenden Lebenspraxen (der Akteure) zu deuten und die darin
immanenten Autonomiepotentiale herauszuarbeiten (vgl. Oevermann 2009), an-
statt das hier rekonstruierte Bildungsverstindnis der Hochschulakteur®*innen
als unzureichend darzustellen.

Vor diesem Hintergrund stellen wir fest, dass die geteilten Orientierungen
grofie Uberschneidungen mit dem - aus pidagogisch-anthropologischer For-
schungsperspektive zentralen — Begrift der Mimesis aufweisen, der seit Aris-
toteles’ Auseinandersetzung mit Platons Theoretisierung des Begriffs im pid-
agogischen Diskurs verhandelt wird (vgl. Wulf 2014: 254). In dieser Tradition
beschreibt auch Walter Benjamin die Relationierung von Selbst und Welt als
mimetischen Prozess. Das >mimetische Vermdgens, worunter Benjamin die
den Menschen eigene Fihigkeit, »Ahnlichkeiten hervorzubringen« (1933_1991b:
211) fasst, wird bei ihm zu einem phylogenetisch zentralen Begriff, der den Pro-
zess der inhaltlichen Transformation von Selbst und Welt, wie auch zugleich
die Umgestaltung der Vehikel der Transformation — also der Form der Mime-
sis selbst™* — zu beschreiben erlaubt. So liefert das mimetische Vermégen, auf
dessen Grundlage durch Nachahmungsinnliche Ahnlichkeit<hergestellt wird,
auch die Méglichkeit der Abstraktion und somit den Ubergang zur Konstruk-
tion von »unsinnlicher Ahnlichkeit« (ebd.: 213), z.B. der Sprache.

»Was nie geschrieben wurde, lesen.« Dies Lesen ist das &lteste: das Lesen
vor aller Sprache, aus den Eingeweiden, den Sternen oder Tanzen. Spater
kamen Vermittlungsglieder eines neuen Lesens, Runen und Hieroglyphen
in Gebrauch. Die Annahme liegt nahe, da dies die Stationen wurden, liber
welche jene mimetische Begabung, die einst das Fundament der okkulten
Praxis gewesen ist, in Schrift und Sprache ihren Eingang fand. (Benjamin
1933_1991: 2013)"

14 Z.B.den Ubergang von der Anihnlichung an den nichtlichen Sternenhimmel im ritu-
ellen Tanz, iber rituelle Tieropfer bis zur Sprache. (vgl. Benjamin 1933_1991: 211)

15 Darin ist bereits der Hinweis auf das dialektische Verhaltnis von Aufklarung und My-
thos eingelagert, dem Max Horkheimer und Theodor W. Adorno in der Dialektik der
Aufklarung weiter nachgehen sollten: »Je mehr die Denkmaschinerie das Seiende sich
unterwirft, um so blinder bescheidet sie sich bei dessen Reproduktion. Damit schligt
Aufklarung in die Mythologie zuriick, der sie nie zu entrinnen wufite.« (Horkheimer/
Adorno 1944_2008: 33)
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So sind fiir Benjamin Besonderes und Allgemeines, Konkretes und Abstraktes,
Re-Produktion und Transformation, dialektisch vermittelt, im mimetischen
Vermogen angelegt. Wie bereits weiter oben angedeutet, werden hier ge-
meinsame theoretische Bezugspunkte und Uberschneidungen zwischen dem
skizzierten transformatorischen Bildungsbegriff und dem Begrift der Mi-
mesis deutlich (vgl. Oevermann 1996). Hiernach lisst sich die Orientierung
am Bewihrungshandeln Anderer als Anidhnlichung an bereits Bekanntem
(Mimesis) und dadurch aber auch als Entwicklung der darin impliziten Mog-
lichkeiten, als Herausbildung von Neuem durch Vermittlung zwischen Selbst
und Welt, als Transformation (Poeisis) beschreiben (vgl. Adorno 2003b; Ricceur
2005, 2007; Wulf/Zirfas 2014).¢

Fir Paul Ricceur ist der Kern mimetischer Prozesse mit einem zentra-
len anthropologischen »Projekt« vergleichbar, »ndmlich jenem, menschliche
Handlungen auf poetische Weise nachzuahmen.« (Ricceur 1972_2005: 131, Her-
vorhebung im Original) Mimesis bringe einerseits »eine Welt menschlicher
Handlungen zum Ausdruck, die bereits da ist. [...] Aber andererseits bedeutet
uipnotg (Mimesis, Anm. d. Verf.) nicht Verdopplung der Wirklichkeit. Die
uipunots ist keine Kopie, die pipnots ist moinoig (Poeisis, Anm. d. Verf.), das
heifdt, Herstellung, Konstruktion, Schépfung.« (Ebd.) Ganz grob gefasst, ist
Mimesis fiir Ricceur »der griechische Ausdruck fiir das Er6ffnen und Entdecken
der Welt« (ebd.: 132). Dementsprechend werden mimetische Prozesse in drei
Phasen unterteilt (vgl. Ricceur 1983_2007):

«  Mimesis I, also dem Vorverstindnis oder, mit Oevermann, dem Ensemble
an Routinen der Lebenspraxis (vgl. Oevermann 1996, 2009). Als Nachah-

16 Diese Bewegungisteingespanntin die Dialektik von Techné und Logos, die aus einer so-
zialanthropologischen Perspektive den Umgang mit Medien rahmt und zur Dynamik
der Transformation von Selbst- und Welt-Relationen beitragt — also der Erweiterung
kulturellen Wissens, durch die — wissenschaftliche, d.h. handlungsdruckentlastete —
Auseinandersetzung mit Praxis und deren Erzeugnissen (latentes Wissen) und Rekon-
struktion der darin eingelagerten Logik (explizites Wissen), im Modus einer Selbst-
reflexivitit der jeweiligen Gesellschaft. Die Relationierung dieser neuen Wissensbe-
stande mit dlterem Wissen durch gesellschaftlich hierfiir vorgehaltene Expert*innen
eroffnete die Moglichkeit der Konstruktion und Pflege eines in die Zukunft offenen
Wissens-Kanons, der seinerseits zur Entwicklung hierfiir geeigneter Codes bzw. Medi-
en aufrief »Schrift, Arithmetik, Geometrie, Rhetorik« (B6hme 2003: 18). »Diese Wech-
selwirkung deutet an, dass Medien und kulturelles Wissen sich zumindest koevolutiv
und vermutlich autopoietisch entwickelt haben.« (Ebd.)
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mung, Darstellung oder Andhnlichung an eine je konkrete Praxis basiert
sie auf der

Einordnung und Verortung in subjektiv bereits vorhandene Strukturen
oder Wissensbestinde, die darin zeitlich (Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft) strukturiert bzw. konfiguriert (Mimesis II)

und in der Dialektik von Unmittelbarkeit und Vermitteltheit der Lebens-
praxis als vorlaufig feste, da fiir den praktischen Handlungsvollzug rele-
vante Interpretation konkretisiert, also refiguriert (Mimesis I1I) werden.

Wir haben es also im aristotelischen Sinne mit einer »uiunoi mpdéews (Mi-
mesis Praxeos, Anm. d. Verf.)« (Ricceur 1984_2005: 184), einer »mimetische[n]
Beziehung« (ebd.: 199) zu tun, einer »auf das menschliche Handeln (und Erlei-

den) angewandte[n] mimetische[n] Aktivitit« (ebd.). Diese »mimetische Be-
ziehung« (ebd.) beschreibt Ricceur als Mittlerin zwischen den einem Gegen-
stand — bzw. einem Text im hermeneutischen Sinne (vgl. u.a. Sutter 1994) —

immanenten Mdglichkeiten und der potentiellen Wirklichkeit einer Lebens-

praxis bzw. eines Subjekts.

»Zwar ist diese Welt des Textes noch etwas am Text, aber sie ist bereits ein in-
direktes Abzielen auf das Wirkliche, eine mimetische Beziehung, durch die
der Text liber sich hinaus weist. Die Welt des Textes ist, sage ich, eine Tran-
szendenz in der Immanenz des Textes, ein AufRerhalb, das durch ein Inner-
halb anvisiert wird.«'? (Ricceur 1984_2005: 199)

