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Theoretisch-konzeptionelle Analysen zur «Digitalen Bildung» und zur
Bedeutung der Medienpadagogik in der ndchsten Gesellschaft

Thomas Knaus

Zusammenfassung

Mit Blick auf aktuelle technische und gesellschaftliche Entwicklungen sowie die histori-
schen Wurzeln der Medienpédagogik wird in diesem Beitrag eine Metapher vorgeschla-
gen, die die Rolle der Disziplin in der ndchsten Gesellschaft (Baecker 2007) beschreibt
- einer Gesellschaft, die durch digitaltechnikinduzierte Entgrenzungen und Neu-Vernet-
zungen beeinflusst ist.

Den Ausgangspunkt theoretisch-konzeptioneller Uberlegungen bildet das Sozialisati-
onskonzept, aus dem die Medienpddagogik bereits Anleihen machte. Die gegenwdrtigen
Entwicklungen um die Spezifika des Digitalen werfen jedoch neue Fragen auf, die eine Re-
Vision des Konzepts nahelegen: Zentral wird dabei die Frage sein, welchen Anteil Medien
in einer «digitalen» und «vernetzen» Welt am «Prozess der dynamischen und produktiven
Verarbeitung von Realitdt» (Hurrelmann 2006, 28) haben. Ausléser von Konstruktionspro-
zessen sind nicht nur andere Menschen, sondern auch deren mediale Artefakte - Dinge,
die Individuen kommunikativ vernetzen und die zunehmend mittels digitaler Werkzeuge
erstellt, gestaltet und manipuliert werden. Hierdurch beeinflusst das medienschaffende
Subjekt die Prozesse der Realitdtsverarbeitung und -konstruktion seines sozialen Umfel-
des - zumal nicht nur das Medium selbst gestaltbar ist, sondern auch die digitalen Werk-
zeuge. Aufgrund ihrer Programmierbarkeit, Adaptivitdt und Konvergenz werden sie selbst
zu Kommunikationsmedien. Besondere Aufmerksamkeit gilt also der Kommunikation zwi-
schen Menschen sowie der Kommunikation zwischen Menschen und Dingen - der symbo-
lischen Mensch-Maschine-Interaktion.

Diese Erkenntnisse liefern Einsichten iiber das Lernen mit und lUber Medien, die einer
Weiterentwicklung der schulischen Medienpraxis mit dem Ziel der Férderung «Digitaler
Bildung» als Grundlage dienen. Sie verweisen zugleich auf das Desiderat einer zustdndig-
keitskldrenden interdisziplindren Vernetzung der Medienpéddagogik mit technisch-gestal-
terischen Disziplinen wie der Informatik.
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Human - [Me]dia - [I]nteraction. Theoretical and Conceptual Considerations on
«Digital Literacy» in Schools and the Role of Media Education in the Next Society

Abstract

In the context of current technological and social developments and with a view to the
historical roots of Media Education, this contribution presents a metaphor which describes
the role of Media Education in the Next Society (Baecker 2007) - a society in which digital
technology blurs traditional boundaries in education and science and opens up new
opportunities for «digital» socialization.

The starting point for theoretical and conceptual considerations is provided by a General
Educational approach - the theory of socialization - from which Media Education has
already borrowed in the past. However, technological developments have given rise to
new issues which suggest that this approach should now be revisited. At the forefront of
this reappraisal lies the role the media will occupy in a «digital» and «networked» world
and what part it will play in the «<model of dynamic and productive processing of reality»
(Hurrelmann 2006, 28). Construction processes are not only triggered by other people,
but also by medial artefacts - things that provide a communicative link between people
and which are being increasingly generated, designed and manipulated using digital
technology. Individual media creators use these tools to influence the way in which
they process reality and construct their social environment; they are able to this largely
because it is not just the medium itself but - due to the programmability, adaptivity and
the convergence of digital tools - the tools themselves which are also being generated,
thereby rendering them a medium of communication in their own right. Particular
attention should therefore be paid to the communication between people as well as
between people and things - to the symbolic human-machine interaction.

This study provides insights into the ways in which people learn with and about media,
findings which serve to develop educational media use and support «Digital Literacy».
These findings also reveal the need to establish a link between Media Education and
technical design-related disciplines such as Informatics which would also help to
demarcate the boundaries of responsibility between the fields.
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Form: «Digitale Bildung» - Vom Hashtag zum Konzept

Der Hashtag «Digitale Bildung» wird aktuell haufig gebraucht, jedoch selten hinter-
fragt. Der Gehalt des Begriffs steht und fallt wohl mit seiner «intuitiven» Rezeption:
Digitalen Medien, wie Smartphones und Tablets, wird eine intuitive Bedienbarkeit
unterstellt. Sie wird technisch lber die Antizipation typischer Nutzungsszenarien
realisiert: Die Software «kennt» die lblichen Anforderungen und Ziele der Nutzen-
den und navigiert sie entsprechend dieser liblichen Pfade. Die Technik bestimmt den
Weg und wir nehmen ihn - aus Bequemlichkeit. So wird der Intuition gefolgt, anstatt
Entscheidungen durch den diskursiven Gebrauch des Verstandes zu treffen. Wird di-
gital, als «omniprdsentes Adjektiv» (Knaus 2016b, 100), aus dhnlichen Griinden so
unkritisch und unreflektiert in nahezu alle gesellschaftlichen, kulturellen, 6konomi-
schen und politischen Vollziige libernommen?

Zur Kritik am omniprasenten Adjektiv wird hier eine alternative fachliche Sichtweise
vorgeschlagen: Wenn Informatikerinnen und Informatiker das Adjektiv digital horen,
dann denken sie zunachst an etwas «Bindres» - an Einsen und Nullen. In einer bi-
naren Welt lasst sich aus einem Schaltzustand heraus alles konstruieren. Irgendwie
scheint diese Komplexitatsreduktion jedoch nicht zu dem zu passen, was wir mit «di-
gitalen Welten», «digitaler Gesellschaft» oder auch «digitaler Bildung» ausdriicken
wollen. Digitalisierung bezeichnet iiblicherweise die Ubertragung analoger Erschei-
nungsformen in diskrete Werte mit dem Ziel, diese elektronisch zu verarbeiten - u.a.
zu speichern. Eine «<analoge Gesellschaft» ldsst sich aber nicht einfach in eine digitale
Gesellschaft transformieren. Ist also der Begriff der Digitalisierung zutreffend, wenn
er auf eine Gesellschaft angewendet wird - auf Kultur, auf Bildungsfragen, auf Schu-
le oder auf das menschliche Lernen? Praziser missten die Fragen doch lauten: Wie
verandern sich unser Leben, Zusammenleben und unsere Umwelt in einer technolo-
gisch und technisch induzierten gesellschaftlichen Umbruchsituation - und welche
Fahigkeiten werden fiir die persénliche Entwicklung, die Integration und ein souve-
ranes Miteinander bend6tigt? «Wie wirken digitale Medien auf Individuen und die Ge-
sellschaft, wie kann man Informationen beurteilen, eigene Standpunkte entwickeln
und Einfluss auf gesellschaftliche und technologische Entwicklungen nehmen? Wie
konnen Gesellschaft und Individuen digitale Kultur und Kultivierung mitgestalten?»
(Brinda et al. 2016). Zugegeben, «digitales Something» spricht sich schneller und
pragt sich auch besser ein. Doch trifft beispielsweise «Digitale Bildung» wirklich den
Kern dessen, was wir damit meinen? Wer ist beispielsweise Expertin oder Experte in
Sachen «Digitaler Bildung»? Und wer ware zustédndig? Prazisere Analysen erscheinen
notwendig.
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Die Analyse soll ihren Anfang in diesem Beitrag! mit einem knappen Blick in die Ide-
engeschichte der Medienpadagogik finden und daraufhin Thesen zur Bedeutung di-
gitaler Medien, Werkzeuge und Werkstoffe fiir die Konstitution von Subjekt und Ge-
sellschaft entfalten.

Turn: Vom Medienschutz zur Medienpadagogik

Um die 1920er und 1930er Jahre erschopfte sich der padagogische Umgang mit Me-
dien primar darin, Kinder und Jugendliche «vor Schund- und Schmutzliteratur, aber
auch vor negativen Einfliissen aus Filmen [zu] schiitzen» (Seel/Hanke 2015, 897). So
wurde beispielsweise 1926 das Gesetz zur Bewahrung der Jugend vor Schund- und
Schmutzschriften erlassen. Nach einer sehr dunklen Zeit, die durch Zensur und Pro-
paganda gepragt war, entstanden in den Nachkriegsjahren die Freiwillige Selbstkon-
trolle der Filmwirtschaft - FSK, das Gesetz zum Schutze der Jugend in der Offentlich-
keit - JOSchG, das Gesetz liber die Verbreitung jugendgefdhrdender Schriften - GjS
sowie die entsprechende Bundespriifstelle - BPjS (vgl. Schorb 1995; Vollbrecht 2001,
25-48; Siss et al. 2013, 62-63 und 78) - die historische Funktion erster medienpa-
dagogischer Ansétze liesse sich daher mit der Rolle einer «Torwachterin» treffend
umschreiben.

Zeitgleich etablierten sich Bestrebungen, Jugendliche lber Filmgesprache zu
einer kritischen Haltung gegeniiber Film- und Medieninhalten zu erziehen (vgl. Voll-
brecht 2001, 25-48; Siiss et al. 2013, 66 ff.). Hierin kdnnen erste Tendenzen einer
Medienpadagogik erkannt werden, die nicht nur verbietend-schiitzend agiert, son-
dern die das Individuum starken und bilden mochte — und ihm hieriiber nachhaltigen
Schutz zukommen lasst. Der Einfluss der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule
in den 1960 und 1970er Jahren verstarkte die Bestrebungen, alle Menschen zu kri-
tischen Birgerinnen und Biirgern erziehen zu wollen. Dieser Zeitpunkt in der Ge-
schichte markiert eine wesentliche Umbruchsituation: den Turn des Menschenbildes
in der Padagogik vom passiven Rezipienten hin zum aktiven Subjekt. Dies war eine
Verdnderung, die nicht zuletzt auch durch die Entwicklung neuer technischer und
medialer Potentiale befordert wurde (vgl. Schorb 1995, 47) und die den Boden fiir
aufkldrende, alltags- und handlungsorientierte sowie partizipatorische Ansatze in der
Medienpddagogik ebnete (vgl. Baacke 1996, 46-50; Siiss et al. 2013, 69-70). Damit
etablierte sich eine «begleitende statt bewahrende Padagogik» (Hoffmann 2008, 49).

