Es gibt keine »digitale Bildung«

Heiko Christians

BEI )BILDUNG¢ DACHTE MAN EINMAL zuerst an das »gute« Buch und an den
buchférmigen zeitlosen Kanon. Das waren technische Formen, die allerdings auch
in anderen Bereichen der Gesellschaft auftraten. Man muss, neben der Bildung,
nur an die groBen Ideologien oder an die Unterhaltung denken. Doch die Unter-
schiede sind entscheidend: Im Falle der Ideologie kam es darauf an, den Kanon
moglichst auf ein Buch zu reduzieren. Die Unterhaltung hingegen lebte davon,
den laufenden Verbrauch kanonischer Stoffe mit immer neuen zeitgemifien Ver-
korperungen in Gang zu halten. Das klappte besonders gut, wenn der Stoff die
Form des Buchs hinter sich lie} und — schon portioniert — an die schnellere Zir-
kulation der Hefte, Illustrierten, Zeitungen oder Taschenkalender (spiter: der
Kinofilme oder der Computerspiele) angekoppelt wurde. Der Bildungs-Kanon als
Instrument positionierte sich nicht zufillig genau zwischen diesen beiden Punk-
ten: Er vermied sowohl die ideologische SchlieBung in Richtung auf ein einziges
wahres Buch als auch die beschleunigte Zirkulation des zahllos und in vielerlei
Formen nachgeschossenen Unterhaltungsstoffes. Der Bildungs-Kanon prisentierte
sich mengentechnisch und formattechnisch so, dass seine einzelnen Vertreter oder
Exemplare wiederholt gelesen werden konnten. Diese Wiederholung war exakt
zwischen dem Mantra der einen Lehre aus dem einen Buch und dem schnellen
Verbrauch des unbegrenzten Stoffs im Zeichen von Spannung angesiedelt. Das
MafB, das der Kanon reprisentierte und auch buchstiblich bedeutete, das Mal}
einer lohnenden, also mindestens zweifachen Lektiire, war genau der Spielraum,
in dem die Interpretation als Umgangsform mit dem Buch moglich war. Als be-
grenzbare Menge von Einzelbiichern, als Corpus, lieferte der Kanon so auch lange
Zeit die Legitimation der philologischen Lehrimter.

Hier soll aber die Frage im Mittelpunkt stehen, was von all dem tibrig bleibt, wenn
es einen so radikalen Umgebungswandel gibt, wie den, den wir etwas aseptisch
»digitale Kultur< nennen? Wir stoBen schnell auf erhebliche Unvertriglichkeiten:
Kanon und Datenbanken schlieBen sich z. B. aus, Wiederholungslektiire und ver-
netzte, hyperschnelle Bereitstellungsmedien mit unendlichen Kapazititen und
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Querverbindungen schlieBen sich ebenfalls aus. Oder wer kime auch schon frei-
willig auf die absurde Idee, im Netz einen Text mehrfach zu lesen, der nur einen
Klick entfernt ist von Millionen anderen und tiber dessen ungefihre Ausdehnung
die angesteuerte Seite zunichst keinerlei Auskunft bietet, wenn man nicht auf
Gebrauchstechniken fiir antike Schriftrollen zuriickgreift (Scrolleny), also auf eine
vergleichsweise primitivere Technologie aus der Zeit vor dem Buch.

Man kénnte nun einwenden, dass alle diese Vorbehalte gegentiber der Digita-
litdt schon gegeniiber der Video-Technik und dem klassischen Fernsehen hinrei-
chend formuliert worden sind. Das ist richtig. Aber der Vergleich hinkt trotzdem
fundamental, denn der Videorecorder wurde vor allem zur Wiederholungslektiire
einzelner Filme oder Sendungen genutzt. Das Fernsehen, das mit dem Video-
recorder interagierte, war seinerseits in eine liturgische, in eine Wiederholungs-
struktur eingefasst. Man kam nimlich lange Zeit gar nicht umhin, z.B. am Sonn-
tagnachmittag immer wieder dieselben Filme anzuschauen. Und der kanonische,
wiederkehrende Sendeplatz der Tagesschau war streng genommen wichtiger als ihr
Inhalt. Das klassische Zeitalter des Fernsehens endete erst, als die Fernbedienung
in Kombination mit dem Standard von 20+ Programmen das Anschauen ganzer
Sendungen und ihre Wiederholung zunehmend unwahrscheinlicher machte.