Dieses AuRerhalb verweist jedoch auch auf ein raum-zeitliches Aufterhalb der konkre-
ten Interaktion. Mit Ricceur treffen wir hier auf die »Dialektik des Ereignisses und der
Bedeutung. Als Ereignis geschieht der Diskurs, d.h. er wird als Handlung von einem
Handelnden ausgefiihrt. Aber als Bedeutung tiberlebt er diesen Augenblick und be-
ginnt seinen besonderen Weg.« (Lacour 2009: 105) Wir treffen hier auf die Dimension
der Bewdhrung, in welcher der Diskurs auf seiner pragmatischen Seite nachwirkt (vgl.
ebd.) und von den Studierenden noch anzueignen, in Lebenspraxis qua Bewahrung zu
iberfiihren wire. Wir treffen aber auch auf die Frage nach der Bewédhrung des Diskur-
sesder Lehrenden, da ihr Diskursbeitrag mit dem Ende der Veranstaltung bzw. der Ab-
gabe derjeweiligen Priifungsleistung durch die Studierenden nicht als bewéhrt gelten
kann. Vielmehr scheintin der in digitalen Medien — und nicht erst in diesen (vgl. Ben-
jamin1935_1991a) —eingeschriebenen Moglichkeit der Wiederholbarkeit die Struktur-
gesetzlichkeit der Bewdhrung aufzuscheinen, die Oevermann in seiner Bewahrungs-
konzeption herausarbeitet und die ihre Pointe darin hat, dass Bewdhrung erst mitdem
Ende der Lebenspraxis — dem Tod des jeweiligen Subjekts — an ihr Ende kommt, bis
dahin also als Bewahrungsdynamik die Reproduktion und Transformation der Lebens-
praxis aufrecht erhilt. Diese scheinbare Endlosschleife der Bewahrung klingt in einer
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Ricceur hebt hier auf das Potential der in der Sprache liegenden mimetischen
Prozesse ab und beschreibt sie als ein Vehikel, um etwas zum Ausdruck zu
bringen, das — noch — nicht existiert, also einen fiktiven Diskurs iiber etwas
zu fithren, das zunichst nur in der Welt des Textes existiert (vgl. Lacour 2009).
Als Mittlerin zwischen Maglichkeit und Wirklichkeit — oder, um bei dem Gegen-
stand der Hochschulbildung zu bleiben, zwischen Lehrinhalten und der Le-
benspraxis der Studierenden — steht im Mittelpunkt einer mimetischen Be-
ziehung ein Gegenstand stellvertretend™ fiir den in einer Lehrveranstaltung
zuvermittelnden Lehrinhalt — also jenen konkreten, einmal gedachten Gedan-
ken, z.B. einem theoretischen Konzept, einem Gesetzestext, einer mathema-
tischen Formel usf. Die Lehrperson tritt mit Ricceur — dhnlich der Praxis von
Historiker*innen, die im Sinne kultureller Tradierung als »Beauftragte unser
aller fiir die Erinnerung« (ebd.: 195) verstanden werden - in eine »darstellende
Beziehung« (ebd.: 196) zu jenem Gegenstand, wenn sie in ihrer Vermittlungs-
praxis Medien - seien es Biicher, Erklirvideos, Quiz-Apps usf. — einsetzt. Die-
se Medien reprisentieren den Lehrinhalt fiir die Gruppe der Studierenden. Al-
lerdings nicht in dem Sinne, dass dieser darin aufscheine, aus ihnen ablesbar
wire. Vielmehr konnen sie als »Spuren« beschrieben werden, als Stellvertrete-
rinnen des Lehrinhaltes, die vorliufig seinen Platz im Diskurs zwischen Leh-
renden und Lernenden einnehmen. Einen zunichst fiktiven Diskurs zu fith-
ren kann daher nicht bedeuten, dass in einer Lehrveranstaltung ein Gegen-
stand von auflen in die Selbst- und Weltrelationen der Studierenden einge-
fiugtwird, der zuvor nicht vorhanden war. Der Gedanke, Medien mit Ricceur als

Gruppendiskussion an, in der eine Lehrende von ihrem Unbehagen berichtet, wenn
Studierende ihre Vorlesungen im Fitnessstudio nachhoren: Ich selber hab ja mal ne gan-
ze Vorlesungsreihe mit nem Video aufgenommen und dann haben mir die Studenten hinterher
erzdhlt, sie hitten das im Fitnessstudio aufm Laufband gehort. Da war ich ein bisschen peinlich
beriihrt ...« (Gruppendiskussion Organisation 2)

18  Wirberithren an dieser Stelle schon den lacanianischen Diskurs, der weiter unten noch
zu konkretisieren ist, wenn wir ein Konzept einfiihren, das einem Bildungsprozess die
Struktur der Stellvertretung unterstellt und zwar in jenem Modus, in dem ein Signi-
fikant —z.B. ein Erklarvideo — stellvertretend die Position eines Signifikats bzw. einer
Bedeutung —z.B. eines theoretischen Konzepts — iibernimmt und der Bildungsprozess
nun darin besteht, zwischen dem Signifikanten und den Selbst- und Weltrelationen
des (Studierenden-)Subjekts zu vermitteln, wir den Signifikanten damit als Stellver-
treter des Subjekts konzipieren. Als Stellvertreter in zwei Richtungen: als Stellvertre-
ter der Vermittlungsfunktion der Lehrperson gegeniiber den Studierenden und als vor-
laufiger Platzhalter fiir die durch den Lehrinhalt noch herzustellende neue Selbst- und
Weltrelationierung.
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Spuren resp. als Stellvertreterinnen fiir Lehrinhalte zu konzipieren, versucht
Bildungsprozesse zunichst als mimetische Suchbewegungen nach einer vor-
liufigen Verortung des Lehrinhaltes in den Selbst- und Weltrelationen der Stu-
dierenden zu skizzieren. So tritt in einer ersten Stufe bereits die Lehrperson
in eine mimetische, da prifigurierende Beziehung zu dem jeweiligen Gegen-
stand, indem sie sich diesem entlang ihrer subjektiven Selbst- und Welt-Rela-
tionierung — ihrem Vorverstindnis — nihert (Mimesis I) und ihn in eine Form
zu bringen versucht, die dem jeweiligen Lehr- und Lerndesign (Vorlesung, Se-
minar, Labor usf.) angemessen erscheint, also den Gegenstand konfiguriert
(Mimesis IT) (vgl. Ricceur 1987_2005: 221). Dieses In-Form-Bringen des Gegen-
stands, im Sinne eines Anschmiegens an seine moglichen Bedeutungseffek-
te*” fiir die Studierenden, kann als ein Neuinterpretieren des Gegenstands be-
schrieben werden, als Refiguration, welche zwischen der Interpretation — ba-
sierend auf der je konkreten Selbst- und Weltrelation der Lehrperson — und
der Lebenspraxis der Studierenden zu vermitteln und sich schlieRlich darin zu
bewihren sucht (Mimesis III). Diese Vermittlungspraxis kann auch als »Para-
phrasierung« (Lacour 2009: 116) skizziert werden, als Versuch, »innerhalb der
gleichen Sprache »das Gleiche anders zu sagen« (definieren, erkliren, neu for-
mulieren usw.)« (ebd.) Wir begegnen in Ricceurs theoretischer Anniherung an
die Mimesis seinem Versuch, den Prozess der Vermittlung zu beschreiben, die
Mittel, die sich z.B. Lehrende aneignen kénnen, um anderen von ihrer Ausein-
andersetzung mit einem Gegenstand zu berichten, der »metaphorische[n] An-
gleichung« (Ricceur 1984_2005:198) an einen Gegenstand, wenn sie versuchen,
uns dem Wie eines Lehrinhalts im Verhiltnis zu den Selbst- und Weltrelatio-
nen der Studierenden zu nihern.

Ricceurs Konzept der dreifachen Mimesis versteht sich als Beschreibung
der transformatorischen Moglichkeiten, die in der Auseinandersetzung mit
literarischen Texten liegen und des darin verorteten Prozesses der Identitits-
reflexion als Folge der Irritation der subjektiven Perspektive durch Begegnung
und — narrativer Vermittlung — mit anderen Lebenspraxen und der darin
moglichen Eréffnung neuer (Handlungs-)Optionen (vgl. Ricceur 1983_2007).
Auch wenn sich Oevermanns und Ricceurs Argumentationen in ihrer (er-
kenntnis-)theoretischen Herleitung in unterschiedlichen — widerstreitenden
— Theorietraditionen verorten, itberschneiden sie sich in ihrem Bezug auf die

19 Oder mit Claude Lévi-Strauss als »Blindel von Relationen«: »nur in Form von Kombina-
tionen solcher Biindel [erlangen die konstitutiven Einheiten] eine Bedeutungsfunkti-
on« (Lévi-Strauss 1967 in Ricceur 1970: 93).
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platonische und aristotelische Auseinandersetzung um das Konzept der Mi-
mesis, ebenso wie in ihren psychoanalytischen und (post-)strukturalistischen
Theoriebeziigen, wodurch sich Ricceurs Idee anschlussfihig an Oevermanns
Konzept des Lebenspraxis konstituierenden Prozesses der Krisenbewiltigung
zeigt (vgl. Oevermann 2001a: 299—313).

Das Konzept der Mimesis ist deutlich anschlussfihig an Fragen digitaler
Hochschulbildung. Auch aus der Perspektive einer pidagogischen Anthro-
pologie, wie sie z.B. Christoph Wulf und Jérg Zirfas vertreten, ldsst sich der
Mimesis-Begriff fur Bildungskontexte als Anschmiegen, als »Anihnlichung«
(Wulf 2014: 252) an einen Gegenstand iibersetzen und fokussiert damit eine
zentrale phylogenetische Fihigkeit: Die Herstellung von etwas Neuem, durch
Verschrinkung der subjektiven Innerlichkeit und der natiirlichen und sozialen
duferen Umwelt, z.B. durch Orientierung an anderen Lebewesen, an Dingen
oder der Natur usf. Bezogen auf die Hochschule erzeugt das Anschmie-
gen an eine Handlung, z.B. das Abschreiben eines Tafelanschriebs durch
Studierende, »gleichzeitig Ahnlichkeit und Differenz« (ebd.) Dabei geht die
Korperhaltung, die Argumentation, das Wissen der Lehrperson nie ginzlich
auf die Studierenden tiber. Vielmehr schaffen diese in mimetischen Prozessen
kognitive, psychische und sinnliche (auditive, visuelle, taktile, olfaktorische,
gustatorische) Uberginge zwischen dem - formalisierten und informellen —
Inhalt der Lehrveranstaltung und ihrer Lebenspraxis. Die Auseinanderset-
zung mit dem so angeeigneten praktischen Wissen fithrt von Situation zu
Situation zu einer weiteren Anniherung von innerer und duf3erer Welt.

