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Das Potential der Medien fiir die Bildung des
Subjekts

Uberlegungen zur Kritik der Subjektorientierung in der medienpidagogi-
schen Theoriebildung

Rudolf Kammerl

Zusammenfassung

In der medienpédagogischen Theoriebildung nimmt das selbstbestimmt und verant-
wortlich handelnde Subjekt eine zentrale Position ein. Der Beitrag greift die These
auf, dass diese Subjektkonzeption einer reflexiven Selbstvergewisserung bedarf und
diskutiert unterschiedliche theoretische Zugriffe auf das Verhéltnis von Medien und
Subjekt mit Blick auf Blick-Verengungen und -Erweiterungen medienpddagogischer
Theoriebildung und Forschung.

The Potential of Media for «Bildung» of subject. Reflections about the critic
of orientation on the subject in the theory of media education.

Abstract

Some reviewer of the theory of media education critisize an unreflected predominance
of the figure of the self-determinated and self-responsable subject. This article tries to
reflect this reasoning and tries to suggest some consequences for empirical research.

Blinde Flecken - Einleitung

Teile des Selbst, die nicht wahrgenommen werden, werden gerne als «Blinde Fle-
cke» dargestellt. In Anlehnung an das psychoanalytische Popularvokabular handelt
es sich bei den blinden Flecken um Verdrangungen, um unliebsame Wahrheiten
Uber die eigene Verfasstheit oder Lage, die durch Abwehrmechanismen ausge-
blendet werden sollen. Eine gute Strategie, sich mit unliebsamen Wahrheiten tber
sich selbst nicht auseinandersetzen zu missen, ist bekanntlich die Beschéaftigung
mit etwas anderem. Ubertragen auf den Zustand der Medienpadagogik kann si-
cherlich zurecht postuliert werden, dass sie in den letzten 20 Jahren durch den

digitalen Wandel und seine zunehmende Dynamik sehr damit beschaftigt war,
den damit neu aufkommenden Fragestellungen, die in ihren Gegenstandsbereich
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fallen, hinterherzukommen. Wie der Einsatz von Computer und Internet in Bil-
dungseinrichtungen mediendidaktisch genutzt werden kénnte, wie sich die Me-
diensozialisation von Kindern und Jugendlichen wandelt und wie die Medienkom-
petenz Heranwachsender und die medienpddagogische Kompetenz Erziehender
im Kontext einer zunehmend mediatisierten Gesellschaft geférdert werden muss
— dazu wurden und werden in einem sich schnell wandelnden medialen Umfeld
von der Medienpadagogik Antworten erwartet.

Dass in dieser historischen Phase einer sich beschleunigenden gesellschaftlichen
Transformation selbstreferenzielle Reflexionen und theoretische De- und Rekons-
truktionen nicht im Mittelpunkt des medienpddagogischen Diskurses stehen, ist
vor diesem Hintergrund nicht verwunderlich. Gleichwohl finden sie statt — etwa
im Rahmen der Auseinandersetzung um die Leitbegriffe der Medienpddagogik,
so zuletzt zu Medienbildung und Medienkompetenz oder etwa anlésslich der
Frihjahrstagung 2015 oder der Festschrift zu Ehren Bernd Schorbs (Hartung et
al. 2013). Nichtdestotrotz wird der Medienpadagogik zuweilen vorgehalten, dass
sie in der Bestimmung ihrer theoretischen Grundlegung den Problematisierungen
zu wenig Rechnung trage, die im allgemein erziehungswissenschaftlichen Diskurs
die Theorieentwicklung der letzten Jahre bestimmt haben. Der Emanzipationsan-
spruch der Medienp&dagogik kdnne nur beibehalten werden, indem sie dessen
Hinterfragung vermeide. Zugespitzt: Sie trage eine «strukturkonservative Subjekt-
konzeption» mit sich und versuche vergeblich, mit Theorieversatzsticken aus der
fernen Vergangenheit Antworten auf die informations- und kommunikationstech-
nologischen Herausforderungen der Zukunft zu geben (Leschke 2016). Weiter sei-
en (darauf aufbauend) die normativen Positionen auf deren Basis sie ihre Bestim-
mungen von Chancen und Risiken vornehme, zu hinterfragen.

Das Subjekt in interaktionistischer Mediensozialisationstheorie, handlungs-
orientierter Medienpddagogik und Medienbildungstheorie

Die Medienpadagogik tragt sicherlich indirekt mehr und minder zu diesem Bild
bei, indem zum einen implizit und explizit auf Subjektkonzeptionen der Aufklarung
zurlickgegriffen wird, ohne dass (wie in anderen sozialwissenschaftlichen Teildis-
kursen) eine Auseinandersetzung mit deren Kritik erfolgt, und zum anderen da-
durch, dass im 6ffentlichen Diskurs mit entsprechenden Begriffen operiert wird,
ohne dass - aus unterschiedlichen Grinden' — eine néhere theoretische Bestim-
mung erfolgt.

Historisch betrachtet kann in der relativen jungen Geschichte medienpddagogi-
scher Theoriebildung tendenziell eine wachsende Bedeutung des «Subjekts> als
Kategorie der Forschung aber auch als Bezugskategorie der Zielbestimmung

1 Differenzierungen sind nicht immer erwiinscht oder stehen nicht im Vordergrund.
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medienpadagogischen Handelns festgestellt werden. Dabei waren in beiden
Féllen der Import von und die Auseinandersetzung mit Theorieentwicklungen
aus Bezugsdisziplinen bedeutsam: neben der Erziehungswissenschaft die Medi-
en- und Kommunikationswissenschaft, die Soziologie und Psychologie sowie die
Philosophie.

In der Kommunikationsforschung wurden etwa — in Abgrenzung zu Medienwir-
kungsmodellen —schon in den 1940er-Jahren Ansatze verfolgt, in denen die Medi-
ennutzer als aktiv Handelnde betrachtet werden. Der Uses and Gratifications-Ap-
proach basiert auf einem sozialpsychologischen Verstandnis von Kommunikation
und fragt: «Was machen die Menschen mit den Medien?» Der Ansatz geht davon
aus, dass «media use is motivated by needs and goals that are defined by audience
members themselves, and that active participation in the communication process
may facilitate, limit, or otherwise influence the gratifications and effects associated
with exposure» (Levy & Windahl 1985, 110). Trug die Medienwirkungsforschung
das Bild der durch den Einsatz der Massenmedien fur Propaganda und Werbung
zu beeinflussenden Massen in sich, so entwarf dieser Perspektivenwechsel das Bild
des «rational handelnden Einzelnen» quasi als Gegenbild. Aus der Perspektive der
Sozialisationstheorie muss diese Prémisse — Bedurfnisse und Ziele der Individuen
in der Kommunikationsforschung zu berticksichtigen — in einem soziodkologischen
Kontext klarer verortet werden. Um die Bedirfnisse und Ziele der Individuen zu
verstehen und deren Einfluss auf die Mediennutzung bestimmen zu kdnnen, ist
es notwendig, die individuellen Entwicklungsprozesse und Lebenslagen néher zu
betrachten. Insbesondere wenn auf die Mediennutzung von Kindern und Jugend-
lichen fokussiert wird, muss das Bild der selbstbestimmten und selbstverantwortli-
chen Mediennutzung relativiert werden. Wenn Kinder Medien nutzen, kénnen sie
aus einem Medienensemble auswahlen, das oft durch andere Familienmitglieder
vorselektiert wurde. In der Regel sind es die Eltern, die den Zugang zu Medien
ermdglichen, die Mediennutzung regulieren und als Vorbilder, Co-User oder An-
sprechpartner agieren.

