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Zusammenfassung

Das Verhdtnis von Mensch und (Medien-) Maschine erweist sich, entgegen demersten Anschein, ds en
klassisches padagogisches Thema. Die padagogische Sicht fuhrt zu spezifischen Gesichtspunkten, was
Medien didaktisch leisten kdnnen und wie sie zu gestalten sind. Diese stehen im Kontrast zu der Tradition
einer Medientheorie, die letztlich auf einer magischen Identitdts- und Représentationsvorstellung beruht.

1. Subjekt(e) und Maschine(n): die péadagogische
Perspektive

Ureigener Gegenstand der Padagogik scheinen nidt Mensch und Computer/Maschine,
entsprechend dem Tagungsthema, zu sain, sondern * Mensch und Mensch': Klassi sch gesprochen
beschéftigt sich die Padagogik mit dem Verhdtnis von Erzieher und Zogling. Soziologisch
formuliert, geht es um das Verhdtnis der erziehenden Person (deren Warte die Padagogik primér
telt, insofern) Ego (‘Ich’)) auf der einen Seite, der belehrten und erzogenen Person, Alter
(‘der/die ander€’), auf der anderen Seite.
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Entscheidend fir die Padagogik ist, dass es sch hierbel um a@n widerspriichliches Verhdtnis
handelt.

Der Erzieher denkt und handdt ds freler und verniinftiger, schopferischer Mensch, it Subjekt im
emphatischen Snn des Wortes. Unter ideologiegeschichtlichem Blickwinkd 1&sst sch
konkretisieren, er wird as Person (traditiondl ds Mann) gesehen, die oder der so sdlbststandig
und verninftig agiert, wie es dem Ideal des rationaen freien Unternenmers auf dem Markt
entspricht (vgl. Eagleton 1994).

(Selbstgestellte) Aufgabe des Erziehersist es nun, Schopfer seines Zoglings zu werden, welcher
anmd, melr oder weniger, ‘werden soll wie er salbst’, d.h. Subjekt werden soll. Wie bereits
der enschidgige biblische Bericht darlegt, geraten Erzeuger in theoretische und praktische
Schwierigkeiten mit ihren Geschdpfen, wenn zu deren gewinschten Wesenseigenschaften
Sdbgtstandigkeit und Freiheit gehdren. Diese Wesensziige konnen, ja miissen sich auch gegen
den Willen ihres Schopfers richten, ohne dass Se ds solche diminiet werden dirften. Die
hieraus resultierenden Antinomien sind seit Jahrtausenden Gegenstand des theol ogischen Disputs.

Unter padagogischem Vorzeichen heil¥ dies, dass die Widerspendtigkeit des Zoglings nicht
analog zu einer zu Uberwindenden Widerst@ndigkelt eines formbaren Maerids bam schopferisch
tdtigen Handwerker und Kunstler gedeutet werden kann. Vidmehr atikuliert sich in ihr
weniggtens die Anlage zur Autonomie des Zoglings, deren Entwicklung gerade Erziehungszid i<

Der traditiond! pegorative Gebrauch von Begriffen wie ‘unfolgsam’ und ‘egendgnnig’ darf dso
nicht verdecken, dass Gehorsam und Unterwerfung des Zoglings immer nur ds Mittel begriffen
werden dirfen, um dessen eigenen Sinnen und seinem eigenen freien Willen Raum zu schaffen.
Dieser 0ll, so jedenfdls der hemliche oder offen gedul¥erte Wunsch des Erziehers, am Ende
autonom, aus eigener Motivation gespeist, seine Zide entwickeln und verfolgen - dabei freilich
gerade danach streben, was auch heteronom, im Sinne seines Erzieher bzw. des generdiderten
Erziehers Staat und Gesdllschaft wiinschenswert sai.

