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Editorial: Konstitutionen der Medienpadagogik

Zwischen interdisziplindrem Forschungsfeld und bildungswissenschaftli-
cher (Sub-) Disziplin

Christian Swertz, Wolfgang Ruge, Alexander Schmélz, Alessandro Barberi und Sarah Braun

Ein Blick auf die medienpadagogische Forschungspraxis zeigt die gute Konstitution
der Akteurinnen und Akteure: Zahlreiche Projekte, gut etablierte Tagungen, Arbeits-
gruppen in mehreren Fachgesellschaften sowie diverse Buchreihen und Zeitschriften
demonstrieren den Erfolg. Von dieser Performanz durch die Realisierung von Distink-
tionsgewinnen zu profitieren, scheint aber nichtimmer zu gelingen: Neue medienpa-
dagogische Institutionen in Forschung und Praxis sind selten, vorhandene arbeiten
oft unter prekdren Bedingungen oder werden bei der ersten Gelegenheit abgewickelt.

Dies mag daran liegen, dass die Akteurinnen und Akteure in verschiedenen Dis-
ziplinen antreten. Sie sind in DGfE, OFEB, DGPuK, Gl und GFM aktiv und beschreiben
Medienpddagogik entweder als Subdisziplin der Erziehungs- oder Bildungswissen-
schaft, der Kommunikationswissenschaft, der Informatik, der Medienwissenschaft
oder als interdisziplinares bzw. multidisziplindares Fach. Aber von welcher Disziplin
ist Medienpadagogik dann die Subdisziplin? Oder ist Medienpadagogik moglicher-
weise als eigene Disziplin zu fassen?

Es gehort zu den Aufgaben wissenschaftlicher Disziplinen, sich durch eine Be-
stimmung ihres Gegenstandes und diesem angemessene Methoden selbst zu diszipli-
nieren und so zu konstituieren. Die Frage, ob eine Konstituierung der Disziplin durch
Prinzipien, Performanzen, Perturbationen oder nur als Parodie moglich ist, stand im
Mittelpunkt der Herbsttagung 2017 der DGfE- und OEFEB-Sektionen Medienpadago-
gik, welche am 29.9. und 30.9. in Wien stattfand.*

Im Anschluss an die Leipziger Tagung zu «<Methodologien und Methoden» (2011),
in der die methodologische Dimension der Disziplin diskutiert wurde, und die Aa-
chener Tagung zu «Spannungsfeldern und blinden Flecken» (2015), in der die gegen-
standstheoretische Dimension der Disziplin im Mittelpunkt stand, wurden nun die
wissenschafts- und erkenntnistheoretischen Aspekte einer Konstitution der Medi-
enpadagogik diskutiert. Im Call for Papers zur Tagung und zur hiermit vorliegenden
Tagungsausgabe der Zeitschrift fir Medienpadagogik wurden dabei unter anderem
folgende Leitfragen formuliert:

1 Das Programm ist unter http://medienpaedagogik.univie.ac.at/forschung/abgeschlossene-projekte/
herbsttagung/ dokumentiert.
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— Was kann die Medienpadagogik wissen?

— Was soll die Medienpadagogik tun?

— Was darf die Medienpddagogik sich erhoffen?

— Wasist eine Medienpadagogin oder ein Medienpadagoge?

Die flir diesen Tagungsband eingereichten Beitrage lassen sich nun in einer groben
Heuristik in drei Themenfelder gliedern, deren Grenzen fliessend sind und die einen
multiperspektivischen Blick auf Konstitutionsmdoglichkeiten eroffnen. In allen The-
menfeldern spiegelt sich eine wissenschafts- und erkenntnistheoretische Vielfalt,
die insbesondere fiir bildungswissenschaftliche Disziplinen nicht untypisch ist und
in den Beitragen selbst reflektiert wird.

Das Heft wird eroffnet mit Beitrdagen, die sich allgemein der Frage nach der Kon-
stitution der Medienpadagogik widmen und diese aus dem Blickwinkel von Wissen-
schafts- und Professionstheorie betrachten. Dabei werden in den Beitragen flinf
mogliche Optionen einer Konstitution aufgezeigt:

— Norbert Meder weist die Grundlegung der Sache, des Gegenstandsbereichs und
der Methode als notwendig fiir die Konstitution einer Wissenschaft aus. Er ergdnzt
seine in der relationalen Medienpadagogik verwendete transzendentallogische
Grundlegung um eine vertikal konstruktive Darstellung, in der er die Medienpad-
agogik im Interesse einer einfachen Darstellung mit der Methode der klassischen
Logik als hierarchische klassifikatorische Ordnung, oder, wie Meder schreibt, als
Begriffsbaum, entwickelt. Als obersten Begriff setzt Meder den Bildungsbegriff
mit dem dreifachen Verhaltnis des Menschen zu sich selbst, zu anderen in der
Gemeinschaft und zu den Sachen und Sachverhalten in der Welt an. Dabei wird
die Offenheit des endlichen Menschen, die es erforderlich macht, sich selbst zu
bestimmen, die Umwelt zu schaffen und nach Wahrheit zu streben in den Mittel-
punkt gerlickt. Das Streben nach Wahrheit, also Geltungsbewdhrung, ist Gegen-
stand der Padagogik. Das schliesst jede Wissenschaft, also auch die Medienpad-
agogik, mit ein. Neben der Bewdhrung in der Tradierung zwischen Generationen
muss eine Wahrheit, so Meder, auch als valide, objektiv und reliabel ausgewiesen
werden konnen. Das ist der Fall, wenn ein Konsens tiber das gleiche Ergebnis bei
verschiedenen Perspektiven und Methoden besteht. Neben der Wissenschaft be-
zieht Meder Bildung auf Kultur, die er als Prozess der Bewdhrung des richtigen
Lebens in einer gegebenen Umwelt und in einer Gesellschaft ausweist. Weil die
Herstellung der Relation einzelner Menschen zur Gesellschaft unter der Bedin-
gung der Offenheit der Position des Menschen in der Gesellschaft unsicher ist
(und Menschen ja auch offen sind), handeln Pddagoginnen und Padagogen unter
Unsicherheit. Mit dem Hinweis darauf, dass Geltung zwischen Generationen be-
wahrt werden muss, arbeitet Meder dann die zeittheoretische Grundlage heraus,
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die als Abbildung in die Zeit, oder kiirzer, als Abbildungsgedanke formuliert
wird. Der Zusammenhang dieser Perspektiven wird als Bildsamkeit bezeichnet,
womit Bildung als Netzwerk entfaltet wird. Im Bildungsprozess geht es nun um
die Darstellung von Materie mit Materie in Zeichen, also um Darstellungsmedi-
en, um Kommunikationsmedien und um Interaktionsmedien, die als Medien der
Verstandigung in Bildungsprozessen verwendet werden. Medienpadagogik wird
damit als die Wissenschaft von der Medialitat der Bildungsprozesse konstituiert.