1 Den Beitrag haben (in alphabetischer Reihenfolge) Valentin Dander, Olga Engel, Carolin Hahn, Nastasja
Miiller, Gerhard Tulodziecki und zwei anonyme Reviewerinnen/Reviewer mit wertvollen Kommentaren
versehen. Fiir die hilfreichen Anregungen und Korrekturen, Diskussionen und die kritische Kommentie-
rung dieses Textes danke ich Euch und lhnen sehr!
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Mit den aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen um die so genannte «Digitalisie-
rung» (vgl. Kapitel «<Form: «Digitale Bildung» - Vom Hashtag zum Konzept») scheint
sich nun jedoch die bewahrpadagogisch gepragte Medien-Historie zu wiederholen:
Seit einigen Jahren beteiligen sich Kriminologen (Pfeiffer 2003) sowie Psychiater
(Spitzer 2005/2012) am medienpadagogischen Diskurs. Unter anderem hierdurch
dréngen Politik und offentliche Meinung Medienpadagoginnen und Medienpdda-
gogen erneut in schiitzend-bewahrende Positionen. Dabei sollten wir uns doch ei-
gentlich inzwischen daran gewohnt haben, dass noch jede mediale Innovation ge-
sellschaftliche Angste vor deren negativen Folgen schiirte (vgl. u.a. Deterding 2011,
103-105). Natdrlich sollten diejenigen nachhaltig geschiitzt werden, die sich (noch)
nicht selbst schiitzen kdnnen. Eine ausschliesslich schiitzende Position aber - genau-
so wie das blosse Antrainieren von Fertigkeiten und Fahigkeiten - ignoriert, worauf
es in Anbetracht einer rasanten Technik- und Gesellschaftsentwicklung ankommt:
Medienkompetenz. In der Community ist dies Common Sense. So schrieb beispiels-
weise Heinz Moser in seiner seit 1995 mehrfach aufgelegten Einfiihrung in die Medi-
enpddagogik: Mir «[...] erscheint ein rein bewahrpadagogischer Ansatz im Zeitalter
einer Medien- und Informationsgesellschaft kaum mehr ein realistisches und wiin-
schenswertes Ziel» (Moser 2010a, 143) - die Rolle der Torwdchterin passt demnach
nicht (mehr) zur Medienpadagogik einer nédchsten Gesellschaft, die nach Dirk Baecker
eine «Computergesellschaft» sein wird (Baecker 2007; vgl. auch Drucker 2002 zu
«next society»). Doch diese Erkenntnis dringt bedauerlicherweise nur schwer in die
offentliche Diskussion vor. Dabei ist eines unstrittig: In unseren Gesellschaften ist
digitale Technik bereits omniprasent und der Weg zuriick ist nicht méglich - soweit
jedenfalls, um es ganz soziologisch mit Georg Jellinek zu sagen, die «<normative Kraft
des Faktischen» (Jellinek 1914, 338).

Thesen zur Bedeutung des Digitalen in der nédchsten Gesellschaft

Die folgenden drei Thesen sollen den Boden fiir eine Re-Vision eines klassischen
handlungstheoretischen Konzepts bereiten, das unter der Berlicksichtigung derzei-
tiger technologischer und technischer Entwicklungen aktueller denn je erscheinen
wird.

Digitale Medien beeinflussen unsere Umweltwahrnehmung (1. These)

Das ist Nikki. Nikki ist Jazz-Sangerin. Nikki sagte vor kurzem im ZE/Tmagazin, dass
sie als Zwolfjahrige aus lauter Neugier «Jazz» gegooglelt habe und daraufhin eine
bekannte Jazz-Sangerin wurde (vgl. ZEITmagazin, 31. Juli 2014).
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Abb. 1.: Nikki Yanofsky, Nikki Yanofsky © Steven Haberland (http://static.universal-music.de/
asset_new/237006/881/view/Nikki-Yanofsky----Steven-Haberland.jpg).

Hieran erstaunt eigentlich... nichts. Mit diesem Beispiel - das auch ein ganz anderes
hatte sein konnen - soll die Relevanz digitaler Medien fiir unsere Weltwahrnehmung
unterstrichen werden. Dieses Beispiel tiberzeugt moglicherweise noch deutlicher,
wenn ich verrate, dass Nikki aus Kanada stammt und in Montreal aufgewachsen ist -
das ist just die Stadt, in der jahrlich das weltweit grosste Jazz-Festival stattfindet: Um
mit Jazz in Beriihrung zu kommen, hatte Nikki also auch einfach vor die Tiir gehen
konnen. So kann konstatiert werden: Digitale Medien beeinflussen in hohem Masse
unsere Wahrnehmung und entsprechend die produktive Verarbeitung von Wirklich-
keit.

Digitale Technik ist gesellschaftsprdgend und omniprdsent (2. These)

Dass Technik Gesellschaften verédndert - und schon immer veranderte - ist bekannt:
Der historische Technikeinsatz war im Wesentlichen durch die Erleichterung physi-
scher Arbeit gekennzeichnet: So revolutionierte beispielsweise die Eisenbahn die
Mobilitdt; im Bausektor machte der Technikeinsatz das kraftezehrende Handwerk
nicht nur sicherer und fiir Menschen ertraglicher, sondern ermoglichte auch neue
Bauwerksarten. Technik hatte auch direkten Einfluss auf das soziale Miteinander:
«Die Einflihrung der Sprache konstituierte die Stammesgesellschaft, die Einflihrung
der Schrift die antike Hochkultur, die Einfiihrung des Buchdrucks die moderne Ge-
sellschaft und die Einfihrung des Computers die nachste Gesellschaft» (Baecker
2007, 7). Maschinen revolutionierten also die physische Arbeit und die Medientech-
nik, wie die Schrift und der Buchdruck sowie der Computer, reformiere die geisti-
ge Arbeit (vgl. u.a. Nake 1992; Schelhowe 1997 und 2016, 44) und die Verarbeitung
von Sinn (vgl. Meder 1998; Drucker 2002; Swertz 2006; Baecker 2007). Als jeweils

www.medienpaed.com >26.3.2018



Thomas Knaus

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

dominierende Kommunikationsmedien préagten sie das gesellschaftliche Miteinan-
der. Doch was anderte sich mit der rasanten Verbreitung des mobilen und vernetzten
Computers?

Kann ein technisches Gerat unsere Gesellschaften derart verdndern, dass wir
nach einer medialen und strukturellen Re-form eine «nachste Gesellschaft» und da-
mit eine Kulturreform ausrufen? Sind die technikinduzierten Briiche tatsachlich so
wesentlich? In jedem Fall geht es nicht um ein Gerat: Die Mensch-Computer-Relation
veranderte sich in den letzten Jahren bereits entscheidend. So arbeiteten vor weni-
gen Jahren mehrere Personen an einem Computer - in Banken waren Menschen an
Terminals tatig; in Universitaten konnten Forschende Rechenkapazitaten buchen. In
den letzten beiden Jahrzehnten dominierte der «personliche» Computer - der PC -
und damit die Eins-zu-eins-Relation von Mensch und Maschine. Heute genligt vielen
von uns nicht mehr nur ein Gerat. Damit anderte sich das Verhaltnis von Mensch und
Maschine erneut. Mit der steigenden Zahl digitaler Gerate, die einen Menschen um-
geben, sind aber nicht nur die sichtbaren Gerate, wie Smartphone, Tablet, Notebook
und PC gemeint, sondern auch weniger aufféallige Computer in Alltagsgegenstanden,
wie Motorsteuerungen und Bremsassistenten im Auto, Haus- und Heizungssteuerun-
gen oder auch «smarte» Kithlschranke und Zahnbirsten. In nicht allzu ferner Zukunft
wird beinahe jeder Gegenstand des taglichen Lebens einen Computer enthalten und
mit den anderen Gegenstanden vernetzt sein, was als /oT - Internet of Things - be-
zeichnet wird und die Omniprésenz digitaler Werkzeuge zementiert.

Es geht aber in Anbetracht digitaler Technik nicht nur um Quantitaten und tech-
nische Gerate, sondern um eine neue Qualitdt von Technik, eine veranderte soziale
Funktion von Technik und damit auch um ein neues Verstéandnis der Mensch-Maschi-
ne-Interaktion.

Digitale Werkzeuge machen Realitdt (3. These)

An der Benutzerschnittstelle, am Interface - also an der Stelle, an der Technik zum
«Gegeniber» und damit zum Medium wird - ist es zunadchst irrelevant, ob es sich
um ein analoges oder digitales Medium handelt, denn die mittels analoger Technik
hergestellten Bilder, Filme oder Tondokumente stehen beziiglich ihrer medialen Er-
scheinung digital produzierten Dokumenten in nichts nach (vgl. Manovich 2001, 48;
Knaus 2009, 19-44). Wahrend das Medium primar die dussere Erscheinungsform,
als Objekt der Wahrnehmung die Schnittstelle zum Menschen darstellt, umfasst der
Werkzeugbegriff auch die zugrundeliegende technische Basis des digitalen Gerats,
die aufgrund ihrer Programmierbarkeit, Adaptivitdt, Konvergenz und technischen Ver-
netzung umfassende Gestaltungsmoglichkeiten der medialen Erscheinungsformen
sowie der eigenen Funktionalitdten bietet und damit lGber Potentiale verfligt, die
Uber jene der analogen Medien herausreichen (vgl. u.a. Knaus 2015; Knaus 2016a/b;
Knaus 2017a).
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Weiterfiihrender als die Differenzierung analoger und digitaler Technik ist also viel-
mehr die Unterscheidung der Technik in Bezug auf ihre soziale Funktion (vgl. Knaus/
Engel 2015; Knaus 2018): Erscheint die Technik in konkreten gesellschaftlichen Voll-
zligen primar als Medium, als Werkstoff oder als Werkzeug? Gerade beziiglich digitaler
Technik mag diese Unterscheidung zunachst kiinstlich oder gar antiquiert wirken -
zumal sie nicht selten verschwimmt und Menschen doch von Beginn an ihre dingli-
che Umwelt gestalteten: So berichtete das Journal Nature kirzlich, dass die bisher
altesten Werkzeugfunde auf 3,4 Mio. Jahren datiert werden konnten (vgl. Nature,
Vol. 466, 857-860). Die Unterscheidung zwischen Medium, Werkstoff und Werkzeug
ist aber gerade unter Beriicksichtigung der zuvor benannten Spezifika des Digitalen
wesentlich und weiterfiihrend, da sie verdeutlicht, dass das Medium nicht nur dann
beteiligt ist, wenn wir Umwelt wahrnehmen, wie zuvor beispielhaft mit der Jazzsan-
gerin Nikki erldutert (weitere Beispiele vgl. Moser 2010a, 18 ff.), sondern auch dann,
wenn wir unsere Umwelt sowie digitale Werkstoffe mittels digitaler Werkzeuge er-
schaffen oder gestalten: Codes und Software werden zu Werkstoffen, aus denen sich
Werkzeuge herstellen und kombinieren lassen; Werkzeuge, mit denen wiederum digi-
tale Werkstoffe und Medien produziert und manipuliert werden kdnnen.

Die individuelle Produktion und aktive Gestaltung analoger (Massen)Medien war
zwar bereits in «analogen Zeiten» grundsatzlich moglich, aber stets aufwandig - man
denke nur an die historische Vervielfaltigung von Texten oder die ersten Filme aus
den Anfangen der Kinematografie. Erst mit dem Aufkommen der Digitaltechnik konn-
ten auch diejenigen, die liblicherweise rezipieren, das Objekt der Wahrnehmung di-
rekt beeinflussen - es manipulieren, wie es der Informatiker Reinhard Keil nennt:
«Zum ersten Mal in unserer Mediengeschichte kann das Objekt der Wahrnehmung
auch unmittelbar zum Objekt der Manipulation werden» (Keil 2006, 67). Damit konn-
te das digitale Medium nicht nur rezipiert werden, sondern auch ohne gréssere Auf-
wande selbst produziert und «interaktiv» manipuliert werden.

