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Digitalisierte Bildungsprozesse: 
Eine soziologische Betrachtung und Kritik  

Zusammenfassung
Der Aufsatz reflektiert digitalisierte Bildungsprozesse in sozio-
logischer Perspektive. Dafür werden die Begriffe der Bildung 
und Digitalisierung derart bestimmt, dass sie zugleich Selbst-, 
Welt- und Sozialverhältnisse abbilden. Anschließend werden 
Technologien der Selbstoptimierung sowie Technologien des 
Lernens in Schulen als Beispiele für digitalisierte Bildungspro-
zesse skizziert. Ziel ist es, die Risiken und Potentiale, die mit 
dem Prozess der Digitalisierung in Bildungskontexten einher-
gehen, genau in den Blick zu rücken.

Schlüsselworte: Datafizierung, Subjektivierung, Optimierung 

Abstract
The paper reflects digitized educational environments from a 
sociological perspective. To this end, the concept of education 
and digitisation is defined in such a way that they simultane-
ously reflect self, world and social conditions. Subsequently, 
technologies of self-optimization and technologies of learning 
in schools are outlined as examples of digitized educational 
processes. The aim is to take a close look at the risks and po-
tentials associated with the process of digitisation in education- 
al contexts. 
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Einleitung
Die Digitalisierung ist in aller Munde. Während in den 1970er 
und 1980er Jahren „Automation, Automatisierung und Ro-
boterisierung“ (Passig & Scholz, 2015, S. 75), in den 1990er 
Jahren „Computerisierung“ (Passig & Scholz, 2015, S. 75) als 
Megatrends ausgerufen wurden, erscheint gegenwärtig das Ein-
dringen von Bits und Bytes in alle gesellschaftlichen Bereiche 
als das Merkmal sozialen Wandels. Auch die Bildung, so die 
Annahme der vorliegenden Ausgabe der ZEP, kann sich diesem 
Prozess nicht entziehen. Wer nun digitalisierte Bildungspro-
zesse soziologisch reflektieren will, steht vor mehreren Hürden: 
Der Begriff der Bildung und der Digitalisierung müssen gesell-
schaftstheoretisch gehaltvoll bestimmt werden. Darüber hi-

naus muss sich eine Verschränkung von Digitalisierung und 
Bildung empirisch belegen lassen. Erst dann können in einem 
letzten Schritt Risiken und Potentiale erörtert werden.

Der vorliegende Text wird den Begriff der Bildung ide-
engeschichtlich mit Hegel herleiten und mit Honneth soziolo-
gisch interpretieren, um einen begrifflich-konzeptionellen 
Analyserahmen zu schaffen. Auf diesem Wege lässt sich ein 
umfassendes Bildungsverständnis, das Selbst- und Sozialver-
hältnisse in einer konzeptionellen Klammer reflektiert, erlan-
gen. In einem zweiten Schritt wird der oftmals sehr ungenau 
bestimmte Prozess der Digitalisierung als Datafizierung und 
spezifische Weise der Konstitution sozialer Realität charakteri-
siert. Anhand der Beispiele von Selbst- und Bildungstechnolo-
gien wird die Digitalisierung sowohl in der Perspektive der 
Selbstvermessung also auch in der der Fremdvermessung em-
pirisch angereichert. Innerhalb der Betrachtung dieser Bei-
spiele ermöglicht der soziologische Blick auf die Verkopplung 
von Daten sowie subjektiver, sozialer und objektiver Welt zum 
einen, inwiefern der technologische Wandel Prozesse der Sub-
jektivierung und der Konstitution sozialer Realität transfor-
miert. Zum anderen können Bildungschancen sowie verzerrte 
Selbst- und Weltverständnisse, die in der Digitalisierung grün-
den, kenntlich gemacht und auf ihren gesellschaftlichen Kon-
text rückgeführt werden. 