Grundsatzlich haben Individuen — insbesondere Kinder und Jugendliche - nicht
immer ein explizites Bewusstsein fir die ihrem Verhalten zugrundeliegenden
Handlungsmuster und Bedurfnisse. Gemass der Sozialisationstheorie ist das Wis-
sen Uber Interaktionsregeln — einschliesslich der Regeln medialer Kommunikati-
on — moglicherweise internalisiert und nicht unmittelbar als Gegenstand reflek-
tierenden Denkens zugadnglich. Ausserdem sind die gesellschaftlichen Einflisse
auf die individuellen Zielsetzungen und Bedurfnisse zu reflektieren. Greift man zur
Erklérung des Mediennutzungsverhaltens von Kindern und Jugendlichen auf das
psychologische Konzept der Entwicklungsaufgaben zurlick, also auf Aufgaben, die
in einer spezifischen Entwicklungsphase gelést werden muissen, um die Persén-
lichkeit zu entwickeln, handelt es sich dabei stets um solche, in denen biografische
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Bedurfnisse und gesellschaftliche Anforderungen zusammenkommen. Havighurst
spricht vom «midway between an individual need and a social demand» (Havighurst
1972, vi). Entsprechend kdnnte es sich bei den zu Grunde liegenden Motiven ent-
wicklungsphasentypischer Mediennutzung weder um rein nutzermotivierte, selbst-
bestimmte Handlungen, noch um erfolgreich determinierte Verhaltensmuster han-
deln. Dementsprechend ist das Wechselspiel zwischen individuellen und sozialen
Bedingungen fir die Mediennutzung als Ausgangspunkt von Sozialisationsprozes-
sen zu analysieren. Darauf zielen Traditionen in der Mediensozialisationsforschung
ab, die auf den Annahmen des Symbolischen Interaktionismus basieren und allge-
meinen Paradigmen sozialwissenschaftlicher Forschung folgen.

Zeitgleich zur «realistischen Wende» in der Erziehungswissenschaft wurden — mit
qualitativen Forschungsbeitrégen — auch in der Medienpadagogik die Einflisse
der Medien auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen unter einer me-
diensozialisationstheoretischen Perspektive untersucht und es wurde insbesonde-
re auf die Rolle der Medien fir die Identitdtsentwicklung fokussiert. Die Medienpa-
dagogik folgte damit der in der Erziehungswissenschaft vertretenen Auffassung,
den Gehalt von «Bildung» in sozialwissenschaftliche und empirisch fassbarere Teile
zerlegen zu kénnen, was damals ein zentraler Beweggrund fir die relative Margi-
nalisierung des Bildungsbegriffs in der Erziehungswissenschaft war. «Vermeintlich
theoretische Aquivalenzbegriffe» (Hansmann 1988, 21ff) wie «Lernen, Emanzipati-
on, ldentitat, Kompetenz, Qualifikation» u.a. Gbernahmen hier die Rolle und tru-
gen —in der Phase der durch den Ausbau der Hochschulen expandierenden Erzie-
hungswissenschaft — zu deren Ausdifferenzierung bei. Dabei erwies sich {dentitdt
als sozialwissenschaftliche Kategorie fir erziehungswissenschaftliche Fragestel-
lungen als besonders anschlussfahig, da in der Tradition der Bildungstheorie Bil-
dung eng mit der Persdnlichkeitsentwicklung verwoben war. Nicht im Erlernen des
Bildungskanons sondern in der Entwicklung des Menschen, der Uber die tiefer-
gehende Verinnerlichung von (Er-)Kenntnissen und durch den Erwerb von Fahig-
keiten zu neuen Verhaltnissen zur Welt und zu sich selbst findet, wurde von den
Hauptvertretern der deutschsprachigen Didaktik des 19. und 20. Jahrhunderts der
Zweck von Bildung gesehen. Ungeldst blieb dabei das fur die Erziehungswissen-
schaft konstitutionelle Problem der analytischen Unterscheidung deskriptiver und
normativer Aussagen. In der Auseinandersetzung der erziehungswissenschaftli-
chen Hauptstrémungen (kritisch-emanzipatorische Erziehungswissenschaft, geis-
teswissenschaftliche Paddagogik und empirische Erziehungswissenschaft) wurde in
der Erziehungswissenschaft um Positionierungen gerungen und — im Anschluss an
die Kontroverse von Luhmann und Habermas erkenntnis- und wissenschaftstheo-
retisch — gestritten, etwa wann in der Pluralitdt Qualitdten ausgewiesen werden,
ausgehend von empirischen Befunden Zielsetzungen begriindet, oder auf der Me-
ta-Ebene betrachtet, wissenschaftliche Ziele und Erkenntnisinteressen begriindet
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werden kénnen. Auch wenn sich mittlerweile die Kréfteverhaltnisse verlagert ha-
ben und die Zyklen der Auseinandersetzung ldngere Pausen aufweisen, darf der
«erziehungswissenschaftliche Richtungsstreit» (Réhrs & Scheuerl 1989) nicht als
abgeschlossen betrachtet werden.

Entsprechend der Begriffsverwendung in der philosophisch-pddagogischen Tra-
ditionslinie war das Subjektverstédndnis in der Medienp&dagogik ein normativ auf-
geladenes. Dies spiegelte sich einerseits in der medienpadagogischen Theorie-
bildung, andererseits aber auch in medienp&ddagogischen Forschungsprojekten
wieder und wurde zunehmend zu einem unhinterfragten Bezugspunkt. So kon-
statiert Kibler, dass eine «allmahliche Annégherung an das Subjekt in der medi-
enpadagogischen Zielbeschreibung stattfindet» (Kibler 2013, 236). In der hand-
lungsorientierten Medienpadagogik wurde zunehmend abstrakt die «Stéarkung
der Handlungskompetenz der Subjekte gegenlber und mit den Medien» (Schorb
1995, 10 nach Kubler 2013) als Ziel von medienpadagogischer Forschung und Pra-
xis angestrebt. Die zunehmenden normativen Anspriiche an die Konstituierung
der Handlungsféhigkeit des Subjekts den Medien gegeniiber gingen aber weder
einher mit wachsenden medienpddagogischen Mdglichkeiten diese sicherzustel-
len, noch tragen sie der zunehmenden Mediatisierung der Lebenswelt und der
damit einhergehenden Verbindungen von Individuen mit digitalen Medien ausrei-
chend Rechnung. Der Medienpéddagogik konnte eine wachsende Kluft zwischen
ihren normativen Anspriichen einerseits und ihren praktischen Moglichkeiten an-
dererseits unterstellt werden (vgl. Kibler, ebd.).