Hierbei ist wesentlich, dass der alltagssprachlich eher negativ besetzte Begriff
der Manipulation nicht falsch verstanden wird: Es ist hier nicht der aus dem Franzo-
sischen stammenden Fachbegriff aus der Soziologie oder Psychologie gemeint - es
geht also nicht um gezielte oder verdeckte Einflussnahme oder gar um Konditionie-
rung. Und es geht auch nicht darum, dass Medien Menschen «manipulieren» wiirden.
Der Begriff der Manipulation sollte im Folgenden vielmehr in seinem eigentlichen
Wortsinn verstanden werden: So ist manus das lateinische Wort fiir <Hand» und plere
bedeutet «fiillen». Man kdnnte also wortlich Gbersetzen: «eine Handvoll haben» oder
etwas passender: «die Dinge in der Hand haben». Damit ist gemeint, dass wir digitale
Medien nicht nur rezipieren, sondern auf das Objekt der Wahrnehmung auch selbst
handelnd zugreifen kénnen.
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Re-Vision: Kommunikation der Dinge

Zusammenfassend kann in Anbetracht der drei vorgestellten Thesen festgehalten
werden, dass digitale Medien in hohem Masse unsere Wahrnehmung von (Um-)Welt
und die produktive Verarbeitung von Wirklichkeit beeinflussen. Aufgrund der Omni-
présenz digitaler Medien und technischer Netze sind auch unsere sozialen Netzwerke
standig verflgbar. Da wir zunehmend auch mittels digitaler Medien Realitét erzeu-
gen, kann Realitatskonstruktion in unmittelbarer Weise erlebt und es konnen in der
Revision digitaler Artefakte Reflexionsprozesse angestossen werden. Damit sind di-
gitale Medien und Soziale Netze nicht nur standig beteiligt, wenn wir andere und
uns selbst wahrnehmen und inszenieren (vgl. Kapitel «Thesen zur Bedeutung des
Digitalen in der nachsten Gesellschaft»), sondern aufgrund der Speicherbarkeit und
Vernetzung digitaler Artefakte stehen mediale Konstruktionen zeitlich und ortlich
ungebunden (vgl. Kapitel «<De-Form: Entgrenzungs- und Vernetzungspotentiale des
Digitalen») zur personlichkeits- und gesellschaftsbildenden Reflexion zur Verfiigung.
Prozesse von Sozialisation werden demnach zunehmend medial vermittelt und me-
dial konstruiert: Die Wahrnehmung von innen und aussen, die Konstruktion von Um-
welt und die Subjekt- und Gesellschaftsbildung werden von digitalen Medien und
Werkzeugen - die wohlgemerkt omniprdsent sind - durchsetzt und beeinflusst (vgl.
u.a. Sutter 1999; Carstensen et al. 2014).

Dies vorausgesetzt, verwundert es, dass in den Sozialisationstheorien digitale
Medien, Werkstoffe und Werkzeuge noch immer eine so untergeordnete Rolle spielen
und bisher in der Sozialisationsforschung vorrangig noch als Massenmedien wahr-
genommen werden: In der eingangigeren Beschaftigung mit Sozialisationstheorien
- beispielsweise der programmatischen Schrift von Dieter Geulen und Klaus Hurrel-
mann (1980) - fallt auf, dass Medien darin lberhaupt keine Rolle spielen; in spate-
ren Neuauflagen von Klaus Hurrelmann zur Sozialisationstheorie kommen zumindest
«die Massenmedien» in Form von knappen Absdtzen zur «Sozialisationswirkung von
Massenmedien» und «der alltdgliche Umgang mit Massenmedien» zur Geltung (Hur-
relmann 2006, 27 und 254 ff.). Im umfassenden Handbuch Sozialisationsforschung
von Klaus Hurrelmann, Matthias Grundmann und Sabine Walper (2008), wird nahezu
jeder relevante Aspekt der Sozialisation beleuchtet, aber die Bedeutung der Medien
vom Psychologen Helmut Lukesch unter dem Titel «Sozialisation durch Massenme-
dien» bearbeitet; in der aktuellen Neuauflage des Handbuchs wird die «Sozialisation
in der mediatisierten Gesellschaft» aus soziologischer Sichtweise thematisiert (vgl.
Lange 2015). In den kommunikationswissenschaftlichen oder medienpadagogischen
Arbeiten zur «Mediensozialisation» (vgl. u.a. Baacke 1996, 38-43; Fritz et al. 2003;
Hoffmann/Mikos 2010; Vollbrecht/Wegener 2010; Hoffmann et al. 2017) werden, zu
diesem Schluss kommt Dieter Spanhel, «die Medien in ihrer Bedeutung fiir den So-
zialisationsprozess isoliert oder unter eingeschrankten Perspektiven konzeptuali-
siert» (Spanhel 2013, 30). So werden Medien beispielsweise als Orte der Sozialisation
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bezeichnet und damit nur sehr spezifische Funktionen der Medien fiir die Personlich-
keitsentwicklung betont. Gerade in Arbeiten zur Mediensozialisation herrscht jedoch
inzwischen Einigkeit dariiber, dass sich das Verstdandnis von Medien als Sozialisati-
onsinstanz - also neben Familie und Schule - (iberholt hat, da Medien inzwischen in
allen Instanzen vorhanden und pragend sind (vgl. Kapitel «Thesen zur Bedeutung des
Digitalen in der nachsten Gesellschaft»).

Warum aber ist es problematisch, wenn auch die omniprasenten, digitalen Medi-
en, Werkstoffe und Werkzeuge als «Sonderfalle» und Massenmedien verstanden wer-
den? Diese Interpretation unterschatzt zunachst die sozialisatorische Relevanz von
Medien und reduziert diese dariiber hinaus auf ihre Rezeption. Damit ignoriert dieses
Verstandnis das Gestaltungspotential, das gerade digitale Medien und soziale Netze
dem Individuum zur Verfiigung stellen (vgl. Kapitel «Thesen zur Bedeutung des Digi-
talen in der nachsten Gesellschaft» und «De-Form: Entgrenzungs- und Vernetzungs-
potentiale des Digitalen») und verweist auf ein Giberholtes Menschenbild (vgl. Kapitel
«Turn: Vom Medienschutz zur Medienpddagogik»). Damit wird nicht nur das Potential
digitaler Medien als «Instrumente im Prozess der Sozialisation» (Schorb 2005, 386)
unterschatzt, sondern auch ihre forderliche Eignung mittels Symbolen und Bezie-
hungsreflexionen strukturelle Kopplungen zwischen physischen und sozialen Syste-
men herzustellen (vgl. Schmidt 1998; Sutter 1999; Spanhel 2013, 32; Thye 2013) und
damit selbst zum Objekt von Sozialisation zu werden (vgl. Deterding 2011, 120f.).

Nach den fiir die deutschsprachige Sozialisationsforschung pragenden Autoren,
Dieter Geulen und Klaus Hurrelmann, entsteht und entwickelt sich die Personlich-
keit eines Menschen «in wechselseitiger Abhangigkeit von der gesellschaftlich ver-
mittelten sozialen und materiellen Umwelt» (Geulen/Hurrelmann 1980). Damit wird
als Sozialisation die Summe aller Lernprozesse bezeichnet, die der Mensch in seiner
Entwicklung zu einer handlungsfahigen Personlichkeit durchlauft. Wenn nun also,
wie zuvor konstatiert, das Leben zwar «analog» ist, Kommunikation und Kollabora-
tion aber zunehmend «digitalisiert» wurden und entsprechend medial stattfinden
(vgl. u.a. Knaus 2016c), dann kann die Personlichkeitskonstitution und -entwicklung
hiervon nicht unbeeindruckt bleiben (vgl. u.a. Carstensen et al. 2014, 13; Knaus 2018;
Tulodziecki 2018).

Nach dem Symbolischen Interaktionismus (vgl. Blumer 1969; Mead 1973) - einer
Theorie, die fir die handlungs- und rollentheoretische Perspektive als wesentli-
che soziologische Basistheorie innerhalb des Sozialisationskonzepts, pragend war
(vgl. Hurrelmann 2006, 91-96; Tillmann 2010, 170-198) - ist Kommunikation zwi-
schen Individuen der Schlissel zur Subjektkonstitution: «Kommunikation dient
[demnach] nicht nur dem Transport von Botschaften, sondern primar der Konstitu-
tion und Entwicklung von Subjekt und Gesellschaft» (Schachtner/Duller 2014, 85).
Charles Horton Cooley, einer der geistigen Vater von George Herbert Mead, nimmt an
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- moglicherweise inspiriert durch Johann Wolfgang von Goethe -, dass die Impulse
fur die Personlichkeitsentwicklung vom Anderen ausgehen: «<Der Mensch erkennt sich
nurim Menschen» (Goethe 1999, 611-697: Antonio, Il, 3). Flir Cooley geschieht dieses
Erkennen mittels Kommunikation, er schreibt dazu: «It is through communication
that we get our higher development. The faces and conversation of our associates;
books, letters, travel, arts [...] supply the stimulus and framework for all our growth»
(Cooley 1972, 63). George Herbert Mead entwickelte in Anlehnung an Cooley ein Mo-
dell, das die Konstitution des Subjekts durch Kommunikation konzeptionalisiert.
Das Subjekt konstituiert sich demnach immer «innerhalb des gesellschaftlichen Er-
fahrungs- und Tatigkeitsprozesses» (Mead 1973, 177). Von seinem Schiiler Herbert
Blumer wurde dieses Modell dann weiter ausgebaut. Darin entsteht die Personlich-
keit - von Mead und Blumer als [Self] bezeichnet - als Produkt zweier Grossen: Dem
«sozialen Selbst», dem [Me], und der psychischen Komponente des [I].

Das [Me] steht fiir die in einer Gesellschaft existierenden gemeinsamen Normen,
Regeln, Werthaltungen, also: fir die sozialen Konsense (vgl. Mead 1973, 198). Es pra-
sentiert die Vorstellung dessen, wie die anderen Menschen - also: das soziale Umfeld
- ein Individuum sehen und wie es sich nach der Interpretation ihrer Erwartungen zu
verhalten habe. Das [Me] wiederum «speichert» die intersubjektiv ausgehandelten
Erwartungen und stellt dartiber hinaus handlungsleitende Strukturen und Orientie-
rungen zur Verfligung. Das [I] vertritt - gegenliber dem [Me] - impulsive und sponta-
ne Energien der Person, die zwar durch das [Me] «geziigelt» werden, aber doch eine
unabhéangige Grosse der Personlichkeit darstellen. Durch ebendieses Zusammenwir-
ken von [I] und [Me] bildet sich das [Self], also: das Selbst - das Selbstverstandnis.
Mead und Blumer gehen davon aus, dass Individuum und Gesellschaft in sich pro-
zesshaft verwoben sind - fir sie sind Individuum und Gesellschaft zwei aufeinander
bezogene und vernetzte Dimensionen, die erst im Wechselspiel die Entstehung des
menschlichen Subjekts ermdglichen (vgl. auch Joas 1991; Tillmann 2010, 16-20).
Dieses komplexe Zusammenwirken in «Spiel» und «Wettkampf» - [Play] und [Game]
- muss man sich nach dem Kommunikationswissenschaftler Friedrich Krotz als kom-
munikativen Prozess vorstellen (vgl. Krotz 1998, 72), der nach aussen wahrnehmbar,
sich aber durchaus auch als «innerer Dialog» abspielen kann. Selbstbewusst, identi-
tatsbewusst sein, heisst dann im Grunde: dank der gesellschaftlichen Beziehungen
zu anderen fiir seine eigene Identitat zum Objekt zu werden. Das ist Aufgabe des
[Mind] - am besten wohl mit «Geist» zu libersetzen -, der als die reflexive Intelligenz
des Menschen verstanden wird.