Die Zeiten dndern sich also. Und das sieht man besser auf der Ebene des Me-
diengebrauchs als auf der Ebene der Gerite: Wiederholtes Lesen wire heute ein
kontraintuitiver, alterer Gebrauch neuester technischer Infrastrukturen. Dieser Ge-
brauch ist per se nach wie vor nicht ausgeschlossen, aber er ist so unwahrscheinlich
wie noch nie. Und er ist tiberhaupt nur noch so lange moglich oder in geringem
MaBe wahrscheinlich, wie man diese Gebrauchsweise, die offensichtlich aus an-
deren, heute »iitberwundenenc Infrastrukturen und Epochen stammt, im Gedicht-
nis und in den eingetibten Reflexen der User noch bereithilt und plausibel macht.
Genau das aber wire tatsichlich die Aufgabe von Bildungsinstitutionen, wenn sie
ihren alten Bildungsauftrag noch ausfithren wollten.

Doch auch der Auftrag der Bildungsinstitutionen hat sich geindert, wurde neu
formuliert. Dieselben Institutionen, die sich einmal vornehmlich der Pflege ver-
schiedener kanonischer Textkorpora widmeten, sollen heute ihre Insassen fitc
machen fir die »digitale Zukunft. Das heilit prizise: Es sollen keine merklichen
Unterschiede mehr zwischen den technischen Verhiltnissen innerhalb und auler-
halb der Institutionen herrschen. Diese Unterschiede wiirden nimlich — so die
verbreitete Angst der Biirokratien —»>den Fortschritt behinderns, die Insassen der
Anstalten vom »Rest der Welt abkoppeln«< oder sie schlecht gertistet in »den inter-
nationalen Wettbewerb« schicken. Wie dieser Umgebungsdruck aufgebaut wird,
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soll uns eine Meldung aus der maBigeblichen Welt der Universitit verdeutlichen:
An der Princeton University schreiben sich im Schnitt 60% der Undergraduates
in den Einfithrungskurs Computer Science ein, die entsprechende Fakultit fiir
Computer Science wird im Herbst 2019 44 neue Juniorprofessuren mit Tenure-
Track einrichten.

Es klingt deshalb wie ein Ritsel aus altdgyptischer Zeit in unseren Ohren, dass
man einst (um 1800) Bildung als Programm im deutschsprachigen Raum startete,
indem man genau das Gegenteil von dem tat, was heute als einzig sinnvolle und
zukunftsfihige Politik erscheint: Man wollte in dieser ritselhaften Vorzeit lieber
vordergriindige Ineffizienz (langsame tote Sprachen, komplexe dsthetische Kate-
gorien, mehrdeutige funktionslose Erzihltexte usw.) genau dort mit grofem Auf-
wand implantieren, wo spiter ausschlieBlich Effizientes abgerufen werden wiirde.
Man versprach sich offenbar einmal etwas von diesem institutionell garantierten Ak-
tualitits- und Effizienzgefille und schuf doch merkwiirdigerweise ausgerechnet auf
seiner Grundlage eine Technikkultur und Wirtschaftsmacht, die konkurrenzfihig
mit dem Rest der Welt war.