Das Dilemma hat klassisch Immanud Kant (1724-1804) formuliert:

»Ich soll meinen Zogling gewdhnen, einen Zwang seiner Freiheit zu dulden, und soll
ihn selbst zugleich anfuihren, seine Frethelit gut zu gebrauchen. Ohne dies it alles
bloRer Mechanism, und der [aus - rr] der Erziehung Entlassene weil3 sich seiner
Freiheit nicht zu bedienen.” (Kant 1803, S.32)

Damit ene weltere Ebene von Widerspriichen nicht unerwéhnt blelbt, sei vermerkt, dass der
historische wie auch aktud| praktische Zusammenhang des Erziehungszids *Autonomi€ zu den
Erfordernissen einer kapitaistischen Okonomie sich heute besonders deutlich zeigt. Wer ds
Mitarbeiter bel den grofReren und kleineren Playern auf den Neuen Mérkten der
Internetwirtschaft, aber auch in anderen Firmen ener am Share-Holder-Vaue orientierten
Okonomie ‘mitspilen’ méchte, muss s Eintrittsvoraussetzung mitbringen, dass er oder se von
sich aus hundertprozentig engagiert und ‘ergebnisorientiert’ denkt und handet. M.aW., Willen
und Moativetion sellen sich hier aus freen Sticken in den Dienst der Marktinteressen der
betreffenden Firma. Das Handlungsethos des Menschen soll quas mikrokodiert sein in den
Formen der Verwertungdogik des Kapitals.
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Wenn in der Padagogik traditiondl der Widerspruch zwischen erzieherischer Heteronomie-
Praxis und Autonomie-Zie virulent ist und auch der Widerspruch zwischen der Autonomie der
Subjekte und deren gesdlschaftlicher Mikrokodierung nicht ignoriert werden sollte, folgt, dass
die Padagogik nicht nur das Verhditnis von Menschen a's Subjekten thematiseren kann.

In Wirklichkeit befasst g9e sch mit den Reaionen von Personen, die unter zwefachem
Blickwinke kondtituiert sind. Zum einen kdnnen Se as autonome Bildner ihrer Welt angesehen
werden. Zum anderen Snd Se heteronom disponiert: gepragt vom Mechanism, wie Kant sagt,
vom Maschinenhaften des Menschen (was in diesem Kontext ds Negativfolie fir das ‘eigentliche
Menschsain® dient). Fir Kant zeigte sich dabei im snnlichen, empirischen In-der-Welt-Sein des
Menschen bereits dessen physikaisch erfassbare und damit quas mechanische Existenz.

Das padagogische Verhdtnis von Erzieher und Z6gling wére demnach eigentlich zu betrachten
ds e@n Verhdtnis von ds heteronom wie auch ds autonom auffassbaren Aspekten im Grunde
beider Personen, des Erziehers wie des Zoglings.

Die Konseguenz lautet, dass an die Stdle einer reinen Beziehung ‘von Mensch zu Mensch',
welche, wie die padagogische Tradition nicht frel von Ambivaenzen will, von ‘ padagogischem
Eros getragen 4, @ne potentidle Kontaktaufnahme auch der ‘mechanischen’ Antelle zweler
Personen tritt. Diesigt in obenstehendem Diagramm bereits eingetragen.

Entscheidend ist nun: Alle Ubergange in dem Diagranm markieren nicht nur einen Anschluss,
sondern auch dessen (potentidlen) Bruch. Die kommunikative oder wie auch immer zu deutende
Verbindung kann auf jedem Tellstlick, an jeder Kante des Diagramms, auf spezifische Weise
scheitern.  Moglicheweise atikuliet A sdne Intentionen nicht angemessen in - seinem
‘mechanischen’ Kontext. Oder B nmmt den sich ihm darbietenden Kontext nicht hinreichend
wahr. Oder die Vermittlung der Kontexte von B und A misdingt.

Postiv gewendet bedeutet dies, dass die Relationen des Diagramms anddle kommuniketiver
Kurzschliisse eine Vidzahl konformer wie auch paradoxer GesetzmaRigkeiten des Ubergangs
représentieren. Diese schwachen im Sinne von nicht-determinierenden Gesetzméldgkeiten gdte
es zu eforschen, ihnen wéare Rechnung zu tragen. Gerade die Briiche garantieren dabei die
Offenheit und fruchtbare Dynamik des Ganzen.

Die Sichtweise i im Ergebnis vewandt mit Fedddlungen aus der Andyse des
‘Erziehungssystems  von Niklas Luhmann und Karl-Eberhard Schorr (1979). Luhmann und
Schorr haben endringlich die stets redle Moglichkat des Abbrechens der Handlungsketten, der
Diskordanz von Audoser und Wirkung in der Lehr- und Lerngtuation beschrieben. Das
systemtheoretische Stichwort hierzu igt die ‘ doppelte KontingenZ', d.h. das nicht zwangslaufige
Auf- und Ausenandefolgen der Ereignisse des Systems. In den Kontingenzstrukturen des
Sysgems grindet nach Luhmann und Schorr das unausweichliche ‘Technologiedefizit in
Unterrichtgprozessen; dieses gibt seinerseaits die Bedingungen fir das spezifische reflexive (nicht
technologische) Handeln in den Lehr- und Lernprozessen vor.

