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V

Über das Zusammenspiel von Bildung und 
Digitalität – Der Versuch einer Einleitung

Bildung und Digitalität sind Begriffe von großer Breitenwirkung. Die Bezugnahmen auf 
und Berührungspunkte mit Bildung sowie Digitalität sind denkbar vielfältig und dabei all-
gegenwärtig. Beide Konstrukte durchdringen die gesellschaftlichen Gefüge und werden in 
ihrer Tragweite für ebendieses (an)erkannt. Das Zusammenspiel von Bildung und Digitali-
tät wiederum bildet ein Geflecht, welches das Maß an Diskurs und Debatte noch poten-
ziert. Der Gesprächsbedarf aufseiten vielzähliger Akteure ist hoch: das Bildungswesen, 
Politik, Forschung, Lehrende, Lernende und Lernbegleitende bewegen sich in einem 
Spannungsfeld zwischen Anspruch und Realität, Erwartungshaltung und tatsächlichen 
Rahmenbedingungen.

Die Fahrtrichtung hierbei scheint jedoch (nach wie vor und trotz aller kritischen Stim-
men) vorgegeben zu sein. Die generelle Ausrichtung dieses Prozesses und der darum grup-
pierten Diskussionen scheinen auf den unterschiedlichen institutionellen Ebenen ein-
deutig und unstrittig verhandelt zu werden. Es gilt, den pandemiebedingten Digitalisie-
rungsschub „voranzutreiben“ (Ministerium für Schule und Bildung des Landes 
Nordrhein-Westfalen, 2021) und zu „nutzen“ (Ministerpräsidentenkonferenz, 2021). 
Dabei wird von instrumentellen Verständnissen der Digitalisierung, welche von der Be-
trachtung Neuer Medien als vornehmlich werkzeughafte Ergänzung usueller Didaktik 
ausgeht, abgerückt und eine umfassende „Kultur der Digitalität“ (Stalder, 2016) von der 
Kultusministerkonferenz als für Bildungsprozesse rahmengebend erkannt (2021). Digitali-
tät wird dabei unter Vorstellungen der Transformation, Disruption und Visionen verhandelt 
(Daub, 2021). Im Gegensatz dazu stelle Bildung bzw. das Bildungswesen einen „schweren 
Tanker“ (Krommer, 2021) dar, der sich träge betrage und dessen Kurs sich nur schwerlich 
verändern lasse. Die Begriffe der Digitalisierung und Digitalität tragen folglich eine 
scheinbar eindeutige Zukunftsgewandtheit in sich, die es schleunigst – und in Deutschland 
chronisch verspätet – in die Bildung und ihre Systeme zu tragen gilt.

Ebendiese mit aller Eindeutigkeit vorgezeichneten Denk- und Handlungskorridore 
geben eine Stilisierung als alternativlos und zwingend vor. Für das Bildungssystem und 
seine Akteure bedeutet das, die Entwicklungen im Kontext der Digitalität und im Zu-
sammenhang mit digitalen Technologien entstandenen „Disruptionen“ aufzugreifen und 
in das eigene Handeln inkorporieren zu müssen. Digitalität ist damit als strukturgebendes 
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 Element gesetzt, während sich das Bildungswesen, die Idee von Bildung und das Wirken 
in ebendiesem Kontext den Imperativen der Digitalität angleichen müssen.

Dies bringt weitläufige Implikationen und Anpassungsleistungen mit sich, die durchaus 
breit kritisch diskutiert und wissenschaftlich differenziert betrachtet werden. Es stellt sich 
vor dem Hintergrund dieser Wahrnehmung jedoch die Frage, woher die ausgeprägte Ein-
deutigkeit stammt. Dabei kann eine Vielzahl von Erklärungsmustern herangezogen wer-
den. Vordem wollen wir jedoch die Aufmerksamkeit auf den Eindruck richten, dass der 
Digitalität in Konstrukten um „Bildung in der Kultur der Digitalität“ (Allert & Asmussen, 
2017) oder „Bildung unter Bedingungen der Digitalität“ (Krommer, 2021) gemeinhin die 
Vormachtstellung zugeschrieben wird.

Doch wie ist das hinsichtlich des höchstselbst wirkmächtigen Bildungsbegriffes und 
seines reichhaltigen theoretischen und historischen Unterbaus möglich?

Wir argumentieren, dass es sich im Sprechen über Digitalität, insbesondere im Zu-
sammenhang mit Bildung, um eine Ein-Wort-Geschichte (El Ouassil & Karig, 2021, 
S. 147) handelt. Die Ein-Wort-Geschichte erreicht, dass mit nur einem Begriff ein ganzes 
Narrativ klar im Raum steht; dass sich dazugehörige Zusammenhänge assoziieren und 
folglich klar abbilden lassen und dementsprechend Setzungen – sei es seitens der Wirt-
schaft, der Politik sowie weiterer (vgl. Neuhaus et al., 2021) – vorgenommen werden kön-
nen. Dem Begriff der Digitalität ist die Geschichte des Fortschritts, der Transformation, 
der Gewünschtheit bereits eingeschrieben und illustriert eine ausdrucksstarke Zielvor-
stellung, die gleichzeitig die dahinterliegenden Irrungen und Wirrungen unsichtbar macht 
bzw. verdeckt (vgl. Vogt & Neuhaus, 2021).

