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1. Einleitung

Vom 30. Juni bis zum 01. Juli 2023 fand das 14. Magdeburger Theorieforum an der
Otto-von-Guericke-Universitat in Magdeburg im Modus einer Prasenzveranstaltung
statt, die den Titel Medien*Kritik. Zur Normativitdt im Diskurs der fortgeschrittenen
Informationsgesellschaft trug. Den inhaltlichen Fokus des Theorieforums bildete
die Frage nach dem Verhaltnis von Medien und Kritik sowie dessen Bedeutung und
Implikationen fur Theorien und Ansatze der Medienpddagogik und Medienbildung.
Denn mit Blick auf die historische Entwicklung und Etablierung der Medienpadago-
gik als wissenschaftliche Disziplin lassen sich unterschiedliche Verstandnisse von
«Kritik» feststellen, wie sie in einer ersten Phase medienpddagogischer Theoriebil-
dung in Publikationen von Dieter Baacke, Werner Sesink, Norbert Meder, Winfried
Marotzki u.v.a. zum Ausdruck kamen. In dieser Perspektive war der Untertitel der
Tagung als Anspielung auf eine Formulierung Baackes zu verstehen, die liberindi-
viduelle Gestaltungsziele der Medienpadagogik und gesellschaftstheoretische Di-
mensionen von Medienkompetenz aufruft (Baacke 1974).

Verstandnisse von Medienkritik werden unterschiedlich hergeleitet, begriindet,
in Fachtexten in unterschiedlichen Graden explizit und fiir die Medienpadagogik
fruchtbar gemacht (Niesyto, Rath, und Sowa 2006). Implizite Verstandnisse von Kri-
tik, die also nicht transparent und explizit gemacht werden, finden sich in einer Viel-
zahl (medien-)padagogischer Ansédtze und Theorien sowie in der (medien-)bilden-
den Praxis. Zielsetzungen, Leitbilder und normative Grundfiguren der Medienpada-
gogik scheinen in Anbetracht dieser Entwicklungen einer kritischen Uberpriifung
zu bediirfen (ReiRmann und Bettinger 2022). Deren Explikation, Begriindung und
Erschliessung fur fachliche Kritik war ein wichtiges Teilanliegen des Magdeburger
Theorieforums 2023.
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Denn in den letzten Jahren ist ein erneuter Wandel von Kritikverstandnissen
zu beobachten, was theoretische Bezlige der Kritik (Macgilchrist 2021) als auch de-
ren Gegenstande betrifft (Niesyto und Moser 2018). Geschuldet ist dieser Wandel
gesellschaftlichen Verdnderungen, die nach Neujustierungen padagogischer Kritik
und ihrer grundlegenden Begriindungsfiguren verlangen. Mit den anhaltenden Ver-
anderungen des Gegenstandsbereichs, etwa in Form der zunehmenden algorithmi-
schen Durchdringung des Alltags, der Verbreitung von politischer Desinformation
und Manipulation, etwa in Online-Communities, dem Fortschreiten der Strukturen
des Digitalen Kapitalismus oder globalen Krisen wie dem Klimawandel, transfor-
mieren sich die Ausgangsbedingungen fiir Kritik und damit auch der Diskurs der In-
formationsgesellschaft (Baacke 1997). Zudem féllt auf, dass der Kritikbegriff unter
anderem im Zusammenhang mit den neuerdings an Dynamik gewinnenden Diskur-
sen um zeitgemdsse Kompetenzen, Skills oder Literalitdten (erneut) in den Mittel-
punkt riickt. So findet sich etwa im Kontext der sogenannten 215 Century Skills ein
deutlicher Rekurs auf einen Kritikbegriff. Ahnliches gilt fiir Dimensionen von Kritik
in Varianten von Data Literacy - zwischen <kritischem Denken> liberaler Tradition
und einer fundamentalen Gesellschaftskritik (Barberi, Grabensteiner, und Himpsl-
Gutermann 2021).

Ziel des 14. Magdeburger Theorieforums 2023 war es demgemass, die - in allen
Wortbedeutungen - kritische Diskussion und die Reflexion von Kritikbegriffen in
aktuellen fachwissenschaftlichen Diskursen, ihre normativen Gehalte sowie deren
Bedeutung fiir die Medienpadagogik und Medienbildung hinsichtlich Theorie, Me-
thodologie und Praxis auszuloten. Deshalb standen den Herausgeber:innen schon
im Vorfeld und im Rahmen des Calls zum Magdeburger Theorieforum 2023 folgende
Themen und Fragen als mogliche Ankniipfungspunkte vor Augen.

2. Fragestellung

- Wie ist das Verhaltnis von Medien und Kritik ndaher zu bestimmen und welche
Theorien und Ansatze der Medienpadagogik und Medienbildung sind dahinge-
hend relevant und von Interesse?

- AufBasis welcher Grundannahmen kdnnen ausserwissenschaftliche Phanomene
der Medien*Kritik fachwissenschaftlich kritisiert werden?

- In welchem Zusammenhang stehen medienpadagogische Selbstverstandnisse,
Ethiken, Theorieperspektiven und Medien*Kritik?

- Welche (Internet-)Phdnomene werden medienpddagogisch als kritikwiirdig be-
urteilt und auf welcher theoretischen Grundlage?
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- Inwieweit kdnnen sich neuere Figuren von Kritikalitat oder des Kritik-Ubens als
fruchtbar fir medienpadagogische Diskussionen erweisen - etwa in einer «Post-
Kritischen Padagogik» (Hodgson et al. 2022), in Anschliissen an postsouverdne,
spekulative oder generative Konzeptionen von Kritik?

- In welchen Begriindungszusammenhangen wird Kritik verhandelt, welche Nor-
men und Normalisierungen werden gesetzt und welche Ein- und Ausschliessun-
gen erzeugt?

- In welchem Verhaltnis stehen Kritik und Normativitat (Meseth et al. 2019)? Wel-
che normativen Grundlagen sind (explizit und implizit) in Kritikbegriffen enthal-
ten?

3. Beitragein diesem Heft

Die Theoriearchitektur der Medien*Kritik von Dieter Baacke (2024) steht insofern
nicht nur am Beginn der Etablierung der Medienpadagogik als Disziplin, sondern
markiert angesichts dieser Fragestellungen auch mehrfach den Bereich der Grund-
lagenforschung. Deshalb freut es die Herausgeber:innen, Baackes dichten Grund-
lagentext Medienkompetenz als Netzwerk (Baacke 1996) erneut publizieren zu diir-
fen und an den Beginn dieser Dokumentation des Magdeburger Theorieforums 2023
stellen zu konnen. Denn nachdem Medien, Kompetenz und Kommunikation (Baacke
1973) bereits in den 1970er-Jahren im Rahmen einer Kritischen Medientheorie
(Baacke 1974) eingehend diskutiert wurden, libernahm Baacke den Medienkompe-
tenzbegriff erst in den spaten 1980er-Jahren, um ihn dann vor allem auf den Begriff
der Medien*Kritik zu griinden. So ging es ihm noch 1996 um die Reichweite und Fo-
kussierung eines Begriffs, der Konjunktur hat. Im Rekurs auf die Diskussionen zum
Gegensatz von Kompetenz und Performanz bei Jirgen Habermas, Noam Chomsky
und Pierre Bourdieu verbindet Baacke bereits in diesem Kontext den Begriff der Me-
dienkritik erstens mit der notwendigen und kritischen Analyse von problematischen
gesellschaftlichen Prozessen (wie 6konomischen Konzentrationsbewegungen), die
zweitens eine (transzendentalkritische) Selbstreflexivitdt der Menschen voraus-
setzt, um analytisches Wissen auf sich selbst und auf das eigene Handeln anwenden
zu konnen. Damit sind bereits hier die beiden Pole der empirischen Gesellschafts-
kritik und der transzendentalen Erkenntniskritik in die Geschichte des Begriffs der
Medien*Kritik eingelassen. Dass mit diesem Spannungsverhaltnis innerhalb des
Kritikbegriffs drittens auch Fragen der Verantwortung zur Debatte stehen, brachte
Baacke damit auf den Punkt, dass die ethische Dimension der Medien*Kritik damit
verbunden ist, analytisches Denken und reflexiven Selbstbezug sozial verantwor-
tet abzustimmen und zu definieren. Damit sind in dreifacher Weise tiberindividuelle
Gestaltungsziele der Medienpadagogik und gesellschaftstheoretische Dimensionen
von Medienkompetenz aufgerufen. Bereits die «klassische» Ausformulierung der
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Medien*Kritik - als primordiale Dimension der Medienkompetenz - ist mithin auf
Ideologiekritik, Erkenntniskritik und Handlungskritik bezogen, was auch mit allen
hier prasentierten Beitragen des Magdeburger Theorieforums 2023 mehr als deutlich
wird.

So fragt Christian Swertz (2024) - ganzim Sinne des Neukantianismus und einer
Epistemologie der Medien - nach den Moglichkeitsbedingungen von Medien*Kritik
und unterscheidet angesichts der bildungswissenschaftlichen Diskussionen zum
Verhaltnis von natiirlicher Heteronomie und menschlicher Autonomie zwischen mo-
nistischen und dualistischen Positionen, um die damit verbundenen Kritik- und Sub-
jektbegriffe deutlich zu unterscheiden. Grundlage der explizit erkenntniskritischen
Argumentation ist die Begrenzung des eigenen Denkens mit der logischen Struktur
der performativen Retorsion. Auf dieser Grundlage werden hinsichtlich der aktu-
ellen Debatten zum Status des «Subjekts» die «subjektlosen» Wirkursachen Gott,
Markt, Diskurs, Sprache und Information, die monistischen Ansatzen und dem damit
verbundenen (Medien-)Kritikbegriff zugrunde liegen, abgelehnt. Stattdessen wird
ein dualistischer Ansatz bevorzugt, mit dem eine auch auf sich selbst zu richtende
epistemologische Kritik der (reinen und medialen) Vernunft begriindet wird, um an-
gesichts der aktuellen Medienlandschaft eine korrelationale und d. h. transzenden-
talkritische Medienpadagogik stark zu machen. Hinsichtlich der medienkritischen
Gestaltung von Anlassen fiir die Medienbildung angesichts von problematischen
Eigentumsverhéltnissen in der fortgeschrittenen Informationsgesellschaft betont
Swertz ganz in diesem Sinne, dass es notwendig ist, sich dem Gebet der «Daten-
religion» (Harari 2017, 563-608) zu verweigern und stattdessen eine Medienvielfalt
zu verwenden, mit der die kritische Medienbildung ihre Orientierung am Bildungs-
gedanken zum Ausdruck bringen kann. Denn, so Swertz, statt einer monomedialen
Notstaatsstrukturist gerade aus Perspektive der Medienpadagogik und der Medien-
bildung eine Medienvielfalt aus korperlichen, mechanischen, elektrischen und digi-
talen Medien sowie aus Biirger:innenmedien, Staatsmedien, 6ffentlich-rechtlichen
Medien und kommerziellen Medien erforderlich, mit denen Buchsprachen, Film-
sprachen, Radiosprachen und Simulationssprachen kommuniziert werden kdnnen.
Das ermoglicht Menschen eine selbstbestimmte und also buchstablich kritische Me-
dienbildung als anndhernd freie Bewegung. In dieser Bewegung konnen sie sich ge-
geniiber Medien souveran als Entscheidungsimpulse setzende Akteur:innen selbst
bilden und dann, so Swertz abschliessend, als autonome - und nicht durchdetermi-
nierte - «<Subjekte» Medien auch iiber das bestehende Mediensystem hinaus aktiv
und kreativ gestalten.
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Angesichts der vielféltigen Diskussionen zur Theorie des Subjekts und des je-
weils moglichen Widerstandes gegen jede Regierungsmentalitat bei Michel Foucault
analysieren auch Max Groschner, Florian Kriickel und Manuel Neubauer (2024) in
der Folge, wie Kritik - durchaus im Sinne Immanuel Kants - als (habituelle) Haltung
Uberhaupt moglich ist. Wie ware es also kritisch zu sein? Im Blick auf den Diskurs
um die 21t Century Skills bzw. Future Skills betonen die Autoren, dass angesichts der
individualisierenden und «subjektivierenden» Effekte des Neoliberalismus ein deut-
lich 6konomisches Verstandnis von Kritik als Problemldsung in den Fokus geriickt
wurde. In Kontrastierung zu einem an Kompetenzen und Skills orientierten Kritikbe-
griff wird aber in diesem Artikel «Kritik als Haltung» diskutiert, die als Grundlage der
Foucaultschen Entunterwerfung (fr. déassujettissement) dienen kann. Im Anschluss
an den einleitend vorgestellten Kritikbegriff werden in der Folge Strukturelemente
einer solchen kritischen Haltung herausgearbeitet, die sie u.a. als Problematisie-
rung, Kritik, Unterbrechung oder Experimentieren begreifbar machen. Medien*Kritik
kann sich also nicht auf eine letztbegriindete Universalitdt oder Zielvorstellung be-
rufen, sondern agiert vielmehr als eine partielle «subjektive» Umgestaltung in Form
von epistemologischer Selbstkritik und experimenteller Selbsterprobung. Infolge-
dessen gilt es, die kritische Haltung fortlaufend zu reaktivieren und anthropologi-
sche Moglichkeiten menschlicher Seinsweisen im Sinne einer «Ethik der Existenz»
offenzuhalten. Diese Haltung der Kritik st im Sinne einer unabschliessbaren Um-
wandlung im Modus des «Wie-wdre-es?» also nicht per se Probleme oder Krisen,
sondern fiihrt vielmehr zu solchen. Groschner, Kriickel und Neubauer konkretisie-
ren diese Subjekttheoreme dann im Blick auf die Onlinebewegung und das Internet-
Phanomen #I/chBinHanna, wodurch - etwa hinsichtlich des Wissenschaftszeitver-
tragsgesetzes - eine Haltung der Kritik in einer Kultur der Digitalitat ganz deutlich in
den Blick kommt. Denn #/chBinHanna kann als Ausdruck neuer Formen von Subjek-
tivierung und Gemeinschaftlichkeit gelten, die erst in einer Kultur der Digitalitat mit
ihren verschiedenen Plattformen (X, Bluesky, Mastodon und Co.) méglich werden
und ihrerseits wieder - als medienpadagogische Selbstverstandigung - kritisch und
damit reflexiv in den Blick zu bringen sind.

Dass Krise und Kritik immer in Bewegung und aufeinander verwiesen sind, be-
schaftigt in der Folge auch Andreas Spengler (2024), der die Kritik der Asthetik als
eine Asthetik der Kritik vor Augen fihrt, um Medienpddagogik als «Post-Kritische
Padagogik» zu begreifen und als offene V/Ermittlungsarbeit im Intermedidren von Ur-
teils- und Einbildungskraft zu untersuchen. Damit verldngert Spengler die Diskussion
zu einer transzendentalkritischen Medienpadagogik im Sinne Immanuel Kants und
im Rekurs auf Michel Foucault, indem auch er die Frage nach «Subjektivitat» in den
Mittelpunkt seiner Ausfiihrungen stellt. In diesem Zusammenhang werden Homolo-
gien zwischen Kritischer Theorie und Poststrukturalismus ebenso deutlich wie die
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Notwendigkeit einer angemessenen wissenschaftlichen Modellierung des Subjekts.
Dennim Sinne der epistemologischen Selbstreflexion hat sich auch die Medien*Kritik
immer wieder einer MedienKritik zu unterziehen. Im Gegensatz zu kritischen Gross-
theorien geht es Spengler darum, sich einer jeweiligen Problematik zu stellen, die
keine ausgewiesenen Urteile fallt oder Wirksamkeitsevidenzen schafft. Es geht viel-
mehr um padagogische Praktiken der Bescheidenheit, die kritisches Denken erd&ff-
nen konnen, um damit eine kritische Haltung zu ermdglichen und zu begriinden.
Dieser Modus der Kritik ware damit auch weder im strengen, klassischen Sinn eine
Kritische Theorie, noch als «post-kritisch» zu bezeichnen. Vielmehr nistet dieser Mo-
dus - im Sinne Walter Benjamins - als Konstellation im Dazwischen, im Intermedia-
ren, das er befragt und aus dem er sich speist. Diesem (medienpddagogischen und
medienbildnerischen) Modus geht es um das Sichtbarmachen, Zeigen und Erproben
des auch anders Méglichen. Letzten Endes sollte also nach Spengler im Rahmen des
kritischen Denkens der Moglichkeitssinn im Sinne Robert Musils in der konkreten
Unterrichtspraxis provoziert werden. Ob dies gelingt, und darin verbirgt sich eine
letzte Grundannahme dieses Modus der Kritik, ist, so Spengler zusammenfassend,
nicht absehbar, die Hoffnung darauf istindes der Motor einer transzendentalkritisch
orientierten Medienpadagogik im Sinne einer Epistemologie der Medien.

Welche Form von Medien*Kritik meinen wir Medienpadagog:innen also? Valentin
Dander und Stephan Miinte-Goussar (2024) verlangern gemass dieser Frage die ak-
tuellen Diskussionen im Rahmen des Foucault-Paradigmas, wenn sie die explizite
Kritik an der kapitalistischen Produktionsweise von Karl Marx als konstitutiv fir
jede Form von Gesellschafts-, Ideologie- und Handlungskritik begreifen. Ausgehend
vom aktuellen Stand der medienpadagogischen Debatte aktualisieren die Autoren
also klassische Bestande der (theoretischen) Kritik an Kapitalismus und Neolibera-
lismus. Dabei stehen im Blick auf die Moglichkeiten von Medien*Kritik vor allem die
Kritik der politischen Okonomie (Karl Marx) und die Machtkritik (Michel Foucault) vor
Augen. Im Sinne eines produktiven Schlagabtauschs loten die Autoren mithin die
Grundlagen einer ideologiekritischen Medienpadagogik angesichts von Marxismus
und Poststrukturalismus aus und bereichern damit - in allen Wortbedeutungen -
den kritischen Bestand des medienpadagogischen Widerstandes. Eine eingehende
Debatte zu den Grundlagen der Kritischen Medientheorie ist also auch auf eine ak-
tualisierende Diskussion von Marx und dem Marxismus angewiesen, will sie etwa
die inneren Exklusions- und Inklusionsmechanismen des Digitalen Kapitalismus
und/als Neoliberalismus angemessen begreifen. Auch in diesem Kontext stellt sich
die Frage nach der Rolle und Funktion der Subjekte (Marx sprach dahingehend von
«Charaktermasken») und seiner Widerstandsmoglichkeiten. Denn diese lassen sich
- in Erinnerung an Max Weber - angesichts des neuen «Geists des Kapitalismus»
nur durch eine akribische Analyse von Subjektivierungsweisen ausmachen, die
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im Sinne einer marxistisch inspirierten Kritischen Medientheorie - die eben schon
Dieter Baacke vor Augen stand - zur Grundlage einer Kritik der Politischen Okonomie
(in) der Medienpéddagogik werden kann. Der Riickgriff auf Marx erlaubt es also der
medienpadagogischen Medienkritik, neoliberale «Subjektivierungen» mit konkre-
ten und abstrakten Ausbeutungsformen - z.B. zwischen Plattform-Kapitalist:innen
und ihren Nutzer:innen - in ein Verhaltnis zu setzen. So ist die neoliberale Regie-
rung der Subjekte in Form der Selbstregierung und Selbstkontrolle keineswegs nur
Selbstzweck, sondern miindet in bedenklicher Weise in der normierenden Verwer-
tung kreativer, sozialer und mitunter kritischer Praktiken in Form von Profit. Genau
hier muss also Medien*Kritik ansetzen.

Alle Beitrdge unserer Ausgabe zur Medien*Kritik streifen mithin im Umfeld der
«Subjektivierung» den Problembereich, der sich zwischen der Gefahr der Diszipli-
nierung als Normierung und der medienethischen Notwendigkeit von Normen auf-
tut. In diesem «normativen» Zusammenhang betont Sabrina Schenk (2024), dass
es noch aussteht, die Geschichte der Diskussionen liber das fiir die moderne Erzie-
hungswissenschaft konstitutive Problem der Normativitat zu schreiben. Das seit ei-
nigen Jahren innerhalb der Allgemeinen Erziehungswissenschaft und nun auch in
der Medienpddagogik wiederaufgelebte Interesse an der Frage nach der «<Normati-
vitat» nimmt sie deshalb in drei Schritten auf: Rationalistisch gesprochen lasst sich
erstens das Entstehen dieses Interesses der Entdeckung der Kontingenz im Verlauf
des 18. Jahrhunderts zuordnen, das onto-teleologische Ordnungsvorstellungen bru-
chig werden liess. Zweitens sahen unterschiedliche padagogische Richtungen ihren
Beitrag zur Rationalisierung von Bildung und Erziehung in der doppelten Aufgabe,
die implizit leitenden praktischen Normen aufzuklédren und sie fiir die Begriindung
bzw. Orientierung von praktischem padagogischem Handeln intelligibel zu machen.
Im Einklang mit den etablierten Studien zur Wissenschaftstheorie und zuletzt dem
transzendentalkritischen Begriff der «Erkenntnistheorie» ldasst sich dabei drittens
verdeutlichen, dass implizit leitende Normen (als «Normativitat» im eigentlichen
Sinne) aus der wissenschaftlichen Tatigkeit kaum sinnvoll wegzudenken sind. Mit
Bezug auf eine Studie von Wolfgang Wieland rekonstruiert Schenk in der Folge drei
mit dem «Normativitatsproblem» verbundene Aporien und zeigt, dass sie aus dem
Problemzusammenhang der praktischen Vernunft stammen: erstens die Applikati-
onsaporie, zweitens die Motivationsaporie und drittens die Institutionenaporie. His-
torisch befindet sich die praktische Philosophie selbst in einer aporetischen Situa-
tion, weil sie ihrem rationalen Begriindungsanspruch nach die im 19. Jahrhundert
verloren gegangene Einheit von praktischen und theoretischen Wissenschaften wie-
derherstellen miisste, um sich nicht in Dezisionismus oder Individualethiken auf-
zulésen. Nach diesem Durchgang zeigt sich, so Schenk in transzendentalkritischer
Absicht, dass es neben dem rationalistischen Erbe des «Normativitatsproblems»
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offenbar noch eine ungeldste metaphysische Erblast gibt: die Frage nach dem
«Gliick» und dem «guten Leben», das die Wissenschaften einst zu beantworten an-
getreten waren.

4. Fazit

Damit zieht sich die Notwendigkeit von Medien*Kritik wie ein roter Faden durch die
sechs Beitrage dieses Themenhefts und umkreist die so wichtigen Bereiche der
Ideologiekritik, der Erkenntniskritik und der Handlungskritik. Insgesamt hoffen die
Herausgeber:innen dazu anzuregen, sich - und dies ganz im Sinne einer kritischen
Medienpadagogik - der spezifischen Rolle und Funktion von Medien*Kritik bewusst
zu werden, um deren Begriindung wie deren Praxis diskutabel zu machen. Dabei ste-
hen die 6konomischen, sozialen und kulturellen Begrenzungen der Subjekte genau-
so vor Augen, wie die Tatsache, dass nur die «Spontaneitat des Menschen» (Dieter
Baacke) und mithin die Tatigkeit und Aktivitdt eben dieser Subjekte eine plausible
Erklérung flr die Mechanismen und Abldufe unserer fortgeschrittenen Informati-
onsgesellschaft liefern konnen. Denn gerade im Blick auf das Normativitatsproblem
bringt dieses Themenheft im Anschluss an das 14. Magdeburger Theorieform ver-
schiedene Ebenen und Perspektiven der Medien*Kritik ins Spiel, die aus Sicht der
Medienpadagogik weiter diskutiert sein wollen, um die Méglichkeit von Widerstand
abzusichern. In diesem Sinne wiinschen wir unseren Lesenden anregende Stunden
und Lektiiren.

Mit herzlichen und kollegialen Griissen,
Katrin Wilde, Verena Kittelmann, Stefan Iske und Alessandro Barberi
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Medienkompetenz als Netzwerk

Reichweite und Fokussierung eines Begriffs, der Konjunktur hat
Dieter Baacke!

1 Universitat Bielefeld

Zusammenfassung

Es freut die Redaktion der Zeitschrift MedienPéddagogik einen Grundlagentext von Dieter
Baacke aus dem Jahr 1996 wiederverdffentlichen zu kénnen, der hinsichtlich der Diskus-
sionen zur Medienkritik nach wie vor von beeindruckender Aktualitéit ist. Dabei steht der
Begriff der Kritik schon hier in einem deutlichen Zusammenhang mit dem medienpdda-
gogischen Konzept der Medienkompetenz, das Baacke nur selten so pointiert definierte
und in prognostischer Art und Weise auf die soziookonomische Entwicklung von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien bezogen hat.

Media Competence as a Network. Scope and Focussing of a Term That Is Booming

Abstract

The editors of MedienPddagogik are pleased to be able to republish a basic text by Dieter
Baacke from 1996, which is still impressively topical with regard to discussions on media
criticism. Even here, the concept of criticism is clearly linked to the media education
concept of media literacy, which Baacke has rarely defined so pointedly and related to
the socio-economic development of information and communication technologies in a
prognostic way.

1. EinBlick zuriick

«Habent sua fata» (es haben ihr Schicksal) nicht nur «libelli» (Biicher), sondern of-
fenbar auch Begriffe. <Medienkompetenz» ist derzeit (1996) in aller Munde: nicht nur
der Padagoginnen und Pddagogen, sondern auch der Administratoren, der Bildungs-
planer und Curriculumerwirtschafter, der Politiker und ihrer Zuarbeiter. Ein Begriff
hat Konjunktur, der auf den ersten Blick alles andere als liebenswiirdig erscheint,
vielmehr abstrakt, damit abweisend; vieldeutig, darum schwierig. Wie kommt es
zu solch einer Konjunktur? Man kdnnte auf «Zufall» setzen oder auf Machtkartelle,
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mit einem Begriff bestimmte Ansichtsweisen und Interessen verbinden - oder, wir
konnten auch ein wenig der «Logik der Sache» vertrauen, sprich: es kdnnte sein,
dass es einen verniinftigen Grund gibt, der diesem Begriff dazu verholfen hat, star-
ker bemerkt und angewendet zu werden - obwohl er schon lange existiert, freilich
in komplexeren Zusammenhangen als heute meist diskutiert. Es lohnt sich also, «ei-
nen Blick zuriick» zu werfen.

Der Begriff entstand in anderen begrifflichen Kontexten als heute wahrge-
nommen, und er entstand zu gesellschaftspolitisch anderer Zeit: um das Ende der
1960er- und den Anfang der 1970er-Jahre. Bis dahin hatte die padagogische Ausein-
andersetzung mit den sogenannten «Massen-Medien» eine lange Entwicklung hinter
sich gebracht und war im Umbruch. Grob gesagt, orientierten sich die Padagogin-
nen und Padagogen in der Regel an einer Kontroll-Orientierung: Die Medien galten
als gefahrdende Elemente im Sozialisationsprozess besonders von Kindern und Ju-
gendlichen, so dass eine bewahrpadagogische Grundhaltung angemessen zu sein
schien, um das Medien-Problem bewaltigen zu kdnnen.

Erstin den 1960er-Jahren, im Zusammenhang der Auseinandersetzung mit dem
immer wirktrachtigeren Fernsehen wurden Konzepte entwickelt, die den kritischen
padagogischen Impetus von seinen konservativen Folien befreiten und ihm eine
Theorie zur Seite stellten. Es entwickelte sich im Gefolge der Frankfurter Kritischen
Theorie die ideologiekritische Padagogik.

Diese ist, theoriegeschichtlich gesehen, in zweierlei Hinsicht bedeutsam: indem
sie theoretische Argumentationsstrange aufnahm und verarbeitete und sich zu-
gleich anschloss an sozialwissenschaftliche Debatten. So befreite sie sich von dem
Ruf geisteswissenschaftlich konservativer Tradition in einem Winkel der padagogi-
schen Provinz. Es entstanden kritische Medientheorien (Baacke 1974), die die bis-
her meist personenbezogen entwickelte Auseinandersetzung um die Medien durch
gesellschaftliche Argumente erweiterte: Nicht nur die Industrialisierung von Kultur
durch Medien, sondern auch die Tatsache, dass Konsument und Rezipient Handeln-
de innerhalb des gleichen gesellschaftlichen Gefliges sind, werden nun gedeutet als
«Blockierungszusammenhang spatkapitalistisch kontrollierten Bewusstseins». Die
Undurchdringlichkeit der Erscheinung - was das Fernsehen sendet, gilt als «gege-
ben» und «wirklich» - wird als Ideologie «entlarvt».

Solche Argumente haben die Medienpddagogik ein Stiick weit in die gesell-
schaftlichen Debatten hineingefiihrt. Seit Adorno ist ihr Kulturkritik nicht dusserli-
ches Lamento tiber den Verfall biirgerlicher Werte, sondern sie wird nun als kritische
Gesellschaftsanalyse gefiihrt. Objektiv ist nicht, was gegeben ist - dieses bleibt
Schein -, sondern was hinter den Ideologien (verstanden als falsche Erklarung ob-
jektiver Momente) einem hermeneutisch-kritischen Bewusstsein sich darstellt, als
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industrialisierter und von wenigen beherrschter Produktionszusammenhang. Diese
neuen Medientheorien sind zugleich Gesellschaftstheorien, denn die Medien sind
nichts als eine Besonderung kapitalistischer Produktion.

Solche Debatten, die inzwischen historisch anmuten (obwohl keineswegs in al-
len Punkten liberholt, etwa in der Analyse der Kapitalisierung von Kommunikation)
haben der Medienpadagogik den Anschluss an die sozialwissenschaftliche Analyse
eingebracht. Die Ziel-Kriterien der Medienpadagogik waren nun formaler geworden
und hefteten sich nicht mehr unbedingt an tradierte Werte. Wichtig war nun die
«Emanzipation des Individuums» aus «Bewusstseinszwdngen», die Férderung seiner
«Selbstbestimmung» und seiner «Partizipationschancen».

Neben diesen theoretischen Anschliissen gewann um die gleiche Jahrzehntwen-
de der ausserschulische Erziehungsbereich (Freizeitarbeit, Jugendarbeit, Bildungs-
arbeit, Jugendzentrumsbewegung, Kulturarbeit) zunehmend an Bedeutung. Denn
hier waren Freiraume vorhanden, die Medien nicht nur zu Instrumenten organisier-
ten Lernens machten, sondern den Jugendlichen als Ausdrucks- und Artikulations-
instrumente ihrer eigenen Interessenlagen zur Verfligung zu stellen. Es entstand
eine handlungsorientierte Padagogik, die an die Stelle des «Medien-Rezipienten»
die «Medien-Nutzer» setzte.

Medien-Nutzung ist doppelwertig: Sie besteht nicht nur in der «Rezeption» pro-
duzierter Botschaften, sondern auch in der «Produktion» eigener Inhalte. Insbeson-
dere das Aufkommen des Videos und die damit verbundene Videobewegung ver-
suchten gegeniiber der hochkomplex organisierten Offentlichkeit der etablierten
Massenmedien eine «alternative Offentlichkeit» aufzubauen, die sich in «basisbe-
zogenen» Produktionen stadtteilbezogen und kritisch gegentiber der herrschenden
Meinung artikulierte.

Unter der Pramisse der Handlungsorientierung war zusatzlich damit eine nicht
nur abwehrende, bewahrende, sondern auch akzeptierende Einschatzung der Me-
dien moglich geworden. Gepriift wird nun die gesamte Medienentwicklung unter
der medienpadagogischen Leitfrage, inwieweit Medien Handlungsmoglichkeiten
erschliessen, asthetische Erfahrungen erweitern und damit schon Kinder und Ju-
gendliche anschlussfahig machen fiir 6ffentliche Diskurse und damit fiir politisches
Denken und Handeln.

Es ist das zweite Mal in kurzen Schiiben, dass die Medienpdadagogik sich nun
in grundlagentheoretische Debatten einschaltet. Leitbegriffe sind «Kompetenz»,
«kommunikative Kompetenz», «<Lebenswelt», «Alltag», die Spannung zwischen «Kon-
ventionalitdt» und «Intentionalitdt» sowie vor allem «Handeln», <Handlungskompe-
tenz» und eben «Medienkompetenz». - Woran liegt es nun, dass von allen diesen
Begriffen, die durch ein theoretisches Netz von Beziigen aufeinander verweisen,
derzeit nur «<Medienkompetenz» gefeiert wird?
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Die Antwort scheint mir einfach zu sein: Weil wir derzeit nicht die Probleme der
alltaglichen «<Kommunikation» oder unseres «Handelns» im Auge haben, sondern
obsessioniert durch eine kiinftige Cyberspace-Gesellschaft, Multimedia und welt-
weite Nachrichten-Vernetzungen hier das eigentliche Problem sehen, mit dem wir
umzugehen haben. Zum ersten Mal stehen ausschliesslich die «<Neuen Medien» im
Zentrum der Analyse von Kommunikationsprozessen, die ohne sie nicht mehr ge-
dacht werden. Aber behutsam, die Urspriinge sind begrifflich komplexer und noch
heute interessant, weil giiltig.

2. Das Kompetenztheorem

Fir die Behauptung einer <kkommunikativen Kompetenz» des Menschen hat sich die
Padagogik schnell interessiert, weil diese Arbeitshypothese von der Erziehbarkeit
des Menschen ausgeht. Er ist aufgrund seiner Kompetenz zu sprachlichem Handeln
fahig, aktiv an der Weltkonstruktion teilzunehmen. Verbunden mit der Erziehbar-
keit/Bildbarkeit des Individuums ist die Verpflichtung, dies auch zu ermdglichen.
Von Anfang an steckt also ein wichtiger Zielwert in dem Konzept, dessen Geltung
heute Uberprift werden miisste.

Der Kompetenzbegriff kam um die 1970er-Jahre herum in die Diskussion der So-
zialwissenschaften. Intellektuell verbreitet wurde er durch die Auseinandersetzung
zwischen Habermas und Luhmann, dem Interaktionstheoretiker, gegen den der
Systemtheoretiker stand. Habermas entwickelte sein interessantes, philosophie-
geschichtlich sattgemachtes Theorem, dass nicht nur «Arbeit» eine Grundkategorie
menschlicher Weltorientierung und der Aneignung und Gestaltung von Natur sei,
sondern eben auch «kKommunikation». Damit setzte er einen «idealistischen» neben
einen «materialistischen» Begriff - ein Vorschlag, der am Unterbau der Materie fi-
xierte Marxisten erbosen musste. (Zur Vergegenwartigung dieser Debatte nur ein
padagogischer Titel, der auch Literaturhinweise en masse enthalt: Baacke 1980.)
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Abb. 1: Jiirgen Habermas, Noam Chomsky und Pierre Bourdieu © Wikimedia Commons.

Auch der franzosische Soziologe Pierre Bourdieu (1970) gehort tibrigens in die-
sen Diskussionszusammenhang, denn er bezog sich, wie Habermas, wie in der pad-
agogischen Debatte Baacke, auf Noam Chomskys Begriff und Konzept der <Kompe-
tenz». Bourdieu betonte freilich starker die «generative Grammatik» und verstand
«Habitus» als ein System von Mustern, die der Mensch verinnerlicht hat und die ihm
ermoglichen, variabel Wahrnehmungen, Gedanken und auch Handlungen eines kul-
turellen Raums zu erzeugen. In der generativen Grammatik sind alle Satze virtuell
beschlossen, die ein Mensch dussern und umsetzen kann, und im Habitus kommen
sie gleichsam an die Oberfléache.

Bourdieu meinte, durchaus marxistisch, dass der Habitus nicht frei verflige, son-
dern je nach sozialer Klassen- und Schichtzugehorigkeit jene Deutungsmuster aus-
wahle, die nach dem zugeteilten «Bildungskapital» moglich seien. Die soziale Her-
kunft und die Schulbildung sind fiir Bourdieu also von grosser Bedeutung, um einen
variantenreichen Habitus auszubilden und damit die «<Kompetenz» des Menschen
vollends zu entfalten. Er sah das kulturelle Kapital an kommunikativer Kompetenz
auf verschiedene soziale Milieus und Klassen verteilt, und zwar ungleich.

Das padagogische Konzept war insofern «idealistischer», weil es die gesell-
schaftlichen Komponenten zwar sah, aber darunterliegende Grundausstattungen
des Menschen postulierte. Die anthropologische Komponente war damit nach vorn
gebracht:

Der Kompetenzbegriff wurde von dem Linguisten Chomsky in Weiterfiihrung
von Gedanken Descartes’ und Humboldts verwendet fiir die von ihm angenomme-
ne, im Mentalen verankerte Fahigkeit des Menschen, aufgrund eines immanenten
(nicht durch Reiz-Reaktion-Erlernen) Regelsystems eine potenziell unbegrenzte
Anzahl von Satzen zu erzeugen. Chomsky sieht eine wesentliche Eigenschaft der
Sprache darin, dass sie die Mittel bereithalt, beliebig viele Gedanken auszudriicken
und es ermoglicht, entsprechend den beliebig vielen neuen Situationen adaquat zu
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reagieren. Chomsky denkt an eine «universelle Grammatik», die den kreativen As-
pekt der Sprachverwendung erfasst und profunde Regularien ausdriickt, die derart
universell sind, dass sie in der Einzelgrammatik nicht aufgefiihrt und aufgespiirt zu
werden brauchen. Es wird also behauptet, dass alle Menschen potenziell Uiber die
Sprachmuster einer Universalsprache verfiigen - und insofern gleich sind.

An solche Uberlegungen kniipfen sprachphilosophische Erwdgungen an, wie sie
(im Anschluss an den spaten Wittgenstein) durch Apel und Habermas in die Diskus-
sion eingefiihrt worden sind. Der ideale Diskurs, an dem alle Menschen gleichbe-
rechtigt beteiligt sind, setzt als transzendentale Grundlage des Sprachverstehens
und der Sprachbeherrschung das transzendentale Sprachspiel einer unbegrenzten
Kommunikationsgemeinschaft voraus. Es handelt sich insofern um eine ideale Kom-
munikationsgemeinschaft, weil sie prinzipiell imstande sein wiirde, den Sinn aller
vorgetragenen Argumente adaquat zu verstehen und ihre Wahrheit definitiv zu beur-
teilen. Eine solch perfekte Diskursfahigkeit ist freilich nur dann denkbar, wenn Ver-
zerrungen und Storungen der Kommunikation (wie Machtverhaltnisse, Abhdngigkei-
ten, grosseres oder geringeres Rednergeschick etc.) ausgeschaltet werden kdnnen.
Postuliert wird also ein normatives Ideal mit ethischen Beziigen. In Wirklichkeit gibt
es natirlich diese ideale Kommunikationsgemeinschaft nicht, in der jeder zu Wort
kommt und jeder jeden verstehen kann - aber sie bleibt (wie Habermas sagen wiir-
de) ein «kontrafaktisches Postulat oder eine hyperwirkliche Konstruktion».

Was haben wir also eingehandelt: Das Postulat, dass alle Menschen gleich zu be-
handeln seien, weil alle Menschen gleich seien. Es ist die <KKompetenz», die den Men-
schen einerseits erziehungsbediirftig macht, aber auch erziehungsfahig. Unabhan-
gig davon, welcher sozialen Klasse, welchem Geschlecht, welcher Rasse, welchem
kulturellen Kontext ein Mensch seine Herkunft verdankt - er unterscheidet sich in
Hinsicht auf seine kommunikative Grundausstattung nicht von anderen und muss
entsprechend behandelt werden. (Nebenbei bemerkt: Es handelt sich hier nicht nur
um ein Postulat, sondern auch um wissenschaftliche Diskurse, die es begriinden.
Wie z.B. lasst sich die Fahigkeit eines Sauglings, beim Alterwerden immer vollstin-
digere Satze zu kommunizieren, besser erkldren als mit der Annahme einer Sprach-
begabung, die allen Menschen eingeboren ist; die Erklarung, sie lernten durch Reiz-
Reaktions-Kreise derartige Fahigkeiten, ist ja unsinnig, weil dann ein Kind nur je-
weils die Sadtze sprechen kdnnte, die es vorher gehort und gelernt hat, von anderen!)

