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Vorwort

PARSIFAL: , Ich schreite kaum, -

doch wdhn'ich mich schon weit.

GURNEMANZ: ,,Du siehst, mein Sohn,

zum Raum wird hier die Zeit. *

Wir legen eine philosophische Arbeit mit praktischen Elementen in der Absicht vor, den Titel
MASTER in eLearning and Knowledge Management des Instituts fiir Kommunikation und Fiihrung,
ikf in Luzern zu erlangen. Sie ist das Ergebnis des Studiengangs ,eLearning und Wissensmanage-
ment’ am ikf. In dieser Arbeit befassen wir uns mit Gedanken und Beobachtungen zur digitalen
Transformation und der daraus erwachsenden Herausforderungen fiir Schulen, fiir das Wissen und
die Vermittlung von Wissen.

Die Krise des Wissens der modernen Gesellschaften, sagt uns Helmut Willke, ist in erster Linie
eine Krise des Nicht-Wissens. Wir erahnen dariiber hinaus einige Probleme mit dem Raum und der
Zeit, die Wissen und Wissensvermittlung als bedingende Kategorien der Mdglichkeit von Erkenntnis
strukturieren. Es gibt Schulhduser und es gibt Stundenpléne und so banal diese Feststellung ist, wa-
gen wir die These, dass die Persistenz dieser Banalititen in harten Konflikt mit der Dynamik der
digitalen Transformation geraten wird. Deswegen haben uns folgende vier Fragen geleitet:

1. Wie wird die digitale Transformation die Zeit und den Raum des Lehrens und Lernens ver-

andern?

2. Wie muss die Zeit und der Raum des Lernens und Lehrens angelegt sein, um die digitale

Transformation gewinnbringend zu vollziehen?

3. Wie gestalten sich die Beziehungen zwischen Lehrer und Schiiler durch die digitale Trans-

formation?

4. Welche Konsequenzen haben die Antworten auf oben gestellte Fragen fiir die Didaktik?

Parsifal erlegte versehentlich einen fliegenden Schwan des Gurnemanz. ,,Der tumbe Tor* wird
darauthin von den Gralsrittern konfrontiert und weiss nichts, noch nicht einmal seinen eigenen Na-
men. Dennoch ist Parsifal der Auserkorene, der neue Hiiter des Grals, doch bis dahin muss er viele
Priifungen bestehen.

Richard Wagner hatte Parsifal als eine Rekonstruktion von Religion durch Kunst konzipiert,
also als eine Art reaktiondres Wissensmanagement-Konzept. Er war ein grosser Komponist, gewiss.
Philosophisch halten wir es indes eher mit Friedrich Nietzsche, der sich trotz der grossen Musik aus
Bayreuth schleunigst verabschiedete, als er Wagners Absicht, das Kreuz zu neuem Glanz zu erheben,
durchschaute.



Das Epos indes hat eine schone Bedeutung: Nicht-Wissen ist die Voraussetzung der Erleuch-
tung, des absoluten Wissens - dazwischen liegt die Erfahrung.

Es mag so sein: Ich schreite kaum - doch wéhn’ ich mich schon weit... - zum Raum wird hier
die Zeit.

Wir werden intensiv dariiber nachzudenken haben, wie sich das Wissen verdndert, wenn die
Zeit zum Raum wird, weil wir den Raum durchmessen ohne Zeit.

Warth, im September 2017
Patrik Schedler



Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit hat drei Teile: Teil I behandelt die philosophischen Erkenntnisgrundlagen,
die wir fiir die systematische Auseinandersetzung mit Phinomenen der digitalen Transformation vo-
raussetzen. Teil II entwickelt Elemente einer allgemeinen Didaktik der digitalen Transformation und
Teil III entwirft aus den erarbeiteten Grundlagen einen Ansatz fiir das Wissensmanagement von
Schulen und Bildungsorganisationen.

Im ersten Teil befasst sich unsere Arbeit in der Einleitung mit Fragen der Einordnung des his-
torischen Phidnomens der digitalen Transformation und der Entwicklung der Wissensgesellschaft mit
Hinblick auf eine Krise des Wissens als eine Krise des Lehrens und Lernens. Im zweiten Kapitel
werden erkenntnistheoretische Grundlagen erortert, namentlich die Systemtheorie nach Luhmann,
die Sprechakttheorie nach Searle und eine Lerntheorie nach Bateson. Diese Grundlagen sehen wir
als Voraussetzung zur Begriindung nachfolgender Denk- und Losungsansitze. Im dritten Kapitel
erweitern wir die Gedanken der Einleitung in Kombination mit den erkenntnistheoretischen Erorte-
rungen zu einem geschichtsphilosophischen Ansatz einer epistemologischen Entwicklung von einer
Archéologie zu einer Architektur des Wissens. In einem weiteren Schritt entwerfen wir die Idee zu
einer eigenen philosophischen Methode. Wir nennen sie philosophische Szenografie, als eine Ent-
wurfswissenschaft zur Entwicklung von Wissensarchitekturen.

Im zweiten Teil erproben wir an Vorausgehendes anschliessend die Methode am konkreten Ge-
genstand unserer Schulen. Die szenografische Methode beschreibt, analysiert, kritisiert und antizi-
piert einen Gegenstand. Daraus folgen Erkenntnisse und Ideen iiber die Probleme und Zukunftschan-
cen von Bildungseinrichtungen. Aus diesen Erorterungen entwickeln wir Elemente einer allgemei-
nen Didaktik der digitalen Transformation. Die zentrale Erkenntnis unseres Ansatzes geht von einer
Auffaltung des didaktischen Dreiecks zu einem Viereck aus, das folglich vier darin enthaltene, un-
terschiedliche Beziehungsdreiecke als didaktische Dimensionen zu beriicksichtigen hat.

Im dritten Teil entwickeln wir die Konsequenzen fiir Schulen und Bildungseinrichtungen als
Herausforderungen eines besonderen Wissensmanagements, nidmlich dem Managen von Wissen
iiber Wissensvermittlung. Wir versuchen hier wiederum die im ersten Teil entwickelte Szenografie
fiir einen neuen Ansatz als Methode des Wissensmanagements fruchtbar zu machen.



TEIL |

1. Einleitung

Wie spricht man iiber eine sich im Gange befindliche Verdnderung, die sich an der eigenen Stand-
punktwirklichkeit zu schaffen macht? Verdnderungen kann man beschreiben, indem man einen un-
verdnderlichen Standpunkt innehat und beobachtet, wie sich zwei Vergleichsgrossen zueinander ver-
halten. Das kann ein temporaler Standpunkt sein: jetzt ist etwas so und spéter ist dieses Etwas etwas
Anderes.

Oder es kann ein rdumlicher Standpunkt sein: hier ist etwas, dort ist etwas und diese beobach-
teten Objekte verdandern ihre Erscheinung oder ihren Standort.

Die Verdanderung des Subjekts wird mit einer Metapher beschrieben. Das Ich wird zum konstru-
ierten und fixierten Standpunkt (das Ich wire im Sinne Blumenbergs eine absolute Metapher'). Die-
ses abstrakte und leere Ich bleibt konstant, wahrend alles andere, der Korper, die Gedanken und
Empfindungen, die Wahrnehmungen und Erfahrungen sich verdndern konnen. Diese Art von Ver-
dnderung hat in der Regel die Form einer Erzahlung.

In einer Erzdhlung verdndern sich die beschriebenen, erzihlten Stoffe, aber auch der Erzihler
selbst. Er wandert mit ihnen, aber nie in einem festen Abstand mit. Die post-strukturalistische Lite-
raturtheorie und das methodische Verfahren der Dekonstruktion beschéftigten sich mit solchen Prob-
lemen, aber wir fithlen uns iiberfordert, sie fiir praktische und brennende Fragen der Entwicklung
unserer Gesellschaft fruchtbar zu machen.” Deswegen werden wir aus uns naheliegenderen und ver-
trauteren Theoriebestdnden ein eigenes Verfahren entwickeln.

Unser Untersuchungsgegenstand ist die Verdnderung der Schule. Die Schule bezeichnen wir als
einen Ort, wo gelehrt und gelernt wird. Die Schulzeit ist ein Lebensabschnitt, der sich nach der zeit-
lichen Gliederung in Schuljahre, Semester, Schulwochen, Ferien und schliesslich den Stundenplan
strukturiert. In der Schule treffen gewohnlich unterschiedliche Rollen aufeinander: Schiiler und Leh-
rer. Die Tétigkeiten, die der Schule zugeordnet sind, ndmlich das Lehren einerseits ist der Rolle der
Lehrperson und das Lernen andrerseits der Rolle des Lernenden zugeteilt. Der Ort, die Zeit und die
Rollen mit allen ihren Hilfsmitteln bilden ein komplexes System, das als Teilsystem der Gesellschaft
politisch und 6konomisch organisiert ist.

Betrachtet man das System Schule abstrakt und analytisch hinsichtlich Verdnderungen, sieht
man kaum solche: Schulhduser gibt es womdglich seit 6000 Jahren. Aus Wortlisten aus Sumer l4sst
sich ableiten, dass es bereits im 4. Jahrtausend v. Chr. Schulen gegeben haben konnte. Die Schulen
wurden als Tafelhduser bezeichnet und es gab Facher: Rechnen, Zeichnen und Sprache. Es wurden

' Hans Blumenberg. Paradigmen zu einer Metaphorologie. Frankfurt a.M. 2013. S.15
% Ganz allgemein: Jonathan Culler. Dekonstruktion. Derrida und die poststrukturalistische
Literaturtheorie. Hamburg 1988.



Aufsidtze verfasst und der Lehrer wurde als ,,Vater” bezeichnet. Die sichtbaren und auch viele der
unsichtbaren Strukturen der Schule haben sich entwickelt, aber nicht revolutioniert. Wir miissen zu-
nichst konstatieren: der Untersuchungsgegenstand zeigt keine sichtbaren oder mittelbar nachweis-
baren, unsichtbaren Verdnderungen: Schulhduser, Schulrdume, Pulte, Lehrer, Schiiler, Facher, Stun-
denpléne... Daher, da wir wissen, dass sich seit Sumer mindestens drei 6konomische und eine infor-
mationelle Revolution vollzogen haben, ndmlich die agrarische Revolution, die europdische Expan-
sion, mit der die Informationsrevolution des Buchdrucks einher geht und die industrielle Revolution,
konnten wir versucht sein, zu schliessen, dass wenn schon diese gewaltigen Verdnderungen der
Schule als System zwar Impulse gegeben und Entwicklungen ausgeldst, sie sie aber nicht vollstandig
verandert haben, ihr auch in naher und weiterer Zukunft keine Revolution ins Haus steht.

Nun beschiftigt sich der Autor dieser Studie seit geraumer Zeit mit der Informationsrevolution,
von der man seit spitestens 1999 spricht, hauptsdchlich im Kontext der Sicherheitspolitik und Kon-
fliktanalyse. Die Informationsrevolution in sicherheitspolitischer Dimension ist ein ganzer Strauss
hochst unterschiedlicher Phanomene, die aber in ihrer Wirkung die herkémmlichen Reaktionsmuster
von Sicherheitsdispositiven herausfordern: Hacker-Angriffe auf elektronische Infrastrukturen und
Datenbanken, Implementierung von Uberwachungssoftware in Netzwerken, Verbreitung von Schad-
software via Netze auf Endgerite, usw. Diese konkreten Einzelaspekte werden von weniger klar
fassbaren symbolischen Verdnderungen im Bereich von Information und Bedeutung iiberlagert. Wir
haben deswegen auch das informationelle Agenda-Setting, die symbolische Kriegfithrung des Ter-
rorismus und Konzepte des Information War, also der informationellen Kriegfithrung untersucht.
Die verheerenden Auswirkungen erfolgreicher informationeller Kriegfithrung durch die Erbin der im
Kalten Krieg unterlegenen und schliesslich untergegangenen Sowjetunion, der russischen Foderation
sicht man heute vor allem am innenpolitischen Zustand ihres Erzfeindes, der USA, die zwar infor-
mationstechnisch den Russen lange voraus waren und in Teilen noch sind, aber gerade vor unseren
Augen einen von aussen hinein getragenen informationellen Biirgerkrieg ausfechten. Das Schlacht-
feld heisst Fake News. Der Gegenstand des Kriegs ist aber die Funktionstiichtigkeit des amerikani-
schen Staates. Scheitert dieser Staat - und das ist das Kriegsziel - konnen die Machtverhéltnisse auf
dem Planeten neu ausgehandelt werden. Im Ubrigen ist auch Europa ein Aufmarschgebiet der Infor-
mationskrieger aus dem Osten, nicht ganz mit dem gleichen Erfolg:’ in Frankreich ist der aus Russ-
land massgeblich finanzierte Front National vorerst gescheitert. Die offenbar ebenfalls aus Russland
geforderte AfD in Deutschland’ scheint im Moment wieder Boden zu verlieren. Der Zustand der
westeuropdischen Staaten ist wahrscheinlich besser als ihr Ruf.®

* Die EU betreibt eine eigene Agentur, die sich der Feststellung und Entlarvung von Fake News widmet. Via
https://euvsdisinfo.cu konnen gezielte Abfragen zu strategischen Fehlinformationen gemacht werden.

* Der FN soll iiber 37 Millionen € von der Regierung Putin nahestehenden Personen, bzw. Institutionen erhal-
ten haben. Dariiber berichten verschiedene Medien im Januar 2017, wie: die Zeit, die Siiddeutsche, die NZZ
und andere. (Vgl.: https://www.nzz.ch/meinung/marine-le-pens-millionenschau-franzoesische-bettleroper-
1d.138104)

> Auch die AfD scheint aus russischen, regierungsnahen Kreisen unterstiitzt zu werden. Dariiber berichten ver-
schiedene Medien im August 2017.

® Dabei sollten gerade Erscheinungen wie der FN oder die AfD weniger Abwehrreflexe, sondern kritische Fra-
gen erzeugen: sie sind Ausdruck zerfallender Kultur und gerade die Volksschulen in Frankreichs und Deutsch-
lands grossen Stddten liegen im Brennpunkt solcher Zerfallsprozesse.



Das informationelle Kriegsgetdse - konnte man meinen - hat nichts mit der Schule zu tun. Das
Gegenteil ist der Fall. Die bisher verhéltnisméssig geringen Schaden an den symbolischen Ordnun-
gen der europdischen Staaten hiangt moglicherweise mit den einigermassen gesunden Schulsystemen
zusammen. Zumindest scheint die stark von osteuropiischen Informationskriegern angeheizte poli-
tische Kampagne um die deutsche Fliichtlingskrise inzwischen wieder abzuebben, weil immer noch
eine grosse Mehrheit in Deutschland Zugriff auf unabhéngige Medien hat und offensichtlich auch
auf diese Medien zugreift. Unabhingige Medien und die Fihigkeit der Medienkonsumenten, sich
differenziert zu informieren, sind die besten Abwehrsysteme gegen informationelle Angriffe. Aller-
dings beobachten wir eine zunehmende Dysfunktionalitidt der politischen Systeme hinsichtlich der
neuen Herausforderungen. Die meisten Herausforderungen haben grossrdumigen, globalen Charak-
ter: Migration, Finanzsysteme, Umweltprobleme, Erndhrungsengpésse, u.v.m. Sie kdnnen nicht von
nationalen Politiken gelost werden. Wihrend sich Unternehmen global ausrichten und durch Tech-
nologie immer hohere Produktivitit erzielen, zugleich aber immer weniger Personal bendtigen, blei-
ben die Nationalstaaten auf den Kosten sitzen, wahrend die Gewinne steuergiinstig dorthin transfe-
riert werden, wo man sie gerade am effizientesten reinvestieren kann. Die vom Nationalstaat zur
Verfiigung zu stellenden und seine Legitimitét begriindenden Kollektivgiiter wie dussere, innere und
soziale Sicherheit, Gesundheit, Infrastrukturen und schliesslich auch die Bildung iiberfordern ihn
zunehmend finanziell und organisatorisch. Parteien, Parlamente und Regierungen haben keine iiber-
zeugenden, zukunftsweisenden Strategien, um diese Herausforderungen zu meistern.

Unsere Schulen bereiten kommende Generationen auf das Leben in der Gesellschaft, auf den
Beruf und die politische Verantwortung als Biirger eines Staates vor. Sie miissen die Problemldser
von morgen auf das Ldsen von Problemen, die heute schon unldsbar scheinen, vorbereiten. Kann die
Schule diese Herausforderung meistern? Diese Frage stellt sich, weil das System Schule in seinem
Kern selbst herausgefordert ist: vornehmlich durch die Krise und Verdnderung der Ordnung, des
Erwerbs und der Reprisentation von Wissen.

Die Informationsrevolution hat ldngstens die Schule erreicht. Noch aber sind die Auswirkungen
gering. Es gibt zwar Computer in den Schulzimmern. Auf den oberen Stufen bringen die Lernenden
ihre eigenen Gerite mit. E-Books ersetzen gedruckte Lehrmittel und fortschrittliche Institutionen
verwenden Learning Management Systeme (LMS). Kritische Lehrpersonen hinterfragen zu Recht
die Effektivitdt und Effizienz dieser neuen Mdoglichkeiten. Lenkt das alles nicht viel sehr vom Kern-
geschift ab? In der Tat! Wenn dieses Kerngeschift im herkdmmlichen Unterricht besteht, von dem
es heisst: alle schlafen und einer spricht, dieses nennt man Unterricht! Schlafen kann man getrost mit
anderen Verben ersetzen, wie: ,,gamen, chatten, simsen, youtuben...“ Die Informationsrevolution,
bzw. die digitale Revolution bewirkt, dass das 6000 Jahre alte Paradigma der Schule negativ dys-
funktional wird’ und damit wird das System der Bildung als Teilsystem einer nationalen Gesellschaft
selbst zu einer Herausforderung der Politik, die sie ebenfalls nicht bewéltigen wird, wenn es keine
intelligente Strategie gibt, das System der Schule neu auszurichten.

7 Wir unterscheiden weiter unten zwischen einer negativen und einer positiven Dysfunktionalitit der Schule.



Unsere Studie behandelt die Krise des Wissens am Beispiel des genuinen Orts seines Erwerbs
und zeigt auf, welche heute vorhandenen Strategeme und Konzepte in das System Schule eingebaut
werden konnten, um seine eigene Lernfahigkeit zu verbessern.

Revolution oder Transformation?

Politisch-gesellschaftliche Revolutionen wie die franzdsische oder die russische oder 1989er Revo-
lutionen im damals zusammenbrechenden Ostblock betreffen die Wissensordnungen direkt. In
Frankreich wurde 1791 den Kirchen und Klostern das Bildungsmonopol definitiv entzogen und es
entstanden Volksschulen.® In Russland wurden 1918 erstmals iiberhaupt Schulen fiir die unteren
Schichten eingerichtet und die Alphabetisierung voran getrieben,” wihrend nach 1989 in den osteu-
ropdischen Staaten Lehrpersonal, Lehrplédne und Lehrmittel entideologisiert werden mussten. Revo-
lutionen haben Auswirkungen auf die Ordnungen des Wissens, auf die Systeme des Wissenserwerbs
und der Wissensvermittlung. Wir konnen beobachten, wie die revolutiondren Umbriiche immer auch
unmittelbare Auswirkungen auf die Schulen und Universitdten haben. Nun wird der Revolutionsbe-
griff nicht nur im politischen Sinne verwendet. ,,Als Revolution werden fundamentale und abrupte
Umwilzungen in der Struktur eines Systems bezeichnet. Dabei bezieht sich der Revolutionsbegriff
nicht nur auf die politische Sphire. Es wird gleichermassen von ,,industriellen, ,,technologischen®,
,,wissenschaftlichen®, , sexuellen® oder , kulturellen* Revolutionen gesprochen.“IO

Wie verhilt es sich nun mit den technischen Revolutionen, den Informationsrevolutionen? Wir
wissen nicht, was geschah, als sich Sprache bildete. Wir haben keine Vorstellung davon, welche
Auswirkungen eine verbesserte Kommunikation von Hominiden-Gruppen fiir diese selbst und fiir
Gruppen hatten, die keine Sprache entwickelten. Das Ergebnis kennen wir, wissen aber nicht, ob das
Aussterben aller anderen Hominiden, die nicht sprachentwickelnde Homo sapiens waren, auf klima-
tische oder aggressive Griinde oder beides, oder noch weitere Griinde zuriickzufiihren ist. Das Er-
gebnis verstirkt aber sich selbst in der Tatsache, dass mindestens Schriftkulturen sich expansiv ent-
wickelten und Nicht-Schriftkulturen verdrangten.

Das Ausrufen einer Revolution, und sei es auch nur in deskriptiver oder analytischer Absicht,
irritiert. Es irritiert vor allem Funktionstrager und Repriasentanten von betroffenen Systemen in Form
einer Infragestellung ihrer materiellen und reprisentativen Funktionen. Es ist irritiert die Besitz-
stinde und all jene Identitdten, die innerhalb etablierter Zusammenhénge Stabilitit und Sicherheit
gewihren. Der Abwehrreflex hat allerdings auch eine legitime Seite. Revolutionen haben immer
auch ,,die Ratten aus den Lochern gelockt®. Frustrierte, Benachteiligte, Kriminelle, die Sansculotten
schwingen sich auf zu neuen Herren, wittern Morgenluft und hoffen darauf, Rechnungen begleichen

¥ Vgl.: Rolf Reichardt (Hg.) Die Franzésische Revolution. Freiburg i.B. (1988) 2012. S. 227ff.

° Dekret der ersten Sowjetregierung, publ. am 1. und 14. Nov. 1917 in der Zeitung der Arbeiter- und Bauernre-
gierung. Vgl.: W. Astrow, A. Slepkow, J. Thomas. Illustrierte Geschichte der Russischen Revolution 1917, Ber-
lin 1928. S. 488ff.

19 Dieter Wolf, Michael Ziirn. Revolutionstheorien. In: Lexikon der Politik. Band 1. Politische Theorien. Hrsg.
von Dieter Nohlen und Rainer-Olaf Schulze. Miinchen 1995. S. 552.

10



zu konnen und Schuldscheine loszuwerden. Nicht selten haben die ,,institutionalisierten® Revolutio-
nen nichts Anderes bewirkt, oder gar bezweckt als die dauerhafte Machtiibernahme durch Verbre-
cherbanden. Nur macht man nicht ungeschehen, was geschieht, indem man es nicht beim Namen
nennt. Im Gegenteil kann die Ignoranz gegeniiber Begriffen auch Ignoranz gegeniiber den Fakten,
die mit diesen Begriffen beschrieben werden, bedeuten. Wer den Revolutionen Widerstand leistet,
mag zuerst ein Antiheld, dann ein Held, dann ein tragischer Held und schliesslich eine traurige Ge-
stalt werden, wenn er denn so lange iiberlebt. Wer Revolutionen iiberstehen oder durch sie Gewinne
und eine Zukunft erschaffen will, braucht etwas Gliick, sollte sich pragmatisch verhalten und sich
umsichtig an die sich verdndernden Verhiltnisse anpassen.

Revolutionen sind dramatische Verdanderungen in mehreren vitalen Bereichen gleichzeitig und
mit grosser Geschwindigkeit im Verhéltnis zu Entwicklungsgeschwindigkeiten nicht-revolutionirer
Phasen. ,,Die gewaltige Ausweitung des Internets wird zum Motor einer der aufregendsten gesell-
schaftlichen, kulturellen und politischen Revolutionen der Geschichte, und anders als in fritheren
Epochen wirken die Verdnderungen diesmal weltweit.«""

Fiir unseren Gegenstand verwenden wir den Revolutionsbegriff im Sinne einer brauchbaren
Metapher. Priziser, und deswegen auch im Titel dieser Arbeit reprisentiert, ist der Begriff der Trans-
formation. Das ,,Revolutiondre* darin ist die relative und exponentiell zunehmende Geschwindigkeit
gegeniiber der langen Dauer der Vorgeschichte.

Krise des Wissens - Krise des Lehrens und Lernens

Die beriihmte Wette Michel Foucaults {iber das Verschwinden des Menschen am Ende seines Haupt-
werks ,,Die Ordnung der Dinge* war lange Zeit der Treppenwitz in vielen historischen Instituten und
Seminaren.

., Wenn diese Dispositionen verschwdnden, so wie sie erschienen sind, wenn
durch irgendein Ereignis, dessen Moglichkeit wir héchstens vorausahnen kén-
nen, aber dessen Form oder Verheissung wir im Augenblick noch nicht kennen,

diese Dispositionen ins Wanken gerieten, wie an der Grenze des achtzehnten

Jahrhunderts die Grundlage des klassischen Denkens es tat, dann kann man

sehr wohl wetten, dass der Mensch verschwindet wie am Meeresufer ein Ge-

sicht im Sand. “"

Mit den Dispositionen sind summarisch all jenen Konstellationen in der Ordnung des Wissens
gemeint, die dazu fiihrten, dass sich der Mensch selbst zum Gegenstand des Wissens gemacht hat.
Das Buch trdgt den Untertitel: Eine Archédologie der Humanwissenschaften. Foucault rekonstruiert

" Bric Schmidt & Jared Cohen. Die Vernetzung der Welt. Ein Blick in unsere Zukunft. Rowohlt eBook, Einlei-
tung.

12 Michel Foucault. Die Ordnung der Dinge. Eine Archéiologie der Humanwissenschaften.

(1966) 1988. S. 462.
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darin, wie sich aus den Wissenssystemen der Renaissance und der Klassik jene Konstellationen her-
ausbildeten, - er nennt diese Konstellationen Episteme, - die es dem Menschen erlaubten, sein Wissen
iiber sich selbst auf neue Weise zu ordnen und zu erweitern.

Diese Wette oder vielmehr diese Prophezeiung driickte den Paradigma-Verwaltern der Historie
aufs Zwerchfell, denn der Mensch als Idee war sosehr das Konzept von Geschichte schlechthin, dass
das Undenkbare, ndmlich eine Erzédhlung jenseits und abseits der grossen Manner (Mann = Mensch)
zundchst nur Spott, freilich vermischt mit Neid und Furcht, erzeugte.

Inzwischen macht sich niemand mehr dariiber lustig. Dieses ,,Ereignis® ist nur wenige Jahre
nach Foucaults Tod eingetreten. Foucault starb 1984. Fiinf Jahre spéter geht der Kalte Krieg zu Ende
und die Ideologie des Marktes erlangt die Weltherrschaft und damit ,,verschwindet der zuvor so pro-
minent positionierte Mensch hinter einem Schleier der Irrelevanz. “"” Das einzige, was wir dem gros-
sen Philosophen vorwerfen konnen, ist, dass ihm nicht aufgefallen ist, dass seine ,,Ahnungen* schon
Jahrzehnte vor seiner Wette handfeste Ankiindigungen waren, zum Beispiel in Alan Turings Aufsatz

“*von 1950, worin die theoretischen Grundlagen fiir Kiinst-

»Computing machinery and intelligence
liche Intelligenz gelegt wurden.

Es ist nicht ein singuldres Ereignis, das die Ordnungen des Wissens in der alltdglichen Lebens-
praxis schlagartig und sichtbar verandert haben, sondern eine Kaskade von Ereignissen, deren letzte
Schockwellen uns noch gar nicht erreicht haben. 1968 wird mit dem ARPA-Net das erste dezentrale
Computer-Netzwerk fiir militdrisch-wissenschaftliche Zwecke installiert. Aus diesem ersten Netz
gehen weiterentwickelte Netzarchitekturen unter dem Sammelbegriff des Internets fiir die Vernet-
zung von Universititen hervor. 1989 wird das Internet durch das World Wide Web fiir jedermann
und im Prinzip global zugénglich und schnell attraktiv. Seit 1997 ermdglicht ein komplexer Algo-
rithmus, dessen Homepage Google heisst, das Auffinden von Begriffen und Kontexten im World
Wide Web. 2001 wird Wikipedia lanciert, die universelle Enzyklopédie, die heute {iber zwei Millio-
nen Artikel verzeichnet'”. Im Jahr 2004 geht Facebook online, das heute iiber zwei Milliarden Men-
schen virtuell verbindet. Mobile Telefone gibt es schon, aber mit der Lancierung des iPhone kommt
2007 ein Gerdt auf den Massenmarkt, das fiir viele zu einem permanenten Begleiter wird und die
Interaktionsmoglichkeiten des Menschen mit seiner Umwelt in vielleicht ebenso dramatischer Weise
erweitert, wie das einst der Faustkeil tat. Damit sind nur die Spitzen von Innovationen genannt. Da-
runter breiten sich gewaltige Kegel von abhingigen Gerédten und Programmen aus, die fiir je einzelne
Bereiche und Funktionen radikal neue Moglichkeiten, bzw. generell neue Bereiche erschaffen haben
und weiter erschaffen.

Wie muss man die Krise des Wissens (H. Willke) und das Verschwinden des Menschen (M.
Foucault) denn verstehen? Wie lassen sich diese Ansagen fassen?

13 Helmut Willke. Atopia. Studien zur atopischen Gesellschaft. Frankfurt a. M. (2001) 2016, S. 11.

14 https://academic.oup.com/mind/article-lookup/doi/10.1093/mind/L1X.236.433

' Die unter der Leitung von Denis Diderot und Jean Baptiste le Rond d’Alembert und 142 Mitarbeitern zwi-
schen 1751 und 1780 herausgegebene ,Encyclopédie ou Dictionnaire riasonné des sciences, des arts et des
métiers® enthielt nach ihrer Vollendung rund 70’000 Artikel. Mit dieser ,,Demokratisierung* des Wissens legte
die Aufklarung die intellektuellen Fundamente zur Beseitigung der auf Gott und Konig griindenden Ordnun-
gen, zundchst fiir den Bereich des Wissens, aber damit letztlich fiir die politischen und sozialen Ordnungen fiir
die néchsten zweihundert Jahre.
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Die grossen Aufkldrer Denis Diderot und Jean Baptiste le Rond d’Alembert haben das Wissen
auf den Menschen bezogen, bzw. ihn ins Zentrum einer ihn umgebenden Welt gesetzt, die zu erfor-
schen der Mensch berufen ist. Weniger praktisch orientiert, aber letztlich demselben Paradigma fol-
gend, ist es bei Kant der Mensch, der weiss. Die mit ihm gesetzte Zasur beginnt die Bedingungen
des Denkens zu untersuchen, also letztlich auch die Bedingungen, die notwendig sind, um iiberhaupt
etwas wissen zu konnen. Damit grenzt er Wissen von Meinen und Glauben ab und zeigt zugleich
auf, wo die Grenzen des Wissens liegen'®. Allem voraus geht die Anschauung, wobei das nicht ein-
fach die Funktionsweise der Sinne ist, denn im Denkapparat des Menschen sind bestimmte Muster
Voraussetzung, um iiberhaupt etwas erkennen zu koénnen: ,, Wenn die Anschauung sich nach der
Beschaffenheit der Gegenstdnde richten miisste, so sehe ich nicht ein, wie man a priori von ihr etwas
wissen konne; richtet sich aber der Gegenstand (als Objekt der Sinne) nach der Beschaffenheit un-

I

seres Anschauungsvermégens, so kann ich mir diese Moglichkeit ganz wohl vorstellen. “'” Nun un-
tersucht Kant, wie denn Erkenntnisse iiber Abstraktes, zum Beispiel reine Mathematik iiberhaupt
moglich sind. Er identifiziert ,, zwei Stdmme der menschlichen Erkenntnis* (...), ,, die vielleicht aus
einer gemeinschaftlichen, aber uns unbekannten Wurzel entspringen, ndmlich Sinnlichkeit und Ver-
stand “."* Die Sinnlichkeit liefert die Anschauungen, wihrend der Verstand diese denkt und zu Be-
griffen macht.'” Wenn nun alles aus der sinnlichen Erfahrung herausgeldst wird, bleiben am Ende

¢

,,zwei reine Formen sinnlicher Anschauung, als Prinzipien der Erkenntnis a priori“, ndmlich Raum
und Zeit™.

Aus heutiger Perspektive wissen wir, wie wichtig Kants Kritik der reinen Vernunft fiir die Ent-
wicklung der praktischen Vernunft in den Geistes- und Naturwissenschaften war, vielleicht weniger
fiir deren innere, als fiir ihre dusseren Entwicklungsbedingungen. Kant hat den Horizont des Wissens
und des Nicht-Wissens abgesteckt und damit gewissermassen auch einen Rahmen fiir eine Politik
und eine Okonomie des Wissens geschaffen.

In Hegels Konzeption des absoluten Wissens des Geistes kiindigt sich bereits die Auflosung des
Menschen an. Hegel reaktiviert die religiose Konzeption einer Differenz. Wéhrend in den monothe-
istischen Grossreligionen Mensch und Gott einander gegeniibergestellt sind und folglich das absolute
Wissen auf Gott, das Nicht-Wissen auf den Menschen projiziert wird, ersetzt Hegel dieses dialekti-
sche Differenzial mit den Begriffen der Natur und des Geistes und ergénzt die jiidisch-christliche
Heilserwartung durch den dialektischen Prozess einer Vollendung der Geschichte in der Wiederver-
einigung der sich entfremdeten Kréfte. Es wire unverhiltnisméassig, Hegel fiir die ideologischen Ver-
heerungen des frithen 20. Jahrhunderts verantwortlich zu machen. Er steht indes durchaus am Anfang
einer Denkbewegung, die ermdglichte, Massen glauben zu lassen, dass Politik Religion ersetzen
kann und politische Aktion verheissene Ziele von Erlosung und irdischer Paradiese erreichbar macht.
Diese Konzeption von absolutem Wissen negierte die Moglichkeit von Nicht-Wissen und zeichnet
sich aus als intelligible Voraussetzung materieller Katastrophen von apokalyptischem Ausmass.

16 vgl. Ritter, Bd. 12, S. 884.

17 Immanuel Kant. Kritik der reinen Vernunft. Hamburg 1990, S. 20.
8 Kant, S. 58.

19 Vgl. Kant, S. 63.

20 Kant, S. 65.
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Im 19. Jahrhundert verkniipft sich der Begriff des Wissens eng mit dem Erfolg der Naturwis-
senschaften. In den Geisteswissenschaften wird die Erkenntnistheorie nach Kant weiter bewirtschaf-
tet. Erst Ludwig Wittgenstein 16st den Begriff des Wissens aus seiner Bindung ans Individuum und
verschiebt ihn in den kommunikativen Prozess: ,, Dies stellt eine Abkehr von der internalistischen
cartesianischen Tradition dar, indem der Wissensbegriff von einer privaten, eigenpsychischen Ein-
schdétzung gelost und die epistemische Bewertung an die Gemeinschaft der Betrachter tiberantwortet
wird“’! Diese Abkehr vom ,,Menschen, der weiss* hin zu Systemen des Wissens vollendet sich in
Michel Foucaults Analyse von Diskursformationen. ,,Wissen ist Macht“, erkannte pragmatisch be-
reits Francis Bacon in seinem 1620 erschienen Werk Novum Organum. Foucaults moderner Ansatz
arbeitet aus den Strukturen von Institutionen (Gefangnisse, Schulen, Spitiler), den Programmen po-
litischer, rechtlicher und edukativer Verfahren (Sozialisieren, Strafen, Erziehen) und der sie ermog-
lichenden und errichtenden Diskurse (Wissenschaften, Literatur) das Wissen als Kernelement der
Macht heraus. Wissen ist per se Macht-Wissen (Pouvoir-savoir).

Mit der Einfiihrung des Begriffs der Wissensgesellschaft in der amerikanischen Soziologie der
60er Jahre (Robert E. Lane, Daniel Bell) wird Wissen als dominante Produktivkraft zu einer Res-
source.” Eine Ressource wird bewirtschaftet. Die Techniken der Bewirtschaftung, also Management
werden so zu bewusst geplanten, reflektierten, analysierten und in ihrer Wirksamkeit gemessenen
und stets weiter entwickelbaren Machttechniken im Umgang mit Wissen. ,, Von einer Wissensgesell-
schaft oder einer wissensbasierten Gesellschaft ldsst sich sprechen, wenn die Strukturen und Pro-
zesse der materiellen und symbolischen Reproduktion einer Gesellschaft so von wissensabhdngigen
Operationen durchdrungen sind, dass Informationsverarbeitung, symbolische Analyse und Exper-
tensysteme gegeniiber anderen Faktoren der Reproduktion vorrangig werden. “*

Verkiirzen wir diesen sehr kurzen historischen Durchlauf noch einmal, 14sst sich sichtbar ma-
chen, inwiefern von einer Krise des Wissens gesprochen werden kann. Die Aufkldrung hat Wissen
gegen den Glauben gesetzt. Daraus haben sich machtige Wissenschaften etabliert, deren praktische
Anwendungen das Antlitz der Erde umpfliigten und die Suprematie des Menschen auf dem Globus
unumkehrbar werden liess.

Durch die Absolutsetzung des Wissens im Idealismus korreliert Wissen mit Macht, als Macht-
Wissen, aber ebenso als Wissen um die Macht des Wissens. Mit der einsetzenden digitalen Trans-
formation wird das Wissen 6konomisiert. ,, Fiir die Okonomie gilt Wissen nicht mehr als Wahrheit,
wie relativ auch immer, sondern als Ressourcen und sie unterwirft in ihrer 6konomischen Logik diese
Ressource bedenkenlos und selbstverstdndlich denselben Regeln der organisationalen Bewirtschaf-

tung wie andere Ressourcen - Boden, Kapital und Arbeit - auch.“*’

Wir werden zu zeigen haben,
dass diese Okonomisierung nach herkdmmlichen 6konomischen Regeln zu Fehlleistungen fithren
wird, die ganz konkrete negative wirtschaftliche Folgen zeitigt fiir jene, die diesen alten Regeln fol-
gen. Wissen als Ressource der Wissensgesellschaft ldsst sich adiquat als Uberfluss begreifen, mit

allen Verheerungen, die Uberfluss bewirken kann: Durch die totale Verfiigbarkeit im Uberfluss kippt

*! Ritter, Bd. 12, S. 896.

22 ygl. Helmut Willke. Einfithrung in das systemische Wissensmanagement. Heidelberg 2011, S. 36.

2 Helmut Willke. Atopia. Studien zur atopischen Gesellschaft. Frankfurt a. M. (2001) 2016, S. 26.

2 Helmut Willke. Dystopia. Studien zur Krise des Wissens in der modernen Gesellschaft. Frankfurt a.M. (2002)
2016. S. 62.
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Wissen in die Bedeutungslosigkeit, woraus Ignoranz entspringt, die resistenter ist als alle Wissens-
resistenzen je zuvor (Mythen, Glaube, Macht).

Das Wissen der Wissensgesellschaft féllt in Ermangelung eines anderen Unterschieds (Mythos,
Glauben, Macht) auf sich selbst zuriick als Nicht-Wissen.

Willke bestimmt zundchst (der Systemtheorie Luhmanns folgend), dass Wissen das Ergebnis
einer kommunikativen Praxis des Lernens ist>. Davon wird Intelligenz unterschieden als ,, Prob-
lemlosungsfihigkeiten, die sich bei Organismen im Genom, bei Technologien in Instrumenten und

“?0 Wissen hingegen ist ,, eine auf Erfah-

«27

bei sozialen Praktiken in Regelsystemen speichern lassen.
rung gegriindete kommunikativ konstituierte und konfirmierte Praxis Mit dieser Festlegung ist
der Begriff von seinen hoheren Weihen befreit, denn damit ist nun Wissen alles, was innerhalb eines
kommunikativen Zusammenhangs (einem System) als akzeptiertes Regelsystem fiir wahre Aussagen
und Regeln, wie diese Aussagen zustande kommen, gelten soll.

Darauf reagiert das systemische Wissensmanagement, das manageriale Kompetenzen im Um-
gang mit Wissen ebenso wie Kompetenzen im Umgang mit Nichtwissen und Ungewissheiten for-
dert.”®

Fiir Diderot und d’Alembert war die andere Seite des Wissens das Unerforschte, aber sie konn-
ten das Wissen ihrer Zeit noch annihernd iiberschauen. Wenn wir zum Studium eines einzelnen Wi-
kipedia-Artikels einem Leser fiinf Minuten geben, brauchte er rund 7°000 Jahre ohne Pause, um alles
zu lesen, vorausgesetzt, Wikipedia wachst nicht weiter.

Die Suprematie des Menschen hat als kontingentes Ergebnis zu einer Suprematie von Systemen
gefiihrt, die zwar scheinbar dem Menschen dienen, aber langst nicht mehr beherrschbar im Sinne
einer Entscheidungsfreiheit iiber das An- und Abstellen solcher Systeme sind. Dieser Sachverhalt ist
nun aber nicht geeignet fiir die Begriindung einer modernen Existenz-Melancholie, sondern fordert
vielmehr eine intellektuelle Anstrengung, die grosseren Zusammenhdnge zu verstehen und neue
Handlungsspielraume zu er6ffnen. Die Krise ist nicht so sehr eine Krise der Ohnmacht, sondern eine
Krise von Handlungsmustern, Reaktionen und absurder Rezepte im Umgang mit vollstdndig verin-
derten Lagen.

Fiir die weitere Bearbeitung des Themas wird es erforderlich, einer Wissenskonzeption zu fol-
gen, die sowohl in bildungspolitischer als auch institutioneller und didaktischer Praxis operativ sein
kann. Deswegen folgen wir dem organisationstheoretischen Ansatz, wie ihn Helmut Willke fiir das
systematische Wissensmanagement darlegt.

Dieser Ansatz visualisiert Wissen als eine dreistufige Pyramide.

2 ygl.: Willke (2016), Dystopia, S. 13.

26 Willke (2016), ebd.

2T Willke (2016), Dystopia, S. 14.

2 ygl. Willke (2011), Wissensmanagement, S. 36.
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Daten

Wissenspyramide, gemdss https.//de.wikipedia.org/wiki/Wissen

“? Um Unterschiede erfas-

Die Basis bilden die Daten. ,, Daten sind beobachtete Unterschiede.
sen zu konnen, braucht es ein entsprechend ausgeriistetes Sensorium oder Beobachtungsinstrumente.
Das gilt sowohl in der technischen wie in der biologischen Sphére.

»Aus Daten werden Informationen durch Einbindung in einen ersten Kontext von Relevanzen,

30 . . . . . .
% Wenn ein Datum in einem System, das iiber einen bestimm-

die fiir ein bestimmtes System gelten.
ten Relevanzdetektor verfiigt, einen Unterschied verursacht, dann spricht man von Information. ,, Der
terminus technicus ,, Information * kann vorldufig als irgendein Unterschied, der bei einem spditeren
Ereignis einen Unterschied ausmacht, definiert werden. Diese Definition ist grundlegend fiir jede
Analyse kybernetischer Systeme und der Organisation. >’ Auf der dritten Ebene werden Informati-
onen zu Wissen, wenn sie in einem Praxiszusammenhang eingebunden werden.”? |, Unter Wissen
mdchte ich deshalb eine auf Erfahrung gegriindete kommunikativ konstituierte und konfirmierte Pra-

. «33
xis verstehen.

Wir werden weiter unten auf dieses dreistufige Modell organisationalem Wissen
zuriickkommen und es detaillierter ausfithren, wenn es darum geht, die Schule als Institution fiir
Lehren und Lernen hinsichtlich ihrer positiven und negativen Dysfunktionen und gestellter Ansprii-
che zu analysieren.

Nun ist Wissen nach diesem Ansatz nicht per se richtiges Wissen, bzw. Wahrheit. Wissen kann
dysfunktional sein, Informationen kénnen Fehlinformationen oder Desinformationen sein und Daten
konnen auf Datenfriedhéfen verantwortliche Manager in falsche Ruhe betten, dass alles in bester
Ordnung sei, da Daten erhoben und gespeichert wurden. Die Dysfunktionalitdt von Wissen entlarvt
sich bei einem Wirtschaftsunternehmen relativ schnell, ndmlich immer dann, wenn die wirtschaftli-
chen Ziele der Einheit nicht erreicht werden. Dabei ist aber zu beriicksichtigen, dass womdoglich nicht
das in der Einheit vorhandene Wissen als solches dysfunktional ist, sondern es kdnnen auch die Ziel-
setzungen fehlerhaft sein. Insofern hat dann die Informationsiibertragung von einer Einheit auf die
andere nicht funktioniert. Schwieriger festzustellen sind Dysfunktionen in den nicht in erster Linie

2 Willke (2011), Wissensmanagement, S. 37.

30 Willke (2011), Wissensmanagement, S. 39

3 Gregory Bateson. Okologie des Geistes. Anthropologische, psychologische, biologische und epistemologische
Perspektiven. Frankfurt a.M. (1985) 1990. S. 488f.