Die Geschichte hat gezeigt, dass es hin und wieder abstrakte Konzepte braucht, die so 
unübersichtlich und gleichzeitig doch auf ein Wort herunterzubrechen sind, dass über ver-
meintlichen gesellschaftlichen Konsens Veränderungen angestoßen werden können. Je 
nach zeitlichem Zuschnitt werden unterschiedliche Ein-Wort-Geschichten erzählt  – 
Demokratie, Inklusion, Freiheit, Wachstum, um nur wenige zu nennen – und je nach fach-
licher Prägung unterschiedlich theoretisch bearbeitet, erklärt und gerahmt. Einige be-
schreiben diese hochgradig passungsfähigen Kurznarrative als „common sense“ (Geertz, 
1975), als „Chiffre“ (Boger et al., 2021) oder „leeren Signifikanten“ (Laclau, 1996). Als 
Ein-Wort-Geschichten müssen Digitalisierung und Digitalität dabei nicht vollständig 
durchdrungen oder tiefer gehend verstanden werden, um als die benannte zukunfts-
gewandte Fortschrittsgeschichte wirksam zu sein. Leerstellen und Engführungen bleiben 
damit verdeckt. Im Zusammenspiel mit Bildung strahlt die Ein-Wort-Geschichte auf eben-
diesen Bildungsbegriff aus – die Fortschrittserzählung potenziert sich hier noch in der Pa-
rallelisierung mit der konträren Ein-Wort-Geschichte der Bildung, die in ein Narrativ ver-
meintlicher Trägheit, der Nachhut und Passivität gebettet ist.

Vor dem Hintergrund der Strahlkraft des Digitalitätsbegriffs im Sprechen über Bildung 
und Digitalität ist demnach zu fragen, welche Aufmerksamkeit ebendiesen (Un)Tiefen des 
Bildungsbegriffs und seinem trotz historisch wie theoretisch reichhaltigem Fundament tat-
sächlich zukommt (vgl. Neuhaus et al., 2023) – und welche Leerstellen sich hier wiede-
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rum ergeben. Tatsächlich ist in Anlehnung an Emejulu und McGregor (2015) (welche ein 
Nachdenken über digitale Bildung losgelöst von Reflexionen hinsichtlich sozialer Ge-
rechtigkeit, nebst weiterer Aspekte, kritisieren) zu fragen, inwieweit das Nachdenken über 
Bildung und Digitalität gar in Isolation vom Bildungsbegriff und seinen Verankerungen 
stattfindet bzw. stattfinden kann. Kurzum: wir nehmen an, dass in gegenwärtigen Dis-
kursen um Bildung unter digitalen Konditionen die Dimension der Digitalität über- und 
Aspekte der Bildung unterbetont werden. Diesen Umstand möchte dieser Band anteilig 
adressieren und Impulse für neue Verhältnisbestimmungen setzen. Der Ausgangspunkt für 
diese Verhältnisbestimmung ist der Grundgedanke, sich im Nachdenken über den Zu-
sammenhang von Bildung und Digitalität verstärkt der Bildung zuzuwenden und diese als 
„guiding principle“ (Pieper et al., 2023) anzubringen oder als Reflexionsfolie nutzbar zu 
machen – das Nachdenken soll sozusagen, zugespitzt, einer „Digitalität im Kontext von 
Bildung“ zugeführt werden.

Zum Zeitpunkt der Arbeit an diesem Sammelband befindet sich das Nachdenken über 
Bildung und Digitalität auf einem Plateau: auf eine Phase der pandemiebedingt forcierten 
Implementierung digitaler Technologien in Schulen, Universitäten, sowie weiterer Institu-
tionen folgt nun ein Moment der Reflexion durchlaufener Praktiken und Erfahrungen. 
Hier haben einige Autorinnen und Autoren, Herausgeberinnen und Herausgeber bereits 
wichtige, engagierte und kritische Impulse gesetzt. Wir glauben, dass mit diesen Reflexio-
nen auch der richtige Moment gekommen ist, um nochmal einen Schritt zurückzugehen 
und das Verhältnis beider Konzepte in einer ebenso kritischen Rekalibrierung münden zu 
lassen. Daher werfen wir mit diesem Band die Frage auf, inwieweit eine Fokussierung auf 
den Bildungsbegriff, seine Theorie(n), Geschichte(n) und vielfältigen  – und anfecht-
baren! – Verständnisse sowie Spielarten für die drängenden Fragestellungen hinsichtlich 
Digitalität nutzbar gemacht werden können. Dabei nimmt dieser Band an, dass Bildung 
für eine Kontextualisierung der digital condition sowie deren (De-/Re-)Zentrierung nutz-
bar gemacht werden kann; ebenso geht dieser Band davon aus, dass viele prävalente 
Fragenkomplexe aus dem Bereich der Digitalität bereits anteilig im Bildungsbegriff dis-
kutiert worden sind und daher beide (!) Diskurse – im Sinne einer lesson learned bzw. 
eines Updates (vgl. Neuhaus et al., 2023) – von einem solchen Austausch profitieren kön-
nen. Der Begriff der Bildung scheint für ein solches Vorhaben, auch aufgrund seiner insti-
tutionellen Verortung sowie seiner multidisziplinären Verankerungen, eine wirksame 
Reflexionsfolie zu sein. Als „God-term“ der Pädagogik (Luhmann & Schorr, 1988, 464) 
ist der Begriff abstrakt genug, um aus tradierten Denkmustern auszubrechen und somit 
neue Wege zu beschreiten, gleichzeitig ist der Begriff konkret genug, um in einen produk-
tiven, interdisziplinären Austausch eintreten zu können. Der Band möchte Digitalität mit 
Hilfe des Bildungsbegriffes in größere Kontexte einordnen und einen zeit- sowie disziplin-
übergreifenden Austausch eröffnen.