Die Bedeutung fiir die Padagogik ist also erheblich, und sie spiegelt auch hier
den Zeitgeist der spaten 1960er-Jahre wider: Die Integration unterschiedlicher Bil-
dungsldufe in den «Gesamtschulen» etwa hatte das Ziel, die kommunikative Kom-
petenz von Kindern so weit wie moglich gleichlinig zum Zuge kommen zu lassen,
also Unterscheidungen eher aufzuheben. Diese sind zwar empirisch gegeben und
insofern auch zu beachten, aber doch nicht letztliches Zielelement padagogischen
Eingreifens.
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Gewendet auf medienpadagogische Begriindungen, meint das Theorem: Jeder
Mensch ist ein prinzipiell cmindiger Rezipient», er ist aber zugleich als kommunika-
tiv-kompetentes Lebewesen auch ein aktiver Mediennutzer, muss also in der Lage
sein (und die technischen Instrumente missen ihm dafiir zur Verfligung gestellt
werden!), sich liber die Medien auszudriicken. Dies muss geiibt und gelernt wer-
den, aber wir kdnnen solche Prozesse mit der Zuversicht beginnen, dass sie auch zu
einem sinnvollen Ziele fiihren. Freie Videogruppen oder (heute) Biirgerradios sind
spate Auslaufer dieser theoretischen Debatten - die so theoretisch also gar nicht
sind! Wer sich bis hierher durchgelesen hat, wird vielmehr einsehen, dass wir - ei-
gentlich bis heute - einen argumentativen Grund gewonnen haben, auf dem sich
auch padagogisch stehen lasst.

Abb. 2: Englische Telefonkabinen - Aus dem Originalbeitrag von Dieter Baacke (dort ohne Titel-
angabe) © MAURITIUS.

3. Handlungskompetenz - Medienkompetenz

Die <kkommunikative Kompetenz», wie eben beschrieben, realisiert sich in der «Le-
benswelt» oder «Alltagswelt» von Menschen. Die Lebenswelt ist die fiir einen Men-
schen oder eine Gruppe (etwa: Familie, Schulklasse, Arbeitskolleginnen und -kol-
legen) konstituierte reale Umwelt von Erfahrungen und Handlungsmoglichkeiten.
Sie ist der Lebensraum, in dem sich Erziehung und Sozialisation abspielen. Er be-
stimmt damit alle Kommunikationen eines Menschen, umfasst und gestaltet sie. Die
Struktur der Wiederholung von Handlungen fiihrt zur Beschreibung von Lebenswelt
als «Alltagswelt», die eben die alltdglichen Lebensvollziige von Menschen umfasst,
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ihre Routinen ebenso wie aussergewodhnliche Momente (Feste und Feiern). Jede Le-
benswelt wird durch historische und gesellschaftliche Bedingungen bestimmt, die
wiederum Hintergrund sind fiir die biografische Entwicklung und die Lerngeschichte
von Kindern und damit ihre kommunikative Kompetenz.

Bleibt diese regulierendes Prinzip, darf sich Forschung nicht damit begniigen,
die unterschiedlichen kommunikativen Kompetenzen unterschiedlicher Gruppen
festzustellen. Kompetenz liberschreitet vielmehr die Méglichkeiten, die der Mensch
jeweils fiir die Bewaltigung seiner realen, vorgegebenen Lebenssituationen braucht.
Wiirde man sich auf diese beschranken, liefe dies hinaus auf Engfiihrung und An-
passung. (In der Arbeitshierarchie Niedrigstehende brauchen dann beispielsweise
nur beschrankte Fahigkeiten, sich kommunikativ zu verhalten - so viel namlich, wie
sie zur Ausiibung ihres mit beschrankter Verantwortung versehenen Berufes bendti-
gen. Eine solche Reduktion von Lernchancen ist jedoch, auch nach dem Kompetenz-
Theorem, das demokratietheoretisch leicht aufzuarbeiten ist, illegitim.)

Nun ist es sicherlich schwierig, eine von allen Menschen erreichbare und zu er-
reichende «<kommunikative Norm» festzulegen, auf die hin Sozialisationsprozesse
ablaufen sollten, also erzogen werden muss. Es gibt eine ganze Reihe von Verhal-
tenskatalogen, etwa: die Fahigkeit zur Rollendistanz, zur Ambiguitédtstoleranz, zur
Ambivalenztoleranz, Fahigkeit zur Entscheidung und zu selbstverantwortlichem
Handeln, Fahigkeit, seine Intentionen mit vorhandenen Kommunikationen abzu-
stimmen, fiir die jeweils die entsprechenden kommunikativen Strategien entwickelt
werden miissen. Das ist ein grosses Programm, dessen Einldsung noch immer am
Anfang steht.

Einstweilig ist deutlich: Menschen lernen Kommunizieren, weil sie miteinan-
der handeln missen, und insofern sind «Kommunikation» und «Handeln» nur un-
terschiedliche Modalitdten eines Grundzustandes des In-der-Welt-Seins. So unter-
schiedliche Aggregatzustande «Worte» und «Taten» darstellen mogen, sie hangen
doch zusammen, und insofern ist es beispielsweise keineswegs gleichgiiltig, welche
Worte jemand wahlt oder welche Taten jemand tut.

Medienkompetenzist,um mit Luhmann zu sprechen, eine systemische Ausdiffe-
renzierung aus diesen Zusammenhangen. Daneben gibt es Berufskompetenz, viel-
leicht Familienkompetenz, demokratische Kompetenz, asthetische Kompetenz etc.
«Medienkompetenz» meint also grundlegend nichts anderes als die Fahigkeit, in die
Welt aktiv aneignender Weise auch alle Arten von Medien flir das Kommunikations-
und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen.

Rekonstruieren wir (notwendigerweise knapp) diese Zusammenhange, miissen
wiruns nicht wundern, dass zum einen Medienpadagogik spatestens seitden 1960er-
Jahren ihre Position im Geflecht der Sub-Disziplinen der Padagogik behauptet, zum
anderen auch stark nachgefragt wird. Denn der gerade kommunikationstechnolo-
gisch rasende soziale Wandel braucht standig Personen, die mit neuen technischen
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Gegebenheiten «kompetent» umgehen konnen. Wahrend «<kommunikative Kompe-
tenz» an die Alltaglichkeit gebunden ist, betont «<Medienkompetenz» in verstarkter
Veranderung der Kommunikationsstrukturen durch technisch-industrielle Vorkeh-
rungen und Erweiterungen - die ja beispielsweise auch dahin gefiihrt haben, dass
von geschlossenen «Lebenswelten» heute kaum noch die Rede ist, in denen sich
«kommunikative Kompetenz» alltagsgebunden und verlasslich entfalten kann. Die
Uber Medien beeinflusste und beschleunigte dsthetische Wahrnehmung ist es, die
heute auch in die alltaglichen Lebenslagen zuriickstrahlt und sie nicht mehr zum
Grundmuster von Kommunikationssituationen erklart. Insofern erlaubt der Begriff
Medienkompetenz, die derzeitigen Kommunikationsveranderungen pointiert und
fokussiert aufzugreifen.

Freilich, der Begriff hat auch seine Schwéachen. Die starkste, vielleicht auch am
leichtesten zu behebende, besteht darin, dass er weit und darum auch empirisch
«leer» bleibt. Wie <Medienkompetenz» im Einzelnen aussehen soll, welche Reichwei-
te das Konzept hat, dies sagt der Begriff selbst nicht, und auch seine theoretischen
Hintergriinde malen dies nicht aus. Immerhin, hier kdnnte ich schnell eine Antwort
geben: Zur Voraussetzung hat «Medienkompetenz» heute Medien-Wirtschaftsfor-
derung und Medien-Technikforderung. Wenn es so ist, dass die Informationsge-
sellschaft von heute zunehmend auf entsprechende Technologien (und deren Be-
herrschung) angewiesen ist, miissen diese technisch ermdglicht und wirtschaftlich
stabil gemacht werden, bis zur Schaffung von Arbeitsplatzen. Auf dieser Vorausset-
zung umfasst «<Medienkompetenz» zum einen Medien-Kritik, und dies in dreifacher
Weise:

1. Analytisch sollten problematische gesellschaftliche Prozesse (z.B. Konzentrati-
onsbewegungen) angemessen erfasst werden kdnnen;

2. reflexiv sollte jeder Mensch in der Lage sein, das analytische Wissen auf sich
selbst und sein Handeln anwenden zu konnen;

3. ethisch schliesslich ist die Dimension, die analytisches Denken und reflexiven

Riickbezug als sozial verantwortet abstimmt und definiert.

Neben die Medien-Kritik tritt sodann die Medien-Kunde, die das Wissen liber
heutige Mediensysteme umfasst:

1. Die informative Dimension umfasst klassische Wissensbestande (wie: Was ist ein
«duales Rundfunksystem»? Wie arbeiten Journalisten? Welche Programmgenres
gibt es? Wie kann ich auswahlen? Wie kann ich einen Computer fiir meine Zwecke
effektiv nutzen? etc.);

2. die instrumentell-qualifikatorische Dimension meint hingegen die Fahigkeit,
die neuen Gerate auch bedienen zu kénnen, also z.B. das sich Einarbeiten in die
Handhabung einer Computer-Software, das sich Einloggen-Kdnnen in ein Netz.
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Medien-Kritik und Medien-Kunde umfassen die Dimension der Vermittlung. Die
Dimension der Zielorientierung liegt im Handeln der Menschen. Auch diese konnen
wir doppelt ausfalten, zum einen in die Medien-Nutzung, wiederum in doppelter
Weise:

1. rezeptiv, anwenden (Programm-Nutzungskompetenz);
2. interaktiv, anbieten (auch antworten kdnnen, vom Tele-Banking bis zum Tele-

Shopping oder zum Tele-Diskurs).

Der vierte Bereich ist schliesslich der der Medien-Gestaltung:

1. Sieist zum einen zu verstehen als innovativ (Veranderungen, Weiterentwicklun-
gen des Mediensystems) und

2. als kreativ (dsthetische Varianten, das Uber-die-Grenzen-der-Kommunikations-
routine-Gehen).

Wollen wir die so vierfach ausdifferenzierte Medienkompetenz (Medien-Kritik,
Medien-Kunde, Medien-Nutzung, Medien-Gestaltung) nicht subjektiv-individualis-
tisch verklrzen, missen wir ein Gestaltungsziel auf Giberindividueller, eher gesell-
schaftlicher Ebene «anpeilen», namlich den «Diskurs der Informationsgesellschaft».
Ein solcher Diskurs wiirde alle wirtschaftlichen, technischen, sozialen, kulturellen
und asthetischen Probleme einbeziehen, um so die «<Medienkompetenz» auf dem
Laufenden zu halten.!

Ein weiteres Manko des Begriffes «Medienkompetenz» ist seine padagogische
Unspezifitat. Schliesslich verdankt er sich nicht dem padagogischen Diskurs, wie
etwa solche hier einwohnenden Leitbegriffe wie etwa «Erziehung» oder «Bildung».
«Medienkompetenz» gibt also nicht an, wie die eben beschriebene Dimensionierung
des Konzepts praktisch, didaktisch oder methodisch etwa, zu organisieren und da-
mit zu vermitteln sei. Freilich, auch die Begriffe «Medienerziehung» oder «Medien-
bildung» missten ja aufgefillt werden.

Immerhin hat beispielsweise «Erziehung» den Vorteil, dass der Begriff voraus-
setzt: Pddagogisch kundige, und damit verantwortliche, professionalisierte Per-
sonen streben mit ihren Schiilerinnen, Schiilern und Klientinnen und Klienten in
methodisch geordneten Schritten ein bestimmtes, tiberprifbares Ziel an. Wer dies
aufgibt, darf nicht von «Erziehung» reden. Welche Inhalte und welche Ziele freilich
zu vermitteln seien, sagt auch «Erziehung» nicht. Und der Begriffist insofern auch zu
eng, weil er ja nur intentional ausgerichtete Prozesse umfasst.

1 Das hier vorgestellte, ausgearbeitete Konzept der Reichweite und Fokussierung von «Medienkompe-
tenz» liegt auch der Entwicklung des in Nordrhein-Westfalen entstehenden Europaischen Zentrums fiir
Medienkompetenz (EZfM) zu Grunde (siehe den Anhang am Ende dieses Beitrags).
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Hier setzt der Vorteil von «Medien-Bildung» ein, die darin bestande, dass die
Unverfligbarkeit des Subjekts sich nach seinen eigenen generativen Ausdrucksmus-
tern entfaltet, ohne durchweg immer padagogisch und im padagogischen Raum
angeleitet sein zu missen. (Die Jugendkulturen leisten dies beispielsweise, ausser-
halb von Erziehungsprozessen, wenn vielleicht auch nicht unabhangig von ihnen!)
Wie ware es, wenn wir diese Dimensionen von «Erziehung» und «Bildung» in «Me-
dienkompetenz» eindenken? Dies meint: Wer von «Medienkompetenz» redet, muss
gleichzeitig davon reden, wie diese zu vermitteln sei und wo das Subjekt in seiner
sich ausbildenden oder sich ausgebildet habenden Selbstverantwortlichkeit seinen
kommunikativen Status bestimme.

Ein letzter Mangel: Das «Kompetenz»-Kriterium kann leicht rationalistisch ver-
engt missbraucht werden. Korperlichkeit des Menschen, Emotionalitat werden zu-
nachst nicht mitgedacht. Im Gegenteil, zunachst werden diese Dimensionen aus-
geschaltet: Wer «kkompetent» handelt, wird immer als jemand gedacht, der in der
Ernsthaftigkeit des Berufslebens, in politischer Verantwortung oder in fachlicher
Forschung ernsten, ausser ihm liegenden Zwecken nachgeht. Gibt es nicht aber
auch eine Unterhaltungskompetenz (als eines Teils von «<Medien-Gestaltung»)? Gibt
es nicht ganz selbstverstandlich auch eine Kompetenz des Menschen, mit seinem
Korper angemessen (oder eben nicht, dann muss hier «<nachgeholfen» werden!) um-
zugehen? Die mannliche Verfligung liber den «<Kompetenz-Begriff» machte diesen
gerade dort schwach, wo vielleicht seine Zukiinfte liegen kdnnten - und missten.

4. EinBlick nachvorn

Nach Alvin Tofflers futurologischer Theorie ist die Weltgeschichte in drei Wellen ab-
gelaufen. Die Agrarwelle begann vor 8000 bis 10000 Jahren; es folgte die Industri-
alisierungswelle vor etwa 250 Jahren, und jetzt, nach dem Zweiten Weltkrieg, ha-
ben wir die dritte und derzeit letzte Welle, die die neue Energiequelle durch Wissen
bestimmt. Es ist die Informationsgesellschaft, die den Modus unseres In-der-Welt-
Seins heute bestimmt. Nicht das Proletariat (so Marx), sondern das Kognitariat ist
heute bestimmend. Minutios eingestellte Technologien bauen unsere Massendemo-
kratie (und die Massenmedien) ab; es entsteht vielmehr ein Prozess der Entmassung
mit Kommunikationsinhalten, die auf Gruppen, Individuen und bestimmte Kulturen
zugeschnitten sind.

Unterhaltung, Medien, Konsumartikel, ihr Verkauf, aber auch Arbeitsbedingun-
gen lassen einen entmassten Menschen entstehen, der nicht mehr in erster Linie vor
dem «Grossen Bruder» Staat Angst haben muss (so noch in G. Orwells Schreckens-
vision 1984), sondern vor der Privatwirtschaft, die iber seine Kommunikations- und
Eingabeprozesse seine Daten kontrolliert und weitergeben kann. Es ist die Welt des
Cyberspace, die - so einen Titel des Buches von A. O. Hirschman - den American
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Dream wahrmacht. Telekommunikation, Mikroelektronik, Computernetzwerke,

Softwaresysteme und deren Anwendungen bestimmen die neuen Wachstumssekto-

ren der Weltwirtschaft, so Hirschman in seiner Magna Charta for the Knowledge Age

(1994). Cyberspace ist der neue Wilde Westen; Hirschman in seiner Magna Charta:
«Wir treten in ein neues Territorium ein, in dem es bislang ebensowenig Re-
geln gibt, wie es im Jahre 1620 auf dem amerikanischen Kontinent oder auch
im Jahr 1787 im Nordwestlichen Territorium Regeln gab». (nach Bredekamp
1996)

Freibeuter auf den Informationsmeeren sind heute die Hacker. Nicht mehr Be-
sitz und Produktion, sondern die Teilhabe an den Fliissen der Information, das ist
es, was heute gilt. Gnosis und Neuplatonismus werden neu entdeckt. So heisst es
zu Beginn der Magna Charta: «Das zentrale Ereignis des Zwanzigsten Jahrhunderts
ist der Sturz der Materie». Der korperlose Geist eines postbiologischen Zeitalters
schwebt Giber den Informationsmeeren. Solche Visionen haben nicht zuletzt den Be-
griff <Medienkompetenz» Furore machen lassen. Sind sie glaubwiirdig?

Das ist schwer zu beurteilen. Zunachst: Nach einer «utopielosen» Zeit ist es
vielleicht gut, dass wir wieder futurologische Entwiirfe haben, die uns faszinieren.
Multimedia als Chance von Vernetzung und weltweiter (globaler) Interaktion, die
zunehmende Loslosung jeder Information von ihrem Ursprungsort und ihr freies
Zur-Verfligung-Stehen im Informationsmeer, das alles sind aufregende Vorstellun-
gen. Wir sollten sie uns nicht vorschnell verbieten. Etwa 50 % der Bevolkerung haben
noch nie ein Telefon in Handen gehalten, und 80% haben noch nie einen Taschen-
rechner bedient. Nach einer neuen Studie von Diebold (Spiegel spezial, 3/96) wird
nur jeder zehnte Haushalt Deutschlands sich in zehn Jahren fiir Video-on-Demand
entschliessen und bereit sein, durchschnittlich 20 DM pro Monat dafiir auszugeben.
Auch in den USA ist es derzeit so, dass 35 Millionen von 95 Millionen US-Haushalten
einen eigenen PC besitzen. Von diesen wiederum sind es nur 25%, die einen mit
Modem ausgeriisteten PC haben, und derzeit nutzt nur jeder siebente dieser Unter-
gruppe dieses Netz ausgiebig (Spiegel spezial, 3/96).

Wir sollten also nicht libersehen, dass langst eine Medienkompetenz bezogene
Ungleichheit besteht, global wie national. Sie hat ihren Ursprung in den mangeln-
den Forderungsvoraussetzungen von Medien-Wirtschaft und Medien-Technik sowie
ihrer mangelnden Dissimination unter den Nutzern, die unterschiedliche Interessen
und «Kompetenzen» haben, mit den neuen integrierten Computer-Multimedia-Are-
alen umzugehen, sich in ihnen heimisch flihlen zu kénnen. Die imaginierte Freiheit
des Cyberspace ist also empirisch sehr ungleich verteilt, und wird es bis auf Weiteres
bleiben. Auf dem G7-Gipfel (Februar 1995) erzielten die Wirtschafts- und Postminis-
ter prinzipielle Einigkeit Giber sechs Voraussetzungen, dies zu dndern:
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- Interoperabilitat,

- Privatsphare,

- Schutz geistigen Eigentums,

- universeller Zugang zu Netzen fiir alle,
- Zugang zu Forschung und Entwicklung,
- Zugang zu den Markten.

Solche technischen und wirtschaftlichen Voraussetzungen sind tatsachlich
wichtig. Sie sind zuallererst zu sichern. Aber dann kommt auch die Forderung der
«Medienkompetenz»-Debatte ins Spiel, den Menschen mit den einzelnen Kompe-
tenzen auszustatten, um sich in der Informationsgesellschaft behaupten zu kénnen
und nicht ziellos durch die Informationsmeere floaten zu miissen. Dazu gehoren,
beispielsweise:

- eine Grundversorgung an Informationen (Grundrecht auf Telefon- und Datenan-
schluss, damit auch diejenigen dabeibleiben kénnen, die weder Motiv noch Geld
besitzen, um solche Anschliisse aktiv zu betreiben; dazu gehdrt auch eine stabile
Rundfunkversorgung im Rahmen eines dualen Systems, das neben Privaten auch
offentlich-rechtliche Anbieter enthalt);

- Gemeinwohl und Persdnlichkeitsschutz (digitale Informationen liber Personen
dirfen nicht beliebig kapitalisiert werden);

- neue Formen politischer Kommunikation und einer neuen Kommunikationskul-
tur (von Electronic-Citys, Biirgernetzen bis zur Medien-Literacy der neuaufwach-
senden Generation).

«Medienkompetenz» insistiert auf solchen sozialen und kulturellen Zielwerten
und fordert deren Umsetzungim Schul- und Bildungswesen, aber auch in der Freizeit
ein. Dies meine ich mit der Uberschrift dieses Beitrags Medienkompetenz als Netz-
werk: Wie unsere Computer zunehmend liber Modems an Datennetze angeschlossen
sein mussen, damit wir an der Informationsgesellschaft und ihren globalen Mog-
lichkeiten teilhaben kénnen, so muss «Medienkompetenz» ein Netzwerk sein, das
technisch-wirtschaftliche Voraussetzungen, Wissenselemente und Zielwerte mitei-
nander verbindet. Der Begriff ist in aller Munde. Wird er richtig gebraucht, so er-
schliesst er weite und fruchtbare Felder nicht nur des Diskurses, sondern auch des
praktisch-medienpadagogischen Handelns.

Ein Begriff hat Konjunktur - wir sollten die Chance ergreifen, diese Konjunktur
zu nutzen.

Prof. Dr. Dieter Baacke, (* 1934 in Hannover; t 1999 in Bielefeld) war Professor fiir
Medienpddagogik und Jugendforschung an der Universitat Bielefeld.
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Anhang (im Original ein eingefiigter Info-Kasten)

Europaisches Zentrum fiir Medienkompetenz (EZfM)

Die globale Vernetzung der Kommunikations- und Multimedia-Technologien, die
Ausdifferenzierung und Fragmentierung unserer Gesellschaft und die Veranderun-
gen der politischen, rechtlichen und wirtschaftlichen Rahmenbedingungen fiihren
zu einer gesamtgesellschaftlichen Situation hoher Komplexitat. Die Beziehungen
zwischen Mensch und Medientechnologie sind zu facetten- und folgenreich, als
dass sie in dieser Situation auf Begriffe wie «Werkzeug» oder «Verstandigungsmit-
tel» reduziert werden konnten. Vor diesem Hintergrund entsteht die Notwendig-
keit, Medienkompetenz zu férdern, um Gestaltungsrdume wahrzunehmen und zu
handeln. Die Reichweite eines entsprechenden Konzepts schliesst die berufsquali-
fizierende Nutzung neuer Technologien ebenso ein wie die verantwortungsbewuss-
te Gestaltung der Informationsgesellschaft. Es gilt, Briicken zu schlagen zwischen
wirtschaftlichen Notwendigkeiten und kulturellen Zielsetzungen (zur theoretischen
Konzeption des EZfM siehe den obigen Beitrag von Dieter Baacke).

Zu den Aufgaben und Zielen des EZfM

In Form eines Public-Private-Partnership legt das Land Nordrhein-Westfalen (NRW)
mit dem Europdischen Zentrum fiir Medienkompetenz den Grundstein zu einer qua-
lifizierenden und kritischen Auseinandersetzung mit den Bedingungen, Folgen und
Gestaltungsmoglichkeiten in der Informationsgesellschaft. Arbeitsziel des Zent-
rums in Marl ist es, ein Netzwerk der Medienkompetenz zwischen Einrichtungen in
NRW und spater in Europa zu errichten. «Alte Medien» wie Druckmedien, Radio oder
Fernsehen finden dabei ebenso Berlicksichtigung wie neue Multimedia- Technologi-
en und ihre Anwendungen.

Vier Aufgabenfelder lassen sich fiir das EZfM benennen: Medienkompetenz in
den Medien, am Arbeitsplatz, in der Freizeit und in Bildung und Weiterbildung. Ne-
ben den Basisaufgaben der Dokumentation und Information, der Erprobung, For-
schung und Entwicklung, zahlen medienpadagogische und (berufs-) qualifizierende
Aufgaben zum Kern des Zentrums. Ubergreifend zu allen Bereichen ist die Biinde-
lung des Diskurses und die Gestaltung der Informationsgesellschaft in der Organisa-
tion des EZfM angelegt.

Im Hinblick auf die Bandbreite des Projekts und der bereits vorhandenen medi-
enkompetenten Institutionen nutzt das EZfM das gegebene Potenzial der Medien-
landschaft und erfiillt Steuerungs-, Koordinierungs- und Informations-Aufgaben. Im
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Verlauf dieser Arbeit kann das EZfM den Bedarf fiir weiterreichende und ergdnzende
Massnahmen zur Forderung der Medienkompetenz erkennen und entsprechende
Schritte der Umsetzung einleiten.

Das EZfM bildet selbst einen Knoten im Netzwerk der Medienkompetenz und
versucht profilierend und stimulierend auf das Netz einzuwirken. Das Netz arbeitet
so zentral wie notig und so dezentral wie moglich. Es ist flexibel und auf Wachstum
angelegt.

Konkret heisst dies, dass beispielsweise Medienzentren und Akademien, Bild-
stellen, konfessionelle Bildungstrager, Fort- und Weiterbildungsinstitute und ins-
besondere Unternehmen aufgefordert sind, gemeinsam mit dem EZfM nach Wegen
der Positionierung und Einbettung ihrer jeweiligen Medien-, Diskurs- und Qualifizie-
rungsarbeit in das Medienkompetenz-Netz zu suchen.

Zum Stand des Projekts. Im Rahmen der Landesinitiative media NRW wurde das
Europdische Medieninstitut in Diisseldorf mit dem konzeptionellen und organisa-
torischen Aufbau des EZfM beauftragt. Dem Griindungsbeauftragten Prof. Dr. B.-P.
Lange steht bei dieser Aufgabe ein Beraterkreis mit Prof. Dr. D. Baacke (Padagogik,
Universitat Bielefeld), Prof. Dr. A. Cremers (Informatik, Universitdt Bonn) und Dr.
V. Hauff (KPMG, Bundesforschungsminister a. D.) zur Seite.

Seit dem 1. Februar 1996 befindet sich in Marl ein Griindungsbiiro. Im Herbst
wird das EZfM eine zweckmassig umgebaute Villa in Marl beziehen. Parallel zum Auf-
bau des Marler Standortes wird im Internet ein Netzknotenpunkt eingerichtet wer-
den, der sowohl die Arbeit des EZfM dokumentiert, als auch Kommunikations- und
Koordinationsaufgaben innerhalb des Medienkompetenz-Netzes iibernehmen kann

Das EZfM strebt an, europdische Partner fiir die Zusammenarbeit zu gewinnen.
Dabei kann es sich um eine institutionalisierte Kooperation mit Organisationen in
Europa oder um Zusammenarbeit bei speziellen Projekten, Weiterbildungsveran-
staltungen oder Kongressen handeln. Des Weiteren sieht das EZfM in der EU einen
wichtigen Partner zur Verwirklichung seiner Ziele, und zwar sowohl im Hinblick auf
finanzielle Forderung als auch im Hinblick auf die Verknipfung europaischer Initia-
tiven zur Medienkompetenz.

Prof. Dr. Bernd-Peter Lange, Harald Gapski, Annette Hillebrand und Bernd-Peter
Lange (Europdisches Medieninstitut, Diisseldorf)
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Medien*Konstruktion

Selbst- und Fremdbestimmung durch kritisch-kreative Handlungen
Christian Swertz* @

! Universitat Wien

Zusammenfassung

Im Beitrag werden monistische und dualistische medienpddagogische Kritikbegriffe dif-
ferenziert. Dazu wird methodisch eine systematische Analyse verwendet, die mit der Be-
stimmbarkeit des Begriffs des Begriffs und der Begrenztheit des Wissens als Prdmissen
angesetzt und als performativen Retorsion durchgefiihrt wird.

In der systematischen Analyse wird der Bildungsbegriff als Bewegung zwischen Spra-
chen und damit als Medienbildung bestimmt, mit dem dann die Kritikbegriffe diskutiert
werden. Es wird gezeigt, dass Menschen, die nicht nur Gesellschaftkritik betreiben, son-
dern sich auch selbst bestimmen wollen, einen dualitischen Kritikbegriff verwenden.

Media*Construction. Self-Determination and Heteronomy Through Critical-
Creative Actions

Abstract

In this article, monistic and dualistic concepts of critique in media education are
differentiated. To do this, a systematic analysis is used methodically, which is based on
the determinability of the concept of the concept and the limitedness of knowledge as
premises and is carried out as a performative retorsion.

In the systematic analysis, the concept of Bildung is defined as a movement between
languages and thus as media literacy, which is then used to discuss the concepts of
critique. It is shown that people who not only want to criticize society but also want to
determine themselves use a dualistic concept of critique.
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1. Einleitung

Wie ist Medienkritik moglich? Die hier vertretene These ist, dass Medienkritik mit
einem monistischen oder einem dualistischen Kritikbegriff erldutert werden kann
und der dualistische Kritikbegriff dem monistischen Kritikbegriff vorzuziehen ist.
Um diesen Zugang zu begriinden, ist es hilfreich, mit dem Begriff des wissenschaft-
lichen Wissens zu beginnen.

Die Empirie der Wissenschaften und ihrer Geschichte zeigt, dass das, was
Wissenschaftler:innen unter Wissen verstehen, nicht nur in der Gegenwart ver-
schieden ist (Gabriel 2012), sondern auch in der Vergangenheit verschieden war
(Habermas 2019). Damit ist empirisch klar, dass wissenschaftliches Wissen auch an-
ders sein konnte. Wie kann das erlautert werden?

Die beobachtete Heterogenitat des Wissensbegriffs sollte als Begrenztheit von
Wissen verstanden werden. Eine mogliche Erklarung fiir die Begrenztheit des Wis-
sens ist, dass Menschen nicht wissen, ob etwas jenseits des Wissens ist. Logisch
formuliert ist das auch recht offensichtlich, denn wenn ich sage, dass ich weiss, was
ich nicht weiss, muss ich ja wissen, was ich nicht weiss - also weiss ich es und wider-
spreche mir mit der Behauptung, dass ich weiss, was ich nicht weiss, selbst. Damit
kann nicht bewiesen werden, dass es Nichtwissen gibt. Es ware durchaus moglich,
dass ich alles weiss - nur konnte ich nicht wissen, dass dem so ist.

2. Dualistische Kritik

Mit diesem Muster ist die erste Form von Kritik veranschaulicht, um die es hier geht:
Eine Wahrnehmung wird kritisiert, indem sie auf den Begriff gebracht wird. Dabei
muss auch der Begriff des Begriffs kritisch gefasst werden. Das ist moglich, in dem
z.B. mit der traditionellen Logik Gegenstand, Denkgehalt, Wort und Begriffe als Me-
dium unterschieden werden (Czech 1977, 11-13). Es ist also moglich, einen Begriff
des Begriffs zu konstruieren.

Ein padagogisch relevanter Begriff, der die Begrenztheit des Wissens erfasst,
wird Zukunftsoffenheit genannt. Theodor Litt hat in seiner Schrift «Fiihren oder
Wachsenlassen» (Litt 1927) darauf aufmerksam gemacht, dass es nicht moglich ist,
aus der Vergangenheit auf eine Zukunft zu schliessen, auf die hin erzogen werden
soll; ein Gedanke, der auf dem Begriff der Freiheit basiert, mit dem verniinftige We-
sen bezeichnet werden (Kant 1787). Meder hat diesen Gedanken so formuliert:

«Die padagogische Frage ist also nicht, wie wir uns im Handlungszusammen-
hang an Zukunftsantizipationen orientieren konnen, sondern wie wir die Ge-
genwart so gestalten, dass sie in die Zukunft verlangerbar ist, obwohl wir die
Zukunft nicht wissen kénnen». (Meder 2001, 49)
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Dieser Denkweise wird oft vorgeworfen, dass darin ein Selbstwiderspruch liegt
und der Ansatz also zu verwerfen ist. Der Widerspruch besteht, so der Vorwurf, dar-
in, dass mit der Zukunftsoffenheit angenommen wird, dass es eine Zukunft gibt, und
also behauptet wird, das gewusst wird, dass es eine Zukunft gibt, und also etwas
Uber die Zukunft bekannt ist, namlich dass es sie gibt, obwohl behauptet wird, dass
nichts tiber die Zukunft bekannt ist.

Die Unterstellung der Annahme der Existenz einer Zukunft ist aber falsch, denn
fur die Behauptung der Zukunftsoffenheit muss nur vermutet werden, dass es eine
Zukunft gibt, es muss aber nicht behauptet werden, dass wir sicher wissen, dass es
eine Zukunft gibt. Es ist nicht moglich zu beweisen, dass es eine Zukunft gibt, es
kann aber auch nicht widerlegt werden. Allerdings ist es so, dass handelnde Wesen
auch in der Gegenwart nicht handeln kdnnten, wenn es keine Zukunft gdbe, weil
mit der Handlung in der Gegenwart sowohl Zukunft als auch Vergangenheit erzeugt
werden. Die Annahme, dass es keine Zukunft gibt, ist also falsch, womit zwar nicht
bewiesen werden kann, dass es eine Zukunft gibt; die Annahme, dass es eine Zu-
kunft gibt, ist aber moglich.

Damit gilt:
1. Wissen ist moglich und kdnnte anders sein.
2. Zukunftist moglich und kdnnte anders sein.

Nun andert sich Wissen ebenso wenig selbst wie die Zukunft, weil beiden ein
Selbst fehlt. Die mogliche Andersartigkeit von Wissen und Zukunft wird in Handlun-
genvon Individuen erzeugt. Individuen sind also das, was das Vermogen hat, Wissen
und Zukunft zu gestalten.

Eine in der Bildungswissenschaft haufig aufgegriffene Erlduterung dieses Ver-
mogens stammt von Wilhelm von Humboldt und wird Bildung genannt. Den Bil-
dungsgedanken entwickelt Humboldt als Sprachwissenschaftler ausgehend von
seiner Untersuchung des Ubersetzungsproblems (Humboldt 1848). Das Uberset-
zungsproblem besteht darin, dass sich manche Worter einer Sprache nicht ohne
Weiteres in andere Sprachen lbersetzen lassen. Damit ist gemeint, dass manche
Worter in verschiedenen Sprachen verschieden verwendet werden und daher mit
verschiedenen Bedeutungen verbunden sind (z. B. Padagogik/pedagogy).

Die Beobachtung des Ubersetzungsproblems hat Humboldt in seiner Sprachthe-
orie so erklart, dass mit einer Sprache immer auch eine eigene Kultur erzeugt wird
(Humboldt nennt das Nation, meint damit aber nicht das, was heute Nation genannt
wird - Kultur scheint mir die passendste Ubersetzung zu sein), die wegen der mit
dem Ubersetzungsproblem nachgewiesenen Grenzen zwischen Sprachen immer
auch unabhangig von anderen Sprachen ist. Sprachen werden damit als Ausdruck
von Menschen in nicht ineinander tiberfiihrbaren Sprachkulturen verstanden.
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Dann hat Humboldt beobachtet, dass ein Mensch nicht nur eine Sprache ler-
nen kann, sondern mehrere. Wenn ein Mensch das tut, nimmt er an verschiedenen
Sprachkulturen teil. Wenn ein Mensch die Sprache wechselt, bewegt er sich zwi-
schen Sprachkulturen.

Diese Bewegung zwischen Sprachkulturen kann nicht in einer Sprache ausge-
driickt werden, weil es eine Bewegung zwischen Sprachen ist. Esiistin einer Sprache
nur moglich, auf die Bewegung hinzuweisen, nicht aber, die Bewegung selbst zum
Ausdruck zu bringen oder gar zu vollziehen. Darum kann die Bewegung eines Men-
schen zwischen Sprachen auch nicht durch Sprachen bestimmt werden, sondern
nur durch einen Menschen.

Es ist diese Bewegung, die den Kern von Bildung ausmacht (Benner 2019). Bil-
dung ist eine Bewegung zwischen Sprachen. Diese Bewegung zwischen Sprachen
kann nicht mit Mitteln der Sprache verursacht werden. Die Bewegung kann daher
nicht gelernt werden. Es ist nur moglich, verschiedene Sprachen zu lernen. Dies zum
Anlass fiir eine Bewegung zwischen Sprachen zu machen, kann ein Mensch nur sel-
ber tun. Ein Mensch, der das tut, bildet sich selbst und kann sich mit dieser Bewe-
gung selbst bestimmen.

Die medienpddagogische Aufgabe besteht nun wie jede padagogische Aufgabe
darin, auf eine unbekannte Zukunft hin zu erziehen. Wie ist das moglich? Mit Hum-
boldt geht es um die Ausbildung der Krafte, und zwar vieler Krafte, weil wir nicht
sicher wissen kdnnen, welche es geben kdnnte und welche notig sein werden, und
daher nicht nur die Kréfte, sondern auch die Entwicklung der Kréfte ins Spiel brin-
gen sollten. Es sind in der professionellen padagogischen Arbeit in der Gegenwart
moglichst verschiedene Vorstellungen zu vermitteln, weil das Bildung als Bewegung
zwischen diesen Vorstellungen ermdglicht, und genau das dazu anregen kann, sich
diesen Prozess anzueignen und sich dabei selbst zu gestalten.

Entscheidend ist dabei, dass das jeder Mensch personlich tut und tun muss - die
Gestaltung der Zukunft kann ebenso wenig delegiert werden wie Lernen. Genauso,
wie ein Mensch nur das gelernt hat, was er selbst gelernt hat, hat ein Mensch seine
Zukunft nur dann, wenn er sie gestaltet. Ein Mensch kann sich zwar dafiir entschei-
den, die Gestaltung zu unterlassen und sich auf fremdbestimmte Reproduktion ver-
legen. Esist aber nicht moglich, einen Menschen zu dieser Entscheidung zu zwingen.