32 Vegl. Willke (2011), Wissensmanagement, S. 42.

33 Willke (2011), Wissensmanagement, S. 42.
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wirtschaftlich messbaren und nicht output-orientierten Institutionen, die 6ffentliche Giter bereitstel-
len, wie (nichtkriegfiihrende) Armeen, der Gesundheitsversorgung und den Bildungseinrichtungen.
,,Die Krisis des Wissens wird (...) kognitiv getrieben von der neuen Relevanz des Nichtwissens, und
sie wird operativ davon getrieben, dass es nun darum geht, die richtigen Fehler schneller zu machen
als die Wettbewerber, um Lernprozesse zu intensivieren, die im Kern darin bestehen, Expertise im
Umgang mit Nichtwissen zu entwickeln. Damit werden nicht nur ganze Traditionen eines ,, richtigen *
Managens ausser Kraft gesetzt, die ihre hochste Erfiillung darin sehen, keine Fehler zu machen.
Gravierender noch werden Traditionen des ,, richtigen* Regierens, Lehrens, Lernens, Heilen, Erzie-
hens, etc. iiber den Haufen geworfen, ohne dass schon klarer zu sehen wire, was an deren Stelle
treten konnte und wie die resultierende Verteilung von Kosten und Nutzen aussehen wird. “**
Zusammenfassend bedeutet die behauptete Krise des Wissens nicht so sehr die astronomischen
Mengen von Daten, oder fehlende Relevanzdetektoren fiir Informationen (also relevante Daten), son-
dern ,, die Karriere des Nichtwissens als komplementdire Seite eines strategisch platzierten Wis-
sens. “” Pragmatisch ausgedriickt heisst das, dass wenn heute Lernprozesse in Systemen (Institutio-
nen, Unternehmungen, sozialen Systemen) meist wissenschaftlich gut begriindet intendiert werden
und Verdnderungen ausldsen, so sind diese Verdnderungen stets mit unerwarteten Nebenerscheinun-
gen, die gelegentlich auch zu ausgewachsenen Hauptproblemen mutieren kdnnen, verbunden: ,, Eine
Krises des Wissens ist heute eine Folge von Steuerungsintentionen, die mit Wissen zugleich Nicht-

. 36
wissen erzeugen. ‘

3* Willke (2016), Dystopia, S. 38.
3% Willke (2016), Dystopia, S. 18.
3¢ Ebd.
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2. Erkenntnistheoretische Grundlagen

Welche Auswirkungen hat die digitale Transformation auf unsere Schulen und Schulsysteme und wie
reagieren die Systeme und Teilsysteme darauf: die Gesellschaft und die Wirtschaft, die Bildungspolitik,
die Institutionen, Schulleitungen, Lehrerschaft, die einzelnen Lehrer, die Schiiler, der einzelne Ler-
nende, die Familien, - und die alle selbst von der digitalen Transformation betroffen sind und selbst in
Reaktion auf Herausforderungen und Verdnderungen Anpassungsleistungen, Resistenzen, Strategien
und Fehlleistungen produzieren?

Um jedes einzelne Beziehungsfeld vertieft zu analysieren, fehlen diesem Vorhaben die entspre-
chenden Ressourcen. Wir versuchen aber so umfassend wie moglich die Voraussetzungen zu kliren, die
wir bendtigen, um die entsprechenden Folgerungen fiir die Entwicklung von Normen, Strategie und
Didaktik plausibel zu machen.

Systemtheorie

Dafiir miissen wir zunichst kldren, mit welchen Theorieelementen, Methoden und Vokabularien wir
arbeiten. Wir orientieren uns zunéchst an der soziologischen Systemtheorie in der Tradition von Talcott
Parsons und Niklas Luhmanns, deren Weiterentwicklung durch Helmut Willke als systemisches Wis-
sensmanagement praxisrelevant fiir die Expertise fiir Organisationsentwicklung wurde.

Es gibt Systeme.' Systeme haben eine Umwelt und entstehen durch Elemente, die kommunizieren.
,,Der basale Prozess sozialer Systeme, der die Elemente produziert, aus denen Systeme bestehen, kann

unter diesen Umstinden nur Kommunikation sein.

Dariiber hinaus gibt es selbstreferentielle Systeme,
das heisst, dass ein solches System in der Lage ist zu sich selbst eine Beziehung herzustellen und diese
Selbstbezichung zu unterscheiden von Beziehungen zur Umwelt.> Zwischen System und Umwelt gibt
es Grenzen (Differenz). Systeme kénnen ohne Umwelt nicht existieren.” Eine wichtige Prizisierung
dieses Paradigmas ist, , dass man zwischen der Umwelt eines Systems und Systemen in der Umwelt
dieses Systems unterscheiden muss.* Systeme sind weiterhin nicht einfach Beziehungen von Elemen-
ten, sondern diese Beziehungen haben Formen, Luhmannn nennt das primér Konditionierungen.’ Durch
die einzelnen Konditionierungen entsteht Komplexitit. ,, Als komplex wollen wir eine zusammenhdn-
gende Menge von Elementen bezeichnen, wenn auf Grund immanenter Beschrdinkungen der Verkniip-
fungskapazitdt der Elemente nicht mehr jedes Element nicht mehr jederzeit mit jedem anderen verkniipft
sein kann.*’ In der Konsequenz des systemtheoretischen Vokabulars ersetzt Luhmann den Subjektbe-
griff durch den Begriff der Selbstreferenz. Dieser Ersatz bedeutet nicht einfach ein Wort fiir ein anderes,
sondern eine Entitdt (Subjekt) wird ersetzt durch eine Funktion (Selbstreferenz). In der alltiglichen
Selbstwahrnehmung erleben wir uns als Subjekte, also als etwas, das eine Erste-Person-Realitédt hat

' Vgl.: Niklas Luhmann. Soziale Systeme. Grundriss einer allgemeinen Theorie. Frankfurt a. M. (1984) 1987, S. 30.
2 Luhmann (1987), S. 192.

3 Vgl. Luhmann (1987), S. 31.

* Vgl.: Luhmann (1987), S. 35.

5 Luhmann (1987), S. 36f.

® Vgl.: Luhmann (1987), S. 44.

" Luhmann (1987), S. 46.
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(Ich). Nun bewege ich mich ja in unterschiedlichen Systemen, die mir Rollen zuschreiben, bzw. durch
die ich mir selbst Rollen zuschreibe. Je nach System kann ich mich sehr unterschiedlich verhalten. In
der Subjektphilosophie sind diese unterschiedlichen Verhaltensmdglichkeiten letztlich Kompetenzen
eines Subjekts. In der Systemtheorie ist es die komplexe Art und Weise, wie ich mich als Teilsystem in
Systemen erhalte. ,, Der Begriff Selbstreferenz bezeichnet die Einheit, die ein Element, ein Prozess, ein

“Y Vordergriindig scheint diese Unterscheidung ein begriffliches Glasperlen-

System fiir sich selbst ist.
spiel zu sein. Die entfaltete Wirkung dieses systemtheoretischen Schliisselbegriffs erkennen wir, wenn
es darum geht, Verhalten zu interpretieren. Jeder Lehrer kennt die nie {iber diesen einen Punkt hinaus-
kommenden Gesprache mit Kollegen iiber bestimmte Verhaltensweisen von Lernenden, z.B. dass pu-
bertierende ménnliche Jugendliche sehr oft keine Ordnung in ihren Hausaufgaben haben und beziiglich
ihrer Teilhabe am System Schule selbstgefahrdende, andere Prioritdten zu setzen scheinen. Mit einem
Subjektbegriff kann man sich getrost iiber solche Jungs aufregen und ihnen eine schwierige Zukunft
prognostizieren. Mit dem Begriff der Selbstreferenz konnten wir hingehen und beobachten, nach wel-
chen Kriterien und Prozessen sie sich in ihren Systemen kommunikativ reproduzieren. Solche Beobach-
tungen konnten sehr aufschlussreich sein fiir das System Schule, das System Familie und das System
des Lernens und wesentlich interessantere und vor allem weiterfiihrende Gespriche unter Kollegen er-
lauben, aber dafiir reicht die Zeit wiahrend der Pause nicht, darum also lieber den alten Subjektbegriff
beibehalten... (Das ist eine selbstreferentielle Schlaufe.)

Luhmann tibernimmt fiir die Selbstreferenz, bzw. Selbstorganisation den von Humberto R. Matu-
rana und Francisco J. Varela in die Gehirnforschung eingefiihrten Begriff der Autopoiesis.” ,, Autopoie-
sis setzt nicht zwingend voraus, dass es diejenige Art der Operationen, mit denen das System sich selbst
reproduziert, in der Umwelt des Systems tiberhaupt nicht gibt. In der Umwelt lebender Organismen gibt
es andere lebende Organismen, in der Umwelt von Bewusstsein anderes Bewusstsein. In beiden F'llen

«

ist der systemeigene Reproduktionsprozess jedoch nur intern verwendbar.“'" Systeme kénnen sich
selbst beobachten. Beobachten heisst hier zunéchst nichts anderes als die Wahrnehmung und Handha-
bung von Unterschieden.'' Die Selbstbeobachtung ist eine Voraussetzung der Selbsterhaltung, bzw. der
Systemerhaltung. Die autopoietische Reproduktion muss mittels Selbstbeobachtung sicherstellen, dass
die Elemente eines Systems nicht als irgendetwas anderes reproduziert werden. Das ist ein wichtiger
Aspekt fiir die Beobachtung von Systementwicklung in Institutionen. Eingebrachte Innovationen wer-
den nicht selten in der Selbstreproduktion des Systems schlechterdings absorbiert. Das geht dann so: Es
wurden Massnahmen ergriffen und die ergriffenen Massnahmen haben dazu gefiihrt, dass alles beim
Alten bleibt. Aus Sicht des Systems hat das System nur ausgefiihrt, was zu seiner Erhaltung notwendig
war.

Systeme haben nicht nur Grenzen, die rdumlich und symbolisch sind, sie sind auch in der Zeit und
haben ihre je eigene Zeit. Zeit in und fiir Systeme ist zunéchst alles, was als ,,Anderung® bezeichnet
werden kann. Anderungen konnen zwar zuriickgenommen werden, aber nicht die Zeit, die mit der An-
derung und der Riicknahme der Anderung vergangen ist. Insofern ist auch die Reversibilitit einer An-
derung eingebettet in die Irreversibilitidt von Zeit. Ausserdem miissen wir von divergierenden Zeiten
sprechen, wenn wir Systeme analysieren. Systeme synchronisieren sich nicht automatisch mit anderen

8 Luhmann (1987), S. 58.

° Vgl. Luhmann (1987), S. 60.
10 Luhmann (1987), S. 60.
""'Vgl.: Luhmann (1987), S. 63.
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Systemen, bzw. mit der Umwelt. Beharrungsvermdgen, also Nicht-Anderung ist eine wesentliche Exis-
tenzbedingung eines Systems. Die Synchronizitét, bzw. Asynchronizitdt der System-Zeit mit der Um-
welt kann aber auch zum Tod des Systems fiihren. Das berithmte Beispiel ist der Frosch im Wasserglas,
dessen Wasser sehr langsam erwarmt wird. Eine schnelle Erwérmung ndhme das System als bedrohliche
Verianderung wahr und der Frosch wiirde das Wasser verlassen. Die langsame Verdnderung nimmt er
nicht wahr und stirbt deswegen an Uberhitzung.'?

Obwohl Systeme so ausgelegt sind, dass sie sich auch unter verdndernden Umweltbedingungen
erhalten und reproduzieren konnen, konnen System untergehen. Die Untergangsbedingungen sind aber
nicht ohne weiteres beobachtbar, zumal Systeme ja auch auf die Umwelt zuriickwirken.

Sprechaktheorie

Wie kommt iiberhaupt so etwas wie eine Schule zu Stande? Was sind die elementaren Voraussetzungen
sozialer Systeme? Um diese Frage fiir die Zwecke unserer Untersuchung zu beantworten, folgen wir der
Sprechakttheorie von John R. Searle. Das Buch ,,Wie wir die soziale Welt machen - die Struktur der
menschlichen Zivilisation* verfolgt das Programm einer Philosophie fiir die Sozialwissenschaften der
Zukunft."

Das geht wie folgt:

Menschen haben Féhigkeiten, ,, Gegenstdnden und Personen Funktionen zuzuweisen, die derart
sind, dass diese Gegenstinde und Personen nicht allein aufgrund ihrer physischen Struktur dazu im-
stande sind, diese Funktionen zu erfiillen. " Die Voraussetzung, damit diese Funktionen erfiillt werden
konnen, liegt in der kollektiven Intentionalitdt, was man auch als Fahigkeit zur Kooperation bezeichnen
kann.

. Intentionalitit ist (...) ein Name fiir die Gerichtetheit oder Beziiglichkeit mentaler Zustinde. “"

Sobald eine Gruppe Funktionen zuweisen kann, trdgt diese Funktion deontische Macht. ,, Das
heisst, sie sind Trdger von Rechten, Pflichten, Verpflichtungen, Forderungen, Genehmigungen, Er-
mdéchtigungen, Anspriichen und so weiter.“'’ Die mit deontischer Macht oder Kraft ausgestatteten sta-
tusgebenden Funktionen sind das eigentliche Bindemittel der Gesellschaft und ndmlich vor allem des-
halb, weil sobald diese Formen der Macht anerkannt werden, sie uns Handlungsgriinde liefern, ,, die von
unseren Neigungen und Wiinschen unabhdingig sind. “'” (Warum wohl wiirde ich sonst jetzt tun, was ich
gerade tue?!) Nun kommen konstitutive Regeln hinzu. Es gibt Regeln, die Handlungen steuern (zum
Beispiel bei einem Rotlicht anzuhalten) und es gibt Regeln, die innerhalb eines Kontextes gelten. Ein
Geldschein gilt als ein bestimmter Wert. Wer die Wahlen gewonnen hat, gilt als gewéhlt und darf des-
wegen regieren. Etc. Konstitutive Regeln erzeugen Bedeutung. Nun gibt es Tatsachen, die bestehen

12 An diesem Beispiel kann man erkennen, dass die Wahl von Begriffen gewissermassen ,,todliche” Folgen haben
kann. Sprechen wir bloss von einer Transformation, anstatt von einer Revolution, und wire, was wir sagen, von
wirkméchtiger Reputation, konnte man uns fiir die Schadensfolgen zur Rechenschaft ziehen: ,,Warum bloss hast
Du von allmihlicher Verdnderung gesprochen und uns so in falsche Sicherheit gewiegt?!* Der Frosch kann nichts
fiir seine ,,Systemblindheit®. Bildungspolitiker indes sind keine Frosche!

13 Vgl.: John R. Searle. Wie wir die soziale Welt machen. Die Struktur der menschlichen Zivilisation. Berlin 2012,
S. 15.

14 Searle (2012), S. 18.

15 Searle (2012), S. 48.

16 Searle (2012), S. 20.

17 Searle (2012), S. 21.
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unabhéngig vom Menschen. Searle nennt diese ,,nackte Tatsachen*. Aber es gibt auch Tatsachen, die
menschliche Institutionen voraussetzen. Es ist die Institution der Prisidentschaft, die ein Wesen wie
Donald Trump zum Présidenten der USA machen. Institutionelle Tatsachen sind zwar objektive Fakten,
aber sie sind abhéngig von der allgemeinen Anerkennung durch eine die Institution tragende Gemein-
schaft.'® | Eine Institution ist ein System konstitutiver Regeln, und ein solches System schafft automatisch
die Méglichkeit institutioneller Tatsachen. “"’

Wie kommen nun diese Tatsachen zu Stande? , Alle institutionellen Tatsachen - und somit alle

‘.

Status-Funktionen - werden durch Sprechakte ins Dasein gerufen. ”” Diese besonderen Sprechakte be-
zeichnet Searle als Deklarativa. Er leitet sie her aus einem Gedankenexperiment des Ubergangs von
vorsprachlichen Hominiden zu sprechenden Hominiden. Auch ohne Sprache kann man verschiedene
intentionale Zustdnde ausdriicken. Wir brauchen aber die Sprache, um meinen spezifischen intentiona-
len Zustand in den Kopf eines anderen hineinzubringen, bzw. diesen intentionalen Zustand dort zu re-
produzieren. Von Deklaration spricht man dann, wenn ein Sprechakt nicht einfach eine Wahrnehmung
von Welt reprisentiert, sondern versucht, die Welt so zu verdndern, dass sie dem Sprechakt entspricht.2|

Intentionale Zustidnde sind keine isolierten Elemente, sondern Teile eines Netzes. ,, Ich kann nicht
beabsichtigen, ins Kino zu gehen, ohne eine grosse Menge weiterer Uberzeugungen und Wiinsche zu
haben. “*’ Dariiber hinaus braucht man eine ganze Menge von Voraussetzungen, auf die man sich ver-
lassen kann, dass die Tatsachen so sind, wie man sie sich vorstellt. Das nennt Searle den Hintergrund.
,,Dieser Hintergrund besteht aus all jenen Fdhigkeiten, Anlagen, Neigungen, Verfahrensweisen und
allgemeinen praktischen Kenntnissen, die es uns erméglichen, unsere Absichten zu verwirklichen und,
allgemein gesprochen, unsere intentionalen Zustinde zur Anwendung zu bringen. “*

Wir gehen also davon aus, dass es kollektive Intentionalitdt durch (deklarative) Sprechakte gibt,
womit die Bedingung der Moglichkeit von institutionellen Tatsachen gegeben ist. Die institutionellen
Tatsachen haben ihre Wirklichkeit in der Welt, aber Intentionalitét ist an den Geist, mithin ans mensch-
liche Hirn gebunden. ,, Ausser den menschlichen Gehirnen gibt es keinen Ort, an dem Intentionalitiit
vorkommen konnte. “”’ Kollektive Intentionalitit hat eine eigene logische Form und ist an Sprache ge-
bunden. Es braucht dafiir einen Begriff von ,,Wir®. Die logische Problematik kollektiver Intentionalitat
liegt darin, dass wir nicht einfach die Logik der Ich-Intentionalitdt auf die Wir-Intentionalitdt iibertragen
konnen. ,,Ich gehe einkaufen® - kann nicht einfach ersetzt werden durch ,,wir gehen einkaufen®, um den
logischen Schritt auszufithren. Wenn ich weiss, dass ich einkaufen gehen werde und zugleich weiss,
dass du auch einkaufen gehst, kenne ich zwar dein Ziel, aber daraus entsteht noch nicht notwendiger-
weise Kooperation. Das Wesen von Kooperation ist ja gerade, dass ich womdglich etwas ganz Anderes
tue, als du, damit wir ein gemeinsames Ziel erreichen (ein Duett spielen mit Klavier und Geige, zum
Beispiel). Sehr verkiirzt leitet Searle die Logik kollektiver Intentionalitét aus der Sprache an sich ab.
Dadurch, dass wir sprechen, begeben wir uns bereits in einen logischen Raum unterschiedlicher Motive
und gemeinsamer Intentionen. ,, Es gibt eine Basisform kollektiver Intentionalitdt, die schon vor dem

8 vgl.: Searle (2012), S. 22f.
19 Searle (2012), S. 24.
20 Searle (2012), S. 24.
2! Searle (2012), S. 25.
22 Searle (2012), S. 56.
2 Searle (2012), S. 57.
2% Searle (2012), S. 78.
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Um ein

Gebrauch von Sprache existiert und den Gebrauch von Sprache iiberhaupt erst erméglicht.
Gesprich fiihren zu konnen, braucht es eine spezifische Hintergrundfahigkeit einer Beteiligung am Ge-
sprach; diese Hintergrundfahigkeit ist vorsprachlich und liegt in den biologischen Voraussetzungen der
Gattung. (Insofern kranken jene Science-Fiction-Filme, die Aliens mit Menschen kommunizieren las-
sen, stets etwas an ihrer Glaubwiirdigkeit, weil eine solche gattungsiibergreifende Kommunikation letzt-
lich eine humanoide Projektion ist. In einer umgekehrten Science-Fiction-Welt wire durchaus ein Nar-
rativ denkbar, dass diese Projektion sprechender Hominiden auf nicht-sprechende Hominiden eben nicht
funktioniert hat, und das Nicht-Sprechen als Aggression gedeutet wurde, weshalb die nicht-sprechenden
Hominiden zu bekdmpfen und vernichten waren. In der Gegenwart braucht es weit weniger als eine
Gespriachsverweigerung, um massive, aggressive Abwehr zu erzeugen - es reicht schon ein schwer {iber-
setzbares anderes Sprachkonzept, um Aggression zu erzeugen.)

Eine Lerntheorie nach Gregory Bateson

Damit wir hier in die gewlinschte Richtung ein entscheidendes Stiick weiterkommen, referieren wir kurz
die Lerntheorie von Gregory Bateson: ,,Die logischen Kategorien von Lernen und Kommunikation.
Bateson identifiziert bei den Verhaltenswissenschaftlern seiner Zeit (der Aufsatz entstand 1964) ein
gewaltiges Defizit an einer sauberen und logischen Begrifflichkeit. Die Unschérfen und Fehler in den
Typisierungen fithren dann dazu, dass man in der defizitdren soziologischen Beschreibung den Namen

«?7 isst. Batesons logische Typi-

mit der Sache gleichsetzt, ,,oder die Speisekarte anstelle der Mahlzeit
sierung von Lernen ist spiterhin auch von Bedeutung, um den Zusammenhang von Maschinenlernen,
kiinstlicher Intelligenz und der lernenden Beziehung von Mensch und Maschine nidher verstehen zu
konnen.

Batesons Modell geht von drei, bzw. vier Stufen des Lernens aus. Theoretisch gibt es weitere Stu-
fen, die aber von existierenden Systemen bisher nicht erreicht werden konnen (womit aber - logisch -
ausgesagt ist, dass hohere Stufen des Lernens, bzw. hohere Stufen der Intelligenz logisch moglich sind.)

..Das Wort ,Lernen* bezeichnet zweifellos eine Verdnderung irgendeiner Art.*”* Wenn eine Ver-
anderung stattfindet, dann ist das ein Prozess, aber Prozesse selbst konnen sich verandern.”’ Auf der
untersten Stufe, dem ,Lernen Null‘ bedeutet Lernen ,,die einfache Informationsaufnahme von einem
dusseren Ereignis, dergestalt, dass ein dhnliches Ereignis zu einem spdteren (und geeigneten Zeitpunkt

“3 Lernen Null ist das, was einfache Gerite heute schon alle

dieselbe Information iibermitteln kann.
konnen. Am Beispiel eines Neumannschen Spiels (das ist eine mathematische Fiktion) erklért, bedeutet
Lernen Null, dass ein Spieler alle notwendigen Operationen durchrechnen kann, die notwendig sind, um
ein Problem zu 16sen; er kann diese Operationen nicht nicht durchfiihren und er folgt stets den Ergeb-
nissen seiner Berechnungen und verhilt sich gemiss diesen Informationen.’’ Was Bateson hier auf der

Stufe Null des Lernens beschreibt, ist im Grunde das, was ein Chatbot zu Stande bringt. Anzumerken

% Searle (2012), S. 88

% In: Ders.: Gregory Bateson. Okologie des Geistes. Anthropologische, psychologische biologische und epistemo-
logische Perspektiven. Frankfurt a.M. (1985) 1991, S. 362ft.

27 Vgl. Bateson (1991), S. 363.

28 Bateson (1991), S. 366.

2 ygl. Bateson (1991), S. 367.

3% Bateson (1991), S. 368.

31 vgl. Bateson (1991), S. 368.
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ist, und das ist fiir die spatere Analyse von Bedeutung, dass ein grosser Teil ,,erfolgreichen* und mess-
baren schulischen Lernens Lernen auf der Stufe Null bedeutet. Es unterscheidet sich weder logisch noch
qualitativ von den ,,Lernfahigkeiten eines arrivierten Chatbot-Programms.

Lernen I umfasst die Phdnomene der Gewdhnung, der pawlowschen Konditionierung, dem mecha-
nischen Lernen (eine Einheit im Verhalten eines Organismus wird zum Reiz fiir eine andere Verhalten-
seinheit) und ,, einer Unterbrechung, Ausloschen oder Hemmung von ,,abgeschlossenem* Lernen, die
auf Verinderung oder Fehlen von Verstirkung folgen kann.**” Diese Arten von Lernen werden iibli-
cherweise in empirisch-psychologischen Kontext als Lernen bezeichnet. Damit diese Stufe des Lernens
logisch gerechtfertigt ist, muss man davon ausgehen, dass der Kontext, in dem das Lernen stattfindet,
derselbe bleibt. Das ist zwar in der Wirklichkeit problematisch, fiir die Typisierung aber unerlasslich.”
Mit der Einfiihrung des Begriffs ,,Kontext™ entsteht eine hierarchische Reihe: Reiz, Kontext, Kontext
des Reizes, Kontext des Kontextes des Reizes, etc.’® Der Reiz ist ein Signal. Der Kontext des Reizes ist
eine Metamitteilung, die das Signal einordnet, wahrend der Kontext des Kontextes des Reizes die Me-
tamitteilung wiederum in einen bestimmten Kontext setzt. Der Kontext erlaubt dem Organismus einen
bestimmten Reiz einzuordnen. Die Informationsquelle, die ein Organismus braucht, um entscheiden zu
konnen, wie er einen Reiz behandeln soll (also in welchem Kontext er ihn weiterverarbeitet), bezeichnet
Bateson als Kontext-Markierung. Beispielsweise kann ein Hund die Leine in der Hand zu einem be-
stimmten Zeitpunkt als Hinweis deuten, dass er jetzt gleich spazieren gehen kann, wahrend dieselbe
Leine unterwegs als Anordnung, neben dem Herrchen zu gehen, markiert wird. Die Féhigkeit, Kontexte
zu klassifizieren und danach Reize zu verarbeiten, ist das Lernen auf Stufe I.

Lernen II bedeutet Lernen lernen. Wenn Lernen Null eine wirksame Reaktion darstellt, Lernen I
,.die Verdnderung in der spezifischen Wirksamkeit der Reaktion durch Korrektur von Irrtiimern der

“«

Auswahl innerhalb einer Menge von Alternativen ', dann ist Lernen Il eine ,, Verdnderung im Prozess
des Lernens I'”. Bateson charakterisiert das Lernen II als das modifizierte Verhalten, das nicht zufillig
ist, sondern durch eine Art Extrapolation von Lernen I zu einem anderen Verhalten kommit, als einfach
durch die Wiederholung bereits gelernter Verhaltensformen. ,, So definiert, ist Lernen Il nur dann adap-
tiv, wenn das Tier zufillig mit seiner Erwartung eines gegebenen Kontingenzmusters recht hat, und in
einem solchen Fall werden wir erwarten, ein messbares Lernen zu lernen feststellen. Es sollte im neuen
Kontext weniger Versuche benétigen, um , richtiges Verhalten einzuiiben.“’® Bateson expliziert vier
Bereiche, in denen Lernen II beobachtet wurde:

Beim mechanischen Lernen (leider referiert Bateson die von E. L. Hull zitierten Beobachtungen
nicht hinreichend genau, um sie nachvollziehen zu kdnnen) wird in einer Versuchsanordnung festge-
stellt, dass die lernenden Subjekte bei unterschiedlichen Voraussetzungen und stets neuen Problemstel-
lungen im Umgang mit Materialien, von Mal zu Mal bessere Losungen entwickelten.”’

Der zweite Typ, das Set-Lernen wurde wie folgt beobachtet: Rhesusaffen wurden unterschiedliche
Gestalten oder Probleme vorgelegt. Der Affe musste das Problem 16sen, dann erhielt er zur Belohnung
Nahrung. Nun wurden dem Affen dhnlich komplexe, aber andere Sets vorgelegt und es zeigte sich, dass
eine Ubertragung der Losungsstrategie stattfand.

32 Bateson (1991), S. 372.
33 ygl. Bateson (1991), S. 373.
3% Vgl. Bateson (1991), S. 374.
33 Bateson (1991), S. 379.
3¢ Bateson (1991), S. 380.
37 Vgl. Bateson (1991), S. 380f.
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Der dritte Typ wird als ,,Umkehrungs-Lernen* bezeichnet. Das Subjekt lernt ,, eine bindre Unter-
scheidung. Wenn diese als Kriterium gelernt ist, wird die Bedeutung der Reize umgekehrt.** Das wird
einige Male so fortgefiihrt, um herauszufinden, ob das Subjekt etwas iiber die Umkehrung lernt. ,, D.4.,
erreicht das Subjekt das Kriterium nach einer Reihe von Umkehrungen mit weniger Versuchen als am
Anfang der Reihe? >’

Ebenfalls interessant und bemerkenswert ist die vierte Beobachtungsreihe, wo es um das Phanomen
der ,,Experimentalneurose geht. Dabei werden mit einem pawlowschen Lernkontext einem Subjekt die
Unterscheidung von zwei Mustern beigebracht. Nun werden die Muster schrittweise aneinander ange-
passt, bis sie nicht mehr unterscheidbar sind. Es zeigte sich, dass das Versuchstier schliesslich Symp-
tome ernsthafter Storung zeigte.

Wenn wir nun menschliche Wesen charakterisieren (zum Beispiel Schiiler), verwenden wir Adjek-
tive wie: ,, abhdngig, feindlich, weltfremd, affektiert, dngstlich, exhibitionistisch, narzisstisch, passiv,
konkurrenzorientiert, energisch, kiihn, feige, fatalistisch, humorvoll, spielerisch, schlau, optimistisch,
perfektionistisch, sorglos, sorgfiltig, unberechenbar, usw. "’ Diese Charakterisierungen sind alles Er-
gebnisse von Lernen 11, als Folge von Kontingenzmustern des Kontextes von Lernen 1. Die genannten
Adjektive sind kontextrelational, das heisst, dass es sich dabei um Charakterisierungen von Transaktio-
nen handelt. Man ist nicht an sich humorvoll, sondern der Humor zeigt sich in einem Verhiltnis. Solche
Verhiltnisse lassen sich mittels psychotherapeutischen Begriffen besser begreifen. Lernen II kommt
dann als ,,Ubertragung® zum Ausdruck.*' In der frithen Kindheit entwickeln wir bestimmten Ubertra-
gungsmuster, um unsere Beziehungen zu anderen Menschen zu organisieren. ,, Kurz gesagt, dieses
selbstbestindige Charakteristikum des Inhalts von Lernen Il hat die Auswirkung, dass solches Lernen
fast unausloschlich ist. Es folgt, dass Lernen II, wie es in der Kindheit erworben wird, sich tendenziell
im ganzen Leben durchhiilt. “*

Lernen III ist nach der aufgebauten Logik ein Lernen iiber das Lernen Lernen. Bateson erwihnt,
dass die Beschreibung desselben schwierig ist, jedenfalls hitte es eine tiefgreifende Umstrukturierung
des Charakters zur Folge. Als Beispiele nennt er mystische Erfahrungen oder so etwas wie ein thera-
peutischer Durchbruch, der zu einer tatsdchlichen und nachhaltigen Verhaltensanderung des Patienten
fiihrt. ,, Wenn ich auf der Ebene des Lernens Il stehenbleibe, bin ,,ich* die Gesamtheit derjenigen Cha-
rakteristika, die ich als meinen ,, Charakter bezeichne. , Ich‘ bin meine Gewohnheiten, im Kontext zu
handeln und die Kontexte zu gestalten und wahrzunehmen, in denen ich handle. Individualitdt ist ein
Resultat oder eine Ansammlung aus Lernen II. In dem Masse, wie ein Mensch Lernen Il erreicht und
es lernt, im Rahmen der Kontexte von Kontexten wahrzunehmen und zu handeln, wird sein ,,Selbst*
eine Art Irrelevanz annehmen. Der Begriff ,,Selbst* wird nicht mehr als ein zentrales Argument in der

Interpunktion der Erfahrung fungieren. "

Wenn Lernen ein kommunikativer Prozess und als solche in Systeme eingebaut ist und dazu dient,
Systeme zu erhalten, stellt sich die Frage nach dem Zusammenhang von Lernen und kollektiver Inten-
tionalitdt. Kehren wir also zuriick zu den sozialen Systemen: Um kollektives Handeln zu entschliisseln,

38 Bateson (1991), S. 383.
39 Bateson (1991), S.383.
40 Bateson (1991), S. 385.
*'vgl. Bateson (1991), S. 387.
2 Bateson (1991), S. 389.
43 Bateson (1991), S.393.
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muss man danach fragen, was das Kollektiv eigentlich zu tun versucht.** Obwohl Searle auf evolutionire
Argumente weitgehend verzichtet, sei hier eines eingebracht. Kollektive haben sich womdglich aus der
erfolgreichen Ausdifferenzierung von arbeitsteiligen Gruppen gebildet, bzw. vice versa. Kollektive ha-
ben sich einfach als widerstandsfahiger gegeniiber Umwelten erwiesen. Damit aber dieser entscheidende
Sprung moglich wurde, musste Sprache entstehen, denn erst Sprache ermdglicht eigentliche Wir-Funk-
tionen.

»Menschen haben, ebenso wie bestimmte andere Spezies, die Fihigkeit, Gegenstinden Funktionen
zuzuweisen. “” Diese Fihigkeit, die beim Menschen zwar extrem ist, ist nicht nur menschlich. Végel
bauen Nester, Bieber Ddmme, Ameisen bauen hochkomplexe Anlagen, usw. ,, Eine Funktion ist eine

. . 46
Ursache, die einem Zweck dient. "

Wenn nun Funktionen aufgrund kollektiver Intentionalitit zuge-
schrieben werden, entstehen soziale Ursachen fiir soziale Zwecke. Um institutionelle Strukturen entste-
hen zu lassen, braucht es allerdings nicht zwingend Kooperation. Im Prinzip reicht bereits die kollektive
Anerkennung. So kann ich zwar gegen Geld sein, aber ich kann mich solange nicht dem Geldsystem
entziehen, solange ich in einer Gemeinschaft bin, die iberwiegend das Geld als Funktion anerkennt.

Die deontische Macht von Deklarativa ist nun ein zentraler Angelpunkt fiir unsere weiteren Uber-
legungen: ,, Man hat nun die Fdhigkeit, Sachverhalte mit einer neuen Deontologie zu schaffen, die F-
higkeit, Rechte, Pflichten und Verpflichtungen zu schaffen, indem man Sprechakte bestimmter Art voll-
zieht und andere Personen dazu bringt, diese Sprechakte zu akzeptieren. "

Um das Verstindnis dieser Ausfilhrungen zusammenzufassen und zu sichern, verkiirzen wir die
Argumentation:

Schulen sind Systeme. Kommunikative Systeme, wie eine Schule, entstehen aufgrund von Dekla-
rativa (einer bestimmten Form eines Sprechaktes). Individuen kdnnen lernen. Systeme konnen lernen.
Lernen ist eine bleibende Verdnderung in einem System oder Individuum. Dazu braucht es bestimmte
Reize, die in der betreffenden Systemumwelt vorkommen. Es gibt verschiedene Komplexititsstufen von
Lernen. Maschinen konnen auf der ersten (0) und auch auf der zweiten Stufe (I) lernen. Starke kiinstliche
Intelligenz (KI) hat inzwischen die dritte Stufe erreicht (Lernen II: Lernen, etwas im Lernen zu verén-
dern). Allerdings entsteht hier eine Unschérfe in der Analyse von Bateson. Wenn Lernen II aufgrund
von Ubertragung funktioniert, dann miissen wir hier eine andere Typisierung vornehmen, weil KI keine
Emotionen entwickeln kann, bzw. gibt es fiir den Verfasser dieser Arbeit noch keine nachvollziehbare
Logik echter kiinstlicher Emotion, also das, was Erste-Person-Wirklichkeiten sind (oder schlicht: die
Ich-Funktion). Diese Unschirfe untersuchen wir hier nicht weiter und gehen davon aus, dass starke KI
logisch womoglich die vierte Stufe (Lernen I1I: etwas {iber das Lernen Lernen lernen) erreichen konnte,
allerdings wiare dann die logische Kette nach Bateson unterbrochen.

Maschinen konnen aufgrund ihrer Lernfahigkeit mit Systemen interagieren, in denen Menschen
kommunizieren. Zwischen Menschen und Maschinen ist Kommunikation méglich. Damit werden Ma-
schinen Teile von Systemen. Thre Faktizitéit erzeugt Lernen und Lernen Lernen im Umgang mit Maschi-
nen. Starke Maschinen,” wie zum Beispiel Smartphones, eignen sich als Ubertragungsobjekte. Durch

# vgl.: Searle (2012), S. 97.

# Searle (2012), S. 102.

% Searle (2012), S. 103.

47 Searle (2012), S. 145.

8 Als Starke Maschinen méchten wir in Unterscheidung zu starker kiinstlicher Intelligenz Objekte bezeichnen, die
sich zur Ubertragung eignen und komplexe, kommunikative Funktionen iibernehmen kénnen (Smartphones, Tablets,
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ihre kombinierte Potenz von Senden, Empfangen und Speichern (von Reizen) erfolgt eine Art Integra-
tion in die Individualitét. Starke Gerite sind nicht mehr als reine Objekte, sondern als Teile von Syste-
men zu betrachten. Wenn Schulen exklusiv intensive Orte fiir Lernen sind, also besonders intensiv kom-
munizierende Systeme, ist es nicht nur naheliegend, sondern im dargestellten erkenntnistheoretischen
Kontext, unumgénglich, Gerdte (und Programme) vollstdndig zu integrieren und diese Integration mog-
lichst gut zu verstehen. Gerite und Programme sind nicht einfach ,,Hilfsmittel*, sondern selbst Gegen-
stinde im autopoietischen Erkenntniszusammenhang.

Computer, intelligente Fahrzeuge, intelligente Mess- und Beobachtungsgerite, z.B. Kameras, usw.) - alles Objekte,
die bei Menschen eine besondere Bindung erzeugen konnen.
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3. Von der Archaologie zur Architektur des
Wissens

,,Die fundamentalen Codes einer Kultur, die ihre Sprache, ihre Wahrnehmungs-
schemata, ihren Austausch, ihre Techniken, ihre Werte, die Hierarchie ihrer Prak-
tiken beherrschen, fixieren gleich zu Anfang fiir jeden Menschen die empirischen
Ordnungen, mit denen er zu tun haben und in denen er sich wiederfinden wird. Am
entgegengesetzten Ende des Denkens erkldren wissenschaftliche Theorien oder die
Erklirungen der Philosophen, warum es im allgemeinen eine Ordnung gibt, wel-
chem allgemeinen Gesetz sie gehorcht, welches Prinzip dariiber Rechenschaft ab-
legen kann, aus welchem Grund eher diese Ordnung als jene errichtet worden ist.
Aber zwischen diesen beiden so weit auseinanderliegenden Gebieten herrscht ein
Gebiet, das, obwohl es eher eine Zwischenrolle hat, nichtsdestoweniger fundamen-

o

tal ist. Es ist konfuser, dunkler und wahrscheinlich schwieriger zu analysieren. *

Michel Foucaults grosses Projekt war eine ,,Archéologie des Wissens®, die er exemplarisch an der
Geschichte des Wahnsinns, an der Geschichte von Uberwachen und Strafen und an der Geschichte der
Sexualitit ausgearbeitet hat. Diese Gebiete sind jenes ,,Gebiet dazwischen: konfuser und dunkler®, als
die Ideengeschichte einerseits und die Philosophien der Sprache und der Erkenntnistheorie andrerseits.
Wihrend die Ideengeschichte aufzeigt, ,,wie Probleme, Begriffe, Themen von dem philosophischen Feld,
in dem sie formuliert worden sind, zu wissenschaftlichen oder politischen Diskursen iibergehen kon-
nen “>und ,, Werke mit Institutionen, Gebriuchen oder sozialem Verhalten, Techniken, Bediirfnissen und
stummen Praktiken in Beziehung*“ setzt, versucht die Archiologie eine andere Geschichte zu schreiben,
eine Geschichte der Transformationen, der Umrisse der Diskurse, eine ,, differentielle Analyse der Mo-

dalitiiten des Diskurses.

Wie kann man diese Negationen fruchtbar machen? Nicht so, indem man
Foucaults komplexe Sprache, deren methodisches Ziel fundamental philosophisch ist, nimlich ganz im
Sinne Kants, den eigenen Verstand zu gebrauchen und selbst nachzudenken, imitiert oder gar versucht
seine Methode auf die Gegenwart von Diskursen anzuwenden,” sondern indem man Foucault folgt: ,, Sie
(die Archidologie, d.V.) ist nicht mehr und nicht weniger als eine erneute Schreibung: das heisst in der
aufrecht erhaltenen Form der Ausserlichkeit eine regulierte Transformation dessen, was bereits ge-
schrieben worden ist. Das ist nicht die Riickkehr zum Geheimnis des Ursprungs, es ist die systematische

Beschreibung eines Diskurses als Objekt.

! Michel Foucault. Die Ordnung der Dinge. Frankfurt a. M. (1974) 1988, S. 24.

2 Michel Foucault. Archéologie des Wissens. Frankfurt a. M. (1981) 1986, S. 196.

3 Foucault (1986), S. 198.

* Foucault (1986), S. 199.

> Thomas Héhne tut dies in seiner Studie ,,Pidagogik und das Wissen der Gesellschaft® von 2004, die in einem véllig
unverstindlich-abgehobenen diskursanalytischen Jargon abgefasst ist, dass sich die Lesbarkeit, bzw. der Gebrauchs-
wert des an sich wichtigen Projekts gegen Null bewegt.

® Foucault (1986), S. 200.
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Die grosse Herausforderung fiir jeden lehrenden Philosophen ist die Ubersetzung komplexer Ge-
danken in einfache, aber immer noch prizise Séitze. Was also ist die Archédologie des Wissens? Was ist
die systematische Beschreibung eines Diskurses als Objekt?

Unter Archédologie versteht man gemeinhin die praktische Wissenschaft der Altertiimer, der Spuren
menschlicher Kulturen und dies ausschliesslich in der natur- und geisteswissenschaftlichen Bestimmung
und Deutung ihrer materiellen Hinterlassenschaften. Nun untersucht Foucault in seinen Werken iiber
die Klinik, das Gefangnis, das Wissen oder die Sexualitidt weder (ausschliesslich) die konkreten Ruinen
noch die fragmentarisch iiberlieferten Fundstiicke. Die materiellen Hinterlassenschaften, die er unter-
sucht, sind die ,,Ablagerungen in den Archiven, Bibliotheken und Galerien. Also verwendet Foucault
den Begriff der Archiologie quasi-metaphorisch. Eine Metapher ist, gemiss Aristoteles’ Poetik, Uber-
tragung eines fremden Namens und das kann erfolgen als Bedeutungsiibertragung von der Gattung auf
die Art, von der Art auf die Gattung, von der Art auf die Art und gemiss der Analogie, was die heute
giiltige Auffassung der Metapher nach wie vor ist.” Tatsichlich setzt er den Begriff dort, wo er ihn
erstmals einfiihrt, auch in Anfiihrungszeichen.® Das kommt nicht von ungefihr. Foucault kennt die
Macht der Bilder. Diese Kenntnis fiihrt er uns beeindruckend in der Analyse des Gemaéldes ,Las Me-
ninas* (1656) von Diego Velazquez (1599 - 1660)° vor. Diese Analyse einer Allegorie der Reprisenta-
tion, bzw. der Ordnung von Sichtbarkeit und Unsichtbarkeit, gipfelt in der Erkenntnis, dass ,, Sprache
und Malerei sich zueinander irreduzibel verhalten: vergeblich spricht man das aus, was man sieht: das,
was man sieht, liegt nie in dem, was man sagt; und vergeblich zeigt man durch Bilder, Metaphern,
Vergleiche das, was man zu sagen im Begriffe ist.“'° Nun ist Foucaults Interpretation der ,Meninas® ein
Schliissel zum Verstiindnis der Archiologie. Sie beschreibt eben gerade diese Unmoglichkeit der Uber-
tragungen und eben nicht , den Ubergang von der Nicht-Philosophie zur Philosophie, von der Nicht-
Wissenschaftlichkeit zur Wissenschaft, von der Nicht-Literatur zum Werk selbst. “!

Hans Blumenberg, Foucaults Zeitgenosse in Deutschland, hatte solche Unmdglichkeit womdglich
als philosophisches Programm im Sinne, als er die Grundlagen fiir eine Metaphorologie formulierte. Er
geht dabei von ,,absoluten Metaphern® wie beispielsweise der ,,Macht der Wahrheit* aus, die wir den-
kerisch nicht weiter iibertragen kdnnen, weil sie konstitutiv fiir das Denken selbst sind. Im Riickgang
auf Kant expliziert er: ,, Unsere ,absolute Metapher " findet sich hier als Ubertragung der Reflexion iiber
einen Gegenstand der Anschauung auf einen ganz anderen Begriff, dem vielleicht nie eine Anschauung
direkt korrespondieren kann. Und weiter: ,, Die Metapher ist deutlich charakterisiert als Modell in
pragmatischer Funktion, am dem eine Regel der Reflexion gewonnen werden soll, die sich im Gebrauch
der Vernunftidee anwenden ldisst, also ein Prinzip nicht der theoretischen Bestimmung des Gegenstan-
des..., was er an sich, sondern der praktischen, was die Idee von ihm fiir uns und den zweckmdssigen
Gebrauch derselben werden soll. “"’

Die Metapher der Archédologie des Wissens ist eigentlich gefasst in Blumenbergs, Kant paraphra-
sierender Formulierung als Reflexion {iber einen Gegenstand der Anschauung, der auf einen ganz ande-
ren Begriff fiihrt, der dieser Anschauung nicht korrespondiert. Dieser Denkbewegung haben wir uns

7 Vgl: Ritter, Bd. 5 Artikel ‘Metapher’.
8 Vgl.: Foucault (1988), S. 25.

° Foucault (1988), S. 311f.

10 Foucault (1988), S. 38.

" Foucault (1986), S. 197.

12 Blumenberg (2013), S. 15f.
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beim weiter oben referierten Lernen III von Gregory Bateson bereits gendhert. Blumenberg: ,, Die Me-
taphorologie sucht an die Substruktur des Denkens heranzukommen, an den Untergrund, die Néihrlo-
sung der systematischen Kristallisationen, aber sie will auch fassbar machen, mit welchem ,Mut " sich
der Geist in seinen Bildern selbst voraus ist und wie sich im Mut zur Vermutung seine Geschichte ent-
wirft. “"?