Mit Jacques Lacan gesprochen, haben wir es hier mit einer Suchbewegung
im Bedeutungshof eines Begriffs oder Gegenstands zu tun, die dazu dient, das
innere Bild der Welt mit den Imaginationen und Symbolisierungen Anderer
abzugleichen und dies produktiv und kreativ in das eigene Bild einzuweben.
»Auflere und innere Welt gleichen sich kontinuierlich an und werden nur in der
Wechselbeziehung erfahrbar.« (Wulf 2014: 253) So wird, durch die Anlehnung
an aufgenommenes praktisches Wissen, die konkret gegebene, symbolisch in-
terpretierte und codierte Welt erneut interpretiert und diese damit aus der
Perspektive der vorgidngigen Situation heraus neu gedeutet. Dieses praktische
Wissen bleibt jedoch vorbewusst, der Vernunft unzuginglich, solange es kei-
ner kritischen Priifung unterzogen wird. »Praktisches Wissen ist kein reflexi-
ves, seiner selbst bewusstes Wissen.« (ebd.: 253) Anldsse fiir solche Priifungen
stellen Konflikte und Krisen dar, in denen die Anwendung praktischen Wissens
begrindungspflichtig wird bzw. keine adiquate Krisenlosung verspricht.

Diese Idee kann an folgendem bekannten Beispiel konkretisiert werden:
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»Und das, was ich heute intuitivin ner Vorlesung halte, ist nicht reproduzier-
bar, das fallt mir nachstes Mal nicht ein, und bis die Vorlesung zu Ende ist,
habichs auch schon vergessen, was besonders gut angekommen ist und was
nicht. Und deshalb, hab ich mir gedacht, will ich ganz bewusstin meinen Vor-
lesungen eben bestimmte Passagen vorab auf Video vorbereiten, und dann
hab ich selber auch die Zeit, viel besser die Leute zu beobachten, wie sie
drauf reagieren und kann dann eben Elemente austauschen, wenn ich seh,
das ist nicht so gut angekommen, das ist besser ausgekommen. Kann ich
den einen Teil austauschen und wieder reinnehmen, was anderes reinneh-
men dafiir, und dadurch mach ichs eben reproduzierbar.« (Gruppendiskus-
sion Lehrende)

In dieser schon aus mehreren Perspektiven betrachteten Sequenz wird der bis-
her theoretisch beschriebene Prozess am empirischen Material deutlich. Dar-
in berichtet ein Lehrender von seiner Idee, die Vorbereitung seiner Lehrveran-
staltungen zu filmen und daraus Einspieler zu produzieren. Diese wiirde er in
seinen Veranstaltungen iiber einen Beamer abspielen und die Reaktionen der
Studierenden beobachten, um unter verschiedenen Beispielen diejenigen aus-
zuwihlen, die zufriedenstellende Reaktionen bei den Studierenden hervorge-
rufen haben. Zunichst wird an dieser Sequenz die Entlastungsfigur deutlich,
»dann hab ich selber auch die Zeit, viel besser die Leute zu beobachten«, die in der Un-
terbrechung durch den Videoeinsatz einen Moglichkeitsraum eréffnen kann.
In dem Video prisentiert er seine subjektive Konfiguration des Lehrinhalts in
Form von Metaphern, Beispielen zur Veranschaulichung des Lehrinhalts. In-
wiefern diese Beispiele Bedeutungseffekte hervorbringen, sich im Lehralltag
bewihren, mochte er zunichst handlungsdruckentlastet beobachten und jene
Videos wiederverwenden, in Routinen iiberfiihren, die sich in den Veranstal-
tungen bewdhrt haben (Refiguration).

Bis hierher konnte im Text die Spannung zwischen Delegation und Mi-
mesis, die Digitaler Hochschulbildung eingeschrieben zu sein scheint, deut-
lich gemacht werden und auf die sich eréffnenden Moglichkeiten bei einer Re-
flexion der Wissensbestinde hingewiesen werden. Doch wie kann dies in ei-
ner Lehrsituation konkret erméglicht werden? Die Eréffnung neuer (Hand-
lungs-)Optionen diskutiert Ricceur an der Figur der Metapher, die nicht auf
dem bloRen Tausch eines Wortes durch ein anderes beruht. Ricceur verweist
auf die dialektische Verwobenheit von Erkliren und Verstehen, die in der Me-
tapher zum Ausdruck kime und die gerade im Verstehen bzw. in der Inter-
pretation neue Aspekte der Wirklichkeit zutage férdern kénne (vgl. Ricceur
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1972_2005). Daher wird im Folgenden die Idee der Metapher als Leitkonzept
des bildungsermoglichenden Einsatzes von dLLs vorgeschlagen.

Bildungsprozesse als Eréffnung von Maglichkeitsraumen -
dLLs als Metapher

Im Anschluss an Ricceurs Mimesiskonzeption und seinem Vorschlag der Me-
tapher eréffnet sich nun also eine weitere theoretische Uberschneidung, die
im Konzept der Interpassivitit, das Robert Pfaller u.a. entlang der struktu-
ralen Theorie Jacques Lacans entwickelt, theoretisch bereits eingelagert ist.
In seiner Auseinandersetzung mit dem Gegensatz zwischen Metonymie und
Metapher schreibt Lacan der Metapher*® einen »schépferische[n] Funke[n]«
(Lacan 1966_2016: 599)* zu. Was ist darunter zu verstehen? Entsprechend
Lacans strukturaler Theorie lisst sich die Konstitution - sozialer — Wirklich-
keit als sprachlich hergestellt beschreiben — also als Auffidelung diverser,
vorliufige Bedeutung erzeugender Zeichen, die einer Dynamik des Flief3ens
ausgesetzt sind und somit zur Emergenz immer wieder neuer Bedeutungs-
konstruktionen bzw. Bedeutungswirkungen (Lacan 1966_2016: 610) beitragen.
Lacan spricht von einer Signifikantenkette. In diesem Sinne funktioniert auch
die Metapher, indem ein Signifikant fiir einen anderen eingesetzt wird. Lacan
greift hierfir auf Sigmund Freuds Konzept der Verdichtung zuriick, um den
Effekt der Metapher genauer zu fassen. Unter dem Begrift der Metonymie
wird die Ersetzung eines Wortes durch ein anderes, sinnbenachbartes gefasst;
z.B. wenn die Aussage »ich trinke einen Wein« in »ich trinke ein Glas« abge-
wandelt wird oder in einem Western statt von einem »Colt« von einem »Eisen«
gesprochen wird. In diesem Beispiel stehen die neu eingesetzten Worter in
einer Beziehung zueinander, die Fliissigkeit (Wein) zum Behilter (Glas) und
die Waffe (Colt) zum Material (Eisen). Wahrend die Worter (Signifikanten)

20 Ebenfalls iiberschneiden sich hier die Konzepte der Metapher und der Interpassivitat,
wenn Robert Pfaller von »interpassiven Prothesen« (Pfaller 2000: 6) spricht, die den
Prozess der Delegation erst ermdglichen, z.B. der Video- oder Festplattenrekorder, der
Filme aufzeichnet, der Fotokopierer usf.

21 Uber das Verhiltnis von Metapher und der Entstehung des Neuen in der Dichtung
schreibt Ricceur: »Warum sollten wir neue Bedeutungen aus unsrer Sprache bezie-
hen, wenn wir nichts Neues zu sagen, keine neue Welt zu projizieren hatten?« (Ricceur
1972_2005: 133).
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ersetzt werden, bleibt die Bedeutung (Signifikat) unverindert, sie wird le-
diglich verschoben. Anders verhilt es sich bei der Metapher. Diese basiert
auf der Ahnlichkeitsrelation der verwendeten Signifikanten. Wenn z.B. iiber
eine Person, die psychisch belastende Ereignisse ohne langfristige Einschrin-
kungen ihrer Handlungsautonomie bewiltigt hat, ausgesagt wird, sie sei
»stark wie eine Lowing, lisst sich die konstruierte Bedeutung nur verstehen,
wenn die Aussage zugleich als Aufforderung der Sinnrekonstruktion gedeutet
wird. Ubertragen auf die Hochschulwelt kénnte man sagen, dass es sich um
Metaphern handelt, wenn dLLs zur Veranschaulichung und um Metonymie,
wenn dLLs zur Ersetzung von Lehre genutzt werden. Dabei wird deutlich,
dass die Metapher paradigmatisch funktioniert, dass die verwendeten Si-
gnifikanten durch ihre Ahnlichkeit einen Bedeutungshof eréffnen, in dem
noch nicht miteinander relationierte Signifikanten zueinander in Beziehung
gesetzt, verdichtet werden. Hierbei werden die tibrigen im Bedeutungshof
liegenden Begriffe auf ihre Relevanz fiir die Bedeutungswirkung des Satzes
gepriift. Lacan verwendet hierfiir den Begriff der Verdichtung, in der Sinn -
das Neue — aus einer neu herzustellenden Relation vorhandener, disparater
Teile emergiert (vgl. Lacan 1956_1997, 1966_2016).

Wir schlagen vor, diesen Prozess mit dem Begrift des Maglichkeitsraums
zusammenzubringen, also Bildungsprozesse als Verdichtung, als Eroffnung
von Bedeutungshdéfen in einem Méglichkeitsraum zu skizzieren, in welchem
ein Subjekt zwischen den bereits vorhandenen Selbst- und Weltrelationen ver-
mittelt und Bedeutungshofe eréffnet und erweitert. Darin baut es vorhandene
Konzepte zu komplexeren aus oder transformiert diese, fithrt sie auf eine neue
Ebene, indem es points of no return hinter sich lisst, z.B. durch Akademisie-
rung, politischer Kollektivierung, Zeugung von Kindern usf. Wenn wir uns die
Biographien der Studierenden als individuierte Gebilde vergegenwirtigen, als
einmalige — und auch vorliufige - Relation von Selbst und Welt, Besonderem
und Allgemeinem, also als Handlungs- und Orientierungswissen basierend
auf individuellen Erfahrungen, konkreten Informationen und subjektiven
Deutungen denken, diirfte ein Bezug zu einer Information (z.B. Lehrinhalte
im Studium), der individuell hergestellt werden soll, fiir jede*n Studierende*n
an einem unterschiedlichen Punkt in diesem Moglichkeitsraum zu verorten
sein.?” Dabei lassen sich Moglichkeitsriume als »intermediire Riume« (Soldt

22 An dieser Stelle ersparen wir uns die fast schon obligatorische neurobiologische Be-
schreibung dieses Prozesses und verweisen, dem theoretischen Paradigma des For-
schungsprojekts entsprechend, an Luc Ciompis Theorie der Affektlogik, welche diver-
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2008: 45) im Sinne Donald Winnicotts verstehen, in denen dsthetische Erfah-
rungen Uberginge zwischeninnerer und duflerer Welt«schaffen. Im Zentrum
stehen dabei Ubergangsobjekte, die als Medien der Vermittlung »zwischen
innerer und duflerer Realitit« (ebd.: 46) dienen. Laut Winnicott basiert die
Fihigkeit, sich in einer symbolisch vermittelten Wirklichkeit zu bewegen,
auf primiren Erfahrungen mit Ubergangsobjekten und der Herstellung von
Moglichkeitsraumen. (vgl. Winnicott 1967 in Soldt 2008: 47) Mit Sigmund
Freud lassen sich diese als »Anlehnungsverhiltnis zur Wirklichkeit« (Soldt
2008: 42), als Versetzen der Dinge »in eine neue, [...] gefillige Ordnung« (ebd.)
beschreiben.