Statt dass nun nach enem Ort fir technische Medien ds spezidler Inszenierung mechanischer
Kontexte in den briichigen, offenen Strukturen der Kommunikation gesucht worden ist, hat der
Mediendiskurs traditiondll eine andere Richtung eingeschlagen.



4 Rupert Roder, Das (lernende) Subjekt am Computer, 2001

2. Magische Medien: zur suggerierten Einheit von
‘medialem Instrument’ und didaktisch-instrumentalem Medium

‘Mittdingdanz' ig en anderes Wort fir ‘Medium’ (vom lateinischen medium, das ‘Mittlere’). Die
Vewendung didaktischer Medien in Lehr- und Lernprozessen bedeutet erst enmd nichts
anderes, ds dass in das obige Diagramm ene weitere vermittelnde Zwischenindanz eingeftinrt
wird, die nach ihrer Bauart zunéchst auf der ‘ mechanischen’” Ebene anzuseddn wére.

Die Magie des Medienbegriffs liegt nun darin, dass das Medium und insbesondere die
Computer-Maschine ds Medium scheinbar Uber sich selbst hinauswachst und quas enen
unmittelbaren Zugang zum Menschen erlangt:

Insofern das Medium physikalisch-technisch und heute zunenmend softwaretechnisch gebaut i,
verfigt es auf der einen Sdte Uber ene technische, ‘mechanische Konditution, die wie bei
jeglicher Technik planvoll zustande gebracht wird. Se bietet sich insbesondere dazu an bzw.
redidert per se, zu vorgegebenen Zwecken Mittel beraitzugelen und diese zidscher zu
vawirklichen. Das helf¥, Medien snd technische, heute insbesondere softwaretechnische
Kongruktionen, die fir @ne indrumentell-determinierende Funktion prédestiniert scheinen. Fir
die Anwendung des Computers hat diese Wer kzeugper spektive generd|l @ne hohe Bedeutung
(s etwa Budde und Zullighoven 1990).

AUf der anderen Sete erscheinen Medien kommunikativ und personlich konnotiert. Se
présentieren sch ds lediglich zetversetzte personde Ausdrucksform bzw. ds zetversetzte
Ansprache durch Personen. Se scheinen von daher &guivadent zu authentischer, unvermittelter
personder Kommunikation zu wirken. Konkret produzieren, speichern und reproduzieren se
Abbildungen dler Art, Reprasentationsformen, Zeichen fir die Gestaten der unmittelbaren
Erfahrung und der Begegnung mit anderen Personen. Scheinbar erweisen ge sich daher
zumindest tendenziell ds funktiond identisch mit direkter Kommunikation, die sich ja auch immer
in Zaeichengestdt abspidt. Spezidl der Computer Ubernimmt in dieser Perspektive immer mehr
die Rdle des Universdmediums Im Zetdter ‘multi-medide’ Reprdsentation globaer
Wissensressourcen scheint er sogar die Ausscht zu edffnen, dass am Ende die ‘bessere
Kommunikation die tiber das Medium vermittelte sain kbnnte.

In der Kombination beider Aspekte leuchtet die Chance auf, authentische (oder gar “hyper-
authentische’) Kommunikation technisch-konstruktiv nachzubauen und dabei de fir eigene
Zwecke in Dieng zu nehmen. Insbesondere der Computer podtioniert sSch ds ‘semiotische
Maschineg, ds ene Einhat von medidem Indrument und insdrumentdem Medium, die die
Prozesse der Zechenwahl und Zeichendarbietung ds Werkzeug gestaltbar mecht (s. Nake
1993). In der Anwendung fir die Unterrichtssituation erscheint es plausbe, dass die neuen
Computermedien, wie das Credo dler Propheten von Lerntechnologien schonimmer lautete, die
optimde Lehrgtuation verwirklichen lassen. Das Gehemnis des zugleich @nfihisamen und
packenden Zugriffs des guten Erziehers und Lehrers auf den Z6gling miisste nur entschllisselt und
nechgeshmt werden. So konnten die neuen Lehrtechnologien den besten Lehrer zum
automatiserten privaten Coach fir dle machen - oder weniggtens rdativ guten Unterricht fir die
Massen preiswert auf den Didaktikmarkt bringen.

