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Zusammenfassung

Mit Medienpddagogik in die Zukunft zu gehen, ist angesichts der disruptiven Ten-
denzen von Kiinstlicher Intelligenz und weiterer Technologien fiir Individuum und
Gesellschaft unabdingbar. Daher ist es wichtig, dass die medienpddagogische
Disziplin und Profession kontinuierlich und breitenwirksam auf ihre vielfdltigen
Forschungen, Praktiken und Orientierungshilfen aufmerksam macht und mit viel-
fdltigen Bildungsverantwortlichen und diversen Entscheidungstrdger:innen in den
Diskurs tritt. Dieses Jahrbuch veranschaulicht — anhand einer Reihe vergangen-
heits-, gegenwarts- und zukunftsorientierter Beitrdge — mdgliche Zukiinfte der
Digitalisierung sowie die Vergewisserung der Medienpddagogik, d.h., sich des Ei-
genen immer wieder bewusst zu werden, und zugleich die grosse Bedeutung von
Medienpddagogik als orientierungsstiftende Disziplin fiir Individuum und Gesell-
schaft. Sowohl gegenstandsbezogene Theoriebildung als auch empirische und pro-
grammatisch ausgerichtete Beitrdge in diesem Jahrbuch machen deutlich, wie das
Zusammenspiel von Mensch und Medien zukiinftig aussehen und gelingen kann.
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(Jahrbuch Medienpddagogik 21), i-xix. https://doi.org/10.21240/mpaed/jb21/2024.09.14.X.
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Into the Future with Media Education. Introduction to the
Volume

Abstract

Moving into the future with Media Education is unavoidable in view of the
disruptive tendencies of artificial intelligence and some more technologies for
individuals and society. It is therefore particularly important that the discipline
and profession of Media Education continuously draws attention to its diverse
research, practices and orientation aids and enters into discourse with various
(political) educational authorities. This yearbook illustrates a series of present
and future-oriented contributions to illustrate, for one, the self-assurance of
Media Education to become aware of its own (again and again) and, for another,
the great importance of this discipline as a benchmark for individuals and
society in a future of digitalisation. Both subject-related theory development
and empirically and programmatically orientated contributions in this yearbook
clearly show what the interaction between people and media should look like and
how it can succeed in the future.

1. Mit Medienpadagogik in die Zukunft? Aber
selbstverstiandlich!

Medienpddagogik als Disziplin und Profession zeichnet sich durch ein
weites Wirkungsfeld aus und wurde wiederholt durch gesellschaftliche
und technologische Entwicklungen herausgefordert. So verlangen gera-
de aktuelle Entwicklungen medienpddagogisches Forschen und Handeln
und damit auch eine (selbst-)reflexive Auseinandersetzung aus der Pers-
pektive der Erziehungs-/Bildungswissenschaft. Gegenwartig sind etwa
datenintensive Social Media- und Lernplattformen, epistemische Akteu-
re — wie Chatbots und andere selbstlernende Technologien — angespro-
chen, die uns Menschen Empfehlungen geben, unser kiinftiges Handeln
prognostizieren oder die (teilweise) fur uns Entscheidungen treffen (sol-
len), aber auch Intransparenzen einzelner Praktiken evozieren. Aber auch
die Rolle von Digitalitat im Hinblick auf gesellschaftliche Entwicklungen
(Stichwort Demokratiebildung) fordert medienpadagogische Expertise.

C. de Witt, S. Hofhues, M. Schiefner-Rohs, V. Dander und N. Griinberger
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Eine wissenschaftliche Befassung der Medienpadagogik mit diesen Pha-
nomenen impliziert zudem eine Selbstvergewisserung dahingehend, sich
des Eigenen und damit des disziplindren Gedéachtnisses (immer wieder)
bewusst zu werden und zugleich nach der Produktion von Differenz zu fra-
gen, ohne dabei zum «Ausbildungs- und Reparaturbetrieb» (Niesyto 2017)
stets neuer technologischer Entwicklungen und daraus resultierender ge-
sellschaftlicher Problem- und Krisenlagen zu werden. Mit der hier skiz-
zierten Notwendigkeit der disziplindren Selbstvergewisserung reiht sich
die Medienpadagogik in erziehungs- und bildungswissenschaftliche Such-
bewegungen ein, die sich zyklisch und damit immer wieder mit sich selbst
beschéaftigen. Ulrich Binder und Wolfgang Meseth (2020) befassen sich bei-
spielsweise mit dem «Strukturwandel der Erziehungswissenschaft» unter
wissenschaftstheoretischer Perspektivierung, wahrend zuvor entlang er-
ziehungswissenschaftlicher Grundbegriffe ein Austarieren zwischen Bil-
dung und Erziehung sichtbar wurde (z.B. Terhart 2012). An solchen Bei-
spielen lasst sich verdeutlichen, wie die Erziehungswissenschaft — und mit
ihr die Medienpéadagogik — zu einem Politikum wird. Werden Grundbegrif-
fe wiederholt besprochen, kann versucht werden, der Tendenz vorzubeu-
gen, dass sie an Substanz in (fach-)6ffentlichen Diskursen verlieren. Dies
betrifft auch die origindren Begriffe medien- und bildungsbezogener Fach-
disziplinen. So attestiert Sybille Kramer (2022) diese Inhaltsleere beispiels-
weise auch dem Begriff der Digitalisierung. Ahnlich diirfte es sich mit «di-
gitaler Bildung, (digitaler Kompetenz) oder «future skills) verhalten, die als
Adressierungen an das Fach herangetragen und auf diese Weise zum dis-
kursiven Bestandteil einer erziehungs- und bildungswissenschaftlich ge-
lesenen Medienpddagogik werden (kénnen). So sind es mitunter die Beziige
zu erziehungs- bzw. bildungswissenschaftlichen Teildiskursen und/oder
zu benachbarten Disziplinen, die dazu beitragen, dass sich Medienpédago-
gik vermehrt in Auseinandersetzung mit den eigenen Pramissen befindet.
Eine kritische und demokratietheoretische Ausrichtung diirfte Medienpé-
dagogik ebenso zentral beeinflusst haben wie Konzepte von Medienkom-
petenz und Medienbildung im Lichte ihrer jeweiligen Zeit (vgl. Moser et al.
2011). Man kénnte zugleich attestieren, dass sich Medienpadagogik entlang
dieser Diskursformationen erst selbst geformt hat. In von Medien mitbe-
stimmte Zukunfte (Gaub 2023) blickt sie in steter Bezugnahme, aber auch

Mit Medienpéddagogik in die Zukunft



f E Deutsche Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft

Sektion Medienpadagogik

mit Abgrenzung auf diese Diskursbiindel. Nicht zuletzt ist daher zu fragen,
wie sich medienpddagogische Wissensproduktion bezogen auf die «Medi-
alitat des Padagogischen» (Meder 2017, 15; siehe auch Jergus 2019) vor dem
Hintergrund vielfaltiger gesellschaftlicher Wandlungsprozesse jetzt und
in Zukunft selbst verdndert. Es sei vorweggenommen, dass die Beitrage
dieses Bandes unterschiedliche Vorschldge machen, welche Wandlungs-
prozesse damit gemeint sein kénnten und welche fur die Disziplin und
Profession der Medienpadagogik Bedeutung tragen.

Blickt die erziehungs- und bildungswissenschaftlich organisierte
Medienpéddagogik im vorliegenden Band in ihre eigene Zukunft, geht sie
von einer vielfdltigen, alles andere als eindimensionalen oder gar unter-
komplexen Zukunft aus. Die Betonung einer Vielzahl von Zukinften und
einer damit einhergehenden Offenheit sowie Gestaltbarkeit scheint uns
gegenwartig besonders bedeutsam, auch vor dem Hintergrund der lange
bestehenden Einsichten, dass Erziehung und Bildung immer auf die Zu-
kunft gerichtete Prozesse sind, sich durch Offenheit auszeichnen (sollten)
— und dass wir alle Zukunft in vielfaltiger Art beeinflussen kénnen. Dies
explizit zu betonen, fithrt die These aus, dass der genannte Zusammen-
hang zwischen Zukiinften und ihrer prinzipiellen Gestaltbarkeit offenbar
nicht mehr selbstverstandlich ist und in den «neuen» Technologien impli-
zit utopische und dystopische Narrative der Unabwendbarkeit zur Aus-
handlung kommen, die einer kritischen Bearbeitung bediirfen. Letztere
finden ihren Ausdruck sowohl in Technologien selbst als auch in bildungs-
und wissenschaftspolitischen Dokumenten. So wird in Strategie- oder
Policy-Dokumenten durchaus gefordert, dezidiert(er) zu benennen, was
eine Medienpddagogik in Zukunft ist bzw. sein sollte. Anstelle pddagogi-
scher Implikationen schliessen sich nicht selten konkrete Handlungsemp-
fehlungen an. Im Zusammenhang mit einer sogenannten (zeitgeméassen
Lehrer:innenbildung soll Medienpadagogik zum Beispiel in Perspektivie-
rung des politisch umkéampften Verstdndnisses einer «digitalen Bildung
oder in Bezug auf die sogenannten Zukunftskompetenzen mit einer lau-
ten Forderung nach mehr Data bzw. Al Literacy tatig werden (kritisch
Kammerl 2019). Auf den Ruf, dass wir alle zu KI-Expert:innen werden oder
sog. (future skills) ausbilden sollen, werden dann haufig Antworten bezig-
lich einer moglichst passgenauen Umsetzung in der medienpadagogischen

C. de Witt, S. Hofhues, M. Schiefner-Rohs, V. Dander und N. Griinberger
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Gemeinschaft gesucht (kritisch Jérissen 2020; auch Jérissen und Kammerl
2023; Kalz 2023). Die Medienpddagogik wird damit heute naher an die In-
formatik gertckt (z. B. Kommer 2018) als tradierte Verstandnisse wie Me-
dienkompetenz (z. B. Baacke 1973; Baacke 1996; Baacke 2007) oder Medien-
bildung (Jorrissen und Marotzki 2009) mit ihrem Fokus auf Kommunika-
tion und Medialitat respektive mediale Artikulationen noch nahelegten.
Was Medienpadagogik tiber Medienkompetenz und Medienbildung hinaus
(noch) zu bieten habe, ist folglich eine Fragestellung, mit der auch die eh-
renamtliche Arbeit in der Sektion Medienpadagogik der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft befasst ist und vielfach — und im Ub-
rigen nicht nur innerwissenschaftlich — adressiert wird (Schiefner-Rohs
und Grlnberger i. V.). Wer sich mit der eigenen Gewordenheit, das heisst
den Uberzeugungen und Wissenspraktiken von Medienpadagogik befasst,
kommt insoweit nicht umhin, in diesen politischen Adressierungen und
Anrufungen ein bestdndiges Element einer sich professionalisierenden
Medienpadagogik mit ihren Ontologien und epistemischen Uberzeugun-
gen zu erkennen (Moser et al. 2008; insbesondere Moser 2015). Gleichzeitig
erzeugen disziplinen- und professionspolitische Adressierungen eine Ge-
schichtsvergessenheit, wenn sich die Medienpadagogik als Disziplin und
Profession am vermeintlich Neuen orientiert und dabei manchmal aus den
Augen verloren wird, was bisherige Diskurse als Erkenntnisse und/oder
Ergebnisse jeweils hervorgebracht haben. Speziell die technischen Ent-
wicklungen jingerer Jahre weisen aus, inwieweit sich diese einer genauen,
auch rickwirkenden Betrachtung entziehen und sich als opak erweisen. So
bewegen sich auch die meisten Beitrdge dieses Bandes entlang tradierter
Schwerpunktsetzungen und/oder aktueller technologischer Entwicklun-
gen, was fiir eine erziehungswissenschaftliche Teildisziplin mit Fokus auf
Medien gewiss nicht untypisch ist. Medienpadagogik reiht sich auf diese
Weise in die grundlegenden Tendenzen der Padagogik ein, unter denen
beispielsweise auch Béhm eine «geschichtslos gewordene Erziehungswis-
senschaft» beklagt, die sich immer wieder dem Neuen der Probleme widme
und dabei «die in der Scheune des historischen Wissens» langst bereitlie-
genden Erkenntnisse vergesse (B6hm 2013, 8). Jacobi (2007) dusserte auf
einem ladnger zurtckliegenden Kongress der Deutschen Gesellschaft far
Erziehungswissenschaft, Lektiire schiitze vor «Neuentdeckungy; bei Koller

Mit Medienpéddagogik in die Zukunft
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(2014) und vielen weiteren Kolleg:innen finden sich fast schon didaktische
Hinweise darauf, wie ein solches Lesen auch entlang bildungstheoreti-
scher Perspektiven angeleitet werden kann. Gleichsam auffallend ist, dass
Theoriearbeit heute héufig ausbleibt. Braucht es nicht auch die Praxis the-
oretischer Arbeit, Rdume und Diskurszusammenschliisse, wenn am Ende
das Dazwischen von Medienbildung und Medienkompetenz betont wird?
Wie will man der Vereinzelung von Diskursen entkommen, wenn sie sich
selbst als Resultat akademischer Wissensproduktion und Distinktionsbe-
mithungen darstellen?

In einer Gegenwart, die fur Gesellschaften die Frage aufwirft, wie sie
sich angesichts vielfaltiger sozialer, politischer und technologischer Ent-
wicklungen verstehen wollen, sind Fragestellungen zwischen tradierten
Konzepten auch in der Medienpadagogik wohl so aktuell wie nie. Beschaf-
tigungen mit Medienkompetenz, aber auch mit Medienbildung finden
sich in einer Zeit wieder, in der die Befdhigung sowie Selbstermachtigung
autonomer Subjekte begrenzt ist — denken wir etwa an die Unbestimmt-
heit und Intransparenz von Algorithmizitat und Datafizierung, die sich im
Zusammenspiel von Mensch und Technik ergeben. Es steht viel auf dem
Spiel, und nicht alle Herausforderungen kénnen durch den vielfach gefor-
derten spielerischen und kreativen Umgang mit Technologie (beispielhaft
Ahlborn et al. 2021) bewéltigt werden kann. Es wird drangender, dass sich
Medienpddagogik als erziehungs-/bildungswissenschaftliche Disziplin
immer wieder mit ihrer Disziplinengeschichte und -entwicklung befasst
(Swertz et al. 2017) und angesichts sichtbarer Transformationen und Be-
wegungen entlang ihrer zurtckliegenden Erzeugung von Differenz(en)
auch Offnungstendenzen nachgeht, aber auch das «designing the future
(Macgilchrist et al. 2024) nicht aus den Augen verliert.

So gehort zur Medienpddagogik die Dekonstruktion politischer Ad-
ressierungen, worauf auch Aufenanger im Kontext der Herbsttagung der
Sektion Medienpddagogik zum Thema Mit Medienpddagogik in die Zukunft
an der FernUniversitat in Hagen im September 2023 hingewiesen hat, aber
auch die Auffacherung sozialer Wirklichkeiten durch die Rickbesinnung
auf das eigene disziplindre Gedéchtnis (Aufenanger 2024). Empirische Er-
hebungen sind diesbeziiglich als Bemithungen zu verstehen, mittels Ex-
plorationen den theoretischen Gehalt tradierter Konzepte wiederholt zu

C. de Witt, S. Hofhues, M. Schiefner-Rohs, V. Dander und N. Griinberger
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zeigen oder, umgekehrt, der Medienpadagogik neue, empirisch begriinde-
te Theorieangebote hinzuzufiigen. Sonst besteht die Gefahr, dass es nicht
(mehr) um ein Zusammenspiel zwischen Theorie und Emprie geht, son-
dern die Empirie um ihrer selbst willen durchgefihrt wird. Skeptisch be-
trachtet werden dirfte, sofern an bestehende Theorien zwar methodisch
oder methodologisch angekniipft wird, diese Praxis fir die Theoriearbeit
jedoch weitgehend folgenlos bleibt. Zugespitzt liesse sich danach fragen,
inwieweit es sich um Erkenntnisgewinn handelt, wenn bestehende Theo-
rien lediglich ilbernommen werden. Folgen viele Veréffentlichungen in der
Medienpéddagogik der Ausdifferenzierung methodologischer Arbeitswei-
sen und ziehen dafar Theorien zur Illustration heran, muss letztlich auch
diese Praxis als machtvolles Gefiige im Kampf um Bedeutung verstanden
werden, der nicht zuletzt in Denominationen von Stellen ihren Ausdruck
findet (Moser 2015).

Das Jahrbuch Medienpadagogik 21 versteht sich vor dem Hintergrund
des bisher Dargelegten als Versuch, aktuelle Stromungen, aber auch tech-
nikinduzierte Normalisierungstendenzen in den Fokus der Auseinander-
setzung zu riicken und jeweils mogliche zukiinftige Ausrichtungen der
Medienpéddagogik zu adressieren. Damit kniipfen wir auch an die Tradi-
tion zurlickliegender Jahrbiicher an, die sich von Beginn an mit Konzep-
ten der erziehungs-/bildungswissenschaftlich verstandenen Medienpéada-
gogik befassten und interdisziplindre Beziige herstellten (unter anderem
Aufenanger et al. 2001; Sesink et al. 2007; Rummler et al. 2020). Zugleich le-
gen Jahrblicher immer wieder Leerstellen in Diskussionen offen und/oder
perspektivieren Zukunft. Sie itbernehmen damit eine spezifische Funktion
im Wissenschaftsbetrieb. Vor dem Hintergrund dieser Beobachtung war
bereits der Aufruf zur Beteiligung an der genannten Herbsttagung Mit Me-
dienpddagogik in die Zukunft als Notwendigkeit zur weiteren Auseinander-
setzung damit zu verstehen, inwiefern das interdisziplindre Zusammen-
spiel konstitutiv fir bisherige Verstandnisse war und/oder fir zukiinftige
Verstandnisse konstitutiv sein soll. Die Blickrichtung dieser Tagung weist
auch das vorliegende Jahrbuch Medienpadagogik 21 aus.

Mit Medienpéddagogik in die Zukunft
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2. Perspektiven der einzelnen Beitrige des Jahrbuchs
in Richtung Zukunft

2.1  Die Sektion Medienpddagogik — Ein Blick zurtick fiir die
Zukunft

Mit seiner Hommage an die bisherigen Verdienste namhafter Wissen-
schaftleriinnen und etablierter Institutionen rekonstruiert Stefan
Aufenanger als Grindungsmitglied der Sektion Medienpadagogik der
DGfE deren Entstehung und die Bewahrung der Medienpadagogik als aka-
demische Disziplin. Anhand bildungspolitischer und thematischer Meilen-
steine gibt er einen tiefen Einblick in die Geschichte der Medienpadagogik.
Letztlich appelliert er mit Blick auf zukiinftige medienpadagogische For-
schungen an eine starkere Ankniipfung medienpadagogischer Diskurse
an erziehungs- und bildungswissenschaftliche Debatten und Theorieent-
wicklungen. Auf diese Weise ebnet er auch den Weg fir ganz unterschied-
liche Auseinandersetzungen in diesem Jahrbuch.

Nach der Retrospektive auf die Entstehung der Sektion riicken zu-
néchst all diejenigen Beitrage in den Fokus, die sich mit gegenstandsbe-
zogener Theoriebildung in der Medienpadagogik befassen. Im Anschluss
daran werden empirische Beitrage aufgefiihrt, die auch als aktuelle Vor-
schlage fur medienpadagogische und/oder empirische Forschung in Hand-
lungsfeldern der Medienpadagogik einzuordnen sind. Zuletzt werden die
Beitrage aufgefiihrt, die wir als Herausgebende des Jahrbuchs unter einer
programmatischen Perspektive einordnen.

2.2  Mit Medienpddagogik in die Zukunft durch
gegenstandsbezogene Theoriebildung

Konzepte und Modelle von Medienkompetenz und Medienbildung, die in
historischer Perspektivierung auf politische Willens- und Meinungsbil-
dung einer (damals) jungen Demokratie zuriuckzufiithren sind, erweisen
sich in der Medienpéadagogik mit Blick auf ihre gegenstandsbezogene The-
oriebildung als plausibel. Aktuell scheint es von besonderer Bedeutung zu
sein, die Verbindungen zwischen beiden Diskursen unter gesellschaftlich
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aktuellen Fragestellungen eng(er) herzustellen und die der Medienpada-
gogik inhédrenten Bezugnahmen etwa zu emanzipativer Theoriebildung
(Dander 2017) oder zur Mitgestaltung von Medien in der (Post-)Digitalitat
zu aktualisieren.

So rekonstruiert Christian Leineweber (2024) in seinem Beitrag «Das
Normative in der Medienpadagogik» ausgehend von Dieter Baackes theo-
retischen Grundlegungen emanzipative Gehalte in der deutschsprachigen,
erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Medienpadagogik. Diese bet-
tet er in Reflexionsbewegungen aus der Kritischen Theorie und allgemei-
nen Erziehungswissenschaft ein, um insbesondere immanente Kritik im
Sinne einer kritischen Ethik und impliziten Normativitat als einen gang-
baren und gebotenen Modus Operandi sowohl von Bildungsprozessen als
auch einer erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Medienpadagogik
auszuweisen.

Franziska Bellinger (2024) setzt sich in ihrem Beitrag theoretisierend
mit Herausforderungen einer medienpadagogischen Professionalisierung
und Professionalitdt auseinander. Sie macht deutlich, dass die Auseinan-
dersetzung mit der Frage von Professionalitdt und Professionalisierung
der Medienpadagogik inhérent ist. Fir die genuin medienpadagogische
Professionalisierung fordert sie eine Perspektive ein, die das Transforma-
torische gesellschaftlicher und medialer Bedingungen nicht ignoriert, son-
dern ins Zentrum stellt und die Heterogenitat der medienpadagogischen
Tatigkeitsfelder einbezieht (dazu auch Barth 2020). Medienpadagogische
Professionalitat wird in ihrem theoretisch-konzeptionellen Beitrag «ver-
netzend-hybrid» gedacht und exemplarisch auf die Lehrer:innenbildung
bezogen.

Theoretisierend mit Blick auf Designpraktiken adressieren Denise
Klinge und Jordi Tost (2024) «Design als Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft der Medienpaddagogik». Die Autor:innen zeigen, wie (eng) medi-
enpadagogische Fragestellungen mit Theorien tiber Gestaltung — Design
— verwoben sind. Bezlige zu aktueller Forschung rund um Imaginére (hier
in der Lesart der Imaginaries, vgl. Jasanoff 2015) sind dem Beitrag zugleich
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eingeschrieben. Auf diese Weise verdeutlichen sie zudem, wie Vorstellun-
gen liber Design und damit iiber das Gestalten auch in der Medienpéddago-
gik als Verweis darauf zu verstehen sind, wie Zukiinfte technisch designt
werden.

Juliane Ahlborn und Dan Verstidndig (2024) befassen sich unter dem
Titel «Instrumente, Innovationskraft und Interdisziplinaritat» schliesslich
mit der disziplindren Rolle der erziehungswissenschaftlichen und reflek-
tierend-professionellen Medienpddagogik in ihrer spezifischen Position
zwischen den Disziplinen. Die Komplexitdt unserer technisierten Gegen-
wart, die sich auch in Bildungstechnologien und -institutionen nieder-
schlagt, erfordere ebenso komplexe wie kritische theoretisch-begriffliche
Instrumentarien. Historische medienpadagogische, lerntechnologische
und bildungspolitische Entwicklungs- und Diskurslinien seien hierfiir zu
berticksichtigen, genauso wie eine interdisziplinare Perspektivierung oder
kritisch-explorative und kiunstlerisch-asthetische Auseinandersetzungen
— etwa mit Code oder Algorithmen.

2.3  Zukunft begleiten — empirische Beitrdge zu
medienpddagogischen Transformationsprozessen
Konstitutiver Bestandteil der Medienpddagogik jingerer Jahre ist ihr
Bemiihen um eine Ubersetzung theoretischer und konzeptioneller Uber-
legungen in ihre empirische Forschungspraxis. Auf diese Weise schliesst
Medienpéddagogik an die allgemeine Tendenz zu empirischer Forschung
an, um individuelle und/oder gesamtgesellschaftliche Transformations-
prozesse besser zu verstehen. Wahrend prinzipiell auf die gesamte Band-
breite empirischer Forschungsmethoden und -methodologien zuriickge-
griffen werden kann und wird (vgl. Jahrbuch 10, Hartung et al. 2014), ist
in der Medienpadagogik ein Fokus auf qualitative Designs zu verzeichnen.
Dieser Fokus lasst sich einerseits mit Theorietraditionen in der Medienpa-
dagogik begriinden; andererseits weist er Notwendigkeiten aus, wo Me-
dienpadagogik im Sinne ihrer eigenen Fragestellungen fast schon sprich-
wortlich (mehr» wissen méchte. Nichtsdestotrotz gibt es auch innerhalb
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der Medienpadagogik immer wieder Bemiihungen, das methodische Voka-
bular um technologiebasierte Erhebungs- oder Auswertungsinstrumente
zu erweitern.

Auch daher schliagt Jane Miiller (2024) in ihrem Beitrag multimediale
Erhebungsmethoden vor, um Medienpraktiken mittels fokussierter Medie-
nethnografien zu erforschen. Der Beitrag zeichnet sich durch methodische
Setzungen aus und zielt vor diesem Hintergrund auf die Beantwortung
der Fragestellung ab, wie in der Medienpadagogik der Zukunft auch (empi-
risch) weiter ausdifferenziert werden kann.

Bianca Burgfeld-Meise und Lukas Dehmel (2024) wenden sich empi-
risch «YouTube-Fitnesstrends als Ausdruck einer Kultur der Digitalitat»
zu. Ihr Beitrag zeigt entlang einer empirischen Fragestellung, wie mit den
Werken von Dieter Baacke auch kultur- und kérpersoziologische Fragen
bearbeitet werden kénnen. Mit diesem Verweis zielen die Autor:innen im-
plizit darauf, Dieter Baackes Arbeiten einer Re-Lektiire zu unterziehen.

Andreas Dertinger (2024) fokussiert ein «praxeologisch-wissensso-
ziologisches Konzept medienpadagogischer Professionalitaty. Sein Beitrag
fusst auf einer breiten Auseinandersetzung mit medienpadagogischer
Professionalisierungsforschung. Im Hinblick auf aktuelle Entwicklungen
weist er auf die Notwendigkeit hin, sich nicht nur in Perspektivierung einer
Lehrkraftebildung, sondern im Hinblick auf eine generelle medienpédago-
gische Professionalitdt dem Transformativen zuzuwenden. Fur eine sich
an gesellschaftlichen und technologischen Entwicklungen orientierende
medienpadagogische Professionalisierung stellt Dertinger drei Kernmerk-
male heraus: Orientierungsstruktur, Relation und Transformationspoten-
zial. Seine Ausfithrungen kniipfen unmittelbar auch an jene Fragen an, die
Franziska Bellinger (2024) in ihrem Beitrag im Jahrbuch vorwiegend the-
oretisch aufwirft.
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Die Transformation des Mensch-Medien-Verhéltnisses durch Virtuali-
tat steht im Fokus der empirischen Beschéftigung von Jane Jiirgens, Kira
Lewandowski und Sandra Afdmann (2024). Ziel des Beitrags ist, deutlich
zu machen, dass Mensch und Medien als Symbiose und nicht in Opposi-
tion zueinander gedacht werden kénnen. Exemplarisch machen sie dies
anhand von Aspekten zur Selbstvermessung, Vergemeinschaftung und
zu Social Media im Kontext von Essen und Erndhrung deutlich und leiten
daraus Anschliisse fir die medienpadagogische Forschung ab. Zudem ver-
anschaulichen sie anhand von Gesprachen mit Influencer:innen eines der
zukunftsrelevanten medienpddagogischen Forschungsfelder.

Ausgehend von der Erwartung, dass zukinftig vermehrt medienpéda-
gogische Akteur:innen in Schulen gefragt sein werden und sich dort positi-
onieren mussen, stellt Christine Nowak (2024) schliesslich aus einem Eva-
luationsforschungsprojekt Erkenntnisse vor, die Kooperationen zwischen
Medienpéddagogik und Schule als Zukunftsmodell medienpadagogischer
Bezugnahme moglich machen kénnen. Mit dem Einsatz der dokumenta-
rischen Methode gelingt ihr, bisher eher theoretisch-normativ vermute-
te kollisionstrachtig erscheinende Divergenzen empirisch zu fassen und
damit herauszuarbeiten, auf welchem «Nahrboden» medienpaddagogische
Angebote in der Schule wachsen konnten.

2.4  Zukunft skizzieren: Medienpddagogische
Programmatiken zur Diskussion

Letztlich weisen alle vorliegenden Beitrdge im Jahrbuch aus, dass Medi-

enpadagogik stets mit einer politischen Perspektivierung einhergeht, sei

dies mit Blick auf die der Disziplin der Medienpadagogik eigenen Theorien

oder mit Fokus auf die Begrindungen auf empirischer Basis.

Programmatisch und gleichermassen theoretisch fundiert wenden
sich Annekathrin Bock, Valentin Dander und Franco Rau (2024) den mog-
lichen Zukunften fir Medienbildung with(out) KI zu. Der Beitrag zeigt
auf, dass und wie sich Diskurse innerhalb von Medienpadagogik aktu-
alisieren. Auf diese Weise arbeiten sie heraus, was Medienpadagogik als
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Gemeinschaft (offenbar) ist. Zugleich tiben sie am so aufscheinenden Com-
mon Sense zwischen Medienkompetenz und Medienbildung auch Kritik:
So ist der Beitrag auch als Anregung zu verstehen, wiederholt dariiber zu
reflektieren, wie wir als Medienpadagog:innen sprechen, kurz: In welchen
«Hamsterraderny lauft aktuelle Medienpadagogik, von welchem scheinba-
ren «Common Sense» ist sie beeinflusst und wie gelingt es, daraus auszu-
brechen? Die Fragen sind drangend und nicht nur entlang des vorliegen-
den Beitragsangebots aus Sicht von Medienpadagogik zu diskutieren.

«Perspektiven von schulischen Akteur:innen fiir die Gestaltung Digi-
taler Bildung im Grundschulalter» entwerfen Cindy Béarnreuther, Andreas
Dertinger und Rudolf Kammerl (2024). Der Beitrag ist gerahmt von pro-
grammatisch-praktischen Ausfithrungen, die auf der empirischen Ausei-
nandersetzung in einem Projekt fussen. So fiithren sie aus, wie aus empi-
rischen Erkenntnissen bildungspolitische Handlungsempfehlungen zur
Weiterentwicklung einer Digitalen Bildung im Grundschulalter entwickelt
werden kénnen, und reflektieren das darin liegende Spannungsverhéltnis,
bei der Generierung von Handlungsempfehlungen, die oft an medienpéda-
gogische Forschung herangetragen wird, «zwischen den subjektiven Sicht-
weisen der befragten Personen, den wissenschaftlichen Zielperspektiven
der Neutralitdt und Objektivitat und dem mit den Handlungsempfehlun-
gen verbundenen normativen Charakter zu vermittelny (in diesem Band).

«Fur eine (technologiebewusste Medienpadagogik» jenseits der Digi-
talisierung» pladieren Christoph Richter und Heidrun Allert (2024). Ziel
des Beitrags ist, einen kulturanalytischen Blick auf (digitale) Technologien
zu entwerfen, der sich nicht in einem instrumentellen, determinierenden
oder informatischen Technikbegriff erschopft, sondern im Gegenteil gera-
de die Genese, die Gewordenheit, aber auch Materialitat von Technik fokus-
siert und offenlegt. Eine solche theoretische Perspektive wird anhand von
ChatGPT und der Experience API illustriert und damit ihre erkenntnislei-
tende Kraft auch fir die empirische Forschung verdeutlicht. Aus den Aus-
fuhrungen lasst sich schliessen, dass sich Medienpadagogik Technik(en) in
ihrer Komplexitat auch kulturanalytisch zuwenden und Perspektiven ge-
sellschaftlicher Teilhabe und Mitgestaltung womaoglich anders als bisher
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verstehen sollte. Die Autor:innen stellen somit den potenziellen Eigensinn
von Technik in den Raum, der sich nie génzlich technischen Spezifikatio-
nen und Routinen einpasst.

Aus diesen Beitrdgen und Debatten medienpadagogischer Disziplin-
und Professionsarbeit wird deutlich, dass eine zukunftsorientierte Medi-
enpadagogik Formen der offenen inter- und transdiszipliniren (Selbst-)
Verstidndigung benoétigt, die mit einer Profilierung der disziplineigenen
Perspektiven und deren offentlichkeitswirksamer Reprasentation einher-
gehen. Mit Medienpddagogik in die Zukunft zu schreiten, scheint allen Betei-
ligten des Jahrbuchs Medienpadagogik 21 dabei (un)ausgesprochen selbst-
verstdndlich. Umso wesentlicher sind die einzelnen Selbstvergewisserun-
gen und auch Tiefenbohrungen vor dem Hintergrund der eigenen theo-
retischen Zugdnge und methodischen Herangehensweisen, wenngleich
auffallig ist, dass das vorliegende Jahrbuch weniger Aussenperspektiven
auf Medienpadagogik, sondern vor allem Binnenperspektiven versammelt.
Das stellt einerseits die Bedeutung von Disziplin und Profession heraus,
schiitzt andererseits aber nicht vor Diskussionen, die nach den Beitragen
der Medienpéadagogik fiir die Gegenwartsgesellschaft fragen. Die vorgeleg-
ten Beitrdge machen hier einige — aus unserer Sicht — profunde Vorschla-
ge. Zugleich reichen diese Vorschldge noch nicht, um auf gesellschaftliche
und technologische Herausforderungen zu reagieren und die Frage des
Agierens der Medienpadagogik figt sich unmittelbar an. Stattdessen sind
wir iberzeugt davon, dass es Medien- und disziplinenpolitische Strategien
braucht, um moglichst diverse Zuktunfte (mit) zu gestalten. Mit vielen kre-
ativen Ansatzen, mit ilberzeugenden Forschungsergebnissen, kontextspe-
zifischen Handlungskonzepten und politisch konnotierten Statements las-
sen sich medienpédagogische Anliegen und Erkenntnisse zweifelsohne in
andere Diskursarenen tragen. In dieser Gegenwart bedeutet dies allerdings
auch, etwa Debatten mit Férdermittelgebern zu initiieren und Impulse im
Rahmen drittmittelorientierter Forderpolitik zu geben, aber ebenso, sich
in bildungspolitische Debatten einzumischen und Stellung zu beziehen.
In einer hochgradig 6konomisierten Wissenschaftswelt verbreiten sich
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medienpddagogische Erkenntnisse und Anliegen erst so nachhaltig. Schlie-
ssen mochten wir daher mit dem Hinweis darauf, dass Voraussetzung fir
diese Mitgestaltung einer medienpadagogisch winschenswerten, multi-
dimensionalen und komplexen Zukunft verantwortungsbewusste medien-
padagogisch Forschende und Handelnde sind, das heisst: jede:r Einzelne
mit ganz unterschiedlichen Perspektiven und Erfahrungshorizonten, die
sich dieser Tage auch trauen, ihre Stimme wissenschaftlich wie politisch
zu erheben.
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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Geschichte der Sektion Medienpd-
dagogik in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE). Zu-
gleich ist er ein Riickgriff auf eine Tagung, die unter dem Motto «Mit Medien-
pddagogik in die Zukunft» stand und vom Autor in Form einer Keynote erdffnet
wurde. Im vorliegenden Beitrag reflektiert der Autor zum einen die Bedeutung
der medienpddagogischen Forschung liber eine Auseinandersetzung mit medi-
enpddagogischen Themen. Zum anderen blickt er sowohl aus wissenschaftlicher
Perspektive als auch vor einem berufsbiografischen Hintergrund auf die Zeit
seit der Griindung der Sektion zurtick. Insgesamt schliesst er seinen Beitrag mit
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gogischer Praxis ab.
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The Division for Media Education. A Glance Back for the
Future

Abstract

This article deals with the history of the division for Media Education of the
German Educational Research Association (GERA). At the same time, it is a
reference to a conference that took place under the title «With media education
into the future» and was opened by the author in the keynote presentation. In
this article, the author reflects on the one hand on the importance of media
education research in the context of dealing with media educational topics.
On the other hand, he looks back on the time since the chapter was founded,
both from a scientific perspective and against a professional biographical
background. Overall, he concludes his paper with perspectives for the future of
media education between theory and educational practice.

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag behandelt die Geschichte der Medienpadagogik
vor der Griindung der Sektion Medienpadagogik in der Deutschen Gesell-
schaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE) und erléautert, welche Entwick-
lungen dazu beigetragen haben. Er kniipft somit an eine im Mérz 2019 im
Rahmen der Frithjahrstagung der DGfE Sektion Medienpddagogik an der
Universitat Paderborn stattgefundene Podiumsdiskussion an, um das da-
malige 25-jahrige Sektionsjubilaum zu feiern.! In dieser Diskussion ging
es besonders um die Entstehung der Sektion und ihre Perspektiven. Die
Grundung selbst erfolgte durch einen Antrag von Gerhard Tulodziecki und
mir, unterstiitzt durch Dieter Baacke und weitere Kolleg:innen, an den da-
maligen Vorstand der DGfE bzw. dessen Vorsitzenden Dieter Lenzen.?

1 Die Diskussion wurde von Johannes Fromme und Stefan Iske moderiert,
Horst Niesyto, Dieter Spanhel, Gerhard Tulodziecki und Stefan Aufenanger
sprachen unterschiedliche Themen in der Entstehungsgeschichte der Sektion
an.

2 In der Einleitung zum ersten Band des Jahrbuchs Medienpadagogik
(Aufenanger et al. 2001) wird die Ubergangsphase von der AG auf Zeit bis zur
Anerkennung als Kommission innerhalb der DGfE etwas genauer beschrie-
ben.
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Nach der damaligen Satzung der DGfE gab es nur Kommissionen. Wenn
eine Gruppe von Erziehungswissenschaftler:innen eine solche griinden
wollte, musste man sich erst als eine so genannte Arbeitsgruppe auf Zeit
bewdhren.? Dies erfolgte durch eigene Tagungen und Beteiligung an den
DGfE-Kongressen. Bis dahin wurden erste Tagungen zweimal jédhrlich or-
ganisiert — 1995 in Hamburg und Dortmund, 1996 in Nirnberg, 1997 in
Paderborn und Miunchen sowie 1998 in Kassel — und auf den DGfE-Kon-
gressen in Halle 1996 sowie 1998 in Hamburg eigene Sektionen und Ar-
beitsgruppen veranstaltet. 1999 bekamen wir dann den Status einer Kom-
mission. Die Verdffentlichung eines Jahrbuchs wurde ebenfalls in Erwa-
gung gezogen und die erste Ausgabe erschien dann 2001.

Was geschah alles auf dem Weg dorthin und wie konnte die Medien-
padagogik sich als akademische Disziplin bewahren? Zur Geschichte der
Medienpddagogik — verstanden als eine handlungsorientierte Teildiszi-
plin der Erziehungswissenschaft — gibt es sehr gute Arbeiten, die zum
einem die unterschiedlichen Zeitrdume im letzten Jahrhundert bis heute
detailliert beschreiben (Schorb 1995; von Gross et al. 2015), zum anderen
historisch weit zurtickgehen und die Praxis der Medienpddagogik mehr in
den Blick nehmen (Meyer 1978). Seit den 1980er-Jahren lassen sich wichti-
ge Entwicklungen innerhalb der Medienpadagogik in Theorie und Praxis
skizzieren, die eine Grundlage fir den oben aufgezédhlten Status fihrten.
Dazu werde ich zuerst die Bedeutung der GMK fur die Medienpddagogik
vor der Grindung der Sektion Medienpadagogik herausstellen, um an-
schliessend auf die Bedeutung der damaligen Forschungsinstitute und
Zeitschriften einzugehen. Auch der bildungspolitische Aspekt darf in die-
sem Zusammenhang nicht fehlen. Darstellungen, welche Rolle der Ausbau
der akademischen Padagogik sowie die damaligen Strémungen in Theorie
und Empirie gespielt haben, schliessen sich an. Auch auf die Auseinander-
setzungen und Diskussionen in der Offentlichkeit um mégliche Wirkun-
gen von Medien wird eingegangen. Den Abschluss bildet ein perspektivi-
scher Blick in die Zukunft.

3 Dies wird heute in dem Sinne einfacher gemacht, als dass auf Antrag der Vor-
stand der DGfE iiber neue Kommissionen und Sektionen entscheidet.

Die Sektion Medienpddagogik
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2. Griindung der Gesellschaft fiir Medienpidagogik und
Kommunikationskultur (GMK)
Die Grindung der Gesellschaft fiir Medienpddagogik und Kommunikations-
kultur (GMK) im Jahr 1984, von Dieter Baacke ins Leben gerufen, hatte
wesentlichen Einfluss auf die Bildungslandschaft unter medienpéda-
gogischen Aspekten. Sie wurde von vielen Mitgliedern als Dachverband
von Institutionen der Medienpddagogik wie auch als Berufsverband
gesehen. Ausserdem konnte sie verstanden werden als Netzwerk von
Medienpddagog:innen, die sich auf dem jahrlich stattfindenden GMK-
Forum trafen. Die GMK war immer fur zwei Perspektiven offen: fur die
medienpddagogische Praxis sowie fiir wissenschaftliche Diskussionen.
Dies hat jedoch manchmal zu Unklarheiten gefithrt, welche Perspektive
dominant fiir die GMK sein sollte. Die Mischung war zwar gut, jedoch fihl-
ten sich manche aus der Wissenschaft nicht ganz heimisch dort. So gab es
einmal auf einer Mitgliederversammlung einen Antrag, keinen oder nur
maximal einen Professor in den Vorstand zu wéhlen. Dies war dann auch
ein Anlass, sich starker um eine akademische Profilierung zu kiimmern.
Ausserdem war die GMK durch ihre Mitglieder, die aus vielféltigen medi-
enpadagogischen Praxisfeldern kamen, nicht der Ort, an dem etwa Fragen
der Akademisierung der Medienpadagogik an Hochschulen und Universi-
taten, entsprechende Studiengénge, die Rolle von Medienpadagogik in der
Lehrerbildung oder ein Kerncurriculum Medienbildung diskutiert werden
konnten. Es ging also vor allem darum, welchen Benefit eine zusétzliche
Gesellschaft im medienpadagogischen Bereich bringen kénnte. Zudem gab
es Bedenken, dass die Durchschlagskraft einer einheitlichen Stimme ver-
loren gehen und dass gegensétzliche Interessen eine effektive Arbeit be-
hindern kénnten. Es dauerte etwas und bedurfte vieler Diskussionen, vor
allem mit Dieter Baacke, ihn persénlich zu iberzeugen, dass die Grindung
einer akademischen Medienpddagogik in der Deutschen Gesellschaft fir
Erziehungswissenschaft (DGfE) keine Konkurrenz fur die GMK darstel-
len wiirde, sondern im Gegenteil die Medienpadagogik als eine wichtige
wissenschaftliche Disziplin stdrken und ihr Ansehen in der Gesellschaft
heben konnte. Bis heute ist es immer noch so, dass beide — GMK und DGfE
— sich gut ergdnzen und ihre jeweiligen Themen- und Tatigkeitsfelder
gefunden haben. Auch sind viele Vertreter:innen aus dem akademischen
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Bereich immer noch aktiv, etwa im Vorstand, in der GMK tatig und wa-
ren es auch schon immer.* Was aber besonders gewiirdigt werden muss
ist, dass die GMK in den 1980er-Jahren die bedeutende Vereinigung der
Medienpéddagogik war und viel fir das Image der Medienpddagogik getan
hat, etwa durch das jahrlich stattfindende GMK-Forum mit vielen Arbeits-
gruppen und Vortragen sowie Praxis- und kleineren Forschungsprojekten.
Auch die vielfaltigen Publikationen der GMK haben zum Renommee sowie
zur anstehenden Professionalisierung der Medienpddagogik beigetragen.

3. Zentrale Forschungsinstitutionen der
Medienpadagogik

Das Aufkommen von Forschungsinstituten mit medienpddagogischen
Schwerpunkten hat ebenfalls das medienpadagogische Diskursfeld mass-
geblich gepragt, darunter insbesondere das «Institut fiur Medienpada-
gogik» (JFF), welches 2024 sein 75-jahriges Jubildum feiert. Geleitet von
Bernd Schorb und Helga Theunert, hat sich dieses Institut in einschlédgigen
Forschungen engagiert, damals hauptséchlich mit Kinderfernsehen sowie
den Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen. Dank umfangreicher
Weiterbildungsprogramme, Veranstaltungen und Forschungsprojekten
konnten relevante Forschungsperspektiven an die Offentlichkeit gebracht
werden.

Als zweites pragendes Institut ist das «Deutsche Jugendinstitut»
(DJI) in Minchen zu nennen, das durch die Arbeit von Jirgen Barthelmes
und Christine Feil einen entscheidenden Beitrag zur Einbeziehung von
Medienthemen geleistet hat. Besonders hervorzuheben ist hier etwa das
«Handbuch Medienerziehung im Kindergarten» (Deutsches Jugendinsti-
tut 1995), das dazu beigetragen hat, die Rolle der Medien in Kindergarten
zu diskutieren — eine Debatte, die Ende der 1980er-Jahre begann und bis
heute 6ffentlich andauert. Auch viele weitere Projekte und Publikationen
des DJI haben zum Ansehen der Medienpadagogik als akademische Dis-
ziplin mit einer eigenen empirischen Forschung beigetragen. Dariiber
hinaus machte das «Hans-Bredow-Institut» in Hamburg mit umfassender

4 So war ich selbst in den 1990er-Jahren viele Jahre im Vorstand der GMK, habe
die damalige Arbeitsgruppe (Qualitative Forschung> mitbegriindet und war
anfangs auch ihr Sprecher.
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Forschung in Kooperation vor allem mit der Professur fir Medienpéadago-
gik an der Universitdt Hamburg sowie mit konzentriertem Blick auf juris-
tische Aspekte des Jugendmedienschutzes auf sich aufmerksam.

Zusatzlich zu den genannten Forschungsanstalten spielten die Landes-
medienanstalten eine wichtige Rolle. Da sie per Gesetz verpflichtet sind,
einen Teil ihrer Finanzierung in die Férderung von Medienkompetenz zu
investieren, wurden zum Teil umfangreiche Forschungsprojekte initiiert
und finanziert. Dazu zdhlen neben vielen anderen etwa einige Projekte des
schon erwdhnten JFF. Schwerpunktmassig war das Thema Mediensozi-
alisation durchgéngig, aber die aufkommende Problematik «Kinder und
Werbung» wurde aufgegriffen und gefordert, etwa in dem umfangreichen
Projekt «Fernsehwerbung und Kinder» der Landesmedienanstalt NRW
(Charlton et al. 1995). Somit initiierten die Landesmedienanstalten mit ih-
rer Forderung vielfaltige empirische Studien, die wesentlich auch der aka-
demischen Medienpadagogik zum Ansehen verhalfen.

4. Rolle der medienpadagogischen Zeitschriften

Ein weiterer wichtiger Aspekt bezieht sich auf medienpddagogische Zeit-
schriften, deren damalige Bedeutung besonders hervorzuheben ist. Denn
vor mehr als vier Jahrzehnten gab es nur wenige padagogische Zeitschrif-
ten — zum Beispiel (Zeitschrift fir Padagogik) oder (Neue Sammlung) —,
in denen medienpadagogische Themen aufgegriffen wurden. Alternativ
dazu spielten jedoch explizit medienpadagogisch orientierte Zeitschrif-
ten fur die Entwicklung der akademischen Medienpddagogik eine Rolle.
Da war zum einem (medienpraktisch), herausgegeben und finanziert vom
Gemeinschaftswerk Evangelischer Publizistik (GEP) in Frankfurt mit Jo-
hannes Gawert als Redakteur. Sie wurde 1976 gegrindet und hatte sich
die Aufgabe gestellt, «<wissenschaftliches Wissen flr die Praxis zu trans-
formieren» (Aufenanger 2001, 5). Interessant ist dabei, dass die beiden
grossen Kirchen in Deutschland in den 1980er- und 1990er-Jahren in der
Medienpddagogik sehr aktiv waren. Beispiele hierfiir sind das schon ge-
nannte GEP in Frankfurt mit Barbara Eschenauer und die (Zentralstelle
Medien) der Katholischen Kirche in Bonn mit Hella Tompert, die beide
wesentlich dazu beigetragen haben, dass medienpadagogische Themen in
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Fortbildungen integriert wurden. <medienpraktischy war eine der Grund-
lagen dafiir. Es gelang dem Redakteur, Diskussionen durch eingeladene
Beitrdge von damals renommierten Autor:innen anzuregen, ohne dabei ein
wissenschaftliches Niveau zu vernachlédssigen. Die Zeitschrift wurde vom
GEP im Rahmen von Umstrukturierungsmassnahmen 2003 eingestellt.

Die zweite wesentliche Zeitschrift der Medienpaddagogik war damals
<merz | medien + erziehung. Zeitschrift fiur Medienpadagogik», herausgege-
ben vom (JFF — Institut fiir Medienpadagogik in Forschung und Praxis) in
Minchen. (merz), wie sich die Zeitschrift von Anfang an abkiirzend nennt,
bietet «ein Forum far Theorie, Forschung und Praxis der Medienpadago-
gik» (Schorb und Theunert 2016, 6); die Zeitschrift gibt es fast 70 Jahre.
Auch <merz) hat — ebenso wie <medienpraktischy — eine sehr gute Verbin-
dung von Beitragen zur wissenschaftlichen Weiterentwicklung der Medi-
enpadagogik sowie zur medienpadagogischen Praxis geleistet.® Besonders
hervorzuheben sind dabei die vielfaltigen Publikationen zu den Ergebnis-
sen der empirischen Studien am JFF, die vor allem von Helga Theunert
und Bernd Schorb in den Jahrzehnten ab Beginn der 1980er durchgefiithrt
wurden. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass solche Foren, die
den Austausch von Ideen, Diskussionen und die Prasentation von Publika-
tionen an eine breite Offentlichkeit ermdglichen, von grosser Bedeutung
waren, auch wenn die Leserschaft nicht ausschliesslich aus der Medienpa-
dagogik kam.

5. Bildungspolitik

Ebenfalls bedeutsam fiir die Entwicklung der Medienpadagogik ist die
Bildungspolitik gewesen. Die Kultusministerkonferenz der Lander (KMK)
hat in den beiden Jahrzehnten von 1980 und 1990 die Bedeutung der Me-
dien in Schule und Unterricht sowie damit verbunden die Medienerzie-
hung entdeckt. Entsprechend wurden Beschliisse dazu verfasst. Die erste
bedeutsame Empfehlung war 1995 «Medienpadagogik in der Schuley, die
stark von den grundlegenden Arbeiten von Gerhard Tulodziecki bestimmt
war (Tulodzecki 1985). Vor allem seine Mitarbeit am Orientierungsrahmen

5 Weitere nennenswerte Magazine zur gleichen Zeit waren u.a. <(Medienim-
pulse> in Osterreich und «Computer und Unterricht), das von Renate Schulz-
Zander Anfang der 1990er-Jahre gegrindet wurde.
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«Medienerziehung in der Schule» der Bund-Lander-Kommission von 1994
war massgeblich richtunggebend dafiir, wie Medienerziehung in Schule
und Unterricht gestaltet werden sollte, ndmlich als integraler Bestand-
teil des Unterrichts in allen Schularten. Diese bildungspolitischen Schrit-
te trugen grundlegend dazu bei, die Rolle digitaler Medien im deutschen
Bildungssystem zu starken — neben traditionellen Unterrichtsmitteln wie
Tafel und Bichern. In den nachfolgenden Jahren wurde Medienerziehung
in fast allen Bundeslédndern in den Kanon aufgenommen, obwohl Qualitat
und Verbindlichkeit dieser Massnahme variierten. Ende der 1990er-Jahre
konnte Medienpddagogik auch in der Lehrer:innenbildung verankert wer-
den, in verschiedenen Auspragungen, an denen noch immer gearbeitet
wird. Die erwidhnte Bund-Lander-Kommission (BLK) war bereits in den
1980er-Jahren sehr aktiv, besonders in Bezug auf die Frage, ob Informatik
nicht als integraler Bestandteil des Schulunterrichts angesehen werden
sollte. Dies fihrte zur Einfihrung der Informationstechnischen Grundbil-
dung in vielen Lehrpléanen, abhdngig vom Bundesland und oft fiir nur ein
oder zwei Stunden im 6. oder 7. Schuljahr.

Mit diesen bildungspolitischen Beschliissen sind auch Schlagworte
wie Mediendidaktik, Medienkompetenz und medienpadagogische Kom-
petenz insgesamt ins Blickfeld offentlicher und bildungspolitischer Dis-
kussionen gertickt. Dies driickte sich etwa auch in der vom Deutschen
Bundestag 1996 eingesetzten Enquete-Kommission Zukunft der Medien
in Wirtschaft und Gesellschaft. Deutschlands Weg in die Informations-
gesellschaft) aus, in der das Thema Medienkompetenz einen besonderen
Raum einnahm (Deutscher Bundestag 1997).° Dass die Bildungspolitik me-
dienpadagogische Thematiken aufgegriffen hat, insbesondere unter den
damaligen Schlagworten wie etwa (Informationsgesellschaft) oder den
so genannten Neuen Medien, hat der Medienpadagogik einen besonderen
Rang gegeben, denn nun wurde sie zum einem auch von der Politik gehort,
so zum Beispiel eben in der Enquete-Kommission. Auch auf Landerebene
wurden Anséatze und Konzepte fur den Einsatz von Medien im Unterricht
sowie Formen der Medienerziehung in Bildungspldne und Curricula tiber-
nommen. Vor allem die Arbeiten von Gerhard Tulodziecki miissen hier

6 Mit Beitrdgen u.a. von Dieter Baacke, Bernd Schorb, Gerhard Tulodziecki,
Renate Schulz-Zander und Stefan Aufenanger.
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besonders herausgestellt und gewiirdigt werden, weil seine Uberlegungen
haufig diese Ansatze und Konzepte geprdagt haben. Zum anderen muss
aber auch gesehen werden, dass die schulisch orientierte Medienpadago-
gik davon abhéngig war, dass diese Ansatze und Konzepte auch in Schule
und Unterricht umgesetzt wurden, damit sie wirkten. Dieses wechselseiti-
ge Zusammenspielt gilt auch heute noch.

6. Ausbau der akademischen Medienpéddagogik

Die ersten Professuren, die sich explizit mit medienpadagogischen The-
men beschaftigten, waren in vielen Fallen nicht direkt der Erziehungs-
wissenschaft im engeren Sinne zugeordnet, sondern kamen entweder aus
anderen Teildisziplinen oder sogar aus Fremddisziplinen. Die Entwicklung
der Professuren im Bereich der Medienpadagogik wurde verschiedentlich
analysiert (Pietrafs und Hannawald 2008) und die Ergebnisse zeigten ei-
nige bemerkenswerte Tatsachen. Im Jahr 1994/95 wurde eine der ersten
Untersuchungen durchgefithrt, welche darauf abzielte, die Professuren
in Deutschland aufzulisten, die sich explizit und unabhingig von den
Fachhochschulen mit Medienpéddagogik beschaftigten (Aufenanger 2015).
Uberraschenderweise zeigte sich, dass diese Positionen hauptsachlich von
Kolleginnen und Kollegen besetzt waren, die urspriinglich nicht aus dem
Bereich der Medienpddagogik kamen (auch Moser 2015).

Beispiele dafiir sind etwa Wolfgang Sacher in Augsburg, der eine Pro-
fessur far Schulpadagogik innehatte, oder Peter Diepold, ein Informatiker
in Berlin. Auch Ludwig Issing, in der Medienpsychologie verortet, oder
Dieter Baacke, aus der Germanistik kommend, aber mit Schwerpunkt auf
Jugendforschung, sind zu nennen. Oder aber Professuren fiir Medienpé-
dagogik waren génzlich in anderen Fachern als der Erziehungswissen-
schaft angesiedelt, wie etwa die von Bernd Schorb in Leipzig in der dorti-
gen Kommunikationswissenschaft. Die erste Professur, die ausdriicklich
(Erziehungswissenschaft und Medienpadagogik) genannt wurde, ist 1993
in Hamburg eingefiithrt worden. Sie war auch im Institut fiir Allgemeine
Erziehungswissenschaft lokalisiert, wodurch unterstrichen wurde, dass
Medienpddagogik eine respektierte Teildisziplin der Erziehungswissen-
schaft ist. Die genannte Untersuchung von 1994/1995 hat auch gezeigt,
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dass bereits einige medienpadagogische Themen in den Vorlesungsver-
zeichnissen der paddagogischen Fachbereiche zu finden waren. Diese Ent-
wicklung verdeutlicht das Klima, in dem die Griindung der Sektion statt-
gefunden hat: Trotz Widerstdnden an Universitaten und Hochschulen
gewannen medienpadagogische Themen zunehmend an Bedeutung. Diese
Entwicklungen bildeten den Hintergrund fir die Grindung der Sektion
Medienpéddagogik und markieren entscheidende Punkte in der beruflichen
Laufbahn vieler Akademiker:innen in diesem Bereich.

7. Auseinandersetzung mit der bewahrpadagogischen
Perspektive in der Offentlichkeit

Trotz der vielfdltigen wissenschaftlichen Ansitze und Studien in der Me-
dienpadagogik darf nicht iibersehen werden, dass in der Offentlichkeit und
insbesondere in den Medien, aber auch in vielen padagogischen Institu-
tionen, eine bewahrpéadagogische Perspektive die Diskussionen bestimmt
hat. Es ging natiirlich vor allem um die so genannte (Wirkung» von Medien,
gemeint war selbstverstandlich deren schadlicher Einfluss vor allem auf
Kinder und Jugendliche, aber auch insgesamt auf die Gesellschaft. Eine
Stimme in diesem Kontext war etwa die von Werner Glogauer, Professor
far Padagogik in Augsburg, der argumentierte, dass «die neuen Medien
uns krank machen» (Glogauer 1990). Er trat vehement gegen die Darstel-
lung von Pornografie auf und argumentierte, dass das Kino damals der
Hauptverursacher daflr sei.

Eine wichtige Personlichkeit unter den bewahrpédagogischen Stim-
men war Neil Postman, der vor allem in Deutschland erfolgreich war
und in New York eine Professur fir Mediendkologie innehatte. Postman
dusserte harsche Kritik an den Medien und bestand darauf, dass das ge-
schriebene Wort wichtiger sei als das Fernsehen. Bekannt in der Offent-
lichkeit wurde er durch sein Werk «Das Verschwinden der Kindheit»
(Postman 1987). Er reiht sich damit in die Arbeiten des Pddagogen Hartmut
von Hentig ein, der mit seinem Buch «Das allméahliche Verschwinden der
Wirklichkeit» (von Hentig 1984) ebenfalls die (realen) gegentiber <medialen)
Erfahrungen vor allem fiir Kinder betonte. In einer weiteren, eher sach-
dienlichen Auseinandersetzung analysierte Joshua Meyrowitz) Buch «Die
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Fernsehgesellschafty (Meyrowitz 1987) die Veranderungen in der Politik
durch das Fernsehen. Er versuchte, die These zu belegen, dass durch das
Fernsehen Autoritdten entzaubert, Geschlechterrollen neu definiert und
das Generationsverhaltnis enthierarchisiert werde.

In diesem Kontext war die Akademisierung der Medienpadagogik ein
wichtiger Schritt zur Versachlichung der 6ffentlichen Diskussion um die
vermeintliche Wirkung von Medien. Zwar gab und gibt es immer noch
bewahrpidagogische Forderungen in der Offentlichkeit und padagogi-
schen Institutionen, aber keine der oben genannten Positionen konnte sich
durchsetzen, sondern sie sind eher in Vergessenheit geraten. Vielmehr
konnte die Medienpadagogik schon friith auf konstruktive, aber zugleich
kritische medienpadagogische Anséatze und Einséatze von Medien in Fami-
lie, Kindergarten und Schule sowie dem ausserschulischen Bereich erfolg-
reich hinweisen.

8. Theorien und Forschungsansatze

Seit den 1980er-Jahren hatten sich neuere Anséatze in der medienpadago-
gisch-orientierten Forschung etabliert, die sich vor allem an sozial- und
medienwissenschaftlichen Forschungsergebnissen orientierten und for-
mal nicht unbedingt in der Erziehungswissenschaft verankert waren. Da-
bei gab es zwei Strange: einen quantitativen, zum Teil auch experimentell
ausgerichteten Zweig sowie neu aufkommende qualitative Ansatze. Fir
Erstere steht vor allem die von Heinz Bonfadelli im Auftrag der Bertels-
mann Stiftung durchgefiithrte Studie «(Jugend und Medien) (Bonfadelli et
al. 1986), welche eine detaillierte und wissenschaftlich fundierte Unter-
suchung der Mediennutzung von Jugendlichen beinhaltet. Sie differen-
zierte die in den 1960er-Jahren erhobenen Daten zum Thema «Fernsehen
und Grofsstadtjugend» der Hamburger Erziehungswissenschaftler Stiick-
rath und Schottmaier (1967). Auch die experimentell angelegte Studie von
Hertha Sturm zur (fehlenden Halbsekunde> (1984) muss in diesem Kontext
genannt werden. Gebiindelt wurden diese Ansitze im DFG-Gutachten zur
Medienwirkungsforschung (Deutsche Forschungsgemeinschaft 1986), in
dem die quantitative und auf Wirkung ausgerichtete Medienforschung un-
terstrichen und als (Mainstream> gesetzt wurde. Damit ist gemeint, dass
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nur eine quantitativ ausgerichtete Medienforschung — und damit ist impli-
zit auch die medienpadagogisch orientierte Forschung gemeint — als serits
anzusehen sei.’

Demgegeniiber kam jedoch gleichzeitig eine andere Richtung in einer
medienpddagogisch orientierten Medienforschung auf, ndmlich die qua-
litative Ausrichtung in den sozialwissenschaftlichen Forschungsmetho-
den. Wéhrend die traditionelle Medienforschung mit ihren auf Kausalitat
ausgerichteten Studien entweder fragte, was machen die Medien mit den
Menschen? oder umgekehrt, was machen Menschen mit Medien?, orientier-
ten sich die neueren Ansatze an einem interaktionistischen Paradigma.
Die Rezeption von Medien wurde als komplexer Vorgang betrachtet, bei
dem sich nicht so einfach von einer Wirkung von Medien auf den Menschen
sprechen lasst. Vielmehr sehen diese Ansitze den Menschen in seinem
Handeln und Umgang mit Medien als aktiv und nicht als Opfer. Einen Pa-
radigmenwechsel stellten die Arbeiten von Charlton und Neumann (1982,
1986) dar, die den Medienrezeptionsprozess als thematisch voreingenom-
men kennzeichneten. Sie meinten damit, dass Mediennutzung nicht zufal-
lig oder willkiirlich geschieht, sondern durch die Spiegelung symbolischer
Themen in den Medien in Bezug auf die eigenen zu bearbeitenden The-
men gesehen werden muss. Damit wurde deutlich, dass Konzepte der Me-
dienerziehung zuerst die <handlungsleitenden Themen) — wie der parallel
dazu von Ben Bachmair (1994) entwickelte Ansatz genannt wurde — der
Mediennutzer:innen betrachten missen, bevor konkrete Interventionen
durchgefihrt werden. Beide Ansatze zeichneten sich durch eine gelungene
Verbindung von Theorie und Empirie aus. Die Medienpadagogik hat sich
jedoch von dieser Einseitigkeit in der Forschungsmethodik nicht irritieren
lassen und prasentiert in vielen Forschungsprojekten eine gelungene Ver-
bindung der beiden forschungsmethodischen Ansatze.

Auch theoretisch gut begriindet ist der Ansatz von Gerhard Tulodzecki
(1995) fur Medienerziehung in Schule und Unterricht. Er orientiert sich an
situations- und bedurfnisspezifischen sowie sozio-moralischen und ent-
wicklungspsychologischen Aspekten der Mediennutzung bei der Gestal-
tung von Medienerziehung und hat damit auch eine wichtige Grundlage

7 Charlton und Neumann (1988) haben diese Kontroverse in ihrem Aufsatz mit
der Frage (Wer ritzt wen) auf den Punkt gebracht.
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zur Verbreitung von Medienpadagogik im Bildungsbereich gelegt. Ahnlich
missen auch die Arbeiten von Dieter Spanhel (1999) gesehen werden, der
ebenfalls theoretisch von Modellen der Medienkompetenz sowie der Ent-
wicklungspsychologie ausgehend die frithe Kindheit im Kontext der Medi-
ennutzung betrachtet hat. Genauso theoretisch stark fundiert waren die
Arbeiten der Minchner Arbeitsgruppe von Bernd Schorb, Helga Theunert
und Fred Schell, die einen aneignungs- und handlungsorientierten Ansatz
fir die medienpddagogisch orientierte Kinder- und Jugendarbeit entwi-
ckelten (Schell 1999; Schorb 1995). Ebenso bedeutsam ist der mediendkolo-
gisch ausgerichtete Ansatz in der Jugendforschung in der Arbeitsgruppe
um Dieter Baacke gewesen (Baacke et al. 1997). Auf einer eher bildungs-
und erziehungstheoretischen Grundlegung der Medienpadagogik beruh-
ten u. a. die Publikationen von Rainald Merkert (1992) oder Claudia de Witt
(1999), um nur einige zu nennen.

Neben der Dominanz einer an Schule ausgerichteten sowie der aus-
serschulischen Medienpddagogik spielten allgemeine Themen eine gro-
sse Rolle in der Medienpadagogik, die auch empirisch gut erforscht wur-
den. Dazu muss besonders das Kinderfernsehen gezéhlt werden, welches
vor allem durch die empirischen Arbeiten von Helga Theunert (Theunert
und Schorb 1994, 1995), Ingrid Paus-Haase (1998) sowie meine eigenen
(Aufenanger et al. 1996) erforscht wurde. Auch spezifische Betrachtungs-
weisen auf medienpddagogische Thematiken kamen damals auf, etwa die
Geschlechterrollenproblematik in den Medien (Luca 1993) oder die Analy-
se von visuellen und dsthetischen Prasentationsformen in der Lebenswelt
von Jugendlichen (Niesyto 1991). Besonders hervorheben méchte ich die
Studien von Bettina Hurrelmann zum Fernsehen in Familien (Hurrelmann
1989; Hurrelmann et al. 1996), die methodisch sehr differenziert ausgear-
beitet sind.

Es kann hier nicht alles genannt werden, was in theoretischer und em-
pirischer Sicht far die Etablierung einer akademischen Medienpadagogik
von Bedeutung gewesen ist. Die Auswahl ist sicher sehr subjektiv, aber
prasentiert m. E. einige der wichtigsten Trends.
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9. Perspektiven

Was offenbart der Blick zurtick fiur die Gegenwart und Zukunft der Medien-
padagogik? Auf der einen Seite fallt auf, dass manche Themen heute kaum
noch erforscht werden wie vor 30 und 40 Jahren. Dazu gehdren vor allem
das Kinderfernsehen und die Rezeptionsforschung. Auch Filmbildung und
Leseforschung — die hier nicht erwahnt worden sind, aber in den 1980er-
und 1990er-Jahren eine beachtliche Rolle gespielt haben — tauchen heute in
Forschungskontexten der Medienpadagogik kaum auf. Dagegen sind The-
men aufgekommen, die vor allem im Zusammenhang mit der Digitalisie-
rung bedeutsam wurden. Dazu zdhlen neben den aktuellen Diskussionen
zur kunstlichen Intelligenz (KI) vor allem Entwicklungen im Bereich von
Virtual Reality (VR) und Augmented Reality (AR). Diese Themenbereiche
sind stark mit medienanthropologischen und kompetenzorientierten Fra-
gestellungen verbunden, wie etwa nach der Veranderung des Menschseins
durch diese Medien oder nach den notwendigen Kompetenzen fir einen
selbstbestimmten Umgang mit ihnen. Sie sollten deswegen vermehrt in
den Blick der Medienpadagogik gelangen. Fir die Medienerziehung unter
dem Aspekt der Digitialisierung bedeutet dies, sich zum einem natirlich
konstruktiv-kritisch mit den entsprechenden Entwicklungen auseinan-
derzusetzen und auch durchaus pragmatisch in die Praxis zur Erprobung
einzubringen. Zum anderen regen diese Entwicklungen an, sich in diesen
Kontexten mit den wiederaufkommenden bewahrpddagogischen Positio-
nen auseinanderzusetzen, wie es aktuell etwa in der Diskussion um die
Folgen der sozialen Medien und Smartphones fir Kinder und Jugendliche
erkennbar ist (vgl. Haida 2024). Dazu ist es jedoch notwendig, die eigene
Position durch wissenschaftliche Studien zu untermauern und argumen-
tativ einzubringen. So etwas wie eine evidenzbasierte medienpadagogi-
sche Forschung, die kompetent quantitative und qualitative Ansatze dabei
verbindet, wére sehr hilfreich.

Was mir im Kontext medienpadagogischer Forschung besonders auf-
fallt, ist, dass viele junge Kolleg:innen sehr intensiv mit Theorien aus ande-
ren Disziplinen arbeiten und dazu interdisziplindre Perspektiven einbrin-
gen. Diese helfen zwar bei der Erforschung von Gegenstanden oder zur
Erklarung solcher Phanomene, fir die die Medienpadagogik bisher kaum
Antworten aus ihrer Forschung bereithalt. Kritisch einwerfen mochte ich
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jedoch, dass mir dabei haufig eine padagogische Fragestellung fehlt, die
die Medienpadagogik nicht nur auf medienwissenschaftliche Aspekte re-
duziert. Es erscheint mir daher einerseits notwendig, hier starker Medien-
padagogik als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft zu verstehen und
entsprechend Ankniipfungspunkte zu dortigen Debatten und Theorieent-
wicklungen herzustellen. Andererseits sollte dies nicht ohne Rekurs auf
die Binnentheorien bzw. Spezialdiskurse der Medienpadagogik vonstat-
tengehen. Weitere anstehende Themen, die in den Blickpunkt der medi-
enpadagogischen Diskussion(en) gelangen sollten, sind Diversitat, soziale
Ungleichheit sowie Okonomisierung der Medienangebote. Es sind also ge-
nug Themen da, die in der Sektion Medienpddagogik der DGfE aufgegrif-
fen und bearbeitet werden kénnten. Die Potenziale dazu hat die Sektion
und haben ihre Mitglieder auf jeden Fall.
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The Normative in Media Pedagogy. Discourse-specific
Foundation of a Central Paradigm

Abstract

The thesis of this contribution is that media education has a normative claim
that must be reflected upon due to the digital transformation and the associated
empirical questioning of subjectivity. Firstly, the normative claim of media
education is analyzed and placed in relation to current issues in media education
research. This is followed by the question of the extent to which the currently
emerging challenges of the digital transformation of society can be met with a
normative perspective.

1. Einleitung
«Grau, teurer Freund, ist alle Theorie, Und grin des Lebens goldner
Baumby. (von Goethe, zit. n. Paul 2022, 7)

«Theorie» bezeichnet nicht das andachtige Nachdenken in einer
Berghttte, sondern ist eine Form einer sozial eingebetteten Praxisy.
(Gordon 2023, 76)

Die folgenden Uberlegungen handeln von der Notwendigkeit, den Poten-
zialen und den Schwierigkeiten, Medienpadagogik als eine Wissenschafts-
disziplin' (und darin eingebunden: medienpadagogisches Handeln als Pra-
xis) zu verstehen, die sich ohne klare Bekenntnisse zu normativen Positio-
nen und Ideen ihrer gesellschaftlichen Verantwortung entzieht. Sie stellen

1 Wenn im Folgenden von «der» Medienpadagogik gesprochen wird, dann stets
unter Beriicksichtigung des Sachverhalts, dass es «die» eine Medienpadagogik
wohl nicht gibt. Denn erstens sind es «nie ganze Facher», die «etwas [tun, CL]»
(Martus und Spoerhase 2022, 186). Zweitens ist die Disziplin der Medienpéada-
gogik in ihrem Selbstverstandnis interdisziplindr konstruiert und in diesem
Sinne mindestens von philosophischen, kulturwissenschaftlichen, kommu-
nikationstheoretischen und soziologischen Anleihen gepragt. Entsprechend
adressiert die Rede von (der) Medienpadagogik im Folgenden ausgewdahlte
Ansatze innerhalb der Disziplin, denen es sowohl um eine produktive als auch
kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit dem emanzipativen Projekt der
Moderne geht.
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damit den historisch begriindbaren Sachverhalt zur Diskussion, dass sich
wesentliche Felder und Debatten der Disziplin durch ihre Zentralstellung
des Begriffs der Medienkompetenz von Anfang an der normativen Idee
verpflichteten, Subjekte vor dem Hintergrund medialer Verdnderungen
in der Gesellschaft zu einem emanzipierten Handeln befahigen zu wollen.

Um einen normativen Geltungsanspruch der medienpadagogischen
Disziplin einerseits plausibilisieren und andererseits gleichermassen pro-
blematisieren zu konnen, wird zunéachst darzulegen sein, dass die Befa-
higung der Subjekte zu einer emanzipierten Lebensfithrung insbesonde-
re dann als Grundmotiv medienpadagogischen Handelns gilt, wenn man
Dieter Baackes Habilitationsschrift «Kommunikation und Kompetenz.
Grundlegung einer Didaktik der Kommunikation und ihrer Medien» aus
dem Jahr 1973 als Grindungsdokument der Disziplin anerkennt (vgl. basal
Barberi 2017, 174), dem ein Theorieprogramm zugrunde liegt, das in un-
verkennbarer Weise den gesellschafts- und gleichsam technologiekriti-
schen Paradigmen der Frankfurter Schule folgt (vgl. Kap. 2). Kontextualisiert
durch den damit offenkundigen Bezug auf das Theorieprogramm der kri-
tischen Theorie? und seiner noch naher herauszuarbeitenden diskursspezi-
fischen Bedeutung fir die medienpadagogische Forschung lasst sich die
Zielgrosse der subjektiven Emanzipation zur Freiheit sodann vor dem Hin-
tergrund der jingst wieder aufgeworfenen Frage nach der Normativitét in
der Bildungswissenschaft disziplinédr aufarbeiten (vgl. Kap. 3).2 Dies liefert

2 Sofern sich die folgenden Uberlegungen in erster Linie emanzipationstheo-
retischen Fragen widmen, scheint die Rede von einer kritischen Theorie mit
kleinem k angemessen (vgl. Demirovi¢ 2023, 9, Fn.2). Vor dem Hintergrund,
dass der Habilitationsschrift Baackes marxistische Kenntnisse und Bekennt-
nisse eingeschrieben sind (vgl. Barberi 2017), steht zu vermuten, dass diese
durchaus auch Bemtihungen einer Kritischen Theorie mit grossem K adres-
siert, der es ibergreifend vor allem darum geht, «die Marxsche Theorie fort-
zusetzeny (Demirovié¢ 2023, 9, Fn.2).

3 Die Literatur, auf die im Folgenden referiert wird, spricht in der Regel von
Erziehungswissenschaft als Begriff fir die akademisch bzw. wissenschaftlich
erschlossene Padagogik. Demgegeniiber soll im Folgenden — abgesehen von
direkten Zitaten — der Begriff der Bildungswissenschaft priorisiert werden,
um damit den Kritikpunkt zur Geltung bringen zu kénnen, dass wissenschaft-
liche Reflexionen tiber Pddagogik in Theorie und Praxis Giber Fragen nach dem
Begriff der Erziehung hinausgehen (vgl. zu dieser Positionierung erst jingst:
Kiefer, Rehfeld und Biermann 2022, i, Fn. 1 im Anschluss an Giesecke und
Nieke).
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schliesslich eine Basis, um die Potenziale eines normativ ausgerichteten
Programms innerhalb der medienpadagogischen Disziplin einerseits und
deren Schwierigkeiten im Hinblick auf aktuelle Forschungsbemiihungen
angesichts der spezifischen Bedingungen der (Post-)Digitalitdt anderer-
seits gegeniiberstellen zu kénnen (vgl. Kap. 4). Hieran kniipfen die Uberle-
gungen mit ersten Antwortversuchen hinsichtlich der Frage an, inwiefern
auf die sich gegenwartig abzeichnenden empirischen Herausforderungen
des digitalen Wandels der Gesellschaft mit einer normativen Perspektivie-
rung reagiert werden kann (vgl. Kap. 5).

Auch wenn die Idee medienpadagogischer Normativitat (in der Form
einer Emanzipation zur Freiheit) in ihrem Ursprung auf der Vorstellung
eines stets souverdnen und medienkompetenten Subjekts beruht, geht es
in den folgenden Uberlegungen nicht um die Rehabilitierung eines langst
angezéhlten Subjekts (vgl. dazu jingst und eindrucksvoll Reifdmann und
Bettinger 2022). Vielmehr soll die Frage nach der Zukunft der Medienpdd-
agogik anhand des Sachverhalts thematisiert werden, dass die Disziplin
«einer renovierten normativen Ausstattung bedarf» wahrend ihr zugleich
seit geraumer Zeit «die Bezugsquellen ausgehen» (Leschke 2016, 30). Die
Position, die es im Folgenden auszuarbeiten gilt, erhebt den Anspruch, die
Infragestellungen des Subjekts ernst zu nehmen,* ohne jedoch vollends den
Gedanken aufgeben zu missen, «dass die Moderne — ihres mannigfalti-
gen Scheiterns zum Trotz — auch die Ressourcen bereithéilt, die es braucht,
wenn sich ihre Versprechen doch noch erfillen sollen» (Gordon 2023, 12).
Auf diese Weise werden die Grundziige einer Haltung herausgearbeitet,
mit der die empirischen Ambivalenzen, Umbriiche und Widerspriiche digi-
taler Wirklichkeiten als Massstab medienpadagogischer Theorie und Pra-
xis anzuerkennen sind.

4 Hinsichtlich moéglicher subjekttheoretischer Konsequenzen dieses Anspruchs
vgl. Leineweber 2024a.
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2. Zuriick auf Anfang: Baackes Begriff der
Medienkompetenz im Spannungsfeld der Habermas-
Luhmann-Debatte

Das vorliegende Untersuchungsvorhaben steht und fallt mit der Idee, die

bereits erwahnte Habilitationsschrift Baackes zum Verhéltnis von Kom-

munikation und Kompetenz als Grundlage fir das disziplindre Selbstver-
standnis der deutschsprachigen Medienpadagogik anzuerkennen. Konsti-
tutiv ist diese Schrift fiir die medienpadagogische Theorie und Praxis, weil
sie gleichsam historisch frith wie programmatisch eindeutig einen «mora-
lisch-verniinftigen» Entwurf vorlegt, in dessen Zentrum das Leitbild einer
subjektiven «Emanzipation» (Baacke 1973, 311) auf Basis einer kompetenten

«Nutzung der Massenmedien» (ebd., 336) steht. Sofern Bemithungen um

emanzipatorische Konzepte angesichts der Herausforderungen digitaler

Transformationsprozesse auch heute noch im Rahmen bildungspoliti-

scher Forderungen und wissenschaftlicher Bemtthungen fortwéhrend zur

Geltung gebracht werden, soll fir die weiteren Betrachtungen zunachst

die diskursspezifische Erinnerung daran entscheidend sein, dass es sich

bei Baackes Entwurf um eine spezifische Antwort auf die Habermas-

Luhmann-Debatte handelt — und zwar eine normative Antwort, die sich in

letzter Konsequenz zu Habermas und gegen Luhmann positioniert und

damit das unvollendete Projekt der Moderne (vgl. Habermas 1985, 11-13)

gegen das Bemithen um eine «Abklarung der Aufklarung» (Luhmann 1971,

66) zu verteidigen versucht.

Zweifelsohne gilt die Diskussion zwischen Habermas und Luhmann,
die priméar durch den Band «Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnolo-
gie — Was leistet die Systemforschung?» umfassend dokumentiert ist (vgl.
Habermas und Luhmann 1971), als dusserst wichtiges Ereignis (vgl. Bar-
beri 2017, 175) eines (langen Sommers der Theorie), der sich in Deutschland
zwischen den Jahren 1960 und 1990 in Form einer intellektuellen Revolte
unter den politischen und gesellschaftlichen Eindriicken der 1968er-Bewe-
gung auftat (vgl. Felsch 2016). Die Giberaus vielschichtigen und theoretisch
anspruchsvollen Details dieser Diskussion, die entlang des Politikwissen-
schaftlers Walter Reese-Schafer (1999, 133) «in beinahe allen sozialwissen-
schaftlichen Universitatsseminaren zum bevorzugten Gegenstand» avan-
cierte, lassen sich in einer mdglichst pointierten Version wie folgt vereinen
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(vgl. bereits ausfithrlich Leineweber 2024b, 248f.): Luhmann entwickelte
im Jahr 1969 in seiner Studie «Legitimation durch Verfahren» eine system-
theoretische Position, die eine Grundvoraussetzung fir individuelle und
kollektive Handlungssicherheit darin sieht, dass es in erster Linie Prozesse
der zweckdienlichen Rationalisierung sind, die Ungewissheit partiell mini-
mieren, indem sie die Komplexitat einzelner Handlungszusammenhinge
systematisch reduzieren (vgl. Luhmann 1969). Hierbei handelt es sich um
eine zentrale Pramisse hinsichtlich Luhmanns Verstandnis der funktiona-
len Methode, die im Kontext seines Grossprojekts (Systemtheorie der Ge-
sellschafty davon ausgeht, dass ein in der Gesellschaft wiederkehrendes
Phénomen sich sozial bewédhrt zu haben scheint (vgl. z. B. Luhmann 2017,
1013ff.). Der — mit Blick auf den Aspekt der Normativitat wichtig erscheinen-
de — Sachverhalt, dass es sich bei gesellschaftlich wiederkehrenden Phano-
menen nicht um etwas genuin Gutes handeln muss, da sich auch schlechte
Dinge bewahren kénnen (vgl. Lensing 2021, 85 im Anschluss an Nassehi),
sowie der — gesellschaftstheoretisch bedeutsame — Aspekt, dass primar
«die funktionalistische Analyse den einzigen zuldssigen Weg der Rationa-
lisierung von Entscheidungen weist», wird nun von Habermas als «Hoch-
form eines technokratischen Bewusstseins»y gedeutet (Habermas 1971a,
145). Dieses Bewusstsein ist dadurch gekennzeichnet, dass es «praktische
Fragen als technische von vornherein zu definieren und damit 6ffentlicher
und ungezwungener Diskussion zu entziehen gestattet» (ebd., 144). Haber-
mas, der die Debatte mit Luhmann initiierte, ging es damit in erster Linie
nicht um eine «Infragestellung von Einzelergebnissen oder von einzelnen
Hypothesen», sondern um eine kritische Auseinandersetzung mit der me-
thodischen Herangehensweise Luhmanns (Reese-Schéafer 1999, 133). Lei-
tend fur diese Infragestellung ist der Vorwurf einer «uneingestandene[n]
Verpflichtung [...] auf herrschaftskonforme Fragestellungen» an Luhmanns
Systemtheorie der Gesellschaft, die geméss Habermas zwangslaufig dazu
fihrt, dass sich eine «kritiklose Beugung der Gesellschafstheorie unter die
Zwénge der Reproduktion der Gesellschaft selber bereits im methodolo-
gischen Selbstverstdndnis der Theorie verankert» (Habermas 1971a, 170).
Eingebettet in das Theorieprogramm der kritischen Theorie spricht sich
Habermas stattdessen fiir «ein normative[s] Fundament sprachlicher Ver-
stdndigung» (Habermas 1971b, 140) zwischen den Subjekten aus, dem die
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Unterscheidung zwischen individueller Handlungsrationalitat und gesell-
schaftlicher Rationalisierung vorausgeht (vgl. Habermas 1987a). Im Lich-
te dieses intersubjektiven Ansatzes kann Habermas schliesslich fiir eine
«Theorie der kommunikativen Kompetenz» (Habermas 1971b, 101) auf Basis
einer «in den verstdndigungsorientierten Sprachgebrauch eingelassenen
Vernunfty (Habermas 1987b, 583f) werben, die sich in letzter Konsequenz
kritisch gegen technokratische Strukturen der Gesellschaft positioniert.
Denn leitend far die Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Strukturen
sind hier eben nicht ihre technokratisch ausgerichteten Komplexitatsre-
duktionen und die damit verbundenen rationalisierten Zwange, sondern
soziale Interaktionen und die mit ihnen mégliche Infragestellung des be-
reits bestehenden, institutionalisierten Handelns (vgl. Habermas 1971a, 161
und 170).

Die Differenzen zwischen Luhmann und Habermas hinsichtlich der
programmatischen Ausrichtung einer Gesellschaftstheorie sind in ih-
rer Bedeutung fir Baackes Begriff der Medienkompetenz im Besonderen
und far die Wissenschaftsdisziplin der Medienpadagogik im Allgemeinen
uUberaus fundiert in Alessandro Barberis Beitrag «Medienpddagogik als
Sozialtechnologie im digital-kybernetischen Kapitalismus? Kybernetik,
Systemtheorie und Gesellschaftskritik» aus dem Jahr 2017 ausgearbeitet
worden. Barberis Anliegen besteht im Wesentlichen darin, Baackes Habi-
litationsschrift vor dem Hintergrund ihrer gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen, das heisst in ihrem Verhaltnis zu den «modernen Medien
und im Umfeld der Studierendenrevolte des Mai 1968» zu analysieren, um
eine Antwort auf die Frage zu finden, «welche gesellschaftspolitische Rolle
die Medienpadagogik» (Barberi 2017, 175) gegenwartig einzunehmen ver-
mag. Barberis Analyse ist folglich von einem sozialtheoretischen Interesse
geleitet. Ein solches Interesse erweist sich insbesondere fiir Baackes Re-
zeption der Habermas-Luhmann-Debatte als bedeutsam, da sie die Frage
diskutieren lasst, «ob die Medienpddagogik als systemstabilisierende (So-
zialtechnologie) (Luhmann) oder systemiiberwindende (Kritische Theorie
der Gesellschaft) (Habermas) zu begreifen ist» (Barberi 2017, 173; o. Herv.),
ob sie also den Logiken des Technischen zu folgen hat oder sich kritisch
gegen diese positionieren muss. Fur die Frage nach dem Normativen ist
dabei in erster Linie Barberis Einsicht von Interesse, dass sich Baackes
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Habilitationsschrift zwar in nahezu gleichberechtigten Teilen sowohl mit
Luhmann als auch mit Habermas auseinandersetzt (vgl. ebd., 175), jedoch
gerade in ihrem zweiten Teils «im expliziten Bezug auf padagogische und
erziehungswissenschaftliche Fragen einen paradigmatischen Wechsel
vom determinierenden System (Luhmann) zur emanzipatorischen Hand-
lung (Habermas) vollzieht» (Barberi 2017, 197). Es ist schliesslich diese Pri-
orisierung, die Baacke den Weg zu einer «Handlungsorientierte[n] Medien-
padagogik» weist, das heisst einer Spielart der Medienpadagogik, die sich
im Kontext «einer System-, Macht- und Gesellschaftskritik» klar gegen
«Systemaffirmation» (Sozialtechnologie) und far «Systemkritik» (kritische
Theorie) entscheidet, um so einen «emanzipatorischen und gegen Herr-
schaft und Macht gerichteten Widerstand leisten zu kénnen» (ebd., 178).
Mit Blick auf die Bedeutung dieses Anspruchs fiir die medienpédago-
gische Praxis ist bedeutsam, dass Baacke in Anbetracht einer Theoriepra-
ferenz fiir Habermas das Gelingen der Emanzipation von einer kommunika-
tiven Kompetenz abhangig machen muss, die er zu seiner Zeit durch die
sogenannten Massenmedien herausgefordert sah. In diesem Sinne setzt
die «emanzipative Nutzung der Massenmedien» geméss Baacke im We-
sentlichen eine «Befdhigung zu emanzipativer Kommunikation» und eine
«Vermittlung der fir sie entwickelten Kriterien auf Massenkommunika-
tion vorausy, wobei die Vermittlung durch «eine Mediendidaktik und eine
Didaktik der Medien» zu erfolgen hat (Baacke 1973, 336; o. Herv.). Es handelt
sich hierbei um eine Perspektive, die auch gegenwaértig noch von grosser
Aktualitat zu sein scheint, wo — gut 50 Jahre nach dem Erscheinen von
Baackes «Kommunikation und Kompetenz» — nach wie vor anhaltende Be-
griffsdebatten um digitale Miindigkeit, digitale Souveranitat, Digital oder
Data Literacy usw. immer wieder die Frage einholen, wie Menschen in ei-
ner von digitalen Medien gepragten Welt gesellschaftlich handlungsfahig
werden kénnen (vgl. iberblicksartig Knaus, Merz, und Junge 2023).6
Zusammenfassend sind damit die auch heute noch von Relevanz zeu-
genden Konturen einer medienpddagogischen Haltung angedeutet, die «auf
einem theoretischen Fundament kritischer Gesellschaftstheorien auf-
setzt» (Dander 2017, 105; o. Herv.) und sich so fir das normative Projekt

5 Dieser Teil in Baackes Habilitationsschrift tragt den Titel «kKommunikation:
Kompetenz und Emanzipation» (vgl. Baacke 1973, 233ff.).
6 Siehe dazu auch der Beitrag von Bock et al. (2024) im vorliegenden Band.
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der Emanzipation des Subjekts stark macht. Erachtet man diese Haltung
fir die medienpadagogische Praxis und ihre Theoretisierung als plausibel,
treten jedoch weitere Problemstellungen auf.