Auch in der medienp&dagogischen Forschungsprogrammatik droht nach Ein-
schatzung kritischer Beobachter ein zu einseitig ausgelegtes Erkenntnis- und
Verwertungsinteresse den Blick auf relevante Phdnomene zu verengen. In der
Mediensozialisations- und insbesondere in der Kinder- und Jugendmedienfor-
schung lasse sich eine Dominanz der Subjektorientierung (Hoffmann 2011) finden.
Tatséchlich bezieht sich der Subjektbegriff der interaktionistischen Sozialisations-
und Aneignungstheorie auf das in der «Aufklérung entwickelte Selbstverstandnis
der Menschen als selbstandig erkennender, miteinander in verninftigem Diskurs
stehender und im Bewusstsein der Autonomie und Verantwortlichkeit Handelnder,
eben als Subjekte> ihres Lebens und ihrer Geschichte» (Geulen zitiert nach Theu-
nert 2013, 134). Er wurde aber eben nicht in der Mediensozialisationsforschung ge-
nuin entwickelt, sondern spiegelte das Selbstversténdnis der sozialwissenschaftli-
chen Sozialisationsforschung wider. War mit dem Begriff der Sozialisation zunéchst
das Interesse verknlpft, Prozesse der Vergesellschaftung zu beleuchten, rickte
im Rahmen des interaktionistischen Sozialisationsbegriffes? immer starker die

2 Sozialisation bezeichnet den Prozess der Konstituierung der Persénlichkeit in wechselseitiger Ab-
héngigkeit von und in kontinuierlicher Auseinandersetzung mit der gesellschaftlich vermittelten so-
zialen und dinglich-materiellen Umwelt einerseits und der biophysischen Struktur des Organismus
andererseits (Hurrelmann 1999, 481).
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Eigenaktivitat des Individuums in den Vordergrund (was sich u. a. in der Diskussion
der Begriffe Selbst- und Fremdsozialisation dusserte). Das Medienhandeln und die
Medienaneignung wurden unter Berlicksichtigung unmittelbarer sozialstrukturel-
ler und -kultureller Bedingungen untersucht. Ein Fokus lag auf der Bedeutung der
Medien fir die Identitatsentwicklung von Kindern und Jugendlichen. Zusétzlichen
Schub erfuhr diese Entwicklung im deutschsprachigen Raum mit der Anerkennung
der Cultural Studies. Dabei wurde «in markanter Absetzung von der Entwicklungs-
psychologie und Sozialisationsforschung eine Abwendung von der als <adultisch>
bezeichneten Orientierung an Sozialisation und eine Hinwendung zum Alltag der
Kinder hier und jetzt gefordert» (Lange 2015, 92). Es wurde postuliert, Kinder als
«selbst handelnde mit <Agency> ausgestattete Wesen» (ebd.) zu verstehen und
deren Perspektiven starker zu berlicksichtigen. Mit der Kinderrechtsbewegung war
zugleich die politische Agenda vorhanden, welche auf die Verbesserung der Le-
benssituation der kindlichen «Subjekte> abzielte. Die Medienpadagogik, deren do-
minierendes Praxisfeld lange die ausserschulische Kinder- und Jugendarbeit war,
war dabei in einem positiven Sinne sicherlich parteiisch. In Abgrenzung zur Schule
war die Basis der Zusammenarbeit mit Kindern und Jugendlichen die Freiwilligkeit
und das Interesse. Statt <Belehrung> und <Erziehung> waren <Akzeptanz, <Emanzi-
pation> und spater <Empowerment> grundlegende Modi des Miteinanders.

Durch die Reaktivierung der (Medien-)Bildungstheorie und ihres Subjektbegriffs
seit Beginn des 21. Jahrhunderts wurde diese Kluft zwischen Anspruch und Még-
lichkeiten weiter vergrdssert. Zur Blitezeit der handlungsorientierten Medienpad-
agogik schien die Bildungstheorie noch kaum geeignet zu sein, ein wissenschaftli-
ches Fundament fir die Emanzipation der Individuen aus ihren gesellschaftlichen
Verstrickungen zu liefern. Realpolitischer Ausdruck des Verfalls der Deutungsho-
heit der Bildungstheorie war der «Strukturplan fir das Bildungswesen» in den
1970er-Jahren, in dem der Bildungsbegriff obsolet geworden war. «Nachdem der
Schlachtenlarm verklungen und der zugehérige Rauch verflogen war, standen die
(west-)deutschen Pddagoginnen und Pddagogen - bildlich gesprochen —, mit lee-
ren Handen da. Mit einem entwerteten Bildungsbegriff und einer zerredeten Bil-
dungstheorie kamen sie in der Gegenwart an» (Hoffmann 1999, 26).

Es ist deshalb nicht verwunderlich, dass die Riickbesinnung auf den Bildungsbegriff
zuweilen kritisch diskutiert wird (Schorb 2009). In bildungstheoretischen Beitragen
zur Rolle der Medien wird immer wieder der Bildungswert bzw. das Bildungspo-
tential von bestimmten Medien wie Computerspielen, dem Internet oder Erklar-
videos behauptet, ohne dass néher eingegrenzt wird, fiir wen konkret sich dieses
tatsachlich realisieren liesse, und ohne dass tatséchlich stattfindende Bildungs-
prozesse entsprechender Individuen empirisch identifiziert worden wéaren. Kritiker/
innen des Bildungsbegriffs reagieren mit Irritation, wenn der Eindruck entsteht, es
solle aus der Vielzahl von bildungstheoretischen Verortungsmoglichkeiten ohne
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Woirdigung der Theorieentwicklung der letzten Jahrhunderte der direkte Rickgriff
auf Kants idealistisches Subjektkonzept aus dem 18. Jahrhundert erfolgen. Die
Méglichkeiten, Medien fir Emanzipation und Selbstbestimmung nutzbar zu ma-
chen, wurden schon in den 1970er-Jahren Uberschatzt. Mit der Ausbreitung von In-
ternet und digitalen Medien wiederholt(e) sich dies scheinbar und mit der Wieder-
kehr der Bildungstheorie und ihres idealistisch gedachten Subjekts abstrahieren
sich die sozial ungleich verteilten Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen
zugunsten des Bildungspotentials fir das Subjekt.

Folgt man der These, dass in Theoriebildung und Forschung die Subjektorientie-
rung zunehmend in den Vordergrund gertickt ist, dann stellt sich die Frage, welche
Theoriemodelle und Perspektiven auf Sozialisationsprozesse dafir in den Hinter-
grund geraten. In der &ffentlichen Diskussion war und ist die handlungsorientierte
Medienpadagogik positioniert durch eine Ablehnung monokausaler Medienwir-
kungsvermutungen. Diese &dussert sich in einer Ablehnung bildungstechnologi-
scher Utopien, insbesondere aber in der Ablehnung kulturpessimistischer Medi-
enwirkungsvermutungen, die — in langer kulturgeschichtlicher Tradition — haufig
die medialen Praktiken der heranwachsenden Generation problematisieren. Quasi
als Anwalt der Kinder und Jugendlichen tendiert die Medienpddagogik dazu, das
Positive an deren Medienalltag herauszustellen. Lange konnte sie sich dabei ar-
beitsteilig darauf verlassen, dass der Jugend(medien)schutz sich méglichen Ge-
fahrdungen annahm. In Theoriebildung und Forschung riickten aber zugleich dif-
ferenziertere Beitrage zur Rolle der Medien bei Prozessen zur Vergesellschaftung
in den Hintergrund. «Die Dominanz der Subjektorientierung in der Jugendme-
dienforschung hat zur Konsequenz, dass deterministische Konzepte von Soziali-
sation, die an Internalisierungs- und Vergesellschaftungsparadigmen festhalten,
in den Sozialwissenschaften sukzessive an Deutungsmacht verloren haben» (Hoff-
mann 2011, 63). Genuin medienpadagogische Forschungsbeitrage, welche die
Ausrichtung der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen an gesellschaftlichen
Strukturen unter Berlcksichtigung gesellschaftlicher Transformationsprozesse be-
leuchten, liegen kaum vor.