Wie aber öffnet man solche Denkkorridore, wenn die Klammer  – Digitalität als 
Strukturelement – gesetzt ist und es, zumindest oberflächlich, Konjunktur bzw. breite 
Zustimmung für instrumentelle, technologiebasierte Lösungen zu geben scheint? Unser 
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Vorschlag als Herausgebende besteht im Kern darin, das bisherige Verhältnis von digi-
taler Bildung umzukehren: Bildung als strukturgebendes Motiv und eine Vorstellung 
von  Digitalität, die entweder gleichberechtigt danebensteht oder sich dem Prozess der 
Bildung unterordnen muss. Damit ist explizit nicht gemeint, dass Lernen stets Lernen 
bleibt unabhängig vom Setting – die Verkürzung von Bildung auf Lernen ist schließlich 
das Produkt einer seitens der OECD initiierten Kompetenzorientierung (vgl. Tröhler, 
2013; vgl. Neuhaus & Vogt, 2022a). Unser Gegenwurf fokussiert auf einen breiten 
Bildungsbegriff, der die vielfältigen Facetten des menschlichen Lebens und Werdens in 
all seinen Unbestimmtheiten und Idiosynkrasien mitdenkt (vgl. Neuhaus & Vogt, 
2022b). Tendenzen dieser Art sind auch international bereits artikuliert worden  – 
z. B. Biestas (2020) Dreiteilung in qualification, socialization, und subjectification –, 
wobei natürlich jede Art der Formalisierung/Organisation die Gefahr einer Verkürzung 
beinhaltet. Dabei geht es uns explizit nicht darum die eine Ein-Wort-Geschichte 
(Digitalität) durch eine andere (Bildung) zu ersetzen. Statt diese ‚der König ist tot, lang 
lebe der König‘-Dynamik zu befeuern, ist der Sinn und Zweck der Rückkopplung an 
den Bildungsbegriff die inhärente Unbestimmtheit pädagogischer (Selbst-)Bildungs-
unterfangen erneut in den Vordergrund zu stellen. Daher distanzieren wir uns explizit 
von Engführungen eines Bildungsverständnisses, sondern betonen die Un- und Unter-
bestimmtheit des Bildungsbegriffes, dessen messiness, als Stärke (vgl. Alves, 2019; 
Alves & Neuhaus, 2023) und positionieren diesen im Rahmen dieses Bandes als Gegen-
entwurf zur (vermeintlich) berechen- und steuerbaren Größe der Digitalisierung. Ebenso 
möchte dieser Band versuchen sich der Vielfältigkeit des menschlichen Lebens, Han-
delns, Sich-Bildens und Seins im digitalen Raum anzunähern, wobei Mensch und 
Technologie miteinander verwoben sind und sich reziprok beeinflussen – kein Primat 
des ausschließlich Technischen. Eine Betrachtung des Zusammenhangs von Bildung 
und Digitalität, die Bildung an erste Stelle setzt, beinhaltet – quasi qua Definition – stets 
reflexive, historisch-informierte, holistische und machtsensible Momente. Gleichzeitig 
negiert eine solche Betrachtungsweise „grand narratives“ (Foucault, 1998), sondern ver-
schreibt sich der Exploration von Partikularitäten, wobei punktuelle Zusammenhänge 
hinsichtlich ihrer kontextuellen Einbettung und ihres Gewordenseins befragt werden 
sollen (vgl. Neuhaus & Pieper, [in Druck]).

Dieser Band versteht sich als erster Versuch eine reflektiertere, historisch- rückgekoppelte 
Debatte anzustoßen, in der nicht alles neu, innovativ und disruptiv ist, sondern in der auch 
ein Schritt zurückgemacht werden kann, um ein klareres Bild vom Gegenstand zu er-
halten. Eine solche Debatte ist per Definition interdisziplinär zu führen, was sich hoffent-
lich in den theoretischen Zugriffen und empirischen Blickwinkeln der Beiträge manifes-
tiert. Wir hoffen, mit dem Sammelband die Möglichkeit eröffnet zu haben, den Bildungs-
begriff und seinen unterschiedlichsten Spielarten und Manifestationen Raum zu geben, 
indem die verschiedensten Stimmen im Themenfeld eingefangen wurden. Dabei wird kein 
festgelegtes Argument verfolgt oder gestärkt; so können die versammelten Beiträge unter-
schiedlichste Blickwinkel und Facetten des Themenkomplexes beleuchten, gar Wider-
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sprüche und Streitpunkte aufwerfen. Wir konnten hoffentlich ersichtlich machen, welche 
Motive diesen Band getrieben haben und welchen (unerfüllbaren) Maßstab wir an die De-
batte(n) rund um Digitalität anlegen. Wir sind davon überzeugt, dass dieser Band seine 
eigenen Maßstäbe nicht erfüllen können wird und das ist auch nicht unsere Erwartung. 
Stattdessen sollen seine Limitierungen und Unzulänglichkeiten uns und andere dazu ani-
mieren die kontroverse Debatte fortzuführen, zu streiten, Theorien und Beobachtungen zu 
stärken oder zu widerlegen und damit weiterzuentwickeln.