Wir wollen diesen Prozess der Verortung als Bildungsprozess deutlich ma-
chen, also die konkrete Platzierung und Verkniipfung von Wissensbestinden
in der Biographie als Auseinandersetzung der Studierenden mit jenen Wis-
sensbestinden und berithren hier das oben ausgefithrte Aufeinander-verwie-
sen-Sein von Lernen und Bildung. An dieser Stelle wird noch einmal deutlich,
dass in Bildungsprozessen Lernen und Bildung zusammengedacht werden.
Bildung vollzieht sich mitunter, indem Gelerntes vermittelt wird und neue Re-
lationen zwischen Selbst und Welt gezogen werden, dieses Selbst- und Welt-
verhiltnis transformiert wird (vgl. Oevermann 2009). Ein Méglichkeitsraum
— im Sinne einer Lebenspraxis — wird transformiert, indem eine neue Rela-
tion eingezogen wird, die das Verhiltnis von Selbst und Welt neu ausrichtet,
refiguriert und damit in ein aktualisiertes Verhiltnis zu den darin eingelager-
ten (personalen, sozialen, materialen) Méglichkeiten gestellt wird.? Vielleicht
kann das private Biicher- oder CD-Regal hierfiir als Beispiel dienen, sofern
diese systematisch geordnet sind, z.B. alphabetisch, nach Genres, nach Au-
tor*innen, nach Farbe des Covers usf. Wenn ich mir ein neues Buch oder eine

se Anschlussmoglichkeiten an die hier entwickelte Denkbewegung offeriert, die es je-
doch an anderer Stelle noch konkreter auszuarbeiten gilt (vgl. Ciompi 1997).

23 Umgekehrt liegt darin auch der Hinweis, dass eine Reduktion auf Lernprozesse —z.B.
Lernmanagement-Apps, die sich auf die Frequenz der Wiederholungen einer Ubung
oder auf die Terminierung der Lerneinheiten beschranken — die Autonomie der betei-
ligten Subjekte nichtin den Blick bekommt. »Bildungsprozesse, darauf verweist schon
der Bildungsbegriff von Humboldts, er6ffnen sich immer unter der Bedingung und
in der Logik der Bewdltigung von Krisen, wohingegen Lernprozesse eine Angelegen-
heit der Routine, des routinisierten Einlibens sind, wie beim Lernen von Vokabeln,
beim Auswendig-Lernen von Texten, beim Aneignen kodifizierten Wissens. [...] Dass
Bildungsprozesse immer auch Lernprozesse einschlieRen und ohne diese nicht denk-
bar sind, liegt auf der Hand.« (Oevermann 2009: 36)
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CD kaufe, kann ich diese nur insofern ohne Probleme in die bestehende Ord-
nungslogik integrieren, solange ich gentigend Platz zur Verfiigung habe und
der Neuerwerb die bestehende Systematik nicht in Frage stellt. Sollte mein Bii-
cherregal z.B. nach Genres sortiert sein, bringt spitestens eine Publikation,
die sich der eindeutigen Genre-Zuordnung entzieht, die bisherige Systematik
in eine Krise. Der Versuch der Relationierung zwischen dem Neuerwerb und
dem Bestand kénnte von der Einfithrung einer neuen Ordnungskategorie bis
zur Neusystematisierung der ganzen Sammlung reichen.

Beispielhaft kann dies auch an dem digital unterstiitzten Lehrformat
Inverted Classroom veranschaulicht werden (vgl. e-teaching.org: 2019). Dabei
handelt es sich um die Idee der Verlagerung der Funktion des Klassenraums,
wobei die Aneignung der Lerninhalte durch die Studierenden zu Hause, z.B.
mit Videos, stattfindet und die Anwendung in der Gruppe mit der Lehrperson
in der Hochschule geschieht. Inverted Classroom kann selbstverstindlich
auch ohne digitale Medien durchgefithrt werden, wird aber im Zuge der M6g-
lichkeit von Videoaufzeichnungen vermehrt in Blended Learning-Formaten
(vgl. e-teaching.org: 2017) eingesetzt, indem ein Teil des Inhalts aufderhalb der
Hochschule per Video angeeignet wird und die Anwendung bzw. Erprobung in
der Hochschule stattfindet. Das Format kann von Studierenden und Lehren-
den so genutzt werden, dass es auf verschiedenen Ebenen Bildungsprozesse
ermoglicht:

« Durch die Ausgangssituation, welche die Aneignung des Inhalts zeitlich
der Lehrveranstaltung voranstellt, rekurriert das Lehrformat auf mimeti-
sche Prozesse, indem die Lehrveranstaltung als Situation konstruiert wird,
in der Mimesis als Hervorbringung des Inhalts in einer neuen Situation
stattfinden kann. Somit kann das Angeeignete auf seinen Orientierungs-
gehalt gepriift werden und sich als praktisches Wissen bewihren.

« Indem die Lehrveranstaltung auf den zu Hause vorbereiteten Inhalt Bezug
nimmt, stellt sie damit die Frage nach anderen Ankniipfungsstellen, nach
metaphorischen Beziigen zum jeweils relevanten Inhalt, die durch die Be-
arbeitung in der Lehrveranstaltung erweitert werden konnen.

« In der wiederholten Hervorbringung und Anwendung der angeeigneten
Wissensbestinde werden diese — zunichst nur verinnerlichten — Figuren
mit der dufieren Welt konfrontiert und damit zugleich auf ihre Grenzen
angefragt: zum einen auf die Grenzen der Anwendbarkeit, zum anderen
aber auch auf ihre Grenzregionen und ihre Position in Bedeutungshéfen
zu anderen relevanten Dimensionen von Welt. (Auf einer anderen Ebene,
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das war auch ein interessantes Ergebnis der Rekonstruktion, wird in Lehr-
formaten diesen Typus das Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden
in einer anderen Form der Interaktion verhandelbar, da es das Lehrdesign
des sog. Frontalunterrichts auflst und beide Akteure zwingt, rollenférmi-
ge und diffuse Anteile der Sozialbeziehung neu zu verhandeln und fiir sich
einen passenden und einen dem Lehren und Lernen unter den je konkreten
Bedingungen angemesseneren Modus zu finden.)

Der Gedanke des Herstellens eines Zusammenhangs zwischen neuen Inhalten

und biographisch bereits erlerntem Wissen, findet sich bei Ricceur im Begriff

der Aneignung, mit welchem er das dialektische Zugleich der Sinn- und Sub-

jektkonstitution zu beschreiben versucht. Hier itberschneiden sich Erkliren

und Interpretieren bzw. Verstehen im Nichtabgeschlossenen des Diskurses,

der in der sozialen Genese kultureller Erzeugnisse liegt, nimlich ithrem Ver-

wiesensein auf andere Subjekte; z.B. auf die Leser*innen eines literarischen

Textes.

»Unter Aneignung verstehe ich, daf die Interpretation eines Textes sich in
der Selbstdeutung eines Subjekts vollendet, das sich von da an besser ver-
steht, anders oder liberhaupt erst zu verstehen beginnt. [...] Einerseits durch-
lauft das Selbstverstandnis den Umweg (iber das Verstindnis der Zeichen
der Kultur, in denen sich das Selbst kundtut und bildet, andererseits ist das
Verstindnis des Textes kein Selbstzweck, es vermittelt seine Beziehung zu
einem Subjekt, das nicht im Kurzschluf} einer unmittelbaren Reflexion den
Sinnseines eigenen Lebens findet. Daher mufR man mit gleichem Nachdruck
sagen, daR die Reflexion ohne die Vermittlung der Zeichen und Werke nichts
ist und daf® die Erklarung nichts ist, wenn sie sich nicht als vermittelnde In-
stanz in den Prozef des Selbstverstindnisses eingliedert. Kurz und gut, in
der hermeneutischen Reflexion —oder der reflexiven Hermeneutik— finden
die Konstitution des Selbst und die des Sinnes gleichzeitig statt (Hervorhe-
bung im Original).<** (Ricceur 1970: 99)