Bildung als Subjektivierungsprozess
Der Begriff der Bildung gelangt im deutschsprachigen Raum 
über das Mittelalter und die Renaissance in die Neuzeit und 
Moderne. Dort wird er im Spannungsfeld von Aufklärung und 
Humanismus zu einem Schlüsselbegriff der Philosophie des 
deutschen Idealismus sowie der preußischen Reformen des be-
ginnenden 19. Jahrhunderts. Der vorliegende Text setzt zu-
nächst an Hegels Bildungsbegriff an, weil er es ermöglicht, tech-
nologischen Wandel mit Selbst-, Sozial- und Weltverhältnissen 
in Beziehung zu setzen. Anschließend wird dieser Begriff mit 
Honneth reaktualisiert.

In Hegels Philosophie werden virulente Motive der spe-
kulativ-universalistischen Geschichtsphilosophie in einem um-
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fassenden philosophischen System gebündelt. Einer seiner zen-
tralen Begriffe ist der der Bildung (Koschorke, 2015, S. 27, 47). 
Hegel zufolge ist Bildung die „Erhebung [des Willens eines 
Subjekts; M.B., N.D.] zur Allgemeinheit“ (Hegel, 1970, S. 73). 
Allgemein ist ein Wille dann, wenn er sich als frei, d.h. als sich 
selbst wollend weiß. Dass der Wille des Subjekts sich selbst will, 
bedeutet, dass das Subjekt die Ziele und Inhalte seines Willens 
als vernünftig begreifen kann (Hegel, 1970, S. 26ff.). Als Vo-
raussetzung dieses normativ gehaltvollen Bildungsprozesses 
eines Subjekts bestimmt Hegel ein Netz aus gesellschaftlichen 
Institutionen, die ebenfalls als Ausdruck eines freien Willens 
und damit als vernünftig gelten können. Zu diesen Instituti-
onen zählt er die Familie, die bürgerliche Gesellschaft sowie den 
Staat. 

Für Honneths Überlegungen ist Hegels Gedanke zen-
tral, dass Bildung ein relationaler Begriff ist, der zum einen Ver-
hältnisse zwischen Subjekten, zum anderen zwischen Subjekten 
und gesellschaftlichen Institutionen fokussiert. Wie Hegel, so 
fasst ebenfalls Honneth Prozesse der Vermittlung und Interna-
lisierung von Neigungen und Motivationen, die sich als ver-
nünftig rechtfertigen lassen, mit dem Begriff der Bildung, ver-
sucht jedoch, den Bildungsbegriff von seinen metaphysischen 
und spekulativen Implikationen zu bereinigen. In diesem Bil-
dungsprozess lernen Individuen, ihre Bedürfnisse, Interessen 
und Fähigkeiten durch die anerkennende Bestätigung anderer 
auszubilden (Honneth, 2001, S. 99f.). Honneth zufolge stellt 
Bildung in modernen Gesellschaften einen überindividuellen 
Vorgang dar, der in spezifischen sozialen Institutionen und Prak-
tiken gründet. Zu diesen zählt Honneth Familie, Freundschaft 
sowie libidinöse Beziehungen, die Arbeitswelt und den Markt 
sowie den demokratischen Rechtsstaat (Honneth, 2011, Teil C). 
Diese Institutionen und deren sie konstituierende Praktiken 
gelten Honneth als Voraussetzung der sich stets wiederholenden 
Bildungsprozesse von Subjekten (Honneth, 2001, S. 88). 

Zur genaueren Bestimmung der Institutionen und Prak-
tiken greift Honneth auf Hegels Begriff der Anerkennung zu-
rück, den er jedoch in der Diskussion mit den sozialpsycholo-
gischen Studien Meads für eine zeitgenössische Sozialtheorie 
reaktualisiert (Honneth, 1994). Honneth zufolge sind Indivi-
duen ohne eine Form wechselseitiger Anerkennung nicht in der 
Lage, eine gelungene, durch Selbstachtung und -vertrauen aus-
gezeichnete Selbstbeziehung zu entwickeln. Denn erst durch die 
Anerkennung anderer können Individuen zu Überzeugungen 
gelangen, welche Fähigkeiten, Bedürfnisse und Ziele es wert 
sind, verfolgt zu werden.