Letztlich noch eine kurze Bemerkung zur Struktur des Bandes: Ein so komplexes, 
unterdefiniertes und wahrscheinlich unmögliches Unterfangen wie Bildung kann bzw. 
sollte durch (mindestens) zwei Fragen geleitet werden. Die erste Frage – wo wollen wir 
hin? – ist tendenziell größerer Natur und bahnt den Transformationsprozess durch Aus-
gabe eines (meist abstrakten) Ziels an (vgl. Neuhaus, 2021). Die zweite und daran an-
knüpfende Frage ist in der Folge etwas technischer und fragt, wie wir dieses Ziel er-
reichen. Isaiah Berlin (2013) ruft für diese Art der Unterscheidung zwei Metaphern 
auf, nämlich die des Fuchses und die des Igels. Während der Fuchs im Sinne eines Uni-
versalisten viele Erfahrungen mitbringt und Probleme on the ground bearbeitet, ope-
riert der Igel als Spezialist und verfolgt eine größere Vision. Weitere Philosophen haben 
ähnliche Unterteilungen vorgenommen – die Pferde in Platos Phaidros oder die Unter-
scheidung der animalischen und menschlichen Natur bei Machiavelli –, meist wird al-
lerdings angenommen, dass es beide (bzw. alle) Modi benötigt, um angemessen und 
effektiv in der Welt zu handeln (vgl. Gaddis, 2019). Es braucht also – in jedem Projekt, 
jedem Aufsatz, jeder Person – die Kapazität zum Problemlösen sowie zum Entwickeln 
von Visionen, wobei der Übergang in diesem Spektrum fließend ist. Dieser Program-
matik möchte auch dieser Band folgen und versammelt daher im ersten Teil Beiträge, 
die sich vornehmlich theoretisch-fundiert mit der Entwicklung und Reflexion von Vi-
sionen auseinandersetzen. Im zweiten Teil des Bandes befinden sich Beiträge, die kon-
krete(re) Probleme adressieren und tendenziell anwendungsorientiert operieren. Wie 
bereits gesagt, das Spektrum zwischen diesen Polen ist fließend und dieser Band 
möchte – auch im Sinne der ars digitalis Reihe – zwischen diesen Ansätzen vermittelnd 
wirken. Schließlich bedarf es für die Lösung komplexer Probleme den Dialog zwischen 
Füchsen und Igeln.

Abschließend danken wir herzlich allen Autorinnen und Autoren, die mit ihren er-
frischenden Ideen, ausgefeilten Gedanken und Schlussfolgerungen diesen Band erst mög-
lich gemacht haben. Ebenso danken wir den engagierten Gutachterinnen und Gutachtern, 
die mit ihrer fachlichen Expertise und enormen Sorgfalt die Qualität des Sammelbandes 
nochmals auf ein höheres Niveau gehoben haben. Letztlich möchten wir noch Peter 
Klimczak, als Reihenherausgeber der ars digitalis, danken, der dieses Vorhaben von An-
fang an unterstützt hat und uns mit Rat, Tat und Güte beiseite stand. Wir wünschen viel 
Freude bei der Lektüre der nachstehenden Beiträge und möchten betonen, dass alle ver-
bleibenden Fehler, Unklarheiten und Unzulänglichkeiten ausschließlich uns Heraus-
gebenden anzulasten sind.
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Zusammenfassung

Der Beitrag diskutiert die Aktualität des klassischen Bildungsbegriffs im Blick auf ein 
verändertes Verständnis der digitalen Transformation. Für eine verbesserte Analyse di-
gitalen Veränderungsprozesse und ihrer Folgen wird eine begriffliche Neujustierung 
von Bildung als Komplexitätsfähigkeit vorgeschlagen. Die Entstehung und Zurechnung 
dieser Fähigkeit übergreift das menschliche Individuum und bezieht soziale wie digi-
tale Akteure explizit mit ein. Diese Erweiterung der Reichweite des Bildungsbegriffs 
wird mit Rückgriff auf das Ausgangsproblem des klassischen Bildungsdiskurses um 
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1800 begründet: Selbstorganisation. Die Aktualisierung des klassischen Bildungs-
begriffs zielt darauf, die individuelle Auseinandersetzung mit der eigenen, der sozialen 
wie der digitalen Komplexität als bildenden Zusammenhang besser verstehbar zu ma-
chen. Auf diese Weise wird ein erziehungswissenschaftlicher Zugriff auf Fragen zeit-
genössischer Sozialtheorie, der Digitalisierung und von Künstlicher Intelligenz mög-
lich, der deren Analyse und Verständnis aneinander integriert. Im Zusammenhang mit 
Künstlicher Intelligenz stellen sich Fragen nach den operativen Grundlagen von 
Bewusstsein, Selbsttätigkeit, Kommunikationsfähigkeit und Verstehen. Diese Fragen 
an die Bildungsfähigkeiten von analogen wie digitalen Maschinen werden an zwei 
klassischen Texten der Romantik, Hoffmanns „Der Sandmann“ und Kleists „Über das 
Marionettentheater“ erörtert, die eine intensive und auch ethisch weitreichende Aus-
einan der set zung mit dieser Thematik repräsentieren.

Schlüsselwörter

Bildungstheorie · Theorie der digitalen Moderne · Digitalisierung · Künstliche 
Intelligenz · Historizität der Erziehungswissenschaft

1  Einleitung

Die formale Struktur des klassischen Bildungsbegriffs ist für die erziehungswissenschaft-
liche Reflexion ein notwendiger und für das Verständnis der digitalen Moderne ein an-
gemessener Ausgangspunkt. Als zentrale Reflexionskategorie der Erziehungswissenschaft 
(Ehrenspeck & Rustemeyer, 1999; Ricken, 2006; Tenorth, 2020), als semantischer At trak-
tor im Feld praktischer Pädagogik (Manhart & Rustemeyer, 2004) ist der Bildungsbegriff 
einerseits zentral für die erziehungswissenschaftliche Diskursgeschichte, während er 
andererseits auch ein spezifisches Analyse- und Reflexionspotenzial für das Subjekt- 
Werden und -Sein in der digitalen Moderne vorhält. Bildung entsteht durch und beschreibt 
den produktiven Umgang mit der intransparenten Komplexität der inneren wie äußeren 
Umwelt: Bildung ist die Komplexitätsfähigkeit des Subjekts. Der Beitrag diskutiert die 
Aktualität des klassischen Bildungsbegriffs und seine analytische Bedeutung für ein Ver-
ständ nis der digitalen Transformation und der durch Künstliche Intelligenz veränderten 
Bildungsbedingungen.