3. Normativitit als bildungswissenschaftlicher
Problemgegenstand

Dass Emanzipation ein erstrebenswertes Ziel (medien-)padagogischen
Handelns ist und damit die Funktion einer Norm einnehmen kann, scheint
auf den ersten Blick nahezu unstrittig; ebenso scheint unstrittig zu sein,
dass Normen in gewisser Weise alles rahmen, was Menschen denken und
tun (vgl. Meseth et al. 2019, 8; Fuchs 2022, 311). Wie dieses Ziel dagegen
praktisch erreicht, empirisch beschrieben und theoretisch reflektiert wer-
den kann, scheint jedoch alles andere als eindeutig zu sein (vgl. Meseth et
al. 2019, 8). Daran gekniipfte Herausforderungen an eine normativ begrif-
fene Ausrichtung der Medienpéddagogik lassen sich zunéchst in der Frage
biindeln, was (der oben zugrunde gelegten Programmatik Baackes folgend)
eigentlich das genuin Normative einer Verpflichtung auf eine Emanzipati-
on des Subjekts ist, die ihre Massstébe an gesellschaftskritische Perspektiven
anlegt.

Eine erste begriffliche (und gleichsam sozialtheoretische) Orientie-
rung zur Anndherung an diese Frage liefert Rahel Jaeggis Monografie
«Kritik von Lebensformeny aus dem Jahr 2014 (vgl. Jaeggi 2014, 142—-99).
Jaeggi stellt ihren Betrachtungen die Annahme voran, dass die «Existenz
von Normen» als basale Voraussetzung fir Gesellschaft und damit far die
«Bedingung des Funktionierens sozialer Praxis» anzuerkennen ist (ebd.,
144). Daraus lasst sich folgendes begriffliches Gertst konstruieren: (1) Nor-
men erscheinen tberall dort bedeutsam, «wo man etwas falsch machen
kann» (ebd.). Sie legen demnach fest, wie soziale Wirklichkeiten in einer
als richtig anerkannten Art und Weise «beeinflusst oder gestaltet werden
solllen]» (ebd., 145). Entsprechend gelten sie als «von Menschen gemachte
Gebilde» (ebd., 147; o. Herv.), die in letzter Konsequenz begrindet werden
miussen (vgl. ebd., 148). (2) Unter diesen Bedingungen gilt all das als nor-
mativ, was die soziale Wirklichkeit nicht empirisch beschreibt, sondern
ihr «vorschreibt» (ebd., 145), «wie sie sein soll» (ebd., 147). (3) Eine damit
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angedeutete, normenbasierte Unterscheidung zwischen Deskription und
Praskription erdffnet schliesslich eine Méglichkeit der Kritik, die darauf hin-
weisen lasst, dass bestimmte Dinge in der Gesellschaft nicht so sind, wie
sie sein sollen. Im Feld der Normativitat setzt Kritik demnach voraus, Dif-
ferenzen zwischen «Sein und Sollen» erkennen zu kénnen und iberwinden
zu wollen (ebd.). Sie eréffnet damit den Raum fur Alternativen (vgl. ebd.,
148) und ist nur dort mdéglich, wo gesellschaftliche Strukturen kontingent
sind.

Jaeggis Begriffsbestimmungen lassen sich dahin gehend zuspitzen,
dass der Begriff der Normativitat an die Disziplin der Medienpadagogik
mit dem Anspruch herantritt, die Vorstellung einer richtigen Wirklichkeit
— das heisst zum Beispiel: die Vorstellung einer emanzipierten und eman-
zipierenden Wirklichkeit — zu entwickeln und die Gesellschaft — das heisst
zum Beispiel: eine medialisierte, digitalisierte oder post-digitale Gesell-
schaft — an dieser Vorstellung zu bemessen. Damit bleibt in erster Linie
die Frage, wie man zu Vorstellungen tiber eine (richtige) Wirklichkeit ge-
langt (und wer dartber entscheidet) — insbesondere, wenn man bedenkt,
dass Normen zwar wohl begriindet werden sollen, aber praskriptiv bleiben
missen, also auf den ersten Blick «empirisch nicht zugédnglich» erscheinen
(Fuchs 2022, 311).

Verwiesen ist hier auf eine Problemstellung, die bildungswissen-
schaftlichen Betrachtungen keineswegs neu ist und bemerkenswerter-
weise jingst wieder verstarkt und gleichsam facettenreich diskutiert wird
(vgl. Fuchs 2019, 50), wie vor allem der Sammelband «Normativitét in der
Erziehungswissenschaft» von Wolfgang Meseth et al. aus dem Jahr 2019
paradigmatisch dokumentiert” Fiir die Herausgeber:innen dieses Bandes
gilt der Begriff der Normativitat auch heute noch als ein genuin «modernes
Problem» (Meseth et al. 2019, 1) und demnach als eine zentrale Angelegen-
heit des Padagogischen, sofern man die Padagogik ebenfalls als ein «Kind
der Moderne» (ebd., 7) anerkennt (vgl. ausfithrlicher Leineweber 2023, 39—
41). Daraus resultieren zunachst praktisch-reflexive Verstrickungen des
Normativen mit dem Padagogischen auf mindestens drei verschiedenen

7 Ebenso ist in diesem Zusammenhang der sechs Jahre friher von Thorsten
Fuchs, May Jehle und Sabine Krause publizierte Sammelband «Normativitat
und Normative (in) der Padagogik» zu nennen (vgl. Fuchs, Jehle, und Kraus
2013).
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Ebenen: (1) auf der Ebene der «Pddagogik als praktische Aufgabe», deren
Handlungen durch Begrindungen zu legitimieren sind; (2) auf der Ebene
der Forschung, die normative «Erwartungen an eine gute und wirksame
padagogische Praxis» stellt und diese somit als Reflexionsraum ihrer Be-
mithungen anerkennt; (3) auf der Ebene der konstitutiven Verfasstheit der
Bildungswissenschaft als wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Pada-
gogik, «die in Forschung und Lehre ebenfalls auf das Normproblem bezo-
gen bleibt» (Meseth et al. 2019, 7; Herv. v. CL).

Mit einem klaren, modernen Bekenntnis des Padagogischen zum Nor-
mativen scheinen sich die Problemstellungen jedoch weiter zu verdichten.
So sind es insbesondere spatmoderne Formen der Vergesellschaftung und
Praktiken der Subjektivierung, die sich sowohl «bei der Rechtfertigung
von Normen» als auch «bei der Erkldrung von vergangenen Ereignissen
oder bei der Gestaltung von Zukunft» immer weniger mit einem «Rekurs
auf Transzendenz» und damit auf die Existenz einer allgemeingiltigen
Ordnung «in Form des Kosmos, der Natur, Gottes oder der Vernunft» be-
gniigen kénnen (ebd., 1). Feste Ordnungen werden so durch eine ungewiss-
heitsstiftende Unordnung abgelost, die allenfalls Gewissheit dariiber ver-
schafft, dass vieles prinzipiell auch anders sein kénnte (vgl. Luhmann 1984,
152). Wahrend die Bedeutung des Normativen fir das Padagogische vor
allem in den 1960er- und 1970er-Jahren noch massgeblich auf Basis eines
bildungsphilosophischen Interesses diskutiert wurde (vgl. z. B. Bokelmann
1964; Heitger 1966; Ruhloff 1979; zusammenfassend z. B. Meseth et al. 2019,
off.; Fuchs 2019, 53ff)), verlagert sich der Schwerpunkt der Betrachtungen
angesichts der Flexibilisierungs-, Individualisierungs- und Pluralisie-
rungstendenzen einer verstarkt als krisenhaft erscheinenden (Spét-)Mo-
derne (vgl. Reckwitz und Rosa 2021) dahingehend, dass Fragen der Norma-
tivitat zunehmend unter Einbezug gesellschaftlicher Entwicklungen und
Verhéltnisse untersucht werden.® In diesem Sinne konstatieren Meseth et
al., dass es im derzeitigen bildungswissenschaftlichen Diskurs um Norma-
tivitat vor allem darum gehe, «die soziale Tatsache» des Pddagogischen im
Anschluss an

8 Vgl. in diesem Zusammenhang z.B. auch die Bemithungen des Forschungs-
verbundes «Normative Orders» an der Goethe-Universitat Frankfurt am Main
(z.B. Forst und Glunther 2021).
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«soziologische Konzepte oder an Gouvernementalitdtsstudien [...] em-
pirisch bzw. diskursanalytisch in den Blick zu nehmen. [..] Unter den
Stichworten Subjektivierung, Normalisierung oder der Idee, pddago-
gische Ordnungen zu rekonstruieren, ist neben die grundlagenthe-
oretische Begrindung von padagogischen Normen die empirische
Erschliessung ihrer sozialen Grammatik und ihrer 6ffentlichen The-
matisierungsformen getreten (Jergus und Thompson 2017)» (Meseth
et al. 2019, 10; Herv. v. CL).

Entsprechend zeichnet sich ab, dass die Frage danach, wie man zu
Vorstellungen tiber eine (richtigey Wirklichkeit gelangen kann, einer-
seits nach wie vor relevant zu sein scheint, andererseits aber durch ge-
sellschaftliche Dynamiken und ihren strukturimmanenten Macht- und
Herrschaftsstrukturen weiter an Komplexitat gewinnt. Eindeutig scheint
demnach zunéchst nur zu sein, «dass padagogisch Gber den Sachverhalt
der Normativitat das letzte Wort noch nicht gesprochen ist» (Fuchs 2022,
318). Angesichts dieser Voraussetzungen lasst die gegenwartige bildungs-
wissenschaftliche Forschungslandschaft jedoch eine eindeutige Tendenz
dahingehend erkennen, dass Fragen nach Normativitdt zunehmend unter
Berticksichtigung gesellschaftlicher Verhdltnisse verhandelt werden. Der Ver-
such, Normativitat als bildungswissenschaftlichen Reflexionsraum zu
bertuicksichtigen, setzt damit den Einbezug sozialer Gegebenheiten und
Verhaltnisse voraus. Die weiteren Betrachtungen wollen dieser Spur fol-
gen. Im Detail wird zu zeigen sein, dass eine sich herauskristallisierende
gesellschaftstheoretisch gerahmte Bedeutung des Normativen im Kontext
medienpadagogischer Betrachtungen ganz unterschiedliche Formen der
Subjektkritik hervorbringt, die vor allem im Spannungsfeld von Theorie
und Empirie als reflexionswiirdig erscheinen.

4. Zwischen Theorie und Empirie: Normativitit,
Bildung, Subjektivitat

Das neu aufkeimende bildungswissenschaftliche Interesse am Begriff der

Normativitat ist zweifellos auch das Verdienst von Thorsten Fuchs, der in

den vergangenen Jahren einige inhaltlich fundierte Beitrdge zum Thema
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publizieren konnte (vgl. Fuchs 2015, 2019, 2022), die gerade auch fiir eine
Reflexion des normativen Selbstverstdndnisses der Wissenschaftsdiszip-
lin der Medienpéddagogik von elementarer Bedeutung sind. Fuchs' Betrach-
tungen kulminieren in der Perspektive, dass alle bildungswissenschaftli-
chen Felder «unmissversténdlich ein normatives Geprage» aufweisen und
damit von «Sollensaussagen impréagniert» sind, «sogar quer durch die ver-
schiedenen Anséatze, Denkformen, methodologischen Programme» (Fuchs
2019, 50). Normativitat fungiert dabei einerseits als ein regulatives Prinzip.
So hebt Fuchs im Anschluss an die Normativitatsstudien Marian Heitgers
aus den 1960er-Jahren und deren spaterer Rezeption durch Jérg Ruhloff
hervor (vgl. z. B. Heitger 1966; Ruhloff 2013), dass sowohl «in der sogenann-
ten paddagogischen Praxis, in empirischen Forschungszusammenhangen»
als auch «in theoriebildenden Modellierungen» stets «Geltungsanspriiche»
und gute «Griinde im Spiel» sind, «die aber nicht schon aus der blofsen Fak-
tizitat heraus, aus dem Umstand, dass etwas ist, wie es ist, begriindet und
gerechtfertigt werden kénnen» (Fuchs 2019, 53f.). Eine darin zum Ausdruck
kommende «Unverzichtbarkeit der Normativitat der Padagogik» (ebd., 54)
differenziert sich dariiber hinaus andererseits aufgrund ihrer divergieren-
den Handlungsintentionen, aber auch wissenschaftlichen Reflexionen und
Forschungsprogramme in unterschiedliche Spielarten und Anwendungsbe-
reiche von Normen aus, wie Fuchs im Anschluss an die ebenfalls wahrend
der 1960er-Jahre publizierten Normativitatsstudien von Hans Bokelmann
(z.B. 1964) betont (vgl. Fuchs 2019, 55-57). Auf diese Weise tritt eine «Diffe-
renzierung von Normebeneny (ebd., 57; o. Herv.) hervor, der eine durchaus
«heterogene Gemengelage von Wissensformen» (ebd., 57f) zugrunde liegt.

Verdeutlichen lasst sich der damit herauskristallisierende Sachverhalt,
dass zum Thema Normativitat kein «Einheitsparadigma» besteht (Fuchs
2022, 317), unter anderem anhand der systematischen Gegentiberstellung von
Theorie und Empirie. In diesem Rahmen grenzt Fuchs die Wissensform der
Theorie (mit Referenz auf Peter Vogel) massgeblich dahingehend ein, dass
sie die Analyse von problemgenerierenden Kategorien und disziplinspezi-
fischen Grundbegriffen, das Aufdecken und die Korrektur von Widersprii-
chen und Ungenauigkeiten sowie die Adressierung und Begriindung von
konkreten Fragestellungen intendiert (vgl. Fuchs 2019, 59). Theorie leistet
damit eine spezifische Form der «Aufkldrungsarbeit» (ebd.; Herv. v. CL) und
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kommt vor allem dann nicht ohne Normativitatsbeziige aus, wenn sie den
Anspruch erheben will, das bereits (faktisch) Bestehende kritisch zu reflek-
tieren, zu ergdnzen oder zu transformieren.® Normen erscheinen folge-
richtig als eine zentrale Reflexionsreferenz von Theorien (vgl. ebd.), womit
auch umgekehrt gelten muss, dass Theorien stets «in Normen verstrickt
und sogar an ihrer Aufrechterhaltung beteiligt» sind (ebd., 61). Demge-
gentiber scheint sich Empirie zunéchst durch «ihre ausgewiesenen Bemii-
hungen um normative Neutralitdt» auszuzeichnen, deren Deskriptionen
jedoch ebenfalls in letzter Konsequenz nicht ohne normative Annahmen
auskommen koénnen, da sie in der Regel auf Theorien oder theoretische
Rahmungen referieren und dadurch «normative Bestimmungen» implizit
aufnehmen (ebd.). Wenngleich wohl jede wissenschaftliche Disziplin durch
die Trennung einer theoretischen von einer empirischen Sphéare charakte-
risiert werden kann, lassen Fuchs’ Uberlegungen den Riickschluss zu, dass
das Normative ein gemeinsamer Nenner beider Sphdren ist.

Fuchs' Uberlegungen sind an dieser Stelle so ausfiihrlich darzulegen,
weil ihre Paradigmen quer liegen zu seiner im Beitrag «Hauptsache an-
ders), (Hauptsache new? Uber Normativitit in der Theorie transformato-
rischer Bildungsprozesse» (vgl. Fuchs 2015) vorgetragenen kritischen Aus-
einandersetzung mit dem Aspekt der Normativitat in der Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse — insbesondere in den Spielarten dieser
Theorie nach Winfried Marotzki (1990) und Hans-Christoph Koller (2012).
Im Bemithen um eine kurze Definition lasst der Begriff der Transforma-
tion im Kontext von Bildung auf eine Perspektivverdnderung der Subjek-
te auf die Welt oder auf sich selbst in der Welt verweisen, die dann not-
wendig wird, wenn Subjekte sich mit einem Problem konfrontiert sehen,
fir dessen Losung sich bislang angeeignete Perspektiven, Strategien und
Handlungsmuster als nicht mehr ausreichend erweisen (vgl. exemplarisch
Marotzki 1990, 19ff.; Koller 2012, 15ff). Grundsétzlich ist ein normativer
Impetus des Bildungsbegriffs dann anzunehmen, wenn man Bildung als
die Selbstentfaltung bzw. -entwicklung der individuellen Persdnlichkeit
anerkennt (vgl. Giesinger 2022, 29). Gerade vor diesem Hintergrund ist
im Rekurs auf Fuchs jedoch kritisch anzumerken, dass normative Fragen

9 Zum auch fur Fuchs entscheidenden Sachverhalt, dass sich das Kritische im-
mer schon im «Feld des Normativen» (Menke 2021, 117) bewegt, vgl. bereits
Kap. 3.
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— das heisst entlang des vorliegenden Beitrags vor allem: Fragen nach
Emanzipation und darin eingeschlossen Fragen nach Selbstbestimmung,
Autonomie, Selbstwirksamkeit, Souveranitat, Mundigkeit usw.*® — im For-
schungsprogramm der transformatorischen Bildungstheorie durch ihren
Fokus auf die sozialwissenschaftliche Biografieforschung und die mit ihr
intendierte empirische Ermittlung entsprechender individueller «Uber-
gangsbereiche von alten zu neuen Welt- und Selbstverhéltnissen» (Fuchs
2015, 15) auf Basis narrativer Interviews sukzessive ausgeklammert wor-
den sind. Eine solche Kritik steht in direktem und indirektem Zusammen-
hang mit anderen Kritiken am transformatorischen Bildungsbegriff, wie
z.B.: Markus Rieger-Ladichs am Fall der Serienfigur Walter White plau-
sibilisierte Frage, ob die transformatorische Bildungstheorie tiberhaupt
far normative Fragen empfanglich sei (vgl. Rieger-Ladich 2014); die dar-
auf reagierende Auseinandersetzung Hans-Christoph Kollers mit der Fra-
ge, ob jede Transformation als Bildungsprozess begriffen werden miisse
(vgl. Koller 2016); Johannes Giesingers Vertiefung des Arguments, dass
der transformatorische Bildungsbegriff normative Figuren zugunsten ei-
ner qualitativ-empirischen Erforschung biografischer Bildungsprozesse
aufgebe (vgl. Giesinger 2022) oder Dessislava Topfer-Stoyanovas Versuch,
den transformatorischen Bildungsbegriff als normatives Forschungspro-
gramm auszuweisen (vgl. Tépfer-Stoyanova 2022).

Um schliesslich die medienpddagogische Bedeutung dieser kritischen
Einsatze erkennen zu konnen, ist zunéchst ein Hinweis darauf hilfreich,
dass insbesondere Marotzkis Verstdndnis von Bildung als Transformation
seit seiner gemeinsam mit Benjamin Jérissen im Jahr 2009 publizierten
Einfihrung in die strukturale Medienbildung (vgl. Jorissen und Marotzki
2009) als wichtiger Referenzpunkt im Hinblick auf Frage- und Problem-
stellungen der Medienbildung gilt. Im Allgemeinen avancierte der Begriff
der Medienbildung ab Mitte des ersten Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts
zu einem wichtigen «Kristallisationspunkt», der auch ausserhalb medi-
enpadagogischer Diskurse an Bedeutung gewinnen konnte (Iske 2015,
247). Insbesondere in der Gegenuberstellung von Medienbildung und

10 Entlang dieser Aufzdhlung bleibt anzumerken, dass der Begriff der Emanzi-
pation vor allem ein Leitbegriff der 1968er-Bewegung war (vgl. Grabau 2022,
121), der heute oftmals durch die genannten Begriffe der Selbstbestimmung,
Autonomie, Selbstwirksamkeit, Souveranitat, Mindigkeit substituiert wird.
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Medienkompetenz (vgl. Kap. 2) zeigt sich dabei ein Ringen «um medienpa-
dagogische Antworten angesichts eines umfassenden gesellschaftlichen
und technologischen Wandels» (Iske 2015, 264), das — angeregt durch Be-
griffe wie Digitalisierung, Medialisierung, Medialitéat, Digitalitat oder Post-
digitalitat — bis heute anhalt. Als Quintessenz dieses Ringens gilt aktuell
die Einsicht, dass Bildung in einer digitalen Welt Giber ein blosses Lernen
mit digitalen Medien und den Erwerb medienpadagogischer Kompetenzen
hinsichtlich der Nutzung von Medien hinausgeht (vgl. Hauck-Thum 2023).
Digitale Medien stellen demnach vielmehr eine «Strukturbedingung far
den Aufbau von Welt- und Selbstverhéltnissen» dar (Jorissen 2014, zit. n.
Iske 2015, 249) und beteiligen sich auf diese Weise zunehmend an der Ge-
nese von subjektiven Bedeutungszuweisungen und Sinnstiftungen (vgl.
Stalder 2016; Klein und Liebsch 2022). So sind es beispielsweise Suchma-
schinen oder Chatbots, die uns die Welt in «khandhabbare Informationslas-
ten» (Gamm 2000, 57) umwandeln und damit aktiv den Zugang zu Wissen
ebnen. Digitale Medien entledigen sich auf diese Weise eines blossen Werk-
zeugcharakters und gehen mit Menschen eine ko-konstitutive Beziehung
ein, wodurch sich Selbst- und Weltverhaltnisse fundamental neu konfigu-
rieren (vgl. Allert und Asmussen 2017).

Den hier angedeuteten Umbriichen ist im Anschluss an Marotzkis
Spielart des transformatorischen Bildungsbegriffs ganz wesentlich mit
einer Forschungsausrichtung zu begegnen, die (medien-)bildungstheore-
tisches Denken an zwei Aspekten ausrichtet: Einerseits an der theoretisch
und gleichsam normativ orientierten Frage, wie man Subjekte in Anbetracht
gesellschaftlicher Veranderungen (wie z.B. der digitalen Transformation
der Gesellschaft) zu einer Lebensfiihrung befdhigen kann, die sich an nor-
mativen Zielen wie «Freiheit, Miindigkeit und Verantwortung orientiert,
die Leben ermdoglicht, gestaltet und bewahrt» (Marotzki 1990, 17); ande-
rerseits an der empirisch orientierten Einsicht, dass die Problemstellungen
gesellschaftlicher Veranderungen in individuellen Biografien verarbeitet
und erst durch eine Analyse dieser Verarbeitung reflektierbar werden.
Die theoretische Auseinandersetzung mit Bildung ist daher im Anschluss
an Marotzki ohne den Einbezug empirischer Erfahrungen nicht zu Ende
gedacht, wonach «bildungstheoretische Uberlegungen so weit getrie-
ben werden miissen, dass sie empirisch anschlussfihig werden» (ebd.,
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18). Sofern der transformatorische Bildungsbegriff dem digitalen Gesell-

schaftswandel also prinzipiell mit einem normativen und empirischen An-

spruch gegeniibertritt, 1asst sich der von Fuchs konstatierte Bruch mit sei-

nen «normative[n] Implikationen» (Fuchs 2015, 19) ganz wesentlich anhand

von drei Formen der Subjektkritik nachzeichnen:*

1.

Wo Bildungstheorie den Anspruch auf Freiheit, Miindigkeit und Ver-
antwortung erhebt, dort werden empirische Betrachtungen stets fak-
tisch darauf verweisen missen, dass dieser Anspruch in letzter Konse-
quenz nie vollstandig einzulésen ist (vgl. basal Honneth 1993). Unsere
Gegenwart, so hat es beispielsweise jiingst Christoph Menke auf den
Punkt gebracht, profiliert sich in Anbetracht der empirischen Verhalt-
nisse stets als eine «Zeit gescheiterter Befreiungen. Alle Befreiungen,
die die Moderne seit ihrem Beginn hervorgebracht hat, haben sich —
friher oder spater — ins Gegenteil verkehrt. Sie haben neue Zwénge,
neue Ordnungen der Abhangigkeit und Knechtschaft hervorgebracht»
(Menke 2022, 9).*2 In empirischer Hinsicht bleiben Normen stets eine Illusion
mit utopischem Charakter. Sofern Normen ndmlich eine Welt des Sollens
adressieren, bringen sie stets eine Differenz zum Sein der Welt hervor
(vgl. Kap. 2). Wo das Subjekt frei sein soll, dort lasst eine Analyse der em-
pirischen Verhéltnisse stets darauf hinweisen, dass ein Anspruch auf
Freiheit nie ganzlich einzuldsen ist. Wo also empirische Forschungs-
bemithungen die Wissenschaftslandschaft mit deskriptiven Beobach-
tungen anreichern, dort lauert die Versuchung, sich vom Normativen
zu distanzieren.

In Anbetracht einer damit angedeuteten empirischen Relativierung des
Normativen ist bemerkenswert, dass sich gegenwértige Spielarten bzw.
Modifizierungen der strukturalen Medienbildung verstéarkt von «klas-
sischen Vorstellungen, wie etwa dem autonom-vernunftbegabten Re-
flexivsubjekt [..] abwenden» (Bettinger und Jérissen 2021, 3). Reagiert
wird damit auf die bereits erwdhnte Einsicht des Postulats der (Post-)
Digitalitat, wonach sich digitale Medien zunehmend aktiv an der Ge-
nese von Sinn- und Bedeutungszuschreibungen und somit sowohl an

11 Hinsichtlich einer konzisen Darstellung der ersten beiden Punkte vgl.

Leineweber 2024a, 5.

12 Zu einer dhnlichen Einsicht anhand eines anderen Beispiels kommt beispiels-

weise Giesinger im Anschluss an Vogel (vgl. Giesinger 2022, 34).
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der Konstitution als auch an der Transformation von Welt- und Selbst-
verhéltnissen beteiligen. Nicht individualistische, sondern hybride
«Subjektivierungsweisen» bzw. «Relationierungsweisen» (ebd.) zwi-
schen Menschlichem und Digitalem bilden folglich das Zentrum der
Medienbildung. Uberlegungen zum Begriff der Medienbildung riicken
so in die Nahe zu subjektdezentrierenden Perspektiven (vgl. ausfihr-
lich Reifdmann und Bettinger 2022), die sich aktuell auch Gber genuin
bildungstheoretische Perspektiven hinaus in der Gestalt von «grofsen
Szientifizierungsangeboten» (Martus und Spoerhase 2022, 166) als me-
dienpadagogisch hochst anschlussfahig erweisen. Mit der Bezugnah-
me auf diese Angebote verdndern sich schliesslich auch Fragen nach
Subjektivitat und Normativitat (vgl. Leschke 2016, 27). In besonders
drastischer Weise wird diese Veranderung beispielsweise durch eine
These von Johannes Drerup zum Ausdruck gebracht, die besagt, dass
insbesondere postmoderne und poststrukturalistische Perspektiven zu
einer «ubergeneralisierte[n] Normativitétsskepsis — vielleicht gar -pho-
bie» (Drerup 2019, zit. n. Giesinger 2021, 31) gefithrt haben.

Die sich hier abzeichnenden Tendenzen der Normativitdtsrelativierung
und -skepsis stehen schliesslich auch in einem Zusammenhang dazu,
dass die empirischen Verhaltnisse der Gesellschaft selbst den Bezug
zum Normativen transformieren. Medienpadagogisch einschlagig und
gleichsam an gouvernementalitatstheoretische Ansatze ankntpfend
hat beispielsweise Patrick Bettinger jingst darauf hinweisen kénnen,
dassinsbesondere bildungspolitische Programme und Forderungen mit
dem kompetenzorientierten Narrativ einer kemanzipatorischen Selbst-
entfaltung» korrespondieren, wobei die Plausibilitat etwaiger Narratio-
nen in erster Linie auf einer stets drohenden «Gefahr des Scheiterns»
an gesellschaftlichen Erwartungsstrukturen basiert (Bettinger 2021,
45). Der Kern dieser Selbstentfaltung ist geméss Bettinger darin zu
sehen, dass «Subjekte erst durch gesteigerte Anpassungsfahigkeit an
dussere Anforderungen in die Lage versetzt werden kénnen, mundige
und freiheitliche Subjekte zu werden» (ebd.). Normative Perspektiven
auf Subjektivitat werden auf diese Weise nicht durch Prozesse der be-
freienden Emanzipation, sondern durch Prozesse einer anpassenden
Normalisierung begriindet. Insofern sich theoretische Konzeptionen
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von Emanzipation am empirischen Scheitern der Subjekte orientieren,
drangen sich folglich Perspektiven auf, die sich der normativen Pra-
gung emanzipativer Konzepte sukzessive entziehen.

Dass die hier in Anschlag gebrachten Positionen und ihre impliziten
Differenzen in summa ein fir die theoretische und empirische Ausrichtung
der Medienpéddagogik durchaus weiter zu erforschendes Problemfeld kon-
turieren, lasst sich mit zwei abschliessenden Hinweisen verdeutlichen: Zum
Ersten zeichnet sich ab, dass normative Leitbilder der Medienpadagogik
aufgrund der transformativen Grundziige des Digitalen und daran ge-
kniipfter empirischer Befragungen von Subjektivitat grundsatzlich zu re-
flektieren sind. Damit verbunden ist die Frage nach der Rolle von Theorie
und Empirie zur Begrindung und Reflexion normativer Positionen.

Zum Zweiten ist in diskursorientierter Hinsicht bemerkenswert, dass
die dargelegte Notwendigkeit einer sozialtheoretischen Kontextualisie-
rung des bildungswissenschaftlichen und medienpadagogischen Fragens
nach Normativitat einen finalen Briickenschlag zur Habermas-Foucault-
Debatte der spaten 1970er- und frithen 1980er-Jahre ermdglicht, in der
Habermas den Vorwurf einer «[v]ernunftkritische[n] Entlarvung der Hu-
manwissenschaften» (Habermas 1985, 279) an Foucault richtete. Grundla-
ge dafur sei ein von Foucault deskriptiv (also nicht normativ!) verwendeter
Machtbegriff, der «einer empirischen Analyse von Machttechnologien» die-
ne, die sich wiederum «in methodischer Hinsicht nicht auffallig von einer
funktionalistisch verfahrenden, historisch gerichteten Wissenssoziologie
unterscheidet» (ebd., 317). Auf diese Weise bewahre

«die Kategorie der Macht aus ihrer verheimlichten Entstehungsge-
schichte auch den Sinn eines konstitutionstheoretischen Grundbe-
griffs, der der empirischen Analyse von Machttechnologien erst ihre
vernunftkritische Bedeutung verleiht und der genealogischen Ge-
schichtsschreibung ihren entlarvenden Effekt sichert» (ebd., 318f).

Dieser Briickenschlag zur Habermas-Foucault-Debatte lasst abschlie-
ssend die Behauptung in den Raum werfen, dass sich ein Teil der Medien-
padagogik zu Beginn ihrer disziplindren Ausdifferenzierung zu Habermas
bekannte, wahrend sich gegenwartige Bewegungen empirisch orientierter
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Bemiithungen der (Medien-)Bildungsforschung von Habermas abzuwenden
scheinen. Wenn damit ein Bogen zum Beginn der vorliegenden Uberlegun-
gen geschlagen ist, dann scheint es plausibel, zu einigen abschliessenden
Formulierungen tiberzugehen.

5. Fazit

Sofern die zuriickliegenden Betrachtungen den Anspruch erheben, der

Frage nach dem Normativen in der Medienpadagogik historisch-systema-

tisch und in gewisser Weise tiefenhermeneutisch zu begegnen, kann der

Beitrag mit der Nennung dreier grundséatzlicher Pramissen schliessen, die

womobglich fir die normative Ausrichtung einer Medienpddagogik fiir die

Zukunft von elementarer Bedeutung sind:

1. Die Disziplin der Medienpddagogik entzieht sich ohne klare normative
Bekenntnisse ihrer gesellschaftlichen Verantwortung, die in ihrem
disziplindren Ursprung eine Emanzipierung des Subjekts auf Basis der
Sozialkritik adressiert.

2. Das Prinzip der Normativitat tritt an medienpddagogische Forschung
mit dem wissenschaftlichen Anspruch heran, die Vorstellung einer
richtigen Wirklichkeit — das heisst zum Beispiel: die Vorstellung einer
emanzipierten und emanzipierenden Wirklichkeit — zu entwickeln und
die Gesellschaft — das heisst zum Beispiel: eine medialisierte, digitali-
sierte, digitale oder post-digitale Gesellschaft — auf Basis etwaiger Vor-
stellungen zu reflektieren und zu analysieren.

3. Empirische Befunde und die an sie gekoppelten Faktizitaten und Evi-
denzen stellen normative Positionen immer wieder aufs Neue infrage,
denn Empirie intendiert zunéchst eine normative Neutralitat. Sie ver-
nachldssigt damit die Frage, wie die Wirklichkeit sein kénnte, gegentiber der
Frage, wie die Wirklichkeit ist.

Angesichts des Sachverhalts, dass die medienpadagogische Forschung
derzeit (sicherlich aus unterschiedlichen Grinden) von empirischen Fra-
gestellungen dominiert zu sein scheint, drangt sich mit diesen Pramissen
nicht zuletzt die Frage auf, «wie mit normativ aufgeladenen Begriffen em-
pirisch anschlussfahige Forschung zu betreiben ist» (Topfer-Stoyanova
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2022, 438). Bemerkenswerterweise schlagt Thorsten Fuchs eine Antwort
auf diese Frage im Lichte der kritischen Theorie vor, indem er Rahel Jaeggis
Verstdndnis von immanenter Kritik als leitenden Modus von Bildungspro-
zessen ausweist (vgl. Fuchs 2015, 28ff.). Gemaéss Jaeggi liegt der zentrale
«Bezugspunkt immanenter Kritik» darin, eine «implizite Normativitdt sozi-
aler Praktiken» anzuerkennen und damit anzunehmen, dass Normen stets
die «(soziale) Wirklichkeit konstituieren» (Jaeggi 2014, 289). Die Konsequenz
dieser Annahme liegt in einem dialektischen Spannungsfeld, das subjek-
tive und kollektive Wirklichkeiten nicht nur an Normen, sondern Normen
auch an ebendiesen Wirklichkeiten bemisst (vgl. ebd., 293). Verbunden mit
dem Anspruch transformatorischer Bildungsprozesse hat dies letztlich
zur Folge, dass die Mittel zur Lésung eines Problems (vgl. Kap. 4) in der Pro-
blemsituation selbst verortet ist (vgl. Jaeggi 2014, 302). Transformationen
sind daher in gewisser Weise immer von Situationen normativ angeleitet,
selbst wenn sie diese tiberschreiten (vgl. ebd.). Es ist diese Perspektive, die
Fuchs auf eine Rickkehr der transformatorischen Bildungstheorie zu ih-
ren normativen Wurzeln hoffen lasst, indem der Modus der immanenten
Kritik «einerseits die Erkenntnisproduktion im Horizont der [normativen,
CL] Selbstkritik» verortet und andererseits «die entworfenen transforma-
torischen Bildungsprozesse auch in ihrer dialektischen Struktur in den
Blick» nimmt (Fuchs 2015, 30).

Der hier nur angedeutete philosophische Anspruch der Methode der
immanenten Kritik zeigt, dass eine bildungstheoretische Auseinanderset-
zung mit ihr eine eigene Publikation wert ist. Flir diejenigen, die Normati-
vitét als Leitprinzip der Medienpddagogik anerkennen, bleibt zu priifen, in-
wiefern so der Weg zu einer spezifischen Form der theoretischen Empirie (vgl.
Bellmann 2011; im Kontext soziologischer Forschung vgl. bereits Kalthoff
et al. 2008) geebnet werden kann, die es gestattet, normative Anspriiche
mit empirisch ausgerichteten Forschungsinteressen zu verbinden. Damit
verbunden wére die Hoffnung, dass Theorie in der Forschungspraxis dazu
dient, «etwas richtigy, aber «auf andere Weise» zu sehen — «beispielsweise
innovativer, interessanter, anregender, gesellschaftskritischer» (Martus
und Spoerhase 2022, 185). Sofern immanente Kritik diese Hoffnung einzu-
l6sen vermag, wéare dies als ein erneutes Bekenntnis der Medienpadagogik
zur kritischen Theorie zu bewerten.
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Zusammenfassung

Die Diskussion um medienpddagogisch-professionelles Handeln, Professionali-
sierung und Professionalitdt ist konstitutiver Bestandteil der Medienpddagogik
und wird auch zukiinftig eine zentrale Rolle einnehmen. Als erziehungswissen-
schaftliche Teil- und Querschnittsdisziplin steht sie vor der Herausforderung,
ihr professionelles Selbstverstdndnis kontinuierlich zu reflektieren, nicht zuletzt,
da sich Medien rasant weiterentwickeln. Folglich weist die Medienpddagogik im
Allgemeinen und die medienpddagogische Professionalitét im Besonderen einen
medial mitkonstruierten Charakter auf: Hinzu tritt eine medienpddagogisch-pro-
fessionelle Expertise, die in nahezu allen pddagogischen Berufsfeldern relevant
ist. Dem steht gegentiber, dass diese Anspriiche in verschiedenen formalen und
non-formalen Erziehungs- und Bildungskontexten auf héchst divergente Anfor-
derungslagen stossen, die eine einheitliche Bestimmung medienpddagogischer
Professionalitdt unmdéglich machen. Daher wird vorliegend die medienpddago-
gische Professionalitdtsentwicklung in der Bildungspraxis in den Blick genom-
men. Im Zentrum steht dabei die Entwicklung eines theoretisch-konzeptionellen
Entwurfs einer transformatorischen Perspektive auf die medienpddagogische
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Professionalitdtsentwicklung, die deren Prozesshaftigkeit vor dem Hintergrund
heterogener organisationaler Anforderungen an medienpddagogisch-professio-
nelles Handeln in der Bildungspraxis Rechnung trdgt und die individuellen be-
rufsbiografischen Voraussetzungen der professionellen Akteur:innen berticksich-
tigt. Dazu werden Anschliisse an interdisziplindre professionstheoretische An-
sdtze aufgezeigt und fiir die medienpddagogische Professionalitdtsentwicklung
fruchtbar gemacht. Zugleich wird somit eine Forschungsperspektive entwickelt,
die es erméglicht, interdependente Einfliisse auf und spezifische Anforderungen
an die medienpddagogische Professionalitdt innerhalb verschiedener pddagogi-
scher Arbeitsfelder empirisch zu erschliessen.

Media Pedagogical Professionalism Development in
Educational Practice. Outline of a Transformational
Perspective

Abstract

The discussion about media pedagogical professional action, professionalisation
and professionalism is a constitutive component of media pedagogy and will
continue to play a central role in the future. As a sub- and cross-sectional
discipline of educational science, it faces the challenge of continuously reflecting
on its professional self-image, since media are developing rapidly. Consequently,
media pedagogy in general and media pedagogical professionalism in particular
have a media co-constructed character. In addition, professional expertise in
media education is relevant in various pedagogical fields. On the other hand,
these demands are met with highly divergent requirements in various formal and
non-formal fields of educational action, making it impossible to define media
pedagogical professionalism in a standardised way. Therefore, the development
of media pedagogical professionalism in educational practice is examined in
this paper. It focusses on the development of a theoretical-conceptual design
of a transformational perspective on media pedagogical professionalism
development. The elaborated perspective takes the processual nature of
media pedagogical professionalism development against the background of
heterogeneous organisational requirements as well as the individual professional
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biographical prerequisites of professional actors into account. To this end,
connections to interdisciplinary professional theory approaches are identified
and discussed for the development of professionalism in media education. At
the same time, a research perspective is developed that makes it possible to
empirically explore interdependent influences on and specific requirements for
media pedagogical professionalism within different pedagogical fields of work.

1. Einleitung: Medienpadagogische
Professionalititsentwicklung in der Bildungspraxis
als Forschungsanlass

Die Erforschung, wie sich die medienpadagogische Professionalitit in der
Bildungspraxis entwickelt, stellt im Fachdiskurs ein nach wie vor offenes
Desiderat dar. So gibt es, wie Hugger (2020, 28) herausstellt, bisweilen
keine empirischen Daten zur «Verberuflichung der Medienpadagogik».
Demzufolge fehlt es an einer systematisch aufbereiteten Berufsfeldstu-
die fir das Fach. Eine solche Studie stellt eine besondere Herausforde-
rung dar, da sich ein klar abgrenzbares Handlungs- und Tatigkeitsfeld fiir
Medienpddagog:innen und somit ein genuines medienpadagogisches Be-
rufsbild nur schwer bestimmen lasst (vgl. Wunden 2003, 29f.). Gleichwohl
ist die Medienpadagogik als erziehungswissenschaftliche Querschnitts-
disziplin und Querschnittsaufgabe sowie iiberdies als «Qualifikations-
anforderung [..] in nahezu allen pddagogischen Berufen wiederzufinden»
(Hugger 2008, 565). Die Querlagerung des Anspruchs an medienpadago-
gische Professionalitét Gber verschiedene padagogische Handlungs- und
Tatigkeitsfelder hinweg erschwert eine einheitliche Bestimmung ebendie-
ser, da die Anforderungslagen zwischen verschiedenen Erziehungs- und
Bildungskontexten — unter anderem Schule, Erwachsenen- und Weiterbil-
dung, frihkindliche Bildung sowie Soziale Arbeit — stark divergieren. Hin-
zu kommen die individuellen Anliegen und Erfahrungen von professionell
tatigen Padagog:innen, die ebenfalls nicht generalisierbar sind. Folglich ist
die medienpadagogische Professionalitat sowohl kontextuell — bezogen
auf den jeweiligen Bildungskontext sowie auf die historische Einordnung
von Medienentwicklungen — als auch biografisch zu reflektieren.
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Im Rahmen der akademischen Professionalisierung ist die Medien-
padagogik inhaltlich in verschiedenen bildungs- und erziehungswissen-
schaftlichen Studiengéngen integriert (Niesyto und Imort 2014). Im Zuge
dessen sprechen sich tiber die Sektion Medienpddagogik der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) hinaus weitere Akteur:innen
far die Integration einer Grundbildung Medien in padagogische Studiengan-
ge aus, um den Aufbau medienpadagogischen Orientierungswissens im
Rahmen des Hochschulstudiums zu gewahrleisten und zu starken (Sektion
Medienpadagogik 2017; Niesyto et al. 2024 — im Erscheinen). Das Studi-
um stellt somit einen ersten zentralen Anstoss der medienpadagogischen
Professionalitatsentwicklung dar, die sich im Rahmen der beruflichen T&-
tigkeit innerhalb der Bildungspraxis weiter ausformt (vgl. Bellinger 2018,
127f). In der Medienpadagogik ist die Diskussion um medienpadagogische
Professionalitat und Professionsentwicklung aufgrund der zuvor genann-
ten Querstruktur medienpddagogisch-professionellen Handelns eng an
erziehungswissenschaftliche Teildisziplinen gekoppelt und wird bei-
spielsweise fur die Lehrer:innenbildung (u.a. Blomeke 2000; Herzig und
Martin 2018) und das Feld der schulischen Medienbildung (u. a. Dertinger
2023) intensiv gefuhrt sowie jungst auch fur die Soziale Arbeit (u. a. Helbig
und Roeske 2020) und die Erwachsenenbildung (u. a. Bolten-Biihler 2021;
Bellinger 2023 a, b).

Der vorliegende Beitrag kniipft an diese Diskussion an und fokussiert
die medienpadagogische Professionalitatsentwicklung in der Bildungspra-
xis. Hierbei ist die Fragestellung leitend, wie es gelingen kann, die medien-
padagogische Professionalitatsentwicklung in unterschiedlichen padago-
gischen Handlungsfeldern nachzuvollziehen und dabei sowohl die kontex-
tuellen und biografischen Bedingungen des jeweiligen Berufsfelds als auch
die Dynamik medialer Entwicklungen reflexiv zu bertcksichtigen. In An-
lehnung an Dick (2016, 21) wird die medienpadagogische Professionalitéts-
entwicklung hierin als ein bildungs- und berufsbiografischer Prozess im
Sinne eines beruflichen Lernens tiber die Lebensspanne hinweg verstan-
den. Im Zentrum des Beitrags steht die Entwicklung einer transformato-
rischen Perspektive (Abschnitt 4), die dazu beitragen soll, interdependente
Einflisse auf und spezifische Anforderungen an die medienpadagogische
Professionalitdt innerhalb verschiedener padagogischer Arbeitsfelder
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empirisch zu erschliessen. Transformatorisch ist diese Perspektive in zwei-
facher Hinsicht: Zum einen werden im Zuge eines Modellentwurfs Ebenen
aufgezeigt, die Wandlungs- und Transformationsprozessen unterliegen
und Einfluss auf die medienpadagogische Professionalitatsentwicklung in
der Bildungspraxis nehmen. Zum anderen wird verdeutlicht, dass die me-
dienpadagogische Professionalitat selbst in Transformationsprozesse und
daraus hervorgehende Interdependenzen integriert ist und daher nicht als
feststehender Zustand verstanden werden kann. Dem Modellentwurf vo-
rausgehend findet eine Betrachtung des professionstheoretischen Feldes
statt. Nach einem Rekurs auf professionstheoretische Ansatze aus dem
erziehungswissenschaftlichen Fachdiskurs werden professionstheoreti-
sche Entwirfe aus der Berufssoziologie und Organisationswissenschaft
vorgestellt, um in der Zukunft mégliche interdisziplindre Anschliisse fur
die Professionsforschung in der Medienpadagogik aufzuzeigen (Abschnitt
2). Daran schliesst eine Betrachtung theoretischer Beschreibungsansatze
zur medienpadagogischen Professionalitat an (Abschnitt 3), auf denen die
transformatorische Perspektive aufbaut und die sie um ein vernetzend-hy-
brides Konzept medienpadagogischer Professionalitiat erweitert. Der Bei-
trag schliesst mit einem Ausblick, der Ankntpfungspunkte und Perspek-
tiven der transformatorischen Perspektive fiir die medienpadagogische
Professionsforschung erértert (Abschnitt 5).

2. Interdisziplinédre Anschliisse fiir die
medienpadagogische Professionsforschung

Im Mittelpunkt der erziehungswissenschaftlichen Professionsforschung
standen bis in die 1980er-Jahre Fragen, die sich mit den spezifischen Merk-
malen und Klassifikationen der padagogischen Profession beschéaftigten
und zugleich an Zugange aus der Berufssoziologie ankniipften, die unter
anderem von Parsons (1939/1964, 1968 und 1978), Hughes (1958 und 1971)
und Abbott (1988), spater auch Luhmann (1977, 1981 und 1996) ausgearbei-
tet wurden. Ab Mitte der 1980er-Jahre riickte die Frage nach dem Struk-
turkern padagogisch-professionellen Handelns ins Zentrum, die in Anbe-
tracht der Polyvalenz paddagogischer Berufe und Berufsbilder nicht leicht
zu beantworten ist. In dem von Combe und Helsper 1996 herausgegebenen
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Sammelband «Padagogische Professionalitdty finden sich insbesondere
drei professionstheoretische Anséatze, die in der Erziehungswissenschaft
breit rezipiert wurden und sich auch fur die Medienpddagogik als an-
schlussfahig erwiesen haben: die systemtheoretische (Stichweh 1996), die
interaktionistische (Schiitze 1996) und die strukturtheoretische Sichtwei-
se (Oevermann 1996). Die genannten Anséatze sind sich dahingehend einig,
dass padagogisch-professionelles Handeln kein routiniertes Handeln ist
und entsprechend nicht standardisiert werden kann. Zudem stimmen sie
diesbeziiglich tiberein, dass mit dem professionellen Handeln in der pada-
gogischen Praxis eine gewisse Form von Autonomie verbunden sein soll-
te. Letztere ist jedoch gekoppelt an den jeweiligen Anwendungskontext:
padagogisch-professionelles Handeln zielt auf eine Verbesserung der Lage
seiner Klient:innen respektive Adressat:innen ab. Dazu bedarf es der An-
wendung professionsimmanenten, auch wissenschaftlich informierten
Wissens, das — im Idealfall — tiber eine entsprechende (Hochschul-)Ausbil-
dung erworben wurde. Die immer weiter voranschreitende Ausdifferen-
zierung padagogischer Berufs- und Handlungsfelder fiihrte in der fach-
wissenschaftlichen Diskussion zu einem gesteigerten Votum gegen fixe
Attribute von Professionen. Indes wurde fiir eine verstarkte Beschaftigung
mit dem Begriff Professionalitat pladiert (Kraul et al. 2002), vor allem auch
unter Beriuicksichtigung gesellschaftlicher und organisationaler Rahmen-
bedingungen, die sich stetig wandeln. Dartiber hinaus sind insbesondere
fir die Medienpadagogik mediale Wandlungsprozesse zu nennen, die die
Rahmenbedingungen fir medienpéddagogisch-professionelles Handeln in
der padagogischen Praxis beeinflussen.

Aus diesem Grund wird im Folgenden auf vier professionstheoretische
Entwirfe rekurriert, die Professionalitdt und professionelles Handeln in
enger Verbindung zum gesellschaftlichen Wandel sowie der steigenden
Bedeutung ihrer organisationalen Einbettung erdrtern. Die Entwirfe
sind im berufssoziologischen und organisationstheoretischen Fachdis-
kurs zu verorten und werden hierin aufgrund ihrer Anschlussfdhigkeit
fir die medienpadagogische Professionsforschung diskutiert. Es handelt
sich um die Ansétze von Freidson (2001), Evetts (2003; 2008; 2009 und
2011) und Pfadenhauer (2003; 2005; 2014 und 2016) sowie den Ansatz von
Noordegraaf (2007; 2013 und 2015).
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Mit seinem Werk «Professionalism — The Third Logic» aus dem Jahr
2001 legt Freidson einen machttheoretisch informierten Ansatz vor, der
verschiedene Formen von Arbeitsteilung analysiert, die in spezifischen
Berufen vorzufinden sind. Der Autor unterscheidet drei Formen von Ar-
beitsteilung mit jeweils eigenen Handlungslogiken: biirokratisch-mana-
geriell, konkurrenzbasiert-konsumeristisch und beruflich-professionell.
Sie begrunden sich, da sie jeweils verschiedene Aufgaben und Problembe-
zlige sowie folglich unterschiedliche Arten der Kontrolle aufweisen (vgl.
Freidson 2001, 69). Den Idealtypus von Professionalitét fasst Freidson als
dritte Logik der Organisation beruflicher Arbeit, da die professionell ta-
tigen Personen dabei — im Gegensatz zur Logik des Marktes und des hi-
erarchischen Verwaltens — eigenstdndig Uber die Ausiibung ihrer Auf-
gaben und die Kontrolle ebendieser bestimmen. Somit betont der Autor
die aktive Rolle der professionellen Akteur:innen, um kollektive sowie
individuelle Interessen zu verfolgen und diese dartiber hinaus auch poli-
tisch durchzusetzen. Letzteres markiert die Beziige dieses Ansatzes zum
«power approachy, der im angloamerikanischen Professionsdiskurs vor
allem die «Entstehung, Etablierung und Durchsetzung von Professionen
im sozialen Gefiige von Macht und Ungleichheit» (Bellinger 2023a, 84) in
den Fokus riickte. Anschliisse fiir die medienpddagogische Professions-
und Berufsfeldforschung bietet Freidsons Ansatz insbesondere aufgrund
der Betonung der aktiven Rolle der professionellen Akteur:innen im Zuge
der Etablierung von Professionen. Da der Bedarf an medienpadagogischer
Professionalitat und medienpadagogisch-professionellem Handeln eng mit
medialen Entwicklungen verwoben ist, wird dieser auch kinftig in pad-
agogischen Handlungsfeldern bestehen, perspektivisch sogar zunehmen
und sich weiter ausdifferenzieren.

Einen funktionalistischen Ansatz, der auch machttheoretische Be-
zlige aufweist, legt Evetts (2003; 2008; 2009 und 2011) in ihren Arbeiten
vor. Fur die Autorin verweist die steigende Verwendung des Begriffs Pro-
fessionalitat auf einen wirkungsmaéchtigen Diskurs «from above» (Evetts
2011, 408), der darauf zielt, den Wandel von Organisationen zu forcieren
sowie zu legitimieren. Insbesondere den Berufsbildern Berater:innen und
Manager:innen wirft sie vor, einen «false or selective discourse» (Evetts
2008, 101) zu betreiben, der als Symbol der (Selbst-)Darstellung verwendet
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werde, um zu einer besseren Reputation und Steigerung des eigenen
Marktwerts beizutragen. Die Arbeiten von Evetts sind insofern relevant
und anschlussfahig fir die medienpadagogische Professionsforschung, als
sie die Bedeutsamkeit der Rolle von Organisationen im Rahmen der Eta-
blierung neuer wissensbasierter Tatigkeiten herausstellen. Somit wird
die forschende Auseinandersetzung mit neuen Berufsformen und -bildern
moglich, die aufgrund der fortschreitenden Ausdifferenzierung professio-
neller Handlungs- und Tatigkeitsfelder auch fir die Medienpddagogik von
Relevanz sind.

Pfadenhauer (2003; 2005; 2014 und 2016) wiederum hat im Rekurs
auf Goffmans «Techniken der Imagepflege» (Goffman 1971, 10-53) sowie
anschliessend an den von Marquard (1981) elaborierten Kompetenzbegriff
einen inszenierungstheoretischen Ansatz von Professionalitdt ausgear-
beitet. Fiir die Autorin stellt Professionalitéat eine Form von institutioneller
Kompetenzdarstellungskompetenz dar. Ausgehend davon, dass der Zentral-
wertbezug sowie die Gemeinwohlorientierung nicht mehr als Legitimati-
on professioneller Leistungen ausreichen und die Adressat:innen respek-
tive Klient:innen zunehmend das Vertrauen in professionelle Tatigkeiten
verlieren beziehungsweise die professionelle Leistung anzweifeln, sind die
professionell tatigen Personen angehalten, ihre Professionalitat nach au-
ssen darzustellen, um ebendiese «zumindest situativ zu wahren oder zu
verbessern» (vgl. Pfadenhauer 2014, 165). Die Autorin fuhrt dies darauf zu-
riick, dass der moderne Professionalismus aufgrund der gesellschaftlichen
Ausdifferenzierung hin zur Individualisierung und Pluralisierung und der
Entstehung neuer Berufsrollen in einer Krise stecke, die Akzeptanzprob-
leme seitens der Adressat:innen respektive Klient:innen nach sich ziehe
(Pfadenhauer 2003, 176). Demzufolge sind professionell tatige Personen an-
gehalten, ihre Leistung tiber die Kompetenzdarstellungskompetenz sym-
bolisch zu legitimieren, damit andere «sich als seiner [/ihrer/their] Kompe-
tenz (bediirftigy erkennen» (Pfadenhauer 2014, 180). Fur die medienpadago-
gische Professionsforschung kann Pfadenhauers Ansatz eine Perspektive
bieten, die dafiir sensibilisiert, dass praktisch tatige Medienpadagog:innen
aufgrund der nicht ganz eindeutigen Professionszugehorigkeit mitunter
um die Anerkennung ihrer medienpadagogisch-professionellen Leistung
werben miissen (vgl. Kloke 2014, 320).

Franziska Bellinger

52



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung

Wéhrend diese drei Anséatze in der Professionssoziologie zu verorten
sind, bringt Noordegraaf (2007; 2013 und 2015) einen organisationswissen-
schaftlichen Ansatz in den professionstheoretischen Diskurs ein. In seinen
Arbeiten fokussiert der Autor die Entwicklung professioneller Arbeit und
zugleich veranderte Formen von Professionalitét, die eng mit gesellschaft-
lichen Transformationen und damit einhergehenden sich wandelnden An-
forderungen verbunden sind. Infolgedessen pladiert er fur eine Reflexion
starrer Konzeptualisierungen von Professionalitat, auch und gerade, weil
«Berufsfelder heterogener und berufliche Karrieren volatiler geworden
sind» (Bellinger 20234, 91). Seiner Analyse folgend haben sich professionel-
le Tatigkeiten rekonfiguriert, sodass sich Professionalitéat aufgrund der or-
ganisationalen Eingebundenheit hybrid entwickele (Noordegraaf 2013). Zu-
dem betont Noordegraaf (2015) das interdependente Verhaltnis, in dem die
professionell tatigen Personen zur Organisation, zu anderen professionell
tatigen Akteur:innen sowie zu den Adressat:innen respektive Klient:innen
stehen. Fiir den Autor stellt die Uberbriickung verschiedener Logiken
daher eine zentrale Charakteristik professioneller Arbeit dar, die durch
ebendiese Interdependenzen gekennzeichnet ist. Auch dieser organisati-
onswissenschaftliche Ansatz kann Perspektiven fur die medienpadagogi-
sche Professions- und Berufsfeldforschung bieten, worauf insbesondere in
Abschnitt 4 Bezug genommen wird. Zuvor wird allerdings auf analytische
Konzepte medienpadagogischer Professionalitdt und Professionalisierung
rekurriert, die sich im medienpadagogischen Fachdiskurs verorten und
fir den Entwurf einer transformatorischen Perspektive auf die medienpé-
dagogische Professionalitatsentwicklung ebenfalls relevant sind.

3. Ansatze zur Beschreibung medienpadagogischer
Professionalitit

Im medienpadagogischen Fachdiskurs hat sich insbesondere Hugger
(2001, 2001/2017, 2007 und 2021) intensiv mit der Strukturlogik medien-
padagogisch-professionellen Handelns beschaftigt. Dabei zeigte er An-
schlisse an den strukturtheoretischen Professionsansatz auf (Oevermann
1996; auch Helsper 2004 und 2008), der betont, dass sich professionelles
Handeln durch eine antinomische Handlungsstruktur und den daraus
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resultierenden Umgang mit Ungewissheit kennzeichnet. Im Zuge dessen
hat Hugger vier analytische Konzepte medienpadagogischer Professiona-
litdt und Professionalisierung elaboriert, die vom (1) beschitzend-vermit-
telnden Uiber das (2) gesellschaftskritisch-wissenzentrierte und das (3) bil-
dungstechnologisch-optimierende bis zu einem (4) vernetzenden Konzept
reichen. Bezugnehmend darauf konstatiert Hugger (2021), dass die Kon-
zepte, obgleich sie «zu bestimmten historischen Zeitpunkten besonders
deutlich werden und auch in Mischformen auftauchen kénnen, [..] dennoch
ahistorisch zu verstehen» (ebd., 114f.; Herv. i. O.) sind.

Beim beschiitzend-wertevermittelnden Konzept wird das professi-
onelle Handeln ethisch-moralisch ausgerichtet, um negative Folgen der
Mediennutzung besonders fir Kinder und Jugendliche zu verhindern. Das
Handeln ist vor allem von Erfahrungswissen aus der Erziehungspraxis ge-
leitet und wird nicht mit einem wissenschaftlichen medienpadagogischen
Wissen verkniipft, das tuber eine entsprechende (Hochschul-)Ausbildung
erworben wurde. Daher beschreibt Hugger (2001) das dem Konzept zu-
grundeliegende Handlungsverstandnis als «eine Art Fingerspitzengefiihl»
(ebd., 88; Herv. i. O.), das keinen expliziten Regeln folgt. Der Autor moniert
zurecht, dass das Wissen in dieser Logik «technisch auf einen medienpada-
gogischen Fall angewendet wird, ohne es genauer mit der Lebenssituation
[der] Adressat[:innen] abzugleichen» (Hugger 2021, 115; Herv. i. O.).

Das gesellschaftskritisch-wissenzentrierte Konzept hingegen rtckt
die wissenschaftliche Analyse und Reflexion ins Zentrum. Angelehnt an
die Kritische Theorie (Horkheimer und Adorno 1969) verortet sich dieses
Konzept innerhalb der kritisch-emanzipativen Strémung und geht da-
von aus, «dass Medien lediglich Manipulationsinstrumente im Dienste
des herrschenden Kapitalismus und die Rezipient[]innen grundsatzlich
ihre manipulierbaren Opfer darstellen» (Hugger 2021, 116). Das profes-
sionelle Handeln ist folglich auf die medienbezogene Emanzipation der
Klient:innen respektive Adressat:iinnen ausgerichtet, wobei der wissen-
schaftlichen Analyse eine grosse Bedeutung beigemessen wird. Diese steht
zugleich tber der Verknlipfung des wissenschaftlichen Wissens mit einem
situationsgebundenem Handlungswissen, weshalb Hugger (2001/2017, 63)
von einer «Uberlegenheity des sozialwissenschaftlichen Wissens spricht,
da die analytische Betrachtung der medienpadagogischen Praxissituation
ausbleibt.
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Beim bildungstechnologisch-optimierenden Konzept dominiert eine
funktionalistisch-instrumentelle Handlungslogik. Es findet seinen Ur-
sprung in den 1960er- und 1970er-Jahren, die durch einen betrachtlichen
Lehrkraftemangel gepragt waren. Entsprechend gross war die Hoffnung,
dass Medien einen Beitrag dazu leisten kénnten, diesen Mangel zu beheben.
Das professionelle Handeln basiert hierin folglich «nahezu alleine auf dem
effizienten Einsatz von Medien in Lern- und Bildungsprozessen» (Hugger
2021, 116). Die Klient:innen respektive Adressat:innen medienpadagogisch-
professionellen Handelns spielen demzufolge eine eher untergeordnete
Rolle, da hier davon ausgegangen wird, dass die jeweilige Praxissituation
technisch beherrschbar sei. Anders als bei den zuvor beschriebenen Kon-
zepten, werden weder das Erfahrungswissen noch die kritisch-sozialwis-
senschaftliche Analyse hervorgehoben. Das Konzept droht daher in der
Praxis vor allem dort zu scheitern, «wo zuvor festgelegte Lehr-Lernziele
nicht erreicht werden» (Bellinger 2023a, 120).

Das vernetzende Konzept wiederum beschreibt Hugger (2021) als «ge-
genwartige Professionalisierungsstrategie», da die Klient:innen respektive
Adressat:innen «medienpadagogischen Handelns [hierbei] als Medien-Nut-
zer[]Jinnen [betrachtet werden], die ihr Handeln prinzipiell selbst bestim-
men kénnen solleny (ebd., 117; Herv. i. O.). Dieses Konzept wird vom Autor
folglich als Idealtypus medienpadagogisch-professionellen Handelns be-
schrieben. Dabei markiert die Vernetzung die Querstruktur medienpad-
agogisch-professionellen Handelns und verweist zugleich auf die Fahig-
keit, in padagogischen Berufsfeldern vernetzend zu agieren, was Hugger
(2001/2017, 66) als «grundlegend fir die Kontur medienpddagogischer Pro-
fessionalitat» herausstellt. Ferner wird die Ungewissheitsproblematik im
Sinne eines Wissens um das Nicht-Wissen in diesem Konzept als konsti-
tutives Strukturmerkmal jedweder pddagogischen Praxis verstanden und
in das medienpddagogisch-professionelle Handeln einbezogen, sodass die
Auswahl der fir die jeweilige Situation angemessenen Handlungsstrate-
gie reflexiv «unter den Bedingungen von Unsicherheit und Multiperspek-
tivitaty (Hugger 2007, 275) getroffen wird. Somit legt Hugger ein Konzept
medienpadagogischer Professionalitdt vor, das den medial mitkonstru-
ierten Charakter medienpadagogisch-professionellen Handelns bertick-
sichtigt. Jedoch gilt es ferner, die gesellschaftlichen und organisationalen
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Rahmenbedingungen starker in den Blick zu nehmen, da auch diese Wand-
lungs- und Transformationsprozessen unterliegen, die Einfluss auf die
Entwicklung medienpddagogischer Professionalitat in der Bildungspraxis
nehmen. Daher wird das vernetzende Konzept in der anschliessenden Ent-
wicklung einer transformatorischen Perspektive auf die medienpadagogi-
sche Professionalitatsentwicklung in der Bildungspraxis beriicksichtigt
und erweitert.

4. Modellentwurf: Transformatorische
Perspektive auf die medienpiddagogische
Professionalititsentwicklung in der Bildungspraxis

Ausgehend davon, dass sich die medienpadagogische Professionalitatsent-
wicklung in verschiedenen padagogischen Handlungs- und Berufsfeldern
sowie dartiber hinaus (beispielsweise im Feld Educational Governance,
dem bildungspolitischen Kontext, dem Bereich Bildungs- und Personalma-
nagement, aber auch im Journalismus, sowie im Social-Media-Marketing
und -Management) nicht linear vollzieht, sondern von unterschiedlichen
strukturellen Faktoren und Steuerungslogiken beeinflusst wird, wird fol-
gend ein Strukturmodell vorgestellt, welches dazu beitragt, eine transfor-
matorische Perspektive auf die medienpadagogische Professionalitatsent-
wicklung in der Bildungspraxis einzunehmen. Diese transformatorische
Perspektive ist notwendig, um die medienpadagogische Professionalitéts-
entwicklung als berufsbiografischen Prozess zu begreifen, der im prakti-
schen Handlungs- und Téatigkeitsfeld von gesellschaftlichen, strukturellen
und subjektiven Faktoren beeinflusst wird, sodass die Konturen medien-
padagogischer Professionalitdt in padagogischen Berufsfeldern zuneh-
mend hybrider werden (Noordegraaf 2015). Gleichwohl ergeben sich auf-
grund der organisationalen Eingebundenheit biirokratische, hierarchische
und 6konomische Steuerungslogiken, die das medienpadagogisch-profes-
sionelle Handeln beeinflussen. Uberdies nehmen mediale Entwicklungen
Einfluss auf das medienpddagogisch-professionelle Handeln, da dieses da-
rauf ausgerichtet ist, Lern- und Bildungsprozesse in medial-strukturierten
Umgebungen zu gestalten. Dieser Argumentation folgend ist eine Orien-
tierung an einer allgemeingiiltigen medienpadagogisch-professionellen
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Handlungslogik nicht moéglich. Da sich die medienpadagogische Profes-
sionalitdt in der Bildungspraxis im Wechselspiel von gesellschaftlich-
staatlichen, organisationalen und subjektiven Einflissen entwickelt, wird
vorliegend ein vernetzend-hybrides Konzept vorgeschlagen. Das Konzept
wird nachfolgend in einen Modellentwurf eingebettet, dem eine transfor-
matorische Perspektive auf die medienpadagogische Professionalitatsent-
wicklung in der Bildungspraxis zugrunde liegt, um zu verdeutlichen, dass
die vernetzend-hybride medienpadagogische Professionalitdt selbst Teil
dynamischer Transformationsprozesse und daraus hervorgehender In-
terdependenzen ist. Zugleich wird mit der systematischen Beschreibung
des Modellentwurfs eine Forschungsperspektive eréffnet, die ermdoglicht,
interdependente Einflisse auf und spezifische Anforderungen an die me-
dienpadagogische Professionalitét innerhalb verschiedener padagogischer
Arbeitsfelder — wie der frithkindlichen Bildung, der Bildung in der schuli-
schen Primar- und Sekundarstufe, der ausserschulischen und beruflichen
Bildung, dem Feld der Sozialen Arbeit sowie der Erwachsenen- und Weiter-
bildung — empirisch zu erschliessen.

4.1  Gesellschaftliche Einfliisse

Gesellschaftliche Transformationsprozesse und Trends — wie beispiels-
weise die Digitalisierung als sozial-kultureller Prozess (Kutscher 2022),
aber auch die Globalisierung und die Individualisierung — beeinflussen
normative Forderungen und Bestrebungen seitens der (Bildungs-)Politik,
die wiederum auf der Ebene der einzelnen Institution umzusetzen sind.
Beispielhaft fiir die Bundesrepublik Deutschland sind dabei unter anderem
die KMK-Strategie «Bildung in der digitalen Welt» (2016) sowie deren Wei-
terentwicklung respektive die ergdnzenden Empfehlungen zum «Lehren
und Lernen in der digitalen Welt» seitens der Standigen Wissenschaftliche
Kommission der Kultusminister:innenkonferenz (2021) zu nennen (KMK
2016; SWK 2021). Darin — sowie ferner im Rahmen der Digitalpolitik der
Bundesregierung (2021) und Européischen Union (European Commission
2020) — wird der Erwerb digitaler Kompetenzen als Voraussetzung zu einer
selbstbestimmten gesellschaftlichen Teilhabe akzentuiert. Letzteres bil-
det gewissermassen den Rahmen fiir medienpddagogisch-professionelles
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Handeln in Erziehungs- und Bildungsinstitutionen. Hinzu kommt die
unmittelbare Organisationsumgebung, die einer gewissen Marktlogik
unterliegt. Die Logik des Markts orientiert sich an verschiedenen Interes-
sensgruppen (beispielsweise Bildungstragern) und (Berufs-)Verbanden. Im
Fall des ausserschulischen Bildungsbereichs treten tiberdies starkere wirt-
schaftliche Aspekte hinzu — etwa Reflexion von Angebot und Nachfrage
sowie der Finanzierung des eigenen Bildungsangebots —, die eng mit den
Ansprichen und Erwartungen der Adressat:innen und Teilnehmer:innen
verwoben sind (vgl. Breitschwerdt et al. 2019, 89; Breitschwerdt 2022, 443).
Angesichts der Tatsache, dass es sich bei der medienpadagogischen Profes-
sionalitatsentwicklung um einen lebenslangen berufsbiografischen Pro-
zess handelt, der im Idealfall tiber eine formale Ausbildung (beispielsweise
ein Hochschulstudium) angestossen wird und sich innerhalb der Berufsta-
tigkeit weiter ausformt (Bellinger 2018), liegt nahe, dass die unmittelbare
Organisationsumgebung sowie deren Umgang mit normativen Anforde-
rungen der Bildungspolitik und gesellschaftlich-sozialen Wandlungs- und
Transformationsprozessen die medienpadagogische Professionalitatsent-
wicklung in der beruflichen Praxis beeinflussen.

4.2  Organisationale Einfliisse

Die jeweilige organisationale Einbettung fithrt dazu, dass das medienpa-
dagogisch-professionelle Handeln in seiner professionellen Handlungsau-
tonomie eingeschrankt ist. Einerseits ist es abhangig von der Bildungs-
sowie Tragerpolitik, andererseits stehen die professionellen Akteur:innen
vor der Herausforderung, manageriale, biirokratische und 6konomische
Steuerungslogiken der Organisation im medienpadagogisch-professionel-
len Handlungsvollzug auszutarieren, zu tiberbriicken und mit den jeweils
individuellen Bedirfnissen der Klient:innen respektive Adressat:innen ab-
zustimmen. Hinzukommend wird das medienpadagogisch-professionelle
Handeln innerhalb der jeweiligen Organisation zu einem gewissen Teil
biirokratisiert und standardisiert. Das hangt massgeblich damit zusam-
men, dass von Organisationsseite spezifische Steuerungsmechanismen
ausgehen, die die professionellen Akteur:innen in ihrer Entscheidungs-
autonomie begrenzen (Kloke 2014). Demzufolge sind sie angewiesen, das
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medienpadagogisch-professionelle Handeln entlang der hierarchischen
Strukturen und Ziele der jeweiligen Organisation auszurichten, was mit
Blick auf die Frage nach der Entwicklung medienpadagogischer Professio-
nalitat entsprechend zu beriicksichtigen ist.

4.3  Subjektive Einfliisse

Aufseiten der subjektiven Einfliisse sind zunéchst die Adressat:innen res-
pektive Klient:innen zu nennen, mit denen die professionellen Akteur:innen
in Interaktion treten. Die jeweilige organisationale Einbettung hat folglich
Auswirkungen auf die professionelle Arbeit, da die Adressat:innen respek-
tive Klient:innen aufgrund ihrer eigenen Bildungsbiografie und der damit
zusammenhangenden individuellen Erfahrungen und Handlungsspielrau-
me andersartige Bedarfe an die medienpadagogisch-professionelle Leis-
tung richten. Daneben stehen die professionellen Akteur:innen, die eben-
falls eine individuelle Bildungs- und auch Berufsbiografie aufweisen, die die
Perspektive auf die eigene professionelle Tatigkeit in der Erziehungs- und
Bildungspraxis beeinflusst. Ferner sind nicht alle in der padagogischen
Praxis tatigen Personen auch paddagogisch ausgebildet (siehe dazu fiir das
Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung beispielsweise Benz-Gydat 2017,
50), sodass das professionelle Handlungswissen divergiert. Unter Bertick-
sichtigung des inszenierungstheoretischen Ansatzes von Pfadenhauer
(2003 und 2014) lasst sich das medienpadagogisch-professionelle Handeln
als eine Form der Kompetenzdarstellungskompetenz verstehen. Den pro-
fessionellen Akteur:innen obliegt die Aufgabe, die eigenen medienpadago-
gischen Kompetenzen in der Interaktion mit den Adressat:innen respekti-
ve Klient:innen glaubhaft darzustellen sowie bestmdglich zu nutzen. Die
Kompetenzdarstellung sollte sich tberdies auf die Ungewissheitsproble-
matik im Sinne des Umgangs mit dem Wissen um das Nicht-Wissen-Koén-
nen (vgl. Hugger 2021, 117f.) beziehen, das den strukturellen Kern (medien-)
padagogischer Professionalitat beschreibt. In der Verkniipfung des wissen-
schaftlichen medienpadagogischen Fachwissens mit dem an die jeweilige
Situation gebundenen Handlungswissen unter einer die Adressat:innen
respektive Klient:innen ganzheitlich berticksichtigenden Perspektive und
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gleichzeitiger Beachtung der strategischen Ausrichtung der jeweiligen Or-
ganisation sowie ihrer Ziele besteht die professionelle Leistung der medi-
enpadagogischen Akteur:innen.

Die hierin beschriebene Form medienpadagogischer Professionalitét
wird im Anschluss an die von Hugger (2001, 2001/2017, 2007 und 2021)
ausgearbeiteten Strategien medienpadagogischer Professionalisierung als
«vernetzend-hybrides» Konzept bezeichnet. Somit wird der Prozesshaftig-
keit der medienpadagogischen Professionalitdtsentwicklung auf struktu-
reller Ebene Rechnung getragen, indem das Zusammenspiel heterogener
organisationaler Anforderungen an medienpddagogisch-professionelles
Handeln in der Erziehungs- und Bildungspraxis sowie die gegenwértigen
Bedingungen der gesellschaftlichen Verfasstheit gleichermassen in den
Blick genommen werden. Dementsprechend wird deutlich, dass die ver-
netzend-hybride medienpddagogische Professionalitat in die transforma-
torische Perspektive integriert ist. Angelehnt an Nittel (2002, 255) wird die
medienpadagogische Professionalitat daher als «flichtiger Zustand von
Beruflichkeit» gefasst:

«Sie bezeichnet eine situativimmer wieder neu herzustellende beruf-
liche Leistung, die sich aufgrund der organisationalen Eingebunden-
heit hybrid entwickelt und deren Qualitat sich dadurch auszeichnet,
dass abstrakt-theoretische medienpadagogische Wissensbestande
unter Einbezug des Wissens um Nicht-Wissen im Handlungsvollzug
relationiert werden. Die Relationierung erlaubt den professionellen
Akteur:innen einen konstruktiven Umgang mit in der Handlungs-
praxis auftretenden Dilemmata, Spannungen und Widersprichen.»
(Bellinger 20234, 125)
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Gesellschaftlicher Rahmen

> (Bildungs-)Politische Entwicklungen
> Gesellschaftliche Trends (u.a. Digitalisierung, Globalisierung, Individualisierung)
» unmittelbare Organisationsumgebung (u.a. Marktlogik, Interessengruppen, Verbdnde)

Organisationaler Rahmen

Organisationsstruktur, Interessen & strategische Ausrichtung
Angebotsstruktur & Vernetzung

Personalentwicklung & -management

Strukturierung sowie Steuerung der Tdtigkeitsbereiche & Aufgaben

Adressat:innen

> individuelle Bil-

Professionelle Akteur:innen dungsbiografie
> persénlicher
Bedarf an pro-
> individuelle Bildungs- & Berufsbiografie fessione [[el:
> Perspektive auf die eigene professionelle Tatig- Leistung

keit

» professionelles Handlungswissen (Transfer)

» professionelle Handlungsautonomie basierend
auffachlicher Expertise

Interdependenzen

(Wechselwirk Sp gen & Widerspruchsk jonen)

Abb.1: Modell einer transformatorischen Perspektive auf die medienpéadagogi-
sche Professionalitatsentwicklung in der Bildungspraxis.

Die elaborierte transformatorische Perspektive sensibilisiert fir Inter-
dependenzen, die sich aufgrund der gesellschaftlich-staatlichen, organi-
sationalen sowie subjektiven Einfliisse ergeben und die zugleich Auswir-
kungen auf die medienpadagogische Professionalitdtsentwicklung in der
Bildungspraxis haben (vgl. Bellinger 2023a, 124).

Die Einflisse selbst unterliegen kontinuierlichen Wandlungs- und
Transformationsprozessen, die sich gleichermassen auf den berufsbio-
grafischen Prozess auswirken. Somit lassen sich kiinftig Wechselwirkun-
gen, Spannungsverhéaltnisse und fiur die pddagogische Praxis konstituti-
ve unlésbare Antinomien und Widerspruchskonstellationen (vgl. Helsper
2021, 166ff) empirisch rekonstruieren sowie fiir das medienpadagogisch-
professionelle Handeln analysieren und reflektieren. Ebensolche entste-
hen und verfestigen sich mitunter aufgrund der engen Verbindung von
Gesellschaft — einschliesslich der damit einhergehenden sozialen, politi-
schen, 6konomischen und kulturellen Bedingungen —, der unmittelbaren
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Organisationsumgebung und der spezifischen Handlungssituation, in die
sowohl die professionellen medienpadagogischen Akteur:innen als auch
die Klient:innen respektive Adressat:innen involviert sind.

5. Ausblick: Ankniipfungspunkte fiir die
medienpadagogische Professionsforschung

Die vorliegend modellhaft entworfene transformatorische Perspektive auf
die medienpadagogische Professionsentwicklung in der Bildungspraxis
eroffnet zugleich Forschungsperspektiven, die abschliessend beispielhaft
illustriert werden. Zuvorderst ist zu konstatieren, dass sich somit interde-
pendente Einfliisse auf und spezifische Anforderungen an medienpadago-
gisch-professionelles Handeln und die medienpadagogische Professionali-
tat in verschiedenen padagogischen Berufsfeldern empirisch erschliessen
lassen. Zudem sollte eine solche Perspektive im Rahmen der akademischen
Professionalisierung aufgegriffen und als Reflexionsfolie fiir die perspekti-
vische Berufspraxis mit den Studierenden diskutiert werden. Die benann-
ten Ankniipfungspunkte und Perspektiven werden folgend exemplarisch
far zwei pddagogische Handlungs- und Forschungsfelder skizziert: far die
Lehrer:innenbildung und die schulische Medienbildung als Forschungs-
und Praxisfeld sowie fiir die wissenschaftliche und praktische Erwachse-
nen- und Weiterbildung.

Fur die akademische Professionalisierung angehender Lehrer:innen
sollte die transformatorische Perspektive in der Hochschullehre aufge-
griffen werden, indem spezifische Anforderungen an medienpadagogische
Professionalitat und medienpddagogisch-professionelles Handeln in Schu-
le und Unterricht far verschiedene Schulformen differenziert und mit den
Studierenden erarbeitet sowie reflektiert werden. Damit eine vernetzend-
hybride Professionalitdatsentwicklung im Hochschulstudium angestossen
und zugleich gestarkt werden kann, bedarf es der Vermittlung medien-
padagogischen Orientierungswissens einerseits, andererseits aber auch
der Beriicksichtigung praktischer Anwendungsbeziige und Reflexionen.
Letzteres ist notwendig, damit die Studierenden die Méglichkeit erhalten,
theoretische Konzeptionen und empirische Erkenntnisse der Medienpa-
dagogik vor dem Hintergrund von (eigenen) Praxisbeobachtungen und
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-erfahrungen zu diskutieren und zu reflektieren. Im Rekurs auf Aufenanger
(1999) empfiehlt Hugger (2007) die Orientierung an einer medienpédagogi-
schen Kasuistik im Sinne einer praxisorientierten Form der Ausbildung,
die die Rekonstruktion von praktischen Fallen zum Gegenstand macht.
Dabei werden Fallprobleme mit den Studierenden medienpadagogisch
analysiert und reflektiert, was dazu beitragt, ihren Blick fur die «Multiper-
spektivitdt von Handlungssituationeny (ebd., 278) zu weiten und die far die
Erziehungs- und Bildungspraxis konstitutive Ungewissheitsproblematik
«nicht als Stor-, sondern Regelfall professionellen medienpddagogischen
Handelns anzuerkenneny (ebd.). Die medienpadagogische Kasuistik kann
folglich dazu beitragen, dass Studierende eine Ambiguitétstoleranz hin-
sichtlich des Umgangs mit Ungewissheit entwickeln, indem sie lernen,
diese auch fir das medienpadagogisch-professionelle Handeln als grund-
legendes Strukturmerkmal anzuerkennen. Zugleich werden sie Gber ein
kasuistisch-fallrekonstruktives Vorgehen dazu befahigt, mit Antinomien,
Spannungen und Widerspruchskonstellationen umzugehen, die in der Er-
ziehungs- und Bildungspraxis unweigerlich hervortreten (Helsper 2004).
Auf das Forschungsfeld der schulischen Medienbildung blickend liesse
sich empirisch beispielsweise untersuchen, wie sich die Einbindung einer
transformatorischen Perspektive innerhalb der akademischen Professio-
nalisierung in der Lehrer:innenbildung auf die Professionalitatsentwick-
lung in der schulischen Praxis auswirkt. Wie Dertinger (2023) in seiner
qualitativ-rekonstruktiven Studie zeigt, iberlagern sich unterschiedliche
konjunktive Erfahrungsraume in der Schule, die den (medialen) Habitus
und somit auch die Handlungspraxis von Lehrer:innen pragen. Insbesonde-
re die normativen Erwartungen, die durch die gesellschaftliche Rahmung
und organisationale Einbettung an Lehrpersonen in Schule und Unterricht
gerichtet werden, verandern deren Orientierungsschemata. Es scheint da-
her ertragreich, diese im Anschluss an bestehende Forschungsleistungen
nochmals dezidiert empirisch zu rekonstruieren. Somit eréffnen sich fer-
ner Anknupfungspunkte fir die medienpddagogische Organisationsfor-
schung, deren Grundzige jungst von Helbig (2023) ausgearbeitet wurden.

Ferner sollen Perspektiven und mogliche Anschlisse fur die Er-
wachsenenbildungswissenschaft aufgezeigt werden. Auch hierbei soll-
te die fallrekonstruktive medienpaddagogische Kasuistik innerhalb des
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Hochschulstudiums eingebunden werden, um Studierende der Studien-
richtung Erwachsenen- und Weiterbildung medienpadagogisch zu profes-
sionalisieren. Uberdies sollte der Aufbau medienpidagogischen Orientie-
rungswissens starker als bislang im erwachsenenpddagogischen Hoch-
schulstudium verankert werden und dabei insbesondere tiber eine rein
mediendidaktische und -methodische Fokussierung hinaus gehen (vgl.
Bellinger 2023b, 548), damit die Studierenden zu einem ganzheitlich me-
dienpadagogisch-professionellen Handeln in der Erwachsenen- und Wei-
terbildungspraxis befahigt werden. Das kénnte dazu beitragen, dem in der
Praxis vorherrschenden «medienpadagogischen Orientierungsvakuum»
(Bolten-Buhler 2021, 20) konstruktiv zu begegnen. Neben der Einbindung
im Rahmen der akademischen Professionalisierung kénnen Fallstudien
in verschiedenen Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung
dazu beitragen, die interdependenten Einfliisse der gesellschaftlichen,
organisationalen, medialen und subjektiven Rahmenbedingungen auf die
medienpadagogische Professionalisierung unter Berticksichtigung einer
Mehrebenen-Perspektive zu untersuchen. Somit waren Anschlisse an
Forschungsleistungen zu den Konturen der Professionalitdtsentwicklung
in der Erwachsenen- und Weiterbildung mdglich (Breitschwerdt 2022), die
tUberdies um eine medienpadagogisch informierte Forschungsperspektive
erweitert werden kénnen, um dem komplexen Gegenstand der digitalen
Transformation in der erwachsenenpadagogischen Bildungspraxis Rech-
nung zu tragen.