Nachdem wir etwas niher gefasst haben, was das Projekt einer Archédologie des Wissens sein kann,
miissen wir beantworten, in welcher Beziehung dieses Projekt mit unserem Vorhaben steht. Ein diskurs-
analytisches Riistzeug, das wir aus einer vertieften Beschéftigung mit Foucault erworben haben, ermdg-
licht uns die Gegeniiberstellung von Wissen und Nicht-Wissen in der modernen Wissensgesellschaft,
so wie sie Helmut Willke beschreibt, besser zu verstehen. Die ,,systematische Beschreibung eines Dis-
kurses als Objekt* 16st den Beobachter, den Archidologen des Wissens aus seiner unbewussten diskur-
siven Pradestination. In der Freilegung der Rdnder der Diskursformationen, also dort, wo sich Wahnsinn
und Vernunft, Delinquenz und Gesundheit, Sexualitit und Didtetik voneinander abgrenzen, {iberlappen,
ineinander iibergehen, entsteht ein ethisches Programm der Kritik von Kritik. Wer etwas will oder wer
etwas bekdmpft, muss sich seines Unbewussten soweit bewusst sein, dass er nicht restlos wissen kann,
welche verborgenen Motive ihn leiten und organisieren. Foucault zeigte uns eindriicklich, wie die ,,Be-
freiung der Sexualitit” einen Wahrheits- und Gesténdnisdiskurs anstiess, der womoglich mehr mit einer
Urbarmachung gesellschaftlich wirkmachtiger Krifte als romantischer Befreiung zu tun hatte. Die Ar-
chiologie des Wissens ist die Freilegung eines Nicht-Wissens der Geschichte als Wissenssystem.

Diese Erkenntnis verschafft uns eine erhdhte Frustrationstoleranz gegeniiber den Unwégbarkeiten
der vermeintlich steuerbaren Dynamiken der Wissensgesellschaft mittels ,,Wissensmanagement®. ,, /n
zeitlicher Hinsicht wird Wissen von einem langsamen Faktor der Stabilisierung sozialer Praktiken zu
einem Faktor der Gestaltung sozialer Konstellationen.“'* Foucault untersuchte jene iiber lange Zeit
amalgamierten verborgenen Strukturen, die dann an den Bruchstellen, den epistemischen Briichen, den
grossen Diskontinuititen'” ihre Verfestigungen offen legten. Dessen ungeachtet haben die Wissenssys-
teme der Vergangenheit die sozialen Systeme stabilisiert, wiahrend das ,,Wissenschaftssystem der Mo-
derne* diese Tradition durchbricht und ein neues Paradigma schafft. Dieser Paradigmenwechsel'® ist
aber nicht auf einzelne wissenschaftliche Paradigmen bezogen, sondern betrifft das System als Ganzes.
,,Die Wissensgesellschaft verallgemeinert dieses gewagte Prinzip (wonach neues Wissen besser ist als
altes, d.V.) auf die Gesellschaft insgesamt und setzt fiir alle ihre Funktionssysteme (mit Ausnahme einer
operativ antiquierten Religion) darauf, dass systematisch und in strategischer Absicht neues Wissen
erzeugt wird, welches dazu dienen kann, soziale und sozio-technische Konfigurationen nach den Leitli-
nien von Projekten und Projektionen zu gestalten. '’

Gesellschaftliche Verdnderungen werden u.a. auch und wesentlich durch Verdanderungen des Wis-
sens einer Gesellschaft in Zusammenhang gebracht. In praktischer Hinsicht wirken sich solche Veréin-
derungen sichtbar und nachweisbar in den Bildungsinstitutionen, den Universitidten und den Schulen
aus. Daher interessiert uns, wie sich die Curricula im Laufe der Zeit verdndert haben und wie sie sich

1 Blumenberg (2013)., S. 16f.

14 Willke. Dystopia (2016), S. 27.

15 Vgl.: Foucault (1988), S. 25.

6 Vgl.: Thomas S. Kuhn. Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen. Frankfurt a. M. (1973) 1976.
7 Willke (2016), S. 27.
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weiter verdndern werden. Die Schulreformen der 60er und 70er Jahre haben zwar das militirische Dis-
ziplinarkonzept, dem sinnlos gepaukter Stoff entsprach, abgewandelt. Nun wurde die ,,Wissenschaft*
zum Selektions- und Disziplinarmodell, das bis heute fortwirkt.'® Der »Verwissenschaftlichung® des
Schulstoffs korrespondiert die Verwissenschaftlichung der Piadagogik und Didaktik.'* Mit dem Lehrplan
21 vollzieht sich ein weiterer Wandel: man muss nun nicht mehr bestimmte Dinge wissen, sondern man
muss sie konnen (Kompetenzorientierung). Wissen ist fiir uns heute nicht mehr eine theoretisch endliche
Menge von Fakten, sondern ein systematischer Zusammenhang von Daten und Informationen, die in
einem Kontext eine konkrete Bedeutung entfalten, die wiederum Grund und Begriindung (Legitimation)
von Handlungen schaffen. Gehen wir davon aus, dass wir solche systematischen Zusammenhénge nicht
nur erben, sondern auch verdndern oder gar erschaffen konnen, dann erfordert das eine neue Ordnung
von Handlungs- und Erkenntniskompetenzen, die auf eine Architektur des Wissens zielen.

Die theoretische Fundierung einer ,,Architektur des Wissens® nennt sich Wissensmanagement. Das
»Wissen vom Wissensmanagement geht so: Menschen sind vielfach verortet und vernetzt in Instituti-
onen und Organisationen. Institutionen und Organisationen sind im Moment interessanter als der ein-
zelne Mensch. Institutionen und Organisationen sind Systeme (->Systemtheorie). Systeme funktionie-
ren iiber Kommunikation ihrer Elemente nach gemeinsamen Regeln (-=>Sprachakttheorie). Systeme kon-
nen sich verdndern, durch interne Prozesse und durch Umweltanpassung. Solche Verdnderungsprozesse
sind Lernprozesse (-> Lerntheorien). Lernprozesse konnen initiiert und gestaltet werden (common
sense, aber umstritten). Institutionen und Organisationen (z.B. Firmen), die wissensintensive Giiter pro-
duzieren, also Giiter, die ein einzelner Mensch nicht mehr vollstindig begreift (Flugzeuge, Smartphones,
grosse Gebdude, Medikamente, etc.), bzw. nicht mehr alleine herstellen kann, haben erkannt, dass das
organisationale Wissen, also die Multiplikation des Wissens einzelner Individuen in einem System Vor-
teile gegeniiber Konkurrenten bringt, wenn dieses organisationale Wissen selbst gut organisiert ist. Iden-
tifizierte Schliisselprobleme sind dabei der Brain Drain durch das Ausscheiden besonders kompetenter
Mitarbeiter oder die Entwicklungsbehinderungen durch lernunwillige, schlecht informierte oder falsch
instruierte Manager.”” Wissen wird auf diesem Hintergrund als Ressource begriffen, die wie die anderen
Produktionsfaktoren bewirtschaftet werden muss. Dabei stellt sich eine Reihe von Problemen: was ist
Wissen? wie entsteht Wissen? wie bewahrt man Wissen auf? wie wird Wissen weitergegeben? wie nutzt
man Wissen? wie bewertet man Wissen?

Durch die Beantwortung dieser Fragen entsteht Wissen iiber das Wissen und in praktischer Hinsicht
Expertise im Umgang mit Wissen in Systemen. Die logische Folge ist Systembildung (Systeme entste-
hen durch Kommunikation von Elementen nach einheitlichen Regeln der Kommunikation) und daraus
folgt die naheliegende Konsequenz, diese Systembildung als Regelbildung bewusst zu gestalten. Das ist
so weit trivial. Weniger trivial sind diese Erkenntnisse auf dem Hintergrund der Tatsache, dass wir

'8 Von Berufsschiilern wird heute noch an gewissen Berufsschulen verlangt, dass sie ,,wissenschaftliche® Arbeiten
(sogenante Vertiefungsarbeiten) verfassen konnen, was selbstredend totaler Blodsinn ist.

! Thomas Hohne. Pidagogik und das Wissen der Gesellschaft. Erzichungswissenschaftliche Perspektiven auf
Wissen. Giessen 2004 (PDF), S. 66 — 68.

20 Zum Beispiel: der Niedergang von Kodak: Obwohl die Digitalfotografie vom Kodak-Ingenieur Steven Sasson
bereits 1975 entwickelt wurde, erkannte das Management das Potential dieser Erfindung viel zu spét. Das friiher
von Ingenieuren besetzte Management wurde durch Finanzmanager ersetzt, die die visiondre Technologie nicht
verstanden.
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grosse Mengen an Daten erfassen und speichern und durch Geréite und Programme Regelsysteme ein-
richten kdnnen, um erfasste und gespeicherte Daten zu verarbeiten. Frither hat man Systeme mit Geset-
zen, Vorschriften, Erlassen und einer ganzen Menge an ungeschriebenen, also immanenten Regeln ge-
steuert, bzw. die Kommunikation organisiert. Heute konnen wir kiinstliche Systeme erzeugen. Diese
Systeme konnen autonom funktionieren, oder wir konnen sie mit Schnittstellen versehen, an denen In-
teraktionen zwischen organischen und technischen Systemen stattfinden, die jeweils Wirkungen auf die
jeweilige Systemorganisation haben. Wenn man Wissen in Systemen organisiert, dann ist das Manage-
ment. Aber nach welchen Kriterien, nach welchen Regeln, Erkenntnisgrundsétzen fithrt man eine solche
Wissensorganisation durch? Verwenden wir eine Metapher! Wenn ich ein Haus baue, muss ich be-
stimmte physikalische Gesetze beriicksichtigen, z.B.: Holz fault, wenn es dauerhaft mit Wasser in Be-
rithrung kommt; Stein ist schwerer als Holz; Holz ist brennbar; Stein ist nicht flexibel; usw. Solche
physikalischen Kenntnisse helfen dem Baumeister bei er Umsetzung eines Bauplans. Warum ein Bau-
plan? Der Bauplan legt die Grosse und die Verwendung des Gebéudes fest. Er beriicksichtigt die Um-
welt, Sonnenstand, Wind, Wettereinfliisse, Terrain, etc. und schliesslich definiert der Bauplan auch die
Proportionen eines Gebiudes, seine Asthetik. Die Architektur ist eine Baukunst, oder vielleicht eher
eine Entwurfskunst, denn kaum ein Architekt baut heute noch selbst. Der grosse Anteil an naturwissen-
schaftlichen Kenntnissen, die ein Architekt heute braucht, marginalisiert - leider viel zu sichtbar - den
Aspekt der Kunst gegeniiber der Wissenschaft, sprechen wir also zunédchst von einer Entwurfswissen-
schaft - auf den Aspekt Kunst kommen wir zuriick.

Die architektonischen Metaphern sind bereits im Bereich des Wissens vorhanden. So spricht man
von ,,Gebduden, Treppen und Kammern des Wissens, vom ,,Licht und Pforten der Erkenntnis“, von
»windows of opportunity®, von Erkenntnisfundamenten, von Wissens- und Wahrheitsliicken, und zu
den Gebiuden fiihren ,,Lehrpfade” und ,,Lernwege®; Diverse - metaphorische - Katastrophen koénnen
solche ,,Gebdude des Wissens* in ihren Grundfesten erschiittern, sie einstiirzen, sie in sich zusammen-
fallen lassen, sie niederbrennen, usw.”'

Inwiefern taugt die Architektur-Metapher fiir das Wissen? Sie ldsst folgende Gedanken bildlich
werden: Wissen ist erst durch Grenzen (Nicht-Wissen, Glauben, etc.) ein Wissen. Wissen hat also einen
definierten Raum, oder zusammenhédngende Raume. Wissen strukturiert das Leben, den Alltag, die Ta-
tigkeiten, etc. Das tun Gebdude gleichermassen. Wissen ist strukturiert, wie das Gebédude sind. Die
Strukturierungen erzeugen fiir jene, die sich in diesem Wissen befinden, zwar Nihe und denselben Rah-
men, aber unterschiedliche Standpunkte. Wer sich in einem Wissensgebdude befindet, sicht immer auch
etwas Anderes, als ein anderer, der sich im selben Gebaude befindet, zumal Gebéaude in der Regel Fens-
ter haben, durch die man hinaus in eine Umwelt blicken kann. Wissen als Gebdude ermdglicht solche
Ausblicke aus dem Innern hinaus, was aber etwas vollig Anderes ist, als wenn man von aussen das
Wissensgebiude betrachtet.”> Wir konnen ein Gebidude verlassen und ein anderes betreten. Wir kénnen
nie in zwei Gebéduden gleichzeitig sein. Worauf ich hinaus will, ist folgendes: Uns sollten die Gestal-
tungsideen, die Bauprinzipien von Wissensgebduden mindestens ebenso interessieren, wie deren tech-
nische Umsetzbarkeit. Wissensarchitektur muss fiir die Bildung eine Schliisseldisziplin werden!

Wie wiirde sich eine solche Disziplin formieren? Auf der theoretischen Ebene gibt es folgende
Stufen:

2! Uber die urspriingliche Nihe von Bauen, Wohnen und Denken gibt es einen eindriicklichen Aufsatz von Martin
Heidegger, in: Ders. Vortrage und Aufsitze, Pfullingen 1954 (1985), Bauen - Wohnen - Denken, S. 139ff.
22 Vgl.: Foucault (1986): Diskurse als Monumente, S. 198.
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Die Funktionsbestimmung

Wozu dient ein bestimmtes Wissensgebdude? Was muss darin enthalten sein, was nicht? Wie gross
ist es anzulegen? Wie ist es auszustatten? usw.

Die Umwelt

Wo steht das Wissensgebdude? in welche Umwelt hinein wird es gebaut? wie kann man es errei-
chen? welche Auswirkungen hat es auf seine Umwelt?

Die Baustoffe

Woraus wird es gebaut? Was ist das Fundament? wie flexibel soll die Hiille, sollen die Einbauten
sein? mit welchen Stoffen ist es zu bauen? wie verhalten sich die Stoffe zueinander? Woher werden sie
bezogen? Wie miissen sich verdndert werden?

Die Gestaltung

Es gibt héssliche Gebdude. Und es gibt fantastische Gebdude. Die Gestaltung ist ein kiinstlerischer
Prozess, der gelingen oder scheitern kann. Schonheit, Harmonie, Atmosphére, Lebendigkeit, Wéarme
sind Ergebnisse gelungener Bauten. Wissen, wie es in Management-Diskursen verhandelt wird, gleicht
kalter, funktionaler Architektur. Der Zusammenhang von dsthetischer Empfindung und Wissen muss
noch untersucht werden. Es gibt zwar ein Wissensmanagement, aber es gibt noch keine Wissenskunst.
Die Architektur des Wissens kann hier eine Briicke zu einem noch unerschlossenen Terrain bilden.

Die Kosten

Wer schon mal gebaut hat, weiss um das Problem der Kosten beim Bauen. Wir kdonnen davon
ausgehen, dass die Errichtung von Wissensgebduden dhnliche Probleme verursachen.

Das ,,Baurecht*

Das Errichten von Wissen, konnte man meinen, finde in einem Land statt, das noch keine Bauge-
setze kennt. Dem ist nicht so. Wissensgebaude integrieren Wissensbestinde, die vielleicht rechtlich ge-
schiitzt sind, die (unerwiinschte) Auswirkungen auf die Umwelt haben, die womdéglich sogar Emissio-
nen verursachen. Umgekehrt miissen auch die Bewohner, bzw. Benutzer von Wissensgebduden ge-
schiitzt werden vor Fehlkonstruktionen, Absturz- und Verletzungsgefahren, vor schiadlichen Ausdiins-
tungen, usw. Dartiber hinaus braucht es Sicherungen und Sicherheitseinrichtungen, um Baukatastrophen
zu vermeiden und bei Gefahren auch Evakuationen zulassen.

Unmetaphorische Wissensarchitektur

Eine Bibliothek ist ein Raum, in dem Biicher nach einer bestimmten Ordnung gelagert werden. Die
Ordnung ist so angelegt, dass jedes einzelne Buch mit einem minimalen Aufwand an Zeit gefunden
werden kann. Eine Bibliothek ist eine unmetaphorische Architektur des Wissens. Es gibt einige Gebau-
detypen, auf die diese Bestimmung zutrifft: Schulen, Universitéten, Labore. Gewissermassen miissen
wir auch die kleineren materiellen Wissenscontainer mit einbeziehen, denn eine Bibliothek bezieht sich
auf Biicher und Biicher sind der Speicher expliziten Wissens. Der Unterschied zwischen einer Biblio-
thek und einer Briicke hinsichtlich unmetaphorischer Wissensarchitektur liegt im Unterschied zwischen
expliziten und impliziten Wissens. Eine Briicke enthilt eine ganze Menge impliziten Wissens: Ingeni-
eurwissen, Baustatik, Materialwissenschaft, etc. Eine Briicke enthélt aber kein explizites Wissen, es sei
denn als Metapher und Kunstwerk. Eine materiell vorhandene Briicke l14sst mich zwar ein Hindernis im
Terrain iiberwinden, aber sie verdndert meinen Geist nicht durch sich selbst (hdchstens dadurch, dass
ich sie iiberschreite und damit an einem anderen Ort bin, wodurch sich auch mein Geist etwas verdndert).
Eine Bibliothek - nehmen wir an, es sei eine sehr grosse Bibliothek und diene ausschliesslich als Bibli-
othek - enthdlt ummetaphorisch ebenfalls implizites Wissen: Ingenieurwissen, Baustatik (Biicher sind
schwer), Materialwissenschaft, etc. - aber sie enthilt auch explizites Wissen. Dafiir wurde sie gebaut:
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um explizites Wissen aufzunehmen in Form von Biichern. Wenn ich eine Bibliothek besuche, mit der
Intension ein Buch zu finden, dann ist die Intension die Verdnderung meines Geistes (und nicht wie bei
der Briicke in erster Linie die Verinderung meiner Position im Raum durch Uberquerung der Briicke).
Wer in den 80er Jahren studiert hat, mag mitbekommen haben, was mit den Institutsbibliotheken ge-
schehen ist. Sie verschwanden als begehbare Rdume. Am Anfang meines Studiums konnte ich noch
viele Stunden in der Bibliothek des philosophischen Instituts der Universitit Ziirich verbringen. Das
war eine biographisch entscheidende Zeit, denn auf der selbstdndigen Suche nach Biichern bin ich sehr
oft hangengeblieben an Biichern, die ich nicht gesucht habe. Das Nicht-Gesuchte hat mich in meiner
intellektuellen Entwicklung ebenso geprigt, wie jene Texte, die ich suchte. Zur Mitte des Studiums
wurde die Bibliothek ausgelagert. Die letzten zwei Studienjahre konnte ich nur noch die Biicher bekom-
men, die ich auch suchte.”

Die unmetaphorische Architektur des Wissens hatte sich wahrend meines Studiums grundlegend
verdndert. Nach dem Studium erhielt ich eine Forschungsassistenz an der Forschungsstelle fiir Sicher-
heitspolitik und Konfliktanalyse der ETH Ziirich. Dort wurde eine fortschrittliche Homepage fiir Inter-
nationale Sicherheitspolitik betrieben. Google war noch nicht online. In der Praxis bedeutete dies, dass
wir systematisch und unsystematisch durchs Netz streiften auf der Suche nach interessanten Ressourcen,
die wir dann auf unserer Seite verlinkten. Kurz bevor ich meine Forschungsarbeit abschloss, wurde eine
LASE eingebaut, eine Limited Aerea Search Engine, eine bahnbrechende Entwicklung der ETH, denn
mit diesem Algorithmus liess sich das Internet gezielt durchsuchen, aber dann ging Google online... In
sehr kurzer Zeit haben wir eine sehr dramatische Verdnderung der Architekturen des Wissens erlebt.
Biicher verschwanden vollstindig hinter Schlagwortern und Signaturen, wihrend sich ein Universum
des Wissens mittels Schlagwortern durch einen schmalen Spalt, Googles Eingabezeile, auftat.

Nun kehren wir zuriick zur Metapher, allerdings handelt es sich hier nicht mehr um ein Bild fiir ein
anderes: jetzt miissen wir uns mit einer Meta-Metapher beschiftigen. Eine Meta-Metapher iibersetzt
etwas vollstandig Neues, meist weitgehend Unbegreifliches im eigentlichen Sinne in eine Metapher,
aber nicht, um uns damit etwas bildlich zu vermitteln, sondern schlicht in Ermangelung eines geeigneten
Namens. Wenn wir vom Datenuniversum des Internets, bzw. des Cyber Space sprechen, dann haben
wir es mit meta-metaphorischen Wortbildungen zu tun. Die weitere Herkunft des althochdeutschen
Wortes ,buoh‘ oder das mittelhochdeutschen ,buoch® ist nicht zu kldren, stammt aber wahrscheinlich
von Buchstaben (Runen) ab, die man in Buchen einritzte. Buchen sind schnell wachsende, aber sehr
langlebige Baume mit hartem Holz und flacher, relativ diinner Rinde. Ritzt man etwas in die Rinde ein,
tritt darunter das hellere Holz hervor. Die Verletzung wird mit einer nicht abheilenden Narbe verschlos-
sen. Ritzungen in Buchen bleiben also sehr lange erhalten. (Wie langlebig solche Ritzungen sind, kann
jeder bezeugen, der seine erste Liebe in den Stamm eines Baumes ritzte - vorausgesetzt, der Baum wurde
nicht gefillt). Mutmasslich konnten also Buchenstimme unmetaphorische Trager expliziten Wissens

2 Die Kunstbibliothek, die aus den Bestéinden des Sammlers Daniel Rohner im St.Galler Sitterwerk eingerichtet
wurde, ermdglicht nicht nur eine effiziente Inventur, sondern auch kontextuelles Arbeiten mit Biichern und zufilliges
Finden durch unerwartete Nachbarschaften. Die vom Sammler intuitiv angelegte Ordnung konnte so nicht erhalten
werden. Deswegen hat man die Biicher mit Radiofrequenzetiketten versehen. Ein Roboter erstellt jede Nacht ein
vollstdndiges Suchinventar. Es spielt also keine Rolle, wohin ein Buch zuriickgestellt wird. Mit diesem Verfahren
wird jedes Objekt wiedergefunden. Zusétzlich gibt es ,,intelligente Tische, die dem System melden, was sich auf
ihnen befindet. Durch diese individualisierte Kontextualitdt zwischen Objekten und Forschern/Nutzern entsteht in
nuce eine vollig neue Wissensordnung. Vgl. The Dynamic Library. Organizing Knowledge at the Sitterwerk — Prec-
edents and Possibilities. St. Gallen (2013) 2015.
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gewesen sein, wodurch, als sich das Buch verbreitete, diese Bezeichnung metaphorisch iibertragen
wurde. Inwiefern der lateinische Begriff liber mit dem Gott der vegetativen und animalischen Befruch-
tung, des Liber Pater zusammenhéngt, wire zu klaren. Die Befruchtungsmetapher fiir ein Buch ist eini-
germassen evident.

Das Internet, oder Internetwork ist aus den Wortteilen ,inter’ und ,net‘, bzw ,work‘ entstanden.
Jnter* wurde verwendet, weil das Netz-Werk nicht national, sondern international ausgelegt war. Der
Begriff ,Netz* ist extrem alt. Eine Etymologie ist wahrscheinlich schon deswegen nicht mehr nachweis-
bar, als Netze zu den dltesten von Menschen gemachten Werkzeugen gehdren diirften. Allerdings lassen
diese sich archéologisch erst viel spater nachweisen, wohl einfach der Kurzlebigkeit der dafiir verwen-
deten Materialien wegen. Immerhin kann die Nédhnadel mindestens bis vor 20’000 Jahren nachgewiesen
werden.”* Was ist ein Netz? Ein Netz ist ein grobmaschiges Gewebe, das urspriinglich zum Einfangen
von Fischen und wahrscheinlich auch Landtieren verwendet wurde. Die abstrakte Logik des Netzes ist
iiberraschend. Es funktioniert zweidimensional in einem dreidimensionalen Raum. Wéhrend das Rau-
melement der Luft oder des Wassers durch das Netz hindurchgeht, bleibt alles, was grosser als seine
Maschen ist, darin gefangen. Die Verwendung des Netz-Begriffs fiir das Internet ist naheliegend allein
schon dieser inhdrenten Logik wegen. Die Daten, die im Internet ausgetauscht werden, sind im Grunde
eindimensional: sie entstehen durch einen Zustand und einen Nicht-Zustand (1 und 0). Erst durch das
Netz gewinnen sie einen zweidimensionalen Charakter durch ihre Ubersetzung in visuelle Zeichen.

Der Cyber Space ist zunichst eine literarische Erfindung.®’ Dabei handelt es sich um eine Kurzge-
schichte, die im Neuromancer-Universum spielt.”® Der virtuelle Datenraum ist eine astrophysikalische
Metapher, wonach die Daten ein Universum bilden. Meta-metaphorisch ist die Raum-Metapher des Cy-
ber Space insofern, dass dieser Raum zwar eine reine Vorstellung ist, aber dennoch auf einer physischen
Raumwirklichkeit fusst, denn der Cyber Space entspricht materiell der Menge verbundener Rechensys-
teme, vorldufig von Rechnern, die auf der Erde hergestellt wurden. Die Projektion eines kybernetischen
Raums als Raum erlaubt eine ganze Reihe von technischen und gestalterischen Mdglichkeiten. Damit
sind wir zuriick beim Begriff einer Wissensarchitektur in einem dreifachen Sinne, ndmlich in metapho-
rischer, in un-metaphorischer und in meta-metaphorischer Dimension. Der kybernetische Raum lasst
sich mittels Programmen als ,konsensuelle Halluzination eines von Computern erzeugten grafischen
Raums* definieren.”’” Eine in diesem Sinne dreifaltige Wissensarchitektur wiirde sich mit folgenden
Fragen einer Entwurfskunst, bzw. Entwurfswissenschaft beschiftigen: Welches Wissen wollen wir in
Réumen und zu welchem Zwecke repréisentieren und wie sollen solche Rdume in physikalischer und
virtueller Dimension konzipiert und gestaltet werden, damit diejenigen, die sich in solchen Radumen
bewegen, in beabsichtigter Weise einen allgemeinen oder spezifischen Gewinn davon haben. Das Her-
mann von Helmholtz-Zentrum fiir Kulturtechnik der Humboldt-Universitit in Berlin verfolgt diesen
Ansatz als ein Forschungsschwerpunkt. Das Forschungsthema setzt die Parallelitdt von physischen und
virtuellen Rdumen voraus. Das Forschungsziel ist die Beobachtung und Weiterentwicklung von Inter-
disziplinaritit in der modellhaften Planung und Entwicklung einer virtuellen und physischen Infrastruk-

28
tur.

24 Vgl. Herrmann Parzinger. Die Kinder des Prometheus. Eine Geschichte der Menschheit vor der Erfindung der
Schrift. Miinchen 2014, S. 69.

> ygl.: William Gibson. Burning Chrome. 1986 (dt. Chrome brennt. 2015, eBook).

26 nach Wikipedia-Artikel ,Cyber Space®.

27 Vgl.: Wikipedia Artikel ,Cyberspace®.

28 Vgl.: hitps://www.interdisciplinary-laboratory.hu-berlin.de/de/content/architekturen-des-wissens
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Fassen wir zusammen:

Bis zum Ende der 90er Jahre beschéftigten wir uns philosophisch vor allem mit Fragen, wie wir -
geistesgeschichtlich - geworden sind, was wir sind (Archédologie). Dann stellten wir fest, dass, was wir
sind, auf beweglichem Untergrund steht und wir uns mit dem bewegenden Grund selbst verdndern. Die
Absenz transparenter, ideologischer Konzepte und Utopien machte uns zeitweise orientierungslos. In-
zwischen legt sich der Nebel ein wenig. Wir erkennen die Notwendigkeit uns in der Transformation
einzurichten. Die Verantwortung, die mit einem intellektuellen Anspruch einhergeht, heisst nicht mehr
nur Kritik, sondern Gestaltung (Architektur). Wir untersuchen den Untergrund, um das Terrain zu ken-
nen, auf dem wir die Zukunft errichten.

Zwischen der Archédologie und der Architektur des Wissens fehlt uns nun ein methodisches Pro-
gramm. Wir nennen es eine philosophische Szenografie.
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4. Methode: philosophische Szenografie

Szenografie ist eine interdisziplindre Kunst begrenzter riumlicher und zeitlicher Arrangements von Ob-
jekten und Handlungen (Ereignissen) in der Hinsicht eines mdglichst alle Sinne umfassenden, dramati-
schen Erlebnisses eines Publikums. Wir mochten diesen Begriff nun philosophisch vereinnahmen und
das aus folgenden Griinden.

Wann immer wir unseren Gedanken Ausdruck verleihen, entsteht unmittelbar ein rdumlicher und
zeitlicher Bezugsrahmen. Jede Rede, jeder Text, jeder Satz, jedes Wort, jeder Buchstabe ist ein Objekt
in einem bestimmten Raum und mit einer eigenen Dauer. Wenn immer wir kommunizieren, gibt es
einen Adressaten. Alles, was ist und wir benennen konnen, wird beleuchtet und verschattet, dramatisiert
und inszeniert und damit zu einer Gestalt, mithin einer Bedeutung aufgeladen. Die Metapher ist eine
Analogie von zwei Mustern. Das Muster, das wir mit der Szenografie vorgeben, sei iibertragen auf die
denkerische Entschliisselung und Erschliessung von Zusammenhéngen, denen wir einen Namen geben.
Wir haben es in unserer Gegenwart und in der Zukunft nicht mehr nur mit Texten zu tun, wenn wir uns
der Wahrheit ndhern (hatten wir es je nur mit Texten zu tun?). Die philosophischen Methoden sind
jedoch bis weit in den Augenblick hinein an Texten orientiert und in Texten befangen. Das Programm,
das wir vorschlagen, geht, obwohl hier noch und vorlaufig als Text, iiber den Text hinaus, denn ,,wenn
die dramatische Struktur von Aufkldrung bedacht wird - wenn also das rationale Denken seine eigene
Ereignishaftigkeit in seine Reflexion aufnimmt -, dann zerfdllt das leidige theoretische Selbstmissver-
stdandnis der neuzeitlichen Philosophie. Nur ein vom Drama belehrtes Bewusstsein (behauptet Peter
Sloterdijk in diesem Zitat und seinen samtlichen Schriften, d.V.) kann den komplementdren Fehlwiich-
sen der losgelassenen Theorie und der entfesselten Praxis entkommen - um von den Bastarden einer
Dialektik beider nicht zu reden.

Eine philosophische Szenografie nennen wir eine Methode, die wir fiir eine Architektur des Wis-
sens quasi als Vorentwurfswissenschaft zur Anwendung bringen.

Ein szenografisches Verfahren in dem hier vorgeschlagenen Sinn geht so:

1. Wir benennen einen dramatischen Gegenstand. Das kann alles sein, denn jedes als Erkenntnis-
objekt identifiziertes Ding hat einen raumzeitlichen Bezug, der den Rahmen fiir eine Ge-
schichte (eine Représentation) gibt. Das gilt auch fiir abstrakte Objekte, denn noch jedes denk-
bare abstrakte Objekt muss, um ein Gegenstand zu werden, von jemandem gedacht werden und
dieser Gedanke wird in einem bestimmten Kontext nach bestimmten Regeln kommuniziert.

2. Wir grenzen den Gegenstand einer Szene ein. Da alles, was ist, aus etwas geworden ist und zu
anderem in vielféltigen Beziehungen steht, sind wir veranlasst, um sinnvolle Reden zu halten,
eine Szenerie zu benennen, in der wir den oder die Gegenstinde derselben ansiedeln. Eine
Szene hat einen Raum und eine Dauer.

3. Nun skizzieren wir die Szene nach gestalterischen Prinzipien. Diese Prinzipien sind gestalte-
risch, was nicht mehr aber auch nicht weniger heisst, dass sie nach dsthetischen, aber auch

! Peter Sloterdijk. Der Denker auf der Bithne. Nietzsches Materialismus. Frankfurt a. M. 1986, S. 9f.
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willkiirlichen, weil schopferischen Gesetzen zur Anwendung kommen. Jede Beschreibung be-
schreibt wenig und ldsst vieles weg. Jede Analyse folgt einer Logik einer Gedankenfolge, aber
nicht vielen. Jede Kritik ldsst viele Griinde weg, um wenige Griinde zu nennen. Die jeweilige
Wahl, die wir treffen, ist in ihrer endgiiltigen Ursédchlichkeit nicht zu erschliessen, sondern im
Gegenteil vielmehr ein reiner Zufall. Freilich kann ich lange an dem passenden ersten Satz
eines Textes herum studieren und ihn dann sehr bewusst setzen, aber diese Setzung verursacht
in ihrer Setzung den Fortgang des Textes nach einer mir unbekannten Ordnung, die womdglich
lange vor einem bewussten Entschluss einen Text zu verfassen sich meiner beméchtigt hat.
Nach dem ersten Entwurf einer Szene, in der wir, metaphorisch und nicht-metaphorisch ge-
sprochen, festgelegt haben, wo etwas stattfindet und wie es gesehen und gehort, bzw. umfas-
sender, wie es sinnlich wahrgenommen werden soll und von welchen Standorten aus das Pub-
likum das inszenierte Ereignis mitverfolgen soll, benennen wir Akteure, Requisiten, Beleuch-
tung der gegebenen oder inhdrenten Dramaturgie des Ereignisses oder Gegenstandes. Meta-
phorisch steht ein Raum fiir die Ausdehnung eines Gegenstands innerhalb bewusst gesetzter
diskursiver Regeln oder Grenzen. Die Art, wie etwas sinnlich wahrgenommen werden soll,
bezeichnet die Kommunikationsform, die Diskursform, die Textform, oder die Formen von
Visualisierung oder Vertonung. Hier gehen metaphorische und nicht-metaphorische Bestim-
mungen ineinander {iber. Der Standort des Publikums ist zugleich der reale oder imaginierte
Adressat, der Empfanger, der Leser, der Schiiler, usw. Als Akteure nennen wir die handelnden
Teile des Ereignisses oder Gegenstandes, also diejenigen Elemente, denen wir eine gewisse
Eigendynamik oder Eigenwirklichkeit ausserhalb der Szene zugestehen, also Systeme, Teilsys-
teme oder einfach auch Personen in Rollen: Politiker, Lehrer, Autoren, usw. Als Requisiten
bezeichnen wir alle Objekte, mit denen Akteure in der Szene handeln, oder sich durch dieselben
verstirken. Das konnen ganze Biicher, einzelne Texte, Zitate, Literaturlisten, aber auch Gerite,
Programme, Inhalte irgendwelcher Art und Form sein. Requisiten sind metaphorisch und nicht-
metaphorisch Gegenstidnde, die in einer Szene fiir einen Akteur eine Funktion haben, aber nicht
selber in der Szene entstanden sind oder gemacht, sondern ausserhalb der Szene (durchaus aber
und womdglich fiir die Szene) kreiert wurden.

Nun erzdhlen wir die Szene nach einer bestimmten Art, zum Beispiel in der Form eines Dreh-
buchs. Wir beschreiben, wo was wie und womit geschieht, sich vollzieht, vonstattengeht, er-
scheint oder ereignet. Eine solche Erzdhlung konnte theoretisch auch die Form eines Algorith-
mus haben, eines Rezepts, einer Gebrauchsanweisung, eines Ablaufdiagramms u.d. Die Erzih-
lung ist darauf ausgerichtet, ein moglichst klares Bild zu erzeugen, denn wir befinden uns ja
im Entwurfs-Modus. Ein Entwurf erzeugt in den Kopfen seiner Adressaten Muster, die dazu
dienen sollen, das zu tun, was im Entwurf vorgesehen ist. Beziehen wir das auf eine Architektur
des Wissens, dann erzeugt der Entwurf ein pridestinierendes Vorwissen.

Was haben wir aus diesem Verfahren bis hierher gewonnen?

Erstens: Wir wissen, wovon wir sprechen! Wir haben einen Gegenstand in einem bewusst begrenz-
ten Kontinuum von Raum, Zeit und Akteuren narrativ verankert.

Zweitens: Wir akzeptieren damit die immanenten Bedingungen eines solchen Verfahrens: die Té-

tigkeit des Szenografen mitsamt seiner (schopferisch-willkiirlichen) Wahl und seinem Gestaltungswil-

len, der Ort des ,,Publikums* und die Art und Weise, wie alles ,,beleuchtet” wird, was metaphorisch

heisst: worauf eine spezifische Konstruktion szenografischer Wahrheits-, bzw. Wissensentwicklung ge-
richtet ist.

Drittens: Wir haben die Grundlage fiir ein selbstreflexives und zugleich heuristisches Verfahren

gelegt, das sich dieser ersten Stufe, der deskriptiven Szenografie anschliesst.
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Die zweite Stufe nennen wir die analytische Szenografie. Sie untersucht nun die auf der ersten
Stufe, der Deskription entworfenen Szene und nimmt damit auch die Tatigkeit des Szenografen in den
Blick. Stellen wir uns diese Stufe als Besuch des Intendanten vor, der sich hinten in den Zuschauerraum
setzt und protokolliert, was er sicht, hort und spiirt. Thm liegt die Deskription vor. Er kann also bereits
Differenzen zwischen der Szene und der Szenografie erkennen. Seine Téatigkeit ist die Tatigkeit der
Analyse. Thn leiten folgende Fragen:

Warum dieser Gegenstand? Warum hier in diesem Raum? Warum diese Dauer und dieser Zeit-
punkt? Warum diese Akteure? (und nicht andere?) Wozu diese Requisiten? Macht das alles Sinn? Sind
die eingesetzten Mittel in verschiedenen Hinsichten sinnvoll eingesetzt? Sieht man, was man sehen soll?
Hort man, was man horen soll? Erlebt man, was man erleben soll? Die analytische Szenografie unter-
sucht die Beziehungen der Akteure zum Publikum, zu den Requisiten, zu sich selbst, zur Szene als
Ganzem und zum Szenografen. Sie ist damit die Voraussetzung fiir die nidchste Stufe, die kritische Sze-
nografie, die sowohl die Qualitit dieser Beziechungen untersucht, als auch ihre innere Logik. Die kriti-
sche Szenografie betrachtet die Szene als emergent gewordenes Ganzes und vergleicht sie mit anderen
Szenen und mit der szenografischen Umwelt. Sie befragt die Ermdglichungsbedingungen gleichermas-
sen, wie die verwendeten und freigesetzten Krifte, die Asthetik und die konzentrierte Botschaft und
beurteilt die Wirkung und die Art und Weise der Wirkung auf das Publikum, wie umgekehrt sie ebenso
das beeindruckte Publikum iiber seine Herkunft und das Warum seines Beeindrucktseins befragt. Die
kritische Szenografie deckt Unpassendes, Wirkungsloses, Unlogisches auf, folgt der Spur der Ignoranz
und benennt die szenografischen und dramaturgischen Fehler. Als normative Instanz darf sie sich {iber
verletzte Tabus, iiber schlechten Geschmack, verschwendetes Geld, korruptes Personal und die Abwe-
senheit von Wert, Evidenz oder Erkenntnisgewinn entriisten. Zugleich ist sie gefordert, Anschlussfragen
zu stellen und Grundlagen des Bessermachens zu bezeichnen, damit der Entriistung eine antizipative
Szenografie, also ein Neuentwurf desselben, aber besser, folgen kann.

Ein solcher Neuentwurf fusst auf demselben Gegenstand; aber sie ist frei in vieler Hinsicht. Sie
kann neue Rdume und eine andere Dauer zu anderen Zeitpunkten vorschlagen. Sie kann die Akteure
und Requisiten und gewissermassen auch das Publikum ersetzen, vorausgesetzt, sie folgt damit den von
der Kritik aufgeworfenen Problemen. Sie ist die eigentliche Vorentwurfskunst, der schopferische Akt,
der einer sorgfiltigen Vorentwurfswissenschaft folgt. Daraus gewinnt sie ihre Legitimitét fiir giiltige
Aussagen, Bilder, Szenen einer Zukunft zu sein, die die im szenografischen Durchlauf aufgeworfenen
Probleme integriert und 16st.

Wie grenzt sich die Szenografie von anderen Verfahren der Herstellung oder Hervorbringung von
Wabhrheit ab?

Sie grenzt sich nicht ab, denn ihr Verfahren besteht gerade darin, andere Verfahren einzubeziehen,
fruchtbar zu machen und durch dramatische Kombination eine Heuristik frei zu setzen. Damit ist selbst-
redend ihre Gefahrdung benannt, die darin besteht zu einem unsorgfaltigen oder gar beliebigen Eklek-
tizismus zu verkommen, e¢he sie sich etablieren kdnnte. Die Gefahr ist aber damit gebannt, als das sze-
nografische Verfahren im Grunde kein auktoriales, sondern ein kommunikatives Verfahren ist, das sich
selbst einer strengen Reflexion unterzieht, um giiltige Aussagen zu produzieren. In der Offenlegung
ihrer Arbeitsweise ist der Durchlauf nachvollziehbar, kritisierbar und korrigierbar.

Wir haben auf dem Weg bis hierher folgende Ansédtze expliziert:

- Historische Theorie der Revolutionen

- Ideengeschichte des Begriffs des Wissens
- Sprechakttheorie

- Systemtheorie

- Lerntheorie
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- Archidologie des Wissens
- Metaphorologie

Und dies zum folgenden Zweck:

Wir werden anschliessend die vierstufige Szenografie mit diesen Denksystemen ausstatten und da-
mit die Schule als Gegenstand exemplarisch verhandeln, denn die Schule ist eine metaphorische und
eine nicht-metaphorische Architektur des Wissens im Umbau. Das szenografische Verfahren wenden
wir an, um die Richtung zu weisen, wie sich die Schule als Gesamtsystem und wie sich Schulen als
Systeme verdndern konnen und sollen.
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Teil 1l

5. Das Drama der Schule. Szenografie zur
Gegenwart und Zukunft staatlicher Bil-
dungsinstitutionen

Erster Akt: Was ist eine Schule? (deskriptive Szenografie)

., Kinder gehen zur Schule, weil ihre Eltern sie nicht zu Hause haben wollen. *

2013, Prinzip Philip, Duke of Edinburgh

Eine Schule ist ein Gebdude oder ein Gebaudekomplex von beschrinkt 6ffentlichem Charakter.
Das Gebédude kann betreten werden von Personen, denen innerhalb des Gebdudes eine bestimmte Funk-
tion (Rolle) zugedacht ist. Personen, die keine schulspezifische Funktionstrdger sind, konnen zwar das
Gebaude in der Regel betreten, werden aber als systemfremd beobachtet. In Landern mit einem hohen
Grad an sozialer Gewalt (durch Biirgerkriege, terroristische Bedrohung oder {iberdurchschnittlich ho-
hem Schusswaffenverbreitungsgrad) werden Schulen von Sicherheitskriften bewacht. Wer sich nicht
als Funktionstrager identifizieren kann, wird vom Schulgeldnde weggewiesen.

Schulen sind in grosser Mehrzahl 6ffentliche Institutionen. Sie werden primér durch einen gesetz-
geberischen Prozess und ein nachfolgend politisch-rechtliches Verfahren begriindet und als Teilsystem
des Staates etabliert.

Es gibt verschiedene Arten von Schulen. Die Art einer Schule ist in der Regel durch einen geogra-
fischen und einen funktionalen, bzw. biografischen Kontext der Mehrheit ihrer Klienten, den Schiilern
bestimmt. Es gibt die Grundschulen fiir Kinder und Sekundar-, Berufsschulen und Gymnasien fiir Ju-
gendliche und junge Erwachsene. Dariiber hinaus gibt es Schulen fiir Kinder und Jugendliche, deren
geistige und korperliche Einschrankungen einen Besuch einer gewdhnlichen Schule nicht erlauben. Uni-
versitidten behandeln wir hier nicht.

Die strukturellen Unterschiede der Schulgebdude sind hochst marginal. Alle Schulhduser bestehen
vorwiegend aus Klassen- bzw. Schulzimmern. Ein Schulraum ist ein funktionaler Raum, der einer gros-
seren Anzahl von Personen das Sitzen an einem Tisch (Pult) ermoglicht, gut belichtet wird und auch
ausreichend beliiftet und beheizt werden kann. Schulrdume haben unterschiedlich grosse Grundflachen,
in der Regel sind sie um die 60m2 gross. Je nach System werden Schulrdume von einer einzelnen Klasse
oder von mehreren Klassen nacheinander benutzt. Schulrdumen kénnen bestimmten Funktionen zuge-
wiesen sein, z.B. dass darin ein bestimmtes Fach unterrichtet wird oder es iiber eine besondere techni-
sche Ausriistung verfiigt. Die Schul- oder Klassenrdume werden iiber Flure und Treppen erreicht. Die
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meisten Schulgebdude verfiigen liber einen Eingangsbereich, (ein Foyer), der eine der Grosse des Schul-
gebdudes entsprechende Anzahl an Personen in Bewegung aufnehmen kann. Das ist vor allem aus zwei
Griinden wichtig: im Alltag betreten relativ viele Personen gleichzeitig das Gebaude und verlassen es
ebenso wieder gleichzeitig. Falls ein Schulgebiude evakuiert werden muss, muss das sehr schnell erfol-
gen. Es darf also nicht zu einem Stau kommen. Ausser Klassenrdumen gibt es in Schulhdusern weitere
funktionsabhingige Raume: Aufenthaltsraume fiir Schiiler und Lehrer, Vorbereitungszimmer fiir Leh-
rer, kleinere Sitzungs- oder Gruppenrdume, Mediatheken, Biiros fiir Verwaltungspersonal und Schullei-
tungen, Werkstétten, Toiletten und Turnhallen mit Garderoben, sowie Nebenrdume fiir die Haustechnik
und Abstellrdume. Grosse Schulgebdude haben meistens einen oder mehrere Versammlungsrdume, eine
sogenannte Aula, die im Idealfall alle Funktionstriger einer Schule, also alle Lehrer, Schiiler und weitere
Mitarbeiter aufnehmen kann. Einige grossere Schulen fiihren ausserdem eine Mensa, also einen grossen
Raum, wo sich Personen verpflegen konnen. Schulgebaude verfiigen in der Regel mindestens iiber einen
Schulhof, nicht selten iiber einen Sportplatz.