Vielleicht muss man doch noch einmal tiber Technik(en) im Zusammenhang mit
Bildung reden. Man sollte wenigstens noch einmal iiberlegen, ob es fiir den un-
entwegt zitierten Weltmarkt reicht, wenn Lehrkrifte fiir Englisch, Erdkunde oder
Mathematik einmal im Jahr auf eine Fortbildung gehen, um dann Schiilern das
beizubringen, was diese ohnehin schon »am Computer«— der im Regelfall nur ein
Smartphone ist — konnen. Fiir den Weltmarkt wire ein Schulfach »Programmierenc
mit ausreichend Wochenstunden ab der 5. Klasse vielleicht doch sinnvoller.
SchlieBlich geht es um das Erlernen einer neuen Sprache. Konkurrenzfihig auf
einem Weltmarkt wird man voraussichtlich nicht, wenn man — als reiner Anwen-
der und Abnehmer — darauf wartet, dass die Schule endlich einmalig Geld und
rudimentires Vermittlungsknowhow fiir die allerneueste Hard- oder Software-
Version chinesischer oder nordamerikanischer Gerite auftreibt (wihrend die Ent-
wickler dieser Software merkwiirdigerweise fiir ihre eigenen Kinder auf die in
Kalifornien boomende Montessori-Erziehung schworen).! Wenn die Entschei-
dung tiber die Programmierkiinste der Jugendlichen (jenseits der scheinbar immer
unattraktiver werdenden Ausbildungsberufe) bei gleichzeitiger Aufgabe der eige-
nen humanistischen Programme erst nach dem Abitur fillt, sind wir — jedenfalls
fiir den Weltmarkt — eher spit dran. Wenn man das angeblich so dringend not-
wendige »Medienwissen< in den ministeriellen Curricula fiir Lehrer und Schiiler

1 Siehe dazu William Deresiewicz: Excellent Sheep. The Miseducation of the American
Elite and the Way to a Meaningful Life, New York 2014.
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nicht einmal ansatzweise umrissen findet, konnen einem schon Zweifel an der
Dringlichkeit (oder an den Ministerien) kommen. Wenn man aber weder den
Weltmarkt noch die eigene Bildungstradition ernst nimmt, landet man genau in
dem Nirgendwo, vor dem man so viel Angst hat.

Von hier aus zurtick zum Buch. Es ist eine Binsenweisheit, dass Techniken, ge-
nauer: technische Infrastrukturen, erst dann richtig wirksam« werden, wenn man
sie »richtig gebraucht«. Beim Buch war das gar nicht so einfach zu bestimmen.
Warum sollte man beispielsweise zu Bildungszwecken etwas vordergriindig Lang-
weiliges tiberhaupt lesen, oder gar wiederholt lesen, wenn man etwas Spannendes
einmalig und lustvoll durcheilen konnte? Technisch gesprochen lautet die Ant-
wort: Die Biicher hielten, als Technologie, einfach verschiedene Gebrauchstech-
niken auf einer einzigen Skala des Gebrauchs stindig bereit. Ubung, Unterhaltung
oder Verstehen hieBen diejenigen Optionen, deren gemeinsame Grundlage das
Lesen war. Das Lesen als Gebrauchsform der Biicher wurde geschickt skaliert. Im
Falle digitalisierter Text- und Bildbereitstellung, digitalisierter Schreib- und Lese-
verhiltnisse in Kindergirten, Schulen oder Universititen scheint genau das kein
so grof3es Problem mehr zu sein: muss hier doch nur hereingelassen und geférdert
werden, was in der Unterhaltungs- und Kommunikationsumwelt der Eltern, Kin-
der und Jugendlichen lingst die unausweichliche Regel ist. Wo ist also tiberhaupt
das Problem?