Es stellt sich also die Frage, ob die subjekt-handlungs-orientierte Jugendmedien-
forschung «zu einer Voreingenommenheit gefihrt» hat (ebd., 63f.), in der makro-
soziale Bedingungen selten berticksichtigt werden und die Dominanz des kompe-
tenten, handlungsfahigen Subjekts (als antizipierend und kontrafaktisch angenom-
mene Kategorie) die Sicht auf das vergesellschaftete Individuum verstellt. Dabei
ist relativ offen, ob — wie Kibler formuliert — das Subjekt der Medienpddagogik auf
seine «analytische Entdeckung» wartet (vgl. Kiibler 2013, 240) oder auf seine De-
konstruktion. Notwendig ist aber in jedem Fall — so die im Weiteren zu entwickeln-
de These — ein vertieftes Versténdnis von Sozialisationsprozessen in mediatisierten
Gesellschaften, die nicht zu einer selbstbestimmten Mediennutzung fihren, son-
dern diese behindern.
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Einwdnde gegen Subjekt und Identitat

Im postmodernen Diskurs der allgemeinen Erziehungswissenschaft haben Prozes-
se der reflexiven Selbstvergewisserung die Gewissheit um ihre zentralen Kategori-
en erschittert. Dabei ist auch das Konstrukt des handelnden Subjekts zunehmend
fraglich geworden —sofern es in Autonomie von gesellschaftlichen Strukturen kon-
zipiert wird. Im Anschluss an Foucault wurde die gesellschaftliche Verfasstheit des
Menschen, markiert mit dem Begriff der Gouvernementalitat, wiederum verstarkt
betont. Es sollen gesellschaftliche Techniken identifiziert werden, durch die Men-
schen erst Subjekt-Positionierungen einnehmen. In diesem Kontext riicken auch
die medialen Bedingungen der Subjektkonstitution in den Vordergrund (Wimmer
2002, 112). Ausgehend von medientheoretischen Arbeiten wird argumentiert, dass
gerade die Informations- und Kommunikationstechnologien die Unterscheidung
zwischen dem Menschen als handelndem Subjekt und der Technik als Handlungs-
objekt widerlegt hatten. Medien missten als historisches Apriori der Sinneswahr-
nehmung (vgl. Bolz 1987) berlcksichtigt werden. So wie in der Gutenberg-Galaxis
die soziale Konstruktion von Welt durch das Buch als Leitmedium und die dadurch
gepragten spezifischen Text- und Denkformen stets vorstrukturiert war, so pragen
nun digitale Medien die Gedanken der Individuen und bringen neue Wirklich-
keitskonstruktionen hervor (Kittler/Tholen 1989). Durch die umfassende Mediati-
sierung aller Lebensbereiche gibt es keinen Ort mehr, der nicht an dieses «Netz
der Macht» angeschlossen ware. Nicht der Mensch verkorpert sich in der Technik,
sondern die Informations- und Kommunikationstechnologien machen die Indivi-
duen zu Subjekten, indem sie die mdglichen Erfahrungen vorstrukturieren und
die Denkformen prégen. Dabei wird — letztlich in der Tradition der «Dialektik der
Aufklérung» von Horkheimer und Adorno — die gesellschaftliche Ausrichtung des
Menschen und die Konstitution des Subjekts dialektisch gedacht. Ausdruck fin-
det dieses Spannungsverhaltnis im Begriff der Subjektivation, der den Prozess des
Unterworfenwerdens durch Macht und zugleich den Prozess der Subjektwerdung
bezeichnet (vgl. Butler 2001, 8). Subjekt wird als sprachliche Kategorie, als Platz-
halter, als in der Formierung begriffene Struktur verstanden (ebd., 15). Personen
besetzen die Stelle des Subjekts, sie werden durch Anrufungen aufgefordert, sich
zu identifizieren. Der Zusammenhang von Selbst- und Fremdkonstitution wird be-
leuchtet. Einerseits wird rekonstruiert, wie Menschen zu Subjekten gemacht wer-
den und sich selbst dazu machen. Subjektivation ist also eine Art von Macht, die
nicht nur einseitig beherrschend auf ein gegebenes Individuum einwirkt, sondern
das Subjekt auch aktiviert oder formt (ebd., 82). Unter Bericksichtigung der histo-
rischen Anthropologie riickt die mediale Verfasstheit des Subjekts als Bedingung
und Horizont der Medienbildung in den Fokus.
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Mediale Architekturen|...] vermdgen grundlegend die kulturellen Praxen, in
denen Individuen sich selbst, andere, ihre sozialen Umwelten und die Ma-
terialitat ihrer Welt erfahren, zu veréndern. Diese Transformationsgeschich-
te ist an neuen Medien der Moderne, und besonders evident am jlingsten
medialen Umbruch in Form globaler interaktiver Vernetzung, eindrucksvoll
ablesbar. (vgl. Jorissen 2014, 12f.)
Aus poststrukturalistischer Perspektive lassen sich viele Formen des digitalen
Lernens als Selbsttechniken theoretisch verorten (Minte-Goussar 2011) und es
werden beispielsweise im Sinne des Subjektivierungskonzeptes die Strukturierun-
gen durch netzgestitzte Lernarchitekturen untersucht (Wrana 2008). Dialektisch
gedacht stellt sich das Subjekt dabei als einerseits idealistisch Erhobenes, aber
andererseits als das in gesellschaftlichen Zwéngen verstrickte, das nicht mit sich
Identische, das Halb-gebildete (Adorno 1972) oder un-gebildete (Hoffmann 1999)
Individuum dar.? In der Dialektik der Subjektivation bleibt die Konstitution des Sub-
jekts — wenn auch verschrénkt mit seiner Unterwerfung — theoretisches Leitmotiv.
Gleichzeitig hat sich aber — in Abgrenzung zum Subjektbegriff der idealistischen
Philosophie der Aufklérung — ein weitgehender Bedeutungswandel vollzogen. Es
stellt sich die Frage, ob und wie das selbstbestimmte Medienhandeln des Subjekts
Uberhaupt noch Bezugspunkt von Theorie und Forschung sein kann.

(Wie) kann an Identitdt und Selbstbestimmung festgehalten werden?