Dazu wird zunächst eine Skizze der Diskussion um die digitale Moderne entworfen. In 
der digitalen Moderne werden Kontinuitätslinien gesellschaftlicher Struktur- und Möglich-
keitsbildung fortgeschrieben, während Gesellschaft zugleich zunehmend digital vermittelt 
ist, d. h. neuen Einschränkungen unterliegt: Die digitale Moderne ist neu und alt zugleich 
(1). Die sozialen Voraussetzungen einer Aktualisierung des klassischen Bildungsbegriffs 
liegen in der anhaltenden Notwendigkeit eines individuellen Umgangs mit der eigenen in-
neren wie der sozialen Komplexität, zu der nun die Komplexität digitaler  Strukturbildung 
hinzukommt. Diese Problemstellung findet sich in einer Vielzahl von Digitalitäts-
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diagnosen. Negative wie positive Bewertungen der digitalen Transformation werden dis-
ku tiert, um zu illustrieren, dass dabei ganz regelmäßig Komplexitätsprobleme verhandelt, 
chiffriert wie dechiffriert werden, für die der klassische Bildungsbegriff Ansatzpunkte zu 
einer Analyse bereitstellt (2). Der Bildungsbegriff des ausgehenden 18. Jahrhunderts lie-
fert der Erziehungswissenschaft einen differenzierten Zugang zum Verständnis der Ent-
wick lung des individuellen Subjekts der klassischen, aber auch der digitalen Moderne. 
Sein semantisches Potenzial liegt in der den Menschen und die Sozialwelt übergreifenden 
Konzeptualisierung selbstorganisierter, d. h. komplexer Ordnungsbildung. Insbesondere 
in seiner neuhumanistisch-frühromantischen Fassung bei Humboldt, Hufeland, Fichte und 
Jean Paul wird die bildende Wirkung einer individualisierenden Auseinandersetzung mit 
sich selbst bildenden menschlichen wie kollektiven Akteuren betont (3). Ihre kontingente 
Widerständigkeit fördert die Bildung eines reflexiven Distanzierungsvermögens, da dem 
Subjekt die Ursachen seiner inneren Umwelt, seiner Gedanken, Wünsche und Gefühle 
nicht weniger intransparent sind als diejenigen anderer Akteure. Dies gilt ganz unabhängig 
davon, ob der intransparente Andere ein seiner selbst bewusstes, verständnisfähiges 
menschliches Subjekt, ein mechanischer Automat oder eine intelligente, aber bewusst- 
und verständnislose Software ist. Subjektivität, Bewusstheit, Verstehen und Intransparenz 
werden in ihrer Bedeutung für das Individuum in zahlreichen Texten der Romantik, wie 
z. B. in E.T.H. Hofmanns ‚Sandmann‘ oder in Kleists ‚Marionettentheater‘, intensiv dis-
ku tiert. Dabei spielt der Vergleich von Mensch und Automat eine zentrale Rolle (4). Aus 
der Reflexion der klassischen Bildungssemantik resultiert dessen aktualisierte Fassung. In 
der digitalen Moderne integriert Bildung die individuelle Auseinandersetzung mit der 
eigenen, der sozialen wie der digitalen Komplexität (5).

2  Die Gesellschaft der digitalen Moderne

Es ist inzwischen ein diskursiver Allgemeinplatz, dass die digitale Moderne Subjekt und 
Gesellschaft mit nie dagewesenen Herausforderungen konfrontiert (exemplarisch Tap-
scott, 1996; Brynjolfsson & McAffee, 2014; Han, 2021). Die veränderten Möglichkeiten 
digitaler Vernetzung, Selbstpräsentation und Interaktion erzeugen grundsätzlich neue 
Lebensbedingungen, weil Handlungsoptionen algorithmisch-rechenmäßig vorstrukturiert 
werden. Disruption ist daher ein beliebtes Schlagwort des Digitalzeitalters (Daub, 2020). 
Dabei zeigt sich im Blick auf die zahlreichen Debattenbeiträge inzwischen eine deutliche 
Verschiebung: Die digitale Vermittlung des gesellschaftlichen Möglichkeitsraums wird 
zunehmend kritisiert und die digitale Transformation als Gefahr für die menschliche Ent-
wick lung beschrieben. Dabei spielen sich klassische Figuren der Gesellschafts- und 
Kulturkritik erneut ein (Manhart, 2023b). Nachdem sich die ursprünglich positiv- libertären 
Erwartungen an die Digitalisierung nicht erfüllt haben (Dotzler, 2023; Lanier, 2015), ver-
breitet sich eine „Sehnsucht der Stille“ (Zurstiege, 2019) und der erneute Strukturwandel 
der Öffentlichkeit (Habermas, 2021) wird als dramatische Entwicklung gefasst, die die 
Bedingungen moderner Subjektivität unterminiert (Wendt, 2022a). In vielen sozio-
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logischen, medien- und erziehungswissenschaftlichen Beiträgen scheint Konsens darüber 
zu bestehen, dass individuelle Freiheit und Selbstbestimmung des Menschen in der digita-
len Datenflut zu verschwinden drohen. Individualisierung werde zunehmend unmöglich 
(Morozov, 2013), wenn permanent Daten als ‚Bezahlung‘ für die Nutzung digitaler Platt-
formen (Kelkar, 2018; Seemann, 2021) und Dienste erhoben bzw. extrahiert werden (Zu-
boff, 2018, S. 269 ff.). Einerseits werde das Subjekt in den digitalen Echokammern und 
Filterblasen (Pariser, 2011; Rosa 2021), in der Selbstbeobachtung mittels Vermessungs-
gadgets (Selke, 2014; Zillien, 2020) bis hin zum Narzissmus (Haller, 2018) auf sich selbst 
zurückgeworfen. Anderseits führe die permanente Reaktion auf individualisierte externe 
Daten zu einer Entfremdung von sich selbst (Rosa, 2021; Zuboff, 2018; Han, 2021), die 
sich nun nicht mehr nur im Arbeitsprozess (Marx, 1974; Nassehi, 2014), sondern im digi-
talisierten Alltagsleben vollzieht.

