Subjekt, Medium, Bildung

Dieser Band befasst sich mit dem zunehmend offensichtlicher werdenden Mis-
match von wesentlich auf das 18./19. Jahrhundert zuriickgehenden theoretischen
Konzeptionen von Bildung, die diese als ein stark auf das Subjekt als Individuum
(und das Individuum als Subjekt) bezogenes Phanomen denken, und den we-
sentlich auf kollaborativen und netzwerkférmigen sozio-technischen Prozessen
beruhenden Bildungs-Praktiken in globalen, digitalen Kommunikationsnetzen.
Veranderte Medialitat fiihrt zu verdnderter Subjektivitit: Diese mediologische
These im Schnittfeld von Medien- und Bildungsgeschichte(n) stellt das gedank-
liche Zentrum dar, das die hier versammelten Beitrdge aus unterschiedlichen
Perspektiven motiviert.

Nichts ist so gravierend fiir das Selbst-Verstindnis einer Gesellschaft wie die
geschiftsfithrenden Verbreitungsmedien (Luhmann). So war das Buch nicht nur in
metaphorischem Sinn das bevorzugte Behiltnis der grofSen Erzdhlungen. Mit der
massenhaften Reproduktion des druckbaren Wissens nahm auch die Erzédhlung
von der ,,Bildung des Menschen“ (Humboldt) als Biicher lesendes Individuum
ihren Lauf. Und auch der Individualisierungsschub, den die Erfindung der Zen-
tralperspektive als Abbildungstechnologie, symbolische Form (Panofsky) und
als imaginére Struktur ausgeldst hat, war der Entstehung des wohl definierten
und autonomen, biirgerlichen Subjekts mehr als zutrdglich. Sind es aber die
Strukturaspekte gesellschaftlicher Leitmedien, in denen Subjektivitit entsteht
und geformt wird, muss diese im Kontext radikaler Leitmedienwechsel immer
wieder hinterfragt werden.

In der ,informatisierten Gesellschaft“ — nun in der Version 2.0 - verliert das
alte Prinzip, wonach der Wissenserwerb unauflésbar mit der Bildung des Geistes
und der Person verbunden ist, an Bedeutung. Wissen wird zu etwas Auflerlichem,
das nicht mehr in, sondern zwischen Kopfen gedacht wird. Es beginnt sich eine
neue Form des Verhiltnisses zum Wissen zu etablieren, die mit Subjekt-Wissen,
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Mensch-Wissen, Buch-Wissen, Bibliotheks-Wissen und Schul-Wissen nur noch mar-
ginal zu tun hat: Das Subjekt von Bildungsprozessen unter den Bedingungen globaler
Vernetzung muss — anders als wir es bislang den bildungstheoretischen Traditionen
entsprechend zu denken gewohnt sind — méglicherweise auf das ,,lernende Netz*
und die sich darin bildenden Communities bezogen gedacht werden. In der Folge
von ,,Communities of Practice® (Wenger) und ,,Communities of Project® (Fafiler),
von ,,lernenden Gemeinschaften und deren ,,kollektiver Intelligenz® (Levy) verliert
das Individuum als erkenntnistheoretisches Paradigma an Exklusivitidt zugunsten
des Wissen schaffenden Projekts und der sich darum bildenden Community: Mit
den Erzdhlungen von der Aufkldrung und der Emanzipation, der Idee vom Fort-
schritt, dem Diskurs der Wahrheit und der Vorstellung vom Wissen schaffenden
Subjekt als kartesischem cogito hat das immer weniger zu tun. Die Beitrdge dieses
Bandes demonstrieren dies fiir verschiedene Bezugsfelder und Perspektiven, die
wir entlang der nachfolgenden Themenschwerpunkte Bildung und Ubertragung —
Subjekt, Sinne und Welt — Akteure und Netzwerke — Kunst vorstellen.