3.  Monistische Kritik

Diesen Pramissen einer dialektisch begriindeten aufgeklarten Medienpddagogik
stehen derzeit eine ganze Reihe von monistisch begriindeten unaufgeklarten Ansat-
zen gegeniiber:
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Zuerst ist an Religionen zu denken, schon weil die Entwicklung einer Alternative
zu religiosen Wahrheitsbegriffen das Programm der Aufklarung ist. In einer ty-
pisch monotheistischen Sicht ist es ein Gott, der die Zukunft bestimmt, und nicht
der Mensch. Gott liefert auch gleich Schicksal und Erldsung mit. Leider ist es im
katholischen Monotheismus schwer, selbst festzustellen, ob des Willens Gottes
gelebt wird, und Erlosung gibt es erst nach dem Tod. Vielleicht wurde auch des-
wegen eine (durchaus protestantisch aufgeladene) Alternative entwickelt:

Der zweite unaufgeklarte Ansatz ist der Markt (Schumpeter 1926). Hier werden
Menschen so gedacht, dass Markte ihr Schicksal bestimmen. Es ist die Aufgabe
von Menschen, sich diesem Schicksal zu fligen, indem sie dem Markt folgen. Ob
ich das zur Zufriedenheit des Marktes tue, ist fiir mich leicht festzustellen: Ich
mache Profit. Wenn ich Profit mache, fiihre ich ein gutes Leben, und zwar recht
konkret, womit der Markt mich in der Gegenwart vom Elend erlosen kann. Das ist
schon besser als auf den Tod zu warten. Allerdings mogen nicht alle Menschen
die Macht von Markten. Und harte Arbeit in gnadenloser Konkurrenz ist auch
nicht immer schon. Das hat zur Entwicklung von Alternativen gefiihrt:

Eine explizit unaufgeklarte Alternative zu Markten sind Diskurse: Wenn Diskur-
se mich benutzen, um sich aufzuschreiben (Foucault 1971), habe ich weder bei
der Gestaltung der Zukunft noch bei der Gestaltung von mir etwas mitzureden,
sondern werde vom Diskurs gestaltet (vgl. dazu eingehend Barberi 2020). Leider
liefern Diskurse keine Erlosung, sondern sind eher existenzialistisch veranlagt.
Und wie richtig gehandelt wird, sagt mir der Diskurs auch nicht. Das wird zwar als
ungewisse unibersichtliche Pluralitat diskutiert, was die Sache aber nur dann
erfreulicher macht, wenn man sich selbst wegdiskutieren moéchte. Darum wahlen
manche Menschen vielleicht lieber eine andere Variante:

Die vierte Variante ist Sprache. Wenn es die Sprache ist, die mich zum Menschen
macht (Butler 1991), dann habe ich dabei nichts mitzureden, sondern werde
von der Sprache gesprochen. Aus medienpadagogischer Sicht interessant ist
dabei der Umstand, dass Sprache daflir anruft, denn es ist z.B. nach Althusser
und Butler angeblich die Anrufung, die einen Menschen zum Menschen macht
(Althusser 1970). Damit ist es zwar einfach festzustellen, ob ich dem Willen der
Sprache folge, denn dafiir muss ich nur sprechen - aber repressive und ideologi-
sche Staatsapparate (ebd.) sind nicht unbedingt ein schdnes Erlosungsverspre-
chen. Da ist es besser, zur flinften Variante zu greifen:

Die flinfte Variante ist die Information. Mit Bateson formuliert: Es ist die Infor-
mation, die einen Unterschied macht (Bateson 1972). Das ist von Bateson genau
so gemeint: Es sind nicht die Menschen, die mit Informationen Unterschiede ma-
chen; es sind Informationen, die Unterschiede mit Menschen machen. Es sind Da-
ten und Datenverarbeitung, die mich zum Menschen machen - genau wie bei der
Sprache. Aber im Fall der Daten ist es nicht nur einfach festzustellen, ob ich dem
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Willen der Daten folge, denn dafiir muss ich nur digitale Medien verwenden und
dabei ohne weitere Miihe Daten erzeugen; sondern es gibt auch eine Erlosung,
und zwar in Form von Daten, wie z.B. Unterhaltungsvideos. Der Vorteil gegen-
Uiber dem Markt ist, dass das ohne Miihe und ohne Notstaat (Schiller 1795) funk-
tioniert. Ich muss mich nicht anstrengen oder auf Bilanzen warten, weiss, dass
ich Gutes tue und werde sofort erldst. Es kein Wunder, dass das gut ankommt.

Allen genannten Ansatzen ist gemein, dass eine universale Wirkursache ange-
setzt wird - Gott, Markt, Diskurs, Sprache oder Information. Es handelt sich daher
um monistische Ansatze. In einer monistischen Denkweise bestimmt die universelle
Wirkursache alles. Das kann ein Mensch erkennen - und genau das meint in monis-
tischer Hinsicht Kritik: Das Analysieren der Spuren von Gott, Markt, Diskurs, Spra-
che oder Information. Kritik heisst dann, die Wirkursache zu erldutern, indem Daten
analysiert oder Diskurse rekonstruiert werden. Weil ein Mensch aber selbst nicht die
Wirkursache ist, sondern bewirkt wird, ist die Kritik damit abgeschlossen, was im-
merhin den Vorteil hat, dass ein Mensch wissen kann, dass die Kritik abgeschlossen
ist.

Damit verbunden ist eine bestimmte Vorstellung von Freiheit. Denn ein Mensch
ist mit einem solchen Ansatz frei darin, dem Gott, dem Markt, dem Diskurs, der
Sprache oder der Information zu folgen. Gotter, Markte, Diskurse, Informationen
oder Geschichten zu machen steht dagegen nicht auf dem Programm. Das Vermo-
gen der creatio ex nihilo oder die Fahigkeit zum Beginn unendlicher Reihen kommt
nur der universalen Wirkursache zu, nicht aber einzelnen Menschen. Im Blick auf
Medien heisst das, dass es moglich ist, Medien zu rekonstruieren, zu analysieren,
zu interpretieren. Es ist aber nicht moglich, Medien zu machen, zu bauen oder zu
strukturieren.

Mit der Entscheidung fur einen monistischen Kritikbegriff wird zugleich das
Normativitatsproblem geldst. Weil Autonomie allenfalls als Illusion oder als Hallu-
zination denkbar ist, kann ein Mensch sich keine Normen geben, sondern nur den
gegebenen Normen folgen. Das Normativitatsproblem wird also scheinbar geldst,
indem das Problem nicht so gestellt wird, dass ein Mensch fiir sich klaren muss, wel-
chen Normen er folgen sollte, sondern so gestellt wird, dass die bestehenden Nor-
men rekonstruiert und befolgt werden. Andere Moglichkeiten konnen nicht gemacht
werden - also missen Normen auch nicht diskutiert werden. Ein Mensch kann sich
nur in sein Schicksal figen, und wenn er das nicht von alleine tut, darf er dazu auch
gezwungen werden, weil die Normen ja nicht falsch sein kdnnen und es moglich ist,
mit der Notwendigkeit der Norm Not zu rechtfertigen. Das ist allerdings nicht schon.
Daher setze ich lieber dualistisch auf meine offene Zukunft.
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4. Dualistische Machtkritik

Wenn mit einem dualistischen Ansatz Zukunftsoffenheit als eine Pramisse ange-
setzt wird, kdnnen zwar Normen als Fremdbestimmung an einen Menschen heran-
getragen werden - aber es sind nicht die richtigen, weil esimmer auch andere geben
kann. Unter diesen Umstanden muss jeder Mensch sich an der Losung der Aufgabe
beteiligen, indem er sich fiir eine mogliche Norm entscheidet.

Dazu ist es unter anderem erforderlich, sich selbst zu kritisieren. Es gilt, das ei-
gene Denken, die eigene Vernunft sich selbst gegeniber offen zu legen - und zwar
in der Absicht der Offenlegung der eigenen Beteiligung an normativen Entschei-
dungen. Erforderlich wird also so etwas wie eine Kritik der Vernunft, die durch eine
Kritik der reinen Vernunft erlautert und mit einer Kritik der praktischen Vernunft
konkretisiert werden kann.

Diese Kritik kann allerdings nicht als universale Wirkursache ausgewiesen wer-
den, sondern nur als mogliche Erlauterung des Phanomens, das Menschen wissen,
dass sie denken. Das hat Folgen fiir das Verstéandnis von Macht. Weil eine Erlaute-
rung des Denkens nicht als die einzig richtige bewiesen werden, sondern nur plau-
sibilisiert werden kann, kann eine machtige Durchsetzung nicht legitimiert werden.
Allerdings kann ich es im Handeln nicht vermeiden, auf eine bestimmte Art und Wei-
se zu handeln, etwa indem ich einer dualistischen Pramisse folge. Weil die damit
verbundene willkirliche Entscheidung nicht als richtig bewiesen werden kann, ist
sie machtférmig. Macht ist so gesehen das Schliessen der Offenheit der Zukunft im
Handeln in der Gegenwart (Barberi und Swertz 2020). Aus monistischer Sicht ist das
ein unauflésbarer Widerspruch.

Tatsachlich muss aber fiir eine Handlung nicht behauptet werden, dass die dem
Handeln zugrunde liegende machtférmige Entscheidung als richtig bewiesen wer-
den kann. Denn ist es durchaus moglich, wahrend des Handelns damit zu rechnen,
dassdie Handlungfalschist - fiir Menschen, die gleichzeitig denken und wissen, dass
sie denken, ist das kein Problem. Die Behauptung der wahren Handlung kann und
muss daher ersetzt werden durch eine Selbstdisziplinierung, die darin besteht, dass
ein Mensch sich anderen Menschen gegeniiber, die von der machtférmigen Hand-
lung betroffen sind, so verhalt, dass sie die Entscheidung auch ablehnen kdnnen.
Es ist legitim, sich anders zu entscheiden. Ein Mensch muss also z.B. so handeln,
dass er die Umwelt anderer Menschen nicht zerstort, dass er andere Menschen nicht
gegen ihren Willen ausbeutet, dass er sie nicht gegen ihren Willen entfremdet, dass
er sie nicht mit digitalen Maschinen gegen ihren Willen unterwirft usw. Ein Mensch
sollte andere Menschen weder manipulieren, also dazu bringen, etwas gegen ihren
Willen zu tun, ohne dass sie das merken, noch unterdriicken, also sie dazu zwingen,
etwas gegen ihren Willen gegen ihre Zustimmung zu tun (Barberi und Swertz 2020),
sondern Macht nur so ausiiben, dass er andere Menschen davon liberzeugt, etwas
gegen ihren Willen zu tun, das also mit ihrer Zustimmung zu tun, und das umgekehrt
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auch von anderen zu erwarten. Um das Zusammenleben mit anderen Menschen auf
dieser Grundlage zu gestalten, haben sich Verfassungsstaaten mit Gewaltenteilung
recht gut bewahrt.

5. Performative Retorsion

Die logische Grundlage der mit Selbstkritik beginnenden dualistischen Kritik ist die
performative Retorsion. Die vier Voraussetzungen fiir eine performative Retorsion
sind, dass erstens Logik moglich ist, zweitens der Satz vom Widerspruch gilt, drit-
tens Urteile eine propositionalen Gehalt haben und viertens Urteile Ausdruck per-
formativer Akte sind.

Ein Beispiel zur Veranschaulichung der Voraussetzungen ist das Urteil: «Ich
weiss, dass ich nichts weiss». Wenn ich sage, dass ich weiss, was ich nicht weiss, wi-
dersprecheich mir selbst, weil ich ja etwas weiss, namlich das ich nichts weiss. Auch
wenn ich sage, dass ich nicht spreche, ist das ein performativer Selbstwiderspruch.
Die Momente der Performanz als empirisch beobachtbarer Handlung, der Kontra-
diktion von Wissen und Nichtwissen bzw. von Sprechen und Nichtsprechen und des
Widerspruchs zwischen Urteil und Handlung sind leicht zu sehen.

Die performative Retorsion als solche wurde in den letzten Jahrtausenden nie
bestritten. Bestritten wurde nur, dass mit der performativen Retorsion, mit der di-
alektisch zwischen Urteil (Raum) und Handlung (Zeit) unterschieden und beides
aufeinander bezogen wird, eine Dialektik zwischen beidem angezeigt werden kann,
ohne dass diese Dialektik wieder durch ein Ganzes, in dem beides aufgehoben ist,
erklart wird. Wenn beides in einem Ganzen (Gott, Daten, Markt, Diskurs, Sprache,
...) aufgehoben gedacht wird, handelt es sich um eine monistische Position. Wenn
die performative Retorsion als Grenze, die darin besteht, dass das Gegenteil einer
Pramisse zwar falsifiziert, die Wahrheit der Pramisse aber nicht beweisen werden
kann, akzeptiert wird, handelt es sich um eine dualistische Position. Weil die Wahr-
heit der performativen Retorsion auch von monistischer Seite nie bestritten worden
ist, kann die Wahrheit der performativen Retorsion bis auf Weiteres angenommen
werden.

Eine Eigenschaft performativer Retorsionen ist es, dass damit zwar Urteile wi-
derlegt, aber nicht bewiesen werden kdnnen. Der Satz «Ich spreche nicht» kann un-
ter der Annahme, dass ich entweder spreche oder nicht spreche, aber nicht zugleich
spreche und nicht spreche, der Satz vom Widerspruch also, nach dem der Satz
etwas aussagt und ausgesprochen wurde, widerlegt werden, weil ich gesprochen
habe. Damit wurde bewiesen, dass ich nicht nicht gesprochen habe - diese doppel-
te Verneinung ist aus der Formulierung von Watzlawick et al., dass ich nicht nicht
kommunizieren kann (Watzlawick, Beavin, und Jackson 2007), bekannt. Aber damit
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ist nicht bewiesen, dass gesprochen wurde. Dass gesprochen wurde, kann nicht be-
wiesen werden. Ein Mensch kann also nicht sicher wissen, dass er spricht, er kann
abervorldufig annehmen, dass er es tut, weil das Gegenteil falsifiziert werden kann.

Das ist keine Aporie und auch kein Paradox. Womit wir es hier zu tun haben, ist
schlicht die Markierung von Grenzen. Ein Mensch kann nicht wissen, ob er spricht,
denkt oder handelt. Er kann aber durchaus widerspruchsfrei annehmen, dass er das
tut. Genau das ist der Kern dualistischer Positionen - und fiir die weitere Analyse ist
dann zum Beispiel eine Reflexion der Bedingung der Moglichkeit des Sprechens zu
empfehlen, fiir die eine Analyse der Sprache im Sinne der analytischen Philosophie,
die monistisch verfahrt, durchaus interessant sein kann, das eigentliche Problem
aber verfehlt, weil monistisches Denken die notwendige Selbstbegrenzung, um de-
ren Reflexion es eigentlich geht, schlicht ignoriert.

6. Allgemeine Kritik
Diese Ignoranz wird sichtbar etwa bei Charles Sanders Peirce, wenn er schreibt, dass
die Idee,
«dass jede einzelne Wahrheit der Wissenschaft der Ahnlichkeit der mensch-
lichen Seele mit der Seele des Universums verdankt wird». (Peirce 1991, 29)

Eine schone Harmonie - die Menschen aus dualistischer Sicht jeder Entschei-
dungsmoglichkeit beraubt, weil Menschen nichts anderes bleibt, als die Seele des
Universums, der Menschen alles verdanken, zu erkennen und ihrem Ausdruck in ih-
nen zu folgen.

Ein aktuelleres Beispiel fiir dieses Denken ist die Geosoziologie von Arno Bammé,
der die Seele des Universums Gaia nennt und dann folgert, dass Gesellschaften im
Allgemeinen und Menschen im besonderen von KI-Systemen gesteuert werden sol-
len, was nur unter monistischer Perspektive plausibel ist: Das Universum, das dabei
als Datengott erscheint, wird es schon richten. Ein weiteres Beispiel dafiir sind Acht-
samkeitstibungen, die darauf hinauslaufen, der Seele des Universums zu folgen.
Alternativen sind nicht vorgesehen, und wer anders denkt, ist einfach unachtsam
- ein/e Haretiker:in.

Aufgeklartes Denken bietet eine Alternative zu solchen Denkweisen, und es ist
auch offensichtlich, dass der Vorwurf gegen aufgekladrtes Denken, nichts anderes
als totalitare, weil unbegriindete Machtauslibung zu sein, nicht nur ins Leere lauft,
sondern umgekehrt zu dem Vorwurf fiihrt, dass damit aus einer totalitdren Position
heraus mit dem Totalitarismusvorwurf Totalitarismus gerechtfertigt wird, was nur
moglich ist, wenn jede Selbstreflexion verweigert wird, was nicht liberraschend ist,
wenn sich ein Mensch dummerweise fiir eine monistische Position entscheidet.
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Die Wortwahl soll veranschaulichen, dass zwischen monistischen und dualisti-
schen Positionen nicht systematisch entscheiden werden kann. Dass eine dualis-
tische Position nicht als einzig richtige bewiesen werden kann ist klar - und dass
das mit monistischen Pramissen in den letzten Jahrtausenden auch nicht gelungen
ist, ist ebenso offensichtlich. Aus dualistischer Sicht ist damit klar, dass eine will-
kiirliche Entscheidung durch ein Individuum getroffen werden muss - und damit ist
eigentlich alles klar, denn aus monistischer Sicht kann genau diese Entscheidung
nicht getroffen werden, sondern wurde immer schon getroffen. Eine systematische
Entscheidung ist eben nicht moglich.

Weil zwischen beiden Positionen nicht systematisch entschieden werden kann,
muss die Entscheidung anders motiviert werden. Daflir konnen etwa politische, re-
ligiose oder 6konomische Motive herangezogen werden. Aus monotheistischer, da-
tenreligioser oder marktradikaler Sicht ist die Entscheidung klar: Die erste Variante
ist vorzuziehen und durchzusetzen, weil sie immer schon richtig ist (aus dualisti-
scher Sicht ist das die Normativitat dieser Kritikvariante). Aus demokratischer oder
materialer Sichtist die Entscheidung ebenfalls klar: Die zweite Variante ist vorzuzie-
hen und zu diskutieren, weil die Entwicklung gestaltet werden kann (aus monisti-
scher Sicht ist das der Fehler dieser Kritikvariante).

Wie auch immer die Entscheidung ausfallt, ist im Blick auf den Kritikbegriff von
grossem Vorteil, dass, soweit bekannt, von keinem Menschen eine dritte Variante
entwickelt worden ist. Es kann daher bis zur Falsifikation der Vermutung angenom-
men werden, dass es nur zwei Kritikbegriffe gibt, zwischen denen zu wahlen ist -
alles Weitere sind Variationen einer der beiden Pramissen. Weil die monistische Va-
riante konservative Tendenzen mit totalitaren Zligen zur Folge hat und Menschen
wehrlos macht, wahrend die dualistische Variante progressive Tendenzen mit anar-
chistischen Ziigen zur Folge hat und Menschen sich handlungsfahig machen kénnen,
bevorzuge ich die zweite Variante - wohl wissend, dass ich nicht beweisen kann,
dass das die wahre Idee ist, aber annehmen kann, dass es eine gute und schone Idee
ist.

7. Bildung

Wenn Bildung in dualistischer Manier mit Humboldt als Bewegung zwischen Spra-
chen verstanden wird, kann der Bildungsbegriff, indem der Sprachbegriff zum Ver-
standnis anderer Phanomene verwendet wird, leicht weiter entwickelt werden. Eine
wichtige weitere Entwicklung ist die Bewegung zwischen Wissenschaftssprachen.
Etwa zur Zeit der Konstitution der Medienpadagogik als Wissenschaft im deutsch-
sprachigen Raum wurde gerne zwischen ideologiekritischen, hermeneutischen und
empirischen Methoden unterschieden (Habermas 2001). Diese Methoden kdnnen
nicht in einem in sich schliissigen System verbunden werden, ohne dass die Vielfalt
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der Methoden in eine monistische Position kippt. Moglich ist es aber, diese Wissen-
schaftssprachen nebeneinander zu stellen und Menschen anzubieten, sich zwischen
diesen Positionen zu bewegen und sich dabei selbst zu bilden. Das wurde manch-
mal umgesetzt, indem ideologiekritische, hermeneutische und empirische Metho-
den und die damit verbundenen Kritikbegriffe im Studium von Vertreter:innen der
jeweiligen Positionen vermittelt wurden. Damit wurden padagogische Forschungs-
methoden, dem Gegenstand durchaus angemessen, in bildender Absicht vermittelt.

Dietrich Benner hat dazu unlangst im Rahmen einer Diskussion der padagogi-
schen Theorie (1927) und der Sprachtheorie (1937) von Honigswald vorgeschlagen,
zehn Paradigmen zu unterscheiden: Das padagogische, das aporetische, das teleo-
logische, das induktiv-szientifische, das kritisch-rationalistische, das historisch-
hermeneutische, das phanomenologische, das ideologiekritische, das transzenden-
tal voraussetzungskritische und das pragmatische Paradigma (Benner 2019). Dabei
hat er gezeigt, dass die Paradigmen weder phylo- oder ontogentisch geordnet noch
ineinander libersetzt werden kdnnen und betont, dass die Bewegung zwischen die-
sen Paradigmen eine andere ist als die Bewegung zwischen gesprochenen Spra-
chen. Aus der hier vertretenen Sicht sollten diese Paradigmen daher nebeneinander
vermittelt werden, um so Lernende dazu anzuregen, sich in der Bewegung zwischen
den von Benner so bezeichneten Wissensformen zu bilden.

Eine weitere Entwicklung ist die Unterscheidung zwischen naturwissenschaft-
licher, geisteswissenschaftlicher, kiinstlerischer, sportlicher, musischer und hand-
werklicher Sprache. Diese Unterscheidung liegt der Einteilung der in vielen Schulen
angebotenen Facher zugrunde. Mit dieser Vielfalt der angebotenen Sprachen wird
die Moglichkeit der Bewegung zwischen den Sprachen geschaffen und damit die
aus dualistischer Sicht entscheidende Aufgabe von Schulen in die Struktur der Fa-
cher eingebaut: Menschen Anlasse fiir ihre Bildung anzubieten. Damit ist zugleich
beabsichtigt, Menschen dazu anzuregen, selbst zu erkunden, Uiber welche Krafte sie
verfligen, welche sie entwickeln mdchten und sich so selbst zu bestimmen. Wenn
Menschen das tun, leisten sie einen wesentlichen Beitrag zu der Gemeinschaft, in
der sie leben.

Einevierte Entwicklungist die Bewegung zwischen von Menschen mitgemachten
Medienrealitdten. Mit dieser Bewegung ist der Begriff der Medienbildung bestimmt:
Medienbildung ist eine Bewegung zwischen Medienrealitaten. Dabei konnen wieder
mehrere Bewegungen unterschieden werden. Auf der Hand liegt eine erste Bewe-
gung zwischen Buchsprache, Filmsprache, Radiosprache, Fernsehsprache und Si-
mulationssprache (um einen ersten Vorschlag fiir eine Heuristik zu machen). In der
professionellen medienpddagogischen Arbeit kann dazu etwa ein Film in ein Com-
puterspiel Uibersetzt werden oder ein Comic in einen Podcast.
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Eine zweite Bewegung flir die Anregung von Medienbildung ist zwischen Medien-
institutionen, mit denen Offentlichkeit konstruiert wird, méglich. Derzeit kénnen
daflir die Medieninstitutionen Staatsmedien, Blrger:innenmedien, kommerzielle
Medien und o6ffentlich-rechtliche Medien unterschieden werden (Swertz 2023). Als
Beispiel fir die professionelle Medienpadagogik kann hier die rezeptive Perspektive
eingenommen werden. Es ist naheliegend, die Reprdsentation des gleichen Ereig-
nisses in Staatsmedien, Biirger:innenmedien, kommerziellen Medien und &ffent-
lich-rechtlichen zu Vergleichen und sich dabei zwischen diesen Reprasentationen
zu bewegen.

8. Finale
Derzeit gibt es viele Institutionen, die zur Durchsetzung monistischer Zwangsstruk-
turen konstruiert wurden. Prominente Beispiele sind die OECD, der IWF und die Mont
Pélerin Society, mit denen die Marktideologie durchgesetzt wird. Zu schreiben, dass
von den Menschen, die fiir diese Institutionen arbeiten, Ideologien vertreten wer-
den, wird ebenfalls als Kritik bezeichnet. Wenn nun die Ideologie benannt, aber kei-
ne Losung angeboten wird, kann dass Lernende in Verzweiflung und Hoffnungslo-
sigkeit stiirzen, weil klar ist, dass sie am Erfolg dieser Institutionen beteiligt sind,
weil sie mitmachen, wenn sie etwa Software von Microsoft verwenden oder Nach-
richten auf X rezipieren, was oft als alternativlos erscheint. Das kann dann wieder in
Hass oder Verdrangung umschlagen, womit die Entscheidung fiir totalitédres Denken
beglinstigt wird, was in der Medienpadagogik als Bumerangeffekt bezeichnet wird.
Das gleiche Problem bestand und besteht im Blick auf Religionen. Fiir dieses
Problem wurde im Zuge der Aufkldrung eine Losung erarbeitet: Religionsfreiheit
und laizistische Staaten wurden als Mittel der Wahl bewdahrt - nicht aber die Durch-
setzung der einen geheimen Weltkirche, die noch Comenius zur Grundlage seiner
Padagogik und der Mediendidaktik des Schulbuchs gemacht hat (Comenius 2008)
Dass viele Menschen diese Losung noch nicht verstanden haben, zeigt die Verbrei-
tung von Staatsreligionen. Aus medienpddagogischer Sicht interessant ist dabei die
Etablierung der Datenreligion (Harari 2017) als Staatsreligion. In Osterreich wurde
dafiir wie in vielen anderen Landern ein Digitalisierungsministerium eingerichtet.
Die Fahigkeit zur Analyse dieser Struktur in der professionellen Medienpédago-
gik zu vermitteln, greift zu kurz. Diese Verkiirzung ist selbstverschuldet, wenn Medi-
enpadagogik als durch die Gesellschaft fremdbestimmt verstanden wird. Das ist im-
mer dann der Fall, wenn so genannte gesellschaftliche Entwicklungen, wie etwa die
Digitalisierung mit der Folge einer Kultur der Digitalitat (Stalder 2016) oder einer tief-
greifenden Mediatisierung (Hepp 2018), zum Ausgangspunkt medienpadagogischer
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Theoriebildung und zur Grundlage der Entwicklung professioneller Arbeit gemacht
werden. Denn dann wird die Medienpadagogik als ausschliesslich fremdbestimmt
konstituiert.

Ubersehen wird dabei, dass so etwas wie Gesellschaft durch pddagogisches
Handeln erst erzeugt wird. Ohne padagogisches Handeln gabe es keine Gesell-
schaft. Padagogik kann daher nicht durch Gesellschaft erklart werden. Daher ist es
nicht sinnvoll, Medienpadagogik einseitig im Rahmen von Mediengesellschaften zu
bestimmen, sondern erforderlich, Mediengesellschaften auch im Rahmen von Me-
dienpadagogik zu bestimmen. Damit ist es nicht sinnvoll, sich auf die Bearbeitung
von in Gesellschaften imaginierten Problemen zu beschrdnken, sondern auch um-
gekehrt ausgehend vom Medienbildungsbegriff von Gesellschaften zu erwarten,
medienpaddagogischen Bediirfnissen zu entsprechen und iiber eine medienpadago-
gisch sinnvoll gestaltete Offentlichkeit nachzudenken. Damit kénnen Verzweiflung
und Hoffnungslosigkeit vermieden und durch eine kreative Gestaltung der offenen
Zukunft ersetzt werden.

Das haben viele Lehrende in Schulen erkannt, die in dieser Hinsicht padagogisch
verantwortlich handeln, wenn sie das Gebet der Datenreligion verweigern und statt-
dessen eine Medienvielfalt verwenden, mit der sie ihre Orientierung am Bildungsge-
danken zum Ausdruck bringen. Denn statt einer monomedialen Notstaatsstruktur
ist eine Medienvielfalt aus korperlichen, mechanischen, elektrischen und digitalen
Medien und aus Biirger:innenmedien, Staatsmedien, 6ffentlich-rechtlichen Medien
und kommerziellen Medien erforderlich, mit denen Buchsprachen, Filmsprachen,
Radiosprachen und Simulationssprachen kommuniziert werden kdnnen. Das er-
moglicht Menschen Medienbildung als Bewegung. In dieser Bewegung kdnnen sie
sich gegeniiber Medien souverdn als Entscheidungsimpulse setzende Akteur:innen
selbst bilden und dann Medien auch Giber das bestehende Mediensystem hinaus kre-
ativ gestalten (Baacke 1997).
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Zusammenfassung

Future Skills riicken ein 6konomisches Verstdndnis von Kritik als Problemldsung in den Fo-
kus. In Kontrastierung zu einem an Kompetenzen und Skills orientierten Kritikbegriff wird
in diesem Artikel Kritik als Haltung im Anschluss an Foucault diskutiert. Anschliessend
an den vorgestellten Kritikbegriff werden drei Strukturelemente einer kritischen Haltung
herausgearbeitet, die exemplarisch fiir die Analyse der Bewegung #IlchBinHanna genutzt
werden. Der Artikel verfolgt das Ziel, den Modus einer Kritik als Haltung in einer Kultur der
Digitalitdt nachzuzeichnen, um damit auf die Bedeutung einer Kritik jenseits von Future
Skills zu verweisen.

How About Being Critical?

Abstract

Future skills focus on an economic understanding of critique as problem solving. In
contrast to a concept of critique oriented towards competencies and skills, this article
discusses critique as an attitude following Foucault. Following this concept of critique,
three structural elements of a critical stance are identified and used to analyze the
#lchBinHanna movement. The article aims to trace the mode of critique as an attitude
in a digital condition in order to point to the importance of critique beyond future skills.

1. Einleitung!

Gegenwartig rlickt der Kritikbegriff mit dem Diskurs um die 21 Century Skills be-
ziehungsweise Future Skills (vgl. Ehlers 2020; OECD 2020) in den Fokus bildungswis-
senschaftlicher Debatten. Future Skills gelten als Antwort auf eine digitale Transfor-
mation der Arbeitswelt hin zu Arbeit 4.0 und den damit verdnderten Anforderungen
an Arbeitnehmer:innen. Diesbeziiglich ist kritisches Denken ein essenzieller Skill,
der darauf abzielt, Losungen fiir komplexe Problemlagen zu finden (vgl. OECD 2020,
71). Ein solches Verstandnis kritischen Denkens als Problemldsen stellt den Kern der

1 DerTitelistinspiriert durch Bieris Festrede «Wie wére es, gebildet zu sein» (Bieri 2012).
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Kompetenzkonzepte dar (vgl. Gelhard 2018, 124ff.). Kritik wird als zu entwickelnde
kognitive Fahigkeit in Anspruch genommen, um zukiinftige Herausforderungen in
einer digitalen Arbeitswelt adaquat zu bewaltigen und Employability zu sichern (vgl.
OECD 2020, 72). In dieser neoliberalen Farbung ist Kritik ein konstitutiver Baustein
fur gesellschaftliche Modernisierungs- und Optimierungsprozesse (vgl. Brockling,
Krasmann, und Lemke 2013, 14).

Uber diesen instrumentellen Kritikbegriff hinausgehend steht im Weiteren ein
bildungswissenschaftliches Verstandnis von Kritik als Haltung im Anschluss an
Foucault im Fokus (vgl. Foucault 2010). Im Zuge dessen wird die These vertreten,
dass der Future Skill <Kritik> mit seiner [6sungsorientierten Bewaltigung zukiinftiger
Problemlagen etwas anderes ist als eine Haltung der Kritik in einer «Kultur der Digi-
talitat» (Stalder 2017). Sie zielt auf das kritisch-reflexive Befragen von vermeintlich
selbstverstandlichen Ordnungen im Hinblick auf ihre kontingenten Grundlagen ab.
Damit kommt in den Blick, wie Menschen in einer Kultur der Digitalitat zu solchen
werden, so dass die Weise des Menschenwerdens als zu problematisierende Streit-
frage thematisch wird. Mit der Einnahme einer kritischen Haltung werden norma-
tive Ordnungen nicht disqualifiziert, sondern experimentell offengelegt und darin
alternative Moglichkeiten des Zusammenlebens erprobt (vgl. Lemke 2019, 44). Eine
solche Haltung ist keine strukturelle, methodische und wiederholbare Vorgehens-
weise, weshalb dem Artikel die Fragestellung zugrunde liegt: Wie ware es kritisch
zu sein?

Die Antwort auf diese Fragestellung wird in drei Schritten entwickelt: Zur the-
oretischen Grundlegung gilt es in einem ersten Schritt eine Haltung der Kritik im
Anschluss an Foucault zu entfalten und ihre Strukturelemente herauszuarbeiten. Im
zweiten Schritt wird exemplarisch mit der Bewegung #/chBinHanna anhand dieser
Strukturelemente eine Haltung der Kritik in einer Kultur der Digitalitat analysiert. In
einem dritten Schritt werden wesentliche Aspekte zusammengefasst. Kurzum: Der
Beitrag diskutiert die Frage nach dem Modus einer Haltung der Kritik in einer Kultur
der Digitalitat. Dabei soll kein neuer Kritikbegriff entstehen, sondern vielmehr an
oben benanntem Beispiel eine kritische Haltung in einer Kultur der Digitalitdt ana-
lysiert werden.

2. Haltungder Kritik

Die neoliberale Inanspruchnahme des Kritikbegriffs durch den Diskurs um die 21¢t
Century Skills beziehungsweise Future Skills wirft aus Perspektive der Bildungswis-
senschaften die Frage auf: Was ist (iiber eine 6konomische Auslegung hinausgehend)
Kritik? Eine Haltung der Kritik kann aus foucaultscher Perspektive als Problemati-
sierung von Selbstverstandlichkeiten verstanden werden. Hinsichtlich dessen wird
im weiteren Verlauf eine kritische Haltung zuerst unter dem Gesichtspunkt (2.1) der
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Problematisierung und anschliessend (2.2) in ihren Strukturelementen der Stérung,
Unterbrechung sowie des Experimentierens entfaltet. Damit ist das Ziel verkniipft,
die Weise von Kritik zu eruieren, welche weniger eine l6sungsorientierte Bewalti-
gung von Kontingenz betont, als vielmehr diese erst er6ffnet.

2.1 Kritik als Problematisierung

Der foucaultsche Kritikbegriff steht in der Tradition Kants, der Kritik an der Legi-
timitatsprifung von Erkenntnisweisen ausrichtet (vgl. Foucault 2010, 250f.). Nach
foucaultscher Lesart bezieht sich Kants Kritikbegriff, als Verfahren der Priifung
von Legitimitat und Illegimitat, auf die Bedingungen, unter denen der Gebrauch
der Vernunft rechtmassig ist (vgl. Foucault 2005d, 693). Einem unrechtmassigen
Gebrauch der Vernunft, der in Dogmatismus sowie Fremdbestimmung miindet, ist
mit einer kritischen Legitimationsprifung zu begegnen. Demnach wird in einer sol-
chen Praxis der Kritik versucht illegitime Erkenntnisweisen und deren Entfaltung
von Herrschaftswirkung tber Legitimitdtsprifung entgegenzuwirken. (vgl. Liders
2007, 112ff.) Kritik iben im kantischen Sinne heisst: zu beurteilten, zu berichtigen
wie auch zurlickzuweisen. Kritik wird in diesem Verstandnis substanziell durch die
Suche sowie Bestimmung universeller Normen zur Scheidung zwischen Rationalitat
und Irrationalitat - zwischen wahren und falschen Erkenntnissen - bestimmt (vgl.
Lemke 2019, 29f.).

Eine solche Grundlegung von Kritik unter dem Bezug zu universellen Normen ist
fur Foucault problematisch. Ob etwas als wahr und damit als legitime Erkenntnis
gilt, ist fiir ihn immer auch eine Frage von Macht (vgl. Foucault 2010, 251ff.). So-
genannte wahre Erkenntnisse formieren sich in historischen Machtkonstellationen
und flihren zugleich je spezifische Machtverhaltnisse ein (vgl. Thompson 2004a,
45ff.; ebd. 2004b, 39ff.). Aus foucaultscher Perspektive erscheint eine kritische Pri-
fung und Unterscheidung zwischen wahren und falschen Erkenntnissen fragwiirdig,
weil diese von der Annahme der Machtfreiheit ausgehen. Vielmehr ist eine kritische
Legitimitatsprifung von Wahrheit(en) in ihrer normativen Gegeniiberstellung von
Irrationalitat und Rationalitat - von Schein und Wahrheit - selbst Ausdruck produk-
tiver Machteffekte (vgl. Binger 2009, 149f.; Thompson 2004b, 40f.).

Im Anschluss daran hinterfragt Foucault die kantische Engflihrung von Kritik als
Legitimationspriifung sowie deren juridische Logik und sucht nach einer alternati-
ven Blickrichtung auf Kritik (vgl. Foucault 2005e, 847; Lemke 2019, 27f.). In foucault-
scher Sichtweise gilt es nicht, eine universelle Rationalitat herauszustellen, sondern
Rationalitdten in ihren historisch entstandenen Besonderheiten und Bedeutungen
zu analysieren (vgl. Foucault 2005b, 243; Lemke 1997, 353). Statt einer Legitimitats-
prifung von Erkenntnissen beziehungsweise einer Analytik der Wahrheit nachzuge-
hen (vgl. Foucault 2005e, 848), wird im Zum-Ereignis-machen nach den historischen
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Akzeptabilitatsbedingungen und Grenzen von Erkenntnissen sowie ihren Machtwir-
kungen gefragt (vgl. Foucault 2005a, 29; Thompson 2004a, 47). Es wird nicht mehr
die Alternative zwischen Rationalitat und Irrationalitat fokussiert, sondern Wahr-
heiten als historische Ereignisse der vielfaltigen Beziehungen von Machtmechanis-
men und Erkenntnisinhalten analysiert. Ein Zum-Ereignis-machen geht dabei von
zwei simultanen Dimensionen aus (Foucault 2010, 251ff.; Lemke 2019, 30f.). Die erste
Dimension dreht sich darum, Evidenzen als historische Singularitaten erscheinen zu
lassen und gleichsam im Verweis auf deren Kontingenz mit ihnen zu brechen (vgl.
Foucault 2005a, 29f.). Nach archaologischer Herangehensweise wird Universalitat
dadurch auf ihre historischen Akzeptabilitdtsbedingungen hin analysiert. Es wird
beispielsweise gezeigt, dass es nicht evident ist, Menschen als «Wahnsinnige> zu
klassifizieren (vgl. Foucault 2010, 253f.). Die zweite Dimension des Zum-Ereignis-
machens besteht darin, vielfaltige Bedingungen, Barrieren, Erleichterungen und
Ahnliches ausfindig zu machen, aus denen historische Ordnungen hervorgehen, die
als scheinbare Denknotwendigkeiten sowie Gewissheiten fungieren (vgl. Foucault
2005a, 30). Wenn <Wahnsinn» kein evidenter Fakt mehr ist, dann gilt es die Bedingun-
gen seiner Akzeptanz zu untersuchen und die Diskontinuitaten ihres Auftauchens zu
analysieren. Kritik im genealogischen Verstandnis setzt an diesen Diskontinuitaten
an und spurt ihrem Beziehungsnetz von Akzeptabilitatsbedingungen nach. Dabei
stehen die historischen Bruchlinien der heterogenen Entstehung von Universalitat
im Fokus, ohne ihrer chronologischen Grundlegung in der Geschichte nachzugehen
oder eine letztbegriindete Ursache dieser anzunehmen. Kritik fokussiert Diskon-
tinuitaten sowie Briiche jenseits kausaler Erklarungsverfahren und einheitlicher
Notwendigkeiten (vgl. Foucault 2010, 253ff.; Lemke 2019, 31). Die zwei Dimensionen
zusammenfassend deckt eine Kritik im Zum-Ereignis-machen von als universell ge-
haltenen Wahrheiten deren reine Singularitat auf. Sie stellt Wahrheiten als Effekt
eines Ordnungssystems von historischen Akzeptanzbedingungen heraus und ver-
weist damit auf deren Kontingenz.

Sonach verlagert Foucault den Fokus vom kantischen Kritikbegriff hin zu einer
genealogischen und archdologischen Form der Kritik. Die Aufgabe von Kritik ist
nicht, etwas als rational oder irrational zu bewerten (vgl. Brockling, Krasmann, und
Lemke 2013, 14), sondern das Ordnungssystem der Akzeptanz von etwas als rational
herauszuarbeiten sowie deren Bruchlinien aufzuzeigen. Eine solche Form der Kritik
bezieht sich auf Wahrheiten, indem sie diese in ihrer allgemeinen Bedeutung proble-
matisiert und in Hinblick auf ihre historisch singuldare Form analysiert (vgl. Foucault
2005d, 706). Problematisierung driickt hier die Weise des Kritisierens aus und bringt
zugleich zum Ausdruck, dass etwas bislang Unhinterfragtes als Problem erscheint
(vgl. Lemke 2019, 33). Hierdurch 16st sich das Denken aus vermeintlichen Selbst-
verstandlichkeiten, womit der Blick fuir Moglichkeiten des Anders-sein-kdnnens
geoffnet wird (vgl. Makropoulos 1998, 105, 117f.). Bezugnehmend auf die eingangs
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erwahnten Future Skills [dsst sich herausstellen, dass Kritik in foucaultscher Pers-
pektive weniger auf die Bewaltigung von Problemen abzielt, sondern vielmehr Un-
hinterfragtes zuerst als Problem thematisch werden ldsst.