— Alexander Schmolz und Sabine Krause werfen die Frage nach den Formen und
Pramissen der Begriindung der Eigenstandigkeit der Medienpadagogik als Diszip-
lin auf. Sie er6ffnen ihren Beitrag mit dem Hinweis auf Spannungen zwischen den
Thematisierungen von Medien und den Konzeptionierungen von Medienpadago-
gik und der daraus resultierenden Frage nach einer Begriindung der Eigenstén-
digkeit der Medienpadagogik als Disziplin. Eine Disziplin kann, so Schmélz und
Krause, liber einen inneren Zusammenhang und eine Abgrenzung nach aussen
oder durch eine spezifische Problemstellung konstituiert werden, wobei zu be-
denken ist, dass der Gegenstand einer Disziplin durch die Bestimmung der Diszip-
lin mit erzeugt wird. Damit sind auch wissenschaftliche Praktiken zu beriicksich-
tigen, die nicht zuletzt ausserwissenschaftlichen Einfliissen unterliegen. Unter-
schieden werden damit die Konstitution als Faktum, als Problem oder als Praxis,
wobei jeweils innere Konsistenz und Abgrenzung nach aussen erreicht werden
mussen. Dass Medien als Thema relevant sind, wird dann als Konsens gesetzt und
zunachst daran erinnert, dass es Medienpadagogik als wissenschaftliche Diszip-
lin und einen Konsens Uber die interdisziplindre Problematisierung von Medien
gibt. Anschliessend wird die padagogische Problematisierung der Medialisierung
in den Mittelpunkt geriickt, in der Medien als Zweck fiir die Erreichung padagogi-
scher Absichten verstanden werden, wobei die Schmolz und Krause keinen Kon-
sens der Zwecke sehen. Ein Konsens wird aber im Verhéltnis von Medien und Pad-
agogik als Problem gesehen, das daher den Diskurs abzugrenzen vermag. Als eine
Moglichkeit, das Verhaltnis zu fassen, wird anschliessend der korrelative Ansatz
diskutiert und mit dem Begriff der Ko-Kreativitat erganzt - ein performativer Akt,
der abschliessend als solcher reflektiert wird.

— Gerhard Tulodziecki unternimmt einen wissenssoziologischen Blick auf den me-
dienpadagogischen Diskurs. Dazu er6ffnet er mit der Unterscheidung von Alltags-
verstandnis und wissenschaftlichem Verstandnis. In den Mittelpunkt wird dann
das wissenschaftliche Verstandnis mit dem Umstand gerlickt, dass eine Medien-
padagogik, die als Wissenschaft verstanden werden soll, ihre Geltungsanspriiche
nebst den jeweiligen Pramissen sprachlich so ausdriicken muss, dass sie gelehrt
werden und so fir Erziehungs- und Bildungsaktivitaten mit Medienbezug rele-
vant werden konnen. Konstitutiv fiir die Medienpadagogik als Wissenschaft ist
dabei aber nicht diese Relevanz, sondern zunachst der Umstand, dass mit dem
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sprachlichen Ausdruck von etwas als Medienpadagogik ein Diskurs konstituiert
wird, der durch die genannten Merkmale, also den Bezug auf Erziehungs- und Bil-
dungsaktivitaten sowie auf Medienbezug als medienpadagogischer Diskurs aus-
gezeichnet wird. Die Existenz des Diskurses wird zunachst mit den Diskursorten
begriindet. In den Mittelpunkt riicken dann aber die Themenfelder. Tulodziecki
nennt Begriffsdefinitionen, Konstrukte, Voraussetzungen und Bedingungen, Zie-
le und Inhalte, Unterrichtsmethoden, institutionelle Voraussetzungen und For-
schungsmethoden als im Diskurs verhandelte Themen. Anschliessend wird das
Verhaltnis des so markierten Diskurses flir personales Wissen diskutiert. Dieses
Verhaltnis wird zunéchst als kontingenter Selektionsprozess definiert. In diesem
Prozess werden individuelle Theorien erzeugt, denen der wissenschaftliche Dis-
kurs gegeniibersteht, was fiir Praktikerinnen und Praktiker ebenso gilt wie fiir For-
scherinnen und Forscher, die alle von Anschlussmdglichkeiten profitieren kon-
nen. Ein produktives Verhaltnis zwischen wissenschaftlichem Diskurs und Praxis
entsteht dann durch die reflexive Wahrnehmung der Anschlussméglichkeiten, die
zu professionellem Handeln fiihrt. Das professionelle Handeln ist allerdings mit
einer hohen Komplexitat des Diskurses konfrontiert. Daher schlagt Tulodziecki
vor, die Komplexitat des Diskurses durch eine Beschrankung auf Kommunikati-
onen, die Erziehungs- oder Bildungsrelevanz mit Medienbezug aufweisen. Dem
Vorschlag zur Komplexitatsreduktion wird allerdings die Notwendigkeit zur Inte-
gration vielfdltiger neuer Themen zur Seite gestellt, so dass die Balance zwischen
Grenzziehung und Offnung thematisch wird. Damit wird die Stabilisierung des
Diskurses durch Variation und Selektion als anzustrebendes Ziel ausgewiesen.