Für die vorliegenden Überlegungen ist die von Honneth 
rekonstruierte dezentrierte Subjektivität hervorzuheben. Bil-
dung begreift er als kommunikativen Prozess zwischen zwei 
Subjekten, in denen beide wechselseitig ihre Wünsche und Be-
dürfnisse, ihre Interessen und Fähigkeiten zum Gegenstand des 
Austauschs machen. In einer reflexiven Bewegung der ständigen 
Perspektivübernahme nehmen sich die Subjekte durch die Au-
gen des/der Anderen als anerkannt war. Dabei sind Wünsche, 
Empfindungen etc. nichts, das die Subjekte als fertige Objekte 
vorfinden. Vielmehr eigenen sie sich diese erst durch die Arti-
kulation und im kommunikativen Austausch mit anderen an 
(Honneth, 2005, S. 82, 84, 88). 

Dieser Bildungsbegriff ermöglicht es, Subjektivierungs-
formen und gegenwärtige Dynamiken institutionalisierter so-

zialer Praktiken zusammen zu reflektieren und auf Risiken 
aufmerksam zu machen. 

Digitalisierung als Formwandel  
der Konstitution sozialer Realität

Aufgrund intensiver Auseinandersetzung mit verschiedenen 
Wandlungsprozessen soziotechnischer Settings in Wirtschaft, 
Arbeit, Medizin und dem Privaten gelangen Häußling et al. 
(2017) zu einem dezidierten Verständnis von Digitalisierungs-
prozessen.

„Unter Digitalisierung soll verstanden werden, dass im-
mer mehr Lebensbereiche eine datenmäßige Repräsentation 
erfahren, und Daten unterschiedlicher Herkunft miteinander 
in Bezug gebracht werden, indem weitergehende Auswer-
tungen mittels Algorithmen vorgenommen werden. Die auf 
diese Weise erzeugten Ergebnisdaten fließen wieder in die so-
zialen Wirklichkeiten ein und vernetzen sich mit den dortigen 
Prozessen, sodass diese Wirklichkeiten eine grundlegende 
Wandlung erfahren“ (S. 2).

Dass zunehmend verschiedene Lebensbereiche daten-
förmig erfasst und repräsentiert werden, führt zur Auffassung, 
Digitalisierung als Datafizierung zu begreifen.

„Am besten fängt der Begriff der Datafizierung diese 
Verschränkung zwischen technischen und sozialen/gesell-
schaftlichen Wandel ein. Er bringt zum Ausdruck, dass alle 
Lebensbereiche datenförmig erfasst werden. Insofern kann Da-
tafizierung als der Kern der Digitalisierung verstanden werden“ 
(Häußling et al., 2017, S. 2).

Diese beiden Zitate fassen komplexe Sachverhalte und 
Bestimmungen, die einer genaueren Betrachtung bedürfen, 
dicht gedrängt zusammen. Zunächst ist anzumerken, dass Da-
ten als kleinste binäre Einheit zu verstehen sind, die mit dem 
Ziel der Generierung von Information und Wissen miteinan-
der vernetzt werden können. Die Auswahl- und Verarbeitungs-
mechanismen, die die Daten aufbereiten, werden in Form von 
Algorithmen bereitgestellt. Grundlegend stellt ein Algorithmus 
ein Berechnungsschema dar, das eine Ausgangsmenge an Da-
ten nutzt, um neue Daten zu produzieren (Cormen, Leiserson, 
& Rivest, 2007, S. 5). Auf deduktivem Wege sollen Algorith-
men ein logisch ableitbares Wissen generieren. Die Auswahl 
der verwerteten Daten ist dabei nicht evident, sondern Resultat 
von Entscheidungen, die in die Konstruktion der Algorithmen 
einfließen. Von diesen Entscheidungen hängt das produzierte 
Wissen konstitutiv ab (Aamodt & Nygård, 1995). 