2.2 Kritik als Storung, Unterbrechung und Experimentieren

Nach den bisherigen Ausfiihrungen zum foucaultschen Kritikbegriff kann festgehal-
ten werden, dass Kritik eine problematisierende Analyse von als selbstverstandlich
erscheinenden Ordnungen ist. Unter Ordnungen sind unter anderem unhinterfragte
Selbstverstandlichkeiten und Normen, als universell angenommene Erkenntnisse
und Kategorien sowie scheinbar notwendig festgelegte Handlungs- und Denksche-
mata oder Seinsweisen zu verstehen. In Bezug auf diese ist Kritik als eine erpro-
bende Uberschreitung zu verstehen (vgl. Foucault 2005d, 702, 707). Uberschreitun-
gen implizieren gleichwohl nicht den Ubertritt zu einer oppositionellen, ausserhalb
liegenden Position, sondern vielmehr eine partikulare Umgestaltung innerhalb der
kritisierten Ordnungen (vgl. Foucault 2001, 326f.). Kritik stellt nicht auf ein Jenseits
von Ordnungen ab, sondern auf ein Ins-Verhaltnis-setzen zu diesen.

In diesem Sinne artikuliert Kritik die Einnahme einer Haltung (vgl. Foucault
2005d, 699, 702f.; ebd. 2010, 238f.). Menschen setzen sich kritisch in ein Verhaltnis
zuden Ordnungen, in welchen sie zu dem gemacht werden und sich zu dem machen,
was sie sind. Kritik setzt an den Stellen ein, an denen ordnend Einfluss genommen
wird auf Verhaltnisse von Menschen zu sich, zu Anderen und zur Welt (vgl. Foucault
2005d, 704ff., Blinger 2009, 151). In Bezug auf Foucault steht hier die Frage im Zent-
rum, «[wlie [...] es moglich [ist], dass man nicht derartig, im Namen dieser Prinzipi-
en da, zu solchen Zwecken und mit solchen Verfahren regiert wird» (Foucault 2010,
240). Diese Fragestellung ist keine nach einem Nicht-regiert-werden. Vielmehr wird
Kritik als Haltung verstanden als «die Kunst nicht auf diese Weise und um diesen
Preisregiert zu werden» (Foucault 2010, 240). Damit kommt zum Ausdruck, dass eine
kritische Haltung nicht per se Formen der Regierung und die durch diese etablierten
Ordnungen negiert. Vielmehr beruht sie auf ihnen, setzt sich mit ihren Effekten aus-
einander und spliirt alternativen Moglichkeiten des Ordnens nach (vgl. Lemke 2019,
33; Meillner 2010, 121.). In diesem Sinne ist eine Haltung der Kritik gleichzeitig die
«Partnerin und Widersacherin» (Foucault 2010, 240) von Regierungskiinsten. In der
Einnahme einer kritischen Haltung kann nie génzlich auf Distanz zu den Regierungs-
kiinsten gegangen werden, weil Menschen in den von ihnen etablierten Ordnungen
zu dem werden, was sie sind. Menschen stehen selbst in Beziehung zu den kritisier-
ten Regierungskiinsten, konnen ihnen nicht entkommen und erhalten sie. Zugleich
werden in der Einnahme einer kritischen Haltung Regierungsweisen problemati-
siert und darin Moglichkeiten der Umformung sowie des Anders-sein-kdnnens von
Menschen eruiert (vgl. Liders 2007, 117; Saar 2017, 172f.). Kritik ist demnach als ein
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Verhaltnis zu Regierungskiinsten zu fassen, welches Foucault als «eine Verstrickung
zwischen Prozesserhaltung und Prozessumformung» (Foucault 2010, 256) heraus-
stellt. Eine kritische Haltung ist verwickelt in Regierungskiinste, fragt nach deren
Kontingenz und bringt neue Weisen der Regierung hervor (vgl. Foucault 2010, 240;
Saar 2017, 172f.). Sie ist kein natiirlicher Impuls, sondern impliziert in dem Verstand-
nis als Haltung eine aktive Auseinandersetzung und ein Ins-Verhaltnis-setzen zu
ordnenden Regierungsweisen (vgl. Lemke 2019, 33). Hierin driickt sich eine Lebens-
weise aus, nicht derartig konform zu gehen mit einordnenden Verhaltnissen. Daran
anknilipfend werden im weiteren Verlauf die zusammenhangenden und nur analy-
tisch zu trennenden Strukturelemente einer kritischen Haltung herausgearbeitet,
die sich in der Storung, der Unterbrechung und des Experimentierens artikulieren.
Konstitutiv fiir die Einnahme einer Lebensweise der kritischen Haltung ist ers-
tens die Stérung. Storungen sind der Punkt des Anstosses eines kritisch-reflexiven
Prozesses. Sie treten liberall dort auf, wo Menschen in ihrem Geordnet-werden und
Sich-ordnen irritiert werden (vgl. Biinger 2009, 154). Der Umgang mit ihnen kann
allerdings divergieren. Eine erste Umgangsweise kann es sein, Storungen nicht als
Anstoss einer kritischen Praxis zuzulassen, sondern diese direkt in bekannte Ord-
nungen zu iberfiihren. Sie werden damit nicht zu einem Ausgangspunkt der Frag-
wirdigkeit der eigenen Ordnung, sondern die bekannte Ordnung wird unbefragt er-
halten. Die zweite Form des Umgangs impliziert eine Offenheit, die darauf ruht, dass
Menschen sich storen lassen, das heisst eine Storung zulassen, indem sie die Mog-
lichkeit der Kontingenz ihrer Ordnung als Option sehen. Diese zweite Form gewinnt
fur eine Haltung der Kritik zentrale Bedeutung. Erst mit dem Zulassen dieser Stérun-
gen als Initiationsakt von Unterbrechungen kann eine kritische Haltung potenziell
eingenommen werden. Nur in den Momenten, in denen eine Storung nicht in beste-
hende Ordnungen eingeordnet wird, entsteht eine Unterbrechung von Ordnungen.
Zweitens setzen Unterbrechungen in dem hier vertretenen Verstandnis ein Ur-
teilen aus und liberfiihren Ordnung in Un-Ordnung (vgl. Lorey 2008, 140ff.). Sie wir-
ken entautomatisierend hinsichtlich gewisser Denkweisen wie auch Handlungen
(vgl. Simanowski 2018, 221) und setzen gewohnte Ordnungssysteme aus. Es ist ein
zeitweiliges Aussetzen, welches sich in der Unterbrechung ergibt und sich einem
«ordnenden Beurteilen» (Lorey 2008, 144) entzieht. Sie hat mit Masschelein ihren
Ausgang in einer tempordren Verweigerung spezifischer Regierungsweisen, spezi-
fischer Ordnungsstrukturen (vgl. Masschelein 2003, 139). Diese werden ausgesetzt
und miinden mit Brockling in einem Moment des Anders-anders-seins (Brockling
2007, 285f.), werfen Menschen auf die Kontingenz von Ordnungen zuriick und stiir-
zen sie in eine prekare Situation der Unterbrechung des Mensch-seins. Unterbre-
chungen implizieren immer ein Unsicher-werden scheinbar notwendig festgeleg-
ter Denk- und Handlungsschemata und eréffnen den Blick fiir das nicht Zugeord-
nete. Hierin sind Unterbrechungen eine Grenziiberschreitung nicht hinterfragter
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Ordnungen (vgl. Schafer 2019, 176f.). Es ist eine Uberschreitung der als selbstver-
standlich erscheinenden Ordnungen, ohne eine explizite Richtung oder einen Ort
ausserhalb auszuweisen, weshalb eine Haltung der Kritik nicht als ein einmaliger
Akt, sondern als «eine permanente Kritik unseres geschichtlichen [Geordnet-]Seins»
(Foucault 2005d, 699) gesehen werden kann. Die Modi des immer wieder neu ein-
setzenden partiellen Entzugs, wie das damit verkniipfte Nicht-wéhlen-miissen sind
fur eine Haltung der Kritik grundlegend. In der immer wieder einsetzenden Verhalt-
nissetzung zu ordnenden Regierungsweisen 6ffnet sich die Perspektive fiir ein nicht
dermassen regiert werden. Eine kritische Haltung ist nie endgliltig und weist stets
eine Vorlaufigkeit auf (vgl. Blinger 2009, 153; Rieger-Ladich 2004, 213).

Im Zulassen der Storung, der Unterbrechung und der mit ihr verkniipften Un-
Ordnung wird drittens ein Experimentieren moglich. Es handelt sich um die Mog-
lichkeit, im Experimentieren nach den Stellen zu suchen, «an denen Veranderung
moglich und wiinschenswert ist, als auch, [...] die genaue Form zu bestimmen, die
dieser Veranderung gegeben werden muss» (Foucault 2005d, 703). Im Experimen-
tieren wird nicht nur die Kontingenz von Ordnungen herausgestellt, sondern nach
neuen Zusammensetzungen sowie Veranderungen von Ordnungen gesucht. Gleich-
wohl steht zu Beginn des Experimentierens nicht fest, wie die darin angelegte Suche
nach Verdanderung aussieht oder was das Ergebnis sein wird (vgl. Foucault 2005c,
52f.). Entsprechend sind mit dem Experimentieren vielmehr ein Versuchen, Testen
und Probieren innerhalb ordnender Verhaltnisse verbunden. In der experimentellen
Praxis werden die kontingenten Ordnungen des Mensch-seins kritisch zur Disposi-
tion gestellt und probehalber neu zusammengesetzt. Eine solche Praxis der kriti-
schen Haltung vollzieht sich in sozial-gesellschaftlichen Lebenswirklichkeiten (vgl.
Foucault 2005d, 703) und muss als experimentelle Erprobung auch praktisch sein,
weil die Veranderung von Ordnungen «nur in der Praxis eines Denkens, Handelns
oder Sagens erprobt werden kann» (Liders 2007, 119). Anders akzentuiert ist eine
Haltung der Kritik keine Legitimationspriifung von Erkenntnissen, sondern eine Le-
bensweise, bei der die Grenzen von Ordnungen des Mensch-seins kritisch in den
Blick geraten und diese experimentell auf ihre Uberschreitung erprobt werden (vgl.
Foucault 2005d, 707; Lemke 2019, 43f.). Sie zeichnet sich nicht nur dadurch aus, her-
auszufinden, wie wir zu dem geworden sind, was wir sind, sondern erprobt, was wir
sein konnten (vgl. Foucault 2005b, 250).

Eine Haltung der Kritik ist weder als Instrument zur Problemldsung noch als
Methode zur Bewdltigung von Kontingenz im Sinne eines «Ungewissheitsmanage-
ments» (Koller 1999, 171) zu verstehen. Vielmehr werden in einer kritischen Haltung,
als Praxis der Problematisierung, scheinbare Selbstverstandlichkeiten in ihrer Kon-
tingenz erst sichtbar und so alternative Moglichkeiten des Denkens und Handelns
eroffnet sowie offengehalten. Diese Problematisierung ist auf Momente der Sto-
rung, Unterbrechung und des Experimentierens verwiesen, die in ihrer strukturellen
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Zusammengehorigkeit die Haltung der Kritik darstellen. Diese beruft sich dabei
nicht auf eine letztbegriindete Universalitat oder Zielvorstellung, sondern agiert
vielmehr als eine partielle Umgestaltung in Form von Selbstkritik und -erprobung
(vgl. Foucault 2005d, 703; Lemke 1997, 358). Infolgedessen gilt es eine kritische Hal-
tung fortlaufend zu reaktivieren und Méglichkeiten menschlicher Seinsweise offen-
zuhalten. Eine Haltung der Kritik (6st keine Probleme oder Krisen, sondern fiihrt
zu solchen (vgl. Saar 2017, 172). Es handelt sich um eine unabschliessbare Kritik im
Modus des Wie-ware-es.

3. #lchBinHanna
Mit folgendem Tweetvom 10. Juni2021 verwendet Kubon das erste Mal #/chBinHanna
und erweckt damit die gleichnamige Bewegung zum Leben, ohne deren Tragweite
erahnen zu konnen (vgl. Bahr, Eichhorn, und Kubon 2022, 7ff.). Der Tweet lautet wie
folgt:
«Das @BMBF_Bund verschleiRt befristete Wissenschaftler_innen und ver-
hohnt sie auch noch. Zur Erinnerung, dass das WissZeitVG sich gegen Men-
schen richtet, gebe ich dem wiss. Prekariat ein Gesicht: #lchbinHanna» (Bahr,
Eichhorn, und Kubon 2022, 7)

Ausgehend von diesem Tweet entwickelt sich der #/chBinHanna innerhalb kiir-
zester Zeit zum Twittertrend, an dem sich tausende Hannas beteiligen. In Bezug auf
diese Bewegung #/chBinHanna wird im Folgenden exemplarisch eine kritische Hal-
tung unter der Perspektive der erarbeiteten Strukturelemente analysiert. Dabei soll
anhand der Stérung, der Unterbrechung und des Experimentierens eine Haltung der
Kritik in einer Kultur der Digitalitat in den Blick kommen. Um allerdings die Bewe-
gung auf Strukturelemente einer kritischen Haltung zu beziehen, gilt es in einem
ersten Schritt den Bezugspunkt herauszuarbeiten, zu dem sie in ein kritisches Ver-
haltnis tritt. Dadurch stellt sich die Frage: Wer ist Hanna?

Hanna ist eine fiktive Doktorandin, welche in einem vom Bundesministerium
fur Bildung und Forschung (BMBF) veroffentlichten Video zur Erlduterung des Wis-
senschaftszeitvertragsgesetzes (WissZeitVG) in Erscheinung tritt. Anhand von Han-
na sucht das BMBF nicht nur die Vorteile, sondern gar die Notwendigkeit des Wiss-
ZeitVG fiir die Wissenschaft als Ganzes aufzuzeigen (vgl. Bahr, Eichhorn, und Kubon
2022, 16; BMBF 2018). Fiir die nachfolgende Argumentation sollen die fiir die Analyse
relevanten Aussagen und Darstellungen des Videos in Kiirze dargelegt werden.

Der auf drei Jahre befristete Arbeitsvertrag von Hanna wurde soeben um drei
Jahre verlangert. Er richtet sich nach dem WissZeitVG, weil Hanna als Doktoran-
din in der Biologie zum wissenschaftlichen Personal gehort. Sie kann deshalb erst
nach Abschluss ihrer Promotion einen neuen, ebenfalls auf sechs Jahre befristeten
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Vertrag aufgrund des Ziels der Qualifikation in der Postdoc-Phase unterzeichnen.
(vgl. BMBF 2018, 00:00-00:34 Min.; 01:52-01:57 Min.). Ein nach dem WissZeitVG ge-
richteter Arbeitsvertrag wird im Video des BMBF von einem solchen «nach dem nor-
malen Arbeitsrecht» (ebd., 00:39-00:41 Min.) abgegrenzt. Das WissZeitVG ermdglicht
die Befristung von Arbeitsvertragen auf Grundlage eines Sonderbefristungsrechts
(vgl. Bahr, Eichhorn, und Kubon 2022, 13) und soll die Qualifizierungschancen an
der Universitat fiir nachfolgende Wissenschaftler:innen wahren, insofern durch die
Befristung der Arbeitsvertrage «nicht eine Generation alle Stellen verstopft» (BMBF
2018, 01:07-01:10 Min.). Durch die infolgedessen entstehende Fluktuation des wis-
senschaftlichen Personals wird zudem, so die Argumentation des Videos, die «Inno-
vationskraft» (ebd., 1:21 Min.) geférdert (vgl. 1:00-1:21 Min.).

Diese Aussagen und Darstellungen des Videos zu Hannas Arbeitssituation sind
gleichwohl keine rein deskriptive Darlegung. Vielmehr sind sie Ausdruck dafir, wie
Menschen angeleitet und bestimmte Verhaltensweisen gefordert werden. Die video-
grafische Inszenierung wirft die Frage nach Regierungsweisen auf. Damit riickt die
Frage in den Mittelpunkt, wie und auf welche Weise Wissenschaftler:innen sich ver-
stehen sollen, wenn sie die im Video enthaltenen Zielvorstellungen und Handlungs-
moglichkeiten fir sich annehmen. Entsprechend wird untersucht, welche Wirklich-
keit durch das Video geschaffen, welches Verhalten Menschen zugemutet und von
ihnen erwartet wird. (vgl. Bréckling, Krasmann, und Lemke 2013, 12f.) Im Video sind
verschiedene Regierungsweisen ersichtlich, die sich (1) in der Zeitknappheit, (2) der
Ideologie Innovation durch Fluktuation und (3) der Verpflichtung zur Selbstverant-
wortung zeigen.

(1) Das WissZeitVG wird im Video damit begriindet, dass auch nachkommenden
Wissenschaftler:innen eine Qualifikation an der Universitdt und damit der Einstieg
in die Wissenschaft ermdéglicht werden muss (vgl. BMBF 2018, 1:00-1:18 Min.). Die
Befristung von Stellen wird somit als notwendig angesehen, um spateren Generati-
onen die Chance auf Qualifikationen an der Universitat zu bieten. Obwohl diese Be-
grindung zunachst nachvollziehbar anmutet, erscheint das Sprachspiel des Videos,
das von einer Verstopfung aller Stellen durch eine Generation spricht (vgl. BMBF
2018, 1:10 Min.), zumindest hinterfragbar. Die Nomination des wissenschaftlichen
Mittelbaus als Verstopfung deklariert diese nicht nur als verzichtbar, sondern im-
pliziert zugleich eine Regierung durch Zeitknappheit mit der Aufforderung fiir nach-
folgende Wissenschaftler:innen, die Qualifikation moglichst schnell abzuschliessen.

(2) Eine zweite Begriindung der Notwendigkeit des WissZeitVG besteht in der
«Innovationskraft» (BMBF 2018, 1:22 Min.), die im Video des BMBF implizit mit der
Fluktuation des wissenschaftlichen Personals einhergeht (vgl. BMBF 2018, 1:18-1:21
Min.). Neben der Diskussionswiirdigkeit des Zusammenhangs von Innovation und
Fluktuation (vgl. Kubon 2021, 22), werden Wissenschaftler:innen - jenseits der pro-
fessoralen Ebene-indieser Logik als austauschbeddirftige Ressource angesprochen.
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Unter dieser Perspektive wird durch die bereits benannte Verstopfung der Stellen,
Innovation in der Forschung verhindert. So kommt es zu einer «[...] Dequalifizie-
rung, da man in dieser Auffassung schliesslich vom Innovator zur Verstopfung>
wird». (Kubon 2021, 28; Hervorh. im Origin.) Damit einher geht die Vorstellung, dass
nur neue Wissenschaftler:innen fiir Innovationen sorgen kdnnen. Dabei wird ver-
kannt, dass neben der Qualifikation in Hinblick auf das spezifische Forschungsthe-
ma der Qualifikationsarbeit auch Qualifikationen im Bereich des wissenschaftlichen
Forschens und Arbeitens erworben werden. Durch das Sonderbefristungsrecht, das
sich auf Grundlage der Qualifikationsphase begriinden lasst und das den wissen-
schaftlichen Mittelbau mit Studierenden und Auszubildenden gleichsetzt, werden
Aufgaben wie Lehre und Forschung, durch die diese Fahigkeiten und Kenntnis-
se erworben werden, ausgeblendet (vgl. Bahr, Eichhorn, und Kubon 2022, 26). Auf
dieser Grundlage fusst die Argumentation, die Innovation auf Fluktuation griindet.
Die Annahme, dass Innovationskraft kausal mit der Fluktuation der Arbeitskrafte
zusammenhangt (vgl. Kubon 2021, 21), fiihrt zu einer spezifischen Vorstellung von
Wissenschaftler:innen als «One Trick Pony» (ebd., 20; Hervorh. im Origin.). Durch
diese Annahme wird eine Wirklichkeit konstruiert, in welcher sich fir qualifizierte
Wissenschaftler:innen jenseits der professoralen Ebene kein sicherer Platz in der
Wissenschaft findet. Wissenschaftler:innen sollen sich als austauschbediirftiges
Material verstehen, das nur wahrend Qualifikationsphasen eine relevante Rolle im
Wissenschaftsbetrieb einnimmt. Ihnen wird damit eine Qualifikation zugemutet, die
in einer ungewissen Zukunft im Wissenschaftsbetrieb miindet.

(3) Wie in dem Video des BMBF zu sehen ist, weiss Hanna, dass eine Karriere
in der Wissenschaft friihzeitig geplant werden muss (vgl. BMBF 2018, 2:06-2:10
Min.). Der wissenschaftlichen Karriere wird damit eine Planbarkeit unterstellt, die
im wissenschaftlichen Arbeitsalltag auf grundsatzliche Herausforderungen stosst
und die prekdren Beschaftigungsverhaltnisse relativiert. Diesen Anforderungen
entsprechend werden Beratungsangebote zur wissenschaftlichen Karriereplanung
geschaffen, die die Selbstverantwortung der Wissenschaftler:innen adressieren.
Es wird ihnen nahegelegt, sich eigenverantwortlich um die Karrierefortschritte zu
kimmern und Eigeninitiative zu zeigen. Gleichzeitig geht mit dieser Ermutigung
zur Selbststandigkeit die implizite Drohung einher, dass die Schuld des Scheiterns
ausschliesslich bei den einzelnen Wissenschaftler:innen selbst liegt. Somit ist nicht
mehr eine moégliche Unterfinanzierung oder auslaufende Forschungsférderungen
das Problem eines Scheiterns der wissenschaftlichen Karriere, sondern eben die ei-
gene unzureichende Planung. Diese durch das Video manifestierte Vorstellung des
BMBF kann als Ausdruck einer neoliberalen Ordnung der Selbstverantwortung gele-
sen werden (vgl. Brockling 2012, 136ff.).
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Das Video des BMBF und die darin beinhalteten Regierungsweisen wurden zum
Anstoss der Bewegung #/chBinHanna, in der die Beteiligten der fiktiven Figur des
Videos ein Gesicht geben (vgl. Bahr, Eichhorn, und Kubon 2022, 16) und so selbst
zu Hannas werden. Diese Bewegung soll im weiteren Verlauf anhand der im Vorhe-
rigen ausgefiihrten Strukturelemente einer kritischen Haltung, beginnend mit der
Stérung, eruiert werden.

Das Video des BMBF stellt zwar den Anstoss, nicht aber den kritischen Bezugs-
punkt von #IchBinHanna dar. Vielmehr zielt die Bewegung auf die Problematisierung
der im Video impliziten Regierungsweisen. Kritik im hier verstandenen Sinne, so
wurde bereits ausgefiihrt, ist nicht jenseits von Regierungsweisen zu verorten. Dem-
entsprechend gilt es auch die Storung in diesen Regierungsweisen aufzusuchen. Sie
ist, so die These, in den Aussagen und Sprachspielen des Videos zu finden, die den
je eigenen Lebenswirklichkeiten widersprechen. In diesen Widerspriichen treten
Momente der Storung auf. So sehen die Initiatoren Bahr, Eichhorn, Kubon die we-
nig wertschatzende Rhetorik des Videos, welche «Menschen nur als austauschbares
Material» (Bahr, Eichhorn, und Kubon 2022, 16) kennt, als Anlass fiir ihre Einfiihrung
des #lchBinHanna. Weitere Momente der Stérung werden unter dem #/chBinHanna
beispielsweise als Posts auf der Plattform X (vormals Twitter) wie folgt verbalisiert:

Post 1:
«Innovation also = alle 3-6 Jahre alle rausschmeifen und komplett wieder von
vorn beginnen». (@BlomeChristine 2021)

Post 2:

«Ich bin Gregor und verstopfe das System auf einer W3-Stelle. Deshalb bin ich
auch so wenig innovativ. SchlieBlich, @BMBF_Bund, fordert Fluktuation die
Innovationskraft.

#lchBinHanna und weil nicht, wer sich solche Satze ausdenkt.

Prekaritat fordert Unsicherheit, nicht Innovation». (@GregorDobler 2021)

Post 3:

«In keiner anderen Branche wird es als «Verstopfung> bezeichnet, hochqua-
lifizierte Mitarbeiter_innen zu halten. Auch von Profs sagt niemand, dass sie
«verstopfen. Inwiefern ist es eine Chance, 12 Jahre prekar beschéftigt zu sein
& mit 40+ zur Neuorientierung gezwungen zu werden?» (@AmreiBahr 2021)

Post 4:

«#lchBinHanna seit 2008
#HannalnZahlen
Dienstorte: 4
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Anzahl der Vertrage: 12

Anzahl der Vertrage auf Teilzeit: 12/12

kiirzester Vertrag: 3 Monate

langster Vertrag: 3 Jahre

Ende des letzten Vertrages: 02/2021

Verfallene Urlaubswochen: unzahlige» (@bbetweentheline 2021)

Es zeigt sich, dass die Begriffe des BMBF-Videos, wie dem der Verstopfung (siehe
Post 3), der Innovation durch Fluktuation (siehe Post 1; Post 2), aber auch der Aus-
sage, dass Wissenschaftler:innen nur rechtzeitig ihre Karriere planen miissen (siehe
Post 4), bei den Verfassern der Posts zu Storungen fiihren. Die Tatsache, dass die
Posts verfasst wurden, zeigt das Zulassen der Storung, welches die Unterbrechung
von nahegelegten Definitionsmoglichkeiten als Wissenschaftler:innen durch die fik-
tive Figur Hanna initiiert.

Diese Unterbrechungen sollen im Folgenden ndher beleuchtet werden, indem
die Frage gestellt wird, welche Ordnungen und Definitionsmoglichkeiten im Kontext
von #lchBinHanna durch vorangegangene Storungen unter anderem unterbrochen
werden. Die Storung, welche durch das Sprachspiel der Verstopfung ausgelost wird,
kann zu einer Unterbrechung des Selbstverstandnisses von Wissenschaftler:innen
als sich permanent weiter zu qualifizierende Auszubildende fiihren. Da die Quali-
fizierung die Bedingung fiir das Sonderbefristungsrecht des WissZeitVG, welches
dem normalen Arbeitsrecht entgegensteht, darstellt, findet eine Unterbrechung der
Selbstverstandlichkeit prekarer Arbeitsverhaltnisse, durch die Wissenschaft nicht
als normale Arbeijt verstanden wird, statt (siehe z.B. Post 5). Mit dem Begriff der
Verstopfung und dem damit fiir das Ziel der Innovationskraft verbundenen notwen-
digen Austausch des wissenschaftlichen Personals wird das Selbstverstandnis von
Wissenschaftler:innen thematisch. Wissenschaft wird in dieser Logik nicht durch
Wissenschaftler:innen, sondern durch Auszubildende in der Qualifikationsphase
betrieben. Damit wird einerseits das Verstandnis der Qualifikationsphase an sich
unterbrochen, befdhigt sie doch scheinbar nicht dazu, Wissenschaftler:in zu sein.
Andererseits wird mit der Selbstverstandlichkeit der prekaren Arbeitssituation,
die mit dem Sonderbefristungsrecht des WissZeitVG einhergeht, gebrochen, da die
Qualifikationsphase, die dieses rechtfertigt, keine zu sein scheint.

Die mit dem Sonderbefristungsrecht in der Lebenswirklichkeit einhergehende
Unsicherheit, die sich unter anderem in unzéhligen (kurzzeitig) befristeten Vertra-
gen zeigt (siehe Post 4), kollidiert mit der Vorstellung der Planbarkeit einer wissen-
schaftlichen Karriere. Die in dieser Widerspriichlichkeit entstehende Storung kann
zu einer Unterbrechung von neoliberalen Ordnungen im Sinne der Selbstverantwor-
tung fiir den Karriereverlauf fiihren:
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Post 5:

«@AmreiBahr In keiner anderen Branche wird es als «Verstopfung> bezeich-
net, hochqualifizierte Mitarbeiter_innen zu halten. Auch von Profs sagt nie-
mand, dass sie «verstopfens.

Sonderbefristungsrecht muss weg! #Wissenschaft normale Arbeit!
@gew_bund @_verdi #BerlHG #IchbinHanna» (@HilmarPreu 2021)

Neben der Storung und der Unterbrechung bildet das Experimentieren das dritte
Strukturelement einerkritischen Haltung, welches nun im Kontextvon #/chBinHanna
analysiert wird. Damit stellt sich die Frage: Auf welche Weise zeigt sich das Experi-
mentieren bei #/chBinHanna? Viele (vor allem friihe) Posts unter dem #IchBinHanna
sind in Form einer beschreibenden Darstellung der eigenen Situation innerhalb der
wissenschaftlichen Beschaftigung verfasst. Diese beginnen oftmals mit den Wor-
ten <Ich bin (Name)> und enden mit dem #/chBinHanna (siehe z.B. Post 6). In dieser
beschreibenden Darstellung findet ein Ins-Verhaltnis-setzen zu dem Modell Han-
na statt. Die Verfasser:innen der Posts werden selbst zu Versionen von Hanna und
modifizieren damit die Idealbeschreibung von Hanna des BMBF-Videos. Im Schrei-
ben der Posts machen sie somit nicht nur auf Widerspriichlichkeiten aufmerksam,
sondern unterziehen diese Beschreibungen, welche wie aufgezeigt zugleich Regie-
rungsweisen darstellen, einer Probe. Sie beziehen im Schreiben die im Video nahe-
gelegten Definitionsmoglichkeiten auf ihre eigene Lebenswirklichkeit und damit auf
eine andere Hanna. Somit eroéffnet sich im Schreiben ein Experimentieren, in dem
nach Stellen gesucht wird, an denen Veranderungen moglich und wiinschenswert
sind. In der beschreibenden Ins-Verhaltnis-Setzung mit dem Modell Hanna werden
die Aussagen des BMBF-Videos in ihren Widerspriichlichkeiten mit individuellen Si-
tuationen dargestellt.

Post 6:

«Ich bin Benjamin, 30 und habe nun meine vierte Stelle in 2 Jahren. Drei davon
Stipendien ohne Sozialversicherung. Ohne meine jetzige Stelle hatte ich nicht
einmal ALG | bekommen - trotz Promotion mit Auszeichnung. #lchbinHanna»
(@bpaassenl 2021)

Viele Posts beziehen sich zudem auf die besondere Stellung der wissenschaft-
lichen Mitarbeiter:innen auf dem Arbeitsmarkt. Sie fragen sich damit implizit, wie
es ware, wenn ein Arbeitsverhaltnis in der Wissenschaft einem normalen Beruf und
damit dem «normalen Arbeitsrecht» (BMBF 2018, 00:40 Min.) entsprechen wiirde
(siehe z.B. Post 4). Es ist ein Experimentieren in dem Sinne, dass Verfasser:innen
Gedankenspiele entwerfen, in denen so getan wird, als ob Wissenschaft kein Hobby
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ist,sondern als Vollzeitjob mit geregelten Arbeitszeiten anerkannt und bezahlt wird.
Damit entziehen sie sich zugleich einer Logik des dauerhaften Ausbildungsstatus
und fordern zugleich Rechte fiir sich als Arbeitnehmer:innen ein.

Der #IchBinHanna unterscheidet sich qualitativ von vorangehenden Kampag-
nen, wie zum Beispiel #95vsWissZeitVG und #unbezahlt, dadurch, dass er die Online-
Plattform X (Twitter) Giberschreiten konnte und auch in anderen sozialen Kontexten
verhandelt wird (vgl. Bahr, Eichhorn, und Kubon 2022, 18f.). So wird der Hashtag
auch in derim ZDFneo ausgestrahlten Sendung MAITHINK X - die Show mit dem Titel
«Die Verstopfung der Wissenschaft - Wer ist Hanna» (Kassbohrer und Lienemann,
2022) aufgegriffen. In einem in dieser Sendung modifizierten Video (vgl. ebd., 25:35-
27:15 Min.) wird auf die fiktive Figur Hanna des BMBF-Videos Bezug genommen. In
der neuen videografischen Aufarbeitung werden Situationsbeschreibungen von
Hanna, teilweise Uberspitzt, modifiziert. Dabei werden am Ende des Videos genaue
Veranderungen angegeben, die darin bestehen, dass Hanna sich ein Ultimatum im
System der Wissenschaft setzt (vgl. ebd., 27:09-27:13 Min.). Das Video stellt Hanna
nicht weiter als frohliche und unbekiimmerte Doktorandin dar, sondern zeigt eine
Beschreibung, in der es Hanna nicht gut geht und sie «eigentlich [...] keine Zeit zum
Denken» (ebd., 26:04-26:06 Min.) hat. Entgegen der Planbarkeit der wissenschaftli-
chen Karriere, welche im BMBF-Video propagiert wird, zeigt es Hanna in einer hilf-
losen und unplanbaren Situation. Dass das modifizierte Video dem Video des BMBF
asthetisch und in der Rhetorik sehr dhnlich ist, zeigt auf, dass es mit den Ordnungen
des BMBF-Videos experimentiert. Auch die Hinleitung zum modifizierten Video zeigt
das Experimentieren auf. In dieser wird darauf hingewiesen, dass im Video etwas
«korrigiert» (ebd. 25:32 Min.) wurde. Dabei werden die Hannas direkt angesprochen,
mit der Hoffnung, dass diese sich im modifizierten Video besser reprasentiert se-
hen. (vgl. ebd., 25:30-25:35 Min.).

In den hier beschriebenen Weisen des Experimentierens wird versucht Wider-
spriichlichkeiten aufzuzeigen und zugleich zu entparadoxieren. Durch die Beschrei-
bung der eigenen Lebenswirklichkeit und die Verbindung dieser Lebenswirklich-
keiten durch den #IlchBinHanna, werden Widersprichlichkeiten zwischen der Ide-
albeschreibung Hannas durch das BMBF und der Lebenswirklichkeit ersichtlich. Sie
finden ihren Ausdruck oftmals in Differenzen zwischen dem tatsachlichen Beruf der
Wissenschaftler:in und dem dauerhaften Ausbildungsstatus durch die Qualifikati-
onsphase sowie der Unvereinbarkeit von Eigenverantwortung und Unplanbarkeit
der wissenschaftlichen Karriere. Die Posts und das modifizierte Video konnen dabei
selbst wiederum Stérungen verursachen und zu Unterbrechungen und Experimen-
tierweisen fiihren. Die durch den #/chBinHanna entstehende Verbindung zwischen
individuellen Lebenswirklichkeiten stellt eine gemeinschaftliche Problematisierung
von scheinbar notwendigen Strukturen dar und kann damit als Ausdruck einer Hal-
tung der Kritik im Kontext der Gemeinschaftlichkeit in einer Kultur der Digitalitat
interpretiert werden.
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4. Ausblick
In den vorausgegangenen Kapiteln konnte gezeigt werden, dass Kritik als Haltung
den Skill «Kritik> - verstanden als eine instrumentelle, neoliberal gepragte Fahigkeit
der Problemldsung fiir gesellschaftliche Modernisierungsprozesse - liberschreitet.
Aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive ist Kritik vielmehr als eine Hal-
tung, eine Lebensweise gefasst. In diesem Verstandnis ist Kritik als eine immanent
ansetzende Form zu verstehen, die kontingente Grundlagen aufdeckt und damit auf
plurale Ordnungsmoglichkeiten verweist und diese offen halt. Kritisch sein, im Sin-
ne einer Haltung, bedeutet in diesem Verstandnis, offen zu sein fiir Stérungen, also
diese nicht sofortin - wie in Kapitel 2 gezeigt wurde - eine vorherrschende Ordnung
zu Uberfiihren. Somit ist eine kritische Haltung durch eine Offenheit fiir Storungen
geprdgt. Durch und in dieser Offenheit ergeben sich Moglichkeiten der Unterbre-
chungvon Ordnungen. In diesen kann mit neuen Ordnungen sowie Denk- und Hand-
lungsweisen experimentiert werden, das heisst neue Moglichkeiten des Ordnens er-
probt werden. Somit ist Kritik jenseits einer Problemlosung(sstrategie) als Haltung
zu fassen, die die Frage stellt, wie Menschen nicht dermassen selbstverschuldet
unmiindig sind. Dabei bleibt anzumerken, dass mit dem Verweis auf das Begriffs-
feld der (Un-)Miindigkeit an dieser Stelle nicht eine Differenz zu Regierungskiinsten
artikuliert wird; noch soll deren kulturelle und historische Eingebundenheit sowie
machtvolle Wirkung aus dem Auge verloren werden. Vielmehr gewinnt das Nicht-
dermassenunmindigsein, in dem hier vertretenen Verstandnis, seinen Ausdruck im
Prozess des kritischen Ins-Verhaltnis-setzens und der damit verbundenen Stérung,
Unterbrechung und experimenteller Erprobung sich reproduzierender Ordnungen.
Mit dem Beispiel #/chBinHanna konnte jenseits einer methodischen Grundle-
gung gezeigt werden, wie die Strukturelemente der Stérung, der Unterbrechung
und des Experimentierens Analysekategorien fiir diverse hermeneutische, diskurs-
analytische wie auch qualitative Methoden er6ffnen. Mit den erarbeiteten Analyse-
kategorien wurde eine strukturelle Aufschlisselung des Kritikbegriffs erarbeitet,
der die Engfiihrung des Kritikverstandnisses in einer Kultur der Digitalitat weitet.
Am Beispiel von #lchBinHanna lasst sich damit eine Moglichkeit der Kritik als Hal-
tung aufzeigen, die sich von der Kategorie der reinen Problemldsung abgrenzt.
Zusammenfassend findet Kritik bei #/chBinHanna nicht nur auf individueller,
sondern auf kollektiver und gemeinschaftlicher Ebene statt. «Gemeinschaftliche
Formationen» (Stalder 2017, 148) bestehen durch die Verwendung des Hashtags und
sind losgeldst von weiteren sozialen Verbindlichkeiten. Dadurch ist der #/chBinHanna
eine gemeinschaftliche kritische Problematisierung von Regierungsweisen und ver-
meintlich notwendigen Strukturen. In einer Kultur der Digitalitat kommt der Ge-
meinschaftlichkeit im Anschluss an Stalder eine besondere und in Teilen auch neue
Rolle zu. Neben verdnderten Arbeitsweisen wie bei Wikipedia oder auch in Projek-
ten wie dem freien Betriebssystem Linux (vgl. Stalder 2017, 252ff.), kann auch die
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hier analysierte Bewegung #/chBinHanna als Ausdruck neuer Formen von Gemein-
schaftlichkeit gelten, die erst in einer Kultur der Digitalitat mit ihren Plattformen (X,
Bluesky, Mastodon und Co.) moglich wird.