— Franziska Linke und Anja Schwedler reflektieren die Konstitution der Medienpa-
dagogik mit einer Suche nach den Spuren der Differenz von Disziplin und Profes-
sion in der Medienpadagogik. Dazu diskutieren Sie Medienpadagogik aus einer
wissenschaftssoziologischen Perspektive und argumentieren, dass esin der Medi-
enpadagogik nicht nur um Medienerziehung und Mediendidaktik geht. Um das zu
erfassen, sind jedoch neue Ideen erforderlich, weshalb Linke und Schwedler zu-
nachst auf die Entstehung der Medienpadagogik zurlickgehen. Mit Stichweh wird
die Entstehung des wissenschaftlichen Spezialgebiets «Medienpadagogik»als ein
autokatalytischer, d.h. durch positive Riickkopplung bestimmter Prozess sekun-
darer Disziplinbildung verstanden, der vor allem durch die akademische Berufs-
ausbildung motiviert wird; mit Glaser werden die Neukombination von Wissen
und die Entdeckung neuer Weltausschnitte als Erklarung fiir die Entstehung der
Medienpadagogik herangezogen. Das kann dann, so die Autorinnen, zu einem
spezifischen Gegenstands-, Methoden- und Theoriebezug fiihren, der im Falle
der Medienpadagogik im Werden begriffen ist. Daher wird die Medienpadagogik
als wissenschaftliche Produktionsgemeinschaft in den Blick genommen, die sich
durch gemeinsame Interessen auszeichnet, was dazu fiihrt, dass das gesamte
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Wissen der Gemeinschaft (und nicht nur Ausziige) im Blick behalten werden muss
- allerdings in je individuellem Zuschnitt. In den Mittelpunkt geriickt wird dann
der Professionsbezug. Als wesentlich wird nach Stichweh die funktionale Zustén-
digkeit, der immanente Wissenskorpus und der vermittelnde Charakter ausge-
wiesen, wobei es vor allem um das resultierende Handlungswissen nebst seiner
Vermittlung geht. Genau das wird in der Medienpddagogik reflektiert, wobei ein
professionelles Berufsbild einem ganzheitlichen Verstandnis gegeniibersteht. Al-
lerdings wird die Medienpadagogik dabei in der Medienpadagogik nicht als ein-
heitliche Wissenschaft verstanden, sondern durchaus unterschiedliche verortet.
Restimierend wird die Bedeutung medienpadagogischer Professionsforschung
und die Vermittlung eines ganzheitlichen Bildes der Medienpadagogik betont.

— Caroline Grabensteiner untersucht die Positionen von Spanhel, Meder, Marotzki
und Sesink als Beitrage zur einer Konstitution der Medienpadagogik, die sich als
bildungsphilosophisch orientiert versteht. Dazu werden in einem hermeneuti-
schen Vorgehen die jeweiligen Verstdndnisse der Begriffe Bildung und Medien
sowie die Qualitat der Verbindung herausgearbeitet. Dabei werden Gemeinsam-
keiten und Unterschiede, also gleichsam Heteronomie und Hegemonie der An-
satze in einem changierenden Vorgehen rekonstruiert. Als eine Gemeinsamkeit
wird etwa die mediale (insbesondere sprachliche) Verstéandigung tiber kulturelle
Gehalte herausgearbeitet, die in Bezug zu medialen Formen diskutiert wird. Wie
dabei welchen medialen Formen Relevanz zukommt, wird allerdings, wie die Au-
torin zeigt, sehr unterschiedlich verstanden. Eine weitere Gemeinsamkeit ist das
Verstandnis von Bildung als Selbst- und Weltverhaltnis, wobei allerdings schon
die Bezugstheorien, mit denen der jeweilige Zugang erarbeitet wird, recht deut-
liche Differenzen aufweisen, was zu entsprechenden Unterschieden der Ansatze
fuhrt. Auch dass der Kritikbegriff zentral fiir die Bestimmung des Verhaltnisses
von Medien und Padagogik ist, wird als Gemeinsamkeit ausgewiesen, ohne dass
ein Konsens lber den Kritikbegriff identifiziert werden kann. Nach dem Durch-
gang durch die weiteren Begriffe der Autonomie und Handlungsfahigkeit kommt
die Autorin zu dem Schluss, dass es allen Autoren darum geht, Medienbildung
im Blick auf die Entwicklung des Individuums und der Gesellschaft moglich zu
machen. Damit werden alle Ansatze nicht nur als Handeln in der Gesellschaft
konzipiert, sondern implizieren im Blick auf die Zukunft auch performative Akte
gegeniiber der Gesellschaft.

Gemeinsam ist den Beitrdgen, die sich allgemein der Frage nach der Konstitution der
Medienpadagogik widmen, dass sie Medienpadagogik innerhalb der Bildungswissen-
schaft verorten bzw. als padagogische Profession beschreiben und nicht als fachdi-
daktisches Problem einer anderen Wissenschaft konzipieren. Einen anderen Ansatz
verfolgen die folgenden Beitrdge, die weniger grundlagentheoretisch, sondern eher
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methodologisch argumentieren, und die interdisziplinar geflihrte Diskussion um an-
gemessene methodologische Grundlagen der Medienpadagogik fortfiihren, indem
sie anhand der exemplarischen Demonstration methodischen Vorgehens spezifische
Problemfelder und Kernbegriffe der Disziplin beschreiben.

Maximilian Waldmann und Ulas Aktas riicken das «Erfahrungsgeschehen in Voll-
zligen des digital Medialen» in den Mittelpunkt. Die mit dem Titel angedeutete
phanomenologische Perspektive wird verwendet, um Probleme vorliegender An-
satze aufzuweisen und einen eigenen Ansatz zu entfalten. Dazu wird zundchst
der gesellschaftskritische Anspruch padagogischer Theorien in den Mittelpunkt
gerlickt und gefragt, was kritisiert wird und wie die normativen Anspriiche be-
griindet werden. Als medienpadagogische Lernverstandnisse werden das Lernen
als Wissensverwaltung und das Lernen als Selbststeuerung vorgestellt. Kritisiert
wird das fehlende Vermogen beider Verstandnisse, ein kritisch-emanzipiertes
Verhaltnis des Selbst zu den Dingen zu formulieren. Anschliessend wird Bildung
alsinderMedienpadagogik diskutiertes Verhaltnis von Technik und Selbst und als
Deliberation rekonstruiert - und bei beiden ein fehlender Kritikbegriff kritisiert.
Daher wird der Riickgriff auf einen phanomenologischen Kritikbegriff vorgeschla-
gen, nach dem Kritik durch eine Wendung des Blicks des leiblichen Subjekts auf
diesen Blick im Sinne eines anders Blickens konstituiert wird. Herausgearbeitet
werden vor diesem Hintergrund das Anderssehen mit dem leiblichen Selbst als
Urmedium und das Umlernen als Erfahrung, mit dem der Doppeldeutigkeit des
Selbst als Eigenem und Fremden entsprochen werden kann. Es geht damit um die
kritische Verwendung von Medien durch das Selbst zur Auseinandersetzung mit
sich selbst und den eigenen Konstitutionsbedingungen.