Dieser Prozess der Generierung von Information und 
Wissen durch die Verkopplung von Daten lässt sich in fünf 
Phasen einteilen (Flyverbom & Madsen, 2015): 1) die Produk-
tion von Daten; 2) die Strukturierung der Daten; 3) die Dis-
tribution von Daten; 4) die Visualisierung von Daten; 5) die 
Steuerung mittels Daten. Der soziologische Blick auf diesen 
Verkopplungsprozess von Daten und sozialer Realität lässt die 
Formwandlung der Konstitution sozialer Realität hervortreten: 
Zunehmend werden Daten aus der sozialen Realität gewonnen, 
verrechnet und zurück in die soziale Realität gespeist.

„Auf diese Weise werden die sozialen Wirklichkeiten 
von Virturealitäten abgelöst […] um Profile von Sozialem (Ak-
teure, Milieus, Strukturen etc.) zu bilden und mit diesen Pro-
filen das Soziale ‚umzukrempeln‘“ (Häußling et al., 2017, S. 
28f.).
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Somit kann Datafizierung entsprechend aktueller soziolo-
gischer Befunde als neue Form sozialer Ordnungsbildung ver-
standen werden (Mau, 2017). Im Rahmen der Datafizierung 
sozialer Ordnungsbildung werden zuvor nicht quantifizierte 
Bereiche berechenbar gemacht. Qualitative Unterschiede wer-
den zu quantifizierbaren Abstufungen sozialer Realität. Die 
komplexe Welt wird in eine standardisierte Sprache übersetzt. 
Deren Grammatik ist die Metrik, deren Semantik sind die Da-
ten. Daten, so die grundlegende Annahme hinter dieser Um-
strukturierung, erhöhen Steuerungswissen und ermöglichen 
effektiver und effizienter zu agieren. Denn die Datafizierung 
sozialer Realität ermöglicht Objektivierungen, Rangbildungen 
sowie eine datenbasierte (Selbst)Kontrolle (Mau, 2017, S. 17f., 
27, 40−47). 

Ausgehend von der hier geleisteten Bestimmung der 
Digitalisierung als Datafizierung lassen sich nun zwei Beispiele 
digitalisierter Bildungsprozesse genauer betrachten und beur-
teilen.

Digitalisierte Bildung
Während im Folgenden zunächst Prozesse der Selbstbildung in 
den Fokus gerückt werden, schließt das Kapitel mit Prozessen 
der Schulbildung durch Zuhilfenahme von Tablets. 

Digitale Technologien des Selbst
In Sinne Foucaults können Selbsttechnologien als Praktiken 
der Bildung des Selbst mit dem Ziel einer gelingenden Subjek-
tivierung verstanden werden. Sie ermöglichen, „eine Reihe von 
Operationen an seinem Körper oder seiner Seele, seinem Den-
ken, seinem Verhalten und seiner Existenzweise vorzunehmen, 
mit dem Ziel, sich so zu verändern, daß er einen gewissen Zu-
stand des Glücks, der Reinheit, der Weisheit, der Vollkommen-
heit oder der Unsterblichkeit erlangt“ (Foucault et al., 1993, S. 
26).