Schulen in der Schweiz beanspruchen verhiltnismaissig viel Geldnde, werden grossziigig geplant
und gebaut, liegen zentral in Gemeinden oder Quartieren, sind verkehrstechnisch erschlossen, das heisst,
dass sie an den 6ffentlichen Verkehr angebunden sind und haben Parkgelegenheiten fiir Fahrzeuge lohn-
beziehender Mitarbeiter. Fiir Schiiler stehen ausserdem Fahrradhallen oder mindestens Fahrradstédnder
zur Verfligung.

Betrachten wir der Reihe nach die einzelnen Raumeinheiten von Schulen, fallt zundchst auf, dass
die Flure vor allem der Sekundar- und Berufsschulen und der Gymnasien nach einem architektonisch
einfachen Prinzip angelegt sind. Sie sind lang, die Zimmer reihen sich hintereinander auf. Das hat den
Vorteil, dass die periodischen Fluktuationen einer grossen Zahl von Personen gut aufgenommen werden
kénnen. Bei modernen Grundschulen werden Flure vermehrt nicht nur als Fluktuationskanile, sondern
auch als Aufenthalts- und Arbeitsbereiche konzipiert. Dabei entstehen nicht selten Anspruchskonflikte
zwischen alltdglicher Nutzung und Notfallkonzepten.

Schularchitekturen mit direkt von aussen erreichbaren Rdumen gibt es nur als Provisorien (Contai-
ner und Baracken). Das hat vor allem energietechnische Griinde.

Schulhausflure sind in der Regel nicht mobliert.

Schulzimmer haben folgende Grundmuster, bzw. Grundausstattung. Sie sind rechteckig, das heisst,
dass je zwei Seiten kiirzer und zwei Seiten langer sind. In der Regel befinden sich die Fenster an einer
langeren Seite. Das Mobiliar von Schulrdumen besteht aus speziellen Pulten, die hohenverstellbar sind
und unter der Tischfliche iiber Ablagen verfiigen, oder in Schulen, deren Lernende nicht mehr stark
wachsen aus leichten Tischen meist einheitlicher Grosse und einer der Benutzeranzahl entsprechender
Anzahl Stiihle, die in Schulen fiir Kinder hohenverstellbar, in hoheren Schulen stapelbar sind. In den
meisten Schulzimmern gibt es einen grosseren und schweren Tisch mit Schubladen. Es handelt sich um
das Lehrerpult. Ausserdem gibt es, meistens an einer kurzen Seite des Raumes, eine Prasentationsflache.
Frither gehorten Wandtafeln zur Grundausstattung. Heute trifft man alternativ oder zusdtzlich White-
boards, Leinwénde, Pinnwinde, u. 4. Nicht selten ist der Stuhl fiir die Lehrperson eine etwas teurere
Ausfiihrung eines gepolsterten, hohenverstellbaren Biirostuhls mit Rollen. Werden Schulrdume von ei-
ner einzelnen Klasse benutzt, erhalten die Rdume oft einen eigenen Charakter durch diversen Wand-
schmuck und Lernprodukte, Pflanzen und im Falle grosserer Schulrdume zusétzlicher, bequemer Sitz-
gelegenheiten. Die meisten Schulrdume verfligen ausserdem iiber Ablageflachen, Schrinke und Regale
und ein Waschbecken.

Schulhéuser sind an den Wochentagen von frilhmorgens bis zum spédten Nachmittag oder frithen
Abend belebt. Nachts und an Wochenenden sind Schulhduser meist geschlossen und es halten sich keine
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Personen in ihnen auf. Das gilt auch fiir die Ferienzeit. Schulgebdude hoherer Schulen werden an Sams-
tagen und an Abenden unter der Woche an Anbieter von Weiterbildungen oder fiir Gemeinschaftszwe-
cke vermietet.

Welche Rollen, bzw. Funktionen sind mit Schulen verbunden? Schulen werden von Schiilern be-
sucht. In der Schweiz spricht man seit einiger Zeit beschrankt geschlechtsneutral von Lernenden. Ler-
nende sind zumeist Kinder und Jugendliche. Der Begriff ,Lernender® trifft natiirlich auf jede Person zu,
die etwas lernt, darum ist der Begriff durchaus sinnvoll. Beschriankt geschlechtsneutral ist der Begriff,
weil immer noch ein geschlechtsunterscheidender Artikel bendtigt wird, es sei denn, man erweitere den
Begriff zu: das Lernsubjekt. Andrerseits charakterisiert der Begriff ,Schiiler oder ,Schiilerin‘ den aus-
driicklichen Bezug einer Person in ihrer Rolle auf die Schule als System. Fiir unser Vorhaben verwenden
wir wegen dieses Bezugs den Begriff ,Schiiler”.

Die zum Lernenden komplementédre Funktion ist der Lehrer oder die Lehrerin, neudeutsch: Lehr-
person. Der Verfasser hat eine tiefsitzende und nicht weiter erklérbare Aversion gegen diesen Begriff
und bleibt aus dsthetischen Griinden beim Begriff Lehrer, bzw. Lehrerin, wenn ein spezifischer Ge-
schlechtsunterschied ausgefiihrt werden soll.

Ein Lehrer unterrichtet mehrere Schiiler einer Klasse. Immer sind Schiiler Angehorige des Subsys-
tems Klasse. Eine Klasse ist eine Gruppe von Schiilern, die iiber eine bestimmte, meist lingere Zeit
dieselben Lehrer regelmassig in der Schule besuchen zum Lernen desselben Stoffs in derselben Schule.

In einer Schule unterrichten meist mehrere Lehrer mehrere Klassen. Lehrer stehen mit der Schule,
bzw. ihrer Organisationseinheit in einem Arbeitsverhéltnis. Sie bewerben sich um eine Stelle, werden
eingestellt, konnen kiindigen oder konnen gekiindigt werden.

Anders die Schiiler: Schiiler werden durch meist geografische und biografische Kriterien einer
Schule und innerhalb einer Schule einem oder mehreren Lehrern zugeteilt. Mehrere Lehrer gibt es dann,
wenn es Facherunterricht gibt. Eine Bewerbung fiir eine Schule ist nicht n6tig, ein Wechsel der Schule
aber nur in besonderen Ausnahmen oder bei Wohnortwechsel moglich. Lehrer konnen in der Regel
weder ihre Schiiler noch konnen Schiiler ihre Lehrer auswihlen. Schiiler konnen in extremen Situationen
von der Schule fiir eine bestimmte Zeit oder dauerhaft verwiesen werden. Die Schulzeit eines Schiilers
ist gesetzlich, bzw. liber Verordnungen geregelt und ndmlich gesamthaft und im Detail. Jeder Schiiler
hat eine jahrgangsspezifische Anzahl von unterschiedlichen Schulstunden, Lektionen, die durch eine
Fachbezeichnung unterschieden werden: Sport, Musik, Sprache, Mathematik, etc. Lehrer unterrichten
entweder viele Facher auf der Grundstufe oder einzelne Fécher in den oberen Schulen.

In einer Schule gibt es noch weitere Funktionstrdger: Schulleitungspersonal, Verwaltungspersonal,
Hauspersonal. Schulleiter sind meist Lehrer, die eine zusitzliche, spezifische Management-Ausbildung
absolviert haben, die sie als Schnittstellen zwischen iibergeordneten Systemen, Lehrern, Schiilern und
Eltern qualifiziert. Schulleiter leiten die Lehrerschaft einer Schule, sorgen fiir die Einhaltung von Re-
geln, pflegen die Qualitdt der Schule und reprisentieren sie gegen aussen. Schulleiter rekrutieren Mit-
arbeiter, beurteilen sie und wenn sie sie nicht selbst einstellen oder entlassen kdnnen, haben sie mindes-
tens einen wichtigen Einfluss. Lehrer werden allerdings selten entlassen.

Ein Schuljahr beginnt Ende des Sommers und es dauert bis zum Anfang oder - durch die Klima-
verdnderung bedingt - die Mitte des ndchsten Sommers. Das Schuljahr ist mehrfach durch Ferien von
mindestens einer und maximal sechs aufeinanderfolgenden Wochen unterbrochen (zumindest ist das in
der deutschen Schweiz so). Die ldngsten Ferien sind im Sommer. Das Schuljahr ist in zwei Hélften
geteilt, die Semester. Zu einem Semesterende erhalten die Schiiler in der Regel einen Leistungsbericht.
Darin sind die Lernleistungen gewohnlich in Zahlen einer Skala von 1 bis 6 angegeben. Die Lernleis-
tungen werden von den Lehrern gemessen, die die beurteilten Schiiler unterrichten.

Eine Schulwoche dauert von Montag bis Freitag. Berufslernende besuchen nur noch an einem oder
maximal zwei Tagen eine Berufsschule. Sonst arbeiten sie zu einem geringen Lohn in einem Betrieb.
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Lernende anspruchsvoller technischer Berufe besuchen im ersten, manchmal auch noch im zweiten Aus-
bildungsjahr die Berufsschule meist tiglich und beginnen erst im zweiten oder dritten Lehrjahr im Lehr-
betrieb zu arbeiten.

Eine Schulwoche, bzw. ein Schultag ist durch einen Stundenplan strukturiert. Der Stundenplan legt
fest, wann, wo, welche Klasse bei welchem Lehrer was behandelt, bzw. welches Fach behandelt wird.
Der Stundenplan ist in Lektionen unterteilt. Eine Lektion dauert in der Regel 45 Minuten. Auf der
Grundstufe wird diese Struktur flexibler gehandhabt. In den oberen Schulen ist diese Struktur jedenfalls
extrem stark fixiert. Das kann man beobachten durch den Klang der Pausenglocken, die den Beginn und
das Ende von Lektionen ankiindigen. Zwischen den Lektionen gibt es normalerweise eine Pause von
fiinf Minuten, einmal morgens und einmal nachmittags gibt es auch eine etwas ldngere Pause.

Ein junger Mensch besucht heute meist erst ein oder zwei Jahre den Kindergarten. Dann, mit sieben
Jahren, tritt er in die Schule ein. Wahrend vier bis sechs Jahren besucht er die Grundstufe, anschliessend
eine nach Leistungs- und Lerntypen differenzierte Sekundarstufe oder ein Gymnasium. Nach neun Jah-
ren Schule kann man eine Lehre antreten. Eine Lehre heisst Berufsausbildung in einem Betrieb, Berufs-
schule und iiberbetriebliche Kurse. Das Gymnasium dauert nach den neun obligatorischen Schuljahren
noch drei bis vier weitere Jahre. Man schliesst es mit einer umfassenden Priifung ab, der Maturitét. Diese
erlaubt den Ubertritt an eine Universitit.

Berufslernende lernen ihren Beruf wahrend zwei, drei oder vier Jahren, je nach Berufs- und Leis-
tungstyp. Sie schliessen ihre Ausbildung mit einem praktischen und schulischen Qualifikationsverfah-
ren ab. Berufslernende konnen meist bei anspruchsvollen technischen Berufen anschliessend bei gutem
Anfangslohn im Ausbildungsbetrieb weiterarbeiten und eine Karriereleiter erklimmen. Bei weniger an-
spruchsvollen Berufen ist die Weiterbeschéftigung nicht garantiert, aber eine {iberwiegende Mehrheit
der Berufslernenden finden eine weitere Beschéftigung, die ihnen mindestens das Existenzminimum an
Einkommen sichert. Etwas schwieriger ist die Situation fiir Maturanden. Sie haben noch keine Berufs-
erfahrung. Darum bleibt ihnen entweder nur ein Hochschulstudium oder eine Beschéftigung als schlecht
bezahlte Praktikanten. Sehr viele Maturanden wechseln deshalb an die Universitidten, wo sie weitere
Jahre, nun aber auf ein Fachgebiet spezialisiert, lernen.

So also ist das biografische Konzept der Menschen in unserem Land: man ist bis Vier zu Hause
oder zu Hause und im Kinderhort, dann im Kindergarten, in der Schule, oder in einer Lehre und dann
entweder an einer Universitit oder in einem Beruf. Der Ubertritt von Studenten ins Berufsleben ist oft
nicht so einfach, ausser in technischen Wissenschaften, wie Informatik, Biotechnologie, Chemie, Inge-
nieurwissenschaften u. 4. Nicht wenige Studierende werden Lehrer an Gymnasien oder Berufsschulen.

Schiiler also lernen von Montag bis Freitag. Sie bekommen Hausaufgaben, die sie in ihrer Freizeit
erledigen miissen. Was die Schiiler lernen, ist durch Lehrpldne im Allgemeinen und die Unterrichtsge-
staltung der Lehrer im Besonderen vorgegeben. Die Lernleistungen werden von den unterrichtenden
Lehrern gemessen und dienen an den Phasenwechseln als Instrumente der Zuordnung zu anderen Schu-
len oder Berufsausbildungen.

Im Schulzimmer sieht es so aus: der Lehrer gibt vor, was zu lernen ist. Das stellt er vor. Als Hilfs-
mittel verfiigt er und die Schiiler iiber Lehrmittel, das sind Textbiicher mit Aufgaben, entweder in ge-
druckter oder digitaler Form. Nach einem mehr oder weniger langen Vortrag vertiefen die Schiiler das
Gehorte, indem sie etwas dazu lesen. In Gesprachen zwischen einzelnen Schiilern und dem Lehrer bei
Anwesenheit aller Schiiler einer Klasse wird die Materie weiter erdrtert. Ubungen, die in Form von
Aufgabensammlungen in digitaler oder gedruckter Form vorliegen, helfen die Materie weiter zu verste-
hen. Dann gibt es eine Priifung und etwas Neues kommt. Dieser Ablauf wird frith konditioniert. Der
Lehrer weiss in der Regel recht gut Bescheid iiber die Materie, die er vermittelt. Er kann selber gut lesen
und gut schreiben und er kann die Materie sprachlich wiedergeben, indem er den Schiilern die Materie
erzahlt. Der Lehrer geht davon aus, dass seine Tatigkeit eine Verdnderung bei den Schiilern erzeugt. Er
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macht diese Verdnderung sichtbar, indem er die Materie priift. Die Priifung der Schiiler zeigt ihm, ob
die Schiiler gelernt haben oder nicht. Wenn das Ergebnis der Priifung eines Schiilers schlecht ist, bedeu-
tet das, dass er nicht gelernt hat, oder dass er zwar zu lernen versuchte, aber nicht jene Verdnderung
eingetreten ist, die der Lehrer anhand der von ihm verfassten Priifung erwartet hat. Schiiler bereiten sich
auf Priifungen vor, weil sie wissen, dass der Zahlenwert, den sie als Riickmeldung erhalten, biografisch
wichtig ist. Eltern, Lehrer, andere Schiiler und konsumierte Medien, wie Filme oder Biicher sagen ihnen
das. Schiiler betrachten Priifungen nicht als Reflexion auf Gelerntes, weil sie das nicht sind. Priifungen
sind Erwartungsprojektionen des Lehrers aufgrund seiner Tatigkeit und es sind Instrumente zur Erzeu-
gung von Zeugnisnoten. Lehrer miissen neben der Einhaltung des Stundenplans vor allem Zeugnisnoten
abliefern. Das ist eine Grunderwartung, bzw. der entscheidende, weil eindeutig feststellbare Output ihrer
Tatigkeit. Weil Kinder und Jugendliche sehr erfolgreich Erwartungen erfiillen konnen, das ist ihre Kern-
kompetenz als Kinder von Eltern, konnen sie die Projektionen des Lehrers antizipieren. Sie lernen dann
in der Tat, aber sie lernen das, was sie von einer Priifung mehr oder weniger erwarten. Der Abgleich der
Lehrer- und Schiilererwartungen wird durch genaue Bezeichnung von Inhalten, sogenannten Lernzielen
prézisiert. Je genauer ein Lehrer seinen Schiilern vermitteln kann, was seine Erwartungen an sie sind,
um so bessere Noten kann er ihnen geben, sofern sie seine Erwartungen erfiillen wollen und kénnen.

Damit nach einer bestimmten Zeit alle Schiiler ungefahr dieselben Stoffe behandelt haben, gibt es
Lehrplédne. Lehrpldne definieren, was Lehrer zu lehren haben, bzw. Schiiler lernen miissen. Alle Schiiler
einer bestimmten Einheit miissen dasselbe lernen. Lehrpldne dienen der Synchronisation von Lehrer-
handeln und Klassensystemen.

Normalerweise ist ein Lehrer mit einer Klasse wihrend einer Lektion allein im Schulzimmer. Es
gibt ausser den Schiilern einer Klasse und einem Lehrer keine weiteren Personen. In heilpddagogischen
Schulen und einigen Grundschulen gibt es manchmal Klassenhilfen. Wenige private Schulen haben
leicht modifizierte Unterrichtsparadigmen, wie zum Beispiel klassen- und facheriibergreifende Unter-
richtsprojekte, an denen mehrere Lehrer zusammen mit mehreren Klassen iiber eine ldngere Zeit arbei-
ten. Gewisse Rudolf-Steiner-Schulen arbeiten so und wenige sehr progressive Schulhduser der Grund-
stufe.

In grosseren Schulen der 2. Sekundarstufe, also Gymnasien und Berufsschulen unterrichten meh-
rere Lehrer mehrere Klassen in denselben Fachern. Das heisst, dass also im Zimmer 1 eine Klasse a bei
Lehrer A den Stoff Z behandelt und nebenan im Zimmer 2 behandelt die Klasse b bei Lehrer B ebenfalls
den Stoff Z, usw.

Schiiler und Lehrer treffen sich im Schulhaus zu bestimmten Zeiten und relativ klar vorgegebenen
Aktivitdten. Schiiler wissen, was sie in der Schule erwartet und Lehrer ebenso.

Um in die Schule zu kommen, miissen sowohl von Schiilern, wie Lehrern Wege zuriickgelegt wer-
den. Diese Wege werden zu Fuss, hdufig mit Fahrradern und bei den Schulen der 2. Sekundarstufe auch
mit dem Offentlichen Verkehr oder Privatautos zuriickgelegt. Alle verbrachten oder verbringen wir viel
Zeit in Schulen. Fiir alle gilt: pragende Zeit wird in Schulen verbracht, ein grosser Teil der Kindheit und
Jugend namlich. Dort sind wir mit anderen Kindern oder Jugendlichen zusammen mit Lehrern, die wir
nicht haben aussuchen kdnnen und die uns nicht ausgesucht haben.

Sind oder waren wir so lange dort, weil uns unsere Eltern nicht zu Hause haben wollten?

Diese Beschreibung ist trivial, vielleicht sogar etwas langweilig, aber trotzdem notwendig, denn
sie ist die Grundlage fiir den ndchsten Schritt: warum ist das alles so und nicht vielmehr ganz anders?
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Zweiter Akt: Warum i1st die Schule so, wie sie 1st? (analyti-
sche Szenografie)

,»Ein Lehrplan legt fest, was Schiilerinnen und Schiiler in jedem Fachbereich und in jedem Zyklus ler-
nen. Er ist eine Grundlage fiir die Entwicklung der Lehrmittel, ein Planungsinstrument fiir Lehrpersonen
sowie fir Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen. Zugleich zeigt er den nachfolgenden Schulen,
Lehrbetrieben oder den Eltern auf, was Kinder und Jugendliche nach jeder Schulstufe wissen und kon-
nen sollen.* (www.lehrplan.ch - Lehrplan21)

Schulen sind Gebdude mit Rdumen an bestimmten Orten, die zu bestimmten allgemein und spezi-
fisch festgelegten Zeiten von Schiilerinnen und Schiilern besucht werden und wo sie in Rdumen auf
Lehrerinnen oder Lehrer treffen, die ihnen Dinge lehren, die mit einem Lehrplan korrespondieren. Die
Schule hat sich im Grunde universell als ein Muster und in den meisten Landern als ein ausgesprochen
stabiles System ausdifferenziert, das als Prinzip kaum in Frage steht. Deswegen stellt sich die Frage,
warum dieses Konzept so unglaublich stabil und anerkannt ist. Es geht einher mit der Staatenbildung
und der Herstellung von 6ffentlicher Sicherheit. Dieser extrem hohe Grad an Akzeptanz ist bemerkens-
wert. Was wiirde es bedeuten, wenn es keine Schulen gidbe? Gibe es keine Schulen, miissten sich die
Familien um die Kinder und Jugendlichen weit mehr kiimmern. Sie wéren an einer Mehrheit der Tage
einer Woche, eines Monats, eines Jahres bei den Eltern. Sobald Kinder dlter werden, versammeln sie
sich mit anderen Kindern. Sie bilden Gruppen und probieren Dinge aus, die sie in der Erwachsenenwelt
beobachten. Werden die Kinder zu Jugendlichen, verstirkt sich womdglich die Gruppenbildung und sie
werden kriftiger. Gruppen von Jugendlichen kdnnen sehr schnell sehr geféhrlich werden. Das sieht man
iiberall dort, wo Staaten versagen und es keine funktionierenden Schulsysteme gibt. (Vgl.: die Filme
von Cary Fukunaga (+2009), Sin nombre und Christian Poveda (2007) und La vida loca, die sich mit
den Maras, den kriminellen Jugendbanden in Mittelamerika beschiftigen.) Sollten die Familien und die
sekunddren Gemeinschaften (Dorfer, Quartiere) in der Lage sein, die Macht der Kinder und Jugendli-
chen zu kontrollieren, wiare damit noch nicht sichergestellt, dass aus diesen Menschen spater auch funk-
tionierende Gemeinschaftsmitglieder werden, die ihrerseits in der Lage sind, eigene Kinder grosszuzie-
hen. Wir kénnen im Rahmen dieser Arbeit dafiir keinen umfassenden Nachweis erbringen, aber die
These sei als Leitmotiv fiir Nachfolgendes grundlegend: Schulen gibt es, weil die Gesellschaft als Gan-
zes Schulen als das wirksamste Instrument zur Integration von Kinder und Jugendlichen in die Gesell-
schaft erkennt und die beabsichtigte Integration durch dieses Instrument auch funktioniert. Die Abwe-
senheit von Schulen ist geradehin ein Hinweis auf ein Nicht-Vorhandensein gesellschaftlicher Struktu-
ren. Es ist naheliegend, die Stirke des Konzepts mit einer ausgepragten biologischen und evolutioniren
Komponente des Menschen in Verbindung zu bringen, weil Kinder ab einem bestimmten Alter und
Jugendliche sowieso sich in Gruppen organisieren. Immerhin kénnen zwei Aspekte durch Befunde der
empirischen Forschung belegt werden: 1. Die Wirksamkeit von Schulen fiir die Intelligenz- und Kom-
petenzentwicklung von Schiilern ist hochst begrenzt. Und 2. ,,Die Entwicklung abstrakter Fahigkeiten,
komplexer Fertigkeiten und spezialisierter Kenntnisse ohne qualitativ hochwertige Schulen® ist hochst-
wahrscheinlich nicht méglich.! Was heisst das? Das Ansinnen, die eklatanten Unterschiede zwischen
Kindern und Jugendlichen aus was auch immer fiir Griinden auszugleichen, konnen Schulen nur sehr

' Vgl.: Franz E. Weinert. Schulleistungen - Leistungen der Schule oder der Schiiler? in: Franz E. Weinert (Hrsg.).

Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim und Basel, 2014, S. 74 — 82.
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beschrénkt erfiillen. Andrerseits leisten Schulen fiir die Ausdifferenzierung und komplexe Funktionszu-
schreibungen fiir Heranwachsende eine entscheidende oder bedingende Rolle.

Die Schliisselkompetenzen der Industriegesellschaften waren in erster Linie die starke temporale
Disziplinierung, die synchronisierte Leistungsfiahigkeit (gleiche Dinge zur gleichen Zeit am gleichen
Ort gleich schnell und gleich gut zu tun) und in zweiter Linie die Kulturkompetenzen von Lesen, Schrei-
ben und Rechnen, die wesentlich die Voraussetzung sind, einfache Algorithmen auszufiihren. In dem
Masse, wie Produktionsprozesse systematisch organisiert und rationalisiert wurden, mussten eine grosse
Zahl von Menschen diesen Rationalisierungsverfahren einerseits angepasst werden und andrerseits als
potenzielle und reale Konsumenten der durch die Produktionsprozesse erzeugten Giiter vorbereitet wer-
den. Der Schule kam in diesem gewaltigen Strukturierung- und Differenzierungsverfahren eine Schliis-
selrolle zu. Man musste herausfinden, wer fiir welche Funktionen spédter einmal in Frage kommt und
man musste die Individuen auf diese Funktionen vorbereiten. Parallel zur sozio6konomischen Ausdif-
ferenzierung der produktiven Industriegesellschaften entwickelten sich Massenarmeen, die einen Typus
von Soldat brauchten, der in einem Verband nach Vorgabe Gleiches zur gleichen Zeit am gleichen Ort
gleich schnell und gleich gut tun konnte. Diese enorm starken Konzepte erzeugten die heute extrem
starken Schulsysteme in den Industrieldndern. Man konnte sagen, dass das Schulsystem die Schliissel-
industrie der Industriegesellschaft ist.

Wenn wir davon ausgehen, dass sich Systeme selbst erhalten und durch Umweltanpassung und
Resistenz entwickeln, dann beobachten wir durchaus krisenhafte Aspekte gegenwartiger Schulsysteme.
Wichtige Teile der Schulorganisation, der Zielsetzungen und der Schliisselfunktionen stammen aus ei-
ner anderen Epoche. Die Umweltbedingungen von Schulen haben sich aber sehr schnell veréndert.
Umso deutlicher werden vor allem auf den hoheren Schulstufen die System-Umwelt-Differenzen. Diese
Unterschiede werden festgestellt und erzeugen gesamtgesellschaftliche, politische und wissenschaftli-
che Debatten. Wir haben es mit drei konfligierenden Systemzeiten zu tun: 1. die Kinder und Jugendli-
chen: die Schiiler von jetzt nennt man die Generation Y; ein wichtiges Charakteristikum ist, dass es sich
um die erste Generation handelt, die nach der globalen Ausbreitung des World Wide Web gross gewor-
den ist. Der jiingere Teil der Generation Y hat ebenfalls keine biografisch verankerte Vorstellung von
einer Welt ohne mobile Kommunikationsgerite. 2. Die jiingeren Lehrer sind bereits zur Zeit deutlicher
Veranderungen ausgebildet worden, allerdings mehrheitlich von Dozenten, die sich noch wenig mit den
neuen Medien und Gerédten haben auseinander setzen konnen, wahrend dltere Lehrer ihre Methoden
beibehalten, die sie zu einer Zeit entwickelten, als bestenfalls die ersten Kopiergerite in die Schulhiuser
gebracht wurden. 3. Die schul- und bildungspolitischen Systeme reagieren noch langsamer. Zwar er-
kennen Politiker bestenfalls Trends schon relativ friih, bis sich aber daraus politisch formulierbare und
schliesslich auch durchsetzbare Konzepte ergeben, braucht es in den demokratisch gefiihrten Industrie-
lindern verhiltnismissig lange. Die Offentlichkeit nun nimmt einerseits die Kinder und Jugendlichen
wahr, die ja alles die Kinder von Eltern sind und rezipiert im besseren Falle die politischen Debatten,
wihrend sich die Lehrer nicht einig werden, in welche Richtung sich die Schulen entwickeln sollen,
weil es schlicht noch zu viele dltere Lehrpersonen im System gibt, die sich gegen schnelle Verdnderun-
gen und einen Paradigmenwandel erfolgreich wehren. Andrerseits stellt die Wirtschaft als ebenfalls in-
volviertes System einen eklatanten Mangel fest. Die Schule erfiillt die Forderungen nach vorbereitetem
Personal nicht mehr vollstdndig. Zum einen Teil sind die Schulabgéinger fiir eher traditionell ausgerich-
tete Industrien zu wenig diszipliniert, wéhrend sie fiir hoch innovative Industrien iiber zu geringe Fach-
und Methodenkompetenzen verfiigen. Der schulische Wandel ist dariiber hinaus teuer und belastet den
offentlichen Haushalt. Eine vierte Problemlage sind die hochdynamischen Entwicklungen im Bildungs-
markt. Grosse Tech-Konzerne haben langst das vielschichtige Potenzial, das in der Kombination von
Bildungsmarkt und Nutzerdaten steckt, erkannt und dringen von allen Seiten in die Bildungs- und
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Schulsysteme mit ihren eigenen Zeitvorstellungen, aber ohne physische Raumreprisentation ein und
erzeugen zusitzliche Spannungen innerhalb des Systems Schule.

Analysieren wir, warum die Schule so ist, wie sie ist, miissen wir uns mit der spezifischen Diskurs-
struktur des schulischen Wissensdiskurses auseinandersetzen. Dazu verwenden wir die Definition des
Lehrplans21 der kantonalen Bildungsdirektionen der deutschen Schweiz.

., Ein Lehrplan legt fest, was Schiilerinnen und Schiiler in jedem Fachbereich und
in jedem Zyklus lernen.

Wenn die Schule in erster Linie ein hoch wirksames gesellschaftliches Teilsystem ist, um junge
Menschen davor zu bewahren, der Gesellschaft und sich selbst Schaden zuzufiigen und sie in zweiter
Linie fiir gesellschaftliche Funktionen zu determinieren, so ist eine Schule in dritter Linie eine meta-
phorische und eine nicht-metaphorische Architektur des Wissens, die vor allem das Wissen des Lernens
hervorbringt. Das Wissen des Lernens ist zunédchst ein Wissen des Lehrens.

., Er ist eine Grundlage fiir die Entwicklung der Lehrmittel, ein Planungsinstru-
ment fiir Lehrpersonen sowie fiir Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen.

Es gibt Fachbereiche und Zyklen. Es gibt Lehrmittel und es gibt eine an Fachbereichen, Zyklen
und einem allgemeinen Lehrplan ausgerichtete Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen. Die Fach-
bereiche sind auch im modernen Lehrplan 21 an den Wissenschaftsbereichen und musischen Tétigkeiten
orientiert. Durchléssigkeit ist angestrebt durch interdisziplindren Projektunterricht. Auf den oberen
Schulstufen ist das allerdings noch nicht vollzogen. Dort werden nach wie vor Féacher relativ stark un-
terschieden. Eine Ausnahme bildet der allgemeinbindende Unterricht an Berufsschulen, der von der Idee
her Inhalte und Kompetenzentwicklung verbindet, &hnlich wie es das Konzept der Lehrplans21 vorsieht.

., Zugleich zeigt er den nachfolgenden Schulen, Lehrbetrieben oder den Eltern auf,
was Kinder und Jugendliche nach jeder Schulstufe wissen und konnen sollen.

Der Lehrplan strukturiert die Curricula und referenziert Anschlussfunktionen.
In der Praxis verlauft der Prozess im Prinzip nach folgendem Schema:

Semesterplanung Uberprifung

Lehrplan Lehrmittel Unterricht

LP

Die Zuweisung von Lehrern und Schiilern, von Stundenplan, Schulrdumen und Lehrmitteln ist de-
terminiert. Das flexible Element ist die Didaktik der einzelnen Lehrperson. Da ein Lehrer mit seiner
Klasse allein ist, kann er in einem gewissen Masse dariiber bestimmen, wie sein Unterricht ist. Aller-
dings ist er innerhalb dieser Freiheit wiederum stark eingeschrankt durch die Erwartungen der Schiiler
und ihrer Eltern, der Dynamik der Klasse und den Kontrollen durch das Qualitdtsmanagement der
Schule, also Kollegen, Vorgesetzte und externe Evaluation.

Den Begriff ,Diskurs® wird gelegentlich umfassend begriffen als Summe der sprachlichen, vor-
sprachlichen und metasprachlichen Aspekte eines Gegenstands. Etymologisch bedeutet der Begriff hin-
gegen eine Bewegung im Raum, ein Umhergehen, oder Hin- und Hergehen, woraus ein erdrterndes
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Vortragen oder Besprechen wurde. Man kann in Anlehnung an Michel Foucault und Vilém Flusser den
Diskurs auch als die kommunikative Wirklichkeit eines Systems begreifen. Flusser hat unterschiedliche
Diskursformationen aus den ihnen entsprechenden Strukturen abgeleitet und visualisiert. Dem Diskurs
setzt er die Intension voraus, bestimmte Informationen innerhalb eines Systems zu verbreiten und ndm-
lich auch hinsichtlich des Aspekts des Erhalts, bzw. der Erweiterung oder Verdanderung von Information.
Entsprechend gibt es Theaterdiskurse, Pyramidendiskurse, Baumdiskurse und Amphitheaterdiskurse
und verschiedene Dialogformen, wesentlich vor allem Kreis- und Netzdialoge.2 ., Historisch gesehen
entspricht das Theatermodell bisweilen der kommunikativen Struktur der Pidagogik. > Es ist der Leh-
rer, der den Unterricht anhand einer mehr oder weniger vorgegebenen Szenerie realisiert, wihrend die
Lernenden im besseren Falle interagierende, im héufigeren Falle konsumierende Rezipienten des Un-
terrichtsgeschehens sind.

Gehen wir davon aus, dass ein Lehrplan ein politisch sanktioniertes Instrument zur Steuerung von
Schulen ist, dann interessiert uns, wie ein Lehrplan die Architektur des Wissens bestimmt,

., Erist die Grundlage zur Entwicklung von Lehrmitteln... "

Lehrmittel sind herkdémmlich Biicher, die dafiir gemacht sind, damit sie Lehrer mit ihren Schiilern
im Unterricht verwenden. Schiiler und Lehrer verbringen also viel Zeit mit diesen Biichern. Sie lesen,
was darinsteht, sie 16sen Aufgaben und Probleme, die als Aufgaben und Probleme in solchen Biichern
formuliert sind und vergleichen ihre Losungen mit den Losungen oder Losungsvorschldgen der Biicher,
die von Autoren verfasst wurden, die sich an Lehrplanen und bestenfalls eigener Unterrichtserfahrung,
sowie dem gesellschaftlichen Kanon dessen, was in Schulbiichern zu stehen hat, bei der Umsetzung des
Lehrmittels haben leiten lassen. Das hat folgendes Schema:

2 Vgl.: Michael Scheibel. Architektur des Wissens. Bildungsrdume im Informationszeitalter. Miinchen, 2008, S. 50ff.
3 Scheibel (2008), S. 50.
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Lehrplan

Lehrmittelautor

Lehrmittel

Lehrer

"didaktisches
Theater"

Schiiler

Prifung

Zahl (Note)

Eine wichtige Aufgabe eines Lehrers in seinem Unterricht ist es, den Schiilern beizubringen, was
in Lehrmitteln steht, damit diese Schiiler die Ziele des Lehrplans erreichen, um in den vom Lehrer an-
gesetzten und durchgefiihrten Tests eine Bewertung zu erzielen, die der Lehrer als extern iiberpriifbarer

Output seiner produktiven Tétigkeit in das Zeugnis des Schiilers schreiben kann.

Dritter Akt: kritische Szeongrafie

,,Das Problem des heutigen Schulwesens besteht offenkundig darin, dass es nicht
nur dem Staatsauftrag Biirger heranzuziehen, nicht mehr nachzukommen vermag,
weil die Definition des Ziels angesichts der Anforderungen der aktuellen Berufs-
welt zu unscharf geworden ist. Es artikuliert sich noch deutlicher in der Preisgabe
seines humanistischen und musischen Uberschusses, um sich einen mehr oder we-
niger entgeisterten Betrieb pseudowissenschaftlich fundierter didaktischer Routi-
nen zu widmen. Indem die Schule wdhrend der letzten Jahrzehnte ihren seit dem
17. Jahrhundert beharrlich bewiesenen Mut zur Dysfunktionalitdt nicht mehr auf-
brachte, verwandelte sie sich in ein leeres selfish system, das sich ausschlieflich
an den Normen des eigenen Betriebs orientiert. Sie produziert Lehrer, die nur
noch an Lehrer erinnern, Schulficher, die nur noch an Schulficher erinnern,
Schiiler, die nur noch an Schiiler erinnern. Dabei wird die Schule auf inferiore
Weise ,, antiautoritdr “, ohne aufzuhéren, formal Autoritdt auszuiiben. Da das Ge-
setz des Lernens durch Nachahmung nicht aufSer Kraft zu setzen ist, riskiert es die
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Schule, aus ihrer dargestellten Unwilligkeit Vorbildlichkeit darzustellen, das Vor-
bild zu machen, das sich in der ndichsten Generation wiederholt. Die Folge davon
ist, dass in der zweiten, dritten Generation fast ausschliefSlich Lehrerinnen und
Lehrer auftreten, die blof3 noch die Selbstbeziiglichkeit des Unterrichts zelebrieren.
Selbstbeziiglich ist der Unterricht, der stattfindet, weil es in der Natur des Systems
liegt, ihn stattfinden zu lassen. Mit der Ausdifferenzierung des Schulsystems ist ein
Zustand eingetreten, indem die Schule ein einziges Hauptfach kennt, das ,,Schule*
heifit. Dem entspricht das einzige externe Unterrichtsziel: der Schulabschluss. Wer
von solchen Schulen abgeht, hat bis zu dreizehn Jahre lang gelernt, sich die Lehre-
rinnen und Lehrer nicht als Vorbilder zu nehmen. Durch Anpassung an das System
hat man ein Lernen gelernt, das auf die Verinnerlichung der Materien verzichtet;
man hat, nahezu irreversibel, die Stoffdurchnahme ohne aneignendes Uben einge-
iibt. Man hat den Habitus eines Lernens-als-ob erworben, das sich beliebige Ge-
genstinde defensiv zu eigen macht, in der systemimmanent richtigen Uberzeugung,
die Fahigkeit zur Anpassung an die gegebenen Formen des Unterrichts sei bis auf
weiteres das Ziel aller Pidagogik.

Dieses Langzitat fasst die wesentlichen Kritikpunkte an gegenwértigen Schulen zusammen.

Aus szenografischer Perspektive der Kritik gibt es folgendes zu erginzen:

Der Theaterdiskurs der Schule stammt eigentlich aus einer ldngst vergangenen Zeit, als Wissen
durch Vortrag und Zuhoren transportiert wurde. Es wére durchaus interessant zu untersuchen, wie die
Entstehung des antiken Theaters mit der Entstehung der Schule korreliert. In der gegenwértigen Praxis
von Schulen ist allerdings der Lehrervortrag zwar nach wie vor alltdglich und selbstverstindlich, aber
auch auf eine irritierende Art seltsam. Wissen jedenfalls scheint nicht mehr wirklich effizient und effek-
tiv auf diese Weise transportiert werden zu konnen. Freilich geben Schiiler oft an, gerne einem gut
erzdhlenden Lehrer zuzuhoren, aber angesichts der medialen Vielfalt und der erh6hten Ablenkung, liegt
dieses Urteil eher im Bereich der gelungenen Unterhaltung als in der erfolgreichen Bildung. Wenn die
Schule Sachkompetenz, Methodenkompetenz und Sozialkompetenz vermitteln soll, wirkt das Fécher-
system, das Lehrmittelkonzept und das Klassensystem als hochgradig antiquiert und negativ dysfunkti-
onal.

Ahnlich problematisch erweist sich das Raumkonzept der Schule, mindestens auf den héheren Stu-
fen. Schiiler reisen an einen Ort, an dem sie verhdltnismaissig viel Zeit relativ unbewegt verbringen, um
zuzuhdren, bewegte oder stehende Bilder zu betrachten und zu lesen. Das enorme Kommunikationsbe-
diirfnis, das Schiiler haben, muss zum Zwecke des Lehrerhandelns unterdriickt werden, weil sonst der
Lehrer in hohem Masse frustriert ist. Eigentlich wére die Schule pradestiniert als soziales Gefdss inten-
siver Kommunikation. Die antiquierte Diskursformation hingegen erzeugt mithin absurde Diskrepanzen
zwischen den Anspriichen jener, die in der Schule Geld verdienen und jenen, die dorthin miissen. Sehr
vieles, was heute vorwiegend in der Schule zelebriert wird: (scheinbar) konzentriertes Zuhdéren und Zu-
sehen, Lesen und Schreiben lédsst sich genauso gut, wenn nicht weitaus besser an ruhigeren und intime-
ren Orten tun. Was aber der ausgesprochene Charakter der Schule ausmacht, kommt viel zu kurz: das
kommunikative Geschehen, intensive Gespriache, gemeinsames (nicht nur gleichzeitiges) Arbeiten ein
einer bestimmten Sache. Die Schule ist kein System, das die Welt repriasentiert. Sie reprasentiert sich

4 Peter Sloterdijk. Du musst dein Leben dndern. Uber Anthropotechnik. Frankfurt a.M., 2009. S. 684f.
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selbst und wird aber vom Eindringen von Welt geradezu iiberfordert, weil sie damit absorbiert ist, ihre
systemgebende, herkommliche Kommunikationsstruktur des didaktischen Dreiecks um fast jeden Preis
erhalten zu miissen.

Die zeitliche und inhaltliche Strukturierung in Lektionen und Fécher ist nicht mehr geeignet Sinn
zu erzeugen. Die Féacherorganisation stammt aus einer Epoche, als die Natur- und die Geisteswissen-
schaften sich voneinander differenzierten und vor allem die technischen und Naturwissenschaften
enorme Erfolge erzielten. Im 19. und frithen 20. Jahrhundert machte es durchaus Sinn, moglichst struk-
turiert nach einem Organisationsprinzip, das dem wissenschaftlichen Fortschritt entsprach, Bildung und
Schulen zu organisieren und mdglichst viel Wissen zu pauken. Die Verfiigbarkeit von Daten und Infor-
mationen war damals eingeschrinkt. Zusammenhénge konnte nur herstellen, wer iiber betréchtliches
Allgemeinwissen verfiigte. Der kybernetische und konstruktivistische Ansatz hat sich in den Schulen
noch nicht wirklich durchgesetzt. Ein erhebliches Problem dabei stellen nicht nur die zeitlichen und
planerischen Strukturen dar, sondern auch die eingeschrinkte Kompetenz der Lehrer, Unterricht inter-
disziplinir, konstruktivistisch und sinngebend zu entwickeln. Mindestens auf den oberen Stufen bieten
auch die Lehrmittel wenig Unterstiitzung in diesem Bereich.

Viele Lehrmittelverlage scheinen die rasanten Entwicklungen im Bereich digitaler Medien teils
verschlafen zu haben, oder schlechterdings nicht in der Lage zu sein, visiondre Geschéftsmodelle zu
entwickeln. Bislang scheint sich ihre Umweltanpassung darin zu erschopfen, gedruckte Inhalte als PDF
und bestenfalls PDFs mit gewissen Interaktionsmoglichkeiten bereit zu stellen. Die Riickstdndigkeit,
attraktive Lehr- oder eben in Riicksicht auf die Erkenntnisse der biologischen Kognitionswissenschaften
(Stichwort: Konstruktivismus) eher als Lernmittel zu konzipierende Produkte herzustellen, ist schadlich
fiir die Schulen und wird sich womoglich mittelfristig auch fiir die Produzenten als existenzbedrohend
erweisen, sollten neue Anbieter am Markt erscheinen, die sich bereits auf die Zukunft eingestellt haben
und den verdnderten Bedingungen geniigend Rechnung tragen.

., Unsere Konzepte von ,Wissen‘ und ,Lernen ‘ sind in Koevolution mit den Medien entstanden, in
denen unsere Kultur ihr Wissen gespeichert und verbreitet hat. Wenn der Koevolutionsgedanke zutrifft,
dann werden die Informationen, die die Post-Gutenberg-Kultur primiert und als , Wissen * anspricht,
andere sein als jene der vergangenen fiinfhundert Jahren. Die Konzepte von Lernen und Lehren werden
sich ebenfalls dndern. Die gegenwdrtige Diskussion iiber den Einsatz der neuen elektronischen Medien
im Unterricht verkennt diese Zusammenhdnge, wenn sie weiterhin mit dem Wissens- und Lernbegriff
operiert, den die Buchkultur zu ihrer Selbstvergewisserung entwickelte. Das ,Lernen‘, welches mit dem
Wort ,E-Learning * bezeichnet wird, kénnte sich einmal vom Lernkonzept der Buchkultur nicht minder
scharf als jenes von vormodernen Konzepten, wie sie sich zum Beispiel im mittelhochdeutschen ,leren
niedergeschlagen haben, unterscheiden. Es macht wenig Sinn den Bildungskanon des 20. Jahrhunderts
zu digitalisieren, die Vermittlungswege zu elektrifizieren oder die Kriterien des Lernerfolgs national-
staatlicher Bildungseinrichtungen aufrechtzuerhalten. Die posttypographische Bildungspolitik braucht

posttypographische Konzepte von Wissen, Wissensschopfung und Kommunikation.