Valentin Dander riickt in positionierender Absicht die diagnostische Frage, wie
medienkritisch die sich selbst als kritisch verstehende Medienpadagogik ist, in-
wiefern also der Kritikbegriff konstitutiv verwendet wird, in den Mittelpunkt. Dazu
wird im Anschluss an Baacke und mit Verweis auf aktuelle gesellschaftliche Her-
ausforderungen zundchst deutlich gemacht, dass ein kritisches Selbstverstandnis
als gesellschaftskritisches Selbstverstéandnis gedacht worden ist - und zu denken
ist. Dabei wird das Verhaltnis von Theorie und Praxis als Herausforderung heraus-
gearbeitet. Diese Herausforderung besteht, so Dander, etwa im Falle von Code
in den als Computerprogramm formulierten Algorithmen, die als Praxis zu ver-
stehen und insofern in historische Machtkonstellationen eingebettet sind. Damit
kommen in Code auch Machtinteressen zum Ausdruck - und die gilt es interdis-
ziplinar mit Hilfe kritischer Gesellschafts- und Medientheorien herauszuarbeiten,
um Selbstbestimmung als Orientierung flir medienpadagogische Interventionen
zu bestimmen. Dabei weist Dander auf die Gefahr hin, dass mit solchen Interven-
tionen die Gefahr verbunden ist, dass faschistische, rassistische oder religiose
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Akteurinnen und Akteure die so erworbenen Kompetenzen fiir ihre Zwecke nut-
zen, und betont daher die Notwendigkeit, nicht nur Gesellschaftskritik, sondern
auch Selbstkritik zu betreiben. Um eine Selbstkritik der kritischen Medienpada-
gogik vorzunehmen, wird dann auf die Theorie von Heydorn zuriickgegriffen. Die-
se dialektisch konzipierte und empirisch gehaltvolle Theorie wagt es, Utopien zu
entwerfen und individuelle Bildungsprozesse zu betonen, deren Mdglichkeit vor
allem anhand der Selbstwiderspriiche biirgerlicher Akte aufgezeigt wird. Betont
wird dabei die Notwendigkeit zur Selbstkritik kritischer Bildungstheorie, deren
Moglichkeit wiederum mit dem Konzept subversiver Verschiebungen von Butler
argumentiert wird. Dander betont dabei, dass Kritik damit weniger als Zustand,
sondern als Prozess begriffen wird, und riickt ambivalente Transformationen von
Subjekt und Gesellschaft in den Mittelpunkt, wahrend Leitbilder mit Universali-
tatsanspruch zuriickgewiesen werden. Das bietet zum einen die Moglichkeit die
Konzepte von Kritik und Beschaftigungsfahigkeit als sich nicht ausschliessende
Orientierungen zu begreifen. Zum anderen wird die Offnung zum Anderen hin im
Sinne einer Betrauerbarkeit als mdgliche Orientierung betont, eine Orientierung,
in der sich Medienpadagoginnen und Medienpadagogen durchaus auch selbst
unterrichten sollten. Dander verbindet abschliessend die Forderung nach einer
radikalen Kontextualisierung medialer Konstellationen mit der Forderung, dass,
was propagiert wird, auch selbst in die Tat umzusetzen, und zeigt so zugleich eine
mogliche Methode fiir die medienpddagogische Praxis.

— Christian Toth pladiert im Sinne empirischer Padagogik fiir eine Orientierung
am Kritischen Rationalismus. Es eréffnet seine Uberlegungen mit einer kurzen
Erinnerung an die Logik der Forschung, in der Popper den kritischen Rationa-
lismus begriindet hat. In den Mittelpunkt wird dementsprechend die kritische
Priifung von Theorien, die aus vor allem werturteilsfreien und falsifizierbaren
Satzen bestehen, durch empirische Untersuchungen gerlickt. Toth betont dabei
den Umstand, dass dieser Ansatz damit rechnet, dass die Satze fehlerhaft sind.
Theorien als Problemlosungen werden also revidierbar gedacht. Anschliessend
wird das Theorie-Praxis-Problem als Problem der Wissenschaftstheorie der Pada-
gogik ausgewiesen. Sodann werden die geisteswissenschaftliche Padagogik, die
empirische Erziehungswissenschaft und die kritische Erziehungswissenschaft als
Hauptstromungen der Padagogik genannt, um damit Wissenschaftstheorien und
Methodologien strikt voneinander zu trennen. Vor diesem Hintergrund wird dann
der Bezug auf die Begriffe der Erziehung, Bildung und Sozialisation angemahnt
und der Erziehungsbegriff von Brezinka sowie der Sozialisationsbegriff von Hur-
relmann aufgegriffen, die mit der Differenzierung von Ausbildung und Selbst-
bildung erganzt werden. Angemahnt werden anschliessend Operationalisierun-
gen, d.h. die Entwicklung von Messinstrumenten fiir die Messung medienpada-
gogischer Dimensionen, die mit der Messung von Personlichkeitseigenschaften
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verbunden werden sollten und so insbesondere das Ziel der Falsifikation von
Hypothesen zu verfolgen.

Abgerundet wird die Ausgabe durch Beitrage, in denen die Bearbeitung aktueller
Probleme als exemplarischen Ausgangspunkt fiir eine Konstitution der Medienpada-
gogik verwendet wird.