In solchen Vorgdlungen artikuliert sch der Traum einer Kommunikation, die sich ihrer Briiche
entledigt hat und sich mit Hilfe instrumentell-determinierend konstruierter, aber kommunikativ
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wirksamer Medien mit gleicher Funktionsorientierung und Zidgewissheit gestaten lasst wie
irgendein anderes technisches System. Seine Adaguatheit zum rezipierenden Subjekt bezieht das
Medium dabei aus seiner Kommunikationsgestdt, seinen Reiz aus der von seinem technischen
Charakter geerbten Funktiondiserbarkeit. In anderen Kontexten ds dem des Lehrens und
Lernens wirde die Idee des ferngesteuerten Zugriffs auf personale Kommunikation as Alptraum
empfunden. Eigenartigerweise wird dies im Bereich des Lehrens und Lernens nicht unbedingt so
gechen. Vidmehr wird der schwebende Charakter des Medienbegriffs zwischen
Kommunikationsbezug und insrumentdller Korstruktion gern akzeptiert und ausgebeutet.

Es mag nun Uberraschen: So sehr im Wandel begriffen die aktudlen Ansdize fir Lerntechno-
logien auch jewels dnd und so séhr diese dem Hype beziglich der jewels neuen und
alerneuesten Technik unterliegen, die Geschichte des Glaubens an die medide Techniserbarkeit
der Lehre reicht mindestens bis in die Anfange technol ogischen Denkens in der Neuzeit zuriick.
Im Grunde unbertinrt von dlen technischen Revolutionen und Revolutionchen hat sich die 1dee
gehdten und fortgepflanzt, dass und sogar auf welche Weise eine medid automatisierte Kommu-
nikationin die Ebene menschlichen Lehrens und Lernens vordringen und die sonst dort eigentlich
beobachtete Autonomie bzw. die Kontingenzen des Hande ns ausheben kann.

Andatt dies im einzdnen fir neuere Ansitze zu verfolgen (vgl. Roder 1998), mochte ich hier nur
auf das Konzept einer * mechanischen Didaktik’ verweisen, das einer der Urvéter der Padagogik
ds wissenschaftlicher Disziplin, Johann Amos Comenius (1592-1670), verfochten hat. Am
prézisesten hat er es in eéner Abhandlung entwickelt, deren barock-ausfihrlicher Untertitel das
Projekt bereits aufrei3t: Die Didaktische Maschine, mechanisch konstruiert: um nicht langer
stehen zu bleiben (in den Angelegenheiten des Lehrens und Lernens), sondern Fortschritte
zu machen (Comenius 16578a).

Es s, so filhrte Comenius in dieser (im Ubrigen auch mediendidaktisch sehr anregenden) Schrift
aus dem Jahr 1657 aus, winschenswert,

, dass die Methode der menschlichen Bildung mechanisch ist: das heif3t, dasssie alles
so zuverlassig vorschreibt, dass alles, was nach ihr gelehrt, gelernt und gehandelt
wird, unméglich nicht vorankommen kann; in gleicher Weise wie es bel einer gut
konstruierten Uhr, einem Wagen, einem Schiff, einer Muhle, und einer beliebigen
artifiziell ablauffahigen Maschine der Fall ist”. (§21)

Die Zuvelassgkat und Funktionsscherheit der mechanischen Apparate, die die aufblihende
Ingenieurskungt seiner Zeit hervorbrachte, wollte Comenius auch in das Gebiet des Lehrens und
Lernens tragen. Wir verstehen Comenius besser, wenn wir gewértigen, dass der Comenianische
Maschinenbegriff historisch und sachlich unserem Begriff des Systems ndher steht ds unserer
traditiondllen VVorgellung einer Maschine.
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Mit Ersetzung von ‘Maschine durch ‘ Sysem’ horen sich die Comenianischen Aussagen modern
und auch fir uns nicht unplausibel an. Comenius’ Interesse war im Grunde die Entwicklung eines
Lehr-Systems, ene sysematischen Didaktik, die enen zuverléssigen Letfaden fir das
Unterrichten liefern sollte. Heute wirde der Terminus ‘System’ zunéchst wie selbstverstdndlich
ds nichttechnisch wahrgenommen (wobei dlerdings der Begriff auch an Schafe verliert).
Spétestens in dem Moment, in dem Medien, insbesondere Computermedien ins Spid kommen,
werden dann ‘didaktische Systeme aber auch fir uns wieder zu Maschinen, deren Wirkung
mechanisch-funktiona beschrieben werden kann.