Bildungswissenschaftlich gerahmt ergeben sich daraus neu zu diskutierende
Fragen nach emanzipativen Momenten in padagogischer Praxis und Forschung.
Modi der Gemeinschaftlichkeit gilt es in ihrer Bedeutung starker in den Fokus zu
ricken, um unter anderem subjektzentrierte Ordnungen des Fachs kritisch-reflexiv
in den Blick zu bekommen.
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Zusammenfassung

Der Beitrag diskutiert die Rolle von Kritik und Asthetik in der Erziehungswissenschaft und
Medienpddagogik. Dartiber hinaus wird ein Modus von Kritik als «Konstellative Bildungs-
theorie» entwickelt und vorgestellt, der darauf zielt, zwischen Urteils- und Einbildungs-
kraft zu vermitteln und diese zu férdern, was ebenfalls als zentrale Aufgabe einer (Medi-
en)Pddagogik begriindet wird.
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Mediation and Investigation in the Intermediary of Reason and Imagination

Abstract

The article discusses the role of critique and aesthetics in educational science and media
education. In addition, a mode of critique is developed and presented as a «constellative
theory of education», which aims to mediate between judgment and imagination and to
promote these. Furthermore this is also established as a central task of (media) education.
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«Diese Gesetzgebung miiRte man eigentlich Heautonomie nennen,
da die Urteilskraft nicht der Natur, noch der Freiheit,

sondern lediglich ihr selbst das Gesetz gibt und kein Vermdgen ist,
Begriffe von Objekten hervorzubringen,

sondern nur mit denen, die ihr anderweitig gegeben sind,
vorkommende Félle zu vergleichen

und die subjektive Bedingungen der Moglichkeit

dieser Verbindung a priori anzugeben.» (Kant 1790, 37)

1. Invitatio: Kritik per Post?
Mit dem «Manifesto for a Post-Critical Paedagogy» wurde 2017 ein weiterer Versuch
unternommen, das Kritische ins Zentrum erziehungswissenschaftlichen Denkens
sowie Handelns zu riicken und neu zu versionieren. Das liberrascht einerseits und
oberflachlich, gehort Kritik doch von Beginn an zum Grundrepertoire biirgerlicher
Padagogik der Aufklarung. Weiter und andererseits kann mit leichtem Stirnrunzeln
die Frage gestellt werden, inwiefern nun eine sogenannte «post-kritische Padago-
gik» - resp. dann auch Erziehungswissenschaft - jene attestierte «Hermeneutik des
Verdachts» und deren Uberwindung als zu verteidigende «pddagogische Hermeneu-
tik» ausgerechnet entlang einer «Verschiebung von einer prozeduralen Normativitat
zu einer prinzipientreuen Normativitat» - wie Jorg Ruhloff formuliert! - zu bean-
spruchen vermag. Zu beriicksichtigen bleiben und nicht Gibersehen werden diirfen
allerdings die der dortigen Argumentation dienenden Bezugsautor:innen und das
mit diesen eingekaufte, stellenweise recodierte Begriffsvokabular. Dieses kann im
Sinne «klassisch-kritischer» (Bildungs-)Theorie durchaus irritierend erscheinen und
bedarf in der Regel genauerer Lektiire. Exemplarisch sichtbar wird ein solcher Be-
griffswandel anhand Braidottis Verstandnis von Affirmation:

«Den Prozess der Subjektbildung von der Negativitat zu l6sen und ihn mit

affirmierter Andersheit zu verkniipfen bedeutet, dass das ethisch Gute neu

definiert wird, und zwar nicht lber ein dialektisches Schema von entweder

1 Auch das scheint verwunderlich, denn, so Ruhloff an anderer Stelle: «Lasst sich eine génzlich abstrakte
beziehungsweise in eine Prinzipiensphare entriickte, insofern verselbststandigte und damit gewisser-
massen beispiellose <Normativitdt> tiberhaupt gedanklich durchhalten? [...] Konsequenter padagogi-
scher Vernunftgebrauch eriibrigt Normen und Normativitat in Erziehung, Unterricht, Bildung und deren
wissenschaftlicher Thematisierung. Wo kommunikativer und dialogischer Vernunftgebrauch im pada-
gogisch intendierten Handeln noch nicht, nicht mehr, tiberhaupt nicht oder nur mit Einschrankungen
moglich ist, konnen Normierungen zwar erforderlich werden und berechtigt sein. Ein derart spezifizier-
tes Handeln hat jedoch die Gestalt der vorausspringenden oder der voriibergehend beziehungsweise
dauerhaft einspringenden Fiirsorge angenommen, die einem anderen als dem padagogischen Gedan-
ken folgt, mag sie auch an ihn grenzen, sodass beim Handeln hiufig ein Ubergang in die je andere Form
erforderlich ist» (Ruhloff 2019, 168).
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Anerkennung oder Ablehnung, sondern vielmehr als Reziprozitat der jeweili-
gen Zuschreibungen innerhalb einer geteilten Praxis der gemeinsamen Kons-
truktion von Affirmation.» (Braidotti 2018, 13)

Ausgerechnet Affirmation, jene - im Verstandnis der alten (Frankfurter) Schule
- Folge und Verurteilung des objektiven Verblendungszusammenhangs der total
vergesellschafteten Gesellschaft in Kontexten der Kultur- (Horkheimer und Adorno
2012) bzw. Bewusstseinsindustrie (Enzensberger 1984), wird damit in gewandel-
tem Begriffsverstandnis zum praktischen Programm erhoben, Subjektformen, Ge-
meinschaft und Gesellschaft neu oder anders zu denken, begriinden und gestalten.
Gleichzeitig wundert es, denn auch Heydorn (1972, 142) oder Adorno waren sich
bewusst, dass es zundchst das Erkennen der eigenen Widerspriiche oder «Ketten»
braucht, den ersten Schritt, der die Moglichkeitsbedingung von Bildung ausmacht
und eine positive Dialektik? eben affirmativ (im alten Verstandnis) bliebe:
«Dialektik ist das SelbstbewuRtsein des objektiven Verblendungs-zusammen-
hangs, nicht bereits diesem entronnen. Aus ihm von innen her auszubrechen,
ist objektiv ihr Ziel. [...] Es liegt in der Bestimmung negativer Dialektik, dal3
sie sich nicht bei sich beruhigt, als ware sie total; das ist ihre Gestalt von Hoff-
nung.» (Adorno 2013, 398)

Subsumieren liesse sich jedoch entlang dieser verkiirzten Gegeniiberstellung,
dass sich unter dem Label «post-kritisch» eine Neuakzentuierung von einem Kén-
nen hin zu einem Wollen vollzieht, das «<Emanzipative» darin weniger als ein sich
Befreien, sondern starker als ein sich Be- bzw. Ermachtigen konzipiert wird. Kurz:
von der Emanzipation hin zum mindestens genauso kritikablen Empowerment, vom
humanistisch gepragten Androzentrismus hin zum posthumanistisch-planetaren
Denken. Darin offenbart sich sodann die vermeintliche Demarkationslinie, die das
«Post-Kritische Manifest» proklamiert. Abermals mit Braidotti veranschaulicht, die
ahnlich dem spaten Foucault (Foucault 1984a, 876-877) von der Praxis der Befrei-
ung zu den Praktiken der Freiheit Gibergeht, indem sie argumentiert, «[...] dass ethi-
sches Verhalten die potentia eines Subjekts bestétigt, fordert und antreibt und zwar
als das Vermogen die eigene Freiheit auszudriicken» (Braidotti 2018, 23). Der dem
zugrundeliegende (posthumanistische) Subjektbegriff ist dann jedoch ein anderer,
als der klassisch-kritischer Theorie, indem er das relationale Werden im Moglichen
betont und die damit verbundene Aufgabe fundiert, auf ein Subjekt zu zielen,

«[...] das der Welt immanent und von daher beides ist: vertrauensvoll gegen-
Uber der Welt, aber kritisch [Hervorhebung A.S.] in Bezug auf ihre Ungerech-
tigkeiten und ihre Negativitat.» (Braidotti 2018, 17)

2 Vgl. zur Kritik der positiven Negation Adorno 2013, 161.
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Aus dem Schatten kritischer Analyse tritt, so betrachtet, die (politische) Pro-
grammatik in neujustierter Perspektive - wenngleich auch diese, meist nicht derart
explizit, Teil «klassisch-kritischer» Theorien war.

So entblattert sich dann auch die zweite Uberraschung hinsichtlich einer «post-
kritischen Padagogik». Denn andererseits und tieferliegender werden damit Fragen
virulent, was Kritik ist oder besser: sein kann. Recht billig liesse sich darauf antwor-
ten, dass das Manifest einem Fehler anheimfallt, der Wissenschaft und Kunst schon
in der Diskussion um die Postmoderne bekannt war. Das dargelegte Verstandnis
einer «post-kritischen Padagogik», scheint namlich das massgebende Post haupt-
sachlich temporal und hierarchisch, als Weiterentwicklung, zu denken. Bezieht man
jedoch das «Post» auch in seiner raumlichen Bedeutung ein, ergibt sich ein etwas
anderes Bild. Es stellt sich dann die Frage, was nach der Kritik (temporal) kommt
und wie mit dieser dann weiter (rdumlich) zu verfahren ist bzw. was mit den Erkennt-
nissen geschehen soll. Viel einfacher: Wohin mit all der Kritik? Und genau dann ist
man beim altbekannten Theorie-Praxis-Verhaltnis - manchmal auch Problem ge-
nannt. Zwar begriindet auch das Denken seit jeher eine eigene und notwendige Pra-
xis, nur suggeriert die post-kritische Realitat einer Wissenschaft von der Praxis fir
die Praxis allzu oft gern, dass man mit all der Kritik eben nicht weiterkdme und jetzt
wie sowieso effiziente [0sungsorientierte Ansatze fir konkrete Probleme als, weil
evidenzbasiert, nahezu universaloperables Handlungswissen gefragt seien.

Wozu also Kritik? Das Folgende versteht sich dem Vorangegangenen gemass
nicht als weitere Kritik an einer «Post-kritischen Padagogik», sondern nimmt die-
se Debatte zum Ausgangspunkt nach vermittelnden und verbindenden, aber auch
neuen Formen und Moglichkeiten padagogischer Kritik zu suchen. Um nun auch
die zweite Uberraschung abschliessend zu thematisieren, geht es darum, Medien-
padagogik als offene Ver- und Ermittlungsarbeit im Intermedidren von Integration
und Widerstand zu fassen. Der Raumbezug ist damit so zu verstehen, dass Erzie-
hungswissenschaft im Allgemeinen und vor allem Medienpadagogik im Speziellen
der Anspruch inharent ist, zur Kritik - im Sinne von Verstehen und Beurteilen - und
zur Gestaltung zu befédhigen. Sie nimmt damit die «transduktive» Scharnierfunktion
zwischen der Férderung von Urteils- und Einbildungskraft ein und hofft auf die Er-
offnung eines Moglichkeitssinns (Musil 2014, 16).

Es geht daher im Folgenden nicht darum, eine allumfassende Genealogie oder
Philosophie der Kritik zu entwickeln, sondern einen Modus, eine Spielart von Kritik
als Theorien der Kritik zu skizzieren und vorzustellen. Dem zugrunde liegt einerseits
die Setzung, dass Kritik immer Medienkritik ist, sich durch das, um die Baacke’sche
Nomenklatur zu verwenden, »fortschreitende Informationszeitalter« jedoch neue
Herausforderungen wie auch Moglichkeiten eroffnen, die es zu ergriinden gilt. Denn
es bilden ja gerade
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«[d]ie technischen, wirtschaftlichen, politischen und religiosen Umstdnde, in
denen das Leben von Menschen stattfindet, [...] zusammen mit den in der
Literatur und in Filmen erzadhlten Lebensldaufen den 6ffentlichen Rahmen, in
den menschliche Handlungs-, Selbstbeschreibungs- und Imaginationsfahig-
keiten driften.» (Hampe 2014, 314-315)

Sich in und zu diesen positionieren und sie (mit)gestalten zu kdnnen, ist seit
jeher Aufgabe der Padagogik als gesellschaftlicher Institution und intergeneratio-
naler Vermittlungsinstanz, und dies kann - so eine weitere These - nur mithilfe von
Kritik, als Ermittlung in Form von Kenntnis- und Beurteilungsfahigkeit des gegen-
wartig Gegebenen in seiner Mannigfaltigkeit erfolgen. Der gedoppelte Titel soll dies
verdeutlichen und setzt gleichsam den Schwerpunkt. Denn moglich ware er auch fiir
sich stehend, als Kritik der Asthetik - verstanden im genitivus objectivus als Kritik
an der Asthetik, im Sinne einer Asthetisierung und im genitivus subjectivus als Kritik
durch die Asthetik. Andererseits, letztens und ibergeordnet gestaltet sich das Fol-
gende als Fortflihrung und Vertiefung einer sich derzeit in Entwicklung befindenden
«Konstellativen Bildungstheorie» (Pollak und Spengler 2019; 2024; Spengler 2022a),
die diese Desiderate aufgreift und sich als Betrachtungs- und Denkwerkzeug zu de-
ren Bearbeitung anbietet.

Um dies zu entfalten, wird in vier Schritten vorgegangen: Zunachst und in einem
ersten ist der ausgeworfene Faden nochmals zu ergreifen und ein fiir die weitere
Argumentation konstitutives Verstandnis von Kritik zu konturieren sowie dessen
Bedeutung fiir die Medienpadagogik weiter damit zu verkniipfen. In einem zweiten
Schritt werden dann die Bedeutung des Asthetischen fiir dieses Verstandnis und
die Asthetisierung im soziokulturellen Wandel zentral. Hieraus ergibt sich dann der
dritte Schritt, namlich darzulegen, dass eine solche Kritik immer tber sich hinaus-
reichen muss, um von dort aus in einem vierten und letzten Schritt Grenzen, Her-
ausforderungen und auch Chancen zu diskutieren.

2.  Kriseund Kritik in Bewegung

Das Vorangegangene verdeutlichte es und fiihrt zur Frage, ob Kritik, ahnlich wie
die Kritische Erziehungswissenschaft, sich selbst liberholt hat oder sich, so die
vorlaute Unterstellung, wie kritische Bildungstheorie im Krisenmodus befindet.
Unverkennbar ist, dass Kritik gegenwartig eine hochgradig ambivalente Rolle zu-
kommt. Namlich und zunachst, dass sie nervt. Kritik kommt daher als querulante
Norglerin am Fortschritt, dem man sich verpflichtet hat, weil er ohnehin unauf-
haltsam ist. Kritische Menschen bzw. Positionen werden diesbeziiglich oftmals als
solche wahrgenommen, die Diskussionen und Rahmen sprengen, das hart Erarbei-
tete in Frage stellen, nochmals diskutieren mochten. Gleichzeitig und umgekehrt
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wird Kritik als «kritisches Denken» kontinuierlich gefordert. Das richtige Quantum
Kritik tragt schliesslich auch zur Verbesserung bei und verdeutlicht die Fahigkeit,
fur sich, jemanden oder etwas einzustehen - nur nicht zu kritisch sollte es werden.
Kritisch-Sein gehort zum guten Ton und weist distinkt auf die eigene gesellschaft-
liche Situiertheit hin - selbst wenn’s das Motel One am Abgrund ist, von wo sich
der padagogisierte Zeigefinger gegen die gesellschaftlichen Verhéltnisse erigiert.
Kritik ist alles und nichts; sie ist falsch, passend oder richtig: Stellt sie Dinge oder
«Normalitaten» zur Disposition, kommen schnell die nachsten Fragen - als Kritiken
an der Kritik: «<But what about...?» - oder Zustimmungen: «Gut, dass das endlich mal
ausgesprochen wurde». Und seit geraumer Zeit sind aktive wie passive Kritikbereit-
schaft wie -fahigkeit auch in Kompetenzraster gegurtet lehrbar. Kritik ist aktuell und
Uberholt. Die Férderung solcher Fahigkeiten und Bereitschaften wird als notwendig
genannt, da sie zentrale Skills fiir die Bewaltigung des 21. Jahrhunderts darstellen.
Wenn aber im praktischen Vermittlungsvollzug rahmungssprengende Kritik gelibt
wird, gibt es (derzeit) noch keine evidenzbasierten Massstabe fiir deren Berechti-
gung, sondern es miisste bzw. sollte sich dem eigentimlich zwanglosen Zwang des
besseren Arguments gestellt werden. Das konnte dann aber die Effizienz der Kritik-
vermittlung sabotieren. Auch bleibt nach wie vor fraglich, wie die Wirksamkeit von
Kritik gemessen werden kann, ab wann sie also den ihr zugeschriebenen - welchen
eigentlich? - Zweck erfiillt hat. Uberholt scheint Kritik nicht nur deshalb, sondern
auch, weil sie Hand in Hand mit grossen Begriffen zu flanieren anmutet, die heute
unzeitgemass, outdated wirken, an denen aber immer wieder und liberaschender-
weise festgehalten wird: Bildung, Freiheit, Vernunft waren hier exemplarisch vorzu-
fuhren, die anscheinend mehr sperrigen und historischen Ballast mit sich schleppen
als Kompetenz, Flexibilitat, Evidenz dies tun. Kritik ist gewlinscht und unmaéglich.
Das Internet und vor allem Social Media laden zum kritischen Kommentieren, zum
Eroffnen von Diskussion ein, doch eo ipso stdsst man nahezu genau so haufig auf
Fake News, Alternative Wahrheiten, «Querdenkende» oder »Trolle«, die sich als Kri-
tiken und Kritiker:innen verstehen, jedoch selbst nicht gerade diskussions- oder
auseinandersetzungsbereit - kritikoffen - sind. Kurzum: Kritik ist schwer und hat’s
nicht leicht.

Um dem Aufgeworfenen naherzukommen, ein fundierteres Verstandnis zu ent-
wickeln, woraus sich solche Zuschreibungsambivalenzen der Kritik speisen, ist Be-
griffsarbeit notwendig. Diese offenbart bereits aus etymologischer Perspektive eine
Besonderheit: Zeigt sich doch eine Verwandtschaft zur Krise. Urspriinglich war krisis
(kpioig) im Griechischen als Meinung, Beurteilung und Entscheidung zu verstehen,
in Verbform, krinein (kpivewv), als ent- bzw. unterscheiden sowie trennen. Krisis und
Kritik losten sich erst spater voneinander und hielten vom Lateinischen iiber das
Franzosische schliesslich im 17. Jahrhundert Einzug ins Deutsche. In diesen Zusam-
menhangen ist dann auch interessant, dass bereits Ende des 18. Jahrhunderts von
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Kant die Zusammenfiihrung zweier Techniken, in ihrer origindren Bedeutung als
Kunsthandwerke, namlich das der Padagogik (maidaywyikn téxvn) und das des Be-
urteilens (kpiTikn téXvn) gefordert sowie als Notwendigkeit zur Einrichtung eines
diesbeziiglichen Studiums begriindet wird - soll sie nicht mechanisch bleiben: «Die
Erziehungskunst oder Padagogik muss also judizios werden, wenn sie die mensch-
liche Natur so entwickeln soll, dass sie ihre Bestimmung erreiche» (Kant 1975, 33).
Dennoch finden sich selbst im Deutschen Worterbuch der Briider Jacob und Wilhelm
Grimm um 1870 noch Uneinigkeiten liber die Schreibweise des Wortes, allerdings
werden dort ebenso bereits drei zentrale Unterscheidungen von Kritik aufgefiihrt.
Erstens als «[...] die kunst des fachmészigen urtheilens oder beurtheilens in sachen
der kiinste und wissenschaften», zweitens, und mit Verweis auf Goethe, Kritik in der
Ausilibung, als «jene function des verstandes, die wir wol die hochste nennen diir-
fen, die kritik ndmlich, das absondern des dchten vom undchten» sowie drittens als
Wissenschaft. Hier wird sogar neben einer philologischen «die vorzugsweis kritik
schlechthin heiszt», mit Verweis auf Schlegel, von asthetischer Kritik gesprochen.
Im wortlichen Zitat: «in der that kann keine litteratur auf die dauer ohne kritik beste-
hen» (Grimm und Grimm 2024b). Neben anderem wird noch auf das bis heute wohl
gangigste Verstandnis, als erweiterter Gebrauch, auf Kritik als «ein ausgesproche-
nes urtheil selbst, in wort oder schrift», verwiesen.

Auch Krisis scheint damals dem heutigen Verstandnis nahe, aber noch nicht
gleich. Der Wendepunktim Bedeutungswandel zeigt sich ebenfalls mit einem erneu-
ten Blick ins Grimmsche Wérterbuch. Dort findet man Krise noch als: «die entschei-
dungin einem zustande, in dem altes und neues, krankheit und gesundheit u. a. mit
einander streiten» (Grimm und Grimm 2024a). Sie wird dhnlich der Kritik

«[u]lnter dem Einfluf} von frz. crise [...] zu Crise eingedeutscht (18. Jh.) und
im Sinne von <Entscheidungs-, Wendepunkt, schwierige, gefahrliche Lage’ auf
wirtschaftliche und politische Zustdande libertragen.» (Pfeiffer 2024)

Heute lasst sich unter Krise eine «[...] indeterminierte Phase des Ubergangs von
einer funktionellen Ordnung hin zu irgendeiner anderen, von der man weder weiss,
wie lange sie dauern, noch wohin sie fithren wird» verstehen (Makropoulos 1993,
226). Mit dieser semantischen Verschiebung steht somit nicht mehr die Entschei-
dung liber einen sich wandelnden Zustand im Fokus, sondern dieser selbst. Ledig-
lich im Begriff Epikrise, als abschliessende Zusammenfassung eines Krankheits-
verlaufs durch den oder die Behandelnde ist dies noch gangig. Im gegenwartigen
Verstdndnis sind Krisen zentrale Bestandteile aktueller Epochenbestimmungen,
wie etwa des Anthropozédns (Horn und Bergthaller 2022), und Gegenwartsdiagno-
sen beschreiben sie im Zusammenhang mit Digitalitat als zentrale Integrations-
form (Baecker 2018, 94). Der Bezug zur Entscheidung scheint heute mehr indirekt
gegeben und stellenweise unmoglich, aber notwendig. Verdeutlicht doch gerade
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die Allgegenwart des Krisenhaften - im Globalen wie Individuellen -, dass man sich
entscheiden muss und beurteilen dafiir Notwendigkeit ist. Das dauerhafte Kriseln
zwingt zur Kritik der Lage.

Es ist in der fortgeschrittenen Informationsgesellschaft weiter - und hier
braucht nicht auf jenen beriihmten, wie ad nauseam disseminierten Satz Luhmanns
(Luhmann 2017, 9) verwiesen werden - selbstredend, dass Urteilsbildung zu grossen
Teilen Giber Kommunikationsmedien erfolgt und - je nach zugrundeliegendem Me-
dienverstandnis - noch nie ohne Medien erfolgen konnte. Medien bedingen so be-
trachtet das Verstandnis von und zu Welt. Mit Meder gesprochen ist «Medium [...]
alles, was unser Selbst- und Weltverhaltnis verandert und in der Sinnlichkeit von
Raum und Zeit determiniert [...]» (2011, 79). In ihnen sedimentieren Informationen
und sie liefern mit diesen Deutungsangebote. Anders, in Miinkers Worten formuliert:

«Sinn und Bedeutung sind uns nur medial gegeben - vermittelt Gber techni-
sche Artefakte, deren medialer Eigensinn unserer Kontrolle entzogen bleibt.
Das heisst auch: Ohne dass wir Medien verwenden, die wir nie ganz verstehen
werden, konnten wir am Ende nicht einmal uns selbst verstehen.» (Miinker
2008, 337)

Eine Auseinandersetzung mit bzw. ein Verstandnis von Medien resp. Medialita-
ten wird damit zum Sinne qua non, will man sich und Welt verstehen, gestalten oder
Position beziehen. Und so betrachtet kommt eine Medienkritik dann immer auch
als Gesellschaftskritik daher, die insbesondere im Kontext digitaler Medien sozio-
kulturelle Zusammenhénge nicht ausblenden kann. In Horkheimers Worten ist das
kritische Denken demgemass

«[...] weder die Funktion eines isolierten Individuums noch die einer Allge-
meinheit von Individuen. Es hat vielmehr bewuf3t ein bestimmtes Individu-
um in seinen wirklichen Beziehungen mit anderen Individuen und Gruppen,
in seiner Auseinandersetzung mit einer bestimmten Klasse und schlief3lich in
der so vermittelten Verflechtung mit dem gesellschaftlichen Ganzen und der
Natur zum Subjekt.» (Horkheimer 2011, 227)

Auch Kritik bzw. kritisches Denken kann damit nicht ihren gesellschaftlichen
Verstrickungen entkommen, ist sie doch mindestens auf deren symbolische Ord-
nung zur Urteilsbildung angewiesen und verweist von dort aus auf das Imaginére
und sakularisierte Numinose. Fiir eine (Medien)Padagogik, die sich nicht nur als
kritische Instanz, sondern auch als zur Kritik befédhigende Wissenschaft wie Praxis
verstehen will, wird damit problematisch, zwischen (eigenem) imagindren Bezugs-
punkt und symbolischer Ordnung zu differenzieren sowie die Uneinholbarkeit zu be-
riicksichtigen, die sich in der eigenen symbolischen Ordnung um den Gegensatz von
Autonomie und Unterwerfung aufspannt (Schéfer 2017, 215):
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«Sie weild daher [...] einerseits nie, ob sie dem von ihr Kritisierten nicht doch
verfallen ist [...][-] verweist andererseits aber auch auf jenen Aspekt eines
Vorrang des Objekts>, der davon ausgeht, dass Subjektivitat nur als sozial
bzw. symbolisch vermittelte verstanden werden kann.» (Schafer 2017, 216)

Auf Kritik kommt damit die Herausforderung zu, dies auch thematisieren zu
mussen und eben nicht den eigenen Fallstricken zu verfallen, autonome, vorgesell-
schaftliche Universalsubjekte zu denken, die es nun mit Hilfe von Gesellschaft aus
Gesellschaft zu «befreien» gelte - Wie es vor allem in der Diskussion um Subjektivie-
rung und mit leicht anderer Akzentuierung in der Diskussion uiber «Selbstsozialisa-
tion» oftmals sichtbar wird:

«Vielleicht liegt dann die performative Leere, das padagogische Versprechen
nicht darin, sich die reale Moglichkeit der Versohnung von Grund und Gegriin-
detem im Subjekt und dariiber vermittelt hinsichtlich der Sozialitat anzu-
malfien; vielleicht liegt dieses unmogliche Versprechen gerade darin, die Fra-
ge des Ursprungs, der Griindung von Subjektivitat offen zu halten.» (Schafer
2012, 180)

Die Kritikform, die hier expliziert werden soll, nimmt sich dies als Grundlage und
versteht sich daher auch im Anschluss an Lagasnerie (2018, 22-23) und Nietzsche als
oppositionell-unzeitgemasse. Sie versteht sich als gewdhrte Moglichkeit radikaler
Infragestellung, ohne ein vorab intendiertes Resultat zu proklamieren. Im Fokus ste-
hen einerseits das Aussen oder Andere. Also eben nicht, eine lediglich oppositionelle
Seite - was mitunter zur Bestarkung des Kritisierten fiihren kann und fiihrt. Als Ziel
steht ebenso wenig, das Kritisierte zweifelhaft zu verbessern oder gar zu optimie-
ren, sondern das Eroffnen neuer, anderer Wege und Sichtweisen im Intermediaren.
Demgemass unterwirft sich eine solche Kritik nicht etwas vermeintlich allgemein
Gultigen, grabt nicht nach universal giiltigen Werten oder masst sich an, diese zu
kennen. Sie fokussiert andererseits unbeirrt und genauso das Besondere (Adorno
2013, 322), Singuldre (Foucault 1992, 36), Partikulare oder Anteillose (Ranciére 2018,
68-72). Sie speist sich durch ein Denken in Konstellationen (Pollak und Spengler
2019; 2024), indem sie Verbindungen sucht und Netze zwischen vermeintlich Un-
vereinbarem spannt. Sie ist eine Kritik in Bewegung, ein unabschliessbares Projekt
der Kritik, das (neu) perspektiviert und durch Irritation liber das Sinnliche die Ur-
teilskraft reizt. Unzeitgemass ist sie, da sie das Gegenwartige nicht reglos hin- und
annimmt; daher verldsst sie sich weder auf willkiirlichen Fortschrittsglauben, noch
will sie in regressivem Denken verhaftet bleiben. In Nietzsches Worten ist sie «[...]
unzeitgemass - das heisst gegen die Zeit und dadurch auf die Zeit und hoffentlich zu
Gunsten einer kommenden Zeit [...]» (Nietzsche 1874, 247). Eine solche Kritik ist dau-
erhaftin Bewegung, sie stellt nicht nurin Frage, sondern steht selbst zur Diskussion.
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Und letzten Endes ist sie provokant oder besser progressiv, weil sie nicht die eine
Wahrheit prasentieren will oder glaubt zu kennen, sondern mit dem Anspruch ver-
bunden ist, sich zu ihr zu verhalten:
«Die Voraussetzung [...] ist, dass sie sich mit ihren Moglichkeiten beschéftigt
(die noch ausstehen und neue Perspektiven eroffnen), mit dem Moglichkeits-
sinn und d. h. mit den Moglichkeiten des Kritisierten.» (Huber u.a. 2007, 8)

Sie will demgemass staunend aufdecken, ermitteln und vermitteln, aber nicht
vorgeben oder richten. Sie ist nicht dogmatisch und glaubt zu wissen etwa, was das
eine Richtige und fir alle Erstrebenswerte sei, sondern widmet sich Aporien, Pa-
radoxien und Widerspriichen, um von diesen aus ins Gesprach zu gehen und Fra-
gen nach Normen, Idealen oder anderen Moglichkeiten zu stellen. Sie besteht, wie
Adorno Philosophie begreift, «[...] gerade in der Anstrengung, das zu sagen, was
nicht sich sagen lasst» (Adorno 2007, 112). Eine solche Kritik ist damit

«[...] als Vorgang und MalRnahme nicht aus der Gewissheit der Distanz, son-
dern aus dem Involviertsein in eine Lage zu verstehen. Nicht als Vorgang der
(Er-)Klarung, sondern der Er6ffnung, der Unterbrechung, der Irritatio.» (Huber
u.a. 2007, 8)

In dieser Form lasst sich auch von einer kritischen Haltung sprechen: Ihr geht es
mit Foucault darum,
«[...] aus der Kontingenz, die uns zu dem gemacht hat, was wir sind, die Mog-
lichkeit heraus[zu]losen, nicht mehr das zu sein, zu tun oder zu denken, was
wir sind, tun oder denken.» (Foucault 1984b, 702-703)

Oder mit Kluge:
«Der Prozess des Verstehens [und damit des Beurteilen-Konnens; A. S.] ist
eben nicht besitzergreifend, sondern Stiickelung auf Proportionen, die liber-
haupt zur Verstandigung mit den Dingen der AuRenwelt, dem sogenannten
Ganzen taugen.» (Kluge 2024, 46).

Ihr geht es um das hinliberfiihrende Dazwischen von dem aus sie zu vermitteln
sucht. In diesem Vermitteln begriindet sich sodann auch ihre pddagogische Beson-
derheit. Veranschaulichen lasst sich diese im Kant’schen Schematismus, den er fol-
gendermassen begreift:

«Nun ist klar, daf} es ein Drittes geben miisse, was einerseits mit der Kate-
gorie, andererseits mit der Erscheinung in Gleichartigkeit stehen muf3, und
die Anwendung der ersteren auf die letzte moglich macht. Diese vermittelnde
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Vorstellung muR rein (ohne alles Empirische) und doch einerseits intellektuell,
andererseits sinnlich sein. Eine solche ist das transzendentale Schema.» (Kant
2014, 187-188)

Es verwundert nahezu, dass ausgerechnet die Bezugnahme darauf im Kulturin-
dustriekapitel der Dialektik der Aufklarung bislang kaum medienpadagogisch rezi-
piert wurde. Dort geben Horkheimer und Adorno an:

«Die Leistung, die der kantische Schematismus noch von den Subjekten er-
wartet hatte, namlich die sinnliche Mannigfaltigkeit vorweg auf die fundamen-
talen Begriffe zu beziehen, wird dem Subjekt von der Industrie abgenommen.
Sie betreibt den Schematismus als ersten Dienst am Kunden.» (Horkheimer
und Adorno 2012, 132)

Lediglich Meder bezieht sich in seiner Konzeptionierung des Bildungsideals
«Sprachspieler» explizit auf Kants Schematismus:
«Die Sinnlichkeit in der Logik des Schematismus ist die Bedingung der Mog-
lichkeit der Gegenstande der Erfahrung und zugleich der Erfahrung selbst.»
(Meder 2004a, 190)

Und er erganzt an andere Stelle die damit verbundenen Aufgaben als Transduk-
tion im Intermediaren:

«Das Spiel der Urteilskraft [...] ist also das transduktive Spiel mit Analogien
und anderen Ahnlichkeiten, demzufolge jede konkrete Wah! grundsatzlich
auf andere Mdglichkeiten verweist. [...] Denn in der transduktiven Verweisung
liegt der Bezug auf Realitat. Darin zeigt sich die faktische Gegebenheit von
Welt. In ihr konstituiert sich Welt als zusammenhangendes Ganzes. [...] Un-
bestimmtheit erzeugt Transduktion. Die @sthetische Erfassung von individuel-
len Weltperspektiven tréagt schon den Keim der Alternativen in sich.» (Meder
2004b, 61 & 65)

Eine solche Kritik will damit nicht verschliessen, sondern eréffnen und anregen,
Aufgabe einer dem folgenden (Medien)Padagogik, ist das transduktive Er- wie Ver-
mitteln im Intermedidren. Damit waren wesentliche Ziige eines solchen Modus der
Kritik konturiert, bisher ist jedoch noch ausgeklammert, welche Rolle das Astheti-
scheinihm spielt.
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3.  Asthetik der Kritik - Kritik der Asthetik

Denn, wie Niesyto markiert, sind
«[blisherige Konzepte zur Medienkritik [...| oft rationalitatslastig und betonen
zu wenig das Zusammenwirken von kognitiven mit emotional-affektiven, so-
zialkommunikativen und dsthetischen Fahigkeiten.» (Niesyto 2022, 130)

Diesem Desiderat will der hier zu entwickelnde Modus der Kritik entgegenkom-
men, da fiir ihn, in seiner Funktion als oppositionell-unzeitgemasse Kritik, das As-
thetische den Ausgangspunkt bildet. Er versteht sich als eine Kritik der Asthetik im
doppeldeutigen Genitiv: Einerseits findet dieser Modus seinen Ausgangspunkt in
dsthetischen Erfahrungen, weiter steht Asthetisierung in seinem Mittelpunkt und
anderseits zielt dieser Modus darauf, dsthetische Erfahrungen zu agitieren. Mit Hu-
ber et al. kann hier zunédchst festgehalten werden, dass

«Kritik als Geschehen [...] wesentlich etwas zu tun [hat] mit Wahrnehmung,
Empfindung, Gestaltung, Medialitat - kurz: mit Asthetik.» (Huber et al. 2007, 8)

Und wie Bohme angibt, ist dabei
«[...] Wahrnehmung nicht einfach als gegebenes Grundvermdgen zu verste-
hen, sondern als etwas, das kulturgeschichtlich und lebensgeschichtlich, d. h.
in jeweiliger soziokultureller Entwicklung ausgebildet wird.» (Bohme 2001, 32)

Das bedeutet auch:
«[w]as Kritik bzw. ihr Gegenstand »ist¢, ergibt sich aus dem Verhéltnis zu ihrer
Veranlassung, d. h. zur Erfahrung oder Widerfahrung, die den Kritisierenden
motiviert.» (Huber u.a. 2007, 8)

Und damit kommen &sthetische Erfahrungen ins Spiel. Gerade diese zeichnen
sich durch einen besonderen Seinsmodus aus, der eben sowohl tiber ein Identifizie-
ren als auch ein vorbegriffliches Erfassen hinausreicht. Kluge spricht diesbeziiglich
vom Staunen als Ursprung des Kritischen (Kluge und Vogl 2007, 200). Anders formu-
liert sind es die Momente, in denen das Erfahrene selbst thematisch, wahrgenom-
men wird, die Uber Identifikation hinausgehen und zur (Re)Formulierung drangen.
Ein Seinsmodus also, der sich dadurch kennzeichnet, dass Gewohnheiten durchbro-
chen und zu Erfahrungen werden. In dsthetischer Erfahrung manifestiert sich dann
die Ambiguitat, auf der dieser Kritikmodus sich griindet: Immer schon selbst Teil so-
ziokultureller Prozesse zu sein, an diesen auch mitzuwirken, und doch neben ihnen
zu stehen (Menke 2004; 2022). Benjamins beriihmter Satz aus seinem Kunstwerkauf-
satz bleibt fiir diese Besonderheit wohl mit einer der zentralsten:
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«Innerhalb groRer geschichtlicher Zeitrdume veréndert sich mit der gesam-
ten Daseinsweise der menschlichen Kollektiva auch die Art und Weise ihrer
Sinneswahrnehmung. Die Art und Weise, in der die menschliche Sinneswahr-
nehmung sich organisiert - das Medium, in dem sie erfolgt - ist nicht nur na-
tiirlich, sondern auch geschichtlich bedingt.» (Benjamin 1977, 14)

Wie zentral dies fiir die Gegenwart ist, wird deutlich, wenn man die dahinterste-
hende Vermittlungsleistung als Intermediares genauer betrachtet:

«Das Mediale, das sich als Formung und Gestaltung dsthetisch und im Prin-
zip zunachst ohne bedeutungsrelevante Inhaltlichkeit zwischen Sender und
Empfanger spannt, vermittelt damit zwischen menschlicher Sinneswahrneh-
mung und vorhandenem Vorwissen einerseits und Sachen, Informationen,
Botschaften andererseits. Mediale Zeichen l6sen so inhaltliche Erfahrungen
und Erkenntnisse, spezifische Emotionen und Reflexionen aus.» (Zacharias
2013)

Dass dies fur Gegenwartsgesellschaften zentral ist, dirfte selbstredend sein.
Wie zentral, dies betonten Baacke und Roll bereits 1995. Damals vor allem mit star-
kem Bezug auf die audio-visuellen Medien Film und Fernsehen:

«Indervon den Medien vermittelten Wirklichkeit verschieben sich die Gewich-
tungen vom begrifflichen Denken hin zur bildhaften Kommunikation, die am
ehesten als asthetische (sprich: iiber Wahrnehmung vermittelte) Erfahrung
beschrieben werden kann.» (Baacke und Roll 1995, 15)

ROll (2003) zeigte dann in seiner Padagogik der Navigation knappe zehn Jahre
spater, wie sehr diese Prozesse fortgeschritten waren und diskutierte hinsichtlich
des Internets einen Paradigmenwechsel der Wahrnehmung. Weg vom Linearen, hin
zum Vernetzend-Intuitiven. Anders gesagt kann liber das vergangene Jahrhundert
hinweg von einer Expansion des Asthetischen bzw. einer nahezu allumfassenden
Asthetisierung gesprochen werden, die zentrale Auswirkungen auf Menschen und
Gesellschaft zeigt. In Reckwitz’ Worten:

«Die Lebensstile, die Okonomie, ihre Formen der Arbeit und des Konsums, die
modernen Medientechnologien, der Stadtebau, die persdnlichen Beziehun-
gen, die Kultur des Selbst und des Korpers und teilweise auch das Politische
und die Wissenschaften werden zum Gegenstand von Prozessen der Astheti-
sierung.» (Reckwitz 2016, 247)

Eine Kritik der Asthetik kann dann solche Prozesse zum Ausgang oder Analy-
segegenstand erheben. Sie wird kaum umhinkommen, solche Gegenstande oder
Prozesse von Asthetisierungen zu thematisieren sowie ihre Beriihrungspunkte mit
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vielleicht Unerahntem, bisher nicht Wahrgenommenem. Allein Aspekte von Inhalt
und Form, Produktions- und Rezeptionsasthetik sowie die dahinterstehenden Prak-
tiken sind hierfiir erste Startpunkte. Gegenwartig ware ein moglicher beispielswei-
se im komplexen Zusammenspiel drei dominanter soziokultureller Entwicklungen
- Technisierung, Okonomisierung und Asthetisierung - auszumachen oder anders
formuliert: «Eine zeitgemadsse dsthetische Gesellschaftskritik spielt auf der Klavia-
tur aller dieser Ebenen» (Reckwitz 2016, 247). Abermals mit Baacke und Roll ergibt
sich damit ein medienpadagogischer Anspruch:
«Eine Schulung von Wahrnehmung scheint auch daher ein unerldRliches In-
strument, nicht nur fiir die Aneignung von Wirklichkeit, sondern auch fiir die
Befdhigung, verandernd und gestaltend auf diese Wirklichkeit Einflu neh-
men zu konnen. Ein erweitertes Wahrnehmen wird fiir das Denken [und damit
Kritik] zum essentiellen Bestandteil.» (Baacke und R6ll 1995, 16; 2016, 216)

Historisch begriindet findet sich dies bei Schiller. Er gibt an:

«Das Gemiith geht also von der Empfindung zum Gedanken durch eine mittle-
re Stimmung lber, in welcher Sinnlichkeit und Vernunft zugleich thatig sind,
eben deswegen aber ihre bestimmende Gewalt gegenseitig aufheben und
durch eine Entgegensetzung eine Negation bewirken. Diese mittlere Stim-
mung, in welcher das Gemiith weder physisch noch moralisch genothigt und
doch auf beide Art tatig ist, verdient vorzugsweise eine freye Stimmung zu
heien, und wenn man den Zustand sinnlicher Bestimmung den physischen,
den Zustand verniinftiger Bestimmung aber den logischen und moralischen
nennt, so muR man diesen Zustand der realen und aktiven Bestimmbarkeit
den asthetischen heilen.» (Schiller 2022, 81).