Bildung und Ubertragung

Wihrend das biirgerliche Individuum als ,starkes Ich® zum Erziehungs- und
Therapieziel der Moderne wurde, kiitmmert sich die Psychoanalyse - dhnlich wie
die Kunst - um die mit dieser Form von Subjektivitit zusammenhédngenden, un-
aufgelosten und eventuell grundsétzlich unauflosbaren Probleme im Selbst- und
Weltverhiltnis des imagindren Subjekts der Moderne. Wesentlich dabei ist das
Konzept der Ubertragung als etwas, das zwischen den individuellen Subjekten
entsteht und einen interindividuellen Raum (Pazzini) erzeugt, in dem sich ein
sujet supposé savoir (Lacan) bildet, ein unbewusstes Subjekt, das man sowohl als
»subject supposed to know*, wie auch als ,,supposed subject of knowledge ver-
stehen kann. Dieses fiir Bildungsprozesse konstitutive Sujet (als Subjekt und als
Inhalt) ist moglicherweise anschlussfahig fiir die Suche nach einer verdnderten
Form von Subjektivitit.

Manfred FafSler schlagt in seinem Beitrag Mediales Selbst. Bildung fiirs Ungewisse
eine anthropologische Sicht auf Lernen, Denken, Wissen und Vermittlung vor, die
beim Konzept des ,,medialen Selbst ansetzt. Damit bezeichnet er das Programm
indirekter Handlungsregeln, das tiber ca. 10.000 Jahre aus den menschlichen Tech-
niken der Selbstdistanzierung, -beobachtung, und des Selbstverstehens entstanden
ist - ,,die Intelligenz geschickter Unterscheidung®. Dieses Programm funktioniert
im Rahmen einer sich historisch wandelnden Koexistenz von Korper, Abstrak-
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tions- und Dingprogrammen, Medienprogrammen und Menschen, die darin klar
kommen miissen. Das fiihrt zu stindigen Verdanderungen von Wissen, Umwelt,
Koérperbau und Denkweisen. Vor dem Hintergrund eines medien-strukturellen
Autfbaus des Denkens - der ,Zusammensetzungen des Medialen® - folgt Fafiler
der Frage, wie sich Bildung angesichts ,,selbstverschuldeter Intelligenz®, globaler
Vernetzung und informationeller Miindigkeit heute formulieren ldsst. Bildung
kann demnach nicht mehr reformuliert werden als ,,kultureller Lektiirekurs“ oder
»kanonisierte Biicher-Wurfsendung®, sondern muss ,,Zusammenhangsdenken und
verantwortbares Zusammenhangshandeln meinen. Das heift, Bildung muss Men-
schen dazu zu befdhigen, ein ,unterscheidungs- und anpassungsfahiges mediales
Selbst entwickeln und nutzen zu kénnen.”

Karl-Josef Pazzini nimmt in seinem Beitrag Was wirkt, was bildet? Jean-Luc
Godards Film PassioN als Metapher fiir einen Bildungsprozess. Er regt — auch
durch die performative Art seines Schreibens - eine Ubertragung an, die beim
Entschliisseln des Films etwas tiber Bildung sagt und iiber das, was dazu fithrt -
was also wirkt. Den Hintergrund seiner Uberlegungen bildet die Annahme, dass
eine Reformulierung des psychoanalytischen Begriffs der Ubertragung anregend
sein kann fiir ein Nachdenken {iber den Zusammenhang von Medien, Subjekt und
Bildung. Ubertragung ist - so Pazzini - ,Medium, d. h. Vermittlung und Unmit-
telbarkeit zugleich®. Mitten in die Medien eingelassen ist die ,,Sehnsucht nach
Sinn® die auch als Sehnsucht nach Unmittelbarkeit erscheint. Godards Film stellt
auf vielfache Weise die Frage nach Unmittelbarkeit, Zusammenhang und Sinn,
niamlich vor allem anhand der Frage: Wie kann erzahlt werden? Der Film ist nur
durch seine Rezeption zu erfassen, denn das ,,Medium ist nicht zu durchstoflen auf
einen hinter ihm liegenden Sinn“. Was Godards filmische Praxis - und insbesondere
»Passion” — auszeichnet, ist das Potenzial, ,Wahrnehmung und Aufmerksamkeit
[zu] wecken und justieren®. Dadurch wird das ,,Einschnappen des schon Bekannt-
seins“ aufgebrochen und die verfestigten, gewohnten Uberbriickungen werden so
erschiittert, ,,dass sie fallen® Sich darauf einlassen zu konnen, ist die notwendige
Bedingung von Bildungsprozessen schlechthin: ,,Alles, was man hat, an Wissen
und Sinn, muss sich diesem Prozess immer wieder stellen.”