Und da auch fir Comenius der praktische Ansatzpunkt eines reformierten Unterrichts wesentlich
darin bestand, die zu seiner Zat neue Medientechnologie - den Buchdruck - zu nutzen, liegen
ate und neue Maschinen- und Medienglaubigkeit, die dte und neue Vorgdlung der Nutzbarkeit
des mediden Indruments ds indrumentaes Medium, erstaunlich nahe beeinander. Es ig
verbliffend, wie Comenius mit Worten, die beinah aus den Werbeschriften aktueller CBTs
gammen konnte, sein System, saine Lehrtechnologie (von ihm auch ds ‘Didachographi€
bezei chnet), beschrieben hat:

» (1) Mit einer kleineren Menge Lehrender kbnnen weit mehr unterrichtet werden als bei
den jetzt Gblichen Unterrichtsverfahren.

(2) Die <huler werden wirklich etwas lernen;

(3 dennder Unterricht hat Niveau und ist attraktiv.

(4) Auch wer weniger begabt it oder langsamer auffasst, wird einen Bildungserfolg
erzicen.

(5) Und schliefdich werden auch die gltcklich mit dem Lehren werden, die nicht fur
diesen Beruf geschaffen sind: Weil jemand nicht so sehr auf die eigene Fahigkeit
angewiesen ist, was und wie er unterrichten soll, als dass er vielmehr den
vorbereiteten Unterricht - wobel auch die Medien vorbereitet sind und zur
Verfligung stehen - der Jugend nahebringen und einfldf3en wird.“ (Comenius 1657b,
Kap. 32 §4)

Comenius salbst explizierte nun auch bereits die zentrde Vorgdlung, welche ene bruchlos
ingrumentale Funktion des didaktischen Mediums konkret erst mdglich erscheinen lasst: Es ig
die Vorgdlung, Lernen sai im wesentlichen identisch mit der Rezeption von auf3en vorgebbarer
Inhate, die durch die Snnes-Kande in den Geist eindringen und Sich in diesen einschreiben.
Comenius fragte:

» Willst du also, dass jemand etwas weil3? Zeige es ihm, durch die ungetribten Snne:
Und er wird es wissen. Willst du, dass er vieles weil3? Zeige ihmvieles. Und wenn er
alles wissen soll, musst du ihm alles zeigen. Von unbegrenzter Kapazitat namlich ist
diese innere Tafel des Geistes; de it stets bereit aufzunehmen, was auch immer auf
ihr gezeichnet wird. Und dies geschieht auf keine andere Weise als durch viel Sehen,
Héren, Erfahren.* (MD 836)

Die Vorgdlung der Vermittiung geistiger Inhdte durch Implantation zeichenhafter Ersatzobjekte
inane tabula rasa zegt sch hier noch entwaffnend nav formuliert. Im Kern unverandert, nur in
elaborierterem Gewand bildet Se - wie im einzelnen zu verfolgen wére - bis heute den Kern der
meisten Anschauungen zur didaktischen Wirksamkeit von Medien und auch des Computers.
Erinnet sai nr an den Glauben an den Effekt graphischer Benutzungsoberflachen mit
Desktopmetaphorik. Indem ene Metapher in graphischen Symbolen présentiert wird (also auf



7 Rupert Roder, Das (lernende) Subjekt am Computer

dem Weg Uber en mindestens zweifaches Abbildverhdtnis), soll Software ‘ selbsterkldrend’ und
‘von dlan’ versehbar werden - ds wirden die Symbole auf dem Bildschirm, wenn se
wahrgenommen werden, automatisch sozusagen in Wissen transsubstantiieren und sich in die
urspriinglich intendierten Wissengnhdte retransformieren.

Die Identifikation von medider Maschine und ingrumentellem Medium kreist, zu Comenius
Zeiten wie heute, um die Idee ins Medium inkorporierbarer und media kopierbarer, sozusagen
beiebig beambarer Représentationen (wobel diese Vorddlung heute gern
kodierungstheoretisch aufpoliert wird). Die Reprasentanten des Wissens geten dabel ds
vallglitige Stellvertreter der reprasentierten Wissensgegensténde und sollen dle physischen und
kontextue len Transformationen ohne wesentliche Einbulen an Wirkungsmacht Uberstehen.