Damit sind exemplarische Anschliisse der hierin elaborierten trans-
formatorischen Perspektive fiir die Zukunft der medienpadagogischen
Professionsforschung benannt, die interdisziplinaren professionstheoreti-
schen Diskursen Rechnung tragen und zugleich die Querstruktur und den
medial mitkonstruierten Charakter medienpddagogisch-professionellen
Handelns berticksichtigen. Dementsprechend ist ein theoretisches Modell
erarbeitet, dass es kiinftig auch empirisch zu fundieren gilt, um die Dyna-
mik und Prozesshaftigkeit der Entwicklung medienpadagogischer Profes-
sionalitat in unterschiedlichen paddagogischen Handlungs- und Tatigkeits-
feldern nachvollziehen und beschreiben zu kénnen.
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Zusammenfassung

Relevant fiir die Medienpddagogik ist Design, weil es iiber die Gestaltung von
Medien und Prozessen Strukturen des Handelns und Denkens konfiguriert und
hervorbringt. Insbesondere das Interaktionsdesign digitaler Technologien ruft
bestimmte Nutzer:innen an, macht Identitdtsangebote und offeriert Sinndeutun-
gen und Gesellschaftsentwiirfe. In dem Beitrag werden aus designhistorischer
Perspektive die programmatischen Gesellschaftsentwiirfe und pddagogischen
Imaginationen von der Industrialisierung bis zur heutigen Zeit nachverfolgt. In
der Industrialisierung wuchsen erste Ideen einer planerisch-materiellen Sequen-
zierung von Denken und Handeln, die sich dann unter anderem in Strémungen
des Bauhauses als Ordnung von Lebenswelten weiterentwickelt. Spdter kamen
mit kybernetischen Ansdtzen die Steuerungsprogrammatiken von Verhalten und
Gesellschaft durch Technologien hinzu und vermischten sich darauffolgend mit
Individualisierungsbestrebungen, der Gestaltung von Erlebniswelten und der
Idee, dass Computertechnologie das Denken untersttitzen sollte. Die Affordanzen
digitaler Technologien — also Sinnangebote und nahegelegte Gebrauchsweisen
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— spitzen sich in der Delegation der Ordnung und Steuerung sozial-kultureller
Lebenswelten immer weiter zu und jene sollen sich qua Design unmerklich durch
nutzerfreundliches Design in den Alltag einschmiegen. So werden in stiller An-
wesenheit digitaler Technologien eingeschriebene Subjekt- und Gesellschafts-
entwiirfe unmerklich in der Praxis mithilfe von Technologien aktualisiert. Eine
medienpddagogische Méglichkeit, darauf zu reagieren, wird in dem Beitrag mit
dem kritischen Design formuliert. Diese zielt darauf ab, die den digitalen Tech-
nologien innewohnenden Affordanzen sichtbar und diskutierbar zu machen. Als
medienpddagogische Analysemethode und Praxis ist das kritische Design eine
Moglichkeit, gestalterisch-kreativ die in Technologien eingeschriebenen Werte
und Gesellschafts- und Subjektentwiirfe zu analysieren und darauf basierend,
unterschiedliche Zukiinfte anhand von fiktiven Design-Artefakten und Narrati-
ven aufzuzeigen.

Design as the Past, Present and Future of Media Education.
Zeitgeists, Affordances, and Pedagogical Imaginaries
Inscribed in Digital Technologies

Abstract

Design plays a crucial role in media education because it configures and
establishes frameworks for action and thought through the deliberate
arrangement of media and processes. Particularly, interaction design of digital
technologies imagines and addresses specific user groups, fosters identity
constructs, and offers meanings and concepts of society. This article adopts a
design-historical perspective to explore the evolution of programmatic social
designs and pedagogical visions from the era of industrialization to the present.
The onset of industrialization sparked the initial concepts of planned, material
sequencing of thought and action. These concepts subsequently evolved into the
organization of living environments, as exemplified by the Bauhaus movement.
Afterwards, cybernetic methodologies enhanced the programming of societal
and behavioral control through technologies, which then converged with efforts
towards individualization, designing worlds of experience, and the concept that
computer technology should augment cognitive processes. The affordances of
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digital technologies — defined as the implied meanings and suggested uses —
are increasingly prominent in their role of subtly orchestrating and controlling
socio-cultural realms, seamlessly integrating into everyday life through user-
friendly designs. Within this framework, digital technologies perpetually and
unobtrusively update subject and social constructs in practice. In response
to these developments, the article advocates for critical design as a media
pedagogical strategy. This approach aims to illuminate and critically discuss the
affordances embedded in digital technologies. As a method and practice in media
education, the critical design facilitates the creative examination of the values
and social concepts encoded within technologies. By leveraging fictional design
artifacts and narratives, it proposes various future scenarios, encouraging a
reimagining of technology's role in society.

1. Einleitung

Digitale Technologien zeichnen sich insbesondere durch eine interaktive
Gestaltung aus, die Nutzer:innen zu (bestimmten) Handlungen mit der
Technologie anregen soll. Allen voran zielen Visualisierungen auf die Ein-
bindung der Technologien in den Alltag. In der Regel handelt es sich bei
Apps, Dienstleistungen, Smartwatches und Plattformen um kommerzielle
Produkte, die dazu dienen, verschiedene Lebensbereiche zu organisieren.
So koordiniert Airbnb das Reisen, Messenger-Apps unterstiitzen die Or-
ganisation von Kommunikation, Sprachlern-Apps konzentrieren sich auf
die Vermittlung von Fremdsprachenfahigkeiten, wahrend Self-Tracking-
Geréte die tagliche Bewegung tiberwachen. Modelle der sozialen Welt, des
Gegentibers, des Selbsts und des Gegenstandes der Vermittlung werden
dabei von Entwickler:innen und Designer:innen der Produkte vorgenom-
men.

Relevant fiir die Medienpadagogik ist Design nicht nur, weil es den Me-
dien selbst, gerade konstruierten «Mediendingen» (Klinge 2023), eine Form
gibt und damit Auseinandersetzungen mit und Rahmungen der Welt und
des Selbsts strukturiert. Design wird auch als Gestaltungs- und Bewer-
tungspraxis von padagogischen Veranstaltungen und Prozessen genutzt,
wobei den instrumentellen steuernden Designansatzen — unter anderem
solchen des Instruktionsdesigns, das Lernumgebungen und den Einsatz
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von Medien systematisch und kompetenzorientiert plant — kritische und
reflexive Ansatze gegeniibergestellt werden kénnen, die das Wiinschens-
werte und Wertvolle von Bildung diskutieren (Richter et al. 2017, 15). Sinn-
zuschreibungen kristallisieren sich dann nicht nur in der Technologie.
Vielmehr werden «Sinnzuschreibungen gegeniiber Technik durch dritte»
(also die der potenziellen Nutzer:innen) antizipiert, wenn (padagogische)
Nutzung im Design gestaltet wird (Janda 2018, 47). Das Design der Techno-
logien tritt dabei auf verschiedenen Ebenen in Erscheinung und verweist
auf Gesellschaftsentwiirfe und daran gebundene padagogische Vorstellun-
gen von Interaktionszielen und -situationen, sowie auf winschenswerte
Akteurskonstellationen.

Das Design als «Transformation der Dingwelten» (Jérissen 2015, 220)
nimmt in der Konstruktionspraxis mogliche Gebrauchsweisen vor dem
Hintergrund anthropologischer Annahmen und kulturellen Wissens
vorweg. Design wird folglich als entwerferische, prozesshafte, epistemo-
logische Praxis verstanden (Mareis 2011, 2014); nicht nur Produkte, son-
dern auch Prozesse und Praxis werden (mit den Produkten) gestaltet. Das
designerische Entwerfen ist dabei, insbesondere seit den 1960er-Jahren,
ein Verfahren des Planens und Problemlésens (Mareis 2011), in dem so-
wohl Loésungen als auch Probleme konstruiert werden und insbesondere
in der Gestaltung von Technologie zutage tritt. Dabei offenbart sich in
der Konstruktion von Problemen und Lésungen der Gesellschaft Wis-
sen Uber die Welt. Als Bewohner:innen der sozialen Welt, aber auch als
Akteur:innen bestimmter «Wissenskulturen» (Knorr-Cetina 2002) schrei-
ben Entwickler:innen und Designer:innen milieuspezifisches Wissen in
die zu entwickelnden Technologien und Muster der Datenerfassung und
-verarbeitung ein, wobei sie selbst in kulturelle und soziale Bedingungen
ihrer Zeit eingebunden sind. Sie gehen aber auch mit bereits vorhande-
nen Technologien und den eingeschriebenen Selbstverstdndlichkeiten
um und schliessen daran an. Das Phéanomen lasst sich mit Nohl (2021,
164), der sich auf Dewey und Bentley (1945) bezieht, in einer transaktiona-
len Forschungsperspektive als «Koevolution von Menschen und Dingen»
beschreiben. In transaktionaler Perspektive werden die Verwobenheiten
von Praktiken zwischen Menschen und Dingen vor dem Hintergrund so-
zialer, kultureller und technischer Bedingungen analysiert. Aus dieser
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transaktionalen Perspektive wird im weiteren Verlauf konstatiert, dass
Geister der Vergangenheit und Gegenwart durch das Design den Techno-
logien eingehaucht werden (Klinge 2024). So zeigt sich in den Anfangen
des Industrie- und Produktdesigns und an dessen weiterem Verlauf, wie
sich Leitideen von Designpraxis bis zur Entwicklung der Computertechnik
und dem Interaktions- oder Interfacedesign verfolgen lassen. Das Interak-
tions- oder Interfacedesign ist seit den 1980er- und frithen 1990er-Jahren
(Moggridge 2006; Norman 2013) eine Disziplin des Designs, das sich mit
der Gestaltung von interaktiven Benutzerschnittstellen zwischen Mensch
und Maschine beschéftigt. Es geht hier um die Gestaltung interaktiver
Produkte oder Services sowie deren visuelle Schnittstellen und entspre-
chende Interaktionsprinzipien. Gleichwohl werden mit der Interaktions-
gestaltung nicht nur die Produkte und deren Interaktionsweisen gestaltet,
sondern bestimmte Nutzer:innen angerufen, Identitdtsangebote gemacht
und Sinndeutungen imaginiert. So zeigen sich nicht nur die eingehauch-
ten Zeitgeister von Vergangenheit und Gegenwart in den Dingen, sondern
auch die Geister der Zukunft werden durch Imaginationen von Praktiken
und Situationen, in denen die Technologie eine Rolle spielen soll, im Design
angerufen. Design und designte Technologien schaffen damit soziotechni-
sche Relationen, die politische und kulturelle Rahmungen mit sich bringen
und Moglichkeiten der Partizipation und des Seins bereitstellen. Damit
sind sie ontologisch dahingehend zu verstehen, dass Lebenswelt designt
ist und wiederum Strukturen des Handelns und Denkens konfiguriert und
hervorbringt (Macgilchrist et al. 2024, 15).

Damit ist Design ein wesentlicher Gegenstand fur medienpddagogi-
sche Uberlegungen: Innerhalb von Bildungsinstitutionen werden Struk-
turen des Lernens, der Organisation und Prozesse Giber Lernplattformen,
Feedbacksysteme (Wrede et al. 2023) sowie weitere designte Educational
Technologies bereitgestellt und damit bestimmte lehrende und lernende
Subjekte hervorgebracht. Alltagshandeln ist wesentlich durch die ubi-
quitdre Digitalisierung und permanente Anwesenheit und Mediation des
Smartphones strukturiert, welches auf Designprinzipien stiller Anwe-
senheit basiert. Hierdurch werden eingeschriebene Subjekt- und Gesell-
schaftsentwirfe in der Nutzerpraxis unmerklich aktualisiert.
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Methoden des Designs kénnen aber auch helfen, designte Interakti-
onsweisen und imaginierte Gesellschaftsentwiirfe sichtbar zu machen
und neu- oder andersartige Problem- bzw. Fragestellungen, Strategien
und Entscheidungsprozesse im Umgang mit komplexen gesellschaftlichen
Problemen zu entwickeln. Insbesondere die kritische Designpraxis ist dar-
auf ausgelegt, gestalterisch-kreativ die in Technologien eingeschriebenen
Werte und Gesellschaftsentwiirfe zu analysieren und darauf basierend un-
terschiedliche Zukiinfte anhand fiktiver Design-Produkte und Narrative
aufzuzeigen. Hierbei wird Design als Mittel des spekulativen Fragens be-
nutzt um herauszufinden, wie etwa Technologie, organisationale und ge-
sellschaftliche Strukturen oder Konsumkultur auf andere Weise existieren
und funktionieren kénnten.

Innerhalb des kritischen Designs gibt es Anséatze, die einen Aspekt
(beispielsweise der eingeschriebenen impliziten Werte) sicht- und disku-
tierbar machen wollen. Die Serie «Black Mirror» (Brooker 2011-2023) wére
ein typisches Beispiel fur solche (diskursiven, kritischen) Entwtrfe, die
einen Aspekt der vorrangig digitalisierten Gegenwart fokussieren und
uberspitzt in die Zukunft fortfihren. Andere Ansétze gehen einen Schritt
weiter und 6ffnen alternative (winschenswerte) Zukunftsvorstellungen.
Durch das Entwerfen materieller Formen vor dem Hintergrund konzeptu-
eller Uberlegungen werden Fragen an das Design der Gegenwart gestellt
und neue Designraume und Zukunftsperspektiven gedffnet, entworfen, er-
fahrbar gemacht und diskutiert. Mittels «materieller Transformation wird
etwas Wahrnehmbares geschaffen, das aktive Partizipation ermdglicht,
aber auch dezidiert Nutzung kommentierty (Mazé und Redstrém 2018,
49). Kritische Designpraxis bringt entsprechend Gegenwartsanalysen und
Zukunftsimaginationen miteinander ins Gespréch, so die These des vor-
liegenden Beitrags. Als Perspektive und Praxis fur die Medienpadagogik
eignet sich kritisches Design damit, um im gegenwartigen Design einge-
schriebene Gesellschafts- und Subjektentwiirfe zu befragen, aber auch, um
Zukinfte und wiinschenswerte Gesellschaft zu imaginieren. Macgilchrist
(2024) verweist beispielsweise auf Initiativen, die beim Design von EdTech
Gerechtigkeitsperspektiven im Blick haben:
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«The majority of these initiatives orient to enabling democratic pro-
cesses of co-designing strategies and ethics, to designing inclusive
and/or justice-oriented learning scenarios, or to empowering lear-
ners to critically reflect on the automated edtech around themp.
(ebd., 295)

Kritische Designpraxis offeriert entsprechend auch in der Medienpéad-
agogik eine praxisbasierte Strategie der Kritik und Reflexion von Werten
oder Annahmen iiber die soziale Welt — materialisiert in den Mediendingen
der Gegenwart. Gleichzeitig bieten materielle Entwiirfe als «sociotechnical
imaginaries» (Jasanoff 2015) einen Analyserahmen fiir digitale Materiali-
taten von Bildung und Bildungsinstitutionen als «product of specifically
political acts of imagination, because they act as powerful aspirational and
normative visions of preferred forms of social order» (Williamson 2017).
Die Konstruktion solcher Imaginaries in medienpadagogischen Kontexten
wird vorliegend als bewusste utopische Praxis mit Blick auf die Zukunft
verstanden.

Um diese Perspektive von Design als Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft der Medienpadagogik weiter auszuformulieren, folgt zunéchst
eine designtheoretische Ubersicht vom Beginn des Designs in der Indust-
rialisierung bis zur Gegenwart (2). In dem Kapitel geht es zunéchst darum,
anhand einiger Stationen des Designs soziale und kulturelle Werte und
Selbstverstandlichkeiten zu rekonstruieren, die in digitalen Medientech-
nologien zu kumulieren scheinen. Danach werden grundlagentheoretisch
Affordanzen der Dinge und im Besonderen des Interaktionsdesigns als
Sinn- und Handlungsangebot diskutiert (3). Zuletzt wird der Geist der Zu-
kunft mit dem kritischen und spekulativen Design (beschworen) (4).

2. Designgeschichte als Belang der Medienpéddagogik

Im folgenden Abschnitt wird keine lickenlose historische Abhandlung
der Designgeschichte verfolgt, sondern es soll vielmehr hervorgehoben
werden, wie Entwicklungen des Designs bestimmte Perspektiven auf eine
Gesellschaft — die es zu ordnen, zu steuern, zu bespassen oder zu eman-
zipieren gilt — Gberhaupt erst ermdglichten. Dartiber hinaus werden jene
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Perspektiven hervorgehoben, die als Designpraxis und -diskurse im Lauf
der Geschichte verbinden und sich in der Gestaltung von Produkten, ins-
besondere den hier fokussierten digitalen Technologien, fortschreiben.

2.1  Vonder planerischen Sequenzierung in der
Industrialisierung hin zur dsthetischen Ordnung von
Lebenswelten mit dem Bauhaus

Die Anfange des Designs als tragende Disziplin der Mensch-Computer-

Interaktion lassen sich in der Industrialisierung in der Arbeitsteilung zwi-

schen Gestalten und Produzieren finden, um die Massenproduktion effekti-

ver zu gestalten (Selle 2007). Dabei lasst sich eine planerische Sequenzie-
rung der Produktionshandlungen, aber auch der Dinge ausmachen. Ein Bei-
spiel dafiir ist das bertthmte Stuhldesign von Michael Thonet (Abb. 1), das
durch die Standardisierung und Typisierung des Gegenstandes — es bedarf
weniger Einzelnteile, um den Gegenstand zusammenzusetzen — vor dem
Hintergrund einer reduzierten Asthetik eine modulare Produktion ermdg-
lichte (Burdek 2005, 23). Durch die modulare Massenproduktion entstan-
den nicht nur neue Gesellschaftsstrukturen — neue urbane Armutsstruk-
turen entwickelten sich, weil unter anderem ungelernte Arbeiter:innen
mit Niedriglohn an den Maschinen beschaftigt werden konnten — und
neue Lebensstile: Die massenhaft hergestellten, leichten, preiswerten und
einfach zu transportierenden Stiithle brachten eine vollig neue kurzweili-
ge Cafékultur hervor. Daneben ermdoglichte modulare serielle Produktion
abseits des Handwerks eine das Design auszeichnende Praxis des Resam-
plings kultureller Artefakte, Nutzungsweisen und Bedeutungen. Objekte
des Historismus zeugen davon, wie Ornamente aus sehr unterschiedlichen

Kunstepochen nach dem Motto «viel hilft viel) pompos zusammengebracht

wurden (Kurz und Schwer 2022, 16-17). Modularisierung und modulares

Denken ist nicht nur eine wesentliche Voraussetzung fiir Technikentwick-

lung, sondern auch eine kulturelle Praxis der Digitalisierung. Dies lasst

sich als Algorithmisierung von Lebenswelten, aber auch als Resampling kultu-
reller Artefakte, Praktiken und Bilder fassen (Stalder 2016). Planerisches Den-
ken wurde dann spéter, allen voran im Bauhaus, auf die ganzheitliche Ge-
staltung der Lebenswelt angewendet. Das Design entwickelte sich in den
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1920er- und 30er-Jahren zu einem holistischen Verstédndnis, in welches
sowohl gesellschaftliche Zusammenhénge als auch andere Disziplinen in
die Designpraxis einbezogen wurden (Mareis 2011, 171). Die Programmatik
des Bauhauses, welche sich in den Materialisierungen von Lebenswelten
zeigt, kann durchaus als erzieherisch beschrieben werden. Das niichterne
Design sollte Spiel- und Freirdume flr eigene Gestaltung gewissermassen
zumuten (Nohl 2021, 169-71). Die Klarheit und Sachlichkeit der Gebaude
und der Dinge sollte dariiber hinaus als adsthetische Ordnung auch dem
urbanisierten und kriegsgeschiittelten Menschen eine innere Ordnung
ermoglichen (Horning 2014, 29—30). Auch in anderen Designstromungen
abseits des Bauhauses sorgte eine «pragmatische und auf die Steigerung
des allgemeinen Lebensstandards hin ausgerichtete Haltung» dafiir, dass
Design jenseits formalédsthetischer Kriterien die Bevolkerung und ihre Art
des Lebens adressierte (Kurz und Schwer 2022, 61). Das Bauhaus ist dabei in
besonderer Weise als pddagogisch impragnierte Gestaltungspraxis zu ver-
stehen, da nach seiner Philosophie die Lebenswelten und deren Objekte so
gestaltet werden sollten, dass sie zur «Bildung wohlgestalteter Menschen»
betragen (Wiinsche 1989, 18). An designte Objekte und Lebenswelten wird
die Ordnung und Steuerung des Menschen (nach den Vorstellungen der
Bauhaus-Designer) delegiert, und das Milieu des «Massenmenscheny soll
als «kranke Umwelt» mit Design saniert werden (ebd., 21), was sich als pad-
agogisch konstruierte Problem-Losungssemantik interpretieren lasst.
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Abb.1: Thonet Stuhl Nr. 14, ca. 1860 CC BY-NC-ND Emanuela Pulvirenti.

2.2  Von systemisch kybernetischen Ansdtzen zur
Kommerzialisierung und Gestaltung von Lebenswelten

Nach dem Zweiten Weltkrieg geriet Design zum einen als Qualitatssignum
von Produkten, zum anderen als Mitgestaltung der Gesellschaft in den
Blick, wodurch sich die Felder Politik, Wirtschaft und Design vermengten.
Es kam im Zuge dessen zu Professionalisierungsbestrebungen des Designs
(Kurz und Schwer 2022, 75-81). Von den 1940er- bis in die 1960er-Jahre
findet eine «Entmaterialisierung des Designs» als System- und Gebrauchs-
design statt (Mareis 2017, 100). Auch materielle Dinge wurden in Bezug auf
Nutzungsentwiirfe, Vorteilsanalysen und Uberlegungen zu ihren systemi-
schen Einbindungen gestaltet, die sich in der Designpraxis als Problem-
konzeption und Losungsentwiirfe materialisieren. Designmethoden selbst
unterlagen entsprechend Rationalisierungsbestrebungen, innerhalb wel-
cher die Komplexitét von Problemlagen reduziert werden sollte (vgl. Janda
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2018, 33—-35). Mit systemisch-kybernetischen Ansétzen im Ricken wurde
Design so zum Planen und Problemldsen «innerhalb artifiziell erzeugter
Systeme und Lebenswelten» (Mareis 2017, 100). Kybernetisches Design ver-
anderte auch das Sehen in und durch Designpraktiken, welche Problem,
Ursache, Wirkung (der Loésung) und Ruckkopplung visualisieren. Rieger
(2003, 186) bezeichnet Kybernetik gar als eine «Theorie des Sehens» die
dem «Prinzip der bildhaften Steuerung» unterliegt und zum Ziel hat, einen
Steuerungskreis abzubilden. Damit erweiterte diese Art des umfassenden
Systemdesigns auch Handlungsmacht, denn nicht mehr nur Alltagsob-
jekte gerieten in den Blick der Gestaltung und Steuerung, sondern auch
Stadte, Gesellschaften, Kérper und menschliches Verhalten (vgl. Janda
2018, 278-82). Exemplarisch fur jene Art des Sehens ist sicherlich — auch
wenn er kein Designer im herkémmlichen Sinne ist — Skinner. Das zeigt
sich nicht nur in seinen Entwirfen der Teaching Machine (Abb. 2), welche
durch unmittelbare Riickmeldungen auf Antworten der Nutzer:innen das
Lernen bestéarken sollte (Skinner 1960), sondern auch in seinem fiktiven
technokratischen Gesellschaftsentwurf von «Walden Two» (Skinner [1948]
2005), in welchem umfassende behavioristische Verhaltensmodifikationen
zu einer idealen Gesellschaft fithren sollen. Wie sich zeigte, spielen nun
auch Lerntheorien in der Gestaltung von Dingen und Systemen eine Rolle
und sowohl Individuen mittels Teaching Machines als auch Gesellschaf-
ten sollten durch Design zu einem wiinschenswerten Verhalten gebracht
werden. Es zeigt sich in den Maschinen- und Gesellschaftsentwiirfen, dass
Autonomie zugunsten von Steuerung und Determinismus verworfen wird
— die Gestaltung von Lernen und Kultur erscheint als durch Technologien
l6sbares Problem (Rutherford 2017, 300). Individuelle Autonomie und freier
Wille sind dabei gewissermassen Abgrenzungskonzepte gegeniiber einem
technokratischen bzw. behavioristischen Ideal, die far eine gut funktionie-
rende Gesellschaft von aussen einzuschréanken seien:
«(a) both technocracy and the technology of behavior rejected the
concept of (autonomous man) and placed the locus of control of hu-
man behavior in the environment; (b) both held an ontological positi-
on that was essentially materialistic; (c) both disavowed the practical
utility of the humanistic values of freedom, dignity, and the right to
self-determination in favor of a deterministic view of the individual
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and society; (d) both viewed the design of culture as an engineering
problem to be solved rationally, scientifically, and with the help of
technology; and (e) both upheld the technological ideal of science and
believed that the problems created by technology could be solved by
new technology.» (ebd.)

Abb. 2: Teaching Machine of B. F. Skinner 1954, National Museum of American
History.

Die Teaching Machine erscheint hier als Verkérperung dieses Ideals
des vorwegnehmenden Verhaltensdesigns mit gleichzeitiger Delegati-
on designter Steuerungselemente an Technologie vor dem Hintergrund
padagogischer Imaginationen von Schiiler:innen- und Lehrendenrollen.
Skinner (1960) selbst macht verschiedene Charakteristika der Teaching
Machine stark, die die scheinbar widerstrebenden Konzepte der Kyberne-
tik und des individuellen Lernens zusammenbringen: Die Maschine halt
die Lernenden in konstanter Aktivitat.

«In studying by machine something is happening all then time [..] He
is active, he gets something positive out which keeps him going» (189), die
Maschine gibt den Lehrkraften «the benefit of a remarkable corrective
feedback» und damit Daten tiber die (Lernleistung) der Schiiler:innen und
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die Maschine kann Anfangslektionen Gbernehmen und die Schiiler:innen
schneller auf eine Erfahrungsstufe bringen, sodass die Lehrkrafte Themen
behandeln kénnen «which interest him as a human being». Inwiefern sich
Diskurse der vermeintlichen Individualisierung des Lernens durch Tech-
nologie beispielsweise in Konzepten adaptiver Lernumgebungen fortset-
zen, zeigen Ahlborn und Verstandig (2024) im vorliegenden Band.

Schon in den 1960ern fithrte die Verbindung von Kybernetik und Ka-
pitalismus zur Vorstellung der Kontrollierbarkeit des eigenen Lebens und
Gliicks, aber auch von Verpflichtungen zum gesellschaftlichen Fortschritt
(Ehrmanntraut 2019, 199—200), was sich dann auch im Design der 1970er-
und 1980er-Jahre fortsetzt. War Designtheorie der 1960er- und Anfang
der 1970er-Jahre in Europa und Nordamerika zum Teil noch beeinflusst
von Kritik am puren Funktionalismus und beschéftigt mit ékologischen
Fragen (die unter anderem der Club of Rome aufwarf), orientierte sich De-
sign nachfolgend immer weiter an Fragen des Konsums. Insbesondere die
Technologie-Entwickler:innen und Designer:innen der 1970er-Jahre ver-
standen sich als Teil einer counter culture (Daub 2020) und sahen die Wirt-
schaft gegentiber dem Militar und der Politik als bessere, weniger macht-
missbrauchsanféllige Organisationsform an. Ende der 1970er-Jahre lassen
sich dann im Design Strémungen der «Entpolitisierung und Kommerzia-
lisierung» (Stalder 2016, 63) beobachten, die an der Gestaltung von Erleb-
niswelten orientiert waren. So werden im Design vorgesehene Arten von
Konsum imaginiert und Funktionalitit mit Asthetik verkniipft. Im Pop-
Design waren konsumistische Ideen schon seit Ende der 1950er-Jahre an-
gelegt: Konsum als Aufstiegsidee, Fernsehen als Freizeitpraxis, Marktana-
lysen und die Einfihrung von Fernsehwerbung verbanden asthetischen
Geschmack sowohl mit Individualismus als auch mit Klasse — designte
Produkte sollten sich an bestimmte soziale Gruppen richten, Design sollte
maximal visuell auffallig sein, was mit einer modischen kurzen Verwer-
tungszeit der Produkte einherging (Whiteley 1985).

In jener Ambivalenz von kybernetischen Kontrollideen, Individualisie-
rungsbestrebungen und der Gestaltung von Erleben und Milieu — so lasst
sich zusammenfassen — tragt die Idee der Optimierung des Selbsts und
der Umgebung durch Technologien, die sich bis heute in den Verheissun-
gen der Produkte, aber auch als Praxis fortsetzt (Kramer 2023).
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2.3  Die Vernetzung von Menschen und die Unterstiitzung des
Denkens als Anspriiche der Computerentwicklung
Die weiteren Technologie-Entwicklungen und Designstudien kon-
zentrieren sich dann seit den 1970ern im Wesentlichen im friuhen Si-
licon Valley im Xerox Palo Alto Research Center als Teil des Xerox-Kon-
zerns in einer Art selbstreferenziellen Verbunds aus Studierenden und
Studienabbrecher:innen der Stanford University (Daub 2020). In dieser
besonderen privatwirtschaftlichen und universitar-wissenschaftlichen
Melange gingen technologische Produktentwicklung und Technologiefor-
schung rasant voran. So wurde dort 1959 der erste vollautomatische Kopie-
rer (Xerox 914) auf den Markt gebracht, der nicht nur vielfaltiges Kopieren
ermoglichte, sondern dessen Einfilhrung die bisherige Praxis ganzer Fel-
der (wie Universitdten) durch die Beschleunigung und Umsetzung biro-
kratischer Logiken verdnderte (Lorenz 2022). Das Arrangieren von visual
data, das Teilen von Daten (beziehungsweise Kopien), das Speichern, Bear-
beiten und Ubertragen formte als Aktenlogik die organisatorische Verwal-
tungspraxis (ebd., 126) und ging Hand in Hand mit der Entwicklung und
Nutzung von Computertechnologien. Die bei Xerox entworfenen Compu-
tertechnologien wurden weniger als Maschine denn als Medium der Infor-
mation und Kommunikation gedacht, und das Interface sollte das Maschi-
nelle vergessen lassen (Schelhowe 2007, 44-46). Das Design von Software-
Interfaces sollte kein Fachwissen abverlangen, die Nutzung demokratisie-
ren, Denkprozesse unterstiitzen. Human-Centered-Design fir technische
Gerate transzendiert die technische Funktionalitdt durch interaktive visu-
elle Oberflachen (Bartz et al. 2017). Alan Kay, der Entwickler der grafischen
Benutzeroberflache, begrindete diese mit Bruners kognitiver Lerntheorie
und seiner Idee von additiven mentalen Reprédsentationsmodi: Wahrend
die Maus enaktive manipulierende Kognition aktiviert und die Program-
miersprachsteuerung das symbolische Begreifen, aktivieren Icons in Kays
Konzeption ikonische Kognitionen des schnellen Erkennens und Verglei-
chens (Manovich 2013, 98-100). In der weiteren Entwicklung des Compu-
ters und des Nutzungsdesigns setzte sich die Variante des Mac-Designs
durch, das nicht mehr Gber die Programmiersprache, sondern nur noch
uber das grafische Interface steuerbar war (Esposito 2013, 129). Gleichzei-
tig gab es am Xerox Palo Alto Research Center Forschungsprojekte zur
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Human-Computer-Interaction wie die von Lucy Suchman (1985), die sich
fir Studien stark machte, die einfache intuitive Interaktion zwischen Men-
schen und Technologien erforschen und konzeptionieren sollten.

Im Geiste radikaler Umbruch- und Individualisierungsbestrebungen
wurde in den Produkten selbst das Potenzial gesehen, ganze gesellschaft-
liche Felder umzuwélzen (Mertala 2020). Computer sollten im Sinne der
Entwickler:innen des frithen Silicon Valleys fiir menschliche Denk- und Ar-
beitsprozesse fruchtbar gemacht werden, wobei eben nicht nur die Tech-
nik optimiert, sondern die Nutzung gestaltet werden sollte (Hellige 2008,
37). Die Integration der Computertechnologie in den Alltag vorantreibend
wurden ab Ende der 1990er-Jahre die Heimcomputer immer kleiner und
als <Unterwegscomputer) entwickelt. 1995 brachten IBM und BellSouth
das erste Smartphone bzw. den (Personal Computer) auf den Markt und
Ende der 1990er Jahre setzten sich dann die ersten internetfahigen (Fea-
turephones) durch (B6hm 2018, 334-335). Apple fithrte mit seinem iPhone
2007 das Multitouch-Interface ein und bestimmte damit wesentlich die
weiteren Entwicklungen auf dem Markt (Balbi und Magaudda 2018). Das
Aufkommen des internetfdhigen Smartphones mit intuitiver haptischer
Bedienoberfldche und der Einbindung vielfaltiger Apps, die den Alltag or-
ganisieren und menschliche Regungen durch Sensorik zu erfassen vermé-
gen, treiben dann im Wesentlichen die Digitalisierung des Alltags voran.

Die Anfinge der Computer- und Interfaceentwicklungen sind zu-
sammenfassend mit medienpddagogischen Ideen der Erméachtigung der
Nutzer:innen und der Demokratisierung von Wissen einhergegangen. Ge-
rade im Human-Centered-Design und der Gestaltung von grafischen Be-
nutzeroberflachen steht eine selbstbestimmte Mediennutzung im Fokus
der Gestaltung, die gleichzeitig auf Intuitivitdt baut. Inwiefern sich diese
Entwicklung mit Affordanzkonzepten als mehrdimensionale Sinn- und
Handlungsangebote beschreiben lasst, wird im folgenden Kapitel ausge-
arbeitet.
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3. Affordanz als Sinn- und Handlungsangebot digitaler
Medien
Wie die kurze historische Abhandlung deutlich macht, sind die Anfange
der Digitaltechnologie zum einen eng verwoben mit der Geschichte und
Diskursen des Designs und nehmen zum anderen immer schon Vorstel-
lungen von Lebensproblemen und Alltagspraxis vorweg. Die Produkte des
Designs sollten dabei immer mehr in Felder sozialer Kommunikation ein-
gebunden werden, Wissen demokratisieren und Alltagsprobleme 16sen. Die
Delegation (Latour 1998, 44) von Interaktion vollzog sich, wenn man die ge-
schichtliche Entwicklung verfolgt, immer vor dem Hintergrund bestimm-
ter Gesellschaftsentwiirfe, sozialer Programmatiken oder padagogischer
Imaginationen dariiber, wozu Nutzer:innen gebracht werden sollten.
Ruckkopplungsschleifen regen zur Interaktion und Dateneingabe
an, prasentieren aber auch Ergebnisse ihrer «modellhaften Abstraktion»
von der Welt (Allert et al. 2017, 13). Mit Rickmeldungen gehen auch im-
mer Ideen sowohl vom Gegeniiber als Konsument:in, Datenlieferant:in,
Optimierer:in, als lernwillige oder -unwillige Person usw. als auch Vor-
stellungen von Umwelt und Gesellschaft einher. Medientheoretisch struk-
turieren und ermoglichen digitale Technologien damit bestimmte Denk-,
Wahrnehmungs- und Handlungsweisen (McLuhan 1964). Dabei werden
Sinn- und Handlungsangebote im Sinne der Affordanz auf Grundlage der
Datenverarbeitung auf der grafischen Oberflache gemacht (Zillien 2019).
Dingen ist demnach ein latentes Handlungsangebot inharent; ein schar-
fer Gegenstand 1adt dazu ein, etwas zu schneiden (Gibson 1977). Heidegger
(1980 [1950]) beschreibt die zu einem selbstverstindlichen Umgang ein-
ladende gestaltete Eigenschaft von Dingen als «Dienlichkeit» (13), in der
Form und Material miteinander konsistent sind, und als «Verldsslichkeit»
(19), wenn die Dinge tiber Gewohnheit zu einem Teil der Welt geworden
sind. Visuelle mediale Objekte wie Skizzen oder Fotografien tragen eine
doppelte Affordanz, wie Hoklas und Lepa (2017) mit Gibson ([1986] 2015)
interpretieren. Digitale Technologien, wie Smartphones sind in jener The-
orieperspektive zum einen physische Objekte: Das neueste Smartphone
kann als Prestigeobjekt herhalten, gleichzeitig kann man damit eine Buch-
seite beschweren. Zum anderen affizieren Smartphones medial Gber die
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visuelle Oberflache und zéhlen damit auf bestimmtes kulturelles, soziales
und symbolisches Wissen seitens der Nutzer:innen (Hoklas und Lepa 2017,
2.85).

Beide Ebenen sind massgeblich designt und die doppelte Affordanz
bezieht sich auf die Benutzerfreundlichkeit durch die «Sichtbarkeit von
Gebrauchseigenschaften» (Zillien 2019, 226). Designte Affordanzen er-
moglichen so, dass Menschen und digitale Technologien immer mehr mit-
einander verwoben werden kénnen. Zum einen kénnen die Menschen so
angerufen werden und ihre Reaktionen darauf kénnen von digitalen Tech-
nologien gelesen werden, zum anderen werden die Anrufungen basierend
auf im Design antizipierte Alltagspraktiken immer mehr zum selbstver-
standlichen Teil der eigenen Wahrnehmungsméglichkeiten (Kaerlein 2018,
172—73). Neuere Affordanzkonzepte sehen entsprechend in sozialwissen-
schaftlicher Deutung der Mensch-Maschinen-Interaktion eher die Wech-
selseitigkeit von Nutzer:innen und den Sinnangeboten digitaler Techno-
logien als dass die Technologie bestimmte Gebrauchsweisen nahelegt und
Nutzer:innen dann damit (etwas» machen (Zillien 2008; Zillien 2019). Im
Sinne des benutzerfreundlichen Designs missen die Affordanzen des In-
terfaces weitestgehend habitustibergreifend verstanden werden. Inter-
faces versuchen als Anordnung von Praxis und Medieninfrastruktur, die
(Medien-)Interaktionen naturlich erscheinen zu lassen. Entsprechend sind
sie «Umschlagpunkte, an denen die computerbasierte <Umwelt) und das in
Praktiken verkorperte implizite Wissen interagieren» (Ernst 2017, 14). An
alle Ebenen der auditiven, haptischen, visuellen und intuitiven Wahrneh-
mung ankniipfend vermogen es digitale Technologien Giber ihre Interfaces,
gleichzeitig unmerklich abwesend und anwesend zu sein. Unmerklich und
still bewohnen sie alle Bereiche des Lebens mit, was Distelmeyer (2017) so-
wohl als Charakteristik von Computertechnologien als auch als diskursive
«Rhetorik der Unmerklichkeit des Allmachtigen» seitens der IT-Industrie
und ihrer Vertreter verzeichnet hat, die gerade in dieser Doppelheit die
Wirkmachtigkeit von Computertechnologien verorten:

«Wahrend einerseits eine machtvolle Allgegenwart vorbereitet, an-
gelegt und diskutiert wird, was in Begriffen wie Ubiquitous Compu-
ting, Internet of Things, Ambient Intelligence oder Smart Environments
zum Ausdruck kommt, wird zugleich auf eine Unmerklichkeit eben
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jener Technologie gesetzt, die diese Omniprasenz ausmacht. Diese
Form der gleichzeitigen An- und Abwesenheit, die Kombination von
(Unsichtbarkeit und Zuhandenheit), ist insbesondere seit der Ent-
wicklung sogenannter Calm Technologies bekannt. Vielleicht lasst
sich dies als eine diskursive Deprasentation von Computertechnolo-
gie verstehen.» (Distelmeyer 2017, 45, Hervorhebungen im Original)

In diesem Zuge lasst sich die Unmerklichkeit als Modus Operandi di-
gitaler Technologien mit Kaerlein (2018, 263) in Bezug auf Smartphones
weiter dahingehend ausfihren, dass jene auf Affekte abzielen und der Ge-
brauch durch «Prozesse der Habitualisierung und Normalisierung in einen
Bereich des Koérperlich-Unbewussten absinkt». Dadurch, dass aufseiten
der Nutzer:innen nicht nur Handlungen, sondern auch Affekte — also sinn-
liches Wahrnehmen — affiziert werden, soll eine Mensch-Ding-Beziehung
hergestellt werden (Hérning 2014, 43). Jene Form des Beziehungsdesigns
zeigt sich erstmals und in besonderer Weise in der Entwicklung des Ta-
magotchis, das als simuliertes Haustier in Eiform stdndig mitgetragen
werden musste. Auf der Interfaceebene formulierte es laufend Bediirfnisse
nach Nahrung, Schlaf, Hygiene und Beschéftigung, sodass sich eine Fur-
sorgebeziehung einstellt, die als «Tamagotchi-Effekt» beschrieben wird:
Nutzer:innen investieren Zeit, Aufmerksamkeit und Zuwendung in das
technologische Gegentiber:

«The relationship of care between the creature and caretaker can
create an intimate bond, even when it is just a machine. It is a toy
that requires constant attention, and requires constant attention
because it may act out in (bad behaviour if its needs are not met.
Successful parenting is measured by the personality of the Tama-
gotchi throughout its stages of development, and Bandai's official
Tamagotchi guidebook directly correlates the behaviours of (good»
caretaking with particular Tamagotchi traits.» (Lawton 2017, 3)

Affordanzen, die auf Affekte und im Besonderen auf die Inszenie-
rung sozialer Beziehungen als «artificial companion systems» (Frude und
Jandrié 20185, 411) abzielen, kann man neben der materiellen und der visuell-
medialen als dritte Ebene der méglichen Affordanz digitaler Technologien
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fassen. Smartphones haben in ihrem materiellen und medialen Design alle
drei Ebenen erreicht, sodass sie tdgliche nahkorperliche Begleiter sind, die
selbstverstandlich auf soziales und kulturelles Wissen rekurrieren.

4. Die Geister der Zukunft rufen mit dem Kritischen
Design
Designprozesse bieten nicht nur Méglichkeiten, Produkte und Verhalten
vor dem Hintergrund bestimmter Programmatiken und Weltsichten zu
gestalten, sondern auch tber die Beobachtung des und das Experimen-
tieren mit Designhandeln Zukunftsungewissheiten zu extrahieren, zu
thematisieren und einen Umgang damit zu erarbeiten. Design ist damit
Erfahrungswissen einer bestimmten Disziplin (Mareis 2011), die auf die
Praxis und Tradition der Zukunftsvisionierung schaut. Als praxeologische
Briicke zwischen Zukunftsvorstellungen und materieller Gestaltung nutzt
Design zur Auseinandersetzung nicht zuvorderst mentale Mittel, sondern
«die spezifischen, inharenten Eigenschaften verschiedener symboli-
scher, visueller und materieller Arbeitsmittel, um diese umfassende
Ungewissheit zundchst zu zerlegen» (Janda 2018, 184).

Mit der wachsenden Bedeutung von Design in sozialen, politischen
und 6konomischen Bereichen kann kritisches oder spekulatives Design
auch als eine Haltung gegen affirmatives Design interpretiert werden. Im
Kontext der Medienpddagogik sind solche Anséatze des kritischen Designs
interessant, weil sich mittels (der Erschaffung) diskursiver, spekulativer
Artefakte durch Irritation des benutzerfreundlichen, bequemen Designs
Reflexionsmdoglichkeiten und damit medienpadagogische Momente ge-
stalten lassen. Technologische Entwicklungen und gegenwartige Designs
lassen sich in solchen Prozessen nach ihren ethischen, sozialen und poli-
tischen Implikationen befragen (Dunne und Raby 2013). Fur die Medien-
padagogik sind insbesondere solche Zugédnge interessant, die sich an der
Schnittstelle zwischen Kritik und praxisorientierten Interaktionsdesign
(Pierce et al. 2015) bewegen und darauf abzielen, die Grauzonen um «design
for use» und «design for debate» (Dunne und Raby 2013) zu nutzen bzw. gar
erst aufzuzeigen wissen.
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Realitat wird als Ausgangspunkt fur kritisches Design zunéchst als
interpretatives Problem, verwickelt in Konflikten und Ideologien, verstan-
den (How 2003). Kritisches Design verfolgt dementsprechend das Ziel der
ethischen Positionierung, deckt «Hidden Agendas» oder dahinterliegende
problematische Ideologien auf, untersucht und verbreitet alternative De-
signwerte und fordert das kritische Bewusstsein von Designer:innen und
Konsument:innen durch und mithilfe von Design-Artefakten:

«Critical design is a form of research aimed at leveraging designs
to make consumers more critical about their everyday lives, and in
particular how their lives are mediated by assumptions, values, ideo-
logies, and behavioral norms inscribed in designs.» (Bardzell und
Bardzell 2013, 14-15)

Hier zeigen sich auch fir die Medienpadagogik Schnittstellen von Bil-
dungstheorien, die auf Kritikfahigkeit abzielen. Far die kritische Desig-
nforschung und -praxis lassen sich Verbindungslinien zwischen den von
Biunger (2020) fur die Reflexion von Bildung hervorgehobenen Denkfigu-
ren der Kritik einziehen: Als Methode der Erkenntnis und Reflexionsform
kann kritisches Design der Transzendalkritik zugesprochen werden, die
Miindigkeit als Bedingung von Erkenntnis (Kant 1988) formuliert. Diese
Form erhebt ideologiekritische Anspriiche, indem gesellschaftliche Selbst-
verstédndlichkeiten sichtbar gemacht werden sollen, und folgt padagogi-
schen Anspriichen nach denen Subjekte sich iiber Bildungsprozesse «in ein
distanzierend-prifendes Verhaltnis setzen kénnen» (Binger 2020, 168).
Gerade diese Ambivalenz der nicht-aufzuldsenden Zirkularitat von «kriti-
kermoglichendem Subjekt und subjekterméglichender Kritiky, eingebun-
den in praktische Selbst- und Weltverhaltnisse und damit in vorhandene
Machtstrukturen (ebd.) ist das Spielfeld des kritischen Designs. Praktiken
des kritischen Designs bieten medienpadagogische Moglichkeiten, Kri-
tik zum einen Uber eine Analyseperspektive auf die Gegenwart und ihre
Technologien einzuholen, zum anderen iber die Gestaltung materieller
Artefakte zu erproben und alternative Szenarien der Gegenwartskritik zu
entwerfen, die wiederum eine komparative Perspektive auf die Kritik er-
moglichen.
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In den letzten Jahren wurden insbesondere Mensch-Maschine-Inter-
aktionen in den Fokus der kritischen Untersuchung gertckt (Blythe und
Monk 2018). Den gangigen Normen und Standards der User Experience zu-
folge soll die menschzentrierte Gestaltung interaktiver Systeme bequem,
einfach und nutzerfreundlich sein (ISO 2019) sowie Kriterien der Effektivi-
tat und Effizienz, aber auch hedonistischen Qualitdten wie der Freude an
der Nutzung folgen (Diefenbach und Hassenzahl 2017). Solche Qualitéten,
die sich auf Bequemlichkeit oder Nutzerfreundlichkeit beziehen, miissen
nicht per se negativ sein. Wahrend sie dennoch zur Reibungslosigkeit in
der Interaktion mit einem Design tendieren, konnen bewusste Irritationen
in der Interaktion und Auseinandersetzung medienpadagogische Momen-
te ermoglichen. Hierbei soll Design Fremdartigkeit anstreben (Dunne und
Raby 2001), um sich der Unmerklichkeit des bisherigen Designs gewahr
zu werden (Cox et al. 2016). Dies umfasst die bewusste Gestaltung von
Reibungen (Laschke et al. 2015), Einschrankungen (Spaa et al. 2019), ent-
schleunigten Interaktionen (Grosse-Hering et al. 2013), Unfreundlichkeit
(Dunne 1997), Unbequemlichkeit (Benford et al. 2012), Provokation (Raptis
et al. 2017) oder Ambiguitat (Boon et al. 2018). Solche Ansétze zielen darauf,
durch die friktionelle Nutzung Reflexionsmomente und achtsame Inter-
aktion zu férdern (Cox et al. 2016) oder kleine personliche Dilemmata aus-
zulésen (Ozkaramanli und Desmet 2016). Die Dinge sind dann nicht mehr
dienlich und verlasslich, sondern machen Interaktion mit den Technologi-
en sowie deren Affordanz erst durch den Bruch sichtbar und reflektierbar.

e

Abb. 3: Lock & Light von Annika Rauch. CC BY-NC-ND Annika Rauch.

Ein Beispiel jener Funktionsweise ist das fiktive, diskursive Studie-
rendenprojekt Lock & Light von Annika Rauch. Lock & Light wurde im
Kurs Stranger Things — Prototyping Inconvenience an der Fachhochschu-
le Potsdam entworfen. Der forschende Entwurfskurs diente als Fallstu-
die, um sich kritisch mit dem Convenience-Ideal in der Designbildung
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auseinanderzusetzen. Lehrende und Studierende haben wihrend eines
Semesters gemeinsam und praxisnah das Potenzial einer unbequemen
Designpraxis als diskursiven Ansatz sowie ihre Moglichkeiten und Chan-
cen erforscht (Tost et al. 2022). Lock & Light stellt eine Lampe dar, die sich
nur dann einschaltet, wenn Nutzer:innen ihr Smartphone darin einschlie-
ssen (siehe Abbildung 3). Die Interaktion zwischen Nutzer:in und Lampe
entspricht der Geste, einen Schlussel (das Smartphone) zu benutzen, um
ein Schloss zu 6ffnen (die Lampe einzuschalten). Die Interaktion mit der
Lampe triggert ein Dilemma (Ozkaramanli und Desmet 2016), indem sich
die Nutzer:in zwischen der Nutzung des Lichts und derjenigen des Smart-
phones entscheiden muss, und fordert ein Irritationsmoment, welcher zur
Selbstreflexion anregt. Das erfiillt den diskursiven Zweck des Artefakts:
Lock & Light stellt auf eine tibergeordnete Weise Fragen zur tiberméassigen
Nutzung von Technologie im Alltag, zur Selbst-Achtsamkeit oder zur ab-
hangigen, personlichen Beziehung zu dem Smartphone. Dabei geht es in
der Gestaltung um die Hervorbringung eines Dilemmas, nicht um die pé-
dagogische Auflésung hin zu einem richtigen Medienverhalten. Natiirlich
lasst sich die Lampe auch als Smartphone-Stander instrumentalisieren
oder die berechtigte Frage stellen, ob man tagsiiber Licht braucht. Wider-
spriiche sind Teil solcher «Material Speculation» (Wakkary et al. 2016) und
sollen in die Reflexionsprozesse einbezogen werden. Sie sollen als nicht-
kommerzielle Design-Artefakte solche Fragen der Medienpraxis und der
mediatisierten Lebenswelt hervorrufen, miissen offene Fragen aber nicht
beantworten.

Das Beispiel zeigt, wie durch unbequeme Interaktionen mittels des
Designs Unbehagen hervorgerufen werden soll, das eine intensive, fihl-
bare Interaktion erzeugt, in welcher man sich selbst in der Umwelt ge-
wahr wird. Widerspenstige Dinge «setzen uns Widerstande entgegen»
und konfrontieren uns zuerst einmal mit der Erfahrung des Anderen (Han
2021, 61). Aus phdnomenologischer Perspektive sind sie — neben anderen
Erfahrungsrdumen der Fremdheit — Méglichkeiten fir Bildungsprozesse
(Meyer-Drawe 1999).

Diese Ausfiihrungen verdeutlichen das medienpiddagogische Po-
tenzial von Ansatzen des kritischen Designs. Design als Disziplin bietet
damit sowohl methodologische Grundlagen fiir eine interdisziplinare
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Methodenentwicklung als auch fir empirische Perspektiven der Medien-
bildung und der Erziehungswissenschaft im Allgemeinen, um Affordanz
zu analysieren. Zum anderen bietet die Designpraxis mit experimentellen,
anti-solutionistischen und kiinstlerischen Methoden, die Entfremdung er-
zeugen (z.B. Tost et al. 2022) einen Raum fiir Diskussion und Partizipati-
on an der Gestaltung der digitalisierten Lebenswelt. Mithilfe von Design-
methoden und der kritisch-rekonstruktiven Analyse von Designlogiken
lassen sich ebenso Fragen von Akteurschaft und Hegemonie bearbeiten,
wie es Macgilchrist et al. (2024, 20) fur Zugange von «postdigital Design»
formulieren: «Which designs design which worlds? Whose designs are we
talking about? And whose futures are at stake?». Im Bereich der Medienbil-
dung koénnen kritisch-diskursive Case Studies, die sich mit Problem- und
Fragestellungen sowie spekulativen Artefakten und Gesellschaftsentwiir-
fen auseinandersetzen, wiederum eine epistemologische Praxis fiir eine
Weiterentwicklung von Theorien tiber die Zukunft der Medienbildung
bieten. Dafiir sind neue Methoden, Prozesse und ihre Anwendung in kon-
kreten praktischen Case Studies notwendig. Zusammenfassend ldsst sich
kritisches Design erstens als Theorieperspektive fir die Medienpadagogik
fruchtbar machen, um beispielsweise Affordanzkonzepte phdnomenolo-
gisch zu befragen. Zweitens bringt die kritische Designpraxis Design ge-
genwartiger Technologien, ihre Affordanzen, ihre eingeschriebenen Ge-
sellschafts- und Subjektentwirfe und die impliziten Werte an die Oberfla-
che und in Diskussion.

«Sociotechnical Imaginaries» (Jasanoff 2015) als Visionen davon, wel-
che sozialen Implikationen und Potenziale Technologie hat, bringen nor-
mative, deskriptive, mentale und materielle Perspektiven zusammen,
und durch imaginative Arbeiten (in Kunst als auch Wissenschaft) lassen
sich Versionen eines gemeinsamen (wiinschenswerten) Lebens herstel-
len. Durch die gestalterische Materialisierung von technologischen und
sozialen Zuklinften bzw. Imaginaries werden nicht nur Kritik- und Refle-
xionspotenziale adressiert, sondern spielerisch-kiinstlerisch alternative
Zukiunfte (mit Technologie) angeregt, die ihrerseits reflektiert werden
koénnen. Diese Praxis erdffnet auch fir die Medienpadagogik performative
Reflexionsraume, die aus der Perspektive der Medienbildung Selbst- und
Weltverhaltnisse nicht nur in der Gegenwart, sondern imaginér auch fir
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die Zukunft flexibilisieren. Kritische Designpraxis ermdéglicht damit eben-
so einen Umgang mit Zukunftsunsicherheit — gerade in Zeiten multipler
Krisen —, ohne den Anspruch zu haben, jene zu l9sen.
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About Instruments, Innovation and Interdisciplinarity.
Perspectives of Media Education between Adaptive
Learning Environments and Algorithmic Articulations

Abstract

The article emphasizes the need for a critical examination of digital technologies
in education against the backdrop of social challenges and highlights the
importance of media education in this context. In a first step, the relationship
between education and digitality is analyzed. It then takes a historical look at
100 years of teaching machines in order to finally point out the in-between as an
interdisciplinary location of media education, the tensions and transformations
that are likely to arise in the future with regard to educational technologies and
knowledge production.

1. Einleitung

Das digitale Zeitalter ist gepragt von Berechnungen und Automatisierun-
gen. Big Data (Kitchin 2014) und Kinstliche Intelligenz (Damberger 2022)
zdhlen zu den massgeblichen Entwicklungen unserer Zeit. Sie haben in-
zwischen tiefgreifende Auswirkungen auf gesellschaftliche Verhéltnis-
se, auf die Art und Weise, wie wissenschaftliches Wissen entwickelt und
kommuniziert wird, und auch darauf, wie Menschen lernen und die Welt
wahrnehmen. Wahrend die Welt um uns herum durch die technologischen
Verflechtungen immer komplexer wird, die Verschmelzung von Mensch
und Maschine immer intensiver wird, nimmt das Verstdndnis fur die
technologischen Zusammenhinge ab. Wahrend Stalder (2017) noch von
einer Unubersichtlichkeit spricht, ist bei Bridle (2018) von einem neuen
dunklen Zeitalter die Rede, in dem das Denken tiber das Verhaltnis von
Menschen und Technologie massgeblich von jenem Irrglauben gepragt sei,
dass man den Menschen durch mehr Daten besser verstehen kénne und
dass Technologie helfe, um die steigende Komplexitat zu reduzieren. Damit
polarisiert Bridle nicht nur, er greift auch eine epistemologische Heraus-
forderung unserer Zeit auf, die sich mit der Frage beschéftigt, wie wir mit
Informationen und Wissen umgehen. Sie bietet Anlass, um die Grenzen der
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Wissensproduktion, insbesondere auch im Kontext von Lernen und Bil-
dung zu adressieren, und das in einer doppelten Weise, denn die Vermitt-
lung von Wissen héngt nicht zuletzt davon ab, wie (wissenschaftliches)
Wissen produziert wird.

Mit dem digitalen Wandel dndert sich schliesslich nicht nur die Art
und Weise, wie individuell mit Informationen umgegangen wird (Ahlborn
und Verstandig 2024). Es dndern sich auch grundlegend die Rahmenbe-
dingungen, wie aus Daten Uiberhaupt Informationen konstruiert werden
und wie Wissen fabriziert wird, woraus sich auch neue Wissensformati-
onen ergeben. Zudem verschieben sich die Koordinaten fur das, was man
Lernen (und vielleicht auch Bildung) nennen kann, wenn kommerzielle
Interessen durch den Einsatz von Bildungstechnologien die Diskursfelder
pragen. Hieraus ergeben sich nicht einfach nur Konsequenzen fir Bildung
und Technologie. Vielmehr werden auch gesellschaftliche Herausforde-
rungen — wie die Verscharfung von Ungleichheiten, digitale Miindigkeit,
Datafizierung (Schiefner-Rohs et al. 2024) oder Teilhabechancen (Kamin et
al. 2024) Gber das mehr oder weniger ausgepragte pddagogische Denken
sowie die Folgen von technologischem Umgang — zum Gegenstand medi-
enpadagogischer Diskussionen. Die angefiihrten Problemstellungen sind
gleichermassen Gegenstand medienpddagogischer Forschung und Praxis.
Diese Entwicklung bringt medienpadagogische Anspriiche an einen kri-
tisch-reflexiven Umgang mit digitalen Technologien in Bildungskontex-
ten mit sich, der sich eben nicht auf Anwendungskompetenzen reduzieren
lasst (Braun et al. 2021). Dazu zéhlen auch eine kritische Betrachtung von
Marktbewegungen der Unternehmen (Niesyto 2019) und eine Demystifi-
zierung der Wirkweisen digitaler Technologien sowie ihrer Konsequenzen
far das Soziale (Verstéandig 2021), aber auch die Dekonstruktion von Ver-
sprechungen tiber den Einsatz von digitalen Technologien in Lern- und Bil-
dungskontexten. Doch worin unterscheidet sich die Medienpadagogik von
benachbarten Fachern und Disziplinen, in ihrem Blick auf digitale Tech-
nologien, wenn sie sich zwischen gesellschaftlichen Herausforderungen,
bildungspolitischen Reflexionen und Analysen sowie mediendidaktischen
Anwendungsproblemen bewegt? Was sind die singuldar medienpadagogi-
schen Akzente? Der Beitrag fokussiert dabei auf eine fir die Medienpada-
gogik immanente Struktur, die sich aus dem Verhaltnis von Gesellschaft,
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Bildung und Technologie beschreiben lasst. Damit sind verschiedene Lini-
en verbunden, die der Beitrag in drei Schritten nachzuzeichnen versucht.
Im ersten Schritt wird die Bedeutung von Medienpadagogik in der ganzen
Breite fur schulische und ausserschulische Bildung vor dem Hintergrund
des digitalen Wandels verortet. Dabei wird aufgezeigt, dass gerade auch
gesellschaftstheoretische Uberlegungen massgeblich fiir die Auseinan-
dersetzung mit digitalen Strukturverdnderungen sind, aber auch, dass
Technologie Raum fiir Exploration und Innovation schaffen kann. Im zwei-
ten Schritt wird mit Blick auf die Geschichte der sogenannten Teaching
Machines aufgezeigt (Watters 2021), dass der Diskurs um Bildungstech-
nologien und technologische Transformation in Lern- und Bildungskon-
texten bereits eine lange Tradition aufweist und Narrative, die sich darum
ranken, Hoffnungen und Vorstellungen wiederholen. Der Beitrag schliesst
mit einer Betrachtung der Verbindung zwischen Medienpadagogik, Ge-
sellschaft, Bildung und Technologie sowie einem Ausblick auf zukiinftige
Analyserahmen und interdisziplindre Ansétze.

Damit entwirft der Beitrag eine Perspektive auf Medienpadagogik, die
sich im Spannungsfeld von gestalterischen Potenzialen und kritischen Re-
flexionen, zwischen Affirmation und Irritation bewegt und so versucht, ei-
nen Ausblick auf zukiinftige Analyserahmen zu geben, die ein hohes Mass
an Interdisziplinaritat bei gleichzeitiger Riickbesinnung auf disziplinare
Wurzeln im Sinne des theoretisch fundierten padagogischen Denkens
(Aufenanger 1990) beschreiben. Medienpédagogik lasst sich aufgrund der
historischen Entwicklung genau in diesen Spannungsfeldern oder besser
gesagt im Dazwischen verorten und wird nicht zuletzt tiber die Digitalisie-
rung der Gesellschaft und damit die Bedeutung fiir Lernen und Bildung
begriindet. Das umfasst Individuen, soziale Gruppen, also auch Organi-
sationen und Strukturen, die den digitalen Wandel in unterschiedlichen
Facetten erleben und mitgestalten. Ausgangspunkt ist das Denken tiber
die Gestaltung von Lehr-Lernsettings mit besonderem Fokus auf adapti-
ve Lernumgebungen (Selmanagi¢ und Ahlborn 2023). Dabei wird eine be-
grifflich-konzeptionelle Diskrepanz zwischen einem Lernen ber digitale
Technologien und einem Lernen durch Interaktion, durch eine Auseinan-
dersetzung mit digitalen Technologien zum Anlass genommen, um eine
interdisziplinare Perspektive auf KI-gestiitzte Kompetenzmodellierung in
Lehr-Lernkontexten zu erdffnen.
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2. Bildung und Digitalitit: Zwischen Standards und
Transformationen

Das Verhaltnis von Bildung und Digitalitat lasst sich in zweierlei Hinsicht
als Spannungsfeld bezeichnen. Einerseits kann von einer Anwendungspro-
blematik gesprochen werden. Schon seit Jahrzehnten fordert der digitale
Wandel die Bildungspraxis heraus, indem neue Formen der Zusammenar-
beit moglich werden, aber auch Marktbewegungen vollzogen werden, die
sich auf die Gestaltung von padagogischen Beziehungen sowie eine Viel-
zahl von Lehr-Lernkontexten auswirken. Die Digitalisierung als rein tech-
nischen Prozess und mediendidaktische Herausforderung zu lesen, greift
in diesem Zusammenhang zu kurz, wie durch wichtige Impulse und De-
batten zum Lernen und zur Bildung insbesondere in der Medienpadagogik
hervorgehoben wurde (Mayrberger et al. 2017; Sesink et al. 2007). Auf der
anderen Seite zeichnet sich inzwischen mehr und mehr die Notwendig-
keit ab, auch in erziehungswissenschaftlichen Kategorien grundlagenthe-
oretisch Uber die jeweiligen Medien-, Subjekt- und Wissensformationen
nachzudenken und damit auch das padagogische Denken im Horizont der
Digitalitat grundlegend zu adressieren. Medienpadagogische Impulse sind
hier massgebend fur einen Bruckenschlag zur Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft (Sesink 2007, 2008). Dartiber hinaus sind sie aber auch bei der
Herstellung von Verbindungen zu anderen erziehungswissenschaftlichen
Bezugsdisziplinen sowie benachbarten Disziplinen konstitutiv (AfSmann
und Ricken 2023; Dander et al. 2020). Zu beobachten ist dabei eine starke
Ausdifferenzierung in der theoretischen wie auch empirischen Auseinan-
dersetzung sowie die Herausbildung neuer und mitunter interdiszipliné-
rer Zugange zu den Gegenstandsbereichen im Schnittfeld von Bildung und
Digitalitét.

Im nunmehr etablierten Diskurs um Digitalitdt und Bildung lassen
sich nach Kutscher (2022, 1073) im Wesentlichen funf Perspektiven fest-
machen: In einer globalisierungsbezogenen Perspektive, wird erstens die
Bedeutung der Digitalisierung im globalen Wettbewerb und in einer digi-
talisierten Gesellschaft hervorgehoben. Es wird darauf hingewiesen, dass
Qualifikationen im Umgang mit Digitalisierung wichtige Innovationstrei-
ber sind und die Zukunftsfahigkeit eines Landes sichern kénnen. Zweitens
wird héufig die Bedeutung der sogenannten MINT-Facher (Mathematik,
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Informatik, Naturwissenschaften und Technik) betont und auf die For-
derung weiblicher Jugendlicher und Frauen sowie deren Position und
Perspektiven in technischen Berufen hingewiesen, um vorherrschende
Geschlechterungleichheiten auszugleichen. Drittens wird oftmals auf die
Bedeutung von Programmierkenntnissen abgestellt, die zu einer umfas-
senden Bildung gehoren und wichtige Kompetenzen fur die digitale Welt
vermitteln. Viertens ist es der instrumentelle Einsatz von Medien in Bil-
dungskontexten, der oftmals Gegenstand der Diskussion ist, was nicht zu-
letzt an Auseinandersetzungen mit bildungspolitischen Strategiepapieren
sichtbar wird. In diesem Zusammenhang findet keine Ausdifferenzierung
digitaler Technologien statt. Demgegentber wird in den Papieren sehr
allgemein tiber Digitalisierung, Technik und digitale Medien gesprochen.
Zudem wird nur selten hinterfragt, «woftr welche Art von digitalen Me-
dien mit wem eingesetzt werden sollen» (Macgilchrist 2023, 62). Es wird
lediglich darauf hingewiesen, dass digitale Medien als Werkzeuge und Res-
sourcen fungieren, um den Lernprozess zu unterstiitzen und das Lernen
effektiver zu gestalten. Fiinftens und letztens stellt Kutscher (2022, 1073)
heraus, dass die Forderung einer kritischen Auseinandersetzung mit Me-
dien im Sinne einer kritischen Medienbildung Gegenstand des Diskurses
rund um Bildung und Digitalitat ist. Es wird betont, dass Schiiler:innen die
Fahigkeit entwickeln sollen, Medieninhalte zu hinterfragen und Medien
verantwortungsbewusst zu nutzen. Auffallig ist auch, dass in bildungspo-
litischen Strategiepapieren Begriffe und Konzepte wie Medienkompetenz,
Medienbildung, Medienpddagogik offenbar synonym verwendet werden.
Diese Entwicklungen haben, wie im Folgenden dargestellt wird, eine lan-
gere Tradition.

Spatestens seit Mitte der 1990er-Jahre steht das Verhéltnis von Digi-
talitat und Bildung auf der bildungspolitischen Agenda in Deutschland. In
der Erklarung der KMK «Medienpadagogik in der Schule» wird der schu-
lischen Medienpadagogik bereits 1995 die Aufgabe zugewiesen, Heran-
wachsende zu befdhigen, «im Umgang mit Medien begriindete Orientie-
rungen fiir das eigene Urteilen und Handeln zu entwickeln und sich als
aktiv Gestaltende zu erfahren». Mit dem Beschluss der KMK «Neue Me-
dien und Telekommunikation im Bildungswesen» von 1998 wird das Bil-
dungssystem wenige Jahre spater erneut herausgefordert, friihzeitig auf
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Veranderungen zu reagieren und neue Medien als Hilfsmittel zur Gestal-
tung von Lehr-Lernsettings (hier: telematische multimediale Lehr-/Lern-
angebote) zu begreifen. Ein verantwortungsvoller, selbstbestimmter und
selbstbewusster Umgang mit neuen Medien ist nur mit differenzierten
Kenntnissen der Grundlagen mdoglich. Mit PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment) werden im Jahr 2000 erstmals die Kompe-
tenzen von 15-jahrigen Schiiler:innen erhoben und international vergli-
chen. Im Mittelpunkt stehen unter anderem die Fragen, ob und wie die
Schulen sich auf die Herausforderungen der Zukunft vorbereiten (kénnen)
und inwieweit die Jugendlichen die notwendigen Voraussetzungen fir le-
benslanges Lernen mitbringen (KMK 2002). Im Marz 2009 erscheint der
Bericht einer Expert:innenkommission des BMBF (Schelhowe et al. 2009),
in dem betont wird, dass der Umgang mit digitalen Medien eine unver-
zichtbare Kompetenz und eine umfassende Medienbildung notwendig ist,
die sowohl schulische als auch ausserschulische Bereiche beriicksichtigt,
um den Anforderungen einer digitalen Welt gerecht zu werden. Wenige
Jahre spéter wird schliesslich die Initiative «Keine Bildung ohne Medien!»
gegrindet, die auf das Medienpddagogische Manifest von 2009 zurtck-
geht. Darin wird neben einer umfassenden Férderung von Medienkom-
petenz und der Integration von Medienbildung in allen Bildungsbereichen
auch die Notwendigkeit struktureller Veranderungen fiir die Etablierung
einer nachhaltigen Medienpddagogik betont. 2012 wird schliesslich nicht
langer von schulischer Medienpddagogik gesprochen, sondern Gber die Rol-
le der Medienbildung in der Schule diskutiert (KMK 2012). Medienbildung
wird dabei als integraler Bestandteil von Allgemeinbildung in (ausser-)
schulischen Kontexten verstanden. Es bleibt jedoch ambivalent, inwiefern
die transformatorische Kraft der Selbst- und Weltverhéltnisse im Rahmen
schulischer Bildung und die Erfahrungen von Welt im Sinne ausserschu-
lischer und informeller Lernkulturen in Verschrankung gedacht werden
koénnen, wenngleich schon im Marz 2009 ein Bericht einer interdisziplina-
ren Expert:innenkommission erscheint, in dem die Férderung von Medien-
bildung als integraler Bestandteil von Allgemeinbildung sowohl in schu-
lischen als auch ausserschulischen Kontexten gefasst wird (Schelhowe et
al. 2009). Das Strategiepapier «Bildung in der digitalen Welt» (KMK 2016)
fokussiert mit einem facheriibergreifenden Kompetenzrahmen auf die
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Formulierung von Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien, die al-
lerdings nach wie vor als Hilfsmittel bzw. Add-on zum tradierten Unter-
richt verstanden werden. Medienkulturelle Auspragungen werden damit
gewissermassen ausgeblendet. Dartiber hinaus wird auf die Bedeutung der
informatischen Bildung als entscheidende Grundlage fir die digitale Bil-
dung verwiesen und damit die zunehmende Durchdringung nahezu aller
Lebensbereiche mit digitalen Technologien und die Notwendigkeit eines
kritisch-reflektierten Umgangs mit digitalen Technologien und Medien
anerkannt (vgl. Kutscher 2022, 1073). In Verbindung zu einem instrumen-
tellen Verstdndnis von digitalen Medien entsteht jedoch eine Reduktion
von Lernen und Bildung auf funktionale Aspekte, Effizienzsteigerung und
Wettbewerbsfahigkeit am spateren Arbeitsmarkt. Im Jahr 2021 formuliert
die KMK eine ergdnzende Empfehlung zu dieser Strategie, die unter an-
derem vorsieht, dass neben verdnderten Lehr- und Lernangeboten tiber
fachliche Kompetenzen hinaus verstarkt Kreativitat, Kollaboration, kri-
tisches Denken und Kommunikation einzubeziehen sind. Damit werden
die Bedeutung von gestalterischen Potenzialen im Umgang mit digitalen
Technologien sowie medienkulturelle Entwicklungen zwar in den Blick
genommen, die Permeabilitdt zwischen den gesellschaftlichen Herausfor-
derungen, die Digitalisierung mit sich bringt, und curricularen Anforde-
rungen bleibt jedoch unberiihrt.

Mit dem europdischen Rahmenplan zu digitalen Kompetenzen von
Biirger:innen, dem sogenannten DigComp-Framework, gibt es auch auf
européischer Ebene ein Instrument zur Einschitzung und Verbesserung
digitaler Kompetenzen, das seit 2013 kontinuierlich weiterentwickelt wird
(Ferrari et al. 2013; Carretero et al. 2017; Vuorikari et al. 2022). In diesem
Framework werden insgesamt finf Kompetenzbereiche abgesteckt, die
(1) Informations- und Datenkompetenz (Suchen, Verarbeiten und Aufbe-
wahren von Daten und Informationen), (2) Kommunikation und Kollabora-
tion, (3) die Erstellung digitaler Inhalte, (4) Sicherheit und (5) Problemlésen
und Handeln umfassen. Das Framework in der Fassung von 2013 stellt
die Grundlage fr das 2016 veroffentlichte Strategiepapier der KMK dar,
das auf nationaler Ebene als Orientierungsrahmen fir die Ausgestaltung
padagogischen Handelns dient, in dem Massnahmen zur Integration di-
gitaler Technologien in Lehr- und Lernprozesse prasentiert werden. Die
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urspringlichen finf Kompetenzbereiche werden in der Fassung von 2016
um den Bereich «Analysieren und Reflektieren» (KMK 2016) ergénzt. Ein
zentrales Ziel der Strategie ist die «Vorbereitung auf die heutigen sowie zu-
kinftige Anforderungen der Arbeitswelt» (ebd., 20). In Bezug auf zukinf-
tige Arbeits- und Berufskontexte wird darin konstatiert, dass «[m]onotone
bzw. einfache Tatigkeiten [..] immer stdrker von intelligenten Systemen
unterstiitzt bzw. durch diese ersetzt» (ebd., 21) werden. In der ergédnzenden
Empfehlung des Strategiepapiers von 2021 wird schliesslich iiber den Ein-
satz von adaptiven Lernumgebungen gesprochen, die dabei unterstiitzen
sollen, Lehren und Lernen zu personalisieren und individualisieren:
«Mit der Einbindung von digitalen Medien und Werkzeugen als
Lerngegenstand und Lernmittel ergeben sich erweiterte Moglich-
keiten [..]. Aufgaben konnen effizienter adaptiv gestaltet werden,
indem digitale Moglichkeiten im Bereich Diagnostik es erlauben, au-
tomatisiert differenzierte Lernangebote zuzuweisen» (KMK 2021, 11).

Dabei drangt sich — vor dem Hintergrund der Fassung von 2016 — ei-
nerseits die Frage auf, inwiefern Lehren und Lernen als monotone bzw.
einfache Téatigkeiten gefasst werden, die durch vermeintlich intelligen-
te Systeme unterstiitzt bzw. ersetzt werden koénnen. Andererseits wird
daran deutlich, dass bildungspolitische Papiere einen erheblichen Ein-
fluss auf «Hoffnungen, Vorstellungen und zukinftige Entscheidungen»
(Macgilchrist 2023, 58) haben. Sie pragen den Diskurs dartber, wie tiber
Lehren, Lernen und Bildung nachgedacht wird und damit einhergehend
auch die schulische Praxis, die (ebenfalls) auf Outputorientierung und Ef-
fizienzsteigerung ausgerichtet ist — und bereits vor dem Einsatz adaptiver
Lehr-Lernumgebungen auf eine Standardisierung und Vergleichbarkeit
der Lernenden abzielt, wenn man etwa an das Benotungssystem von 1-6
oder 0-15 denkt. Gleichzeitig wird der Umgang mit «digitalen Medieny,
die zudem nur wenig differenziert betrachtet werden, in diesen bildungs-
politischen Strategiepapieren zumeist instrumentell gedacht. Diese Argu-
mentation und auch die Ausrichtung auf die Ausbildung spezifischer Kom-
petenzen sind Wegbereiter und Turoffner fiir den Einsatz adaptiver Lern-
umgebungen und beruhen auf der Annahme, dass bestimmte, messbare
Kompetenzen vermittelt werden kénnen. Hinsichtlich der Art und Weise,
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wie Lernen und Bildung in den bildungspolitischen Papieren aufgefasst
werden, ist vielleicht weniger der instrumentelle Charakter von digitalen
Technologien problematisch als vielmehr der ideologische Aspekt: Hier
werden neutralisierende Vorannahmen getroffen, «die den Einsatzpunkt
der Digitalisierung als einen technologischen und die Bildungsprogram-
matik als eine humanistische darstellen» (Dander 2018, 272). Aus diesem
Denken heraus entstehen jedoch konkrete Umsetzungen von Lehr-/Lern-
umgebungen, die sich in ihrer Struktur nur scheinbar an die Lernenden
anpassen und vielmehr durch vermeintliche Objektivierung, Standardisie-
rung und Automatisierung einen versteckten, aber sehr klar definierten
Rahmen dessen vorgeben, was gelernt werden kann.

3. 100 Jahre Teaching Machines: Zwischen
Instrumenten und Innovationen

Die Bestrebungen, das Lernen zu automatisieren, sind mit Blick auf die
Geschichte der sogenannten Teaching Machines (Skinner 1958; 1960) kei-
nesfalls neu. Bereits in den 1920er-Jahren existierte die Idee von Lehrma-
schinen, die den Lernenden Inhalte in Form von Multiple-Choice Fragen
prasentierten und sie so in Abwesenheit einer Lehrperson unterrichten
sollten: «This standardization was meant to ensure that the content, ad-
ministration, and scoring of tests were objective» (Watters 2021, 37). Auch
hier waren es gesellschaftliche Herausforderungen, die insbesondere das
US-amerikanische Bildungssystem unter Druck gesetzt haben (vgl. ebd.,
43).

Wenngleich die Automatisierung des Lehrens und Lernens immer wie-
der kontrovers diskutiert wurde und auch die Teaching Machines nicht
den erhofften Erfolg erzielten, zeigt sich, dass diese behavioristischen An-
sitze, die bereits in diesen frithen Formen der didaktischen Umsetzung
eingeschrieben waren, heute fortgeschrieben werden (vgl. Macgilchrist
2023, 65):

«Es geht um das richtige Losen von Aufgaben mit vorab definier-
ten Antworten. Erfolg wird dem Lernenden vom System gemeldet.
Lerninhalte werden so aufbereitet, dass das Lernziel dem Lernenden
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klar ist. Lernschritte fithren in logischer Abfolge zum Lernziel. Bei
adaptiver Software wird so oft wiederholt bzw. iterativ getibt, bis ein
Grossteil aller Lerneinheiten erfolgreich bestanden sind.» (ebd., 66)

Neben Instruktionen dieser Art werden Lernende bspw. in explorati-
ven Simulationen oder auch mithilfe spielbasierter Lernobjekte zu einer
aktiven Auseinandersetzung mit Lerninhalten angeregt, damit Lernende
das Ziel nicht aus den Augen verlieren und die Bearbeitung an dieser Stelle
nicht scheitert. Insofern grenzen adaptive Lernumgebungen, die sich an
die Eingaben der Nutzer:innen anpassen, den Raum far Scheitern ein, in-
dem sie nicht mehr nur Vorhersagen tiber die Zukunft anstellen, sondern
vielmehr eine wiinschenswerte Zukunft herstellen, «indem abweichende
Zukunft nicht zugelassen, sondern korrigiert wird» (Allert und Hartong
2021, 9). Demgegentber ereignen sich Lern- und Bildungsprozesse genau
dort, wo alternative Herangehensweisen gefragt sind, wo Lernende mit
Irritationen und Briichen konfrontiert werden — und gerade nicht auf be-
stimmte Zielstadien oder Normalverlaufe ausgerichtet sind (Hartong 2019,
430). Diese Prozesse sind trotz ihrer komplexitatsreduzierten Darstel-
lungsweise hochkomplex und dynamisch, sodass sie in der Folge «nur un-
scharf messbar, schlecht bzw. nur unter hohen Einbussen formalisier- und
datafizierbar» (Allert und Hartong 2021, 9) sind. Aus dieser Unberechen-
barkeit und Kontingenz bei Lern- und Bildungserfahrungen resultiert folg-
lich eine der zentralen Herausforderungen, wenn es um die Modellierung
und Automatisierung von Lernprozessen geht (Selmanagi¢ und Ahlborn
2023). Dartiber hinaus bleibt auch der Umstand unbertcksichtigt, dass
Lernen aus Erfahrungen hervorgeht:

«the detail of lived experience becomes lost or embedded into (the
machine> with no context in, or connection to, the formal or informal
spaces in which learning takes place» (Macgilchrist et al. 2021, 369).

Insofern wirft die Vermessung und Automatisierung menschlichen
Lernens aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive in zweifa-
cher Hinsicht Fragen auf, zum einen in Bezug auf die Rolle des Lernenden
in eben diesen Prozessen (Darvishi et al. 2024; Verstandig 2021; 2023a).
«Hierzu gehort schliesslich auch die Betrachtung der Mdéglichkeiten von
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Kontingenz und Widerspruch, die bspw. auch produktive Praktiken des
gezielten Austricksens von Algorithmen» (Hartong 2019, 440). Aus einer
erziehungswissenschaftlichen Perspektive gilt es folglich, digitale Tech-
nologien tber ihren instrumentell-vermittelnden Charakter hinaus in den
Blick zu nehmen, Anwendungskontexte zu durchleuchten, kritisch zu hin-
terfragen und produktiv zu wenden.

Heute zeichnen sich gerade in den Debatten um Bildungstechnologi-
en Zuspitzungen auf Kompetenzorientierungen und Lernsteigerungen ab.
Diese Zuspitzung ist keineswegs nur durch die Rhetoriken der EdTech-
Unternehmen gepragt, die schon kritisch von Haugsbakk und Nordkvel-
le (2007) diskutiert wurden, sondern auch ein gesellschaftliches Problem,
welches sich in europaischen Kompetenzrastern und Agenda-Settings
ablesen lasst. Diese Instrumentalisierung des lebenslangen Lernens im Inte-
resse der Entwicklung des Humankapitals und des Wirtschaftswachstums
beherrscht gegenwartig die nationale wie auch internationale Bildungs-
politik und steht im Gegensatz zu den Ansétzen 1960er- und 70er-Jahre,
in denen der Zugang zu Bildung jenseits von Schule und Universitat als ein
Menschenrecht angesehen wurde, das mit einer stark emanzipatorischen
sozialen Agenda verbunden war, die auch als utopisch bezeichnet werden
koénnte, wie Bayne (2023, 6) herausstellt. Mit Biesta (2022, 655) gesprochen
hat sich das «Recht auf Bildung» inzwischen zu einer «Pflicht zum Lernen»
gewandelt, um wettbewerbsfdhig zu sein und einen aktiven Beitrag zur
Wirtschaft leisten zu kénnen. Dabei spielt es zunéachst eine untergeord-
nete Rolle, wie sich das Menschsein unter diesen Bedingungen konstitu-
iert. Insbesondere mit Blick auf das lebenslange Lernen stellt Bayne (2023)
unter Ruckbezug auf Williamson (2019) heraus, dass Bildung insbesondere
in Grossbritannien in erster Linie als politisierte und kommerzialisierte
Dateninfrastruktur gefasst wird, in deren Mittelpunkt die Vermessung
von Leistungen und der Wettbewerb stehen. Damit wird eine Program-
matik etabliert, die Bildung nicht selten auf eine vermeintlich berechen-
bare Kausalitat reduziert. Der Blick auf die internationalen Debatten ist
dabei von besonderer Relevanz, da sich spatestens seit der Pandemie ver-
starkte Tendenzen abzeichnen, auf dem Markt verfigbare internationale
Angebote und Dienste auch im deutschsprachigen Raum losgeldst von ih-
rem Entstehungszusammenhang zu adaptieren und so in das bestehende
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padagogische Denken zu tberfithren. Die Verbindung der Diskurslinien,
wie wir sie versuchen nachzuzeichnen, ist auch daher relevant, da sich
durch die Relation von Gesellschaft und Technologie sehr dhnliche Her-
ausforderungen in der Art und Weise abzeichnen, wie Bildung konturiert
und verstanden wird. Mit Bulger (2016) haben diese Rdume der Auslegung
einen direkten Einfluss darauf, wie Lernumgebungen gestaltet werden
und welche Werte mit dem Einsatz implementiert werden:
«Many of the issues plaguing education stem from a lack of consen-
sus over its purpose and these same uncertainties will impact the
effectiveness of personalized learning systems. More notably, per-
sonalized learning systems will choose and implement these values,
even as they are still being debated. This raises a fundamental ques-
tion: who gets to decide what education should be optimizing for?»
(Bulger 2016, 19)

Aus medienpadagogischer Perspektive stellt sich zudem die Frage, in-
wiefern die Plattformen oder Dienste iberhaupt einhalten kénnen, was die
dahinterstehenden Unternehmen versprechen. Zudem ergeben sich auch
methodische und methodologische Herausforderungen dahingehend, in-
wiefern iberhaupt analytisch gefasst werden kann, ob es Lernerfolge gibt,
wenn subjektive Erfahrungen aus dem Rahmen der determinierenden
Umgebung fallen. Die Rhetorik der EdTech-Unternehmen konzentriert
sich zumeist auf das Versprechen, Technologie sei die innovative Losung
far ein marodes Bildungssystem. Dabei werden Fragen nach dem fir die
Lernumgebung entworfenen Subjekt ebenso wie solche nach dem Schutz
der Privatsphare fiir Lernende verdeckt. Die Lernenden und ihre Lernpfade
sowie begleitende Herausforderungen zu (er-)kennen, ist dann nicht mehr
nur durch Technologie gepragt, sondern von ihr determiniert. Die Produk-
tion von Wissen ist dann eben nicht nur die Ubersetzung wissenschaftli-
cher Erkenntnisse und Praktiken in Datenpraktiken und -mechanismen.
Vielmehr konnen Bildungstechnologien mit Ramiel und Fisher (2023) als
epistemische Maschinen verstanden werden, die von einer spezifischen
epistemischen Kultur und Orientierung beseelt sind und die Umsténde
festlegen, «wie wir wissen, was wir wissen» (Knorr-Cetina 1999, 1), wie
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Ramiel und Fisher (2023) entlang ihrer Untersuchung von zwei Bildungs-
plattformen und einer Perspektive der algorithmischen Erkenntnistheorie
herausgearbeitet haben.

Daraus entsteht schliesslich eine Erwartung an personalisiertes Ler-
nen, welche eben nicht jenen Erwartungen der Lernenden entsprechen
muss und schon gar nicht die gesellschaftlichen Herausforderungen
im Umgang mit digitalen Technologien adressiert, sondern bestehende
Schieflagen nicht nur reproduziert, sondern verstarkt. Damit ist hochgra-
dig fraglich, ob man bei den Versprechungen zum Einsatz von Bildungs-
technologien tiberhaupt von Innovation sprechen kann. Augenscheinlich,
so hat auch Watters (2021) herausgearbeitet, hat sich in tiber 100 Jahren
wenig im Denken Giber die Teaching Machines gedndert. Lediglich die Be-
griffsbestimmungen haben sich von standardisierten Tests hin zu personali-
sierten Lernumgebungen gewandelt. Mit der starkeren Durchdringung von
KI ergeben sich gleichsam verlockende Mdéglichkeiten, dem behavioristi-
schen Denken erneut zu erliegen, denn durch personalisierte Anpassun-
gen — teilweise sehr prazise und schnelle Auswertungen von Interaktio-
nen — treten Automatisierungen an die Stelle von Padagog:innen. Zugleich
erlauben diese Systeme den Lehrenden, sich ihrer padagogischen Verant-
wortung zu entziehen, da an ihre Stelle die Maschine mit einer womdglich
plausiblen Auswertung und einem Feedbacksystem tritt, welches Lernpro-
zesse lediglich scheinbar effektiviert.