Norm Friesen gibt in seinem Beitrag einen Uberblick iiber die Geschichte des
»inneren Dialogs® als pddagogische Technik, deren variantenreiche materielle
Medienformen sich iiber einige Jahrhunderte zuriickverfolgen lassen: Bildende
Selbstpraktiken: The Genealogy of Internal Dialog in Educational Material & Practice.
Zwei wichtige Vorlaufer dieser spezifischen ,, Technik des Selbst®, wie Foucault es
bezeichnet, reichen bis ins Mittelalter und die Antike zuriick, insbesondere zur
Erfindung der Schrift und in der christlichen Religion als Instrument der Selbstre-
flexion und -untersuchung. Ahnliche Selbsttechniken werden heute in Kategorien
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von ,,Selbstregulierung® und ,,Selbsterklarung® praktiziert und betrachtet, die ih-
rerseits durch Medien oder Technologie unterstiitzt und verfolgt werden. Von den
antiken zu den zeitgendssischen Praktiken haben sich entscheidende Unterschiede
ergeben: Sie manifestieren sich eher im Lesen denn im Schreiben und eher in der
Form einer ,Rezitation in der Gruppe“ denn als individuelles Extempore. Der
Beitrag widmet sich dem Oszillieren dieser ,, Technologie® zwischen ritualisierter,
externalisierter Performance und verinnerlichter Erkundung, vom Katechismus
Luthers bis zur inneren Rede von Vygotsky und der zeitgendssischen Kognitions-
wissenschaft und schliefit mit einer kurzen Besprechung der neuen Moglichkeiten,
die die ,many-to-many“-Kommunikation des Internets bietet.

Im Anschluss an Lacan und Deleuze rekonstruiert Manuel Zahn mit seinem
Beitrag Das Subjekt des Kinos den Entwurf einer alternativen, namlich kine-
matographischen Ontologie. Die dabei zentrale deleuzianische Vorstellung, dass
das materielle Universum aus Bewegungsbildern besteht, ist, zumindest jenseits
naiv-realistischer Vorstellungen, also etwa im Anschluss an die theoretisch avan-
ciertere Sozialtheorie des 20. Jahrhunderts, durchaus nicht so ungewdhnlich,
wie es auf den ersten Blick scheinen mag (verwiesen sei etwa auf George Herbert
Mead, immerhin ein sozialisationstheoretischer Klassiker, und seine zentrale
Annahme einer ,,objektiven Realitdt der Perspektiven®, die Realitat als Effekt von
Beobachtungsereignissen betrachtet, die nicht einer Subjekt- versus Objektseite
zuzuschreiben sind). Das kinematographische Universum riickt den Beobachter
jedoch in eine grofiere Distanz. Es entspricht unwahrnehmbaren Bewegungsbildern,
»die sich an niemanden richten®; die erst durch die Unterbrechung, Subtraktion
und Transformation zu den spezifischen Wahrnehmungsbildern, Aktionsbildern
und Affektionsbildern eines Subjektes werden, an denen, oder als deren Monteur es
sich bildet. Zahn argumentiert vor diesem Hintergrund, dass ,Wahrnehmen stets
woanders beginnt als beim Wahrnehmenden®, dass somit unser Fiihlen, Denken,
Handeln und Erinnern eingelassen ist in mediale und technologische Dispositive, die
den Bildungen des Subjekts und seiner Welt vorgéngig sind. Zahn pladiert in diesem
Rahmen fiir eine dsthetische Erforschung der Film-Bildung, die ihre Auswirkungen
auf Erfahrungen, Subjektivierungen und verteilte Wissensbestinde untersucht.