Es gibt keins. Es sei denn, man beharrt darauf, dass Lernen und Bildung etwas
mit strukturellen Differenzerfahrungen zu tun haben, die einem dann zu der Fi-
higkeit verhelfen, eben solche Strukturen begreifen zu kénnen. Gemeint ist mit
Differenzerfahrung nun aber nicht schon die unterdessen alltigliche hyperschnelle
Erreichbarkeit sehr unterschiedlicher Quellen in einem einzigen Medium oder
iiber ein einziges Interface. Differenzerfahrung und Geschwindigkeit stehen in
einem (problematischen) Zusammenhang. Den gegenwirtigen Standard des Wis-
sens als schnellstmégliche Erreichbarkeit von moglichst viel Wissen diktiert uns
ein enorm gesteigertes Tempo rein technisch-algorithmischer Zuginglichkeit und
Durchsuchbarkeit von Daten im Netz und groen Speichern. Die reine Geschwin-
digkeit schligt durch auf ein Konzept von Wissen, das beispielsweise mit der In-
formationen bewusst verschleppenden Wiederholungslektiire ausgesuchter Biicher
vollig inkompatibel ist. Wenn ein nichster und beliebiger Eintrag — unter Milli-
onen Eintrigen — ganz nah ist, bleibt duBerst fraglich, ob man sich freiwillig noch
mit Schwierigkeiten abgibt, die einer dlteren medien-technischen Epoche geschul-
det sind. Wenn man Volltextsuche auf dem eigenen Rechner unter unzihligen
heruntergeladenen und angelegten Dokumenten anklicken kann, tiberlegt man
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sich, ob man noch die eigene Erinnerung oder das gezielte Blittern nach The-
mengruppen bemiiht. Die zeitaufwindige Abarbeitung von inhaltlich motivierten
und inhaltlich hierarchisierten Reihenfolgen und Verkniipfungen wird schlicht
unattraktiv. Niveaus definieren sich technisch und anonym — z. B. als Bereitstel-
lungskomfort — wesentlich schneller und plausibler, als wenn sie noch inhaltlichen
Kriterien unterworfen werden miissen.

Wie stellen sich damit die Verhiltnisse fiir den héheren Unterricht dar? Kann und
soll man die unterschiedlichen Intensititen beim lesenden Gebrauch der Biicher
in der neuen technischen Umgebung von Bildung noch irgendwie abbilden und
thematisieren? In der alten Schule wurde man zwangsweise mit einigen Lehr-
Biichern ausgestattet, weil man sie anschaffen musste. Romane wie Hesses
Steppenwolf oder Fontanes Effi Briest begleiteten einen unter Umstanden, reichlich
zerfleddert, noch einige Jahre, auch wenn sie innerhalb der Schule noch mehrfach
durch andere Biicher ersetzt worden waren. Fiir den Unterricht frall man sich
entweder von Ubung zu Ubung durch die Lehrbiicher oder las das Buch zunichst
alleine und ganz, um es dann auszugsweise in der Gruppe erneut zu lesen.
Der>Sinn<der Blicher wurde gespriachsweise und durch paraphrasierendes Schrei-
ben ermittelt oder ausgehandelt. Buchférmige Bildung hiel3 also einmal, dass
hohere Bildungseinrichtungen, wenn die Alphabetisierung weiter unten schon
geschafft war, den unwahrscheinlichen, den wiederholend-vertiefenden Konsum
einer reprisentativen Auswahl sikularer Artefakte eintrainierten. Genau diese bei-
den Operationen — also die sukzessive und langsame Aneignung einer begriin-
deten Auswahl und die Wiederholung (als einer Option des Gebrauchs unter
mehreren anderen) — werden von den neuen technischen Umgebungen schlicht un-
plausibel gemacht und durch neue Operationen ersetzt. Bleibt die Frage, was man
aus der alten Buchkultur retten sollte?

Um diese Frage beantworten zu kénnen, muss man die technische Seite kurz ver-
lassen und auf die programmatische wechseln. Die alte Bildungsidee, die keiner
so recht auf den Punkt bringen konnte, selbst wenn er Humboldt oder Herder hiel3
(von anderen ganz zu schweigen), war ein ziemlich diffuses Ideal, das den Lernen-
den und den Lehrenden Spielriume bot. Peter Sloterdijk erklirte das aus zwei sehr
unterschiedlichen Befehlslagen innerhalb derselben Institution: Der Staat wollte
mittels Schulen vor allem verwertbare Untertanen oder Biirger in grolen Mengen
produzieren und die Schule wollte (gelegentlich) lieber individuelle Individuen. Das
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war genau die Grauzone, die, wenn es gut lief, tatsichlich Anregungs- und Ent-
faltungspotential bot.? Wir werden irgendwann dahinter kommen, dass die spie-
Bigste wilhelminische Provinz-Anstalt im Prinzip mehr Freiraum bot als diejenige
Schule, die bald flichendeckend aus der Fusion von Kompetenzpidagogik und
Digitalisierung der Infrastrukturen hervorgehen wird. Der Grund diirfte klar sein:
Gestufte Kompetenzpidagogiken konnen sich zwar nicht darauf einigen, ob man
12, 16, 26 oder 116 Kompetenzen erwerben muss (und in welchem Schuljahr), aber
das miissen sie auch gar nicht, solange sie sich einig sind, dass vor allem die Kon-
trollierbarkeit der schrittweisen Lernerfolge entscheidend ist. Und genau da kom-
men ihnen nun endlich die neuen technischen Umgebungen zur Hilfe. Maschinell
gestiitzte — individuelle — Feedbackschleifen des Lernens, learning analytics genannt,
sind schon transparent und in moglichst viele Unterschritte aufgeteilt. Sie brau-
chen kein holistisch-diffuses Ideal mehr, sondern einfach nur Kontrolle, um sich zu
legitimieren. Deswegen wird sich das Nachdenken der Didaktiker und Pidagogen
auch ganz sanft von den Inhalten auf die Kontrollméglichkeiten der Technik ver-
lagern.