Fur die Gestaltung von Lehr-Lernsettings ist daher ein bestimmtes
Mass von Offenheit und disziplindrer Geschlossenheit zugleich notwen-
dig. Das scheint zunéchst paradox, ergibt sich jedoch aus der Komplexitat,
die im soziotechnischen Verhiltnis eingeschrieben ist. Einerseits ist eine
interdisziplindre Offenheit erforderlich, um schon im Prozess des Designs
auf mogliche padagogische Einschreibungen und technische Machbarkei-
ten eingehen zu kénnen. Andererseits erfordert der Prozess der Gestaltung
ein grundlegend erziehungswissenschaftliches Selbstverstdndnis, um
die Reflexion tber die sozialen Implikationen und emergenten Aushand-
lungsprozesse im Umgang mit Software (Verstandig 2022b) zu ermdogli-
chen. Es erfordert also eine, mit Mittelstrafs (2001) formuliert: disziplina-
re Identitat, um schliesslich interdisziplinar anschlussfahig zu sein und
verdeckte padagogische Implikationen digitaler Technologien (Hartong
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2019; Williamson 2022) abschétzen zu kénnen. Damit ist Medienpddagogik
aufgefordert, zwischen den Disziplinen zu balancieren. Gerade im Hinblick
auf die steigende Durchdringung von digitalen Technologien im Bildungs-
sektor, die sich gerade bei KI und Bildung abzeichnet, ist Interdisziplinari-
tat eine zwingende Notwendigkeit und Herausforderung zugleich. Sie ist
notwendig, weil die Problemstellungen von KI im Kern interdisziplindr
sind und weil sie gesellschaftliche Problemstellungen bertihren, die eben
nicht monokausal sind. Sie ist herausfordernd, weil es im Rahmen der De-
batten um KI-Bildung anstelle eines einheitlichen Verstandnisses von Bil-
dung ambivalente Auslegungen von Lernen gibt. Dementsprechend bedarf
es hier der intensiven Auseinandersetzung und der wissenschaftlichen
Akzeptanz dafir, dass die Gestaltung von Technologien massgeblich das
padagogische Handeln pragt und zugleich von einem padagogischen Den-
ken geprégt ist. Geht man mit Medienpadagogik in die Zukunft, braucht
es eine vermittelnde Instanz, die sich sowohl einer diszipliniren Identitat
bewusst ist, gleichermassen Denkraume zwischen den Disziplinen eroff-
nen und voranbringen kann, ohne dabei lediglich auf eine instrumentelle
Sichtweise von Technologien zu fokussieren. Die besondere Qualitét ergibt
sich dabei aus der Notwendigkeit zur kritischen Reflexion von bestehen-
den Schieflagen, die als vermeintliche Innovationen kommuniziert, ver-
kauft und schliesslich implementiert werden.

4. Medienpadagogisches Denken zwischen den
Disziplinen

Die Art und Weise, wie Lernen und Bildung gestaltet werden, wird stark
von der Vorstellung dariiber beeinflusst, was Lernen ist und wie Wissen
konstruiert wird. Die Konstruktion wissenschaftlichen Wissens spielt da-
bei eine zentrale Rolle, da wissenschaftliche Erkenntnisse oft als Grundla-
ge fur Bildungsinhalte und didaktische Rahmungen dienen. Sie ist beson-
ders im Hinblick auf Bildung relevant, da der Einsatz und die didaktische
Gestaltung digitaler Technologien einem bestimmten Denken folgen. Im
Zusammenhang mit aufkommenden Technologien wie KI erleben wir eine
Kontingenzsteigerung — also einen Zuwachs an Unbestimmtheit —, die
sich aus einer technologisch getriebenen Komplexitdtssteigerung speist.
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Technologien werden immer weniger greifbar und nachvollziehbar, wes-
halb sie im 6ffentlichen Diskurs oftmals als Black Boxes (Galloway 2011;
Pasquale 2015; Christin 2020) diskutiert und damit einhergehend mysti-
fiziert werden. Das Sprechen tiber diese Technologien ist allerdings kons-
titutiv dafiir, wie wir Giber diese Technologien denken (Verstandig 2023b).
Weder die Zuschreibung menschlicher Eigenschaften noch eine Mystifi-
zierung der zugrundeliegenden intransparenten Prozesse der algorithmi-
schen Datenverarbeitung erscheinen angemessen, wenn es um das Verste-
hen der ineinander verflochtenen Prozesse und Abhéngigkeiten geht.
Medienpadagogik geht nicht selten mit dem Anspruch einer kriti-
schen Medien- und Gesellschaftsanalyse einher (Niesyto 2019). Dement-
sprechend ist es heute und zuklnftig umso bedeutsamer, nicht nur auf
die Displays zu schauen, sondern den Blick dahinter zu wagen, also auf die
zugrundeliegenden Daten- und Infrastrukturen zu blicken. Es geht dann
darum, die digitalen Architekturen zu verstehen, Designprinzipien zu er-
kennen (Klinge 2024) und die Implikationen digitaler Technologien nicht
nur zu erkennen, sondern auch Ansatze zu entwickeln, um diese teils hoch-
gradig abstrakten Phanomene und Problemstellungen erklarbar zu ma-
chen. Mit diesem Blick auf die Zukunft ist gleichzeitig die Rickbesinnung
auf eine ideologiekritische Medienpadagogik verbunden, wie sie bei Baacke
(1997, 27f., 47) hinsichtlich der Weiterentwicklung von Medienpddagogik
im Anschluss an sozialwissenschaftliche Diskurse in der Tradition der
Kritischen Theorie gefasst wurde, um gesellschaftliche Frage- und Prob-
lemstellungen aufzugreifen. Diese Bewegung kann als eine Reaktion auf
damals vorherrschende bewahrpadagogische Stromungen und eine eher
wahrnehmungspsychologisch eingeengte Medienpéddagogik gefasst wer-
den, aus deren Blick die Rolle der Medien fir gesamtgesellschaftliche He-
rausforderungen weitestgehend ausgeblendet wurde. In dieser Linie und
inspiriert von den Positionen, wie sie Adorno entwickelt hat, wurde eine
medientheoretische Begriindung und Fokussierung auf die grundlegend
ideologiekritische Auseinandersetzung mit kommerziell organisierten
Medien gefordert. Wie Niesyto (2019) im Rahmen der Debatte um aktuelle
Entwicklungen im digitalen Kapitalismus herausstellt, hatte jedoch auch
die ideologiekritische Medienpadagogik Grenzen, die sich vor allem ent-
lang der medienzentrierten Analysen festmachen lassen. Die Verbindung
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dieser historischen Perspektive einer ideologiekritischen Medienpddago-
gik mit aktuellen Entwicklungen um digitale Technologien liegt jedoch
weniger in einer technologiezentrierten Kritik, sondern in der Analyse und
Reflexion tiber das Verhdltnis von Bildung, Technologie und Gesellschaft,
um potenzielle Verscharfungen von Ungleichheiten, aber auch verborge-
ne manipulative Effekte offenzulegen und hegemoniale Strukturen so zu
erfassen. Damit wird an den von Horkheimer und Adorno (1944/1960) hau-
fig thematisierten Verblendungszusammenhang erinnert, den diese beiden
Autoren im Kontext der massenmedialen Strukturen und Inszenierungen
beschrieben haben. Die Parallelen ergeben sich durch die Ubertragung von
Verblendungen auf das aktuelle Verhaltnis von Bildung, Technologie und
Gesellschaft. Ohne dabei selbst der These von Horkheimer und Adorno
blind zu folgen, scheint es dennoch wichtig, auch sozialwissenschaftliche
Anschlisse zu eréffnen, um so weitere Einsichten in die Gestaltungspo-
tenziale von digitalen Technologien zu gewinnen. Wenngleich die Konno-
tation der Verblendung kontrovers debattiert wurde und man dieser radi-
kalen Auslegung nicht folgen muss, lassen sich heute zumindest Verzer-
rungseffekte, wie es Habermas (1981, 247) im Anschluss an die Thesen von
Horkheimer und Adorno und die Machtkonzentrationen im Mediensektor
formulierte, aktuell auch im Hinblick auf die Debatten um Bildungstech-
nologien und ethische Rahmenbedingungen, festmachen (Perrotta und
Williamson 2018; Bayne 2023).

Die Riickbesinnung auf eine ideologiekritische Medienpadagogik er-
mutigt also dazu, nicht nur die technologischen Implikationen fiir Bildung
zu betrachten, sondern auch die sozialen, kulturellen und politischen Di-
mensionen in den Blick zu nehmen. Es geht dann vor dem Hintergrund
von Bildungstechnologien konkret darum zu erfassen, welche Ideologien
die technologischen Entwicklungen férdern oder infrage stellen und wie
sich Bildung unter diesen Bedingungen tberhaupt vollziehen kann und
schliesslich auch empirisch so erforschbar wird, dass padagogische Kon-
texte und padagogisches Denken kritisch expliziert und womdglich auch
zur Disposition gestellt werden. So werden beispielsweise Fragen zur Kon-
trolle von Information und Daten zum Gegenstandsbereich von digita-
len Technologien und Bildung, aber auch padagogische Beziehungen und
Fragen der Verantwortung adressiert. Verantwortung schliesst dabei die
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Bereitschaft und das Bewusstsein zum sozialvertraglichen Umgang mit
Technologien ein, bei denen bestimmte Mdéglichkeiten zur Analyse und In-
formationsbewertung z. B. ilber automatisierte Auswertungen von Texten
oder in der grafischen Aufbereitung von Dashboards gegeben werden oder
eben nicht eingeschrieben und damit zwangslaufig ausgeschlossen bzw.
ausgeblendet werden.

Sprache spielt bei der kritischen Auseinandersetzung mit digitalen
Technologien und ihren Implikationen fir Bildung und Gesellschaft eine
zentrale Rolle. Wir haben anhand von adaptiven Lernumgebungen ver-
schiedene Positionen zusammengefiihrt, die sich mit der Rhetorik und
den Versprechungen zu Bildungstechnologien auseinandergesetzt haben.
Dabei zeigt sich, dass das Sprechen iber Lernen und Bildung nicht nur
massgeblich von Versprechungen zur Komplexitatsreduktion und Effi-
zienzsteigerung im Rahmen von kommerziellen Tendenzen und Interes-
sen gepragt ist, vielmehr werden Widerspriiche im Denken iber die Welt
deutlich. Knorr-Cetina (2002) spricht entlang ihres Vergleichs von natur-
wissenschaftlichen Wissensformen von Wissenskulturen. Dabei handelt
es sich um wissenschaftliche Bereiche, die sich durch eine gemeinsame
Wissenspraxis auszeichnen. Fiir den Gedanken der Interdisziplinaritat ist
entscheidend, dass einerseits wissenschaftliche Disziplinen unterschied-
liche Wissenskulturen beinhalten kénnen und sich andererseits verschie-
dene Disziplinen in ihrer jeweiligen Wissenskultur ahneln kénnen. Die Art
und Weise, wie Wissenschaftler:innen Wissen konstruieren, hangt dabei
einerseits von institutionellen Faktoren und Traditionen ab, die durchaus
machtvoll auf die wissenschaftliche Arbeit einwirken.

Die Erklarungskraft der Narrative zu Bildungstechnologien ist dabei
stark von Metaphoriken und weitergehenden Zukunftsversprechungen
uber Lernen und Bildung geprégt. Diese allein auf Kapitalismuskritik zu
reduzieren, wére verkiirzend (Selwyn 2013). Schliesslich wird hierbei eine
vermeintliche Objektivitat durch Berechnung impliziert, insbesondere
hinsichtlich der Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Wissen, bei
dem der Wahrheitsanspruch unter anderem hochgradig von den Metho-
den und Erkenntnisinteressen abhéngt. Daraus ergeben sich komplexe in-
dividuelle, organisationale und epistemologische Verflechtungen, die es im
Hinblick auf die Frage nach der interdisziplindren Verortung eines Faches
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gewinnbringend zu diskutieren gilt. Wenn es schliesslich Uberschneidun-
gen in Bezug auf Forschungsgegenstand und Erkenntnisinteresse gibt,
liegt nahe, den Blick auch auf Methoden und Erkenntnisgewinnung sowie
Forschungsdaten und das Kommunikations- und Publikationsverhalten
der Facher oder Disziplinen zu richten, um so Leerstellen, aber auch Ge-
meinsamkeiten anderer Facher und Disziplinen zu ergrinden.

Wéhrend adaptive Lernumgebungen auf die Vermittlung vorab defi-
nierter Inhalte und bestimmter digitaler Kompetenzen ausgerichtet sind,
argumentieren wir aus einer medienpadagogischen Perspektive fir einen
offenen und kreativen Umgang mit mehr oder weniger komplexen algo-
rithmischen Systemen. Diese Offenheit muss schon vor dem Instructional
Design adressiert werden und sich ganz dezidiert auf die Plattformen und
Dateninfrastrukturen beziehen. Eine Anschlussperspektive an die tech-
nologischen Gegebenheiten ist moglich, vergibt aber Potenziale, die sich
schon in der Gestaltung von Lernplattformen ausmachen lassen. Man kann
dies sehr eng auf den kritisch-explorativen Umgang mit adaptiven Lern-
umgebungen abbilden, man kann dies aber auch in kreativ-dsthetische
Felder tiberfihren, da die mathematischen Wirkweisen der Berechnung
und Vermessung durchaus auch tiber die kreative Auseinandersetzung mit
neuen Technologien, erfahrbar gemacht werden kénnen. Das Erforschen
(meist impliziter) Handlungsmodelle und Mechanismen von Datenprakti-
ken sowie ein kritisches Hinterfragen der Produktionsbedingungen von
Daten schaffen Transparenz und eréffnen somit neue Zugange zu komple-
xen Problemlésungsstrategien (Verstandig 2020; Ahlborn et al. 2021). Die
angefihrte Dynamisierung, Performativitat und Intransparenz, die diesen
Systemen eingeschrieben ist, kann dadurch dekonstruiert und erfahrbar
gemacht werden. Das erfordert mitunter die Provokation von Irritationen,
wenn man bspw. dazu aufruft, ein System so zu bearbeiten, dass es die
Daten nicht mehr verarbeiten kann und sichtbare Fehler produziert. Es ist
jedoch gerade auch das Spiel mit der Technologie und damit der Ausbruch
aus bestehenden formalen Rahmungen, um das gestalterische Potenzial
erst erfahrbar zu machen, um bspw. Informations- und Datenkompetenz
entlang lebensweltlicher Problemlagen zu vermitteln und dann nach me-
dienpadagogischen Anspriichen zu thematisieren.
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Eine Verbindung, die sich zwischen Standards und Innovationskraft
im Hinblick auf die Forderung nach informatischer Grundbildung bewegt,
ist nicht nur die spielerische Auseinandersetzung tber Daten, sondern
auch die kreative Auseinandersetzung mit dem Programmcode, bspw.
durch Creative Coding. In diesem Sinne sind kiinstlerisch-kreative Zugan-
ge und spielerische Auseinandersetzungen mit und durch Algorithmen
und Programmecode auch fur die Betrachtung von Lern- und Bildungspo-
tenzialen relevant, und zwar nicht erst auf der Ebene der Implikationen
fir Individuum, soziale Gruppen und Gesellschaft, sondern schon beim
Design von Anwendungen, Oberflachen, aber auch Hardware. So zeigt
sich, dass mehr und mehr Eingriffe durch den Code auch Auswirkungen
auf offentliche Debatten haben, wenn es bspw. um Hacks, Whistleblowing
oder politischen Protest geht (Marino 2020; Verstandig 2022a; Ahlborn
und Verstdndig 2024). Hier zeigen sich Ausdrucksformen, die erst durch
die Veranderung von Code moglich werden und zur vollen Entfaltung kom-
men. Wir sprechen in diesem Zusammenhang von algorithmischer Artiku-
lation (Verstandig und Ahlborn 2020); wenngleich Artikulation stets einer
gewissen Algorithmik folgt (Schlette 2005, 178 u. 192), verdichtet sich im
Hinblick auf die Auseinandersetzung mit Selbst- und Weltverhéaltnissen —
also auch hinsichtlich der Frage, was Bildung im Horizont der Digitalitat
ausmacht — die Notwendigkeit zur systematischen Analyse nicht nur von
medialen Oberflachen, sondern auch zur kritischen Dekonstruktion von
digitalen Architekturen. Medienpddagogik bewegt sich dann zwischen
verschiedenen Disziplinen und ist auch methodisch und methodologisch
herausgefordert, erziehungswissenschaftliche Begriindungen gegen-
standsbezogen nicht nur aufzugreifen, sondern erst zu vermitteln. Wenn
sich nédmlich Problemstellungen oder Phédnomene nicht allein Giber ma-
thematische Modelle und Modellierungen erschliessen lassen, weil bspw.
Kommunikation tiber einen rein objektiven Kontext hinausgeht, Sachver-
halte oder Weltzusammenhénge erst auf meta-reflexiver Ebene zugéng-
lich werden wie die Schonheit eines Kunstwerks, oder wenn der interpreta-
tive Gehalt einer medialen Artikulation mehrere Auslegungen ermdoglicht,
dann ergibt sich hierin ein Komplexitdatszuwachs, der auch einen reinen
Wahrheitsanspruch tiber Berechenbarkeit zumindest implizit zur Dispo-
sition stellt. Schliesslich gelangt der Mensch zu Welterklarungen, welche
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ihn stets selbst einschliessen und ihn in eine Verhaltnisbestimmung set-
zen (Kramer 2022). Wahrheit bestétigt sich zumeist dann, wenn Erklarun-
gen erfolgreich verlaufen, und auch daran, ob sie einen Mehrwert fiir unser
Dasein haben. Hieraus ergibt sich insbesondere mit Blick auf die Verflech-
tung von Bildung im transformatorischen Sinne und digitalen Technologi-
en die Herausforderung zur Reflexion tiber die Technologien, sei es in der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung, bspw. iber Methoden, sei es tiber
die lebensweltliche Durchdringung von Medien, digitalen Infrastrukturen
und Daten, die heute mehr und mehr die Bildungspraxis pragt.

5. Fazit

Mit dem Verweis auf unterschiedliche nationale und internationale Dis-
kurslinien zum Verhéltnis von Bildung, Technologien und Gesellschaft
haben wir versucht, das Spektrum der medienpadagogischen Auseinan-
dersetzungen abzubilden, welches nicht nur eine Anwendungsproble-
matik umfasst, sondern auch grundlagentheoretische Implikationen hat
(Macgilchrist et al. 2021). Dabei sind theoretische und methodische Kon-
gruenzen deutlich geworden, die sich nur ungenau an Fachern oder Diszi-
plinen festmachen lassen. Vielmehr sind die Grenzen von Fachern und Dis-
ziplinen geleitet vom Erkenntnisinteresse und gepragt vom Spannungs-
feld Bildung — Technologie — Gesellschaft (Kutscher 2022). Wir haben dabei
auch bewusst auf Zwischenrdume verwiesen, die sich gegenstandsbezogen
entlang von adaptiven Lernumgebungen aufzeigen lassen, und nicht die
disziplindren Zugriffe in den Mittelpunkt gertckt, denn wenn die Prob-
lemstellungen um Bildung und Digitalitat uns nun nicht den Gefallen tun,
sich selbst disziplinar einzusortieren, dann bedarf es besonderer Anstren-
gungen, um aus der Disziplin herauszutreten und durch Kooperation und
Koordination andauernde Problemlésungsstrategien zu entwickeln. Desi-
derate lassen sich somit entlang der im Beitrag versammelten Positionen
und erdffneten Perspektiven dahingehend zusammenfassen, dass zukanf-
tige Forschungen hierzu neben interdisziplindren Ansétzen auch ethische,
methodische und kontextbezogene Aspekte starker berticksichtigen miis-
sen. Es bedarf dann auch einer breiten gesellschaftlichen Verankerung von
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Institutionen und Instanzen, die in der Lage sein muissen, strukturelle Ver-
anderungsprozesse abseits von Schule flexibel zu antizipieren und darauf
reagieren zu koénnen.

Die Zukunft der Medienpadagogik wird von verschiedenen Faktoren
beeinflusst, von technologischen Entwicklungen, gesellschaftlichen Ver-
anderungsprozessen, aber auch dem padagogischen Denken. Auch wenn
Zukunftsprognosen mitunter wenig Bestand haben, so kann doch entlang
der aktuellen interdisziplindren Stromungen und der Wissenskulturen,
die das Verhaltnis von Bildung, Gesellschaft und Technologie kritisch in
den Mittelpunkt riicken, davon ausgegangen werden, dass die Reprodukti-
on tradierter Praktiken zur Produktion von Wissen an ihre Grenzen stésst
(Hartong 2019). Dies zeigt sich an gesellschaftlichen Herausforderungen
sowie der Art und Weise, wie das Verhéltnis zwischen Bildung und Digita-
litdt die Produktion und Zirkulation wissenschaftlichen Wissens fach- und
disziplinentibergreifend schon heute beeinflusst. Medienpadagogik baute
immer schon Briicken und stellte Verknipfungen zwischen Disziplinen
her. Auch zukinftig wird sich Medienpadagogik zwischen unterschiedli-
chen Feldern, Disziplinen und damit schliesslich auch zwischen Affirma-
tion und Irritation bewegen und eine spezifische Wissenskultur préagen,
deren zentraler Bezugspunkt gesellschaftstheoretische Anschliisse sind.
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Zusammenfassung

Unser Beitrag beschdftigt sich mit dem zeitgendssischen Phdnomen des Lifelog-
ging in YouTube-Fitnessvideos und -kandlen, das wir hier als exemplarisches Phd-
nomen der von Stalder beschriebenen «Kultur der Digitalitct» vorstellen wollen.
In ihr entwickeln die Individuen einen zunehmend medienvermittelten Orientie-
rungsrahmen, wie sie sich zu sich selbst, zueinander und zur Welt positionieren.
Mit diesem Verhdltnis von Selbst, Bezugsgruppe und Welt sind — mit Blick auf die
YouTube-Fitnesskulturen — bereits Bildungsprozesse angesprochen. Diese wez-
den wir aus der medienkompetenztheoretischen Perspektive Baackes herausar-
beiten, indem wir die Potenziale eines medienpddagogischen «Klassikers» fiir die
Analyse eines aktuellen und in die Zukunft gerichteten Medienphdnomens aus-
loten. Dabei setzen wir den von Baacke betonten Modus des «In-der-Welt-Seins»
mit Stalders Uberlegungen zu den Prozessen sozialer Bedeutungsproduktion in
einer Kultur der Digitalitdt in Verbindung und fragen nach den notwendigen Me-
dienkompetenzen, um im Kontext des Lifeloggings in YouTube-Fitnessvideos an
diesen Prozessen teilzuhaben. Insgesamt betrachten wir mit der Wehformatana-

lyse fiir audiovisuelles und vernetzendes Material acht Kandle und 16 Videos von
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Fitnessinfluencer:innen. Die Ergebnisse offenbaren eine geschlechtsspezifische
Kérperinszenierung auf YouTube und eine dusserst medienkompetente Praxis
professionalisierter Videoproduktion. Ein Desiderat bleibt die Medienkritik, die
die Verantwortung insbesondere gegentiber jugendlichen Rezipient:innen reflek-
tiert. Wir diskutieren die Ergebnisse im Lichte der medienkompetenztheoreti-
schen Perspektive auf das Lifelogging in einer Kultur der Digitalitdt und verorten
sie abschliessend in einem erweiterten Kontext.

YouTube Fitness as an Exemplary Phenomenon of
the Digital Condition. Media Competence Analytical
Perspectives on a Body-Focused Lifelogging Practice

Abstract

Our paper deals with the contemporary phenomenon of lifelogging in YouTube
fitness videos and channels, which we understand as an exemplary phenomenon
of «The Digital Condition» described by Stalder. In this cultural figuration,
individuals develop an increasingly media related framework for their relation
towards themselves, towards others and towards the world. This relationship
between self, reference group and world already addresses processes of «Bildung»
in context of YouTube fitness cultures. We will work out these processes with
reference to Baacke's theory of media competence by exploring the potential of a
«classic» work in media education research for the analysis of a current and future
orientated media phenomenon. In doing so, we connect Baacke's emphasized
mode of «being-in-the-world» with Stalders deliberations on the processes of the
production of social meaning in the digital condition. Furthermore, we ask for the
necessary media competences for being able to participate in these processes in
the context of lifelogging in YouTube fitness videos. By analysing the audiovisual
material, the connections and interactions we have a closer look at a total of eight
channels and 16 videos by fitness influencers. The results reveal a gender specific
and a very media competent practice of professionalized video production. A
desideratum remains media criticism that reflects on the responsibility especially
towards young recipients. We discuss the results against the background of the
media competence perspective on lifelogging in the digital condition and finally
place them in a broader context.
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1. Einleitung

Medienvermittelte Fitnesstrends' auf YouTube, z.B. Videos fur das eige-
ne Mitmach-Workout zu Hause, zur Dokumentation und Inszenierung des
Muskelaufbaus oder eines hyper-koérperfokussierten Lebensstils, liegen
schon langer im Trend (vgl. Pfadenhauer und Grenz 2012; Déring 2015). Die
Variationen dieser Fitnessvideos konnen von klassischen Aerobic- Gber
Muskelaufbau- bis hin zu Yogavideos reichen. Sie lassen sich als wichtige
und hochaktuelle Lifeloggingpraxen zur technologiebasierten Dokumen-
tation von Lebensbereichen (siehe Abschnitt 2) lesen, die ein geradezu pro-
totypisches Beispiel einer «Kultur der Digitalitaty abbilden, wie sie Felix
Stalder (2016) in seinem vieldiskutierten Theorieansatz entworfen hat.
Stalder hat die Strukturen eines tiefgehend medienverwurzelten Zusam-
menlebens in aktuellen Gesellschaftsformationen analysiert, deren Ent-
wicklungen seit dem Erscheinen relevanter denn je geworden sind. Dies
gilt auch fiir die Strukturbedingungen des kérperbezogenen Lifeloggings
im Kontext von YouTube-Fitnesspraxen. Obwohl solche medienvermit-
telten Fitnesstrends zur Dokumentation (und Vermarktung) des Korpers
erheblich an Relevanz gewonnen (z.B. Déring 2015) und gerade im Kon-
text der Coronapandemie nochmals einen erheblichen Bedeutungsschub
erhalten haben (Vancini et al. 2022), sind sie bislang kaum zum Thema me-
dienpadagogischer Analysen geworden. Diese Liicke wollen wir in diesem
Beitrag ein Stiick weit schliessen.

Die eingenommene Perspektive auf das Phanomen bietet sich fiir das
Zukunftsthema des Jahrbuchs unmittelbar an. Wie wir noch genauer er-
ortern werden, ist in Lifeloggingpraxen jeder Couleur immer auch eine
biografisch-selbstreflexive Komponente eingewoben, die auf die zukiinftige
und unabschliessbare Veranderung bzw. Optimierung des Verhaltens, des
Korpers, der Leistung etc. zielt (vgl. Meiféner 2016, 224; Damberger und
Iske 2017, 18). Es ist also nicht nur so, dass das Thema im Kontext eines

1 Fitness- und Sportvideos zum Mitmachen sind auf YouTube sehr popular.
Auch wéhrend der Corona-Pandemie gab es vermehrt Fitnessvideos fiir das
Training zu Hause, da die Fitnessstudios ihre Raumlichkeiten eine Zeit lang
schliessen mussten. Aber nicht nur auf YouTube zeigt sich dieser Trend. Auch
auf anderen Social Media-Plattformen und insbesondere an der Vermarktung
von speziellen Nahrungsmitteln, etwa proteinreichen Lebensmitteln, Fit-
nessriegeln, Nahrungsergdnzungsmitteln, lasst sich die Popularitat von Fit-
nessthemen nachvollziehen.
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gesellschaftlich dusserst relevanten und in Zukunft noch an Bedeutung
gewinnenden Fitnesstrends wichtig erscheint. Die hier auf eine individuel-
le Selbstoptimierung angelegte Zukunftsperspektive ist ein integraler Be-
standteil des Lifeloggingphdnomens, was auch fiir die zugehérigen Kérper-
praxen im Kontext von YouTube-Fitness gilt und sich genauso an die von
Stalder (2016) entwickelten Zentralprinzipien einer Kultur der Digitalitat
anschmiegt. Diesen Zusammenhang wird der zweite Abschnitt aufgreifen
und den Beitrag so an das Thema des Jahrbuchs anschliessen.

Um in diesem Sinne also «mit Medienpadagogik in die Zukunft» zu
schreiten, bedarf dieses Phanomen dringend einer medienpadagogischen
Reflexion. Dafiir sind verschiedene — insbesondere bildungs- und kom-
petenztheoretische — Zugange zum Thema mdglich und bieten allesamt
wichtige Perspektiven. Wir haben uns fur den Medienkompetenzansatz
von Baacke (1996) entschieden. Er wird von Barberi (2018, 381) auch als «pa-
radigmatische Grundungsurkunde der Medienpadagogik» (entnommen
aus Knaus et al. 2023, 1) beschrieben und lasst sich wohl als der «medien-
padagogische Klassiker» verstehen. Wie wir bereits an anderer Stelle aus-
geftihrt haben (vgl. Dehmel und Burgfeld-Meise 2023) und auch im wei-
teren Verlauf dieses Textes nochmals erklaren werden, zeigen sich einige
Parallelen zwischen Stalders Uberlegungen und Baackes theoretischen
Hintergrundfolien zum Medienkompetenzbegriff. Sie fokussieren zwar
unterschiedliche soziale Ebenen: Stalder entwirft eine Ubergeordnete
Kulturtheorie, die aber auf die Bedeutungsproduktion zwischen den Men-
schen verweist. Baacke beschéftigt sich mit der Ebene des Individuums,
das aber in ein Gibergeordnetes gesellschaftliches Zusammenleben einge-
bettet ist. Beide Ansatze konnen somit komplementéar zueinander perspek-
tiviert werden. Wir setzen Baackes (1996, 118-19) Ideen zu einem grund-
legenden Modus des «In-der-Welt-Seins» zu Stalders Ideen in Beziehung
und interpretieren die von Baacke ausbuchstabierten Kompetenzfacetten
als diejenigen Fahigkeiten, um an der von Stalder beschriebenen Kultur
der Digitalitat teilhaben zu kénnen. Auch Knaus, Merz und Junge (2023, 3)
betonen im Editorial der anlédsslich des 50-jdhrigen Jubildums von Baackes
Habilitation der Medienkompetenzdiskussion gewidmeten Ausgabe der
Ludwigsburger Beitrdge zur Medienpddagogik, dass Baackes
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«Modell nicht auf spezifische mediale Erscheinungsformen
zu[gespitzt ist], sondern [..] menschliches Handeln und Teilhabe im
Blick [hat], die als Handlungs- und Zieldimensionen auch dann wei-
terhin relevant bleiben, wenn Medien und die ihnen unterliegenden
Techniken sich anderny.

Das Modell bietet sich also trotz seiner mittlerweile tiber 50-jahrigen
Geschichte sehr gut an, um aktuelle Medienentwicklungen und ihre kul-
turelle Bedeutung — hier das kérperbezogene Lifelogging — in YouTube-
Fitnessvideos als zukunftsgerichtetes Phdnomen zu analysieren, es muss
dabei aber immer wieder neu perspektiviert werden (vgl. ebd.). Wir werden
far die Analyse die Fragen in den Mittelpunkt stellen, welche Modi zur ak-
tiven Weltaneignung sich im Sinne Baackes innerhalb des Lifeloggings in
YouTube-Fitnessvideos rekonstruieren lassen und welche Medienkompe-
tenzen dabei zur Teilhabe in einer Kultur der Digitalitét relevant werden.
Diese Fragestellungen werden wir im dritten Abschnitt mit Bezug zu den
jeweiligen Theorielinien genauer herleiten.

Der Beitrag verfolgt somit drei Ziele: Er will erstens ein in der medien-
padagogischen Fachdebatte eher wenig bertcksichtigtes Phdnomen auf-
greifen und an das Zukunftsthema des Jahrbuchs anbinden, zweitens mit
Baackes Medienkompetenzansatz einen zeitlosen medienpadagogischen
Ansatz zu dessen Analyse diskutieren und drittens empirisch fundierte
Ergebnisse zum Thema liefern. Die Argumentation des Textes stellt sich
dementsprechend wie folgt dar: Im folgenden Abschnitt (2) werden wir das
Lifeloggingphdnomen der YouTube-Fitness in Stalders Theorieentwurf
verorten und in das im Jahrbuch fokussierte Zukunftsinteresse einordnen.
Daran anschliessend legen wir Baackes Medienkompetenzansatz als ana-
lytische Perspektive fest (3). Darauffolgend zeigt der Beitrag entlang der
eingeschlagenen Theorieperspektive eine methodische Analysemethode
auf, um YouTube-Fitnessvideos zu analysieren (4) und beschreibt die Er-
gebnisse unserer Analyse genauer (5). Den Abschluss bildet ein Ausblick
(6), der die Ergebnisse nochmals in einen weiteren theoretischen Kontext
einordnet.
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2. Das zukunftsgerichtete Lifelogging auf YouTube in
einer Kultur der Digitalitit

Fur die angekiindigte theoretisch-konzeptionelle Verortung greifen wir
zunachst einige zentrale Gedanken auf, die wir bereits an anderer Stelle
(vgl. Dehmel und Burgfeld-Meise 2023) ausfiihrlich dargelegt haben, und
entwickeln diese mit dem Blick auf die uns interessierenden Lifelogging-
praktiken zur Kérperinszenierung auf YouTube weiter. Daftr scheint zu-
néichst eine etwas ausfiithrlichere Definition des Lifeloggingbegriffs not-
wendig, mit der wir diesen Abschnitt einleiten.

Aktivitdten im Sinne des Lifeloggings lassen sich als «unterschiedliche
Formen digitaler Selbstvermessung und Lebensprotokollierung» (Selke
2016, 1) verstehen, in deren Kontext «Verhaltens- und Datenspuren aufge-
zeichnet, in einem Speicher abgelegt und zum spateren Wiederaufruf vor-
ratig gehalten werdeny (Selke 2014, 174). Dabei kann es sich um ganz un-
terschiedliche Praktiken und Lebenskontexte handeln. Gdngige Beispiele
sind Tracking-Apps etwa zur Protokollierung von Sportleistungen, Kor-
peraktivitdten oder der Nahrungsaufnahme. Aber auch das Anlegen und
Teilen von Fotogalerien oder Streaming-Listen, das Posten von Lebens-
ereignissen auf Social Media Plattformen, das Archivieren von Matches in
Dating-Apps oder die Dokumentation von Chatverlaufen im Instant Mes-
saging sind Praxen, die sich aus der Lifeloggingperspektive analysieren
lassen (vgl. Dehmel und Burgfeld-Meise 2023, 5; fir genauere Kategorisie-
rung des Phanomens siehe Selke 2014, 177-79).

Wichtig ist, dass beim Lifelogging ein meist offensichtlicher, manch-
mal aber auch eher subtiler Optimierungsimpetus mitschwingt, das Le-
ben, die eigene Leistung oder den Koérper zu steigern oder sich méglichst
positiv, sozial eingebunden oder besonders wahrzunehmen und darzu-
stellen (vgl. Meifsner 2016, 221-24). Und genau in diesem zentralen Aspekt
liegt die Zukunftsperspektive, die das Thema fir das aktuelle Jahrbuch
Medienpadagogik so relevant werden lasst: Lifeloggingtechnologien las-
sen sich als biografische Erinnerungsrdume modellieren, in denen diverse
lebensbezogene Daten im Zeitverlauf gesammelt werden und Entwick-
lungsverlaufe aufgezeichnet werden konnen (Dehmel und Burgfeld-Meise
2020). Die Individuen werden also in ihre Vergangenheit zuriickgebracht
und durch die Dokumentation dazu aufgefordert, sich zu erinnern und
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uber sich selbst zu reflektieren. Diese Daten sind dabei in keinem Fall neu-
tral. Sie lenken den Fokus auf spezifische Lebensbereiche, teilen sie in Sub-
bereiche ein, stellen Zusammenhange her und produzieren biografische
Bedeutung hinsichtlich der Entwicklung des Koérpers, der Leistung, der
sozialen Eingebundenheit etc. (vgl. Meifdner 2016, 225-27). Sie fordern so-
mit zum permanenten Vergleich mit sich selbst auf, der immer auf die zu-
kiinftige Steigerung des Lebens abzielt (vgl. ebd., 224; Damberger und Iske
2017, 18). Gerade beim zahlenorientierten Self Tracking iibernehmen Life-
loggingtechnologien wie Tracking-Apps auch ganz explizit die Funktion
von Trainer:innen, die die gezeigten Leistungen, Verhaltensweisen, Ernédh-
rungsgewohnheiten usw. teils strikt einordnen, bewerten und — mit mehr
oder weniger nachgewiesener Expertise — explizite Zielvorgaben fur das
zukiinftige Handeln liefern (vgl. Dehmel und Burgfeld-Meise 2020, 42—44).
«Lifelogging ist damit das Versprechen, aus den eigenen [...| Gewohnheiten
in ein besseres Leben auf- oder ausbrechen zu kénnen» (Selke 2016, 3). Zu-
gehorige Praktiken haben somit also immer eine biografisch-selbstreflexi-
ve Komponente in der dokumentierten Vergangenheit der jeweiligen Indi-
viduen und richten den Blick auf die zukiinftige Steigerung (vgl. Damberger
und Iske 2017, 18). Meifdner (2016, 224) bezeichnet diese Steigerungsform
auch als «Selbsteffektivierung» im Sinne einer «Selbstoptimierung gege-
bener Moglichkeiteny, die durch Lifeloggingtechnologien gesetzt werden.
Die Produktion von lebensrelevanter Bedeutung und das Setzen von in die
Zukunft gerichteten Zielen liegt hier also nicht mehr nur in der Hand der
Individuen, sondern tibergibt sie ein ganzes Stiick weit in die Interaktion
mit der Lifeloggingtechnologie (vgl. Dehmel und Burgfeld-Meise 2020, 39—
41). Noch einen Schritt weiter geht die «Selbststeigerung» als «eine Form
der Selbstoptimierung im Hinblick auf unbestimmte, fiktionale und prin-
zipiell schrankenlose Méglichkeiten des Selbstseins» (Meifsner 2016, 224).
Diese Perspektive Meifsners ist in der erziehungswissenschaftlichen De-
batte um Lifelogging- und Optimierungspraktiken mehrfach aufgegriffen
worden (vgl. z. B. Dander 2024, 156—57; Koller 2021, 46—47; Schloots 2022,
83-84). Sie bietet — z. B. fir bildungstheoretische Beitrdge — wichtige An-
knipfungsmomente, um die im Optimierungsimpetus des Lifeloggings
angelegte Blickwinkelverschiebung auf das Selbst zu diskutieren (vgl. Kol-
ler 2021, 46-52). Im Kontext der Selbststeigerung handeln die Individuen

YouTube-Fitness als exemplarisches Phdnomen einer Kultur der Digitalitat

135



f E Deutsche Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft

Sektion Medienpadagogik

nicht mehr nur nach vorgegebenen Zielen, sondern legen ihren Fokus viel
starker auf die datenbasierte Selbsterforschung und die nach oben offene
Steigerung eines immer besser werdenden, aber prinzipiell nie ausreichen-
den Lebens in der Zukunft (vgl. Meiféner 2016, 224).
«Ist bei der Selbsteffektivierung die Vorstellung eines Optimums als
realisierbare Moglichkeit prasent, so beruht Selbststeigerung gera-
dezu im Gegenteil darauf, dass prinzipiell kein Optimum existiert,
weil es stets durch andere, noch nicht bestimmte Moglichkeiten
uberboten werden kanny (ebd.).

Dabei ist gerade die Inszenierung eigener Erfolge, Expertise und ins-
besondere der in die Zukunft gerichtete, genauso unabschliessbare Wett-
bewerb mit sich selbst und mit anderen ein wichtiges Teilelement, wie z. B.
die Analyse von Werbestrategien einschlagiger Technologieunternehmen
zeigt (vgl. Dander 2024, 164). Lifeloggingph&nomene bieten somit Ankniip-
fungspunkte fur zukunftsorientierte Forschungen, die protokollierte Ent-
wicklung des Individuums und dessen auf Optimierung ausgelegten Blick-
winkel auf das eigene Selbst mithilfe von Daten herauszuarbeiten und zu
reflektieren.

Wie einleitend schon begriindet, werden wir in diesem Beitrag mit
der Korperpraxis im Kontext von «Mitmach»-YouTube-Fitnessvideos eine
ganz spezifische Form des Lifeloggings aufgreifen. Hierbei handelt es sich
um eine manchmal héchst professionalisierte, manchmal aber auch eher
laienhafte, in jedem Fall aber offentliche Form. Sie zielt auf die medienver-
mittelte Dokumentation und 6ffentliche Inszenierung der Koérperoptimie-
rung in unterschiedlichen Videotypen. Optimierung kann in diesem Zu-
sammenhang auf unterschiedliche Aspekte bezogen sein. Besonders hau-
fig geht es hierbei um den Muskelaufbau (vgl. Déring 2015). Déring (ebd.,
110-11, Herv. i.0.) kommt in ihrer Inhaltsanalyse von YouTube-Fitnessvi-
deos zu dem Schluss, dass dieses Thema insbesondere durch die Inszenie-
rung von «Vorher-Nachher-Bildern» und zugehorigen Erfolgserzédhlungen
zum Ausdruck kommt und immer die «persénliche Entwicklung bzw. Trans-
formation» der jeweiligen Protagonist:innen in den Vordergrund stellt. Op-
timierung kann sich in diesem Zusammenhang allerdings auch auf andere
Formen beziehen, z.B. eine verbesserte Dehnbarkeit oder Kérperbalance,
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eine gesteigerte Regeneration und vieles mehr. Gemeinsam ist ihnen, dass
es jeweils um die dokumentierte Arbeit am Korper und um dessen Verbes-
serung geht. Der zuvor beschriebene zukunftsgerichtete und nach oben
offene Optimierungsimpetus der Selbststeigerung (s.o.) wird damit zum
konstitutiven Element.

Fitnessvideos als Lifeloggingformat sind darauf ausgelegt,
Rezipient:innen an sich zu binden, zum Nacheifern inszenierter Kérper-
steigerungs- und Schonheitsideale zu animieren und dies ékonomisch
nutzbar zu machen (zur 6konomisch fokussierten Mediatisierung eines
Fitnesskults siehe z.B. Pfadenhauer und Grenz 2012). Sie inszenieren zu-
dem eine hyperkorperfokussierte Lebensorientierung, die z. B. auch Ernah-
rungsweisen, Kleidungsstile, Tagesablaufe und vieles mehr mit aufgreift.
Insbesondere aus der Marketingforschung lassen sich in diesem Zusam-
menhang Befunde ableiten, die auf das Entstehen parasozialer Beziehun-
gen von Follower:innen zu Fitnessinfluencer:innen und eine damit ver-
bundene Veranderung der Werthaltung gegeniiber — mitunter problema-
tischen — Korperpraktiken und Fitnessprodukten hinweisen (vgl. Sokolova
und Perez 2021, 8). Pfadenhauer und Grenz (2012, 92—94) beschreiben hier-
zu schon vor Gber 10 Jahren eine «Medialisierung des Geschaftsmodells»
Fitness, in dessen Kontext sich spezifische kulturelle Bedeutungszuschrei-
bungen andeuten, die wir nun in Stalders Theorieentwurf verorten.

Dafuir erscheint uns zunachst wichtig, Stalders Auseinandersetzung
mit dem Kultur-, dem Medien- und dem darauf aufsetzenden Digitalitéts-
begriff zu beschreiben, um davon ausgehend seine Uberlegungen zu den
zentralen Prinzipien einer «Kultur der Digitalitét» darzustellen.

«Als Kultur werden [..] all jene Prozesse bezeichnet, in denen soziale
Bedeutung, also die normative Dimension der Existenz, durch sin-
gulare und kollektive Handlungen explizit oder implizit verhandelt
und realisiert wird. In diesen Prozessen legen die Beteiligten mehr
oder weniger verbindlich fest, wie sie zu sich selbst, zueinander und
zur Welt stehen und an welchem Referenzrahmen sich ihr Handeln
orientieren solly (Stalder 2016, 16-17).
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Fur die eingenommene Analyseperspektive sind insbesondere zwei
Aspekte relevant. Zum einen ist dies die Beschreibung von Kultur im Plu-
ral als Prozesse, im Zuge derer in der interaktiven Verstandigung (Kommu-
nikation) soziale Bedeutung ausgestaltet wird. Zum anderen ist dies deren
Stellenwert als Referenzrahmen zur Orientierung der einzelnen Menschen
zu sich, zu anderen und zur Welt, was in der Erziehungswissenschaft sonst
ublicherweise mit dem Bildungsbegriff theoretisch eingefasst (siehe z.B.
Koller 2010) und ebenso von Stalder als Kernelement von Kultur verortet
wird. «Medien» beschreibt er weiterfihrend als

«Technologien der Rationalitdt, das heifst, sie erleichtern es, be-
stimmte Arten von Verbindungen zwischen Menschen und zu Ob-
jekten zu schaffen. (Digitalitédt) bezeichnet damit jenes Set von Rela-
tionen, das heute auf der Basis der Infrastruktur digitaler Netzwerke
[..] realisiert wird» (Stalder 2016, 17-18).

Im Vordergrund von Stalders Auseinandersetzung stehen also nicht
Technologien im Sinne von technischen Maschinen, sondern er setzt
vielmehr die Verbindungen von Menschen zu anderen Menschen (und zu
Objekten) zentral in den Fokus seiner Medienkonzeption. Digitalitat ver-
weist in diesem Zusammenhang dann auf eine spezifische Art dieser Ver-
bindungen, die Uiber technische Infrastrukturen hergestellt werden. You-
Tube lasst sich als eine prototypische technische Infrastruktur verstehen,
die die von Stalder hervorgehobene Verbindung von Menschen fokussiert.
Mit Blick auf das Forschungsinteresse dieses Beitrags werden in diesen
Verbindungen im Sinne Stalders also auch im Zuge von fitnessbezogenen
Lifeloggingpraxen spezifische soziale Bedeutungen insbesondere mit Blick
auf den Kérper und dessen Optimierung produziert und zwischenmensch-
lich verhandelt. Sie bringen in der soziomedialen Interaktion zwischen
Videoproduzent:innen und Reziepient:innen einen — in diesem Fall hyper-
korperfokussierten — Referenzrahmen hervor (siehe Kulturbegriff oben),
der fur beide Seiten spezifische Orientierungen (zu sich, zu anderen, zur
Welt; s.0.) des zukunftige Handelns ermoglicht. Wie dieser Referenzrah-
men genau ausgestaltet ist und welche Orientierungsangebote er schafft,
lasst sich noch nicht genau sagen und ist das zentrale Analyseinteresse
dieses Beitrags.
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Im Anschluss an diese grundlegenden Gedanken arbeitet Stalder drei
Zentralprinzipien heraus, namlich die «Referenzialitat», die «Gemein-
schaftlichkeit» und die «Algorithmizit4ty (Stalder 2016, 95), die im Zentrum
seines Theorieentwurfs stehen. Referenzialitdt beschreibt «eine Methode,
mit der sich Einzelne in kulturelle Prozesse einschreiben und als Produ-
zenten konstituieren kénnen» (ebd.). Es geht hierbei also um die Teilnah-
me an der Erzeugung sozialer Bedeutungen, die in Stalders Uberlegungen
durch Bezugnahmen und Verweise der Individuen in ihren Handlungen
untereinander vollzogen wird (vgl. ebd., 96—97). Der Begriff der Gemein-
schaftlichkeit kann in Stalders Vokabular schnell zu falschen Assoziationen
fihren. Es geht nicht um die Entstehung zwischenmenschlichen Zusam-
menhalts. Stalder (2016, 130) verweist ganz im Gegenteil mit dem Bezug
auf Becks (1986) «Risikogesellschaft» darauf, dass sich die Menschen zwar
in (medienvermittelten) Gemeinschaften zusammenfinden, dabei aber in
marktwirtschaftlichem Wettbewerb zueinander stehen. Sie sind in einer
Kultur der Digitalitat dazu aufgefordert, sich zu optimieren, sich in Szene
zu setzen und standig abrufbar zu sein. «Der Einzelne muss viel und kon-
tinuierlich kommunizieren [..], sonst bleibt er unsichtbar» (Stalder 2016,
137) und in der Konsequenz bedeutungslos. Das Prinzip der Algorithmizitdt
verweist anschliessend darauf, dass Software die de facto unendlich gro-
sse Masse an verfiigbaren Inhalten fir die Individuen vorordnet, damit sie
«durch die menschliche Wahrnehmung tiberhaupt erfasst werden kénnen»
(Stalder 2016, 95-96). Es sind also Algorithmen, die dartber (mit-)entschei-
den, was die Menschen tberhaupt wahrnehmen (kénnen), zu welchen Be-
reichen sozialer Bedeutungserzeugung sie sich in Beziehung setzen und
sich zu sich selbst, zu anderen und zur Welt (siehe Stalders Kulturbegriff
oben) orientieren (vgl. ebd. und fiir aktuelle medienpadagogische Diskussi-
on z. B. Schiefner-Rohs et al. 2024).
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3. Analytische Perspektive: Medienkompetenz nach
Baacke

Baacke leitet sein Konzept insbesondere mit Verweis auf Habermas und
Chomsky aus dem Begriff der «kommunikativen Kompetenz» ab (vgl.
Baacke 1996, 113—-17; siehe hierzu auch ausfuhrlich Barberi 2017, 146-50).
Er geht in Anlehnung hieran davon aus, dass den Menschen eine allgemei-
ne Fahigkeit zum Sprechen zu eigen ist und dass die Weltaneignung der
Menschen tber die Kommunikation untereinander vollzogen wird. «Je-
der Mensch ist prinzipiell ein (mindiger Rezipient» und ist «zugleich ein
kommunikativ kompetentes Wesen» (Baacke 1996, 117). Im Fokus ist fir ihn
die alltdgliche Lebenswelt mit den darin vorkommenden Individuen (vgl.
ebd., 118). Diese Lebenswelt ist aber immer in gréossere Kontexte eingebet-
tet und wird von tibergeordneten Kontexten beeinflusst (vgl. Barberi 2017,
144-46). Wie es Stalder in seinem Entwurf zum Kulturbegriff vornimmt,
geht es bereits Baacke zunédchst um die zwischenmenschlichen Orientie-
rungen der Menschen, in deren Rahmen sie sich die Welt im kommunikati-
ven Handeln miteinander verfiiggbar machen. Auch wenn Stalder mit seiner
Betrachtung Kultur in der Digitalitat beschreibt und damit eine grundle-
gendere Perspektive erarbeitet als Baacke, greift auch er in dieser Kultur-
theorie ganz explizit den zentralen Stellenwert von Kommunikation und
die dafiir zu erlernenden kommunikativen Kompetenzen des Individuums
auf (vgl. Stalder 2016, 137—-38). Sie werden zum zentralen Element im Kon-
text der von Stalders Kulturbegriff ins Zentrum geriickten gemeinsamen
Bedeutungsproduktion (vgl. ebd.).

Der Mensch wird auch bei Baacke als aktives Wesen, seine Umwelt
als soziales Erzeugnis verstanden. Er beschreibt im Anschluss diese bei-
den fir sein Theoriekonzept essenziellen Begriffe «tKommunikation) und
(Handeln» als «unterschiedliche Modalitdten des Grundzustandes des
In-der-Welt-Seins» (Baacke 1996, 118-19). Damit setzt er den Fokus auf
eine Art Modus, um aktiv handelnd an der Welt teilzuhaben und sich im
Zuge alltaglicher Lebenspraktiken in sie einzuschreiben. Medien werden
von ihm in diesen Zusammenhang als grundlegende Mittel zur Bewerk-
stelligung dieser aktiven Weltaneignung eingefiigt, was ihn zu der Forde-
rung veranlasst, dass sie gerade jungen Menschen zur Verfiigung gestellt
werden missen, um ihnen Teilhabe zu ermoglichen (vgl. ebd., 117). Sein
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prominent gewordenes Medienkompetenzverstandnis ist «grundlegend
nichts anderes als die Fahigkeit, in die Welt aktiv aneignender Weise auch
alle Arten von Medien far das Kommunikations- und Handlungsrepertoire
einzusetzen» (ebd., 119; Herv. 1.0.). Diese Fahigkeiten unterteilt er nochmals
in die vielzitierten vier Bereiche der Medienkritik, Medienkunde, Medien-
nutzung und Mediengestaltung (vgl. ebd., 120; siehe zur Erklarung z.B.
Hugger 2022, 69—70), die in der medienpadagogischen Fachdebatte allge-
mein bekannt sind.

Obwohl Stalders Konzept eine Gesellschaftsdiagnose darstellt und
Baackes Modell vielmehr an Kompetenz- und Bildungsprozessen auf der
Ebene des Individuums ausgerichtet ist, korrespondieren diese Uberle-
gungen sehr gut miteinander (vgl. Dehmel und Burgfeld-Meise 2023, 9).2
Wenn Baacke vor dem Hintergrund seines kommunikationstheoretischen
Ansatzes von Medien als (Ausdrucks-)Mittel zur aktiven Weltaneignung
ausgeht, lasst sich dies sehr gut mit dem Medienfokus von Stalder auf
die «Verbindungen zwischen Menschen» (siehe Abschnitt 2) beziehen. Sie
werden in heutigen Kulturformationen sichtbar mehr iber technische
Infrastrukturen (z.B. YouTube) hergestellt und die Menschen schreiben
sich Uiber sie in kulturelle Bedeutungsproduktion mit ein (Referenzialitat).
Diese Prozesse zur Erzeugung sozialer Bedeutungen als Referenzrahmen
far die Orientierungen der Menschen (zu sich, zu anderen, zur Welt; siehe
Abschnitt 2) lassen sich als spezifischer Modus des «Grundzustandes des
In-der-Welt-Seins» (s.0.) auffassen, wie ihn Baacke in seinen Uberlegun-
gen zum Medienkompetenzbegriff definiert (Dehmel und Burgfeld-Meise
2023, 9). Sein bekanntes Fahigkeitenbtindel aus Medienkritik, Medienkun-
de, Mediennutzung und Mediengestaltung (s. 0.) wird in dieser Perspektive
zur Voraussetzung fur die Teilhabe an den zwischenmenschlichen Pro-
zessen zur Erzeugung kultureller Bedeutung im Sinne Stalders (vgl. ebd.).
Beide Konzepte erscheinen trotz der vielen Jahre, die zwischen ihnen lie-
gen, hochgradig anschlussfahig. Dabei operieren die Texte von Baacke und
Stalder — wie schon einleitend beschrieben — aufunterschiedlichen Ebenen.

2 Wie schon in der Einleitung beschrieben, ware es ebenso moglich, auf andere
Theorien zur Medienkompetenz oder Medienbildung zurtiickzugreifen. Wir
wollen hiermit diskutieren, in welcher Art und Weise das erste und bekann-
teste Medienkompetenzmodell der Medienpddagogik nach Baacke mit neuen
Herausforderungen in einer Kultur der Digitaliat verbunden werden kann.
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Baacke fokussiert auf individuelle Kompetenzentwicklung innerhalb eines
sozialen Systems, wogegen Stalder kulturelle Veranderungen auf der ge-
samtgesellschaftlichen Ebene beschreibt. Trotz dieser Unterschiede ist es
moglich, Stalders Uberlegungen als Hintergrundfolie zu betrachten, um
Baackes Medienkompetenzmodell zu modernisieren und somit seine An-
wendung auf Medienkompetenzanforderungen in einer Kultur der Digita-
litdt zu diskutieren. Beide Theorieansatze lassen sich durch die erérterten
theoretischen Parallelen gut komplementar zueinander verstehen. Dies
kann auch anhand von képerbezogenen Lifelogging-Praktiken in Fitness-
videos auf YouTube diskutiert werden. Wie zuvor erdrtert, konstruieren
Produzent:innen und Rezipient:innen in ihrer Verbindung zueinander ei-
nen kulturellen Referenzrahmen zur kérperbezogenen und immer in die
Zukunft gerichteten Orientierung (Stalder), was wir im Anschluss an Baa-
cke als spezifischen Modus des «In-der-Welt-Seins» zur aktiven Weltaneig-
nung rekonstruieren und dabei die relevanten Medienkompetenzen zur
Teilhabe an einer Kultur der Digitalitét fokussieren.

4. Methodisches Vorgehen

Fir die Untersuchung der fokussierten YouTube-Inhalte ist es forschungs-
methodisch geboten, eine Videoanalyse so zu konzipieren, dass sie gleich-
zeitig erméglicht, die Plattformstrukturen und ihre Okonomien einzube-
ziehen und zudem Kommentare und weitere Interaktionsmomente zwi-
schen Videoproduzent:innen und Follower:innen in den Blick zu nehmen.
Fir eine solche Interpretation der audiovisuellen Inhalte, deren Vernet-
zung und kommunikativer Einbettung haben wir die Webformatanalyse
nach Schuegraf und Janssen (2017) gewahlt. Damit wollen wir diesen un-
terschiedlichen Dimensionen der medialen und kommunikativen Struktu-
ren gerecht werden.

Diese Analysemethode (vgl. ebd.) betrachtet in einem ersten deskripti-
ven Zugriff die Dimensionen der Angebote und Formate des jeweiligen Ka-
nals, die dsthetische Gestaltung und das Design, die Popularitat des Kanals
und dessen Professionalitdt. Damit wird ein Rahmen fur die darauffolgen-
de Analyse erarbeitet (vgl. ebd., 556—57). Um den Analysefokus vorab einzu-
grenzen, haben wir uns in dieser ersten Annaherung auf YouTube-Kanéle
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fokussiert, die im Schwerpunkt «Mitmach»-Videos mit unterschiedlichen
Schwerpunkten zur Kérperoptimierung anbieten (insb. zum Muskelauf-
bau, aber z.B. auch zur Verbesserung der Regeneration, Dehnbarkeit, Yo-
gatbungen zur Verbesserung des Verhaltnisses zum eigenen Kérper) und
zum Nachahmen eines hyperkorperfokussierten Lifestyles auffordern.

Die Elemente der anschliessenden interpretativen Analyse umfas-
sen die Video-, Charakter- und Interaktionsanalyse (vgl. ebd., 559—60).
Die Videoanalyse innerhalb der Webformatanalyse legt den Fokus auf die
Narration, die Gestaltungsmittel und die Hinweise an das Publikum, um
das einzelne Video eingehend zu erforschen. Im Kontext der Videoanaly-
se wurden auch die videotechnischen Strategien wie Kameraperspektive,
Einstellungsgrossen, Kamerabewegung, Schnitte, Texte, Nachbearbeitung
etc. in die Untersuchung einbezogen. Mit diesen Analyseschritten wird so-
wohl die inhaltliche als auch die filmische Gestaltung des Videos betrach-
tet. Auch die Kameraeinstellungen und Nachbearbeitung der Videos wer-
den so zum Thema der Interpretation. Diese Analyseschritte ermdglichen
vielfaltige Rlckschliisse auf den Professionalisierungsgrad der jeweiligen
Influencerin bzw. des jeweiligen Influencers, was mit Blick auf unsere Fra-
gestellung einige wichtige Perspektiven auf die relevanten Medienkompe-
tenzen zur Teilhabe an kultureller Bedeutungsproduktion zulésst.

Dann folgt eine Charakteranalyse der Content-Creator:innen, in deren
Vordergrund insbesondere Ausseres und Auftreten sowie die Art der Mode-
ration stehen. Die Interaktionsanalyse rundet die Analyse ab, indem sie die
Kommunikationswege mit den Rezipient:innen (im Video, aber auch sons-
tige Kommunikation mit Rezient:innen wie etwa die Kommentarspalte)
sowie die Interaktionsformen aufgreift. Zum Beispiel wird in diesem Sinne
geschaut, ob es Challenges gibt, Fragen der Fans beantwortet werden und
dergleichen mehr (vgl. ebd.). Je nach Fragestellung kénnen diese Analyse-
dimensionen dazu genutzt werden, sich einen Eindruck von spezifischen
Content-Creator:innen zu verschaffen, sich einen genrespezifischen Kon-
text zu erschliessen oder dartiber hinaus genretibergreifende Stilmittel
oder Stereotype herauszuarbeiten (vgl. ebd.). Fur die vertiefende Analyse
wurden jeweils das beliebteste und das erste Video des Kanals ausgewéhlt.
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Damit wurde einerseits moglich, potenzielle Entwicklungen im Vergleich
herausarbeiten, andererseits, die Praferenzen der Nutzer:innen einzube-
ziehen.

Vor dem Hintergrund des entworfenen Theoriegebdudes (siehe Ab-
schnitte 2 u. 3) geht es uns hierbei darum, den Modus des «In-der-Welt-
Seins» im Sinne Baackes zu rekonstruieren, innerhalb dessen sich die
Fitnessakteur:innen in kulturelle Zusammenhéange einschreiben. In un-
serem Untersuchungsdesign haben wir konkret Inhalte sehr erfolgrei-
cher Fitnessinfluencer:innen mit denjenigen verglichen, die sehr wenige
Rezipient:innen und Follower:innen haben oder deren Seiten erst gerade
eingerichtet wurden. Es geht dabei darum, Giber die Kontrastierung die
Spezifik erfolgreicher Kanéle herauszuarbeiten. Insgesamt wurden acht
Kanale von vier weiblich und vier ménnlich gelesenen Influencer:innen
analysiert. Die Reichweite der Kanaile variierte stark. Innerhalb dieser Aus-
wahl wurden 16 Videos untersucht. Die Altersspanne ist recht weit. Eine
Influencerin ist erst 14, eine bereits im funften Lebensjahrzent. Die erfolg-
reichsten sind ungefdhr Mitte Zwanzig bis Mitte Dreissig.

Erganzend zum methodischen Vorgehen weisen wir an dieser Stelle
noch auf ethische Uberlegungen hin. Selbstverstindlich sind visuelle Ein-
dricke immer anschaulich, um die Analysen nachzuvollziehen. Dennoch
haben wir uns fir die Veroffentlichung gegen die Verwendung der YouTube-
Inhalte entschieden. Bei den analysierten Kanédlen der Amateur:innen ist
das sicher leichter verstandlich, weil diese nicht Personen der Offentlich-
keit sind. Da die professionellen Influencer:innen sehr bekannt sind, sind
diese durchaus Personen von 6ffentlichem Interesse. Dennoch zirkulieren
die Social Media Inhalte ja gerade in diesen Sphéaren und werden in diesen
Kontexten mit Bedeutungen versehen. Zudem sind auch Influencer:innen
Personen, deren Privatsphédre wir respektieren wollen. IThre Inhalte nun
des Ursprungskontexts zu entheben und ausgewahlte Inhalte singular he-
rauszugreifen, ist aus unserer Perspektive nicht notwendig. Die Ergebnis-
se der Analyse sind auch ohne dieses Material nachvollziehbar. Da im Kon-
text dieses Beitrags nur sehr begrenzt Platz zur Verfigung steht, werden
wir die Ergebnisse der Analyse im folgenden Abschnitt auf die Ergebnisse
fokussiert darlegen und eine Verschriftung der einzelnen Analyseschritte
aussparen.
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5. Ergebnisse®

5.1 Der Modus des «In-der-Welt-Seins» im Sinne Baackes

Zu Beginn wollen wir nochmals die in der Einleitung aufgestellte For-
schungsfrage in Erinnerung rufen, die wir mit unserer Analyse nun beant-
worten werden: Welche Modi zur aktiven Weltaneignung lassen sich im Sinne
Baackes innerhalb des Lifeloggings in YouTube-Fitnessvideos rekonstruieren
und welche Medienkompetenzen werden dabei zur Teilhabe in einer Kultur der
Digitalitdt relevant?

In der Analyse der Lifeloggingpraxen aus den Videos und Kanalen wird
deutlich, dass es bei den weiblich gelesenen Fitness-Influecerinnen einen
Fokus gibt, der sich mit den Attributen Sanftheit und Zartheit beschreiben
lasst. Dies betrifft zum einen die visuelle Gestaltung der Kanéale und Vi-
deos, die sich oftmals in Pastelltonen zeigt. Es wird keineswegs sprachlich
offensiv fiir Produkte geworben, die Ubungen werden vorgefiihrt und vi-
suell dokumentiert. Der rekonstruierte Modus lésst sich hier als dusserst
zurlickhaltend und leise beschreiben. Die Frauen trainieren sich perfekt
gestylt und ohne jede Anstrengung durch ihre Trainingseinheiten. Je
professioneller, in unserer Analyse damit einhergehend erfolgreicher die
Kanaéle sind, desto weniger Redeanteile kénnen gefunden werden. Insge-
samt sind die Kanéle der Influencerinnen sehr funktional und sehr profes-
sionell gestaltet. Obwohl oder gerade weil die Akteurinnen nicht werblich
offensiv agieren, sind sie in der untersuchten Kohorte die erfolgreichsten
Influencer:innen. Paradigmatisch manifestiert sich dies in dem Slogan
«quick and effective — no talking» einer Influencerin. Zudem werden die-
se Fitnessiibungen scheinbar miithelos von sehr schlanken Frauenkorpern
ausgefuhrt.

Etwas abstrakter betrachtet wird in den Videos der Influencerinnen
keine Entwicklung dokumentiert. Videos und Bilder inszenieren vielmehr
einen optisch makel- und zeitlosen Eindruck der Frauen: Sie sind jung,
weiss, durchtrainiert, diinn, langhaarig, gestylt und kérperbetont geklei-
det. Der im Lifelogging angelegte und immer in die Zukunft gerichtete

3 Ander Analyse hat Frau Annabelle Kreutzer intensiv mitgearbeitet.
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Optimierungsimpetus (Meifdner 2016; Damberger und Iske 2017; siehe Ab-
schnitt 2) drickt sich Gber ein langfristiges oder gar dauerhaftes Verwei-
len im perfekten Moment aus.

Anders gestaltet sich der Modus des «In-der-Welt-Seins» (Baacke 1996;
siehe Abschnitt 3) in der Lifeloggingpraxis der ménnlichen Influencer:
Die Videos, Kanile, Bilder etc. zirkulieren in Kontexten von Tradition (z. B.
durch Verweise zu «Legenden» wie Arnold Schwarzenegger) und Entwick-
lung. Dabei brechen sich hdufig stereotype Darstellungen mannlicher Har-
te mit erotisch konnotierten Kérperinszenierungen, etwa wenn eher weib-
lich gelesene Korperposen eingenommen werden oder der Fokus auf den
Korper erotisierend inszeniert wird. Die Kérper der mannlichen Influen-
cer sind rasiert, weiss, iberwiegend halbnackt, sehr gestylt und gepflegt.
Dennoch wird im Gegensatz zu den weiblichen Pendants ganz deutlich
harte Arbeit durch anstrengendes Training in den Vordergrund gerickt.
Dies zeigt sich z.B. im Zurschaustellen leidender Gesichtsausdriicke und
schwerer Gegenstande wie Eisenketten in den Video-Thumbnails, der au-
ditiven Inszenierung von Anstrengungslauten oder dem Zeigen von Kor-
perschweiss. Zudem artikulieren die Akteure offensiv eine Expertenrolle,
die wiederum von den iberwiegend mannlichen Rezipienten, haufig unter
Verwendung des Vokabulars der Influencer, reproziert wird.

Das Vokabular stellt eine eigene Fachsprache dar, die aus Wortschop-
fungen wie «Supps» (Supplements sind Nahrungsergéanzungsmittel), «stof-
fen» (Anabolika verwenden) oder etwa «zerstéreny, «toéten» und «sterben»
als synonyme Umschreibungen fir die korperliche Verausgabung und
absolute Hingabe zwecks Muskelaufbau verwendet wird. Wichtig ist hier-
bei, dass die eher negativ codierten Worte wie zerstoren, toten, sterben
verwendet werden, um den Muskelaufbau méglichst positiv maskulin zu
beschreiben.

5.2  Anndherung an Medienkompetenzen in YouTube-
Fitnessvideos

Die analysierten Lifeloggingpraxen innerhalb der Videos und Kanale do-

kumentieren inhaltlich eine sich selbst zugeschriebe Kompetenz der

Influencer:innen im Kontext von Medizin, Sport, Gesundheit, Erndhrung
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und Lifestyle. Dabei werden durchaus voraussetzungsvolle Diskussionen
der Gesundheitskommunikation zu Erndhrung, Trainingsplan, medizini-
schem Wissen und dergleichen getatigt. Die — aus unserer Laienperspek-
tive ebenfalls nur grob einschitzbare — Tragweite von kommunizierten
Gesundheitsentscheidungen ist dabei unterschiedlich weit. Zum Teil wird
aber etwa die Einnahme sehr unterschiedlicher — einer Internet-Recherche
nach — nicht vollig unbedenklicher Préparate oder die radikale Umstellung
von Erndhrungsplanen thematisiert, deren gesundheitliche Folgen kaum
abschatzbar sind. Haufig besitzen die Akteur:innen keine formale Experti-
se* im Gesundheits- bzw. Sportwesen, die Kompetenzzuschreibung erfolgt
vielmehr durch die Follower:innen und Rezipient:innen rein aufgrund der
asthetisch-physischen Prasenz der Influencer:innen. Das bedeutet, dass
Kompetenzzuschreibungen ausschliesslich anhand von asthetischen Kri-
terien wie z.B. des dokumentierten Muskelaufbaus oder des grundséatz-
lich sportlich aussehenden Koérpers legitimiert werden. Der extrem durch-
trainierte Kérper wird somit als eine Art Beweis zur Schau gestellt, iber
Kompetenzen und umfangreiches Wissen zu verfigen, die die Empfehlung
von teils folgenreichen Gesundheitsentscheidungen und den damit oft-
mals assoziierten Kauf entsprechender Produkte (z.B. Nahrungsergin-
zungsmittel oder Sportkleidung) rechtfertigen. Bei der Betrachtung der
Kommentarspalten der Videos finden sich kaum bis gar keine kritischen
Stimmen. Vielmehr wird die iber die rein asthetische Koérperinszenierung
legitimierte Expert:innenrolle vonseiten der Follower:innen reproduziert.

Dies verweist innerhalb der hier vorgestellten Lifeloggingpraxis auf
umfangeiche und strategisch genutzte Medienkompetenzen (Baacke
1996; siehe Abschnitt 3), um an den Prozessen kultureller Bedeutungs-
produktion im Sinne Stalders (2016; siehe Abschnitt 2) teilzuhaben. Ge-
rade hinsichtlich der Mediennutzung und der Mediengestaltung gelingt es
den Influencer:innen und ihren Medienproduktionsteams sehr geschickt,
die Koérperinszenierung zielgerichtet und dusserst professionell so zu ge-
stalten, dass sie eine breite Masse von Rezipient:innen anspricht und zu

4 Die formale Expertise ergibt sich aus einschlagigen Berufsausbildungen oder
Studiengéngen. Auf YouTube und weiteren Social Media Kanélen wird haufig
der Lebenslauf der Influencer:innen thematisiert. Wenn an diesen Stellen kein
Verweis auf eine berufliche oder akademische Qualifizierung ersichtlich war,
werteten wir dies als fehlende formale Expertise.
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potenziellen Kund:innen macht. Dazu gehoren beispielsweise auch stra-
tegisch platzierte Legendenerzihlungen, das eigene Ubergewicht durch
die «richtige Einstellung» tiberwunden und den immer noch perfekter
werdenden Korper erreicht zu haben («gib niemals auf» oder «jeder kann
es schaffeny). Dies reicht bis hin zu parareligiésen Bezugnahmen, die
insgesamt durch die Videos, Posts, Fotos etc. die unabschliessbare Auf-
opferung fur den Koérper quasi «heilig» sprechen. Die Influencer:innen
nutzen also ihr Wissen und Kénnen, um ihre Kanéle und Videos zu pro-
fessionalisieren und damit einhergehend auch zu monetarisieren. Sie
wissen um die dsthetischen, vernetzenden und kommunikativen Mecha-
nismen ihrer Inhalte und der unterschiedlichen Plattformen (Medienkun-
de) und setzen dieses Wissen versiert ein, was sich an der Popularitat der
Influencer:innen gut belegen lasst. Wie im vorigen Abschnitt ausgefiihrt,
zeigen sich hierbei allerdings deutliche Unterschiede zwischen den Life-
loggingpraxen weiblich und mannlich gelesener Influencer:innen. Insge-
samt bleibt allerdings bei allen untersuchten Kanélen die Medienkritik ein
Desiderat. Sowohl Rezipient:innen als auch die Influencer:innen selbst the-
matisieren keinerlei Medienkritik. An keiner Stelle wird die mit steigen-
den Follower:innenzahlen einhergehende Vorbildfunktion und die damit
verbundene Verantwortung fir die Gesundheitsfolgen — gerade fiir junge
Rezipient:iinnen — reflektiert, die die Folgen z.B. des Konsums von Nah-
rungserganzungspraparaten oder die radikale Umstellung der Ernédhrung
kaum richtig abschatzen kénnen. Dabei kann die Analyse nur von den Life-
floggingpraxen in den YouTube-Videos ausgehen. Gerade aber an dieser 6f-
fentlich zuganglichen und teils von hunderttausenden Follower:innen re-
zipierten Stelle wére es zentral wichtig und fir die Influencer:innen auch
leicht méglich, z. B. auf die Bedenklichkeit von Erndhrungspraparaten oder
im extremen Fall auch Anabolika aufmerksam zu machen. Dies bleibt aber
flachendeckend aus.
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5.3  Der Referenzrahmen kérperbezogener Orientierungen im
Sinne Stalders

In der Zusammenschau der Inszenierungsstrategien der Infuencer:innen
lasst sich ein wichtiger Referenzrahmen zur kérperbezogenen Orientie-
rung (zu sich, zur Welt und zu anderen) in Anlehnung an Stalder (2016;
siehe Abschnitt 2) identifizieren. In der Gegenuberstellung weiblicher und
mannlicher Inszenierungstrategien ergeben sich zunéchst vor allem ein-
deutig mannliche und eindeutig weibliche Darstellungen, die geschlechts-
spezifische kulturelle Bedeutungen produzieren und wie folgt beschrieben
werden konnen: Frauen sind — Mdnner werden. Frauen konservieren opti-
sche Perfektion, die Darstellung besitzt keine Entwicklung, sondern doku-
mentiert ein Einfrieren im (perfekten) Moment. Médnner kommunizieren
in ihrer Lifeloggingpraxis stetige Transformation, die zuséatzlich einer do-
minierenden Steigerungslogik unterliegt. Die Transformation muss also
auch immer «krasser, harter, exzessiver» erfolgen. Diese stete Logik einer
Selbststeigerung im Sinne Meifsners (2016; siehe Abschnitt 2) zeigt sich
durch das anstrengende und unermiidliche Training, die Betonung von
Selbstaufopferung und religionsdhnlicher Hingabe. Wie es fir diesen Op-
timierungsgeist im Lifelogging typisch ist, ist das in Szene gesetzte Nar-
rativ an eine prinzipiell nach oben offene und in die Zukunft gerichtete
Steigerungslogik gekoppelt, die nicht verlassen werden kann, obwohl dem
Muskelaufbau physische Grenzen gesetzt sind. Wird diese Steigerungslo-
gik aufgegeben, funktioniert das Hauptnarrativ der Kanile nicht mehr, ei-
nen immer noch perfekteren Kérper zu erreichen und andere zum Mitmachen
zu animieren. Dementsprechend kann auch Anabolikakonsum zur Uber-
schreitung dieser Grenzen Teil dieser Aufopferung fiir den Kérper und ei-
ner zukinftig immer noch hoheren Steigerung sein und wird teils vollig
offen zelebriert. Der Referenzrahmen kérperbezogener Orientierung ist
— die geschlechterspezifischen Diskurse betrachtend — vor allem eindeu-
tig ménnlich versus eindeutig weiblich. Zudem sind diese Orientierungen
sehr homogen normativ.

Jenseits dieser Einzelbefunde zeigt sich am gesamten Diskurs der
Fitnessinfluencer:innen das Versprechen der Voraussetzungslosigkeit:
Jede:r kann es schaffen, einen solchen Korper zu erarbeiten. Gerade die-
ser Aspekt stiftet Orientierung. Eine Teilnahme erfordert lediglich
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Selbstiiberwindung und kontinuierliche, aber dafiir nicht sehr zeitintensi-
ve Trainingseinheiten. Der Konsum und die Bewerbung von Nahrungser-
ganzungsmitteln stellt dabei sowohl fir die Influencer:innen als auch fir
die Follower:innen eine Art Initiationsritus der Professionalisierung dar. In
den Videos wird somit ein Innen und ein Aussen geschaffen.

Bei den Influencer:innen selbst zeigt sich ein hohes Bewusstsein von
allgegenwartigen Positionierungs- und Konkurrenzsituationen auf YouTu-
be, die mit Stalders Ausfithrungen zu Referenzialitdt, Gemeinschaftlichkeit
und Algorithmizitat korrespondieren (vgl. Stalder 2016; siehe Abschnitt 2).
Die analysierten Influencer:innen sorgen mit ihren Posts, Videos, Bildern
und den Kommunikationen ihrer Lifeloggingpraxis fir eine permanen-
te Sichtbarkeit mittels kontinuierlicher Préasenz und (Re-)Produktion von
Material (Algorithmizitat). Sie missen immer wieder neuen Content pro-
duzieren, um in den algorithmischen Logiken von YouTube auffindbar zu
bleiben und in den Feeds der Rezipient:innen angezeigt zu werden. Dabei
ist auffallig, dass sich der Video-Content selbst kaum verdndert und aus-
tauschbar wirkt. Nicht der Inhalt ist wichtig, sondern vielmehr die durch
stetige Inhalte produzierte Sichtbarkeit, um sich in die Kulturformation
einzuschreiben und so Aufmerksamkeit und Bedeutung zu erzeugen (Refe-
renzialitat bei Stalder). Die enorme Vielzahl an immer wieder neu gegrin-
deten «Mitmach»-Fitnesskanélen zeigt, dass hier ein erheblicher Konkur-
renzkampf um Aufmerksambkeit herrscht. Verschwindet ein Kanal, stehen
sofort neue Protagonist:innen bereit, den Platz einzunehmen. Nur durch
die stetige Produktion von Content und stetiges Stattfinden in den Feeds
der Follower:innen und Rezipient:innen kénnen die Influencer:innen — im
Sinne Stalders — in den Konkurrenzverhéltnissen der Gemeinschaftlich-
keit bestehen.

Die grundlegenden Medienkompetenzen in einer Kultur der Digita-
litdt zur Teilhabe an kultureller Bedeutungsproduktion im Kontext der
Fitnessvideos auf YouTube lassen sich mit diesen Bezugslinien als mediale
Orientierungsfunktion (Eindeutigkeit), Herstellung von Optionen (Vorausset-
zungslosigkeit) und schliesslich Kontinuitdt und Sichtbarkeit (Konkurrenz)
zusammenfassen. Wichtig daran ist, dass sowohl Influencer:innen als
auch Follower:innen in der spezifischen Art der Verbindung auf YouTube
(Medien- und Digitalitatsbegriff bei Stalder 2016; siehe Abschnitt 2) diese
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sozialen Bedeutungen in Interaktion gemeinsam erzeugen und stetig re-
produzieren. Die analysierten Lifeloggingpraxen in den Kanilen und Vi-
deos deuten darauf hin, dass dies vonseiten der Influencer:innen und ihren
Mediengestaltungsteams auch reflektiert und die Inszenierung strate-
gisch und hinsichtlich der zielorientierten Gestaltung der Inhalte dusserst
medienkompetent (in den Bereichen Medienkunde, Mediennutzung und
Mediengestaltung) darauf ausgerichtet wird. Eine kritische Selbstreflexi-
on der eigenen Verantwortung als Vorbild gerade fiir junge Follower:innen
(Medienkritik) findet in diesem Zusammenhang in den YouTube-Videos
allerdings nicht statt.

6. Ausblick: Unseren téiglichen Rabattcode gib uns
heute...

Dieser Beitrag hat drei Ziele verfolgt. Es ging darum, erstens Lifelogging-
praktiken in YouTube-Fitnessvideos und -kandlen als einen in der Medi-
enpadagogik bislang wenig ausgeleuchteten Forschungsbereich aufzu-
greifen und dessen Bedeutung fir das Zukunftsthema des Jahrbuchs zu
bestimmen. Dafiir hat der zweite Abschnitt erértert, dass im Lifelogging
immer eine biografisch-selbstreflexive Komponente enthalten ist, die auf
eine zukunftsgerichtete Optimierung zielt und eine immer noch besser wer-
dende Lebenspraxis vor Augen hat. Das Lifelogging im Kontext von YouTu-
be-Fitness lasst sich dabei als eine Form der von Meifsner beschriebenen
Selbststeigerung interpretieren, die prinzipiell keinen Endpunkt kennt
und unabschliessbar ist. Uberdeutlich wird dies insbesondere bei einigen
der untersuchten maéannlichen Fitnessinfluencer. In manchen extremen
Fallen wird von ihnen sogar offen Anabolikakonsum thematisiert, um die
durch den Korper natiirlich gesetzten Grenzen im Sinne der Selbststeige-
rung zu Uberwinden. Aus dieser nach oben offenen Zukunftsspirale kann
nicht ausgebrochen werden, da sonst das zentrale bedeutungsgenerieren-
de Motiv der Kanéle zur Dokumentation des Muskelaufbaus verloren gin-
ge.

Fur die medienpadagogische Analyseperspektive auf dieses hyper-
korperfokussierte Lifeloggingphdnomen lag ein weiteres Ziel des Beitrags
darauf, zweitens Baackes traditionsreiches Medienkompetenzmodell vor
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dem Hintergrund von Stalders Entwurf einer Kultur der Digitalitat zu dis-
kutieren. Dafiir haben wir Baackes Uberlegungen zu einem grundlegenden
Modus des In-der-Welt-Seins mit Stalders Kulturbegriff in Verbindung ge-
bracht. Die von Baacke definierten Medienkompetenzbereiche lassen sich
in diesem Zusammenhang als konkrete Fahigkeiten auf der individuellen
Personenebene interpretieren, um an der von Stalder beschriebenen Kul-
turformation mit ihren drei Zentralprinzipien der Bedeutungsproduktion
teilhaben zu kénnen. Mit Blick auf die Analyse aktueller und zukinftiger
Medienphédnomene durch die Brille dieses klassischen Ansatzes mochten
wir die in der Einleitung aufgegriffene Position von Knaus, Merz und Jun-
ge (2023, 3) nochmals explizit stiitzen: Dadurch, dass das «Modell nicht
auf spezifische mediale Erscheinungsformen zu[gespitzt ist], sondern [..]
menschliches Handeln und Teilhabe im Blick [hat]» (ebd.), erscheint es zeit-
unabhingig und wird auch in Zukunft fir die medienpadagogische For-
schung relevant bleiben. Zentral wichtig erscheint es uns fir aktuelle so-
wie zuktnftige Analysen jedoch, das Modell jeweils vor dem Hintergrund
zeitgenodssischer medienkultureller Entwicklungen zu reflektieren. Diese
wandeln sich stark, werden sich auch in Zukunft wohl stark wandeln, und
gestalten sich ganz anders aus als noch zu der Zeit, als Baackes Konzeption
entstanden ist.

Mit diesem theoretischen Rickgriff auf Baackes Medienkompeten-
zansatz hat der Beitrag drittens das Ziel verfolgt, empirische Erkenntnisse
zum aktuellen Lifeloggingthema zu liefern. Hierzu hat die Analyse mithilfe
der Kombination unterschiedlicher Forschungsmethoden unterschiedlich
reichweitenstarke YouTube-Fitnesskandle und -videos ausgewertet und
ihre Ergebnisse im flinften Abschnitt zusammengefasst. Zum Abschluss
dieses Beitrags mochten wir unsere Erkenntnisse nochmals in einen er-
weiterten theoretischen Kontext einsortieren.

Der Modus des «In-der-Welt-Seins» zur aktiven Weltaneignung im
Sinne Baackes, der sich tiber die Analyse der Kanéile offenbart, lasst sich
als eine komplexe Symbiose von Konsum, Selbst und parareligiésen Bezii-
gen beschreiben. Dabei ist sicherlich der Fokus auf das Subjekt nicht neu,
auch nicht der Fokus auf Konsum oder parareligidose Aspekte. Die Veran-
derung von medialen Selbstthematisierungsdiskursen wurde bereits er-
forscht und dabei herausgestellt, dass Selbstthematisierung historisch
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zunehmend selbstreferenziell verlauft (vgl. etwa Schroer 2006), stetige
Selbstoffenbarungen des Individuums erzwingt wodurch zugleich sozialer
Anschluss ermoglicht wird (vgl. etwa Bublitz 2010). Zudem sind auf Social
Media Selbstthematisierung, soziale Beziehungen und mediale Architek-
tur tief miteinander verwoben und tragen in der medialen Dokumenta-
tion das Potenzial zur Bearbeitung von Selbst- und Sozialbezugen (vgl.
etwa Meise 2015). Den Fokus auf Konsum hat ausserdem Byung-Chul Han
(2021) eindringlich veranschaulicht. In seiner Perspektive evoziert Social
Media eine unhintergehbare Konkurrenzsituation zwischen den Subjek-
ten, da alles 6konomisch vereinnahmt wird. Aspekte dieser Beziige lassen
sich auch in unseren Befunden nachweisen. Jedoch erscheint uns die Ver-
bindung aus parareligiésen Anteilen, kérperbasiertem Subjekt und einer
ausgepragten Vermarktung dieser Elemente als besonders bemerkenswert
und markiert zudem in dieser Symbiose noch eine weitere Argumentation.
Auf der Ebene der Lifeloggingpraxis der Influencer:innen lasst sich dies
anhand der stetigen Produktion von Inhalten, dem stetigen Verkauf von
Produkten, der monetér orientierten Dokumentation eines hyperkérper-
fokussierten Lifestyles und der professionellen Inszenierung von konsum-
basierten Teilidentitdten nachvollziehen. Nachdem in der Vergangenheit
viel Uber die Konvergenz von Medien (vgl. Schuegraf 2008; Schorb et al.
2010) diskutiert wurde, scheint sich hier eine mediatisierte Selbstkonvergenz
der marktorientierten Subjekte zu dussern. So werden auf unterschiedlichen
Social Media Kanalen Teilaspekte des marktorientierten Subjekts akzen-
tuiert, aber auch immer wieder mit den anderen medial kommunizierten
Teilidentitaten verbunden. In unserer Stichprobe sind diejenigen Fitness-
influencer:innen am erfolgreichsten, die diese Teilaspekte des marktori-
entierten Subjekts in einer Kultur der Digitalitdt besonders stringent und
medienkompetent-professionell (in den Bereichen Mediennutzung, Me-
diengestaltung und Medienkunde in Baackes Modell) umsetzen und vor al-
lem stetige Bedeutung produzieren. Eine kritische Reflexion (Medienkritik
bei Baacke) der eigenen medienvermittelten Vorbildrolle gerade fur junge
Rezipient:innen scheint dabei keinen Platz zu finden.

Auf der Seite der Follower:innen steht der Kauf von Produkten und
in diesem 6konomischen Zusammenhang auch der Konsum der Kom-
munikationen der Teilidentitaten der Akteur:innen im Vordergrund. Die
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Kommentare belegen, wie wichtig das «gemeinsame» Trainieren fir die
Rezipient:innen in ihrem Alltag ist. Das (gefiihlt) gemeinsame Trainieren
motiviert die Follower:innen, sorgt fir die Ausdauer, das Training nicht
abzubrechen, und stellt eine besondere Nahe zwischen Influencer:innen
und Follower:innen her. Durch diese parareligids anmutenden Hand-
lungen haben sie Teil am Leben der Fitnessinfluencer:innen und kénnen
durch die Rabattcodes, die zumeist auch den Namen der Influencer:innen
enthalten, eines Teils dieser konsumbasierten Selbstkonvergenz habhaft
werden. Die Influencer:innen stehen angesichts der vielfaltigen Heraus-
forderungen der Risikogesellschaft (Beck 1986) mit den multiplen, unter
Umstanden miteinander konkurrierenden Lebensoptionen fiir eine klare
Orientierung. Durch die «richtige» Lebensfithrung, durch den «richtigen»
Konsum, entsteht der «richtige» immer noch perfekter werdende Kérper:
der Leib Fitness.