Cooley, Mead und Blumer sind sich darin einig, dass diese «sozialisierende» Kom-
munikation nicht nur zwischenmenschlich erfolgt, sondern auch zwischen Mensch
und Dingen moglich ist - eine Erkenntnis Ubrigens, die in den letzten Jahren in
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Vergessenheit? geriet (vgl. Baacke 1996, 55; Meyer-Drawe 1999; Nohl 2011, 8). Kom-
munikation findet also auch dann statt, wenn Dinge uns ein Handeln nahe- oder
auferlegen. Ein Beispiel hierfiir ist der Berliner Schliissel: Der Berliner Schliissel (den
man auch als Doppelschliissel oder Durchsteckschliissel kennt) ist ein Schliissel mit
zwei identischen Barten. Er wird nach dem Aufschliessen durch das Schloss hindurch
geschoben und ermdglicht daraufhin das Zuschliessen der Durchgangstiir von der
anderen Seite. Dieser Schlissel ist ein treffendes Beispiel fiir Dinge, die Menschen
ein bestimmtes Handeln auferlegen - man kdonnte auch sagen: Dinge, die <kkommu-
nizieren» (vgl. Latour 1993; Knaus 2009). Zu Dingen, die «<kommunizieren», gdbe es
zahlreiche Beispiele aus der Kunst oder Architektur - so wird lhre Stimmung, wah-
rend Sie diese Zeilen lesen, moglicherweise zu einem nicht unwesentlichen Teil von
der Architektur des Raumes abhangig sein, in dem Sie sich gerade befinden.

Auch digitale Medien, Werkstoffe und Werkzeuge «<kommunizieren» und kénnen so
unser Handeln beeinflussen (vgl. Meder 1998; Swertz 2006, 73). In Bezug auf die
Massenmedien hat der kanadische Philosoph Marshall McLuhan mit der vielzitierten
Erkenntnis the Medium is the Message darauf hingewiesen, dass Medien nicht neut-
ral und demnach niemals nur «Behaltnisse» fiir Informationen sind (McLuhan 1968).
Dass wir heute im Gegensatz zum Buch, Film, Fernsehen oder der Architektur unmit-
telbaren und gestalterisch-kreativen Einfluss auf das digitale Medium selbst nehmen
konnen, indem wir seine technische Grundlage aufgrund ihrer Programmierbarkeit
und softwarebasierten Adaptivitat gezielt manipulieren kdnnen, konnte er seinerzeit
bestenfalls erahnen.

De-Form: Entgrenzungs- und Vernetzungspotentiale des Digitalen

Im Rahmen meiner Recherchen zu den Spezifika des Digitalen in und fir Bildungs-
kontexte entstanden Arbeiten um Begriffe wie Interaktion, Stérung, Widerstand, Ad-
aptivitédt, Manipulation und Vernetzung, die jeweils fiir mich nicht nur technische
Dimensionen sind, sondern als solche Auswirkungen auf die soziale Funktion von
Technik haben - und damit fiir allgemeinpadagogische und insbesondere auch me-
dienpddagogische Fragen sehr ankniipfbare Perspektiven darstellen.

Fiir die weiteren Ausfiihrungen greife ich die Aspekte Entgrenzung und darauf-
hin ermoglichte Neu-Vernetzungen heraus und werde an drei Beispielen aktuelle
Entwicklungen darstellen, die auch Potentiale fiir Bildungs-, Lehr- und Lernkontexte
bieten. Im weiteren Verlauf stelle ich eine Studie vor, die zeigt, dass diese Potentiale

2 Arndt Nohl greift diese Gedanken vier Jahrzehnte spéater auf und konstatiert: «Bildung, Sozialisation und
[...] auch Lernen und Erziehung [kdnnen] nicht nur in Interaktion mit anderen Menschen, sondern auch
im Austausch mit Dingen vonstattengehen [...]. Doch diese Materialitat padagogischer Prozesse ist in der
Padagogik so an den Rand ge(d)rtickt [...]. Wenn wir Erziehungswissenschaftler/innen von «Gegenstanden>
sprechen, dann meinen wir zumeist Themen und Diskurse, die unserer geistigen Durchdringung bedirfen»
(Nohl 2011, 8; Herv. TK).
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in der schulischen Praxis - zumindest in der Breite - bisher ungenutzt bleiben (vgl.
Kapitel «Re-Turn to earth: Medienpraxis in der Schule»), obwohl das Lernen mit und
(iber Medien in der Schule wiinschenswert ware (vgl. Kapitel «Von der Notwendigkeit
des Lernens mit und liber Medien»). Daraufhin werden vier Desiderate entfaltet, de-
ren gemeinsamer Nenner die Uberwindung tradierter Grenzen ist (vgl. Kapitel «Desi-
derata: Crossing Boundaries»).

Real oder Virtuell

Als um die Jahrtausendwende Boris Becker mit dem Spruch «Bin ich schon drin?»
Werbung flir den amerikanischen Onlineanbieter AOL machte, mag die Unterschei-
dung zwischen «real» und «virtuell» noch hilfreich gewesen sein, aber ist sie es heute
auch noch, wenn wir «<smart & mobil» (Friedrich et al. 2015) und always on sind? Fiir
Kinder und Jugendliche verwischen nach aktueller Studienlage (vgl. u.a. Calmbach
et al. 2016; DIVSI 2014; MPFS 2014; MPFS 2016) die Grenzen zwischen online und off-
line: Die beiden Welten - ob analog-real oder digital-virtuell - gehoren zusammen,
da die Grenze zusehends verschwimmt und unsere Realitdaten sich ausdehnen - sie
expandieren. Diese Expansion wird sichtbar sowie praktisch und didaktisch nutzbar
mittels digitaler Medien, die die physische Realitat mittels computergenerierter Zu-
satzinformationen vermengen (Mixed Reality) oder erweiterten (Augmented Reality):
Praktisch wird bei der computergestiitzten Erweiterung der Realitat ein von einer Ka-
mera bereitgestelltes Live-Bild mittels zusatzlicher (computergenerierter) visueller
Informationen erganzt, wie wir es zum Beispiel von Navigationssoftware kennen. Ge-
rade beim Selbstorganisierten Lernen oder fiir Stillarbeitsphasen kdnnen erweiterte
Realitaten in Form von didaktischen Hilfestellungen gute Dienste leisten.?

Raum und Zeit

Eine weitere Entgrenzung: Es geht um nichts Geringeres als die Erweiterung von
Raum und Zeit. Bereits eines der ersten technischen Medien - die Schriftsprache -
[6ste zeitliche Dimensionen auf: Auch wenn der Geschichtenerzdhler irgendwann
nicht mehr unter uns war, lebten seine Geschichten in Blichern oder auch Bildern
weiter. Soziale Eingebundenheit war bisher an raumliche Nahe gebunden, wahrend
wir uns durch das Netz - und nicht zuletzt mittels «Sozialer Netze» - heute kontextbe-
zogen und interessengeleitet neu vernetzen konnen. Aufgrund der Konvergenz phy-
sischer und digitaler Wirklichkeiten kdnnen wir also Grenzen liberwinden und damit
neue Formen der Vergesellschaftung erleben (vgl. u.a. Wenger 1998; Jenkins 2006;
Knaus 2009; Knaus 2016a).

3 Bei Kolleginnen und Kollegen am IMIS in Liibeck konnte ich miterleben, wie Augmented Reality im Kunst-,
Geschichts- und Deutschunterricht eingesetzt wird, so beispielsweise fiir eine Flihrung durch die Liibecker
Altstadt zum Leben und literarischen Wirken von Giinther Grass.
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Kommunikations- und Handlungsspielrdume

Wie bereits ausgefiihrt, [0sen digitale Medien die Reduktion der Medien auf Wahrneh-
mungsprozesse zugunsten manipulierbarer - auch hier wieder im eigentlichen Wort-
sinne, namlich: gestalt- und handhabbarer - Zugange auf. Damit kdnnen digitale Me-
dien das Verstandnis vom «realitatsverarbeitenden Subjekt» (Hurrelmann 2006) zum
«realitatskonstruierenden Subjekt» (Beer 2007) auch ganz praktisch unterstiitzen. In
der praktischen und lebensweltorientierten Medienarbeit wird damit erfahrbar, wie
wir unsere (Um-)Welten gestalten.

Mit der Vorstellung, dass Kommunikation nicht nur zwischen Menschen erfolgt
(vgl. Kapitel «<Re-Vision: Kommunikation der Dinge»), erweitern wir unsere Kommuni-
kationsraume und mit der digitalen Expansion des Mediums - vom Objekt der Wahr-
nehmung hin zum Werkzeug (vgl. Kapitel «Thesen zur Bedeutung des Digitalen in der
nachsten Gesellschaft») - auch unsere Handlungsspielrdume. Es ist davon auszuge-
hen, dass Konstruktionen des lebensweltlichen Umfelds und damit auch (trans- und
cross-)mediale Produktionen aus der kreativen Medienarbeit in Kultureller Bildung
und Schule interne Konstruktionsprozesse beférdern (vgl. u.a. Tulodziecki et al.
2010, 187-198; Knaus 2018), vor allem dann, wenn eine aktive Reflexion der Symbo-
le, Situationen und Beziehungen stattfindet (vgl. Kapitel «Re-Vision: Kommunikation
der Dinge»).

Soweit zu den - zumindest potentiellen - Entgrenzungen und Neu-Vernetzungen; der
Blick in die aktuelle Medienpraxis an deutschen Schulen «erdet» leider recht rabiat.

Re-Turn to Earth: Medienpraxis in der Schule

All das ware heute schon in Schule und Unterricht moglich: die kreative Vernetzung
inner- und ausserhalb der Schule (sowohl zeitlich als auch raumlich), die Erweiterung
der Realitdten in trans- und cross-mediale Formen - sofern sie didaktisch hilfreich
sind -, aktivierender Unterricht mit Medien sowie projektbezogene oder facherinte-
grierte kreative Medienarbeit, die eigene Gestaltungs- und Handlungsspielrdaume er-
fahrbar macht und zur personlichkeitsbildenden Reflexion anregen kann (vgl. Knaus
2016¢; Knaus 2018).

Rezeption oder Aktion?

Auf der Suche nach Unterricht, der die Potentiale des Digitalen nutzt, hospitierte ich
im Unterricht in fast 200 Schulen. Die Erkenntnisse meiner Untersuchungen lassen
sich generell nicht kurz zusammenfassen, aber in Bezug auf eine immer wieder be-
statigte Erfahrung gelingt die knappe Ubergreifende Analyse: In digitalen Medien
steckt bekanntermassen das Potential zur Aktivierung. Wenn jedoch heute digitale
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Medien im schulischen Unterricht eingesetzt werden, dann wird in der Regel mit ih-
nen prdsentiert, im Internet bzw. WWW recherchiert oder in PDFs gelesen. Werden die
gesammelten Materialien nur auf diesen einen Aspekt hin untersucht - namlich, ob
Unterricht mit digitalen Medien eher passiv-rezeptiv oder aktiv-konstruierend ist -
dann zeigt sich, dass in der Schule bisher im Wesentlichen rezipiert wird.