Die Gefährdungsrethorik digitaler Transformation, aber auch ihr euphorisches Ge gen-
stück, lassen die Vorgeschichte der Digitalisierung wie das eingeführte Reflexionspotenzial 
der Erziehungswissenschaft in den Hintergrund treten. Die digitale Transformation ist 
aber nicht ohne analoge Vorgeschichte verstehbar. Praktiken des organisierten Rechnens 
(Vollmer, 2004) wie darauf bezogene soziale Umgangsformen (Manhart, 2023a) bereiten 
der Digitalisierung den Weg. Gerade Theoriemodelle der Erziehungswissenschaft, die 
Analogien zu organischen Lebensformen (Manhart & Rustemeyer, 2004) ebenso wie 
deren gesellschaftliche Einbettung thematisieren, bieten analytische Zugänge, um ein bes-
seres Verständnis der fortschreitenden Digitalisierung zu ermöglichen. Die Betonung der 
Disruption ist dagegen Ausdruck einer typisch modernen Vorstellung von Geschichte, in 
der die subjektiven wie gesellschaftlichen Möglichkeiten der je eigenen Gegenwart immer 
wieder als noch nie dagewesen beschrieben werden (Wendt, 2021a). Soziologische Ver-
laufsmodelle wie die Abfolge von segmentierter, stratifizierter und funktional differenzier-
ter Gesellschaft (Luhmann, 1975), die mit den dominanten Leitmedien Sprache, Schrift 
und Buchdruck parallelisiert wird (Baecker, 2007), reichen als Differenzierungsmittel der 
Gegenwart nicht mehr aus. Das von Baecker für die nächste Gesellschaft ausgemachte 
Leitmedium des Computers, scheint – angesichts der Entwicklungen im Bereich digitaler 
Netzwerke wie der Künstlichen Intelligenz – bereits wieder Geschichte zu sein. Das In ter-
net kann als stationärer Rechner nicht nur sitzen, sondern inzwischen auch als Smartphone 
laufen oder als Drohne fliegen (Rudolph, 2023, S. 48). Algorithmen sind längst in der 
Lage, menschliche Wahrnehmung zu substituieren und eigene Formen lernender Auto-
poiesis zu konstituieren (Manhart & Wendt, 2021). Eine starre Typologie der Gesellschaft 
wird auf Ebene der Theoriebildung immer unplausibler, der starke Kontrast von gestern 
und heute verblasst. Vor diesem Hintergrund stellt das begriffliche Inventar der Erziehungs-
wis sen schaft und insbesondere die Bildungssemantik zahlreiche Ansatzpunkte für einen 
Zugang zu Fragen aktueller Sozialtheorie zur Verfügung. Die Relativität im prognosti-
schen Gehalt von Gesellschaftsdiagnosen zeigt erneut, dass Gedanken zur Zeit dem „Bil-
dungsprozeß“ der Welt nur nachgängig sein können (Hegel, 2015 [1821], S. 16). Das be-
stätigen auch die zahlreichen Analogiebildungen im Hinblick auf das Verständnis von 
Mensch und Künstliche Intelligenz. Diese Praxis erinnert nicht zufällig an Diskurse der 
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Spätaufklärung und Romantik, in denen bereits zwischen Selbstorganisation, Bildung, le-
bendigem Geist, (Selbst-)Bewusstsein und einer auf Denken und Kommunikation be-
ruhenden Vernunft unterschieden wurde.

In der Reflexion digitaler Transformation spielen sich modernisierungstheoretische 
Steigerungsschemata im Abgleich subjektiver wie gesellschaftlicher Möglichkeiten erneut 
ein. Was im Auseinanderfallen gesellschaftlicher und subjektiver Möglichkeiten bei Sim-
mel ‚Tragödie der Kultur‘ heißt (1911), schreibt sich in Modernisierungstheorien von 
Beck und Beck-Gernsheim über Gross bis zu Baumann fort. Subjekte werden zu Risiko-
nehmer:innen (Beck & Beck-Gernsheim, 1994); multioptionale Entscheidungssituationen 
begründen ein subjektiv undurchsichtiges Geflecht potenzieller Lebenschancen (Gross, 
1994), was beides dazu führt, dass die Vergangenheit als Fluchtpunkt erscheint und als Re-
trotopia zum Zufluchtsort subjektiver Sehnsüchte stilisiert wird (Bauman, 2017). Der Um-
gang mit Komplexität und Intransparenz kennzeichnet die digitale Moderne daher ebenso-
wenig exklusiv wie der Eskapismus der Vergangenheitsromantisierung. Die Gegenwart ist 
deshalb nicht nur digital, sondern auch modern, die damit verbundene Steigerungsfunktion 
in der Zunahme komplexer Interdependenzverhältnisse nicht neu.