Obiges Diagranm ware demgemal3 zu interpretieren, dass das Medium zwar nur zeichenhafte
Reprasentationen transportiert, aber dies den gleichen Rang habe, ds wirden die Dinge bzw.
das Vergdndnis von ihnen selbst von Mensch zu Mensch weiterwandern.

Es zdgt sch Im Kern liegt dieser Medienvorsdlung ene magische Identifizierung von
Reprasentant und Reprasentiertem, von Zeichen und Bezeichnetem zugrunde - se hat sich nur
wenig von dem aten Glauben an die Zauberzeremonie entfernt, bel der das Traktieren einer
Puppe Ungliick tber die dargestellte Person bringen kann.

Nach den Gesichtspunkten der Semiotik wirde dabel das Verschwinden der Differenz von
Sgnifikent und Sgnifikat bedeuten, dass der semiotische Prozess, das Bezeichnen, in sich
zusammenfide

3. (Computer-) Medien des Lernens von Subjekten

Aus dem Blickwinke eines pragmeatischen Dudismus von Subjekt und maschindl-mechanischem
Kontext, wie er in Abschnitt 1 projektiert wurde, snd dle Konzepte von Medienwirkung und
Mediengestdtung verfehlt, die die Differenz von Subjektverstehen und mechaniserbarer
Zeichenkommunikation ignorieren. Solche Konzepte wirden implizieren, dass der kontingente
Charakter der Ubergange zwischen den Stationen in obigem Diagramm unterlaufen werden
konnte. Die Autonomie des lernenden Subjekts ware ausgehebet, die Produktivitdt seiner
Schnittstdlen und Relbeflachen zu seinen Kontexten aufer Funktion gesetzt. Mit dem
semiotischen Prozess wiirden auch die Krestivitét des in spe schopferisch Lernenden theoretisch
dillgdegt bzw. bei einer entsprechenden Mediengestdtung auch praktisch abgeblockt. Ich
erinnere nur an den Extremfdl des ‘programmierten Unterrichts aus den 60er Jahren, dessen
Prinzipien noch heute in vidlen Computermedien welterwirken.

Als weaterfihrend erweist sSich eine Kritik der magischen Identifikation von Présenz und medider
Repréasentation, die ener beriihmten Textddle zu entnehmen ist, welche nochmas 2000 Jahre
vor dem Comeniugtext verfasst wurde.

Der griechische Philosoph Platon urtellte Gber die Chancen, Wissenim Medium des Textes oder
des Bildes zu transportieren:

,» dieses Schlimme hat doch die Schrift [...] und ist darin ganz eigentlich der Malerel
ahnlich; denn auch diese stellt ihre Ausgeburten hin als lebend, wenn man sie aber
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etwas fragt, so schweigen sie gar ehrwirdig still. Ebenso auch die Schriften: Du
konntest glauben, sie sprachen, als verstanden sie etwas, fragst du sie aber
lernbegierig Uber das Gesagte, so bezeichnen sie doch nur stets ein und dasselbe.”
(Platon, Phaidros 275)

Wer flht sch heute bel diesen Sdtzen nicht an die mer oder weniger inteligenten
Didogfunktionen und Experten moderner Softwareumgebungen erinnert. Erst folgenwir gern der
Suggestion, wir seien bel ihnenin verstdndiger Betreuung. Wir holen uns Rat bei ihnen und folgen
ihren Anweisungen. Sobald wir aber lernbegierig nachfragen méchten, well uns eine Hilfetext, en
Ratschlag nicht plausibel wurde oder e@n Aufruf in einer unvergtandlichen Fehlermedung endet,
schweigt das Programm ‘gar ehrwirdig ill’. Oder es soult ‘nur stets en und diesslbel Mddung
immer wieder ab.

Das Faxzinierendste an diesen urdten Sdtzen id, dass ihre Aktuditd und Vitdité im
Widerspruch zu ihrem Inhdt steht. Hinterrlicks scheint weniggtens Platons Text, entgegen sainer
elgenen Aussage, ja doch lebendig zu sain.

Einen ersten Hinwes, wie die Diskrepanz von totem Text und lebendigem Vergandnis
aufzulbsen sein konnte, gibt Platon an der betreffenden Textsdle selbst. Dem zitierten Ausschnitt
geht der Satz voraus.