Werden in Studien «schulische ICT» (Lorenz/Bos 2015, 23f.), die «Digitale Schule
und vernetztes Lernen» (Bitkom 2015) oder allgemein die schulische Mediennutzung
in den Blick genommen und Lehrende nach quantitativen Umfangen und Frequenzen
eines Unterrichts, der «die Anwendung von Computern thematisiert» (Lorenz/Bos
2015, 23) befragt, werden die zuvor genannten Elemente iiblicherweise als Bestand-
teile «digitalen Unterrichts» eingeordnet. Ich halte dies insofern fiir irrefiihrend, als
dass Studien, die blosse Hdufigkeiten der Techniknutzung im Unterricht oder auch
quantifizierbare Ausstattungs- und Zugangsdaten erheben, oft digital mit «gut»
gleichsetzen. Natlrlich konnen das Prasentieren, Recherchieren und Lesen Elemente
eines sehr guten Unterrichts sein, aber die Potentiale digitaler Medien konnten mei-
nes Erachtens und in Anbetracht der im vorherigen Kapitel exemplarisch entfalteten
Moglichkeiten besser genutzt werden.

Substitution oder Redefinition?

Das SAMR-Modell von Ruben Puentedura (vgl. Abbildung 2) eignet sich gut, um zu
differenzieren, ob eine technische Innovation (1) lediglich darin besteht, ein Medi-
um oder Werkzeug in eine andere Form zu libertragen ohne dessen Funktionalitat zu
verandern (Substitution); ob (2) tradierte Medien und Werkzeuge funktional erwei-
tert werden (Augmentation); ob Technik (3) dazu beitragt, Aufgaben neu zu gestalten
(Modification); oder ob (4) auch neuartige Einsatzszenarien und Moglichkeiten ent-
stehen, die zuvor undenkbar waren (Redefinition).
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Redefinition
Tech allows for the creation of new tasks,
previously inconceivable

Modification
Tech allows for significant task redesign

uonobu.iojsunij

Substitution
Tech acts as a direct tool substitute, with no
functional change

Abb. 2.: SAMR-Model von Ruben Puentedura (vgl. www.hippasus.com/rrpweblog/).

Wird die jeweilige Mediennutzung der untersuchten Schulen in das SAMR-Modell
eingeordnet, zeigt sich, dass in den wenigsten Schulen der Unterricht tiber das Im-
plementierungsstadium der Substitution, also das Ersetzen analoger Medien und
Werkzeuge durch ihre digitale Entsprechung, hinausgeht.* Es ist wohl eher eine rhe-
torische Frage, ob in der Substitution analoger Medien die konzeptionellen Potentiale
digitaler Medien und Werkzeuge zum Vorschein kommen konnen.

Die Antwort auf die Frage, ob mit diesem Unterricht die Medienkompetenz von
Schilerinnen und Schiilern geférdert werden kdnnte, fiele vermutlich ahnlich frust-
rierend aus. Dabei ware es wichtiger denn je, dass sich die Schule in puncto Medie-
nerziehung und Férderung von Medienkompetenz einmischt.

4 Dabei waren die Voraussetzungen zur Mediennutzung in Schule und Unterricht nie besser: Vor zwei Jahr-
zehnten, zur Zeit der Initiative «Schulen ans Netz», wettriisteten die Kommunen und Kreise beziiglich der
Schiiler-pro-PC-Quote: Finanzkraftigere Kommunen erreichten damals ein Verhaltnis von 8 Lernenden pro
Computer (vgl. u.a. Engel et al. 2014, 51). Ziel war natiirlich eine Vollausstattung, das heisst auf eine Schii-
lerin bzw. einen Schiiler sollte ein Computer kommen. Nun ist sie da - die Vollausstattung: in den Taschen
der Schiilerinnen, Schiiler und Studierenden (vgl. Knaus 2013, 34; MPFS 2016, 6, 8 und 23). Bring Your Own
Device lautet das Stichwort, aber in den meisten Schulen ist die Nutzung von Smartphones verboten (vgl.
auch MPFS 2016, 48). Dass diese (landes- oder schulweiten) «Handyverbote» iiblicherweise nicht deren
didaktische Nutzung betreffen, wissen leider die wenigsten Lehrenden (aktuelle rechtliche Regelungen der
einzelnen Bundeslander finden sich unter: http://www.handysektor.de/paedagogenecke/handyordnung/
handy-in-der-schule-regelungen-derbundeslaender.html).
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Von der Notwendigkeit des Lernens mit und iiber Medien

In der 6ffentlichen Diskussion fallt nicht selten das Argument, dass Schiilerinnen und
Schiiler keinen Qualifikationsbedarfim kompetenten und selbstbestimmten Umgang
mit digitalen Medien héatten, dass also die Schule ihnen diesbeziiglich nichts beibrin-
gen konne. Fragt man jedoch Schiilerinnen und Schiiler, ob ihnen mediale Produk-
tionsprozesse oder die «Etikette» schriftlicher Korrespondenz gelaufig sind, sie ein-
schatzen konnen, wie Big Data Analytics und Algorithmen ihre Weltwahrnehmung
und Handeln beeinflussen, sie eine komplexe Formel in einer Tabellenkalkulation
nutzen, eine Formatvorlage oder kollaborativ Texte erstellen kdnnen, ein souveranes
Mail- und Kalendermanagement betreiben oder welche Priif- und Qualitatskriterien
sie bei einer Recherche anlegen, dann wiirde ersichtlich - wie auch die Ergebnisse
der ICILS-Studie (vgl. Bos et al. 2014, 123-141) belegen, dass es noch viel zu lernen
gibt. Zur Illustration des Arguments lasst sich auch eine Analogie zum Deutschunter-
richt herstellen: Wenn Kinder in die Grundschule kommen, sind sie in der Regel der
deutschen Sprache bereits machtig und kdnnen beispielsweise Grammatik intuitiv
nutzen, wissen aber noch wenig um die dahinterstehende Logik. Beziiglich des schu-
lischen Qualifikationsauftrags ist der Aspekt des Lernens mit Medien als ein Bestand-
teil der Medienkompetenz demnach ein nach wie vor wesentliches Element. Gdbe es
dariiber hinaus noch weitere Argumente flir das Lernen (iber Medien?

Studien, wie u.a. die KIM- und JIM-Studien des MPFS, zeigen zwar, dass der aus-
stattungs- und zugangsbezogene Digital Divide nicht zutrifft (vgl. auch Moser 2010b),
das heisst: Fast alle Menschen verfligen inzwischen lber persénlichen Zugriff auf di-
gitale und vernetzte Gerate. So sind laut der JIM-Studie 2016 Jugendliche in Deutsch-
land mit Handy bzw. Smartphone, Computer und Internetzugang nahezu vollaus-
gestattet (vgl. MPFS 2016, 6, 8 und 23). Inzwischen wissen wir aber auch, dass die
individuelle Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen in hohem Masse von der
familidaren Mediennutzung abhdngig ist: Ob beispielsweise Medien in der primaren
Sozialisationsinstanz - der Familie - nur unterhaltungsbezogen oder auch informa-
tionsbezogen genutzt werden, korreliert mit der Mediennutzung und dem Bildungs-
stand der Eltern (vgl. MPFS 2016, 11f., 28f. und 42f.). Damit verfolgt schulische Medi-
enpadagogik und insbesondere das Lernen iiber Medien ein weiteres Ziel, namlich
(aller Schwierigkeiten zum Trotz) Chancengleichheit zu befordern. Unterricht mit und
iber Medien ist demnach nicht nur im Sinne einer Qualifizierung der nachsten Gene-
ration sinnvoll, sondern auch ein wichtiges Element zur Verbesserung der Entwick-
lungschancen aller Schiilerinnen und Schiiler und damit eine wesentliche Vorausset-
zung fiir eine hohere Durchlassigkeit des Bildungssystems. Die sekundare Sozialisa-
tionsinstanz - das Bildungssystem - und hier konkret: die Schule sollte das Lehren
und Lernen mit Medien und das Wissen iber Medien mit dem Ziel der Verbesserung
der Entwicklungschancen aller Menschen in die Curricula aufnehmen.
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Desiderata: Crossing Boundaries

In Anbetracht der grossen Fragen - beispielsweise der Frage, wie wir kiinftig leben
wollen oder welches Wissen und Kénnen Schiilerinnen und Schiiler in der nédchsten
Gesellschaft fiir ein souverdnes Miteinander und gutes Aufwachsen bendtigen - of-
fenbart sich Wiinschenswertes: Desiderata, deren Gemeinsamkeit im Hinterfragen
tradierter Grenzen liegt. Wie die folgenden exemplarischen Ausfiihrungen zeigen, er-
moglicht die Infragestellung und Uberschreitung dieser Grenzen vielerorts kreative
Neu-Vernetzungen.

Schule weiterdenken: Vernetzen, unterstiitzen und Kooperationen fordern

Die Medienpddagogik formuliert nicht nur Anforderungen an die Schule, sondern
kann gleichermassen auch kreative Zugénge fiir das Lernen mit und (ber Medien
sowie die informatische Bildung anbieten. Forderlich hierfiir ware die kooperative
Vernetzung zwischen der Institution Schule und den Einrichtungen Kultureller Bil-
dung und ausserschulischer Medienarbeit - die Infragestellung der bisher nur selten
tiberwundenen Grenze zwischen formalen und non-formalen Bildungskontexten. Mit-
tels medienpadagogischer Projektarbeit und Aktiver Medienarbeit nach subjekt- und
handlungsorientierten Ansatzen in der Schule (vgl. u.a. Schorb 1995; Baacke 1996,
46-50; Tulodziecki 1997) bestiinde die Chance, digitale Medien als Verbindungsglied
fur etwas zu nutzen, das nicht unbedingt getrennt voneinander sein muss: die Le-
benswelt der Schiilerinnen und Schiiler und das (schulische) Lernen. Hiermit wiirde
nicht nur die Rolle der Schule als Lebensraum gestarkt, sondern den Schiilerinnen
und Schilern wiirden auch neue anknipfbare Erfahrungsrdume bereitgestellt (vgl.
u.a. Niesyto 2004; Wagner/Ring 2016, 147 f.; Briiggen et al. 2017; Knaus 2017b, 40 f,;
Knaus 2018). Wie die Ausfiihrungen im Kapitel «De-Form: Entgrenzungs- und Vernet-
zungspotentiale des Digitalen» zeigen, kann beispielsweise das aktivierende Poten-
tial digitaler Medien schon heute in und fiir den Unterricht genutzt werden; digitale
Medien und Werkzeuge erfordern - ermdglichen es mitunter aber auch - bestehende
organisatorische Grenzen, wie tradierte Stundentaktungen, Féchergrenzen, Raum-
konzepte und Kooperationsverbote, infrage zu stellen.