Torsten Meyer denkt in seinem Beitrag iiber ein neues Sujet nach, das er dem
Denkmodell fiir das Subjekt der Moderne probehalber entgegen hilt. Vor dem
Hintergrund der mediologischen Grundannahme, dass sich die symbolischen
Aktivititen einer Gesellschaft inklusive ihres Selbst-Verstdndnisses nicht unab-
hingig von den Technologien erkliren lassen, die diese Gesellschaft benutzt, um
ihre symbolischen Spuren zu erfassen, zu archivieren und zirkulieren zu lassen,
beginnt er mit einem Blick auf die Entwicklung des Subjektbegrifts der Moderne
bei René Descartes, bedenkt diesen vor der sprachwissenschaftlich fundierten Bil-
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dungstheorie Wilhelm von Humboldts und kommt von dort aus auf das Subjektver-
standnis der strukturalen Psychoanalyse, das als Basis fiir das weitere Nachdenken
iber den Zusammenhang von Subjektivitit und Medialitdt dient. Dem Biicher
lesenden, hochstapelnden und pathologisch tendenziell neurotischen Subjekt der
Moderne wird ein eher psychotisches Subjekt der nichsten Gesellschaft (Baecker)
gegeniibergestellt, das das Symbolische nicht mehr vom Realen zu trennen vermag,
weil es nicht mehr kontrollieren kann, wie die Daten und die Dinge miteinander
interagieren, und ihm die zu komplex gewordene Kultur zur zweiten, zur nachsten
Natur geworden ist. Vor diesem Hintergrund schldgt Meyer vor, die Bildung der
ndchsten Gesellschaft von einem Sujet her zu denken, das zwar an das ,,Subjekt® der
Moderne erinnert, aber auch als ,,Thema®, ,,Stoff, ,,Motiv®, thematische ,,Gegend“
verstanden werden kann und hier ein Akteur-Netzwerk meint, das sich aus und an
menschlichen Communities, technologischen und thematischen Akteuren bildet.

Subjekt, Sinne und Welt

Der mobile, ,kérpersensible“ Online-Touchscreen ist die vorldufige Quintessenz
medientechnologischer Entwicklung. Netzfahige Gadgets machen globale Netz-
werke anfassbar; die Dichotomie von nah vs. fern, online vs. offline, symbolisch vs.
korperlich ergibt immer weniger Sinn. Was bedeutet es fiir traditionale Subjekt-
vorstellungen, wenn Fern-Sinne nicht nur immer mehr an Bedeutung gewinnen,
sondern mit Distanz- und Nah-Sinnen amalgamieren? McLuhans These der Medien
als ,,Extensionen der Sinne“ unterlief die Vorstellung eines in sich sensologisch
geschlossenen Subjektes; Haraways These, wir seien alle Cyborgs, war selten
anschaulicher nachvollziehbar als im heutigen Alltagsbild voller ,,Mensch-Gad-
get-Web“-Einheiten. Wie kann man Sinnlichkeit und das sinnliche Bildungssubjekt
unter diesen Bedingungen denken?

Norbert Meder begibt sich in Das Medium als materia quantitate designata, aus-
gehend von der relationistischen Grundposition des neukantianischen Philosophen
und Medientheoretikers Honigswald, auf den Weg einer philosophiegeschichtlich
motivierten Untersuchung einer Grundfrage, die sowohl den Begriff des Subjekts
als auch den Begriff des Mediums im Kern tangiert. Denn beide gehen aus einer
vorausgesetzten Differenz hervor: Subjekt vs. Welt; Medium vs. Form. Solche ab-
solut gesetzten Differenzen haben sich geistesgeschichtlich schnell als unhaltbar
erwiesen; wie Meder aufzeigt, war schon die Unterscheidung von Materie und
Form bei Aristoteles eine nur jeweils durch konkrete Prozesse der Verdnderung als
Prinzipien erkennbare, aber keine absolut bestehende. Ahnlich gerit die Position
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des Subjekts, bei Descartes bekanntlich noch absolut als ,,denkende Substanz® einer
Objektivitit als ,,ausgedehnter Substanz® entgegengesetzt, philosophiegeschichtlich
immer wieder in Bewegung. Fiir die Losung dieser sowohl bildungstheoretisch wie
auch medientheoretisch zentralen Paradoxien gibt es nun, wie Meder aufzeigt,
zwei Strategien. Die eine liegt in der Dialektik als Ausdruck der Dynamik dieser
beiden vorausgesetzten Polarititen. So geschieht es bei Hegel zwischen Subjekt
und Objekt, bei Luhmann, konsequent paradoxal weiterentwickelt, in der sys-
tem-konstituierenden Unterscheidung zwischen System und Umwelt wie auch in
der mediumtheoretischen Unterscheidung zwischen der medium-konstitutiven
Differenz von Medium und Form. Als Alternative dieser letztendlich ,,substanziali-
sierenden® Ansdtze bringt Meder ein ,relationistisches“ Paradigma in Anschlag, das
die Trennung von Subjekt und Objekt, von Medium/Materie und Form als (blof3e)
Prinzipien einer Prozessdynamik betrachtet. Es ist aus dieser Position unméglich,
Subjekt und Form zu eigenstandigen Entitdten zu hypostasieren: Beide werden
in einer relationalen, urspriinglichen und somit iibergreifenden Symmetrie von
Asymmetrien verstanden. Bildung kann somit niemals nur einseitig auf der Seite
des Subjekts gedacht werden.