» Wer also eine Kunst in Schriften hinterlafdt, und auch wer sie aufnimmt, in der
Meinung, daf? etwas Deutliches und Scheres durch die Buchstaben kommen konne,
der ist einfaltig genug [...], wenn er glaubt, geschriebene Reden waren noch sonst
etwas als nur demjenigen zur Erinnerung, der schon das weil3, wortber se
geschrieben sind.”

Andeutungsweise findet sich hier dem Konzept der stellvertretenden Reprasentation im Medium
die Vorgdlung entgegengesatzt, dass, was im Medium niedergdegt s=, lediglich ds Stitze fir
die Erinnerung diene. Diese Vorgdlung 1&sst sch im Kontext der Platonischen Philosophie
interpretieren. Ich denke aber, dass Se auch einen ganz eigenen Wert ds These hat, die rdativ
unabhéngig vom Platonismus (jedoch im Sinne von Platons literarischem Konzept) zu wiirdigen
ist.

Das Medium bietet dso nach Platons Angcht nicht die magische Verdopplung des Autors,
Platon kommt aus seinen Werken nicht origina zu uns. Wer eén Werk eines Autors liest, kann
nicht Authentisches passv rezipieren. Vidmehr kann er oder Se nur sich ene Vorgtdlung bilden.
Das Medium présentiert nur so etwas wie erinnernde Hilfdinien, die erst wieder mit Leben
erfullt werden missen.

Mit anderen Worten, die heutige ‘Lebendigkeit’ Platonischer Texte beruht selbstversténdlich auf
der Projektion unserer eigenen lebhaften Vorsdlungen in die dten Texte, wobel diese
gechwohl uns hdfen kbnnen, unsere eigenen Vorgdlungen aus- und weiterzuftihren. Das
Medium birgt keine Homuncula, keine adaguaten Objektmodelle, keine umfassende Smulation
oder Reprasentation seines Gegenstands, sondern ist ein Hilfamittd, wel ches dem schopferischen
Subjekt Hilfs- und An-haltspunkte gibt, ein Objekt selbst zu (re-) konstruieren.

Schon von dem mittedterlichen Philosophen Thomas von Aquin sammt ene Unterscheidung
zwischen zwel Weisen der Représentation, die diesen schwierigen Begriff kléren hilft: Vorstellbar
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sal erstens a@ne nachbildende Représentation, die ds an funktionsdhnliches Smulations-Moddl
des Originds zu denken wére. Thomas von Aquin fuhrt selbst das Beispiel des ‘ Smulacrums’ an:
So hief? ursoriinglich die Gotterstatue, in der nach antiker Vorgtdlung die Gottheit personlich
gegenwartig ig und sich dso tatséchlich selbst re-présentiert. Zwetens gebe es die vestigiale,
zeichenhafte Reprasentation, die wie eine Spur im Schnee nur einen Hinwes auf das Origind
dargtellt, ohne ansonstenim Wesen oder in seiner Leisungsfahigkeit dem Origind dnlich zu sain
(Scheerer 1990, S.11).

Wenn wir heute nicht mehr an die antiken Gotter oder andere magische I dentitétskonstruktionen
gewillt snd zu glauben, kénnen Medien fir uns nur Reprasentationen im zweiten Snn
enthdten. Se bieten lediglich An-Haltspunkte, mit deren Hilfe wir uns als Lernende und
Ver stehende unsere Gegensténde rekonstruieren und konstruieren.

Diese Scht auf Medien kann identifiziet mit dem, was heute unter dem unvermeidlichen
Schlagwort des Kongruktivismus verhanddt wird, - muss aber vidlacht auch nicht. Es sa nur
kurz bemerkt:

Entsanden u.a ds reflexive Sysemtheorie zweiter Ordnung, die auch das System des
Beobachtens von Systemen in die Andyse einzubeziehen gewillt ist, hat sich insbesondere der
‘Radikale Kongruktivismus in den letzten zwel Jahrzehnten zur Modephilosophie mit héchst
unterschiedlichen Auspragungen entwickdt (s. etwa Schmidt 1987). Unvermeidlich folgten auch
die Anwendung in der Didaktik und insbesondere der Mediendidaktik (Gerstenmaier und Mandl
1994).