Wachsende Handlungs- und Entscheidungsmacht ist eine klassische Erwartung an das 
moderne Subjekt. Die Intransparenz, Komplexität und Unverfügbarkeit digitaler Abläufe 
ist hierfür eine neue Herausforderung, die deshalb auch als diskursiver Anknüpfungspunkt 
fungiert, die Digitalisierung auf das etablierte Schema der Modernisierungstheorie zu be-
zie hen. Digitale Festlegungen von Handlungsoptionen, wie z. B. im Predictive Behavioral 
Targeting, der Nutzung von Empfehlungsalgorithmen oder der Auswertung digitaler 
Nutzerspuren formatieren den sozialen Möglichkeitsraum neu. Die Entscheidungsfähig-
keit eines eigenverantwortlichen Subjekts (Wendt, 2021a) gerät unter Druck, weil subjek-
tive Entscheidungsgelegenheiten durch die Errechnung von Handlungsoptionen nicht nur 
weniger werden, sondern die algorithmusbasierte Hyperpersonalisierung mehr rechen-
mäßige Rekombination der Vergangenheit als entscheidungsbasierte Kontingenztrans-
formation eines individuellen Selbst ist (Wendt, 2020, 2022a). Es entsteht der Eindruck, 
die Prognosefähigkeit algorithmischer Intelligenz nehme dem Einzelnen seine offene Zu-
kunft, weil in der personalisierten Datenwelt Unsicherheit, Erwartungsenttäuschung und 
Scheitern immer weniger erlebt werden können (Zuboff, 2018, S. 385 ff.). Wenn auf Basis 
digitaler Systeme gerechnet und nicht mehr individuell entschieden wird (Wendt, 2021c; 
Wendt & Manhart, 2020), scheint die subjektive Bearbeitung kontingenter Widerstände 
beschnitten zu werden, mit dem Ergebnis, dass die andauernde Präsentation passgenauer 
digitaler Inhalte, dem Individuum seiner Fähigkeiten zur Reflexion beraube. Die Funktio-
nen von Algorithmen und rechenmäßiger Anschlussbildung werden dabei schnell kul tur-
kri tisch interpretiert, ganz so, als sei digitale Möglichkeitsgenese ausschließlich ein Modus 
der Verunmöglichung. Aus dem „Arbeitsvieh“ des Industriezeitalters wird das „Daten- 
und Konsumvieh“ digitaler Kapitalisten; Internetnutzer:innen erscheinen als reflexions-
lose Produkte der Techindustrie (Han, 2021, S. 7 f.). Gerade die Intransparenz, die mit 
dem Prozessieren von Algorithmen untrennbar verbunden ist (Pasquale, 2015; Reich-
mann, 2019; Esposito, 2022), aktualisiert aber zugleich die Feststellung, dass wachsende 
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Komplexität nicht nur das Handeln von Subjekten nachhaltig prägt, sondern damit auch 
individuelle Bildung fördert (Manhart, 2018; Wendt & Manhart, 2022). Widerstände und 
Unklarheiten sind Anlass und Begrenzung selbsttätiger Bildung, die als Modus einer indi-
vidualisierenden Bindung und Formung von Zeit (Wendt, 2022b) auf dem Umgang mit 
Möglichkeiten und Grenzen des Andersseinkönnens und den damit verbundenen Über-
raschungen beruht (Manhart, 2018).

Das Etablieren von Erwartungsräumen und das Ordnen zur Verfügung stehender 
Möglichkeiten, ist seit jeher ein Prinzip von Gesellschaftsbildung (Luhmann, 1975; Rus-
temeyer, 2003). Die Digitalisierung immer weiterer Lebensbereiche setzt die Aus-
differenzierung gesellschaftlicher Möglichkeitsräume konsequent fort. Digitale Moderni-
tät entspricht daher einer Kippfigur: Je nach Blickrichtung werden entweder historische 
Kontinuität oder die Neukonfiguration gesellschaftlicher Möglichkeiten scharf gestellt. 
Die neuen digitalen Möglichkeiten sind aber, wie bei jedem anderen sozialen Medium 
auch, nur durch spezifische Einschränkungen der Handlungsfreiheit zugänglich. So wird 
der Akteursstatus von Subjekten einerseits vergrößert, andererseits jedoch durch 
Programmvorgaben wie auch künstlich-intelligente Akteure relativiert (Manhart & Wendt, 
2021). Die Eröffnung und Einschränkung individueller Handlungsräume ist in der digita-
len Gesellschaft alt und neu zugleich (Wendt, 2020, 2021b, c, 2022a). Schon in der Auf-
klärungsepoche wurde der Zusammenhang wechselseitiger Einschränkungen zwischen 
sich selbst organisierenden lebendigen und sozialen Systemen als Bildung auf den Begriff 
gebracht. Biologische und soziale Ordnungen wie das Leben und der Staat werden zu-
sammen mit der geistigen Entwicklung als zueinander analoge Dynamiken, d. h. als Bil-
dung konzeptualisiert. In der Gegenwart kommen digitale Akteure hinzu. Das komplexe 
Zu sam men spiel menschlicher, sozialer und digitaler Akteure, das wechselseitige Er-
kennen und Ausnutzen von Gelegenheiten und die damit verbundene entscheidungs-
basierte His to ri sie rung des Selbst (Wendt, 2019) sind als Bildungsgeschehen von jedem 
Akteur praktisch zu integrieren. Die Digitalisierung bietet auch der Erziehungswissen-
schaft zahlreiche neue Möglichkeiten, den individuellen Bildungsprozess besser zu ver-
stehen, nicht zuletzt in der Beobachtung des Bildungsgeschehens zwischen menschlicher, 
sozialer und künstlicher Intelligenz.