Die neuen digitalen Textsammlungen, die die Biicher als App ersetzen werden,
z.B. »Accelerated Readers< genannt, sind ja nicht deswegen attraktiv, weil sie so
viele Texte bieten und man keine Biichercontainer mehr braucht. >Accelerated
Readers« sind auch nicht deswegen attraktiv, weil man sich bei dieser Uberfiille
nicht mehr fiir einen nationalen oder kontinentalen Kanon entscheiden muss, der
andere Moglichkeiten ausschlieB3t. >Accelerated Readers< sind vor allem attraktiv,
weil sie die Kontrolltechnologie in Form von Multiple-Choice-Inhaltsabfragen
fur dieselben Texte schon mitliefern. Der recht arbeitsaufwendige hermeneutische
Spielraum, in dem die Schiilerin oder der Schiiler sich etwa im Format des Auf-
satzes entfalten sollte, lag ja nicht nur auf der Seite ihres eigenen, hiufig wider-
willigen Buchgebrauchs vor. Auch die Lehrerinnen und Lehrer wurden in vielen
Fichern bei der Benotung zunichst interpretierend titig. Diese Schwachstellen
beiderseits der Pulte kann man nun, dank neuer Technologie, aus dem System
ausschlieBen. Der Preis aber, den man fiir technisch garantierte Transparenz und
Gerechtigkeit zahlt, ist paradoxerweise hiufig die Individualitit, die man erst im
Nachhinein — in den unterschitzten Zwischenrdumen der alten Gefingnisse —
entdeckt.

2 Vgl. Peter Sloterdijk: Du muBt dein Leben dndern. Uber Anthropotechnik, Frankfurt am
Main 2009.
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Die Stirke der Bildung und der Biicher wird im Nachhinein also erkennbar in
ihrem schwer zu kontrollierenden diffusen Leitbild. Technisch gesprochen ist es
die Tatsache, dass unter ihrem Begrift verschiedene Tempi und Intensititen des
Buchgebrauchs reflektiert und integriert werden mussten. Jede dieser Medien-
gebrauchsformen — auswendig lernen, wiederholen oder tiberfliegen — verinderte
die subjektive Zeitordnung nicht unerheblich. Pauk-Nachmittage wollten kaum
vergehen, spannende Lektiliren enthoben einen dagegen fast der Zeitordnung. So
ist der Uibergeordnete Schluss, den man daraus zichen kann, auch keine Uber-
raschung: Eine insgesamt neue technische Kommunikationsinfrastruktur verin-
dert die Zeitorganisation und -wahrnehmung ganzer Gesellschaften. Genau dieser
Sachverhalt ist aber nicht problemlos mit den im Feld der Bildung gepflegten
Techniken und auszulésenden Prozessualititen vermittelbar. Was heute in der
technischen Normalumgebung der Schiiler in dieser Hinsicht gilt — Liveness, In-
stantanitit, Simultanitit usw. — hat auch weitreichende Folgen fiir mégliche >Bil-
dungsziele«. Der Umgang mit Medien zur Erreichung von Bildungszielen (oder
Unterhaltung) setzt immer Zeitstrukturen (voraus), die ganz entscheidend fiir die
angesteuerten Prozesse und Effekte sind.