Thomas Damberger er6ffnet seine existentialistischen Reflexionen einer mensch-
lichen Medienpadagogik als Untergangspadagogik mit einer Ubergangspadago-
gik und thematisiert dazu zunichst den immer wieder postulierten Ubergang zur
Superintelligenz - allerdings nicht des Menschen, sondern von Maschinen. Diese
konnten dann z.B. zu einer Menschenzucht fiihren, die nicht mehr wie bisher von
Menschen an Menschen, sondern von Maschinen an Menschen vorgenommen
wird. Damit wird aber lGibersehen, dass der Mensch mit sich selbst nicht letztlich
identisch werden kann. Der Mensch kann sich insbesondere im Blick auf den Tod
nicht an dusseren Sicherheiten orientieren, was dazu versucht, Verantwortung
auf andere abzuschieben und die eigene Bildung als 6konomische Schmalspur-
bildung ohne die Gefahr substanzieller Erschiitterung zu betreiben. Entscheidet
sich der Mensch allerdings fiir das Einlassen auf existenziellere Unsicherheiten,
dann kénnen neue Technologien dabei helfen, mit den Unsicherheiten umzu-
gehen, bergen aber auch die Gefahr, dass Technologie als Heilsversprechen die
Selbstkonfrontation des Menschen verhindert. Damit wird das Problem weg vom
Problem des Ubergangs des menschlichen Selbstzweifels auf Maschinen und
hin zur Frage, wie der Mensch sich selbst erkennen kann, verschoben. Selbster-
kenntnis, gedacht als rationale Selbsterkenntnis, kann dann in der Konfrontation
mit der rationalen Technik entfaltet werden. Eine Form, sich mit sich selbst zu
konfrontieren, ist das Selftracking, also die Erhebung von Daten Ulber sich selbst.
Dazu mussen Daten zunachst einmal in einen Computer gezwungen werden. Da-
bei werden die Daten Sinn- und Bedeutungslos und damit frei von den Zwangen
der Natur. Diese Freiheit ermoglicht aber umfassende Selbstbestimmung und da-
mit vollkommene Selbstbestimmung im transhumanistischen Sinne einer Uber-
windung des Menschen. Leider, so Dambergers Pointe, ist damit die Frage nicht
geklart, nach welchen Kriterien der freie Mensch sich gestalten sollte. Insofern
die Frage geklart werden muss, vom Datenmenschen aber nicht geklart werden
kann, bricht die Illusion der Selbsterkenntnis durch Selftracking zusammen.
Erforderlich ist daher keine Untergangspadagogik, die auf den Ubergang des
Menschen in die Maschine vorbereitet, sondern eine Medienpadagogik als Uber-
gangspadagogik, die die Schaffung neuer Schemata in den Mittelpunkt riickt, die
auf die Erzeugung von Sinn, und nicht auf Selbstoptimierung abzielen. Das kann
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durchaus an einer Quantifizierung des Selbst, aber nicht durch die Quantifizie-
rung des Selbst erfolgen.

— Nina Griinberger und Stephan Miinte-Goussar diskutieren die Konstituierung
der Medienpadagogik in der Verbindung von Medienbildung und einer exemp-
larisch als Fall von Medienbildung verstandenen Schulkultur als Antwort auf so-
ziokulturelle Entwicklungen. Als soziokulturelle Entwicklung wird die Medialisie-
rungin ihrer Unausweichlichkeit und die daher mit einer veranderten Medialisie-
rung einhergehende Notwendigkeit, dies in der Medienpadagogik zu reflektieren,
verstanden. Medienpadagogik soll dabei, so die Autorin und der Autor, auf diese
Entwicklungen flexibel und antizipierend reagieren. Dazu wird der Begriff der
Subjektivierung zugunsten des Subjektbegriff in den Mittelpunkt geriickt und das
Anderswerden als Verschiebung von Selbst- und Weltbeziigen betont. Als Vorteil
dieser Denkweise wird die Analysierbarkeit des Subjekts, dass in seinen Prakti-
ken als kritisch handlungsfahig gedacht wird, hervorgehoben. Diese Denkweise
wird auch in Schultheorien verwendet, die sich als Subjektivierungstheorien ver-
stehen. Die damit mogliche Verbindung der Perspektiven legt es aus medienpa-
dagogischer Sicht nahe, Medienbildung als fundamentale Transformation von
Schulkultur zu denken.

— Ben Bachmair bestimmt in einem hermeneutischen Vorgehen im Anschluss an
aktuelle soziologische Zeitdiagnosen Mobilitat als einen Anlass fiir medienpada-
gogisches Handeln in einer disparaten Kultur. Dazu wird Padagogik zunachst als
das Generationenverhéltnis bedenkende Kulturwissenschaft angesetzt. In den
Mittelpunkt wird mit Giddens die Aneignung kultureller Objekte im Geflige ge-
sellschaftlicher Strukturen, Optionen und Praktiken geriickt und insbesondere
die Disparatheit der Kultur betont, die mit Verweis auf Prozesse der Detraditiona-
lisierung begriindet wird. Ein Element in diesen Prozessen ist das komplexe Pro-
blem der Mobilitat, das Migration einschliesst. Vor diesem Hintergrund gilt es, so
Bachmair, padagogische Chancen in den vorhandenen Kontexten mit den Mitteln
der Hermeneutik zu entdecken und insbesondere multimodale Reprasentations-
formen als mogliche Ressourcen zu begreifen. Die Relevanz dieses Ansatzes wird
anschliessend anhand von Projekten demonstriert: Die durch eine kulturwissen-
schaftliche Analyse orientierte mediendidaktische Verwendung von Smartpho-
nes im Sprachunterricht fiir Migrantinnen, die in den Unterrichtsmethoden des
Fotovokabelhefts und der Wortschatzsuche konkretisiert werden. Damit wird
nicht nur eine mediendidaktische Theorie-Praxis-Transformation, sondern mit
der anschliessend hervorgehobenen Diskussion von Bildungs- und Lernverstand-
nissen zwischen Angehdrigen christlicher und muslimischer Kulturen in den
Projekten auch eine Praxis-Theorie-Transformation in hermeneutischer Absicht
demonstriert und diskutiert. In der Diskussion wird die Interpretation auf den
Eingangs gesetzten Begriff der disparaten Kultur bezogen und damit die Relevanz
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des Begriffs gezeigt. Abschliessend wird die muslimische Kultur als in Europa oft-
mals neu zu rezipierender Kontext flir eine Padagogik, die eben immer auch auf
die Kontexte, in denen sie stattfindet, antwortet, ausgewiesen. Betont werden
unterschiedliche Konzeptionen des Islams, die mit dem Begriff der Citizenship
auf eine Anerkennung als Biirgerinnen und Biirger in einer globalen Kultur bezo-
gen werden. Der Begriff der disparaten Kultur wird so als Aspekt eines Chancen
ergreifenden padagogisch motivierten Globalisierungsgedankens ausgewiesen.