»Wir befinden uns mitten im Ubergang von einer literalen zur medialen Kultur.
Kristin Westphal stellt mit ihrem Beitrag Mediale Erfahrungen: Stimmen aus dem
OFF hiren die Frage nach den Auswirkungen dieses Ubergangs auf den Kérper und
seine Leiblichkeit. Sie untersucht die zu Beginn des 21. Jahrhunderts bestehende
alltigliche Grundsituation des Menschen in Auseinandersetzung mit ,kiinstlichen,
technologisch erzeugten Medien, die sich, in kérper-analogen Formen, im Vollzug
der Ausdifferenzierung immer mehr von einer leiblichen Organisation entfernt
haben: ,,Das Handwerkliche verschwindet im Bedienen einer komplexen Maschine;
das Live-Orchester wird konserviert und synthetisiert, das abstrakte Sehen tiber
Meniis und Anzeigen auf Bildschirmen, das rudimentire Bedienen von Hebeln
und Schaltern oder Tastaturen und der ,Maus“ kennzeichnen den Umgang mit
Medien.“ Dennoch verschwindet Sinnlichkeit nicht. In ihrer Durchdringung von
real-sinnlichen und virtuellen Wirklichkeiten bleiben technische Medien, so zeigt
Westphal auf, zutiefst an die leiblich-sinnliche Welt gebunden. Bildung bedeutet
dann, sich dieser Gebundenheit sowohl reflexiv zu vergewissern als auch diese in
der kiinstlerischen und padagogischen Praxis zu entfalten.

In seinem Beitrag Ganz Altes denken. Auf der Suche nach verschiitteten Grundlagen
einer bewegungsbildbasierten Bildungstheorie, in der das Subjekt nur noch larvenhaft
erscheint zeigt Olaf Sanders andere Denkwege auf, indem er die Lesenden zugleich
einlddt, ihren Spuren zu folgen. Anstelle einer klassischen Theoriediskussion, die
uns immer schon als Kontrollsubjekte organisierter Wissensgefiige anruft, finden
wir uns verwickelt in die Verldufe einer von ihm entwickelten gedanklichen Be-
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wegung, die anhand unterschiedlichster - literarischer, paldoanthropologischer,
okonomietheoretischer, kinematographischer, topographischer und filmanalyti-
scher - Diskurse sowie unter Inanspruchnahme alternativer Subjektfigurationen
- Schizo, Legastheniker, Autist — auf Qualitdten von Bildungsprozessen verweist,
die den Subjekten, insofern sie sich als das ,,intentionale Zentrum ihrer handelnd
erschlossenen Welt“ verkennen, iiblicherweise verschlossen bleiben. Die Theorie
selbst erweist sich als gedoppelte — als epistemische und zugleich als szenisch-per-
formative Montage, als deren Subjekte wir uns lesend ,larvenhaft“ entfalten und
somit, zugleich theoretisch und reflexiv, auf die Spur kommen.

Akteure und Netzwerke

Kann das ,,Subjekt des Wissens“ in Zusammenhang gebracht werden mit der ,,kol-
lektiven Intelligenz®, die sich in den netzbasierten Wissensmanagementsystemen
von der Wikipedia bis Twitter praktizierend zeigt? Welche Rolle spielen dabei die
(modernen) Subjekte als Lehrende und Lernende? Welchem Subjekt kann das
»kollaborative Wissen“ unterstellt werden, das die aktuelle informations- und
kommunikationstechnologische Infrastruktur produziert? Kann sinnvoll und
Grund legend von einer ,,Bildung der Community“ gesprochen werden - so wie
(anthropologisch) Grund legend von der ,,Bildung des Menschen® die Rede war? Wie
ist es zu bewerten, wenn Individuen Wissen, Orientierung und Weltbeziige immer
mehr im Rahmen digital forcierter sozialer Netzwerke aktualisieren? Wo in guten
alten Zeiten von ,,Vernunft und ,Verstand“ die Rede war, spricht Pierre Lévy nun
von der ,,symbolischen Kollektivintelligenz®, um die Rolle der Technologien und
der Institutionen in das menschliche Denken mit einzuschliefSen. Dabei geht es —
mit Latour gesprochen — aber nicht darum, ,,Subjektivitit auf Dinge zu tibertragen
oder Menschen als Objekte zu behandeln oder Maschinen als soziale Akteure zu
betrachten®, sondern die Subjekt-Objekt-Dichotomie zu umgehen und als eine
voriibergegangene ,,Verfassung der Moderne® (Latour) zu begreifen. Nun haben
wir es zu tun mit einem offenen, losen, fraktalen, temporir und projektgebunden
konzentriertem Netz von Menschen und technologischen Akteuren. Mit diesem
»und“zwischen Menschen und technologischen Akteuren muss sich Bildungstheorie
ebenso wie Bildungspraxis zukiinftig sehr intensiv auseinandersetzen.