Im Mittelpunkt der Kritik an der Kategorie < dentitat), die wie oben ausgefihrt ei-
nen Fokus der interaktionistischen Mediensozialisationsforschung darstellt, steht
die Auffassung einer biografischen Einheit des Subjekts, das quasi von einem in
ihm verankerten Identitdtskern aus agiere. Die Idee, dass eine konsistente und
nicht-widersprichliche Identitat eine notwendige Voraussetzung fir ein adaquates
Subjekt als Quelle der Handlungsfahigkeit ist, kann als ein typisches Produkt der
Moderne charakterisiert werden. Es ist Teil ihres Menschenbildes, sich kampfend
von dem Zwang der Natur und der Tradition zu emanzipieren. |dentitat ist aber
keine Gegebenheit, sondern eine Aktivitat, deren Ergebnis immer nur eine lokale
Stabilitat ist. «Die vollig vereinheitlichte, vervollkommnete, sichere und koharente
Identitat ist lllusion» (Hall 1994, 183). Es ist anzunehmen, dass eine gefestigte und
stabile Identitét schon immer eine ideologische lllusion war (vgl. Miedema/War-
dekker 1999).

Bereits bei Erikson, aber auch bei Habermas (1968) und Krappmann (1969) ist Iden-
titat allerdings weit prozessualer angelegt als dies in der Kritik des Identitatsbegriffs

3 Empirisch begegnet man Individuen, die einerseits den gesellschaftlichen Zwéangen (unterschiedlich
stark) ausgesetzt sind, aber andererseits auch eigensinnig versuchen, ihre Lebenslagen zu bewalti-
gen und dabei unterschiedlich erfolgreich sind.
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haufig unterstellt wird. Identitat ist ein nicht abschliessbarer Prozess, da das Sub-
jekt in permanenter Auseinandersetzung mit seiner Umwelt steht. Allerdings ge-
hen diese Konzepte schon davon aus, dass Uber die Zeit und in unterschiedlichen
Handlungskontexten gelungene bzw. gefestigte Identitdten sich als konsistent
und koharent erfahren und als solche beschreibbar sind.

Die Kritik, die sich auch gegen derartige Vorstellungen wendet, argumentiert vor
allem mit Einwdnden empirischer und konzeptueller Art. Empirisch untermauert
wird die gegenwartige Diskussion durch vermeintlich identitatsrelevante Auswir-
kungen gesellschaftlicher Prozesse der Enttraditionalisierung und Entgrenzung,
die mit Begriffen wie Risikogesellschaft und Postmoderne angesprochen und de-
ren Folgen fir die Identitétsentwicklung kontrovers diskutiert werden (vgl. Keupp
& Hofer 1997, Straub 1991, Keupp et al. 2002).

In der krisenhaften Spatmoderne, so die These, sind die Individuen verstarkt Pro-
zessen der Vereinzelung und Entwurzelung ausgesetzt. Der Zerfall bzw. der Bedeu-
tungswandel einer Vielzahl von sozialen Institutionen wie Kirche, Gewerkschaft,
Familie (Kraus 2000, 25ff.) erzwinge den Umgang mit wachsenden Komplexitéten
und Kontingenzen. Berufliche und private Biografien wirden immer unsicherer,
obwohl die Freisetzung der Individuen aus traditionellen Zwéngen die selbst ge-
steuerte Planung ermdgliche. Die Individuen seien verstarkt Umbruchserfahrun-
gen ausgesetzt, die sich mit Keupp et al. (2002, 46ff.) folgendermassen zusam-
menfassen lassen: Durch den Verlust eines fir ihre Lebensfihrung verlasslichen,
kulturellen Rahmens fuhlen sich Individuen in spatmodernen Gesellschaften zu-
nehmend «entbettet» (1). Die Vorstellungen, die vorangegangene Generationen
von Erziehung, Sexualitdt, Gesundheit, Geschlechter- und Generationenverhalt-
nissen hatten, verlieren an Normalitdtswert (2). Erwerbsarbeit wird als Basis von
Identitat brichig (3). Individuen sind einer schnell wachsenden Vielfalt von zum
Teil héchst widerspriichlichen Winschen, Optionen, Gelegenheiten, Verpflichtun-
gen und Werten ausgesetzt, die sich in kein Gesamtbild mehr einfiigen lassen.
Diese «multiphrene Situation» wird zur Normalerfahrung (4). Eine zunehmende
Geschwindigkeit an Innovationen und deren kulturellen Folgen fihren zu einer
beschleunigenden Veralterung. Was heute aktuell ist, kann morgen schon veral-
tet sein. Individuen machen so die Erfahrung einer Gegenwartsschrumpfung (5).
Eine Pluralisierung von Lebensformen sei festzustellen (6) sowie dramatische Ver-
édnderungen der Geschlechterrollen (7). Schliesslich folgt aus den Individualisie-
rungsprozessen ein verandertes Verhaltnis des Einzelnen zur Gemeinschaft (8) und
individualisierte Formen der Sinnsuche (9). In diesen Zusammenhang sind auch die
Praxen der internetbasierten Kommunikation eingebettet (vgl. ebd., 45ff.).
Insbesondere die Dimensionen Konsistenz und Kohédrenz geraten in die Kri-
tik. Ausgehend von der Vielfalt von Selbsterfahrungen und der Abnahme ge-
sellschaftlicher Kohdrenzmodelle wird angenommen, dass die Individuen ihre
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Kohérenzerfahrungen neu organisieren mussen. Es wird angenommen, dass neu-
artige Konstrukte von Identitdt notwendig werden. «Innere Vielfalt und Beweg-
lichkeit» (Bilden 1997, 228) seien notwendige Reaktionen auf die verdnderten
Lebensbedingungen. Diese neuen Identitdtsmuster missen auch in der sozial-
wissenschaftlichen Modellbildung berticksichtigt werden. Statt vorab ein kohéaren-
tes, zentralistisch gedachtes Ich zu unterstellen, misse die Moglichkeit mehrerer
nebeneinander existierender Identitatskerne berlcksichtigt werden (vgl. Straus &
Hofer 1997, 302).

Ein so genanntes postmodernes Verstandnis kennt keine Identitat als homogenen
individuellen Gesamtentwurf und keine Meta-ldentitat, die um Kontinuitat, Kon-
sistenz, Kohdrenz bemiht ist und deswegen die verschiedenen Teilidentitaten zu
einem einheitlichen Ganzen integrieren wirde (Bilden 1997). Was klassisch Iden-
titdt genannt wurde, wird aus postmoderner Sicht nur noch als komplex-multiples
Patchwork (u.a. Keupp 1989, 63ff.) verstanden. «Person» wird als offener Prozess
beschrieben. Temporére, bereichs- oder beziehungsspezifische Teilidentitaten
(Bilden: «Ich bin viele») werden nicht als von einer Gbergeordneten Subjektinstanz
aufeinander bezogene gesehen. Stattdessen ist von multiplen, pluralen Subjekten
die Rede. Bilden verwendet das Bild der multiplen Personlichkeit als Modell der
Sozialisation in spatmodernen Gesellschaften. In den Auseinandersetzungen mit
traditionellen Auffassungen von ldentitat wird konstatiert, dass die aus der Tradi-
tion der Identitatsforschung (u. a. Erikson 1973) hervorgebrachten Ansatze immer
noch dem «Projekt der Moderne» verhaftet seien und deshalb die von Traditionen
freigesetzten Individuen nicht mehr fassen kénnten (vgl. Keupp 1997, Krappmann
1997, 86). Die Kritik an Erikson greift vor allem dann, soweit sie sich auf die Stan-
dardbiografie bezieht, die den Hintergrund der von ihm als «normal» skizzierten
Identitatsentwicklung bildet (vgl. Erikson 1973, S. 150). Sie ist sicherlich auch ge-
rechtfertigt, soweit Erikson eine bestimmte Abfolge phasenspezifischer Lebenskri-
sen vorlegt, nicht-pathologische Identitét als «gefestigt» konzipiert und situativ-
variierende Konstruktionen tendenziell als Identitatsdiffusion versteht.