Und, so lasst sich mit Dietrich, Krinniger und Schubert erganzen:

«Ist dieser Schritt von der Wahrnehmung zur Wahrnehmung der eigenen
Wahrnehmung vollzogen, begibt sich das Subjekt in einen Modus der Selbst-
aufmerksamkeit, in dem es sich selbst und den Gegenstand auf andere Weise
wahrnimmt als im Zustand der pragmatischen Welt- und Selbstzuwendung.
Es befindet sich in einem gleichsam geschiitzten, weil fiktiven Modus, des
<Als-oby. [...] [D]iesem <d@sthetischem Zustand> gegeniiber einem moralischen
oder verniinftigen der sozialen Verbindlichkeiten.» (2012, 29)

Es geht dann um nicht weniger als den Konjunktiv, die Moglichkeitsform, mit
Kluge (2024, 396-397) verstanden als grammatische Form des Moglichkeitssinns,
dem die Konstellation entspricht. Dazu gesellen sich, ebenfalls mit Kluge, noch der
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Optativ als Konjugation der Wiinsche und Hoffnungen, der Ergativ (auch agentivem
Nominativ) als menschgemachte Differenzierung des Arbeitens und Ruhens sowie
das Futur, die «Zukunft, einschliesslich Utopie und aller Suche» (2024, 33-34).

4. DenkeninBewegung
Folgt man der Argumentation bis zu dieser Stelle, ergeben sich Umsetzungsfragen.
Es sollte deutlich geworden sein, dass dogmatische Zugange oder rezepthaft abar-
beitbare Methoden fiir diesen Modus der Kritik weder taugen noch ertragreich sind.
Es sollte ebenso deutlich geworden sein, dass dieser Modus der Kritik sich (ferner)
als kritische Bildungstheorie verstehen lasst. Ihm geht es dabei nicht um das Zei-
gen, wie Bildung funktioniert oder Beweisen, was Bildung war oder nicht (mehr) ist.
Einem solchen Modus geht es um das Aufdecken und Vermitteln der vielen Span-
nungsfelder, Mechanismen und Netze in denen Subjekte sich befinden, aus denen
Subjektformen hervorgehen und die Subjekte sich erfinden. Ein solcher Modus der
Kritik ist keine Richtschnur, die am Ende angibt, wohin die Reise gehen muss. Er
agiert im Potentialis des Konjunktivs und gibt als Theorie Deutungsangebote von
Welt. Denn auch die Orte einer Kritik sind heute andere, dynamische. Sie, so Huber
etal.,
«sind nicht mehralleinin unangreifbaren Institutionen oder Disziplinen aufzu-
finden, sondern entstehen innerhalb verschiedener Konstellationen und wer-
den durch wechselnde Agenten immer wieder neu vertreten. Der Kritiker wird
zum «verdeckten Ermittlers[...]. Er geht <in die Materie hinein>, ibernimmt und
spielt Rollen, wahlt Strategien und Taktiken und bedenkt und gestaltet dabei
immer auch die eigenen Verfahren und Vollziige mit.» (Huber et al. 2007, 9)

Es gehtim Folgenden also explizit nicht darum, die einzige Moglichkeit oder gar uni-
versale Wahrheit zu dechiffrieren oder zu finden (Vogelmann 2023, 71-82), sondern
darum, Angebote zu zeichnen, die so eine Kritik speisen, aus denen heraus sie Ge-
staltannehmen kann - die aber auch anders moglich sein kdnnten. Es geht letztend-
lich um nichts anderes als um das Fordern von und Vermitteln zwischen Unterschei-
dungsvermogen und Einbildungskraft.

In einem ersten Schritt soll damit eine Form einer Kritik der Asthetik entwickelt
werden, die textuell arbeitet. Kluge differenziert die damit einhergehende Anforde-
rung anhand der Darstellungsform von Moral und «<Bosem» folgendermassen:

«Ein Text ist dann moralisch, wenn er Unterscheidungsvermdgen herstellt.
Wenn er vom Bosen handelt, ist er nicht beispielgebend, sondern unterschei-
detin diesem fremden Gelande.» (Kluge 2001, 49)
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Angelehnt an diese Form der Kritik bedeutet dies eine klare Absage an Erklarun-
gen, dass «etwas so sei» (das Bose, die Medien, die Technik, der Kapitalismus, die
Menschen ist/sind ...) und eine Verpflichtung zum Versuch der Perspektivierung wie
sich etwas zeigt. Will man dem nachkommen, erweist sich mindestens ein Denken in
Konstellationen als ertragreiche Grundlage. Ein solches geht mit der Grundannah-
me Adornos einher, dass die

«Erkenntnis des Gegenstands in seiner Konstellation [...] die des Prozesses
[ist], den er in sich aufspeichert. Als Konstellation umkreist der theoretische
Gedanke den Begriff, den er 6ffnen mdchte, hoffend, daR er aufspringe [...].»
(2013, 165-166)

Ein solches Denken in Konstellationen bedeutet damit, dass es nicht begrifflich
zementieren mochte, sondern im konstellativen Prozess seiner Bewegungen das
versucht zu erschliessen, was es wohlwissend nie ganz eréffnen kann.® Anders for-
mulierte Adorno dies in seiner Vorlesung zur philosophischen Terminologie, wo er
- ungewohnlich fiir ihn - sich zu einer «Definition» von Philosophie hinreissen lasst.
Diese versteht er

«[...] als die Bewegung des Geistes deren eigene Intention Wahrheit ist, ohne
daR sie wahnte, nun in einem ihrer einzelnen Satze oder in irgendeiner Ge-
stalt der Unmittelbarkeit diese Wahrheit als ein bereits Fertiges zu haben.»
(Adorno 2016, 114)

Es geht um ein Aufdecken, ein Ermitteln, ein Unterscheiden, das nie ganz zu
Ende kommen kann und sich dessen auch gewiss ist. Fiir Adorno - und dem folgt
diese Konturierung - ist eine Darstellungsform dessen der Essay:

«Alle seine Begriffe sind so darzustellen, dal} sie einander tragen, daf} ein jeg-
licher sich artikuliert je nach den Konfigurationen mit anderen. In ihm treten
diskret gegeneinander abgesetzte Elemente zu einem Lesbaren zusammen;
er erstellt kein Gerilist und keinen Bau. Als Konfiguration aber kristallisieren
sich die Elemente durch ihre Bewegung. Jene ist ein Kraftfeld, so wie unterm
Blick des Essays jedes geistige Gebilde in ein Kraftfeld sich verwandeln muR3.»
(Adorno 2015, 21-22)

Es geht dann also darum, abermals mit Adorno,
«[...] die Terminologie, die ja unvermeidlich ist, in solche Zusammenhange, in
solche Konstellationen zu setzen, da dadurch, daR sie in diese erneuten Zu-
sammenhange tritt, sie einen anderen Stellenwert gewinnt, dal sie dadurch
ihre eigene Verhartung verliert.» (Adorno 2016, 69)

3 Darin begriindet sich auch der zentrale Unterschied zu praxeologischen oder relational fokussierten
Herangehensweisen, wie etwa in der relationalen Bildungstheorie (Jorissen und Bettinger 2022).
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Eine mogliche Form, dem nachzukommen, sind Gouvernementalitdtsanaly-
tiken. Zeichnen sich solche doch gerade durch eine liberspitzte Perspektivierung
aus und fragen mit relationalem Machtverstandnis nach den Selbst- wie Fremdfiih-
rungs-, -lenkungs-, -leitungs-, -regierungsweisen. Solche Analytiken sind den mikro-
logischen Adornos nah verwandt, sie sind aufsteigende Analytiken, da sie am Kon-
kreten ansetzen. In ihrem Zentrum steht das Aufdecken der Konturen produktiver
Machtverhéltnisse, «die spezifisches Wissen erzeug[en] und auf diese Weise Prob-
lemdefinitionen und Interventionsfelder des Regierens erst herstell[en]» (Brockling
und Krasmann 2010, 26-27), Subjektformen also heraufbeschwdéren. Und darin liegt
die entscheidende Besonderheit. Solchen Analytiken geht es eben nicht darum, zu
erkunden oder erklaren, was und wie das Subjekt ist. Sie fragen nach den zum Ein-
satz kommenden Technologien und Rationalitaten sowie den dahinterstehenden
Subjektivierungsweisen. Kurzum geht es ihnen um die Frage, wie versucht wird, zu
bewerkstelligen, dass Subjekte so sein wollen. Und dies in der Selbstgewissheit des
Konjunktivs:

«Gouvernementalitdtsanalysen untersuchen Grammatiken des Regierens und
Sich-selbst-Regierens, sie rekonstruieren nicht subjektive Sinnwelten, Hand-
lungs-orientierungen oder Verschiebungen in der Sozialstruktur.» (Brockling
2018, 34).

Ihnen geht es vielmehr darum, danach zu fragen,
«[...] welche Begriindungen dafiir angefiihrt werden, dass die Menschen sich
in bestimmter Weise verhalten sollen, welche Techniken sie dazu in die Lage
versetzen sollen, aber auch, welche Uberforderungen, Exklusionsmechanis-
men und Schuldzuschreibungen den Strategien und Programmen [dazu] ein-
geschrieben sind.» (Brockling 2017c, 10)

Solche Analytiken scheinen dann eben nicht nur durch den Fokus auf Lenken,
Leiten, Regieren interessant fiir die (Medien)Pdadagogik. Gerade durch das in Verbin-
dung-Bringen, also durch den relationalen und - durch die Form der Perspektivik -
auch konstellativen Zugriff, und ihre essayistische Darstellungsform werden sie fiir
den hier vorgeschlagenen Modus einer Kritik fruchtbar.

Es geht dann um die perspektivische Darstellung von «Phdanomenen», Praktiken
und Zusammenhangen wie beispielsweise Kontraktpadagogik (Brockling 2017a),
Nudging (Brockling 2017b), schulischen Wandel (Dzierzbicka 2006) oder Verantwor-
tungszuschreibung und Kompetenz (Spengler 2022b) und wie sich diese unter den
geschilderten Pramissen enthiillen. Nochmals und abschliessend geht es solchen
Analytiken eben nicht darum, die Wirksamkeit des Untersuchten empirisch zu pri-
fen, sondern sie praparieren implizit, als <Hermeneutiken» der Subjektivierungs-
weisen, die Sinnfrage heraus, ritteln auf, ohne eine Antwort zu geben:
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«Zuriickgewiesen werden ebenso Konzeptionen, die auf Pddagogik als ein
<kritisches> Mittel im Namen des <Empowerments>, der «Resilienz>, der «<Parti-
zipation> usw. zugreifen, wie auch jene, die Padagogik nur unter Kritik stellen
und mit der Durchsetzung gouvernementaler Machtformen gleichsetzen.»
(Bliinger 2019, 111)

Medienpddagogik und Erziehungswissenschaft haben so nicht nur die Moglich-
keit, kritisch nach aussen, sondern auch auf sich selbst zu blicken, wie es insbeson-
dere Pongratz (2011) in seinem GEuvre gezeigt hat.

Waren damit erste Moglichkeiten und Grundlagen fir die Ausfiihrungen einer
textuellen Kritik konturiert, schimmert bereits hervor, dass ein solch konstellatives
Herangehen und Denken auch - oder vielleicht noch mehr - fiir andere Medienfor-
men geeignet ist. Es ist die im Essay virulent werdende durchladssige und doch be-
stehende Grenze zwischen Wissenschaft und Kunst, die diesen Moglichkeitshorizont
und -sinn aufspannt. Eine Kritik jenseits des geschriebenen Textes kann sich dies
zunutze machen und in medienpadagogischer Perspektive, trotz der Unentrinnbar-
keit damit zusammenfallender Machtverhaltnisse die von Baacke geforderte «Wahr-
nehmungsbildung» lancieren. Bzw. tut sie dies als Projektarbeit vielleicht bereits:

«Zu beachten ist, es geht um Wahrnehmungsbildung, nicht um Wahrneh-
mungserziehung. Denn <Erziehung> umfasst intentionale Akte und fiihrt da-
mit allzu leicht wieder zur Herrschaft des padagogischen Blicks [...].» (Baacke
1995, 46).

Es geht dann darum, nicht nur Techniken zu vermitteln, sondern in Anlehnung
an Goodman Weisen der Weltwahrnehmung und -gestaltung miteinander ins Ge-
sprach zu bringen, ohne dabei zu erklaren, was oder wie die Welt ist:

«Bei der Welterzeugung besteht vieles, aber keineswegs alles aus Zerlegung
und Zusammenfiigung, haufig aus beidem zugleich [...] Wir erzeugen nicht je-
desmal eine neue Welt, wenn wir Dinge auf eine andere Weise zerlegen oder
zusammensetzen; Welten konnen sich jedoch darin unterscheiden, dafy nicht
alles, was zur einen gehort, auch zur anderen gehort.» (Goodman 1990, 20-21)

Es geht darum, zu zeigen, wie sich Dinge, Sachverhalte und Welten er6ffnen und
welche Widersprichlichkeiten, aber auch Verbindungen sie mit sich bringen, um so
zur Diskussion anzuregen und Neues hervorzubringen. Besonders geeignet schei-
nen hierflir hybride Formen, Collagen und kaleidoskophafte Zusammenstellungen.
Es geht hier um das Zeigen, wie Dinge sich offenbaren und sie in Konstellationen
zu setzen oder ihren Konstellationen nachzuspiiren. So kénnen sie zum Austausch,
zur Diskussion, zur Reflexion des Wahrgenommenen anregen, ohne das Ergebnis zu
bestimmen. Es wird dann auch méglich, wie es Kluge jlingst demonstriert hat, Dinge
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wie «Kiinstliche Intelligenz» vielleicht ungewohnt zu perspektivieren und die Ergeb-

nisse dieses ambivalenten Werkzeugs entlang gemeinsamer Interpretation anders

zu verstehen:
«Der archimedische Punkt, von dem ein moderner Mensch mit der Welt um-
gehen kann, muss immer ein Punkt sein, an dem dieser Mensch noch nicht
von der Realitat vereinnahmt worden ist. Nur so kann er sich und die Welt,
das Subjektive und das Objektive unterscheiden. Und dadurch hat er beides.
Solcher Orientierung Ort und Zeit zu geben, dazu ist die Kunst da.» (Kluge
2024, 22)

Letzten Endes bieten solche Formen der Kritik keine zementierende kritische
Beurteilung oder stellen Orientierungswissen zur Verfligung, sondern sind Einladun-
gen, sich individuell wie gemeinsam mit Welt und sich auseinanderzusetzen und so
Urteils- und Einbildungskraft, Unterscheidungsvermégen und Moglichkeitssinn zu
fordern, als Orientierungshilfen zur Anerkennung und Auseinandersetzung mit der
Komplexitat von Welt. Sie sind die naive (im Sinn von urspriinglich) und bewusste
Hoffnung auf das Zustandekommen dialogischen Vernunftgebrauchs und gemein-
schaftlicher Gestaltung sowie das Festhalten daran.

5. Kritikam Ende?

Am Ende hat sich auch die Kritik einer Kritik zu unterziehen. Das im Vorangegan-
genen Konturierte kann sich nicht die Wirkmacht zusprechen, wie dies etwa Kriti-
sche Grosstheorien tun und muss sich selbstredend der Problematik stellen, dass
es keine ausgewiesenen Urteile fallt oder Wirksamkeitsevidenzen schafft. Es agiert
bescheidener. Ihm geht es, wie bereits angemerkt, um das Eroffnen von kritischem
Denken, einer kritischen Haltung. Dieser Modus der Kritik ware damit auch weder
im strengen, klassischen Sinn eine Kritische Theorie, noch als «Post-Kritisch» zu be-
zeichnen. Dieser Modus nistet als Konstellation im Dazwischen, im Intermediaren,
das er befragt und aus dem er sich speist. Er liefert auch keine Ideale oder hofft
auf «Liebe» fiir die Welt, wie es das post-kritische Manifest fordert. Er versteht sich
vielmehr, diesen verpflichtet, als eine Arbeit an ihnen, da er Grundsatze und Ideale
prozessual begreift und versucht, durch seine Perspektivierungen deren gegenwar-
tige Auslegungen oder Gestaltungen zu befragen. Ihm geht es, mit Foucault gespro-
chen, um das Sichtbarmachen, Zeigen und Erproben des auch anders Méglichen. So
gesehen steht er klassischer Kritischer Erziehungswissenschaft bzw. aktueller kriti-
scher Bildungstheorie nahe. Letzten Endes geht es ihm darum, durch Agitation zum
kritischen Denken den Moglichkeitssinn zu provozieren. Ob dies gelingt, und darin
verbirgt sich eine letzte Grundannahme dieses Modus der Kritik, ist nicht absehbar,
die Hoffnung darauf der Motor.
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Die Grundlage hierfiir, was es dazu braucht, der Treibstoff findet sich im Titel
und Inhalt eines Videos, das auf den Seiten der TU Darmstadt (Koneffke und Gamm
2012) schlummert. Seit geraumer Zeit kann es nicht mehr ohne Umwege angesehen
werden, da es als Flashformat altersbedingt zum Sicherheitsrisiko wurde. Was es
braucht - und darin sind sich vermutlich alle Versionierungen des Kritischen einig -,
ist: Mut, Mut zur Kritik.*
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Die Medienkritik, die wir meinen
Medienpadagogische Medienkritik mit Foucault und Marx
Valentin Dander'@ und Stephan Miinte-Goussar?
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Zusammenfassung

Ausgehend vom aktuellen Stand der medienpddagogischen Debatte aktualisieren
Valentin Dander und Stephan Miinte-Goussar klassische Bestdnde der (theoretischen)
Kritik an Kapitalismus und Neoliberalismus. Dabei stehen im Blick auf die Mdglichkeiten
von «Medienkritik» vor allem die «Kritik der politischen Gkonomie» (Karl Marx) und die
«Machtkritik» (Michel Foucault) vor Augen. Im Sinne eines produktiven Schlagabtauschs
loten unsere Autoren mithin die Grundlagen einer ideologiekritischen Medienpddagogik
angesichts von Marxismus und Poststrukturalismus aus und bereichern damit - in allen
Wortbedeutungen - den kritischen Bestand des medienpddagogischen Widerstandes.

The Media Criticism We Envision. Media Pedagogical Media Criticism with Foucault
and Marx

Abstract

Based on the current state of the media education debate, Valentin Dander and Stephan
Miinte-Goussar update the classic holdings of (theoretical) criticism of capitalism and
neoliberalism. With regard to the possibilities of cmedia criticism», the «critique of political
economy» (Karl Marx) and the «critique of power» (Michel Foucault) are particularly
important. In the sense of a productive exchange of blows, our authors thus sound out
the foundations of an ideology-critical media pedagogy in the face of Marxism and post-
structuralism, thereby enriching - in all meanings of the word - the critical stock of media
pedagogical resistance.
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1. Einleitung

Im Einfiihrungstext zum Symposium «Medienkritik im digitalen Zeitalter» wurde der
Medienpddagogik bereits 2017 ein «<Nachholbedarf in der Analyse medien- und ge-
sellschaftskritischer Entwicklungen»! attestiert. An dieser Stelle setzt der vorliegen-
de Beitrag ein und schlagt mit Marx’ Kritik der Politischen Okonomie und Foucaults
Machtanalytik zwei unterschiedliche theoretische Begriindungsfiguren flr eine Re-
vision dominanter medien- und gesellschaftskritischer Ansétze in der Medienpéda-
gogik vor.

Die beiden Ansatze werden von zwei verschiedenen Autoren vertreten, worauf-
hin kreuzweise Repliken folgen. Das Wir, das im Titel aufscheint, bezeichnet dabei
die Intention, das produktive Moment an den Grenzen und im Einspruch zu suchen.
Zudem wird damit die ansonsten theoretisch-abstrakt anmutende Suche nach einer
<Neubegriindung> einer medienpadagogischen Medienkritik sogleich als praktische
Medienkritik performativ behauptet.

2. Medienkritik in der Medienpadagogik

Medienpddagogik als wissenschaftliche Disziplin hat sich von Beginn an als kritische
Gesellschaftstheorie verstanden. Medienkritik ist mit ihr untrennbar verbunden,
denn die Medien - so Dieter Baacke - «sind nichts als eine Besonderheit kapitalisti-
scher Produktion» (1996, 113). Medienpddagogisches Handeln ist somit im eigenen
Selbstverstéandnis immer schon (gesellschafts- und medien-)kritisch.? Als Grund
gilt hierfiir zum einen Chomskys linguistische Theorie der universellen Grammatik
als anthropologische Konstante sowie zum anderen die Kommunikative Kompetenz
Habermas’scher Pragung, als Verfahrensvorschlag, um zu entscheiden, wie zu han-
deln, d.h. von wo aus zu kritisieren sei.

Der medienpddagogischen Medienkritik als Begriff und Praxis kommt jedoch
eine ambivalente Position zu. Ihr wird einerseits eine hohe Bedeutung zugeschrie-
ben (vgl. Baacke 1996; Ganguin 2004; Niesyto 2017a), andererseits konnten die Ver-
anstalter des Symposiums «Medienkritik im digitalen Zeitalter» zu Recht diesbeziig-
liche Mangel konstatieren. Es gilt nun zunachst, den Status Quo entlang einiger be-
wusst provokanter Thesen kurz darzustellen und <aufzubrechen>, um anschliessend
alternative theoretische Einsatze formulieren zu konnen.

1 Vgl. den Text «Uber das Symposium> auf der zugehérigen Website unter https://www.keine-bildung-
ohne-medien.de/symposiummedienkritik/ [Stand 01.11.2024].

2 Die Fokussierung auf Dieter Baacke als zentrale Traditionslinie der Medienpadagogik ist zum einen der
Kiirze des Textes und zum anderen der historisch wie gegenwartig faktischen Dominanz dieses Paradig-
mas geschuldet. Vgl. dazu auch die Wiederveroffentlichung von Baackes (2024) Medienkompetenz als
Netzwerk im Rahmen dieser Ausgabe der MedienPadagogik.
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These 1: Medienkritik ungleich Medienkritik

Die Rede von Medienkritik bedarf der Prazisierung: Worauf zielt diese Medienkritik
- auf Medien <an sichy, auf das individuelle Vermdgen, diese auf die eine oder ande-
re Weise zu nutzen oder auf die gesellschaftlichen Bedingungen, die verschiedenen
Ebenen von Medien zugrunde liegen? Medienkritik kann demnach als zu erlernen-
de (Teil-)Fahigkeit (vgl. Baacke 1996) oder als Bezeichnung fiir kulturpessimistische
Ausserungen iiber Medien an sich verstanden werden, wie etwa Niesyto historisch
nachzeichnet (vgl. 2017a, 266f).

Ein nachldssiger Umgang mit Begriffen von Medienkritik fihrt zu Widerspri-
chen. So erscheinen Horkheimer und Adorno auf einer Linie mit Manfred Spitzer und
als Antagonisten der Medienpddagogik. Dabei verdammen sie Medien nicht grund-
satzlich, sondern unterziehen sie und ihre Inhalte im Gegensatz zu Spitzer einer ge-
sellschaftlich fundierten Kritik.? Die diskursive Kopplung von Medienkritik, hochkul-
turellem Elitarismus, massenmedialem Manipulationsverdacht und Bewahrpddago-
gik beglinstigt eine ungliickliche Ablehnungshaltung gegen gesellschaftstheoretisch
vorgetragene Medienkritik.

These 2: Alles ist medienkritisch - und also nichts?

Horst Niesyto (vgl. 2017a, 268f.) fiihrt in einem Lexikon-Artikel zwei Konzepte von
individueller Medienkritik(fahigkeit) an: jenes von Dieter Baacke als Teildimensi-
on von Medienkompetenz und ein umfassenderes Modell von Sonja Ganguin (vgl.
2004), welches bestehende Konzeptionen und Praktiken synthetisiert und die Di-
mensionen Wahrnehmungs-, Dekodierungs-, Analyse-, Reflexions- und Urteilsfahig-
keit benennt. Niesyto (ebd., 269) bemerkt zu letzterem, dass «Aspekte des histo-
risch gesellschaftlichen Wandels von Medienentwicklungen und medienkulturellen
Praktiken und deren Bedeutung fiir Medienkritik [...] eher am Rande thematisiert»
werden. Wird zudem berticksichtigt, dass auch Medienkritik als produktive Praxis
verstanden werden kann, verschwindet die Unterscheidbarkeit von Medienkritikfa-
higkeit und Medienkompetenz fast vollig (vgl. Dander 2014, 7f.). Das eine scheint das
andere zu schlucken, oder umgekehrt - wobei eine gesellschaftskritische Medien-
kritik verliert.

3 Die Kritische Theorie wird mitunter in toto mit <kassiert>, gleichwohl die Medienpadagogik ihr im weite-
ren Sinne nicht nur diese prominenten «Gegenspieler;, sondern auch fundamentale Anstdsse verdankt
(vgl. Kiibler 2006).
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These 3: Uberschiatzung des Subjekts der Kritik

Die traditionell starke Subjektorientierung der Medienpadagogik ruht auf einer Sub-
jektkonzeption, die sich massiven theoretischen Anfragen ausgesetzt sieht. Diese
berufen sich wiederum auf theoretische Entwicklungen zumindest der letzten flinf-
zig Jahre, die dem aufklarerischen Subjekt eine Absage erteilen, in der Medienpdda-
gogik aber bislang keine breitenwirksame Beriicksichtigung fanden. Mit dieser Ab-
sage werden auch Kernbegriffe medienpadagogischer Forschung und Anwendung
inihrer etablierten Bestimmung in Frage gestellt: Autonomie, Vernunft und Miindig-
keit, Kompetenz und Emanzipation, Handlungs- und Kritikfahigkeit sowie schopfe-
rische Kreativitat.

3. Analyse von Subjektivierungsweisen und Kritik der Politischen Okonomie in
der Medienpadagogik

3.1 Subjektivierung und der Geist des Kapitalismus (Stephan Miinte-Goussar)

3.1.1 Eine merkwidirdige Ehe

Der immense Erfolg des Medienkompetenzbegriffs - so die nun vor dem skizzierten
Hintergrund vertretene These - verdankt sich einer erstaunlichen Allianz zwischen
aufklarerisch-humanistischer Gesellschaftskritik und wissensbasierter Okonomie.
Diese merkwiirdige Ehe vermahlt die Emanzipation des Individuums von «Bewusst-
seinszwangen» und dessen Befdhigung zu «Selbstbestimmung» gegeniiber der «Ka-
pitalisierung von Kommunikation» (Baacke 1996, 113) mit eben dieser Kapitalisie-
rung. Indem Medienkompetenz Medienkritik als individuelle Fahigkeit auslegt und
mit Medienkunde, -nutzung und -gestaltung kurzschliesst, bietet sie eigensinnige
Individualitat einer 6konomischen Ingebrauchnahme dar (vgl. Leschke 2016, 21,
Miinte-Goussar 2016, 77ff.).

Damit ist bereits in der medienpadagogischen Geburtsstunde das angelegt, was
aktuell als technizistische Funktionalisierung und Umschrift von Medienkompetenz
bemangelt wird und den Ruf nach einer Erneuerung der Kritik begriindet (vgl. z. B.
Schorb 2009; Tulodziecki 2015). Denn die vermeintliche Vereinnahmung ist tatsach-
lich ein Grundzug der medienpadagogischen Kritik selbst. Dieser reicht von Baacke
bis hin zur jlingsten Strategie der Kultusministerkonferenz (KMK), wenn letztere den
addquaten Einsatz digitaler Werkzeuge fur Kreativitat, Selbststeuerung und kriti-
sche Reflexion fordert. Bildung wird hier als Entfaltung jener individuellen Talente
und Potenziale (KMK 2016, 8) konzeptionalisiert, derer eine wissensbasierte Okono-
mie so dringend bedarf. Das selbstreferenzielle, sich selbst entwerfende Subjekt, an
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dem sich die Medienpadagogik seit Anbeginn orientiert und das sie zum Standpunkt
der Kritik erhebt, ist nicht bedroht, sondern dasjenige, was kritische Medienpadago-
gik mit dem neoliberalen Netzwerkkapitalismus verschmilzt.

3.1.2 Der neue Geist des Kapitalismus

Wenn Niesyto in seinem Pladoyer flr die Starkung einer gesellschafts- und medi-
enkritischen Perspektive in der Medienpadagogik u.a. auf den «Neue[n] Geist des
Kapitalismus» i.S.v. Boltanski und Chiapello (2006) verweist, dann ist bemerkens-
wert, dass er der hier zentralen Pointe nicht konsequent nachgeht: Die Rechtferti-
gungsstrategien des Neuen Kapitalismus operieren namlich uber ein Zugestandnis
an eine bestimmte, am Kapitalismus politisch vorgetragene Kritik. Boltanski und
Chiapello bezeichnen diese Kritik - im Gegensatz zur so genannten Sozialkritik - als
Kiinstlerkritik. Sie ist Kritik an der vom Kapitalismus erzwungenen Normierung, an
geisttotender Standardisierung und fehlender Authentizitat. Sie ist Kritik im Namen
von Freiheit, Selbstverwirklichung und kreativem Selbstausdruck.

Die Kiinstlerkritik hat gegriffen: Die «bourgeoisen Bohemiens», die von der «ka-
lifornischen Ideologie» beseelten «Hippie-Businessmen», die «Kreative Klasse» sind
die neuen 6konomischen Eliten. Abweichung wird zur Norm, Singularitat zum all-
gemeinen Leitbild (vgl. Raunig und Wuggenig 2007; Reckwitz 2017). Kritik wird zur
zentralen Produktivkraft und zum permanenten Modernisierungs- und Beschleuni-
gungsmotor des neuen Verwertungsregimes.

Das Bindeglied zwischen dieser «<New Economy» und der Kritik am stahlharten
Gehduse der industriekapitalistischen Disziplinargesellschaft ist das selbstbeziig-
liche Subjekt, welches angehalten ist, sich zu sich selbst als Unternehmer seiner
eigenen Existenz zu verhalten. Dieser Unternehmer seiner Selbst steht im Zentrum
der Theorien der neoliberalen Okonomen, die Michel Foucault bereits Ende der
1970er-Jahre als Macht-, d. h. als Techniken der Subjektivierung liest (vgl. 2004).* Die
neoliberale Okonomie, nicht zuletzt die Theorie des Humankapitals, geht von einem
einzigartigen Subjekt aus, das seine Existenz unternimmt, indem es seine Kompe-
tenzen, Talente und Potenziale als individuelles Vermdgen aktiv, frei und verniinftig
investiert. In der nachindustriellen Kontrollgesellschaft sind subjektive Autonomie
und unternehmerisches Kalkiil kurzgeschlossen. Freiheit und Zwang fallen in eins.

3.1.3 Medienpddagogik als Analyse von Subjektivierungsweisen

Es wird deshalb nicht reichen, die urspriinglich in der Medienpadagogik angelegte
Kritik erneut zu beschworen und auf den alten Fundamenten zu renovieren - etwa
um die Medienpadagogik vor der Gefahr zu bewahren, zum «Ausbildungs- und Repa-
raturbetrieb» fiir einen nunmehr digitalen Kapitalismus zu werden (Niesyto 2017b,
21). Diese Kritik ist zu sehr mit dem verflochten, was sie zu kritisieren beansprucht.

4 Hieran haben u.a. die Gouvernementalitdtsstudien angeschlossen (Bréckling et al. 2000).
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Es braucht einen anderen theoretischen Grund. Von hier aus muss gefragt werden
kénnen: Wie konnte es kommen, dass heute der Neoliberalismus aus dem unter-
driickten und von sich selbst entfremdeten Arbeiter einen freien, selbstreflexiven
und zugleich sich selbst ausbeutenden Arbeiter seines eigenen Unternehmens
formt? Wie konnte es kommen, dass damit der Klassenkampfin einen inneren Kampf
jedes Einzelnen mit sich selbst verwandelt wird (vgl. Han 2014, 14)? Wie konnten die
«Begriffe Autonomie, kritische Bildung, Emanzipation usw. in Komplizenschaft [...]
des «Regierens durch Individualisieren>» geraten (vgl. Masschelein 2003, 137)?

Die Medienpadagogik muss entsprechend weder fragen: «<Was machen die
Menschen mit den Medien?» noch «Was machen die Medien mit den Menschen?»,
sondern: «<Wie machen die Medien Menschen?» - und zwar im Kontext einer digital-
kapitalistischen Gesellschaft. Sie muss nach Medien im Sinne von kulturell prafigu-
rierten Artikulationsweisen im Hinblick auf Subjektivierungseffekte fragen.

3.2 Medienkritische Politische Okonomie (Valentin Dander)

Wenn zuletzt kapitalistische Produktionsverhaltnisse problematisiert werden (vgl.
etwa Niesyto 2017b), wird damit eine Leerstelle markiert. Wird Kapitalismus als ge-
sellschaftlicher Gesamtzusammenhang thematisiert, bedarf es eines Riickgriffs auf
kritische 6konomische und gesellschaftstheoretische Arbeiten der Marx’schen The-
orietradition. Karl Marx hat in Das Kapital. Kritik der politischen Okonomie eine syste-
matische Analyse der kapitalistischen Produktionsweise, ihrer Dys-/Funktionalitat
sowie ihrer Krisenhaftigkeit vorgelegt (Marx 1890; 1893; 1894). Was Das Kapital fur
Medien/Kritik in Begriff und Praxis in der Medienpadagogik in besonderer Weise re-
levant werden lasst, wird im Folgenden an exemplarischen Aspekten verdeutlicht:

3.2.1 Wer von Kapitalismus sprechen will, ...

...soll von Marx nicht schweigen: Bei Marx findet sich eine 6konomische Systema-
tik, die Begriffe wie Wert, Ware, Arbeit, Ausbeutung, Produktion, Zirkulation, Kapital
etc. in ihrem Zusammenhang entfaltet. Marx beschrankt sich jedoch nicht auf die
6konomische Ebene. Diese wird stets im gesellschaftlichen Kontext betrachtet. Auf
diese Weise wird es moglich, tiber Digitalen Kapitalismus zu sprechen. So lasst sich
Medienkritik an Verwertungszusammenhangen - etwa von Datenpraktiken - {iben,
ohne auf Medientechnologien an sich zu zielen.

3.2.2 Die systematische Reproduktion der Produktionsbedingungen und -verhdltnisse
Marx’ Werk steht fiir eine Verschrankung einer gesamtgesellschaftlichen Analyse-
form mit konkreten Subjekt-Objekt-Verhaltnissen. Wie wird in der kapitalistischen
Produktionsweise die Produktion und Reproduktion der Produktionsbedingungen
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organisiert? Wie werden die notwendigen Produktionsverhaltnisse re-/produziert
(vgl. 1894, 886)? Wie schreibt sich alltagliche Tatigkeit in die Kérper und Kopfe der
Tatigen ein?

Aus dieser Perspektive ist es etwa kein bildungspolitisch unmittelbar zielfiih-
render Weg, bildungsbenachteiligte Jugendliche «fitter fiir den (nationalen) Arbeits-
markt» zu machen, denn Gesellschaft wird relational beschrieben: Steigt eine Per-
son auf, muss eine andere Person absteigen.

3.2.3 Grenzen des Wachstums und der Nationalstaaten

Kapitalistische Produktions- und Akkumulationsregimes sind untrennbar mit
Wachstumszwang und Ausdehnung verbunden (vgl. Luxemburg 1970). So kann sich
Marx nicht auf nationale Grenzen beschréanken, sondern bespricht die gesamtgesell-
schaftliche und globale Arbeitsteilung (vgl. bspw. Marx, 1893, Kap. 21, oder 1894,
Kap. 6 bzw. 247ff.) wie auch eine «moderne[n] Kolonisationstheorie» (Marx 1890,
792ff.). Diese Zusammenhange legen eine erweiterte Auseinandersetzung mit der
Produktion digitaler Geradte und Infrastrukturen, den (6kologischen) Folgen und
Grenzen des Wachstums oder auch mit Gefliichteten als einer <neuen medienpada-
gogischen Zielgruppe« nahe.

3.2.4 Technologie als Produktivkraftentwicklung

Eine Marx’sche Sichtweise leitet dazu an, «<Produktionsspharen» wie New Economy
oder Industrie 4.0 stets im Kontext von z.B. Krisen der kapitalistischen Produktions-
weise zu betrachten. Wahrend Digitalisierung vielfach als technikinduzierter Wan-
del aufgefasst wird, ist dieser Wandel mit Marx in letzter Instanz als 6konomisch
getriebener zu verstehen. Dabei ist Technologie nicht per se problematisch. Im Ge-
genteil: Marx kommentiert (vgl. 1890, 452) die Maschinenstiirmer kritisch. Ebenso
ist die Entwicklung des Bildungssystems und seiner Institutionen als Faktor der Pro-
duktivkraftentwicklung zu bewerten.

4. Analyse von Subjektivierungsweisen oder Kritik der Politischen Okonomie in
der Medienpadagogik: Repliken

4.1 In Verteidigung der Gesamtgesellschaft (Valentin Dander)

4.1.1 Kliinstler- und Sozialkritik mit Marx?

Ist nun eine Marx’sche (Medien)Kritik ihrerseits mit dem verwickelt, was der Medi-
enpddagogik als pradominanter Modus der (Medien)Kritik zugeschrieben wurde wie
auch mit der Kiinstlerkritik sensu Boltanski und Chiapello (2006)? Das Argument im
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Abschnitt zur Analyse von Subjektivierungsweisen legt eine solche Einheit nahe.
Hier wird argumentiert, warum diese Einschatzung nicht zutrifft. Boltanski und Chi-
apello (vgl. ebd., 213ff.) markieren die Unterscheidung von Sozial- und Ktinstlerkri-
tik (siehe oben). Stark verklirzt fiihrten diese, verstarkt durch die Etablierung der
1968er in Flhrungspositionen, zu einer Inkorporierung der Kinstlerkritik in den
kapitalistischen Mainstream, was soziale Ungleichheit sogar verstarkte (vgl. ebd.,
254ff.). Marx’ Das Kapital ist dabei der Seite der Sozialkritik zuzurechnen.

4.1.2 Marx’sche oder marxistische Medienpddagogik?

Tragendes Gerust des medienpadagogischen Mainstreams ist tatsachlich eine star-
ke Handlungs- und Lebensweltorientierung (vgl. etwa Baacke 1997, 51ff.): «Leitbe-
griffe sind <(Kompetenz, ckommunikative Kompetenz, <cMedienkompetenz>, <Lebens-
welt>, <Alltag> [...] sowie schliesslich <Handeln> und <Handlungskompetenzs»» (ebd.,
51), wie Baacke in seiner Einfiihrung in die Medienpadagogik schreibt. Chomsky und
Habermas liefern dabei keine Marx’sche Theorie im engeren Sinne (vgl. Kiibler 2006,
24). Leichter lasst sich eine Verbindung zwischen einem prasenten medienpaddago-
gischen Subjektverstandnis, ihrer Medienkritik und der Kiinstlerkritik der 1968er-
Bewegung konstruieren. Beide sind bis zu einem gewissen Grad Vorstellungen von
Individualitét, Autonomie und Selbstbestimmung verpflichtet, die zugleich anar-
chistisch wie neoliberal anmuten. Wo sich DIY-Attitlide und Start-Up-Unternehmen
begegnen, wo die Opposition gegen die Staatsmacht auf libertdren Anti-Institutio-
nalismus (vgl. etwa Selwyn 2014, 24f., 35ff.) und Privatisierungsbewegungen stosst,
da verliert sich medienpadagogische Kritik in der «projektbasierten Polis» (vgl. Bol-
tanski und Chiapello 2006, 185ff.).