In ihrem Beitrag Menschliche Préisenz: Versuch eines posthumanistischen Ansatzes
zum Menschsein schlagt Estrid Sorensen im Anschluss an Latour vor, den Vorrang
des Subjekts in der pddagogischen Forschung aufzugeben und stattdessen von einer
generellen Symmetrie menschlicher, dinglicher und raumlicher Akteure auszuge-



14 Vorwort

hen. Der Begriff der ,,Subjektivitit® wird dabei durch den Begriff der ,,Presence”
substituiert. Die soziale Priasenz wird so zum methodologischen Anker der Frage
danach, was es fiir Menschen bedeutet, Teil eines sozio-materiellen Arrangements
zu sein. Thre Argumentation basiert auf einer Analyse von Daten einer Schuleth-
nographie, vor deren Hintergrund die emergente, praktische und spatiale Art des
Mensch-Seins diskutiert wird. Verschiedene Formen der ,,Presence®, so zeigt der
Beitrag, werden in und durch unterschiedliche sozio-materielle Konfigurationen
ausgeiibt, die durch eine Vielfalt von materiellen, diskursiven, sozialen und kor-
perlichen Involviertheiten mediiert werden.

Um eine bildungstheoretische Lesart der Akteur-Netzwerk-Theorie Bruno
Latours geht es im Beitrag von Bianca Brauckmann. Ausgehend von der Prozess-
philosophie Whiteheads zeigt sie zwei auf diese zuriickfiithrbare Linien auf: eine
tiber Bateson vermittelte lerntheoretische Interpretation in einem dialektischen
Theorierahmen, die in der strukturalen Bildungstheorie Winfried Marotzkis eine
maf3gebliche Rolle spielt, und eine prozessorientierte Lesart durch Bruno Latour. In
einem spannenden, explorativen hermeneutischen Versuch werden Differenzen, aber
auch Uberginge dieser unterschiedlichen Ansitze in einen bildungstheoretischen
Rahmen eingebracht, der das strukturale Moment innerhalb einer relationalen
Bildungstheorie verortet.

Im Anschluss an den gegenwirtig (wieder) aktuellen Diskurs um die ,,Pddagogik
der Dinge* greift Benjamin Jorissens Beitrag Bildung der Dinge. Design und Subjek-
tivation unter Rekurs auf Arnd-Michael Nohls Gedanken einer ,transaktionalen
Bildungstheorie” zunachst den Gedanken auf, dass Bildungsprozesse grundsitzlich
nicht getrennt von dinglichen Lebenswelten gedacht werden kénnen. Er verhan-
delt vor modernisierungstheoretischer Folie sodann den Umstand, dass seit der
Moderne Dingwelten selbst komplexe Beobachtungsoperationen verkoérpern, dass
mit dem ubiquitdren Design eine epistemische Symmetrie eingefithrt wurde, inso-
fern den Dingen immer komplexeres Wissen immanent ist. ,,Bildung® der Dinge
erscheint vor diesem Hintergrund als verschriankter Prozess, der auf der Ebene
der Transformation subjektivierender Relationierungen von menschlichen und
anderen Akteuren zu verorten ist, und damit auf der Ebene von Praktiken, in deren
Zentrum gegenseitige Verhéltnisse von Beobachtung, Wissen und Macht stehen.