Wieweit trifft die Kritik der postmodernen Ansétze aber auch auf die Ich-Identitét
im Sinne von Krappmann und Habermas zu? Von den beiden Autoren wurde be-
reits in den 1960er-Jahren der Begriff vor allem dazu verwendet, die Nicht-ldenti-
tét aufzuzeigen. Die Vorstellung, dass unter gegebenen gesellschaftlichen Bedin-
gungen Ich-Identitédt moglich ist, wurde bereits vor den Umbriichen bezweifelt, mit
denen die Postmoderne skizziert wird. Bereits Horkheimer und Adorno haben die
Dekonstruktion des modernen Subjekts eingeleitet und Identitat als Fiktion und
ideologische Selbsttduschung ausgewiesen. Schon mit dem Beginn der Moderne
wurde die Subjektvorstellung zu einem nachhaltig wirkenden Konstrukt, «das wie
eine Aussage Uber die Natur des Menschen gewirkt hat, also zur zweiten Natur ge-
worden ist» (Keupp et al. 2002, 20). Wenn die subjektive Empfindung von Kohé&renz
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als «nichts anderes als eine Selbsttduschung» (Kraus 2000, 28) ausgewiesen wird,
muisste begrindet werden kénnen, warum ein anderes subjektives Empfinden
richtig sei. Das subjektive Erleben von sich selbst ist in jedem Fall ein Konstrukt.
Ein anderes Bild wére ebenfalls eine Selbstsimplifikation und kritisch betrachtet
unzuldnglich. Wenn Reduktionen notwendige Operationen des psychischen Sys-
tems sind, missen sie auch zu Selbstsimplifikationen fihren. Diese vereinfachten
|dentitatskonstruktionen stellen sich dem Individuum ohne echte Alternativen. In-
dividuen kdnnen nicht entscheiden, woran sie glauben.*

Wenn also das Erleben, Uber die Zeit derselbe zu sein, eine (alternativlose> Selbst-
tduschung ist, kann das Koh&renzempfinden auch dann Teil der Realitat von Indivi-
duen sein, wenn diese von Aussenbeobachter/-innen als inkoharent wahrgenom-
men werden. Obwohl «Brichigkeit in Kontinuitat und Konsistenz» zur unverwech-
selbaren Identitat bestimmter Personen der Moderne essentiell dazugehdrt, kann
«das Geflhl eines <Ichy, eine Einheit in Raum und Zeit zu sein» (Klika 2000, 294) als
zentraler Bestandteil von deren Selbstsimplifikationen aufrechterhalten werden.
|dentitatskonstruktionen bilden sich in einer lebenslangen Entwicklung, die tber-
wiegend unbewusst verlduft.

Statt der Frage nachzugehen, inwiefern sich Konsistenz und Koharenz in den Kon-
struktionen finden, misste im Sinne der Debatte vor allem geklért werden, inwie-
fern in Selbst-Konstruktion und Selbstprasentation des Individuums feststellbare
Bemihungen um ein Mindestmass an Konsistenz und Koharenz zu finden sind. Ein
lediglich formal bestimmtes sozialwissenschaftliches Konzept von Identitat (ebd.,
299) begreift ein Minimum an Koharenz und Kontinuitét nicht als Resultat rationa-
ler Akte, die willentlich hergestellt werden, sondern als zumeist unbewusste Syn-
thetisierungs- und Integrationsleistungen.

Das Individuum stellt dieser Sichtweise zufolge Bezilige zwischen seinen Teiliden-
titaten her, indem es sich immer wieder neu um Kohéarenz, Konsistenz und Konti-
nuitat seiner zeitlichen und bereichs- wie beziehungsspezifischen Teilidentitaten
bemiht (vgl. u.a. HauBer 1995, 28ff.). Identitdt wird als dynamisch-prozesshafte
Auseinandersetzung mit verschiedenen, einander auch widersprechenden Parts
begriffen, wahrend welcher aber, u.a. biografisch rekonstruierend, immer wieder
neue Integrationsbemihungen angestellt werden (vgl. Nunner-Winkler 1987). Eine
Aufsplittung in voneinander abgeschottete Teilidentitaten, also z.B. in real life
identities und virtual life identities, kdnnte aus moderner Sicht als hochgradige
Desintegritat und pathologisch schizophrene Fragmentierung aufgefasst werden.
Vertritt man die formale Perspektive, kann (deskriptiv) untersucht werden, inwie-
fern welche Formen internetbasierter Kommunikation Identitdt generierendes

4 Damit ist nicht gesagt, dass Individuen nicht Uberzeugt werden kénnen, ihre Identitdtskonstruktio-
nen, z. B. ihre Selbsteinschatzung einer Einstellungs-Verhaltens-Relation zu &ndern. Aber m.E. wére
es falsch anzunehmen, dass jemand, der Uberzeugt wird, sich entscheidet, Uberzeugt zu sein.
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und/oder prozessierendes Potential fur das die Realitét aktiv verarbeitende Indivi-
duum haben. Dabei soll an dieser Stelle der formale Charakter dieser Subjektauf-
fassung betont werden: Menschen setzen sich zwar aktiv mit ihrer sozialen, medi-
alen, gegensténdlich-rdumlichen Umwelt auseinander, Uber deren Angebote und
Méglichkeiten der Auseinandersetzung entscheiden sie aber sehr oft nicht mit.
Darlber hinaus sind Menschen keine Souverane ihrer intrapsychischen Verarbei-
tungsweisen (vgl. unbewusst und vorbewusst ablaufende psychische Funktionen
und Verarbeitungen). Zu verweisen ist auch auf Komplexitatsprobleme, Informa-
tions- und Kompetenzdefizite.
Entsprechend ist ein Identitatsverstandnis zugrunde zu legen, das Identitat zwar
als eine subjektive Konstruktion einer Person und als ein subjektives Projekt fasst,
damit aber nicht impliziert, dass deren Aufnahme und Vollzug deswegen schon
autonom oder gar emanzipierend ist. Inwieweit das, was das Subjekt notwendi-
gerweise immer selber tut, mehr oder weniger «gelungene Identitatsbildung»
darstellt, ist nur unter Rickgriff auf entsprechende normative Identitatsmodelle zu
bewerten.