Diese Selbstbildungspraktiken unterliegen historischen 
Wandlungen. Wird Digitalisierung als Datafizierung verstan-
den, kann sie als historischer Index der Selbsttechnologien gel-
ten. Denn im Bannkreis hegemonialer Praktiken der Selbstop-
timierung verschmelzen gegenwärtig „der neoliberale Geist mit 
einem kybernetischen Steuerungswissen“ (Nosthoff & Ma-
schewski, 2017) im vielzitierten „unternehmerischen Selbst“ 
(Bröckling, 2007). Ausführlich beschreibt Mau (2017) diese 
Selbsttechnologien in ihren soziotechnischen Settings: Smarte, 
digitale Technologien zeichnen unterschiedliche eigene Aktivi-
täten auf und werden auf diesem Wege als Mittel zum exakten 
Messen der eigenen Leistung zu deren Optimierung genutzt. 
Durch das Tracking von Konsum- und Ernährungsgewohn-
heiten, der eigenen Mobilität oder von Schlaf- und Wachzu-
ständen werden fortwährend Daten produziert und verarbeitet. 

Im Kontext dieser Selbsttechnologien lässt sich in sozi-
ologischer Perspektive eine zunehmende Verschränkung von 
selbstoptimierenden Handlungslogiken und digitalen Techno-
logien auf der einen Seite, die immer engmaschigere Vernet-
zung smarter Geräte und entsprechender Dienste auf der an-
deren Seite rekonstruieren (Häußling et al., 2017, S. 16). Apps, 
digitale Armbänder, Mood Tracker oder Tools zur Aufzeich-
nung sind fast permanent mit dem Körper der Individuen, 
untereinander und mit übergeordneten Systemen, die die pro-
duzierten Daten verrechnen, verbunden. Mittels dieser Prak-

tiken der Selbstbildung wird das „Individuum […] zum soge-
nannten ‚Quantified Self‘“ (Häußling et al., 2017, S. 4). In 
dieser digitalisierten Selbstbildung gründet eine spezifische 
Beziehung zum eigenen Selbst, die stark objektivierende Züge 
aufweist. So wird der eigene Körper zur Projektionsfläche me-
chanischer Gestaltbarkeit und Leistungsfähigkeit.

Problematisieren lassen sich die digitalisierten (Selbst)
Bildungsprozesse in mehrfacher Hinsicht. Zum einen etabliert 
eine Vielzahl smarter Tools eine Norm durch ihre einzuhal-
tenden Vorgaben (von Schritten am Tag, von abzuhaltenden 
Entspannungsphasen etc.). Diese Normen führen erst dazu, 
dass Menschen ihre Leistungen und Verhaltensweisen als un-
zureichend, damit ihren Subjektivierungsprozess als verfehlt 
wahrnehmen. Darüber hinaus unterliegenden viele dieser 
Tools einer unzureichenden Qualitätskontrolle, sodass 
Fehlmessungen ebenso wie zugespitzte Normierung möglich 
sind (Mau, 2017, S. 173f.). Zum anderen ermöglicht die Über-
setzung von Qualität in Quantität den ständigen Vergleich mit 
eigenen vorherigen Leistungen und mit denen anderer. So wird 
der „Halt, den objektivierte Statusinformationen geben mö-
gen, […] mit einer Dynamisierung des Statuswettbewerbs er-
kauft“ (Mau, 2017, S. 13). Derartige Dynamisierungsspiralen 
führen nicht selten zu Depressionen (Ehrenberg, 2004; Neckel 
& Wagner, 2013). Im Kontext digitalisierter „organisierte[r] 
Selbstverwirklichung“ (Honneth, 2010, S. 202–221) und ka-
pitalistischer Organisationsformen mündet die Bildung des 
Selbst in dessen Zerstörung.