«Digitalisierung» der Gesellschaft gestalten:

Medienkompetenz ist weiterhin wichtig, aber nicht genug

Da in der ndchsten Gesellschaft (Baecker 2007) nur das «mediengebildete Subjekt»
auch ein handlungsféhiges Subjekt (Hurrelmann 2002, 111; Knaus et al. 2017, 2 f;
Tulodziecki 2018) ist, bleibt Medienkompetenz weiterhin relevant. Doch zunehmend
liegt es nicht mehr nur in der Hand der oder des Einzelnen, die Kontrolle {iber die
eigenen (personenbezogenen) Daten zu behalten. Eine Person kann sich noch so
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Uberlegt im WWW und in Sozialen Netzwerken bewegen: Wenn unscheinbare Apps
personliche Daten sammeln - wer liest schon die langen Nutzungsvereinbarungen
(die sich mit jedem Update andern konnen) - ist es mit der «<Datensouveranitat» pas-
sé: So ist beispielsweise zur Nutzung des Messengers WhatsApp das Freigeben des
personlichen Adressbuchs erforderlich. Durch diese Freigabe werden auch Namen
und Kontaktdaten von Personen ibertragen, die sich moglicherweise gegen die Nut-
zung des Dienstes entschieden haben. Personen, die im Adressbuch eines anderen
WhatsApp-Kontakts gespeichert sind, kdnnen nicht souveran und fallbezogen tber
die Speicherung und Weitergabe ihrer personlichen Daten entscheiden (weitere
Beispiele siehe Knaus 2018). Es bedarf also ergdnzend zur Férderung individueller
Medienkompetenz (vgl. Kapitel «Von der Notwendigkeit des Lernens mit und iiber
Medien») und einem konzeptionellen Technikverstandnis (vgl. Kapitel «Von der Not-
wendigkeit einer Technik- und Algorithmuskritik») einen gesellschaftlichen Diskurs
dariiber, was Technik und global vernetzte Unternehmen diirfen (vgl. Niesyto 2016).
Dieser Diskurs muss in Regeln und (Selbst-)Verpflichtungen - oder allgemein: Nor-
men - moglichst transparent und nachvollziehbar kodifiziert werden. Da das Netz
und darin operierende Unternehmen Staatsgrenzen tiberwinden, sollten auch diese
Normen idealerweise grenziibergreifend gedacht, diskutiert und vereinbart werden.

Qualifizierung ermoglichen:
Grundbildung Medien und medienpadagogische Kompetenz
Die wohl wichtigste Voraussetzung fiir das Lernen mit und (iber Medien in der Schu-
le ist die medienpddagogische Kompetenz angehender Lehrerinnen und Lehrer (vgl.
Blomeke 2000, 377; Tulodziecki 2012; Niesyto 2012): Lehrende sollten entsprechend
nicht nur tber eigene Medienkompetenz verfiigen, sondern dariiber hinaus auch
die Fahigkeit besitzen, die Medienkompetenz ihrer Schiilerinnen, Schiiler und Stu-
dierenden zu férdern. Idealerweise sollten alle pddagogischen Fachkrafte die Gele-
genheit erhalten, sich medienpadagogisch zu qualifizieren. Vereinzelt findet diese
Erkenntnis curricularen Niederschlag in Form einer medienpéddagogischen Grundbil-
dung (vgl. u.a. Niesyto 2012), Grundbildung Medien (vgl. u.a. Niesyto 2014, 125 und
128), integrierender Veranstaltungen in der ersten Phase der Lehrendenbildung oder
in Lehramt-Erweiterungsstudiengdngen (vgl. u.a. Stiller/Bolz 2016, 126 f.); bedau-
erlicherweise sieht es abseits weniger «Leuchttirme» im deutschsprachigen Raum
beziiglich der systematischen Forderung medienpddagogischer Kompetenz und der
Grundbildung Medien noch immer recht dister aus.

Wichtig ist daher, dass die Anstrengungen der KMK zu «Medienbildung in der
Schule» von 2012 sowie die Anstrengungen in den Landern zur curricularen Veranke-
rung der Medienbildung unbedingt fortgefiihrt werden.
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Die genannten bildungspolitischen Entscheidungen miinden allesamt in Vorhaben,
die auch innerhalb der Medienpadagogik Weiterentwicklungen und Neuvernetzun-
gen erfordern: Exemplarisch konnen hier der tiberfallige Professionalisierungsdiskurs
(vgl. u.a. Knaus et al. 2017) sowie die nun nétigen Umsetzungen des jlingst entwi-
ckelnden Orientierungsrahmens fiir die Entwicklung von Curricula fir medienpada-
gogische Studiengédnge und Studienanteile (vgl. DGfE 2017) genannt werden.

Disziplingrenzen iiberwinden: Briiche und Offenheit als Chance

Eine weitere notige Grenzliberwindung und Neuvernetzung betrifft uns selbst bzw.
unser Fach und Berufsfeld: Die Medienpadagogik ist - im Gegensatz zu den sie um-
gebenden Wissenschaften - eine offene Disziplin. Edwin Keiner bezeichnet sie da-
her nach Peter Meusburger auch als «fractured-porous discipline» (Keiner 2015, 16;
Meusburger 2009, 117), eine Disziplin also, die liber eher geringeren Konsens im Hin-
blick auf Theorien und Methoden verfiigt, sich durch hohe Diversitadt auszeichnet und
sich nur schwach gegen Einfliisse anderer Disziplinen abgrenzen kann - man kdnnte
auch sagen: die Uber eine <negative Handelsbilanz> verfiigt. Das hort sich zunachst
nicht vorteilhaft an, fiir mich liegt darin aber eine der Starken der Medienpadagogik:
Denn diese Offenheit ermdglicht, dass die Medienpddagogik Einfliisse aus anderen
Disziplinen interessiert aufnimmt und kreativ verarbeitet. Dies entspricht nicht nur
einem modernen Wissenschaftsverstandnis, sondern diese offene Haltung ergibt
sich fur eine Sozialwissenschaft auch aus der zuvor beschriebenen technologisch
und technisch induzierten gesellschaftlichen Umbruchsituation (vgl. Kapitel «Thesen
zur Bedeutung des Digitalen in der nachsten Gesellschaft» und «De-Form: Entgren-
zungs- und Vernetzungspotentiale des Digitalen»).

Ein Aspekt, der in der Community nicht gleichermassen geteilt wird, ist die Not-
wendigkeit der interdisziplindren und lberfachlichen Zusammenarbeit mit For-
schenden aus beispielsweise der Informatik (vgl. Knaus 2017b). Warum sich die Me-
dienpadagogik aber gerade von den technisch-gestalterischen Disziplinen inspirie-
ren lassen, mitreden und mitgestalten sollte, méchte ich nachfolgend darlegen.

Von der Notwendigkeit einer Technik- und Algorithmuskritik

Medienkritik ist eine zentrale Dimension der Zielperspektive der Medienpadagogik
- der Medienkompetenz. Sie bezieht grundlegende Wahl- und Bewertungsprozesse,
das Unterscheiden, Vergleichen, Bewerten von Fakten, Eigenschaften und Qualitaten
hinsichtlich der gesellschaftlichen Medienentwicklung und das individuelle Medien-
handeln ein (vgl. Baacke 1997; Ganguin 2004; Niesyto 2006; Niesyto 2008). Medienkri-
tik lasst sich nach Sonja Ganguin in mehrere Dimensionen unterscheiden, die aufein-
ander aufbauen: Wahrnehmungsféahigkeit, Decodierungsfahigkeit, Analysefahigkeit,
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Reflexionsfahigkeit und Urteilsfahigkeit (vgl. Ganguin 2004, 4). So gehort es bei-
spielsweise zur reflektierenden Urteilskraft, die Objektivitdt des Wahrgenommenen
zu beurteilen. Dies ist nicht trivial, da wir beispielsweise Bildern oder Bewegtbildern
intuitiv einen Wahrheitsgehalt zusprechen - sie erscheinen uns «objektiv» (vgl. Knaus
2018). Bilder konnen jedoch manipuliert werden.

Aufgrund der Programmierbarkeit und Adaptivitat digitaler Werkzeuge (vgl. Ka-
pitel «Thesen zur Bedeutung des Digitalen in der ndchsten Gesellschaft») trifft Mani-
pulierbarkeit gleichwohl nicht nur auf Bilder zu, sondern halt - gemeinsam mit digi-
taler Technik - in allen Lebensbereichen Einzug: Wer beispielsweise heute zu einer
Bank geht und um einen Kredit bittet, wird die affirmative oder negative Antwort
nicht der Tatsache verdanken, eine Bankberaterin oder einen Bankberater liber-
zeugt zu haben, sondern vielmehr einem Algorithmus, der die Kreditwirdigkeit der
bzw. des Beantragenden «ermittelt». Wahrend noch vor kurzem Menschen uber die
Kredit- und Vertrauenswiirdigkeit von Menschen entschieden, erledigen dies in der
ndchsten Gesellschaft Maschinen. Zugleich entscheiden Algorithmen nicht nur liber
die Zuverlassigkeit der Kundschaft, sondern finden Giberhaupt nur Einsatz, weil man
ihre Entscheidungen flr zuverlassiger halt als die Urteile von Menschen, welche sich
von Emotionen und visuellen Eindriicken (ver)leiten lassen konnen. Der Technik wird
folglich eine Objektivitdt zugeschrieben, Giber die menschliche Subjekte nicht verfi-
gen - die interessengeleitete Einflussnahme sollte sich damit reduzieren. Doch sind
Algorithmen objektiv?

Aufgrund der «Menschengemachtheit» der kodifizierten Handlungsvorschriften
ist die Objektivitatsunterstellung nicht haltbar: Wie Texte und Bilder ist alle Technik
- und damit auch Codes und Algorithmen - menschengemacht und damit potentiell
fehlerbehaftet. Ausserdem kann sie Interessen Dritter enthalten und damit subjekti-
ve Wiinsche und Ziele in vermeintlich «objektiven» Entscheidungsprozessen domi-
nieren lassen. Wenn der Computer geistige Arbeit erleichtert (vgl. u.a. Nake 1992;
Schelhowe 1997 und 2016, 44; Swertz 2006, 72 f.), ja sogar zunehmend Aufgaben be-
waltigt, die Menschen kognitiv nicht leisten konnen, entsteht ausserdem eine Ab-
hdngigkeit von Technik bei der Erhebung und Auswertung grosser Datenmengen. Die
ersten Erfahrungen mit Big Data Analytics zeigen, dass auf der Grundlage dieser fiir
Menschen uniiberschaubaren Datenmengen und komplexen Prozesse zunehmend
relevante Entscheidungen getroffen werden (vgl. Gapski 2015; ABmann et al. 2016),
die von Menschen bestenfalls rudimentar nachvollzogen werden kdnnen.