Bisher setzten sich Bildungsprogramme zu den technischen Standards von
Komtfort oder Geschwindigkeit des Konsums, die in ihrer Umgebung herrschten,
immer auch in einkritisches« Verhiltnis, aber nicht unbedingt in ein ablehnendes.
Die Bildungsinstitution setzte die Zeit da drauBen auf Zeit aus. Dafiir ist nun
scheinbar keine Zeit mehr. Damit aber entfillt jede Plausibilitit fiir die Operation
eines wiederholten Lesens derselben, begrenzten Textmenge. Damit entfillt die
Notwendigkeit — und spiter dann auch die Wahrscheinlichkeit —, Biicher in dafiir
vorgesehenen Institutionen und Disziplinen zu interpretieren. Auch wenn sie
gleichzeitig in groBen Massen weiterhin zu anderen Zwecken verbraucht werden.
In den 7. und 8. Klassen deutscher Gymnasien werden heute im Deutschunterricht
Der kleine Hobbit, Die Tribute von Panem und Harry Potter gelesen. Das ist ein Kanon,
der lingst aus der gesteigerten Stoff-Zirkulation der globalen Unterhaltungsindus-
trie hervorgegangen ist.

Ein letztes retardierendes Moment soll aber noch Thema werden. Es soll abschlie-
Bend ein kleines Plidoyer fiir den Verbleib bzw. die Wiedereinfithrung buchfor-
miger Romane im Bildungssystem versucht werden. Aktuell sind wir uns ja immer
noch nicht — trotz learning analytics — ganz sicher, ob Bildung tatsichlich problem-
los von einem holistischen zu einem analytischen Problemfeld umformatiert wer-
den kann: Denn Bildungsprozesse sollen — vom Ergebnis her gedacht — immer
noch fiir die Gewinnung einer spiteren Persinlichkeit sorgen. Technisch heifit das:
Bildungsprozesse sollen den steten Wechsel der (medialen) Eindriicke und das
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gesteigerte progressive Sich-Verzweigen der digitaltechnisch vermittelten Kon-
takte und Eindriicke nach wie vor in begrenzbare und langsamere Kontinuititen
einbinden helfen. Unter diese Kontinuititen fallen auch die alten Buch-Konzepte
von Kultiviertheit, Individualitit oder Personlichkeit. Bildungsprozesse sollen mogli-
cherweise auch unter hochtechnischen Bedingungen« (F. Kittler) noch Zeitresis-
tenz und Zeitkompatibilitit spaterer Erwachsener gleichzeitig organisieren. Fiir die
Kontinuitit, d. h. fiir die Moglichkeit einer anhaltenden biographischen und psy-
chischen Kompaktheit der Person, sorgte aber jahrhundertelang ausgerechnet das
Buchformat.

Warum hatte das Buch, warum hatte der Roman dieses Potenzial? Technisch ist
das relativ einfach zu erkliren: Obwohl auch die Biicher tiber die Bibliotheken,
iiber die Fullnotenapparate und iiber ein wenig literaturhistorisches Hintergrund-
wissen schon immer vernetzt waren, schwichte gerade der Gebrauch des Buchs,
z.B. die identifikatorische Roman-Lektiire, die Vernetztheit des Mediums tem-
porir ab. Was hei3t Abschwichung der Konnektivitit beim Lesen der Biicher? Das
heiB3t, dass man sich fiir lingere Zeit nicht laufend selbst mit frisch durch denselben
Kanal Hereindringendem unterbrach. Das heiB3t, dass man wihrend des Lesens
oder Schreibens nicht durch weitere parallele Aktivititen — z.B. durch Teilen,
Hochladen oder das anklickende Offnen weiterer visueller und akustischer Ebenen
— die Konnektivitit steigert, sondern sie durch ein Absenken der Empfinglichkeit
fiir Umgebungsreize temporir eher dimpft. Der bildende Gebrauch der Biicher
war nicht auf endgtiltige Synchronisation mit den technischen Bedingungen einer
Gegenwart angelegt. Gerite zur Nutzung digitaler Infrastrukturen dagegen sind
primir Durchlaufstationen messbarer Datenstrome und vor allem — egal, was auf
ihnen gerade liuft — autf sofortige Steigerung und Ausweitung dieses Durchlaufs
angelegt. Was aber der verlangsamte Gebrauch schwieriger Biicher im Zusammen-
hang mit dem Heranwachsen bedeuten und leisten konnte, hat Robert Musil
schon 1906 im Torleff scharfsinnig erfasst:

»In seinem Alter hat man am Gymnasium Goethe, Schiller, Shakespeare, vielleicht sogar
schon die Modernen gelesen. Das schreibt sich dann halbverdaut aus den Fingerspitzen
wieder heraus. Romertragddien entstehen oder sensitivste Lyrik, die im Gewande sei-
tenlanger Interpunktionen wie in der Zartheit durchbrochener Spitzenarbeit einher-
schreitet: Dinge, die an und fiir sich licherlich sind, fiir die Sicherheit der Entwicklung
aber einen unschitzbaren Wert bedeuten. Denn diese von auflen kommenden Assozia-
tionen und erborgten Gefiihle tragen die jungen Leute {iber den gefihrlich weichen
seelischen Boden dieser Jahre hinweg, wo man sich selbst etwas bedeuten muss und doch

noch zu unfertig ist, um wirklich etwas zu bedeuten. Ob fiir spiter bei dem einen etwas
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davon zurtickbleibt oder bei dem andern nichts, ist gleichgiiltig; dann findet sich schon

jeder mit sich ab, und die Gefahr besteht nur in dem Alter des Uberganges.«3

An Musils fantastisches Zitat soll sich ein letzter Gedanke anschlieBen: Als Bildung
als Programm im deutschsprachigen Raum um 1770 auf den Begrift gebracht
wurde und institutionell Konturen annahm, war der Buchgebrauch schon tiber
zwei Jahrhunderte in verschiedenen Milieus und Sachgebieten durchgetestet wor-
den. Man wusste einiges, bevor man den breiten sikularen Einsatz der Biicher zu
Bildungszwecken startete. Dagegen liegt das notwendige Wissen iiber den verein-
heitlichten und vor allem beschleunigten Gebrauch der computergestiitzten Me-
dien und ihrer Effekte heute entweder bei einer neuen globalen Programmierer-
Elite oder im unterschwelligen Empfindungs- und Reaktionsspektrum der hiufig
noch adoleszenten User und Userinnen. Aus diesen sehr unterschiedlichen Reser-
voirs haben die Bildungsinstitutionen noch kein systematisches Wissen erlangen
koénnen. In den Institutionen wird also strenggenommen etwas getestet, von dem
man nur weil3, dass es sich in anderen Bereichen irgendwie durchgesetzt hat. Die
Frage ist nun, welche digital gestiitzten Techniken, Institutionen, Formate, Prak-
tiken und Konzepte in der Hinsicht von Bildung an die Stelle der vergangenen
buchférmigen Techniken, Institutionen, Formate, Praktiken und Konzepte treten
werden.

Der Schliissel zur Beantwortung dieser Frage diirfte die genauere Kenntnis
konkurrierender Zeitformen sein, die von den verschiedenen Medien und Medien-
gebrauchsformen eingerichtet und reprisentiert werden und von denen einige
entscheidend an Bildungsprozessen beteiligt sind — oder eben nicht. Die Fihigkeit,
die neuen digitalen Verhiltnisse in genau dieser Hinsicht von >Bildung« erldutern
und einordnen zu kénnen, ist deshalb auch die Voraussetzung fiir jede Skizzierung
von zeitgemifBen Bildungsprozessen.

Ein letztes, einfaches Beispiel aus der Welt der Philologien soll zeigen, warum uns
die neue digitale Technik nicht von historisch-dsthetischem Wissen suspendieren
sollte: Es gibt dank neuer Technik hochauflésende Digitalisate dlterer, wertvoller,
in klimatisierten Panzerschrinken groBer Bibliotheken aufbewahrter Texte. Das
ist kein Riickschritt, sondern hilft — ganz im Gegenteil —, eine Zuginglichkeit von

3 Robert Musil: Die Verwirrungen des Zoglings Torlel3 (1906), in: ders.: Gesammelte
Werke II, hrsg. v. Adolf Frisé¢, Reinbek bei Hamburg 1978, S.12—13.