Angesichts der deutlich gewordenen Heterogenitat der Beitrage ist es nicht moglich,
ein Fazit zu ziehen, ohne einen eigenen Beitrag zur Diskussion zu entwickeln. Die
Bezugnahmen der Argumentationen reichen von der Ideologiekritik tiber die Tran-
szendentalkritik, die Phanomenkritik und den kritischen Rationalismus bis zur Sys-
temtheorie. Wenn dennoch ein gemeinsames identifiziert werden soll, dann kénnte
vielleicht der Umstand, dass Medien padagogisch relevant sind und es als allgemei-
nes Problem erfordern, einen eigenen Gegenstandsbereich der Medienpadagogik zu
konstituieren, als verbindendes Element ausgemacht werden - ohne dass damit ein
gemeinsamer Kern fixiert werden konnte, weil zwar das Wort Medien stets vorkommt,
aber keineswegs immer den gleichen Begriff bezeichnet. «<Medium» als Problem wird
durchaus verschieden angesetzt und mit verschiedenen Methoden bearbeitet. Das
konnte als typisch fiir eine bildungswissenschaftliche Bearbeitung von Problemen
gesehen werden, da die Bildungswissenschaft sich schon seit langem eher durch ihre
Vielfalt und nicht durch ihre Einheit auszeichnet, und damit, optimistisch formuliert,
dem Gegenstand, um den es geht, entspricht.
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Uberlegungen zur Konstitution der Medienpadagogik

Norbert Meder

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden auf mehreren Ebenen notwendige Voraussetzungen und Kon-
stitutionsbedingungen der Medienpddagogik vorgeschlagen. Dabei werden unter ande-
rem die anthropologische von der erkenntnistheoretischen sowie der sozial- bzw. kultur-
wissenschaftlichen Grundlegung unterschieden, um aus unterschiedlichen Perspektiven
deutlich zu machen, worin das Gemeinsame solcher Grundlegungen besteht, da sie sich
durchwegs auf die Bildsamkeit> im Sinne der Bildung beziehen lassen. In diesem Zusam-
menhang wird deutlich, dass der pddagogische Handlungszusammenhang nicht de-
terminiert, sondern offen ist. In einem zweiten Schritt wird dann auf die Medialitét von
Bildungsprozessen fokussiert. Kommunikations-, Darstellungs- und Interaktionsmedien
werden unterschieden. In dieser pluralen Medialitdt wird abschliessend ein notwendiges
Konstituens Allgemeiner Pddagogik und das Alleinstellungsmerkmal der Medienpédago-
gik ausgemacht.

Reflections on the constitution of media education

Abstract

In this paper constitutional conditions of media education on several levels are analysed.
The anthropological perspective is distinguished from the epistemological point of view.
Sociological and cultural aspects are reflected in order to show the common ground of
such foundations of media education. It is pointed out that they converge in the german
term «Bildsamkeit» (educability), which is directly connected to «Bildung» (education). In
this context, it becomes clear that the pedagogical action is not determined, but is open.
In a second step, the mediality of educational processes are focused and communication,
presentation and interaction media a differentiated. In this plural mediality, a necessary
constituent of general and media pedagogy is finally proposed.

Einleitung

Konstitution heisst in der Wortbedeutung zu allererst Zusammenstellung (lat: con =
zusammen und stituere = stellen, vgl. Hogrebe 1971). Schon im Lateinischen konn-
te man eine horizontale und eine vertikale Zusammenstellung unterscheiden. Die
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horizontale Konstitution kann als lose Sammlung von Wissensbestanden oder als de-
ren ordnende Zusammenstellung gefasst werden. Letzteres tut z. B. eine gute Medi-
enkunde. Es kann sich dabei aber auch um die Zusammenstellung gesellschaftlicher
und politischer Probleme handeln, die dazu gefiihrt haben, sich mit Medienpaddago-
gik zu beschaftigen. Schliesslich kann man auch die Fakten, Griinde und Ursachen
der Entstehungsgeschichte der Disziplin «<Medienpadagogik> zusammenstellen. Im
logischen Sinne kann man die Zusammenstellung der Griinde horizontal verstehen,
im zeitlichen Sinne aber auch vertikal, namlich diachron. Man darf nur die zeitliche
Genesis nicht mit dem logischen Aufbau verwechseln.

Die vertikale Zusammenstellung ist stets eher logisch verstanden worden. Man
stellte die Griinde zusammen, die eine Erkenntnis oder eine Wissenschaft rechtfer-
tigen. Das kann auf zwei Weisen geschehen. Einmal kann man von der Erkenntnis
ausgehen und nach ihren logischen Bedingungen zuriickfragen. Das ist die rekursive
oder auch analytische Methode, die gleichsam von oben nach unten zu den implizi-
ten Grundlagen fortschreitet. Eines der besten Beispiele ist Kants transzendentale
Argumentation, die Bedingungen der Moglichkeit der Erkenntnis eines Gegenstan-
des ausfindig zu machen. Das zweite vertikale Vorgehen schreitet von unten, von der
Grundlegung, nach oben zu dem, was grundgelegt werden soll. Das ist die konstruk-
tive oder auch synthetische Methode, die zumeist als die eigentliche Grundlegung,
Konstitution einer Erkenntnis oder einer ganzen Wissenschaft angesehen wird. Das
ausgezeichnete Beispiel hierfiir ist die axiomatische Mathematik. Sie legt die Grund-
lagen einer Theorie als eine moglichst geringe Zahl von Axiomen fest. Axiome sind
Aussagen liber den Gegenstandsbereich einer Theorie, die zwar nicht bewiesen wer-
den kdnnen, aber fiir die Theorie unerlasslich sind.

Beide vertikalen Konstitutionen sind in sich noch einmal gedoppelt: Sie gehen
auf das Was-Sein des Gegenstands der Theorie sowie auf die Methode, wie in der
Theorie vorzugehen ist. So ist beispielsweise in der Theorie der natiirlichen Zahlen?
das Axiom <1l ist eine Zahl> eine Konstitution der Sache nach. Das Axiom von der soge-
nannten vollstandigen Induktion? ist dem gegentiber die Konstitution der Methode,
d. h. hier der Beweisfiihrung im Gegenstandsbereich der natiirlichen Zahlen.

Die Antike und vor allem die Spatantike® haben sich sehr intensiv mit der Be-
griffsbildung beschaftigt. Die Frage ist, wie werden Begriffe gebildet und was be-
stimmt ihren Inhalt bzw. das Wesen der Sache, die durch den Begriff gefasst wird.
Gehen wir beispielsweise von der obersten Gattung, dem obersten und abstraktesten
Begriff, der alles umfasst, was ist, dem Begriff des Seienden aus, dann suche man
eine Differenz, die diese oberste Gattung vollstandig in zwei Begriffe (zwei Bereiche)

Natdirliche Zahlen sind 1, 2, 3 usw.

2 Das Axiom lautet: Wenn eine Eigenschaft fiir die 1 gilt und wenn die Eigenschaft von einer Zahl auf ihren
Nachfolger vererbt wird, dann gilt die Eigenschaft fiir alle Zahlen.