24

Hier entfernt sich Ricceur aber auch von jenem Standpunkt des Nicht-ldentischen,
den wir weiter oben im Anschluss an Adorno und Koller ausgearbeitet haben, wenn
er den beschriebenen Aneignungsprozessen die Méglichkeit zuspricht, »gegenwartig
und dhnlich [zu machen, Anm. d. Verf.], was wirklich bedeutet, eigen zu machen, was
zunichst fremd (Hervorhebung im Original) war« (Ricceur1970:100) und damit meint,
einen »Sieg iber die kulturelle Distanz, [qua] Verschmelzung der Textinterpretation
mit der Selbstinterpretation« (ebd.) erringen zu kénnen.
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Wie lasst sich das verstehen? Hierfiir sei noch einmal auf Lacans Lesart der
strukturalen Linguistik Ferdinand de Sausurres verwiesen. Sausurre konzi-
piert Sprache (langue) als geschlossenes System von Zeichen — im Gegensatz
zu deren Aktualisierung im Sprechen (parole) —, in dem die Zeichen (Signifi-
kant) nicht die Reprisentanten der Objekte sind, vielmehr reprisentieren sie
das Bezeichnete (Signifikat) in der Abgrenzung von anderen Zeichen. »Die Ei-
genschaft des Zeichens liegt also darin, etwas zu sein, was die anderen nicht
sind.« (Pagel 2019: 40) Fiir Saussure konstituiert sich das geschlossene Sys-
tem der Sprache gerade durch diese Reprisentation — indem jeweils ein Zei-
chen mit einer Bedeutung verkniipft wird, also ein differenzielles Verhiltnis zu
anderen Zeichen hergestellt wird und damit feste Relationen zwischen Din-
gen, Zeichen und Bedeutungen eingezogen werden. So erhilt z.B. das Zei-
chen »Tonne«seinen Bildwert dadurch, dass es nicht »Sonne«oder »Tanne«be-
zeichnet. Die Verbindung zwischen Signifikant und Signifikat ist jedoch will-
kiirlich. Lacan weicht nun von Sausurres Konzeption ab und betont den Vor-
rang des Signifikanten. Damit konzipiert er Sprache als offenes und dynami-
sches Sinn konstruierendes — nicht Sinn reprasentierendes — Relationssystem,
durch die Betonung der Verweisungsfunktion der Signifikanten. Diese sind nicht
mehr wie bei Saussure fest mit einem Signifikat verkniipft, sondern verweisen
in einer Signifikantenkette auf einen anderen Signifikanten, der seinerseits
wieder auf einen Signifikanten verweist usf. Bedeutung entsteht als Resultat
dieser Verweisungskette; das Signifikat gleitet unter den Signifikanten. In La-
cans Konzeption der Sinn konstituierenden Funktion der Sprache als Signifi-
kantenkette scheint eine Ahnlichkeit zu den rekonstruierten Orientierungen
auf. So wie die Sprache auf der Relation von Signifikanten beruht, die ihren
Bildwert erst aus der Relationierung beziehen, also von sich aus nicht mit dem
Bedeuteten identisch sind, stehen auch die verwendeten dLLs nur stellvertre-
tend fiir den jeweiligen Lehrinhalt. Erst die — durch die Lehrperson herzustel-
lende — Relation zu anderen relevanten angrenzenden Themen in der Lebens-
praxis, die durch die dLLs stellvertretend eréffnet werden, kann der Inhalt zu-
ganglich und mit bestehenden Selbst- und Weltrelationen vermittelt werden.
Wir kénnen daher nicht davon ausgehen, dass ein dLL fiir einen zu vermitteln-
den Inhalt besser oder schlechter geeignet wire als andere.

An dieser Sequenz einer Gruppendiskussion lisst sich das veranschauli-
chen. Darin konstruiert ein Student die Moglichkeit der Projektion einer Fra-
gestellung durch einen Chip in seinem Arm, in diesem Fall eines Programmier-
codes, an eine Wand des Hochschulflurs, in dem er zufillig auf eine Lehrper-
son oder eine*n andere*n Studierende®n trifft.
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»Also, ich hab so die konkrete Vorstellung der Barrierefreiheit, damit mei-
ne ich so Sachen wie, das klingt jetzt ein bisschen krass, aber zum Beispiel,
ich gehe davon aus, dass wir irgendwann einen Chip im Arm haben werden,
fur alles Mogliche, und dass sich der dann natiirlich auch auf die Hochschu-
le auswirkt. Und was jetzt zum Beispiel in meinem speziellen Studiengang ...
der Fall sein kénnte, wire, dass ich zum Beispiel Probleme mit meinem Pro-
grammiercode habe und zufillig jemand auf dem Gang sehe, der mir dabei
helfen kann und quasi nur noch schnipse und an der Wand entsteht der Pro-
grammiercode und er kann mir direkt da helfen. Sowas in der Art, also quasi
von (berall jederzeit Zugriff auf alles zu haben, was ich brauche.« (Gruppen-
diskussion Studierende 3)

Anstatt der Idee einer digitalen Losung seines Programmiercodeproblems —
z.B. durch eine App™ -, konstruiert der Studierende in der Gruppendiskussi-
on eine Szene, in der ein dLL als vermittelndes Element fungiert. Zum einen
delegiert er die Darstellung der Krise an das Medium und entledigt sich damit
des Problems der Verbalisierung seiner Krise (siehe weiter oben). Er versucht
den Schritt der Prifiguration zu umgehen bzw. an den Chip zu delegieren. So-
fern es sich bei dem Programmiercode nicht um eine Aufgabe aus einem Lehr-
buch handelt, die Projektion also lediglich eine Kopie der gestellten Aufgabe
darstellt, unterstellt der Studierende dem Chip die Fahigkeit, um die Projek-
tion in diesem Beispiel zu leisten, seine Selbst- und Weltrelationen bzw. die
Konstellation der Wissensbestinde, die er zur Problemlésung bisher herange-
zogen hat, zu visualisieren.

Dariiber hinaus wird an diesem Beispiel deutlich, dass wir es im Fall der
Chip-Projektion mit einer digitalen Briicke zu tun haben, die zugleich einen
Verbleib am »Nicht-Ort« (Ricceur 1970: 90) des Textes ermoglicht, also durch
die Verbildlichung des Gegenstands letztlich einer Tautologie aufsitzt und den
Gegenstand schlicht reproduziert. Andererseits scheint in der beschriebenen
Projektion die Méglichkeit auf, den Gegenstand zu lesen, also in eine mimeti-
sche Beziehung, in einen Diskurs einzutreten, indem die Projektion zur ge-
meinsamen Interpretation auffordert, also den Versuch wagt, »den Text im
Sprechen zum Abschluf [zu] bringen, indem wir ihn fiir die lebendige Kom-
munikation wiederherstellen. Dann interpretieren wir ihn.« (Ebd.) Den proji-
zierten Gegenstand zu lesen, »einen neuen Diskurs mit dem Diskurs des Tex-

25 Ineiner Folge der Fernsehserie »The Big Bang Theory«wird diese Idee entwickelt. (vgl.
fernsehserien.de)
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tes zu verbinden« (ebd.: 98) — in diesem Fall also mit dem Diskurs, in dem der
jeweilige Programmiercode eingebettet ist (vgl. ebd.: 91).

In dieser zweiten Option liegt gerade das mimetische Potential Digitaler
Hochschulbildung: In der Erméglichung der Ablosung des Signifikanten vom
Signifikat, also der Ablésung des Problems mit dem Programmiercode aus der
jeweiligen Veranstaltung, dem Arbeitsplatz des Studierenden usf. Dadurch
wird ein Umweg méglich, den wir mit Lacans Figur der Metapher in Verbin-
dung bringen koénnen und der sich letztlich anschlussfihig an das Konzept
der Mimesis zeigt. Indem die Krise mit dem Programmiercode vom Sprechen
bzw. Zeigen gelost wird, ihre Versprachlichung an die dLLs delegiert wird,
er6ffnen diese die Moglichkeit der Interpretation. Wihrend im Sprechen (im
Dialog) der Diskurs »in der Realitit der Umstinde« (Ricceur 1970: 82), in der
Welt bzw. der Wirklichkeit, verankert bleibt, in der Sprecher*innen verortet
sind, diese in den Diskurs mit einbezieht — »Denn woriiber spriche man,
wenn man nicht iiber die Welt spriche?« (ebd.: 83) —, erzeugt das Eintreten
in einen Text, das Lesen, eine »Quasi-Welt der Texte« (ebd.: 84). In diesem
Umweg, in dem die Beziehung zwischen Krise und Gegenstand, Signifikant
und Signifikat, Problem und Programmiercode aufgetrennt wird und in eine
»Quasi-Welt der Texte« (ebd.) verlagert wird, eréffnet diese Verlagerung einen
handlungsdruckentlasteten Raum, in dem - mit Oevermann gesprochen —
die Entscheidungskrise in eine Krise durch Mufle iiberfithrt werden kann.
Indem die Krise vorliufig von einem konkreten Problem zu einer Relation
umformuliert wird, kann sie hinsichtlich ihrer immanenten Logik rekonstru-
iert bzw. interpretiert werden. Die Metapher, als welche dLLs dienen kénnen,
iibernimmt vorliufig den Platz der neuen Selbst- und Weltrelation. Sie kann
skizziert werden als die Verortung der vorweggenommenen Bewihrung —
die Losung des Programmiercodeproblems, die an ihrer Projektion erarbei-
tet wird. In diesem kiinstlich entworfenen - digitalen — Méglichkeitsraum,
in welchem die Vielfalt der Anschlussmoglichkeiten rekonstruiert und die
Folgen moglicher Entscheidungen antizipiert werden konnen, lassen sich
Bildungsprozesse in Muf3e hervorbringen. Die Metapher dient lediglich als
Bezugspunkt, um den herum der Moglichkeitsraum konstruiert werden kann.