Desiderat ist daher eine gesellschaftliche Entmystifizierung von Technik und
informatischer Prozesse sowie die Entwicklung einer kritischen Haltung nicht nur
Medien - der «technischen Oberflache», den Interfaces - gegeniiber, sondern auch
beziiglich Algorithmen, Codes und den von ihnen erzeugten Daten: Werden maschi-
nelle Handlungsanweisungen und Codes akribisch gepriift, wenn die ersten (Test-)
Ergebnisse plausibel erscheinen? Wer setzt die Grenz- und Schwellwerte, auf deren
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Grundlage Maschinen «entscheiden» und «lernen»? Welche Auswirkungen fir eine
Gesellschaft hat es, wenn primar mannliche Programmierer Codes generieren? Wie
transparent und nachvollziehbar sind Algorithmen - vor allem die, welche personen-
bezogene Daten verarbeiten und, wie im vorangestellten Beispiel, mitunter sogar
generieren? Diese Fragen stellen (und in gesellschaftlichen, politischen und 6ko-
nomischen Kontexten diskutieren) zu kdnnen, setzt ein grundlegendes Verstédndnis
von Technik voraus.® Aus diesem Grund ist Medienkritik in der ndchsten Gesellschaft
(Baecker 2007) breiter zu fassen, als es Dieter Baacke (1996), Gerhard Tulodziecki
(1997), Stefan Aufenanger (1997) und Heinz Moser (2000) fiir eine jlingst vergangene
Zeit noch definieren konnten - fiir eine Zeit, in der Mediennutzung durch Freiwillig-
keit gepragt und in der die Ubernahme von Verantwortung im Sinne einer informati-
onellen Selbstbestimmung seitens des Subjekts noch moglich war (vgl. Knaus 2018).

In einer Gesellschaft, in der fundamentale Entscheidungen von Algorithmen ab-
hangen, «der gedachtnisfahige Computer [...] in der Gesellschaft mitzukommunizie-
ren beginnt, wie man dies bisher nur von Menschen kannte» (Baecker 2007, 9) und
zur gesellschaftlichen Partizipation die Mensch-Maschine-Interaktion obligatorisch
ist (vgl. Meder 1998; Swertz 2006, 66 und 72 f.), sollte Medienkritik um eine Technik-
und Algorithmuskritik erweitert werden (vgl. Knaus 2018). Ein Grundverstdndnis fir
technische Prozesse wird zur essentiellen Voraussetzung dieser erweiterten Medien-
kritik. Dies meint nicht, dass jeder Mensch technische Prozesse umfanglich erschlie-
ssen oder gar «coden» bzw. «programmieren» kénnen sollte - wie immer wieder
Uberschnelle Forderungen nach diversen spezifischen Fertigkeiten die politischen
und curricularen Diskussionen bestimmen (vgl. u.a. KMK 2016), sondern gemeint
ist die Fahigkeit zur kritischen Analyse jeglicher medialer und technischer Artefak-
te sowie die Kompetenz, deren Provenienz und Anspruchsgruppen zu hinterfragen
und durchschauen zu konnen. Medienkompetenz sollte daher und in Anbetracht der
neuen sozialen Funktion von digitalen Medien, Werkstoffen und Werkzeugen in der
ndchsten Gesellschaft um ein Grundverstandnis fiir Technologien, technische Ablaufe
und Prozesse - beispielsweise im Sinne eines «Computational Thinking» (Wing 2006)
- erweitert werden (vgl. Knaus 2016b, 103 f. und 106-116; Knaus 2018).

Re-Form: Medienpddagogik und Informatik

Medienkompetenz ist ein Begriff, der in seiner traditionellen Auffassung recht wenig
mit Technik zu tun hat (vgl. Schelhowe 2007) und im Alltagsverstandnis sogar nicht
selten ausschliesslich auf technische Fertigkeiten verkiirzt wird (vgl. Aufenanger
1997, 3; Knaus 2016b, 107; Knaus 2017a, 63). Dabei ging es doch Dieter Baacke, der

5 Jeanette Wing bezeichnet dieses grundlegende Technikverstandnis als Computational Thinking (Wing
2006) und versteht darunter die Fahigkeit, informatische Denk- und Herangehensweisen zu durchschau-
en. In den kommenden ICILS-Studien (ab 2018) soll diese Fahigkeit als zusatzlicher Kompetenzbereich
abgefragt werden.
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den Begriff in Anlehnung an das Kompetenzkonzept von Noam Chomsky sowie die
Arbeiten von Karl-Otto Apel und Jiirgen Habermas pragte, nicht um die Technik, die
Gerate oder die Medien, sondern um Kommunikation und Kooperation (vgl. u.a. Baa-
cke 1973; Baacke 1996, 51-55), also die Fahigkeit eines Menschen, Medien, digitale
Werkzeuge und Technik im Allgemeinen souveran fiir eigene Ziele und Bediirfnisse
zu nutzen und selbst-, medien- und gesellschaftsbezogen zu reflektieren, kreativ und
partizipativ zu handeln sowie analytisch und strukturell Wissen zu erwerben (vgl.
Baacke 1996, 96-100; Knaus 2016b, 109). In diesem Sinne geht es auch heute nicht
um die Technik, sondern um die Frage, wie und wozu wir digitale Werkstoffe und
Werkzeuge nutzen (wollen). Im Mittelpunkt stehen damit im Wesentlichen noch im-
mer Kommunikation und Kooperation - nur eben vor allem und weiter zunehmend
in ihrer medialen Form auf digitaler Basis. Wenn jedoch digitale Technik tiber die
Funktion des Mediums hinausreicht und an der Herstellung von (Medien-)Inhalten
beteiligt ist (vgl. Schelhowe 2007, 45 f.) und selbst Interpretationen vornimmt - wie
semantische Technologien (vgl. Knaus 2016b, 113) und beispielhaft die «Antwort-
maschine» Wolfram|Alpha oder das AddOn Evri-Toolbar -, riickt (wie im vorherigen
Kapitel bereits hergeleitet) ein weiteres Ziel von Medienkompetenz in den Fokus der
Betrachtung: die Kenntnis der technischen und organisatorischen Bedingungen der
Wissens- und Medienproduktion (vgl. u.a. Tulodziecki et al. 2010, 184 f.; Niesyto 2017,
266; Tulodziecki 2018). Es geht jedoch - wie bereits angemerkt - nicht nur um die me-
diale Erscheinungsform und Prozesse auf Anwendungsebene (die sichtbare Technik,
die Interfaces und ihre organisatorischen Bedingungen), sondern auch und gerade in
Anbetracht digitaler Technik um die technische Basis, die Software und Handlungs-
anweisungen - zumal diese die mediale Oberflache mittels eingeschriebener («pro-
grammierter») oder eigenstdndiger («selbstlernender») Anweisungen steuern.

Wichtigist also, dass idealerweise alle Menschen tiber die Kenntnis verfligen, was
hinter der Benutzerschnittstelle - hinter dem Interface der Maschine - vorgeht. Eine
um ein konzeptionelles Technikverstandnis und mindestens grundlegende Aspekte
informatischer Bildung erweiterte Medienkompetenz ist notige Voraussetzung fiir
die kritische Rezeption und verantwortungsvolle Partizipation in der nédchsten Gesell-
schaft (vgl. Brinda et al. 2016; KMK 2016; Knaus 2016b, 114; Schelhowe 2016, 49-50;
Knaus 2018; Tulodziecki 2018). Im Sinne der zuvor geforderten Grenziiberwindungen
und Neuvernetzungen (vgl. Kapitel «Desiderata: Crossing Boundaries») sollten daher
Medienbildung und informatische Bildung in geeigneter Form miteinander verbun-
den werden (vgl. u.a. Tulodziecki 2016, 18-21; Herzig 2016, 73 und 75-76; weiterfih-
rende Gedanken und Thesen in Tulodziecki 2017 und 2018). Exemplarisch mochte ich
daher im Folgenden auf aktuelle Entwicklungen hinweisen, die diese ausstehende
Neu-Vernetzung befordern und begleiten.
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KMK-Strategie zu «Bildung in der digitalen Welt»: Begriffe und Zusténdigkeiten

Als prominentes und aktuelles Beispiel fiir eine solche Neu-Vernetzung kann die Stra-
tegie der Kultusministerkonferenz (KMK) zur «Bildung in der digitalen Welt» (KMK
2016) herangefiihrt werden, die am 8. Dezember 2016 in Berlin beschlossen wurde
und deren Entwurf seitens der Fachgruppe Schule der GMK, der Initiative KBoM! und
der Sektion Medienpadagogik der DGfE kritisch kommentiert wurde (vgl. u.a. GMK
2016; KBoM 2016). Unsere wesentlichen Kritikpunkte waren die Verwendung eines
unklaren und funktionalistischen Bildungsbegriffs sowie die schwerlich nachvoll-
ziehbare Tatsache, dass die Erklarung hinter den Zielen des ausgefeilten Papiers zur
Medienbildung in der Schule aus dem Jahr 2012 zuriickblieb (vgl. Knaus 2017c).

Der Fokus des neuen Papiers wird auf «Digitalisierung» und «Lernen» gelegt,
aber nicht auf Bildung, obwohl es der Titel nahelegen wiirde (vgl. GMK 2016); es fallt
auch auf, dass darin eine klare Dominanz des Lernens mit Medien - also die medi-
endidaktische bzw. die anwendungsbezogene® Perspektive - gegeniiber dem Ler-
nen (ber Medien oder deren aktiver Gestaltung vorherrscht. Beim Lesen entsteht
daher stellenweise der Eindruck, dass sich in der mediendidaktischen Verwendung
digitaler Medien zur Erreichung der definierten Kompetenzziele die padagogische
Leitkategorie Miindigkeit quasi «von selbst» einstellt - bedauerlicherweise ist das
aber nicht ganz so einfach. Gerade aus bildungspolitischer Perspektive mag die Be-
griffskritik moglicherweise libertrieben akademisch anmuten, jedoch kann man in
der offentlichen Diskussion immer wieder erfahren, dass die Griffigkeiten der Hash-
tags zu Lasten von inhaltlichen Missverstandnissen und Unklarheiten bei fachlichen
Zustandigkeiten gehen. So sind beispielsweise die viel verwendeten Begriffskombi-
nationen «digitale Welt» und «digitale Kompetenzen» oder auch «digitale Bildung»
(vgl. Kapitel «<Form: «Digitale Bildung» - Vom Hashtag zum Konzept») irrefiihrend, da
sie neue Schnittmengen und ungeklarte fachliche Zustandigkeiten erzeugen: Wer ist
beispielsweise zu fragen, wenn ein Curriculum zu «digitalen Kompetenzen» entwi-
ckelt werden soll - Informatikerinnen und Informatiker oder Medienpadagoginnen
und Medienpadagogen? Wissenschaftlich sind diese unklaren Grenzen aufgrund der
damit verbundenen kreativitatsforderlichen interdisziplindren Schnittmengen und
Neu-Vernetzungsmoglichkeiten zu begriissen, im Sinne der bisherigen Organisation
von Schule und der Ausbildung von Lehrenden in tradierter Facherordnung bergen
sie jedoch (libergangsweise) Schwierigkeiten (vgl. Knaus 2017c).