Es wire nun allzu einfach, diese Lesart auf der Ebene der Fitness-
influencer:innen verharren zu lassen. Die Ausfihrungen sollen auch nicht
zur Diffamierung der Fitnesskultur beitragen, sondern vielmehr dafir
sensibilisieren, wie mediale Inszenierungen Zugehorigkeit und Orientie-
rung erzeugen und geradezu von den Rezipient:innen eingefordert werden.
Beide Seiten produzieren diese Orientierungsrahmen (im Sinne Stalders)
in der wechselseitigen Dynamik der Verbindung. Eine kritische, aber in
keinem Fall bewahrpadagogisch ausgerichtete Medienpadagogik (vgl.
Niesyto 2018, 59—-61) muss die Faszination anerkennen, die von diesen &u-
sserst kompetenten Inszenierungen von Fitnessinfluencer:innen sowie
ihrer Orientierung und Zugehdrigkeit stiftenden Funktion fir junge Men-
schen ausgeht. Mit Blick auf die Férderung einer medienkritischen Haltung
sollte sie dabei gleichwohl die herausgearbeiteten — dusserst geschickt mit
diesen Inszenierungen und parareligiésen Bezugnahmen verwobenen —
Vermarktungsstrategien thematisieren und insbesondere jungen Men-
schen nédherbringen, dass mit den Videos ein erhebliches ékonomisches
Gewinninteresse einhergeht. Vom Kauf der Fitnessprodukte profitieren
vor allem die Influencer:innen und die anbietenden Konzerne. Vor dem
Hintergrund einer ausbleibenden Reflexion der Verantwortung gegeniiber
Follower:innen ist es zudem dusserst wichtig, die den Influencer:innen von
ihren Rezipient:innen rein anhand &sthetischer Kriterien zugeschriebene
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Gesundheitskompetenz kritisch zu reflektieren. Fur ein selbstbestimm-
tes Agieren ist es unumganglich, gerade jungen Menschen die meistens
fehlende formale Expertise der Fitnessinfluencer:innen sowie die Risiken
und zum Teil hochgradigen Gefahren der an einigen Stellen inszenierten
Praktiken (z. B. radikale Umstellung der Erndhrung oder im Extremfall so-
gar der Konsum von Anabolika) und hyperkérperfokussierten Lebensstile
bewusst zu machen. Es geht darum, dass junge Menschen ihr eigenes kor-
perbezogenes Handeln kompetent zu reflektieren lernen und eine kritische
Haltung gegentiber den rezipierten Fitnessinhalten ausbilden.

Zugleich liessen sich die aufgezeigten Entwicklungen auch auf vie-
le andere Social Media Phdnomene tbertragen. Ob Erndhrung, Kleidung,
Meinung, Lifestyle, Heimwerken und dergleichen mehr: Die vorgefunde-
nen konsumbasierten Selbstkonvergenzen finden sich in Lifeloggingpra-
xen in vielen Social Media Formaten. Jede:rr Influencer:in benétigt einen
vermarktungsfahigen Wiedererkennungswert, der auf unterschiedlichen
Kanalen jeweils anders artikuliert wird. Viele Infuencer:innen verkaufen
ihren plattformspezifischen (meist kommunikativen) Inhalt, aber auch Ra-
battcodes bis hin zu eigenen Produkten, die ebenso an die eigene Person
und deren dokumentierte Lebenspraxis gebunden sind. Es sind weitere
Forschungen notwendig um zu ergriinden, ob sich diese Eindriicke weiter
verdichten und empirisch fundieren lassen. Zudem ist damit auch die Hoff-
nung verbunden, dieses Phanomen noch konkreter beschreiben zu konnen.
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Zusammenfassung

Der Gegenstand medienpddagogischer Forschung ist andauernden Wandlungs-
prozessen unterworfen. Daran schliesst die Notwendigkeit an, auch die zu seiner
Erforschung eingesetzten empirischen Methoden kontinuierlich zu entwickeln.
Die Verwobenheit von Menschen und Medien einerseits, Medien und Alltag ande-
rerseits empirischen Analysen zugdnglich zu machen, stellt derzeit eine wesent-
liche Aufgabe dar. Vor diesem Hintergrund wird das empirische Verfahren der
fokussierten Medienethnographie vorgestellt. Es wurde zur Exforschung aktueller
medienpddagogischer Fragestellungen entwickelt. Ausgehend von der Annahme
einer tiefgreifenden Mediatisierung setzt sich das Verfahren mit Medienprakti-
ken in ihrer Verwobenheit mit Alltagspraktiken auseinander. Das Verfahren wird
entlang eines laufenden Forschungsprojekts vorgestellt, in dem es in den vergan-
genen eineinhalb Jahren eingesetzt wurde. Der Artikel arbeitet heraus, dass fo-
kussierte Medienethnographien sehr gut dafiir geeignet sind, sich forschend den
Alltag und darin zu findende Medienpraktiken zu erschliessen. Die Kombination
vielfédltiger Erhebungsmodi stellt fiir diese Eignung eine notwenige Vorausset-

zung dar.
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Exploring Media Practices with Focused Media
Ethnographies

Abstract

The focus of media education research is subject to constant change. As a result,
the employed empirical methods need to be continuously adapted. Making the
interconnectedness of people and media on the one hand, media and everyday
life on the other accessible to empirical analysis is currently a key task. Against
this background, this paper presents the empirical method of focused media
ethnography. This method offers a framework for the investigation of current
media pedagogical issues. Based on the assumption of deep mediatisation, the
method deals with media practices in their entanglement with everyday practices.
The paper presents the method based on an ongoing research project that has
used it over the past year and a half. It shows that focused media ethnographies
are very well suited to explore everyday life and the media practices found in
it. The combination of diverse survey modes is a crucial prerequisite for this
suitability.

1. Digitalitit als herausfordernder
Untersuchungsgegenstand

Durch den kontinuierlichen Wandel der Medienumgebung (vgl. Kammerl
und Lampert 2022, 43) veréndert sich auch der Gegenstand medienpad-
agogischer Forschung immerzu. Forschende unserer Disziplin sind es
gewohnt, sich neuen oder verdnderten Fragestellungen zuzuwenden und
immer wieder neue Nutzungsweisen, -kontexte oder Angebote zu betrach-
ten. Dafiir hat sich die Disziplin vor dem Hintergrund vielfaltiger Erkennt-
nissinteressen einen breiten Kanon empirischer Forschungsmethoden er-
arbeitet (u.a. Knaus 2019; Hartung und Schorb 2014). Konsequenterweise
missen mit dem Wandel der Forschungsgegenstiande die eingesetzten
Verfahren empirischer Forschung weiterentwickelt werden, um erfassen
zu konnen, was die verschiedenen Vertreter:innen der Medienpddagogik
interessiert. Andernfalls liefe die Disziplin Gefahr, dass gemessene Daten
und zu untersuchende Phanomene nicht mehr verbunden sein kénnten
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(vgl. Moser 2014). Die Veranderungen, welche den Ausgangspunkt aktuel-
ler medienpadagogischer Analysen bilden, sind vielfach beschrieben wor-
den (u. a. Couldry 2004; Stalder 2021; Hepp 2020). Wesentlich an diesen ist
nicht, dass neue Angebote insgesamt langer oder durch mehr Personen-
gruppen genutzt werden, sondern dass der Wandlungsprozess auf einer
grundlegenderen Ebene ansetzt. Wahrend es nicht Ziel dieses Beitrags ist,
die umfangreichen Transformationsprozesse vollstandig zu systematisie-
ren, konnen drei Perspektiven aus Sicht medienpadagogischer Forschung
als bedeutsam gerahmt werden:

1. Zentral ist, dass Mediennutzung heute aufgrund medialer Ubiquitat
und der umfassenden Verwobenheit von Digitaltechnik und Alltag kein
<nattirlich) oder eindeutig begrenztes Phanomen darstellt und entspre-
chend als solches nicht ohne Weiteres analysiert werden kann. Treffend
formuliert Markham (2020, 11): «to study the digital is to study society».

2. Damit zusammen héngt die Losung bestimmter medialer Modi von
spezifischen Endgeraten. In der Digitalitat kann am genutzten Gerat
nicht mehr abgelesen werden, was die nutzende Person gerade tut.
Die Zuwendung zu individuellen Medienrepertoires (Hasebrink und
Domeyer 2012) in ihrer Gesamtheit stellt eine Reaktion auf diese Aus-
gangssituation dar.

3. Im Zuge kontinuierlicher Mediennutzung werden umfangreiche Daten-
spuren generiert, aggregiert und algorithmisch verarbeitet. Neben den
damit aufgeworfenen Fragen nach Privatheit und Verwertungsrechten
entstehen durch die Datenauswertung personalisierte Nutzungserleb-
nisse, welche Medienzuwendung zu individualisierten Phdnomenen
werden lassen. Wie entsprechende Prozesse ablaufen, stellt sich den
Nutzenden zunédchst gar nicht dar oder bleibt schwer zu durchschauen
(Verstandig et al. 2022; Breiter und Hepp 2018).

Theoretische Auseinandersetzungen mit diesen und weiteren Konse-
quenzen einer tiefgreifenden Mediatisierung (Hepp 2020) schlagen sich
unter anderem als practical turn (ReifSmann 2019; Bettinger und Hugger
2020), relational turn (ReifSmann und Bettinger 2022) oder material turn
(Bettinger 2020) nieder: Dabei riicken Forschende ab von einer atomisti-
schen Sicht auf Individuen und stellen stérker deren alltdgliches Tun (i. S. v.
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nicht immer/vollstandig bewussten, selbstverstédndlichen Praktiken), ihre
Beziehungen zueinander und zu weiteren (auch nicht-menschlichen) Ak-
tanten (i. S.v. sich kontinuierlich verdndernden Relationen) sowie die me-
diale Materialitat ihres Tuns (i. S. einer durchgéngigen Berticksichtigung
medialer Artefakte) in den Mittelpunkt.

In verschiedenen Arbeiten wurden bereits wesentliche Schritte un-
ternommen, die Verwobenheit von Menschen und Medien einerseits und
Medien und Alltag andererseits empirischen Analysen zuganglich zu ma-
chen. Es findet sich eine grosse Bandbreite an Anséitzen (u.a. Fromme et
al. 2020; Kramer 2020; Schober et al. 2022; Allert 2021; Burgfeld-Meise und
Dehmel 2023). Immer wieder spielen ethnographische Verfahren eine Rolle
(u.a. Verstandig und Holze 2020; Eisenmann, Peter, und Wittbusch 2019;
Neto Carvalho, Schiefner-Rohs, und Heymann 2023). Fragen danach, wie
Medienpraktiken (Dang-Anh et al. 2017) als selbstverstandliche, mitunter
unbewusste Prozesse in ihrer Alltagsgebundenheit und die jeweils rele-
vanten Beziehungen zwischen Menschen untereinander und zu Medien
adaquat empirisch erfasst werden kénnen, wurden so als zentrale For-
schungsinteressen etabliert, aber noch langst nicht abschliessend beant-
wortet. Mit der Methode der fokussierten Medienethnographien wird ein
ebenfalls ethnographisches Verfahren vorgestellt, welches zur Beantwor-
tung dieser Fragen einen Vorschlag unterbreitet.

2. Mediatisierung der Feldforschung

Ethnographie als Verfahren naher zu bestimmen, ist nicht ohne Weiteres
moglich. Gemeint sein kann entweder eine Form empirischer Erhebung,
ein theoriegenerierendes Methodendesign oder wahlweise die gesam-
te Gruppe bzw. ein Grossteil aller qualitativen Verfahren (Atkinson und
Hammersley 1994; Denzin 1997). Wird Ethnographie als Erhebungsverfah-
ren verstanden, so handelt es sich nicht um eine einzelne Methode, sondern
um eine Forschungsstrategie der gegenstandsangemessenen Zusammen-
stellung verschiedener Methoden. Zulédssig sind sowohl reaktive als auch
non-reaktive, sowohl quantitative als auch qualitative Verfahren der Da-
tengewinnung. Die Zusammenstellung der eingesetzten multimodalen Er-
hebungsmethodik ergibt sich in Abhangigkeit von Forschungsgegenstand
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und moglichem Feldzugang. Waren sehr lange Feldaufenthalte und mog-
lichst offene Fragestellungen vor allem far klassische ethnologische oder
anthropologische Ethnographien kennzeichnend, wurden mit der Adapti-
on der Methode durch andere Disziplinen die Forschungsfragen konkreter,
der Einsatz quantitativer Erhebungsmethoden haufiger und die Feldauf-
enthalte kiirzer (vgl. Thomas 2010). Eine Vielzahl an Varianten der Ethno-
graphie entstand, von denen fiir die Bearbeitung medienpadagogischer
Fragestellungen insbesondere die Medienethnographie bedeutsam ist.
Den Ausgangspunkt fiir die Notwendigkeit von Medienethnographien
sieht Bergmann (2008) darin, dass durch die zunehmende Durchdringung
der Gesellschaft mit Medien ein Untersuchen gesellschaftlicher Phano-
mene, ohne mit Medien in Berthrung zu kommen, kaum mehr moglich
sei — ein Prozess der sich in den vergangenen Jahren weiter verscharft
hat und als tiefgreifende Mediatisierung (Hepp 2020) im Zentrum vielfalti-
ger Auseinandersetzungen steht. Dariiber hinaus betont Bergmann, dass
Ethnographie «darauf ausgerichtet ist, Medien nicht isoliert fir sich, son-
dern in ihrer kontextuellen Einbettung als Medienpraxis zu untersuchen»
(Bergmann 2008, 331; vgl. Ardévol und Roig 2009). Bachmann und Wittel
fassen das Wesentliche medienethnografischer Forschung zusammen:
«Allein die Beobachtung ware in der Erforschung der Mediennut-
zung eine zu diinne Methode, denn oftmals gibt es hierbei nicht all-
zu viel zu sehen oder zu horen; allein die Auswertung der eigenen
Erfahrung geht kaum tiber die subjektiven Eindriicke eines Flaneurs
hinaus, und allein das Interview verfehlt angesichts alltaglicher und
nicht immer bewusster Medienpraktiken haufig die entscheidenden
Sachverhalte. In der Kombination allerdings wird das Ganze mehr
als die Summe seiner Teile» (2006, 2071.).

(Medien-)Ethnographien sind heute durch Mediatisierungsprozesse
verdndert. Markham (2020) benennt drei Griinde fur die ethnographische
Zuwendung zum (Digitalen): Entweder kénnen Forschende und Beforsch-
te nicht am gleichen physischen Ort sein (a), der Forschungsprozess wird
durch den Einsatz digitaler Anwendungen und Werkzeuge gestitzt (b) oder
das Forschungsinteresse richtet sich auf die Kultur des Digitalen selbst (c)
(ebd. 1f). Das im Beitrag besprochene Verfahren richtet sich auf die dritte
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Kategorie. Ayafs (2015, 5) macht deutlich, dass statt von Medienethnogra-
phie inzwischen genauer von einer Ethnographie mediatisierter Lebenswel-
ten gesprochen werden sollte (ebd.), jedoch konnte sich diese Bezeichnung
nicht durchsetzen. Stattdessen finden sich heute neben Onlineethnographi-
en, digitale, virtuelle oder cross-mediale bzw. multi-sited Ethnographien (um
nur einige Varianten zu benennen).

In einem Literaturreview systematisieren Delli Paoli und D'Auria (2021)
Formen digitaler Ethnographie und verwandter Konzepte. Sie zeigen, dass
die Bezeichnung digitale Ethnographie (international) am weitesten ver-
breitet ist,* der Begriff insgesamt allerdings uneinheitlich verwendet wird,
hauptséchlich aber auf reine Onlineethnographien referiert (ebd.). Solche
Onlineethnographien eréffnen einen Zugang zu vulnerablen Gruppen und
ermoglichen Einblicke in Situationen, die der Forschung andernfalls ver-
schlossen blieben (u.a. Pro-Ana-Community: Crowe und Hoskins 2019; Al-
koholgebrauch Jugendlicher: Romo-Avilés, Pavén-Benitez, und Tarancén
Goémez 2023; Dark Web: Gehl 2016; Handlungsmacht in Minecraft: Balnaves
2020). Wahrend cross-media und multi-sited Ethnographies das Zusammen-
spiel verschiedener Medienangebote ins Zentrum riicken und den Einbe-
zug online wie offline generierter Daten voraussetzen, werden entspre-
chende Verfahren heute kaum mehr eingesetzt — auch weil die Trennung
online/offline theoretisch wie forschungsmethodisch wenig sinnvoll ist.
Diese Idee erweiternd verwenden Pink et al. (2016) Digital Ethnography, die
die Verflochtenheit von Menschen, Medien, Praktiken und Infrastrukturen
berticksichtigt, aufbauend auf die Annahme einer ubiquitdren Digitalitat
als Begriff fur alle Ethnographien (vgl. auch Tagg und Lyons 2022, die von
post-digital Ethnography sprechen).

Vor allem Anthropolog:innen setzen sich im Zuge dieser methodi-
schen Entwicklungen vermehrt mit der Frage auseinander, inwiefern sich
das Feld als klassischer Ort, an dem Ethnographie stattfindet, wandelt.
Deutlich wird, dass besonders die Fiille an Daten verlangt, die Grenzen
des eigenen Untersuchungsfelds bewusst zu definieren (Markham 2020),
woflir unterschiedliche Wege vorgeschlagen wurden, etwa die Defini-
tion des (Feldes) als eine Reihe von Ereignissen, welche sich im Rahmen

1 Tendenziell scheint sich international der Begriff der (digital etnography»
durchgesetzt zu haben, wahrend im deutschsprachigen Diskurs (Medieneth-
nografien) verbreiteter scheinen (Dahm und Egbert 2021).
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verschiedener sozialer Praktiken im Zusammenspiel zwischen Forschen-
den, Beforschten und Kommunikationstechnologien entwickeln (Ahlin
und Li 2019, 4). Stehen die Verwobenheit von Menschen und Medien sowie
Medien und Alltag im Mittelpunkt, bietet sich an, mit einem hieran ange-
lehnten Zugang zu arbeiten. Daran anschliessend wird ein methodischer
Zugang vorgeschlagen, der zum Zweck der Erforschung medienpadagogi-
scher Fragestellungen entwickelt wurde: die fokussierte Medienethnogra-
phie. Dass Verfahren ist als fokussierte Ethnographie angelegt (Knoblauch
und Vollmer 2022a; Knoblauch 2001). Es ist insofern «fokussiert), dass es
(a) mit einer Forschungsfrage arbeitet und sich (b) spezifischen sozialen
Situationen widmet. Im Verlauf der Erhebungen findet zusatzlich (c) eine
weitere Fokussierung der zu beobachtenden Situationen und eine Weiter-
entwicklung der Forschungsfrage statt. Erhoben wird in mehreren kurzen,
datenintensiven Feldaufenthalten, die neben klassischen Notizen techni-
sche Hilfsmittel zur Dokumentation des Geschehens einbeziehen. Das Ver-
fahren wird im folgenden Abschnitt ausfithrlich vorgestellt und mit Bei-
spielen aus einem laufenden Forschungsprojekt illustriert.>

3. Fokussierte Medienethnographien im Projekt DiSoJu
Im Projekt DiSoJu wurden bisher 25 fokussierte Medienethnographien
mit Jugendlichen im Alter zwischen 14 und 19 Jahren durchgefihrt. Die-
se bestanden jeweils aus mindestens finf Treffen mit den Jugendlichen,
bei denen im ersten Treffen eine Netzwerkkarte in Form eines Soziogram-
mes (3.1) erstellt wurde. Bei den folgenden Treffen fanden Beobachtungen
(3.2) und (Trace)Interviews (3.3) statt. Ein Abschlussinterview rundete die
Erhebung ab. Erganzt wurde die Datenerhebung durch Verfahren zur Si-
cherung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit (3.4). Diese vier Kern-
elemente der eingesetzten fokussierten Medienethnographien stehen im
Zentrum der nachfolgenden Betrachtungen. Fur jeden Teilschritt des Ver-
fahrens werden Ablauf und Mehrwert zusammengefasst und wo immer
moglich anhand konkreter Beispiele verdeutlicht. Die Beispiele sind aus
dem Sample des Gesamtprojekts so ausgewahlt, dass sie das Verstandnis

2 Die Nachwuchsforschungsgruppe <(Digitale Souverdnitdt Jugendlicher
(DiSoJu)> wird geférdert vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBE).
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des methodischen Vorgehens unterstiitzen kénnen. Eine Ableitung von
Erkenntnissen im Sinne (auch nur vorlaufiger) Ergebnisse ist durch die
gewahlten Beispiele nicht moéglich und steht nicht im Zentrum dieses Bei-
trags.

3.1  Einstieg in das Feld: Soziogramm

Soziogramme sind eine spezielle Form von Netzwerkdiagrammen (Hogan
et al. 2007). Bei diesem Verfahren handelt es sich um eine Interviewtech-
nik, bei der Untersuchungsteilnehmende die Méglichkeit haben, das eigene
soziale Netzwerk zu dokumentieren und zu sortieren. Urspringlich wur-
de die Methode zur Unterstiitzung von Social-Media-Analysen entwickelt
(ebd.) und spater fur den Einsatz gemeinsam mit Traceinterviews (vgl. 3.3)
erweitert (Duboise 2016). Das Verfahren wird insbesondere eingesetzt, um
allen in der Erhebungssituation beteiligten Personen einen visuellen An-
ker zu bieten. Der Schwerpunkt liegt nicht auf einer technisch perfekten
Umsetzung, sondern auf der Moglichkeit, das Netzwerk schnell und ohne
aufwendige Einweisung zu erstellen und im Verlauf einer Erhebung anzu-
passen.

Zur Untersuchung von Medien- und Alltagspraktiken ist das Abfragen
genutzter Anwendungen und Plattformen oder der Dauer der entsprechen-
den Zuwendung kaum zielfithrend. Notwendig ist stattdessen ein mog-
lichst offener Impuls, der Raum fiir Nachfragen lasst, ein Gesprach ermdog-
licht und ein erstes Kennenlernen leiten kann. Bestimmt werden miissen
die konkreten Medienpraktiken, die genutzten Pfade entlang und inner-
halb der digitalen Rdume und die spezifischen sozialen Kontakte. Sozio-
gramme begegnen diesen unterschiedlichen Anforderungen und stellen
somit ein geeignetes Verfahren dar. Im Forschungsprojekt stellten sie den
Erhebungsauftakt dar. Dazu erhielten die Jugendlichen folgenden Auftrag:
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«Ich mochte dich etwas besser kennenlernen. Daher haben wir zu
Beginn eine kleine Aufgabe fur dich: Auf dem Papier siehst du meh-
rere Kreise; der Punkt in der Mitte bist du. Zeichne ein, mit wem
du in deinem Alltag in Kontakt stehst, online wie offline. Wenn eine
Person sehr nah an der Mitte ist, bedeutet das, dass sie dir auch im
echten Leben nahe steht/besonders wichtig ist. Je weiter weg du sie
platzierst, umso weniger nah/wichtig ist sie dir bzw. umso seltener
stehst du mit ihr in Kontakt.»

Sie konnten daraufhin ihr eigenes Netzwerk einzeichnen oder -kleben
und wurden begleitend dazu interviewt. Interessant fiir die Forschenden
war zum einen, in welchem Verhaltnis die untersuchte Person zur einge-
tragenen Person steht, zum anderen, welche Alltags- und Medienpraktiken
sie mit der entsprechenden Person teilt. Neben den entstandenen Sozio-
grammen in Papierform dokumentierten die Forschenden diese fotogra-
fisch. Im Anschluss wurden sie zudem als Bild in anonymisierter Form
nachgebildet. Ein Beobachtungsprotokoll (siehe 3.2) wurde angefertigt, um
den Entstehungsprozess des Soziogramms zu dokumentieren. Die Erhe-
bung wurde mittels Audioaufnahmegerat aufgezeichnet und anschlies-
send transkribiert.
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Abb.1: Soziogramm Romy, 16 Jahre, Fachoberschule.

Die entstandenen Soziogramme bieten Zugang zu den Alltagswelten
der Jugendlichen und ihren Relevanzsetzungen in Bezug auf eigene Me-
dienpraktiken. Wie unterschiedlich die entstandenen Ergebnisse aussehen

koénnen, zeigen die Abbildungen 1 und 2 exemplarisch.
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Abb. 2: Soziogramm Annika, 17 Jahre, Ausbildung.

Wahrend manche Jugendliche wichtige Personen zu relevanten Grup-
pen zusammenfassten, konzentrierten sich andere auf Einzelpersonen.
Wahrend in einigen Fallen digitale Plattformen oder Anwendungen ihren
Weg ins Soziogramm fanden, wurden sie in anderen Fallen zwar thema-
tisiert, aber nicht ins Netzwerk aufgenommen. Aus der Anzahl der einge-
tragenen Personen(gruppen) lasst sich nicht ableiten, wie ausfithrlich die
Personen iiber den eignen Alltag berichteten.

Im Forschungsprojekt diente die Methode im Wesentlichen der Errei-
chung von drei Zielen: (1) Die Jugendlichen und die Forschenden hatten
durch sie eine klar umgrenzte Aufgabe, die das erste Zusammentreffen
strukturierte. (2) Die Rolle der Jugendlichen als Expert:innen ihrer eige-
nen Lebenswelt wurde etabliert. (3) Das Forschungsteam erschloss sich die
relevanten sozialen Beziehungen und die mit diesen in Verbindung stehen-

den Alltags- und Medienpraktiken. Im weiteren Verlauf der Erhebungen,
bot das Soziogramm immer wieder einen Uberblick und eréffnete Ansétze
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far thematische Vertiefungen. Im Anschluss an dieses erste Zusammen-
treffen zwischen Jugendlichen und Forschenden folgten mehrere Beob-
achtungssitzungen.

3.2  Sehen, was selbstverstdindlich ist: Beobachtung

Die teilnehmende Beobachtung gilt in ethnographischen Verfahren bis
heute als eine der zentralen Erhebungsmethoden (Knoblauch und Vollmer
2022b). In besonderer Weise erdéffnen Beobachtungen einen Zugang zum
Unaussprechlichen: Unbewusstes, implizites, selbstverstindliches Tun
und das dazugehorige Wissen werden mittels beobachtender Verfahren
zuganglich. Moglich wird dadurch die Erhebung solcher Perspektiven, die
weder rational geplant noch nachtraglich reflektiert wurden. Damit eig-
net sich das Verfahren sehr gut, um sich konkreten Medien- und Alltags-
praktiken anzundhern (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2021). Zentral ist fur
diese Perspektive auch, dass Beobachtungen nicht auf Retrospektiven an-
gewiesen sind (Schulz 2014), sondern die Entfaltung von Praktiken in situ
berticksichtigt werden kann.

Mit dem Interesse an der situativen Konstruktion relationaler Agency
stand im Projekt DiSoJu der Einsatz von Beobachtungen von vornherein
fest. Von der zweiten bis zur vorletzten Erhebungssitzung trafen sich die
Forschenden mit den Jugendlichen, um dieseinihrem Alltag zubeobachten.
Die Beobachtung von Medienpraktiken, wie sie im Alltag verankert waren,
stand im Mittelpunkt dieser Beobachtungen. Leitend waren die Fragen,
wie und welche Medienpraktiken situativ sichtbar wurden, wie und welche
(relationalen) Affordanzen (Schroder und Richter 2022) bedeutsam waren
sowie wie und welche Beziehungen aufschienen. Die Forschenden fertig-
ten wahrend der Erhebungssituation Feldnotizen an. Diese nutzten sie im
Nachgang der Erhebung zur Erstellung eines ausfithrlichen, reflektierten
Beobachtungsprotokolls (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2021). Beobach-
tung in ethnographischen Verfahren bedeutet haufig nicht nur teilneh-
mende, sondern teilhabende Beobachtung (Schulz 2014). Im Projekt DiSoJu
wurde die Beobachtungssituation daran anschliessend als Ausgangspunkt
far Interaktionen und zur Ko-Konstruktion genutzt. Dazu nahmen die For-
schenden die Rolle eines in Bezug auf die beobachteten Medienpraktiken
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und genutzten Anwendungen unerfahrenen Gegentiibers ein. Dies veran-
lasste die Jugendlichen h&ufig, ihr Verhalten zu verbalisieren (siehe 3.3).
Beobachtungs- und Interviewtechniken waren damit im gesamten For-
schungsprozess eng verzahnt. Zusatzlich dokumentierten die Forschen-
den im Laufe ihrer Beobachtungen bedeutsame mediale Artefakte, wenn
die Jugendlichen diese als solche kennzeichneten. Gespeichert wurden un-
ter anderem von den Jugendlichen selbst angefertigte Fotos und Videos,
Screenshots von Kommunikationsverlaufen oder Nutzungsstatistiken (aus
Anwendungen, welche dies aufzeichnen). Zur Nachvollziehbarkeit der Si-
tuation wurden zudem Raumskizzen der jeweils beobachteten Situationen
angefertigt.

Die entstandenen Beobachtungsprotokolle wurden nach der Erstel-
lung jeweils durch eine:n Forschende:n gelesen und auf intersubjektive
Nachvollziehbarkeit gepriift. Jedes Protokoll bestand neben Beschreibun-
gen der Ausgangssituation und des Erhebungsabschlusses aus zwei zen-
tralen Elementen: Das erste Element bildete eine fortlaufende chronolo-
gisch-sequenzielle Beschreibung. Deren Fokus lag auf der Darstellung der
nicht-sprachlichen Ebenen mit einem hohen Grad der Detaillierung. Das
zweite Element stellten analytische Memos dar. In diesen setzten sich die
Beobachter:innen mit der Frage auseinander, ob und inwiefern sich aus der
Beobachtungssituation methodische Konsequenzen fir die weitere Erhe-
bung ergaben, und sie hielten erste (vorlaufige) Interpretationsansatze und
Einblicke in Vergleichsebenen fest. Damit sind sie Dokumente der Erhe-
bung und Auswertung zugleich, da die Beschreibungen zum Verstéandnis
der Beobachtungen notwendig sind und insbesondere in den Memos erste
Analysegedanken festgehalten werden konnten. Tabelle 1 zeigt einen ex-
emplarischen Ausschnitt eines Beobachtungsprotokolls und illustriert,
wie die beiden Elemente ineinandergreifen.
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Fortlaufende chronologisch-sequenzielle

Beschreibungen

Orte / Zeit /
Raum

Zimmer der
ethnographier-
ten Person;
zwei Stlihle am
Schreibtisch;
die Stiihle

sind schrag
zueinander
angewinkelt
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172

Ethnografische Beschrei-
bungen

#00:02:53-94# Eigener Snap
«Ingwershot»

Das Video wurde an einem
Kiichentisch aufgenommen,
der von einer Sitzbank umge-
ben ist, auf der die ethnogra-
phierte Person sitzt. Es wurde
der gleiche Filter eingesetzt
wie der, den wir vorab bereits
im Video der Freundin gese-
hen haben.

Auf dem Tisch steht ein
Ingwershot, den die ethno-
graphierte Person trinkt. Im
Anschluss verzieht sie sehr
stark ihr Gesicht.

#00:04:04-2#

Ida zeigt mir auf Snapchat die
Kamerafunktion und wischt
neben dem «Auslosebutton»
nach rechts, um einen ande-
ren Filter einzustellen.

Analytische Memos

Reflexion der
eigenen Rolle &
Befindlichkeit

Theorierefle-
xion Prak-
tikenanalyse:

Das Video
findeich
interessant, da
es irgendwie
durch den
Ingwershot
und den Trink-
spruch auch
das Thema
«Alkohol trin-
ken» verhan-
delt.
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Fortlaufende chronologisch-sequenzielle

Beschreibungen

Orte / Zeit /
Raum

Zimmer der
ethnographier-
ten Person;
zwei Stlihle am
Schreibtisch;
die Stiihle

sind schrag
zueinander
angewinkelt

Tab. 1:

Ethnografische Beschrei-
bungen

#00:06:29-7# Antwort-Snap
an [Freundin 5]

Ida nimmt das Handy in ihre
rechte Hand und streckt den
Arm von sich. Sie wahlt den
Bildausschnitt zunachst so,
dass nur sie zu sehen ist. Zu
Beginn des Videos («Willst

du hallo sagen?») dreht sie
die Kamera so, dass auch ich
kurz zu sehen bin. Ich winke
mit meiner rechten Hand und
sage hallo.

Daraufhin dreht sie die Kame-
ra wieder zurlick und nimmt
ihre Nachricht weiter auf. Ab-
schliessend bekommt sie eine
Liste angezeigt, in der sie die
Empfénger:innen auswahlen
kann. Sie wahlt den Namen
von [Freundin 5] aus und
versendet den Snap.

Wir sind wieder zuriick auf
dem Startscreen von Snap-
chat.

Analytische Memos

Theorierefle-
xion Prak-
tikenanalyse:

Reflexion der
eigenen Rolle &
Befindlichkeit

Flr mich ein
Schliisselmo-
ment - auch
Uber die
Ethnographiesit-
zungen hinweg.
In der Situation
wusste ich nicht
genau, wie ich
mich verhalten
soll, und habe
sehr stark situa-
tiv entschieden:
zunachst wollte
ich, dass sich die
Person so sicher
fuhlt, das Video
aufzunehmen,
und gleichzeitig
sollte sie auch
ihrer Freundin
gegentiber
transparent
machen kénnen,
dass ich mit
dabeisitze. Auch
in der Retro-
spektive kann
ich noch nicht
abschliessend
bewerten, ob
ich angemessen
gehandelt habe.

Auszug Beobachtungsprotokoll, Fall Ida, 14 Jahre, Gymnasium, Sitzung 4.

Medienpraktiken erforschen mit fokussierten Medienethnographien

173



f E Deutsche Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft

Sektion Medienpadagogik

In den Beobachtungen offenbarte sich vor allem die Geschwindigkeit,
mit der die Jugendlichen (wie vermutet, ganz selbstverstdndlich) ihren
Medienpraktiken nachgingen. Es wurde deutlich, dass eine Trennung
zwischen Medien- und Alltagspraktiken im Leben der Jugendlichen nicht
vorkam. Vielmehr zeigte sich, wie beide miteinander verschrankt sein kon-
nen. Insgesamt zeigte sich, dass das Verfahren der Beobachtung und deren
Dokumentation fiir die bearbeitete Forschungsfrage im Projekt DiSoJu ei-
nen weitreichenden Nutzen boten. Das Beobachtungsprotokoll fordert die
Nachvollziehbarkeit und erlaubt, die Perspektive des Getanen mit der Per-
spektive des Gesagten zu kontrastieren. Systematisch in die Datenanaly-
se einbezogen erlaubt es dementsprechend eine Perspektivenerweiterung
gegeniiber rein sprachbasierten Verfahren.

3.3 Digitalen Spuren folgen: Traceinterview

Dass die Erweiterung von teilnehmenden Beobachtungen durch Interview-
techniken ein umfangreicheres Bild der Gesamtsituation eréffnet, wird in
der Methodenliteratur wiederholt deutlich (u.a. Knoblauch und Vollmer
2022b, 669). Nur im Sprechen tiber das Beobachtete lernen Forschende die
Sprache des Feldes kennen und nur durch Aussagen der Teilnehmenden
wird die Méglichkeit eréffnet, deren Sicht auf das, was passiert, zu verste-
hen. Im Forschungsprojekt DiSoJu kamen neben dem Soziogramm (vgl. 3.1)
im Wesentlichen zwei Interviewformen zum Einsatz: (a) Traceinterviews
(Latzko-Toth et al. 2022; Duboise und Ford 2015) und (b) ein problemzent-
riertes Interview (Witzel 2000) zum Abschluss jeder Erhebung. Die Trace-
interviews stellen eine sehr gute Moglichkeit dar, Fragen zu bearbeiten,
welche die Digitalitét als Ausgangspunkt oder relevanten Faktor einbezie-
hen. Als bisher weniger verbreitetes Verfahren stehen sie deshalb im Mit-
telpunkt der folgenden Ausfithrungen.

Die kontinuierlich generierten Daten, die sich aus der Interaktion von
Menschen mit und tiber Medienangebote ergeben, liefern vielversprechen-
de Ansatzmoglichkeiten fir die empirische Forschung. Sie werden in der
Literatur als digitale Spuren, Traces, gefasst. Latzko-Toth et al. (2022) ver-
weisen darauf, dass nicht nur durch die Nutzung informationstechnischer
Systeme automatisch generierte Daten als Traces gefasst werden sollten,
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sondern auch user-generated content den Kriterien digitaler Spuren ent-
spreche. Der Unterschied bestehe darin, dass automatisch generierte Da-
ten Riickschliisse auf Aktivitdten zuliessen, wahrend bei selbst erstellten
Inhalten die Erstellung der Daten selbst die Aktivitat darstellt (ebd.).

Im Forschungsprojekt kamen zwei Formen von Traceinterviews zum
Einsatz. Sie unterscheiden sich vor allem bezogen auf die vorausgegangene
Auseinandersetzung mit den jeweiligen Spuren. Bei den spontanen ethno-
graphischen Traceinterviews nutzten die Forschenden Daten, welche sie
in den Beobachtungssitzungen zu sehen bekamen dazu, Medienpraktiken
besser zu verstehen. Zu diesem Zweck stellten sie — angelehnt an Spradleys
Vorschlag ethnographischer Interviews (2011) — Fragen, zu den jeweils ins
Auge gefassten Spuren (Bilder, Chatverlaufe, Nutzungszeiten o. 4.) mit dem
Ziel, diesen Spuren zu folgen. Die Jugendlichen hatten damit die Gelegen-
heit zu verdeutlichen, inwiefern die gefundene Spur das Ergebnis einer ty-
pischen Medienpraktik oder eher eine Ausnahme darstellte, welche Men-
schen und medialen Aktanten am Entstehungsprozess beteiligt waren
und welche weiteren Medienpraktiken um den Trace entstanden sind.

Die zweite Form des Traceinterviews war dem abschliessenden prob-
lemzentrierten Interview vorgelagert und beruhte auf einer reflektierten
Auswahl und Vorbereitung. In diesem Intensiv-Traceinterview wéhlten
die Forschenden in Auseinandersetzung mit dem Forschungsteam (vgl.
3.4) eine digitale Spur des Falles aus, die besonders typisch fur den Fall
stand und dessen Medienpraktiken reprasentierte. Ausgangspunkt waren
zumeist selbst erstellte Inhalte, etwa Social-Media-Posts, Snaps, Screens-
hots oder dhnliches. Im Interview hatten die Teilnehmenden ausgehend
von einem offenen Erzahlimpuls die Moglichkeit, ihre eigene Beschreibung
und Interpretation der Spur darzulegen. Abbildung 3 zeigt exemplarisch
einen solchen Erzdhlimpuls: Zu sehen ist ein so genannter Roundsnap, den
die Jugendliche, Kaya, mit ihren Snapchatkontakten geteilt hatte.
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Abb. 3: Erzahlstimulus fur Intensiv-Traceinterview, Fall Kaya, 15 Jahre, Mittel-
schule.

Anschliessend stellte die:der Forschende vertiefte Nachfragen. Dieses
Verfahren eroffnete die Moglichkeit, die Einordnung eigener Medienpra-
xis durch die Teilnehmenden zu erfassen und sie mit Beobachtungen und
spontanen Aussagen wahrend der Beobachtungen zu kontrastieren. Im
Beispiel erlautert Kaya (15 Jahre, Mittelschule), was ihr wichtig ist, wenn
sie Roundsnaps anfertigt:

«Also, zu dem Bild, das ich gemacht habe. Man, man sieht, dass ich
halt mit einer anderen Person da bin, die irgendwie am Laptop ist
oder irgendwas zu arbeiten hat, und dass wir beide zusammen et-
was trinken, einen Kuchen essen. Ich wirde nicht sagen, dass man
direkt erkennt, dass wir in einem Café sind, sondern man kénnte das
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auch so zu Hause gemacht haben. [...| Also, viele Personen machen
als Round Snap auch so einfach ein schwarzes Bild oder irgendwie
irgendwas Verschwommenes. Aber ich mag das irgendwie, wirklich
ein Bild dazuhaben von irgendwas, was ich auch mache, wenn ich
zum Beispiel am Lernen bin, draussen bin oder in der Schule. Ja. Also
manche machen es so, manche machen es so» (Kaya, Sitzung 5, Tran-
skript)

Insgesamt boten beide Arten der Traceinterviews sehr gute Méglich-
keiten, den Jugendlichen entlang ihrer eigenen Medienpraktiken zu folgen
und ihren Alltag kennenzulernen. Damit wurde einerseits moglich, ver-
gangene Medienpraktiken entlang der dokumentierten Spuren zuriickzu-
verfolgen, andererseits eréffneten die verschiedenen Spuren die Chance,
Medienpraktiken plattformiibergreifend zu erfassen. Ein weiterer zentra-
ler Vorteil des Verfahrens ist die Berlicksichtigung ethischer Implikationen
bei der Verwendung z. T. 6ffentlich zugénglicher Daten. In enger Abstim-
mung mit den Jugendlichen selbst konnte fiir jede einzelne Spur sicherge-
stellt werden, ob diese in die Datenanalyse einbezogen werden durfte.

3.4  Verstehen und verstdndlich sein: Reflexion im
Forschungsteam

Ein zentraler Kritikpunkt an ethnographischen Studien wird an der Frage
festgemacht, wie es gelingen kann, die Erkenntnisse aus dem Feld von der
Perspektive des:der zumeist einzelnen Forschenden zu lésen, die:der das
Feld betreten hat. Waren frithere anthropologische und soziologische Eth-
nographien noch deutlich von rein mannlichen Narrativen durchzogen, an-
derte sich dies seit dem (reflexive turny der 1980er-Jahre (Pink et al. 2016).
Inzwischen gehort ein gewisses Mass an Reflexivitat zum Standartreper-
toire ethnographisch Forschender. Es dient einerseits dem Zweck, den
durch die Forschungsperson dem Feld entgegenstehenden bias zu reduzie-
ren. Andererseits wird durch reflexive Praktiken heute die kollaborative
Wissensproduktion bei der Analyse ethnographischer Daten transparent
gemacht, was diese gleichermassen zu ethischen Praktiken macht (ebd.).
Eine dritte Notwendigkeit zur Reflexion des eigenen ethnographischen
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Forschens ergibt sich aus dem in der Literatur zur Feldforschung bereits
umfassend besprochenen going native (etwa Thomas 2010). In der Feldfor-
schung erarbeiten sich Ethnograph:innen eine Binnenperspektive. Durch
das tiefe Eintauchen in fremde (Lebens-)Welten entstehen vertrauensvol-
le Beziehungen. Zusatzlich fihrte die intensive Auseinandersetzung mit
den Medienpraktiken der Jugendlichen zu einem besseren Verstehen die-
ser Handlungen. Was einerseits mit einem verbesserten Verstdndnis des
Feldes einhergeht, fihrt andererseits zur Herausforderung einer Gewoh-
nung, die selbstverstandliche Prozesse auch fir Forschende un-sichtbar
werden lasst.

Neben den drei vorgestellten Erhebungsmethoden vervollstdndig-
te daran anschliessend ein reflexiver Ansatz die fokussierte Medieneth-
nographie. Umgesetzt wurde dieser in Form regelmaéssig stattfindender
angeleiteter Treffen des gesamten Forschungsteams. In den Reflexionssit-
zungen wurde das Ziel verfolgt, Erkenntnisse der Erhebungen zu interpre-
tieren und Annahmen tiber das Feld zu treffen (vgl. Knoblauch und Vollmer
2022b, 665). Fur jeden Fall fanden mehrere Reflexionssitzungen statt. Die-
se waren als strukturierte halbstiindige Gesprache aller am Projekt betei-
ligten Forschenden angelegt und fanden idealtypisch nach der Soziogram-
merstellung, nach der zweiten und nach der vierten Beobachtung statt. Die
jeweils erhebende Person stellte den weiteren Forschenden zunéchst vor-
bereitendes Material aus den vergangenen Sitzungen zur Verfiigung. In der
Reflexion selbst gab sie einsteigend einen Uberblick iiber diese Erhebung
und kennzeichnete Themen und Schwerpunkte aus den Treffen und der
Erstellung der Beobachtungsprotokolle. Entlang einer geleiteten Diskussi-
on erarbeiteten sich anschliessend alle Beteiligten gemeinsam ein geteil-
tes Verstandnis des Falls und grenzten aus Sicht des Forschungsinteresses
besonders relevante Aspekte ein, die in den folgenden Sitzungen fokussiert
werden konnten. Daneben blieb innerhalb der Sitzungen Raum fiir die Re-
flexion des methodischen Vorgehens und konkreter Herausforderungen
im Zusammenhang damit. Neben diesem fir alle Reflexionssitzungen
charakteristischen Ablauf hatten die drei aufeinanderfolgenden Treffen je
Fall unterschiedliche Schwerpunktsetzungen: Die erste Teamreflexion im
Anschluss an die Erstellung des Soziogramms diente vordergrindig dem
Kennenlernen des Falls. Die zweite Reflexion sollte die erhebende Person
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unterstiitzen, im Sinne einer Fokussierung einen Schwerpunkt far die bei-
den folgenden Beobachtungen zu setzen. Die dritte Teamreflexion diente
der Rekapitulation der bis dahin gelaufenen Erhebungen und der Vorberei-
tung des Abschlussinterviews.

Alle eingesetzten Teamreflexionen waren ein sehr hilfreiches Instru-
ment im Erhebungsverfahren. Neben der Moglichkeit fr die Forschenden,
Erhebungssitzungen inhaltlich und methodisch zu reflektieren, sicherten
sie die Nachvollziehbarkeit der verschiedenen Erkenntnisse. Ausserdem
boten sie eine Plattform zur Identifikation zentraler Vergleichsperspekti-
ven tuber den Einzelfall hinaus.

4. Beziehungen — Entwicklungen — Komplexitit:
Fokussierte Medienethnographien als lohnender
Forschungszugang

Die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Uberarbeitung und Anpassung
des medienpddagogischen Forschungsrepertoires bildet in diesem Bei-
trag den Ausgangspunkt fir den Entwurf einer Erhebungsmethode, die
der gesellschaftlichen Entwicklung gesteigerter Komplexitit begegnen
kann. Dabei liegt der Schwerpunkt der vorgestellten fokussierten Medie-
nethnographie auf der Bertcksichtigung einer umfassenden Verwoben-
heit von Menschen und Medien im Alltagsgeschehen, was nur durch ein
multimodales Verfahren ermdoglicht wird. Im Beitrag wurden zu diesem

Zweck alltagliche Medienpraktiken als zentrale Analyseeinheiten gekenn-

zeichnet. Stehen diese im Zentrum, wird die Tatsache bedeutsam, dass

physische und soziale Welt heute nicht mehr notwendigerweise gekoppelt
sind (Markham 2020). Damit geht eine Reihe von Herausforderungen far
die empirische Erforschung einher, etwa:

- Medienpraktiken finden heute durchweg in komplexen Gefligen aus
Menschen und Medien statt. Was auf Smartphone, PC oder anderen Ge-
raten zu sehen ist, bildet immer nur einen Teil des Geschehens ab.

- Mobile Endgerate, die meist eher klein sind, sind Teil des personlichen
Nahraums. Soziale Beziehungen werden jedoch vielfach erst durch ei-
nen Blick ins Smartphone und die genutzten Anwendungen sichtbar.
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- Medienpraktiken finden als selbstverstandliche Elemente der Alltags-
gestaltung haufig in privaten Wohnungen oder in paddagogischen bzw.
Freizeiteinrichtungen (Schule, Vereine o. 4.) statt und unterliegen somit
mehr oder weniger weitgehenden Zugangsbeschrankungen.

Hilfreich sind fokussierte Medienethnographien vor diesem Hinter-
grund, sofern sie zum einen die Verbindungslinien zwischen sozialen Be-
ziehungen und genutzten Anwendungen erfassen, wie sie bei der Erstel-
lung der Soziogramme aufgeschliisselt werden. Zum anderen liefert die
Kombination aus Beobachtungen und Traceinterviews ein umfassendes
plattformiibergreifendes Bild der mediatisierten Alltagsgestaltung.?

Im Rahmen der vorgeschlagenen Erhebung entstand eine Fille for-
schungsrelevanter Daten. Erst im Verlauf der Beobachtungen fokussierten
die Forschenden spezifische Themenfelder. Die Notwendigkeit, mit diesem
Datenumfang umzugehen, stellte eine Herausforderung im Forschungs-
prozess dar, erdffnete aber auch Chancen, da sie erlaubte, Gesagtes mit
Beobachtetem zu vergleichen. Beide Erhebungsmodi und digitale Artefak-
te konnten so gleichberechtigt in den Analyseprozess einbezogen werden
und den Verstehensprozess erweitern. Gleichzeitig findet sich eine Vielfalt
an Daten, wie sie im Austausch mittels digitaler Anwendungen entstehen,
z.T. offen im Netz, was den Zugang zu interessierenden Informationen zwar
vereinfacht, aber — insbesondere im Rahmen der Erforschung vulnerabler
Gruppen — forschungsethische Fragen aufwirft. Mit der Entscheidung, fo-
kussierte Medienethnographien als Feldforschung vor Ort durchzufihren,
kann der Zugang zum Feld insgesamt ebenso wie zu einzelnen Datenpunk-
ten durch die Beforschten aktiv mitbestimmt werden. Uber die Erstellung
eines Soziogramms entscheiden sie zudem selbst, was und wie viel sie aus
dem eigenen Leben in den Forschungsprozess einbringen. Damit stellt die
Methode auch im Hinblick auf forschungsethische Fragen ein fundiertes
Verfahren dar.

3 Interessiert hingegen der konkrete Korpereinsatz in Medienpraktiken, emp-
fiehlt sich unter Umstanden der Einsatz von Videokameras, um konkrete Ges-
ten bertcksichtigen zu kénnen. Auch Eye-Tracking-Verfahren befinden sich
zu diesem Zweck in der Erprobung (Neto Carvalho et al. 2023) und kénnten
Mehrwert bieten.
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Insgesamt zeigt sich, dass fokussierte Medienethnographien sehr gut
dazu geeignet sind, medienpddagogische Fragestellungen in einer media-
tisierten Welt zu bearbeiten. Sie kénnen dartiber hinaus eingesetzt werden,
wenn in einer weiteren Perspektive Aufwachsen und Alltagsgestaltung im
Zentrum stehen sollen. Besonderer Mehrwert ergibt sich dadurch, dass
- die verschiedenen Erhebungsmodi und Datenarten in ihrer Verbunden-

heit geeignet sind, der bestehenden Komplexitat des Alltags gerecht zu
werden, indem unterschiedliche genutzte Gerate, Anwendungen und
Inhalte ebenso beriicksichtigt werden kénnen wie die Einbindung in
und Verbindung tiber digitale Infrastrukturen;

- die intensive Auseinandersetzung mit Personen als Element in einem
umfassenden sozio-medialen Gefiige nicht nur einen breiten und sehr
vertieften Zugang zu deren Alltag und Lebenswelt eroffnet, sondern
tber den Einbezug vielfdltiger Verbindungen auch die Beziehungen ins
Zentrum ricken, in welche diese Personen eingebunden sind;

- die untersuchten Menschen tiber einen langeren Zeitraum wiederholt
beobachtet werden, wodurch es moglich wird, Entwicklungen und Pro-
zesse dezidiert nachzuzeichnen.

So kénnen Medienpraktiken auf mehreren Ebenen in den Blick ge-
nommen und implizite und explizite Vorstellungen ebenso beriicksichtigt
werden wie die medialen Artefakte, auf die sich diese beziehen. Diese me-
dialen Inhalte dienen als Spuren, um Praktiken im Zeitverlauf und tiber
verschiedene digitale Orte hinweg nachzuzeichnen und erweitern so die
Perspektive auf diese.

Die Entscheidung fiir ein Erhebungsverfahren fokussiert einen for-
schungsrelevanten Ausschnitt, verschliesst jedoch einen anderen. Das
Verfahren kann und muss entlang der jeweils gegebenen Umsténde erwei-
tert werden. Dabei steigen die Anforderungen an die Rekrutierung und das
Sampling, je nachdem, wie viele an konkreten Praktiken beteiligte Perso-
nen beobachtet werden sollen. Im Projekt DiSoJu werden derzeit die letzten
der insgesamt 30 geplanten fokussierten Medienethnographien beendet.
Parallel dazu werden die ersten Daten ausgewertet. Zum Einsatz kommt
die Methodik der Grounded Theory (Strauss und Corbin 1996; Charmaz
2006) in Kombination mit einem Verfahren der mikrosprachlichen
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Agency-Rekonstruktion (Lucius-Hoene 2012) und mit bildanalytischen
Verfahren (Muller et al. 2023). Die Ergebnisse werden anschliessend tri-
angulativ zusammengefihrt (vgl. Schreiber 2020) — ein Auswertungsver-
fahren, das nur aufgrund der Multimodalitat des Erhebungsverfahrens
moglich wurde. Der vorgestellte Zugang stellt tiber diesen Projektkontext
hinaus ein aussichtsreiches methodisches Verfahren vor, was das Spekt-
rum etablierter Verfahren erweitert und vor allem geeignet scheint, die
Verflochtenheit von Menschen untereinander und mit digitalen Angebo-
ten in routiniert stattfindenden Medienpraktiken flr die Forschung auf-
zuschliessen.
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Zusammenfassung

Konzepte medienpddagogischer Professionalitdt werden in der Medienpddago-
gik vorwiegend aus kompetenztheoretischer Perspektive diskutiert. Dabei weist
ein wachsendes Korpus an theoretischen und empirischen Arbeiten darauf hin,
dass implizites Wissen, habituelle Orientierungen und die Auseinandersetzung
mit institutionellen Rahmenbedingungen einen wichtigen Einfluss auf die pro-
fessionelle Tdtigkeit medienpddagogischer Akteur:innen haben. Diese Aspekte
kénnen nur eingeschrdnkt mit kompetenztheoretischen Professionskonzepten
erfasst werden. Der aktuelle professionstheoretische Diskurs in der Erziehungs-
wissenschaft und Schulpddagogik bietet fruchtbare Ankniipfungspunkte fiir eine
differenziertere Konzeption medienpddagogischer Professionalitdt. Vor allem
aktuelle Perspektiven einer praxeologisch-wissenssoziologischen Professionsfor-
schung erscheinen vielversprechend.

Der Artikel stellt zentrale Konzepte der praxeologisch-wissenssoziologischen
Professionsforschung vor und entwirft hierauf aufbauend ein erstes tentatives
Konzept medienpddagogischer Professionalitdt aus der Perspektive der Praxeo-
logischen Wissenssoziologie. Grundlage ist eine empirische Studie, die mit den
entsprechenden metatheoretischen Ansdtzen arbeitete und den Einfluss norma-
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tiver Orientierungsschemata und relationaler Beziehungen zwischen habituellen
Handlungsorientierungen auf das unterrichtliche Medienhandeln von Lehrper-
sonen nachweisen konnte. Im Artikel werden zentrale Ergebnisse der Studie zu-
sammenfassend prdsentiert und hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir den Prozess der
medienpddagogischen Professionalisierung diskutiert. Hiervon lassen sich aus
praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive drei Merkmale professionellen
medienpddagogischen Handelns ableiten: Orientierungsstruktur, Relationalitdt
und Transformationspotenzial. Diese Merkmale kénnen eine Grundlage fiir wei-
terfithrende Arbeiten bieten, die auf die Erstellung eines (berufsfeldiibergreifen-
den) Konzepts medienpddagogischer Professionalitdt hinarbeiten.

A Praxeological-Sociological Concept of Media Pedagogical
Professionalism

Abstract

In media pedagogy, concepts of media pedagogical professionalism are
discussed primarily from the perspective of competency theory. A growing body
of theoretical and empirical work indicates that implicit knowledge, habitual
orientations and dealing with institutional conditions have an important
influence on the professional activities of media educators. These aspects can only
be described to a limited extent in terms of competence theory. Here, the current
discourse on professionalism in educational science and school pedagogy offers
fruitful starting points for a more differentiated conception of media pedagogical
professionalism. In particular, current perspectives of praxeological-sociological
research on professions seem to be promising.

The article introduces central concepts of praxeological-sociological research
on professions and develops on this base a first, tentative concept of media
pedagogical professionalism from the perspective of the praxeological sociology
of knowledge. This concept is based on an empirical study, which worked with
corresponding metatheoretical approaches and was able to demonstrate the
influence of normative orientation schemes as well as relational relationships
between habitual action orientations on the media practice of teachers in
the classroom. The article presents a summary of the central results of the
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study and discusses their significance for the process of media pedagogical
professionalization. From a praxeological-sociological perspective, three
characteristics of professional media pedagogical practice can be derived:
Orientation Structure, Relationship, and Potential for Transformation. These
characteristics can serve as a basis for further work towards the creation of a
(cross-professional) concept of media pedagogical professionalism.

1. Gegenwartiger Diskurs zur medienpadagogischen
Professionalitit

Unsere Gesellschaft ist inzwischen so tiefgreifend durch die Digitalisie-
rung gepragt, dass kulturelle Praktiken grundlegend mit den Auswirkun-
gen der digitalen Datenverarbeitung verwoben sind (Stalder 2024). Die
Praktiken einer Kultur der Digitalitat, die durch Referenzialitat, Gemein-
schaftlichkeit und Algorithmizitat gekennzeichnet sind, pragen unser all-
tagliches Handeln und betreffen auch das padagogische Handeln. Sowohl
Lernende als auch Lehrende agieren innerhalb der Bedingungen der Digi-
talitat, die eine binédre Unterscheidung zwischen analogem und digitalem
Raum obsolet macht. Einerseits haben Lehrende die Aufgabe, paddagogisch
auf eine Klientel einzuwirken, die in einer durch die Digitalitat gepragten
Welt agiert, wodurch Anforderungen wie die Medienkompetenzférderung
padagogisch relevant werden (z. B. Kultusministerkonferenz 2017). Ande-
rerseits handeln Lehrende grundsatzlich in einem durch die Digitalitat ge-
pragten Raum, in dem padagogische und didaktische Fragen zunehmend
mit technologisch-medialen Entwicklungen verkniipft sind (Grinberger
und Minte-Goussar 2017). Fur das padagogische Handeln in einer Kul-
tur der Digitalitat stellt die medienpadagogische Professionalisierung
deshalb einen wichtigen Bestandteil der beruflichen Entwicklung von
Padagog:innen dar (Bellinger 2023; Hugger 2001). In der Medienpéadago-
gik werden Fragen der medienpddagogischen Professionalisierung hau-
fig mit Blick auf zu entwickelnde Kompetenzdimensionen diskutiert (u. a.
Blomeke 2000; Dobeli Honegger 2021; Lorenz und Endberg 2019; Mishra
und Koehler 2006; Rohs et al. 2017; Irion, Béttinger, und Kammerl 2023).
Auch bildungspolitische Konzepte kntpfen meist an ein solches Pro-
fessionsverstandnis an und nutzen entsprechende Kompetenzmodelle
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(Kultusministerkonferenz 2021; Redecker 2017). Im Kontrast zu einer sol-
chen Fokussierung auf kompetenztheoretische Konzepte, die Kompeten-
zen als individuelle und erlernbare Dispositionen konzipieren (Dietrich
2014, 77-103; Klieme und Hartig 2007), weist die Forschung einen deutli-
chen Einfluss impliziter, habitueller Orientierungen auf das professionelle
Handeln nach, die sich unter dem Einfluss sozialer Kontexte konstituieren
(u.a. Biermann 2009; Bolten-Biihler 2021; Briiggemann 2013; Friedrichs-
Liesenkotter 2016; Kommer 2010; Kniisel Schéafer 2020).

Die Beriicksichtigung dieser durch Sozialisation und Erfahrungen
bedingten habituellen Orientierungen in einem Konzept medienpadago-
gischer Professionalitdt stellt in der Medienpadagogik gegenwartig ein
Desiderat dar. So wird zwar stellenweise auf den Einfluss entsprechender
Wissensbestdnde verwiesen (Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswis-
senschaft. Sektion Medienpadagogik 2017; Knaus, Meister, und Tulodziecki
2018, 30-39; Tulodziecki 2017, 62—-63), ein systematisches Konzept, das die
habituellen Orientierungen von Padagog:innen als pragende Aspekte der
professionellen medienpadagogischen Entwicklung und Handlungspraxis
bertcksichtigt, steht aber aus.! Fur die zukiinftige Entwicklung der Me-
dienpadagogik als Handlungs- und Reflexionswissenschaft (Tulodziecki,
Herzig, und Grafe 2021, 47—49) ist eine disziplinspezifische Konzeption me-
dienpadagogischer Professionalitét essenziell. Neben der zukiinftigen Ge-
staltung wissenschaftlicher Konzeptentwicklung und Forschung ist ndm-
lich die Bearbeitung dieses Desiderats ebenso erforderlich, um Aus-, Fort-
und Weiterbildungsangebote fiir pddagogische Akteur:innen zu gestalten.
Der professionstheoretische Diskurs der allgemeinen Erziehungswissen-
schaft bietet vielfaltige Ankniipfungspunkte fiir eine solche Konzeption,
die in der Medienpadagogik bisher nur ansatzweise genutzt werden.

Der vorliegende Artikel will einen Impuls zur zukinftigen Ausei-
nandersetzung mit diesem Desiderat geben. Hierzu wird eine Studie
vorgestellt, die einen differenzierten Einblick in die Rolle habitueller

1 Auch Huggers (2001) Konzept medienpadagogischer Professionalitat erfullt
diese Anforderung nicht. Aus strukturtheoretischer Perspektive beschreibt
dieses zwar die Relevanz des habituellen Handelns in antinomischen Struktur-
bedingungen. Wie vorhandene habituelle Orientierungen von Padagog:innen
konzeptionell und empirisch in dieses Konzept integriert werden kénnen,
wird hiermit aber nicht geklart.
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Orientierungen fiir das medienbezogene Handeln von Lehrpersonen eroff-
net. Die metatheoretische Grundlage der Studie ermoglicht, konzeptionell
an erziehungswissenschaftliche Professionsdiskurse anzuschliessen. Die
Studienergebnisse kénnen dadurch gemeinsam mit konzeptionellen Pers-
pektiven in ein erweitertes Konzept medienpadagogischer Professionalitédt
uberfihrt werden.

2. Habituelle Orientierungen und piddagogisches
Medienhandeln

Die medienpadagogische Forschung macht den Einfluss impliziter habitu-

eller Wissensbesténde auf den (padagogischen) Umgang mit digitalen Me-

dien deutlich. Im vorliegenden Kapitel werden diese Erkenntnisse aus der

Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie reflektiert.

2.1  Die Rolle habitueller Orientierungen aus
medienpddagogischer und erziehungswissenschaftlicher
Perspektive

Pragend fir den medienpadagogischen Diskurs zum Einfluss habituel-

ler Orientierungen war die Studie von Kommer (2010). Darin wurde der

mediale Habitus von Lehramtsstudierenden erforscht, der ausgehend von

Bourdieu als strukturierte und strukturierende Struktur konzipiert wird

(Kommer 2010, 60-85). Es wird angenommen, dass diese Struktur insbe-

sondere durch die Sozialisationsprozesse in der Familie gepragt wird und

fir die Handlungspraxis mit Medien ausschlaggebend ist. In der Studie
wurden drei Typen des medialen Habitus rekonstruiert:

Typ 1: Die ambivalenten oder Uberforderten Biirgerlichen, die aufgrund
ihrer biirgerlichen Kapitalkonfiguration eine grundsatzlich distan-
zierte Haltung gegentiber elektronischen Medien aufweisen.

Typ 2:Die hedonistischen Pragmatiker:innen, die ausgehend von einer
geringeren Kapitalausstattung, einen pragmatischen Umgang mit
elektronischen Medien pflegen.
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Typ 3: Die kompetenten Medienaffinen, deren Hintergrund auf einer durch
die postmodernen Bedingungen verdnderten Kapitalausstattung
beruht und deren Mediennutzung sich durch eine kompetente und
selbstverantwortliche Mediennutzung auszeichnet.

Weitere Arbeiten kniipften an diese Ergebnisse an und bestérken die
Erkenntnis, dass habituelle medienbezogene Orientierungen in unter-
schiedlichen pddagogischen Tatigkeitsfeldern einen entscheidenden Ein-
fluss auf das Medienhandeln haben (u.a. Bolten-Biihler 2021; Friedrichs-
Liesenkodtter 2016; Grubesic 2013; Marci-Boehncke, Rath, und Miller 2012;
Mutsch 2012; Swertz, Kern, und Kovacova 2014). Der Fokus entsprechender
Arbeiten richtet sich vorwiegend auf die Beschreibung der akteursspezifi-
schen habituellen Orientierungen. Wenig erforscht ist dagegen, (1.) wie die-
se Orientierungen durch alltagsbezogene und berufsspezifische Erfahrun-
gen — also jenseits der (familialen) Kapitalkonfiguration — gepragt werden
sowie (2.) wie diese Orientierungen mit den institutionellen und organi-
sationalen Rahmenbedingungen des padagogischen Handelns in Wechsel-
wirkung treten und sich hierdurch spezifische padagogische Handlungs-
praktiken entwickeln.

Allerdings liegen zur Bedeutung dieser beiden Fragestellungen erste
empirische Hinweise aus der medienpadagogischen Forschung vor. Im
Kontext der ersten Fragestellung wurde etwa das Potenzial berufsbiogra-
fischer Ansatze zur Beschreibung entsprechender Erfahrungen ersichtlich
(Dehmel 2023). Im Hinblick auf die zweite Fragestellung gibt es Hinweise
darauf, dass idealtypische, normative Rollenvorstellungen (Kulcke 2020)
und Organisationsbedingungen (Helbig 2022) die habituelle Handlungs-
praxis padagogischer Akteur:innen mit Medien beeinflussen. Zudem un-
terstreicht ein erweiterter Blick auf die erziehungswissenschaftliche For-
schung die Bedeutsamkeit der beiden Desiderata. So wurde im Hinblick
auf die erste Fragestellung gezeigt, dass berufliche Erfahrungen und Ent-
wicklungsaufgaben die habituellen Orientierungen von Pddagog:innen
beeinflussen und eine grundlegende Bedeutung fiir die Professionalisie-
rung haben (Hericks 2006; Koginar 2014). Im Kontext der zweiten Frage-
stellung konnte in unterschiedlichen padagogischen Berufsfeldern gezeigt
werden, dass die gesellschaftlichen, institutionellen und organisationalen
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Gegebenheiten padagogischen Handelns, Erwartungen und Normvorstel-
lungen konstituieren, welche die Tatigkeit der padagogischen Akteur:innen
auf habitueller Ebene beeinflussen (u.a. Bauer und Wiezorek 2024; Bonnet
und Hericks 2022; Rothe 2024; Wilken 2022; Sturm 2024).

Somit wird deutlich, dass einerseits habituelle Orientierungen einen
bedeutenden Einfluss auf die medienpddagogische Téatigkeit haben. An-
dererseits bestehen klare Desiderata hinsichtlich einer differenzierteren
Auseinandersetzung mit der Entwicklung und Manifestation personenbe-
zogener habitueller Orientierungen innerhalb der Rahmenbedingungen
medienpddagogischen Handelns. Zur Bearbeitung dieser Desiderata ist
ein theoretisch und empirisch zuverlassiges und differenziertes Konzept
erforderlich, das beschreibt, wie genau habituelle Orientierungen auf die
medienpddagogische Praxis wirken, welche Mdéglichkeiten zur Verande-
rung dieser Orientierungen bestehen und wie diese Mdoglichkeiten zur
Professionalisierung padagogischer Akteur:innen genutzt werden kénnen.
In der allgemeinen Erziehungswissenschaft hat sich die Metatheorie und
Methodologie der Praxeologischen Wissenssoziologie als fruchtbar erwie-
sen, eine Auseinandersetzung mit diesen Desiderata zu initiieren. Um die
Tragfahigkeit dieses Ansatzes fur die medienpadagogische Forschung zu
diskutieren, werden im Folgenden die zwei zentralen methodologischen
Grundlagen der Praxeologischen Wissenssoziologie vorgestellt: das Kon-
zept zum Verhdltnis von Habitus und Norm und das Konzept zur Relationalitdt
habitueller Orientierungen, welche die Grundlage der im Folgenden disku-
tierten Studie darstellen.

2.2  Zentrale Konzepte der Praxeologischen
Wissenssoziologie

Verhdltnis von Habitus und Norm

Die Praxeologische Wissenssoziologie nimmt an, dass die habituelle Hand-
lungspraxis aus einem Wechselspiel von Habitus und Norm resultiert.
Ausschlaggebend sind zwei Wissensformen, die im erweiterten Orientie-
rungsrahmen miteinander in Beziehung stehen. Das implizite (oder auch
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konjunktive) Wissen préagt habituelle Orientierungen (Bohnsack 2017, 102—
8), die im Folgenden in Anschluss an Nohl, Rosenberg, und Thomsen (2015)
unter dem Begriff Handlungsorientierungen diskutiert werden. Allerdings
bedingen die Handlungsorientierungen nicht unmittelbar eine spezifische
Handlungspraxis, da die habituelle Handlungspraxis zudem durch das
kommunikative Wissen beeinflusst wird. Aus dem kommunikativen Wis-
sen resultieren subjektiv wahrgenommene normative Erwartungen an die
Handlungspraxis der Akteur:innen. Hierbei kann es sich zum Beispiel um
gesellschaftlich etablierte Vorstellungen zum Lehrberuf handeln — etwa
von ihrer Rolle als Wissensvermittler:innen im Frontalunterricht. Fur
diese wahrgenommenen normativen Erwartungen wird im Anschluss an
Bohnsack (2017) der Begriff Orientierungsschemata verwendet. Im erwei-
terten Orientierungsrahmen stehen habituelle Handlungsorientierungen
und normative Orientierungsschemata in Wechselwirkung zueinander.
Dieses Verhaltnis wird von den Akteur:innen implizit bearbeitet und ist —
in der Regel — nicht der Reflexion zugédnglich. Aus der impliziten Bearbei-
tung dieses Wechselverhaltnisses im erweiterten Orientierungsrahmen
resultiert die habituelle Handlungspraxis. Fiir diese wird im Folgenden der
Begriff des Modus Operandi verwendet.

Das praxeologisch-wissenssoziologische Konzept von Habitus und
Norm bietet das Potenzial fir eine differenzierte Beschreibung der pad-
agogischen Mediennutzung, da es die habituellen Handlungsorientierun-
gen im Verhéltnis zu den gegebenen Rahmenbedingungen und den aus
ihnen resultierenden Normen analysiert.

Relationalitdt habitueller Orientierungen

Das zweite zentrale Konzept der Praxeologischen Wissenssoziologie be-
ruht auf dem Ansatz der relationalen Typenbildung (Nohl 2013). Noh],
Rosenberg, und Thomsen (2015) gehen davon aus, dass Handlungsorientie-
rungen auf spezifische Weltausschnitte bezogen sind. Der Habitus eines
Menschen setzt sich demnach aus verschiedenen Handlungsorientierun-
gen im Kontext unterschiedlicher Weltausschnitte zusammen. Die ver-
schiedenen Handlungsorientierungen kénnen durchaus widersprichlich
sein. Es ist aber auch moglich, dass Handlungsorientierungen, die sich
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auf unterschiedliche Weltausschnitte beziehen, miteinander in Beziehung
— also in Relation zueinander — stehen und sich gegenseitig beeinflussen
(Nohl 2013). So kénnten beispielsweise berufliche und private Handlungs-
orientierungen miteinander relationiert sein und sich wechselseitig beein-
flussen.

Insgesamt erdffnen die beiden dargestellten methodologischen Kon-
zepte neue Perspektiven, um die habituelle Pragung der padagogischen
Mediennutzung differenzierter zu beschreiben. Die Grundlage ist, dass der
Habitus nicht als ein feststehendes Gesamtkonstrukt beschrieben wird,
sondern als Zusammenspiel verschiedener Orientierungen, deren Relati-
onen, Wechselwirkungen aber auch Widerspriiche einen spezifischen Mo-
dus Operandi bedingen. Um diese methodologischen Konzepte in eine pro-
fessionstheoretische Betrachtung zu tberfihren, wird im Folgenden eine
Studie vorgestellt, in der diese Konzepte zur Erforschung des unterrichtli-
chen Medienhandelns von Lehrpersonen genutzt wurden.

3. Studie zum unterrichtlichen Medienhandeln von
Lehrpersonen

3.1  Studiendesign

Die Studie «Zwischen normativen Erwartungen und habitueller Hand-

lungspraxis» erforschte die Bedeutung des erweiterten Orientierungsrah-

mens fur das unterrichtliche Medienhandeln von Lehrpersonen (Dertinger

2023). Ausgangspunkt waren drei Forschungsfragen:

1. Wie wirken sich Handlungsorientierungen und Orientierungsschema-
ta der beforschten Lehrpersonen auf das unterrichtliche Medienhan-
deln aus?

2. Wie stehen die betreffenden Handlungsorientierungen und Orientie-
rungsschemata zueinander in Beziehung?

3. Wie stehen die Handlungsorientierungen zum unterrichtlichen Me-
dienhandeln mit weiteren medienbezogenen Orientierungen in Zu-
sammenhang?
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Die ersten beiden Forschungsfragen fokussieren das Verhiltnis von
Habitus und Norm, die dritte die Relationen medienbezogener Hand-
lungsorientierungen. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden
im Zeitraum von 2018 bis 2020 in zwolf Fallen? narrativ ausgerichtete leit-
fadengestutzte Interviews (Nohl 2017) mit Lehrpersonen an bayerischen
Sekundarstufen durchgefiihrt. Das Sample wurde aus einer Kombination
eines Stichprobenplans mit einem Theoretical Sampling zusammenge-
stellt (Kruse 2015, 237-49). Die Strukturierung des Samples erfolgte an-
hand der Schulform, an der die Interviewten unterrichteten (Mittelschule,
Realschule und Gymnasium), sowie ihrer beruflichen und medienpadago-
gischen Erfahrungen. Die Interviews waren thematisch auf die Rolle und
Bedeutung digitaler Medien im padagogischen Kontext ausgerichtet. Die
aufgezeichneten Gesprache wurden transkribiert und mit der dokumen-
tarischen Methode ausgewertet (Bohnsack 2021; Nohl 2017). Relevante In-
terviewabschnitte wurden aufgrund ihrer thematischen Relevanz, ihrer
komparativen Bedeutung, einer erhéhten interaktiven Dichte und der Ver-
wendung von Fokussierungsmetaphern im Interviewverlauf identifiziert.
Diese Textabschnitte wurden mit den sequenzanalytischen und kompara-
tiven Verfahren der Dokumentarischen Methode im Rahmen einer formu-
lierenden und reflektierenden Interpretation analysiert.

Aus den rekonstruierten Orientierungsrahmen konnten zwei sinnge-
netische Typiken entwickelt werden (Nentwig-Gesemann 2013): Eine Ty-
pik formiert sich vor dem Hintergrund des Tertium Comparationis des un-
terrichtlichen Medienhandelns, die andere vor dem Tertium Comparationis
der persénlichen Wahrnehmung und Bewertung des digitalen Wandels. Aus der
Zusammenfiihrung beider Typiken konnte eine relationale Typik gebildet
werden (Nohl 2013).

2 Ein Interview wurde mit zwei Lehrpersonen durchgefithrt. Somit umfassen
die zwolf Félle ein Sample von 13 Lehrpersonen. In der Analyse des Interviews
mit den zwei Lehrpersonen zeigte sich ein inkludierender Modus der Dis-
kursorganisation (Przyborski 2004), weshalb das Interview als ein Fall ausge-
wertet werden konnte.
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3.2  Zentrale Ergebnisse zum unterrichtlichen Medienhandeln
Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse der Studie zusammenfassend
diskutiert.® Ziel der Darstellung ist die Veranschaulichung des Potenzials
der zwei methodologischen Konzepte der Praxeologischen Wissenssozio-
logie fiir eine differenzierte Beschreibung der Rolle habitueller Orientie-
rungen fir das unterrichtliche Medienhandeln von Lehrpersonen.

3.2.1 Unterrichtliches Medienhandeln im Verhdltnis von
Handlungsorientierungen und Orientierungsschemata

Die Ergebnisse zu den ersten beiden Forschungsfragen zeigen die pragen-
de Funktion des erweiterten Orientierungsrahmens fir das unterricht-
liche Medienhandeln. In der Studie wurden unterschiedliche erweiterte
Orientierungsrahmen der interviewten Lehrpersonen rekonstruiert und
typisiert (Abb. 1). Die Typik zeigt auf, dass die beiden Komponenten des
erweiterten Orientierungsrahmens (Handlungsorientierungen und Orien-
tierungsschemata) jeweils unterschiedlich ausgepragt sind und verschie-
dene Verhaltnisse zueinander aufweisen (Passung und Spannung). Hieraus
resultieren je typenspezifische Modi Operandi des unterrichtlichen Me-
dienhandelns.

3 Eine ausfiihrliche Ergebnisdarstellung findet sich in Dertinger (2023).
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Padagogisch relevante
Subjektfigur

$£¢ Passung £

Handlungsorientierung:
An den Schiiler:innen ausgerichtete
Unterrichtskonzeption (mit digitalen Medien)

Typ 1: Zielgruppenbezogenes unterrichtliches Medienhandeln
mit Ausrichtung an einer pddagogisch relevanten Subjektfigur

Institutionelle und
organisationale
(Rollen-)Erwartungen

$¢ Passung $ ¢

Handlungsorientierung:
pragmatisch-nutzenorientierter Einsatz
digitaler Medien im Unterricht

Typ 3: Pragmatisches unterrichtliches Medienhandeln
mit Ausrichtung an normativen (Rollen-)Envartungen

Institutionelle und
organisationale
Rollen-)Erwartungen

-
Spannung

Péadagogisch relevante
Subjektfigur

Handlungsorientierung:
An den Schiiler:innen ausgerichtete
Unterrichtskonzeption (mit digitalen Medien)

Typ 2: Zielgruppenbezogenes unterrichtliches Medienhandeln mit
Ausrichtung an widerspriichlichen Orientierungsschemata

Abb. 1:

Institutionelle und
organisationale
(Rollen-)Erwartungen

Handlungsorientierung:
weitestgehender Verzicht auf den
unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien

Widerspriichliches
Enaktierungspotenzial
Typ 4: Widerspriichliches unterrichtliches Medienhandeln

als Manifestation eines Konflikts zwischen Handlungs-
orientierung und normativen (Rollen-)Erwartungen

Typik unterrichtliches Medienhandeln (Dertinger 2023, 316).

Auf der Ebene des impliziten Wissens dokumentieren sich drei Hand-

lungsorientierungen:

1. die Orientierung an einer an den Schiiler:innen ausgerichteten Unter-

richtskonzeption, zu deren padagogisch-didaktischer Umsetzung digi-

tale Medien genutzt werden,

2. eine pragmatische Nutzung digitaler Medien, die sich an einer Kosten-

Nutzen-Betrachtung hinsichtlich des pddagogischen Erfolgs orientiert,

3. die Orientierung an einem moglichst umfassenden Verzicht auf die pa-

dagogisch-didaktische Nutzung digitaler Medien.

Diese Ergebnisse zu den habituellen Handlungsorientierungen weisen

klare Parallelen zur bisherigen Forschung zum medialen Habitus auf. Auch

diese Studie zeigte den Einfluss impliziter Wissensbestande auf, die poin-

tiert zusammengefasst eine schiiler:innenbezogene Unterrichtsgestal-

tung mit Medien, eine pragmatische unterrichtliche Mediennutzung oder

eine kritisch-skeptische Positionierung gegeniiber der padagogischen

Nutzung digitaler Medien bedingen (Briggemann 2013; Knuisel Schéfer

2020; Kommer 2010). In Ergédnzung zeigen die vorgestellten Ergebnisse
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allerdings, dass das habituelle unterrichtliche Medienhandeln keine di-
rekte Konsequenz der betreffenden Handlungsorientierungen ist, son-
dern von den vorliegenden Orientierungsschemata beeinflusst wird. Die
Daten der narrativ ausgerichteten Interviews offenbaren, dass die Orien-
tierungsschemata, die aus den subjektiv wahrgenommenen normativen
Erwartungen resultieren, mit den vorliegenden Handlungsorientierun-
gen in Wechselwirkung stehen. Die Orientierungsschemata der befragten
Lehrpersonen resultieren aus zwei ibergeordneten Kontexten: (1.) aus pad-
agogischen bzw. gesellschaftlichen Konzepten und (2.) aus institutionellen
und organisationalen Rollenerwartungen.

Beim ersten Bereich handelt es sich um implizite Annahmen und Kon-
zepte der Lehrpersonen iiber gesamtgesellschaftliche Entwicklungen und
padagogische Ansétze. Da mit diesen Annahmen und Konzepten Ideal-
und Zielvorstellungen iber die pddagogische Praxis verkniipft sind, wir-
ken sie in Form von Subjektfiguren (Geimer und Amling 2019) pragend auf
das unterrichtliche Handeln der Lehrpersonen (Typ A und C). So orientie-
ren sich manche der betreffenden Lehrpersonen an pddagogischen Ideen
(z. B. reformpéadagogischen Konzepten), fiir deren Umsetzung sie insbeson-
dere digitale Medien nutzen. Fir andere von ihnen ist die Zielvorstellung
leitend, ihre Schiller:innen in einer durch den digitalen Wandel geprégten
Welt zum selbststandigen Handeln zu befahigen.

Der zweite Bereich relevanter Orientierungsschemata resultiert aus
den institutionellen und organisationalen Rahmenbedingungen der beruf-
lichen Arbeit. Aspekte dieser Rahmenbedingungen erleben die Interview-
ten im Sinne von Bohnsack (2017) als normative implizite Rollenerwartun-
gen an ihr berufliches Handeln. Die erlebten Rollenerwartungen sind dabei
abhangig von der erfahrungsbedingten individuellen Wahrnehmung der
Akteur:innen. Dies zeigt sich insbesondere daran, dass auch Lehrperso-
nen, die an derselben Schule tatig sind und somit unter vergleichbaren
Rahmenbedingungen arbeiten, sehr heterogene Rollenerwartungen erle-
ben. In der Studie dokumentierten sich zwei Pole dieser institutionell und
organisational bedingten Rollenerwartungen: die Rahmenbedingungen
der Unterrichtsgestaltung und die Erwartungen an den unterrichtlichen Me-
dieneinsatz. Zu den Rahmenbedingungen der Unterrichtsgestaltung zéhlen
unter anderem die fachlichen Vorgaben durch Bildungs- und Lehrpléane,
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die Struktur der Unterrichtsfacher sowie zeitliche und organisatorische
Vorgaben zum Unterricht. Manche der interviewten Lehrpersonen (Typ B)
erleben diese Rahmenbedingungen als starke Einschrankung ihrer unter-
richtlichen Gestaltungsmoglichkeiten. Sie nutzen deshalb digitale Medien,
um neue Freiheitsrdume bei der Unterrichtsgestaltung zu erschliessen,
indem sie etwa mithilfe digitaler Medien alternative Themen bearbeiten
oder indem sie iber Anséatze der aktiven Medienarbeit projektbezogenen
und fachertibergreifenden Unterricht gestalten. Fiir andere Lehrpersonen
(Typ C) dagegen fungieren eben diese vorhandenen Rahmenbedingungen
als wichtige Orientierungshilfen, anhand derer sie ihre Unterrichtsge-
staltung und insbesondere ihre padagogische Mediennutzung ausrichten.
Der zweite Pol der institutionellen und organisationalen Rollenerwartun-
gen — die Erwartungen an das unterrichtliche Medienhandeln — repréasentiert
sich als explizite oder implizite Erwartungen der Schulleitung oder des
Kollegiums zur Nutzung bestimmter Medienangebote und -inhalte. Auch
hier fungieren entsprechende Erwartungen fir manche Lehrpersonen als
wichtige Orientierungshilfen ihrer medienbezogenen Unterrichtsgestal-
tung (Typ C), wogegen andere Lehrkrafte vergleichbare Erwartungen in
einem Widerspruch zu ihrer am Medienverzicht ausgerichteten habituel-
len Handlungsorientierung erleben (Typ D).

Die Studienergebnisse verdeutlichen somit, dass nicht ausschliess-
lich die habituellen Handlungsorientierungen ausschlaggebend fur das
unterrichtliche Medienhandeln sind, sondern dass erst das spezifische
Wechselverhiltnis von habituellen Handlungsorientierungen und nor-
mativen Orientierungsschemata der entscheidende Faktor fiir den in der
Unterrichtspraxis auftretenden Modus Operandi ist. Diese Erkenntnis
verdeutlicht die empirische und theoretische Notwendigkeit, die subjek-
tiv wahrgenommenen und habituell verarbeiteten normativen Erwartun-
gen als wichtige Faktoren des (medien-)padagogischen Handelns und der
professionellen Personlichkeitsentwicklung zu beriicksichtigen. Mit dem
Konzept des erweiterten Orientierungsrahmens bietet die Praxeologische
Wissenssoziologie einen addquaten methodologischen Ansatz zur Analyse
dieses Wechselverhéltnisses.
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Dartiber hinaus zeigt die praxeologisch-wissenssoziologische Perspek-
tive auf, dass der Modus Operandi der Handlungspraxis vom relationalen
Verhaltnis unterschiedlicher Handlungsorientierungen abhangig ist. Die-
ser Aspekt wurde in der durchgefiihrten Studie anhand der dritten For-
schungsfrage untersucht. Die zentralen Erkenntnisse hierzu werden im
Folgenden dargestellt.

3.2.2 Relationen unterrichtlichen Medienhandelns

In allen narrativ ausgerichteten Interviews konnten Handlungsorientie-

rungen zur personlichen Wahrnehmung und Bewertung des digitalen

Wandels rekonstruiert werden. Diese sind nicht auf das Handlungsfeld

Schule beschrankt, sondern erstrecken sich ebenfalls auf den privaten Um-

gang mit digitalen Medien und umfassen die Ausgestaltung der Beziehun-

gen der Interviewten mit ihren Familienmitgliedern wie den Eltern oder

den eigenen Kindern. Hieraus wurde eine zweite sinngenetische Typik mit

drei Handlungsorientierungen gebildet:

1. die (pro-)aktive Positionierung gegentiber dem digitalen Wandel,

2. die Akzeptanz der durch den digitalen Wandel bedingten Verdnderun-
gen,

3. die Ablehnung der durch den digitalen Wandel bedingten Veranderun-
gen.