An einem weiteren Beispiel aus einer Gruppendiskussion soll diese Skizze
veranschaulicht werden:

»Aber das ist fiir mich irgendwie auch so was Wichtiges, dass auch Studie-
rende einfach auch selber was produzieren, dass es nicht nur darum geht,
Text zu generieren, sondern dass sie die Wirklichkeit auch mit anderen dh
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digitalen Lehr-Lern-Elementen festhalten konnen, eigene Videos erstellen,
Aufnahmen machen. Einfach das alles ein bisschen hand- ja handhabbarer
zu machen und fiir sich selber einfach n anderen Bezug zur Realitit herstel-
len. Weil, letzten Endes, ich hab das als Studentin, und das ist echt schon
sehr sehr, also auch ne lange Zeit her, da haben wir angefangen, auch Vi-
deos zu erstellen, wirklich noch mit der Kamera und so weiter. Das sind die
Momente, wo ich meinen grofSten Lernerfolg hatte, an die ich mich auch oft
noch dran erinnern kann, was da passiert ist und weil’s trotzdem auch mit
Emotionen verbunden ist. Und das finde ich einfach wichtige Ankerstellen
auch firs Lernen, dass man auch was herstellt. Weil man da einfach noch
mal anders da zuriickgreifen kann und Dinge einfach noch mal mehr durch-
denken kann.Ja, also dasist so dieser Aspekt, denich total toll finde«. (Grup-
pendiskussion Lehrende)

Hier setzt die Lehrende die Herstellung von eigenen Videos durch Studieren-
de genau dafiir ein, diesen Moglichkeitsraum durch die Konstruktion einer
Quasi-Welt, dem digitalen Raum des Videos, der eine Verdoppelung des rea-
len Raums ist, zu eréffnen — die Welt also iiber einen Umweg zu lesen und ge-
rade dadurch, jedoch in Mufle (handlungsdruckentlastet), Bildungsprozesse
im Sinne einer Neu-Relationierung — »einfach n anderen Bezug zur Realitit«
(ebd.) - zu ermdglichen.*

Entlang der Forschungsergebnisse haben wir bis hierhin einen Bildungs-
begriff zu entwickeln versucht, der die Zukunftsoffenheit krisenhafter Mo-
mente des Studiums als Irritation der bisherigen Wissensbestinde in den
Blick zu nehmen versucht und an ihnen Anschlussstellen neue Relationie-
rungen von Selbst und Welt herausarbeitet. Der Bewihrungsvorbehalt — im
Sinne der Nichtstillstellbarkeit der Bewdhrungsdynamik —, das mogliche
Scheitern der neuen Relationierung hat sich dabei als deutlicher Hinweis
auf die subjektive, biographische Relevanz der Bearbeitung als bedeutsam
herausgestellt. Bildungsprozesse in diesem Sinne verschrinken Krise und
Routine in einem Prozess der Anniherung und Anihnlichung an Bewihrung
versprechende Krisenbearbeitungen im biographischen Méglichkeitsraum
der Subjekte. Verstehen wir Krisen, wie wir es bis hierhin herausgearbeitet
haben, als ein zentrales Moment von Bildungsprozessen an Hochschulen,

26  »Dass mansich nimlich fiir eine neue Wahrheit nicht damit begniigen kann, ihr ihren
Platz zu bereiten, geht es doch darum, unseren Platzin ihr einzunehmen. Sie verlangt,
dass man seinen Platz verldsst. Man konnte nicht dahin gelangen, wenn man sich blof
daran gewdhnt.« (Lacan 1966_2016: 617)
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konnte dann die Aufgabe der Lehrenden nicht darin bestehen, diese kiinstlich
herzustellen? Wie Mandy Schiefner-Rohs in ihrem Text »Scheitern als Ziel«
(2019) entlang der Darstellung einiger Ergebnisse des Forschungsprojekts
FideS nahelegt, findet im erziehungswissenschaftlichen und pidagogischen
Diskurs das Krisenhafte an Lern-bzw. Bildungsprozessen einerseits zu-
nehmend Beriicksichtigung. Andererseits allerdings liegt gerade darin die
Gefahr einer positivistischen Engfithrung der Bildungsprozessen inhirenten
krisenhaften Momente. Dies wire dann der Fall, wenn Lehr- und Lern-Arran-
gements Erfahrungen des Scheiterns inszenierten, um dadurch Lernerfolge
zu generieren (vgl. 2019: 88). In einer solchen Vorstellung von Bildungspro-
zessen gehe es darum, subjektive Erfahrungen am krisenhaften der Bildung®
zu »operationalisieren« (ebd.: 83, Hervorhebung im Original), wodurch gerade
der Zusammenhang zwischen Subjekt und Lerninhalt verwischt, Gegenstand
und Studierende objektiviert wiirden. Diese Bewegung der Objektivierung
griindet auf einer funktionalistischen Vorstellung von Bildungsprozessen,
zum Beispiel auf der Idee, (Hochschul-)Bildung habe zur Herstellung einer
wissenschaftlichen »Frustrationstoleranz« (ebd.: 88, Hervorhebung im Ori-
ginal) beizutragen. In dieser Forderung kommt eine Infantilisierung der
Studierenden zum Ausdruck, die zudem >das wissenschaftliche Tagesge-
schift« als »Bewaltigungstatsache« (Bohnisch 2012: 12) zu essentialisieren
droht, die nun einmal Frustrationen bereithalte, die es geduldig zu tiberste-
hen gelte. Die Prozesshaftigkeit — und letztlich auch die enge Verwobenheit
von wissenschaftlichen und biographischen Themen und Fragestellungen®
- von Wissenschaft und Forschung gerit dabei in das periphere Blickfeld
bildungstheoretischer Uberlegungen. Nicht, weil sie einen blinden Fleck,

27  Letztlich hangt diese Krisenhaftigkeit von Bildungsprozessen mit der Krisenhaftigkeit
biographischer Bildung — also Individuierung —zusammen. (vgl. Oevermann 2009)

28  An dieser Stelle sei exemplarisch nur auf eine der Arbeiten verwiesen, die sich mit
dem Verhiltnis von Biographie und wissenschaftlicher Themensetzung beschiftigen.
Adam Phillips beschaftigt sich in»Darwins Wiirmer und Freuds Tod. Uber den Sinn des
Verganglichen« (2007) u.a. mit Charles Darwins letzter Veréffentlichung, »Die Bildung
der Ackererde durch die Thatigkeit der Wirmer« (1882), in der dieser sich mit der Frage
nach dem — bis dahin bestrittenen — landwirtschaftlichen Nutzen von Regenwiirmern
beschaftigte. Manifest geht Darwin darin naturwissenschaftlich der Frage nach dem
Einfluss der Wiirmer auf die Beschaffenheit der Ackerbdden nach. Latent, so Phillips,
ermoglicht ihm diese Fragestellung jedoch auch eine Auseinandersetzung mit dem
immer nédher riickenden eigenen Lebensende. Darwin verstarb ein Jahr nach Fertig-
stellung der Arbeit.
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eine anatomisch bedingte Unfihigkeit der Reprisentation dieses Gedankens
darstelle. Vielmehr wird der Blick darauf durch das Insistieren der Moglich-
keit, Bildung quasi unter Laborbedingungen an Hochschulen herstellen zu
konnen, verstellt. Haben wir uns bis hierher vor allem fir das Moglichkeiten
er6ffnende Potential digitaler Hochschulbildung interessiert, méchten wir
zum Abschluss die hierin und bereits an anderen Stellen angeklungene und
von allen Hochschulakteur*innen erfahrene de-autonomisierende Dimensi-
on des Einsatzes digitaler Medien an Hochschulen in den Blick nehmen. Im
letzten Schritt der Theoretisierung der Ergebnisse wenden wir uns hierfiir
Herbert Marcuses Kritik an technologischer Rationalitit zu.

Bildung und die List der Vernunft - Herbert Marcuse und
das de-autonomisierende Potential technologischer Rationalitat

In einem letzten Abschnitt méchten wir der hier grob skizzierten Perspekti-
ve auf Digitale Hochschulbildung die anwendungsorientierte Spitze nehmen
und mit Herbert Marcuse das de-autonomisierende Potential technologischer
Rationalitit niher betrachten. Zugleich wird an Marcuses Gedanken, die er
1941 als zeitgendssischer Beobachter der Etablierung der Logik industrieller
Technik bzw. Technologie in den USA verfasste, die dialektische Beziehung
von Autonomie und Bewihrung deutlich. Schlieflich kénnen die — Bildungs-
prozesse erdffnenden — Moglichkeiten, die wir fiir dLLs rekonstruiert haben,
nur als Moglichkeiten verstanden werden, weil sie keine Gewissheiten sind,
zugleich also auch das Risiko des Scheiterns bergen. So liegt auch im Einsatz
digitaler Lernelemente und Lehrformate die Gefahr der De-Autonomisierung
ihrer Nutzer*innen, indem diese die Verantwortung der Eréffnung und Be-
gleitung von Bildungsprozessen an digitale Tools — und damit der ihnen im-
manenten Logik — abgeben.