Ansatzpunkte hierzu liefern die Beitrdge zur Ich-ldentitdt von Habermas und

Krappmann oder Stufenmodelle zu Partizipation und Autonomie. Eine erste Un-

terscheidung bietet der Begriff der Medien-Handlung. Handlungen folgen Zie-

len bzw. Zwecken, die sich Subjekte gesetzt haben. In Abgrenzung zum Verhalten
zeichnet sich das Handeln durch eine gewisse Zweck-Mittel-Rationalitat aus. Des

Weiteren sind nicht die individuell genutzten Medieninhalte, sondern ist die Art

der Aneignung fir die Bewertung von Identitatskonstruktionsprozessen grundle-

gend. Im Sinne des sequentiellen Stufenmodells von Nunner-Winkler (1990, 6741.)

und in gewisser Analogie zu aktuell diskutierten Stufenmodellen der Partizipation

(vgl. Wagner 2010, Mayrberger 2014) kénnen unterschiedliche Formen der Aneig-

nung unterschieden werden:

Stufe 1. Freiheit, das zu tun, was man will°. Freiheit gegenlber internen Beschrén-
kungen wird durch die kognitive und affektive Distanz zu unmittelbar gegebe-
nen Bedirfnissen hergestellt. Sie beinhaltet die Méglichkeit des Aufschubs der
Erflllung der aktuellen Winsche (Impulskontrolle).

Stufe 2. Fahigkeit wollen zu kénnen, was man aus «guten Grinden> tun will. Der
selbstbestimmte Mensch bestimmt mit Grinden, ob er wirklich will, was er
unmittelbar will. Er kann mit eigenen wertenden Stellungnahmen zu seinem
Verhalten Auskunft geben. Diese humanspezifische Fahigkeit, reflexiv Gber das

5 Die «Freiheit» der Handlungsentscheidung ist empirisch zu ermitteln. Man urteilt im Alltag da-
gegen, als ob sie stets gegeben wére. Das ist eine Konvention: Freiheit gilt als gegeben, wenn
nicht ebenfalls nach Konvention fir bestimmte Falle Unfreiheit angenommen wird, z.B. fir Félle
der Schuldunfahigkeit wegen psychopathologischer Prozesse oder flr Félle der Unzumutbarkeit
normgerechten Verhaltens. Zu Recht sagt Adorno in der Negativen Dialektik: «Freiheit ist einzig in
bestimmter Negation zu fassen, gemaf der konkreten Gestalt der Unfreiheit. Positiv wird sie zum
Als Ob».» (Adorno 1973, 128)
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eigene, durch Griinde der Person motivierte Handeln anhand von Bewertungs-
massstaben Stellung zu nehmen, wird auch als Voraussetzung fir die Zuschrei-
bung von Verantwortung angesehen. (Die angebbaren Grinde kénnen auch
Traditionen oder gesellschaftlich gegebene Normen sein.)

Stufe 3. Zur Aneignung aus Autonomie heraus ist es noch notwendig, dass Griinde
und Bewertungskriterien selbst gesetzt sind, dass also das Individuum selbst
bestimmt, was es wollen will, geméss Kriterien, die es selbst bestimmen kann.
Statt sich einer Auswahl an vorgegebenen Griinden anzuschliessen, werden
autonom eigene Maximen gewahlt, denen sich herangetragene Erwartungen
einer Uberpriifung unterziehen miissen. In der moralischen Entwicklung &u-
ssert sich dies (im Sinne Kohlbergs) in der Orientierung an ethischen Prinzipien.

Strukturen internetbasierter Kommunikation als mégliche Hindernisse indi-
vidueller und sozialer Selbstbestimmung

Als Kernproblem der aktuellen Bildungsforschung stellt sich die Identifizierung von
Bildungsprozessen dar. Wahrend die traditionelle Bildungstheorie «auf die Iden-
tifikation eines «gebildeten Subjekts> verzichtete und Bildung als Méglichkeitska-
tegorie dachte, verandert sich die Frage der Bildung, wenn man diese empirisch
ausweisen mdochte. Wenn Bildung ein empirisch nachvollziehbarer Sachverhalt
sein soll, stellt sich das Problem ihrer objektivierenden Identifikation (Schafer 2007,
101). Wenn unter den Rahmenbedingungen von Ausdifferenzierung und Plurali-
sierung Bildung nicht mehr einheitlich zu denken sei, wie soll dann der Anspruch
begriindet werden, dass das, was die Bildungsforschung untersucht, positivistisch
als Bildungsprozesse identifiziert werden kann? Wie soll beispielsweise durch die
Analyse narrativer Interviews die qualitative und dauerhafte Verdnderung des re-
flexiven Selbstverhaltnisses nachgewiesen werden (vgl. Schafer 2007)?

In der qualitativ-empirischen Bildungsforschung folgt man der Auffassung von
Bildung als Transformationsprozess, in dem das Welt- und Selbstverhéltnis eines
Menschen durch die Konfrontation mit neuartigen Problemlagen (in Auseinander-
setzung mit Krisenerfahrungen) qualitativ weitreichende Veranderung (von Habi-
tualisierungen, konstanten Formen der Welt- und Selbstvergewisserung) erfahrt.
Dabei verabschieden sich Kokemohr und in Folge Koller und Marotzki von einer
cartesianisch-aufklérerischen Auffassung des Bildungsbegriffs, in dem das auto-
nome selbstreferenzielle Subjekt logisch formal als transzendentales ICH markiert
und als Instanz jenseits von WELT postuliert wird. Im Forschungsprogramm dieser
bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung werden die Bedingungen
der Bildungsprozesse in doppelter Hinsicht bedeutsam: «Welche Bedingungen
sind ausschlaggebend fir das Zustandekommen (oder die Blockade) solcher Ver-
anderungen?» (Koller 2012b, 21)
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Entsprechend kann versucht werden, Medien als Bedingung fur transformatorische
Bildungsprozesse theoretisch zu konzipieren und empirisch zu untersuchen. Den
Forschungsfragen der qualitativen Bildungsforschung folgend, rlicken dabei auch
Blockaden und Behinderungen fir Bildungsprozesse in den Blick. Die mogliche
Einseitigkeit einer subjektorientierten Forschung in der Medienpadagogik kénnte
Uberwunden werden, wenn die Frage nach dem Verhéltnis von Subjektkonstitu-
tion und gesellschaftlicher Strukturen als offene Frage des Forschungsprozesses
bestehen bleibt. Ein Vorteil kénnte darin gesehen werden, dass nicht notwendi-
gerweise Bildungsprozesse objektiviert identifiziert werden missen, sondern dass
unter Berlcksichtigung der Pluralitat individueller Lebensentwiirfe und Sinnorien-
tierungen auch die Gefdhrdungen der Moglichkeiten, das eigene Medienhandeln
selbst zu bestimmen, betrachtet werden kénnen — frei nach dem Diktum Benners,
dass «wir legitimerweise das Schlechtere nicht in Kenntnis des Besseren, sondern
nur im Namen eines unbekannten Besseren kritisieren konnen» (Benner 2000, 35).
Der kritische Blick auf Risiken und das Schlechtere kénnte auch der medienpa-
dagogischen Forschung die Benennung unterschiedlicher Arten von Gefdhrdun-
gen von Medienbildungsprozessen. Diese sind zum einen in der Gefdhrdung der
individuellen und gesellschaftlichen Souverénitédt im Mediatisierungsprozess zu
sehen, zum anderen aber in der Geféhrdung durch Fehlformen p&dagogischer
Handlungstheorien.