> Michael Giesecke, Kultur- und Medientheoretiker an der Universitit Erfurt, zitiert nach: Michael Scheibel. Archi-
tektur des Wissens. Bildungsrdume im Informationszeitalter. Miinchen, 2008, S. 47.
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Vierter Akt: antizipative Szenografie

Unter welchen planbaren und machbaren Voraussetzungen kann eine Schule realisiert werden, die eine
so starke Anziehung ausiibt, dass jeder, der morgens aufwacht, aus dem Bett spriange, weil er es kaum
erwarten kann, die Schule zu besuchen? Man kann sich die gleiche Frage fiir die Gestaltung der Arbeits-
welt stellen, wo sie auch tatsdchlich gestellt und in gewissen Branchen auch zumindest teilweise erfolg-
reich beantwortet wird. Allerdings wére die Frage im Kontext von Schulen sehr viel berechtigter! Da
aber Schiiler eine verhdltnisméssig schwache Lobby sind, die iiber keine Wahlmoglichkeit und fast
iiberhaupt keine Druckmittel als stumme Verweigerung und innere Emigration verfiigt, wird diese Frage
zwar gestellt, aber selten folgewirksam und in einem positiven Sinne beantwortet. Dabei erstaunt, dass
eine solche Schule ja auch fiir Lehrpersonen einen viel attraktiveren Arbeitsplatz darstellte, als der be-
kannte Durchschnitt. Hier nun kommt die antizipative Szenografie als eigentliche Entwurfsdisziplin zur
vollen Entfaltung.

Eine Gewissheit konnen wir vorausschicken. Wiirden wir die Schule neu erfinden miissen, wiirden
wir sie unter allen Erkenntnissen, die wir von der Entwicklungs- und Lernpsychologie, der Padagogik
und der Philosophie als Leitwissenschaft haben, sehr anders gestalten, als wie wir sie heute beschreiben
miissen. Wir schaffen die Schule nicht ab, denn wir anerkennen erstens ihre gesellschaftliche Persistenz
als soziales System und zweitens ihre Wirksamkeit, die Jugend solange mit sich selbst zu beschiftigen,
bis sie in die produktiven Gesellschaftsprozesse integriert werden kann. Andrerseits miissen wir konsta-
tieren, dass herkdmmlicher Unterricht, bzw. Unterricht {iberhaupt innerhalb vorhandener Strukturen
eine beschriankte Wirksamkeit hat und ndmlich aufgrund der empirischen Tatsache, dass erwiinschtes
Lernen nicht extrinsisch motivierbar ist, dass also durch Lehren nicht einfach Lernen geschieht. Das
Lernen in der Schule geschieht, weil Lernen nicht verhindert werden kann, weil Schiiler und Lehrer als
Elemente im System Schule untereinander kommunizieren und deswegen Lernen stattfindet und weil
Schiiler ihre eigenen Lebenskonzepte entwickeln und diese selbstreferentiell weiterentwickeln, was wir
als Aussenstehende im besten Fall als positive Wirkung unserer didaktischen und padagogischen Be-
mithungen missdeuten. Wir haben insofern mit den Tatsachen einer Schule ein einzigartiges Setting, das
(meist junge) Menschen mit dlteren Personen in einem grossziigigen Raumkonzept und ebenso gross-
zligig bemessener und regelmissiger Dauer zusammenbringt und dieses Zusammenkommen ist legal,
grossziigig finanziert von der Offentlichkeit und hochgradig legitim unter dem Aspekt von gegenseiti-
gem Lehren und Lernen, was in unseren Gesellschaften hochste Werte darstellt. Daraus konnte man
etwas machen! Bloss was und wie?

Da ist zunédchst das Output-Problem. Die grossziigige Finanzierung dieser Szenerie ist an be-
stimmte Erwartungen gebunden: es soll eine positive und in irgendeiner Weise allgemein und spezifisch
messbare Verdnderung der Schiiler stattfinden. Nehmen wir einen sehr guten Schiiler. Er hat nach dem
ersten Schuljahr iiberall beste Leistungen auszuweisen. Nun bleibt er durchwegs ein sehr guter Schiiler.
Seine Leistungen werden Jahr fiir Jahr mit denselben Zahlen beurteilt. Das Problem hier ist: es findet
keine in solchen Zahlen ausdriickbare Verdnderung statt. Er hat immer und {iberall eine Sechs. Der sehr
gute Schiiler ist ein grosses Problem fiir die Schule, denn sie verdndert ihn (scheinbar) nicht. Nun gibt
es nur sehr wenige sehr gute Schiiler, zum Gliick der Schule, denn die meisten Schiiler haben variable
Leistungen, mal besser, mal schlechter. Es verindert sich etwas, aber letztlich zu wenig. Uber die ge-
samte Zeit hinweg bleibt ein stabiler, aber mittelméssiger Schiiler eben auch was er ist. Allerdings gibt
es etwas, das alle Schiiler gemeinsam haben, auf alle zutrifft und die Erwartungen der Gesellschaft er-
fiillt: alle erwerben - ob in der Schule oder auch nicht - bestimmte Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kennt-
nisse. Ein sehr guter Schiiler kann spitestens nach ungefahr sechs Schuljahren oder im Alter von zwolf

52



oder dreizehn Jahren einen anspruchsvollen Roman lesen und weitgehend verstehen, wéhrend ein mit-
telméssiger Schiiler im etwa gleichen Alter einen einfachen Sachtext lesen und verstehen kann. Man
erkennt, worauf wir hinauswollen. Es gibt durchaus messbare und vergleichbare Verdnderungen im
Laufe einer Schulbiografie, allerdings miissen diese Verdnderungen nicht nach Fiachern benannt, son-
dern nach Kompetenzen gegliedert werden. Heute haben Lehrer nebst dem Alltagsgeschift vor allem
die Aufgabe, Noten zu Fachbezeichnungen als Output zu produzieren. In einer sinnvollen schulischen
Zukunft wiirden Lehrer Lernverhalten von Schiilern beobachten und diese Beobachtungen im Sinne
eines Outputs anhand von Kompetenzrastern zusammen mit den Schiilern ausformulieren. In diese
Richtung zielt ja die hehre Absicht des Lehrplans 21. Diese Absicht ist ernst zu nehmen. Wenn wir nun
das Output-Problem geldst haben: es wiaren womoglich jahrliche Berichte zur tatsdchlichen Kompeten-
zentwicklung von Schiilern (der kann und weiss jetzt das und jenes, usw.?), miissen wir uns fragen,
welche Auswirkungen das auf den Lehrerberuf hat. Ein Lehrer wire fiir einen solchen Output auf ein
anspruchsvolles diagnostisches Instrumentarium angewiesen, mit dem er seine Schiiler intensiv beo-
bachtet. Natiirlich wiirden auch in einem solchen Setting Erwartungen entwickelt, die entsprechend er-
fiillt werden konnen. Entscheidend, dass das Konzept funktioniert, ist die Entkoppelung von Lehren,
Lernen und Beurteilen. Das wére ein dramatischer Paradigmenwandel, denn jetzt wird ja gerade der
padagogisch-didaktische Wirkzusammenhang dieser drei Dimensionen als eigentliche Substanz schuli-
scher Wirklichkeit behauptet.

Wir wissen, dass Lernen ja auch angeregt wird durch erwartete Belohnung. Die Fixierung von
Zeugnissen auf Individuen und die Koppelung von Lernen und Priifungsnoten ist aber unsinnig, weil
eigentlich schédlich. Eine unbestritten herausragende Kompetenz fiir die moderne Wissensgesellschaft
ist kollaborativ entwickeltes Wissen und Konnen, also output-orientierte Sozialkompetenz. Richten wir
Schiiler auf Noten hin ab, torpedieren wir die Entwicklung dieser Kompetenz und stellen sie geradezu
in Frage. Lernleistungen konnen sehr gut belohnt werden, indem Teamleistungen beurteilt werden.
Auch individuelle Fortschritte konnen belohnt werden, finden sie allerdings nicht zu einem bestimmten
und erwarteten Zeitpunkt statt und das Ausbleiben dieses Fortschritts wird dann durch schlechte Zensu-
ren bestraft, hat das eine in hohem Grade demotivierende Wirkung. Heute geschieht bei teilweise pro-
gressiven Lehrern folgendes: man organisiert eine Gruppen- oder Teamarbeit und beurteilt dann doch
jeden einzelnen nach seinem Beitrag im Team, weil man die Erfahrung gemacht hat, dass es Trittbrett-
fahrer gibt. Das Problem dabei ist, dass die Schiiler ihr Verhalten energetisch optimieren. Wenn das Ziel
eine Note ist, dann stellen sie sehr schnell fest, wie dieses Ziel sinnvoll erreicht werden kann unter
minimalem Einsatz. Projekt- und Gruppenarbeiten sind eigentlich nur dann sinnvoll, wenn sie als solche
beurteilt werden und nicht einfach nur eine Note erzeugen, die dann im Zeugnis verrechnet wird. Dafiir
braucht es aber eine ganz andere Schulkultur.

Stellen wir uns fiir eine Zukunft folgendes vor:

Ein Team von Lehrern entwickelt Rahmenbedingungen fiir ein komplexes Projekt, zum Beispiel
die Entstehung eines Gesetzes. In derselben Schule gibt es weitere anspruchsvolle Projekte. Die Pro-
jektbeschreibungen enthalten nebst den Projektzielen auch eine Liste der Kompetenzen, die entwickelt

® Und hier ist anzumerken, dass es noch nicht einmal notwendig ist, dass alle zu einem bestimmten Zeitpunkt die-
selben Kenntnisse und Kompetenzen haben, denn aus der Diagnose ginge deutlich hervor, wie schnell und wie ef-
fektiv ein Schiiler etwas Bestimmtes mutmasslich erlernen kann. Von der Vorstellung, dass alle mit einem be-
stimmten Alter etwas Bestimmtes kénnen miissen, kann man sich verabschieden, denn es gibt tiefer liegende Mo-
tive, bestimmte Dinge zu konnen, als weil sie in einem Lehrplan stehen.
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werden miissen, um das Projekt erfolgreich zu bearbeiten. Jeder Schiiler weiss aufgrund der Gespréche,
die er mit seinem ,,Lernbegleiter*, den er aus dem Lehrerteam aufgrund von Sympathie und Kompetenz
ausgewahlt hat, welchen Herausforderungen er sich im kommenden Zyklus stellen sollte. Nun wihlt er
ein bestimmtes Projekt aus, das einige Kompetenzen erfordert, die er bereits gut entwickelt hat, aber
auch solche, bei denen er noch Probleme hat. Ausserdem sind auch ein paar gute Kollegen im selben
Projekt angemeldet, mit denen er gerne zusammen ist.

Jedes Projekt hat einen Projektstart, wo alle Projektteilnehmer in der Schule zusammenkommen.
Man bespricht die Projektziele und verteilt Aufgaben, bildet Tandems und Gruppen, usw. Die Kommu-
nikation ist gewahrleistet durch Funktionen des Learning Management Systems und weitere Moglich-
keiten. Im virtuellen Projektraum stehen diverse Ressourcen bereit, die die Schiiler nutzen oder auch
erginzen konnen. Es sind auch eigentliche Leistungsziele in einzelnen Bereichen angegeben, die indi-
viduell mit digitalen Ressourcen erreicht werden konnen. Wahrend der Projektphase konnen sich Ler-
nende mit Lehrern in der Schule oder virtuell treffen. Sie konnen in der Schule arbeiten. Eine perma-
nente Prisenz ist aber weder noétig noch erwartet, denn es geht darum als Team die Projektziele zu
erreichen und nicht darum, Zeit in einem Raum abzusitzen. Am Ende werden die Projektergebnisse in
geeigneter Form présentiert, z.B. in einem Seminar fiir andere Schiiler, aber von Schiilern durchgefiihrt,
oder in einer Ausstellung, einem Film, einem digitalen Handbuch, o0.4. Sehr leistungsfahige Schiiler
werden wahrscheinlich in mehreren Projekten gleichzeitig mitarbeiten. Welche Ziele ein einzelner
Schiiler oder ein Team erreichen will, ist individuell festlegbar. Ob es Anschlussmoglichkeiten nach der
Schule gibt, geht aus den erlangten Kompetenzen hervor, die moglichst detailliert beschrieben sind. Die
Qualitit einer solchen Diagnose zeigt sich, ob es eine Ubereinstimmung gibt zwischen der Diagnose
und den effektiven Kompetenzen, die an einem weiteren Lernort oder einer Tétigkeit erwartet und vo-
rausgesetzt werden.

Was ist substantiell anders in einer antizipativen Szenerie einer Schule?

Schiiler arbeiten an Projekten, wie sie das spéter auch einmal tun werden, denn redundante Arbeiten
wird es hochstwahrscheinlich schon bald nicht mehr geben. Das iibernehmen Roboter.

Das Lernen geschieht in der Bewéltigung von Problemstellungen. Gewisse Probleme kdnnen nur
geldst werden, wenn bestimmte Fertigkeiten trainiert werden. Projektarbeit funktioniert im Prinzip auch
auf der Grundstufe und ist allein schon deswegen auch dort schon angezeigt, um frith Zusammenhénge
zu sehen und zu verstehen.

Instruktiver Unterricht ist mit Vorteil professionalisiert von besonders geeigneten Lehrern und di-
gital jederzeit tiber LMS verfiigbar.

Lehrer sind weder an einzelne Klassen oder einzelne Facher gebunden. Sie arbeiten in Teams, ent-
wickeln Projektplédne und betreuen Schiiler, die an Projekten arbeiten. Sie begleiten ihre Schiiler. ,,Ihre*
bedeutet, dass sie von Schiilern als Coach ausgewé#hlt werden, weil die Schiiler davon ausgehen, dass
sie ein Vertrauensverhéltnis entwickeln konnen. Vielleicht findet am Anfang eine Zuordnung statt, die
aber nicht fixiert ist. Schiiler konnen den Coach wechseln.” Eine zentrale Output-Aufgabe von Lehrern
ist die Beobachtung des Lernverhaltens ihrer Schiiler und die Entwicklung von Strategien, wie ihre Ler-
nenden besser lernen kdnnen.

Es gibt eine natiirliche Ausdifferenzierung des pddagogischen Berufsbildes. Mehr sachinteressierte
Personlichkeiten werden womdglich intensiver in der Entwicklung von Lernmedien arbeiten, wéhrend

" Diese Idee leitet sich aus den Erfahrungen mit Psychotherapien ab. Eine Verinderung im Sinne von Lernen I1I kann
nur stattfinden, wenn eine Ubertragung stattfindet. Dafiir braucht es aber ein ausgeprigtes Vertrauensverhiltnis.
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stark kommunikativ ausgerichtete Lehrer stirker im Bereich der Begleitung und Diagnose tétig sein
werden. Ganz wesentlich: Lehrer werden in Zukunft in Teams arbeiten. Es wird keine Klassen mehr
geben, genau so wenig wie Stundenplédne. Anstelle der Klassen gibt es wihlbare und variable Projekt-
teams und Projektplédne werden Stundenpléne ersetzen, die aber nicht die Tage in 45-Minuten-Einheiten
takten, sondern durch Projektziele und Ressourcen definiert kollektive und individuelle Arbeitsphasen
organisieren. Schulhduser bestehen nicht mehr als Klassenzimmern, sondern aus multifunktionalen Ar-
beitsrdumen mit individuellen und Gruppenarbeitspliatzen und mit grossen Raumen fiir Projektpréisen-
tationen.

Das Projektdesign ist eine hochst kreative Arbeit, denn die involvierten Lehrer miissen heuristische
Anlagen schaffen, die es den Schiilern erlauben, wichtige Erfahrungen zu machen. Gleichzeitig ist Pro-
jektdesign nicht einfach nur gute Ideen zu haben, sondern auch die wissenschaftlichen und technischen
Hintergriinde bereit zu stellen, die es erlauben, prizise Lerndiagnosen zu stellen. Ohne Datenerhebung
wiirde die Lerndiagnostik zu einem unpréizisen Beziechungsdrama werden, anstatt zu einer herausfor-
dernden Beschreibung, Analyse, Kritik und Beratung eines Schiilers.

Die Schulen der Zukunft werden viel besser, das Ziel junge Menschen fiir ein selbstédndiges Leben
in einer komplexen Gesellschaft vorzubereiten, wenn man ihnen einen positiven dysfunktionalen Frei-
raum zugesteht, der an den urspriinglichen Begriff der Schule anschliesst, an den altgriechischen Begriff
der oyoAn], was so viel wie Musse oder Miissiggang bedeutet. Welche ,,Zukiinfte” uns die digitale Trans-
formation bescheren wird, ist nicht absehbar. Absehbar hingegen ist, dass es weniger redundante, also
im herkdmmlichen Sinne verstandene Arbeit geben wird. Arbeit wird viel stirker mit der individuellen
Lebensgestaltung im kreativen Sinne verbunden sein. Die Bedrohung geht weniger von Arbeitsplatz-
verlust und Arbeitslosigkeit, als von der Unfahigkeit aus, sich keine sinnvollen Inhalte, keine eigene
Arbeit erschaffen zu konnen. Der Auftrag der Schule kdnnte somit vielmehr heissen, Menschen in die
Lage zu versetzen, ihrem Leben einen Sinn zu geben, als sie auf eine bestimmte Tatigkeit vorzubereiten,
die ihnen einen Sinn verschafft.

,,Der Einsatz neuer Medien in der Bildung ist nicht nur die Fortsetzung der gewohnten Bildung
mit neuen Mitteln, sondern wird zu Umstrukturierungen fiihren, die heute noch schlecht absehbar sind.
Die Bildungseinrichtungen werden sich darauf einstellen miissen, dass sie zu permanenten Baustellen
werden. ,Under construction‘ wird keine voriibergehende Behinderung des Betriebs mehr anzeigen,
sondern die neue Grundverfassung. Das kann man bejammern und beklagen. Darin kann man aber
auch eine Chance sehen: zu offenen Strukturen, die auf Experiment und Kreativitit, auch auf Bereit-
schaft zur Revision, Umgang mit Erfahrungen des Scheiterns eingestellt sind und eine permanente Meta-
Reflexion des Entwicklungsprozesses verlangen. Reflexive Riickkoppelung wird vorgreifende Planung

ablosen oder zumindest ergdnzen miissen. *

8 Werner Sesink. Informationspadagoge an der TU Darmstadt, zitiert nach: Michael Scheibel. Architektur des Wis-
sens. Bildungsrdume im Informationszeitalter. Miinchen, 2008, S. 137.
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Einzelaspekte einer Schule der Zukunft

Die mdglichen und wahrscheinlichen Auswirkungen von eLearning und Wissensmanagement auf Schu-
len sind zahlreich. Wir verzichten hier auf eine umfassende Aufzéhlung. Dafiir gibt es bereits hinrei-
chend umfangreiche Literatur, z.B. L3T, das Lehrbuch fiir Lernen und Lehren mit Technologien, 2013
(eBook) oder auch praktisch sehr hilfreich: Martin Blatter, Fabia Hartwagner (Hrsg.). Digitale Lehr-
und Lernbegleiter. Bern, 2015.

Wir mochten hier wenige Aspekte herausgreifen, die vor allem in der Hinsicht der Bildungspolitik
und der Strategieentwicklung im Bildungsbereich von grosser Bedeutung sein werden.

Flipped Classroom

Die digitale Bereitstellung von Inhalten und Lernprogrammen ermoglicht die Umkehrung der Raumre-
lation der Schule. In der Vergangenheit kamen die Schiiler in die Schule, um Inhalte zu bekommen und
iibten diese zu Fertigkeiten zu Hause ein. In der Zukunft sind die Inhalt jederzeit und iiberall verfiigbar.
Das Einiiben von Fertigkeiten und das Lsen von Problemen wird in die Schule verlegt.’

Die schlichte und iiberzeugende Logik hinter dem Konzept des Flipped Classroom birgt eine ge-
wisse Gefahr: eine schleichende Einfiihrung konnte zu einer ungiinstigen Uberforderung der Schiiler
filhren, was sehr negativ fiir die Schule wire. Gerade in Berufsschulen verlockt die schiere Stoffmenge
bei sehr knapper Schulzeit zu einer Verlagerung von Lehraktivititen in die Arbeitswoche. Ohne Reduk-
tion der Belastung in den Lehrbetrieben kann sich eine solche Entwicklung verheerend auswirken. Lehr-
betriebe und Berufsverbénde miissen in dieser Hinsicht intensiv mit den Berufsschulen zusammen nach
sinnvollen Lésungen in der Neuausrichtung von schulischem und ,,social workplace“-Lernen suchen.

Individualerziehung

,,Die Individualerziehung dagegen wird alles verdindern — die Komponenten dieser technisierten Lern-
revolution existieren bereits. Computer verstehen mittels Spracherkennung bereits nach wenigen Minu-
ten verschiedene Sprecher, in den meisten grofsen Technologiefirmen haben die Mitarbeiter schon per-
sonliche Assistenten mit kiinstlicher Intelligenz. Und die Algorithmen hinter Programmen von Amazon,
Spotify oder Pandora werten die Vorlieben ihrer Nutzer mit raffinierten Mustererkennungen aus, um
ihnen Passendes zu liefern. Was fehlt, ist, dass diese Komponenten fiir die Bildung zusammengebracht

(0
werden.

0 Vgl.: The Flipped Class Manifest, abgerufen am 8.8.2017 um 10.00: http://www.thedailyriff.com/articles/the-
flipped-class-manifest-823.php

19 Ein Lehrer fiir mich allein. Ein Gastbeitrag von Fritz Breithaupt, 11.Februar 2016 Editiert am 14. Februar 2016,
ZeitCampus, abgerufen am 8.8.2017

unter http:// www.zeit.de/2016/05/schule-computer-lernen-unterricht-digitalisierung
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Die Schule der Zukunft wird in zweifacher Hinsicht sehr anders sein: 1. Instruktionen werden nicht
mehr von einzelnen Lehrern im Kleintheater ,Schulzimmer® stattfinden. Sie werden ersetzt durch alle
Arten von MOOCs, von massive open online courses. Gute Vortragsredner, gute Geschichtenerzéhler
werden digital aufgezeichnet und den Lernenden via Plattformen jederzeit zugénglich gemacht. Das
kann im globalen Stil, aber auch auf Schulhausebene gemacht werden. Es gibt in jedem Schulhaus unter
den Lehrpersonen unterschiedlich begabte Sprecher. Wer etwas gut erkldren kann, kann das auch mehr-
mals tun und man nimmt dann die beste Darbietung, die man digital fiir alle verfiigbar macht. 2. Indivi-
dualisierung: Dadurch, dass die Lehrer ihre Zeit nicht mehr damit verbringen, vor einer Klasse zu reden,
entsteht Zeit fiir die individuelle Betreuung und Begleitung von Lernenden. Diese individuelle Beglei-
tung wird in Zukunft durch intelligente Lernprogramme und Lehrerroboter ergénzt. Die Daten, die diese
Programme sammeln, dienen wiederum dem Lehrer dazu, den Schiiler gezielt zu fordern.

Virtual Classroom

Durch die Einfiihrung von leistungsfahigen Learning Management Systemen wird ein wesentlicher Teil
in den zeit- und ortsunabhéngigen virtuellen Klassenraum verlegt.

Gamification

Die digitale Spielindustrie ist ein rasant wachsender Wirtschaftszweig. ,,Gamen* ist fiir viele junge und
inzwischen auch schon dltere Menschen zur beliebtesten Freizeitbeschéftigung geworden. Diesen Um-
stinden trigt die Entwicklung von Game-Based-Learning Rechnung. Seit 2010 wird dafiir der Begriff
Gamification verwendet.'' Es setzt auf die tief sitzende Lust am Spielen beim Menschen. Roman Rach-
witz, einer der filhrenden Kopfe der Gamification, zitiert dazu auf seiner Homepage als bedeutende
Referenz dieser Einsicht Friedrich Schiller: ,, Denn, um es endlich auf einmal herauszusagen, der
Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Worts Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo
er spielt. Dieser Satz, der in diesem Augenblicke vielleicht paradox erscheint, wird eine grofie und tiefe
Bedeutung erhalten, wenn wir erst dahin gekommen sein werden, ihn auf den doppelten Ernst der Pflicht
und des Schicksals anzuwenden; er wird, ich verspreche es lhnen, das ganze Gebdude der dsthetischen
Kunst und der noch schwierigen Lebenskunst tragen. *“ Die Entwicklung von spielbasiertem Lernen wird
eine betriachtliche Industrie erzeugen, die sehr interessante berufliche Karrieren ermoglicht. Fiir die
Schule wird Gamification ein bedeutender Aspekt werden.

Augmented Reality

Augmented Reality bedeutet, dass Programme eine Interaktion mit der physischen Umgebung erlauben.
Die Wartung von Flugzeugen ist eine extrem anspruchsvolle Tatigkeit, die frither mit dicken Handbii-
chern bewiltigt werden musste. Heute verwenden die Techniker Tablets mit AR-Programmen. Sie kon-
nen einen Ausschnitt einer technischen Situation mit ihrem Gerét betrachten und sehen auf dem Bild-
schirm, welche Kontrollen und Tatigkeiten ausgefiihrt werden miissen. Einfache AR-Programme sind
bereits fiir Endverbraucher verfiigbar, das heisst, dass auch Schulen bereits beschrinkt AR einsetzen
konnen. Man konnte beispielsweise den Schulgarten, Préparate oder lebende Objekte (den Menschen

"'Vgl.: Game-Based-Learning - Spielend lernen? Son Le, Peter Weber, Martin Ebner, in: L3T, 2013 (eBook)
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selbst) mit AR-Informationen beschriften oder mit Aufgaben versehen. Eine zukunftsweisende Verbin-
dung von Gamen und AR stellte Pokemon Go ab 2016 bereit. Mit diesem Spiel konnten Spieler in ihrer
realen Umwelt mit ihrem Smartphone nach virtuellen Monstern suchen und sie jagen, bzw. einfangen.

Virtual Reality

Virtuell Reality (VR) wurde fiir das Hauser- und Nahkampftraining der amerikanischen Marines entwi-
ckelt und fand von dort den Weg in die Unterhaltungsbranche. VR eignet sich nicht fiir Training in
schwierigem Gelande, sondern auch in sozialen Situationen. Die Swisscom testet derzeit einen virtuellen
Swisscom-Shop fiir das Verkaufstraining von Mitarbeitern sehr erfolgversprechend. Gerade in der Be-
rufsbildung kann VR eine wichtige Rolle einnechmen, besonders auch in sensiblen Bereichen wie medi-
zinischen und Pflegeberufen.

Transmedia Storytelling

Die grosste Verdanderung von schulischen Geschehen erwarten wir durch Konzepte des Transmedia Sto-
rytelling'?.

"Transmedia storytelling represents a process where integral elements of a fiction get dispersed
systematically across multiple delivery channels for the purpose of creating a unified and coordinated
entertainment experience. " Diese Definition ist auf den Bildungsbereich zu erweitern. Wir wissen aus
der didaktischen Forschung, dass narrativ aufbereitete Inhalte in der Regel besser verankert werden, als
rein abstrakte Fakten. Wir werden in Zukunft mit Transmedia Storytelling nicht nur neue Mythen, wie
das Star Wars Epos etablieren, sondern damit auch Lehren und Lernen."

Alle oben genannten Aspekte zukiinftiger Bildung werden kommen. Das steht ausser Frage. Sie
sind im Prinzip bereits da, nur noch nicht wirklich iiber die Schwellen der Schulhduser getreten. Das
Problem dabei sind die Kosten. Die Entwicklung hochstehender Produkte in diesem Bereich ist im
Moment noch sehr kosten- und wissensintensiv, wiahrend noch nicht klar ist, wer das wie bezahlt. Da-
her besteht die ernst zu nehmende Gefahr, dass die Tech-Giganten den ganzen Markt vorerst dominie-
ren werden, was Abhéingigkeiten, Einseitigkeiten und Marginalisierung von Randgebieten (im geogra-
fischen wie im thematischen Bereich'® zur Folge haben wird. Aus diesem Grund braucht es zwingend

12 Vgl.: https://transmedia-manifest.com

13 Henry Jenkins, Blog, aufgerufen am 4.9.2017 um 10:32, vgl.:
http://henryjenkins.org/2007/03/transmedia_storytelling 101.html

14 Bei der Lektiire sehr friiher Epen, wie z.B. dem Gilgamesh-Epos, konnte man die These wagen, dass Epen, die
schon nach dem Prinzip von Transmedia Storytelling vermittelt wurden, nimlich durch visuelle, musikalisch-er-
zahlerische und womdglich rituell-theatralische Elemente, es sich um hochst wirksame Formen von Wissensma-
nagement gehandelt hat. Die Vermischung von spannenden fiktionalen und non-fiktionalen Inhalten und ihre mul-
timediale Wiedergabe konnte durchaus als Methode der Motivierung und des Lernens fiir Angehorige der Ober-
schichten gedient haben, um die entscheidenden Herrschaftstechniken des guten Sprechens, Schreibens und Rech-
nens zu vermitteln und zu festigen, im Sinne von: wie bringe ich einen Prinzen dazu, anstatt zu jagen, schreiben zu
lernen? Indem ich symbolische Referenzriume und Rollenmuster entwickle, die emotionale Ubertragung ausldsen:
Prinz -> Gilgamesh.

15 Es wiire zum Beispiel sehr viel faszinierender und kulturell wertvoller, anstatt japanische Gamemonster die zahl-
reich in unseren historischen Kulturen vorhandenen Monster (von den Appenzeller Kldusen liber den Vogel Grief
bis zum Wilden Mann mittels eines AR-Spiels zu suchen. Vgl. z.B. die hervorragende Sammlung von Fotografien
von Charles Fréger. Wilder Mann. The Image of the Savage. Stockport, 2012 (2016)
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eine mutige, visiondre Bildungspolitik, ganz besonders in der Schweiz mit ihren vier Sprachen und
Kulturrdaumen, die diesen Herausforderungen sowohl konzeptionell als auch finanziell gewachsen ist.
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6. Entwurf zu einer allgemeinen Didaktik in
der digitalen Transformation

,,Handle stets so, dass die Anzahl der Méglichkeiten wdchst. “

Heinz von Foerster

. Das didaktische Denken erfihrt eine Neudimensionierung: in aufsteigender Linie werden Unter-
richt, die Schule als Ort des Lernens und institutionsiibersteigende Lebens- und Lernarrangements in
den Blick genommen. (...) Das Thema Topologie der Lerngelegenheiten wird eine bedeutende Rolle
spielen miissen. Gemeint ist damit (...) tiber verdnderte Auffassungen von Zeit und Raum (Temporal-
strukturen und Entwicklungs- und Handlungsspielrdume) das Lernen zu bedenken. “* Eine Schuldidak-
tik fiir die digitale Transformation ist bestenfalls eine Chaos-Didaktik. Das hat mit dem Synchronisati-
onsmomentum der involvierten Systeme zu tun, wie wir weiter oben in der Szenografie gezeigt haben.
Das Beruhigende in der Unruhe ist die Tatsache, dass Lernen nicht verhindert werden kann. Das Beun-
ruhigende ist umgekehrt, dass sich die negativen Dysfunktionen der Schule durch Missmanagement und
Ignoranz verstirken, was vor allem Schaden fiir das Lehrpersonal anrichtet und von Westen her zieht
ein digitaler Sturm im Bildungsbereich auf, der uns das Fiirchten lehren wird. Um die Risiken zu mini-
mieren, formulieren wir eine Reihe von didaktischen Uberlegungen und Prinzipien in zwei Ordnungen:
Prinzipien fiir den Ubergang und Prinzipien phasenunabhingiger Giiltigkeit. Letztere sind in guten Bii-
chern langst formuliert. Wir wiederholen sie zum Zweck der Verschrinkung mit den Transformations-
prinzipien im Sinne notwendiger Voraussetzungen.

Der Unterricht im Wandel

Die Digitalisierung der Schule ist im Gange. Vieles aber geht nicht. Oft gehen die Gerite nicht, die die
Schiiler mitbringen, oder das Netzwerk ist langsam. Das Video 14dt nicht und der Podcast, den man
gestern noch horen konnte, ist weg. Der Beamer spricht nicht an und die vorbereitete Prasentation kann
nicht gezeigt werden. Schiiler konnen eine Hausarbeit nicht abgeben, weil die Daten verloren gingen
und das eBook verlangt einen Freischaltcode, der erst angefordert werden muss, aber weil die private
Email-Adresse verwendet wurde, geht es immer noch nicht. Digitalisierung, die doch eigentlich alles
viel effizienter und schneller zu machen verspricht, bedeutet zuerst einmal einen nervenaufreibenden
Zeitverlust.

"Heinz von Foerster, in: Ders. & Bernhard Porksen. Wahrheit ist die Erfindung eines Liigners. Gespriche fiir
Skeptiker. Heidelberg 1998 (2016), S. 36.

2 Manfred Bonisch. Allgemeine Didaktik. Ein Handbuch zur Wissenschaft vom Unterricht. Stuttgart 2006, eBook,
S. 296.
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Die Schiiler sind abgelenkt und chatten oder gamen. Konfisziert ein Lehrer ein solches Gerit, ist
der Teufel los. Und die Teufel des Cyber Space riitteln an den Pforten der Schule. Gelegentlich dringen
sie ein: da gibt es dann CyberMobbing oder Lehrer, die sich Pornos anschauen und nicht merken, dass
der Beamer an ist.

Vordergriindig weniger dramatisch, in Wirklichkeit aber viel gefahrlicher sind die viralen Angriffe
auf Schulnetze und die legale Invasion der Hard- und Software-Giganten, die den Schulen Gratispro-
gramme geben und dafiir Nutzerdaten absaugen.

Es ist eine Revolution im Gange, deren Ausgang unabsehbar und unentschieden ist. Wer das nicht
wahrhaben will, den bestraft die Geschichte.

So weit ist erstmal alles unklar.

Deswegen ist, wer Gelassenheit hat, im Vorteil.

Szenografische Didaktik anstatt Konstruktivismus

Wir haben bisher auf die Verwendung des Begriffs ,Konstruktivismus® verzichtet, vor allem aus dem
Grund, weil gerade im Kontext von eLearning und Wissensmanagement es iiblich geworden ist, den
Begriff ohne Kenntnis seiner Genese und in Abgrenzung zu Behaviorismus und Kognitivismus pauschal
und wenig prizise zu verwenden.’ Nichtsdestotrotz sammelt der Begriff im Wesentlichen die Denkbe-
wegungen, Beobachtungen und auch einen bedeutenden Teil empirischer Befunde, die seit den 1970er
Jahren die Entwicklung der wissenschaftlichen und der praktischen Didaktik inspiriert und befordert
haben. Die Impulse kamen aus verschiedenen Richtungen, seitens der Lernpsychologie von Jean Piaget,
den pddagogischen Arbeiten zum Symbolischen Interaktionismus von George H. Mead, aber auch spéter
dann von den erzichungswissenschaftlich fruchtbar gemachten Einfliissen der Systemtheorie von Niklas
Luhmann, der sich seinerseits stark auf den grossen Biologen und eigentlichen geistigen Ubervater des
modernen Konstruktivismus, Humberto R. Maturana bezog.

Wenn wir das ,, komplexe Feld konstruktivistischer Positionen (...) anhand dreier Charakteristika
(...) eingrenzen, und zwar 1) der intensiven Befassung mit Fragen der Selbstreferenz und Selbstanwen-
dung, 2) der Annahme der unhintergehbaren Perspektivitit jeder Erkenntnis bzw. jeglichen Wissens und
3) dem Verzicht von Aussagen iiber die ,, Wirklichkeit an sich**, dann sehen wir die grosse Nihe zu
unserer eigenen theoretischen Grundverfassung und konnen uns die Vorteile vorstellen, die eine szeno-
grafische Didaktik fiir eine didaktische Szenografie mit sich bringt. Auf den Punkt gebracht, heisst das
folgendes: die von uns vorgeschlagene Szenografie entlastet die Didaktik von einer oberflichlichen
Theoriedebatte, indem sie, was bereits selbstverstandlich ist, ebenso selbstverstindlich integriert. Wir
miissen das nicht mehr diskutieren, dass Wissen relativ zu sozialen Systemen ist, dass die Erziehung zur
Wahrheit wesentlich die Erziehung zur Wahrheit des Erziehers bedeutet’ und dass Selbstorganisation
des Lernens deutlich bessere Ergebnisse bringt, als noch die beste Unterrichtsgestaltung eines Lehrers,
wenn die Schiiler aus irgendeinem Grunde nicht motiviert sind (was hiufig und historisch bedingt der

3 Vgl.: Theo Hug. Die Paradoxie der Erziehung. Der Konstruktivismus in der Pddagogik. In: B. Porksen (Hrsg.).
Schliisselwerke des Konstruktivismus. Wiesbaden, (2011) 2015. S. 463.

*Vgl.: Hug (2015) S. 455.

>Vgl.: Hug (2015) S. 451.
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Fall ist). Schwerer tdte sich ein ideologisch iiberzeugter Konstruktivist mit dem empirischen Befund,
dass noch immer die grosste Wirkung auf Lernerfolge der Lehrer hat,’ und entscheidend fiir eine erfolg-
reiche Lebensgestaltung nicht so sehr die Lernerfolge in der Schule, sondern die Anzahl der in der
Schule verbrachten Jahre ist.” Die szenografische Didaktik hat mit Evidenz keine Probleme und verbin-
det das Einleuchtende, das Praktische und das Uberraschende. Wir mdgen bloss keine politischen Aus-
reden, Denkfaulheit oder trige Rekurse auf liebe, alte Gewohnheiten.

Eine szenografische Didaktik geht selbstverstandlich vom Theorieinventar des Konstruktivismus
aus und ndamlich durchaus einerseits in allen Aspekten seiner Auffacherung: kybernetisch, kognitions-
wissenschaftlich, neurobiologisch, systemtheoretisch, sozio-kulturalistisch, sozial-psychologisch, psy-
chotherapeutisch, wissenssoziologisch und selbstverstindlich auch philosophisch,® als sie sich andrer-
seits als reflexive (methodische) Erziehungswissenschaft (durchaus im Sinne von Dieter Lenzen), je-
doch mit dem Akzent auf den entwerfenden Gestaltungscharakter derselben verstehen mochte. Lenzen
empfiehlt drei Dimensionen einer solchen reflexiven Erziehungswissenschaft: ndmlich

erstens die ,, Erziehungsfolgenabschdtzung (...), die in Analogie zur Technikfolgenabschdtzung (...)
auf die Generierung von aktuellem Risikowissen im Zuge der Abschdtzung von Begleit- und Folgeer-
scheinungen pddagogisch-praktischer und erziehungswissenschaftlicher Titigkeiten * abhebt,

zweitens ,, die Aufkldrungsmaoglichkeiten einer historischen Anthropologie der Erziehung tiber my-
thisches und normatives Alltagswissen* und drittens ,, poietisches Wissen und Aufzeigen von Grenzen
zwischen Wissenschaft und Kunst sowie auf eine Offnung pidagogischer Institutionen fiir ,, real-life ‘-
Prozesse.“” Der eigentliche Vorteil der begrifflich niederschwelligen Szenografie gegeniiber der An-
spruchshohe des Konstruktivismus liegt in ihrer weitaus kreativeren und leistungsfahigeren Paradoxie-
toleranz. Was konkret leistet eine szenografische Didaktik? Sie ist die theoretische Voraussetzung fiir
eine didaktische Szeongrafie.

In einer gegenwirtigen Schule haben wir eine Reihe von festen Strukturen und hdchst dynamischen
Elementen, die sich noch sehr feindlich gegeniiberstehen. Zum Beispiel:

Der Lehrer fordert gestiitzt auf Disziplinar- und Schulordnungen Aufmerksamkeit im Unterricht
ein. Die Aufmerksamkeit gehort aber zu einem grossen Teil einem kleinen elektronischen Gerdit.

Der Lehrer soll einen komplexen Sachverhalt méglichst lebendig und leicht verstindlich erkldren.
Auf YouTube gibt es eine ganze Menge sehr lebendiger und verstdndlicher Videos zum entsprechenden
Sachverhalt.

Jeder Lehrer bereitet seinen Unterricht aufwdndig vor. Es wdre heute aber moglich, dass wenige
Lehrer den Unterricht fiir alle wesentlich sorgfiltiger und prdziser vorbereiten und via LMS zur Verfii-
gung stellen konnten, so dass die vielen nur noch den Unterricht durchfiihren miissten und nun vielmehr
Zeit hdtten, sich um einzelne Schiiler zu kiimmern. Aber niemand mochte das, obwohl es eine Reduktion
der Arbeitszeit zur Folge hiitte.

6Vgl.: John Hattie. Lernen sichtbar machen fiir Lehrpersonen. Baltmannsweiler, 2014, S. 24ff.
"Vgl.: Hattie (2014). S. 4.

8 Vgl.: Hattie (2014) S. 455.

° Hattie (2014) S. 458.
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Im Grunde konnte jedes grossere Schulhaus die in der Vergangenheit verwendeten Lehrmittel auf
eigene Faust digitalisieren und zugleich deutlich verbessern. Damit kénnten Kosten eingespart werden.
Freilich wiirde damit womoglich die nationale Lehrmittelindustrie bankrottgehen, aber angesichts des
Umstands, dass die Autoren der Lehrmittel ja ohnehin auch Lehrer sind, die in ihrer Freizeit diese
Lehrmittel verfasst haben, dafiir aber mehr schlecht als recht bezahlt wurden, wdre das wahrscheinlich
keine 6konomische Grosskatastrophe. Der Widerstand gegen ein solches Ansinnen kommt aber nicht so
sehr von der Lehrmittelindustrie, sondern von den Lehrern selbst, weil sie glauben, sie hdtten damit
mehr Arbeit.

Die szenografische Didaktik macht zunédchst eine deskriptive Bestandsaufnahme der Rahmenbe-
dingungen. Dazu gehdren zum Beispiel so absolut wichtige Fragen, wie: Ist der Gebrauch von Smart-
phones im Unterricht erlaubt oder nicht.

e Verwenden die Schiiler ihre eigenen Geréte oder werden sie von der Schule zur Verfiigung
gestellt?
e Auf welche Ausstattung von Programmen kann Unterricht aufgebaut werden? usw.

In einem zweiten Schritt analysiert sie die Rahmenbedingungen und Moglichkeiten, sowohl in ma-
terieller als auch sozialer und konzeptioneller Hinsicht. Da stellen sich Fragen wie:

e Gibt es eine digitale Strategie der Schule? und wenn ja, wie sieht sie aus?
e Welche strategischen Ziele werden insgesamt verfolgt?
e Wie arbeiten die Lehrer bisher zusammen? usw.

In einem dritten Schritt reflektiert die szenografische Didaktik kritisch die Bestdnde hinsichtlich
der wiinschbaren Ziele und schliesslich formuliert sie einen Ziele-Katalog fiir eine mittel- und langfris-
tige Schulentwicklungsstrategie aus didaktischer Sicht.

Die didaktische Szenografie setzt diesen methodischen Durchlauf zur Bestimmung der Moglich-
keiten von Lehren und Lernen in der digitalen Transformation einer Schule voraus. In der Folge werden
wir zeigen, welche didaktischen Prinzipien sich aus diesen Uberlegungen ergeben.

Das Unterrichtsparadigma in der digitalen Transformation:
Blended Learning

Blended Learning wird wahrscheinlich die schulische Realitit fiir die nidchsten zehn Jahre heissen und
die damit gemeinte Realitdt wird so unscharf und ,,gemischt sein, wie der Begriff selbst es ist. Er be-
deutet, dass die herkdmmliche Form des Présenzunterrichts mit den wachsenden Mdoglichkeiten von
eLearning kombiniert werden. Dieses Mischen bedeutet Chaos im eher nicht so positiven und auch nicht
so kreativen Sinne des Wortes und namlich aus zwei Griinden: 1. die Qualitiaten des klassischen Unter-
richtsparadigmas werden geschwicht und 2. viele Konzepte und Programme von eLearning sind noch
lange nicht ausgereift.
Grundsitzlich kann man von zwei unterschiedlichen Unterrichtsszenarien ausgehen:'

'Vgl.: Michel Gleich. Blended Learning. Kombination von Prisenzlehre und E-Learning als Instrument der Perso-
nalentwicklung. 2011 (PDF)
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A: Paralleles Blended Learning

Damit ist gemeint, dass neben dem Prisenzunterricht unterstiitzende und ergénzende Inhalte,
Ubungen und Aufgaben digital zur Verfiigung stehen und genutzt werden. Sie fliessen jedoch nicht
direkt in den Prasenzunterricht ein. Paralleles Blended Learning eignet sich zusétzlich im binnendiffe-
renzierten Unterricht sowohl zur Férderung von leistungsstarken Lernenden als zur Unterstiitzung von
eher schwachen Schiilern.