In den Interviews dokumentiert sich eine Relation zwischen den sinn-
genetischen Typiken des unterrichtlichen Medienhandelns und der per-
sonlichen Wahrnehmung sowie Bewertung des digitalen Wandels. Die
beiden Typiken wurden deshalb in einer relationalen Typik zusammenge-
fahrt (Nohl 2017). Die Grundlage der Relationierung bilden die Konzepte
der Interviewten zur menschlichen Handlungsféhigkeit in einer durch den
digitalen Wandel gepragten Gesellschaft. Je nach Relation liegen unter-
schiedliche Konzepte der Interviewten dartber vor, tiber welche Freirdume
Menschen in dieser Welt verfiigen und wie sie bei der Entwicklung ihrer
Handlungsfahigkeit (paddagogisch) unterstiitzt werden kénnen oder soll-
ten. Bei der ersten Relation steht eine proaktive Positionierung gegeniber
dem digitalen Wandel im Zusammenhang mit der Handlungsorientierung
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einer an den Schiler:innen ausgerichteten Unterrichtskonzeption. Die
Grundlage der Relation ist das implizite Konzept der Interviewten, dass
der Mensch prinzipiell handlungsfahig ist und innerhalb sich &ndernder
Rahmenbedingungen (pddagogisch) zu einem souverdnen Handeln befa-
higt werden kann und soll. Die zweite Relation ist gekennzeichnet durch
den Zusammenhang zwischen der Handlungsorientierung der Akzeptanz
des digitalen Wandels mit einem pragmatischen unterrichtlichen Medien-
handeln. Ausschlaggebendes Merkmal dieser Relation ist die pragmatische
Wahrnehmung, dass der digitale Wandel neue Handlungsméglichkeiten
eroffnet, und die damit verbundene Annahme, dass Heranwachsende kei-
ner besonderen padagogischen Unterstiitzung bediirfen, um unter diesen
veranderten Bedingungen handlungsfahig zu werden. Ausgangspunkt der
dritten Relation ist die Handlungsorientierung der Ablehnung des digitalen
Wandels. Diese ist daran ausgerichtet, aufgrund der Gefahren, die mit den
gesellschaftlichen Veranderungen einhergehen, moglichst umfassend auf
die Nutzung digitaler Technologien zu verzichten und im Alltag etablierte
und gewohnte Medienpraktiken beizubehalten. Die Relation zum padago-
gischen Handeln resultiert aus der Vorstellung, dass die Schiiler:innen vor
diesen Gefahren — zumindest partiell — geschiitzt werden kénnen, indem
in der Schule moéglichst wenig digitale Medien genutzt werden.

Auch diese Betrachtung der Relationen von Handlungsorientierungen
macht deutlich, dass der Modus Operandi des unterrichtlichen Medien-
handelns mit weiteren Orientierungen auf der Ebene des impliziten Wis-
sens in Wechselwirkung steht und eine differenzierte Betrachtung dieser
Relationen erforderlich ist, um das Zusammenspiel der Handlungsorien-
tierungen empirisch angemessen zu beschreiben.

4. Einordnung der Ergebnisse in den
erziehungswissenschaftlichen Professionsdiskurs
Die dargestellten Ergebnisse ermoglichen eine differenzierte Beschrei-
bung der Rolle habitueller Orientierungen fir das padagogische Medien-
handeln auf zwei Ebenen. Zum einen beschreiben sie Zusammenhénge der
medienbezogenen padagogischen Orientierungen mit den weiteren kon-
junktiven Erfahrungsrdumen des privaten Alltags. In Erweiterung zum
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Konzept des medialen Habitus (Kommer 2010) konnte somit der tber die
familiale Sozialisation hinausgehende Einfluss konjunktiver Erfahrungen
empirisch nachgewiesen werden. Zum anderen zeigte sich, dass die habi-
tuellen Orientierungen des padagogischen Medienhandelns (im Sinne von
Handlungsorientierungen) nicht unmittelbar die Praxis pragen und somit
nicht direkt enaktiert werden. Stattdessen stehen die Handlungsorientie-
rungen in Wechselwirkung mit subjektiv erlebten Erwartungen, die aus
den gesellschaftlichen, institutionellen und organisationalen Bedingun-
gen des padagogischen Handelns resultieren. Nicht die habituelle Hand-
lungsorientierung selbst bedingt das unterrichtliche Medienhandeln, son-
dern ein durch die normativen Erwartungen beeinflusster bzw. gebroche-
ner Habitus (Bohnsack 2014, 43).

Diese Erkenntnisse kénnen zu einem differenzierteren Verstdndnis
medienpadagogischer Professionalitdt beitragen. Fruchtbar ist hierfur
eine Bezugnahme zum erziehungswissenschaftlichen Professionsdis-
kurs. In diesem kann nach Bonnet und Hericks (2022) zwischen vier ak-
tuellen professionstheoretischen Perspektiven unterschieden werden:
kompetenztheoretischen, strukturtheoretischen, berufsbiografischen und
praxeologisch-wissenssoziologischen Ansétzen. Ausgehend von einem
funktional-psychologischen Kompetenzverstdndnis (Klieme und Hartig
2007) fokussiert der kompetenztheoretische Ansatz auf den individuellen
Erwerb spezifischer Fahigkeiten und Fertigkeiten im beruflichen Entwick-
lungsprozess, die den padagogischen Akteur:innen ermdoglichen, professi-
onell zu handeln. Paddagogische — bzw. medienpadagogische — Professio-
nalitdt wird somit als der erfolgreiche Erwerb spezifischer, empirisch und/
oder theoretisch definierter Kompetenzen verstanden. Dabei werden Kom-
petenzen als grundsatzlich erlernbar konzipiert und es wird angenommen,
dass sich die erworbenen Kompetenzen mit fortschreitendem Expertise-
grad weiterentwickeln (Helsper 2021, 80-89; Krauss und Bruckmaier 2014;
Sturmer und Groschner 2018). Eine solche kompetenztheoretische Pers-
pektive ist wichtig, um unter einem normativen Horizont den erforderli-
chen Entwicklungsprozess und den erreichten Expertisegrad von (medi-
en-)padagogischen Fachkraften zu beschreiben. Wie dargestellt, ist der
medienpadagogische Professionsdiskurs vorwiegend von einer solchen
Sichtweise gepragt (u. a. Blomeke 2000; Dobeli Honegger 2021; Lorenz und
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Endberg 2019; Mishra und Koehler 2006; Rohs et al. 2017; Irion, Bottinger,
und Kammerl 2023). Blinde Flecken weist diese Perspektive allerdings auf,
wenn es darum geht, die persénlichen und organisationalen Bedingungs-
faktoren des Kompetenzerwerbs aus einer professionstheoretischen Pers-
pektive zu erfassen (Helsper 2021, 89).

Zu diesen Bedingungsfaktoren zihlen insbesondere die habituellen
Orientierungen, die einen entscheidenden Einfluss auf den personenspe-
zifischen Kompetenzerwerb und die handlungspraktische Anwendung
dieser Kompetenzen nehmen. Eben diese einflussreiche Rolle habitueller
Orientierungen wird von strukturtheoretischen und berufsbiografischen
Professionsansatzen berticksichtigt. Der strukturtheoretische Ansatz
versteht den Habitus als wichtiges Merkmal professioneller Tatigkeit, auf
dessen Basis die pddagogischen Akteur:innen routiniert innerhalb wider-
spriichlicher Strukturbedingungen agieren (Helsper 2021, 103-9). Je nach
Auspragung kann dieser Habitus als Gelingensbedingung oder Hemm-
nis padagogischer Professionalitdt betrachtet werden (Idel, Schiitz, und
Thiinemann 2021, 28). Der berufsbiographische Ansatz nimmt vor diesem
Hintergrund die Entwicklung der pddagogischen Akteur:innen in den
Blick und fokussiert insbesondere darauf, wie berufliche Anforderungen
im Sinne von Entwicklungsaufgaben die professionelle Entwicklung und
den damit verbundenen Habitus pragen (u. a. Hericks 2006; Kosinar 2014).
Die berufsbiografische Perspektive ergédnzt somit den strukturtheore-
tischen Ansatz um die Auseinandersetzung mit der Frage, wie sich be-
stimmte habituelle Orientierungen entwickelt haben (Bonnet und Hericks
2022, 72-73).

Aus den berufs- und strukturtheoretischen Professionsansatzen er-
geben sich offene Fragen hinsichtlich der Entwicklung des Habitus im
Zusammenspiel unterschiedlicher habitueller Orientierungen und nach
der Rolle etablierter gesellschaftlicher Handlungskontexte, die als exte-
riore normative Erwartungen mit der habituellen Handlungspraxis ver-
woben sind. In den letzten Jahren wurden zur Auseinandersetzungen
mit diesen offenen Fragen der paddagogischen Professionalitdt verstarkt
praxeologisch-wissenssoziologische Ansitze genutzt (u. a. Bohnsack 2020;
Bohnsack, Bonnet, und Hericks 2022; Bonnet und Hericks 2022; Hinzke et
al. 2023). Auf diesen theoretischen und methodologischen Grundlagen der
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Praxeologischen Wissenssoziologie basiert die vorgestellte Studie. In ihr
konnte exemplarisch gezeigt werden, wie (1.) gesellschaftliche, institutio-
nelle und organisationale Bedingungen und (2.) relationale Einflisse das
padagogische Medienhandeln beeinflussen. Erste Implikationen dieser
Ergebnisse fir die Konzeption der medienpadagogischen Professionalitat
werden im Folgenden diskutiert.

5. Konzeptionelle Perspektiven auf die
medienpadagogische Professionalitat

Aus den vorangegangenen Uberlegungen wird ersichtlich, dass fiir die

Modellierung medienpadagogischer Professionalisierungsprozesse ein

Verstandnis tiber mogliche Entwicklungsverlaufe und Verdnderungspo-

tenziale des Habitus wichtig ist. Helsper (2019) geht davon aus, dass Ha-

bitustransformationen im professionellen Entwicklungsprozess durch Ir-

ritationen im Habitus bzw. im Verhaltnis von Habitus und Feld initiiert

werden (kénnen). Die dargestellten Studienergebnisse kénnen vor dem

Hintergrund dieser Annahme betrachtet werden. Unter einer praxeolo-

gisch-wissenssoziologischen Perspektive lassen sich aus ihnen drei Merk-

male zur Beschreibung eines professionellen medienpadagogischen Han-

delns ableiten (Dertinger 2023, 353—80):

- Orientierungsstruktur

- Relationalitat

- Transformationspotenzial.

Die Orientierungsstruktur beschreibt das Verhéltnis der handlungslei-
tenden Orientierungen im erweiterten Orientierungsrahmen. Je nachdem,
wie habituelle Handlungsorientierungen und normative Orientierungs-
schemata ausgepriagt sind und miteinander in Beziehung stehen, wird
der Orientierungsrahmen durch unterschiedliche Strukturen gepragt,
wodurch sich der Modus Operandi des unterrichtlichen Medienhandelns
variierend konstituiert. Die Charakteristika der Orientierungsstruktur
definieren somit die habituellen Bedingungen der padagogischen Hand-
lungspraxis mit digitalen Medien. Je nach Auspragung der Orientie-
rungsstruktur kénnen habituelle Umgangsformen mit digitalen Medien
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gegeben sein, die medienpadagogischen Anspriichen an ein professionelles
Handeln mehr oder weniger entsprechen. Empirisch ersichtlich wird dies
in der vorgestellten Studie anhand der sinngenetischen Typik unterricht-
lichen Medienhandelns, die ausgehend vom Verhéltnis zwischen Hand-
lungsorientierung und Orientierungsschema unterschiedliche habituelle
Handlungspraktiken mit Medien beschreibt.

Das Merkmal der Relationalitdt beschreibt das Verhaltnis zwischen
Handlungsorientierungen im erweiterten Orientierungsrahmen des un-
terrichtlichen Medienhandelns und Handlungsorientierungen innerhalb
weiterer Weltausschnitte. Hinsichtlich dieses Aspekts konnte in der durch-
gefiihrten Studie der relationale Einfluss der persénlichen Wahrnehmung
und Bewertung des digitalen Wandels nachgewiesen werden. Entspre-
chende Relationen zwischen den Handlungsorientierungen stabilisieren
vorhandene Orientierungsstrukturen, da sie aufgrund ihrer relationalen
Beziehung die Handlungsorientierungen im erweiterten Orientierungs-
rahmen bestarken.

Das Merkmal des Transformationspotenzials beschreibt das im erwei-
terten Orientierungsrahmen angelegte Potenzial zur Veranderung habi-
tueller Orientierungen. In der Studie zeigten sich unterschiedliche Bezie-
hungen zwischen Handlungsorientierungen und Orientierungsschemata,
die in Anlehnung an Geimer und Amling (2019) als Passung und Spannung
beschrieben wurden. Bei Passungsverhéltnissen stimmt der wahrge-
nommene normative Horizont der Orientierungsschemata grundsatzlich
mit den eigenen habituellen Handlungsorientierungen tberein. Fir die
padagogische Mediennutzung bedeutet dies, dass die eigenen habituellen
Orientierungen mit den wahrgenommenen Erwartungen und Rahmen-
bedingungen in Einklang stehen. Im Anschluss an Helsper (2019) ist an-
zunehmen, dass innerhalb der habituellen Orientierungen in diesem Fall
ein geringes Irritationspotenzial vorliegt, das zu einer Transformation
des Modus Operandi beitragen kénnte, und eine mogliche Verdnderung
der habituellen Handlungspraxis eher unwahrscheinlich erscheint. Das
Transformationspotenzial ist in diesem Fall als niedrig einzuschéitzen.
Liegen im erweiterten Orientierungsrahmen Spannungsverhéltnisse vor,
widersprechen sich habituelle Handlungsorientierungen und wahrge-
nommene exteriore Erwartungen. Aufgrund des impliziten Charakters
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von Handlungsorientierungen und Orientierungsschemata miissen diese
Spannungsverhéltnisse implizit bearbeitet und bewaltigt werden (Bohn-
sack 2017). Nach Helsper (2019) kann fur diesen Fall vermutet werden, dass
eine hohere Wahrscheinlichkeit fiir mégliche Irritationen gegeben ist, die
zu einer Transformation des Modus Operandi beitragen kénnten. Zur ab-
schliessenden Kliarung der dargestellten Uberlegungen hinsichtlich eines
moglichen Transformationspotenzials sind allerdings weiterfihrende
langsschnittliche Betrachtungen erforderlich, die den Verlauf einer ent-
sprechenden Veranderung des Modus Operandi im Verhéltnis mit den fir
diese Veranderung verantwortlichen Orientierungen erforschen.

Die drei dargestellten Merkmale ermdoglichen, den Stand und die Ent-
wicklung der medienpadagogischen Professionalitét von Lehrpersonen —
und eventuell weiterfihrend anderer Berufsgruppen — aus praxeologisch-
wissenssoziologischer Perspektive zu beschreiben und empirisch zu erfor-
schen. Fir den medienpddagogischen Diskurs bieten sie eine Grundlage
far eine differenzierte weiterfithrende Auseinandersetzung mit der Rolle
habitueller Orientierungen in der padagogischen Mediennutzung. Kom-
plementédr zur kompetenztheoretischen Betrachtung wiirde eine solche
Perspektive die subjektspezifischen Voraussetzungen und deren Entwick-
lungsméglichkeiten unter der Zielperspektive des Erwerbs medienpddago-
gischer Kompetenz beschreiben. So kénnte die vorgestellte praxeologisch-
wissenssoziologische Sichtweise dem Desiderat eines Einbezugs habituel-
ler Orientierungen in ein Gesamtkonzept medienpadagogischer Professio-
nalitdt Rechnung tragen.

6. Fazit

Im Artikel wurden konzeptionelle, methodologische und empirische Per-
spektiven diskutiert, mit denen der Einfluss impliziter Wissensbestéande
und Orientierungen auf die medienpadagogische Professionalisierung von
Lehrpersonen differenziert erfasst werden kann. In einem weiteren Schritt
kénnten diese Uberlegungen, die den Bildungskontext Schule fokussieren,
mit Konzepten einer allgemeinen, berufsfeldunabhidngigen medienpé-
dagogischen Professionalitat (Bellinger 2023; Hugger 2001) in Beziehung
gesetzt werden. Entsprechende Arbeiten wiirden der Medienpadagogik
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sodann ermdglichen, ein umfassendes Konzept medienpadagogischer
Professionalitdt zu entwickeln, welches diese als einen auf Erfahrungen
basierenden biografischen Entwicklungsprozess versteht, in dem sich
habituelle Orientierungen im Zusammenspiel mit normativen Erwartun-
gen transformieren und relevante medienpadagogische Kompetenzen er-
worben werden. Ein solches Konzept wére fir die Medienpadagogik als
Handlungs- und Reflexionswissenschaft eine wichtige Grundlage, um zu-
kiinftig — insbesondere im Rahmen der Entwicklungen einer Kultur der
Digitalitat — die medienpadagogische Professionalitiat von Padagog:innen
wissenschaftlich zu beschreiben und deren Professionalisierungsprozesse
zu gestalten.
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Zusammenfassung

Im Zuge der zunehmenden Durchdringung von Lebenswelten mit digitalen Arte-
fakten verdnderte sich das Verhdltnis zwischen Menschen und Medien sukzessive
und befindet sich weiterhin in einem Transformationsprozess. Virtuelle Lebens-
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welten, in denen das Virtuelle bereits ein legitimer Bestandteil geworden ist (vgl.
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haben wir mithilfe eines systematischen Reviews einschldgige Forschungslitera-
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uns auf virtuelle Influencer:innen in sozialen Medien und geben einen Einblick in
das Material, bevor wir die Erkenntnisse theoretisch rahmen und einordnen. Ab-
schliessend formulieren wir Implikationen fiir zukiinftige medienpddagogische
Forschungsfelder.
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The Transformation of the Human-Media Relationship
through Virtuality. Perspectives for Media Education Using
the Example of Virtual Influencers

Abstract

As digital artefacts increasingly permeate our living environments, the
relationship between people and media has gradually changed and is still
undergoing a process of transformation. Virtual worlds are not to be understood
as counter-worlds, but as our everyday worlds, in which the virtual has already
become a legitimate component (cf. Rieger et al. 2021). With regard to the specific
phenomenon of eating practices, we have used a systematic review to examine
the relevant research literature in order to identify phenomena that can be
used to analyse this transformation process. In this article, we focus on virtual
influencers on social media and provide an insight into the material before
framing and categorising the findings in terms of theory. Finally, we formulate
implications for future fields of media education research.

1. Einleitung
Medien verandern sich im und mit dem Alltag und dieser verdndert sich
durch die Medien (vgl. Hibner 2015, 10). So wirkt sich die Mediennutzung
z.B. auf Essgewohnheiten und Gesundheitsverhalten aus (vgl. Chang et al.
2016; Bertschi und Levin-Zamir 2020). In der Mediatisierungsforschung
wird die Veranderung des Alltags als eine von zwei Transformationskom-
ponenten betrachtet (vgl. Krotz 2021, 4). Neben der Transformation «von
Alltag, Kultur und Gesellschaft, also von all dem, was auf menschlichem
Kommunizieren bzw. auf gesellschaftlichen symbolischen Operationen
beruht» (ebd.), wird eine «technische und organisatorische Transformatio-
nen der Medien [..] und der dabei entstehenden verdnderten Medienange-
bote sowie der Erwartungen und Nutzungsformen der Menschen» (ebd.)
beruicksichtigt.

Anschlussfahig an die Mediatisierungs- sowie Digitalisierungsfor-
schung ist das Konzept der Virtualitdt. In medienpaddagogischen Diskur-
sen wurde Virtualitat zunéchst haufig mit der Verbreitung des Internets
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sowie der Erforschung virtueller Welten verbunden (vgl. Méller 2001). Das
urspringlich prominente Gegensatzpaar virtuell und real loste sich im
Diskurs sukzessive auf. So verweist Dander im Ruckgriff auf Schmitt auf
die Obsoletheit dieses bindren Denkens (vgl. Dander 2016, 25): Virtuelle
Lebenswelten werden also nicht mehr zwingend als Gegensatzpaar zur
Realitat gedacht, vielmehr gilt das Virtuelle als ein legitimer Bestandteil
unserer Lebenswelten (vgl. Rieger et al. 2021; Kasprowicz und Rieger 2020).
Ausgehend von dieser Annahme widmet sich der vorliegende Beitrag da-
mit einhergehenden Transformationsprozessen des Verhaltnisses von
Menschen und Medien.

Dazu erfolgt zunéchst ein Einblick in unser empirisches Material. In
einem grosseren Forschungszusammenhang' erfassen wir Entwirfe zu
Erndhrung, Kérper und Selbst mit einem Mixed-Methods-Verfahren: Ne-
ben qualitativen Interviews und einer Fragebogenstudie dienen Artefak-
tanalysen (vgl. Lueger und Froschauer 2018) sowie ein systematisches
Literaturreview als Basis fur die Betrachtung des Mensch-Maschinen-
Verhaltnisses und dessen Transformation. Im Beitrag stellen wir zunédchst
die Anlage des systematischen Literaturreviews vor und konzentrieren
uns dann auf ein Phanomen, auf das wir durch das Review aufmerksam
geworden sind: (virtuelle) Influencer:innen und Virtual Tubers als Spezial-
form. Anhand dreier Beispiele stellen wir dieses Phdnomen vor, bevor eine
theoretische Rahmung im Hinblick auf Virtualitat in Abgrenzung zu Digi-
talisierung und Digitalitat erfolgt und ein Medienbegriff herausgearbeitet
wird, der prospektiv zur vertieften Analyse virtueller Influencer:innen ge-
nutzt werden kann. Der Beitrag schliesst mit moglichen Implikationen fiir
gegenwartige und zukinftige Diskussionen im Feld der Medienpddagogik.

1 https://www.virtuelle-lebenswelten.de/.
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2. Empirische Zugange

2.1  Systematisches Literaturreview als Ausgangspunkt

Im Rahmen eines Forschungsprojektes? haben wir ein systematisches
Literaturreview zu erndhrungsbezogener Selbstvermessung und Vergemein-
schaftung durchgefiihrt. Dabei spielten die Themenkomplexe (1) Selbstver-
messung im Kontext von Essen und Erndhrung, (2) Social Eating und (3)
Social Media im Kontext von Essen und Erndhrung eine zentrale Rolle.

Das Systematische eines Literaturreviews dussert sich in der Metho-
dengeleitetheit, welche den Rechercheprozess strukturiert und von den
Forschenden zwecks Herstellung von Transparenz iber das Vorgehen of-
fengelegt wird (vgl. Gough et al. 2017; Gough und Richardson 2018).

Die Recherche fand in elf einschldgigen Datenbanken statt.® Diese
wurden ausgewahlt, da sie sowohl erziehungswissenschaftliche als auch
psychologische und soziologische Perspektiven abdecken und einen um-
fassenden Blick auf ein interdisziplindres Forschungsfeld ermoglichen.
Zur Recherche wurden zwei Suchstrange erstellt, die jeweils aus einem
teilprojektiibergreifenden Strang und einem teilprojektspezifischen Strang
zusammengesetzt waren, wobei diese mit logischen Operatoren verkniipft
worden sind (vgl. Abb. 1). Wahrend der Recherche in den verschiedenen Da-
tenbanken wurden die Suchstrédnge stets auf die Besonderheiten der jewei-
ligen Datenbanken angepasst und so bspw. bei der Datenbank Internatio-
nal Encyclopedia of Education auf insgesamt acht Schlagworter reduziert.

2 Das Teilprojekt Co1 Essen in der virtuellen Lebenswelt. Food Studying in der
Universitdt ist im Sonderforschungsbereich 1567 Virtuelle Lebenswelten an-
gesiedelt. Es fokussiert u.a., inwiefern Ess- und Erndhrungspraktiken von
Studierenden unter besonderer Berticksichtigung der Phanomene Selbstver-
messung, Vergemeinschaftung/Social Eating und Social Media in und durch
Virtualitat mitbestimmt werden.

3 EBSCO, ERIC, EW Enzyklopéadie Online, FIS Bildung, International Encyclo-
pedia of Education, JSTOR, Sociological Abstracts, SocioHub, Web of Science,
Pedocs und Periodicals Index
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((Essen OR Ernahrung OR food OR nutrition OR “eating
behavi*xr) AND (trackx OR “self trackx” OR selbst-
vermess* OR praktikx OR practicex OR apps OR wear-
able))

((Essen OR Ernadhrung OR food OR nutrition OR “eat-
ing behavi*r) AND (“social eating” OR Praktiken OR
“soziale Funktion” OR “social function” OR “social
media” OR 1influencer))

Abb.1: Suchstrange fiir das systematische Literaturreview.*

Suchergebnisse in Datenbanken
(auf Basis des Titels)

n=2036

Suchergebnisse nach Entfernung
der Dubletten
n=1768

Eingeschlossene Beitrage
auf Basis des Abstracts
n=>572

Analysekorpus }

Ausschluss, da kein Peer-Review
oder ungeeigneter Dokumenttyp
n=470
Ausschluss, da Volltexte nicht
verfligbar
n=12

—>

des Rewews
n :

Abb. 2: Prozess zur Zusammenstellung des Analysekorpus.

4 Die Abbildungen 1 und 2 sind eigene Darstellungen der Autorinnen. Die sons-
tigen Abbildungen sind Fotos oder Screenshots von Videomaterial der jeweili-
gen Influencerinnen.
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Der Zeitraum der Suche wurde auf die Jahre 1990 bis Mai 2023 be-
grenzt, wobei ausschliesslich deutsch- und englischsprachige Veroffentli-
chungen berticksichtigt wurden. Die 1990er-Jahre waren fir das Review
als zeitlicher Ausgangspunkt insofern vielversprechend, als zu dieser Zeit
verschiedene Zukunftsentwirfe fiir Computertechnologien formuliert
wurden und die Entwicklung digitaler Technologien somit eine neue Pha-
se erreichte (vgl. Sprenger 2018), was fur die Projektthemen relevant ist.
Neben der Berticksichtigung von datenbankspezifischen Besonderheiten
wurden weitere Eingrenzungsmoglichkeiten genutzt: Zunachst wurden
Treffer auf Basis des Titels eingeschlossen und im weiteren Verlauf wurde
eine kriteriengeleitete Eingrenzung auf Basis des Abstracts unternommen.
Anschliessend wurde gepriift, ob es sich bei den Treffern um peer-review-
te Veroffentlichungen handelt und es wurden Dubletten ausgeschlossen.
Auf diese Weise entstand ein Analysekorpus von 90 Treffern (vgl. Abb. 2).

2.2  (Virtuelle) Influencer:innen im Kontext des Reviews

Aus dem Review lassen sich verschiedene Ankniipfungspunkte ableiten,
die fur die erziehungswissenschaftliche Medienforschung relevant sind.
Im Rahmen dieses Beitrags legen wir den Schwerpunkt auf das Phdnomen
der virtuellen Influencer:innen, auf das wir durch das Review gestossen
sind. Es handelt sich dabei um ein Forschungsthema, an dem exempla-
risch die Transformation des Mensch-Medien-Verhaltnisses durch Vir-
tualitat herausgearbeitet werden kann. Dabei soll zunachst der virtuel-
le Raum (Becker 2004) betrachtet werden, der das Habitat fur (virtuelle)
Influencer:innen darstellt: Soziale Medien.

Soziale Medien sind Plattformen, die unterschiedliche Sinneskanéle
bedienen und gleichsam textuelle, auditive und bildliche Reprasentatio-
nen enthalten. Exemplarisch sei hier beziiglich Studien aus dem Review,
die die textliche Dimension in den Fokus riicken, auf eine Untersuchung
verwiesen, in der die sprachlichen Beschreibungen von fleischlichem und
pflanzlichem Konsum auf sozialen Medien analysiert wurden (vgl. Davis
und Papies 2022). Als Beispiel fur eine Studie, die textliche und bildliche
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Dimensionen berticksichtigte, um das Konsumverhalten umfassender zu
erforschen, kann die Arbeit von Arellano-Covarrubias et al. (2022) genannt
werden.

Bei der Analyse der Texte aus unserem Review, die sich mit sozia-
len Medien beschiftigen, sind wir auf das Phédnomen der (virtuellen)
Influencer:innen gestossen.

Folgt man dem Verstédndnis von Anders et al. (2022, 0.S.) lasst sich kon-
statieren: «virtual influencers may be described as artificial media perso-
nas that are created by single programmers or whole media agencies, who
often decide to remain anonymousy. Diese Definition ist hoch anschlussfa-
hig an das, was Sesink bereits vor 20 Jahren in seiner kritischen Bildungs-
theorie der Medien formuliert hat:

«Die Medien, die entwickelt werden und die wir nutzen, gehoren je-
mandem, sind jemandes Eigentum, der an ihnen und ihrer Nutzung
ein spezifisches Eigentimerinteresse hat; ihre Entwicklung und
Nutzung unterliegt dem Regiment der Instanz, die dariiber zu be-
finden hat, was denn mit ihnen gemacht werden soll und darf. Und
«das Medium, das den Ermoglichungsraum fir die Entwicklung und
Nutzung «der Medien» bereitstellt, ist selbst Folge und Ausdruck ge-
sellschaftlicher Verhaltnisse, zu deren wesentlichen Eigenschaften
es gehort, eben diese medialen Ermoglichungen sowohl zu schaffen
als auch zu brauchen.» (Sesink 2004, 14)

Bei der Analyse von virtuellen Influencer:innen stellt sich automatisch
die Frage, wem sie «gehoren» und welche, insbesondere 6konomischen, Ei-
gentimerinteressen verfolgt werden.

Die Texte, auf die wir durch das Review aufmerksam geworden sind,
diskutieren zunédchst generell die Relevanz von Influencer:innen in Ver-
bindung mit (digitalem) Lebensmittelmarketing. Eine Vielzahl der Studien
fokussiert lebensmittelbezogenes Marketing und Marketingstrategien fiir
die Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen (vgl. u.a. Amson et al. 2023;
De Backer et al. 2022; Fleming-Milici und Harris 2020). Untersuchungen
betrachteten bspw. das Aufkommen so genannter «child influencers) als
Strategie, um junge Verbrauchende zu erreichen (vgl. Meyerding und Mar-
pert 2023), oder Werbung von Influencer:innen, die bei Kindern als beliebt
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gelten (vgl. Coates et al. 2019). Dabei zeigte sich u.a., dass insbesondere
kalorienreiche Produkte (vgl. Meyerding und Marpert 2023) und v.a. Des-
serts oder Fast Food beworben wurden (vgl. Coates et al. 2019). Weiterhin
zentral fur die Betrachtung von Marketing(strategien) fir Kinder und
Jugendliche war die Berticksichtigung genderanalytischer Perspektiven,
wobei u. a. die Resonanz von unterschiedlichen Marketingstrategien (vgl.
Amson et al. 2023) oder genderstereotypische Postings (vgl. Cavazza et
al. 2020) herausgearbeitet wurden. Entsprechend der Annahme, dass
Kinderinfluencer:innen v.a. Kinder als Verbrauchende ansprechen sollen
(vgl. Meyerding und Marpert 2023), ist zu bedenken, dass theoretisch dafir
erst einmal entsprechende kindliche Vorbilder gefunden werden miissen.
Mit dem Aufkommen virtueller Influencer:innen ertibrigt sich dies. Diese
neue technische Option eréffnet der Wirtschaft Moglichkeiten, virtuelle
Influencer:innen fiir Marketingstrategien sowie potenziell fir personali-
sierte Werbung einzusetzen, was es ebenfalls zu untersuchen gilt.

Das Posieren von erwachsenen Menschen mit (virtuellen)
Influencer:innen (zu Werbezwecken) im Kontext von Essen und Ernéh-
rung ist auf sozialen Medien eine gangige Praxis, auf die wir durch den
Suchbegriff Social Eating stiessen. Dies gab den Ausschlag dafiir, virtuelle
Influencer:innen genauer anzusehen.

2.3  Explorationen im Feld: Wie begegnen uns virtuelle
Influencer:innen auf Sozialen Medien?

An virtuelle Influencer:innen richten sich verschiedene &sthetische An-
spriche: Diese reichen von Supermodels, Kiinstler:innen sowie «regular
people> aesthetic» bis hin zu «cartoon- or anime-like characters» (Anders
et al. 2022). Bei der ethnografischen Untersuchung von virtuellen Lebens-
welten ist neben der Analyse der Social Media-Profile auch die Beriick-
sichtigung der Akteur:innen erforderlich, die diese Lebenswelten geschaf-
fen und konstruiert haben, sowie die jeweiligen Rahmensetzungen (vgl.
Dellwing 2016, vgl. auch den Medienbegriff von Sesink 2004).

Im Folgenden werden drei virtuelle Influencerinnen vorgestellt, die
sich hinsichtlich ihrer Gestaltung und Transparenz der Creator:innen und
des Offenlegens des Mensch-Medien-Verhéltnisses unterscheiden:
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Shudu (Instagramname: shudu.gram)

2. Youna Kang mit ihrem Avatar CodeMiko (Instagramname: thecodemi-
ko)

3. Virtual Malive (Instagramname: virtual.malive).

Dazu werden Einblicke in die Profile der virtuellen Influencer:innen
gegeben und diese hinsichtlich ihrer Darstellung und Praktiken, Interak-
tion mit Follower:innen sowie der Darstellung des Mdéglichen und Unmdg-
lichen betrachtet und verglichen. Flir den letzten Aspekt ist insbesondere
das Konzept der Virtualitat tragend, was im anschliessenden Kapitel theo-
retisch eingebettet wird.

2.3.1 «Digital Supermodel»: Mode mit virtuellen
Influencer:innen (shudu)

Neben Lil Miquela (lilmiquela) oder Imma (imma.gram) zahlt die als Model
auftretende Shudu als prominentes Beispiel fiir virtuelle Influencer:innen,
die modebezogene Inhalte und gemeinsame Fotos mit menschlichen
Influencer:innen fokussieren. Profile mit ebendiesen Inhalten verspre-
chen im Vergleich zu sonstigen inhaltlichen Ausrichtungen einen besse-
ren kommerziellen Erfolg (vgl. Anders et al. 2022). Ihrem Instagram-Profil
(@shudu.gram) mit 146 Beitrédgen folgen 341.000 Personen (Stand: Januar
2024). Sie wurde u. a. in der Modezeitschrift «Vogue» abgebildet.

Abb. 3: Fotos aus der digitalen Modelmappe von Shudu.
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Bei Shudu handelt es sich um eine weiblich gelesene PoC-Person, die
sich in ihrer Instagram-Bio als «The World's First Digital Supermodel»
(Shudu 2024) bezeichnet. Neben dieser Selbstbeschreibung ist der Link zu
der Agentur fur virtuelle Models The Diigitals hinterlegt, der u.a. zu der
digitalen Modelmappe von Shudu fithrt (vgl. Abb. 3). Hierbei handele es sich
um «The World's First All Digital Modelling Agency» (@shudu.gram). Ge-
schaffen wurde Shudu 2017 vom Modefotografen Cameron-James Wilson,
der auch die eben genannte Agentur mitgegriindet hat.

Auf der Webseite der Agentur finden sich Interviews mit verschiede-
nen Akteur:innen, die Shudu miterschaffen: Ama Badu als Story-Writerin
von Shudu verweist auf die Relevanz von PoC-Models als Identifizierungs-
moglichkeit fiir PoC-Personen sowie die Moglichkeit von nachhaltigen
Fashionshows. Virtuelle Models konnten zu mehr Diversitat beitragen: So
kann auch die Frage in den Raum gestellt werden, ob hierdurch mensch-
liche Models weniger Jobmaoglichkeiten erhalten kénnten. Ziel der Erzah-
lungen fir virtuelle Models sei es, Authentizitat und Identifizierungsmaog-
lichkeiten zu schaffen.

Shudu solle sich in ihren Mittzwanzigern befinden. Ihr Aussehen sei
an menschliche Models angelehnt: International bekannte PoC-Models wie
Naomi Campbell, Alek Wek, Iman sowie «South African Princess Barbie»
hétten als Inspiration gedient. Im Rahmen des Story-Highlights wird zu-
dem auf die Software Daz3DCLO3D Photoshop verwiesen, die fir die Erstel-
lung der Posts genutzt werde. Zu dieser Software besteht ein gesondertes
Story-Highlight. In diesem wird erklart, wie ein virtual runway entwickelt
werden kann und Shudu so auf einem Catwalk laufen kann. Auf dem You-
Tube-Channel des Entwicklers Cameron-James Wilson ist hierzu ein Tu-
torial (vgl. DAZ 3D 2020) zu finden. Die Follower:innen kénnen Runways
und Models in einem Bundle kaufen, so bspw. The Swimsuit Fashion Bundle
by The Diigitals and LavieByCk (vgl. Abb. 4). Hinterlegt ist ein Interview mit
den Entwickler:innen des Bundles (Claude Kameni und Cameron-James
Wilson).
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Abb. 4: The Swimsuit Fashion Bundle by The Diigitals and LavieByCk.

Das Profil von Shudu ist deutlich von Werbung (bspw. fur ASUS,
Samsung, Vogue) gepragt. Unter diesen Werbeposts erfolgen einzelne Inter-
aktionen mit den Follower:innen, indem z. B. von Shudu nachgefragt wird,
welches Produkt gekauft wurde oder die Kommentare geliked werden. Un-
ter den jeweiligen Posts sind die Profile der beteiligten Akteur:innen (z. B.
Production, Photography, Model) verlinkt. Das Mensch-Medien-Verhéaltnis
bei Shudu ist deutlich verwoben: Neben der Nennung der jeweils betei-
ligten (menschlichen) Akteur:innen werden die Fotos von Shudu u. a. mit
einem menschlichen Model erstellt und anschliessend bearbeitet. Shudu
selbst spricht nicht — sehr wohl wird aber von ihren Schaffenden und Mit-
gestaltenden fiir sie und in ihrem Namen — mit Shudu's voice gesprochen.

Die Praktiken der virtuellen Influencerin sind stark an menschlichem
Handeln ausgerichtet: So iibt Shudu den Beruf des Models aus, woran wie-
derum konkrete Praktiken wie bspw. das Modellstehen oder das Anlegen
einer Modelmappe gekniipft sind. Bei Shudu zeigt sich die Interaktion ins-
besondere unter Werbevideos, indem bspw. Kommentare geliked werden
oder explizit nachgefragt wird, welche Produkte gekauft worden sind. In-
teressant am Fall shudu ist, dass im Namen von Shudu durch menschliche
Akteur:innen gesprochen wird.
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2.3.2 «giving them a soul»: Mein Avatar und ich (CodeMiko)

Die Influencerin Youna Kang ist eine stdkoreanisch-amerikanische
Twitch-Streamerin (915.739 Follower:innen) und YouTuberin (603.000
Abonnierende, 413 Videos), die ebenfalls auf Instagram (@thecodemiko;
134.000 Follower:innen, 222 Beitrdge) vertreten ist. Sie préasentiert sich
nicht nur in ihrer menschlichen Erscheinungsform, sondern nutzt darii-
ber hinaus eine humanoide Avatar-Form namens CodeMiko (vgl. Abb. 5).
Dadurch ist sie den sogenannten VirtualTubers (kurz: VTubers) zuzuord-
nen. Die Fortschritte der Motion-Tracking-Technologien und dreidimen-
sionaler Computergrafik-Software tragen zur steigenden Beliebtheit der
Kommunikation mit Avataren bei (vgl. Lee und Lee 2023). VTubers gewin-
nen dabei an Popularitat und streamen oder posten YouTube-Videos mit
3DCG?®-Avataren, die insbesondere Anime-Figuren dhneln. Die 3DCG-Soft-
ware kann die Gesichtsausdriicke und Bewegungen der VTubers erkennen
und tbertragt diese in ein 3D-Modell, wodurch die Animation der VTubers
als Avatare ermoglicht wird und Videos mit natiirlich wirkenden 3D-Ani-
mationen aufgenommen werden kénnen. Das Potenzial von VTubers wird
darin gesehen, dass ihr Aussehen an das jeweilige Setting und die Wiin-
sche angepasst werden kann, sie zugleich aber auch als Mensch agieren
koénnen (vgl. Liudmila 2020).

5 Damit sind dreidimensionale Computergrafiken gemeint.
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Abb.5: Youna Kang und ihr Avatar CodeMiko.

Avatare konnen verstanden werden als «Verkérperungen einer persona-
len Instanz in einer anderen Welt oder Sphare» (Jorissen 2008, 277, Herv.
i. O.) oder auch als «virtuelle Selbst-Kérper» (Breil 2024, 65). Insbesondere
in Spielwelten wird ihnen die Funktion zugeschrieben, «das Anwesend-
sein, die Fortbewegung innerhalb des virtuellen Spielraums und damit die
aktive Teilhabe am Spiel [zu ermdglichen, Anm. der Autorinnen], und sie
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fungieren als Kommunikationsagenten sowie als Verkérperung der Spie-
ler» (Misoch 2014, 181). Avatare kénnen dabei als Werkzeuge oder zweite
Personlichkeiten in Anspruch genommen werden (vgl. Neitzel 2010, 196).

Die Influencerin Youna Kang und ihr Avatar CodeMiko lassen sich dem-
entsprechend wie folgt begreifen: Der Avatar CodeMiko bietet Youna Kang
erweiterte Moglichkeiten, sich auf ihren sozialen Plattformen zu zeigen,
auszuleben und mit Follower:innen zu interagieren. Sie selbst beschreibt
sich als Technikerin und riickt ihren Avatar als Hauptakteur auf sozialen
Medien in den Vordergrund, wahrend sie selbst als die Person zu begreifen
sei, die dies inszeniert und umsetzt. Entsprechend der Beschreibung ihres
YouTube-Channels erwartet ihre Follower:innen Folgendes: «You will find
the future of Al inside games in this channel by showing off their perso-
nalities and ways they can learn by giving them a soul» (Code Miko 2024).

Coenen (2017) diskutiert in einem Beitrag verschiedene Vorstellungen
des Mensch-Maschine-Verhéltnisses und spannt dabei das Feld auf, inwie-
fern Maschinen als Ergdnzung des Menschen oder «der zukinftige Mensch
als Prothese der Maschine» (Coenen 2017, 72) zu verstehen seien. Werden
far das vorliegende Beispiel Avatare als Maschine verstanden, lassen sich
hier durchaus beide Vorstellungen wiederfinden: Einerseits zeigt sich der
Avatar CodeMiko als Erganzung zu Youna Kang, andererseits kann Youna
durchaus als «Prothese» des Avatars verstanden werden. Menschen und
Medien/Maschinen zeigen sich hier in einem wechselseitigen Erganzungs-
verhaltnis, in dem der Avatar als Ergédnzung der Influencerin, aber auch
die Influencerin als Belebung des Avatars fungieren kann. Dies manifes-
tiert sich u. a. in den Bewegungen, die von Youna Kangs Avatar ausgefihrt
werden, weil hierfiir die Bewegungen von Youna Kang mittels Echtzeit-
Motion Capture und Gesichtserkennung erfasst werden (vgl. Abb. 5). Wenn
sie vergisst, diese technischen Hilfsmittel abzunehmen oder sich weiter
vom PC entfernt, bleibt ihr Avatar hidngen und das Gesicht verzerrt sich
(Code Miko 2023).
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(‘g) thecodemiko @ | Folgen

| break things for immersion...
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Abb.6: Bewegungsausfithrungen von Youna Kang und ihrem Avatar CodeMiko.

Die Nutzung der technologischen Hilfsmittel erlaubt es, in einer vir-
tuellen Umgebung mit dem Mdglichen und Unméglichen zu spielen. In ei-
nem Reel auf Instagram tritt CodeMiko gegen einen Schrank und zerstort
diesen, wogegen Youna Kang gegen eine Wand tritt, die keinen Schaden
nimmt (vgl. Abb. 6). So weist der virtuelle Raum, in dem sich ihr Avatar
fortbewegt, einerseits Ahnlichkeiten mit dem physischen Raum auf, jedoch
unterscheiden sich andererseits einzelne Elemente, was mit jeweils unter-
schiedlichen Konsequenzen einhergeht.
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2.3.3 «running on bits & bytes»: I am alive (Virtual Malive)
Virtual Malive ist eine virtuelle Influencerin aus dem deutschsprachi-
gen Raum, die auf Instagram (4.968 Follower:innen) und TikTok (3.129
Follower:innen) aktiv ist. Sie wurde von der deutschen Digitalagentur con-
struktiv erstellt, wobei sich ihr Name aus dem Satz «I am alive» ableite (ht-
tps://[www.construktiv.de/social-media/virtuelle-influencerinnen-chan-
cenreicher-hype/). In der Bio ihrer beiden Social Media Kanale beschreibt
sie dies als «now & forever». Bei Instagram beschreibt sie sich zusétzlich
als «running on bits & bytes» und teilt ihren Follower:innen mit, dass
sie «fashion, art & earth» liebt. Im Gegensatz zu CodeMiko wird hier die
«Selbstbeschreibung von der Digitalagentur vorgenommen, wogegen You-
na Kang ihren eigenen Avatar rahmt. Ihr Instagramaccount weist mehrere
Story-Highlights auf, darunter auch eines, mit dem sie auf die menschliche
Influencerin Klaudia Giez verweist. Diese wurde durch ihre Teilnahme bei
der Castingshow Germany's Next Topmodel als Klaudia mit K bekannt. So-
wohl Malive als auch Klaudia posten auf ihren Kanilen gemeinsame Bilder
(vgl. Abb. 7).
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(’q klaudiagiez und virtual.malive

Geféllt 4.243 Mal
klaudiagiez Nachdem klar war, dass wir uns das nachste
Mal in Bremen wiedersehen werden, wussten wir... mehr

Abb. 7: Virtual Malive und Klaudia Giez beim Pizza essen.

Die Interaktionen mit der menschlichen Influencerin verweisen auf
eine freundschaftliche Beziehung sowie gemeinsame Erlebnisse und hier-
an geknupfte Erinnerungen und eine Vergangenheit (also de facto Unmég-
liches). Weitere Interaktionen erfolgen mit den Follower:innen: Beispiels-
weise ist Virtual Malive in einem Post in einem Restaurant abgebildet (vgl.
Abb. 8). Auf die Aussage eines:einer Follower:in, das Bild lade zum Meni
ein, erfolgt die Antwort: «Danke! War auch lecker». Anhand derartiger Kon-
versationen werden neben dem fiir Influencer:innen charakteristischen
Austausch zwischen Influencer:in und Follower:in auch menschliche Be-
durfnisse wie die Nahrungsaufnahme sowie der Genuss von Nahrung imi-
tiert.
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g virtual.malive

Gefillt 5.621 Mal
virtual.malive Auf der Suche nach dem perfekten
Gourmet Menu @

#virtualinfluencer #virtualcreator #virtualworld
#digitalinfluencer #digitalcreator #digitalworld
ght

Abb. 8: Virtual Malive in einem Restaurant.

2.3.4 Virtuelle Influencer:innen zwischen Erweiterung des
Selbst und eigener Persénlichkeit

Bei allen drei vorgestellten Influencerinnen ist eine Orientierung an géan-
gigen weiblichen Schénheitsidealen vorzufinden. Bezogen auf ihr kérperli-
ches Erscheinungsbild dominieren schlanke Korper, womit im 6ffentlichen
Diskurs Attraktivitat verbunden wird (vgl. Schiittel 2020). Bei Youna Kang
und ihrem Avatar CodeMiko zeigt sich insbesondere fir den Avatar, der
nicht nur an Animezlge angelehnt ist, ein tendenziell freiztigiges Erschei-
nungsbild (vgl. Mae et al. 2016). Breil argumentiert, dass dadurch virtuelle
Influencer:innen als «Produkt eines male gaze» entlarvt werden kénnen
(Breil 2024, 62).
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Dartber hinaus lassen sich den beschriebenen virtuellen Influencerin-

nen unterschiedliche «Dimensionen der Vermenschlichung» zuschreiben:

1.

Bei Youna Kang und CodeMiko handelt es sich um eine menschliche
Person, die durch eine Avatarverkorperung ergéanzt wird und vice ver-
sa. Beide kénnten ohne einander auskommen (Youna Kang als (rein
menschliche Influencerin) und CodeMiko als programmierter Avatar),
stehen aber in einem wechselseitigen Verhaltnis zueinander, sofern
CodeMiko durch Youna Kang <belebt) wird und Youna Kang sich durch
CodeMiko auf vielfaltige Arten prasentieren kann. Es werden also viel-
faltige Aspekte virtueller Lebenswelten erzeugt und ausgestaltet.
Wahrend CodeMiko durch Youna Kang in Echtzeit gesteuert wird, ba-
siert Shudu auf bewegten Bildern. Die Fotos von menschlichen Models
werden um das digital erzeugte Gesicht von Shudu erganzt, das wie-
derum aus mehreren menschlichen Gesichtern besteht. Hierin zeigt
sich eine weitere Differenz zu Youna Kang und ihrem Avatar: Erfolgen
bei letzterer Live-Streams, werden die Fotos von Shudu nach dem Fo-
toshooting tiberarbeitet. Es zeigt sich demnach eine Spannbreite von
virtuellem Handeln in Echtzeit bis hin zu einem zeitversetzten Han-
deln. Durch die Zeitversetzung ergeben sich weitere Moglichkeiten als
in Echtzeit, z. B. die Option digitaler Nachbearbeitungen.

Die Grundlage zur Prasentation der virtuellen Influencerinnen ist eine
jeweils andere, die sich aus einem je differierenden Zusammenspiel von
Mensch und Medien/Technik ergibt. Fiir die Préasentation von CodeMi-
ko miissen Yoana Kang als Mensch sowie die digitalen Technologien,
die die Existenz des Avatars erst ermdglichen, «zusammenarbeiten».
Fir Shudu miissen Models und Programmierende involviert seien. Fiir
Virtual Malive miissen auch Programmierende (die Digitalagentur) be-
teiligt sein, die Grundlage der Influencerin ist jedoch rein digital er-
zeugt.

Die Praktiken von virtuellen Influencer:innen orientieren sich, wie

die Beispiele gezeigt haben, stark an menschlichem Verhalten. Hier wird

mit dem Moglichen gespielt. Obgleich jegliches Verhalten und auch das

Erscheinungsbild von virtuellen Influencer:innen denkbar und gestalt-

bar wire (z. B. musste ein virtuelles Model keine Modelmappe haben, ein
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Avatar muss nichts essen etc.), sind die konkreten Ausgestaltungen an
géngigen Konventionen und Sehgewohnheiten orientiert. Auch der Avatar
von CodeMiko orientiert sich ilberwiegend an der VTuberin.

3. Theoretische Einbettung und Diskussion

3.1  Virtualitdt und Digitalitdt

Virtualitat ist «in die unterschiedlichen Bereiche des Alltags vorgedrun-
gen und legitimer Teil einer Lebenswelt geworden [..], zu der man sich
verhalten muss» (Rieger et al. 2021, 2). Dementsprechend lésst sich die di-
chotome Gegentiiberstellung von (realy und «virtuell) nicht mehr in der alt-
bekannten Scharfe aufrechterhalten (Kasprowicz und Rieger 2020, 1) bzw.
sollte «Virtualitat) aus dem irrefihrenden Dualismus Realitdt/Virtualitat
herausgelost werden» (Dander 2016, 31).

Zentral ist, dass die Begriffe Virtualitat und Digitalitdt nicht synonym
zu denken sind. So fihrt Massumi (2002) aus: «Nothing is more destructive
for the thinking and imaging of the virtual that equating it with the digi-
tal» (ebd., 149). Obgleich der Virtualitatsbegriff zumeist «mit Web- und Di-
gitaltechnik in Verbindung gebracht wird» (Beiler und Sanders 2020, 502),
unterscheiden sich beide Begrifflichkeiten hinsichtlich ihrer Vorgeschich-
ten: Widmet sich Virtualitat ontologischen Fragen — Bild und Rolle des
Menschen betreffend —, beschéftigt sich die Vorgeschichte der Digitalitat
mit analogen Rechentechniken (Kasprowicz und Rieger 2020, 14).

Hofhues und Rittiens (2024) grenzen den Begriff der Digitalitat von
dem der Digitalisierung ab. Ihnen zufolge bietet sich der Begriff einerseits
an,

«[...] um auf sich verandernde Praktiken durch digitale Medien hin-
zudeuten. Andererseits adressiert Digitalitat gleichsam eine Gegen-
wart, in der sich das Digitale bereits derart in die alltaglichen Prak-
tiken und Infrastrukturen eingefiigt hat, dass es Teil von Alltagser-
fahrungen ist» (Hofhues und Rittiens 2024, 318).
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Ahnlich verhilt es sich mit dem Begriff der Virtualitit: Auch das Vir-
tuelle ist ein Bestandteil der alltdglichen Erfahrungswelt. Es ist nicht als
Gegensatz zum Digitalen zu denken, vielmehr erméglichen digitale Medi-
en, nicht nur Digitalitat, sondern auch Virtualitat hervorzubringen, sofern
durch digitale Medien, bspw. Social Media Apps, virtuelle Selbstbilder her-
vorgebracht werden kénnen.

Im vorliegenden Beitrag verstehen wir Virtualitat im Ruckgriff auf
Hug und Hipfl als «auf Digitalisierungsprozessen beruhend» (Hug und
Hipfl 2006, 14). Dariiber hinaus schliessen wir uns Breil an, die von ei-
nem «Virtualitdtskontinuum» spricht, wenn sie «computergestiitzte Zu-
gédnge zum verkorperten Selbst» (Breil 2024), u.a. am Beispiel virtueller
Influencer:innen, diskutiert.

3.2  Mensch-Medien-Verhdltnisse
Medien als «Instrumente permanenter Selbstbeobachtung der Gesell-
schafty (Kramer 2021, 34) fihren zur Omniprasenz des Zugangs zu Informa-
tionen und Darstellungen von Ereignissen (vgl. Kramer 2021). Das Mensch-
Medien-Verhiltnis ist Bestandteil unterschiedlicher disziplindrer Diskur-
se. So werden aus philosophischer Perspektive ethische Dimensionen auf-
gezeigt (vgl. Urbansky 2021), die Wirtschafts- und Technikforschung sowie
Techniksoziologie fokussieren die «Handlungstrager:innenschafty von
technischen Systemen unter Rickbezug auf die Akteur-Netzwerk-Theorie
(vgl. Latour 2007). Weiter wird thematisiert, inwiefern die Maschine als
eine Ergadnzung des Menschen fungiert oder «der zukinftige Mensch als
Prothese der Maschine» (Coenen 2017, 72) verstanden werden kénne. Kon-
kret werden u.a. Smart Homes, Smart Cities oder Self-Tracking als Aus-
formungen des Mensch-Medien-Verhéltnisses betrachtet (vgl. Bader 2016).
Tillmann (2010) attestiert virtuellen Medienangeboten die Besonder-
heit, «dass der Korper nicht involviert, sondern im Cyberspace repréasen-
tiert ist und es sich um immaterielle, haptisch nicht zugéngliche und ter-
ritorial nicht gebundene Raume handelt, die sich erst iiber kommunikative
Handlungsakte konstituieren» (Tillmann 2010, 0.S.). Mit dem Aufkom-
men neuer Phanomene, bspw. Virtual Tubers (VTubers) oder virtuellen
Influencer:innen (VI), finden solche kommunikativen Handlungsakte nicht

Die Transformation des Mensch-Medien-Verhaltnisses durch Virtualitat

235



f E Deutsche Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft

Sektion Medienpadagogik

mehr ausschliesslich digital vermittelt zwischen Menschen statt, sondern
auch zwischen Menschen bzw. menschlichen Reprasentant:innen und Ma-
schinen. Es geht «um typische Anwendungsszenarien, aber auch darum,
wie Menschen sich die neuen Moglichkeiten aneignen und die Rahmen-
bedingungen ihrer Lebenswirklichkeiten neu bestimmen» (Bader 2016,
11). Virtuelle Influencer:innen kénnen demnach als neue Teile der Lebens-
wirklichkeiten und neue méogliche Interaktionspartnerinnen und -partner
sowie Vorbilder fungieren. Dementsprechend liesse sich die Vorstellung
des nicht involvierten Korpers (s.0.) ergdnzen durch die Konzeption eines
«Korper-Anderen» (Breil 2024). Ein Anschluss an die Uberlegungen von
Meyer-Drawe, insbesondere bezogen auf die Differenzierung zwischen
«Korper» und «Leib» erweist sich als fruchtbar (Meyer-Drawe 2004).

Das Phanomen virtuelle Influencer:innen lésst sich als Vermischung
der beiden Ebenen Mensch und Maschine beschreiben: Begreift man den
Menschen als «ein sich selbst transformierendes Projekt» (Lutz 2016, 26)
und Maschinen als «Transformation von Information» (ebd., 29), befinden
sich virtuelle Influencer:innen an der Schnittstelle von Mensch und Ma-
schine. Nicht nur transformieren sie Information(en), sondern werden als
inszenierte Menschen auch als sich selbst transformierende Projekte re-
prasentiert.

4. Fazit und Anschliisse fiir die Medienpiddagogik der
Zukunft

Die Transformation des Mensch-Medien-Verhéltnisses in einer von Virtu-
alitdt durchzogenen und (mit)bestimmten Lebenswelt hat zu einer Veran-
derung von Selbstbildern beigetragen. Mensch und Medium kdénnen dabei
durchaus als Symbiose und nicht als Opposition gedacht werden: Am Bei-
spiel der virtuellen Influencerin Youna Kang und ihres Avatars CodeMiko
konnte eine reziproke Beziehung von menschlichem und virtuellem Kor-
per aufgezeigt werden. Auch bei der virtuellen Influencerin Shudu ist keine
klare Abgrenzung zwischen Mensch und digitaler Représentation erkenn-
bar: So wird die Darstellung ihres Gesichts tiber das Foto eines mensch-
lichen Models gelegt. Hieraus ergibt sich die Frage, an welcher Stelle der
virtuelle Kérper beginnt und der humanoide Koérper endet. An diesem

Jane Lia Jurgens, Kira Lewandowski und Sandra Alsmann

236



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung

Beispiel zeigt sich nicht nur eine Transformation des zu untersuchenden

Phanomens, sondern zugleich stellt sich die Frage, ob/wie diese Transfor-

mation method(olog)isch erforscht werden kann. Gleichzeitig dréangt sich

bei den ausgewahlten virtuellen Influencer:innen die Konstruktion von
Geschlecht(sidentitaten) als Thema auf (vgl. Haraway 1995).

Als Zukunftsaufgaben fir die Medienpadagogik ergeben sich aus den

empirischen und theoretischen Analysen u. a. folgende Fragen:

Wie kann und muss das Verhaltnis von Menschen und Medien mit
Bezug auf bestehende Diskurse nicht nur theoretisch, sondern auch
empirisch neu konzeptualisiert werden? Bei der Fokussierung auf vir-
tuelle Influencer:innen spielt eine zentrale Rolle, welche Akteur:innen
im Hintergrund relevant sind (z.B. Programmierende) und wie die-
se in das Forschungsdesign eingebunden werden kénnen und soll-
ten. Vordergrindig ist der Untersuchungsgegenstand ein humanoid
anmutendes Artefakt, hintergriindig ist es ein Kollektiv beteiligter
Personen(gruppen) mit spezifischen Interessen und Fahigkeiten.
«Die Akteur:iinneneigenschaften, die der VI auf Sozialen Plattformen
zweifelsohne zukommen, liegen nicht allein bei der VI, sondern im
Dazwischen von virtuellem Korper und seiner gestaltgebenden In-
szenierung.» (Breil 2024, 62)

Potenziale bietet hier beispielsweise die Situationsanalyse nach Clarke
(2012), wonach systematisch auch nicht-menschliche Akteur:innen for-
schungsmethodisch erfasst werden.

Wie geht man in einem qualitativ orientierten Forschungsdesign mit
KI-generierten Daten um? Inwiefern sind die Algorithmen bzw. die
Teams von Softwareentwickelnden in die Forschung einzubeziehen?
Welche Rolle werden zukiinftig Themen wie Algorithmisierung, Oko-
nomisierung, personalisierte Werbung, Vertrauen in Technik, Umgang
mit Deep Fakes usw. in medienpadagogischen Uberlegungen spielen?
Welche mediendidaktischen und medienerzieherischen Implikationen
lassen sich ableiten?
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Das durch Virtualitat transformierte und sich weiter transformieren-
de Verhéaltnis von Mensch(en) und Medien wird die medienpadagogischen
Diskussionen der nédchsten Jahre weiterhin bestimmen. Es zeigen sich
auf das Mensch-Medien-Verhaltnis gewendet vielfaltige anschlussfahige
Aspekte aus unserer Forschung, bspw. flir den Bereich des Social Eatings.
So gilt es u.a., die Frage zu verfolgen, inwiefern das Posieren von Men-
schen mit virtuellen Influencer:innen (zu Werbezwecken) im Kontext von
Essen und Erndhrung bedeutsam ist/sein wird. An diesem Beispiel zeigt
sich, dass die Zukunft der Medienpadagogik inter- und transdisziplinar
gedacht werden muss. In der kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung
zwischen u. a. Informatik, Science & Technology Studies, Philosophie sowie
Medien- und Erziehungswissenschaft lassen sich Phdnomene wie virtuelle
Influencer:innen in ihrer Komplexitat erfassen und beschreiben.
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Zusammenfassung

Wenn ausserschulische medienpddagogische Akteur:innen mit Schule kooperie-
ren, treffen unterschiedliche Programmatiken, Auftrdge, Rahmenbedingungen
und Rollenerwartungen aufeinander. Im Beitrag wird danach gefragt, ob und wie
sich diese auf theoretisch-normativer Ebene kollisionstrdchtig erscheinenden Di-
vergenzen auch empirisch zeigen und welche Implikationen flir die Medienpdda-
gogik hiervon abgeleitet werden kénnen. Im Zuge einer gesteigerten schulischen
Férderung von Digitalisierung und MINT kann davon ausgegangen werden,
dass Kooperationen mit ausserschulischen medienpddagogischen Akteur:innen
zukiinftig verstdrkt angefragt werden und diese sich gegeniiber Schule entspre-
chend positionieren miissen. So wird der Schwerpunkt auf die Perspektive der
Lehrkrdfte gelegt. Im Rahmen eines Evaluationsprojekts, das sogenannte Media
Spaces untersucht hat, wurden mithilfe der dokumentarischen Methode hand-
lungsleitende Orientierungen der fiir die Media Spaces relevanten Akteursgrup-
pen rekonstruiert und zu drei Orientierungsfiguren verdichtet. Neben Erkennt-
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nissen in Bezug auf die Irritierbarkeit von Schullogiken werden unterschiedliche
Vorstellungen von Bildung zwischen den Medienpddagog:innen und Lehrkrdften
deutlich. So geben die Ergebnisse erste Hinweise darauf, auf welchen (Ndhrbo-
den» medienpddagogische Angebote fallen kénnen, und erhellen Herausforderun-
gen und Potenziale fiir zukiinftige Kooperationen.

(Really Getting Out of This Fixed Approach). Cooperation
between Media Education and Schools as a Model for the
Future? Empirical Insights into the Experiences of Teachers
and Extracurricular Media Educators

Abstract

When extracurricular media education actors cooperate with schools, different
programs, mandates, framework conditions and role expectations collide.
This article asks whether and how these seemingly conflicting divergences on
a theoretical-normative level also manifest themselves empirically and what
implications this has for media education. In the course of increased school
promotion of digitalization and STEM, it can be assumed that cooperation
with extracurricular media education actors will be increasingly in demand in
the future and that they will have to position themselves accordingly vis-a-vis
schools. The focus is therefore placed on the perspective of teachers. As part of
an evaluation research project, action-guiding orientations were reconstructed
using the documentary method and condensed into orientation figures. The
result is a multi-perspective picture to be gained. For teachers, it was possible to
reconstruct orientations in the field of tension between habitus transformation
and agency on the one hand and a lack of agency and resignation on the other.
At the same time, very different ideas of education between the media educators
and teachers become clear. The insights gained so far provide initial indications
of the <breeding ground> on which media education offers can fall and shed light
on challenges and potential for future cooperation.

Christine Nowak

244



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung

1. Kooperation zwischen Schule und
medienpadagogischen Bildungsakteur:innen als
Ausgangslage

Laut bildungspolitischer Programmatik besteht der Kern von Bildung und

Erziehung in allgemeinbildenden Schulen darin, Lernende «angemessen

auf das Leben in der derzeitigen und kiinftigen Gesellschaft vorzuberei-

ten und sie zu einer aktiven und verantwortlichen Teilhabe am kulturellen,
gesellschaftlichen, politischen, beruflichen und wirtschaftlichen Leben
zu befahigen» (KMK 2017, 10), wie die Kultusministerkonferenz den «Bil-
dungsauftrag der Schule in der digitalen Welt» formuliert. Folgt man dem
darin grundgelegten (Medien-)Bildungsverstédndnis, geht es vornehmlich
darum, durch (Medien-)Bildung Kompetenzen' zu erwerben, die jene An-
forderungen adressieren, die eine «digitale Welt» bzw. gar die «digitale Re-
volution» (KMK 2017, 8, 11) resp. digitalisierte, globalisierte Arbeitsmarkte
an das Individuum stellen. Dem durch Digitalisierung erhéhten «Anpas-
sungsdruck» (ebd. 21) soll mit entsprechenden Skills begegnet werden.

Obwohl Anspruch an die und Auftrag der Schule in Bezug auf Teilhabe

und Medienbildung explizit festgeschrieben sind, sind Teilhabechancen

im deutschen Bildungswesen nach wie vor ungleich verteilt. Hierauf ver-

weist eine breite Studienlage (u. a. Autor:innengruppe Bildungsberichter-

stattung 2022; OECD 2018; Baumert et al. 2006; Becker 2016; Becker und

Lauterbach 2016; Bittmann und Schindler 2021; Ditton 2016; Maaz et al.

2011). Soziodemografische Faktoren wie soziale Herkunft, Geschlecht

und Bildungsstand gehen auch mit spezifischen Nutzungsweisen und

computer- sowie informationsbezogenen Kompetenzniveaus einher, wie

verschiedene aktuelle Forschungsergebnisse, etwa die internationale, di-

gitale Kompetenzen untersuchende ICILS-Studie, belegen (Eickelmann

u.a. 2019, 327 ff). So herrscht im Diskurs zu empirischer Bildungsfor-

schung und Medienpadagogik Konsens dariiber, dass Schulen vor grossen

1 Der grundgelegte Kompetenzrahmen orientiert sich an drei etablierten Kom-
petenzmodellen: DigComp (EU) (Ferrari 2013), Kompetenzorientiertes Kon-
zept fur die schulische Medienbildung der Landerkonferenz MedienBildung
(LKM 2015), sowie Computer- und informationsbezogene Kompetenzen der
ICILS-Studie von 2013 (Bos u. a. 2014)
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Herausforderungen stehen, den eingangs zitierten Auftrag? zu erfillen
und Disparitdten in Bezug auf (digitalbezogene) Teilhabechancen ent-
gegenzuwirken (Eickelmann, Gerick, und Vennemann 2019; Heinen und
Kerres 2017; Senkbeil u. a. 2020). Vor diesem Hintergrund wird Schulen —
und aufgrund des erhéhten Kompensationsbedarfs insbesondere an pre-
kdren Standorten — im Hinblick auf Kooperationen mit ausserschulischen
Bildungsakteur:innen hohe Bedeutung beigemessen (Drossel, Eickelmann,
und Vennemann 2019, 400). Dies gilt besonders im Hinblick auf Medienbil-
dung und MINT-bezogene Themen (BMBF 2019; Nationales MINT-Forum
2022). Studien aus der Perspektive der Offenen Kinder- und Jugendarbeit
verweisen jedoch auf das Risiko, dass ausserschulische Angebote als zu-
arbeitende Dienstleistungen verstanden werden kénnen, sodass der eigene
Bildungsanspruch zugunsten der kompensatorischen Aspekte kaum noch
vertreten werden kénne (Lembeck und Lindenberg 2015; Rother 2019;
Sturzenhecker, Karolczak, und Richter 2014; May 2011). Wahrend nédmlich
Schule u. a. den expliziten Auftrag der Qualifikation, Selektion und Alloka-
tion erfilllen soll und ein formaler Bildungsbegriff grundgelegt ist (Fend
20009, 49 ff)), liegt der Beitrag non-formaler oder informeller Bildung da-
rin, andere Zugénge zu Bildung und Lernen zu erdffnen und einem <brei-
terny Bildungsbegriff (zum Uberblick beispielsweise: Bauer, Bittlingmayer,
und Scherr 2022; Rauschenbach u. a. 2004) zu folgen. Hiernach stehen die
«emanzipatorische Praxis» (Cloos und Schulz 2011, 248) sowie die Star-
kung der «Lebensfiihrungskompetenz auch im Kontext von Teilhabe am
und [..] Integration in das Gemeinwesen» (Pothmann und Deinet 2021, 84)
im Vordergrund. In aktuellen medienpadagogischen Diskursen wird die
Engfithrung des (Medien-)Bildungs- und Digitalisierungsbegriffs (Dander
2020; Fromme und Jorissen 2010; Schiefner-Rohs, Hofhues, und Breiter
2023) und dessen Orientierung an «marktliberalen Wirtschaftsinteres-
sen» (Dander 2018, 267) — insbesondere in Bezug auf das Strategiepapier

2 Der Beitrag schliesst an medienpadagogische Diskurse an, die den bildungs-
politischen Zuschnitt des Auftrags auf marktliberale Interessen und einem
enggefuhrten Verstandnis von (Medien-)Bildung resp. Digitalisierung kriti-
sieren (u.a. Braun u. a. 2021). Diese Diskurse werden an anderer Stelle des Bei-
trags aufgegriffen und in Kapitel 4 diskutiert.

Christine Nowak

246



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung

der KMK - kritisch kommentiert und in zahlreichen Stellungnahmen dis-
kutiert (Braun et al. 2021; Dander 2018; GfM — Gesellschaft fir Medienwis-
senschaft 2013; kBoM! 2019).

Ein Vergleich der Programmatiken und Rahmenbedingungen der aus-
serschulischen medienpadagogischen Kinder- und Jugendarbeit und ihrer
Pramissen wie «Freiwilligkeit, Hierarchiearmut, Subjektorientierung und
Partizipation» (Ingold und Maurer 2019, 61; May 2011, 193) mit dem Auftrag
von Schule und dem dort grundgelegten Bildungsverstdndnis erscheint
kollisionstrdchtig. Somit wird die Frage virulent, ob und inwiefern sich der-
art inkompatibel erscheinende Normative auch empirisch zeigen. Dies soll
der Beitrag erhellen.

In Kapitel (2) werden der Forschungsgegenstand, sowie die Grundzi-
ge der dokumentarischen Methode als Forschungsmethodologie und -me-
thode erdrtert. Empirische Einblicke in die Ergebnisse der umfangreichen
Untersuchung werden in Kapitel (3) préasentiert und der Fokus dabei auf
drei kontrastierende Orientierungsmuster bei Lehrkréften gelegt (3.1, 3.2,
3.3). Diese werden mit den Orientierungen der Mitarbeitenden der Media
Spaces® in Bezug gesetzt (3.4). Die Ergebnisse werden in Kapitel (4) unter
Bezugnahme auf die eingangs skizzierte Ausgangslage eingeordnet und
entlang der Fragestellung diskutiert, mit welchen Implikationen diese
Erkenntnisse fur die zukinftige Positionierung medienpadagogischer
Akteur:innen verbunden sein kénnten.

2. Forschungsgegenstand, -methode und -design

Die untersuchten Media Spaces verstehen sich als non-formale Lernor-
te in sogenannten prekdren Stadtteilen einer Grossstadt. Laut Selbst-
beschreibung soll mit digitalen und partizipativen Formaten der

3 Das in der BMBF-Férderlinie «Abbau von Bildungsbarrieren: Lernumwelten,
Bildungserfolg und soziale Teilhabe» angesiedelte Evaluationsforschungs-
projekt ist multiperspektivisch, mehrebenenanalytisch, formativ und parti-
zipativ angelegt und in drei Teilprojekte gegliedert. Im Projekt soll evaluiert
werden, wie mithilfe von medienpadagogischen Angeboten spezifischer Me-
dienwerkstatten (Media Spaces) sogenannte bildungsbenachteiligte Jugend-
liche adressiert werden kénnen. Im Beitrag werden Zwischenergebnisse eines
Teilprojekts auszugsweise vorgestellt, das die organisationale Ebene der Me-
dia Spaces sowie der Schulen als deren Kooperationspartner:innen fokussiert,
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Bildungsbenachteiligung von Jugendlichen in eigenen Radumen, im of-
fentlichen Stadtraum sowie als Kooperationsangebot in Schulen begegnet
werden. Damit positionieren sich die Media Spaces im heterogenen Feld
ausserschulischer medienpadagogischer Bildungsakteur:innen. Hierzu
zdhlen beispielsweise Einrichtungen der Offenen Kinder- und Jugendar-
beit (OKJA) (Deinet et al. 2021), Museen (Groschke und Fankhéndel 2022),
FabLabs (The Fab Foundation 2023), Makerspaces (Schén, Ebner, und Narr
2016) sowie solche Labs und Makerspaces, die teilweise in Kooperation mit
Schulen (Ingold, Maurer, und Triiby 2019) oder Hochschulen (Gartner 2022)
entstehen.

Mithilfe der dokumentarischen Methode kann rekonstruiert werden,
inwiefern sich die kollisionstrachtig erscheinende Konstellation zwischen
Schule und Medienpadagogik auch in den die Praxis strukturierenden Ori-
entierungen niederschlagt. Die Methodologie folgt dem Paradigma der
praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack 2017, 181) und weist eine
enge Verkniipfung zur Kultursoziologie Pierre Bourdieus (2014 [1979]) und
dessen Theorie des Habitus auf. Fir die dokumentarische Methode ist
hierbei die Differenz zwischen dem kommunikativen/expliziten Wissen
(Orientierungsschemata bzw. Norm) und konjunktivem/impliziten Wissen
(Orientierungsrahmen bzw. Habitus) grundlegend (Bohnsack 2017, 181).
Das habitualisierte Orientierungswissen hat seine Genese in konjunktiv
geteilten oder strukturidentischen Erfahrungsrdumen der Akteur:innen
(Bohnsack 2017, 104). Das implizite Wissen ist dabei nur bedingt refle-
xiv verfugbar und wird erst in einem mehrschrittigen, rekonstruktivem
Analyseverfahren zugdnglich (Bohnsack, Nentwig-Gesemann, und Nohl
2013, 13). Dies geschieht in den aufeinanderfolgenden Auswertungsschrit-
ten der formulierenden und reflektierenden Interpretation, in denen die
Analyseperspektive vom Was (explizite/propositionale Ebene) zum Wie
(implizite/performative Ebene) gerichtet wird (Przyborski 2004, 50). Die
Analyse zielt u.a. darauf, Fokussierungsmetaphern (Nentwig-Gesemann
2020, 70) zu identifizieren sowie positive (erstrebenswerte) und negative
(abgelehnte) Horizonte zu rekonstruieren. Der interpretative Zugang zu
den handlungsleitenden Orientierungen erfolgt tiber die Suche nach eben
jenen Horizonten als Strukturmerkmale von Orientierungen (Przyborski
2004, 56): Was wird wie angestrebt oder abgelehnt und wie wird dessen
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Realisierungspotenzial eingeschétzt? Die Rekonstruktion und Relationie-
rung dieser Strukturmerkmale gibt Aufschluss Gber die Orientierungen,
auf die der Fokus im Beitrag gerichtet wird. Uber eine mdglichst frithe
komparative fallinterne und -ibergreifende Analyse konnten Gemeinsam-
keiten und Differenzen im Umgang mit verschiedenen Herausforderungen
des beruflichen Alltags bzw. des kooperativen Settings als Muster identifi-
ziert, verdichtet und typologisiert werden (Schéaffer 2020, 67).

Um die Frage beantworten zu kénnen, ob und inwiefern die unter-
schiedlichen Auftréage bzw. Pramissen von Schule und Medienpddagogik
in der kooperativen Praxis relevant werden und welche Implikationen da-
raus hervorgehen, greift der Beitrag Teilergebnisse aus dem Evaluations-
forschungsprojekt auf.

Im Zuge der bildungspolitisch angestrebten verstarkten Forderung
von Medien- und MINT-Kompetenzen durch die Schule, sowie der damit
gleichermassen verbundenen «Hoffnung auf eine Relevanzsteigerung»
(Dander 2018, 254) der Medienpadagogik wird dem Feld Schule eine hohe
Bedeutung beigemessen. Aus diesem Grund wird im nachfolgenden Kapi-
tel (3.) auf die Perspektive der Lehrkrafte fokussiert und mit jenen der Me-
dia Space-Mitarbeitenden knapp pointiert kontrastiert (Kap. 3.4).

3. Empirische Einblicke

Anhand der Analyse dyadischer Interviews mit Lehrkraften an weiterfith-
renden Schulen konnten Orientierungen rekonstruiert und tiber die kom-
parativen Analysen (Nohl 2013) zu den folgenden drei Mustern verdichtet
werden: (A) pragmatische Visiondr:iinnen, (B) resignierte Visionar:innen
und (C) pragmatische Schullogiker:innen. Die Analyse der Daten legte da-
bei verschiedene Gradationsstufen von Irritation aufseiten der Lehrkrafte
offen, die durch die Kooperation mit dem Media Space initiiert und im Fol-
genden als Tertium Comparationis angelegt wurde (Nohl 2013, 273). Im Ver-
lauf der fallinternen und falliibergreifenden Komparation wurde dies folg-
lich als Vergleichsdimension herangezogen (Schaffer 2020, 69), und hieri-
ber wurden die differenten Orientierungen konturiert. Wahrend in Fall A
durch die Irritation von Handlungsroutinen die Neugestaltung von Unter-
richt und die Reflexion der eigenen Rolle als Lehrkraft oder derjenigen der
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Schiiler:innen initiiert werden, fihrt die Irritation in Fall B zu Frustration
und Resignation. In Fall C treten hingegen keine Verweise auf Irritationen
hervor und die Kooperation dient vielmehr dazu, den Status quo von Schu-
le zu stabilisieren und reibungslose, bruchlose Ablaufe zu gewahrleisten.
Die Vergleichsdimension der Irritierbarkeit und der Blick auf negative und
positive Horizonte sowie das diesen zugesprochene Realisierungspotenzi-
al lassen die Orientierungen deutlich hervortreten (Przyborski 2004, 56).

Die Rekonstruktionsergebnisse werden im Folgenden exempla-
risch durch ausgewihlte, metaphorisch und interaktiv dichte Sequenzen
(Bohnsack 2001, 250) und entlang einander begrenzenden Horizonte und
den dazwischen aufscheinenden Orientierungen (Przyborski ebd.) empi-
risch bebildert.

3.1  Fall A: Von der Irritation zur Transformation: «Es erdffnet
einen Horizont, den man vielleicht gar sehen wollte.»
Das Angebot des Media Spaces (MSP) wird im Rahmen eines Fachprojekts
realisiert, das sich Uiber den Zeitraum von zwei Jahrgéangen (9.-10. Klas-
se) und zwei Unterrichtsstunden pro Woche erstreckt. Hierdurch soll ein
Raum zur kreativen Entfaltung erdéffnet werden, wie die befragten Lehr-
kréafte an verschiedenen Stellen des Interviews artikulieren. Am Ende des
zweiten Jahres (10. Klasse) erfolgt eine Benotung. Hier sind die Jugendli-
chen dazu aufgefordert, eine Ergebnisprasentation zu einem ausgewahlten
Thema zu realisieren. Insgesamt zeigt sich im Interview, dass durch die
Kooperation mit dem Media Space die Unterrichts- und Handlungsrouti-
nen der Lehrkrafte teilweise massiv irritiert werden. So diente der Um-
gang mit Irritation zundchst als fallinterne Vergleichsdimension, die spa-
ter auch als fallibergreifender Analysefokus angelegt wurde (Nohl 2013).
Obwohl die Lehrkrafte die Irritationen zeitweise als Grenzerfahrungen
erleben (als Schiiler:innen beispielsweise Suizid oder Kriegsspiele als bis-
her unterrichtsferne Themen einbringen und sich die Lehrkrafte nach ei-
nem angemessenen Umgang damit fragen), werden diese nicht abgewertet
oder alsillegitim abgewiesen, sondern regen zur kritischen Selbstreflexion
der eigenen Rolle sowie der Institution Schule an. Uber den gesamten Dis-
kursverlauf hinweg dokumentiert sich (Przyborski 2004, 57) ein offener,
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produktiver Umgang mit Stérungen von Handlungsroutinen. So erscheint
im positiven Horizont, dass Schiiler:innen «auf einmal damit glanzen [kén-
nen|, dass man irgendwelche Videogeschichten kann. Das ist in der Schu-
le ja sonst eher verpoént» (I/H Zeile 398—400). Hierin dokumentiert sich,
dass erst durch die Kooperation mit den Media Spaces produktive Fahig-
keiten, die sich Jugendliche in informellen und Peer-Kontexten ausserhalb
von Schule aneignen, fur die Lehrkrafte unerwartet sichtbar («glanzeny)
und anerkennbar werden. Dies hat Implikationen fiir die Adressierung von
Chancenungleichheit und Benachteiligung: Nunmehr werden Fahigkeiten
anerkennbar, die den engen Korridor konventioneller Schulleistung erwei-
tern. Hierin dokumentiert sich, dass die Lehrkrafte Chancenungleichheit
und Benachteiligung implizit als Problem der Leistungsanerkennung re-
flektieren und sich gegeniiber Anderungen vormaliger unterrichtlicher
Praxis offen zeigen. Auf impliziter Ebene dokumentiert sich die Vorstel-
lung eines Media Space als Ort des Fahigkeitserwerbs, der genutzt werden
soll, um nicht nur irgendein mediales Produkt, sondern von nun an unter-
haltsamere Produkte («nicht nur Vortrage mit Plakaty, «wirklich irgendwas
Buntesy) (I/H Zeile 106-107) herzustellen. Die Lehrkréfte arbeiten hier dis-
kursiv <am Widerspruch»: Einerseits dokumentiert sich die Orientierung
an einem bewertungsfreien, explorativen Raum, der an anderer Stelle als
«Spielwiese» (I/H Zeile 30; 31) gerahmt wird, andererseits an schulkonfor-
mer Einpassung der Media Spaces in die Kriterien der Bewertbarkeit, was
sich spéter in der Metapher der «Probezeit» (I/H Zeile 109) dokumentiert.
Diese klaffende Liicke — zwischen einerseits einer expliziten Befirwortung
der Media Spaces als (benotungs-)freie Experimentierrdume, andererseits
einer gesteigerten Produktorientierung auf impliziter Ebene — verweist auf
die Bearbeitung des konstitutiven Spannungsfeldes zwischen kollisions-
trachtigen Anspriichen (Nentwig-Gesemann 2022, 391). Die habituellen
Muster der Lehrkrafte sind zwar in Bewegung geraten, allerdings nicht
gewissermassen (revolutionar (struktursprengend), sondern pragmatisch
(strukturkonform) ausgerichtet. Dass hierbei starke Anpassungsleistun-
gen zu erbringen sind, markieren die Lehrkrafte an verschiedenen Stellen
des Interviews immer wieder, als z.B. die Interviewerinnen am Ende re-
stimieren, dass die Media Spaces offensichtlich eine Bereicherung zu sein
scheinen (I/H Zeile 704-709):
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LK1: Ja es ist auf der einen Seite Frust und Bereicherung. Frust,
weil man sieht, was alles moglich ware, wenn die Rahmenbe-
dingungen an Schule einfach besser waren.

I Es offnet einen Horizont, den man

LK2: So

LK1: Den man vielleicht gar nicht sehen wollte.

Alle: Lachen

[.-]

LK1: Und das machen wir zum ersten Mal im Jahrgang.

LK2: Mhm.

LK1: Und dafiir miissen wir noch ein bisschen kdampfen dafiir, dass
es nicht so lauft wie es normalerweise lauft.

LK2: Joa

LK1: Oder zumindest gucken Leute uns auch seltsam dazu an oder

Hierin dokumentiert sich, dass die Perspektiven und Selbstverstand-
nisse der Lehrkrédfte in Neuausrichtung begriffen sind und eine neue
Handlungsnorm Relevanz gewinnt: Sie positionieren sich als handlungs-
machtige Akteur:innen, die Irritationen produktiv nutzen. Dies dokumen-
tiert sich insbesondere in der Metapher des (Kampfes) und der Rolle der
(Aussenseiten), die durch die Formulierung des «seltsam gucken(s]» der
konstruierten <Anderen) («die Leute») hervortritt. Dennoch bleiben die
Orientierungen einer produktorientierten Verwertbarkeit verhaftet und
blenden bestehende Widerspriiche aus. Dies lasst sich zur Figur der prag-
matischen Visiondr:innen verdichten, die produktive, gangbare Wege «(m
Widerspruchy gefunden haben. Diese so veranschaulichte Figur (Nentwig-
Gesemann 2013, 299) gewinnt in der kontrastierenden Komparation mit
Fall B weiter an Kontur, wie nachfolgend gezeigt wird.

3.2  Fall B: Von der Irritation zur Resignation: «Hauptsache,
er stért wenigstens nicht»

Das dyadische Interview wurde mit zwei Lehrkraften gefiihrt, die im Rah-

men des «Profilunterrichts» Erfahrungen mit dem Media Space (MSP) ge-

macht haben. Hierfiir kommt jeweils ein:e MSP-Mitarbeiter:in in die Klasse
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und fihrt ein Angebot mit Microbits, Lego-Robotik 0.4. durch, die Lehr-
kraft ist dabei anwesend. Der Profilunterricht wird grundséatzlich benotet.
Wie eingangs skizziert, teilen die befragten Lehrkréfte in Fall B die gleiche
Vision wie in Fall A: Die Angebote der Media Spaces sollen durch eine offe-
nere Gestaltung alle Schiiler:innen bestmaoglich erreichen und ihnen krea-
tive Freirdume er6ffnen. In Fall B erscheint die Vision von Schule, die die
Lehrkrafte im Lauf des Gesprachs diskursiv entfalten, von noch héheren
normativen Anspriichen gepréagt als in Fall A. Es wird ein Bild von Schu-
le als Ort der Anerkennung entworfen, an dem die Perspektiven der Ju-
gendlichen grosse Aufmerksamkeit erfahren und Freude und Neugier am
Experimentieren entstehen kann («(Es muss so (Wow, was ist das ist? Das
will ich auch machen> Dieser Effekt muss kommeny) (I/U Zeile 1129-1130).
Dies wird uiber den gesamten Diskursverlauf anhand von Beschreibungen
und Narrationen elaboriert (Przyborski 2004, 69) und scheint im positiven
Horizont auf (ebd., 56). Dieses Ideal kontrastiert stark zum negativen Hori-
zont, in dem Irritationen von Handlungsroutinen aufscheinen. So wird von
den Lehrkraften herausgestellt, die notwendige Unterstiitzung in Bezug
auf die digitalen Angebote fr die Schiiler:innen sei nicht zu leisten; die
verstarkt geforderte Aufmerksambkeit wird von den Lehrkraften als Belas-
tung konstruiert. In den durch die Lehrkrafte in einer interaktiv dichten
Sequenz verwendeten Metaphern (Nentwig-Gesemann 2013, 312) — sto-
cken, laufen, rennen, warten, abarbeiten — dokumentiert sich eine Orientie-
rung an reibungslosen Prozessen, die durch den Media Space irritiert und
gestort wurden (I/U, Zeile 435-443). Dies tritt vor allem im fallibergreifen-
den Vergleich zwischen Fall A und B deutlich hervor (Nohl 2013, 273). Wah-
rend die Lehrkrafte in Fall A durch die Kooperation mit den Media Spaces
die erfahrenen Irritationen mit einem Gewinn an Freirdumen assoziieren,
konstruieren die Lehrkrafte in Fall B keinen Autonomiegewinn, z.B. in
Bezug auf offenere Aufgabenstellungen oder zeitweise veranderte Rollen-
verhéltnisse. Vielmehr dokumentiert sich die gemeinsame Erfahrung der
Lehrkrafte (Przyborski 2004, 48) darin, dass durch die Kooperation neue
Belastungen entstehen und sie den (neuen) Anforderungen nicht gerecht
werden konnen. Dies wird beispielsweise in einer Sequenz sichtbar, in der
es darum geht, dass eine bessere Vorab-Planung mit den Mitarbeiter:innen
des Media Space notig gewesen wére (I/U Zeile 456—463):

Wirklich mal aussteigen aus diesem festen Ansatz>
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LK1: Wo man immer noch mal brieft, okay, das sind nicht die, die
freiwillig zu euch kommen, die motivierten, guten Schiler.
Das sind die, die hier sitzen, die auch mussen, die aber nicht
wollen. Und man kann nicht alle einfangen, das funktioniert
nicht. Also, das ware schon, aber man muss da auch manch-
mal akzeptieren, dass da einer in Anfithrungsstrichen nicht
mitmacht. Hauptsache er stért wenigstens nicht

LK2: Isthaltso.