Gefahrdungen der gesellschaftlichen Souverénitat werden in den letzten Jahren
immer deutlicher durch Berichte Uber die Abhdrprogramme Prism und Tempera,
mit denen US-amerikanische bzw. britische Geheimdienste systematisch den digi-
talen Datenverkehr, der im Big Data akkumuliert wurde, abschdpfen. Die grossen
Internet- und Kommunikationskonzerne scheinen dabei nicht nur eine erstaunliche
Kooperationsbereitschaft zu zeigen, sondern sind selbst wesentliche Treiber ei-
ner enormen Ansammlung privater Daten und deren Auswertung fir Skonomische
Zwecke. Big Data ist Ware der globalisierten Mediendkonomie und die digitale
Gesellschaft ist nicht mehr frei, darlber zu entscheiden, ob sie sich dieser Ver-
fugbarkeit entziehen méchte. Auch in anderen Bereichen wurden im Rahmen des
Mediatisierungsprozesses quasi durch die Hintertlr ohne demokratische Entschei-
dungsprozesse Fakten geschaffen (z.B. Umgang mit Jugendschutz®). Auch auf in-
dividueller Ebene werden Gefédhrdungen der Selbstbestimmung sichtbar, etwa
durch die Erwartung einer permanenten Erreichbarkeit oder durch den Verlust der
Selbstkontrolle bei exzessiver Mediennutzung. Scheint bei ersterer die «Koloniali-
sierung der Familien durch Erwerbsarbeit und Bildungssystem» (Lange 2014, 487)
voranzuschreiten, so ist bei dem Phanomen der exzessiven Mediennutzung neben

6 De facto sind die geltenden Regelungen zum Jugendmedienschutz in Deutschland durch die Ver-
breitung des Internet ausgehebelt worden. Entwicklungsgefédhrdende Inhalte sind rund um die Uhr
online zuganglich, ohne dass sich dafir jemals eine demokratisch legitimierte Instanz ausgespro-
chen hétte.
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dem Verlust des selbstbestimmten Medienhandelns ein Verlust an gesellschaftli-
cher Teilhabe zu verzeichnen.

Als weitere Gefdhrdungen sind Versuche zu sehen, unter dem Label von «Medi-
enbildung» eine Instrumentalisierung von Bildung vorzunehmen. Zum einen sind
dabei diejenigen Versuche zurlickzuweisen, die Heranwachsende sogenannten
Sachgesetzlichkeiten eines Lebens im Zeitalter wissenschaftlich-technischer Zivi-
lisation funktional anpassen wollen — etwa im dem Sinne, dass man eine kompe-
tente Anwendung der Office-Programme erlernen misse, um einen Beruf auslben
zu kénnen. Zum anderen sind die Vorstellungen abzulehnen, die Heranwachsende
zu der irrigen Uberzeugung verfiihrt, sie kénnten sich von diesen emanzipieren,
indem sie diese durch individuelle Lernprozesse durchschauen lernen (vgl. Benner
2001, 178f.).

Subjektkonstitutionen und Wissenschaftsprogrammatik

Selbst wenn man der Position folgt, dass das normativ aufgeladene «Subjekts in
Zeiten von Pluralismus und Postmoderne nicht mehr als Kategorie zur Beschrei-
bung von Bildungsprozessen tauge, wird es schwierig, aus der reflexiven Selbst-
vergewisserung heraus weiterfihrende Schlisse zur Bestimmung der Zwecke von
Medienbildung zu ziehen: Es scheint nicht geklért werden zu kdnnen, wer das
Subjekt der reflexiven Schlussfolgerung sein soll und wie die Kriterien ihrer Aner-
kennung oder Ablehnung bestimmt werden kénnen. Weiter scheint die Annahme
fragwirdig, dass eine (De-)Konstruktion «wahr sein kdnne und eine Briicke zwi-
schen Sachaussagen und Soll-Satzen bilde. Selbst die meta-normativen «Briicken-
prinzipien» (Albert 1968) fallen letztlich dem Relativismus und «heillosen Subjekti-
vismus» (Habermas 1985, 324) zum Opfer. So bleibt es letztlich nicht Gberraschend,
dass aus der Dekonstruktion der Voraussetzungen padagogischer Handlungsthe-
orie keineswegs das Ende eines Engagements fir Handlungsfahigkeit folgt. Selbst
Foucault engagierte sich politisch fir mehr Selbstbestimmung!
Medienpadagogik kann als Handlungswissenschaft aufgefasst werden. Der Inhalt
der Pddagogik als Wissenschaft ist die Reflexion Uber das erzieherische und di-
daktische Handeln in medienpaddagogischen Kontexten. Bereits in der Reflexion
Uber das medienpadagogische Handeln ist als Subjekt-Objekt-Bezug dialektisch
das Ich/Nicht-Ich angelegt. Denn reflektierendes Denken ist dialektisches Denken,
und auf den verschiedenen Reflexionsstufen muss zu dieser Struktur eine Positio-
nierung gefunden werden — also Uber subjektive Theorien hinausgehend theore-
tisch, metatheoretisch und wissenschaftstheoretisch. Das reflektierende Ich bleibt
dabei immer weitgehend ausgeklammert. Es kann dabei nur auf der ndchsten Re-
flexionsstufe als Objekt <erledigty werden.
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Medienpédagogik hat als Reflexionsrahmen des medienpddagogischen Han-
delns ihr Gegenstandsfeld weit gesteckt. In der entsprechenden Sektion der DGfE
sammeln sich Beitrdge zu allen Lebensphasen, zu informellen, non-formalen und
formalen Kontexten von Lernen und Bildung. Darlber hinaus versteht sich Medi-
enpadagogik als interdisziplindr angelegt. Theorien und Ergebnisse aus Psycholo-
gie, Medien- und Kommunikationswissenschaft sowie anderen Disziplinen werden
importiert. Gleichzeitig gibt es gerade hier Entwicklungen, die Medienpadagogik
als angewandte Medienwissenschaft oder Kommunikationswissenschaft verste-
hen zu wollen. In dieser Gemengelage rlickt das normative Selbstverstandnis der
Medienpadagogik in den Mittelpunkt. Hat Medienpadagogik eines und wenn ja
welches? Welches implizite und explizite Subjektverstandnis wird angenommen?
Wie wird Autonomie gedacht: als — monadische — philosophische Kategorie, kon-
trafaktisch oder empirisch? In einem subjektiv-individualistischen oder im sozialen
gesellschaftlichen Kontext?

Eine der grossen Lebensliigen kann bekanntlich darin bestehen, zu behaupten, als
Wissenschaftler frei von normativen Setzungen zu arbeiten. Die Vorstellung einer
wertneutralen, frei von handlungsleitenden Interessen agierenden Disziplin, in der
allein der Erkenntnisfortschritt herrscht, wurde bekanntlich immer wieder kritisch
aufgearbeitet (wissenschaftstheoretisch wie wissenschaftshistorisch). Wir tun gut
daran, derartige Annahmen als Reflexionslicken und blinde Flecken zu verstehen.
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