Christoph Koenig widmet sich in seinem Beitrag Community als Subjekt. Entwurf
einer bildungstheoretischen Interpretation kollaborativer Transformationsprozesse
im Netz den Moglichkeiten und Bedingungen von Bildung unter den Vorzeichen
elektronischer Vernetzung. Unter ihren zeitgendssischen Auspriagungen entdeckt
Koenig Formen innovativer sozio-technischer Praktiken, die auf dem Grundprinzip
der Kollaboration beruhen und den Aktionsraum fiir Kritik im Netzwerk unter
den gegenwirtigen Bedingungen ausloten. Exemplarisch stehen hierfiir offene,
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netzwerkférmige Online-Communities, die auf Basis von verteiltem Wissen, de-
zentralisierten Entscheidungsprozessen und integrierender Offenheit kollaborativ
digitale Allgemeingiiter hervorbringen. In Anlehnung an Hans-Christoph Kollers
Theorie des Widerstreits legt Koenig dar, dass transformatorische Bildung im
Netz als Transformationsprozess auf der Ebene sozio-technischer Arrangements
zu finden ist: Denn die vernetzten, offenen Communities haben sozio-technische
Strukturen entwickelt, die eben diesen Widerstreit produktiv werden lassen und
somit herausfordern.

In Threm Beitrag ,,Wir konnen nicht nicht auf Twitter sein.“ stellt Tanja Carstensen
die Anforderungen an Subjekte in Internetberufen zwischen Arbeit, Offentlichkeit,
technischem Wandel und Lernen vor. Dabei geht um die Ergebnisse des Teilpro-
jekts ,Webbasierte Erwerbsarbeit®, eines Verbundprojekts zur ,,Subjektkonstruk-
tionen und digitale Kultur®, dessen Dokumentation gerade im transcript-Verlag
als ,, Digitale Subjekte” (hrsg. von T. Carstensen, C. Schachtner, H. Schelhowe, R.
Beer) erschienen ist. Auf der Grundlage von Interviews mit jungen Menschen,
die in Internet-zentrierten Branchen wie Social-Media-Beratung, Webdesign,
Online-Journalismus, Software-Entwicklung u. 4. arbeiten, zeigt sich, dass Sub-
jekte gegenwirtig mit verschiedenen Herausforderungen konfrontiert sind. Dies
sind 1. die Entgrenzung von Erwerbsarbeit und anderen Lebensbereichen, 2. die
Grenzverschiebungen zwischen Offentlichkeit und Privatsphire, 3. der Umgang
mit dem permanenten technologischen Wandel und 4. neuartige Anforderungen
und Anspriiche an Lernen und Bildung. Diese Herausforderungen werden zunichst
beschrieben; anschlieflend wird eine Typologie unterschiedlicher Umgangsweisen
vorgestellt. In der Diskussion der Ergebnisse sollen die Herausforderungen an
Lernen und Bildung im Mittelpunkt stehen.

Kunst

In der Kunst bildet sich - wenn auch, weil damit das klassische Geschéftsmodell
des Kunstmarkts im Kern tangiert ist, zogernd - ein neues Paradigma heraus, das
sich von der emphatischen Figur des Kiinstlers als mit quasi-natiirlicher Schop-
fungskraft ,begabten dsthetischen Subjekts verabschiedet. Seit Aufklarung und
Romantik hatte diese Vorstellung eines auf Individualitét, Originalitat, Expressi-
vitdt, Genialitdt und Authentizitit festgelegten dsthetischen Subjekts sowohl das
okonomische wie das kulturelle Kapital begriindet und die Fundamente géngiger
Theorien ésthetischer, musischer, kultureller, kiinstlerischer Bildung oder Erzie-
hung geprigt. Was Jean-Jacques Rousseau mit dem ,homme naturel als Norm
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und Maf3stab fiir die Kulturkritik der Moderne (vgl. Meyer 2014) ebenso wie fiir
deren Erziehungsideale ins Spiel gebracht hatte, wurde in Schillers Briefen ,,Uber
die dsthetische Erziehung des Menschen® und Humboldts Genie als Bildungsideal
(vgl. Hubig 1983, S. 207f.) in theoretisch ausgearbeitete Formen gebracht und halt
sich seitdem relativ hartnickig als Idee des souverdnen Subjekts und autonomen
Kiinstlers (vgl. Reckwitz 2012).

Unter den seit Rousseau, Schiller und Humboldt grundlegend gewandelten
medialen Bedingungen stellen sich hier nun - konkret ablesbar an den aktuellen
Debatten um das Urheberrecht — Fragen nach der Verschiebung geistigen Eigen-
tums, nach der Vervielfaltigung von Autorschaft und Moglichkeiten von so etwas
wie einer kollektiven Kreativitat.