Doch nicht allein die Wirkung der digitalisierten 
Selbstbildung lässt sich kritisch diskutieren. Grundlegender 
noch kann hinterfragt werden, ob die Bildung des Selbst im 
Medium von Daten überhaupt gelingen kann. Digitalisierte 
Selbstbildungsprozesse werden in Haltungen des reinen Beo-
bachtens oder Berechnens vollzogen, in denen Individuen von 
außen auf sich und andere blicken. Dabei werden Wünsche, 
Bedürfnisse und Fähigkeiten als fixe Gegebenheiten betrachtet 
und (bspw. auf Datingseiten oder in Assessment-Prozesse) zum 
Gegenstand funktionalistischer Selbstrepräsentationen (Hon-
neth, 2005, S. 91, 101, 104). Die gelingende Selbstwerdung 
gründet hingegen in dezentrierten Subjektivierungsprozessen, 
in denen Individuen wechselseitig ihre eigenen Bedürfnisse, 
Interessen und Fähigkeiten kreativ erproben können. Die ge-
schieht vor dem

„Horizont einer intersubjektiven Sprache […], die 
durch den Anstoß poetischer Neuerungen so differenziert und 
erfahrungsoffen geworden ist und gehalten wird, daß in ihr 
unartikulierte Handlungsimpulse möglichst genau zum Aus-
druck gelangen können“ (Honneth, 2000, S. 247f.).

Bildungsprozesse sind daher auf wechselseitiges Verste-
hen angewiesen. Aufgearbeitete Daten liefern jedoch nume-
rische und diskrete Darstellungen und stellen kein sprachliches 
Medium dar, in dem sich neue Erfahrungen im Umgang mit 
dem eigenen Selbst mit dem Ziel wechselseitiger Anerkennung 
artikulieren können.1

Technologie der Bildung
Durch den Einsatz von Tablets beim informellen und formellen 
Lernen werden Daten in Form von Nutzungsdaten sowie Me-
tadaten (bspw. Informationen über das Arbeitsverhalten) pro-
duziert. Die Strukturierung der Daten wird durch die Analyse 
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der Nutzungsdaten und der Metadaten vorgenommen. So 
kann durch die Nutzung bestimmter Lern-Apps (auch im Ver-
gleich mit anderen Apps) die Zeit der Auseinandersetzung mit 
den entsprechenden Lerninhalten erhoben und gebündelt wer-
den. Die Möglichkeit der Strukturierung der Daten und des 
Einsetzens bestimmter Filter kann als Verengung der Perspek-
tiven auf die Persönlichkeit von Schüler/inne/n gedeutet wer-
den, setzt man diese in Kontrast zu einer „vielseitigen und fa-
cettenreich gebildeten Persönlichkeit“ (Koska, 2015, S. 85).

Mit der Visualisierung der Daten werden Informati-
onen in ihrer Komplexität reduziert und der Informationsge-
halt sowie die Analysemöglichkeiten der Daten determiniert. 
Lehrpersonen können bspw. durch die Visualisierung von Da-
ten die Schnelligkeit und Korrektheit der Eingaben beim Be-
antworten von Multiple Choice-Tests prüfen und in einem 
direkten Feedback an die Schüler/-innen zurückspiegeln. So 
können zwar zurückhaltende Kinder, welche häufig schnell 
und richtig antworten, durch ein entsprechendes Feedback 
motiviert werden, sich am sozialen Austausch im Unterricht 
direkt zu beteiligen. Jedoch basieren die visuell präsentierten 
Datenausschnitte auf Korrelationen. Kausalitäten hingegen 
werden hier nicht abgebildet (Han, 2016, S. 10f.). Daher be-
dürfen die visualisierten Daten weiterer Analyseschritte, um 
die Gründe für die Zurückhaltung der Kinder reflektieren zu 
können.