LK1 Ja.

Die ausgewéhlte Sequenz illustriert exemplarisch ein Muster, das sich
durch den Diskursverlauf hinweg abzeichnet: Es dokumentieren sich Ver-
weise darauf, dass die Lehrkrafte ihre Erwartungen an die Schiiler:innen
reduzieren — sogar soweit, dass sie ihren Anspruch und Auftrag aufge-
ben, alle Jugendlichen mitzunehmen. Dies wird auch in der Formulierung
«Hauptsache er stért wenigstens nicht» als einzige noch einlésbare An-
forderung deutlich. Es werden keine padagogischen L&sungsvisionen
entwickelt, sondern gemeinsam die Unmodglichkeit einer umfassenden
Partizipation der Schiler:innen konstatiert. Zugleich wird in der darauf-
folgenden Sequenz eine Gruppe von «Auserwahlte[n]» (I/U Zeile 742 u.a.)
konstruiert, die sich vom allgemeinen, an anderer Stelle als «unterirdisch»
(I/U Zeile 201) bezeichneten Niveau der Schule abhebe und durchaus von
den MSP-Angeboten profitiere. Damit ist eine dichotome, homogenisie-
rende und essenzialisierende Konstruktion von Kindern und Jugendlichen
grundgelegt, vor deren Horizont die eigene Zustandigkeit abgewiesen
wird, Teilhabe fiir alle zu ermdoglichen. Folglich werden die Media Spaces
nicht als Orte konstruiert, an denen Bildungsbenachteiligung adressiert
wird, sondern gewissermassen Elitenférderung unter Deprivilegierten rea-
lisiert werden kdnne. Im positiven Gegenhorizont (Przyborski 2004, 56) zu
den derzeit bestehenden Bedingungen wird ein dauerhafter Media Space
ohne enge Vorgaben an Zeit und Raum im Schulgebdude visioniert. Das
Realisierungspotenzial dieser Orientierung wird jedoch erneut — mit Ver-
weis auf bestehende Handlungszwéange und mangelnde Optionen — als
unmoglich gerahmt. Mit Blick auf die einander begrenzenden Horizonte
(ebd.) dokumentiert sich ein Klaffen zwischen einerseits der Vision eines
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freiwilligen, lustvollen Beteiligens der Jugendlichen, die Wahrnehmung
und Wertschatzung ihrer Interessen und Werke, andererseits den struk-
turellen Zwangen und Un-Moglichkeiten. Die Lehrkrafte verstehen sich in
Fall B nicht als wirksame Mit-Gestalter:innen von Schule, sondern erleben
Irritationen von Handlungsroutinen als zusétzliche Belastung. Folglich do-
kumentiert sich das Deutungsmuster der Handlungsohnmacht, das sich
zur Figur der resignierten Visiondr:innen verdichten lasst.

3.3 Vonder Irritationsresistenz zur Pausendisziplinierung:
«Weil [...] in den Pausen irgendwie das Angebot fehlt»

Waéhrend sich in den bisher dargestellten Féllen eine Irritation von Hand-
lungsroutinen und Rollenerwartungen bei den Lehrkraften dokumentiert,
werden in einem Interview an einer weiterfilhrenden Schule, in denen die
Media Space Angebote in den Unterricht integriert werden und zuséatz-
lich als freiwillige AG stattfinden, keine Hinweise auf Irritationen oder
gar habituelle Transformationen sichtbar. In Bezug auf die Erwartungen
und Anforderungen an die medienpadagogischen Angebote dokumentiert
sich eine Orientierung an schulischen Leistungs- und Bewertungslogiken.
Dies zeigt sich wahrend des gesamten Diskursverlaufs an verschiedenen
Stellen. So sollen Schiiler:innen méglichst «sinnvolle» Zeichnungen auf
dem Tablet anfertigen oder entsprechende Programmierungen erzeugen
und in den Media Spaces sollte vor allem «sinnvoll gearbeitet» werden (I/V,
Zeile 81-84; 269, 608 u.a.). Dabei soll selbst der als ausserschulisch kon-
zipierte, non-formale Bildungsort der Media Spaces im Stadtquartier den
Pramissen dieser Schullogik folgen und vor allem (bewertbare) Arbeit her-
vorbringen. Dieses Muster ist durch eine starke Zweck- und Funktionso-
rientierung grundiert. Freie Experimentierrdume werden — anders als in
den Vergleichsfallen — nicht visioniert. Vielmehr erscheinen reibungslose,
stérungsfreie Ablaufe im Unterricht sowie nahtlose Ubergénge zwischen
Unterricht und Pause im positiven Horizont, wogegen Konflikte, ungeord-
nete, nicht eingehegte Peer-Praktiken im negativen Horizont erscheinen.
Als idealer Media Space wird ein Pausenangebot entworfen, das durch die
medienpadagogischen Kooperationspartner:innen gestaltet werden sollte.
Vor dem Hintergrund der Vergleichsfélle A und B, in denen je ein ganzer
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Tag («Friday») oder ein eigener, jederzeit offener Media Space im Raum
Schule von den Lehrkraften als Ideal visioniert wurde, dokumentiert sich
in dem Wunsch nach einem medienpadagogischen Angebot in den Pausen
— der kleinsten, noch freien Zeiteinheit in der Schule — eine nahtlose Ein-
bindung der Kinder und Jugendlichen in pddagogisch gesteuerte, regulier-
te Settings, wie die exemplarisch ausgewéhlte Sequenz offenlegt:
«Wenn man da so ein-, zwei-, drei-, viermal die Woche eine Pause
hatte, wo jemand da ist, der irgendwie so ein offenes Angebot macht,
das wird am Anfang bestimmt wahnsinnig chaotisch und schlep-
pend und anstrengend, aber ... [..]. Sowas konnte ich mir total gut
vorstellen als Wunsch. Weil ganz oft unseren Schiilern in den Pausen
irgendwie das Angebot fehlt. Wir haben ein sehr kleines Schulgelan-
de, wo ja, wo die Schiler dann oft in den Pausen einfach deswegen,
weil sie nichts zu tun haben, in Stress und Konflikte geraten.» (I/V,
Zeile 554—566)

Die Media Spaces werden durch das hierin entworfene Ideal> eines
Pausenangebots anders als in Fall A («Spielwiese») und B («Wow, was ist
das?») nicht als verlockende Freirdume konzeptioniert, sondern als Mog-
lichkeit einer durchgehenden Absorption der Kinder und Jugendlichen in
regulierende, befriedende Beschéaftigungsformate. Die (Pausenbespielung)
wird entsprechend mit dem Potenzial der Einhegung der Kinder verbun-
den. Der Media Space wird folglich als Disziplinierungsmassnahme konst-
ruiert, Gber den der Status quo von Schule — reibungslose und konfliktfreie
Einbindung der Schiiler:innen und die Sicherung der sozialen Ordnung —
stabilisiert werden kann. Visionen von Veranderungen und Transforma-
tionen von Schule scheinen in diesem Muster nicht auf. Es wird von der
Sicherung der schulischen Ordnung aus gedacht, und hiertiber der Sinn
der Media Spaces konstruiert.

Im Kontrast zu Fall A und B dokumentiert sich hier die Orientierung an
einer pragmatischen Subsumierung der Media Space-Angebote unter die
Schullogik. Die Media Spaces werden vor dem positiven Horizont der Dis-
ziplinierung und Ordungssicherung konstruiert. Die sich hierin dokumen-
tierende handlungsleitende Orientierung lasst sich zugespitzt zur Figur
der pragmatischen Schullogiker:innen kondensieren.
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3.4 Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse

Durch die fallibergreifende Komparation kann ausschnittweise ge-
zeigt werden, dass die Kooperation zwischen medienpadagogischen
Akteur:innen und Schule mindestens dreierlei zu initiieren vermag: Irrita-
tion, die zur Neugestaltung anregt, Irritation, die in Resignation miindet,
sowie eine Funktionalisierung der Media Spaces vor dem Horizont der Sta-
bilisierung der schulischen Ordnung. Irritationserfahrungen dokumentie-
ren sich — anders als in Fall A und B — im dritten Muster nicht.

In zwei identifizierten Mustern dokumentiert sich homolog der gleiche
positive Horizont: So entwerfen die Lehrkréfte in Fall A und B (pragmati-
sche und resignierte Visiondr:innen) jeweils eine Vision von Schule, in der
Kinder und Jugendliche frei von Zeit- und Bewertungsdruck Freude am
Experimentieren und Lernen entwickeln kénnen und sich dabei als selbst-
wirksam und anerkannt erleben sollen. Dieser Orientierung wird von den
Lehrkraften jedoch auf sehr unterschiedliche Weise Realisierungspoten-
zial zugesprochen. So konnten im Zuge der komparativen Analyse in den
ersten beiden Féllen Verweise auf ein basistypisches Spannungsverhalt-
nis* identifiziert werden: Die eigenen normativen Anspriiche werden im
Kontrast zu ihrer Realisierbarkeit — folglich in Spannung — konstruiert.
Die Lehrkrafte rahmen ihre Vision entsprechend entweder als realisierbar
oder unrealisierbar, und schreiben sich Handlungsmacht (Fall A) respektive
-ohmacht (Fall B) zu. Dies dokumentiert sich u. a. in Entwiirfen der eigenen
Rolle oder Erwartungen an das medienpadagogische Angebot.

Wéhrend in Fall A die Umsetzbarkeit des Ideals der schulkonformen
Handlungsweisen (Bewertung) eingepasst und lediglich die Anerkennbar-
keit von Leistungen durch die Kooperationsangebote erweitert wird, kons-
truieren die Lehrkrafte in Fall B Verdnderungen von Schule als unméglich
und positionieren sich resignativ. Diese Umgangsweisen lassen sich im Sin-
ne eines Kontrasts in der Gemeinsamkeit auf die Figur der Handlungs(ohn)
macht kondensieren. Dort wo wie in Fall A die Ziele kleiner, realistischer

4 Die dokumentarische Methode geht grundséatzlich von einem Spannungsfeld
zwischen normativen Erwartungen und handlungspraktischen Realisierun-
gen aus — kurz gefasst, zwischen Norm und Habitus (Bohnsack et al. 2018, 16).
Das Spannungsfeld wird als basistypisch bezeichnet, wenn es sich als Gemein-
samkeit quer durch die Daten dokumentiert und sich als konstitutive Heraus-
forderung erweist.
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und messbarer — oder schulkonformer — konstruiert werden, kénnen sie
auch eher erreicht und kann Handlungsmacht erlebt werden, was sich zur
Figur der pragmatischen Visiondr:innen kondensieren lasst. Im Kontrast
dazu stehen die Lehrkréfte des Falls B, die ihre Wiinsche und normativen
Erwartungen einerseits hoch anlegen, dieses Ideal andererseits als uner-
reichbar konstruieren und sich als resignierte Visiondr:innen gewisserma-
ssen in Stagnation positionieren: Sie visionieren keine Handlungs- und In-
terventionsoptionen. Gerade in Fall B werden die Inkongruenzen zwischen
dem gesetzlichen Bildungsauftrag von Schule (Norm) und dem eigenen
Bildungsanspruch (Habitus) der befragten Lehrkrafte besonders deutlich
sichtbar: Sie fithren hier zu einem (Verharren), nicht zu einer produktiven
Bearbeitung des Spannungsverhéltnisses. Durch die Media Spaces werden
entsprechend kollisionstrachtige Anforderungen an die Lehrkréfte heran-
getragen, zu denen sich diese in Fall A produktiv und im Fall B resignativ
positionieren. In Fall C hingegen konnte kein vergleichbares Spannungs-
feld zwischen Norm und Habitus, zwischen eigenem Anspruch einer Ver-
dnderung von Schule und dessen Umsetzbarkeit rekonstruiert werden.
Vielmehr wird im Muster der pragmatischen Schullogiker:innen eine Resis-
tenz gegentiber Irritationen deutlich, die durch die Kooperation mit medi-
enpadagogischen Akteur:innen potenziell entstehen kénnen. Es dokumen-
tiert sich nicht nur eine Orientierung an einer Einpassung der Angebote
in die schulische Ordnung, sondern dariiber hinaus auch an der Indienst-
nahme der Media Spaces fiir die Ordnungssicherung im Raum Schule, um
potenziell konflikttrachtige Freirdume der Kinder (die Pause) auch noch
einzunehmen. Somit nimmt die Kooperation aus Sicht der Lehrkrafte in
Fall C die Funktion einer Stabilisierung der institutionellen Ordnung ein.
Werden die Orientierungen der Lehrkréfte mit jenen der externen
Medienpddagog:innen relationiert, erscheinen die Kontraste noch deut-
licher profiliert. So zeigen die hier kondensiert dargestellten Ergebnisse
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der umfangreichen Analysen® des aus insgesamt 18 Erhebungen bestehen-
den Datenkorpus Gbergreifend auf, dass die Mitarbeiter:innen der Media
Spaces

1. Kinder und Jugendliche als bildungsfdahige Subjekte konstruieren,

2. an der leistungsunabhdngigen Anerkennung von Kindern und Jugend-
lichen,

deren Interessen,

Lebenswelten,

peerkulturellen Praktiken,

IS o

sowie einer non-direktiven, offenen Media Space-Gestaltung orientiert
sind. Kontrastierend zu allen drei Fallen der Lehrkrafte-Orientierun-
gen (Fall A, B und C) rucken auf Ebene der Medienpiddagog:innen die
Dimensionen der gemeinschaftlichen, bewertungs- und wettbewerbs-
freien Gestaltung in den Vordergrund und das Anliegen, Erfahrungen
zu ermoglichen, die sonst in Schule nicht méglich sind.

Mit diesen knapp skizzierten Einblicken zeigt sich das eingangs als
normativ kollisionstrachtig umrissene Feld zwischen ausserschulischen
und schulischen Programmatiken demnach auch in der Empirie. Diese Er-
kenntnisse werden nachfolgend eingeordnet und diskutiert.

4. Einordnung und Diskussion

Der vorliegende Beitrag stellte im Anschluss an bildungspolitische sowie
medienpadagogische Diskurse zur Digitalisierung im Hinblick auf Bildung
die Frage danach, ob und wie sich die in Kapitel (1) skizzierten Divergenzen
und unterschiedlichen, programmatischen Pramissen auch empirisch in

5 Detaillierte Analysen auf Ebene der Mitarbeitenden der Media Spaces vorzu-
stellen, wiirde das Volumen des Beitrags sprengen und wird im Rahmen der
an das Projekt angegliederten Dissertation geleistet. Die Orientierungen der
Medienpadagog:innen sind hier lediglich knapp skizziert, um das konstatierte
Kollisionspotenzial (Kap. 1) auch empirisch zu bebildern und Herausforderun-
gen far die Medienpadagogik am Ort Schule pragnant herausarbeiten zu kén-
nen. Der Fokus des Beitrags liegt darauf, den (Ndhrboden’ zu beschreiben, auf
dem Kooperationen im Ort Schule gedeihen kénnen/miissen. Da davon aus-
zugehen ist, dass Konstellationen dieser Art zukinftig vermehrt an Relevanz
gewinnen, wurden Lehrkréfte in den Blick gertickt.

Wirklich mal aussteigen aus diesem festen Ansatz>
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der kooperativen Praxis zwischen Schule und Medienpadagogik identifi-
zieren lassen. Hierzu wurde auf Datenmaterial aus Gruppendiskussionen
und Interviews mit Lehrkraften und Mitarbeitenden der Media Spaces zu-
ruckgegriffen. Auf Ebene der Lehrkrafte konnte anhand der dokumentari-
schen Analyse ein durch die Kollaboration mit den Medienpddagog:innen
evoziertes (mindestens potenzielles) Spannungsfeld identifiziert werden:
Die Spannung zwischen Habitus und Norm, respektive zwischen An-
spruch und Handlungspraxis. Dies korrespondierte im vorliegenden Fall
mit dem je unterschiedlichen zugeschriebenen Umsetzungspotenzial:
zwischen Handlungsmacht oder Handlungsohnmacht sowie der Offenheit
oder Resistenz gegeniiber Irritationen. Die Ergebnisse der dyadischen In-
terviews mit Lehrkraften wurden zu drei Orientierungsfiguren verdich-
tet — den pragmatischen (Fall A) versus resignierte Visionér:innen (Fall
B) sowie die pragmatischen Schullogiker:innen (Fall C), denen die Media
Space-Mitarbeitenden kontrastierend gegentbergestellt wurden. Jene
zeichnen sich wiederum durch eine Orientierung an der Lebenswelt der
Jugendlichen und einer leistungsunabhdngig anerkennenden Haltung ge-
gentber Kindern und Jugendlichen als bildungsfahigen Subjekten aus. Da-
bei wurde deutlich gemacht, dass sich die — in Kapitel 1 zunéchst lediglich
theoretisch behaupteten — kollisionstrachtigen Divergenzen in Bezug auf
das (Medien-)Bildungsverstéandnis zwischen Akteur:innen formaler und
non-formaler Bildung nicht nur auf normativer Ebene, sondern auch auf
Ebene der handlungsleitenden Orientierungen — also empirisch — zeigen.
Damit erhellt der Beitrag die Frage, ob und in welcher Weise die theore-
tisch konstatierten Kollisionen auch — in konkreten, tiberinstitutionellen
Kollaborationen — empirische Relevanz haben. Damit ist ein empirisch
verbrieftes Schlaglicht auf die besonderen Herausforderungen fir ausser-
schulische medienpadagogische Akteur:innen am Schauplatz Schule ge-
worfen. Diesen Herausforderungen muss die Medienpadagogik begegnen
und sich — mit Blick auf bildungspolitische Tendenzen, MINT und Medi-
enbildung (respektive Medienkompetenz) zukunftig sogar verstarkt durch
ausserschulische Kooperationen zu férdern — in Stellung bringen: Einer-
seits ist die verstarkte Anfrage an medienpadagogische Akteur:innen als
mogliche Kooperationspartner:innen far Schulen mit einer gesteigerten
Relevanz der Medienpadagogik verbunden. Andererseits ist das Risiko
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gross, dass ihr dabei eine Indienstnahme fur schulische Belange (wider-
fahrt), indem gefordert wird — explizit oder implizit — ihre Angebote in
die Strukturlogiken von Schule einzupassen, wie beispielsweise in Fall C
gezeigt werden konnte. Wenngleich sich Lehrkrafte, wie im Beitrag empi-
risch bebildert wurde, teilweise offen fiir Veranderungen zeigen — z. B. fur
alternative Unterrichtsmethoden, freie Experimentierrdume oder Rollen-
wechsel —, steht die Zweck- und Bewertungsfreiheit, die Lebenswelt- und
Peer-Orientierung im Widerspruch zu programmatischen, bildungspoliti-
schen Zielsetzungen hinsichtlich einer angestrebten (Medienkompetenz»
bzw. (Medienbildung»: So sollen Schiler:innen fiir den digitalen globalisier-
ten Arbeitsmarkt «fit gemacht) werden und sich die dafiir nétigen, «digi-
talen) Kompetenzen aneignen. Folgt man der in Kapitel 1 aufgeworfenen
Kritik am Strategiepapier der KMK (Braun u.a. 2021), wird Bildung dort
als individuelle «Anpassungsleistung» (Dander 2018, 267) an als unaufhalt-
sam konstruierte Okonomisierungsprozesse verstanden. Diese Sichtweise
legt Anschlisse an Konzepte wie den Ableismus (Buchner und Pfahl 2017)
und den im kindheitspadagogischen Diskurs breit diskutierten Investive
Turn (Hendrick 2014; Walgenbach 2019) nahe. Aus dieser Perspektive lasst
sich eine Ausrichtung an Employability in den kritischen Blick riicken, die
Kinder zuvorderst als Humankapital und zukiinftige Arbeitnehmende be-
trachtet und sozial- sowie bildungspolitische Investitionen entsprechend
am Primat wirtschaftspolitischer Interessen ausrichtet (Klinkhammer
2010, 211). Demgegeniiber ldsst sich eine Auffassung von Medienbildung
in Stellung bringen, die Bildung u.a. versteht als Orientierungswissen
(Marotzki und Joérissen 2008), als Transformation (Leineweber 2020), der
einbreites, lebensweltorientiertes Verstandnis zugrundeliegt, und Bildung
nicht vorrangig auf messbare, sichtbare Skills und funktionalistische Kom-
petenzen verengt. Wird den vorgelegten Ergebniseinblicken gefolgt, so
kénnen Medienpddagog:innen einer dominierenden Produktorientierung
und damit méglicherweise einhergehenden Bestrebung von Rationalisie-
rung und Vermessung von Bildung vor dem Hintergrund von Digitalisie-
rung entgegenwirken (Niesyto 2023; Czejkowska und Seyss-Inquart 2022).
Hierbei sollte ein weit gefasster Bildungsbegriff grundgelegt werden, der
auch Prozesse der Personlichkeitsbildung und der Peer-Interaktionen ein-
blendet und grundsatzlich den Fokus vom Produkt auf den Prozess lenkt.
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In diesem Zuge wire ebenso eine klare Positionierung zugunsten einer
umfassenden Medienbildung gegentber der funktionalistischen Foérde-
rung von Medienkompetenz wlinschenswert. Damit wére die Perspektive
auf «Gelingen) eine andere und kénnte zudem dem Phédnomen entgegen-
wirken, mit medienpadagogischen Angeboten lediglich privilegierte, be-
reits an Medienprojekten interessierte Jugendliche zu adressieren. So wird
im medienpadagogischen Diskurs von einigen Autor:innen konstatiert,
dass zwar zahlreiche Formen der Kooperation zwischen ausserschulischen
Akteur:innen der Medienbildung und Schulen bestehen, dariiber jedoch
kaum eine wissenschaftliche Auseinandersetzung stattfindet (Briggen,
Brockling, und Wagner 2017, 7). Zudem existiere kein «breitenwirksames
Programm medienpadagogischer Projekte fir sozial und kulturell be-
nachteiligte Kinder und Jugendliche und gegen soziale Ungleichheit»
trotz «guter Ansétze von Stiftungen, Vereinen, Initiativen, Wohlfahrtsver-
béanden und auch der Wirtschafty (Brockling 2020, 37). Ebenso wird eine
fehlende «systematische Reflexion zu Erfahrungswerten medienpadago-
gischer Aktivitdten mit Kindern und Jugendlichen aus sozial und kultu-
rell benachteiligten Verhéltnissen» (ebd.) unter Bezug u.a. auf Kutscher
(2009), Hafeneger (2008) und Niesyto (2000) konstatiert. Diesen Gedanken
aufgreifend kann gefragt werden, inwiefern die von den Lehrkréften po-
sitiv konnotierte Erweiterung der Anerkennbarkeit kindlicher Kompetenzen
als Zielkategorie oder Ausgangspunkt von Bildungsprozessen gedacht
werden sollte. Wirde von letzterem ausgegangen, so konnten sich, dem
Vorschlag von Kramer (2023) folgend, insbesondere von sozialer Ungleich-
heit betroffene Kinder und Jugendliche in einem anerkennenden, unter-
stiitzenden, wettbewerbs- und bewertungsfreien Raum als bildungsfahige
Subjekte erfahren. Im Zuge von Kooperationen zwischen ausserschuli-
schen medienpddagogischen Akteur:innen und Schule kénnten solche Er-
fahrungen Anschliisse an formale Bildungssettings eréffnen: Eine — durch
medienpadagogische Angebote evozierte — positive Lernerfahrung kénnte
aufgegriffen und mit Vorkenntnissen, die durch Peer-Interaktionen und
die Lebenswelt der Jugendlichen gepragt wurden, im und mit dem Unter-
richt verkniipft werden (Kramer 2023). Im Rahmen einer frihzeitigen Aus-
handlung gegenseitiger Erwartungen aller beteiligten Akteur:innen (auch
der Kinder und Jugendlichen) kénnte eruiert werden, wie in kooperativen
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Settings zumindest ansatzweise Pramissen der non-formalen Bildung (wie
etwa Partizipation) auch in Schule berticksichtigt werden kénnen. Wie in
Fall B gezeigt werden konnte, stehen Medienpadagog:innen zudem vor der
Herausforderung, zunéchst Zuversicht stiften zu missen und gemeinsam
mit den Lehrkréften und Schiiler:innen eine gemeinsame Vision eines alle
einladenden Angebots zu entwickeln, die ihnen auch realisierbar erscheint.
Mit einem tieferen Verstandnis far die hier skizzierten Herausforderungen
kénnen Medienpadagog:innen ihre Positionierung reflektieren, vertreten
und eine responsive Erwartungshaltung entwickeln, mithilfe derer ge-
meinsam Raume fir partizipative Angebote eréffnet werden kénnen.
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Zusammenfassung

Ausgangspunkt des Beitrags ist die Beobachtung, dass sich immer dann, wenn
neue Technologien (wie aktuell u.a. GPT-Assistenzsysteme) einen Aufschwung
in unserer Gesellschaft erleben, in der medialen Offentlichkeit reflexartig Chan-
cen-Risiken-Debatten entspinnen. Das Verhdltnis von Mensch und Maschine, die
Auswirkungen fiir Bildungs- wie auch Subjektivierungsprozesse, aber auch In-
terventionsbedarfe, um nur einige zu nennen, werden scheinbar neu verhandelt.
Wiederkehrende Argumente werden ausgetauscht, bis ein gesellschaftlicher Um-
gang mit den (neueny Technologien gefunden wird. Dieser Zyklus beschleunigt
sich und wird aktuell an Beispielen von GPT-basierten Assistenzsystemen und
der Debatte um die Chancen und Risiken von KI fiir die Bildung erneut sicht-
bar. Wir erkennen in den wiederkehrenden Diskussionen eine Art Endlosschleife,
einen (Loop, den wir anhand von drei Themenfeldern problematisieren, die wir
fiir zukiinftige, medienpddagogisch informierte Forschung fiir wichtig erachten:
anhand (1) des «Chancen-Risiken-Loops), (2) des <Kompetenzmodelle-Loops) und
(3) des (Theorie-Loops». Ziel des Beitrags ist, auf mégliche Alternativen zu diesen
(Loops) hinzuweisen, um aus vergangenen Erfahrungen, bildungspraktischen
und -politischen Ansdtzen sowie Theorien perspektivisch fiir plurale Zukiinfte
lernen zu kénnen.
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Get out of the (Loop)! The Possible Futures of Media
Education With(Out) Al

Abstract

The departure point for this article is the observation that whenever new
technologies (such as currently GPT assistants) are experiencing an upswing in
our society, debates about opportunities and risks seem reflexively to arise in the
public. The relationship between wo:man and machine, the effects on educational
and subjectivation processes, as well as the need for intervention, to name but
a few, are apparently being renegotiated. Recurring arguments are exchanged
until a societal handling of the (new» technologies will be found. This loop is
accelerating and is currently becoming visible once again in examples of GPT-
based assistance systems and the debate about the opportunities and risks of AI
for education. In the recurring discussions, we recognize a kind of endless <loop»,
which we problematize on the basis of three topics that we consider important for
future research, informed by media education: (1) the (opportunities risks loop,
(2) the <competence model loop> and (3) the <theory loop>. The aim of the article
is to point out possible alternatives to these <loops in order to learn perspectives
for pluralistic futures from past experiences, practical and political educational
approaches and theories.

1. Einleitung

Im Jahr 2021 waren Generative Pre-trained Transformers (GPT) oder gene-
rative Textgeneratoren noch weitgehend unbekannt und die Diskussion
uber Kunstliche Intelligenz (KI) wurde haufig sehr abstrakt geftihrt. Seit
der Veroffentlichung von ChatGPT durch OpenAl im November 2022 ha-
ben sich sowohl die Bekanntheit als auch die technischen Moglichkeiten
entsprechender Systeme rasant weiterentwickelt. Wahrend Assistenzsys-
teme wie «Call Annie»! zunéchst nicht in der Lage waren, einen britischen
Akzent zu imitieren, kénnen KI-Anwendungen wie «HeyGen»? mittlerweile

1 Eine App, die u.a. Avatar- und Chatfunktion kombiniert; siehe https://callan-
nie.ai/ [letzter Abruf am 04.05.2024].

2 Eine App, die Avatare und Stimmen generiert; siehe https://www.heygen.com/
[letzter Abruf am 04.05.2024].
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in Sekundenschnelle selbst aufgenommene Videos in eine Vielzahl unter-
schiedlicher Sprachen iibersetzen, indem sie entweder einen Avatar wie
«Annie» oder Videomaterial menschlicher Sprecherinnen oder Sprecher
animieren. Das hohe Tempo technologischer Innovationen erschwert eine
sachliche und mit Bedacht strukturierte Auseinandersetzung. Wie kann
sich an Medienbildung interessierte Forschung und Praxis auf die néchs-
ten Entwicklungsschritte konzentrieren, next practice entfalten oder gute
Antworten finden auf Fragen danach: Was ist zukunftsorientierte Medi-
enbildung in einer von KI durchdrungenen Welt? Wie wollen wir welche
Art von Wissen vermitteln, wenn sich das, was wir wissen (sollen), in Wo-
chen oder Monaten &ndert? Obwohl es unerldsslich erscheint, auf diese
und weitere Fragen empirisch fundierte Antworten zu geben, braucht die
Theoretisierung von Konzepten und das Schaffen praktischer Anwen-
dungsgelegenheiten Zeit — zum Nach- und Uberdenken, Zeit, welche die an
Theoriebildung und Praktiken interessierte Forschung vermeintlich nicht
hat. Wenn néamlich der Forschungsprozess beginnt oder praxistheore-
tisch informierte Projekte erste empirische Erkundungen wagen, wird die
nachste Technologie entwickelt oder findet breite Anwendung und setzt
scheinbar alle Forschungsbemthungen wieder auf «Null»: Der Prozess
beginnt vermeintlich erneut. Die Beschleunigung der medienéffentlich
gefihrten Debatten und der damit verbundene Handlungsappelle laden
dazu ein, schnell — wenn nicht reflexartig — in wiederkehrenden Mustern
zu argumentieren. Zum Beispiel diskutieren wir (wieder) die Méglichkei-
ten und Gefahren von KI fur das Lehren und Lernen (u. a. Keller u. a. 2019;
Looi, Chan, und Wu 2021; Schmohl, Watanabe und Shelling 2023). Oder wir
wagen (wieder) die inklusiven oder exklusiven Potenziale der Technologie
ab (Hase u. a. 2022). Oder wir fragen uns (wieder), ob KI wichtige Bildungs-
aufgaben Gibernehmen sollte (u. a. Komljenovic 2021; Selwyn 2019).
Ausgangspunkt unserer Uberlegungen im Beitrag ist die Beobach-
tung, dass sich immer dann, wenn neue Technologien einen Aufschwung
in unserer Gesellschaft erleben, in der medialen Offentlichkeit Chancen-
Risiken-Debatten entspinnen. Das Verhaltnis von Mensch und Maschine,
die Auswirkungen fir Bildungs- wie auch Subjektivierungsprozesse, aber
auch Interventionsbedarfe werden scheinbar neu verhandelt, wiederkeh-
rende Argumente werden von den «Apokalyptikern» und «Integrierten»
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nach Umberto Eco ausgetauscht (Eco 1989), fiir mehr Medien- oder [*in-
sert-neues-Einzelmedium-]kompetenz appelliert oder Verbote gefordert,
bis ein gesellschaftlicher Umgang mit den <neuen> Technologien gefunden
wird.® Dieser Zyklus beschleunigt sich und wird aktuell an Beispielen von
GPT-basierten Assistenzsystemen erneut sichtbar. Wir erkennen in den
wiederkehrenden Diskussionen eine Art Endlosschleife, einen <Loop), den
wir anhand von drei fir Medienbildung wichtigen Themenfeldern prob-
lematisieren und ansatzweise durchbrechen wollen: (1) <Chancen-Risiken-
Loop, (2) <Kompetenzmodelle-Loop> und (3) <Theorie-Loop>.

Zunachst erlautern wir fur die drei Bereiche die fir uns erkennbaren
Wiederholungstendenzen und tberlegen anschliessend, welche Ansatze,
Fragen oder Konzepte zuklinftige medienpadagogische Forschung alter-
nativ fokussieren kénnte, um dem Denken in <Loops) mégliche Deutungs-
folien entgegenzustellen. Ziel des Beitrags ist demnach, mogliche, Alterna-
tiven zu den zirkuldren (Loops> zusammenzutragen und dadurch die De-
batten (und ihre Phianomenbereiche) fir medienpadagogisch informierte
Interventionen oder Theoriearbeit (besser) bearbeitbar zu machen. Auf die-
se Weise vollziehen wir zwar ebenfalls einen (Loop> der fachwissenschaft-
lichen, medienpadagogischen Selbstreflexion, insofern auch dieses Vor-
haben nicht zum ersten Mal verfolgt wird. Allerdings versuchen wir, den
<Loop» in Richtung einer Spirale im Sinne eines hermeneutischen Zirkels
zu verschieben, um aus vergangenen Erfahrungen, Theorien, bildungs-
praktischen und -politischen Ansatzen flir plurale Zukiinfte zu lernen.

2. Vom (Chancen-Risiken-Loop) zu Ambivalenzen,
Briichen, Spannungen

In den folgenden Uberlegungen zum <Loop’ in den wissenschaftlich und 6f-

fentlich gefithrten Debatten méchten wir zunéchst die sich bisher abzeich-

nenden Diskussionsstrange zu Chancen und Risiken von KI versachlichend

zusammenfassen, indem wir die Parallelen der aktuellen Debatte iiber «KI

und Bildung» zu bereits gefithrten Diskussionen um «Digitalisierung und

3 Vgl hierzu etwa das «Moratorium der Digitalisierung fiir KITAs und Schulen»
vom November 2023: https://bildung-wissen.eu/fachbeitraege/wissenschaft-
ler-fordern-moratorium-der-digitalisierung-in-kitas-und-schulen.html [letz-
ter Abruf am 28.01.2024].
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Bildung» aufzeigen. Daran anschliessend werfen wir erste Fragen fir me-
dienpadagogische Interventionsgelegenheiten als Impulse auf. Wir disku-
tieren, welche Dis-/Kontinuitdten im Sprechen tiber Chancen und Risiken
von Technologie fir Bildung in empirischer Forschung sichtbar werden.
Anhand von drei Beispielen fir Pro- und Contra-Argumentationen in Be-
zug auf Technologieeinsatz zeigen wir exemplarisch drei Dualismen; die
nicht zwingend zusammengedacht werden miissen, aber inhaltlich ver-
woben erscheinen: (1) Bildungsgelegenheiten und Ende der Bildung, (2) be-
schleunigte Effizienz und Reproduktion von Vorurteilen sowie (3) Wettbe-
werbsfahigkeit und Kompetenzbedarf. All jene, die in Ansétzen in den letz-
ten Jahren mit Digitalisierung im Bildungskontext zu tun hatten oder sich
far medial und wissenschaftlich gefihrte Debatten zur Verwendung von
Technologien interessiert haben, kennen die Argumente, die nun folgen.
Sie haben diese Argumente je nach Kohortenzugehorigkeit bei der Einfiih-
rung des Lehrfilms, des Taschenrechners, der digitalen Whiteboards und
der Laptop- bzw. Tablet-Klassen auf die ein oder andere Weise bereits ge-
hért (u. a. Kabaum und Anders 2020).

Das erstes Pro-Argument, das wir aktuell zum Beispiel in der medien-
offentlichen Diskussion um ChatGPT im Bildungskontext erkennen, ad-
ressiert die Chancen von KI fir die Medienbildung — ohne dass im Detail
prazisiert wiirde, ob es konkret um unterrichtliches Arbeiten mit/in/durch
Medien, um eine bildungspolitische Zielsetzung oder fachwissenschaft-
liche Forschung geht. Hier werden die Moglichkeiten von KI fir kreative
Schreibprozesse oder Bilderstellung und Reflexionsgelegenheiten zum
Umgang mit Quellen und geistigem Eigentum hervorgehoben (u. a. Nuxoll
2023). Neben den Gestaltungsmoglichkeiten besteht als erstes Contra-Ar-
gument die Sorge um das Ende der schépferischen Freiheit, der Erkenntnis,
vielleicht sogar der Bildung. KI, so die Bedenken, werde durch den Riickbezug
auf immer Gleiches in den Trainingsdatensatzen wenig neue Inhalte «out-
side the box» generieren. Dabei wird KI zugesprochen «Bildung grundle-
gend zu transformieren». Wer sprechfahig ist und wem genau hier welches
Transformationspotenzial zugesprochen wird, bleibt meist unreflektiert.
Aktuell versprechen vorwiegend Tech-Konzerne oder Start-ups, jenseits
von (medien-)pddagogischem Fachwissen, durch ihre KI-Anwendun-
gen (u.a. in Form von GPT-basierten Assistenzsystemen oder adaptiven
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Lernsystemen) einfache Losungen fur komplexe Probleme des Bildungs-
systems. Diese Darstellung reiht sich in eine gewisse «Tradition» ein, neue
Technologien in Bildungskontexten als «technical fix» zu diskutieren, wie
u.a. Gouseti (2010) oder Morozov (2014) fir bereits vergangene Technolo-
gietrends skizzierten. In den Medien weniger zu Wort kommt die an Medi-
enbildung interessierte Forschung und Praxis und vergibt ein Stiick weit
die Gelegenheit, KI als Gesprachsanlass zu nutzen, um tiber die Rolle von
Technologieverwendung fiir Medienbildung 6ffentlichkeitswirksam nach-
zudenken. Erste wissenschaftliche Beitrage laden bereits zu Problematisie-
rungen ein und pladieren unter anderem fur die Neujustierung padagogi-
scher Fokussierung, beispielsweise flir einen Paradigmenwechsel «von der
Problemlésung zur Urteilsfahigkeit» (in Bezug auf Dewey 1916/2004/2011
de Witt und Leineweber 2020, 44).

Als zweites Pro- und Contra-Gegensatzpaar erkennen wir auf der einen
Seite das Sprechen tiber Beschleunigungs- und Effizienzpotenziale. Durch
KI — so die Versprechen von nahezu allen aktuell auf dem Markt vertrete-
nen Anbietern — wiirden Prozesse beschleunigt und effizienter gestaltet.
Im Bildungskontext wird im Anschluss an die Diskussionen um adaptive
Lernsysteme danach gefragt, wie KI als hilfreiches Tool effizientes Leh-
ren und Lernen unterstiitzen kann (u. a. Macgilchrist u. a. 2023). Erneut er-
kennen wir hier eine stark aus kognitionspsychologischer Sicht befeuerte
Tool-Debatte — gegen die diverse Medienpadagog:innen seit geraumer Zeit
anzuschreiben suchen (u. a. Allert und Richter 2011). KI werde unter ande-
rem Lehrenden Zugang zu ungeahnten Moglichkeiten eroffnen, die es zu
nutzen gelte. Als Beispiele werden unter anderem «didaktische Impulse fiir
(1) Online-Lehre, (2) Prasenzlehre und (3) Blended Learning» beschrieben
(Mah, Hense, und Dufentester 2023; Standige Wissenschaftliche Kommis-
sion der Kultusministerkonferenz (SWK) 2024). Oder es werden beispiel-
haft Bilder einer Lehrkraft bemiiht, die sich ihren Aufgabentext innerhalb
von Sekunden in unterschiedlichen Anforderungsstufen und Sprachni-
veaus produzieren lasst und so diversitdtssensibel im Fachunterricht ar-
beiten kann. Mit den Mdglichkeiten fiir inklusiv zu gestaltende Bildungs-
kontexte wird auf der anderen Seite die Sorge um den Zugang zu Techno-
logie verkntipft. Technologie ist eben nicht immer «far alle» nutzbar. Auch
in Bezug auf den Zugang zu KI — wie zuvor zu Smartphone, Tablet oder
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technischer Infrastruktur — werden Inequality- und Bias-Debatten aktua-
lisiert (u. a. Dixon-Romaén, Nichols, und Nyame-Mensah 2019). Wenig disku-
tiert werden in dem beschriebenen Spannungsfeld zwischen Tool-Effizienz
und technologischer Exklusion solche Tendenzen, die technologische Ent-
schleunigung oder Diskussionen um convivial technologies mitdenken: Zu
denken waére beispielsweise an alternative, mit KI durchwirkte, aber eben
nicht von Technologien getriebene Zukiinfte und ein kritisches Hinterfra-
gen der Uberbietungslogik technologischer Beschleunigung (u.a. Guenot
und Vetter 2019; Bock et al. 2024).

Innerhalb des dritten Gegensatzpaares, wird ein drittes Pro-Argu-
ment neben anderen Zielsetzungen unter anderem in Positionspapieren
formuliert und aktuell in der Diskussion um KI aktualisiert: Schule der
Gegenwart musse fur den Arbeitsmarkt einer ungewissen Zukunft ausbil-
den (u.a. OECD 2019; KMK 2021). KI, wie zuvor Digitalisierung, wird unter
anderem als 6konomisches Potenzial entworfen, das es flir den Erhalt und
Ausbau (inter-)nationaler Wettbewerbsfahigkeit zu nutzen gelte. Verwo-
ben mit dem Blick auf das Potenzial von KI fir den Erhalt von Leistungs-
und Konkurrenzfahigkeit ist die als Risiko markierte Sorge, nicht auf die
KI-Entwicklungen vorbereitet zu sein. Hier wiederholen sich die Bedenken,
«Deutschland sei abgehdngt» oder hatte «Nachholbedarf», wie sie jingst
im Kontext der aktuellen PISA-Ergebnisveroffentlichung aktualisiert wur-
den. Reflexartig werden dann Forderungen nach neuen Kompetenzen oder
Literacies laut. War es zuvor die Medienkompetenz, so sind es Datenkom-
petenz, Informationskompetenz und perspektivisch Zukunftskompeten-
zen, deren Férderung nun eingefordert wird. Was in diesem Chancen-Risi-
ken-Paar weniger diskutiert wird, ist die Frage danach, worauf vorbereitet
werden misse, wer dieses Wir denn Uiberhaupt ist und wodurch genau ein
Abhangen wovon genau zustande kommt.

Die Pauschalisierung der Argumentationen — mit wenig Augenmass
far ihre Ambivalenzen, Spannungen und Briiche — vergibt die Gelegenheit,
vertiefte Antworten auf konkret formulierte Probleme zu finden und dabei
auf die Erfahrungen von Theorie und Praxis der Medienbildung zurtickzu-
greifen.
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3. Vom (Kompetenzmodelle-Loop» zur
medienpadagogischen Praxis(forschung)

Eine weitere wiederkehrende Schleife bezeichnen wir als <Kompetenzmo-
delle-Loop). Darunter verstehen wir Diskurse tiber die wiederkehrende
Entwicklung von Kompetenzmodellen, die sich insbesondere an der Bedie-
nung neuer Technologien orientieren, mitunter ohne existierende medien-
padagogische Modelle zu beriicksichtigen. In den folgenden Uberlegungen
wird daftr pladiert, existierende Ressourcen und bestehende Aufmerk-
samkeit weniger in die zyklische Entwicklung neuer Kompetenzschemata
und -modelle zu investieren und stattdessen die Entwicklung und Analyse
von Handlungspraktiken in der (medien-)paddagogischen Praxis starker zu
fokussieren. Wie bereits kritisch angemerkt wurde, erscheint es aus me-
dienpadagogischer Perspektive verkiirzt, bestehende bildungspolitische
Kompetenzmodelle (u.a. OECD 2019; KMK 2017) verstirkt an den Anfor-
derungen einer durch technologische Innovationen gepragten Arbeits-
welt auszurichten und diese fir jede Technologie neu zu entwerfen. Trotz
technologischer Entwicklungen haben medienpadagogische Zielperspek-
tiven — wie das Ermoglichen eines «sachgerechte[n], selbstbestimmteln],
kreative[n] und sozial verantwortliche[n] Handeln[s] in einer von Medien
mitgestalteten Welt» (Tulodziecki, Herzig, und Grafe 2023, 79) — ihren
Wert als orientierende Leitidee fiir padagogisches Handeln seit 30 Jahren
nicht verloren (Tulodziecki 1993). Zugleich scheint sich der Fokus in der
Praxis vielfaltiger Bildungsinstitutionen — trotz aktueller wie etablierter
Modelle — auf die Befahigung und das Training sogenannter Nutzer:innen
zu beschranken, die bestenfalls lernen, ein weiteres (Werkzeug oder Sys-
tem zu bedienen.

Die Debatte um neue Schemata- und Kompetenzmodelle in der 6ffent-
lichen und bildungsorganisatorischen Sphéare sowie die damit verbundene
Diskrepanz zur existierenden Praxis erstaunt umso mehr, als eine Vielzahl
medienpadagogischer und interdisziplindrer Modelle bereits seit Jahren
existiert (u.a. Moser, Grell, und Niesyto 2011). Diese Modelle bieten ein
erhebliches Potenzial fir die Formulierung paddagogischer Ziele und die
Analyse aktueller Technologien, werden aber in Diskussionen iiber neue
Technologien oft Gibersehen oder im Kontext des akademischen Innovati-
onszwangs «vergesseny. Das eigentliche Problem liegt daher nicht in der
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Erstellung von Modellen, die fiir zielgerichtetes padagogisches Handeln
und empirische Forschung essenziell sind. Die Herausforderung besteht
vielmehr darin, dass bestehende medienpddagogische Modelle, die als Ori-
entierungshilfe in Diskursen zur Digitalisierung und speziell zur Kinstli-
chen Intelligenz (KI) dienen kdénnten, haufig keine Bertcksichtigung fin-
den. Klassische Modelle wie die vier Dimensionen der Medienkompetenz
nach Baacke (1996) — Medienkritik, Medienkunde, Mediengestaltung und
Mediennutzung — kénnen durchaus fiir das Verstdandnis und die Einord-
nung von KI-Technologien adaptiert werden. In diesem Kontext konnte Me-
dienkritik beispielsweise die ethischen und sozialen Auswirkungen von KI-
Systemen hinterfragen, wahrend Medienkunde das technische und funk-
tionale Verstandnis von KI umfasst. Mediengestaltung kénnte sich auf die
kreative und verantwortungsvolle Entwicklung von KI-Anwendungen
beziehen, und Mediennutzung die kompetente und reflektierte Anwen-
dung von KI-Systemen im Alltag einschliessen. Dariiber hinaus existieren
interdisziplindre Konzepte wie das Dagstuhl-Dreieck (GI 2016) oder das
Frankfurt-Dreieck (Brinda, Torsten u. a. 2020), die eine multidimensionale
und interdisziplindre Betrachtungsweise ermoglichen. Diese Modelle er-
lauben, KI in padagogischen Kontexten als komplexes Untersuchungsob-
jekt zu betrachten, indem sie (1) technologische und mediale Strukturen
und Funktionen, (2) gesellschaftliche und kulturelle Wechselwirkungen
sowie (3) Interaktionen in Bezug auf Nutzung, Handlung und Subjektivie-
rung beleuchten. In Anbetracht dieser umfangreichen, bereits existieren-
den Modelle stellt sich die Frage nach der Notwendigkeit eines weiteren
KI-Kompetenzmodells, wie es beispielsweise von der UNESCO (2024) vor-
geschlagen wird. Diese Diskussionen erinnern teilweise an die Debatten
um das <richtige) Modell far zukunftsorientierte Bildung — sei es das g4K-
Modell, future skills oder 21st century skills (Fadel, Bialik, und Trilling
2015; Ehlers 2022; Ananiadou und Claro 2009) —, welche scheinbar dann
besonders intensiv gefihrt werden, wenn die praxisorientierte Gestaltung
wenig mitgedacht wird. Differenzierte und kritische Positionen aus dem
Feld der Medienpadagogik bzw. der erziehungswissenschaftlichen Medi-
enforschung erhalten in diesen bildungspolitischen Diskursen weniger
Aufmerksamkeit (Bettinger 2021; Hug 2022; Kalz 2023).
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Die wiederkehrende Diskussion in 6ffentlichen, bildungsorganisato-
rischen sowie fachwissenschaftlichen Diskursen um das jeweils <beste)
und aktuellste Modell erscheint dann problematisch, wenn die Praxis der
Akteur:innen vernachlédssigt wird. Wenn die padagogische Handlungs-
praxis in grossen Studien berticksichtigt wird, geschieht dies ferner in
einer Weise, die die Komplexitéat der jeweils aktuellen Kompetenzmodelle
nicht angemessen abbildet. Dies wird insbesondere im Schulkontext deut-
lich. Beispielsweise konzentriert sich die Large-Scale-Studie ICILS trotz
des durchaus diskussionswiirdigen Kompetenzrahmens der KMK (2017)
hauptséchlich auf «computer- und informationsbezogene Kompetenzen»
(u.a. Eickelmann et al. 2019b). Aber selbst in diesem begrenzten Bereich
scheint sich die Erkenntnis durchzusetzen, dass trotz der Selbstverpflich-
tung der Lander im Jahr 2016 bisher nicht alle Schiler:innen die in der
Strategie der KMK (2017) formulierten Kompetenzen erwerben konnten
(Eickelmann et al. 2019a). Die Feststellung, dass deutsche Schiiler:innen
den komplexen Anforderungen nicht gerecht werden, erinnert ebenfalls
an einen wiederkehrenden Diskurs. Bereits in dem fir gescheitert erklar-
ten Versuch, Informationstechnische Grundbildung (ITG) im Unterricht zu
etablieren (Schulz-Zander 2001), wurden insbesondere anwendungsbezo-
gene Nutzungs- und Bedienkompetenzen spezifischer Softwareprodukte
geférdert. Die Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Auswir-
kungen von Informations- und Kommunikationstechnik, wie von der BLK
(1987) explizit gefordert, wurde hingegen nur selten fokussiert. In diesem
Kontext erscheint eine gezielte Weiterentwicklung der Bildungsinstitutio-
nen und der padagogischen Praxis als zentral (Schulz-Zander 2001), wobei
medienpadagogische Anséatze eine Schliisselrolle spielen kénnten.

Die skizzierte Problematik beziiglich begrenzter Kompetenzen und
notwendiger institutioneller Angebote zeigt sich auch auf der Ebene der
Lehrkrafte und Lehrkréftebildung: Verschiedene Studien (z.B. Kammerl
und Mayrberger 2011) sowie aktuelle Fortbildungsangebote verdeutlichen
exemplarisch die Fokussierung auf (mediendidaktische) Bedien- und Nut-
zungskompetenzen. In Niedersachsen wurden bis Februar 2024 Fortbil-
dungsangebote fir Lehrkrafte Giber die Veranstaltungsdatenbank VeDaB
angeboten: Innerhalb des Zeitraums vom 20.09.2023 bis zum 26.03.2024
wurden zum Zeitpunkt der Recherche im September 2023 genau 47
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Veranstaltungen zum Thema KI gelistet. Von dazugehorigen Veranstal-
tungsbeschreibungen enthielt nur ein einziges Angebot explizit den Be-
griff «Medienbildung» das Forum Medienethik: «Lernen mit KI! Warum
machen wir das noch selbst, wenn Maschinen es doch besser konnen?» (Ve-
DaB 2024a). Dieses Angebot stellt eine Ausnahme unter den verfiigbaren
Fortbildungen dar, die sich spezifisch an Lehrkrafte richteten. Die Mehr-
heit der Angebote fokussiert anwendungsbezogene Aspekte spezifischer
Anbieter, wie an der folgenden Veranstaltungsbeschreibung exemplarisch
deutlich wird:
«Titel: ChatGPT im Klassenzimmer: Kiinstliche Intelligenz fur den
Unterricht
Beschreibung: ChatGPT ist ein kiinstliches Intelligenzsystem, das
auf tiefem Lernen und Sprachmodellierung basiert und die Fahigkeit
hat, menschendhnliche Antworten zu generieren. In diesem interak-
tiven Webinar werden die Méglichkeiten des Einsatzes von ChatGPT
im Unterricht und bei der Unterrichtsvorbereitung erértert. Zu Be-
ginn erfolgt eine grundlegende Erklarung der Funktionsweise von
ChatGPT, gefolgt von der ausfithrlichen Vorstellung von Einsatzsze-
narien im Schulalltag. Zudem werden auch die Grenzen der kiinstli-
chen Intelligenz im Unterricht thematisiert und diskutiert.
Das erwartet dich: Einfithrung zur Funktionsweise von der kiinstli-
chen Intelligenz ChatGPT, Ideen zur Nutzung von ChatGPT fir den
Unterricht und zur Unterrichtsvorbereitung & Diskussion der pada-
gogischen und didaktischen Chancen und Grenzen
Das musst du mitbringen: keine Vorkenntnisse notig» (VeDaB 2024b)

Das zentrale Problem, das anhand der vorherigen Veranstaltungsbe-
schreibung exemplarisch sichtbar wird, liegt nicht in ihrer Existenz, son-
dern vielmehr im eklatanten Mangel an medienpadagogischen Angeboten,
die Gber die Vermittlung rein technischer Fahigkeiten hinausgehen. Die
Beispiele illustrieren, wie es an praktischen Fortbildungen fir Lehrkréfte
mangelt, die auf reflexive Kompetenzen abzielen und die Wahrnehmung
von Erziehungs- und Bildungsaufgaben in einer zunehmend digital und
KI-durchdrungenen Welt scharfen. Zudem fehlt es auf forschungsprakti-
scher Ebene an Projekten, die Entwicklungs- und Gestaltungsprozesse in
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ihren vielfaltigen Dimensionen in den Blick nehmen (Spanhel 2007; Petko
2011; Niesyto 2014). Nach Sesink (2015) erscheinen insbesondere drei Di-
mensionen von Entwicklungsprozessen interessant: (1) die kreative Ge-
staltung digitaler Angebote und medienpadagogischer Strukturen (z.B.
OER, Curricula, Workshops), (2) die persénliche Entwicklung als Lern- und
Bildungsprozesse der Lernenden, initiiert durch eigene Erfahrungen im
Rahmen der entwickelten Angebote und padagogischen Strukturen, und
(3) die reflexive Betrachtung sowohl der Lernenden tiber ihre eigenen Fort-
schritte als auch der Lehrenden iiber die Wirksamkeit ihrer Methoden in
einem gemeinsamen Prozess.

4. Vom (Theorie-Loop) zum Riickbezug auf bekanntes
Theoretisieren

In Abgrenzung von gangigen (Loops) um neue Medien- und Kompetenz-
entwicklungen, die fir die Medienpadagogik kaum auszublenden sind,
geht es in diesem Abschnitt nun um das Allgemeine und Uberdauernde in
der (Medien-)Bildung. Es stellt sich die Frage: Worin bestehen Konstanten
von (Medien-)Bildung, die jenseits von Mediendynamiken und technologi-
schen Entwicklungen ihre Gultigkeit behaupten (kénnen). Auf welche Bil-
dungsziele konnen wir uns anhaltend berufen, ohne sie mit der neuesten
Version von ChatGPT erneut hinterfragen zu missen? Gleichwohl riickt
damit ebenfalls die Frage in den Blick, welche Konjunkturen und «Loops»
bildungstheoretische Debatten aufweisen und ob sich gegenwaértig eine
Rickbesinnung auf die Formulierung explizit normativ aufgeladener Bil-
dungsziele abzeichnet — im Feld der Medienbildung, aber auch in angren-
zenden Bildungsbereichen wie der politischen Bildung, der inklusiven Bil-
dung oder der Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung (BNE).

Die Bliitezeit der Kritischen Erziehungswissenschaft mit grossem <K»
ist passé und entsprechend sind emphatisch formulierte Bildungsziele
bildungstheoretisch in Verruf geraten. So ist die «kritisch-konstruktive
Didaktik» Wolfgang Klafkis zwar weiterhin gelaufig, die bekannten Leit-
ziele Selbstbestimmungsfahigkeit, Mitbestimmungsfahigkeit und Soli-
daritatsfahigkeit wie auch der dezidiert gesellschaftskritische Anspruch
(Klafki 2019, 89) gelten jedoch als umstritten. Diese Skepsis reicht bis hin
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zum Befund, «dafs eine kritische Erziehungswissenschaft gar nicht mog-
lich» sei (Winkler 1999, 295). Ahnlich erscheint die Kritik gegeniiber einer
kritischen Bildungstheorie in der Tradition Heydorns, die gleichermassen
der «grofden Erzdhlung menschheitlicher Emanzipation die Treue» halt
(Euler 2004, 21). Dass die Legitimation kritischer Padagogiken mitunter
heftigen Be- und Hinterfragungen ausgesetzt war, bedeutet freilich nicht,
dass es keine aktuellen Positionen in dieser Traditionslinie gabe: Beitrage
in der «kritischen Kulturpddagogik» (Fuchs 2017), kritische Ansétze in der
Medienpéadagogik (Niesyto 2017; Leineweber und Wunder 2021) oder auch
Ansatze einer kritischen politischen Bildung (Eis et al. 2015) zeugen davon.

An die Stelle positiv benannter Bildungsziele traten im Verlauf der
Theorieentwicklung jedoch haufiger formal formulierte Momente im Bil-
dungsprozess. Beispielhaft kénnen hier die auch im medienpadagogischen
Feld viel rezipierten theoretischen Entwiirfe von — zugegebenermassen
wenig diversen — Autoren wie Marotzki (1990), Marotzki und Jérissen
(2008), Nohl (2006) und Koller (1999) aus dem Paradigma der transforma-
tiven Bildungstheorie(n) angefiihrt werden (vergleichend zur Frage der
Normativitat siehe Koller 2016). Bildungsprozesse werden in diesen Vor-
schlagen an der Reflexivitat und Komplexitatssteigerung von Selbst- und
Weltverhaltnissen, an der Offenheit fiir weitere Transformationen oder
daran festgemacht, — mit Lyotard — dem Widerstreit im Diskurs gerecht
zu werden und zur Artikulation zu verhelfen.

Angesichts neuer oder re-aktualisierter gesellschaftlicher Krisenmo-
mente geraten politische und bildungsbezogene Zielperspektiven jedoch
von Neuem und mit Vehemenz auf den Plan, stossen auf breite Akzeptanz
und fordern solche formalen bildungstheoretischen Positionen heraus:
Deutlich wird diese Entwicklung etwa erstens an der Klimakatastrophe
und entsprechenden normativen Positionierungen im Feld der Bildung
far eine nachhaltige Entwicklung (Rieckmann 2017), die auch auf ande-
re Bildungsbereiche abstrahlen — nicht zuletzt auf die Medienpddagogik
(Beinsteiner et al. 2023; Grinberger und Dander 2024). Zweitens ist das
anhaltende Erstarken rechtspopulistischer und rechtsextremer Ideologi-
en in Staat und Gesellschaft zu benennen, angesichts dessen sich etwa die
Zentralen fir politische Bildung (2020) zu einem deutlichen Statement ver-
anlasst sahen. Die Verbindung zwischen politischer und Medienbildung
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wird in einem spateren Positionspapier explizit hergestellt (Zentralen fur
politische Bildung 2022). Drittens haben Inklusionsdiskurse und intersek-
tionale Ungleichheitsperspektiven vor dem Hintergrund multidimensio-
naler Exklusionsverhéltnisse und Diskriminierungsformen zu einer Re-
Aktualisierung der Ungleichheitsforschung gefithrt — wie auch zu deut-
lichen Positionierungen innerhalb der Erziehungswissenschaft (Budde,
Hackbarth, und Tervooren 2023) und der Medienbildung (Bosse et al. 2019).
Inharente Ambivalenzen und Unbestimmtheiten geraten hierbei oftmals
in den Hintergrund (Boger 2017). Schliesslich lasst sich anhand digital-
kapitalistischer Macht- und Herrschaftsverhaltnisse illustrieren, inwie-
fern diese Krisenmomente zueinander in Relation stehen, wenn etwa der
kapitalistische Wachstumszwang die Ausbeutung von Mensch und Natur
vorantreibt, Social-Media-Plattformen populistische und menschenfeind-
liche Affektokonomien bedienen oder der neoliberalen (Freiheit) Vorrang
gegentiber einer Gleichheit im Sinne von (equity) zugewiesen wird (Initia-
tive Bildung und digitaler Kapitalismus 2023).

Zuletzt wurde Mindigkeit als Begriff in verschiedenen Bildungsberei-
chen aufgerufen und Begriffen wie Partizipation und Teilhabe beigestellt.
Mindigkeit solle durch Bildungsprozesse als Zielkategorie angestrebt
werden, miindige Blirgerin, miindiger Mediennutzer, miindige, aufgeklar-
te Menschen und Nachhaltigkeitsbiirger:innen sind die Subjektfiguren,
die aufgerufen werden (Rieckmann 2017; Zentralen fur politische Bildung
2022). So formuliert etwa Petra Missomelius, dass Medienbildung «die Be-
fahigung zur kulturellen Teilhabe» beabsichtige. Das Ziel hierfur bestehe
in der «Entselbstverstandlichung technologischer Prozesse [..], um diese
zu verstehen und sich mlindig im Binédren zu orientieren». Zu ergénzen sei
diese um Kritikfahigkeit (Missomelius 2022, 181f.).

Setzten nun wiederum erneut die Infragestellungen aufklarerischer
Grundbegriffe ein, wiirde sich die Debatte unweigerlich im Kreise drehen
— im «Normativitats-Loop» sozusagen — und wir kdmen einer akzeptablen
Losung keinen Schritt ndher. Carsten Bunger versucht sich in seiner bil-
dungstheoretischen Studie «Die offene Frage der Miindigkeit» an einer me-
tareflexiven Vermittlungsposition anhand einer «Miindigkeit im Vollzugm
(Bunger 2013, 183) und endet mehr fragend als antwortend:

Annekatrin Bock, Valentin Dander und Franco Rau

282



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung

«Statt den ubiquitaren Gebrauch von Bildung allein mit einem posi-
tiv ausgefithrten Gegenentwurf zu kontrastieren oder ausschliess-
lich negativ die optimistischen Losungsformeln des Bildungsgere-
des zu problematisieren, liegt der spezifische Einsatz des Bildungs-
denkens darin, das Verhéaltnis zu den je vorfindlichen Verhaltnissen
als kritisches Motiv zu bewahren. Die vorliegenden Studien und
Neuinterpretationen verfolgen dieses Anliegen unter dem Begriff
der Miundigkeit. Sofern es gelungen ist, die Frage nach Mundigkeit
als Frage zu aktualisieren und systematisch zu starken, wurde sie
nicht beantwortet, sondern als 6ffnende gestellt». (ebd., 227)

Inwieweit eine solche Perspektive auf Bildung und Mindigkeit als ihre
mogliche Zielkategorie den Anforderungen der benannten multidimensio-
nalen Krisen Gentige tun kann (oder das méchte), kann hier nicht erschép-
fend diskutiert werden. Ohne notwendig eine eindeutige Position beziehen
zu wollen, mdchten wir dafiir pladieren, sowohl am Thema (Miindigkeit als
Bildungsziel> als auch am fragenden und 6ffnenden Gestus festzuhalten.

In einem solchen Sinne lassen sich einige Leitfragen zur Bearbeitung
neuer (auch Medien-)Phdnomene wie KI formulieren und produktiv bear-
beiten: (Inwiefern) steht KI in Verbindung mit der Okologie? Wie und mit
welchen Wechselwirkungen wird KI von verschiedenen (auch politischen)
Akteur:innen genutzt? Welche Macht- und Herrschaftseffekte spielen
beim Einsatz von KI eine Rolle? Welche Personen oder Personengruppen
werden besonders stark benachteiligt, ausgeschlossen oder diskriminiert?
An welchen systematischen Positionen kapitalistischer (oder anderer)
Wirtschaftssysteme spielt KI welche Rolle? Und welche Rolle kommt in all
diesen Relationen medienpadagogischer Forschung und Praxis zu?

Diese und weitere Fragen bediirfen einer Bearbeitung ohne Geschichts-
vergessenheit, was auf die grosse Relevanz historischer Forschung zu
Bildungstechnologien und bildungspraktischen, -wissenschaftlichen
und -politischen Diskursen dartber verweist (Hof 2018; Kabaum und
Anders 2020). Nur dann eréffnen sie einer an Theoriebildung interessier-
ten Medienbildung einen weiten Raum, um iber mogliche Zukiinfte der
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Medienbildung mit und ohne [*insert neues Einzelmedium] nachzuden-
ken. Der «Theorie- und Vergangenheits-Loop» ist ein wichtiger Schlissel,
um den (Loop als Zirkel> zu einem (Loop als Spirale) zu transformieren.

5. Zusammenfiihrung und Ausblick

Im vorliegen Beitrag konnten wir an drei Beispielen — (1) dem «Chancen-Ri-
siken-Loop», (2) dem <(Kompetenzmodelle-Loop, und (3) dem (Theorie-Loop»
— zeigen, wie sich in Bezug auf KI im Bildungskontext bereits gefithrte De-
batten aktualisieren und reproduzieren. Abschliessend méchten wir daran
anschliessend auf zwei Aspekte hinweisen, die mit den «Loops» im Kontext
technologischer Transformation in Bezug stehen und die wir hier beson-
ders hervorheben und problematisieren mochten:

Erstens ist auch unser Beitrag in gewisser Weise Teil eines (Loops»,
den die fachwissenschaftliche medienpadagogische Selbstreflexion in sich
wiederholenden Schleifen unterschiedlicher inhaltlicher Farbung regel-
massig durchlauft. Jedoch unternehmen wir hier mit unseren Uberlegun-
gen den Versuch, aus diesem <Loop> in eine andere — eher spiralférmige
— Form der Denkbewegung Uberzuleiten, die es der fachwissenschaftli-
chen Diskussion erlaubt, gewonnene Erkenntnisse, Theorien und zudem
mediendffentlich reproduzierte bildungspraktische wie bildungspolitische
Einsichten fur plurale Zukunfte fruchtbar zu machen. Insbesondere me-
diendffentliche, aber auch fachwissenschaftliche Diskurse vergeben durch
das wiederkehrende Denken in (Loops) in Bezug auf technologische Veran-
derungen im Bildungskontext die Gelegenheit, iiber Transformationen als
nicht linear nachzudenken und in der Prozesshaftigkeit eines vor-zurick,
eines gleichzeitig, spiralférmig oder anti-zyklisch verlaufenden Denkens
mogliche Interventionsgelegenheiten fiir (Medien-)Bildung zu entdecken.
Welche Erkenntnisse haben wir bereits gewonnen, welche Debatten bereits
(erfolgreich) ausdiskutiert? Wie kénnen und wollen wir an diese anschlie-
ssen, um uns eben nicht immer wieder mit «Wein aus alten Schlauchen»
oder «Bumpy roads» oder [*insert your most favourite Wiederholungsme-
thapher] zu befassen?

Annekatrin Bock, Valentin Dander und Franco Rau

284



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung

Zweitens problematisieren alle (Loops) das Spannungsverhaltnis von
Wirtschaftsinteressen und Bildungskontextbesonderheit. Im Kern ma-
chen wir im vorliegenden Beitrag — wie andere vor uns (u. a. Niesyto 2017;
Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus 2023; Dander et al. 2020) —
darauf aufmerksam, dass jene, denen an kritischer Medienbildung gele-
gen ist, sich starker in Debatten zu Wort melden sollten, die aktuell von
Akteur:innen jenseits des Bildungskontextes tiber die Zukunft von Bildung
— als gebe es nur DIE EINE — gefithrt werden. Genau genommen werden
diese Positionen héufig nicht expliziert, sondern implizit eingeschrieben,
beispielsweise in die Technologien, die KI-Trainingsdatensétze, die Schu-
lungsangebote und die Verkaufsmaterialien. Eine der wichtigen Aufgaben
zukiinftiger medienpadagogischer Forschung wird somit (weiterhin) sein,
die impliziten, latenten, unartikulierten Weltannahmen oder Wirkmecha-
nismen, die in die Versprechen von KI eingeschrieben sind, sichtbar zu
machen, kontrovers zu diskutieren und mit zu gestalten. Die medienpé-
dagogische Forschung hat hierfiir — wie wir im Beitrag hoffentlich zeigen
konnten — bereits wichtige Beitrage geleistet, auf die es zukiinftig aufzu-
bauen gilt.
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Zusammenfassung

Im Sinne der Strategien der EU und der Kultusministerkonferenz sollen in Schu-
len ab dem Grundschulalter eine Digitale Bildung in das Curriculum integriert
und digitale Kompetenzen der Schiiler:innen gezielt geférdert werden. Zum
Stand dieser Entwicklung liegen kaum empirische Beitrdge vor. Der Beitrag
fiihrt Perspektiven schulischer Akteur:innen zusammen, die mittels Fokusgrup-
peninterviews befragt und in einem partizipativen Verfahren beteiligt waren,
um Handlungsempfehlungen zur Weiterentwicklung einer Digitalen Bildung im
Grundschulalter zu entwickeln. Die Studienergebnisse machen deutlich, dass
Schulen eine bessere technische Ausstattung, zuverldssigen Internetzugang und
klare, curriculare Vorgaben fiir den Einsatz digitaler Medien benétigen. Zudem
wurde die Bedeutung von multiprofessionellen Teams und gezielter Fortbildung
flir Lehrkrdfte hervorgehoben. Pddagogisch betonten die Befragten eine verdn-
derte Rolle der Lehrkrdfte hin zu Begleiter:innen im digitalen Lernprozess und
die Notwendigkeit, die digitalen Kompetenzen der Schiiler:innen zu fordern. In
der Studie wurden verschiedene partizipative Methoden genutzt, um vielfdltige
Perspektiven einzubeziehen. In diesem Rahmen wurden die Ergebnisse triangu-
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liert. Die daraus entwickelten Handlungsempfehlungen, welche Bildungspolitik,
Schuladministration und die konkreten Schulen gleichermassen adressieren, re-
prdsentieren Orientierungspunkte fiir die Gestaltung der Digitalen Bildung im
Grundschulalter.

Perspectives of School Stakeholders for the Design of Digital
Education at Primary School Age

Abstract

In line with the strategies of the EU and the Conference of Ministers of Education,
schools should integrate digital education into their curricula from primary
school onwards and specifically promote the digital skills of pupils. There is little
empirical evidence on the status of this development. This article brings together
the perspectives of school stakeholders who were interviewed in focus groups and
involved in a participatory process in order to develop recommendations for the
further development of digital education in primary schools. The results of the
study show that schools need better technical equipment, reliable internet access
and clear curriculum guidelines for the use of digital media. The importance of
multi-professional teams and targeted further training for teachers was also
highlighted. From a pedagogical point of view, the respondents emphasized a
change in the role of teachers towards that of facilitators of digital learning and
the need to promote digital skills among students. The Study used participatory
methods to include a variety of perspectives. The findings were triangulated
within this framework. The resulting recommendations for action, which equally
address education policy, school administration and the specific schools, provide
points of reference for the design of digital education at primary school level.

1. Einleitung

Im Kontext der tiefgreifenden Mediatisierung (Hepp 2018) und unter dem
Einfluss der COVID-19-Pandemie stehen Bildungsinstitutionen vor neuen
Herausforderungen und Chancen, die insbesondere den Bereich der Digi-
talen Bildung betreffen. Wahrend — gerade in der Zeit der Pandemie — der
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instrumentelle Einsatz digitaler Medien mit dem Ziel verfolgt wurde, be-
stehende Unterrichtsinhalte und -ziele zu vermitteln, verweisen die tief-
greifende Mediatisierung und der digitale Wandel auf die Notwendigkeit,
Ziele und Inhalte einer formalen Bildung weiterzuentwickeln und die Zu-
kunft des Bildungssystems zu gestalten. Insbesondere Medienbildung und
Informatische Bildung adressieren die Rolle digitaler Medien und die da-
hinter liegenden informatischen Systeme.

Mit dem Begriff «Digitale Bildung» wird der Terminus des «Digital
Education Action Plans» (European Commission 2020) aufgegriffen, der
sowohl medienpéddagogische als auch informatische Perspektiven umfasst
und Zusammenhinge zwischen diesen verdeutlicht. Zentrale Elemente
sind die Férderung digitaler Kompetenzen im Sinne des européischen Re-
ferenzrahmens DigCompEdu (Redecker 2017) und die Starkung der hier-
fur erforderlichen Kompetenzen von Lehrkraften. Im deutschsprachigen
Fachdiskurs wurden diese Fachperspektiven in der Dagstuhl-Erklarung
zusammengefiihrt (zu einer technologischen, einer anwendungsbezoge-
nen und einer gesellschaftlich-kulturellen Perspektiven) und spater im
Frankfurt-Dreieck (Brinda et al. 2019) erweitert. Dabei wurde allerdings
statt der Kurzformel «Digitale Bildung» der Ausdruck «Bildung in der di-
gital vernetzten Welt» verwendet, um einerseits das Adjektiv nicht auf die
Bildung zu beziehen, andererseits um bildungstheoretische Verkiirzungen
zu vermeiden. In diesem Zusammenhang gibt es auch Beftirchtungen, dass
die mit dem Digitalpakt forcierte Ausstattungsoffensive eher den Interes-
sen der IT-Wirtschaft folge als dem Primat der Paddagogik (Kammerl und
Irion 2021; Niesyto 2020). Ein Konsens besteht aber darin, dass sowohl me-
dienpadagogische wie informatische Zugdnge nétig sind, um den veran-
derten Bildungsanforderungen im Zuge des digitalen Wandels gerecht zu
werden. Ebenso werden mittlerweile in fachdidaktischen Zusammenhén-
gen integrative Ansatze entwickelt, um den Fachunterricht in der digital
vernetzten Welt weiterzuentwickeln. Neben diesen terminologischen und
fachlichen Positionierungen ist aber zu klaren, ob und inwiefern in Schu-
len gegenwartig eine Digitale Bildung umgesetzt wird und welchen Stand
die Unterrichts- und Schulentwicklung in diesem Kontext aufweist. Nach
dem Bericht der EU-Kommission (2019) war bereits im Schuljahr 2018/2019
in den meisten europdischen Landern eine gezielte Forderung digitaler
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Kompetenzen in den Bildungspladnen enthalten. Uber die konkrete Umset-
zung und die Entwicklungslinien der Unterrichtsentwicklungen sind aber
insgesamt wenig empirische Befunde bekannt. Diesem Desiderat will der
vorliegende Beitrag mit dem Fokus auf den Grundschulunterricht nachge-
hen, indem er Einschatzungen der Akteur:innen einer schulischen Bildung
zu Entwicklungen und Gestaltungsperspektiven fir eine Digitale Bildung
untersucht.

2. Digitale Bildung in der Grundschule
Gemass dem Digital Education Action Plan (European Commission 2020),
dem Beschluss Bildung in der digitalen Welt (Kultusministerkonferenz
2017) der Standigen Kultusministerkonferenz sowie den jeweiligen Stra-
tegien der einzelnen Bundesldnder sowie den ergdnzenden Empfehlungen
far das Lehren und Lernen in der digitalen Welt (Kultusministerkonferenz
2021) ist fur das Schulsystem Digitale Bildung bzw. Bildung in der digi-
talen Welt beginnend mit der Grundschule als verpflichtende Bildungs-
aufgabe definiert. Als Zielkategorie der Digitalen Bildung an deutschen
Schulen definiert die KMK ein Rahmenmodell zu den Kompetenzen in der
digitalen Welt, das auf dem europaischen DigComp Modell (Vuorikari et al.
2022), dem Modell der computer- und informationsbezogenen Kompetenz
der ICILS (Bos et al. 2014) und dem Positionspapier der Landerkonferenz
Medienbildung (Landerkonferenz MedienBildung 2015) basiert. Bereits
im Grundschulalter sollen den Kindern entsprechende Bildungsangebote
gemacht werden, die systematisch aufeinander aufbauen (Kultusminister-
konferenz 2017, 2021; Eickelmann et al. 2014). Dies ist allerdings nicht un-
umstritten. Eine Reihe von Wissenschaftler:innen forderte zuletzt
«ein Moratorium der Digitalisierung insbesondere der frithen Bil-
dung bis zum Ende der Unterstufe (Kl. 6): Es mussen zuerst die
Folgen der digitalen Technologien abschatzbar sein, bevor weitere
Versuche an schutzbefohlenen Kindern und Jugendlichen mit unge-
wissem Ausgang vorgenommen werden. Diese haben nur ein Leben,
nur eine Bildungsbiografie und wir dirfen damit nicht sorglos um-
gehen.» (Gesellschaft fur Bildung und Wissen 2023, 1)
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Beftirworter einer bereits im Grundschulalter ansetzenden Bildung in
der digitalen Welt hingegen verweisen auf den notwendigen Lebensweltbe-
zug der Grundschule. Kinder wachsen heute in digital vernetzten Haushal-
ten auf und nutzen digitale Medien schon frith und vielfaltig (Feierabend
et al. 2022). Wahrend in den Familien Kinder haufig wenig Begleitung und
Kontrolle erfahren, kénne in Schulen ein gezielter Einsatz ausgewéhlter
Bildungsmedien zum Lernen mit und Gber Medien erfolgen, der durch pro-
fessionell geschulte Lehrkrafte gestaltet werde. Weitere Aspekte betref-
fen die das Grundschulalter kennzeichnenden entwicklungsspezifischen
Merkmale und die damit einhergehenden Konstruktionen von Kindheit
und Bildung. Die kognitiven Kompetenzen und die Fahigkeiten zur Selbst-
regulation beispielsweise entwickeln sich von der 1. bis 4. Klasse deutlich
und entsprechend den Fahigkeiten und Bedarfen, die den Kindern zuge-
schrieben werden, werden Bildungsmoéglichkeiten und erzieherische bzw.
strukturierende Massnahmen gestaltet (Kammerl et al. 2023; Dertinger
2024). Digitale Bildung in dieser Altersphase steht in einem besonderen
Spannungsverhéltnis von Beschiitzen und Befdhigen (Kammerl et al. 2020).

Uber die besonderen Voraussetzungen aufseiten den Schiiler:innen
hinaus zeigen sich bei der Implementierung und Umsetzung der Digitalen
Bildung an Grundschulen vielfaltige Herausforderungen. Diese ergeben
sich aus strukturellen Problemen, der verfugbaren Ausstattung und der
technischen Infrastruktur, der fachspezifischen Implementierung sowie
der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen und deren Einstel-
lungen sowie habituellen Orientierungen (Brandt et al. 2022; Breiter et al.
2013; Schmid et al. 2017; Schiefner-Rohs 2023; Irion et al. 2023; Thumel et
al. 2020; Kulcke 2020).

Wahrend der COVID-19-Pandemie wirkten die Schulschliessungen als
Katalysator fur die verstarkte Nutzung digitaler Medien fur die schulische
Bildung, aber auch fir die Mediennutzung von Kindern insgesamt. Das
wirft die Frage nach moglichen langfristigen Veranderungen und neuen
Bedingungen fur die Digitale Bildung in der Grundschule auf. Dabei ist
von moglichen Folgen auf unterschiedlichen Ebenen auszugehen und es
ist anzunehmen, dass die verstarkte behelfsméssige Nutzung digitaler
Medien wahrend der Lockdowns fir die Umsetzung einer Digitalen Bil-
dung in den Grundschulen gilinstige, aber auch ungiinstige Folgen haben
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koénnte. Entsprechend den Voriiberlegungen sollen im weiteren Verlauf vor
allem die individuellen Voraussetzungen und Merkmale der Schiiler:innen
(z.B. verstarkte Fertigkeiten und Vorlauferkompetenzen im Umgang mit
digitalen Medien), das padagogische Handeln der Lehrkrafte (z.B. Hand-
lungswissen und -routinen beim Einsatz digitaler Medien) und die Rah-
menbedingungen der Schulen (z. B. Ausstattung mit mobilen Endgeréaten)
hervorgehoben werden (Barnreuther, Kammerl, und Dertinger 2023).

Die Covid-19-Pandemie und die mit ihr verkniipften Schulschliessun-
gen fihrten zur Notwendigkeit, (grund-)schulische Bildungsangebote
unter den erschwerenden Bedingungen physischer Distanz umzusetzen,
und bedeuten eine massive Irritation der etablierten schulischen Rahmen-
bedingungen und Handlungsroutinen. In der Zeit der Pandemie wurde
die Nutzung digitaler Technologien zu einem relevanten Bestandteil der
Organisation von Schule und Unterricht. So machen Studien aus diesem
Zeitraum deutlich, dass vermehrt digitale Technologien zur Umsetzung
des Distanz-Unterrichts genutzt wurden und — unter anderem im Kontext
staatlicher Férderprogramme — die technische Ausstattung und Infra-
struktur der Schulen als wichtige Rahmenbedingungen verbessert wur-
den (Forsa Politik- und Sozialforschung 2020, 2021; Schneider et al. 2021).
Diese Entwicklungen zeigten sich sowohl an Grund- als auch an weiterfih-
renden Schulen. Deutlich wurde allerdings auch, dass die entsprechenden
Veranderungen an weiterfihrenden Schulen starker und an Grundschu-
len schwécher ausgepragt waren (Forsa Politik- und Sozialforschung 2020,
2021; Schneider et al. 2021; Bauer et al. 2020). Ein systematisches Review
(Dertinger et al. 2023b), das im Kontext des in diesem Artikel vorgestellten
Projekts durchgefiihrt wurde, zeigt hieran ankniipfend klare Desiderata
far die weitere Forschung auf. Zwar wurden viele Aspekte des Distance
Schoolings untersucht. Ob und inwiefern die Veranderungen der techni-
schen und didaktischen Rahmenbedingungen Einfluss die Umsetzung der
KMZK-Ziele zu einer Digitalen Bildung mit der gezielten Férderung der von
der KMK definierten Kompetenzbereiche (Kultusministerkonferenz 2017)
an deutschen Grundschulen hatten, wurde bislang kaum beforscht.

Fir die Gestaltung kompetenzférdernder Bildungsangebote und
die Bereitstellung der dafir notwendigen Rahmenbedingungen sind
die Handlungsperspektiven der dafar verantwortlichen Akteur:innen
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entscheidend. Deshalb sollen im Folgenden zunachst die Perspektiven der
Akteur:innnen schulischer Bildungsangebote anhand einer empirischen
Studie néher beleuchtet werden. Dabei stand die ibergeordnete Fragestel-
lung im Fokus:

Welche Verdnderungen, Gestaltungspotenziale und Herausforderungen se-
hen schulische Akteur:innen, um die Digitale Bildung in Grundschulen zu integ-
rieren in den Bereichen
a. schulische Rahmenbedingungen,

b. pddagogisch-erzieherisches Handeln?

Die folgenden Kapitel legen den Status quo der Entwicklung der Digi-
talen Bildung an Grundschulen dar, indem anhand der Auswertung von
Fokusgruppendiskussionen die Perspektiven der Akteur:innen dargestellt
werden. Im Anschluss wird skizziert, wie Handlungsempfehlungen fir
eine nachhaltige Entwicklung der Digitalen Bildung an Grundschulen in
einem partizipativen Verfahren zur Diskussion gestellt wurden, und es
werden Moéglichkeiten und Grenzen praxisorientierter Ableitungen reflek-
tiert.

3. Methodische Vorgehensweise

Das Verbundprojekt verfolgte das Ziel, Zukunftsperspektiven fur die Ge-
staltung Digitaler Bildung im Grundschulalter zu entwickeln. Digitale
Bildung stellt eine notwendige Voraussetzung fir die Teilhabe in einer zu-
nehmend digitalen Gesellschaft dar. Fir eine gezielte Férderung von Kom-
petenzen in Bezug auf ein kritisch-reflexives medienbezogenes Handeln
besteht noch weitreichender Handlungsbedarf. Das Projekt zielte darauf
ab, multiperspektivisch und interdisziplinar die langerfristigen intendier-
ten und nicht-intendierten Folgen dieser Verdnderungen fir die Digitale
Bildung im Grundschulalter zu untersuchen. Gerade fir die Bildungsan-
gebote im Grundschulalter — einer besonders sensiblen Entwicklungspha-
se — ist es wichtig, Fortschritten wie auch nicht-intendierten Folgen der
Digitalisierung préziser nachzugehen, um Impulse fiir die Sicherstellung
der Qualitat einer Digitalen Bildung und fir eine vorausschauende Wei-
terentwicklung und Umsetzung der bildungspolitischen Strategien zu
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liefern. Mit einem Fokus auf die Férderung der Kompetenzentwicklung bei
Grundschulkindern und den Rahmenbedingungen dazu bedarf es einer
multiperspektivischen Herangehensweise, welche nicht allein auf Schule
gerichtet ist, sondern auch deren Bedingungen untersucht. In der Studie
wurden daher Fokusgruppeninterviews mit verschiedenen Akteur:innen
der Digitalen Bildung im Grundschulalter durchgefiihrt. Die Interviews
fanden nach der Phase des pandemiebedingten Distance-Schoolings statt
und geben somit Einblicke in die aktuelle Umsetzung einer Digitalen Bil-
dung an deutschen Grundschulen nach einem moglicherweise erfolgten
«digitalen Schub» aufgrund der Covid-19-Pandemie.

Zwischen Juli 2022 und Februar 2023 fanden zehn Fokusgruppenin-
terviews (Merton et al. 1956; Merton et al. 1990) mit einer Gruppenstéarke
von drei bis sechs Personen statt (Tabelle 2 im Anhang). Die Fokusgrup-
peninterviews wurden mit relevanten Statusgruppen aus dem Kontext
Schule durchgefiithrt (Schulleitung, Lehrkrafteverbéande, Schuladminist-
ration), um einen multiperspektivischen und interdisziplindren Blick auf
die Fragestellung zu erhalten. Insgesamt nahmen 14 Schulleiter:innen,
16 Vertreter:innen von Lehrkrafteverbdnden und 15 Vertreter:innen der
Schulverwaltungen aus 13 der 16 deutschen Bundeslander teil. Die Grup-
peninterviews wurden online durchgefithrt und als Audiodatei aufge-
zeichnet. Die Interviewaufzeichnungen wurden transkribiert und mithil-
fe der qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2018) unter Verwendung der
Software MAXQDA 2022 ausgewertet. Dabei wurde eine Kombination aus
deduktivem und induktivem Vorgehen angewendet.

Zur Beschreibung der Bedingungen fiir Digitale Bildung wurden de-
duktiv drei heuristische Kategorien entwickelt (Barnreuther et al. 2023):
«Medienbezogene Schulentwicklung und Rahmenbedingungen» «Pa-
dagogisch-erzieherisches Handeln» sowie «Individuelle und familidre
Lebensumstiande der Kinder». Die Oberkategorie Medienbezogene Schul-
entwicklung und Rahmenbedingungen umfasst Aspekte der technischen
Infrastruktur, der schulischen Konzepte und Kooperationen mit bildungs-
politischen Akteur:innen. Pddagogisch-erzieherisches Handeln bezieht sich
auf die Organisation des Unterrichts und die Interaktion zwischen Lehr-
kraften und Schuler:iinnen im Kontext digitaler Medien. Individuelle und
familidre Lebensumstdnde der Kinder beriicksichtigen die individuellen
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Voraussetzungen und den sozialen Hintergrund der Schiiler:innen. Fir
diesen Beitrag werden die hier relevanten Oberkategorien der medienbe-
zogenen Schulentwicklung und des Padagogisch-erzieherischen Handelns
naher betrachtet.