4.1.3 Universalisierung der deutschen Creative Class?

Es sind aber gerade nicht die Arbeiter:innen aus den Fabriken in die kreativen Co-
Workingspaces um die Ecke umgezogen. Was noch 1968 die eintdnige Arbeit am
Fliessband war, ist 2018 die Arbeit in Amazons Fulfillment Centers, im Callcenter, als
Uber-Fahrer:in oder die «unvermittelte> Subordination in Jobcenter-Massnahmen -
soweit der Status Quo innerhalb bundesdeutscher Grenzen. Der Blick auf weltge-
sellschaftliche Ausbeutungsverhaltnisse ist da noch nicht beriicksichtigt. Die pro-
jektbasierte Polis greift fiir die Breite der lohnarbeitenden (Welt-)Bevolkerung nur
eingeschrankt oder zumindest in deutlich verschiedener Gestalt. Diese ist zwar
genauso zur Selbstverantwortlichkeit verdammt wie die Creative Class, Kreativitat
spielt jedoch kaum eine Rolle. Um diese Differenz analytisch zu markieren und (auch
6konomisch) zu begriinden, reichen Foucaults Arbeiten zur neoliberalen Gouverne-
mentalitat nicht aus. Wenn Neoliberalismus eine Riickkehr zu radikalem Kapitalis-
mus bedeutet, steigert das die Relevanz von Marx’ Schriften umso mehr.
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Vielleicht verspricht eine Verbindung von Kiinstler- und Sozialkritik, wie von Bol-
tanski und Chiapello angestrebt (vgl. 2006, 556ff.), eine hoffnungsvolle Perspekti-
ve auf ein Wiedererstarken medienpadagogischer Medienkritik. Wissenschaftliche
Kritik kann sich jedenfalls nicht damit begniigen, auf Ungerechtigkeit hinzuweisen
(vgl. ebd., 559), sondern zielt auf radikale Analyse und Kritik ihrer Genese und Funk-
tionsweise sowie auf mogliche Alternativen (vgl. Heinrich 2008, 60). Ein solches Pro-
gramm verfolgt Marx in Das Kapital.

4.2 Fiir ein Denken in Relationen (Stephan Miinte-Goussar)

4.2.1Post-Marxisten und Post-Marxisten

So wie Foucault als Post-Strukturalist gelten kann, da sich sein Denken struktura-
listischen Grundannahmen verdankt, es diese aber auch liberschreitet, ist er auch
- ebenso wie die Bourdieu- Schiiler:innen Boltanski und Chiapello - Post-Marxist.

Kennzeichnend ist hier aberim Gegensatz zu einem dialektischen Denken ein ra-
dikaler Relativismus. Eine soziale Struktur besteht demnach nicht in der Anordnung
von essenzialistisch gedachten Elementen, sondern umgekehrt treten diese aller-
erst aufgrund der Beziehungen, die sie untereinander unterhalten, in Erscheinung.
Damit ist eine Unterscheidung von dkonomischer Basis und kulturellem Uberbau,®
letztlich die Riickfiihrung aller sozialen Praktiken und Kampfe auf eine 6konomi-
sche Letztinstanz, zumindest fraglich. Die Rechtfertigung fiir den Akkumulations-
und Wachstumsimperativ des Kapitalismus ist diesem nicht immanent, wie auch
die subjektiven Dispositionen derjenigen, die sich darin engagieren sollen. Die Ak-
zeptanz muss jenseits des Okonomischen erwirtschaftet, die involvierten Subjekte
muissen sich selbst als etwas anderes als reine Arbeitskraft anerkennen kénnen. Die
hierin widerstreitenden Diskurse und sozialen Praktiken miissen sich letztlich zu ei-
ner Gesamtheit fligen - zu dem, was Boltanski und Chiapello Polis (cité) nennen oder
was man mit Laclau und Mouffe (1991) als Hegemonie ansprechen kann. Foucault
reserviert dafiir den Begriff des Dispositivs. Alle Aussagen, Tatigkeiten, Kérper und
Dinge miissen sich darin zu einer ununterbrochenen Artikulationskette verbinden
lassen, die in einer standigen Wiederholung eine historisch-spezifische Formation
annimmt.

Entsprechend werden die Kérper und Képfe der Tatigen nicht von 6konomischen
Zwangen impragniert und eine Produktivkraft wird nicht schlicht - etwa mittels
Bildung - reproduziert. Auch (medien-)technische Entwicklungen gehorchen nicht
allein einem 6konomischen Diktat. Vielmehr verkniipfen sich die 6konomischen

5 Dasgiltebenso fiirdie Unterscheidung von Kapital und Arbeit im Sinne eines Klassenantagonismus, von
Produktion und Reproduktion, von Produktivkraften und Produktionsverhaltnissen, von Haupt- und
Nebenwiderspruch.
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Rationalitdten mit denen des Sozialen, Politischen oder eben Padagogischen.
Nichterne Nitzlichkeitserwagungen sind mit Versprechungen und Hoffnungen auf
Menschlichkeit und Fortschritt verflochten. Der Neue Geist des Kapitalismus besteht
eben darin, die Glaubenssatze und Wertvorstellungen von Autonomie, Selbstwirk-
samkeit und Kreativitit, die stets einen Eigensinn gegeniiber dem Okonomischen
behauptet haben und kritisch gegen den Kapitalismus gewendet waren, in diesen
einzuschreiben. Dies kommt allein mit Marx nur schwer in den Blick. Und damit eben
auch nicht, wie die Medienpadagogik darin verstrickt ist.

4.2.2 Widerstand

Widerstand gegeniiber kapitalistischer Hegemonie ist nicht in der Befreiung von
Zwéngen und Uberwindung von Ausschliissen zu suchen. Anzuschliessen ist tatsach-
lich an die vernachlassigte Sozialkritik. Diese muss neben den traditionellen Fragen
der Ungleichheit und Armut aber zuvorderst das zentrale Moment gegenwartiger
Gesellschaft in den Blick nehmen: die Verunsicherung. Auf gesellschaftlicher Seite
hat diese den Namen Prekarisierung, individuell tritt sie als Depression auf. Preka-
risierung als Gesellschaftsformation ist die Kehrseite der Aufforderung zum Selbst-
unternehmertum: Alle sollen frei, aktiv, verntinftig und verantwortlich teilnehmen.
Wer dazu nicht willens oder in der Lage ist, weil er:sie nicht Gber die notwendigen
Selbststeuerungs- und -aktivierungskapazitaten verfiigt, wird entweder traditionel-
len Disziplinartechniken - z.B. im Sinne des workfare - unterstellt oder hat selbst
Schuld und wird abgehangt.

Die Medienpadagogik ist bemiiht, dass es nicht dazu kommt, indem sie Aktivitat,
Partizipation, Selbstverantwortung - auch in der digitalen Welt - erlernbar macht.
Sie verbleibt damit aber innerhalb der Artikulationsketten des digitalen Kapitalis-
mus. Kritik musste vor diesem Hintergrund heissen, andere Selbstverhaltnisse zu
erdenken und damit zu experimentieren.

5.  Ausblick: wider Macht-, Herrschafts- und Ausbeutungsverhaltnisse

Eine Neoliberalismuskritik im Anschluss an Foucault betont gouvernementale
Machttechnologien und -verhaltnisse und prapariert Regierungs- und Selbsttechno-
logien in ihrer relationalen Verschrankung und diskursiven Figuration heraus, riickt
also den Aspekt des Politischen und des Regierens auf Subjektebene in den Vorder-
grund (vgl. Foucault 1999, 77; 2004). Theoretiker:innen im Anschluss an Marx - so
etwa Gramsci, Althusser oder Hall - bemiihten sich dem gegeniiber trotz vergleich-
barer Anliegen um eine Riickbindung kultureller Machtanalytik an die Politische
Okonomie. Medienpadagogische Medienkritik im Anschluss an Foucault erméglicht
folglich einen scharfen Blick auf die Verflochtenheit des Subjekts in praformierten
medialen Dispositiven des Sag- und Machbaren. Dabei muss sie sich stets selbst als
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in diese Machtformationen verstrickt begreifen und sucht keinen Ausweg in einem
idealisierten Vernunftbegriff, sondern in einer asthetischen Kunst der Nicht-Regier-
barkeit (vgl. Foucault 1992, 11f.). Der daran anschliessenden Selbstsorge - also der
Erfindung anderer Selbstverhéltnisse - liesse sich vorwerfen, dass sie auf individua-
lisierten Akten der Widerstandigkeit griindet.

Der Ruickgriff auf Marx erlaubt medienpéadagogischer Medienkritik dartiber hin-
aus (nicht notwendig dem entgegen), neoliberale Subjektivitdten mit konkreten und
abstrakten Ausbeutungsverhaltnissen, bspw. zwischen Plattform-Kapitalist:innen
und ihren Nutzer:innen, zu relationieren. So ist die Regierung der Subjekte in Form
der Selbstregierung und Selbstkontrolle kein Selbstzweck, sondern miindet u.a. in
der Verwertung kreativer, sozialer und mitunter kritischer Praktiken in Form von
Profit.

Die beiden Perspektiven trennt nicht nur ein Jahrhundert, sondern auch die
Schwerpunktsetzung auf die materiell-6konomische (Marx) bzw. die diskursive
(Foucault) Hervorbringung der sozialen Welt. Sie eint hingegen die radikale Annah-
me historischer Kontingenz und Relationalitat des Sozialen sowie die Unmdéglich-
keit, durch abstrakt-analytische Distanzierung einen kritischen Standpunkt <au-
sserhalb> einnehmen zu kdnnen. Kritik bestiinde dann in der «Bewegung, in welcher
sich das Subjekt das Recht herausnimmt, die Wahrheit auf ihre Machteffekte hin
zu befragen» (Foucault 1992, 15), aber auch, mit Marx, auf ihre materiell-6konomi-
schen Implikationen. Daran anschliessen missten sodann kollektive, materielle wie
diskursive Praktiken des Widerstands.

Literatur

Baacke, Dieter. 1996. «<Medienkompetenz - Begrifflichkeit und sozialer Wandel». In Medien-
kompetenz als Schliisselbegriff, herausgegeben von Antje von Rein, 112-124. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Baacke, Dieter. 1997. Medienpddagogik. Tlibingen: Niemeyer.

Baacke, Dieter. 2024. «Medienkompetenz als Netzwerk. Reichweite und Fokussierung eines
Begriffs, der Konjunktur hat». MedienPddagogik 64 (Medien und Kritik): 1-16. https://doi.
org/10.21240/mpaed/64/2024.12.10.X.

Boltanski, Luc, und Eve Chiapello. 2006. Der neue Geist des Kapitalismus. Konstanz: UVK.

Brockling, Ulrich, Susanne Krasmann, und Thomas Lemke. 2000. Gouvernementalitdt der Ge-
genwart. Studien zur Gkonomisierung des Sozialen. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Dander, Valentin. 2014. «Von der <Macht der Daten> zur «<Gemachtheit von Daten>. Praktische
Datenkritik als Gegenstand der Medienpadagogik». In Mediale Kontrolle unter Beobach-
tung (3). http://www.medialekontrolle.de/ausgaben/3-12014-datenkritik/.

Foucault, Michel. 1992. Was ist Kritik? Berlin: Merve.

Valentin Dander und Stephan Miinte-Goussar www.medienpaed.com >14.12.2024

87


http://www.medienpaed.com
https://doi.org/10.21240/mpaed/64/2024.12.10.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/64/2024.12.10.X
http://www.medialekontrolle.de/ausgaben/3-12014-datenkritik/

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Foucault, Michel. 1999. In Verteidigung der Gesellschaft. Vorlesungen am Collége de France
1975-1976. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Foucault, Michel. 2004. Geschichte der Gouvernementalitdt Il. Die Geburt der Biopolitik. Vorle-
sung am Collége de France 1978-1979. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Ganguin, Sonja. 2004. «Medienkritik - Kernkompetenz unserer Mediengesellschaft». Lud-
wigsburger Beitrdge zur Medienpéddagogik. (6): 1-7.

Han, Byung-Chul. 2014. Psychopolitik. Neoliberalismus und die neuen Machttechniken. Frank-
furt am Main: Fischer.

Heinrich, Michael. 2008. «Weltanschauung oder Strategie? Uber Dialektik, Materialismus und
Kritik in der Kritik der politischen Okonomie». In Kritik und Materialitét, herausgegeben
von Alex Demirovié, 60-71. Miinster: Westfalisches Dampfboot.

KMK (2016): Strategie der Kultusministerkonferenz: «Bildung in der digitalen Welt», Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 08.12.2016.

Knaus, Thomas, Dorothee M. Meister, und Gerhard Tulodziecki. 2017. «Futurelab Medienpa-
dagogik: Qualitatsentwicklung - Professionalisierung - Standards. Thesenpapier zum Fo-
rum Kommunikationskultur2017 der GMK». In MedienPddagogik: Zeitschrift fiir Theorie und
Praxis der Medienbildung. (00): 1-23. https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2017.10.24.X.

Kibler, Hans-Dieter. 2006. «Zuriick zum <kritischen Rezipienten>? Aufgaben und Grenzen pa-
dagogischer Medienkritik». In Medienkritik Heute: Grundlagen, Beispiele und Praxisfelder,
herausgegeben von Horst Niesyto, Matthias Rath und Hubert Sowa, 17-52. Miinchen: ko-
paed.

Leschke, Rainer. 2016. «Normative Selbstmissverstédndnisse. Medienbildung zwischen nor-
mativer Bewahrung und technologiegetriebener Normsetzung». In Medien - Wissen - Bil-
dung: Medienbildung wozu?, herausgegeben von Theo Hug, Tanja Kohn und Petra Misso-
melius, 17-32. Innsbruck: Innsbruck University Press.

Laclau, Ernesto und Chantal Mouffe. 1991. Hegemonie und radikale Demokratie. Zur Dekonst-
ruktion des Marxismus. Wien: Passagen.

Luxemburg, Rosa. 1970. «Die Akkumulation des Kapitals». In Das Kapital. Kritik der Politischen

Okonomie. Band Il: Der Zirkulationsprozess des Kapitals, herausgegeben von Friedrich
Engels und Rudolf Hickel, 713-756. Frankfurt am Main: Ullstein.

Marx, Karl. 1843 [1972]. «Zur Kritik der Hegelschen Rechtsphilosophie. Kritik des Hegelschen
Staatsrechts (§§ 261-313)». MEW 1 (Marx Engels Werke): 201-333.

Marx, Karl. 1890 [1867]. Das Kapital. Kritik der politischen Okonomie. Erster Band. Buch I: Der
Produktionsprozess des Kapitals.; nach der vierten, von Friedrich Engels durchges. und
hrsg. Auflage. Berlin: Dietz.

Marx, Karl. 1893. Das Kapital. Kritik der politischen Okonomie. Zweiter Band. Buch II: Der Zirku-
lationsprozess des Kapitals, herausgegeben von Friedrich Engels. Berlin: Dietz.

Marx, Karl. 1894. Das Kapital. Kritik der politischen Gkonomie. Dritter Band. Buch IlI: Der Ge-
samtprozess der kapitalistischen Produktion, herausgegeben von Friedrich Engels. Berlin:
Dietz.

Valentin Dander und Stephan Miinte-Goussar www.medienpaed.com >14.12.2024

88


http://www.medienpaed.com
https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2017.10.24.X

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Masschelein, Jan. 2003. «Trivialisierung von Kritik in der Padagogik». In Kritik in der Pddago-
gik. Versuche liber das Kritische in Erziehung und Erziehungswissenschaft. Zeitschrift fiir
Pddagogik, 46. Beiheft, herausgegeben von Dietrich Benner, Michele Borrelli, Frieda Hey-
ting und Christopher Winch, 124-141. Weinheim/Basel: Beltz.

Miinte-Goussar, Stephan. 2016. «<Medienbildung, Schulkultur und Subjektivierung». In Medi-
en - Wissen - Bildung: Medienbildung wozu? herausgegeben von Theo Hug, Tanja Kohn
und Petra Missomelius, 73-93. Innsbruck: Innsbruck University Press.

Niesyto, Horst. 2017a. «Medienkritik». In Grundbegriffe Medienpddagogik, herausgegeben
von Bernd Schorb, Anja Hartung-Griemberg und Christine Dallmann. 6., neu verf. Aufla-
ge. Miinchen: kopaed.

Niesyto, Horst. 2017b. «Medienpadagogik und digitaler Kapitalismus. Fiir die Starkung
einer gesellschafts- und medienkritischen Perspektive». MedienPddagogik: Zeit-
schrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung 27: 1-29. https://doi.org/10.21240/
mpaed/27/2017.01.13.X.

Raunig, Gerald und Ulf Wuggenig. Hrsg. 2007. Kritik der Kreativitdt. Wien: Turia + Kant.

Reckwitz, Andreas. 2017. Die Gesellschaft der Singularitédten. Zum Strukturwandel der Moder-
ne. Berlin: Suhrkamp.

Schorb, Bernd. 2009. «Gebildet und kompetent. Medienbildung statt Medienkompetenz?»,
merz | medien + erziehung 53 (5): 50-56.

Selwyn, Neil. 2014. Distrusting Educational Technology. Critical Questions for Changing Times.
New York; London: Routledge, Taylor & Francis.

Tulodziecki, Gerhard. 2015. «Dimensionen von Medienbildung: Ein konzeptioneller Rah-
men fiir medienpddagogisches Handeln». MedienPddagogik: Zeitschrift fiir Theorie
und Praxis der Medienbildung (Occasional Papers): 31-49. https://doi.org/10.21240/
mpaed/00/2015.06.05.X.

Dieser Beitrag erschien erstmalig in: Niesyto, Horst, und Heinz Moser, Hrsg. 2018.
Medienkritik im digitalen Zeitalter. 247-259. Miinchen: kopaed. Die Redaktion der
Zeitschrift MedienPadagogik dankt Valentin Dander und Stephan Miinte-Goussar
herzlich fiir die Erlaubnis zur - nur leicht redigierten und an die aktuelle Recht-
schreibung angepassten - Wiederveroffentlichung.

Valentin Dander und Stephan Miinte-Goussar www.medienpaed.com >14.12.2024

89


http://www.medienpaed.com
https://doi.org/10.21240/mpaed/27/2017.01.13.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/27/2017.01.13.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2015.06.05.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2015.06.05.X




MedienPidagogik

Zeitschrift fr Theorie und Praxis der Medienbildung
www.medienpaed.com ISSN 1424-3636

Themenheft 64: Medien*Kritik. Zur Normativitat im Diskurs der fortgeschrittenen
Informationsgesellschaft. Herausgegeben von Katrin Wilde, Verena Kittelmann,
Stefan Iske und Alessandro Barberi

Eine Sache des Gliicks

Uber die Aporien des <Normativitatsproblems>
Sabrina Schenk! @

1 Universitat Duisburg-Essen

Zusammenfassung

Die Geschichte der Diskussionen (iber das fiir die moderne Erziehungswissenschaft kon-
stitutive Problem der Normativitéit zu schreiben, steht noch aus. Das seit einigen Jahren
innerhalb der Allgemeinen Erziehungswissenschaft und nun auch in der Medienpddago-
gik wiederaufgelebte Interesse an der Frage nach der <Normativitét> wird im vorliegen-
den Beitrag deshalb in drei Schritten aufgenommen: Rationalistisch gesprochen ldsst
sich sein Entstehen der Entdeckung der Kontingenz im Verlauf des 18. Jhd. zuordnen,
das onto-teleologische Ordnungsvorstellungen briichig werden liess und dem Zeitalter
der Moderne damit gleichzeitig Freiheitsgewinne wie Orientierungsverluste (iberlassen
hat. Es schien noch bis ins 20. Jhd. hinein zundchst, als liesse sich Freiheit in Form von
Gestaltungsfreiheit maximieren und Orientierung in Form von Fortschrittsoptimismus im
Vertrauen vor allem auf die Leistungskraft der technisch-naturwissenschaftlichen Dis-
ziplinen herstellen. Unterschiedliche pddagogische Richtungen sahen ihren Beitrag zur
Rationalisierung von Bildung und Erziehung in der doppelten Aufgabe, die implizit lei-
tenden praktischen Normen aufzukldren und sie fiir die Begriindung bzw. Orientierung
von praktischem pddagogischem Handeln intelligibel zu machen (1). Im Einklang mit den
etablierten Studien zur Wissenschaftstheorie und zuletzt dem Begriff der <Erkenntnispoli-
tik> ldsst sich dabei verdeutlichen, dass implizit leitende Normen (als <Normativitéts im ei-
gentlichen Sinne) aus der wissenschaftlichen Tatigkeit kaum sinnvoll wegzudenken sind.
Demgegentiiber scheint der Wille zur <Normierung>, wie er sich insbesondere in einem
handlungstheoretischen Verstédndnis von Erziehungswissenschaft findet, mit unlésbaren
Problemstellungen behaftet (2). Mit Bezug auf eine Studie von Wolfgang Wieland wer-
den drei dieser Aporien systematisch rekonstruiert, die aus dem Problemzusammenhang
der praktischen Vernunft stammen, der der praktischen Philosophie zugeordnet ist: die
Applikationsaporie, die Motivationsaporie und die Institutionenaporie. Historisch befin-
det sich die praktische Philosophie selbst in einer aporetischen Situation, weil sie, ihrem
rationalen Begriindungsanspruch nach, die im 19. Jhd. verlorengegangene Einheit von
praktischen und theoretischen Wissenschaften wiederherstellen miisste, um sich nicht in
Dezisionismus oder Individualethiken aufzulésen (3). Nach diesem Durchgang zeigt sich,
dass es neben dem rationalistischen Erbe des <Normativitdtsproblems> offenbar noch

Schenk, Sabrina. 2024. «Eine Sache des Gliicks. Uber die Aporien des <Normativitdtsproblems». MedienPddagogik 64 (Medien*Kritik):
91-112. https://doi.org/10.21240/mpaed/64/2024.12.15.X.


https://doi.org/10.21240/mpaed/64/2024.12.15.X
http://www.medienpaed.com
https://orcid.org/0000-0002-7998-7180

Sabrina Schenk

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

eine ungeloste metaphysische Erblast gibt: die Frage nach dem <Gliick» und dem «guten
Leben, das die Wissenschaften einst zu beantworten angetreten waren (4).

A Matter of Luck. On the Aporias of the <Problem of Normativity>

Abstract

The history of discussions on the constitutive problem of normativity for modern
educational science still remains unwritten. This contribution addresses the recent
resurgence of interest in the question of normativity in the field of general educational
science and now also in media pedagogy. It does so in three steps: From a rationalist
perspective, the advent of the issue of Normativity can be traced back to the discovery
of contingency in the course of the 18th century, which undermined the onto-teleological
orderand leftthe modern era with both anincrease in freedom and a decline in orientation.
Until the 20th century, it was assumed that the optimal form of freedom would be that of
freedom of design and that the optimal orientation was that of progress. This was based
onthe premise thatthe capacity and performance of the technical sciences could drive this
progress. A variety of pedagogical approaches have made a significant contribution to
the rationalisation of education by undertaking the double task of clarifying the implicitly
guiding practical norms and making them intelligible for the justification and orientation
of practical pedagogical action (1). In accordance with the findings of established studies
in the philosophy of science and, more recently, the concept of <knowledge policy», it
can be elucidated that implicitly guiding norms (as <normativity> in the proper sense)
are an indispensable aspect of scientific activity. Conversely, the «will to normativity>,
as it pertains to action-based understandings of educational science, appears to be
encumbered with intractable issues. (2). With reference to a study by Wolfgang Wieland,
three of these aporias are systematically reconstructed. They originate from the field of
practical reason, which is attributed to practical philosophy: the application aporia, the
motivation aporia, and the institutional aporia. The discipline of practical philosophy
finds itself in an aporetic situation: It is supposed to restore the unity between the
practical and theoretical sciences that was lost in the 19th century. This endeavour was
to be undertaken in order to prevent the discipline from succumbing to the limitations
of decisionism or individual ethics (3). Ultimately, it becomes evident that the legacy of
the <problem of normativity, extends beyond rationalism. Additionally, there persists an
unresolved metaphysical legacy, encompassing the questions of <happiness> and the
«good life>, which were previously addressed by the sciences (4).
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Einleitung
«Es ist nicht ohne weiteres klar,
um welche Fragestellung es geht,
wenn in Erziehungswissenschaft und Padagogik
vom Normenproblem
oder dem der Normativitat
die Rede ist.»
(Ruhloff 2019, 158)

Mit dieser Feststellung beginnt J6rg Ruhloff 40 Jahre nach seiner Habilitations-
schrift (Ruhloff 1979) seine zu diesem Problem (letztmalig) noch einmal aufgenom-
mene Auseinandersetzung mit dem Problem der Norm, Normierung oder Normativi-
tat. Eine Geschichte der Entstehung dieses Problems zu schreiben und ihren Ertrag
fur die aktuelle Debatte systematisch zu sichten, konnte dieser Unklarheit Abhilfe
schaffen, steht jedoch bislang noch aus - und wird auch hier kaum geleistet werden
konnen: Denn das wiirde zum einen verlangen, die bekannten Kulminationspunkte
und Positionen der zentralen Streite darzustellen, die massgeblich von der Sozio-
logie angestossen worden waren - den 1909 auf der Wiener Tagung des «Vereins
fur Socialpolitik» ausgetragenen Werturteilsstreit und den 1961 auf einer Arbeitsta-
gung der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie ausgetragenen Positivismusstreit.
Zum anderen miusste deren Rezeption in der Padagogik nachgezeichnet werden,
d.h. die Kontexte, jeweiligen Vorgeschichten und Nachwirkungen dieser Debatten
innerhalb der Padagogik. Diese hatten wiederum (zumindest) auf die Begriindung
der modernen Philosophie und Padagogik im 18. Jahrhundert zuriickzugehen und
im Anschluss daran die ausfiihrlichen Debatten zu sichten, die mit begrifflichen Un-
terscheidungen und Klarungen (wie bspw. Wert und Norm, Theorie und Praxis, Sein
und Sollen, Orientierung und Praskription sowie Begriindung und Geltung bzw. Le-
gitimation und Rechtfertigung) einhergegangen waren.

Seit einigen Jahren ist innerhalb der Allgemeinen Erziehungswissenschaft und
nun auchin der Medienpadagogik das Interesse an der Frage nach der <Normativitat,
wiederaufgelebt, ohne dass diese von klarenden Bemiihungen um die langst falligen
Rekonstruktionen dervorgenannten historischen Stationen flankiert worden waren.
Der Diskurs erscheint insofern wie ein Wiederganger, ein Untoter oder ein Symptom,
bei dem gerade dessen diffuse Gestalt die Gemiiter zu affizieren vermag. Um diesen
Effekt aufzuklaren, soll im Folgenden zunachst mit einem Problemzuschnitt der Fra-
gestellung begonnen werden. Dafiir wird eine ausgesprochen kurze und selektive
Rekonstruktion der Problemgeschichte des <Normativitatsproblems> bemiht, vor
allem, um zwei unterschiedliche Ebenen herauszustellen, auf denen es angesiedelt
ist (1). Anschliessend soll begriindet werden, weshalb im vorliegenden Beitrag nicht

1 Vgl. hierzuin aller Kiirze Pollack (2012a und 2012b).
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das Problem der Normativitdt zur Debatte steht, um statt dessen das Problem der
Normierung zu behandeln (2). Mit Bezug auf eine philosophische Abhandlung von
Wolfgang Wieland werden in einem dritten Schritt die wissenschaftsgeschichtlichen
und systematischen Aporien beleuchtet, in denen sich die Frage nach der Normie-
rung bewegt (3). Abschliessend wird eine Interpretation des im aktuellen Diskurs
erkennbaren <Willens zur Normierung»> versucht (4).

1. Historische Geburtswehen des <Normativitatsproblems>
Die Spuren der Debatte liber das Problem (mit) der Normativitat wissenschaftlicher
Erkenntnisproduktion fiihren offenbar zunachst in das spannungsreiche 18. Jahr-
hundert zuriick, in dem sich nicht nur spezifische neue Selbst- und Welt-Verhaltnisse
herausbilden, sondern auch die neuzeitlichen Wissenschaften, einschliesslich der
Padagogik. Erzahlungen hierzu beginnen haufig mit Immanuel Kants Bemiihungen
um eine Erkenntniskritik, d.h. um eine Analyse der Moglichkeiten und Grenzen der
theoretischen und praktischen Vernunft. Im Anschluss daran und «durchwoben von
kantschen Fragestellungen und der Suche nach einer neuen, nicht-dogmatischen
Metaphysik», wurde der Wert-Begriff «in der zweiten Halfte des 19. und bis in die
30er-Jahre des 20. Jh. zu einem Kernwort der Philosophie und dann auch zu einem
Modewort der Alltagssprache» (Hufnagel 2011, 843). Bewertungslehren (Axiologi-
en) machten den iiberkommenen Seinslehren (Ontologien) ihren philosophischen
Rang streitig und antworteten damit auf die Erfahrungen des Telos- bzw. Ordnungs-
schwunds und der Freiheit, die im Verlauf des 18. Jahrhunderts in das philosophi-
sche Bewusstsein gelangten - kurz: sie antworteten auf Erfahrungen von Kontin-
genz. So erlautert jedenfalls Makropoulos das philosophische Geschehen:
«Es gab den festen Standort, den definitiven ontologischen und sozialen Ort
des Menschen eben nicht mehr. Es sollte ihn freilich auch um der Méglichkeit
menschlicher Freiheit und Selbstverwirklichung willen nicht mehr geben.»
(Makropoulos 1997, 11)

Die rasante Entwicklung der modernen Naturwissenschaften, die fortschreiten-
de Naturerkenntnis und -beherrschung sowie die Erfolge der Technik insbesondere
seit der Industriellen Revolution - deren Erbin die im Tagungstitel erwahnte «fort-
geschrittene Informationsgesellschaft» ist - boten eine dankbare Folie dafiir, ein

2 Urspriinglich vorgetragen wurden auf der Tagung des Theorieforums am 01.07.2023 die Unterkapitel
2.3 und 2.4 aus dem bis dato unveréffentlichten Rahmentext meiner Habilitationsschrift unter dem fir
den Vortrag gewahlten Titel «Bildung als Bezugspunkt medienpéadagogischer Kritik - Befragung einer
gangigen Folie». Der vorliegende Beitrag weicht davon ab und ist im Zusammenhang mit dem von mir,
Valentin Dander, Christian Leineweber und Andreas Spengler auf der Sektionstagung der Medienpad-
agogik am 19. und 20.09.2024 in Wien veranstalteten Symposium zum Thema «Normativitat und Me-
dienhandeln - Perspektiven aus Bildungsphilosophie und Medienpadagogik» entstanden, fiir dessen
Kommentierung wir Nina Griinberger zu danken hatten.
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<Programm der Machbarkeit> und des <Fortschritts> vorzufiihren und bildlich vor Au-
gen zu stellen. Es lag deshalb nahe, die <Wissenschaftlichkeit> des mit sozialen und
padagogischen Phanomenen befassten Denkens dadurch zu gewahrleisten, dass
man es analog zu naturwissenschaftlichen Phdnomenen und mit entsprechenden
Methoden zu begreifen und zu erklaren versuchte. Die im ausgehenden 19. Jhd. von
Wilhelm August Lay und Ernst Meumann begriindete empirisch-experimentelle Pa-
dagogik ware als ein Beispiel fiir diese Bemiihungen zu nennen. Die sich in der (mit
dem 18. Jhd. beginnenden) spaten Neuzeit herausbildende «Technikglaubigkeit»
sieht Michael Wimmer (2023, 202) als Vorlaufer eines Fortschrittsoptimismus, der
sich noch in den aktuellen Optimierungsdiskursen (insbesondere des Transhuma-
nismus) wiederfindet, ndmlich als
«die Wiederkehr eines radikaler gewordenen Fortschrittsoptimismus, der
sich auf reale wissenschaftlich-technische Entwicklungen stiitzen kann und
sich durch die (vermeintlich) evolutionare Eigenlogik der Technik legitimiert
sieht.» (ebd. 204)

Im 18. Jahrhundert erleben denn nicht zufallig auch die Ideen der Erziehung und
Bildung ihre Bliite, die ebenso als Mittel zur moralisch-sittlichen Verbesserung der
Menschen wie des Fortschritts der Gesellschaft im Ganzen von der interessierten in-
tellektuellen biirgerlichen Offentlichkeit aufgenommen werden (vgl. Schmid 20086).
Die Padagogik selbst war bekanntlich zu dieser Zeit noch kein von der Philosophie,
Theologie und vor allem von der Philologie getrenntes Wissensgebiet, geschweige
denn eine eigenstandige wissenschaftliche Disziplin. Auch wenn die Herausbildung
einer eigenstandigen padagogischen Wissensform sich retrospektiv diesem Zeitab-
schnitt zurechnen lasst, gelang es ihr erst zu Beginn des 20. Jhd., sich auch insti-
tutionell in breiterem Umfang zu etablieren (vgl. Matthes 2009; Matthes 2021). Die
im 18. Jhd. einsetzenden Bemiihungen, das vorliegende theoretische und prakti-
sche padagogische Wissen in Form eines axiologischen Systems zusammenzufiihren
und mittels kritischer verniinftiger Priifung auf ein einheitliches, planmassiges und
handlungsorientierendes Fundament zu stellen, konnen deshalb als institutionali-
sierendes und logisches Griindungsargument der Padagogik gelten.

Die seit Mitte des 18. Jhd. entstehenden Wertphilosophien, zu denen Hufnagel
(2011, 844ff.) im Ubrigen auch Kants Vernunftphilosophie rechnet, miihten sich da-
mit, den Erfolgen der mathematisierten neuzeitlichen Naturwissenschaften eine
tragfahige Alternative fiir die Begriindung einer anderen Denk- und Wissensform
sozialer und padagogischer Sachverhalte entgegenzusetzen. Insbesondere die zu
Beginn des 20. Jhd. an Kant anknilipfenden neukantianischen Bemiihungen um eine
transzendental-kritische Padagogik verfolgten dabei das Programm der theoreti-
schen Erforschung von Prinzipien (i.S.v. Grundsatzen, Ideen, logischen Vorausset-
zungen), die der padagogischen Erfahrung apriorisch vorausliegen und sie praktisch
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ermoglichen.® Wie sehr die wissenschaftliche Padagogik als solche mit der transzen-
dentalkritischen Zweiteilung von theoretischer Suche nach Grundsatzen einerseits
und ihrer Begriindung fiir das praktische Handeln andererseits identifiziert worden
ist, bildet sich bspw. noch in einem Eintrag in Pierer’s Universallexikon 1861 ab.
Hierin wird Padagogik aufgeteilt zum einen in «theoretische Padagogik (Erziehungs-
lehre, Erziehungswissenschaft)» als

«die Wissenschaft von den Gesetzen u. Regeln fiir die Thatigkeit zu [sic!] Er-

ziehung des Menschen. Der Theil der Pddagogik, welcher sich mit Aufsuchen

u. Ordnen der Grundséatze u. Regeln fiir das Geschéaft der Erziehung befal3t.»

lhrem Studium widmet sich der «Padagogiker». Der andere «Theil der Padago-
gik, welcher die Anwendung jener Grundséatze u. Regeln lehrt, heisst die praktische
Padagogik (Erziehungskunst); sie libt der Erzieher (Pddagog)» (ebd., Herv. entfernt)
aus.*

In den historischen Rekonstruktionen zur Etablierung der Padagogik als wis-
senschaftliche Disziplin wird demgegeniiber haufig vor allem die Rolle der in der
Tradition von Wilhelm Dilthey stehenden Geisteswissenschaftlichen Padagogik her-
vorgehoben (vgl. Matthes 2009; 2021). Auch diese pragende Denktradition kreist
um den «notwendigen Praxisbezug der wissenschaftlichen Padagogik» (Klafki 2022,
159). Allerdings geht es hier nicht um die denknotwendigen Voraussetzungen, son-
dern um die impliziten «Wertvoraussetzungen» der padagogischen Praxis, «die der
Ausgangs- und Bezugspunkt wissenschaftlicher Pddagogik sind» (ebd. 173) und von
ihr aufgeklart und auf diese Weise ins Bewusstsein gehoben werden miissen. Der
detaillierten Analyse Wolfgang Klafiks zufolge zielt das Bemiihen der Geisteswissen-
schaftlichen Padagogik in erster Linie darauf, den «Zusammenhang von sog. Tatsa-
chen> und <Werten»» (ebd.), d.h. von Sein und Sollen, von Ist- und Zielbestimmung
durchschaubar zu machen. Klafki kommt deshalb zu dem Schluss: «Aus diesen Griin-
den kann die gesuchte wissenschaftliche Padagogik nicht wertfreie Wissenschaft
sein» (ebd.), weil sie, mit den Worten Wilhelms Flitners, «Reflexion am Standort der
Verantwortung des Denkenden» ist, engagiertes Nachdenken - «reflexion engagée»
(ebd. 174, Herv.i.0.).

3 Vgl. aktuell Mikhail (2024) und Biemiiller (2019) sowie die aufschlussreiche Auswahl von Beitréagen
zur Transzendentalkritischen, Normativen bzw. Prinzipienwissenschaftlichen Padagogik von Heitger
(1969).

4 Eine der Problematiken, die im Zusammenhang mit dieser Hoffnung auf eine «rationale Begriindung>
solcher Normen diskutiert wurden, ist der damit verbundene Anspruch auf eine liberhistorische (Letzt-)
Giltigkeit der so aufgefundenen transzendentalen Voraussetzungen und Bedingungen gewesen. Diese
zielten auf <Wahrheit> statt auf <Erwartungen> und auf <Objektivitat> statt auf <Intersubjektivitat.. Darin
dokumentiert sich bereits eine Hinwendung zur theoretischen Betrachtungsweise, auf die zuriickzu-
kommen sein wird (vgl. Kap. 3).
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Die Darstellungen des transzendentalkritischen Ansatzes in der Padagogik und
ihrer Abgrenzungsversuche (z.B. zu Husserls Phdanomenologie oder Diltheys Herme-
neutik) konzentrieren sich zumeist auf gegensatzliche Begriindungen und Schwer-
punkte (z.B. Vernunft vs. Geschichte) und gehen dabei iiber einen Umstand hinweg,
der flr eine Geschichte der Normativitat bedenkenswert ware: In der Frage nach
dem handlungsorientierenden und damit normativen Praxisbezug der neu entste-
henden padagogischen Wissenschaft sind sich die alternativen Denkangebote weit-
gehend einig. Dies lasst sich selbst noch im Gefolge der empirisch-experimentellen
Padagogik sehen, die - obschon sie sich in der deutschen Nachkriegsgeschichte von
der Geisteswissenschaftlichen Padagogik ebenso wie von der (an die Kritische The-
orie angelehnte) ideologiekritischen Padagogik absetzt - dennoch

«einerseits Forschung im Sinne der empirischen Disziplinen praktizieren,
andererseits ihre Handlungsrelevanz im Sinne des Akteurwissens bewahren
will.» (Tenorth 2006, 138)

Damit liesse sich das Normativitdtsproblem an dieser Stelle im Kern auf eine
doppelte Bemihung in zwei unterschiedlichen Modi zuriickfiihren: Erstens sollen
die padagogische Erfahrung ermdglichenden Voraussetzungen formuliert werden,
d.h. ihre transzendentalen Moglichkeitsbedingungen, die gleichzeitig auch als prak-
tische Gelingensbedingungen des padagogischen Handelns verstanden werden. In
anderen Worten: Es sollen die praktischen implizit leitenden Normen des padago-
gischen Handelns bzw. seine implizite Wertnormbezogenheit herausgearbeitet wer-
den. Zweitens sollen diese auch fiir die Begriindung bzw. Orientierung von prakti-
schem padagogischen Handeln eingesetzt werden.

2. Die Unvermeidlichkeit der Normativitat und der <Wille zur Normierung>

Fir die nachfolgende Erdrterung sollen diese beiden Problemstellungen noch ein-
mal begrifflich aufgetrennt werden, ohne dass damit schon der Anspruch einer den
gesamten Diskurs liber Normativitat leitenden kategorialen Unterscheidung ver-
bunden sein kdnnte: Das Problem der Normativitdt (im Sinne von Wertgeladenheit)
sollvom Problem der Normierung (im Sinne dessen, was Ruhloff 1979 noch «<Dogma-
tismus» genannt hatte, vgl. dazu Schenk 2015) unterschieden werden.