Im direkten Vergleich zum KMK-Papier 2012 zu Medienbildung in der Schule feh-
len in der neuen Erklarung insbesondere die Handlungsfelder ausserschulische

6 Die Kritik am passiv-funktionalistisch Bildungsbegriff wurde nicht nur von erziehungswissenschaftlicher
Seite vorgebracht: Seitens des Fachbereichs Informatik und Ausbildung/Didaktik der Informatik (IAD) der
Gesellschaft fir Informatik (Gl) wurde kritisiert, dass «eine Beschrankung auf die Nutzung digitaler Medien
in allen Unterrichtsfachern bedeuten [wiirde], die digitale Welt so zu akzeptieren, wie sie jetzt ist, und de-
ren Weiterentwicklung anderen zu liberlassen. Schule muss aber zu gesellschaftlicher Teilhabe befahigen»
(Brinda 2016).
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Kooperationspartner, Schulentwicklung und die (technische) Unterstiitzung der
Schulen (vgl. GMK 2016). Da der Umgang mit Medien stark ausserschulisch gepragt
ist, sollten Schulen - gerade im Bereich der Medienerziehung und Medienbildung
- mit Institutionen und Tragern Kultureller Bildung zusammenarbeiten bzw. zu-
sammenarbeiten konnen (vgl. Niesyto 2004; Knaus 2018). Vereinzelt geschieht das
bereits, aber klare Empfehlungen seitens der KMK wiirden die Zusammenarbeit in
- flir beide Seiten - sehr forderlicher Weise voranbringen (vgl. Kapitel «Desiderata:
Crossing Boundaries»). Ein weiteres Handlungsfeld ist die Schulentwicklung, die sich
vielerorts als der Hebel fiir Veranderungen von Schule erwiesen hat. Auch Fragen des
(technischen) Supports fehlen in der aktuellen Erklarung. Die Leerstelle erklart sich
vermutlich mit der Zustandigkeit der Sachaufwandstrager, auf denen in den letzten
Jahren aufgrund anderer Herausforderungen bereits enormer Kostendruck lastete.
«Technischer Support» fungiert im Kontext von Medienbildungs- und Schulentwick-
lung als Chiffre fiir die generelle Unterstiitzung von Schulen: Wie einschlagige Stu-
dien immer wieder bestatigen, besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der
(technischen) Unterstiitzung von Schulen und den Haufigkeiten der unterrichtlichen
Mediennutzung sowie deren inhaltliche Breite (vgl. u.a. Engel et al. 2014; Breiter et
al. 2017).

Auch das im Papier vorgestellte Kompetenzmodell verfligt Uiber Schwéachen: Da
geplant ist, es als Grundlage zuklinftiger Weiterentwicklungen von Lehrplanen her-
anzuziehen, sollte die vorgelegte Kompilierung von Kompetenzen starker systema-
tisiert und theoretisch begriindet werden (vgl. GMK 2016, 10 f.). Eine Schwéche des
Kompetenzmodells zeigt sich beispielsweise darin, dass statt der Befahigung zur in-
formationellen Selbstbestimmung der Begriff «Schiitzen» aufgefiihrt wird - was je-
doch keine Kompetenz ist. In Anbetracht der Komplexitat, die mit der Entwicklung
von Bildungsplanen und Kompetenzmodellen verbunden ist, und da die Entwicklun-
gen in den Landern vereinzelt schon weiter fortgeschritten sind (vgl. hierzu u.a. die
LKM-Konzepte aus 2008 und 2015, www.laenderkonferenz-medienbildung.de), wére
es wahrscheinlich zielfiihrender und anknlpfungsfahiger statt eines Modells ledig-
lich einen Kompetenzrahmen anzubieten (vgl. GMK 2016, 9).

Wahrend das KMK-Papier zu Medienbildung in der Schule nahezu resonanzlos
blieb (vgl. u.a. Sulewski 2016; Knaus/Engel 2016), erzeugte das neue Papier - trotz
aller Kritik - aufgrund des klaren Bekenntnisses der KMK ein grosses 6ffentliches und
fachliches Interesse. Dies zeigt, dass wesentliche Themen nur dann wirklich voran-
kommen, wenn die KMK sie aufgreift und damit Handlungssicherheit fiir die beteilig-
ten Akteurinnen und Akteure auf allen Ebenen schafft (vgl. Knaus 2017c).

Was an der neuen KMK-Erklarung ebenfalls als sehr positiv bewertet werden
kann, ist die Tatsache, dass erstmals eine Erklarung der KMK zur Vorab-Kommen-
tierung veroffentlicht wurde. Diese neue Kommentierungs- und Partizipations-
strategie sorgte flir eine intensive Auseinandersetzung und miindete in konkrete
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Verbesserungsempfehlungen. Die Erklarung behandelt also nicht nur im gegen-
standlichen Sinne die Herausforderungen, die digitale Technik an die Gesellschaft
und das Bildungssystem stellt, sondern die KMK nutzte mit dem vorherigen Einbezug
der Fachgesellschaften auch das Potential, das digitale Medien zur Kommunikation,
Kollaboration und Partizipation bieten. Dies erscheint mir in Anbetracht vieler weite-
rer komplexer Aufgaben, die eine fachtibergreifende Expertise, Uiberregionale Betei-
ligung und Kooperation erfordern, als ein kluger und weiterhin verfolgungswiirdiger
Weg.

Dagstuhl-Erklérung: Aufeinanderzubewegen

Als erster Organisationsversuch des zuvor geschilderten Schnittstellenproblems
kann die Dagstuhl-Erklédrung 2016 aufgefasst werden, die von Informatikerinnen und
Informatikern sowie Medienpadagoginnen und Medienpadagogen gemeinsam ver-
fasst wurde (vgl. Brinda et al. 2016) und damit eine bereits als historisch bezeichne-
te Wende einldutete (vgl. Schelhowe 2016, 43). Zwar wurde von beiden Seiten das
Verfassen des Papiers als herausfordernd beschrieben und es wird auch nach seiner
Veroffentlichung weiter kritisiert und diskutiert - das muss so sein, denn Kritik ist
ein wesentliches Kennzeichen von Wissenschaft - aber gut ist, dass ein erster Schritt
der Neu-Vernetzung unternommen wurde. Im Juli 2017 wurde der gemeinsame
Austausch zwischen Informatik und Medienpdadagogik um die Medienwissenschaft
erweitert und im Rahmen der Klausurtagung zum «Verhaltnis von Medienbildung
und informatischer Bildung: Dagstuhl-Dreieck in progress» (KBoM 2017) im FTzM in
Frankfurt am Main fortgesetzt.

Aktuelle Calls: Neue Perspektiven, neue Rollenbilder und neue Begegnungen

Vor wenigen Jahren hatte die Empfehlung, Medienbildung und informatische Bildung
gemeinsam zu denken, moglicherweise hohe Wellen innerhalb der Communities ge-
schlagen (vgl. u.a. Herzig 2016, 60). Wahrscheinlich liest sich mein Aufruf zur Neu-
Vernetzung und praktischen Zusammenarbeit zwischen technisch-gestalterischen
und padagogischen Disziplinen bereits in naher Zukunft schon nicht mehr als «Hare-
sie»? Zu wiinschen wére es - zumindest lassen dies die neueren Publikationen und
aktuellen Calls des wohl wichtigsten publizistischen Hubs der Community vermuten:
Das von Klaus Rummler, Beat Dobeli Honegger, Heinz Moser und Horst Niesyto her-
ausgegebene Heft 25 der Onlinezeitschrift MedienPddagogik wurde mit «Medienbil-
dung und informatische Bildung - quo vadis?» betitelt. Heidi Schelhowe, Gerhard
Tulodziecki, Benjamin Jorissen und Bardo Herzig reflektieren darin die «kulturellen
Moéglichkeitsbedingungen» des Digitalen, analysieren Beriihrungspunkte zwischen
Medienbildung und informatischer Bildung und geben konkrete Empfehlungen
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wechselseitiger Integrationsoptionen. Das geplante Themenheft der merz zu Medien-
pddagogik und Informatik von Kathrin Demmler und Bjorn Maurer (4/2018) und der
aktuelle Call zur Medienpddagogik und Didaktik der Informatik von Torsten Brinda,
Ira Diethelm, Sven Kommer und Klaus Rummler zeigen, dass sich eines der genann-
ten Desiderate bereits in der Umsetzung befindet. Es passiert also einiges, was sich
zu beobachten und zu begleiten lohnt - mein Beitrag dazu soll vorerst mit einer Emp-
fehlung fiir ein neues Rollenbild der Medienpadagogik schliessen.

Vision: Von der Torwachterin zur Lokomotivfiihrerin

Im Verlauf der vorliegenden Ausfiihrungen sollte die anfanglich aufgestellte These
belegt werden, dass die Medienpadagogik den aktuellen technologischen, techni-
schen und gesellschaftlichen Entwicklungen in einem Verstandnis als «Torwachte-
rin», die primar vor «schadlichen» Medien schiitzen mochte, nicht begegnen kann
(vgl. Kapitel «Turn: Vom Medienschutz zur Medienpadagogik»).

Doch welche Rolle sollte die Medienpadagogik stattdessen in der ndchsten Ge-
sellschaft innehaben? Wie ware es mit der Rolle der Lokomotivfiihrerin? Immerhin
war die Lokomotive stets eine Metapher fiir (technischen) Fortschritt. Zwar ist diese
Metapher inzwischen etwas aus der Zeit gefallen, dennoch verfiigt das Bild der Loko-
motivfiihrerin Gber ankniipfbare Analogien fiir die Rolle der Medienpadagogik in der
nédchsten Gesellschaft wie Dirk Baecker (2007) sie beschreibt: Eine Lokomotivfiihrerin
schaut (1) nach vorn, sie antizipiert kiinftige Entwicklungen, denkt mit und denkt
voraus. Eine Lokomotivflihrerin ibernimmt (2) auch Verantwortung, sie denkt dabei
stets an die individuellen und gesellschaftlichen Folgen von (Bildungs-)Entscheidun-
gen. Sie braucht dafiir (3) ein gutes Team im Zug: also gut ausgebildete Praktike-
rinnen und Praktiker - echte Profis eben; und sie bendtigt (4) auch gute Kontakte
ausserhalb des Zuges, wie beispielsweise «Funkkontakt» zu anderen Lokfiihrerinnen
und Lokfiihrern zum Erfahrungsaustausch. Nicht zuletzt benétigt sie (5) eine gute
Verbindung zur «Leitstelle», um wichtige Weichenstellungen in Gesellschaft und Poli-
tik zu beeinflussen. Und, da (6) ein Zug nicht zuriickfahren kann, muss eine Lokfuihre-
rin sehr gut wissen, wann sie bremsen muss. Daher komme auch ich hier zum Punkt.
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Ah jetzt ja ... noch eine Insel mit zwei Bergen?

Wie jede Metapher hat natiirlich auch die vorgeschlagene Analogie der Lokomotiv-
flihrerin gewisse Grenzen: So determinieren die Schienen, die ein Zug nicht verlas-
sen kann, die freien Entscheidungen der Lokflihrerin. Fiir die Medienpadagogik einer
ndchsten Gesellschaft wiinscht man sich jedoch umfangreichere Freiraume und Ge-
staltungsmoglichkeiten.

In Anbetracht der gewdhlten Metapher, die offenbar an dieser Stelle an ihre Gren-
zen stoflt, fallt mir ein noch krasserer Determinismus ein: Ich denke an Lukas, den
Lokomotivfiihrer, aus der Augsburger Puppenkiste, der auf Lummerland - der «Insel
mit den zwei Bergen [...] mit viel Tunnels und Geleisen» - stets nur im Kreis fuhr! Aber
wie war das noch gleich in Jim Knopf und die Wilde 13? In dieser Geschichte musste
sogar Lukas sein Lummerland verlassen: Er dichtete seine Lokomotive ab und fuhr
mit ihr hinaus aufs blaue Meer.
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