In seinem Aufsatz »Einige gesellschaftliche Folgen moderner Technologie«
(1941_1979) verweist Marcuse auf die begriffliche Differenz zwischen >Technik«
und >Technologie«. Wihrend Technik fiir »die technischen Apparaturen der
Industrie, des Transports und der Kommunikation« (ebd.: 286) steht und nur
ein Moment der Technologie darstellt, versteht er diese als gesellschaftlichen
Prozess, dessen rationalisierende Logik zunehmend weitere gesellschaftli-
che Bereiche erfasst(e). Letztlich stellt dieser gesellschaftliche Prozess eine
Zasur in der Konzeption des Individuums dar, da sie der humanistischen
und aufklirerischen Konzeption diametral entgegenstehe. (vgl. ebd.: 287)
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Dieses war laut Marcuse urspriinglich konzipiert »als Subjekt bestimmter
fundamentaler Normen und Werte, die keine duflere Macht antasten diirfe«
(ebd.: 287). Mit Vernunft und Autonomie ausgestattet, wurde das Individuum
als fahig gedacht, diese normative Orientierung in Praxis zu iibersetzen,
also daraus geeignete »Lebensformen« abzuleiten, die in der Spannung zwi-
schen Subjekt und Gesellschaft stets Re-Aktualisierung und dem Individuum
somit stindige Wachsamkeit und Kritik abverlangten. Traten die so auto-
nomisierten Subjekte in ihren Werken (den Produkten ihrer Arbeit) noch in
Austausch und partizipierten damit an der Bearbeitung und Beantwortung
des »gesamtgesellschaftlichen Bedarfs« (ebd.: 289), verinderte der Einzug der
Rationalisierung in der Industrie dies radikal. »Das Prinzip des Leistungs-
wettbewerbs begiinstigt die Betriebe mit der am hdchsten mechanisierten
und rationalisierten Ausriistung. Technologische Macht fithrt zur Konzen-
tration Gkonomischer Macht« (ebd.: 289). So fithrte die Orientierung an
Leistungsfihigkeit zur Uberfithrung der »individualistische[n] Rationalitit in
technologische Rationalitit« (ebd.: 290). Fiir Marcuse stellt die technologische
Rationalitit die >herrschende Denkweise« der kapitalverwertenden Gesell-
schaft dar, welche »sogar die vielfiltigen Formen des Widerstands und der
Rebellion« (ebd.) iiberformt. »Diese Rationalitit begriindet Urteilsformen
und begiinstigt Einstellungen, die die Menschen befihigen, das Diktat des
Apparats zu akzeptieren und sogar zu verinnerlichen.« (Ebd.) Letztlich fithre
sie dazu, »[ilndividuelle Unterschiede in Fihigkeiten, Einsicht und Wissen«
in standardisierte Formen menschlicher Eigenschaften (z.B. Humankapital,
Kompetenzen usf.) zu tibersetzen, »damit sie zu jeder Zeit im allgemeinen
Bezugsrahmen standardisierter Leistungen koordiniert werden konnen.«
(Ebd.) GemiR dem Ziel der Standardisierung der Leistungsfihigkeit werden
Mafstibe an die Lebenspraxis herangetragen, die ihr duflerlich sind und auf
die Einpassung in den durchrationalisierten Produktionsprozess ausgerich-
tet sind. Die Zwecke dieses Prozesses sind dem Individuum entzogen, die
Rationalitit der Produktion spricht quasi fur sich. Die Freiheit des Indivi-
duums beschrinkt sich laut Marcuse lediglich darauf, geeignete Mittel zur
Erreichung des vorab fremdgesetzten Zwecks zu entscheiden. Das Arbeiten
in einem solch durchrationalisierten Prozess erfordert eine an Tatsachen
orientierte Sachlichkeit. Diese ist allerdings nicht mehr die Sachlichkeit »des
Kampfs der neuzeitlichen Naturwissenschaften gegen religiése Bevormun-
dung« (ebd.: 292). Die Fakten, auf die sich diese Sachlichkeit stiitzt, sind keine
Naturgesetze oder gesellschaftliche Verhiltnisse, die Naturbeherrschung
oder Verinderung gesellschaftlicher Realititen ermdglichen. »Es sind viel-
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mehr solche des Maschinenprozesses, der seinerseits als die Verkérperung
von Rationalitit und ZweckmafRigkeit erscheint.« (Ebd.)*

Das de-autonomisierende Potential der Technologie liegt in der Ratio-
nalitit selbst, welche nicht nur den Produktionsprozess, sondern nahezu
gesellschaftlichen Sphiren durchdringt. Die so von Rationalitit durchdrun-
gene Welt erméglicht (fiir manche gesellschaftliche Gruppen) die Einrichtung
in einer bequemeren, sichereren und einigermaflen vorhersehbaren Le-
benspraxis. Zugleich erscheint sie jedoch als total und, weil rational, als
unverinderlich. »Die Individuen werden ihrer Individualitit beraubt, aber
nicht durch dufleren Zwang, sondern durch eben die Rationalitit, die ihr
Leben bestimmt.« (ebd.: 295) Die zweckrationale und standardisierte Einrich-
tung der Welt sorgt in der Tat fiir ein bequemeres Reisen, Einkaufen, Arbeiten

29 »Nehmenwirein einfaches Beispiel. Jemand, der mit dem Auto nach einem entfernten
Ort reist, wahlt seine Reiseroute nach der Karte der Fernverkehrsstrafien. Stadte, Se-
en und Gebirge erscheinen als Hindernisse, die umgangen werden miissen. Die Land-
schaft wird formiert und organisiert durch die Autobahn: was man unterwegs findet,
ist Nebenprodukt oder Anhiangsel der Autobahn. [..] Riesige Hinweistafeln erklaren
ihm, wo er zu halten hat, um die Pause machen zu kénnen, die wirklich erfrischt. Und
all das dient tatsachlich seinem Vorteil, seiner Sicherheit und Bequemlichkeit; er er-
halt, was er braucht. Geschaft, Technik, menschliche Bediirfnisse und Natur sind ver-
schweifst zu einem rationalen und zweckmafiigen Mechanismus. Am besten wird rei-
sen, wer dessen Hinweisen folgt, wer seine Spontaneitit dem anonymen Ratschlag un-
terwirft, der alles fiir ihn geregelt hat. Entscheidend an dieser Verhaltensweise — die
alle Aktivitaten zu einer Abfolge halb-spontaner Reaktionen auf vorgegebene, tech-
nische MaRregeln verschmilzt — ist, daf sie nicht nur vollig zweckrational, sondern
ebenso véllig einsichtig ist. Jeder Protest ist sinnlos, und das Individuum erschiene als
komischer Kauz, das auf seiner Handlungsfreiheit beharrte. Man kann sich dem Ap-
parat personlich nicht entziehen, der die Welt mechanisiert und standardisiert hat. Es
ist ein rationaler Apparat, der hchste Zweckmafiigkeit mit hochster Bequemlichkeit
verbindet, der zeit- und energiesparend ist, der mit Verschwendung aufraumt, indem
er alle Mittel dem Zweck anpafdt, Konsequenzen antizipiert und Berechenbarkeit und
Sicherheit gewidhrleistet. Im Umgang mit der Maschine lernt der Mensch, dafl die Be-
folgung der Anleitungen der einzige Weg ist, um die gewiinschten Resultate zu erzie-
len. Zurechtzukommen heifdt, sich dem Apparat anzupassen. Fiir Autonomie ist kein
Platz mehr. Die individualistische Rationalitat hat sich zur rationellen Befolgung des
vorgegebenen Kontinuums der Mittel und Zwecke entwickelt. Dieses absorbiert die
befreienden Anstrengungen des Gedankens; die vielfiltigen Funktionen der Vernunft
laufen in der unbedingten Aufrechterhaltung des Apparates zusammen.« (Marcuse
1941_1979: 292-293)
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usf. Sich diesem Komfort zu widersetzen ist schwierig, weil dieses Widerset-
zen als irrational erscheint. Die Kehrseite der Rationalisierung ist jedoch die
ginzliche Abgabe der Handlungsautonomie an die dem Subjekt dufierliche
Logik, die Preisgabe der »befreienden Anstrengungen des Gedankens«. (ebd.:
293) »Doch der Mensch erfihrt den Verlust seiner Freiheit nicht als das Werk
feindlicher und fremder Krifte; er tritt seine Freiheit ab an den Machtspruch
der Vernunft selbst. (ebd.: 295)

Die technologische Rationalitit iiberformt auf diese Weise jenen Mo-
dus einer, so Marcuse, kritischen Rationalitit, welche sich an Autonomie und
Emanzipation orientierte und z.B. in Form der Religionskritik Herrschafts-
verhiltnisse kritisierte. Die Folgen der Einschreibung der technologischen
Rationalitit in den Korpus gesellschaftlicher Verfasstheit und in die Lebens-
praxis der Subjekte, gehen laut Marcuse mit dem Verlust der Unverwechsel-
barkeit der Subjekte einher. Diese wiirden — dem Versprechen auf Sicherheit
vor Krisen und Beherrschbarkeit der Lebensrisiken der Industrie folgend -
sich unkritisch an rational erscheinenden standardisierenden Vorgaben der
Lebensfithrung orientieren und sich auf diese Weise zunehmend einander
angleichen. (vgl. ebd.: 300) Die Durchdringung simtlicher gesellschaftlicher
Sphiren durch die technologische Rationalitit erzeugt, so Marcuse, einen
Anpassungsdruck, den die Subjekte ihrer Selbsterhaltung willen (vgl. ebd.:
303) verinnerlichen und in ihre Persénlichkeitsstruktur iibernehmen. Diese
steht auch im Fokus der technologischen Rationalitit, soll sie Marcuse zufolge
ebenfalls in die Idee der Standardisierung eingepasst werden. Jene Anteile
der Personlichkeit, die nicht standardisierbar scheinen, werden massenkul-
turell adressiert und dadurch an Standards angenihert. Das individuelle
Verinnerlichen jener Standards verleiht der Praxis der Anpassung den Schein
von Individualitit. Tracking- und Sport-Apps, soziale Netzwerke usf. sind
die aktuelle Ausformung dieses von Marcuse beschriebenen Phinomens. So
erscheint ein Profil in einem sozialen Netzwerk oder das Erreichen eines
gesetzten Ziels in einer Tracking-App zwar als Ausdruck der je unverwechsel-
baren Eigenschaften, Interessen, Fihigkeiten usf., bleibt aber eingespannt in
die standardisierte Maske der jeweiligen Website oder in das Netz aufeinander
verweisender Algorithmen einer App und, darin eingewoben, in die Logik der
Selbstoptimierung, Steigerung der Leistungsfihigkeit, Rationalisierung aller
Lebensbereiche usf.