Für die produzierten Daten haben Lehrer/-innen, 
Schüler/-innen und Entwickler/-innen unterschiedliche Zu-
gangsrechte. Die Hierarchisierung des Datenzugriffs kann be-
stehende Abhängigkeiten und Machtverhältnisse unterstützen 
oder verstärken. Aussagekräftige Analysen über die Reproduk-
tion sozialer Ungleichheitsverhältnisse im und durch das data-
fizierte deutsche Bildungssystem liegen zurzeit nicht vor. Zu-
mindest die internationale „ICILS2-Studie“ macht aber deut-
lich, dass gerade in Deutschland Kinder „mit sozialen und 
bildungsbezogenen Risikolagen [über] geringe Computing 
Literacy Skills“ (Zorn, 2017, S. 23) verfügen. Der Einsatz von 
Tablets im Unterricht ist gerade vor diesem Hintergrund zu 
rechtfertigen. Denn der Umgang mit jenen Technologien kann 
erlernt werden und auf diesem Wege eine Demokratisierung 
des Lernens und ein Abbau sozialer Ungleichheit im Bildungs-
system ermöglicht werden. Sinnvoll ist es zudem, Schüler/in-
ne/n „größtmögliche[n] Einblick in die sie betreffenden Daten 
sowie die Potentiale und Limitierungen der Analyse“ (Dander 
& Aßmann, 2015, S. 38) zu gewähren. Entsprechend der Ziele 
des Ministeriums für Bildung und Forschung (Bundesministe-
rium für Bildung und Forschung [BMBF], 2016) führt die 
Nutzung dieser digitalen Bildungstechnologie zu einer erwei-
terten Medienkompetenz. Denn Schüler/-innen bekämen ei-
nen Einblick in die Verschränkung von sozialen und digitalen 
Lebensräumen und den damit verbunden Einschränkungen 
und Möglichkeiten. 

Schlussfolgerungen
Durch die soziologische Betrachtung digitalisierter Bildungs-
prozesse kommt der vorliegende Text zu einem ambivalenten 
Urteil. Die zunehmende Selbstvermessung von Subjekten kann 
mit Blick auf ein gelingendes Selbstverhältnis als ein Vermessen 
(im Sinne von: falsch messen) begriffen werden, da kommuni-
kative, qualitativ gehaltvolle Anerkennungsbeziehen zu metri-

schen Ordnungsskalen transformiert werden. Im Bereich schu-
lischer Bildung zeigen sich dieselben vermessenden Effekte von 
Urteilen, die rein auf der Auswertung von Daten gründen. Je-
doch sind in diesem Kontext Szenarien vorstellbar, in denen die 
verwendete Technologie zur umfassenden medienpädagogi-
schen Bildung sowie zum Abbau sozialer Ungleichheit genutzt 
wird. So können digitale Tools hier nicht als Ersatz von, jedoch 
als Ergänzung zu kommunikativen Bildungssituationen ver-
standen werden. 

Die Ambivalenz des Urteils über Digitalisierung grün-
det in einer Spannung zwischen verschiedenen Potentialen, die 
durch den Einsatz besagter Technologien bedingt wird. Auf der 
einen Seite lauert die Regression von Selbst- und Sozialbezie-
hungen, auf der anderen Seite winkt die Emanzipation von der 
ungleich verteilten Befähigung im Umgang mit Technologien. 
Mit Blick auf die – als Kern der Digitalisierung bestimmte – 
Transformation der Qualitäten sozialer Realität in metrische 
Skalen kann die Ambivalenz digitaler Bildungsprozesse nicht 
allein durch eine andere gesellschaftliche Aneignung jener 
Technologien ad acta gelegt werden – die Ambivalenz ist der 
Technologie immanent. Jedoch lässt sich der gesellschaftliche 
Rahmen ins Visier nehmen, der Formen der digitalisierten 
Selbstoptimierung als rational erscheinen lässt. Die Fokussie-
rung des gesellschaftlichen Kontexts sozialer Praktiken ist für 
eine Kritik der Praktiken sogar zwingend notwendig: Keine 
Kritik der datafizierten Beziehungen ohne eine Kritik der neo-
liberalen Gesellschaft. 