Innerhalb der drei Oberkategorien wurden im induktiven Vorgehen
Unterkategorien entwickelt. In diesem Prozess entstand ein komplexes
Unterkategorie-System mit weiteren Kategorien auf dritter Ebene. Um
die Komplexitdt zu begrenzen, wird lediglich die zweite Ebene der Unter-
kategorien vorgestellt. Auf dieser Ebene finden sich die folgenden sechs
Unterkategorien (Abbildung 1 im Anhang). Die Analyse der Oberkategorie
Padagogisch-erzieherisches Handeln ergab ebenfalls sechs Unterkategori-
en (Abbildung 2 im Anhang).

Die Interviews wurden von vier Personen kodiert, und die Intercoder-
Reliabilitdt wurde fiir jede Unterkategorie berechnet (Kuckartz 2018).
Hierfir wurde aus jeder Akteursgruppe ein Interview ausgewahlt und
von zwei Personen in verschiedenen Tandems kodiert, um die Intercoder-
Reliabilitat fur drei der zehn Interviews zu gewahrleisten. Die berechne-
ten Intercoder-Reliabilitdten fir die betrachteten Unterkategorien liegen
zwischen k =.86 und k =1.00 (Tabelle 1). Basierend auf diesen Ergebnissen
wurde das entwickelte Kategoriensystem im gesamten Forschungsteam
diskutiert und Gberarbeitet. Die Kodierung des gesamten Datenmaterials
erfolgte nach dem finalisierten Kategoriensystem, wobei zwischen den
Forschenden kontinuierlich Austausch und Diskussion stattfanden. Im
Folgenden werden die Ergebnisse der Fokusgruppeninterviews bezliglich
der medienbezogenen Schulentwicklung und des padagogischen Handelns
vorgestellt.
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Interaktion der Lehrkrafte mit
Schiiler:innen / Eltern

Unterkategorie Schulleitung | Lehrkraftever- | Schuladmini-
(Interview béande stration
SLGDO03) (Interview (Interview
LKVGDO3) SAGDO02)
Oberkategorie: Medienbezogene Schulentwicklung
Medienausstattung der K=.94 K=.96 K=.92
Schule
Medienbezogene Curricula / k=.91 k=1.00 k=1.00
Medienkonzept
Koordination der Ministerien K=.86 K=.96 k=1.00
/ Sachaufwandstrager:innen
Unterstlitzung ext. Akteurs- k=1.00 k=1.00 k=1.00
gruppen
Aus- und Fortbildung k=1.00 k=1.00 k=1.00
Pandemiebedingte Chancen / K=.93 k=1.00 kK=.89
Herausforderungen
Oberkategorie: Padagogisch-erzieherisches Handeln
Pandemiebedingte Chancen / K=.97 k=1.00 K=.92
Herausforderungen
Unterrichtsgestaltung mit K=.87 K=.94 K=.94
dig. Medien
Individuelle Voraussetzungen k=.93 k=1.00 k=.93
der Lehrkréfte
Starkung Medienkompetenz K=.92 --* k=1.00
Schiiler:innen
Kooperation der Lehrkrafte / K=.89 K=.86 k=1.00
im Kollegium
Verdnderte Kommunikation / K=.86 k=1.00 k=1.00

LKVGDO03 nicht vorhanden

*Anmerkung: Unterkategorie Starkung Medienkompetenz Schiiler:innen in Interview

Tab.1: Intercoder-Reliabilitdten der Unterkategorien.

Hervorzuheben sind die beteiligungsorientierten Komponenten im

Projekt, die im Sinne eines partizipativen Forschungsdesigns (Hartung et

al. 2020; Unger 2014) zwei Funktionen erfullten: Erstens ging es darum,

tUber die Fokusgruppen unterschiedliche und einander ergédnzende Pers-

pektiven in den Prozess der Wissensgenerierung einzubeziehen (Bér et al.
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2020). So wurde in Form einer praxisbasierten Evidenz ein breites Spekt-
rum an Praxiswissen von den Akteur:innen beziiglich einer gelingenden
Digitalen Bildung in die Analyse integriert. Zweitens zielten die partizipa-
tiven Komponenten darauf ab, die Handlungsempfehlungen zu validieren
und zugleich den Transfer in die Bildungspraxis zu unterstiitzen. So wur-
de die Perspektive von in der Praxis relevanten Akteursgruppen systema-
tisch in die Ergebnisse einbezogen. Die Riickmeldungen der Akteur:innen
wurden in dieser Phase offen dokumentiert, um Transparenz sicherzu-
stellen. Dies diente zugleich der Wahrung wissenschaftlicher Standards
angesichts der Herausforderung der Grenzziehung (Unger 2014) zwischen
wissenschaftlichem Arbeiten und der ggf. durch Akteursgruppen inten-
dierten Einflussnahme, die dadurch transparent wird.

Bestandteil der Triangulation war die Validierung der gewonnenen Er-
gebnisse sowie die Reflexion des methodischen Vorgehens. Die Analysen
wurden durch die Zusammenschau vertieft. Hierbei wurden die aus den
Fokusgruppeninterviews gewonnenen verschiedenen Sichtweisen (Per-
spektivtriangulation) zusammengefihrt und unter Einbezug des ausge-
arbeiteten Forschungsstands hinsichtlich ihrer Ubereinstimmung, Kom-
plementaritat, Widerspruchlichkeit und Expansion untersucht (Creamer
2018, 75).

Die Analyse der Interviewdaten zielte darauf, Erkenntnisse tiber die
bestehenden paddagogischen Praktiken mit digitalen Medien an Grund-
schulen und die damit verkniipften strukturellen und administrativen
Rahmenbedingungen zu generieren, um Orientierungspunkte fur eine zu-
kinftige Digitale Bildung an Grundschulen zu erarbeiten.

4. Zentrale Ergebnisse der Fokusgruppeninterviews

Die Fokusgruppeninterviews gewdhren Einblicke in die aktuellen Her-
ausforderungen und Chancen zur Umsetzung einer Digitalen Bildung im
Grundschulbereich. Diese Erkenntnisse bilden die Grundlage fur zukinf-
tige Entwicklungsstrategien und bieten Orientierung fir Schul- und Un-
terrichtspraktiken in einer tiefgreifend mediatisierten Gesellschaft. Im
Folgenden werden Aussagen von Akteur:innen der Schulleitung (SL), der
Lehrkrafteverbande (LKV) und der Schuladministration (SA) dargestellt.
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4.1  Schulentwicklung im Kontext der Digitalen Bildung
Die Fokusgruppeninterviews geben mit Blick auf den Obercode der me-
dienbezogenen Schulentwicklung im Bereich der Digitalisierung einen
Einblick in aktuelle Einschdtzungen und Bedirfnisse hinsichtlich Ausstat-
tung und Rahmenbedingungen an deutschen Grundschulen. Konsens be-
steht in der klaren Forderung nach einer verbesserten Medienausstattung
an Schulen. Diese umfasst nicht nur die Hardware, sondern auch einen zu-
verlassigen Internetzugang und eine angemessene WLAN-Infrastruktur,
um zeitgeméasse Technologien effektiv nutzen zu kénnen. So kritisiert
etwa ein:e Vertreter:in eines Lehrkrafteverbandes deutlich die vorhandene
technische Ausstattung im Bundesland:
[..] also bei uns in Bayern 4hm gab es keine Ausstattung, éhm die gibt
es auch immer noch nicht, d4h ich kann von [..] sagen, achtzig Prozent
der Schulen haben immer noch keinen dh Glasfaserinternet dh An-
schluss, das sind alles Insellosungen, die da immer noch gefunden
werden. (LKVGDO1, Pos. 36)

Ein weiteres zentrales Ergebnis ist die wahrgenommene Notwendig-
keit curricularer Vorgaben fur den Einsatz digitaler Medien im Grund-
schulunterricht. Die Interviewten betonen, verbindliche Leitlinien in Lehr-
und Bildungsplanen wiirden sicherstellen, dass digitale Elemente syste-
matisch in den Unterricht integriert werden. Die enge Zusammenarbeit
mit Bildungsministerien und Sachaufwandstragern wurde als wichtige
Voraussetzung einer nachhaltigen medienbezogenen Schulentwicklung
hervorgehoben. Diese Kooperationen sollen sicherstellen, dass notwen-
dige Ressourcen bereitgestellt werden und die schulische Strategie mit
den ubergeordneten Bildungszielen in Einklang steht. Hier weist ein:e
Vertreter:in der Schuladministration etwa auf Probleme durch die vielfal-
tigen und unklaren Zustandigkeiten hin:

Ahm, was ja in den Flachenstaaten ganz oft das Problem ist, dass
die Schultrager zustandig sind fir die Ausstattung, das Personal, dh,
aber vom Ministerium bezahlt wird. Ah, sodass dann natiirlich im-
mer ein Hin- und Herschieben von Pflichten passiert. (SAGDO03, Pos.
43)
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Ein weiterer Aspekt ist der Bedarf der Schulleitungen nach professio-
neller Beratung und Begleitung, wobei multiprofessionelle Teams und IT-
Support als wesentliche Unterstiitzungsfaktoren im Grundschulbereich
genannt wurden. Diese Teams sollen sicherstellen, dass Schulen umfas-
send unterstitzt und Hindernisse bei der Implementierung digitaler Tech-
nologien iiberwunden werden. Zusatzlich wurde ein gestiegener Bedarf
an Fort- und Weiterbildungsmassnahmen fiir Lehrkrafte betont. Die In-
terviewten betonen die Wichtigkeit gezielter Schulungen, um Lehrkrafte
mit den notwendigen Kenntnissen und Fahigkeiten auszustatten, die fur
einen effektiven Einsatz digitaler Medien im Unterricht erforderlich sind.
Vor allem niedrigschwellige und schulinterne bzw. schulbezogene Ange-
bote (z.B. in Form von SchiLFs — Schulinternen Lehrkraftefortbildungen)
werden beispielsweise von Interviewten der Schuladministration als ziel-
fihrend erachtet:

Also deswegen, ahm, tatsachlich, ich finde, die Lehrer, die noch nicht
so den Zugang dazu haben, kriegt man besser in SchiLFs, vielleicht
auch in diesen Mini-SchiLFs, die man an den Schulen auf die Schnel-
le anbietet, [..] innerhalb der Schulen den Kol/ den paar Kolleg:innen
einfach eine Anwendung zeigen, zwanzig Minuten, ahm: «Probiert
das mal aus!» Unterrichtshospitation. Und tatséchlich, also ich fin-
de, generell bei dieser medienbezogenen Schulentwicklung ware das
Perfekteste, wenn man eine Schule ganz konkret begleiten kénnte.
(SAGDO3, Pos. 30)

Die Ergebnisse aus den Fokusgruppeninterviews bieten einen diffe-
renzierten Einblick in die aktuellen administrativen und strukturellen
Anforderungen und Herausforderungen an eine grundschulische Digitale
Bildung in einer tiefgreifend mediatisierten Gesellschaft. Sie werden im
Folgenden ergédnzt um Erkenntnisse zum padagogischen Handeln.
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4.2  Pddagogisches Handeln im Kontext der Digitalen
Bildung
Entlang der Oberkategorie padagogisch-erzieherischen Handelns weisen
die Daten im Kontext der Digitalisierung grundlegende Veranderungen
in der Rolle von Lehrkraften und Schiler:innen der Grundschulen aus, auf
deren Basis folgende Riickschliisse gezogen werden konnen. Eine zuneh-
mende Umgestaltung der Lehrkrafterolle hin zu einer begleitenden und
moderierenden Rolle des Lernprozesses wird als wichtig angesehen. Diese
Entwicklung betont die Notwendigkeit einer unterstiitzenden Rolle von
Lehrkraften im digitalen Lernumfeld, die nicht nur Wissen vermittelt, son-
dern auch aktiv den Lernprozess begleitet, wie eine Vertreter:in der Schul-
administration berichtet:
Und da hat dann der Lehrer sozusagen, also () quasi als Begleiter
war der unterwegs, um diese Technik oder diese Recherche mit zu
unterstitzen und ahm tatséchlich als Begleiter dabei zu sein. Und
ich sehe diese Person zwischen den Zahnradern als Lehrkraft, die die
Kinder begleitet im Rahmen von diesen digitalen Prozessen, éhm In-
ternetrecherchen, je nachdem, was gerade stattfindet im Unterricht.
(SAGDO1, Pos. 22)

Die Vielfalt der medienpadagogischen Kompetenzniveaus der Grund-
schullehrkrafte wird beispielsweise von Akteur:innen der Lehrkraftever-
bande als bedeutend identifiziert. Dies unterstreicht die Notwendigkeit
von gezielten Fort- und Weiterbildungsmassnahmen um sicherzustellen,
dass alle Lehrkrafte Gber das erforderliche Wissen und die notwendigen
Fahigkeiten verfigen, digitale Medien effektiv im Grundschulunterricht
einzusetzen. Des Weiteren wird betont, wie wichtig es ist, die Vorausset-
zungen der Grundschulkinder bei der Auswahl digitaler Lehrmittel zu
berticksichtigen. Insbesondere wird der Games-Charakter von Lern-Apps
als motivierender Aspekt hervorgehoben, auch um den Unterricht an den
Interessen der Schiiler:innen auszurichten und somit ihre Motivation zu
steigern. So dussert eine Vertreter:in der Lehrkrafteverbande:
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Und in der Grundschule, gerade fur diese Programmierung mit die-
sen Bee-Bots oder sonstiges oder Ahm Lego Education und diese Ro-
boter, die es da alle gibt, die die Kinder programmieren konnen, das
ist ja was ganz Faszinierendes. (LKVGDO1, Pos. 78)

Schliesslich werden neben der Bedeutung von Schulentwicklungs-
massnahmen zur Férderung der kollegialen Unterstiitzung ebenso Aspek-
te der Kooperation von Schulleiter:innen betont, besonders im Bereich der
Digitalen Bildung der Grundschulen. Ein unterstiitzendes Netzwerk fur
den Austausch von Erfahrungen und bewéhrten Praktiken wird als ent-
scheidend angesehen, um die Herausforderungen der digitalen Transfor-
mation in Grundschulen gemeinsam zu bewaltigen. Ein:e Vertreter:in der
Schulleitung stellt fest:

Also geblieben ist bei uns zum Beispiel, dass wir ah digitale Meetings
machen. Ah dadurch, dass wir eben ganz leicht so ein Meeting in un-
seren Messenger dh pushen kénnen. Und das nutzen Kolleg:innen
einfach zum Austausch auch jetzt weiterhin. Ahm ich denke, da ist
dann viel mehr Kommunikation einfach moglich durch diese Tech-
nik. (SLGDO03, Pos. 31)

Die dargestellten Ergebnisse erganzen den aktuellen Diskurs zur Digi-
talen Bildung an Grundschulen, indem sie einen differenzierten Einblick in
das padagogisch-erzieherische Handeln im unterrichtlichen Kontext und
die dieses Handeln konstituierenden Rahmenbedingungen geben. Insbe-
sondere unterstreichen sie die Relevanz einer addquaten medienpéddago-
gischen Professionalisierung der Lehrpersonen an Grundschulen (Junge
und Niesyto 2019; Schiefner-Rohs 2023; Kulcke 2023) und verweisen auf
das Vorhandensein herausfordernder struktureller und administrativer
Rahmenbedingungen (Breiter et al. 2013; Schmid et al. 2017). Im Besonde-
ren zeigen sie auf, wie strukturelle und administrative Rahmenbedingun-
gen Einfluss auf die padagogischen Handlungsmdglichkeiten nehmen und
welche Relevanz der Schulentwicklung, der Koordination und Kommuni-
kation unter den beteiligten Akteur:innen fiir eine adaquate Implementie-
rung und Umsetzung einer Digitalen Bildung an Grundschulen zukommt.
Insgesamt zeigt sich in den Aussagen im Vergleich der verschiedenen
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schulischen Aktuer:innen (Schulleitung, Lehrkrafteverbande, Schuladmi-
nistration) ein Konsens. Unterschiede lassen sich nur zwischen einzelnen
Personen, nicht aber deren Funktionen oder Positionen feststellen.

5. Partizipatives Feedback und Triangulation

5.1  Partizipatives Feedback: Einbeziehung von Interessen
und Meinungen durch vielfiltige Formate

Bei der Anlage des Projekts wurde ein partizipatives Forschungsdesign
(Hartung et al. 2020; Unger 2014) gewéhlt, das auf die aktive Beteiligung
unterschiedlicher Akteur:innen abzielte. Bereits die Methode der Fokus-
gruppen ermdglicht, unterschiedliche und einander erganzende Perspek-
tiven einzubeziehen (Bar et al. 2020). Die Aussagekraft der Ergebnisse
sollte dartber hinaus durch ein partizipatives Verfahren erhoht werden.
Dazu wurde in mehreren Schritten den unterschiedlichen Akteur:innen
die Moglichkeit gegeben, sich aktiv am Prozess zu beteiligen.

Zunachst erfolgte die Veroffentlichung von Ergebnistendenzen auf
der Webseite des Projekts. Diese Ergebnisse wurden in einem speziellen
Ergebnisforum zugéanglich gemacht, das den Beteiligten ermdoglichte, sich
iiber die ersten Schlussfolgerungen aus dem Projekt zu informieren. Uber
eine Kommentierungsfunktion wurden Rickmeldungen, Anmerkungen
oder weitere Gedanken von Interessierten zu den prasentierten Tenden-
zen gesammelt.

Ein weiterer partizipativer Ansatz bestand aus Plakatsessions mit Kin-
dern zu ausgewéahlten Ergebnissen. Diese Sessions ermoglichten, die Re-
sultate in einem visuellen Format zu présentieren und direktes Feedback
von Grundschiiler:innen einzuholen. So konnten die Kinder ihre Sichtwei-
sen, Meinungen und Ideen zu den Ergebnissen aktiv dussern.

Um auch die Perspektiven aus dem schulischen Umfeld einzubeziehen,
wurde eine Online-Konsultation durchgefiithrt. In diesem Rahmen erhielt
die so entstandene Gruppe die Moéglichkeit, sich aktiv an Diskussionen zu
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beteiligen, ihre Ansichten darzulegen und spezifische Fragen oder Anlie-
gen zu dussern. Diese Konsultation ermdglichte eine breitere Partizipation
und erweiterte die Perspektive.

Durch die Verwendung dieser verschiedenen Formate wurde eine brei-
te Palette an Beteiligungsmoglichkeiten geschaffen um sicherzustellen,
dass Einschédtzungen aller relevanten Akteur:innen berlicksichtigt werden
konnten. Die Riickmeldungen wurden dabei zur Sicherstellung von Trans-
parenz und wissenschaftlichen Standards dokumentiert (Unger 2014).
Haufig genannte Aussagen wurden als besonders relevant betrachtet, aber
auch einzelne Meinungen fanden Beachtung.

5.2  Triangulation zur Gewdhrleistung der
Forschungsqualitdit: Validierung, Reflexion und
Zusammenfiihrung von Perspektiven

Die Triangulation im Projekt umfasste mehrere Schliisselaspekte, darun-

ter die Validierung der Ergebnisse und die Reflexion des methodischen

Vorgehens. Die Methodentriangulation, die dabei angewendet wurde, be-

zieht sich auf die Kombination und den Vergleich unterschiedlicher me-

thodischer Anséatze, um die Forschungsergebnisse zu validieren und die

Komplexitdt des Untersuchungsgegenstands besser zu erfassen. Durch

die Methodentriangulation konnten die aus den Fokusgruppeninterviews

gewonnenen verschiedenen Sichtweisen (Perspektiventriangulation) zu-
sammengefiihrt werden. Dieser Prozess erfolgt unter Einbezug des ausge-
arbeiteten Forschungsstands, der insbesondere durch das im Rahmen der

Studie durchgefiithrte systematische Literaturreview identifiziert wurde

(Dertinger et al. 2023a; Dertinger et al. 2023b). So konnten Ubereinstim-

mungen, Komplementaritaten, Widerspriichlichkeiten und Expansionen

der Sichtweisen untersucht werden (Creamer 2018).

Die Methoden zur Partizipation und der Triangulation bestétigen die
zentralen Aussagen der Auswertung der Gruppendiskussionen.
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6. Reflexion der empirischen Ergebnisse als Grundlage
praxisrelevanter Orientierungspunkte

Die Ergebnisse der durchgefiithrten Studie machen vielfaltige aktuelle He-
rausforderungen fiir eine systematische Implementierung der Digitalen
Bildung an Grundschulen deutlich. Eine angemessene Bearbeitung dieser
Herausforderungen ist auf (medienbezogene) Schulentwicklungsprozesse
angewiesen, in der vielfaltige Akteur:innen kooperieren. Die identifizier-
ten Herausforderungen kénnen vor dem Hintergrund des «Drei-Wege-
Modells der Schulentwicklung» betrachtet werden, das die Organisations-
(OE), Unterrichts- (UE) und Personalentwicklung (PE) umfasst (Rolff 2023,
14-19). Die drei interviewten Akteursgruppen thematisieren gleicherma-
ssen Bedarfe an die Entwicklung einer fir Grundschulen angemessenen
technischen Ausstattung und Infrastruktur (OE), der Weiterbildung und
Professionalisierung des Kollegiums zur Gestaltung einer grundschul-
gemaéssen Digitalen Bildung (PE) und hinsichtlich einer Unterrichtsent-
wicklung, in der die paddagogischen Potenziale digitaler Medien unter Be-
riicksichtigung der persénlichen Beziehung zu den Lehrpersonen genutzt
werden (UE). Im bildungspolitischen und schulpadagogischen Diskurs
dominieren gegenwartig Konzepte der Schulentwicklung als «Organisa-
tionsentwicklung» oder als «Rechenschaftslegung» nach denen in erster
Linie die Einzelschule die Verantwortung fir ihre schulischen Entwick-
lungsprozesse tragt und Bildungspolitik sowie Schuladministration dafiir
verantwortlich sind, die hierfir notwendigen Rahmenbedingungen zu
schaffen bzw. die Auswirkungen dieser Entwicklungen auf eine durch die
Bildungspolitik normierte «Schulqualitaty zu tiberprifen (Abs und Klein
2022). Entgegen der diesem Konzept inharenten Verantwortungszuschrei-
bung gegeniiber den Schulen beschreiben die dargestellten Studienergeb-
nisse allerdings eine Wahrnehmung der schulischen Akteur:innen, wonach
eine starke Abhangigkeit der schulischen Entwicklungsmaoglichkeiten von
den bildungspolitischen und schuladministrativen Rahmenbedingungen
besteht. Im Sinne von Herzig (2022) offenbaren die Ergebnisse somit das
komplexe und teilweise hindernisreiche Wechselspiel zwischen den drei
Ebenen der Schulentwicklung im Kontext einer digitalen Bildung: (1.) der
schulspezifischen Rahmenbedingungen, (2.) der regionalen und kommu-
nalen Rahmenbedingungen und (3.) der Rahmenbedingungen des Bundes
und der Bundeslander.
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Die Studienergebnisse verweisen somit auf den relevanten Einfluss,
den das Wechselspiel zwischen bildungspolitischen sowie schuladminis-
trativen Rahmenbedingungen und der konkreten padagogischen Hand-
lungspraxis im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen auf die erfolgrei-
che Implementierung der Digitalen Bildung an Grundschulen hat. Weitere
Forschungsaktivitdten sollten hieran anschliessen, indem sie, ankntipfend
an die dargestellten Ergebnisse, intensiver die gegenseitige Abhangigkeit
dieser Faktoren erforschen. So existieren zwar konzeptionelle Modelle
zum Zusammenspiel der Faktoren (Breiter und Averbeck 2016; Lorenz et
al. 2022), die Empirie fokussiert bisher aber starker auf die Untersuchung
der einzelnen Teilbereiche als auf eine empirische Klarung der Wechselbe-
ziehungen zwischen ihnen.

Neben diesen Ergebnissen zu den (herausfordernden) Bedingungen
medienbezogener Schulentwicklungsprozesse geben die Daten Hinweise
zu Gelingensbedingungen der zukiinftigen Gestaltung einer digitalen Bil-
dung an Grundschulen. Im Projekt wurden diese Hinweise in Handlungs-
empfehlungen fir eine Digitale Bildung an Grundschulen Gberfiithrt. Die-
ser Prozess ist mit einigen methodologischen und erkenntnistheoretischen
Herausforderungen verkniipft, da die Studienergebnisse Erfahrungen,
Einschitzungen und Empfehlungen heterogener Akteur:innengruppen
reprasentieren. Dies resultiert insbesondere aus dem spezifischen Zusam-
menwirken zwischen den subjektiven Sichtweisen der befragten Personen,
den wissenschaftlichen Zielperspektiven der Neutralitdt und Objektivi-
tat und dem mit den Handlungsempfehlungen verbundenen normativen
Charakter. Eben dieses Spannungsverhéltnis beschreibt aber gleicherma-
ssen eine der Medienpadagogik inhérente disziplindre Anforderung. Die
Medienpéadagogik ist als Handlungs- und Reflexionswissenschaft zugleich
an der Erzeugung wissenschaftlicher Erkenntnisse und der Entwick-
lung von Orientierungshilfen fir die pddagogische Praxis ausgerichtet
(Tulodziecki, Herzig, und Grafe 2021, 47-49; Sektion Medienpaddagogik
2017). Ziel der Medienpéddagogik ist es somit, «<sowohl potenzielles Reflexi-
ons- als auch Gestaltungswissen bereitzustellen» (Tulodziecki et al. 2021,
47). Die Entwicklung von Orientierungspunkten fur die Praxis — z.B. in
Form von Handlungsempfehlungen — kann somit als eine genuine Aufgabe
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der Medienpddagogik verstanden werden, aber auch abgelehnt werden,
insbesondere wenn der normative Charakter zu sehr in den Vordergrund
gestellt wird.

Im Projekt wurden zur Entwicklung der Handlungsempfehlungen die
dargestellten Ergebnisse hinsichtlich gemeinsamer Herausforderungen
fir die Umsetzung einer Digitalen Bildung an Grundschulen reflektiert.
Dieser Prozess war davon angeleitet, zugrundeliegende Problemlagen zu
identifizieren. Zum Beispiel wurde aus den vielféltig geschilderten Schwie-
rigkeiten und zeitlichen Aufwendungen fir den Umgang mit administrati-
ven Gegebenheiten die Forderung nach einheitlichen rechtlichen Rahmen-
bedingungen abgeleitet (s.u.). Diese Uberlegungen wurden vor dem Hin-
tergrund des den Projektbeteiligten bekannten und im systematischen
Literaturreview identifizierten medienpadagogischen Forschungsstands
sowie unter Beriicksichtigung des partizipativen Verfahrens reflektiert,
um die normative Tragfédhigkeit der entwickelten Empfehlungen sicher-
zustellen.

Dieses Vorgehen unterliegt unterschiedlichen Herausforderungen und
Problemen, zu denen insbesondere die Kombination nicht-reprasentativer
Daten mit einem nicht in seinem vollen Umfang bekannten Forschungs-
stand gehort. Aber auch die Subjektivitat aller am Entwicklungsprozess
beteiligten Personen ist als eine zentrale Einschrédnkung zu nennen.
Nichtsdestotrotz erlaubt das gewahlte Vorgehen anhand der erhobenen
Ergebnisse, Orientierungspunkte fiir die Gestaltung der medienpddago-
gischen Praxis auszuweisen. Vor dem Hintergrund aktueller bildungspo-
litischer Entwicklungen ist die Moglichkeit der Medienpadagogik, sich
wissenschaftlich fundiert in die Gestaltung von institutionellen Bildungs-
angeboten einzubringen, eine wichtige Anforderung, auf welche die zu-
kinftige Entwicklung der Disziplin unter kritischer Beriicksichtigung des
Einflusses bildungspolitischer und wirtschaftlicher Interessen (Niesyto
2017; Hartung-Griemberg 2017) ausgerichtet sein sollte. Deshalb werden
im Artikel abschliessend zusammenfassend tubergeordnete Perspektiven
der Handlungsempfehlungen aus dem Projekt vorgestellt, die auch zu ei-
nem kritischen Diskurs tiber die Rolle der Medienpadagogik einladen sol-
len.
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7. Schlussfolgerungen und Orientierungspunkte fiir
die Digitale Bildung an Grundschulen

Die schulische Umsetzung einer Digitalen Bildung gehort zum padagogi-
schen Auftrag der Grundschulen in Deutschland. Wie eingangs dargestellt,
zeigten sich im Rahmen der Covid-19-Pandmie an allen Schulformen ten-
denziell fortschreitende Prozesse einer medienbezogenen Schulentwick-
lung, die vor allem die technische Infrastruktur betreffen und an Grund-
schulen insgesamt schwéacher ausgepragt sind als im Sekundarbereich.
Auch wird die Digitale Bildung an Grundschulen trotz ihrer bildungs-
politischen Verankerung im frihen und mittleren Kindesalter weiterhin
kontroverser diskutiert als in hoheren Altersgruppen. Anhand von Daten
aus Fokusgruppeninterviews wurden im vorliegenden Artikel Einschat-
zungen unterschiedlicher Akteursgruppen zum gegenwartigen Stand und
zur zukinftigen Entwicklung der Digitalen Bildung an deutschen Grund-
schulen dargestellt und diskutiert. Anhand dieser Daten wurden vor allem
Herausforderungen einer grundschulspezifischen Digitalen Bildung deut-
lich, welche die Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung be-
treffen.

Hiervon ausgehend wurden im Projekt Handlungsempfehlungen ent-
wickelt, die iiber die Projekthomepage der Offentlichkeit zur Verfiigung
stehen.! Sie adressieren padagogische Akteur:innen auf zwei Ebenen: (1) die
Akteur:innen in Schuladministration, Bildungspolitik und Institutionen
der Lehrpersonenaus-, -fort- und -weiterbildung sowie (2) die Akteur:innen
an Schulen in ihrer Verantwortung fur die pddagogische Handlungspraxis
und den Massnahmen fir eine medienbezogene Schulentwicklung.

Handlungsempfehlungen auf der ersten Ebene betonen insbesondere
die Notwendigkeit, an Grundschulen eine angemessene technische Infra-
struktur zu etablieren. Sie muss einerseits an die padagogischen Bediirf-
nisse der Schiiler:innen angepasst sein sowie die Anforderung Kommuni-
kations- und Arbeitsstrukturen zwischen den verschiedenen schuladmi-
nistrativen Instanzen vereinfachen, etwa im Hinblick auf biirokratische

1 Die Handlungsempfehlungen sind online einsehbar unter: https://dibiga-in-
sight.de/leitlinien-gesamt/
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oder datenschutzrechtliche Aspekte. Zudem werden Massnahmen zur
Lehrpersonenaus-, -fort- und -weiterbildung thematisiert, die den medien-
padagogischen Professionalisierungsprozess unterstiitzen.

Die zweite Ebene betrifft Massnahmen, mit deren Hilfe die Digitale Bil-
dung paddagogisch angemessen und zielfihrend im Grundschulunterricht
implementiert werden kann. Hier geht es auf didaktischer Ebene darum,
wie Lehrpersonen digitale Medien motivierend und lernférderlich einset-
zen konnen. Auf padagogischer Ebene liefern die Handlungsempfehlun-
gen Hinweise zur systematischen Ausgestaltung der Digitalen Bildung im
Kontext der medienbezogenen Schulentwicklung.

An die dargestellten Ergebnisse kniipft das Desiderat an, detaillierter
zu klaren, wie eine solche Kompetenzforderung im Grundschulunterricht
systematisch und fachspezifisch umgesetzt werden kann. Hier kommt der
Medienpéddagogik als Handlungs- und Reflexionswissenschaft zukiinftig
eine wichtige Rolle zu, diese Fragestellung in Balance zwischen objektiver
Wissenschaftsdisziplin, bildungspolitischen Anforderungen und normati-
ven Zielperspektiven zu bearbeiten.
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Anhang
Fokus- Interessens- Anzahl | Bundeslander Alter
gruppe vertreter:innen Teilneh-
mende
SLGDO1 Schulleitung 5 Bayern, Rheinland-Pfalz | 45-57
SLGDO02 Schulleitung 5 Bayern, Berlin, Sachsen 46-61
SLGDO03 Schulleitung 4 Bayern, Baden-Wiirtt- 49-67
emberg, Hamburg
LKVGDO1 | Vertreter:innen Lehr- 4 Bayern, Brandenburg, 37-61
krafteverbande Rheinland-Pfalz
LKVGDO02 | Vertreter:innen Lehr- 3 Rheinland-Pfalz, 30-56
krafteverbande Schleswig-Holstein
LKVGDO3 | Vertreter:innen Lehr- 5 Bayern, Baden-Wiirtt- 36-63
kréfteverbande emberg
LKVGDO4 | Vertreter:innen Lehr- 4 Bayern, Baden-Wiirtt- 36-55
kréfteverbande emberg, Mecklenburg-
Vorpommern
SAGDO01 Vertreter:innen Schul- 6 Bayern, Baden-Wurtt- 42-59
admininstration emberg, Hamburg,
Hessen, Nordrhein-
Westfalen
SAGDO02 Vertreter:innen Schul- 5 Bayern, Baden- 31-58
admininstration Wiirttemberg, Berlin,
Brandenburg, Rhein-
land-Pfalz
SAGDO03 Vertreter:innen Schul- 4 Bayern, Niedersachsen, | 40-61
admininstration Saarland
Tab.1: Sampletbersicht.
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Medienbezogene Schulentwicklung und Rahmenbedingungen

Medien-
ausstattung
(138 Codings)

Medienbezogene
Curricula und
Medienkonzept
(89 Codings)

Koordination der
Ministerien/Sach-
aufwandstrager
(158 Codings)

Unterstiitzung Aus- und
durch externe Fortbildung
Akteursgruppen || (83 Codings)

(79 Codings)

Pandemiebedingte

Herausforderungen

Chancen/

(68 Codings)

Abb. 1:

Unterkategorien der Oberkategorie Medienbezogene Schulentwicklung

Padagogisch-erzieherisches Handeln

Abb. 2:

Unterkategorien der Oberkategorie Padagogisches Handeln

[ [ [ l I I 1

Pandemiebedingte Unterrichts- Individuelle Stérkung der Kooperation Veranderte
Chancen/Herausfor- gestaltung Voraussetzungen Medienkompetenz unter Lehr- Kommunikation
derungen mit digitalen der Lehrkréfte der Schiiler:innen kréften/im und Interaktion
(134 Codings) Medien (90 Codings) (45 Codings) Kollegium zwischen Lehr-

(109 Codings) (21 Codings) kraften und
Schiiler:innen/

Eltern

(10 Codings)
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Zusammenfassung

Ungeachtet der breiten Diskussion um Digitalisierung und (Post)Digitalitdt
bleibt die Frage nach einem (medien-)pddagogischen Verstdndnis digitaler Tech-
nologieverhdltnisse umstritten. Trotz der vielfach betonten Notwendigkeit einer
(technologiebewussten Medienpddagogik» gerdt die Technik als eigen- und wi-
derstdndige Grosse dabei oftmals in Vergessenheit. Vor diesem Hintergrund skiz-
ziert der vorliegende Beitrag eine technikgenetische Position, die die (Weiter-)
Entwicklung digitaler Technologien als sukzessive Ausbildung technischer Ob-
jekte und damit verbundener praktischer und soziokultureller Milieus betrachtet.
Digitale Technologien werden hierbei als kulturhistorisch kontingenter Riickgriff
auf die jeweils verfiigharen (Archive der Technizitdty verstanden, in denen sich
algorithmische Techniken und reprdsentationale Formen akkumulieren. Ausge-
hend von der Materialitét digitaler Technologien umreisst der Beitrag einen ana-
lytischen Zugang, der zwischen der spezifischen Struktur und Operationsweise
einer Technologie und ihrer praktischen Funktion und sozialen Bedeutung untez-
scheidet. Dies wird an den Beispielen von ChatGPT und der Experience API (xAPI)
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als zwei spezifischen technischen Objekten illustriert. Der Beitrag schliesst mit
Uberlegungen zu den theoretischen und forschungsmethodischen Implikationen
sowie méglichen Einsatzpunkten neuer Formen informatischer Medienbildung.

For a (Technology-Aware Media Education) beyond
Digitalization. A Path into the Archives of Technicity

Abstract

Regardless of the broad discussion about digitalization and (post)digitality, the
understanding of digital technological relationships in (media)education remains
contentious. Despite the frequently emphasized need for a (technology-aware
media educationy, the substantive and resistant dimension of technology is of
often forgotten. In response, this article sketches a technogenetic position that
grasps the continuous development of digital technologies as the successive
formation of technical objects and associated practical and socio-cultural
milieus. Digital technologies are understood to be a culturally and historically
contingent recourse to the available <archives of technicity), accumulating
algorithmic techniques and representational forms. Addressing the materiality
of digital technologies, the article introduces an analytical approach that
distinguishes between a technology’s specific structure and mode of operation
and its practical function and social significance. This is illustrated using the
examples of ChatGPT and the Experience API (xAPI) as specific technical objects.
The article concludes by reflecting on theoretical and research methodological
implications and potential applications for new forms of digital media education.

1. Einleitung

Auch wenn wir uns bereits seit einiger Zeit in einem Prozess der (Post)
Digitalitat befinden, in dem das Digitale zu einem (Medium) geworden
ist, dessen wir uns nicht mehr einfach bedienen, sondern in dem wir le-
ben und uns bewegen (z. B. Hubig 2000; Meyer 2014), sind wir zugleich mit
einer fortwahrenden Weiterentwicklung und Ausdifferenzierung digitaler
Technologien konfrontiert (z.B. Roberge und Seyfert 2017; Bucher 2018;
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Edwards 2018). Verfahren zur Verarbeitung sehr grosser Datenbestédnde,
Blockchain-Technologien, teilautonome Waffensysteme und generative KI-
Systeme sind nur einige der Beispiele, die unsere digitalen Technologiever-
haltnisse in den vergangenen Jahren nachhaltig verdndert haben. Wie von
verschiedenen Autor:innen herausgearbeitet worden ist, kann sich eine
medienpadagogische Auseinandersetzung nicht auf Fragen des (kollekti-
ven) Umgangs mit den digitalen Dingen beschréanken, sondern muss sich
auch mit den zugrundeliegenden technischen und informatischen Prozes-
sen befassen (z. B. Sesink 2004; Schelhowe 2007; Jérissen und Verstandig
2016; Knaus 2018). Ungeachtet der Forderung nach einer (technologiebe-
wussten Medienpadagogik> (Schelhowe 2007), schwankt die medienpad-
agogische Auseinandersetzung mit den (digitalen) (Technologieverhalt-
nissen) (Zorn 2014) jedoch zwischen Versuchen einer funktionalistischen
Bestimmung der Digitalitat als technischem Korrelat gesellschaftlicher
Grundstrukturen (z.B. Niesyto 2017; Nassehi 2019) und sozialkonstruk-
tivistischen Modellen einer konstitutiven Verwicklung von Mensch und
Technik (z. B. Bettinger 2020; Decuypere 2021). Beide Zugénge vernachlas-
sigen jedoch sowohl die Widerstédndigkeit und den Eigensinn der den digi-
talen Produkten zugrundeliegenden technischen Verfahren, die sich der
intentionalen Zurichtung durch ihre Entwickler:innen auch immer wieder
entziehen, wie auch die Leistungen, die auf der Seite der Anwender:innen
erbracht werden miissen, um deren praktische Funktionsfahigkeit zu ge-
wahrleisten (vgl. Richter 2022; Richter und Allert 2014).

Vor diesem Hintergrund geht dieser Beitrag der Frage nach, wie sich
die digitalen Technologieverh&ltnisse in einer Weise bestimmen lassen, die
sowohl der kulturhistorischen Bedingtheit als auch der Eigensinnigkeit
von digitalen Technologien Rechnung tragt, die sich nicht in ihrer prakti-
schen Funktion und sozialen Bedeutung erschépft. Als mogliche Antwort
skizziert dieser Beitrag eine technikgenetische Position, die Prozesse der
(Weiter-)Entwicklung digitaler Anwendungen, Systeme und Infrastruk-
turen in der sukzessiven Ausbildung generischer technischer Verfahren
und hierauf bezogener praktischer und soziokultureller Milieus verortet.
Ausgangspunkt hierfiir bildet die Vorstellung von der Entwicklung digi-
taler Technologien als einem kulturhistorisch kontingenten Riickgriff auf
die jeweils verfiigbaren <Archive der Technizitat) (Rieder 2020), die die
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Moglichkeiten der technischen Formbildung und der realisierbaren Ope-
rationen in grundlegender Weise limitieren. Unter Bezugnahme auf die
Arbeiten des Medien- und Kommunikationswissenschaftlers Bernhard
Rieder und des Informatikers Paul Dourish werden hierbei <algorithmische
Techniken) (Rieder 2020) sowie (reprasentationale Formen) (Dourish 2017)
als wesentliche digitale Materialien in den Archiven der Technizitat identi-
fiziert. Der Beitrag setzt sich entsprechend auf theoretischer Ebene mit der
Frage nach der Materialitédt des Digitalen als einem aktuellen Desiderat der
(medien-)padagogischen Forschung und Theoriebildung auseinander. Er
wendet sich hierbei sowohl gegen eine funktionalistische Bestimmung des
Digitalen wie auch gegen sozialkonstruktivistische Auflésungen der Diffe-
renz von Mensch und Technik und verweist stattdessen auf das komplexe
Spannungsverhaltnis zwischen der (technologischen» und der «dkologi-
schen Dimension der menschlichen Lebensform» (Sesink 2012, 95, Herv.
1.0), zwischen der Méglichkeit eines zielgerichteten Eingreifens in die je-
weiligen Lebensbedingungen und einer existenziellen Abhangigkeit von
eben jenen Bedingungen (6kologische Dimension). Jenseits entsprechen-
der grundlagentheoretischer Fragen, die sich den digitalen Technologie-
verhéltnissen aus einer (medien-)paddagogischen Perspektive ndhern (z.B.
Sesink 2004, 2012; Schelhowe 2007; Zorn 2014), ist der Beitrag aber auch
darum bemiiht, einen konzeptuellen Rahmen zu schaffen, der es durch den
Blick in die Archive der Technizitat ermdglicht, neben den medialen auch
die technologischen Momente der Digitalisierung forschungsmethodisch
zu erschliessen. Der Beitrag lasst sich insofern auch als Erganzung aktuel-
ler forschungsmethodischer Zugange wie etwa zur Rekonstruktion der To-
pologien von Datenpraktiken (Decuypere 2021) oder fur Medienkonstella-
tionsanalysen (Weich 2022) verstehen. Dartiber hinaus liefert der Blick auf
die Archive der Technizitat einen Ansatzpunkt fur eine alternative Form
informatischer Medienbildung, die sich nicht einem technischen Machbar-
keitsimperativ unterwirft, sondern Moglichkeiten aufzeigt, den Einfluss
digitaler Technologien in ihrer Formbarkeit, aber auch in ihrer Widerstan-
digkeit zu (de-)codieren (vgl. Iversen et al. 2018; Sander 2023).

Der Beitrag befasst sich zunédchst mit der eigentiimlichen Technik-
vergessenheit in der (medien-)pddagogischen Auseinandersetzung mit
Fragen der Digitalisierung und markiert dabei die Materialitat digitaler
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Technologien als eine wesentliche konzeptuelle Leerstelle. Hieran an-
schliessend werden die Grundziige einer technikgenetischen Position
dargelegt. Das Hauptaugenmerk liegt hierbei auf der Bedeutung und kul-
turhistorischen Evolution der technischen Archive, auf denen die Entwick-
lung konkreter digitaler Technologien basiert. Um die zunéachst auf theo-
retischer Ebene entwickelten Gedanken zu konkretisieren, werden diese
anhand von zwei Beispielen diskutiert. Wahrend ChatGPT als Beispiel fur
die Rolle algorithmischer Techniken dient, wird anhand der (Experience
API (xAPI)» die Bedeutung einer bestimmten reprasentationalen Form
far Datafizierung von Lern- und Bildungsprozessen nachgezeichnet. Der
Beitrag schliesst mit einer Diskussion der theoretischen und forschungs-
methodischen Implikationen wie auch moglicher Einsatzpunkte fir neue
Formen informatischer Medienbildung.

2. Eine eigentiimliche Form der Technikvergessenheit
Die Frage nach den «digitalen Technologieverhéltnissen» und den damit
verbundenen Moglichkeiten einer Technikkritik ist ein zentrales Thema
der medienpadagogischen Diskussion und als solche keineswegs neu. So
ist seit den frithen neunziger Jahre von sehr unterschiedlichen Autor:innen
immer wieder die Notwendigkeit einer kritischen Auseinandersetzung
mit digitalen Technologien eingefordert worden, die, wie es etwa Thomas
Knaus (2018, 91, Herv. i.0.) formuliert hat, «nicht auf der Ebene des Medi-
ums — der (dusseren Erscheinung’ respektive dem Interface von Technik
— endeny darf (u.a. Sesink 2012, 2004; Herzig 2001; Schelhowe 2007; Zorn
2014; Jorissen und Verstandig 2016). Auch wenn die Auseinandersetzung
mit den (medien-)padagogischen und auch bildungstheoretischen Impli-
kationen von Digitalisierung und Digitalitat aus dem fachwissenschaft-
lichen Diskurs nicht mehr wegzudenken und der Beschéftigung mit den
«Funktionsprinzipien und Strukturen der digitalen Artefakte» (Brinda et
al. 2019, 4) ein fester Platz im Rahmen digitaler Medienbildungskonzepte
eingerdumt worden ist, treten doch gerade diese (technischeny Funktions-
prinzipien und Strukturen digitaler Technologien als Gegenstand von For-
schung und Theoriebildung oftmals in den Hintergrund.
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Die eigentiimliche Form der Technikvergessenheit, um die es uns hier
geht, bezieht sich nicht auf eine mangelnde Auseinandersetzung mit den
sozialen Bedeutungen und praktischen Funktionen digitaler Technologien
oder mit machttheoretischen Fragen ihrer Entwicklung, sondern vielmehr
auf die Frage nach dem Verhaltnis zwischen eben diesen Bedeutungen
und Funktionen und den jeweiligen technischen Artefakten. Diese Frage
impliziert sowohl die Suche nach einer systematischen Bestimmung der
Spezifika digitaler Technologien als auch eine Ausdifferenzierung unter-
schiedlicher Arten digitaler Technologien. Weder der Verweis auf das allen
digitalen Technologien zugrundeliegende bindre Schema aus Einsen und
Nullen (z. B. Nassehi 2019) noch der Ruckgriff auf (fundamentale Ideen der
Informatiky, etwa in Form der Algorithmisierung, Sprache und strukturier-
ten Zerlegung (z. B. Schubert und Schwill 2011) liefern ausreichende analy-
tische Bezugspunkte, um digitale Artefakte sowohl hinsichtlich ihrer kul-
turhistorischen Bedingtheit als auch in Bezug auf ihr operatives Verhalten
hinreichend genau bestimmen und ausdifferenzieren zu kénnen.

Neben entsprechenden funktionalistischen Ansatzen sind im Zuge des
(material turns) in der (medien-)pddagogischen Diskussion um die Rolle
der (technischen) Dinge aber auch zunehmend soziomaterielle Theorie-
angebote rezipiert worden, die von einer konstitutiven Verwicklung des
Menschen in die soziale und materielle Welt ausgehen (u.a. Meyer-Drawe
1999; Fenwick et al. 2011; R6hl 2015; Nohl und Wulf 2013). Entsprechende
Ansétze folgen dabei, wenn auch mit unterschiedlichen Schwerpunktset-
zungen, der techniksoziologischen Grundintuition, «dass keine Technik
ohne ihre Einbindung in Konstellationen aus sozialer Praxis, bestehenden
und adaptierten Sinnzusammenhingen und Institutionen Effekte haben
kanny» (Passoth und Rammert 2020, 313). Die hiermit verbundene Vor-
stellung der (digitalen) Technologieverhaltnisse als einem dynamischen
Beziehungsgeflecht, in dem soziale Praktiken und digitale Technologien
in unauflésbarer Weise ineinander verwoben sind, findet in der aktuel-
len medienpadagogischen Diskussion unter anderem in der Forderung
Ausdruck, dass «Technologien, Medialitdten, kulturelle Praktiken, mate-
rielle, raumliche und kérperliche Bedingungen [..] als interdependentes
Ensemble aufgefasst werden [mussen]» (Bettinger und Jérissen 2022, 84).
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Forschungsmethodisch richtet sich der Blick entsprechend vermehrt auf
die Analyse komplexer Medienkonstellationen (Weich 2022) und Topologi-
en (Decuypere 2021).

So hilfreich die Idee einer konstitutiven Verwicklung von Mensch und
Technik auch ist, um technik- wie auch sozialdeterministischen Engfih-
rungen zu entgehen, so bergen entsprechende relationale Ansatze, wie
etwa Herbert Kalthoff, Torsten Cress und Tobias Rohl (2016, 30) argumen-
tiert haben, jedoch die Gefahr, die Dinge, Substanzen und auch die tech-
nischen Artefakte «als austauschbare Produkte dieser Relationen anzuse-
heny. Sie laufen Gefahr, entgegen ihrer Intention die Materialitat der Din-
ge, ihre Widerstandigkeit und ihren Eigensinn aus dem Blick zu verlieren
und neigen dazu, digitale Technologien auf soziale oder kulturelle Epipha-
nomene zu reduzieren oder aber umgekehrt soziale Praxis selbst auf ihre
Technizitét zu reduzieren (vgl. Richter und Allert 2020). Indem sie sich auf
die soziale Bedeutung und praktische Funktion der jeweiligen Technolo-
gien konzentrieren, begreifen sie Technik in erster Linie als kristallisierte
oder geronnene soziale Beziehungen (Mackenzie 2005) und klammern damit
die ontologische Objektivitdt bzw. Autonomie (Vaccari 2013) technischer Ar-
tefakte weitgehend aus, die sich in ihrer spezifischen Struktur und Opera-
tionsweise manifestiert (vgl. Gero und Kannengiesser 2014). Infolgedessen
geraten Fragen nach der technischen Realisierbarkeit bestimmter operati-
ver Zusammenhange, aber auch nach ihrer praktischen Abschirmung ge-
geniiber moglichen Stérungen in den Hintergrund.

Diese grundlegende Problematik soziomaterieller Theorieangebo-
te wird in Bezug auf die Auseinandersetzung mit digitalen Technologi-
en besonders deutlich, da sich hier noch dréangender die Frage stellt, wie
sich die Materialitat, die Widerstandigkeit und Eigensinnigkeit digitaler
Technologien verstehen lasst, die sich nicht in den Wiinschen und Ideen
ihrer Entwickler:innen erschopft und auch nicht blosser Ausdruck sozia-
ler und kultureller Verhéaltnisse ist (z.B. Leonardi 2010, 2013). Weder die
Vorstellung des Digitalen als einem «material without qualities» (Léwgren
und Stolterman 2004, 3), in das im Zuge der Programmierung beliebige
Qualitaten eingeschrieben werden konnen (vgl. Jorissen und Verstandig
2016), noch die Identifikation des (Digitalen) mit anderen generischen kul-
turellen Formen, wie etwa strukturierten Datenbestédnden (z. B. Manovich
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1999), Algorithmen (z. B. Gillespie 2014) oder Code (z. B. Introna 2011), bieten
einen Antwort auf die Frage nach der Materialitat des Digitalen. Entspre-
chend wird auch in der (medien-)padagogischen Diskussion, die Frage nach
der Widerstandigkeit und dem Eigensinn der technischen Artefakte weit-
gehend ausgeklammert. Die Materialitat des Digitalen wird dabei zumeist
in den physischen (Infra-)strukturen und Schnittstellen verortet, die be-
stimmten Medienkonstellationen zugrunde liegen (z. B. Weich 2022) oder
aber das Digitale wird selbst als ein Stoff bzw. Tragermedium verstanden,
«worin sich die technische Form einpragt» (Rammert 2016, 74; vgl. Meder
2011).

Um die Vielfalt, aber auch die Dynamik der digitalen Technologiever-
haltnisse differenzierter erfassen und analysieren zu kénnen, bedarf es
vor diesem Hintergrund neuer Modelle digitaler Technologien, die «[d]ie
strukturierende Wirkung der Digitalisierung auf unsere Alltage» (Koch
2023, 31) nicht allein in sozialen Aushandlungsprozessen verorten, sondern
vielmehr der Widerstéandigkeit und Eigensinnigkeit technischer Artefakte
und ihrer Genese Rechnung tragen.

3. Technikgenese und die Archive der Technizitat

Mit dem Ziel einer differenzierten Betrachtung digitaler Technologien sind
in den vergangenen Jahren verschiedene Versuche unternommen worden,
die spezifische Materialitat digitaler Artefakte theoretisch in einer Weise
zu fassen, die sie nicht in ihrer sozialen Bedeutung oder praktischen Funk-
tion auflést (z. B. Leonardi 2010; Kallinikos 2012).

Der theoretische Ansatz, der uns fir (medien-)pddagogische Frage-
stellungen besonders vielversprechend erscheint und auf den wir uns im
Weiteren beziehen, ist die von dem Medien- und Kommunikationswissen-
schaftler Bernhard Rieder (2020) im Anschluss Gilbert Simondon (2012)
vorgeschlagene Konzeption digitaler Artefakte als einer stabilen und (im
technischen Sinne) funktionsfahigen Integration verfigbarer (technischer
Elemente). Die einzelnen Elemente, aus denen sich die Artefakte, oder in
der Terminologie Rieders und Simondons, die <technischen Objekte), zu-
sammensetzen, Ubernehmen dabei bestimmte Aufgaben innerhalb der
jeweiligen technischen Funktionszusammenhédnge. So dient etwa die
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Nockenwelle als technisches Element eines Verbrennungsmotors dem
zeitlich abgestimmten Offnen und Schliessen der Ventilklappen, wihrend
der Keilriemen unter anderem fiir die Ubertragung von Bewegungsener-
gie an die Lichtmaschine sorgt. Als Verkorperung spezifischer Wirkprin-
zipien und Funktionszusammenhéange sind nach Simondon jedoch weder
die einzelnen Elemente noch das gesamte technische Objekt als isolierte
Entitdten zu verstehen, sondern dhnlich einem Organ jeweils auf ein na-
tirliches und technisches Milieu angewiesen, «das ihre Funktionsweise
garantiert und bedingt» (Schick 2019, 92; vgl. Simondon 2012). Aufgrund
der notwendigen Verwiesenheit der technischen Elemente und Objekte auf
ein mit ihnen assoziiertes Milieu geht die Technikgenese aus dieser Pers-
pektive nicht in der sozialen Bedeutung oder der praktischen Funktion der
technischen Artefakte auf, sondern vollzieht sich vielmehr unter Rickgriff
auf bereits existierende Elemente und Objekte entlang kontingenter Ent-
wicklungslinien, deren Verlauf nur eingeschrankt planbar ist.

Bernhard Rieder (2020) hat diese Grundgedanken der <Mechanologie»
Simondons aufgegriffen und auf die Genese digitaler Technologien {iber-
tragen. Entgegen der Vorstellung der Softwareentwicklung als einem
weitgehend in sich geschlossenen Prozess und der (Programmierung als
genuinem Moment der Entwicklung digitaler Technologien betont Rieder
den Umstand, dass auch die Entwicklung digitaler Produkte im Wesent-
lichen auf der Re-Kombination und Integration bereits bestehender tech-
nischer (Teil-)Losungen basiert. Deutlich wird dies unter anderem, wenn
Softwareentwickler:innen auf Programmiersprachen, Softwarebibliothe-
ken, Systemarchitekturen oder auch auf Designmuster zuriickgreifen, um
neue Produkte zu schaffen. Auch die Entwicklung digitaler Produkte, etwa
in Form von Anwendungen oder Plattformen, basiert insofern auf einem
vorgangigen historischen Prozess der Akkumulation und Verbreitung je-
ner technischen Elemente, auf denen dann in einzelnen Projekten zurtck-
gegriffen werden kann. Es sind insofern jene «constructive and cumulative
<archives) of technicity and knowledge [that] shape the paths of possibi-
lity for the making of technical objects» (ebd., 55f.). Die Materialitat des
Digitalen wie auch die hieraus resultierenden «Formbildungsmoglichkei-
ten eines Mediums» (Schwemmer 2005, 55) sind keine festen oder fixier-
baren Grossen, sondern wandeln sich entsprechend den Moglichkeiten,
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die die (Archive der Technizitat) in einem bestimmten kulturhistorischen
Moment bieten. Rieder wendet sich somit explizit gegen die Reduktion
digitaler Technologieentwicklung auf ein singuldres Prinzip oder die An-
wendung fundamentaler Ideen der Informatik, sondern betont stattdessen
ihren (kontinuierlichen, kontingenten und konstruktiven Charakter), der
immer wieder neue technische Elemente und Objekte sowie damit verbun-
dene Milieus hervorbringt. Der wesentliche Punkt der von Bernhard Rieder
formulierten technikgenetischen Position besteht in der damit verbunde-
nen Verschiebung des analytischen Fokus, der sich sowohl von der Idee des
Digitalen als einer generischen Technologie der computerbasierten Daten-
verarbeitung als auch von der Betrachtung einzelner anwendungsbezoge-
ner Entwicklungsprojekte 16st und digitale Technologien stattdessen als
«historically accumulated archive of technical possibilities» (Rieder 2020,
51) versteht. Der Blick richtet sich damit auf die spezifischen Eigenschaften
der in diesen Archiven versammelten technischen Elemente wie auch auf
die zu ihrer produktiven Anwendung erforderlichen Rahmenbedingungen
in Form der mit ihnen assoziierten Milieus.

Als wesentliche Elemente in den Archiven digitaler Technologien iden-
tifiziert Rieder das, was er als (algorithmic techniques) bezeichnet. Die-
se (algorithmischen Techniken) versteht er dabei als «ways of carrying
out tasks that are specified, designed, and materialized in software, but
invented and arranged by human creators» (Rieder 2020, 83). Algorithmi-
sche Techniken, wie etwa verschiedene Sortier- und Suchverfahren oder
Verfahren zur Erstellung von Empfehlungen, sind hierbei jedoch nicht als
einzelne Algorithmen, sondern vielmehr als kollektiv anerkannte Prinzipi-
en und Strategien zur Losung bestimmter Arten von Problemstellungen
zu verstehen. Wahrend algorithmische Techniken sich zwar in unter-
schiedlichsten Darstellungsformen, Anwendungen und Konfigurationen
wiederfinden konnen, nimmt die Menge algorithmischer Techniken zwar
kontinuierlich zu, ist aber jeweils begrenzt (vgl. Rieder 2020, 100). Als Ele-
mente digitaler Technologien beinhalten algorithmische Techniken nicht
nur abstrakte Losungsverfahren fiir wiederkehrende Problemstellungen,
sondern auch das Wissen um maogliche Einsatzfelder und Entwicklungs-
horizonte sowie die Moglichkeiten und Voraussetzungen ihrer konkreten
Umsetzung und Anwendung. Algorithmische Techniken sind insofern, wie
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Rieder (2020, 17) formuliert, «at the same time material blocks of technicity,
units of knowledge, vocabularies for expression in the medium of function,
and constitutive elements of developers' technical imaginaries».

Wiahrend Bernhard Rieder im Anschluss an Nikolaus Wirths (1976)
Konzeption eines Programms als Produkt aus Algorithmen und Daten-
strukturen auch Datenstrukturen als Teil algorithmischer Techniken
versteht, scheint es uns nicht zuletzt vor dem Hintergrund der oft vagen
Abgrenzung von Prozessen der Digitalisierung und Datafizierung im (me-
dien-)padagogischen Diskurs sinnvoll, hier eine scharfere Unterscheidung
vorzunehmen. Einen Ansatzpunkt hierfur liefert das von dem Informati-
ker Paul Dourish (2017) vorgeschlagene Konzept der (reprasentationalen
Formen). Diese beziehen sich auf die Art und Weise, in der Daten organi-
siert werden miissen, damit sie von Datenbanken oder anderen Informati-
onssystemen verarbeitet werden kénnen. Das Spektrum représentationa-
ler Formen reicht von Listen und Tabellen Giber verschiedenste spezifische
Dateiformate bis hin zu Schnittstellen und Protokollen, Giber die Daten in
definierter Weise ausgetauscht werden. Der Kerngedanke, um den es Paul
Dourish geht, besteht darin, dass die jeweils verwendete représentationale
Form einen wesentlichen Einfluss auf die Moglichkeiten der technischen
Datenverarbeitung und damit auch auf den praktischen Umgang mit Da-
ten hat. Wie Dourish (2017) am Beispiel von Pixel- und Vektorgrafiken als
digitalen Formen der Reprasentation von Bildern verdeutlicht, wirkt sich
das jeweilige Format nicht nur auf die Grosse des Datensatzes aus, son-
dern auch darauf, welche Operationen, wie etwa Skalierung oder Rotation,
ausgefiihrt werden konnen. Sofern die reprasentationalen Formen «con-
strain, enable, limit, and shape the ways in which those representations
can be created, transmitted, stored, manipulated, and put to use» (Dourish
2017, 16), bilden sie eine zu den von Rieder beschriebenen algorithmischen
Techniken komplementare Klasse von Elementen in den Archiven digitaler
Technizitét.

Der hier in dussert groben Zigen umrissene technikgenetische Zu-
gang impliziert, wie bereits gesagt, eine Verschiebung des analytischen
Fokus hin zu den konkreten historischen Linien, entlang derer sich digitale
Technologien und die ihnen zugrunde liegenden algorithmischen Techni-
ken und reprasentationalen Formen entwickeln. Dieser Perspektivwechsel
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steht aber weder im Widerspruch zu Anséatzen, die Softwareentwicklung
als Prozesse der informatischen Modellierung, Formalisierung und Imple-
mentierung konzeptualisieren, noch zu jenen, die die sozialen, praktischen
und politischen Verwicklungen spezifischer Entwicklungsvorhaben her-
vorheben, sondern ergéanzt diese vielmehr, indem er den Blick auch auf die
Widerstandigkeit und den Eigensinn der Technik richtet, die sich entlang
eigener Entwicklungslinien vollzieht. Die ontologische Autonomie der Tech-
nik (Vaccari 2013) zeigt sich dabei, so liesse sich zugespitzt formulieren,
insbesondere in dem Umstand, dass all jenes, fir das sich in den Archiven
der Technizitat (noch) keine Lésung findet, technisch auch (noch) nicht re-
alisierbar ist. Zugleich betont eine entsprechende technikgenetische Posi-
tion aber auch, dass es jenseits der Fragen technischer Machbarkeit, nicht
nur eines entsprechenden «technisch-geografischen Milieus» (Simondon
2012, 52) mit jeweils lokal verfiigbaren technischen wie auch natiirlichen
Gegebenheiten und Ressourcen, sondern auch eines praktischen und so-
ziokulturellen Milieus bedarf, in dem eine Technologie als funktionell und
bedeutsam erscheint und das die Abschirmung des technischen Kerns di-
gitaler Technologien garantiert (vgl. Schulz-Schaeffer 2004; Richter und
Allert 2024).

4. Der Weg in die Archive der Technizitat am Beispiel
von ChatGPT und xAPI

Um den zunéchst auf theoretischer Ebene und noch weitgehend in abs-
trakter Form entwickelten technikgenetischen Zugang zu konkretisieren,
wollen wir im Folgenden anhand von zwei Beispielen zeigen, wie der Weg
in die Archive der Technizitat aussehen kann und welche Implikationen
dies fur die (medien-)pddagogische Auseinandersetzung mit Prozessen
der Digitalisierung und Datafizierung haben kénnte. Dabei werden wir
zum einen anhand von ChatGPT auf die Bedeutung der zugrundeliegen-
den algorithmischen Techniken eingehen und zum anderen anhand der
sogenannten (Experience API (xAPI)) die Bedeutung und Genese einer be-
stimmten reprasentationalen Form nachzeichnen. In beiden Fallen werden
wir uns auf eine skizzenhafte Darstellung beschréanken miissen.
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4.1  ChatGPT als (Zwischen-)Produkt technischer
Entwicklungslinien

Der vom US-amerikanischen Unternehmen OpenAl im November 2022
verdffentlichte Chatbot ChatGPT hat in kiirzester Zeit ein immenses Inter-
esse nicht nur unter Anwender:innen, der technisch interessierten Fachof-
fentlichkeit und in den Medien, sondern auch im (medien-)pddagogischen
und erziehungswissenschaftlichen Diskurs gefunden. Die Bandbreite der
adressierten Fragestellungen reicht hierbei von grundsatzlichen Fragen
nach der Art und Weise, (wie wir leben wollen) (Ehlers 2023) bis hin zu Po-
sitionsbestimmungen hinsichtlich der Potenziale und Herausforderungen
des Einsatzes von ChatGPT im Kontext verschiedener Anwendungsszena-
rien (z.B. Kasneci et al. 2023; Stdndige wissenschaftliche Kommission der
KMK 2024).

Lost man sich von der Fokussierung auf die soziale Bedeutung und
praktische Funktion von ChatGPT, so lassen sich dessen «beeindruckende
Leistungen» als «das Ergebnis einer ganzen Reihe unterschiedlicher Algo-
rithmen und Methoden sowie vieler teils sehr kleinteiliger Tricksy (Linde
2023, 0.S.) verstehen. Hinter der (einfachen) Grundidee, unter Riickgriff
auf enorm umfangreiche Textsammlungen auf stochastischem Wege das
jeweils nichste passende Wort vorherzusagen (vgl. ebd.), verbergen sich
in der Terminologie Rieders verschiedenste algorithmische Techniken,
die sich entlang komplexer Entwicklungslinien herausgebildet haben.
ChatGPT ist als technisches Produkt tief in der Entwicklung kiinstlicher
neuronaler Netze verwurzelt, deren Urspringe sich bis in die 1940er-Jahre
zurlckverfolgen lassen, die aber erst mit der Verfigbarkeit sehr grosser
Datenmengen wie auch entsprechender Rechenkapazititen seit etwas
mehr als 10 Jahren auch an praktischer Bedeutung gewonnen haben und
mittlerweile zum dominierenden Paradigma der KI-Forschung geworden
sind. ChatGPT fallt hierbei in die Gruppe der grossen Sprachmodelle (Lar-
ge Language Models), einer Klasse von KI-Systemen, die auf die maschinel-
le Analyse, Transformation und Generierung natirlicher Sprache speziali-
siert sind (z. B. Luitse und Denkena 2021; Seemann 2023).

Die Entwicklung der grossen Sprachmodelle ist massgeblich von der
Erfindung der sogenannten (Transformer-Architekturen) gepragt (vgl.
Wolf et al. 2020). Einem bei Google angesiedelten Forschungsteam gelang
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es dabei, durch die Einfithrung einer (Aufmerksamkeitsebene) den tex-
tuellen Kontext eines Wortes bzw. einer Wortfolge wesentlich besser zu
bertcksichtigen und zugleich das Training der Modelle starker zu paralle-
lisieren und damit auch zu beschleunigen (Vaswani et al. 2017). Die hieran
ankniipfende Entwicklungsarbeit von OpenAl hat zunédchst mit dem soge-
nannten (Generative Pretrained Transformer (GPT)> die Architektur des
Transformers vereinfacht, in dem das Sprachmodell zuerst an einer sehr
grossen Textmenge in unsupervidierter Weise <vor-trainiert) wird, wah-
rend in einem zweiten Schritt ein aufgabenspezifisches und supervidiertes
(Finetuning> des Modells erfolgt (Radford et al. 2018). Um das Sprachmodell
als Chatbot einsetzen zu kénnen, wurde fir das (Finetuning zudem ein
(Reinforcement-Learning-Verfahren) entwickelt, das es dem System durch
Rickgriff auf einen weiteren supervidierten Lernprozess ermoglicht, die
Qualitat seiner eigenen Textproduktion einzuschétzen und entsprechend
zu optimieren (Ouyang et al. 2022).

Betrachtet man ChatGPT als ein technisches Objekt, in dem ver-
schiedene algorithmische Techniken miteinander integriert sind, so wird
deutlich, wie die <beeindruckenden Leistungen), aber auch grundlegen-
de Limitationen von ChatGPT aufs Engste mit den verwendeten Tech-
niken verkniipft sind. So macht eine technikgenetische Analyse unter
anderem deutlich, dass die mangelnde Transparenz und Interpretier-
barkeit der (Arbeitsweise) von ChatGPT weder auf die strategischen In-
teressen der Entwickler:innen noch auf das technische Desinteresse der
Anwender:innen reduziert werden kann, sondern wesentlich in den ein-
gesetzten Verfahren des maschinellen Lernens selbst begriindet ist (vgl.
Burrell 2016). Die Frage der (Erklarbarkeit) bezieht sich dabei nicht nur da-
rauf, wie ChatGPT lernt, sondern auch darauf, was es lernt (vgl. Boge 2022).

Auch wenn grosse Sprachmodelle anhand des Trainingsmaterials
nicht nur etwas {iber die Form von Sprache, sondern in gewisser Weise
auch tiber Bedeutungszusammenhénge lernen (vgl. u. a. Bajohr 2023), ver-
hindert die ChatGPT zugrunde liegende Arbeitsweise ein umfassenderes
(Verstandnis) der jeweils produzierten Texte. Die schrittweise Vorhersage
des jeweils wahrscheinlichsten nédchsten Wortes in einer Wortfolge fiithrt
vielmehr zu Phdnomenen wie (Halluzinationeny, im Sinne der Generierung
faktisch falscher oder unsinniger Aussagen (vgl. OpenAl et al. 2023), wie
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auch zur Unmdglichkeit einer umfassenderen Form kreativer Textproduk-
tion (Goertzel 2023). Insofern verbleibt auch ChatGPT in seiner technischen
Funktionsweise auf der Ebene eines (stochastischen Papageien) (Bender et
al. 2021). Aus technikgenetischer Sicht ist hierbei interessant, dass Prob-
leme wie (Halluzinationen) zwar prinzipiell 16sbar bzw. vermeidbar sind,
eine entsprechende Losung aber eine Veranderung des technischen und/
oder des praktischen Milieus erfordern wirde, in dem das Sprachmodell
zum Einsatz kommt.

Ein weiterer Aspekt, in dem sich die digitale Materialitdt und ontolo-
gische Autonomie von Systemen wie ChatGPT manifestiert, betrifft den
Umstand, dass die Struktur des technischen Objekts in einem nicht be-
liebig variablen Verhaltnis zu den fiir seine Herstellung und Einsatz not-
wendigen Ressourcen steht, etwa in Form verfiigbarer Rechenkapazitaten
und damit verbundener Infrastrukturen. In Bezug auf ChatGPT zeigt sich
dies, wie Dieuwertje Luitse und Wiebke Denkena (2021) in ihrer technik-
genetischen Analyse dargelegt haben, etwa darin, dass durch die Trans-
former-Architektur wesentliche Schritte des Trainingsprozesses parallel
verarbeitet werden kénnen, sodass der Zugriff auf entsprechende Rechner-
kapazitdten und Infrastrukturen zu einer wesentlichen Voraussetzung fiir
die Herstellung entsprechender Sprachmodelle geworden ist. Ahnliches
gilt fur deren Einsatz. So steht die Grosse des (Kontext-Fensters», d. h. die
Menge des Textes, der fur die Vorhersage des jeweils nachsten Wortes be-
rucksichtigt wird (Seemann 2023), in unmittelbarer Abhéngigkeit zur er-
forderlichen Speicherkapazitat und Rechenleistung (vgl. Child et al. 2019)
und ist somit nicht beliebig erweiterbar.

Die hier nur kursorisch ausgefithrten Uberlegungen verweisen auf die
komplexen technischen Entwicklungslinien, in die ChatGPT als techni-
sches Objekt eingewoben ist, und die seine Struktur und sein Verhalten
bestimmen. Sie machen auch deutlich, dass technische Entwicklungen,
etwa durch die Kombination bestehender Sprachmodelle mit kontrollier-
ten Datenbestanden (z. B. Lewis et al. 2021), das technische Verhalten ent-
sprechender Systeme verdndern konnen, sodass neue Nutzungsformen
moglich werden. Ebenso sind auch génzlich andere technische Ansatze
denkbar, deren Verhalten und praktische Anwendungsmoglichkeiten sich
nicht aus ChatGPT oder anderen grossen Sprachmodellen ableiten lassen
(z.B. Goertzel 2023).
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4.2 Die Experience API als technisches Element

zur Entwicklung von Verfahren zur Analyse von

Lernprozessen
Das zweite Beispiel bezieht sich auf das Experience Application Program-
ming Interface (xAPI) als einer représentationalen Form, die dazu dient,
Lernprozesse Uber die Grenzen einzelner digitaler Systeme hinweg zu do-
kumentieren und einer weiterfihrenden Analyse zuganglich zu machen.
Die Experience API stellt hierbei ein generisches Datenformat dar, das es
auf technischer Ebene ermoglicht, Daten aus unterschiedlichen Quellen
zu Ubermitteln und zu aggregieren (Rustici Software o.J.a). Der Fokus der
Experience API liegt auf der systematischen Aufzeichnung und Dokumen-
tation von Lernprozessen. Als ein standardisiertes Format zum Austausch
von Daten ist ein Datenformat wie die Experience API eine zentrale Vor-
aussetzung fir die Herstellung technischer Interoperabilitdt zwischen un-
terschiedlichen Systemen und damit auch fur die Skalierbarkeit entspre-
chender Infrastrukturen (z.B. Mongili und Pellegrino 2014). Mit der Fo-
kussierung auf Lernprozesse bildet die Experience API ein grundlegendes
technisches Element fir die Entwicklung von Verfahren und Technologien
im Bereich der <Learning Analytics) (vgl. Rustici Software o0.J.a).

Die Entwicklung der Experience API basiert auf der Annahme, dass
(prinzipiell) alle lernrelevanten Ereignisse mittels eines einheitlichen Da-
tenformats beschrieben werden kénnen. Folgt man den Vorgaben der Ex-
perience AP, so ist fiir die Dokumentation eines lernrelevanten Ereignis-
ses lediglich die Angabe eines (Subjekts) mittels einer Referenz auf eine
eindeutig identifizierbare Person oder Gruppe von Personen, eines (Verbs»,
das Auskunft dariber gibt, was das Subjekt getan hat, sowie des «Objekts»
erforderlich, auf das sich die jeweilige Tatigkeit bezieht (Rustici Software
0.J.b). Sobildet etwa die Aussage, «Christoph liest das Buch, (Die Herrschaft
der Regel) von Bettina Heintz» ein (informelles) x API-Statement, das sich je
nach Bedarf durch weitere Informationen, etwa zum Zeitpunkt des jewei-
ligen Ereignisses oder auch der dokumentierenden Institution ergénzen
liesse (ADL 2016). Aus padagogischer wie auch aus praktischer Sicht stellt
sich hier durchaus die Frage, ob sich tatsachlich alle lernrelevanten Er-
eignisse, wie in der Experience API unterstellt, als transitive Prozesse der
Form (Subjekt — Verb — Objekt) darstellen lassen, oder ob nicht vielmehr
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durch diese konzeptuelle Setzung alternative Perspektiven auf Lern- und
Bildungsprozesse systematisch ausgeblendet werden (Richter, Raffel, und
Allert 2021).

Von einem technikgenetischen Standpunkt aus wird aber auch deut-
lich, dass das der Experience API zugrunde liegende Datenformat und da-
mit auch die reprasentationale Form auf keiner padagogisch begriindeten
Entscheidung beruht, sondern im Wesentlichen an vorhergehende techno-
logische Entwicklungen anschliesst. So stellt die Experience API letztlich
nichts anderes dar als eine Weiterentwicklung der W3C Activity Streams-
Spezifikation, die ihrerseits dem Austausch und der Aggregation von Akti-
vitaten in Sozialen Medien dient (W3C 2017). Auf technischer Ebene bietet
dies u.a. den Vorteil, dass die Hiirden fir die Integration von Social Media
Anwendungen in Systeme zur Analyse von Lernprozessen deutlich redu-
ziert werden, da die gleiche Grundstruktur verwendet werden kann. Die
Experience API fugt sich insofern sehr gut in ein bereits etabliertes techni-
sches Milieu ein, auch wenn dabei ein extrem vereinfachendes Modell von
Lern- und Bildungsprozessen reproduziert wird (vgl. Bowe 2013).

Zugleich hat die Experience API als (technisches Element) aber auch
unmittelbar Einfluss auf die Entwicklung entsprechender digitaler Lehr-
Lern-Anwendungen, da es in der Konzeption und Umsetzung nun nicht
mehr nur darum geht zu iiberlegen, welche Interaktionsmaoglichkeiten die
Lehrenden und Lernenden benétigen, sondern immer auch zu priifen, wel-
che Ereignisse hierbei zu aussagekraftigen Daten fir eine spatere Analyse
fithren. Neben den hierfiir notwendigen technischen Ubersetzungsschrit-
ten von einem generischen Datenformat in ausfithrbaren Code erfordert
die Experience API von den Entwickler:innen insbesondere ein (Mindset),
das sie dazu anhaélt, stets zu priifen,

«what useful data could be collected about that experience, how the
experience might be altered based on data from other experiences
and how data from different experiences might be compared within
your analytics» (Rustici Software 0.J.b).

Besonders wichtig erscheint uns an diesem Beispiel der Umstand, dass
technische Datenformate und Standards zwar durchaus Produkte sozialer
Aushandlungen sind und immer auch eines praktischen Milieus bediirfen,
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in dem ihr Einsatz bedeutsam ist, dass sie aber zugleich technisch gesehen
unabdingbar sind, da nur so technische Interoperabilitat zwischen digita-
len Informationssystemen hergestellt werden kann (vgl. Star und Ruhleder
1996; Mongili und Pellegrino 2014).

5. Theoretische, forschungsmethodische und
bildungspraktische Implikationen

Der im Rahmen dieses Aufsatzes skizzierte Weg in die Archive der Techni-
zitat ist Teil unseres Versuchs, einen theoretischen wie auch empirischen
Zugang zu den digitalen Technologieverhaltnissen zu finden, der der Wi-
derstédndigkeit und Eigensinnigkeit des (Digitalen» Rechnung tragt und
Technik weder als blosses Korrelat gesellschaftlicher Grundstrukturen
begreift noch soziale Praktiken und Technologien ineinander auflost (vgl.
Richter und Allert 2020, 2022). Die hier vertretene Position versteht dabei
das Digitale nicht als ein einheitliches Medium und digitale Technologien
nicht als in sich geschlossene Entitdten, sondern begreift die Genese di-
gitaler Technologien als einen eigenstéandig evolvierenden Prozess, der in
sich ebenfalls kontinuierlich verdndernde technische wie auch praktische
und soziokulturelle Milieus eingebunden ist. Zwischen dem operativen
Verhalten einer digitalen Technologie sowie ihrer praktischen Funktion
und sozialen Bedeutung besteht infolgedessen eine uneinholbare Diffe-
renz, sodass entsprechende Passungen immer nur temporarer Natur sind
und aktiv erzeugt werden miissen, wahrend es immer wieder zu Frikti-
onen und damit verbundenen «konflikthafte[n] Prozesse[n] der An- und
Enteignung natiirlicher und kultirlicher Ressourcen sowie praktischer
und theoretischer Fertigkeiten und Wissensbestande» (Ladewig und Seppi
2020) kommt. Bezogen auf die Beispiele von ChatGPT und xAPI zeigen sich
entsprechende Friktionen sowohl hinsichtlich der notwendigen Anpas-
sungen und Veranderungen der technischen Milieus als auch in den Aus-
einandersetzungen, etwa um die praktischen Anwendungsszenarien der
Technologien oder die Moglichkeiten einer rechtlichen Regulierung.

Die mit einem technikgenetischen Ansatz verbundene Annahme einer
ontologischen Autonomie technischer Elemente und Objekte konkreti-
siert auf theoretischer Ebene das Verstdandnis von Technologie als einer
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«Basisdimension der menschlichen Lebensform» (Sesink 2012, 94), indem sie
zwar das Moment einer konstitutiven Verwicklung von Mensch und Tech-
nik betont, ohne jedoch die Weltverhéltnisse aufihre technische Dimension
zu reduzieren. Zugleich bietet die Konzeption der Technikgenese als einem
kontinuierlichen, kontingenten, konstruktiven und insofern kulturhisto-
rischen Prozess die Moéglichkeit, digitale Technologien weder (allein) als
Ausdruck eines grundlegenden (Denk-)Prinzips noch als funktionales Pro-
dukt sozialer Aushandlungsprozesse zu verstehen (Rieder 2020). Zwischen
die Reduktion digitaler Technologien auf die Anwendung generischer und
unveranderlicher Grundprinzipien auf der einen Seite und sozialkonstruk-
tivistischen Analysen der Konzeption, Herstellung und Nutzung digitaler
Technologien als beliebig formbaren Artefakten auf der anderen Seite tritt
stattdessen eine differenzierte Betrachtung der jeweils spezifischen und
ihren eigenen Dynamiken folgenden Konfiguration technischer Elemen-
te — einschliesslich ihrer Verwicklung in die jeweiligen technischen, prak-
tischen und soziokulturellen Milieus. Hiermit gehen sowohl Fragen nach
den konkreten Eigenschaften und Qualitdten der jeweiligen technischen
Objekte einher wie auch solche nach der Beschaffenheit der praktischen
und soziokulturellen Milieus, innerhalb derer diese Objekte als potenziell
anschlussfahig erscheinen. Entsprechend greift die Diskussion etwa um
die Potenziale grosser Sprachmodelle im Bildungssystem (z.B. Standige
wissenschaftliche Kommission der KMK 2024) zu kurz, wenn sie nicht
auch das operative Verhalten der technischen Objekte sowie die soziokul-
turellen Praktiken der Textproduktion reflektiert, die durch den Einsatz
von ChatGPT herausgefordert, unterlaufen oder aufgelést werden. Die Dif-
ferenz zwischen operativem Verhalten, praktischer Funktion und sozialer
Bedeutung er6ffnet zudem einen analytischen Zugang, der ermdglicht, in
der forschenden wie auch gestaltenden Auseinandersetzung (Spielrdume)
fir andere Technologien, Praktiken und Diskurse auszuloten.

Der Riuckgriff auf eine technikgenetische Konzeption eroffnet auch
neue empirische Zugange zur Untersuchung (post)digitaler Transfor-
mationsprozesse. Zentral ist hierbei der Umstand, dass (algorithmische
Techniken) und (reprasentationale Formen) keine (latenten» Konstrukte
darstellen, sondern sich als technische Elemente nicht nur in Form techni-
scher Notationen oder Code realisieren, sondern immer auch Gegenstand
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fachlicher Diskurse sind, in denen die jeweiligen technischen Elemente wie
auch ihre Funktionsweisen in einer zwar fachspezifischen, aber natirli-
chen Sprache verhandelt werden. Insofern erschliesst sich der empirische
Weg in die Archive der Technizitat immer auch Gber jene sozialen Plattfor-
men, auf denen die jeweiligen technischen Entwicklungen vorgestellt und
diskutiert werden. Wie die in den Beispielen referenzierten Quellen zei-
gen, finden wesentliche Teile dieser (technikzentrierten) Diskussion tat-
sachlich in einem o6ffentlichen Raum statt und sind damit einer externen
Analyse zugénglich (vgl. Rieder 2020). Gleichzeitig erfordert ein technik-
genetischer Ansatz aber auch eine Modifikation bzw. Erweiterung beste-
hender methodischer Anséatze. So bildet die Analyse softwaretechnischer
Modelle zwar einen wichtigen Anhaltspunkt fiir die Rekonstruktion von
Annahmen tber den Anwendungskontext eines Produkts (z. B. Weich et al.
2021), sie bleibt aber unvollstandig, wenn sie nicht auch den Bezug zu den
algorithmischen Techniken und représentationalen Formen herstellt, vor
deren Hintergrund die jeweiligen Modelle entwickelt werden.

Dartiber hinaus bietet ein technikgenetischer Zugang schliesslich
auch einen Ansatzpunkt fir eine alternative Form informatischer Medi-
enbildung. Wesentlich fiir eine solche Form informatischer Medienbildung
ware die Einsicht, dass sich die kulturelle Dimension digitaler Technologi-
en weder in den Intentionen und Ideen der Entwickler:innen noch in den
unterschiedlichen praktischen Nutzungsformen und sozialen Deutungen
erschopft, sondern die technischen Elemente, die in digitalen Objekten
zum Einsatz kommen, selbst historisch gewordene und damit kontingente
kulturelle Produkte darstellen. In einer so verstandenen informatischen
Medienbildung ginge es also im Wesentlichen darum, die technischen Ent-
wicklungslinien, die kulturhistorisch kumulierten Archive sowie die je-
weiligen Milieus nachzuzeichnen und mogliche Alternativen zu erkunden.
Hierbei ginge es nicht zuletzt darum, ein Verstandnis fiir die sich wandeln-
den technischen Funktionsweisen zu entwickeln und auch die praktischen
und soziokulturellen Implikationen (noch) nicht existierender technischer
Produkte zu reflektieren (vgl. Sander 2023).
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6. Fazit

Das Anliegen dieses Beitrags war, ausgehend von aktuellen Uberlegungen
zur Materialitéat digitaler Technologien einen theoretischen wie auch em-
pirischen Weg in die Archive der Technizitdt aufzuzeigen, der es ermdog-
licht, technische Entwicklungen in ihrer Vielfalt und Dynamik auch aus
(medien-)padagogischer Perspektive zu adressieren. Der Beitrag richtet
dabei den Blick auf die digitalen Technologieverhéltnisse als ein notwen-
diges Moment flir das Verstdndnis von Kommunikations- und Interakti-
onsprozessen unter den Bedingungen der (Post)Digitalitat. Der Beitrag
markiert jedoch keinen Endpunkt, sondern ist vielmehr als Einladung zu
weiterfithrenden theoretischen, forschungsmethodischen wie praktischen
Auseinandersetzungen gemeint. Zu denken wére hier beispielsweise an
weiterfithrende theoretische Uberlegungen im Hinblick auf die <Ko-Evo-
lution) von Technologien und Praktiken sowie die hiermit verbundenen
individuellen und kollektiven Transformationsprozesse, aber auch an die
Adaptierung und Weiterentwicklung empirischer Zugange.

Ungeachtet all dieser noch offenen Fragen stemmt sich der hier skiz-
zierte technikgenetische Zugang jedoch gegen die Idee einer ausweglosen
technischen Assimilation aller Lebensverhaltnisse (vgl. Edwards 2018).
Der vorgeschlagene Weg in die Archive radikalisiert vielmehr die Vorstel-
lung von Technik als <evokativem Objekt) (Schelhowe 2007), in dem sich
nicht einfach) gesellschaftliche Prinzipien widerspiegeln, sondern das uns
gemeinsam herausfordert, uns aktiv mit der Frage zu befassen, was diese
Prinzipien sind und welche technologischen Alternativen wir far denkbar
und winschenswert halten. Mehr als eine (weitere) grundlagentheoreti-
sche Reflexionsfolie fordert ein technikgenetischer Zugang die Medien-
padagogik als Disziplin heraus, sich in aktiv gestaltender Weise mit den
digitalen Technologieverhéltnissen zu befassen.
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