Gerade in didaktischem Zusammenhang exidiet dabel e@ne Hightech-Variante des Korn-
druktivismus, die mehr aus der aten Sysemtheorie ds aus deren reflexiver Kritik geerbt zu
haben schent. Thr zufolge wiirden Medien den Lernenden mdglichst detaillierte und redistische
Ersatzumgebungen prasentieren, innerhdb deren se dann sdbsgttétig (aber dann doch auch
wieder in genau vorgegebenen Strukturen) agieren ollen.  Herkunftsbedingt ist auch das Defiat
mancher kongruktivistischer Ansétze, dass Se zwar en differenztheoretisches Prinzip hochhaten,
aber dann doch recht unterschieddos Uberdl Syseme ds vergedigte, korperlose
Kongtruktionen erblicken.

Demgegeniber mdchte ich folgende essentials feshdten, wie Medien ds Medien des
Vergehens und Lernens von Subjekten aufzufassen und demzufolgen zu gestalten waren (fur
computerbezogene Fallstudien und Beispide vgl. Roder 1998) :

—  Didaktische Medien Snd komplexe oder auch ganz einfache ‘mechanische’, das heild
zunéchg einmd sinnliche ‘Souren’ - Erinnerungshilfen, Anhdtspunkte -, welche hefen
konnen, Wissensgegensténde zu kongtruieren. Als solchen unterliegt ihre Gestdtung primér
Gesichtspunkten einer Medienasthetik.

— Entscheidend ig die Eignung eines Mediums ds Projektionsflache fir ein lernendes, ds
autonom zu begreifendes Subjekt. Gdernt wird nicht durch das, was das Medium ds
solches dargelt und mechanisch préformiert, sondern in den Frei- bzw.
Handlungsraumen, die es beldsst bzw. erdffnet. Das Medium hat immer die Ralle von
Farbstiften und Papier in der Hand des Kindes: Es bietet Elementarfunktionen, um Welten
Zu gedaten.

— Die Freraume sollen das Subjekt vor dlem zu egenem schopferischen Verstehen
animieren und kénnen es dabel nur subtil durch Rahmen- und Randbedingungen stiitzen
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und lenken. Aufgrund dieses Versuchs, durch Steuerung von Umgebungsbedingungen,
gleichsam durch Anbieten von Krigalisationskernen, nicht direkt durchsetzbare Zide zu
beglingigen, kann das Medium ds schwach instrumentell charakterisert werden. Dem
Malen des Kindes werden durch Papier und Stifte gewisse Charakteristika verliehen, diese
geben aber das Resultat des malenden Wetaneignungs- und -schopfungprozesses nicht
Vor.

— Briche und Unvollgéndigkeiten medider Représentanzen, sowelt solche Uberhaupt
identifizierbar gnd, gehdren zum Wesen von Medien. Ohne die Freihet, die die
Unvollstandigkeit der Reprasentation bietet, kommt das lernende Subjekt nicht zum
Zug. Die Briche, die Nicht-Zwangdaufigkeiten einer Dargdlung und ihres Akzeptierens,
sollten nicht Uberspielt oder ignoriert werden. Gerade entlang ihnen spielt sich Lernen
ab. - Kene technische Mdglichkeit, Bilder auszudrucken, kann das eigene mderische
Begreifen von Wdt durch das Kind ersetzen.

—  Lezlich gt es in der Mediengestdtung darum, den ‘mechanischen’ Kontext des
Handelns und Lernens von Subjekten zu entwickeln, gerade indem die Differenz zu diesem
beachtet und kultiviert wird.

Ich méchte zum Abschluss noch enma Kant anfihren, der ja auch eine prominente Position in
der Ahnengaerie des Radikalen Kongtruktivismus hat.

Fur Kant beruht die schopferische Urtelskraft und damit im Grunde jedes Verstehenund Lernen
des wahrnehmenden Subjekts auf der Syntheseleistung der ‘Einbildungskraft’ (oder
Phantasie). Allein diese ig féhig, @ne ansonsten zefalende Rehe wahrgenommener und
vorgestd lter Phdnomene ds einen e@nzigen Zusammenhang zu kongtruieren. Kant charakteriserte
diese Leisung mit dem Beyriff der transszendentalen Synthesis der Einbildungskraft. Deren
Transzendenz ist dabel nur ein anderes Wort fir die Autonomie des Verstehens des Subjekts.

Dieser autonom-schopferischen Einbildungskraft hat das Medium zu Hilfe zu kommen,
ohneihr die Arbeit abnehmen zu kénnen.
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