Nun wird der Neoliberalismus derart häufig und mit 
Blick auf viele verschiedene Aspekte der Gesellschaft ins Zen- 
trum der Kritik gerückt, dass insgesamt unklar bleibt, was neo-
liberal überhaupt bedeutet (Hartmann, 2018). Eine gängige, 
zu den Ausführungen des vorliegenden Textes kohärente kriti-
sche Betrachtung bezeichnet diejenige Rationalität als neolibe-
ral, die die eigenverantwortliche Selbstoptimierung des Subjek-
tes und die Steigerung des eigenen „Humankapitals“ nicht 
allein in ökonomischen Kontexten, sondern in allen gesell-
schaftlichen Bereichen zum primären Ziel erhebt. Diese Rati-
onalität fasst Foucault unter den Begriff der Gouvernementa-
lität (Foucault, 2005, S. 171). Beachtenswert sind Foucaults 
Ausführungen, weil er zugleich mit diesem Begriff auf den 
historischen Wandel von Machtbeziehungen verweist: Statt 
einer äußerlichen Disziplinierung sehen sich Subjekte nun ei-
ner endlosen (Selbst)Kontrolle ausgesetzt, in deren Kontext die 
Grenzen zwischen Fremd- und Selbstführung innerhalb der 
Subjektivierungsprozesse verschwimmen. Das Zusammenfal-
len von Selbst- und Fremdbestimmung in der neoliberalen 
Gesellschaft erschwert die Kritik, da es nicht möglich ist, die 
autonomen Momente der Subjektivität von den heteronomen 
zu trennen. Foucault selbst schlägt hinsichtlich dieses Problems 
vor, das Ziel der Kritik nicht als einen Zustand völliger Befrei-
ung von Heteronomie, sondern als weniger heteronome Form 
der Subjektivierung auszuweisen (Foucault, 1992).

In Anbetracht dieses Verständnisses einer Kritik der 
neoliberalen Gesellschaft kann hier abschließend zumindest 
umrissen werden, inwiefern digitalisierte Bildungsprozesse we-
niger heteronom gestaltbar sind. Beim Einsatz digitaler Tech-
nologien ist in schulischen Bildungsprozessen darauf zu achten, 
Bildung nicht allein unter dem Aspekt der Ausbildung, son-
dern mit Blick auf die Ansprüche einer gelungenen Subjekti-
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vierung zu betrachten. Unter Berücksichtigung der histori-
schen, hier eingangs dargestellten Bedeutungskomponenten 
des humanistischen Bildungsbegriffs, sind Bildungskontexte 
und -szenarien dezidiert zu spezifizieren, entlang derer kom-
munikative Beziehungsformen nicht von der datafizierenden 
Wirkung digitaler Technologien – Ausweitung der Beurteilung 
anhand von metrischen Skalen, Hierarchisierung der Schü-
ler/-innen mittels dieser Skalen etc. – unterminiert werden 
können. Will man nicht gänzlich davon abraten, Selbstbil-
dungsprozesse im Medium digitaler Technologien zu vollzie-
hen – dies würde nur einer zu kurz gegriffenen Kritik das Wort 
reden –, ist ein ungleich größeres Unterfangen (als das Schaffen 
oder zumindest Bewahren etablierter schulischer Bildungskon-
texte) notwendig. Gesellschaftliche Institutionen (wie Kran-
kenversicherungen, Universitäten u.ä.) und Beziehungsformen 
(Freundschaften, Familien u.ä.) sind daraufhin zu prüfen, in-
wiefern sie von Optimierungsanreizen und Strukturen der 
Konkurrenz durchdrungen sind, und ggf. kommunikativer zu 
gestalten. Das jedoch ist eine Anstrengung, die niemand allein 
unternehmen kann. Nur innerhalb und durch die Gesellschaft 
können derartige Prozesse gestaltet und vollzogen werden. Der 
vorliegende Text versteht sich als Anregung dazu.

Anmerkung
1  Vgl. zum Verhältnis von Erfahrung, Narration und sprachlicher Darstellung 

umfassend und grundlegend Baum (2018). 
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