3  Die Bildung der digitalen Transformation

Künstliche Intelligenz vermehrt die Akteure in der Bildungslandschaft des modernen Sub-
jekts. Latours Frage nach der Quelle von Handlungen (1996), die mit der Theoriefigur des 
Aktanten Technik als Fortsetzung des menschlichen Körpers versteht, aber das Subjekt 
damit auch als Anhängsel einer technischen Apparatur denken kann, wird durch den digi-
talen Fortschritt historisch. Das Internet der Daten und Dinge ist längst selbstorganisiert, 
lernfähig und autonom. Die gängigen Muster normativer Gesellschaftskritik (Manhart, 
2023b) wie Kapitalismuskritik, Technikskeptizismus (Ehrenspeck, 2004) sowie die Klage 
über die Deformation des politischen Deliberationsideals begleiten den digitalen Wandel. 
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Aber weder das Szenario eines datafizierten Überwachungskapitalismus (Zuboff, 2018), 
einer dystopischen Infokratie (Han, 2021) noch der wohlige Schrecken einer Maschinen-
herrschaft (MacAskill, 2022) kommen auf der Theorieebene über die normative Setzung 
einer historischen Differenz hinaus.

Bei jedem Kontakt mit digitalen Netzwerken werden eine unübersehbare Fülle von 
Daten erhoben, die in miteinander vernetzten Speichern dauerhaft vorgehalten und immer 
wieder neu verrechnet werden, um den Nutzer:innen beim nächsten Kontakt für sie auf-
bereitete, personalisierte Informationen zu präsentieren. Im Blick darauf stellen sich zahl-
reiche Fragen des Daten- und Persönlichkeitsschutzes, deren Beantwortung sehr präzise 
Detailkenntnisse erfordert. Zugleich gilt es, die immer auch begrenzte Reichweite dieser 
Datenarrangements nicht aus dem Blick verlieren. Personalisierte Daten sind keine indivi-
dualisierten Daten. Für ein besseres Verständnis der Digitalisierung und ihrer Probleme ist 
es nicht hilfreich, die klassischen Unterscheidungen der Bildungs- und Erziehungstheorie 
zwischen Subjekt, Individuum und Person aufzugeben (Manhart, 2023c). Deren begriff-
liches Auflösungsvermögen kann davor bewahren, von einem Kausalnexus zwischen per-
sonalisierter digitaler Datenwolke und individueller Aneignung auszugehen (Zuboff, 
2018, S. 385 ff.) und ohne empirische Prüfung von einem Ende individualisierender Bil-
dung auszugehen. Ohne Wahrnehmung und interne Verarbeitung als Erfahrungsbildung 
(Brinkmann, 2015) bleiben jedwede Datensätze, wie persönlich sie auch immer sein 
mögen, einem jedem sich selbst organisierenden Lern- und Bildungszusammenhang 
äußerlich. Mit der Wahrnehmung der Daten beginnt deren individualisierende Aneignung. 
Sie geschieht stets zu den einmaligen internen Bedingungen eines jeden Menschen, der 
vielfältigen Mikrodiversität des Subjekts, die jede tatsächliche Wiederholung und damit 
Einförmigkeit ausschließt. Die verarbeiteten Daten werden als Informationen (Manhart, 
2019, 2023a) an die komplexen, genetisch vorgegebenen und lebensgeschichtlich modi-
fizierten psycho-physischen Strukturen des einzelnen Menschen angeschlossenen, ohne 
dass das Bewusstsein, das sich in und über diesem komplexen Geschehen bildet, dies im 
Detail steuern könnte. Individuen bilden sich deshalb notwendig auch in digitalen Daten-
welten. Die Rede von der Gefährdung des Individuums meint daher Veränderungen an sei-
ner bisherigen Form. Statt an die polarisierende Digitalisierungssemantik anzuschließen, 
kann die Erziehungswissenschaft das eigene theoretische Auflösungs- und Rekom-
binationsvermögen nutzen, um die fachspezifische Expertise im Blick auf die digitale 
Transformation zu profilieren.

Die Diskussion der Veränderungen individueller Bildung in der Digitalisierung, ein ge-
haltvolles Abwägen von Chancen und Risiken, setzt voraus, die in der Diskursgeschichte 
vorhandenen begrifflichen Differenzierungen zu nutzen, um diese entlang der sich ändern-
den Verhältnisse weiterentwickeln zu können. Die eingeforderte begriffliche Dif fe ren zie-
rung und die darin liegende Distanzierung von Person und Individuum, bedeutet aber 
nicht, nun umgekehrt digitale Umwelten lediglich als neutrale Umwelten, als mehr oder 
weniger hilfreiche Lerninstrumente zu interpretieren. Zurecht kritisiert etwa Hartong eine 
in diesem Sinne technizistische Verkürzung an Diskussionen über digitale  Lernplattformen 
(2019). Vorstellungen einer Machbarkeit von Bildung mittels digitaler Plattformen oder 
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