B: Sequenzielles Blended Learning

Hier beginnt der Unterricht bereits zu Hause, bzw. unterwegs. Die Unterrichtsvorbereitung wird

digital bereitgestellt. Fiir den Prasenzunterricht ist die digitale Unterrichtsvorbereitung eine Vorausset-
zung, zum Beispiel indem sich die Schiiler bereits mit Inhalten vertraut gemacht oder Vorbereitungs-
aufgaben gelost haben. Der Priasenzunterricht dient hier vor allem der Vertiefung, der Problemlosung
und der Diskussion des vorbereiteten Stoffs. Die Nachbereitung des Unterrichts besteht wiederum aus
einer Phase individueller Arbeit am eigenen Gerit, zum Beispiel durch Ubungen, Fallbearbeitungen, o.
a.

Die vierte Dimension der Didaktik: Gerédte und Programme

Das didaktische Dreieck bezeichnet das Verhiltnis von Schiiler, Lehrer und Stoff oder Lerngegenstand.
Mit der digitalen Transformation erfahrt dieses Paradigma'' eine Auffaltung zu einem Tetraeder: Schii-
ler - Gerit - Stoff - Lehrer. Entsprechend verdoppeln sich zunédchst die Beziechungen von drei auf sechs
Aspekte:

Stoff Gerit

Stoff
Schiiler
Lehrer Schiiler Lehrer
1. Lehrer - Schiiler 4. Lehrer - Gerit
2. Lehrer - Stoff 5. Schiiler - Gerit
3. Schiiler — Stoff 6. Stoff - Gerit

Es handelt sich im eigentlichen Sinn um ein Paradigma, denn man geht davon aus, dass ein Lehrer einen Inhalt
lehrt und ein Schiiler diesen Inhalt lernt - es ist also ein Muster zur Problemldsung der Ubertragung von Wissen
und Konnen aus einem Gehirn in ein anderes Gehirn.
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Diese Erweiterung vom didaktischen Dreieck zum didaktischen Viereck ist von absolut zentraler Be-
deutung. Letztlich hiangt vom Tiefenverstédndnis dieser Verdnderung ab, ob Unterricht in der digitalen
Transformation gelingt, denn diese Ergdnzung ist nicht eine Addition, sondern eine Multiplikation. Sie
verdndert das Unterrichtsgeschehen komplett.

Wir bevorzugen den deutschen Begriff ,Gerdt‘ in diesem Falle gegeniiber dem élteren Begriff der
Maschine und ndmlich aufgrund der immanenten Konnotation der Begriffe. Ein Gerdt wird gemeinhin
als eine Verldngerung menschlicher Tétigkeiten verstanden, dhnlich wie das Werkzeug, wéhrend man
die Maschine als eher nicht sehr mobiles, handliches, sondern grosses Ding verstanden wird, das etwas
Bestimmtes tut. Das Gerit ist allgemeiner, zugleich aber ndher am Menschen, als die Maschine. Wiirden
wir ausschliesslich von Desktop-Computern sprechen, dann wére der Begriff der Maschine addquat; mit
Smartphones, Tablets und Laptops gab es eine deutliche Annédherung der Maschinen an den Menschen,
eine Anndherung, die bereits die Begrifflichkeit suggeriert. Wir unterscheiden auch zwischen Werkzeug
und Gerit. Der Begriff ,Gerét* ist flexibler als der Begriff ,Werkzeug‘. Das Werkzeug ist ein ,,Ding, um
zu...“. Es integriert eine recht bestimmte Intension, eine konkrete Handlung. Ein Hammer ist ein Werk-
zeug, das wir zum Schlagen verwenden. Mit dem Hammer schneiden wir nicht. Dafiir gibt es das Mes-
ser. Der Begriff des Gerits ldsst schon etymologisch eine grossere Offenheit. Ihm korrespondiert am
ehesten der Begriff ,Instrument’; dieser Begriff impliziert allerdings bereits wieder eine starke Gerich-
tetheit. Instrumente verwendet man in professioneller Hinsicht, wiahrend wiederum das Gerat auch hier
die Offenheit behdlt. Das entspricht auch den technischen Tatsachen, denn Smartphones kénnen nur
sehr wenigen Tétigkeiten dienen, aber auch hochkomplexe Funktionen bewiltigen. Die fortlaufende
Entwicklung von Applikationen lassen die Mdglichkeiten stindig wachsen.

Das entscheidende Momentum ist das Smartphone. Dieses Gerét ist ganz anders als alle techni-
schen Erfindungen, die es seither gab. Es ist das revolutiondre Objekt schlechthin und bestenfalls mit
dem Faustkeil der Altsteinzeit' vergleichbar.

Was ist ein Smartphone als Ding? Es liegt gut in der Hand und hat eine glatte Oberflache. Es leuch-
tet auf, wenn man es auf bestimmte Weise beriihrt. Streicht man mit den Fingern {iber die Oberfliche,
tut es bedeutungsvolle Dinge. Um tiefer zu verstehen, was fiir ein geheimnisvolles und magisches Gerat
ein Smartphone ist, miissen wir die Verbindung zwischen dem Gerét und der Hand betrachten. Es mul-
tipliziert die visuelle und taktile Erfahrung. Kant wird die Bemerkung zugeschrieben, die Hand sei das
Fenster zum Geist, oder gar ,,das dussere Gehirn® des Menschen.” Richard Sennett hat diesen Zusam-
menhang sorgfaltig dargelegt in seiner Untersuchung des Handwerks. Fiir diesen Zusammenhang zwi-
schen Geist und Hand steht die im Sinne Blumenbergs absolute Metapher des ,Begriffs‘. ,, Man sagt von
Problemen, dass man sie ,,im Griff hat*, und ganz allgemein von geistigen Zusammenhdngen, dass man
sie begreift. In beidem spiegelt sich der evolutiondire Dialog zwischen Hand und Gehirn.*> Mit dem
Smartphone hat man somit gewissermassen ,,die Welt im Griff*“. Sennett zeigt am Beispiel von drei
Berufen, dem Musiker, dem Glasbldser und dem Koch den Zusammenhang von Gerit, Hand, Auge und
Geist auf. Bedeutsam in unserem Zusammenhang scheint uns die Erweiterung der Wahrnehmung bei

"Vgl.: Neil MacGregor. Eine Geschichte der Welt in 100 Objekten. Miinchen 2014. S. 45ff. (Faustkeil der Oldo-
wan-Kultur) und Hermann Parzinger. Die Kinder des Prometheus. Eine Geschichte der Menschheit vor der Erfin-
dung der Schrift. Miinchen, 2014. S. 24ff.

2Vgl.: Richard Sennett. Handwerk. Berlin (2009) 2012, S. 201 oder Maurice Merleau-Ponty. Phianomenologie der
Wahrnehmung. Berlin (1966) 1974. S. 366.

3 Sennett (2012), S. 204.
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gleichzeitiger Erweiterung, oder besser als der Begriff der Erweiterung, bei gleichzeitiger Ausweitung
geistiger Prozesse. Erweiterung konnotiert bereits eine bestimmte Qualitit, wihrend Ausweitung zu-
nichst nur deskriptiv zu verstehen ist. (Zur Qualitdt wird die Ausweitung, die der Mensch durch das
Gerit erféhrt, erst durch Erziehung.)

Wie konnen wir uns dem Phdnomen ndhern? Dafiir scheint uns die Frage: warum iibt das Gerét
(das Smartphone) eine so grosse Anziehung aus? Immerhin sollen durchschnittliche Smartphone-Be-
nutzer 88 Mal pro Tag das Gerit benutzen.* In der Psychologie spricht man im Zusammenhang mit dem
Phinomen einer starken taktilen und visuellen Orientierung auf ein Objekt bei Kleinkindern von ,,Uber-
gangsobjekten - ,, ein Fachausdruck fiir die menschliche Fdhigkeit, sich fiir Menschen oder materielle
Objekte zur interessieren, die sich ihrerseits verindern.(...) Doch die Idee des ,, Ubergangsobjekts
macht auch deutlich, was wirklich Neugier auszuldosen vermag: eine ungewisse oder instabile Erfah-
rung. > Das Smartphone ist ein Gerit, das diese Art von Ungewissheit und Instabilitit erweitert. Die
meisten, vor allem jungen Menschen schauen deswegen aufs Gerit, um zu sehen, ob sie eine Nachricht
erhalten haben. Eine Nachricht ist eine Verdnderung, die einen Reiz ausldst. Dieses Reiz-Reaktions-
schema analysiert Gregory Bateson in seinen ,,logischen Kategorien von Lernen und Kommunikation®.
Zentral dabei ist die Verschrankung von Wahrnehmung und Handlung. Wahrnehmung ist keinesfalls
nur passiv-rezeptiv, sondern ist eine gesteuerte Handlung: ,, /m Prinzip miissen wir sowohl die Méglich-
keit beriicksichtigen, dass jede Handlungseinheit - oder Ausgabe (output) - eine Eingabeeinheit hervor-
bringen kann, als auch die, dass Wahrnehmungselemente in einigen Fdillen an der Natur der Ausgabe
teilhaben konnen. Es ist kein Zufall, dass fast alle Sinnesorgane fiir die Aussendung von Signalen zwi-
schen Organismen verwendet werden. Ameisen kommunizieren mit ihren Fiihlern, Hunde mit den Spit-
zen der Ohren; und so weiter. “® Beobachtet man den Chatverlauf einer Gruppe junger Menschen, zum
Beispiel von Schiilern einer Klasse an einem beliebigen Freitag zwischen 17 und 19 Uhr, fallt auf, dass
sich eine systemisch geschlossene, sehr niederschwellige, aber zugleich fiir Aussenstehende kaum nach-
vollziehbare Kommunikation ausdifferenziert. Die Kommunikationsinhalte sind scheinbar vollig bedeu-
tungslos - fiir Beobachter - aber offenbar von hochst subtiler Differenzierung fiir Insider.” Aus den Be-
obachtungen lassen sich gewisse Vermutungen ableiten. Fiir gesicherte Aussagen miisste das ganze Ge-
biet systematisch erforscht werden. Mindestens folgendes ldsst sich als stabile These formulieren:

Das Gerit weitet das neuronale Geist-Auge-Hand-Netz aus. Ein Smartphone verfiigt inzwi-
schen iiber hochsensible Sensoren, bestimmt den Standort, ist ein Kommunikator in sprachlicher
und audiovisueller Hinsicht, sammelt im grossen Stile Daten, die zu Informationen verarbeitet
werden und letztlich auch Wissen schaffen, weil es als Schnittstelle strukturierte Kommunikation
in Systemen bei weitgehender rdumlicher und zeitlicher Transzendenz begiinstigt. Der Mensch
potenziert mit dem Smartphone sein evolutiondr hochst erfolgreiches Netz von Geist-Auge-Hand.

4Vgl.: Tages Anzeiger vom 14.1.17
https://www.tagesanzeiger.ch/digital/mobil/smartphonenutzer-schauen-taeglich-88mal-auf-ihr-ge-
raet/story/24730680

> Sennett (2012), S. 213.

®Bateson (1985), S. 378.

"Der Verfasser hatte in den letzten drei Jahren Zugriff auf mehrere WhatsApp-Klassenchats seiner Schiiler. Die
Schiiler haben diese virtuelle Anwesenheit des Lehrers ausdriicklich akzeptiert. Deswegen gab es auch meistens
noch eine zweite, parallele Chatgruppe ohne Lehrer. Trotzdem wurde in den entsprechenden Gruppen intensiv
kommuniziert. Gelegentlich schien die Anwesenheit einer externen Person vergessen gegangen zu sein.
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Diese Potenzierung ist extrem attraktiv und wahrscheinlich durch nichts zu bremsen. Freilich ent-
steht durch die Plotzlichkeit (vor zehn Jahren wurde das iPhone lanciert) dieses evolutiondren Er-
eignisses, dieser aussergewohnlichen Mutation, die man als eigentliche Verbindung zwischen Bi-
ologie und Technik verstehen muss, ein Chaos. Alle Systeme, die sich vor dem Smartphone aus-
gebildet haben, stehen nun unter extremem Anpassungsdruck. Einige Systeme absorbieren das
sehr schnell, andere kollabieren. Lehrer miissen diese Herausforderung ganz grundlegend verste-
hen. Sie verdndert den Beruf und das System, in dem dieser Beruf angesiedelt ist.

Was bedeutet das nun fiir die szenografische Chaos-Didaktik der digitalen Transformation? Wie
verdndert sich die Didaktik durch das Erscheinen des Gerits in der Schule? Wir beginnen in der Folge
ohne Anspruch auf Vollstindigkeit die Auswirkungen anhand der vier Dreiecke im didaktischen Vier-
eck zu beleuchten:

A. Lehrer - Schiiler - Stoff
B. Lehrer - Gerit - Schiiler
C. Lehrer - Gerit - Stoff

D. Schiiler - Gerit — Stoff

A. Lehrer - Schiiler - Stoff

Das Verhéltnis im klassischen didaktischen Dreieck ist durch die Faktizitit des Geréts in der Krise. Das
ist - weitverbreitet - die aktuelle padagogische Situation. Die gesetzlichen, organisatorischen, konzep-
tuellen, ingesamt die systemischen Strukturen sind jetzt negativ dysfunktional. Die Aufmerksamkeit ist
massiv eingeschrankt. Die Handhabe ist beliebig: Gewisse Lehrer erlauben die Geréte, andere nicht, die
Schulordnungen schrianken den Gebrauch ein, andere nicht; es gibt Schulen, die die Verwendung von
Geriten forcieren, andere marginalisieren ihren Einsatz, usw. Die Tatsache ist, dass sich eine lebendige
Schnittstelle zwischen Person und Gerit bildet, die bereits bei nicht wenigen Zeitgenossen pathologische
Folgen zeitigt, wird sie unterbrochen.®

Gehen wir die einzelnen didaktischen Aspekte durch, zeigt sich folgende Krisenlage:

In vielen Fachgebieten gibt es ein Gefille zwischen digital verfiigbaren Informationen und dem
von einem Lehrer referierten Gehalt eines Stoffes. Lehrer kénnen nicht mehr einfach Inhalte referieren’.
Dafiir gibt es wachsende Konkurrenz aus dem Netz. Sie miissen vielmehr im Unterricht die Synthese
nachvollziehbar durchfiihren. Das ist allerdings vor allem auf den hoheren Schulstufen anspruchsvoll,
nicht zuletzt wegen der dysfunktionalen Fachertrennung und der kurzen temporalen Taktung des Schul-
tages. Dem Gefille zwischen Gehalt und Stoff entspricht auf der Seite der Schiiler das Gefalle zwischen
Oberflache und Tiefe, zwischen schnellem Erfassen und echtem Erkennen. Die Menge und Struktur des
von Lehrplanen vorgegebenen Wissens entspricht vielmehr der Geschwindigkeit und Oberflachlichkeit

¥ Gewisse Kulturkritiker verwechseln hier Ursache und Wirkung. Sie erkennen im Gerit das Pathologische, z.B. M.
Spitzer. Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens. Heidelberg (2006), 2009, S. 418f.

% Das konnten sie eigentlich nie, wenn sie gute Lehrer waren, aber viele mittelméssige und schlechte Lehrer kamen
damit iiber die Runden. Das geht heute nicht mehr.
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digital verfiigbarer Informationen als der Kompetenzentwicklung von problemlésendem Strukturauf-
bau, vertieftem Durcharbeiten, bestindigem Uben und Wiederholen und real iiberpriifbarer Anwendung.
Im Moment ist es in der Tat so, dass Geréte im Unterricht ablenken und wenig bringen.

Im Dreieck zwischen Lehrer, Schiiler und Stoff ist gegenwirtig das Gerit ein Fremdkorper und
Storfaktor, weil es nicht integriert ist. Im einem idealen, zukiinftigen Zustand verbindet sich das Gerét
in dreifacher Hinsicht sowohl mit dem Lehrer, dem Schiiler, dem Stoff und allen Interaktionen dazwi-
schen. Folgende Aussagen konnen der Reihe nach zu den zwolf Grundformen des Lehrens hinsichtlich
der Herausforderungen der digitalen Transformation in Anlehnung an Hans Aebli'® gemacht werden:

1. Erzahlen und Referieren

Die Mdglichkeiten potenzieren sich. Ein Lehrerreferat kann z.B. aufgezeichnet werden. Die Schiiler
konnen es zu Hause anhdren, oder erneut anhdren. Es konnen Referate von anderen Lehrern gehdrt
werden. Das bietet vielfaltige didaktische Moglichkeiten. Werden Projekte nach Ideen des Transmedia
Storytelling gestaltet, er6ffnen sich fiir erzdhlenden und referierenden Unterricht vollig neue Horizonte.

2. Vorzeigen

Inzwischen gibt es unzdhlige Erklar- und Demonstrationsvideos auf YouTube und in anderen Quellen.
Das Vorzeigen kann also digital ersetzt oder ergidnzt werden. Damit wird das analoge Vorzeigen nicht
iberfliissig. Im Gegenteil kann das Vorzeigen aufgezeichnet und anschliessend besprochen werden.

3. Anschauen und Beobachten

Durch den Einsatz der Kamera und des Mikrofons des Smartphones konnen Beobachtungen dokumen-
tiert und in Beobachtungsschritte zerlegt werden. Entscheidend ist dabei, dass die Schiiler lernen, das
Gerit sinnvoll einzusetzen. Im Moment wird die Smartphone-Kamera von den meisten Menschen ober-
flichlich genutzt. Anstatt zu schauen, wird geknipst. Was génzlich neu gelernt werden muss, ist der
Umgang mit Bildern. Hier sind sehr grosse kognitive und gesellschaftliche Verdnderungen im Gange,
zu denen man noch keine abschliessenden, giiltigen Aussagen machen kann.'' Bilder haben mit den
Geriten eine vollig neue Dimension erdffnet, die auch eine enorme Herausforderung fiir Lehren und
Lernen bedeutet.

' Hans Aebli. Zwslf Grundformen des Lehrens. Eine Allgemeine Didaktik auf psychologischer Grundlage. Me-
dien und Inhalte didaktischer Kommunikation, der Lernzyklus. Stuttgart (1983) 2011.

"' Beobachtet man Besuchergruppen in grossen Museen, zum Beispiel im Louvre, fillt auf, dass das Sehen mit dem
Gerit ,,ibersetzt* wird. Die Besucher richten auf alles, was sie betrachten, die Kamera. Diese Art von Sehen er-
scheint im Moment als eine Art Degeneration. Wahrscheinlich entwickelt sich aber dahinter eine vollig neue Kul-
tur, eine neue Qualitdt von Sehen und Erinnern. Es bildet sich eine Art humanoides, visuelles Super-Gedichtnis.
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4. Lesen

Leseschwichen werden festgestellt und beklagt. Ein bestimmt zentrales Problem ist das Problem der
Konzentration. Die Herausforderung besteht darin, das Lesen und die Konzentration fortwéhrend zu
iiben.'” Gerite sind nicht der Grund der Ablenkung, aber ein Mittel. Deswegen ist es wichtig, gerade
auch beim Lesen Gerite einzubeziehen. In zunehmendem Masse werden Texte nicht mehr auf Papier,
sondern auf Bildschirmen zu lesen sein. Das muss letztlich trainiert werden. Auch hier konnen Gerite
selbstverstdndlich zum Lesetraining einbezogen werden. Schiiler konnen sich einen Text vorlesen lassen
und ihn dann selbst lesen oder sich beim Vorlesen aufnehmen und sich selbst zuhoren. Damit konnen
sie Fortschritte auch selbst feststellen und messen.

5. Schreiben

Das Handwerk des Schreibens ist eine Herausforderung. Neben der Handschrift muss das Schreiben mit
einer Tastatur gelernt werden. Ausserdem schreiben viele Jugendliche heute ganz selbstverstdndlich mit
den Daumen auf ihren Smartphones in einer iiberraschenden Geschwindigkeit und Fertigkeit. Abgese-
hen von der Notwendigkeit, viel zu schreiben, gibt es viele Mdglichkeiten, das Schreiben mit Geréten
abwechslungsreich und forderlich zu gestalten, zum Beispiel durch Formen der kooperativen Textpro-
duktion, Diskussionsforen und Chats. Das Schreiben entwickelt sich auch weiter und verdndert sich mit
den Gerdten und mit der Verdnderung der Gesten und Handgriffe verdndert sich auch der Geist. Noch
vor nicht allzu langer Zeit war Schreiben eine Tatigkeit, die in der Regel an einem Tisch oder Pult
ausgefiihrt wurde. Das schnelle Notieren war eher eine spezialisierte Tatigkeit bestimmter Berufe (z.B.
von Arzten). Durch die Technik der Textnachrichten (SMS, etc.) entstand ein neuer Schriftbereich.
Junge Menschen beherrschen moglicherweise die Handschrift mit einem Stift nicht mehr so gut, dafiir
haben sie neue Fertigkeiten entwickelt (die ihnen iibrigens niemand beigebracht hat), nimlich das sehr
schnelle ,,Smsen®. Unsereins verwendet die langsame Einfingermethode: mit der passiven Hand wird
das Gerdt gehalten, wahrend der Zeigefinger der aktiven Hand die Zeichen tippt. Jungen Menschen
verfiigen iiber die effiziente Daumenmethode: das Gerit liegt in den Handflachen beider Héande, wih-
rend die Daumen die Zeichen antippen. Dieses Schreiben liegt weit ndher beim Sprechen als beim
Schreiben im herkdmmlichen Sinne. Schrift diente der zeitversetzten Kommunikation. Nun ist Schrei-
ben zu einer Art Sprechen geworden. Die Schrift wird nun auch in ,,Echtzeit” verwendet, um zu kom-
munizieren.

Es wire sehr interessant zu untersuchen, wie diese unterschiedlichen Handlungen sich im Hirn repra-
sentieren und von dort wieder in die Ausdifferenzierung sozialer Systeme reintegriert werden.

12ygl.: Sennett (2012), S. 237
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6. Einen Handlungsablauf erarbeiten

Bei Problemstellungen und Projektarbeiten, bei denen es um die Erarbeitung von Handlungsabldufen
geht, ist es wichtig, dass in der Aufgabenstellung klar ist, wann, wie und warum Gerite eingesetzt wer-
den, oder auch nicht. Nicht selten setzen Lehrer bestimmte Fertigkeiten im Umgang mit Geréten und
Programmen voraus, die gar noch nicht vorhanden sind. Das fiihrt nicht selten dazu, dass die Schiiler
irgendwo héngen bleiben und dann auf Ersatzhandlungen ausweichen. Der Umgang mit Gerdten ist
selbst Teil von zu erarbeitenden Handlungsablaufen. Es ist enorm wichtig, solche, im Besonderen auf
Gerite und Programme bezogenen Ablédufe sorgfiltig zu planen und zu erarbeiten.

7. Eine Operation aufbauen

Abstrakte Handlungen auszufiihren, ist ein Funktionsprinzip von Geriten und Programmen. Schon bald
wird sich zeigen, ob die Schulung basaler Kenntnisse in Informatik nicht auch Auswirkungen auf den
Mathematikunterricht - und ndmlich im positiven Sinne haben wird. Programme, die den Aufbau von
Operationen visualisieren, sind noch relativ kompliziert, sind aber fiir das didaktische Geschéft sehr
wichtig.

8. Einen Begriff bilden

Die Begriffsbildung ist ein besonderes Terrain, denn mit Google hat sich die begriffliche Welt zwar
nicht verdndert, aber ihr Zugang ist ein komplett anderer geworden und namlich sowohl fiir Lehrer wie
fiir Schiiler. Die Gefahr besteht darin, dass Begriffe nur oberfldchlich eingefiihrt werden. Die Begriffs-
bildung erfolgt zunéchst iiber eine anschauliche Erkldrung in einem Kontext. Die Anschaulichkeit gilt
auch fiir die abstrakte Begriffsbildung. Fiir die Integration braucht es mehrere Beispiele. Damit der Be-
griff gefestigt werden kann, muss das Muster Begriff-Kontext auf analoge Muster dhnlicher Beziehun-
gen Begriff-Kontext iibertragen werden konnen. Wenn also in einem Beispiel an einem Bild der Begriff
im Kontext erldutert wurde, muss dieses Verhéltnis an anderen, dhnlichen Bildern wiedererkannt werden
konnen. Schliesslich muss der Begriff expliziert werden, dazu braucht es zugleich Synonyme oder min-
destens die Moglichkeit passender Umschreibungen. Diese Sprachleistung muss ein Lehrer vormachen
und die Schiiler miissen das nachmachen, mindestens gelegentlich. Das Terrain der Begriffsbildung ist
heute deswegen vor allem wegen der grossartigen Moglichkeiten von Google und Wikipedia gefahrlich,
weil eine Begriffserkldrung, wie sie im Netz vorkommt, keine vertiefte Anschaulichkeit vermittelt. Al-
lerdings bietet Google ja immer auch die Funktion ,Bilder® an. Aber auch das fiihrt eher ins begriffliche
Chaos, als zur Begriffsbildung. Es braucht die erklirende Verbindung. Die Verwendung von Google
und Wikipedia muss in der Schule permanent trainiert werden: was suche ich? wie suche ich? wie suche
ich mit Synonymen? usw. - und die Ergebnisse miissen verarbeitet und expliziert werden. Wir beobach-
ten nicht nur bei jungen Menschen zwar ein grosses implizites Wissen, das aber zugleich verunsichert,
weil es explizit nicht liberpriift und korrigiert wird. Eigentlich miissen Begriffe mit Energie aufgebaut
und vermittelt werden, etwas, das Gerite noch nicht unterstiitzen.
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9. Problemldsendes Aufbauen

Die Kompetenz, Probleme zu beschreiben, zu analysieren und zu 16sen, ist nicht tangiert vom Gebrauch
von Geridten. Das Gerdt kann aber innerhalb einer Problembearbeitung verschiedene Funktionen iiber-
nehmen, als Protokoll, zur Datenauswertung, zur Kommunikation oder zur Recherche. Wichtig scheint
hier, dass ein Lehrer {iber entsprechende Kenntnisse und Fertigkeiten im Umgang mit Geréten, ihren
Programmen und Informationsquellen im Internet verfiigt. Tatsdchlich kennen viele junge Menschen
einen nur sehr eingeschriankten Teil der Moglichkeiten, die ein Smartphone bietet.

10. Durcharbeiten

Das systematische Durcharbeiten einer Sache mit den erworbenen Fahigkeiten erfolgt anhand eines Pro-
jekts. Beim Entwurf und der Planung von Projekten besteht die grosste Herausforderung die Arbeit mit
Geriéten nicht zum Selbstzweck werden zu lassen, bzw. die Arbeit moglichst sinnvoll anzuleiten. Re-
cherche- und thematische Vertiefungsarbeiten geraten schnell zu copy paste-Wiisten aus mehr oder we-
niger zufillig zusammengewlirfelten Versatzstiicken irgendwelcher Provenienz, wéhrend Prisentatio-
nen aufwindig gestaltet, aber oberfldchlich und inhaltsleer daherkommen.

11. Uben und Wiederholen

Digitales Ubungsmaterial steht heute in verschiedenen Formen zur Verfiigung. Die Schwierigkeit be-
steht darin, aus der Menge sinnvolle Angebote herauszufiltern. Manchmal ist man besser beraten, eigene
Ubungsanlagen zu schreiben, was natiirlich voraussetzt, dass die Schule iiber ein leistungsfihiges LMS
wie Moodle verfiigt. Der Vorteil an der Entwicklung eigener Ubungsanlagen besteht darin, dass die
Ubungen unter Lehrern ausgetauscht werden konnen. Korrekturaufwand entfillt und sind die Ubungs-
reihen in einem LMS verankert, konnen die Haufigkeit der Verwendung und der Erfolg der Lernenden
nachverfolgt und ausgewertet werden.

12. Anwenden

Streng genommen muss eine konstruktivistische Didaktik, wie das unsere zumindest in vielen Aspekten
ist, von der Anwendung her gedacht werden. Welches Wissen soll fiir welche Kontexte durch den di-
daktischen Prozess aufgebaut werden? Gewdhnlich beantworten diese Frage die Lehrpléane. Wir werden
diese Lehrpldne aber nicht nur neu schreiben, sondern generell neu denken miissen. Allein die Verén-
derung der Perspektive, ndmlich aus einem Lehrplan einen Lernplan zu machen, ist eine fundamentale
epistemologische Herausforderung. Produkte aus Lernprozessen haftet eine gewisse Peinlichkeit an: die
gebastelten Objekte, die Aufsitze und Bilder... spater die Vertiefungsarbeiten - das alles ist sehr provi-
sorisch. Das kommt daher, dass die Schule ein definierter Ubungsraum ist - in der Schule ist alles nicht
ganz so ernst und nicht ganz so wichtig, wie im ,,richtigen” Leben. Mit dieser Differenzierung konnte
sich die Schule ein gewisses Mass an positiver Dysfunktionalitét erhalten. Die Zukunft stellt aber andere
Anspriiche. Eigentlich sollten die Lernprodukte von hdchster und leitender Qualitdt sein. Der notwen-
dige ,,kreative* Un-Ernst soll sich die Schule als Freiraum sichern und das macht sie, in dem sie sich
destrukturiert, um den wichtigsten didaktischen Schritt der Anwendung an den Anfang aller didaktischer
Uberlegung zu stellen.
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B. Lehrer - Gerat - Schiiler

Das klassische Unterrichtsgeschehen erfolgte in einem Raum zu vorgegebenen Zeiten iiber eine be-
stimmte Dauer. Die riumliche Organisation des Lehrens war nach dem Theaterdiskurs ausgerichtet. Das
Schema von Lehren und Lernen war konzeptionell primér als ein Geschehen zwischen Lehrer und Schii-
ler angelegt. Zusitzlich wurde ein Interaktionsgeschehen zwischen Schiilern eingerdumt. Die einzigen
Elemente, die von extern zwischen Lehrer und Schiiler eingesetzt wurden, waren Lehrmittel, in der
Regel Biicher und vorgefertigte Ubungsanalgen, allenfalls unterrichtsbezogene Artefakte wie Priparate,
Beispielobjekte, Schaubilder, spaterhin Dias und Filme, u. &.

Theaterdiskurs nach Vilém Flusser, vgl.: Michael Scheibel. Architektur des Wissens. Bildungsrdume im Informationszeitalter.
Miinchen 2008. S. 50.

Der systemische Kommunikationsprozess blieb aber raumlich und zeitlich definiert und fixiert. Die
einzige Erweiterung waren Auftrage und Hausaufgaben, die aber im Unterricht gestellt und im Unter-
richt iiberpriift, bzw. kommentiert wurden."? Eine besondere Rolle spiclte die Wandtafel, bzw. spiter
der Hellraumprojektor als einzige visuell verdnderliche, aber zugleich protokollierende Schnittstelle
zwischen Lehrer und Schiilern im Schulzimmer. An der Wandtafel wurden die meisten Unterrichtshand-
lungen als Lernprozesse initiiert.

Gerite verandern dieses Szenario in mehreren Dimensionen:

Kommunikation: Lehrer und Schiiler kdnnen direkt und zugleich protokollierend kommunizieren,
mittels E-mail, Chat, Forum, etc.

Lehrer konnen Inhalte und Auftrige schriftlich oder miindlich und visuell (Text, Video, Podcast),
bzw. kombiniert vorbereiten und jederzeit verteilen. Schiiler kénnen Arbeiten und Ubungen jederzeit
ausfiihren und einreichen. Ubungen kdnnen sogar ohne Lehrerkorrektur automatisch iiberpriift und wie-
derholt werden. Schiiler konnen auch untereinander digital auf verschiedene Weise interagieren, z.B.
indem sie rdumlich und zeitlich versetzt an einem gemeinsamen Projekt arbeiten. Sie konnen im Prinzip
jederzeit und von iiberall her mit ihrem Lehrer Kontakt aufnehmen, was in der Praxis zeitversetzt erfolgt.

In rdumlicher Hinsicht erweitern Geréte den Schulraum virtuell so weit, wie das Netz reicht. Arte-
fakte sind allerdings nur noch in zweidimensionaler, digitaler Form vermittelbar, das heisst ohne mul-
tiple sinnliche Dimension. Das muss bei der Unterrichtsplanung beriicksichtigt werden. Physikalische

13 Fernunterricht gibt es schon sehr lange, in institutionalisierter Form schon im 19. Jahrhundert. In Deutschland
wurde er 1977 gesetzlich geregelt. Dazu vgl.: ,,Virtuelle Lernrdume: ein Gespriach mit Otto Peters, Griindungsdi-
rektor der FernUniversitdt Hagen, in: Michael Scheibel. Architektur des Wissens. S. 74ff.
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und biologische Experimente oder Erfahrungen erfordern Prasenz. Allerdings kdnnen die vor- und nach-
bereitenden Tétigkeiten digital verarbeitet werden, was womoglich die sinnliche Erfahrung im Prisen-
zunterricht aufwerten kann.

In zeitlicher Hinsicht erweitern die Geréte die Unterrichtszeiten. Theoretisch ist eine Lehrer-Schii-
ler-Kommunikation jederzeit moglich, was durchaus wirksam sein kann, z.B. wenn ein Lehrer wirklich
auch dann erreichbar ist, wenn sich ein Schiiler mit einem schulischen Problem beschéftigt, das er ohne
Unterstiitzung nicht 16sen kann. In der Praxis ist das natiirlich nicht realistisch, da sowohl Lehrer wie
Schiiler eigene Zeitstrukturen haben, die nicht jederzeit liberlappen. Aber die zeitversetzte, textbasierte
oder auch gesprochene und visuell unterstiitzte Kommunikation erweitert Lehr-Lern-Prozesse nachhal-
tig."

Die Herausforderung fiir die Unterrichtsplanung liegt darin, den Einsatz von Gerdten und Program-
men effizient und effektiv zu planen und zu gestalten. Fiir die Kommunikation miissen Regeln definiert
werden, z.B. dass Schiiler nicht erwarten, dass ihre Nachrichten an einen Lehrer {ibers Wochenende oder
nachts beantwortet wiirden und umgekehrt auch Lehrer die (digitale) Privatsphére der Schiiler sorgfiltig
respektieren. Raum- und Zeitordnungen erweitern sich, miissen aber neu justiert werden. Gegeniiber der
institutionellen Organisation erlauben Gerite Anpassungen an individuelle Bediirfnisse und Situationen.

C. Lehrer - Geriat - Stoff

Viele Lehrer klagen iiber Uberlastung. Die digitale Transformation in Kombination mit dem herkdmm-
lichen Unterrichtsparadigma ist eine der Hauptursachen dieser Uberlastung und Uberforderung; wohl-
gemerkt! es ist nicht die digitale Transformation, sondern die Kombination von modernen und alten
Faktoren, die, multipliziert, negative Dysfunktionalitit verursacht. Die Uberforderungsprobleme lassen
sich eingrenzen auf Asynchronizitit von verschiedenen Teilsystemen und auf das Wissensmanagement.
,,Die Arbeit mit dem Computer verdndert unser Wissen. Schon seit den 90er Jahren wissen wir, dass
das Wissen, das am Net-based-Computer entwickelt wird, ein anderes Wissen ist, als das, was in den
Biichern steht.“"> Mit Gerdten und Programmen entsteht eine neue Unterrichtswirklichkeit. Fiir viele
Lehrer limitiert sich die Unterrichtsvorbereitung durch die dafiir verfiigbare Zeit. Durch die Verwen-
dung von Geriten kann Vor- und Nachbereitung iiberall und jederzeit stattfinden. Damit dringt die Ar-
beit weit in die zeitlichen und rdumlichen Erholungsbereiche ein. Erst eine jiingere Generation von Leh-
rern sind schon sehr vertraut mit dem Umgang mit Gerdten und Programmen. Eine grosse Zahl von
Lehrern haben aber den Umgang mit Gerédten und Programmen erst lernen miissen, oder lernen diesen
Umgang erst. Das bedeutet eine grosse Belastung, denn in der Regel werden heute diese Kenntnisse
stillschweigend vorausgesetzt. Wihrend in sehr vielen Berufen es nur bestimmte Programme und An-
wendungen sind, die erlernt werden miissen, bendtigen Lehrer eine Vielzahl davon und es gibt nur we-
nige standardisierte Anwendungen. Programme und Gerédte erlauben eine attraktive Aufbereitung des
Stoffs, was zugleich eine doppelte Falle ist. Im Netz findet man haufig noch attraktivere Aufbereitungen,
die allerdings vielleicht nicht ganz auf den eigenen Unterricht passen, was Lehrer dazu verleitet, ihre
eigenen Vorbereitungen an diese hohen Niveaus anzupassen, was extrem aufwéndig ist. Das kann zu

!4 Man kann mit Smartphones Bilder, Texte, Sprachaufzeichnungen oder kurze Videos empfangen und versenden.
Damit kann punktuell etwas enorm wirksam vermittelt werden.
15 Scheibel (2008), S. 79.
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Frustration und Demotivation fithren, was im Extremfall Lehrer dazu bringen kann, die Schiiler aufzu-
fordern, eine passende Prisentation auf YouTube anzuschauen oder eine solche sogar selbst dort zu
suchen.

Asynchron sind die Wissenssysteme, an denen sich (noch) eine Mehrheit der Lehrer orientieren
(,,Blicherwissen®) gegeniiber dem Anspruch, aktuelle und zukunftsorientierte Wissensbestéinde aufzu-
bauen und zu vermitteln (,,Digitalwissen). Was passiert? Lehrer versuchen ihr narrativ angelegtes Er-
fahrungs- und Biicherwissen digital neu aufzubereiten und zu vermitteln. Diese Ubertragungsleistungen
sind kreative und wissensbasierte Hochstleistungen; sie im Alltag stindig zu erbringen, {iberfordert.

Diese Ubertragungsleistung ist auch ein Problem des personlichen und des institutionellen Wis-
sensmanagements. Wer nicht schon vor vielen Jahren mit einem funktionierenden Plan digitale Materi-
alsammlungen aufgebaut hat, steht heute entweder wieder fast bei null oder muss in aufwandiger Arbeit
analoge Bestdnde digitalisieren. Durch das tradierte Rollenbild des Lehrers ist ein effizientes und effek-
tives Teilen von Material und Wissen nicht sehr ausgepriagt entwickelt. Es gibt Institutionen, die schon
frith wegweisende Strategien in Gang setzten, aber die Mehrzahl von Schulen haben kein schlaues Wis-
sensmanagement, das im Sinne der Bewirtschaftung und Schonung von Ressourcen den tatsdchlichen
Arbeitsaufwand der Lehrer reduzieren wiirde.

Die aus diesen beiden Problemen entstehende Not kann Lehrer dazu bringen, neue Kooperations-
formen zu entwickeln und das Berufsbild zu verdndern. Fiir die krisenhafte Ubergangsphase gibt es
keine standardisierten Empfehlungen, ausser vielleicht, dass es kriafteschonend sein kann, individuelle
Raum- und Zeitgrenzen einzurichten, die zum Beispiel heissen konnen: keine Arbeit nach Hause neh-
men; Vorbereitungszeit limitieren; digitales Ubungsmaterial verwenden, um die Korrekturzeit zu mini-
mieren; effiziente Kooperationsformen etablieren.'®

D. Schiiler - Gerit - Stoff

Fiir Schiiler sind Gerite eine Selbstverstindlichkeit und das Smartphone ist ein ergdnzender Teil der
(erweiterten) korperlichen Wirklichkeit moderner, junger Menschen. Die Verbindungen zwischen Gerét
und Mensch werden nur noch umfassender, intensiver und permanenter. Das Gerdt verbindet den Men-
schen mit den Systemen, an denen er teilhat: Familie, Freunde, Arbeitskollegen, Peer Group, Klasse,
Lehrer, Lehrmeister, Institutionen, aber auch mit virtuellen Gemeinschaften, den Facebook-, friends®,
den ,,followern” und Idolen der diversen anderen sozialen Medien. Junge Menschen navigieren sich
durch die Welt, in der sie sich physisch und virtuell bewegen. Das Gerét verbindet die verschiedenen
Wissenssysteme mit dem Individuum. Fiir das Unterrichten in der digitalen Transformation miissen sich
Eltern, Lehrer, Institutionen und Bildungspolitiker bewusstwerden, dass jeder Versuch, diese Wirklich-
keit zu negieren, hoffnungslos ist. Der Auftrag ist umgekehrt: die Systeme miissen die Gerédte integrieren
und den Umgang damit lehren und lernen lassen, mit derselben Selbstverstandlichkeit, mit der man

'S Effiziente Kooperation: Lehrer neigen dazu, vieles alleine zu tun. Das Missverstindnis von Kooperation lautet
dann oft so: ,,Bereiten wir gemeinsam vor!“ - die Wirkung: es braucht mehr Zeit und die Produkte sind fiir keinen
befriedigend. Effektive Kooperation wiirde bedeuten: die Themen werden nach Vorlieben verteilt und jeder arbei-
tet allein, so wie man es gewohnt ist, allerdings nach einem gemeinsamen Standard. Was gelernt werden muss, ist,
mit fremden Stoffaufarbeitungen den Unterricht zu gestalten.
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Kleinkinder bei der Sprachentwicklung, Kinder beim Lesen, Schreiben, Gestalten und Musizieren un-
terstiitzt, fordert, lehrt und fordert. Eltern, die den Umgang mit Geréten ihrer Kinder nicht disziplinieren,
weil sie die Auseinandersetzung scheuen, versagen genauso, wie Lehrer versagen, die sich nicht darauf
einlassen, Gerite in den Unterricht zu integrieren. Die Institutionen und die Politik miissen die Lehrer
in der digitalen Transformation unterstiitzen, weil es dabei um die Systeme selbst und die néchsten Ge-
nerationen und insgesamt den volkswirtschaftlichen Wettbewerbsvorteil geht.

Wir miissen davon ausgehen, dass die Schiiler die Aufbereitungsqualitdt von Stoffen, die ihnen
iiber ihre Gerite zugdnglich gemacht werden, sehr gut beurteilen konnen, genauso, wie sie klassischen
guten Unterricht beurteilen konnten. Schwieriger ist es bei der Selektion des Stoffs, seiner Relevanz und
Akzeptanz seitens der Schiiler. Inhalte sind nicht beliebig gegeniiber Kompetenz. Kompetenzen konnen
nur tiber sinnvolle, kulturell und intellektuell wertvolle Inhalte aufgebaut werden. Lehrer konnen diese
Selektion vornehmen, aber die qualitativ hochstehende Aufbereitung fiir Gerite ist nicht ihr Kernge-
schift, denn dafiir braucht es neue, anspruchsvolle und verzweigte Kompetenzen. Deswegen klafft hier
eine gefahrliche Liicke. Solange der Transformationsprozess mit seinen unterschiedlichen Geschwin-
digkeiten vonstattengeht, ist nicht zu erwarten, dass sich diese Liicke schnell schliesst.

Kompetenzorientierung in der digitalen Transformation

Im Lehrplan 21 steht: ,, Durch die Beschreibung von Lernzielen in Form von Kompetenzen
werden Kulturinhalte mit daran zu erwerbenden fachlichen und iiberfachlichen Fihigkeiten
und Fertigkeiten verbunden, Wissen und Konnen, fachliche und personale, soziale und me-
thodische Kompetenzen werden miteinander verkniipft. In den Fokus riicken damit auch die
fiir den Kompetenzerwerb notwendigen Aneignungs-, Lern- und Problemlosungsprozesse der

‘

Schiilerinnen und Schiiler.*'” Der genannte Fokus beinhaltet das Paradigma einer konstrukti-
vistischen Perspektive von Lernen, Kénnen und Wissen. Es geht also nicht um konkrete
Wissensbestidnde, sondern darum, die Fahigkeit auszubilden, Wissen und Fahigkeiten selbst-
organisiert aufzubauen und zu erwerben. Es geht also um das ,,Lernen Lernen®. Auch das
Lernen Lernen ist zunéchst eine Tétigkeit, die man erlernen kann, wie andere Tatigkeiten

auch. Hans Aebli schreibt: ,, Das, was es zum Erlernen jeglicher Tiitigkeit braucht:
(1) eine Vorstellung von ihrer richtigen Ausfiihrung gewinnen,
(2) sie selbst auszufiihren versuchen
(3) sich bei der Ausfiihrung beobachten und die Beobachtungen diskutieren,

(4) Regeln der Steuerung und Kontrolle als Selbstinstruktionen des Lernens formu-

lieren,

(5) diese mit neuen Inhalten praktisch anwenden,

"7 Lehrplan 21. Grundlagen. Lern- und Unterrichtsverstindnis. S. 20 (PDF).
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(6) den Verlauf des Lernens und seinen Erfolg beurteilen. '

Im Kontext der digitalen Transformation sind vor allem der dritte, vierte und sechste Schritt von
besonderem Interesse, denn Gerite und Programme konnen in diesem Zusammenhang von grosser Hilfe
sein und den Prozess unterstiitzten. Programme konnen Prozesse protokollieren oder man kann Ausfiih-
rungen mit Gerdten aufzeichnen. Das Formulieren von Regeln der Selbststeuerung und Selbstkontrolle
ist ausgesprochen anspruchsvoll. Verschiedene kollaborative Verfahren, wie zum Beispiel die Arbeit
mit Foren oder Wikis kdnnen in Klassen oder Lerngruppen gerade fiir Entwicklung dieser Teilkompe-
tenz sinnvoll eingesetzt werden. Verschiedene LMS wie Moodle verfiigen iiber eine eigene Funktion
eines Lernjournals als Selbstbeobachtungsinstrument, das wahlweise auch mit dem Lehrer geteilt wer-
den kann. Fiir den sechsten Schritt steht in Moodle ebenfalls eine sehr wirksame Funktion zur Verfii-
gung. Sie heisst: gegenseitige Beurteilung (in élteren Versionen auch: Workshop) Dieses dusserst lern-
wirksame Tool erlaubt die Programmierung von Auftrigen mit Beurteilungsraster. Ein Einzelner, ein
Team oder eine Gruppe fithren den Auftrag aus und reichen ihn ein. Anschliessend kann der Moderator
(also der Lehrer) die Einreichungen in einer Klasse verteilen, wiederum entweder an einzelne, Teams
oder Gruppen. Die Verteilung kann manuell oder zufallig maschinell, anonym oder nicht anonym erfol-
gen. Nun konnen die Beurteiler die zugeteilten Arbeiten nach den Vorgaben beurteilen und die Beurtei-
lung wiederum einreichen. Das Programm erlaubt eine Vielzahl von Auswertungs- und Riickmeldemog-
lichkeiten. Was als gegenseitige Beurteilung vorgeschlagen ist, kann selbstverstandlich auch als Selbst-
beurteilung durchgefiihrt werden.