Gesa Krebber konstatiert einen ,,collaborative turn® In ihrem Beitrag Wir. Kol-
laborative Subjekte — Kiinstlerische Identititen — Kunstpddagogische Feldfriichte
beschreibt sie Moglichkeiten und Wirklichkeiten kiinstlerischer Kooperation
und Partizipation und zeigt uns die Struktur des Kunstsystems als kollaboratives
Netzwerk. Mit Blick auf die zeitgendssischen Produktionsbedingungen stellt sie den
romantischen Erwartungen an ein quasi-heroisches autonomes Kiinstlerindividuum
ein Konzept von Kunstschaffen gegentiber, das sich tiber kollektives kiinstlerisches
Handeln definiert. Im Anschluss geht es um die Frage, wie Konzepte kollaborativer
Kunst und Praktiken der Projektkultur auch fiir kunstpddagogisches Handeln
anwendbar werden konnen.

Das Ende des vorliegenden Bandes wird markiert durch ein Interview des Stra-
tegiedesigners, Managementforschers und Wissensunternehmers Simon Grand
mit dem Kiinstler und Kunsthistoriker Johannes M. Hedinger auf einem Flug
von Ziirich nach Berlin. Das Gesprich gibt konkreten Einblick in das gewandelte
Kiinstlerverstandnis im globalen Kunstkontext des 21. Jahrhunderts. Hedinger und
Grand richten den Blick darauf, wie sich die Gegenwartskunst und ihre Institutionen
-z.B. die Documenta - damit auseinandersetzen. Aus seiner — ,,postironischen® -
Perspektive beschreibt Hedinger das eigene Selbstverstindnis als Kiinstler und
Projektmanager und die eigene kiinstlerische Forschungspraxis im Spannungs-
feld zwischen lokaler und globaler Volkskultur, zeitgenossischer Kunst und nicht
zuletzt Okonomie. Dabei geht es um den Kiinstler als Genie, Kurator, Vermittler,
Moderator, Manager und - im Sinne Bourriauds - als Mixer, der Bildzitate des
Alltags, der Kunstgeschichte, der Werbung und des Lifestyles mit Strategien von
Produktion, Kunst und Vermarktung mischt und so eine Uberblendung von Kunst
und Massenkultur produziert.

In diesem Sinne beziehen sich zeitgendssische Kiinstler nicht mehr auf ein Feld
der Kunst als Hochkulturmuseum, voll mit Werken, die ,,zitiert“ oder ,,iibertroffen®
werden miissen. Sie beziehen sich auf die globale Zeitgenossenschaft als die von allen
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geteilte Welt. Bei Nicolas Bourriaud ist das ,,a territory all dimensions of which may
be travelled both in time and space® (Bourriaud 2009a) - ein riesiger Hypertext als
>weltweiter Raum des Austauschs® (Bourriaud 2009b, S. 203), in dem die Kiinstler
herumwandern, browsen, sampeln und kopieren wie DJs und Flaneure ,,in geography
as well as in history“. Bourriaud nennt das treffend ,,Postproduction - ein Begrift
aus dem Vokabular der TV- und Filmproduktion, der sich auf Prozesse bezieht,
die auf das bereits aufgenommene Rohmaterial angewendet werden: Montage,
Schnitt, Kombination und Integration von Audio- und Video-Quellen, Untertitel,
Voice-Overs und Special Effects.

Die Kunst fiihrt hieriiber ihren eigenen Diskurs. Dieser Diskurs verlduft — im
Gegensatz zum wissenschaftlichen Diskurs — in seiner Form weniger tber die per-
formative ,,Anrufung“ des Wissenssubjekts (im Sinne des Produzenten/Rezipienten
eines wissenschaftlichen Textes). Gerade deshalb ist es im Rahmen eines Bandes,
der nach Denkméglichkeiten neben, unterhalb und jenseits unserer gdngigen und
padagogisch etablierten und praktizierten Vorstellungen von Subjektivitit fragt, von
strategischer Bedeutung, diese andere, wiewohl nicht weniger erkenntnisbildende
Diskursform zumindest exemplarisch zu beleuchten.

Benjamin Jorissen und Torsten Meyer
Koln, Januar 2014
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