»Psychologie und Individualisierung dienen dazu, stereotype Abhangigkei-
ten zu befestigen, denn sie geben ihrem menschlichen Objekt das Gefiihl,
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sich selbst zu entfalten, indem es Funktionen erfiillt, die sein Selbst auflésen
in eine Folge verlangter Aktionen und Antworten. In diesen Grenzen wird
Individualitdt nicht nur erhalten, sondern auch gepflegt und belohnt, doch
ist diese Individualitat nichts anderes als die besondere Form, in der der
Mensch innerhalb eines allgemeinen Grundmusters bestimmte Pflichten
verinnerlicht und Gbernimmt, die ihm tbertragen werden. Spezialisierung
fixiert das herrschende Schema der Standardisierung.« (ebd.: 303—304)

Marcuses Gedanken aus dem Jahre 1941 haben an Aktualitit nichts eingebiifit.
Im Gegenteil: Den Leser*innen im Jahr 2023 werden die Beschreibungen au-
tomatisierter Frage-Antwort-Schemata und die funktionalisierte Herstellung
von Subjektivitatin Tracking- oder Selbstmanagement-Apps vertraut vorkom-
men, die eine moglichst individuelle Handhabung versprechen, dabei aller-
dings auf Algorithmen basieren, welche Individualitit als berechenbare Grofie
bearbeiten. In dieser Logik verstarkt Individualisierung die Standardisierung.
Marcuse entwickelt in seinem Text einen Gedanken, den wir mit G.W.F. He-
gel — ohne seiner teleologischen Tendenz zustimmen zu miissen — auch als
List der Vernunft beschreiben kénnten (vgl. u.a. Zi%ek 2014). Indem Vernunft
qua Technologie gesetzt wird, damit aber zugleich der Prozess des verniinftig
Werdens umgangen wird, wird jener Autonomie generierende Teil des Prozes-
ses der Krisenbewaltigung ausgeklammert, der in der Bewihrung einer Hand-
lung liegt. Wir itberspringen jenen Moment, in dem wir qua Einsicht in die
Bewihrung unseres Bewiltigungshandelns, eine Routine in unser Repertoire
autonom — indem wir der neuen Regel, die unser Handeln beeinflussen wird,
zustimmen — iibernehmen. Auf diese Weise wird der Vernunft Rechnung ge-
tragen; die soziale Welt wird »verniinftig« eingerichtet. Allerdings wird dabei
das Verhiltnis von Zweck und Mittel verkehrt. Wihrend, wie Marcuse es dar-
stellt, die kritische Rationalitit als Mittel dem Zweck einer emanzipierten Ge-
sellschaft vorgeschaltet wurde, definiert die technologische Rationalitit das
Mittel — die verniinftige Einrichtung gewisser Handlungsabliufe — zum Zweck
und ordnet diesem die Bediirfnisse der Subjekte unter.

Aus dieser Perspektive erscheint auch der Einsatz digitaler Lernelemente
und Lehrformate als zweischneidiges Schwert. Wie wir zu zeigen versuchten,
lassen sich mit dLLs durchaus Bildungsprozesse anstofien, die anschlussfi-
hig an Marcuses Konzeption einer kritischen Rationalitit sind. Das wurde im
letzten Beispiel, dem Herstellen eigener Videos durch Studierende, deutlich
(vgl. Gruppendiskussion Lehrende). Andererseits, darauf verweist uns Herbert
Marcuse, ist darin bereits die Gefahr der Uberformung der Bildungsprozesse
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durch die technologische Rationalitit enthalten, da die neue Routine auf der
rationalisierenden Logik der verwendeten Technik griindet und somit in be-
grifflicher Opposition zur MufRe und dem Zweck{reien steht.

Was kénnen wir aus Marcuses Hinweisen fur die Perspektive auf Digitale
Hochschulbildung ziehen? Bildung als Transformation der Selbst- und Welt-
verhiltnisse, sofern sie auf emanzipatorische Effekte zielt, ist auf Lehrende als
Begleiter*innen dieser Prozesse angewiesen. Im Sinne der weiter oben entwi-
ckelten Bildungskonzeption lief3e sich ihre Aufgabe in zwei Schritten skizzie-
ren: 1. als Er6ffnung von Moglichkeitsriumen, von mimetischen Suchbewe-
gungen durch den didaktisch-methodischen Einsatz von geeigneten Medien
im Sinne einer Metapher fiir den jeweiligen Lehrinhalt und 2.. als Versprachli-
chung des mimetischen Prozesses, als Beschreibung des eréffneten Moglich-
keitsraums und der u.U. bereits vollzogenen Transformation von Selbst- und
Weltrelationen.

Fazit

Im vorliegenden Text wurde die rekonstruierte Bedeutung der Digitalisierung
fir die Hochschulbildung — als eine Orientierung an Delegation der Bewih-
rung — theoretisch zunichst mit Robert Pfallers Konzept der Interpassivitit
konfrontiert. Jenseits der Entlastungsfigur liefen sich in der Delegation an
digitale Medien und andere Personen auch Versuche der Anidhnlichung an
bereits Bewihrtem bzw. Bewihrung versprechenden Praxen rekonstruieren,
schien das mimetische Potential dieser Orientierung auf. In diesem liegt
nicht nur die Méglichkeit der Aufschiebung der Bewihrung, sondern zugleich
auch die Er6ffnung von Méoglichkeitsriumen zur Transformation von Selbst-
und Weltverhiltnissen, in dem dLLs als Metaphern eingesetzt werden, die
als vorldufige Platzhalter einer noch zu vollziehenden Transformation dienen
konnen. Auf diesem Weg erméglichen dLLs interdisziplinire Zuginge zu
einem Gegenstand, die es Studierenden und Lehrenden zugleich erlauben,
sich Lehrinhalten aus verschiedenen diszipliniren und lebensweltlich rele-
vanten Perspektiven zu nihern. Darin liegt auch die Herausforderung fiir
die Lehrenden: Sie sind aufgefordert, die positiven Gehalte in von Negation
und Verinderung gerahmten Bildungsprozessen der Studierenden deutlich
zu machen. Auf das Allgemeine an den neuen Relationierungen von Selbst
und Welt hinzuweisen (Bestimmtheit), bei gleichzeitiger Unterstiitzung
der Aufrechterhaltung der ebenfalls méoglichen Anschliisse in den Mdglich-
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keitsriumen der Studierenden (Unbestimmtheitsmomente). Zuletzt wurde
mit einem Riickgriff auf Herbert Marcuse die Notwendigkeit eines dialek-
tischen Blicks auf Digitalisierung der Hochschulbildung deutlich, der das
Zugleich der autonomieeréffnenden als auch -schlieflenden Potentiale des
Einsatzes digitaler Medien thematisierbar macht. Mit zahlreichen Beispielen
aus dem Forschungsmaterial und einer reflexiven Darstellung der Rolle der
Forscher*innen wurde versucht, die Gedankenbewegung nachvollziehbar
darzustellen. Denn die Gefahr der hier entwickelten Argumentation scheint
auf der Hand zu liegen: Theorien sind keine Bauanleitungen zur Herstellung
einer — wie sehr auch immer emanzipatorischen — Wirklichkeit. In der hier
entfalteten Denkbewegung liegt sodann auch die Gefahr ihrer affirmativen
Vereinseitung — z.B. im Vorwurf an jene — sozialwissenschaftlich zu Inter-
passiven gedeuteten — Dozent*innen und Student®innen, worin auch die
Unterstellung anklingt, sie wiirden sich mithilfe digitaler Medien der Bewih-
rung zu entziehen versuchen. Hieran konnte sich auch gleich die Aufforderung
nach Aktivitit, nach dem Gebrauch des eigenen Verstandes ohne fremde Lei-
tung (Kant) anschlieflen, danach fiir sich das Wort zu ergreifen. Wie Robert
Pfaller mit Verweis auf Michel Foucault und Louis Althusser betont, kann
gerade diese Aufforderung De-Autonomisierung beférdern. »Nicht in ihrem
aufgezwungenen Schweigen sind die Massen am ohnmadchtigsten, sondern
dort, wo es gelingt, sie zur freudigen Annahme von Subjektpositionen und
Handlungs-, Sprech- und Bekenntnisinitiativen zu animieren.« (Pfaller 2010:
51)

Den Leser*innen bleibt, Kritik an der Aktivierung hin oder her, die Ver-
mittlung mit ihrer konkreten Lehr- und Lernsituation nicht erspart. Die hier
skizzierte Perspektive auf Digitale Hochschulbildung kann daher auch nur ein
Vorschlag zur weiteren Auseinandersetzung auf dem Weg einer — nach Mog-
lichkeit die Autonomie der beteiligten Akteure befordernden — Transformati-
onder Praxis sein. Ein Vorschlag zur Suche nach und Herstellung von Moglich-
keitsrdumen, in denen dem Druck, angesichts rasanter gesamtgesellschaftli-
cher Entwicklungen ebenfalls in Aktionismus zu verfallen, forschend begegnet
werden kann. Es liegt in der pidagogischen Praxis der Lehrenden und Studie-
renden, ob dLLs als Erfahrung unterlaufende bzw. vortiuschende Simulakren
des jeweiligen Gegenstandes dienen (vgl. Baudrillard 1991) oder sie dazu ge-
nutzt werden, um einen Moglichkeitsraum zu eréffnen, indem sich dem Ge-
genstand verstehend angenihert werden kann und Selbst und Weltin ein stim-
migeres Verhiltnis gebracht, Irritationen konstruktiv vermittelt werden kon-
nen. Oder mit Antonio Labriola: »ich stehe voll und ganz zu dem Ausspruch:
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A. Tsirikiotis und J. Schmidt: Das Ausleuchten von Maglichkeitsrdumen

Verstehen heif3t iiberwinden, aber ich muss doch hinzufiigen: Uberwinden heif3t
verstanden zu haben.« (Labriola 1898_2018: 280, Hervorhebungen im Original)
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