Spatestens mit der Rezeption des Begriffs der «Erkenntnispolitik» (Seitter 1985)
in der Erziehungswissenschaft hat sich die Sicht auf die genannten Bemiihungen
verdndert, die in den pddagogischen Erfahrungen implizit leitenden Normen aufzu-
klaren bzw. die sie ermoglichenden Voraussetzungen, d.h. ihre theoretischen Mdg-
lichkeitsbedingungen zu rekonstruieren. Die theoretischen Bemiihungen darum wer-
den nun nicht mehr als ein <neutraler> Akt der Erkenntnis der Wahrheit verstanden,
sondern (im Anschluss an Foucault) im Kontext einer <\Wahrheitspraktik> verortet,
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einer Praktik des Bewahrheitens. Weder sind dabei also die fiir die Gegenstands-
bzw. Problembeschreibung gewdhlten Begrifflichkeiten «neutral> noch ist es die
Haltung der Forschenden zu ihrem Gegenstand bzw. Denkproblem. Richard Kubac
(2022, 144) hat im Einklang mit der Verhandlung der relevanten Publikationen vor
allem die politische Qualitat des «Wahrhandeln[s]» betont, aber letztlich biindelt der
Begriff der Erkenntnispolitik nun auch die Erfahrungen der alteren wissenschafts-
theoretischen Studien, die bspw. die «Fabrikation von Erkenntnis» (Knorr Cetina
1984) analysierten und herausstellten, dass selbst naturwissenschaftliche «Fakten»
durch eine komplexe Einbettung in praktische technische und soziale Kontexte erst
hergestellt werden miissen und damit im Wesentlichen auch abhangig von theorie-
strategischen und experimentellen Entscheidungen sind.

Die normative Qualitat der Forschung und damit ihre Wertgeladenheit - also:
Normativitét - von Wissenschaft als sozialer und lebensweltlich einbehaltener Pra-
xis kann deshalb als wissenschaftstheoretischer Status Quo und Konsens gelten
und stehtinsofern hierim Folgenden nicht zur Debatte. Leitlinien zum wissenschaft-
lichen Arbeiten, d. h. zur «guten> wissenschaftlichen Praxis, folgen schliesslich selbst
Standards und Validierungsregeln (ergo: Normen), die hochschulische Lehrpraxis
mihsam zu plausibilisieren und in die einzuliben sie sich bemiiht, um ihre Ergeb-
nisse als giiltig zu begriinden und in der Scientific Community Anerkennung fiir sie
zu erlangen.® Die Normativitat von wissenschaftlicher Forschung als institutionali-
siertem humanen Werkzeug der Erkenntnis in diesem weiten Sinne, die in der sub-
jektiven Wahl argumentativer Ausgangspunkte, aber auch in der historischen und
kulturellen Eingebundenheit von wissenschaftlichen Themen, Methoden, Theorien,
Interpretationen bzw. Ergebnissen liberhaupt wurzelt, scheint mir schlicht unver-
meidlich.® Eben diese Einsicht, dass (zumal geistes- bzw. erziehungs-)wissenschaft-
liches Wissen von positionierten Einsatzen der Forschenden aus erzeugt wird, findet

5 Die Bemiihungen, auf der ersten Ebene padagogischer Praxis deren implizit leitende bzw. transzen-
dental erméglichende Normen nachzuzeichnen, lassen sich als Nachldufer des Projekts verstehen, die
lebensweltliche Fundierung von Wissenschaft aufzuweisen, wie es bspw. dem 1936 publizierten pha-
nomenologischen Spatwerk von Edmund Husserl (1976) zugerechnet wird. Bekanntermassen haben
aber vor allem die bereits 1935 publizierten wissenschaftstheoretischen Forschungen des polnischen
Biologen Ludwik Fleck (1980) sowie die 1962 publizierte Studie des amerikanischen Physikers Thomas
S. Kuhn (1976) entscheidende Beitrdge zur Einsicht in die Abhangigkeit der methodischen Erzeugung
wissenschaftlicher Erkenntnisse von der sozialen Anerkennung der Forschungsgemeinschaft geleistet.
Als Vorreiterin der gegenwartig aktuellen Forschungen aus dem Bereich (feministischer, posthumanisti-
scher) Science and Technology Studies kann darauf aufbauend wohl die bereits zitierte, 1981 publizier-
te Laborstudie der 6sterreichischen Soziologin Karin Knorr Cetina (1984) gelten.

6 Das konnte auch schon Max Webers (1930, 24ff.) Pladoyer fiir die Enthaltung von Werturteilen in der
wissenschaftlichen Lehre und Forschung entnommen werden, wohl wissend darum, dass Wissenschaft
ihren Sinn und Wert nur durch die individuelle Leidenschaft erhilt (ebd. 12) und die akademische Lehre
selbst eine «sittliche Leistung»» (ebd. 27) vollbringt.
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sich im Begriff der «Erkenntnispolitik» wieder. Sie betrifft aber damit eben auch die
als «Grundbegriffe> jeder wissenschaftlichen Disziplin identifizierten Kategorien - zu
denen in der Erziehungswissenschaft auch der Begriff der Kritik gehort.”

Es ist nach der vorangegangenen Unterscheidung und Argumentation aber vor
allem die zweite Ebene des sogenannten «<Normativitatsproblems>, derim Folgenden
nachgegangen werden soll: namlich, die aufklarende Erkenntnis der werthaltigen
Bedingungen von padagogischen Erfahrungen nicht selbst als Orientierungsleistung
des praktischen Handelns betreiben zu wollen, wie es die Geisteswissenschaftliche
Padagogik fiir unabdingbar hielt, sondern diese Orientierung dariliber herstellen zu
wollen, dass die praktischen Gelingensbedingungen des padagogischen Handelns
formuliert und prospektiv gewendet werden, um sie fiir dessen Begriindung zu nut-
zen, wie es der Transzendentalkritischen Padagogik ndher lag. Diese Frage nach der
Normierung, d.h. nach der Hoffnung darauf, durch erziehungswissenschaftliche For-
schung liesse sich padagogisch-praktisches Handeln in verallgemeinerungsfahiger
Form als richtig, angemessen, gut oder wiinschenswert etc. begriinden, wandert
schon seit Langerem in unterschiedlichem Gewand durch die philosophische, sozio-
logische und erziehungswissenschaftliche Diskursgeschichte. Die Geschichte dieses
Problems - also im eigentlichen Sinne des Normierungsproblems - nachzuzeichnen,
ware eine respektable, ehrenvolle und angezeigte Aufgabe, wie in der Eingangsskiz-
ze bereits angedeutet worden ist und hier nicht in Angriff genommen werden kann.
An deren Stelle mag eine Beobachtung treten, die das Problem der Normierung ver-
deutlicht: Es scheint einen Zusammenhang zu geben zwischen der Dringlichkeit der
Wahrnehmung der problematischen gesellschaftlichen Lage und der padagogischen
Bemiihungen um ein Fundament zur Normierung padagogischer Handlungen. Je
drangender die Problemwahrnehmung desto eher scheint sich auch die Padagogik
angesprochen zu fiihlen, diese Themen zu bearbeiten, und zwar nicht (nur) im Sinne
von deren theoretischer Aufkldrung, ihrer Analyse, sondern eben vor allem auch im
Sinne von «Antworten» und «Lésungen» (Meseth et al. 2019, 5) fiir Probleme, die sich
in der praktischen padagogischen Arbeit stellen, also nach «<Bewertung und Regulie-
rung menschlicher Aktivitaten» (ebd. 6) oder nach «Aussagen dariliber, was man tun
darfund was nicht» (ebd. 6). Die so vorgestellten Aufgaben gehen dabei implizit von
einem Verstandnis von Padagogik als Handlungswissenschaft aus.

7 Wenn der Call fiir das Theorieforum Magdeburg unter dem Titel «<Medien*Kritik - Zur Normativitat im
Diskurs der fortgeschrittenen Informationsgesellschaft» (vom 30.06.-01.07.2023), dem sich dieser Bei-
trag verdankt, also die Frage nach dem Zusammenhang von Kritik und Normativitat aufwirft, kann be-
helfsweise auf die publizistischen Knotenpunkte zuriickliegender Diskurse verwiesen werden, in denen
die Relevanz der Kritik fiir die methodischen Verfahren und disziplindren Selbstbegriindungen erortert
wird (vgl. u.a. Benner et al. 2003, Pongratz et al. 2004). Insbesondere Jan Masschelein (2000, 2004) hat
in mehreren Arbeiten die Bedeutung und Konsequenzen der Denkfiguren Foucaults fiir die <kritische»
normative Selbstsituierung der Erziehungswissenschaft herausgestellt (vgl. dazu Schenk 2024).
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Bereits der Einleitung des eben zitierten Bandes der Sektion Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft zur Frage nach der «Normativitat in der Erziehungswissenschaft»
(Meseth et al. 2019) konnen zentrale Motive des Normierungsproblems - d. h. einer
handlungstheoretischen Begriindung von padagogischem Handeln - entnommen
werden. Die Notwendigkeit solcher Begriindungen wird auch hier im Horizont derim
Verlauf des 18. Jhd. formulierten Erfahrung der Kontingenz verortet. Es reiche «dem
modernen Blick nicht aus, Kontingenz einfach hinzunehmen und bloss nachtréglich
zu erklaren oder verstehbar zu machen, wie es zu einem bestimmten Ereignis kom-
men konnte», sondern er

«zielt auch darauf, Schliisse aus der Vergangenheit zu ziehen, d.h. Aussagen
dariiber zu treffen, was aus einem bestimmten Ist-Zustand der Welt fiir zu-
kiinftiges Handeln folgen soll oder umgekehrt wie das <Sein> beschaffen sein
musste, auf dem sich eine wiinschbare Realitat zu griinden hatte» (ebd. 3),

so die Einleitenden. Das mit «<dem Thema der Normativitdt» (ebd.) bezeichne-
te Wollen geht laut den Herausgebenden deshalb liber die Aufkldrung von implizit
praxisleitenden Normen hinaus (worauf die Geisteswissenschaftliche Pddagogik
abzielte) und richtet sich auf das Finden von handlungsorientierenden und -anlei-
tenden, richtungsweisenden Normen (und schliesst sich damit also tendenziell dem
transzendentalkritischen Projekt an). Kurz: es richtet sich auf die Frage nach der
Normierung.

Werfen wir einen genaueren Blick auf den zeitgeschichtlichen Problemzusam-
menhang, der mit der <Entdeckung der Kontingenz> bezeichnet worden ist. Diese
Erfahrung, dass bspw. soziale und politische Ordnungen auch anders mdoglich sein
konnen, weil sie «<keinen notwendigen Existenzgrund» (Makropoulos 1997, 13) ha-
ben, wird gemeinhin als Beginn der Moderne bezeichnet. Gerade diese Entdeckung
ist es auch, die dem Menschen die aktive Gestaltung seiner Geschichte erlaubt und
die den Moglichkeitsbereich seines Handelns entscheidend erweitert. Im Gefolge
der «Schwachung pragmatisch wirksamer transzendenter Bindungen spatestens
nach den religiosen Biirgerkriegen im 17. Jahrhundert» (ebd. 28) vertraut sich der
Mensch der Moderne also allenfalls noch als privates Individuum der Religion an,
nicht mehr als Kollektivsubjekt bzw. als Exemplar der <Menschheit>. Er soll von nun
an ohne gottliche Fligungen und kosmologische Teleologie in der Lage sein, sein
Gliick zu finden und seine Zukunft selbst in die Hand zu nehmen.

Fiir die Gestaltung der gesellschaftlichen Verhaltnisse wird ihm philosophisch
(z.B. durch Kant) die Ausbildung des menschlichen Verstandesvermdgens zur Sei-
te gestellt, um sich aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeit zu befreien. Aus der
Herrschaft der Natur haben ihn zu diesem Zeitpunkt schon die naturwissenschaft-
lich-technischen Erfindungen befreit, ihr Fortschritt wird zum hoffnungsvollen
Vorbild auch fiir den individuellen und kollektiven moralischen Fortschritt. Das
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Vertrauen liegt auf dem Rationalitdtsversprechen der modernen Wissenschaften,
auf deren Basis neue (epistemische, politische und soziale) Ordnungen errichtet
werden (vgl. Schenk 2024). Das bevorzugte philosophische Mittel dazu ist zundchst
das der kritischen und begriindeten gedanklichen Konstruktion (Spekulation), spa-
ter vertraut man vor allem den Aussagen, die man der (sozialen) Welt entnimmt
(Empirie). Man wiirde also meinen, damit sei eine Erfolgsgeschichte erzahlt, denn
mensch hat nun alle Mittel in der Hand, sich seine Orientierung selbst zu geben,
Ziele zu setzen, Mittel zu wahlen und optimistisch in die selbstgeplante Zukunft auf-
zubrechen. Die (transzendentalphilosophische) Hoffnung auf die Moglichkeit der
Normierung padagogischen Handelns zur Verbesserung der individuellen und ge-
sellschaftlichen Verhaltnisse gewinnen entsprechend ihren historischen Sinn. Um
die historische und systematische Problematik der handlungsleitenden Normierung
deutlich werden zu lassen, soll einem kleinen philosophischen Fundstiick ausfiihrli-
cher Raum gegeben werden.?

3. Aporien der praktischen Vernunft

Mit Wolfgang Wieland (1989), dessen kurzer Abhandlung ich nun folgen werde, lasst
sich das Problem der handlungsleitenden Normierung von Praxis philosophisch
als Problem der praktischen Vernunft formulieren. Es entstammt dem Bereich der
praktischen Philosophie, deren Tradition bis auf die griechische Antike zuriickgeht
und als deren Gewahrsmann in der Regel Aristoteles genannt wird. Das Konzept der
praktischen Vernunft wurde bekanntlich im 18. Jhd. insbesondere von Immanuel
Kant im Hinblick auf eine Begriindung der Philosophie als neuzeitlicher Wissen-
schaft aufgearbeitet.? Ohne dies im Besonderen der aristotelischen oder kantischen
Vernunftkonzeption zuzuschreiben, rekonstruiert Wieland drei Aporien im Begriff
und Anspruch der praktischen Vernunft, die er als Applikationsaporie, Motivations-
aporie und Institutionenaporie verhandelt. Er geht dabei davon aus, dass diese apo-
retischen Spannungen nicht aufgelost werden konnen. Diese unldsbaren Probleme
der praktischen Vernunft lese ich dem Anliegen des vorliegenden Beitrags entspre-
chend als Argumente gegen die Moglichkeit der normativen Praskription, also der
padagogischen Begriindung von Sollens-Vorschlagen.

Die Applikationsaporie betrifft das Problem der Anwendung allgemeiner Normen
auf konkrete Situationen, also die Frage, welche Norm in welcher Situation wie an-
zuwenden ist (vgl. Wieland 1989, 12ff.). Die praktische Philosophie hat in dieser Hin-
sicht drei Aufgaben: Sie muss 1. in Form der Normentheorie abstrakte allgemeine
Normen ermitteln, 2. in Form eines Normensystems deren Allgemeinverbindlichkeit

8 Ichverdanke es einem Hinweis von Alfred Schéfer.

9 Wieland arbeitet die Probleme der praktischen Vernunft systematisch auf, ohne sich dabei auf konkrete
Literaturverweise oder Autor_innen zu stiitzen, so dass dieser Diskurs hier vorausgesetzt werden muss.
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begriinden und 3. die konkreten Anwendungsfalle dieser Normen regeln. Wielands
grundsatzlicher Einwand dagegen, dass dies problemfrei moglich sein kdnnte, lau-
tet, dass die kategoriale Heterogenitdt von Norm und Handlung bzw. Situation dies
verhindert: Singuléres kann auf der Ebene des Begriffs niemals erschopfend erfasst
werden, das Normieren des Handelns werde also allenfalls in Form von Naherungs-
[6sungen gelingen. Wielands Einwand ahnelt hier, wie mir scheint, dem, was Adorno
mit der Nichtidentitdt von Begriff und der durch den Begriff bezeichneten Sache
bezeichnet hat (vgl. dazu Schafer und Thompson 2010a). Die praktische Vernunft
wird dadurch der Welt der Interpretation ausgeliefert, ohne zu deren Richtschnur
werden zu kénnen.

Die Motivationsaporie geht auf den Anspruch der praktischen Vernunft zuriick,
das gute Handeln nicht nur zu begriinden, sondern auch zu motivieren, es hervor-
zurufen. Wielands Einwande gegen diesen Anspruch sind zahlreich, ich greife des-
halb nur den zentralen Einwand heraus, dass dafiir die Identifikation von einzelnen
Motiven notig ware (vgl. Wieland 1989, 27ff.). Dies jedoch sei eine idealtypische
Abstraktion, denn Handlungen seien nicht kausal auf Einzelmotive zurechenbar,
sondern in Motivgeflechte eingebunden, lber die letztlich empirisch kaum valide
Auskunft gegeben werden kann. Schon Kant habe aufgewiesen, dass das Wirken der
praktischen Vernunft in der realen Welt unerkennbar sei. Dass man der praktischen
Vernunft darin misstraut, die Motivationen und Ziele der Handelnden normieren zu
kdnnen, zeige auch die Existenz von Sanktionssystemen.

Zuletzt fiihrt Wieland drittens die Institutionenaporie an. So richtet sich der
Anspruch der praktischen Vernunft, das gute bzw. richtige Handeln zu begriinden,
nicht nur an die Einzelnen, sondern sie strebt danach, «die Ordnungen zu gestal-
ten, deren der Mensch bedarf, um mit seinesgleichen auf verniinftige Weise zusam-
menleben zu kdnnen» (ebd. 46). Diese Ordnungen - Wieland bringt als Beispiel die
Rechtsordnung - kdnnen jedoch nicht durch die praktische Vernunft allein konstitu-
iert werden. Im Gegenteil ist die praktische Vernunft angewiesen auf Institutionen
und Sanktionssysteme, in denen sie sich verwirklichen kann. Gleichzeitig kann die
praktische Vernunft nicht nur nicht garantieren, dass Institutionen verniinftig sind,
sondern die Eigenlogik von Institutionen eréffnet zudem eigene Handlungsspielrdu-
me, die wiederum nicht durch praktische Vernunft normiert sind.

Neben diesen systematischen Hinweisen auf die aporetische Konstruktion
der praktischen Vernunft erwdhnt Wieland randstandig auch die wissenschafts-
geschichtlichen Problemstellungen der praktischen Philosophie, in deren Bereich
die Uberlegungen zur praktischen Vernunft fallen, und die sich ebenfalls als Ein-
wand gegen den Versuch zur Rehabilitierung von Normierungsprogrammatiken
lesen lassen. Diese wissenschaftsgeschichtlichen Hinweise schliessen an die ein-
gangs skizzierten Entwicklungen an und sollen hier erganzt werden, um daran an-
schliessend einige weiterfiihrende Fragen aufzuwerfen, die die aktuelle Virulenz des
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<Normativitatsproblems> betreffen. So erldutert Wieland (1989) zur Einflihrung in
seine Studie, dass die bis auf Aristoteles zurlickgehende Denktradition den Beitrag
der theoretischen und praktischen Philosophie zur Produktion «eines auf Prinzipi-
en zielenden Wissens» (ebd. 5) noch bis ins 19. Jhd. hinein als gleichberechtigt be-
stimmt hat. Erst mit dem Erfolg der «neuzeitlichen exakten Wissenschaften» (ebd. 6)
und der Hoffnung, durch sie «die Lebensbedingungen des Menschen verbessern zu
konnen» (ebd. 6), hatten die praktischen Fachwissenschaften nicht nur ihre Vorrang-
stellung als wissenschaftliche Disziplin eingebiisst, sondern die Anerkennung ihrer
Wissenschaftlichkeit schlechthin. Diese sollten urspriinglich ihre
«Aufgaben darin finden, innerhalb der ihnen zugewiesenen Lebensbereiche
verniinftiges Handeln und Gestalten zu ermoglichen und dieser Aufgabe auch
alle Bemiihungen unterzuordnen, die auf die Gewinnung und Begriindung von
Erkenntnis zielen» (ebd. 6)

- also den Anspruch der handlungsleitenden Normierung von Praxis und ihrer
theoretischen Begriindung erfiillen.

Im Verlauf des 19. Jhd. sei das aufklarerische Fortschrittsversprechen vor allem
mit den theoretischen - naturwissenschaftlichen - Disziplinen verbunden worden
und es sei ihnen daher der Vorrang vor den praktischen Fachwissenschaften ein-
gerdaumt worden. Mit dem Fortschrittsgedanken hatten sich die praktischen Diszi-
plinen allenfalls in gebrochener Weise verbinden kénnen, wie Wieland weiter aus-
fuhrt: «<Der Kernbereich des Praktischen schien unter diesen Umstéanden weder fort-
schrittsfahig noch wissenschaftsfahig zu sein» (ebd. 7). Daher pradestinierten sich
nun auch die theoretischen bzw. naturwissenschaftlichen Disziplinen fiir die Fragen
der Gestaltung einer verniinftigen Lebenspraxis, wahrend die im urspriinglichen
Zusammenhang mit der praktischen Philosophie gestellten Fragen in die Individu-
alethik und zum Teil in die sich zunehmend ausdifferenzierenden und verselbstan-
digenden Geisteswissenschaften abgewandert seien. Das <Normativitatsproblem»
wiirde sich aus dieser Sicht als eine handlungspraktisch verpflichtende Erblast der
sich im 19. Jhd. vollziehenden Entwertung der praktischen Philosophie im Hinblick
auf ihren wissenschaftlichen Anspruch erweisen.

Das aporetische Erbe des zerbrochenen praktischen Zusammenhangs der Wis-
senschaften wird insofern also zum Teil von der Padagogik libernommen und auch
noch von der sich im 20. Jhd. zur starker empirisch ausgerichteten Disziplin wan-
delnden Erziehungswissenschaft. Aus Wielands Perspektive fangt nun der Dezisi-
onismus die Fragen auf, die nach dem Wandel desjenigen Kontextes librigbleiben,
in dem die praktische Philosophie ihre Aufgaben hatte, und verleiht diesen Fragen
dabei einen neuen (eben aporetischen) Zuschnitt:
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«Der Dezisionismus reprasentiert jedenfalls am konsequentesten die Folge-
lasten, die sich fiir den Bereich des Praktischen ergeben, wenn man Wissen-
schaftlichkeit und Begriindungsfahigkeit nur im Umkreis des theoretischen
Erkennens finden zu konnen glaubt. Ein an der Dichotomie von Erkenntnis
und Entscheidung orientiertes Begriffsraster erlaubt es indessen nicht mehr,
die Probleme, mit deren Erorterung die Philosophia practica befasst war,
ohne Verkiirzung zu exponieren.» (ebd. 7)

Am Ende seines kritischen Durchgangs kommt Wieland zu dem - zundchst kon-
traintuitiven - Schluss, dass die von ihm systematisch aufgewiesenen Aporien die
praktische Vernunft nicht Gberfllissig machten, denn diese werde zum einen (im
Rahmen der Institutionenaporie) immerhin noch als mégliches Korrektiv zu einer
illegitimen Ordnung bendtigt und zum anderen kdnne sie zumindest den Einzelnen
(im Rahmen der Aporien der Applikation und Motivation) noch normative Orientie-
rungshilfe leisten. Sie miisse jedoch darauf verzichten, zu prinzipiellen Losungen
gelangen zu wollen, und Skepsis gegenliber ihren eigenen Mdglichkeiten walten las-
sen.!® Insofern Wielands Studie aber daran interessiert ist darzulegen, inwiefern die
praktische Vernunftihrem Anspruch und ihren Aufgaben nicht gerecht werden kann,
endet sie schliesslich mit dem - dezisionistischen - Fazit:

«Doch weder sie noch irgendeine andere Instanz kann dem konkreten Han-
deln jemals alle faktischen und normativen Risiken abnehmen, die mit jeder
einzelnen Entscheidung verbunden sind.» (ebd. 47)

4. Das Problem, auf das der «Wille zur Normierung> eine Antwort war ...

Die Wendung Wielands, der praktischen Vernunft angesichts der unlésbaren Apori-
en, in die sie sich verstrickt, dennoch eine handlungsrelevante Funktion zuzuspre-
chen, das Handeln aber gleichzeitig von ihr zu entkoppeln und in den Bereich der
Entscheidung zu verlagern, hat selbst eine aporetische Qualitat. Logisch begriindete
Zweifel an der philosophischen oder padagogischen Begriindung von Handlungsnor-
men, denen der «<moderne[.] Blick» (Meseth et al. 2019, 3) zum einen prognostische
Qualitat zutraut und zum anderen auch die Ausrichtung gemeinsamer (politischer)
Entscheidungen, hatten auch schon die Einleitenden des zitierten Sektionsbandes
formuliert. So sehen sie formallogische Versuche der Begriindung entweder in «<Un-
abschliessbarkeit, Dogmatismus» oder «Dezisionismus» (ebd.: 2) enden, diese seien
also bei der «Suche nach Griinden, Wegen und Legitimationsverfahren fur richtiges
und gutes, fiir wirksames und legitimes Handeln» (ebd. 3) keine wirkliche Hilfe.

10 In diesem Zusammenhang sei auch auf Odo Marquards (1981) Schrift <Abschied vom Prinzipiellen» ver-
wiesen.
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Wir stehen damit vor einem interessanten Phdanomen: Der <moderne Blick>
<weiss> also zum einen eigentlich bereits, dass die rationale Begriindung von Hand-
lungsnormen nicht leisten kann, was sich in diesen Hoffnungen ausdriickt. Zum an-
deren stellt sich auch die Frage: Selbst wenn sich diese Hoffnungen erfiillen liessen,
selbst wenn sich «Orientierungspunkte» finden liessen, «die Aussagen dariiber zu-
lassen, ob etwas richtig oder falsch ist, ob etwas eben der Norm entspricht oder von
ihr abweicht» (ebd. 6) - wer wiirde sich denn (jenseits vielleicht der am Findungspro-
zess Beteiligten) tatsachlich auf dieses letztbegriindete richtige und gute, wirksame
und legitime Handeln verpflichten lassen?!! Diese Frage nach der Geltung von Nor-
men zum einen und ihrer Akzeptanz oder Anerkennung zum anderen stellt sich be-
reits mit dem Kontingentwerden des religiosen und sozialen Handlungsrahmens des
18. Jhd., mit dem die Loslosung des modernen Menschen aus der Verbindlichkeit
der bisherigen Ordnung verbunden war und damit in der Folge auch das Problem der
Pluralisierung moglicher <guter Ordnungen». Das <Normativitatsproblem> (Normie-
rungsproblem) stlinde aus dieser Sicht insofern selbst fiir die Aporie, gleichzeitig
ein Effekt von Kontingenz zu sein und ihre (normative) Einhegung leisten zu sollen.

Was bringt die moderne erziehungswissenschaftliche Padagogik nach ihrer Ein-
sicht in diese aporetische Situation insofern nun dazu, sich die praktisch-padago-
gische Suche «nach verbindlichen Normen und einem festen Grund, auf dem diese
Normen stehen» (Meseth et al. 2019, 5), wider besseres Wissen zu eigen zu machen,
statt sie als prinzipiell ausserhalb ihrer Moglichkeiten (und daher ausserhalb ihrer
Zustandigkeit) liegendes Problem zuriickzuweisen, weil sie auf diesem Gebiet eben
nicht nur zu historisch oder kulturrelativ eingeschrankt legitimierbaren Antworten
kommt, sondern sich damit zudem in die unproduktive Ausweglosigkeit der Unbe-
grindbarkeit selbst verstrickt? Oder, um die voraussetzungsreichere Formulierung
Jorg Ruhloffs (2019, 167) zu nutzen: Welche Sehnsucht steht hinter der erziehungs-
wissenschaftlichen Suche nach einer «Sprache der Normativitat zur Kennzeichnung
ihrer Aufgaben», mit der «zugleich der dirigierende, disziplinierende und auf Her-
stellung bezogene Bedeutungszug von <Norm> beférdert» wird?*?

Gehen wir zur Aufklarung dieser Frage noch einmal auf Wielands (1989) Abhand-
lung zuriick. Seine Beschaftigung mit den Aporien der praktischen Vernunft war
angestossen worden von einem neu erwachten Interesse an der praktischen Phi-
losophie, das er wahrgenommen und auf die Briichigkeit des aufklarerischen Fort-
schrittsversprechens zuriickgefiihrt hatte:

11 Mit diesen Fragen beschaftigt sich u.a. die Werttheorie, deren Probleme und Konsequenzen die Einlei-
tung und Beitrége in Schafer und Thompson 2010b diskutieren.

12 Es sei hinzugefligt, dass Ruhloff (2019) bei seiner nachvollziehbaren und begriindeten Kritik von «Nor-
men, Normierung, Normativitat» in der Erziehungswissenschaft verkennt, dass sein Alternativvorschlag
eines problematisierenden Vernunftgebrauchs selbst den Charakter einer Norm hat (vgl. dazu Schenk
2015).
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«Zu ihrer Rehabilitierung kam es, als die Naivitat verloren ging, mit der man
den theoretischen Disziplinen ihrer Fortschrittsfahigkeit wegen den Primat
zuerkennen zu kénnen glaubte. Das waren immerhin Resultate eben dieser
Disziplinen, die zu der bis jetzt radikalsten Veranderung der Bedingungen
flihrten, unter denen Menschen auf dieser Erde leben.» (ebd. 8)

Seine vor Uber drei Jahrzehnten festgehaltenen Gedanken kdnnten angesichts
der derzeitigen Diskussionen um den Eintritt in das Zeitalter des «Anthropozan»
(vgl. Federau 2024) aktueller kaum sein. Mit diesem Begriff wird die Kehrseite der
fur den «Fortschritt» zustdndig gewordenen theoretischen, naturwissenschaftli-
chen Disziplinen bearbeitet: namlich dass das so geleitete praktische menschliche
Handeln nicht nur inhumane Konsequenzen hat, sondern insgesamt lebensfeind-
lich, artendezimierend, umwelt- und in letzter Konsequenz moglicherweise erdzer-
storerisch ist. Insbesondere die posthumanistische Kritik jlingeren Datums am mit
den neuzeitlichen Wissenschaften verbundenen Selbst- und Weltverstandnis geht
haufig zugleich ebenfalls mit Bemiihungen um praktisch orientierende Perspekti-
ven einher, die als Korrektiv dieser Entwicklungen intendiert sind. Die sich - wie die
Erziehungswissenschaft - als <handlungspraktische Disziplinen> verstehenden Wis-
senschaften geraten vor diesem Hintergrund in die (in der von Wieland analysierten
historischen Konstellation wenig aussichtsreiche) Position, fiir die «theoretischen
Disziplinen> in die Bresche zu springen. Es scheint sich gegenwartig die Chance zu
eroffnen, in den Rang einer Alternative zu den <technischen Wissenschaften> aufzu-
steigen, deren wahrgenommenes <Versagen» sich gerade ihrem Erfolg verdankt.

Wieland versteht Bemiihungen solcher Art als Zeichen fiir den «Orientierungs-
mangel im Hinblick auf die Grundnormen des Lebens der Praxis», der mit der wei-
teren «Entwicklung der wissenschaftlich technischen Zivilisation» einhergegangen
sei und inzwischen selbst die Orientierung an tradierten Handlungsmustern hinfal-
lig werden lasst, «die bis dahin selbst noch dem Dezisionisten einen Leitfaden fiir
seine Entscheidungen bieten konnten» (ebd. 8). Wenn sich gegenwartig also ein er-
neutes (teil-)diszipliniibergreifendes Interesse an den Problemen der Normativitat
beobachten lasst, konnte sich dies mit Wieland (1989) auf das Erbe der ungeldsten
Fragen zurechnen lassen, die der Bedeutungsriickgang der praktischen Philosophie
seit Beginn des 19. Jhd. den geistes- bzw. bildungswissenschaftlichen Disziplinen
hinterlassen hat. In Anlehnung an ein Diktum Odo Marquards liesse sich der nun
abschliessend zu behandelnde Punkt vielleicht so formulieren: Was war noch einmal
die Frage, auf die der Wille zur wissenschaftlich begriindeten handlungsleitenden
«Normativitat» die Antwort gewesen ist?

Mit dieser Frage betreten wir ein Gebiet, das bislang im Beitrag in rationalisti-
schem Modus bearbeitet und als Problem der Kontingenz formuliert worden ist. Da-
mitist das Problem der «Grundlosigkeit» sozialer Ordnungen angesprochen worden,
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die auf der nicht stillzustellenden «Problematik der differentiellen Subjektivitat»
(Schafer 2007, 150) aufruht. Die ebenfalls nicht stillzustellende Wiederkehr des <Nor-
mativitatsproblems> in der Erziehungswissenschaft verweist offenbar darauf, dass
es mit einer rationalistischen Erklarung allein nicht getan ist. Daher sei an dieser
Stelle mit Makropoulos (1997, 20) noch einmal daran erinnert, dass die <Schatten-
seite> der Kontingenz auf metaphysische Probleme verweist, und zwar auf die mit
ihr aufbrechende moderne Orientierungs- und Sinnkrise. Solche Probleme hat im
Ubergang zum 20. Jahrhundert der Urvater der Psychoanalyse bearbeitet und sie
u.a. als«Unbehagen in der Kultur» (Freud 1930) dechiffriert.!®* Die Ursache fiir dieses
grundsatzliche Unbehagen sieht Sigmund Freud im menschlichen Leiden am Leben,
das offenbar den Rang einer anthropologischen Tatsache beanspruchen darf:

«Das Leben, wie es uns auferlegt ist, ist zu schwer fiir uns, es bringt uns zuviel

Schmerzen, Enttduschungen, unlésbare Aufgaben. Um es zu ertragen, kon-

nen wir Linderungsmittel nicht entbehren.» (Freud 1930, 432)

Etliche dieser «Linderungsmittel» diskutiert er anschliessend tiefergehend und
im Vergleich miteinander. Wahrend beispielsweise die kiinstlerische Tatigkeit und
der Kunstgenuss Ersatzbefriedigungen anbieten kdnnten, sei Religiositat dagegen
eher eine Art illusiondrer «<Massenwahn» (ebd., 440) und habe eine «Einschiichte-
rung der Intelligenz zur Voraussetzung» (ebd., 443). Die wissenschaftliche Tatigkeit
fungiere als eine der «Ablenkungen, die uns unser Elend geringschdtzen lassen»
(ebd., 432), biete aber als frei gewadhlte Berufstatigkeit immerhin die Moglichkeit,
«Triebregungen durch Sublimierung nutzbar zu machen» (ebd., 438, FN 1). Die Ursa-
che des Leidens am Leben sieht Freud - in einem ebenso griindlichen wie redlichen
Durchgang einer beeindruckenden Breite kulturhistorischer Zeugnisse - schliesslich
recht schlicht im universalen menschlichen libidindsen Streben nach Gliick begriin-
det. In Freuds Formulierung: im «Programm, welches uns das Lustprinzip aufdrangt,
gliicklich zu werden» (ebd., 442). In unverwechselbar unkonventioneller Manier gibt
er dabei keiner Wahl eines Linderungsmittels den Vorzug, sondern begreift sie als
eine Wahlentscheidung - als «ein Problem der individuellen Libidokonomie» (ebd.,
442).

Dass Wissenschaft historisch gesehen tatsachlich einmal als Gliicksversprechen
angetreten war, daran erinnert auch Freuds ebenso unkonventioneller Zeitgenos-
se Max Weber (1930). Webers Rekonstruktion schliesst dabei an Wielands Hinweis
auf die Einheit von theoretischen und praktischen Wissenschaften vor dem neuzeit-
lichen <Siindenfall> an: Die griechische Antike habe noch die Einheit des Schonen,
Guten und Wahren annehmen und die Einheit von begrifflicher Arbeit und richtigem

13 Der Anstoss zur Lektiire entstammt einem Schreibgesprach mit Jiirgen Braun liber die Unbill einer wis-
senschaftlichen Existenzweise.
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Handeln garantieren konnen - «Denn auf diese Frage kam den durch und durch po-
litisch denkenden Hellenen alles an. Deshalb betrieb man Wissenschaft» (Weber
1930, 19). An diese Stelle sei dann jedoch in der Renaissance
«das zweite grofte Werkzeug wissenschaftlicher Arbeit: das rationale Experi-
ment, als Mittel zuverlassig kontrollierter Erfahrung, ohne welches die heuti-
ge empirische Wissenschaft unmoglich ware» (ebd. 19f.),

getreten. An die Stelle des Glaubens an transzendente Machte sei in der Folge
der Glaube getreten, «dal’ man vielmehr alle Dinge - im Prinzip - durch Berechnen
beherrschen kdnne» (ebd., 17). Dessen Effekt wiederum sei die «<Entzauberung der
Welt» (ebd., 17) gewesen. Das sinnstiftende Potenzial dieser durch technischen Fort-
schritt vorangetriebenen «Intellektualisierung und Rationalisierung» (ebd., 17) der
Lebenswelt bestreitet er allerdings - und damit auch den Sinn und Wert des wis-
senschaftlichen Dienstes am «Fortschritt» (den er in Anflihrungszeichen setzt). Die
noch bis in seine Gegenwart reichenden friihneuzeitlichen Hoffnungen auf die fort-
schreitenden Erkenntnisse der Naturwissenschaften polemisiert Weber gar als naiv:
«Dalk man schlief3lich in naivem Optimismus die Wissenschaft, das heift: die
auf sie gegriindete Technik der Beherrschung des Lebens, als Weg zum Gliick
gefeiert hat - [...] Wer glaubt daran? - auRer einigen groRBen Kindern auf dem
Katheder oder in Redaktionsstuben?». (ebd., 21)

Sie lieferten nur die Antworten darauf, wie das Leben technisch zu beherrschen
sei, aber nicht darauf, ob man dies denn liberhaupt tun solle oder wollen solle. Letz-
tere Fragen zu beantworten, sei aber nicht Teil der wissenschaftlichen Analyse, son-
dern einer weltanschaulichen, praktisch-politischen Stellungnahme (die sich auf
dem Katheder eines Horsaals in Prophetie oder Demagogie verwandeln, vgl. ebd.,
25).

Das Vertrauen auf den unbestreitbaren Platz der Antworten, wenn schon nicht
von Wieland, so doch von Freud und Weber im disziplinaren Gedachtnis auch der
padagogischen Tradition vorausgesetzt, mag also die neuerliche Wiederkehr des
<Normativitatsproblems», d.h. die erneute Beschaftigung mit den Moglichkeiten
und Grenzen richtungsweisender handlungspraktischer Vorschlage, irritieren. An-
gesichts der aktuell drangenden gesellschaftlichen Probleme der fortgeschrittenen
Informationsgesellschaft - lebensfeindlicher Klimawandel, biodiversitatsgefahr-
dendes Artensterben, sich zu Kriegen ausweitende Konfliktherde, zunehmende Pra-
ferenz diktatorischer Regierungsformen auch bei den politischen Flihrungseliten,
politische Radikalisierung bis hin zu Terrorismus, um nur einige zu nennen - scheint
innerhalb der sich als <dsungsorientiert> verstehenden Erziehungswissenschaft
das wahrgenommene Normativitatsverdikt (vgl. Fuchs, Jehle, und Krause 2013) zu-
mindest einer Retrospektive zu bediirfen, wenn nicht gar einer Revision. Mit Freud
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liesse sich diese Wiederkehr als Zeichen der wissenschaftlich nicht stillgestellten
anthropologischen Sehnsucht nach Gliick deuten, mit Weber als Versuch einer Riick-
kehr zur Frage nach dem guten Leben, die in der Antike ihre Antwort noch in der
Wissenschaft zu finden hoffen konnte. Nach dem Zerbrechen der Einheit von the-
oretischen und praktischen Wissenschaften sieht Weber eine Alternative zu diesen
Hoffnungen (erstens) in der politischen Betdtigung oder (zweitens) in einer in der
Moderne notigen Selbstbescheidung des eigenen wissenschaftlichen Tuns auf «Tat-
sachenfeststellung, Feststellung mathematischer oder logischer Sachverhalte oder
der inneren Struktur von Kulturgiitern» (ebd., 25), und ansonsten allenfalls (drit-
tens) im «Opfer des Intellekts zugunsten einer bedingungslosen religidsen Hinga-
be» (ebd., 36). Die Fragen nach dem Gliick oder dem guten Handeln sind damit aber
weder beantwortet noch tGberhaupt schon gestellt - sie gehorten als wissenschaft-
liche Fragen der Sache nach in den Bereich der Metaphysik, auf die man sich nach
Kant allerdings «nicht mehr affirmativ, sondern nur noch kritisch beziehen» (Schafer
2007, 150) kann.*
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