An diesem speziellen Beispiel sei gezeigt, dass Geridte und Programme in einem lernwirksamen
Sinne eingesetzt werden konnen. Das gelegentlich gehorte Argument gegen Gerdte und Programme,
dass damit eine konsumistische Haltung gefordert wiirde, ist angesichts der konstruktiven Mdglichkei-
ten ihres Einsatzes vollig gegenstandslos, freilich dann nicht, wenn man sich nicht mit diesen Moglich-
keiten auseinandersetzt.

Gerite und Programme erweitern ausserdem kollaboratives und konstruierendes Arbeiten und for-
dern damit auch die Entwicklung von Sozialkompetenz.

Zwei Instrumente verdienen eine besondere Aufmerksamkeit, weil sie eine grosse Vielfalt von kon-
struktiven, kollaborativen und interaktiven Unterrichtsmoglichkeiten erdffnen. Diese beiden Instru-
mente sind mit verhdltnismissig geringem Aufwand von einzelnen Lehrern oder ganzen Institutionen
einsetzbar.

Wikis

., Ein Wiki ist ein Webservice mit Versionskontrolle im Internet, bei dem alle ohne zusdtzliche Werkzeuge
und ohne HTML-Kenntnisse Webseiten erstellen, verdndern und als Hypertext verkniipfen konnen und
auf Wunsch iiber inhaltliche Verdnderungen informiert werden. “"°

Ein Wiki ist im Prinzip eine endlose digitale Wandtafel, bei der man einzelne Begriffe oder Seiten

miteinander verbinden (verlinken) kann. Das heisst, dass jeder, der die Wiki-Adresse kennt und ein

'8 Hans Aebli. Grundlagen des Lehrens. Eine Allgemeine Didaktik auf psychologischer Grundlage. Stuttgart 1987
(1997), S. 190.

19 Michele Notari, Beat Débeli Honegger (Hrsg.). Der Wiki-Weg des Lernens. Gestaltung und Begleitung von
Lernprozessen mit digitalen Kollaborationswerkzeugen. Bern 2013 (eBook). S. 22.
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internet-faihiges Gerét mit meinem Browser hat, darauf zugreifen und es verdndern kann. Die Verdnde-
rungen werden aber protokolliert, womit jede Verdnderung auch wieder riickgéngig gemacht werden
kann. Inzwischen gibt es von kommerziellen Anbietern digitale Notizbiicher, die zusétzliche Editions-
moglichkeiten bieten, zum Beispiel das wirklich gute Programm Evernote oder auch OneNote von
Microsoft. Gegeniiber einem klassischen Wiki basieren die Notizprogramme auf einer Einzelnutzung
und der Freischaltung von Seiten fiir mehrere Nutzer. Sie sind intuitiv gestaltet und auf mehreren unter-
schiedlichen Geritetypen verwendbar (Smartphone- und Tablet-App, Desktop-Programm oder in einem
Browser). Dafiir sind sie kostenpflichtig, wenn man den gesamten Umfang des Programms nutzen
mochte. OneNote ist Teil der Microsoft Office Suite und wird Schulen gratis angeboten. Der Nachteil:
sobald man die Schule verldsst, muss man Gebiihren entrichten, um weiterhin auf die eigenen Daten
zugreifen zu konnen.

Warum eignen sich Wikis flirs Lernen? ,, Sehr allgemein betrachtet eignen sich Wikis aus zwei
Griinden fiir Lehr- und Lernprozesse im 21. Jahrhundert: Sie passen sowohl zum aktuellen konstrukti-
vistischen Lernverstindnis als auch zu den Anforderungen der aufkommenden Informationsgesell-
schaft.“* In einem Wiki konnen Inhalte zur Verfiigung, aber auch kollaborativ entwickelt werden, wie
an einer Wandtafel, allerdings mit dem grossen Vorteil, dass der Fortgang gespeichert bleibt. Das ge-
meinsame Verfassen von Texten, das Sammeln von Bildern setzt einen intensiven kommunikativen Pro-
zess in Gang, der Lernprozesse wahrscheinlich macht, auslost und beférdert. Wikis konnen mit sehr
geringen Kosten installiert und betrieben werden. Der Lern- und Verwaltungsaufwand fiir den Lehrer
sind verhédltnisméssig gering. Durch die Mdoglichkeit, Begriffe und Seiten untereinander zu verlinken,
entstehen visuelle Analogien zu Lern- und Erkenntnisprozessen. Explizites Wissen lésst sich auf diese
Weise sichtbar entwickeln. Wikis lassen sich methodisch fast in allen Fachgebieten einsetzen und dar-
iiber hinaus lassen sich verschiedene Wikis zusitzlich untereinander verbinden.”'

Lernplattformen

Lernplattformen oder Learning Management Systeme (LMS) sind multifunktionale Internet-Pro-
gramme, die in einem virtuellen Raum, d.h. fiir eine definierte Benutzergruppe verschiedene aktive und
passive Funktionen zulésst. Es konnen Dateien in verschiedener Art und Weise zur Verfiigung gestellt
werden. Es gibt diverse Kommunikations- und Kollaborationswerkzeuge, man kann Ubungen anlegen
und Priifungen durchfiihren. Eine der am weitesten entwickelten Plattformen ist das open source Pro-
gramm Moodle. Inzwischen kann man eigentlich alles, was man mit Fernunterricht vermitteln mochte,
mit Moodle tun. Es gibt aus didaktischer Sicht zwei prinzipiell unterschiedliche Arbeitsweisen mit
Moodle: A: Digitale Abbildung des analogen Klassenunterrichts oder B: Kursstruktur

A: Unter digitaler Abbildung des analogen Klassenunterrichts versteht man, dass eine Moodle-
Instanz nach Klassen organisiert ist. Das heisst, dass die Schiiler einen Zugang zu einem virtuellen
Schulzimmer erhalten. Dort kann der Lehrer oder Moderator verschiedene Aktivitdten bereitstellen, wie

2 Notari et al. (2013). S. 31.

2! Theorie und Praxis zu Wikis im Bildungsbereich werden ausfiihrlich abgehandelt in: Michele Notari, Beat D6-
beli Honegger (Hrsg.). Der Wiki-Weg des Lernens. Gestaltung und Begleitung von Lernprozessen mit digitalen
Kollaborationswerkzeugen. Bern 2013.
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in einem analogen Unterricht. Das Organisationsprinzip ist temporal und wird nach Terminen struktu-
riert.

B: Unter Kursstruktur versteht man einen Kurs, der mehrere Themenblocke enthélt. Ein Schiiler
kann von einem Moderatoren eingeschrieben werden oder durch Selbsteinschreibung am Kurs teilneh-
men. Dasselbe ist natiirlich auch bei A moglich.

Die nahezu unbegrenzte Anpassungsmoglichkeit von Moodle an die Anforderungen und Bediirf-
nisse der Bildungseinheit, sei dies nur eine einzelne Gruppe oder eine ganze Universitit, erfordern
grundlegende, strategische Entscheidungen. Darum ist der Einsatz von LMS, also auch von anderen,
alternativen Systemen, eine zentrale Aufgabe im Wissensmanagement der Einheit.

Didaktisch haben die Entscheidungen, ob man ein LMS nach dem Prinzip A oder B organisiert,
keine besonderen Auswirkungen. In beiden Fillen kénnen Inhalte, Aufgaben, Ubungen und Priifungen
lange voraus oder auch Schritt fiir Schritt entwickelt werden. In der Praxis wird es so sein, dass Lehrer
zunéchst einmal einen Kurs fortlaufend entwickeln und die vielen Mdglichkeiten, die das System bietet,
ausprobieren. Fortan kann ein einzelner Kurs weiterentwickelt und kopiert werden.

Die meisten LMS verfiigen iiber eine integrierte Wiki-Instanz. Wer also ein LMS im Einsatz hat,
muss sich nicht mehr zwingend mit der Wiki-Technik auseinandersetzen, sondern kann das innerhalb
des verwendeten LMS umsetzen.

Leistungsmessungen

TIMSS und PISA** haben vor allem eines zu Tage befordert: es gibt Schulen, bzw. Schulsysteme von
unterschiedlicher Qualitdt. Ohne systematische Leistungsmessung wire ein solcher Befund nicht zu
Stande gekommen. Die systematische und vergleichende Messung von Schulleistungen ist ein wichtiges
Instrument der Qualitdtsentwicklung von Lehrern, Institutionen und Bildungssystemen. Was aber sind
Schulleistungen? ,, Schulische Leistung ldsst sich (...) als Produktionsvorgang beschreiben, der von al-
len Schiilern vollzogen wird und sich nach einem - meist lingeren - Prozess des Lernens, Ubens und
Vorbereitens in einem nachweisbaren Ergebnis zeigt. “** Hier muss nun sorgfiltig differenziert werden
und ndmlich zwischen der Leistungsfahigkeit eines Bildungssystems, Schulleistungen als Leistungen
einer Institution, Lehrerleistungen und der Leistungsfdhigkeit und der Kompetenzentwicklung von
Schiilern. Gemessen werden in allen Fillen die Leistungen von Schiilern.

Kompetenzentwicklung des Schiilers

Wabhrscheinlich ist es mehr oder weniger egal, mit welchen Verfahren man Leistungen oder Kompeten-
zen misst. Immer wird sich mehr oder weniger eine dhnliche Verteilung auf einer Achse ergeben. Das

22 TIMSS: Third International Mathematics and Science Study, durchgefiihrt von der IEA (Int. Association for the
Evaluation of Educational Achievement; PISA: Programme for International Student Assessment, durchgefiihrt
von der OECD.

B Kurt A. Heller & Ernst A. Hany. Standardisierte Schulleistungsmessungen, in: Franz E. Weinert. Leistungsmes-
sungen in Schulen. Weinheim und Basel 2014, S. 88
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hat unterschiedliche Griinde. Es ist aber so, dass Schiiler schlechterdings mit unterschiedlichen Voraus-
setzungen sowohl in genetischer als auch sozialer Hinsicht in die Schule kommen. Diese unterschiedli-
chen Voraussetzungen wirken sich iiber die ganze Lernbiografie kumulierend aus.”* Fiir den Schiiler
und sein Lernverhalten indes ist es entscheidend, dass er einen individuellen Fortschritt macht, dass er
etwas kann, was er vorher nicht konnte und dass man diesen Fortschritt fiir den Lernenden glaubhaft
sichtbar macht. Das konnen Kompetenzraster erfiillen, die jeder Lernende auch ein Stiick weit selbst
nachfithren kann. Fiir die Verwaltung individueller Lernfortschritte eignen sich Teilfunktionen von
LMS, aber auch massgeschneiderte Instrumente, die am besten in einem personlichen e-Portfolio ge-
fiihrt werden. Ein Lehrer sollte der Diagnose und Feststellung von Lernfortschritten des einzelnen Schii-
lers moglichst viel Aufmerksamkeit widmen konnen. Die Kompetenzentwicklung bestimmen wir als
vertikale Leistungsmessung.

Schiilerleistungen

Nachfolgende Schulen und die Wirtschaft wollen Zeugnisse sehen. Das sind Instrumente der Eignungs-
bewertung von Individuen, die miteinander vergleichbar sein miissen. Damit Zeugnisse tatsdchlich un-
tereinander vergleichbar sind, miissen die darin enthaltenen Zahlen unter vergleichbaren Bedingungen
ermittelt und berechnet werden. Wir wissen, dass das in der bisherigen Praxis kaum umsetzbar wére.
Mit der digitalen Transformation sind jedoch nicht mehr in allzu ferner Zukunft Leistungsmessungen
iiber mehrere Institutionen denkbar. Eine Studie wie PISA oder TIMSS waren relativ teuer. Die digitale
Transformation wird diese Kosten in Zukunft bei erhohter Validitdt der Ergebnisse senken.

Lehrerleistungen und Schulleistungen

Standardisierte Leistungsmessungen in Schulen und an mehreren vergleichbaren Institutionen kénnen
hilfreiche Instrumente der Qualititsentwicklung darstellen. Fiir den einzelnen Lehrer wéren solche Er-
hebungen natiirlich ein enormer Stressfaktor, der wahrscheinlich kontraproduktiv wirken wiirde. Konnte
man das Instrument allerdings fiir die personliche Qualitdtsentwicklung nutzen, so dass die Ergebnisse
nicht als Selektions- und Lohndruckmittel verwendet werden konnen, wiren die zu erhebenden Daten
durchaus wertvoll. LMS bieten die Moglichkeit, standardisierte Tests und Datenerhebungen, zum Bei-
spiel zur Unterrichtsqualitdt durchzufiihren, die man dann in jedem Zyklus wiederholen kann. Mit die-
sem Instrument konnen einzelne Lehrer ihr personliches Qualitdtsmanagement entwickeln.

Der Vergleich von Institutionen untereinander kann ein Ansporn fiir Schulleitungen darstellen,
Wissensmanagement einzufiihren, zu entwickeln und zu pflegen, denn ein relativ deutlicher empirischer
Befund besagt, dass Schulen mit hohem Kooperationsgrad ihrer Lehrer die besseren Schiiler hat. ,, Ob
der maximale Einfluss auf Lernen der Schiilerinnen und Schiiler erreicht wird, héingt von der Zusam-

24 Vgl.: Franz E. Weinert. Schulleistungen - Leistungen der Schule oder der Schiiler?, in: Ders. Leistungsmessun-
gen in Schulen. Weinheim und Basel 2014, S. 82f.
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menarbeit des Lehrpersonen-Teams ab: von exzellenten Lehrpersonen oder Coaches, die sich auf loh-
nende Outcomes einigen, von der Festsetzung hoher Erwartungen, und von der Kenntnis der Ausgangs-
lage der Schiilerinnen und Schiiler und ihrem erwiinschten Lernerfolg. “>

Da sich Lehrer vor allem um die Diagnose und individuelle Unterstiitzung einzelner Schiiler kiim-
mern sollten, ist angezeigt, dass standardisierte Leistungsmessungen, die sehr anspruchsvoll zu entwi-
ckeln sind, von besonders geeigneten Teams erarbeitet und elektronisch durchgefiihrt werden sollten,

damit die Lehrer in dieser Hinsicht entlastet werden.

Leistungsfahigkeit des Bildungssystems

Die Sammlung und Auswertung aller Daten einzelner Institutionen eines Bildungssystems konnen mog-
licherweise Schwachstellen in organisatorischer, gesetzgeberischer, strategischer oder finanzieller Hin-
sicht zu Tage fordern. Fiir die Begriindung von politischen Entscheidungen kdnnen solcherart erhobene
Daten von grosser Bedeutung sein.

Projekte und Lernprodukte

Die Validitdt von Zeugnissen konnen durch vergleichende und systematische Leistungsmessungen ver-
bessert werden. Regelmaissige institutioneniibergreifende Messungen sind aber nur zu leisten, wenn ein
Standard festgelegt und die Messung digital durchgefiihrt werden kann. Das setzt voraus, dass Schulen
zundchst Erfahrungen in der Durchfiihrung von digitalen Priifungen sammeln und sich untereinander in
der Entwicklung von Expertise unterstiitzen.

Zeugnisse erzeugen aber nur im Quervergleich von Normen einen realen Informationswert: A ist
im Fach b besser als B. Ein Zeugnis macht keine verwertbare Aussage iiber komplexe Kompetenzen.
Kamen Zeugnisse nach einheitlichen, gut ausgearbeiteten Standards zu Stande, wiirden sie immer noch
nur aussagen, dass ein Kandidat eine bestimmte standardisierte Leistungsmessung zu einem Grad x er-
reicht hat. Es sagt nichts aus iiber Problemldsungs-, Sozial- und Anwendungskompetenz, iiber die Be-
geisterungsfahigkeit, Empathie, Kooperations- und Kollaborationsfihigkeit eines Kandidaten. Selbst
wenn es Messverfahren gébe, die solche Kompetenzen bewerten kdnnten, wire es a) kontraproduktiv
fiir das Lernverhalten der Mehrheit und b) unethisch ein solches Verfahren anzuwenden und die Daten
auszuwerten. Trotzdem sind vertikale Lerndiagnosen fiir die Lernbiografie wichtig. Fiir ein Individuum
ist es von zentraler Bedeutung, festzustellen, dass es etwas kann oder weiss, was es vorher nicht konnte
oder nicht wusste. Lernjournale und Selbstreflexion befriedigen nur einen Teil dieses Bediirfnisses, der
andere Teil ist die Anerkennung, die einem Individuum von Bezugspersonen fiir den Kompetenzerwerb
zuteilwird. Nun kann man sagen, dass individuelles Lob und Anerkennung durch den Lehrer nichts mit
der digitalen Transformation zu tun hat und von ihr nicht tangiert wird. Das ist nur bedingt richtig. Es
gibt sowohl digitale informelle als auch formelle und inhaltliche Formen der Beurteilung und Anerken-
nung.

5 Hattie (2014), S. 40.
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Informelle Anerkennung: die zusdtzlichen Kommunikationskanile, die sich durch die digitale
Transformation 6ffnen, miissen auch fiir informelle Anerkennung von Lehrern fiir ihre Schiiler genutzt
werden; eine positive Riickmeldung als Kurznachricht, ein freundliches und respektvoll formuliertes E-
mail, oder ein Lob im Chat oder Forum (, das andere Schiiler sehen konnen,) kdnnen sehr motivierend
sein. Fiir junge Menschen kann es geradezu umgekehrt sein, dass ndmlich nicht das miindliche Lob
hoher gewichtet wird, sondern ein schlichtes Emoticon per WhatsApp oder SMS als viel wertvoller
erlebt wird.

Formelle und inhaltliche Anerkennung und Beurteilung: Lernfortschritte des konstruierenden Un-
terrichts werden nicht in einer Standard-Priifung gemessen, sondern anhand von Lernprodukten beur-
teilt. Projektunterricht ist immer haufiger und verbreiteter ein anerkanntes Unterrichtsparadigma, bis es
darum geht, Leistungen zu beurteilen. Wie soll man aus einer von einem Team entwickelten Projektar-
beit eine sinnvolle und faire Note ziechen? Das ist in der Tat ein Problem, denn die Verfahren, die zur
Anwendung kommen, reduzieren die Komplexitdt zwar meistens erstaunlich objektiv, aber die Aussage
einer Zahl ist fiir Aussenstehende schliesslich nicht auf das Projekt selbst riickfithrbar. Nehmen wir ein
einfaches Beispiel:

Ein Projektteam von drei Schiilern erarbeitet ein Projekt.

Beurteilt wird das Produkt anhand der Zielerreichung, der Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz.
Stellen wir uns folgende Skalen vor:

Das Ziel wurde zu 70% erreicht.

Die Sachkompetenz wird mit 5 von 10 moglichen Punkten bewertet.

Die Methodenkompetenz erreicht das Maximum von 10 Punkten.

Zwei Teammitglieder haben die Hauptarbeit gemacht, ein Teammitglied hat lediglich rund 10%
zum Projekt beigesteuert. Nehmen wir weiter an, ein Lehrer oder eine Institution schliessen daraus, dass
die Sozialkompetenz dieses Teams also bei etwas mehr als 2/3 gut ist, weil ja zwei von dreien gut zu-
sammengearbeitet haben.

Nun stellen wir also fest, dass 29 von moglichen 40 Punkten erreicht wurden, was einer Note von
4.6 entspricht. Moglicherweise stimmt diese Zahl mit der Einschédtzung der Schiiler und des Lehrers
iiberein und die Schiiler sind soweit zufrieden mit ihrem Ergebnis. Aber was sagt diese Note fiir eine
aussenstehende Person aus? Sie enthélt keinerlei Informationen iiber das Projekt, das Produkt und seine
verschiedenen Aspekte. Wir erfahren nicht, weshalb das Team nicht gut zusammenarbeiten konnte, usw.
Die meisten Lehrer erkennen diese Probleme, was dazu fiihrt, dass Projekte nicht bewertet werden. An
sich ist das eine korrekte Entscheidung. Das hat umgekehrt aber die Auswirkung, dass Schiiler Projekte
als nicht relevant betrachten, weil sie nicht notenwirksam sind. Dieses Dilemma ist im Prinzip in einer
herkommlichen Leistungsmessungskultur nicht 16sbar. Es gibt allerdings eine Moglichkeit, Lernpro-
dukte und Projekte konstruierenden Unterrichts fiir die Erfassung eines vertikalen Lernerfolgs wirksam
zu machen und nidmlich, indem die Projekte in einem digitalen Portfolio aufbewahrt werden, inklusive
der Beurteilung und den dazu gehdrigen Kriterien.

,, E-Portfolios sind, wie die Bezeichnung schon sagt, die elektronische Form von
Portfolios. Das Ziel eines E-Portfolios ist die Lernenden zu unterstiitzen, durch die
elektronischen Medien (wobei dies heute fast ausschlieflich mit Webtechnologien
passiert) ihren Lernprozess zu organisieren, zu dokumentieren, zu reflektieren
bzw. zu prdsentieren.

Ein E-Portfolio ist eine digitale Sammlung von mit Geschick gemachten Arbeiten,

sogenannte Artefakte, (von lateinisch arte, mit Geschick, factum, das Gemachte)
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einer Person, die dadurch das Produkt (Lernergebnisse) und den Prozess (Lern-
pfad/Wachstum) ihrer Kompetenzentwicklung in einer bestimmten Zeitspanne und
fiir bestimmte Zwecke dokumentieren und veranschaulichen méchte. Die betref-
fende Person hat die Auswahl der Artefakte selbststindig getroffen und diese in
Bezug auf das Lernziel selbst organisiert. Erstellende haben als Eigentiimer/innen
die komplette Kontrolle dariiber, wer, wann und wie viel Information aus dem
Portfolio einsehen darf (Salzburg Research, 2007). “*°

Schiilern muss friih, also schon auf der Grundstufe, der Wert von digitalen Lernprodukten und
Projektarbeiten bewusstgemacht werden. Dazu gehort sowohl Selbst- als auch Fremdrespekt gegeniiber
Produkten und Daten. Dieser Respekt ist das Ergebnis eines entsprechenden Anerkennungsprozesses
und der Pflege der Daten als eigentlicher Mehrwert. Heute beobachtet man sowohl bei Erwachsenen
wie auch bei jungen Menschen eine gewisse Nachldssigkeit und Geringschitzung von digitalen Werten.
Lehrer miissen hier als Vorbilder wirken und entsprechende wertschitzende Haltungen entwickeln, zu-
néchst bei sich selbst, sodann bei ihren Schiilern. E-Portfolios werden in wenigen Jahren wichtiger sein,
als Zeugnisse (es sei denn, die Qualitidt von Zeugnissen verbessere sich ebenfalls). Deswegen ist es
bereits jetzt wichtig, dass sich Lehrer auf allen Stufen mit diesem wichtigen Instrument der vertikalen
Kompetenzentwicklung auseinandersetzen. Es gibt sehr einfache Methoden, digitale Produkte zu sam-
meln, damit sie zu einem spiteren Zeitpunkt sinnvoll in einem e-Portfolio zusammengestellt werden
konnen, z.B. mit dem Notizenprogramm Evernote.

Es entwickeln sich derzeit gewisse Standards, wie ein e-Portfolio zusammengestellt und priasentiert
werden soll.

Lernmedienentwicklung

Bislang war Didaktik eine gewissermassen klassische szenografische Kunst und Wissenschaft. Es ging
um das konkrete und gegensténdliche Arrangement von Handlungen mit Objekten und Bedeutungen in
einem festgelegten Raum iiber eine festgelegte Dauer mit festgelegten Akteuren. Einzig die Lehrmittel-
autoren mussten sich wenige didaktische Uberlegungen abstrakter Art machen, wenn sie Inhalte als
lineare Texte fiir eine etwas weniger klar festgelegte Zielgruppe, den Lernenden einer bestimmten Stufe
und eines bestimmten Fachs und Lehrern derselben Stufe und desselben Fachs, aufbereiteten. Sie orien-
tierten sich dabei an Lehrplanen und dem mutmasslichen, in der kollektiven Erfahrung des Berufsstands
der Lehrer angelegten Vorstellung einer Klasse und eines mdglichen Unterrichtsgeschehens. Da in der
Regel Lehrer die Lehrmittel auswéhlen und somit multiplizierende Hauptkunden der Lehrmittelverlage
sind, waren die Lehrmittel in erster Linie fiir die Zielgruppe der Lehrer verfasst. Natiirlich versuchten
gute Lehrmittelautoren sich die Bediirfnisse der Lernenden, mindestens aus der Perspektive der Lehren-
den vorzustellen und die Lehrmittel so zu gestalten, dass die Lehrer, die diese Lehrmittel auswiahlen
sollten, den Eindruck hatten, dass das Lehrmittel nicht nur fiir sie als Lehrer, sondern auch fiir ihre

26 Behnam Taragi, Martin Ebner, Sandra Schon. Systeme im Einsatz, WBT, LMS, E-Portfolio-Systeme, PLE und
andere. In: L3T 2.0, 2013 (eBook).
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Schiiler gut sei. Im herkdmmlichen, lehrerzentrierten Unterricht war das Lehrmittel der kontinuierliche
und leitende Text, der dem Unterricht die entsprechende Legitimation und Bedeutung verlieh.

Was geschieht derzeit in der digitalen Transformation? Es gab Lehrmittelproduzenten, die friith auf
interaktive Lehr- und Lernmethoden setzten, sehr viele Ressourcen investierten und scheiterten. Man
denke bloss an die extrem teuren Sprachlabore fiir Fremdsprachenunterricht. Andere Verlage haben
nichts getan. Das Management und ihre Autoren waren der Auffassung, dass das Schulbuch nicht ver-
schwinden wird, genauso wenig, wie Biicher von eReadern verdringt wiirden. Inzwischen bieten alle
Verlage ihre Produkte digital und analog an. Die digital angebotenen Produkte sind eBooks oder soge-
nannte enhanced eBooks. Man kann darin, wie in gewohnlichen Biichern, Notizen einfiigen, Markieren
und sogar Aufgaben 16sen, die entweder intern durch das Programm iiberpriift werden, oder per E-mail
aus dem Programm heraus einem Lehrer geschickt werden konnen. Selbstverstdndlich sind Inhalts- und
Schlagwortverzeichnisse idealerweise verlinkt, so dass Themen oder Begriffe in den Texten sofort an-
gesteuert werden konnen. Problematisch dabei ist die Darreichungsform. Die Produkte bendtigen einen
Freischaltschliissel. Da Smartphones und Tablets einerseits und Computer andrerseits unterschiedliche
Betriebssysteme haben, miissen mindestens die guten Produkte, die etwas mehr sein wollen, als PDFs
sowohl fiir Computer als auch fiir mobile Geréte programmiert werden. Da die enhanced eBooks meist
als Applikationen auf mobilen Gerdten fest installiert werden, miissen sie, falls ein Gerdt gewechselt
wird, neu installiert werden. Das alles ist etwas umstindlich, wére allerdings zu bewiltigen, wenn nicht
der Grundgedanke dahinter komplett falsch wire. E-Lehrmittel sind im Grunde genommen Bastarde.
Einerseits versuchen sie das lehrerzentrierte Buch als Lehrmittel zu digitalisieren, andrerseits mochten
sie sich dem modernen konstruierenden, schiilerzentrierten Unterricht anbiedern. Das funktioniert nicht.
Es funktioniert technisch, 6konomisch und vor allem lerntheoretisch, unterrichtspraktisch und didak-
tisch nicht. Selbstverstidndlich kann man gute analoge Lehrmittel auch in digitaler Form als ein enhanced
eBook zur Verfiigung stellen, aber ein wirklich gutes Sachbuch kauft man auch heute noch besser in
analoger Form, wenn man es fiir langer als die Dauer einer Ausbildung aufbewahren mochte, denn die
Systeme dndern sich immer noch so schnell und stark, dass nicht gewihrleistet ist, dass in fiinf oder
zehn Jahren das Produkt iiberhaupt noch angeschaut werden kann.

Die technische Beschrianktheit muss nicht weiter erldutert werden. E-Books konnen nicht ausgelie-
hen oder weitergegeben werden. Sie entwickeln kein Eigenleben und keinen Charakter.”’ Sie sind ent-
weder in einem unbrauchbaren Format (auf PC) oder an ein Gerdt gebunden (Tablets, Smartphones).
Sie sind technisch ungeeignet fiir das physische Arbeiten am Text. Freilich kann man markieren, aber
die Markierung bleibt oberflachlich und uncharakteristisch. Das mag hinreichen fiir wissenschaftliches
Exzerpieren, aber nicht fiir das Lernen, das eben auch mit dem Einsatz der Hande, der Muskeln und der
Riumlichkeit des Buches erst seine volle Wirksamkeit entfaltet. Okonomisch gesehen sind E-Books als
Lehrmittel unsinnig, sowohl fiir Verlage, solange sie die Produkte auch noch analog anbieten, als auch
fiir die Kunden. Streng genommen ist ein eBook nur brauchbar auf einem Tablet mittlerer Grosse. Das
heisst, dass man im Unterricht nebst einem Laptop auch noch ein Tablet braucht. Das kann sich nur eine
Minderheit leisten. Die unterschiedlichen Datenformate schrinken ausserdem den nachhaltigen Ge-
brauchswert erheblich ein. Fiir den klassischen, lehrerzentrierten Frontalunterricht sind E-Books un-
praktisch. Aber noch viel unpraktischer und unsinniger sind sie fiir einen didaktisch sinnvoll gestalteten

27 Wer noch ein altes Lateinbuch findet, weiss, was damit gemeint ist.
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instruktiven, als auch fiir konstruierenden und kollaborativen Projektunterricht. Erst wenn die vollstin-
dige Einbindung eines Lehrmittels in ein LMS und/oder ein Wiki moglich ist, wiirde sich die Situation
andern. Aber dann dndert sie sich komplett, denn bei einer wirklich funktionalen Einbindung, so dass
damit in einem LMS auch wirklich gearbeitet werden kann, wire das Lehrmittel kein Lehrmittel mehr,
sondern ein ,,Lernmittel.

Die schulische Gegenwart ist durch die digitale Revolution chaotisch und verwirrt. Auch wenn
Prognosen unsicher bleiben, ist mindestens etwas nicht nur sehr wiinschbar und anzustreben, sondern
hochstwahrscheinlich auch die Zukunft des Marktes fiir Bildungsprodukte: Lehrmittel werden zu Lern-
mitteln oder Lernobjekten. Der Inhalt muss neu konzipiert und aufbereitet werden und namlich in der
Riickgabe der Verantwortung fiir eine gelingende Unterrichtsanlage an die Lehrer. Deswegen sind her-
kommliche Lehrmittel als eBooks nicht mehr tragbar. Lernmedien miissen so programmiert werden,
dass sie als kleinteilige Elemente in jede erdenkliche digitale Lernumgebung eingebaut werden konnen,
ob das nun ein LMS, ein CLMS, eine Homepage, ein Notizenprogramm wie OneNote oder Evernote,
ein Wiki, eine App oder sonst etwas ist. Sie miissen als Microdateien auf allen Gerdten ohne Einschrin-
kungen, Freischaltschliissel, Kopiersperren oder dhnlichem gedffnet und bearbeitet werden konnen. Sol-
che ,,Lernchips“ wiirden in digitalen Bibliotheken zur Verfiigung gestellt werden, damit Lehrer sie in
ihre digitalen Kurse ohne technische Hiirden oder komplexe Programmierkenntnisse einbauen kénnen.
Die Entwicklung solcher Lernchips ist einfach, niederschwellig und geht schnell.

Fiir die Entwicklung von Lernmedien wird sich der Bildungsmarkt sehr stark verdndern. Einerseits
werden anspruchsvoll konzipierte digitale Kurse fiir alle moglichen Gebiete und Themen entwickelt.
Solche Kurse konnen auch, sofern bezahlbar, iiber Schulen angeboten werden. Lehrer braucht es fiir die
eigentliche Durchfithrung solcher Kurse dann freilich nicht mehr, sondern Coaches, die Lernenden be-
ratend und diagnostisch beistehen. Allerdings miissen Kursentwickler {iber ausgeprigte lernpsychologi-
sche, fachliche und technische Fahigkeiten verfiigen, um gute digitale Kurse zu entwickeln. Fiir instru-
ierenden und konstruierenden Unterricht eignet sich indes die Kombination von LMS und Lernchips
anstelle von herkdmmlichen Lehrmitteln. Die Lehrer einer Schule komponieren den Unterricht unter
Einbezug unterschiedlicher digitaler Materialien: Anschauungsmaterial, Materialsammlungen, Quellen-
angaben, aber eben auch instruierende kurze Lernschritte mit eingebauter digitaler Uberpriifung.®®

Wir befinden uns in einem Ubergang, deswegen werden wir uns noch eine Zeitlang mit beschrinkt
brauchbaren E-Books im Unterricht herumschlagen miissen. Die Investitionen in die Entwicklung wirk-
lich brauchbarer Lernmedien fiir die Zukunft sind erheblich. Aber wir sind uns relativ sicher, dass sich
mutige und innovative Modelle durchsetzen werden. Sie werden Kosten einsparen, die Wirksamkeit von
Lehren und Lernen erh6hen, den Beruf des Lehrers diversifizieren und damit noch viel interessanter und
weniger auslaugend machen und Schulen zu einem Ort werden lassen, wo Menschen gerne hingehen,
weil sie ihre Mdglichkeiten potenzieren.

28 Vgl.: Martin Blatter, Fabia Hartwagner (Hrsg.) Digitale Lehr- und Lernbegleiter. Mit Lernplattformen und Web-
2.0-Tools wirkungsvoll Lehr- und Lernprozesse gestalten. Bern 2015, S. 15.
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Lehren oder Lernen?

Die Sprechakttheorie ergriindet die Frage, wie etwas, das in meinem Hirn geschieht, konkrete und ma-
terielle Auswirkungen haben kann. Wie hingt der biochemische Prozess, das Neuronenfeuer kausal zu-
sammen mit der Tatsache, dass jede Woche zu bestimmten Zeiten bestimmte Schiiler bestimmte Rdume
aufsuchen, um dort Dinge zu tun, die ich ihnen sage, dass sie sie tun sollen? Wir haben am Anfang
unserer Uberlegungen die Sprechakttheorie kurz referiert, weil die Didaktik eine praktische Disziplin
ist, die auf den Grundlagen der Sprechakttheorie aufbauen miisste. Wie bringe ich Wissen in meinem
Kopfin den Kopfvon jemand anders und ndmlich mdglichst so, dass sich die beiden ,, Wissen® mdglichst
ahnlich sind? John R. Searle sagt uns, dass die Voraussetzung eines solchen Transfers kollektive Inten-
tionalitit ist.”’ Es braucht also eine Struktur, die in jedem individuellen Hirn vorhanden ist, die es er-
moglicht, bestimmte Funktionen zugewiesen zu erhalten, bzw. zuzuweisen, die in einem kollektiven
Kontext funktional sind. Beim Lehren versuchen wir vorgestellte Zusammenhénge vornehmlich durch
Sprechen in die Kopfe von Lernenden zu bringen. Das ist naheliegend, weil die Sprache das womdglich
effizienteste Medium in der Evolutionsgeschichte ist, um Informationen zu iibermitteln und in der Uber-
mittlung gleichzeitig zu Bedeutung zu aufzuschliisseln (also aus Information Wissen zu generieren).
Auf der anderen Seite haben wir hinreichende Griinde zur Annahme, dass Gehirne autopoietische Sys-
teme erzeugen, die aus Wirklichkeit Wirklichkeitsreprisentation als Wirklichkeit konstruieren. Diesen
Prozess bezeichnet man in der Kybernetik (Bateson) als Lernen.

In einer Weiterentwicklung einer Didaktik der digitalen Transformation miissen wir uns iiber den
fundamentalen Zusammenhang dieser beiden Theorieansétze vertieft auseinandersetzen, weil wir davon
ausgehen, dass daraus entscheidende Erkenntnisse gewonnen werden, wie Schulen in der Zukunft in
architektonischer, struktureller und sozialer Hinsicht um- und aufzubauen sind. Wir miissen uns ver-
stiarkt der Frage stellen, wie Lernen funktioniert und uns davon entlasten, Inhalte zu sammeln, die alle
gewusst werden miissen, um erwachsen zu werden. Inhalte sind verfiigbar. Entscheidend ist die Frage,
wie wir soziale Systeme lebenswert ausgestalten und zugleich anschluss- und gleichzeitig widerstands-
fahig machen gegeniiber der Eigendynamik der von uns erschaffenen Grosssysteme der Weltwirtschaft,
der Weltpolitik und des Weltwissens.

Wir gehen davon aus, dass wir den Fokus von der Lehrkunst auf die Entwicklung von Lernen Ler-
nen richten miissen.

2 Vgl.: Searle (2012), S. 86ff.
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Teil HI

7. Szenografie als ,Wissensmanagement-
Methode” fiir die Entwicklung von Wis-
sensarchitekturen?

Wir haben hier eine Arbeit vorliegen, die auf die Problemstellungen der digitalen Transformation kon-
krete Antworten entwirft:

1. Miteiner philosophischen Szenografie versuchen wir eine der Beweglichkeit des Gegenstandes
adiquate Gegenwartsbeschreibung einzufiithren, die gleichsam die Grundlage bildet fiir einen
Rollen- und Haltungswechsel im intellektuellen Geschéft. Wir mochten die philosophische
Szenografie als voraussetzende Entwurfswissenschaft zu den Herausforderungen einer antizi-
pativen Wissens-Architektur etablieren.

2. Wir entwerfen weiterhin und darauf aufbauend eine allgemeine Didaktik fiir die digitale Trans-
formation, da wir Bildungseinrichtungen per definitionem als existierende, aber durch die di-
gitale Transformation instabil gewordene Architekturen des Wissens identifizieren. Da wir
keine bilderstiirmerischen Revolutionen herbeireden moéchten, sondern dem solideren Hand-
werk des Sanierens und Umbauens zugewandt sind, formulieren wir diesen didaktischen Ent-
wurf als eine vorldufige Chaos-Didaktik.

3. Daraus folgt logischerweise die Anforderung, praktische Ableitungen fiir ein Wissensmanage-
ment fiir in der Transformation befindliche Unternehmungen und Bildungseinrichtungen zu
entwickeln. Wir glauben, dass unsere Uberlegungen die Potenz haben, sich in einer beratenden
Praxis als Wissensmanagement-Methode zu bewéhren.

Wissensmanagement ist als Begriff delikat, weil er suggeriert, dass man Wissen ,,managen‘ kann. Dem
neudeutschen Wort ,,Management* liegt die Idee von Machbarkeit durch Organisation zu Grunde. Diese
Reduktion im Bereich ,Wissen® ist heikel, gerade wenn es darum geht, das Wissen aus den Kopfen der
Wissenstriger heraus in die kommunikative Sphére zu holen und dort dauerhaft verfiigbar zu machen.
Die Explikation von Wissen und die Abspeicherung in digitaler und strukturaler Form erfordert zumeist
eine paradigmatische und kulturelle Transformation und erst in zweiter Linie organisationale und ,,ma-
nageriale” Massnahmen. Wir gehen davon aus, dass hdufiges Scheitern von Wissensmanagement-Be-
mithungen gerade auf einen fundamentalen Irrtum zuriickzufiihren sind: dieser Irrtum besteht im Kern
darin, dass Wissen eine herkdmmlich zu bewirtschaftende Ressource sei. Selbst wenn man diesen ersten
Irrtum aus der Welt geschafft hat, bleibt dann meistens die Schale um den Kern {ibrig, dass sich ndmlich
das Wissen ,,managen‘ lasse wie andere Managementaufgaben auch. Wissenstransfer ist nicht erzwing-
bar; im Gegenteil: Wird der Transfer von Wissen in einer Organisation verordnet, ohne dass dafiir eine
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entsprechende Kultur vorbereitet und fruchtbar gemacht worden ist, besteht eine grossere Wahrschein-
lichkeit, dass sich Nicht-Wissen ausbreitet: als Verweigerung, als Fehlinformation, als unvollstindiges
oder unniitzes Wissen.

Der von uns entworfene Ansatz ist inspiriert von der Gestalttherapie, da es uns aber nicht um eine
»Therapie® einer Institution oder Unternehmung geht, obwohl das in der Wirkung dann dasselbe ist,
sprechen wir von einer Szenografie des Wissens.

Das Ziel einer solchen ist eine hochentwickelte Kultur in der Generierung, der Speicherung, Wei-
terentwicklung und des Austauschs von Wissen in einer Einrichtung, einem Unternehmen oder in einer
Institution. Dass wir dabei gewissermassen einen Pleonasmus formulieren, delegieren wir an das Prob-
lem der Mode, die dieselben Dinge (Kleider) stets neu konfektioniert, um das gleiche zu ummanteln und
bekleiden (den nackten Korper). Kultur ist nichts Anderes, als hochentwickeltes Wissensmanagement.

Wie erzeugt man eine (solche) Kultur?

Story Telling

Ein sich selbst erzeugendes und erhaltendes, mithin reflexives (Sprach- und Zeichen-) System hat und
gibt sich eine Geschichte. Eine Geschichte ist ein Medium der Sinnstiftung: ,, Geschichten sind Prozesse
der Systemindividualisierung durch selbsterhaltungsdienliche Umbildung von Systemen unter Ereignis-
bedingungen, die aus dem urspriinglichen Funktionssinn der Systeme nicht abgeleitet werden kénnen. '
Jedes System ,,schreibt™ sozusagen seine Geschichte stets weiter, um und fort. Dieser Fort- und Um-
schreibungsprozess ist eine Ermdglichungsbedingung von Systemen durch die Erzeugung von Systemi-

‘

dentitit. ,, Wir schreiben unsere Geschichte und die Geschichten anderer ,,immer wieder neu “, weil die
Prdsentation eigener und fremder Identitit eine Funktion unserer Geschichte ist, durch die wir, mit
dieser sich dndernd unsere eigene Identitiit haben. “* Nun gibt es Geschichte und Geschichten. In einem
Betrieb kann dieser Unterschied schwerwiegend sein: das offizielle Narrativ kann erheblich abweichen
von den Geschichten, die Kunden und Mitarbeiter untereinander erzahlen. Dem Management kommen
diese Differenzen selten direkt zu Ohren. Entdeckt eine Beratungsfirma solche Abweichungen, sind
Manager nicht selten sehr iiberrascht und konnen damit eigentlich nichts anfangen.

Die szenografische Methode beginnt mit Zuhoren: Wir wollen viele unterschiedliche Geschichten
horen. Die Menschen in ihren Beziehungen und Zusammenhéngen werden durch diese Geschichten zu
Personen. Ihre Geschichten verweben sich zu einem ,,Epos®. Moglicherweise ldsst sich ein verbindendes
Muster erkennen. Ein solches Muster herauszuarbeiten, ist die Aufgabe eines externen Szenografen.
Ihm obliegt auch das Mass der Verbreitung der Geschichten festzulegen. Nicht jede Erzdhlung ist ge-
eignet, Vertrauen zu schaffen, aber das Erzéhlen an sich schafft Vertrauen.

"Hermann Liibbe. Zur Identititsprisentationsfunktion der Historie. In: Identitit. Poetik und Hermeneutik. Arbeits-
ergebnisse der Forschungsgruppe VIII. Hrsg.: Odo Marquard und Karlheinz Stierle. Miinchen, 1979. S. 277.
2 Liibbe (1979), S. 291.
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Beschreiben

Die Geschichten bilden den Auftakt und Einstieg in die Arbeit der szenischen Beschreibung. Alles, was
geschieht, geschieht an Orten und zu Zeiten. Diese raum-zeitliche Struktur muss man sich bewusst ma-
chen. Sie enthilt die unausgesprochenen, die manifesten oder gar absoluten Metaphern der Wirklichkeit.
Wir miissen noch nicht wissen, warum etwas an einem Ort und zu einem Zeitpunkt stattfindet, aber wir
miissen wissen, dass es stattfindet.

Zum Beispiel: wer benutzt wann das Lehrerzimmer (oder irgendein Pausenzimmer)? wird es iiber-
haupt benutzt? wie sieht es aus? wer gestaltet es? wer raumt es auf? usw. Solche Banalitdten muss man
aufschreiben, darstellen, visualisieren. Sie sagen sehr viel aus.

Analysieren

Aus der szenografischen Beschreibung entstehen fast zwangsldufig Fragen. Diese Fragen sollten auf
einer einfachen, analytischen Ebene beantwortet werden.

Beschreibung: Das Lehrerzimmer wird kaum benutzt.

analytische Frage: Warum wird es nicht benutzt?

analytische Antwort: Die Pause ist zu kurz.