3 Inder Theorie der arbor porphyriana, des Begriffsbaumes des Porphyrios.
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aufgliedert. Das tut beispielsweise die Differenz von sterblich und unsterblich. Diese
Differenz ist methodisch, insoweit sie den Ausgangsbegriff einteilt und in zwei Arten
gliedert. Sie konstituiert divisiv (teilend) - noch genauer: in Zwei-Einteilung (Dicho-
tomie) - sterbliches Seiendes (Natiirliches) und unsterbliches Seiendes (Gottliches).
Damit wird zugleich auch das Wesen einer Sache festgeschrieben: Sterblichkeit fiir
alles in der Natur, Unsterblichkeit fiir alles im Bereich des Gottlichen. Geht man noch
einen Schritt weiter und unterteilt die beiden Arten entlang der divisiven Unterschei-
dung von verniinftig/unverniinftig, dann ist die Sache Mensch in ihrem Was-Sein als
sterblich und verniinftig konstituiert, Gott als unsterblich und verniinftig, alles nicht-
menschliche Natdirliche als sterblich und unverniinftig und der Damon als unsterb-
lich und unverniinftig®. Diese Art der Begriffsbildung ist vielen heute nicht mehr klar.
Sie ist aber immer noch im Gebrauch, wie man an der Zweieinteilung aller natdrli-
chen Zahlen in gerade und ungerade Zahlen sieht. Die spezifische Differenz ist hier
<durch-2-teibar> und <nicht-durch-2-teilbar.

Dieses klassische Beispiel sollte zeigen, dass bei der Grundlegung einer Wissen-
schaft oder auch nur einer Theorie stets die Sache, der Gegenstandsbereich, und die
Methode grundgelegt werden missen. Die Sache wird bei der Begriffsbildung durch
konstitutive Differenzen definiert, und die Methode vollzieht sich in divisiven Diffe-
renzen. Die Unterscheidung, dass Konstitution den Gegenstandsbereich und Division
die Methode betrifft, bildet den philosophiegeschichtlichen Hintergrund fiir die spa-
tere Unterscheidung von konstitutiv und regulativ bei Kant.

Ich will im Folgenden die Grundziige einer vertikal konstruktiven Konstitution
der Medienpadagogik skizzieren. Als Kantianer hatte ich auch eine transzendental-
logische vertikal-rekursive Konstitution wahlen kénnen. Mir schien letztere aber phi-
losophisch zu voraussetzungsreich, um sie auch Nicht-Philosophen in einem Aufsatz
verstandlich zu machen. In meiner Skizze werde ich zuerst Pddagogik als Wissen-
schaft konstituieren und dann notwendigerweise zur Konstitution der Subdisziplin
Medienpadagogik libergehen.

Grundlegung von Padagogik als Wissenschaft und deren Probleme

Mein erstes Axiom oder schlichter: mein erster Grundsatz ist, Bildung ist Gegenstand
der Padagogik.

Wenn der Bildungsbegriff fiir die Padagogik als Wissenschaft und als Praxis leitend
ist, dann hat Erziehungswissenschaft das Problem zu behandeln, dass der Einzelne
ein Selbst- und Welt-Verhéltnis ausbildet. Dass Bildung irgendetwas mit dem Selbst-
und Weltverhaltnis zu tun hat, ist ein pddagogischer Gemeinplatz (topos). Wie dieses

4 Ob es Damonen gibt oder nicht (Dass-Sein), wird damit nicht ausgesagt. Die Begriffsentwicklung konsti-
tuiert das Wesen, das Was-Sein, unsterblich und unverniinftig. Wenn unsterblich und unverniinftig etwas
definiert, dann kann man fiir dieses etwas den Ausdruck Damon einfiihren.
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Verhaltnis zu gestalten ist, mag kontrovers sein. Aber dass es bei Bildung um dieses

Verhaltnis geht, ist in der Padagogik unbestritten.

Also hat die Erziehungswissenschaft dieses Sich-Verhalten zur Welt und zu sich
selbst zu analysieren, empirisch zu erforschen und auf seine Folgen zu untersuchen.
In dieses Verhaltnis, das der Einzelne ausbildet, gehen mindestens 4 Begriindungs-
felder notwendig ein. Das ergibt sich aus meiner Ausdifferenzierung des Selbst- und
Weltverhéltnisses in das dreifache Verhéltnis der Bildung (Meder 2007). Ich formu-
liere hier die als minimal zu bezeichnenden Bedingungen, ohne die oder ohne eine
Positionierung auf sie keine Erziehungswissenschaft grundgelegt werden kann.

a. Der Einzelne ist ein Mensch, also wird es anthropologische Voraussetzungen ge-
ben. Denn Anthropologie ist die Theorie vom Menschen in seinen Gattungsmerk-
malen.

b. DaderEinzelne zum ersten ein Verhaltnis zu den Sachen und Sachverhalten in der
Welt ausbilden muss, gehen erkenntnistheoretische Voraussetzungen ein. Denn
das Verhéltnis zu den Sachen und Sachverhalten steht unter dem Kriterium der
Wahrheit. Was Wahrheit ist oder sein kann, wird in der Erkenntnistheorie (bzw.
auch in der Wissenschaftstheorie) behandelt.

c. Da der Einzelne zum zweiten ein Verhaltnis zu den anderen in der Gemeinschaft
ausbilden muss, muss vorausgesetzt werden, was die Gemeinschaft ist. Deute
ich die Gemeinschaft als Kulturgemeinschaft, dann bedarf es einer kulturwis-
senschaftlichen bzw. einer kulturphilosophischen Begriindung. Deute ich die
Gemeinschaft als Gesellschaft, dann bedarf es einer soziologischen, d. h. heute
Ublicherweise einer sozial-strukturellen Begriindung. Deute ich die Gemeinschaft
als Staat, dann bedarf es einer staatstheoretischen, politischen Begriindung.