ZMK 10]2]2019

Open Access (CC BY-NC-SA 3.0.) | Felix Meiner Verlag, 2019 | DOI: 10.28937/ZMK-10-2



70 Heiko Christians

vormals Unzuginglichem zu organisieren. Gleichzeitig legen solche Digitalisate
aber einen neuen Gebrauch des Buchs nahe — ein fingerfertiges Durchklicken, ein
Driiberwischen oder ein Durchscrollen beispielsweise. Diese Gebrauchsweisen sind
der haptisch-blitternden Versenkung ihrer Entstehungszeit diametral entgegenge-
setzt. Auf Digitalisierung gestiitzte Bildungsmedien miissten also genau genom-
men iltere Gebrauchsformen des nun (digital) Gespeicherten (und ihre besonderen
Effekte der Sinnbildung und Zeitordnung) ebenfalls speichern, um iiberhaupt als
Bildungsmedien fungieren zu kénnen. Denn nur dann wiirde diese iltere kul-
turelle Umgebung wieder in verschiedene Zeithorizonte und Effekte auseinan-
derfallen, deren Kenntnis erst den Kontext eines Objekts, einer Idee oder einer
Technik aus einer vergangenen und/oder anderen Kultur zu verstehen erméglicht.

Das bildungshemmende Problem neuer digitaler Bildungsmedien ist deshalb
ausgerechnet ithre Kraft und unwiderstehliche Macht, alles in thnen und durch sie
Versammelte, alles mit ithnen zuginglich Gemachte, unter ein Zeitregime, einen
Takt zu zwingen. Der Takt aber liegt im Gebrauch, im programmierten Inferface:
Anklicken, Scrollen, Wischen, Durchsuchen, Gro3- oder Heriiberziehen sind so
andersartige Gebrauchsweisen, sind in ihrer einheitlichen technischen Dynamik
und Umgebung unterdessen so aufeinander abgestimmt und bezogen, dass hier
kaum ein Weg zuriickfiihrt. Die alles iiberragende Maxime der neuen digitalen
Umgebungen, die Steigerung von Konnektivitit, lisst voraussichtlich keinen Platz
fiir die alten Bildungsprinzipien.

Was zeitgemilBe technische Bildung fiir mich heift, lisst sich wunderbar am Buch
illustrieren: Das Buch ist nicht so sehr als Objekt verstindlich, sondern eher als
Gebrauchskonstellation. Erst wenn wir das Buch ganz verstanden haben — als
Form und Gebrauch — kénnen wir auch unsere neue Umgebung verstehen. Die
Dynamik der heutigen, ganz normalen und alltiglichen Unterhaltungs- und
Kommunikationstechnologie ist der wohl grofitmogliche Gegensatz zur Idee des
Kanonischen, die das Buch einmal so erfolgreich in den Bildungsinstitutionen
verkorperte. Aber aus genau dieser Differenz konnte man etwas tiber die unter-
schiedlichen Effekte unterschiedlicher technischer Infrastrukturen lernen, wenn
es gelinge, die Kenntnis der dlteren Konstellation am Leben zu erhalten. So wiirde
ich fiir ein neues Fach plidieren, um so etwas wie Bildung unter hochtechnischen
Bedingungen weiterhin zu ermoglichen: Einerseits leistet es eine frithzeitige und
intensive Einfiihrung in Geschichte und Programmierlogik digitaler Codes, For-
mate und Netzwerke, andererseits arbeitet es die nicht linger unvergleichliche
Gebrauchsgeschichte der Biicher fiir die Schiilerinnen und Schiilern auf. Denn
selbst der hiufigste aller misslungenen Vergleiche, der von Apfeln mit Birnen, setzt
ja voraus, dass man irgendetwas iiber Apfel und Birnen weil3.
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