Selbstverstindlich kann man weder alle Aspekte eines Betriebs beschreiben, noch daraus Fragen
und Antworten ableiten. Entscheidend ist, was ausgewéhlt wird. Vielleicht wird eine Marginalie
enorm gesichtet, wihrend ein ,,echtes* Problem unerwéhnt bleibt. Als externer Beobachter (Szeno-
graf) sollte man solche Aspekte registrieren, aber nicht gleich formulieren.

Kritisieren

In der kritischen Phase werden die beschriebenen Aspekte, die auch so weit erklart wurden, hinterfragt.
Hier findet ein Abgleich zwischen Geschichte, Geschichten und der realen Szenerie statt. Entspricht das
Narrativ auch der Biihne, dem Raum, der Zeit? Warum macht man aus einem ungenutzten Raum nicht
einfach einen zum Beispiel notwendigen Gruppenarbeitsraum? Welche Tabus liegen auf solchen Fixie-
rungen? In der Kritik erhalten die in den Geschichten eingelagerten Elemente von Missgunst, Missfal-
len, Unbehagen, etc. einen rationalen Grund und eine konkrete Richtung.

Antizipieren

Wie sollte es denn sein, wenn es besser oder gut wire? Die Formulierung einer Utopie ist ein riickbe-
ziiglicher Bestandteil des Sinnstiftungskonzepts von Geschichten und Geschichte als systemerhaltende
Funktion. Im Gegensatz zu Management-Zielen oder zu Leitbild-Formulierungen, ist die szenografische
Antizipation sehr konkret auf die Arbeits- und Kommunikationsbedingungen der Mitarbeiter ausgerich-
tet. Sie formuliert und visualisiert den Arbeitsort als existentiellen Lebensraum, in dem man einen sehr
grossen Teil der Lebenszeit verbringt.
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Von der Szenografie zur Architektur des Wissens

Mitarbeiter miissen sich als Figuren in einem Stiick erleben. Da gibt es eine Biihne und Erwartungen,
einen Text und ein Happy End. Wissen wird dann expliziert, also erzdhlt, wenn die Erzdhlung in einem
sinnvollen Kontext, in einem Epos, eine Bedeutung hat. Dazu braucht es Zuhorer, die die Explikationen
einordnen, verstehen und weiterentwickeln konnen. Legt man einfach Mikroartikel (Stories) in einer
Bibliothek ab, ist damit zwar Wissen gespeichert, aber auch nicht mehr. Jeder, der etwas von sich gibt,
muss im Grunde wissen, in welchen Kontext diese Geschichte eingebaut, Sinn ergibt und wie sie sich
weitererzahlen lasst. Man kann nicht erwarten, dass jeder in einem Betrieb den Blick fiir das Ganze hat,
aber man kann vieles dafiir tun, dass jeder versteht, dass genau sein Wissen, seine Geschichte ein ent-
scheidender Baustein in einer umfassenden und komplexen Architektur des Wissens einer Unternch-
mung ist.’

Vielleicht ist diese Wahrnehmung einseitig getriibt, aber gerade in der Bildung scheinen uns die
Visionen diirftig ausgebildet zu sein. Dem gesamten Bildungsbetrieb ist eine seltsame Humor- und Fan-
tasielosigkeit eigen, ein Mangel an Experimentierfreudigkeit und eine zunehmende Biirokratisierung
und Funktionalisierung.

Wir glauben, dass die Ausbreitung dieses grauen Schleiers Nicht-Wissen ist. Nicht-Wissen heisst
in diesem Falle aber, dass anstelle von Geschichten und Bildern seelenlose Organisation und Administ-
ration sich ausbreitet wie ein gefahrlicher, geruch- und geschmackloser Schimmelpilz.

Wissensarchitektur

Wir haben an einer grossen Berufsschule ein Konzept einer Wissensarchitektur ansatzweise umgesetzt.
Der technische Kern sind ein CMS und ein LMS. Das CMS nennen wir Medienpool. Es handelt sich
dabei um eine auf Drupal entwickelte Datenbanklosung, in die alle Lehrer ihre digitalen Inhalte einspei-
chern und beschlagworten konnen: Arbeitsblitter, Videos, Audio-Beitrige, Texte, Ubungen, Bilder,
Links. Das CMS ist eine Moodle-Instanz mit Kursen und Kursrdumen. Jedes Thema des Schullehrplans,
das eine sinnvolle Einheit bildet, wird in einem Moodle-Kurs behandelt. Die Inhalte der Kurse sind mit
dem Medienpool verbunden. Das hat den Zweck, dass, wenn ein Inhalt im Medienpool korrigiert wird,
beispielsweise wird eine Grafik mit aktuellen Zahlen aktualisiert, dann wird die entsprechende Grafik
in allen Kursen angepasst.

Nun beschweren sich die Lehrer dariiber, dass man in diesem Medienpool nichts findet, obwohl er
genau gleich funktioniert wie Google. Das hdngt damit zusammen, dass die eingegebenen Dateien vor-
her in ihren Datenablagen in einer quasi rdumlichen, visuellen Struktur organisiert waren. Der Medien-
pool erlaubt diese rudimentire raumliche Struktur nicht. Es fehlt die Anschaulichkeit. Die Dateien ver-
schwinden in einer Ortlosigkeit. Die Herausforderung einer antizipativen Wissensarchitektur wird die
Herstellung einer funktionierenden Raum-Metapher sein. Die Daten brauchen Visualisierung und ndm-
lich nicht nur in zweiter, sondern auch in dritter, und zeitlicher, also vierter Dimension. Apple néhert

* Was hier metaphorisch und fiir Bildungseinrichtungen formuliert ist, lisst sich durchaus auch auf einen anderen
wissensintensiven Bereich iibertragen, auf einen technischen Betrieb genauso, wie auf eine politische Partei.
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sich einer solchen Vorstellung mit der TimeMachine, dem systemeigenen Backup, das quasi rdumlich-
zeitlich angezeigt wird. Die Zukunft des Wissens wird holographisch sein.
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8. Wissensmanagement fir Schulen und
Bildungsinstitutionen

Schulen sind Institutionen der Wissensvermittlung. Ihre institutionelle Kernkompetenz ist das Lehren
und Lernen Lernen. Fiir viele Schulen ist Wissensmanagement jedoch noch ein unbekanntes Fremdwort
und wo man es kennt, scheint kein Bedarf danach erkannt zu werden. Es gibt ein paar auch von aussen
nachvollziehbare Griinde, weshalb das so ist und dann noch ein paar tiefer liegende, innere Ursachen.

Die meisten Grundschulen und viele Schulen der Sekundarstufe I und II sind staatlich. Als staatli-
che Institutionen haben sie keinen Konkurrenzdruck. Ob eine Schule zugeht oder erweitert wird, obliegt
politischen Entscheidungen und hat selten bis nie etwas mit der Qualitét der einzelnen Institution zu tun.
Es gibt eklatante Beispiele, wo eine gute Schule gegen den Willen der Eltern mit einer grosseren Schule
zusammengelegt und damit die Qualitdtsvorteile quasi ausgeldscht wurden. Die externen Evaluations-
verfahren beheben diesen Mangel nicht. Nur weil eine Institution nicht so gut abschneidet, hat das auf
die Mitarbeiter keine grosse Wirkung. Jeder Lehrer ist prinzipiell davon iiberzeugt, dass er guten Unter-
richt macht. Warum das so ist, sehen wir weiter unten. Das Problem der fehlenden Konkurrenz lasst sich
eigentlich nicht 16sen ohne Anderung fundamentaler politischer Primissen, allerdings wiirde eine Sys-
teméinderung gewaltige Risiken bergen und gesamtgesellschaftlich wahrscheinlich eher grossere Prob-
leme als zahlreiche bessere Schulen hervorbringen. Damit ist aber die Sache noch nicht verloren. Es
gibt andere Ansatzpunkte, warum Wissensmanagement sinnvoll und umsetzbar ist. Vorlaufig kann das
padagogische Ethos hinreichen. Eine Schule sollte das Beste fiir ihre Lernenden tun, damit, wenn schon
nicht die Schule, so doch ihre Abgénger konkurrenzfahig werden. Die Herausforderungen, die die Wis-
sensgesellschaft heute fiir einen jungen Menschen bereithélt, miissen hier nicht repetiert werden. Sie
sind gross und zahlreich. Ebenso gross und zahlreich sind indes die Chancen, die ein junger Mensch hat,
der in einer westeuropédischen Demokratie aufwichst. Damit er diese Chancen wahrnehmen und der
Welt, die ihn an einem privilegierten Ort hat aufwachsen lassen, etwas zuriickgeben kann, muss die
Schule ihre Verantwortung wahrnehmen und alles tun, um ihre Klienten kompetenter, intelligenter und
sozialer zu machen, als frithere Generationen. Die Organisation der Schule als Wissensorganisation ist
eine wichtige Voraussetzung dafiir.

Ubergeordnete Vergleichsstudien zur Leistungsmessung von Schulleistungen haben immerhin das
Bewusstsein entstehen lassen, dass es unterschiedlich gute Schulen gibt und dass Lernende unterschied-
lich ausgeprigte schulische Kompetenzen entwickeln. Solche Vergleichsstudien kdnnten in einer zu-
kiinftigen Szenerie einen Teil der Konkurrenzabwesenheit ersetzen. Techniken des Wissensmanage-
ments vereinfachen institutionelle Vergleiche, die kostengiinstig, effizient und schnell durchgefiihrt
werden konnten. Einige wenige technische und pddagogische Standards miissten etabliert werden.

Um Wissensmanagement an Schulen zu etablieren, ist es zentral, dass sowohl die Institution als
auch die Personen:

,,sich als lernfihige und lernende Systeme begreifen,
ihr Lernen auf die strategischen Ziele der Institution ausrichten,

das iiber Lernen erzeugte Wissen zu teilen, zu vernetzen und zu nutzen,
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Prozesse, Instrumente und Methoden einzurichten, welche einen systemischen und

systematischen Umgang mit der Ressource Wissen erméglichen.

Man konnte meinen, eine Schule sei so gut, wie ihre Lehrer. Das stimmt nur bedingt. Die Lehrer kdnnen
gut sein und die Schule schlecht, genauso ist das Umgekehrte denkbar und beides fiihrt in etwa zu dem-
selben erniichternden Befund. Sind namlich die ,,Strukturen, Prozesse und Regelysteme*” einer Schule
intelligent, dann hat das Auswirkungen auf die Lehrerschaft, die trotz moglicher Mittelmaissigkeit an
Statur und Wirksamkeit fiir ihre Klientel gewinnt. Umgekehrt konnen ebenso Strukturen, Prozesse und
Regelsysteme dysfunktional sein und selbst gute Lehrer ausbremsen und dazu fithren, dass Lernende
die Institution nicht mdgen.

Es ist eine der zentralen Aufgaben des Wissensmanagements in einer Unternehmung dafiir zu sor-
gen, dass Management- und Fachkompetenzen gut aufeinander abgestimmt sind und sich produktiv ver-
stirken.” Man kann dagegenhalten, dass das in einer Schule iiberfliissig ist, denn die Fachkompetenz
liegt bei den Lehrern, die Managementkompetenz bei der Schulleitung - fertig. Versteht man die Schule
nur als organisatorischen Rahmen fiir das, was im Klassenzimmer passiert, dann muss man tatsichlich
nicht mehr weiterdenken, aber man hat damit zugleich ein vernichtendes Qualitatsurteil iiber sich und
das System Schule ausgesprochen. In einer antizipativen Szenerie der Schule kommen die hochst unter-
schiedlichen Qualitdten von Lehrpersonen wechselseitig und einander ergdnzend zum Vorteil der Ler-
nenden und zum Vorteil der Lehrer zur vollen Wirkung, wihrend individuelle Schwichen in den Hin-
tergrund treten und nicht mehr ein beliebtes Angriffsziel frustrierter Schiiler sind (von denen es dann
auch viel weniger geben wird.)

Aber auch in einer gegenwartigen Schule kann Wissensmanagement individuelle Kernkompeten-
zen furchtbar ergédnzen und Schwichen in ihrer Wirkung abmildern. Dafiir braucht es aber einen grund-
legenden Kulturwandel des Systems Schule.

Frither haben Lehrer, jeder fiir sich, den Unterricht mehr oder weniger aufwéndig vorbereitet. Oft
war und ist noch die einzige gemeinsame Basis ein Lehrmittel und ein Lehrplan. Solange es keine tech-
nischen Hilfsmittel gab, war das mutmasslich die effizienteste Methode, sicher allerdings ist das nicht.
Untersucht man den Lernprozess einerseits und das didaktische Programm andrerseits, wird schnell klar,
dass es sowohl effizientere als auch effektivere Methoden gibt. Ab Mitte der Nullerjahre haben viele
Schulen erste Learning Management Systeme eingefiihrt, die aber eigentlich nur die bestehende Struktur
abgebildet haben. Bestenfalls konnte man damit das Classroom Management etwas verbessern. Die
Schnittstellen zu anderen Klassen, anderen Lehrern und anderen Stoffen, so sie dann iiberhaupt vorhan-
den waren, bliecben meist ungenutzt oder es entstanden dort Datenfriedhdfe. Verschiedentlich haben
Gruppen von Lehrpersonen selbstindig angefangen, in Arbeitsgruppen Materialien auszutauschen oder
auch gemeinsam vorzubereiten. Wenige solcher Gruppen haben eine ldngere Periode funktioniert und
den Mitgliedern einen Mehrwert gebracht. Probleme haben sich stets an den unterschiedlichen Unter-
richtsstilen und der Gewichtung inhaltlicher Details ergeben. Viele Lehrpersonen empfinden den eige-
nen Unterrichtsstil als zentrales Kriterium ihrer beruflichen Identitdt. Umgekehrt neigen erfahrene Lehr-
personen dazu, ihr berufliches Wissen fiir sich zu behalten. Man hatte ihnen lange genug den ,,Lehrer*
vorgehalten. In der Tat liegt aber diese Zuriickhaltung nicht so sehr an ihrem beruflichen Egoismus,

"Helmut Willke. Einfithrung in das systemische Wissensmanagement. Heidelberg (2004) 2006, S. 11.
2 Willke (2006)., S. 20.
3 vgl. Willke (2006), S. 26.
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sondern weit mehr im Umstand, dass sie iiber ein immenses implizites Wissen verfiigen, wie Unterricht
effizient und effektiv gestaltet und Leistungen und Leistungsbereitschaft der Lernenden hergestellt wer-
den kann, aber sie konnen nicht erklaren, wie das geht. Sie konnen ihr implizites Wissen nicht explizie-
ren. Die Hemmung ist vielen bewusst und halten sich deswegen im Austausch mit Kollegen zuriick.
,, Wissensarbeiter leben deshalb mit einem habitualisierten schlechten Gewissen, weil sie das nicht tun,
was sie im eigenen Interesse eigentlich tun sollten. Bei vielen ist dies iibrigens die Fortsetzung ihres
studentischen Daseins, in dessen Verlauf sie ebenfalls in aller Regel iiber keine brauchbaren Arbeits-
techniken verfiigt und daher suboptimal gelernt und das Gelernte noch suboptimaler dokumentiert und
nutzbar gehalten haben.* Fiir die Einfiihrung von Wissensmanagement an Schulen ist das ein sehr
wichtiger Punkt. Man kann die Leute nicht zwingen, aber man sollte sie dahin bringen, dass sie es ver-
suchen und schliesslich gerne tun. Gerade fiir erfahrene Lehrpersonen ist es wichtig, dass ihnen die
Austauschlogik einleuchtet und auch tatséchlich etwas bringt.

Nun sollte darauf geachtet werden, dass Wissensmanagement behutsam eingefiihrt wird. Top down
Interventionen, Schnellschiisse, liberladene Projekte sind hochst gefdhrdet, den Widerstand der Be-
troffenen zu wecken und schliesslich marginalisiert zu werden. Kleine, bescheidene Pilotprojekte mit
motiviertem Personal sind weitaus wirksamer. Sind sie ndmlich erfolgreich, wollen die anderen das auch
und sind viel eher bereit, dafiir auch etwas zu leisten.

Aus den Fehlern des ersten Jahrzehnts von Wissensmanagement-Implementation lassen sich fol-
gende praktischen Empfehlungen formulieren:

Es braucht das Bewusstsein fiir eine Kulturveranderung. IT-Losungen sind nur so gut, wie die Kul-
tur, die sie hervorbringen. Ein kombiniertes LMS-CMS entfaltet keine Wirkung in einer Ansammlung
von Einzelkdmpfern. Eine Kulturverdnderung ist aber ein tiefgreifender Transformationsprozess, der
zuerst in den Kopfen des Managements in Gang gesetzt werden muss. Sieht und versteht eine Schullei-
tung den Nutzen von Wissensmanagement nicht, dann kann das auch kaum funktionieren.

Der Kulturwandel bezieht sich vor allem darauf, dass die Mitarbeiter, also die Lehrpersonen dazu
bewegt werden konnen, ihr Wissen zu explizieren. Dafiir miissen sie einsehen und erfahren, dass sie in
diesem Prozess mehr zuriickerhalten, als sie eingeben.

In zweiter Linie bezieht sich der Kulturwandel auch auf den damit verbundenen Kommunikations-
prozess. Wenn ndmlich Lehrpersonen miteinander nicht wohlwollend und unterstiitzend, sondern kom-
petitiv und iiberkritisch umgehen, wird ein Austausch im Keim erstickt. Lehrer sind da nicht anders, wie
Eltern. Man sollte ihnen nicht sagen, wie man erzieht. Eltern sind aber auch wie Lehrer. Man schaut
erfolgreiche Strategien ab. Wissenstransfer kann man nicht mit ,,Management™ erzwingen.

Allerdings miissen die Voraussetzungen von den Schulleitungen geschaffen werden, dass ein an-
gestossener Kulturwandel auch die entsprechende Wirkung entfaltet. Es braucht strukturelle und orga-
nisatorische Anpassungen und Anreize entweder in der Wahrung von Einfluss, Anerkennung oder Ver-
giitungen. Die Kombination aller drei Wahrungen wirkt besonders verstiarkend.

Viele Umbau- und Entwicklungsprozesse in Unternehmungen erzeugen Mehrbelastung und Mehr-
arbeit. Restrukturierungen bedeuten nicht selten mehr Arbeit fiir weniger Leute. In staatlichen Bildungs-
einrichtungen, aber auch Spitdlern und Pflegebetrieben ermoglichte die Digitalisierung und das Wis-
sensmanagement eine iibermissige Biirokratisierung, die dazu fiihrte, dass Dozenten, Arzte und Pfleger

*Willke (2011), S. 102.
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vor allem an Bildschirmen sitzen und Prozesse bearbeiten, anstatt, dass sie mit ihren Klienten und un-
tereinander mehr kommunizieren. Der Einschub von Geréten und Programmen in die Kommunikations-
wege flihrt eher zu einer Verodung von Kommunikation und Lernen, als umgekehrt beabsichtigt, einer
Intensivierung und Qualititssteigerung von Kommunikationsprozessen. Wenn also ein Management das
Wissensmanagement entdeckt und es missversteht als herkommliche Managementaufgabe (und dann
auch diese noch schlecht macht), sind die Folgen schnell verheerend. Lehrer miissen dann anstatt Schii-
lern das Schreiben beibringen, Programme schreiben, Arzte beschéftigen sich anstatt mit Patienten mit
Fallstudien anderer Patienten und Pfleger fiittern Datenbanken anstatt Hilfsbediirftige.

Wissen iiber Wissensvermittlung in einer Institution managen wiirde in letzter Konsequenz bedeu-
ten, dass kommunikationshindernde Strukturen beseitigt werden. Ein herkdmmliches Klassenzimmer
mit einem dozierenden Lehrer, einer perfektionierten Unterrichtsvorbereitung und anwesenden Schiilern
ist wahrscheinlich die effizienteste Methode, um mogliche Kommunikation in einem prinzipiell auf
Kommunikation angelegten Setting so niedrig zu halten wie moglich. Dass Schiiler dabei etwas lernen,
ist dem Umstand zu verdanken, dass sie trotz allem kommunizieren. Bei den Lehrern ist das schwieriger.
Wihrend es in fast allen anderen Tétigkeitsfeldern so ist, dass Menschen zusammen etwas tun, versu-
chen Lehrer, die ja auch Sozialkompetenz vermitteln sollten, mdglichst viel alleine zu tun. Sie mochten
nicht, dass andere Lehrer sehen, was sie wie und womit tun und schon gar nicht mit anderen Lehrern
zusammen dasselbe im selben Schulzimmer tun. Das wére aber die einfachste strukturelle und organi-
satorische Massnahme, die sinnvollerweise von einer Schulleitung umgesetzt werden sollte, um wirk-
sames Wissensmanagement umzusetzen: die Authebung der Einzelklassenbeschulung durch Einzeldo-
zenten und die Einfiihrung von modalerem Unterricht, der in Teams vorbereitet, durchgefiihrt und aus-
gewertet wird. In einem solchen Setting, wo mehrere Lehrer mit Schiilern zusammenarbeiten, vollzieht
sich von alleine ein fruchtbarer Austausch von Wissen iiber Wissensvermittlung. Allerdings setzt das
selbstredend sozial kompetente und kooperativ eingestellte Personen voraus.

Wir sind uns bewusst, dass das vorlaufig eine eher utopische Perspektive ist. Deswegen stellen wir
in der Folge einige praxiserprobte Instrumente von Wissensmanagement an Schulen kurz vor und dar.

Wir gehen dabei von folgenden Feststellungen und Annahmen aus:

1. Wissensinhalte und Unterrichtsmaterialien werden an vielen Schulen nicht effizient verwaltet,
genutzt und geteilt.

2. Wissen iiber Wissensvermittlung wird an Schulen wenig oder gar nicht explizit gemacht. Der
Erfahrungsaustausch und der Wissenstausch iiber Wissensvermittlung werden nach Ende der
Lehrerausbildung, wenn iiberhaupt, dann weitgehend informell abgewickelt. Dabei entstehen
Unschérfen, Fehlformationen und Fehlerrepetition.

3. Die genannten Defizite haben systemische und psychologische Griinde.

Wissensmanagement fiir eine Bildungsinstitution hat folgende Ziele:

1. Effizienter Umgang mit den Inhalten, Unterrichtsmaterialien und Lehrvorbereitungen.

2. Explikation von Wissen iiber die Wissensvermittlung (didaktische Erfahrungen und Kenntnisse
laufend tiberpriifen, weiterentwickeln und auffrischen)

3. Reduktion der Arbeitsbelastung von Lehrpersonen im Bereich der Unterrichtsvor- und Nach-
bereitung, der Forderung von didaktischer Vielfalt und der Steigerung von Unterrichts- und
Lehrqualitét.
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Grundsatz

Wir gehen von einem kreativen Ansatz von ,,Wissensmanagement* im Sinne der oben beschriebenen
szenografischen Methode aus. Entsprechend lésst sich keine allgemein giiltige Strategie ausformulieren,
die fiir alle Bildungsinstitutionen gleichermassen Geltung hétte.

Wir gehen von den Defiziten aus:

Warum mdgen viele Lehrer nicht mit Unterrichtsmaterialien von Kollegen arbeiten?
(Wir beantworten diese und folgende Fragen thesenartig. Eine empirische Uberpriifung wiire sehr
aufschlussreich.)

1. Die Herstellung von Unterrichtsmaterial wird bis heute als pddagogische Kernkompetenz be-
trachtet. Aus ihr stammt ein betrichtlicher Teil der beruflichen Legitimation. Das Ubernehmen
von Materialien von Kollegen wiirde daher eine gewisse Delegitimation bedeuten.

2. Lehrer konstruieren sich ihre Wirklichkeit gleichermassen, wie jedes andere System auch. Der
nuancenreiche, auf die eigenen Materialien abgestellte Unterricht ist ein Kernelement der
Wirklichkeitskonstruktion eines Lehrers. Miisste er - wie er das ja zwar bei Lehrmitteln bereits
tut - auf die Vorbereitungen und Materialien von Kollegen abstellen, ergibe sich eine andere,
kommunikativ {iberpriiftbare Wirklichkeitskonstruktion. Schiiler konnten die vom Lehrer kon-
struierte Wirklichkeit besser und schneller durch Kommunikation mit anderen Lehrern (den
Herstellern der verwendeten Unterrichtsmaterialien) {iberpriifen. Ausserdem funktioniert die
Konstruktion von Wirklichkeit immer auch iiber die Herstellung von Differenz. Der Hersteller
eines Lehrmittels ist in der Regel nicht im selben Schulhaus titig und deswegen bleibt ein Dif-
ferential gegeniiber solchen Materialien ohne soziale Konsequenzen. Die Herstellung von Dif-
ferenz liber kommunikativ iiberpriifbare Materialien empfinden mdoglicherweise viele Lehrer
als unangenehm, weil damit potenzielle Konflikte vermutet oder auch real erlebt werden.’

3. Ein nicht zu unterschitzendes Problem ist die Qualitit. Wenn eigenes Unterrichtsmaterial nicht
perfekt, nur gut, oder sogar lediglich ausreichend ist, kann ich damit immer noch unterrichten
und manchmal, trotz méssiger Vorbereitung und bloss hinreichend brauchbarem Material sogar
guten Unterricht durchfiithren. Das ist bei fremdem, mittelméssigem oder nur gerade geniigen-
dem Material nicht mehr sicher. Umgekehrt gibt niemand gerne nur unvollstdndiges oder un-
ausgereiftes Material weiter, es sei denn, es gebe eine entsprechende Tauschkultur. Die Zeit,
gutes oder sehr gutes Unterrichtsmaterial herzustellen und es kommunikativ zu verankern, fehlt
in den meisten Institutionen. Es reicht ndmlich nicht, gutes Material fiir sich selbst herzustellen,
sondern dieses gute Material muss auch flir andere gut und verwendbar sein und ndmlich unter
Beriicksichtigung von unterschiedlichen Personlichkeiten und Kommunikationsstilen.

Warum findet in vielen Bildungseinrichtungen kein institutionalisierter Austausch {iber didaktische und
padagogische Methoden, Prozesse und Erfahrungen statt? Wir glauben, dass es drei wesentliche Griinde
fiir dieses Problem gibt:

> Der Verfasser argumentiert hier narrativ-biografisch als Autor von Lehrmitteln und als Lehrer in einem Schulhaus,
wo seine Lehrmittel auch eingesetzt werden.
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1. Es fehlt ein entsprechender Anreiz und ein entsprechender Auftrag, weil es kein ausgebildetes
Bewusstsein dariiber gibt, dass Institutionen auch lernende Systeme sind. Jeder Lehrer mochte
zwar seinen Unterricht verbessern, aber er mdchte nicht fiir durchgefiihrten Unterricht kritisiert
werden. Das von den Erziehungsdirektionen verordnete Qualitdtsmanagement ist in vielen Fal-
len aufgepfropft, unwirksam und eine teure Alibi-Ubung. Umgekehrt ist die Corporate Identity
von Schulen meist wenig ausgepragt entwickelt.

2. Es fehlt an der Wertschédtzung gegeniiber Qualitits- und Leistungssteigerung von Lehrperso-
nen, sowohl bei diesen selbst, als auch insgesamt.’®

3. Es gibt dafiir weder zeitliche, noch rdumliche oder technische Gefdsse. Gibt es keine Zeit fiir
den Austausch, ldsst man es bleiben. Gibt es keinen Raum dafiir, kann man Erkenntnisse, In-
halte und Erfahrungen nicht visualisieren. Also gehen die Dinge wieder vergessen. Meist fehlen
aber schlicht die Techniken, in Sinne von geeigneten Verfahren, Methoden oder auch schlicht
Kommunikations- und Speicherplattformen.

Selbstverstiandlich gibt es Bildungsinstitutionen, die oben genannte Probleme nie hatten oder nicht mehr
haben. Dort ist von Fall zu Fall interessant, wie solche Institutionen mit ihrem kollektiven Wissen und
dem singuldren Wissen des Kollegiums umgehen. Es ldsst sich jedenfalls auf eine hochentwickelte Kul-
tur der Kollaboration und des Austauschs von Wissen schliessen.

Die beiden Bereiche: Wissensmanagement des Wissens liber Wissensvermittlung und das Manage-
ment von Wissensvermittlung und eLearning hdngen miteinander eng zusammen.

eLearning und Wissensmanagement

Die Entwicklung von gutem eLearning ist eine professionelle Aufgabe, die Lehrer nicht nebenher be-
wiltigen konnen. Tun sie es dennoch auf freiwilliger Basis oder weil Schulleitungen sie dazu auffordern,
kann das leicht zu Frustration und dann zu Ablehnung innovativer Lerntechnik und Wissensmanage-
ment fithren. Eine herkdmmliche Lektion auf der Sekundarstufe II vorzubereiten, braucht 0.6 Lektionen,
offiziell. Eine Selbstlern-eLearning-Einheit, die 45 Minuten durchschnittlicher Durcharbeitungszeit be-
ansprucht, erfordert mindestens zwei bis drei Arbeitstage, je nach Grad der Interaktivierung und Medi-
envielfalt. Das heisst, dass der Aufwand sich erst lohnt, wenn mindestens 40 Klassen dieselbe Lektion
nutzen konnen. Das konnen nur grosse Schulen stemmen. Allerdings sicht die Rechnung etwas anders
aus, wenn man eine andere Unterrichtsorganisation ins Auge fasst: Nehmen wir an, eine Klasse habe 20
Lernende; nehmen wir weiter an, dass die Selbstlern-eLearning-Einheit hoch verdichtet ist, so dass die
durchschnittliche Durcharbeitungszeit effektiver Konzentrations- und Lernzeit entspricht, also einem
Effektivitdtsgrad von 100%. Wenn wir im giinstigen Fall davon ausgehen, dass der Effektivitdtsgrad
einer herkdmmlichen Lektion auf Seiten der Lernenden bei hohen 50% liegt und die Verdichtung des

®So gibt es offenbar entsprechende politische Weisungen, die Priidikate ,,sehr gut bei der Unterrichtsbeurteilung
von Lehrpersonen durch Schulleitungen nur sehr zuriickhaltend zu vergeben, ungeachtet der tatsdchlichen Qualitét.

Umgekehrt gibt es viele Lehrer, die sich nicht allzu sehr anstrengen, sich zu verbessern, denn schliesslich hat das
keine Auswirkungen auf ihren Lohn.
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Stoffs durch den Lehrer ebenfalls bei guten 50% liege, dann haben wir den Faktor bereits auf das Zehn-
fache reduziert. Das heisst, dass sich die Entwicklung von professionellen eLearning-Einheiten bereits
ab 10 Klassen zu lohnen beginnt. Bildungspolitiker mit Sparalliiren konnten jetzt verfiihrt sein, aus
Spargriinden in eLearning zu investieren, um Lehrpersonal wegzusparen. Ein gewisses Sparpotenzial
ist tatsdchlich vorhanden. Das sollte man allerdings nicht im personellen Bereich ausschdpfen, sondern
bei den Infrastrukturen. Durch eine effizientere Nutzung von Unterrichtsrdiumen und Unterrichtszeiten
konnen Kosten eingespart werden. Dafiir sollten die Stellenprozente fiir Lehrer erhalten bleiben, damit
diese sich intensiver um die Begleitung der Lernenden kiimmern kénnen.

Selbstredend wird der skizzierte Ansatz mindestens bei staatlichen Bildungsinstitutionen noch
lange nicht erwogen werden.

Was bedeutet das fiir das eLearning? Bildungsinstitutionen sollten besonders motivierte Lehrer mit
entsprechender Expertise massiv entlasten, damit sie in ausgewihlten Bereichen eLearning entwickeln
und Kollegen beim Einsatz von Geréten und Programmen und bereits vorhandener Moglichkeiten fiir
eLearning unterstiitzen konnen. Dieser Umbau in der Lehrorganisation erfordert eine gut ausgebildete
Kultur gemeinsam genutzten Wissens: mithin ein funktionierendes Wissensmanagement.

Wissensmanagement des Wissens iiber Wissensvermittlung

Damit gutes eLearning in Schulen eingerichtet werden kann, braucht es viele Ressourcen. Diese Res-
sourcen sind einerseits Arbeitszeit und andererseits wissensbasiert. Lehrer oder Fachleute mit wissen-
schaftlich fundiertem Wissen iibers Lernen, idealerweise beides in einer Person: also wissenschaftliche
und empirische Kompetenz kombiniert in Personen entwickeln eLearning. Das geht nur in gut organi-
sierten Teams. Dafiir braucht es Wissensmanagement-Methoden.

Kulturwandel anstossen

,,Salon®

Ein Kadermitglied 1adt Mitarbeiter themenbezogen oder zufillig zu einem Salon oder einem Stelldichein
an einem Kaminfeuer ein. Mit Vorteil wird der Ort ausserhalb der Institution und passend zum Thema
gewihlt. Jemand oder ein Team stellen ein Projekt, einen Kontext oder Inhalt vor (zum Beispiel die
Summa einer Weiterbildung, ein kontroverses Buch oder dhnliches). Das Thema soll nicht direkt etwas
mit der Schule, bzw. der Unternehmung zu tun haben, indirekt indes schon.

Kiosk oder Lunchtime

In unregelmaissigen oder regelméssigen Abstdnden informieren / instruieren Lehrer wéhrend der Mit-
tagspause liber bestimmte Tricks und Kniffs aus dem Betriebsalltag andere Lehrer, z.B. {iber den Einsatz
von Geridten und Programmen (Prezi erstellen, Actionbound, usw.)
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Weisenrat
Wenn langjéhrige Mitarbeiter in den Ruhestand treten, geht hochqualifiziertes Wissen verloren.
Durch Anerkennung und Wiirdigung werden éltere und erfahrene Mitarbeiter motiviert, ihren Erfah-

rungsschatz zu 6ffnen.

Moderiertes Gesprich

In einem moderierten Gesprach mit Kolleginnen und Kollegen wird folgenden Fragen nachgegangen:
was ist wirklich wichtig am Lehren? Wie konnen Lehrerinnen und Lehrer ihren Kernauftrag optimieren?
e Die ausgewihlten Kollegen und Kolleginnen miissen altersentlastet sein und seit mindestens 15
Jahren an der Schule arbeiten.
e Wissenstransfer findet regelméssig und im Rahmen einer obligatorischen Weiterbildung statt.
e Die Schulleitung unterstiitzt den Wissenstransfer
Aufnahme in den Weisenrat

Nach dem moderierten Gesprach werden die Lehrer und Lehrerinnen Mitglied im Weisenrat ihrer
Schule.

Der Weisenrat hat eine dreifache Funktion:

* Er steht dem Kollegium als Ratgeber fiir alle Schul- und Unterrichtsbelange zur Verfiigung.

* Die Schulleitung kann das Wissen des Weisenrates in Entscheidungsprozesse einbezichen.

» Der Weisenrat organisiert den nachsten Wissens-Transfer

Die Gespriache werden mit Video protokolliert. Der Nutzen liegt auf der Hand:

* Férderung der padagogischen Diskussion; direkter Einfluss auf die Schulqualitit

« Wertschitzung von Erfahrung und Wissen; ritualisiertes, anerkanntes Alterwerden

» Wissenstransfer liber die Generationen; Integration jliingerer/neuer Lehrerinnen und Lehrer
Der Weisenrat fungiert als kollegiale Beratungsstelle und zusétzliches Beratungsorgan fiir die Schullei-
tung.

Kulturwandel festigen

Wissenstausch via Weiterbildung

Lehrer sind ambitioniert und haben Steckenpferde. Oft wissen die Kollegen nicht, dass einer etwas be-
sonders gut weiss oder kann: da gibt es Gértner und Ornithologen, Hobby-Paldontologen und Maler,
Fotografen und Slawisten, Gourmet-Koche und Meteorologen, Sportskanonen und Promenadologen,
Joyce-Kenner und Wein-Kenner, und so fort - dieses profunde Hintergrundwissen ist hiaufig die Quelle
fiir die Begeisterung im Beruf, doch den Kollegen erzdhlt man davon nichts, denn eine Mitteilung im
Pausen-Small-Talk kann leicht als unerwiinschte Betulichkeit oder Besserwisserei missverstanden wer-
den. Bietet eine Schule jedoch Weiterbildungen an zu nicht unmittelbar schulbezogenen Gebieten durch
Fachleute, die zufilligerweise auch noch Kollegen sind, kann ein lebendiger Austausch von iiberfachli-
chem Wissen und Know-how den Weg bereiten fiir fachlichen Austausch. Eine Schulleitung ist gut
beraten, wenn sie weiss, was die Lehrer ihrer Schule wissen und konnen, jenseits der Personalakte. Wird
dieses Wissen und Konnen durch die Institution als wertvoll und vermittelbar anerkannt, schafft sic eine
notwendige Voraussetzung fiir ein funktionierendes Wissensmanagement.
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Ein erster wichtiger Schritt in diese Richtung ist die Explikation von implizitem Wissen. Das Ziel
ist ja Wissensmanagement iiber das Vermitteln von Wissen zu etablieren. Liesse man nun die Mitarbei-
ter Weiterbildungen iiber ihre personlichen Spezialgebiete anbieten und durchfiihren, ohne jedoch be-
stimmte didaktische und konzeptuelle Rahmenbedingungen und Standards zu setzen, wiirde einfach
herkommlicher Unterricht nun mit Kollegen durchgefiihrt. Das hitte einen gewissen Wert fiir die For-
derung der Kommunikation und des Vertrauens, aber nicht zwingend fiir das angestrebte Ziel. Deswe-
gen sollte ein konkretes Konzept fiir diesen Entwicklungsschritt aufgestellt werden. Zum Beispiel
konnte man Weiterbildungen in diesem Sinne als digitale Kurse in einer neu einzufiilhrenden LMS-
Plattform anbieten lassen. Das heisst, dass die Dozenten sich zuerst mit der Entwicklung von eLearning
und dem Handling eines LMS auseinandersetzen miissten. Damit konnte die Hemmschwelle, dasselbe
fiir den Unterricht zu tun, gesenkt werden. Unterstellt man die Entwicklung eines solchen Kurses auch
noch unter bestimmte Struktur- und Qualitdtsmerkmale, z.B. dass der Kurs in einem Drehbuch beschrie-
ben werden sollte, das die einzelnen Lernschritte sorgfiltig abbildet, kann man die Dozenten darin schu-
len, ihr implizites Wissen iiber Wissensvermittlung, Lernen, aber auch iiber Inhalte zu explizieren.

Mikro-Art

Helmut Willke hat ein einfaches, aber ausgesprochen wirksames Instrument im Wissensmanagement
entwickelt. Es handelt sich dabei um den Mikro-Artikel. Der Mikro-Artikel expliziert auf knappe und
strukturierte Weise implizites Wissen in Textform.’

Thema - Problem -Headline

Geschichte - story line - Kontext

Einsichten - lessons learnt

Folgerungen

Anschlussfragen

Basisdesign MikroArt, nach Helmut Willke

7Vgl.: Willke (2011), S. 93ff.
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Der Kern ist eine Story: ,, Wir alle lassen uns schnell in fremde Erfahrungskontexte hineinversetzen,
wenn dazu eine plausible (verstehbare) Geschichte erzdhlt wird. Verstehbar ist fiir Leser eine Ge-
schichte dann, wenn sie mit ihren eigenen Erfahrungen an den Erfahrungskontext der erzdihlenden Ge-
schichte ankniipfen konnen. “®

Wie etabliert man eine Mikro-Art-Kultur in einer Einrichtung und wie bringt man die Leute dazu,
die Artikel zu lesen? Hier schlagen wir einen ungewdhnlichen Weg vor: Lehrer sollten das Schreiben
von Mikro-Artikeln als zentrale Textsorte im Unterricht mit Lernenden einiiben und daraus fiir sich
selbst und fiir das Wissensmanagement in der Einrichtung ableiten. Was wir von unseren Schiilern ver-
langen, konnen wir auch von uns selbst verlangen. In einem zweiten Schritt sollte die Schulleitung an-
fangen, Mikro-Artikel ihren Bulletins anzufiigen, am besten, indem sie als Beispiel vorangehen. Die
Artikel sollten in einer gut organisierten online-Bibliothek auffindbar sein.

Medienpool

In einem Medienpool sammeln die Lehrpersonen (LP) einer Schule (z. B. BFS Winterthur) alle Unter-
richtsobjekte (UO).

Ein UO ist ein digitales Objekt, das im Unterricht eingesetzt werden kann, z. B.: Text, Bild, Grafik,
Audiodatei, Videodatei, Lernchip, Dossier (Bild, Text, Aufgaben), Links (zu Ressourcen). Jede LP ver-
fiigt im Rahmen ihres personlichen Wissensmanagements (PWM) iiber eine grosse Anzahl von UO.
Durch die Adressierung und Speicherung in einem gemeinsamen Medienpool stehen fortan diese Inhalte
allen LP zur Verfiigung.

Der Medienpool wird {iber Drupal (https://www.drupal.org) eingerichtet. Mit Drupal lassen sich,
wie mit anderen Content-Management-Systemen (CMS) auch, Inhalte ins Internet stellen und bearbei-
ten. Drupal unterscheidet sich von anderen CMS vor allem durch die Umsetzung von Ansétzen ei-
ner Social Software und unterstiitzt damit den Aufbau von Communitys, die gemeinsam an Inhalten
arbeiten und sich iiber Themen austauschen und informieren wollen. So kdnnen Nutzer beispielsweise
eigene Weblogs anlegen, sich in Foren austauschen oder Artikel veroffentlichen. Es wird ein differen-
ziertes Rollen- und Rechtesystem unterstiitzt.”

Kurse in eitnem LMS

In der optimierten Unterrichtsvorbereitung organisieren die Fachgruppen einer Schule den Schullehr-
plan nach Themen. Den Themen entsprechen Moodle-Kurse. Immer zwei Lehrpersonen bilden zusam-
men ein Kurs-Manager-Team. Diese Teams entwickeln zu jedem Thema des Schullehrplans einen
Moodle-Kurs. Die Kurse stehen sodann allen Lehrpersonen und allen Lernenden zur Verfiigung.

8 Willke (2011), S. 96.
0 https://de.wikipedia.org/wiki/Drupal
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9. Schluss

Am Schluss stellt man sich die Frage: und wozu das alles? Haben wir wenigstens die Fragen schliissig
beantworten konnen, die wir am Beginn gestellt haben?

Wir wollten erstens wissen, wie sich durch die digitale Transformation die Zeit und der Raum des
Lehrens und Lernens verédndern.

Die Antwort: Lehren und Lernen werden von den herkdmmlichen Raum- und Zeitstrukturen, also
von Schulhdusern und Stundenplénen entkoppelt. Lehren und Lernen kann im Prinzip iiberall und je-
derzeit erfolgen.

Zweitens fragten wir, wie Zeit- und Raumstrukturen anzulegen seien, um die digitalen Transfor-
mation von Schulen gewinnbringend zu vollziehen.

Die Antwort: Das wissen wir nun noch nicht so genau. Aber wir haben ein Verfahren entwickelt,
mit dem wir Antworten entwickeln konnen. Wir schlagen immerhin vor, Schulhduser nicht mehr in
Klassenzimmer zu unterteilen. Wir brauchen offene Raumstrukturen, die wir auf situative Gegebenhei-
ten des auf Projekte ausgerichteten Unterrichts anpassen konnen. Wir triumen weiterhin davon, dass
die Stundenplidne abgeschafft und durch die Projektpliane ersetzt werden.

Drittens wollten wir wissen, wie sich die Beziehungen zwischen Lehrer und Schiiler durch die
digitale Transformation verdndern.

Die Antwort: Die Beziehungen werden intensiver und personlicher werden miissen und weit weni-
ger von Rollenmustern geprégt sein. Lehrer werden nicht mehr die exklusiven Wissenstrager sein, die
durch Sprechen und Vorzeigen das Wissen in die Kopfe und Gesten der Schiiler bringen, mindestens
nicht mehr ausschliesslich, denn Gerdte und Programme werden einen grossen Teil des instruktiven
Unterrichts bewéltigen konnen. Lehrer indes wird es brauchen als Vorbilder, als Begleiter im Lernpro-
zess, als Entwickler von Projekten und Programmen, als Diagnostiker von Lernprozessen. Die Bezie-
hung zwischen Lehrer und Schiiler wird weiterhin auch eine Machtbeziehung bleiben, aber sie muss
eindeutig mehr auf tatsidchlicher Uberlegenheit, Souverinitit und echtem Respekt griinden, als auf struk-
tureller und institutioneller Macht. Die Schule der Zukunft bendtigt hervorragendes Personal mit exqui-
siter Sozial- und Methodenkompetenz.

Und welche Konsequenzen haben die Antworten oben auf die Didaktik?

Didaktik bezeichnete man einst als Lehrkunst. Das sollte sie wieder werden. Wir konnen nicht mehr
von einem didaktischen Dreieck ausgehen. Die Beziige haben sich durch das Erscheinen von Geréten
und Programmen multipliziert. Didaktik wird damit zu einem Sammelbegriff fiir paddagogische Kompe-
tenzen. Ihr Kerngebiet wird das Projektdesign fiir Lernprozesse sein.

Es gibt freilich eine ganze Reihe von Anschlussfragen und Aufgaben. Die Anschlussfrage, die
wahrscheinlich alle anderen in sich aufnimmt, lautet: Wie machen wir aus unseren Schulen und Univer-
sititen intelligente und lernende Organisationen im Sinne und der Richtung der Ausbildung gewiinschter
kollektiver Intelligenz?
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