d. DaderEinzelne zum dritten ein Verhaltnis zu sich selbst auszubilden hat, dies aber
nur in den Strukturen der Zeit moglich ist, d. h. als Bezug auf seine Vergangenheit
(Biografie) oder als Bezug auf seine Zukunft (Selbstentwurf, Hoffnung und Ideale)
oder auch aktual als Bezug und Stellungnahme auf seine gegenwartige Situation,
bedarf es einer zeittheoretischen Begriindung. Sie kann als psychologische The-
orie des Zeitbewusstseins geliefert werden. Sie kann aber auch als Theorie der
Zeit und Geschichte Gberhaupt zur Darstellung kommen. In jedem Falle kommt
hier das normative, moralische Problem zur Sprache. Es entsteht die Frage nach
dem Sinn des Lebens. Wie kann und darf der Einzelne seine Zukunft entwerfen?
Welchen Sinn darf er sich geben und welchen nicht? Auf welche Selbstverwirkli-
chung darf er aus sein und welche Selbstverwirklichung - etwa als Berufskiller
—istunzuldssig. Dabei spielen gleichwohl die Pramissen der anderen Grundlegun-
gen eine massgebliche Rolle.
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Anthropologische Grundlegung

Anthropologische Grundlegungen der Erziehungswissenschaft stehen grundsatzlich
unter Ideologieverdacht. Man denke nur an die neuere Gender-Debatte. Denn {iber
angebliche Gattungsmerkmale konnte pradisponiert werden, was mit dem einzel-
nen Menschen zu machen ist und was der Einzelne mit sich selbst machen kann und
muss. Erziehungswissenschaftlich kdnnen aber diese Fragen nicht in der Grundle-
gung vorentschieden werden. Denn sie sollen ja empirisch erforscht werden. lhre
Antworten sollen Ergebnis erziehungswissenschaftlicher Forschung sein. Also kann
und darf man sie nicht schon in die Grundlegung stecken. Wir brauchen als Erzie-
hungswissenschaftler nur voraussetzen, dass der Mensch instinktreduziert, also in-
stinktarm ist. Daraus resultiert, dass er offen ist, seine Umwelt als Welt zu definieren
(vgl. Plessner 1976)°. In solchen Definitionen ist der Mensch an vorangegangene De-
finitionen verwiesen. Dies macht seine Geschichtlichkeit und seine Kulturalitat aus.
Mit Bezug auf seine geschichtliche Kultur ist auch die Moglichkeit gegeben, ihn «von
aussen> zu bilden (Bildsamkeit). Der Einzelne kann die Uberlieferungen ibernehmen
oder sich negativ zu seiner Geschichtlichkeit verhalten. Er kann opponieren und alles
ganz anders machen, d. h. er kann sich radikal selbst bilden (Bildsamkeit). Was er al-
lerdings nicht kann, ist sich zur Uberlieferung nicht zu verhalten - sieht man mal von
den sogenannten Wolfskindern ab.

Man muss also aus der Anthropologie des 20. Jahrhunderts - unabhangig von
den jeweiligen Detailforschungen - iibernehmen, dass der Mensch naturhaft dazu
bestimmt ist, sich selbst in Auseinandersetzung mit der jeweiligen Kultur in einer
O0kologischen Nische zu bestimmen. Der Zwang zur Selbstbestimmung ergibt sich
aus der mangelnden Instinktsteuerung. Eine darauf aufsetzende Padagogische An-
thropologie versteht diesen Mangel positiv als Chance - eben als Bildsamkeit. Es ist
wichtig zu sehen, dass bei diesen Voraussetzungen noch keinerlei dogmatische oder
normative Vorentscheidungen getroffen sind.

Erkenntnistheoretische Grundlegung

Die erkenntnistheoretische Grundlegung wird in wesentlichen Teilen auch in die kul-
turwissenschaftliche Grundlegung eingehen. Sie geht auf Kant und insbesondere
auf den Neukantianer Honigswald zuriick (Honigswald 1927). In ihrer Reinform, d. h.
ohne Bezug auf Kultur, lautet sie folgendermassen: Da der Mensch nicht instinktge-
steuert an eine bestimmte Umwelt gebunden ist, muss er sich die Umwelt schaffen.
Das kann er nur, wenn er sich mit den gegebenen Sachen und Sachverhalten ausei-
nandersetzt und sich sach-adaquat verhalt. Dazu bedarf es einer Orientierung bzw.
eines Entscheidungskriteriums dafiir, was giiltig ist. Dies ist Wahrheit. Das Streben
nach, das Aus-Sein auf Wahrheit kann nie wissen, ob Wahrheit endgiiltig erreicht ist.

5 Recht gelesen ist Plessners Anthropologie die beste Padagogische Anthropologie, die ich kenne.

www.medienpaed.com >1.9.2017



Norbert Meder

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Es ist stets denkbar, dass Gegenbeispiele, Gegenkonzepte, Widerlegungen moglich
sind. Der Erkennende ist sich seiner Erkenntnis niemals ganz sicher, weil er als end-
licher die Form seiner Begrenztheit nicht kennen und nicht wissen kann. Er miisste
ja wissen, was er nicht weiss. Das ist prinzipiell nicht moglich, weil es eine Paradoxie
ist. Stattdessen kann er nur wissen, dass er vieles nicht weiss. Das Viele, was er nicht
weiss, ist ihm nur als unbestimmte Limitation bewusst. Also muss das, was er fir
wahr halt, einer unendlichen Geltungsbewahrung ausgesetzt werden.

Der padagogische Handlungszusammenhang ist nun der soziale Ort, an dem die-
se unabschliessbare Geltungsbewdhrung faktisch stattfindet. Man kdnnte einwen-
den, dass das doch das Geschaft der Wissenschaft ist. Der Einwand ist richtig. Aber
indem Wissenschaft ihre Ergebnisse - das sind bis auf weiteres wahre Satze - zur
Disposition stellt, begibt sie sich in den Modus des padagogischen Handlungszusam-
menhanges. Nichts anderes meint ja das Motiv der Einheit von Forschung und Lehre.
Was als wahr in der Forschung entwickelt wird, fordert als solches auch die faktische
Anerkennung aller. Was sollte sonst Wahrheit heissen, wenn auf ihre Anerkennung
seitens aller verzichtet werden konnte? Also fordert der Anspruch auf Wahrheit seine
Bewdhrung im padagogischen Handlungszusammenhang.

Wahrheit meint im Geltungsanspruch natlrlich primar, dass der wahre Satz die
wirklichen Sachverhalte abbildet (adaequatio intellectus et rei®). Man nennt dies
auch die Validitat eines wissenschaftlichen Satzes. Man priift sie,indem man die Pers-
pektiven und Methoden, die Sachverhalte zu betrachten und zu erarbeiten, wechselt.
Erhalt man trotz Wechsel der Perspektive und der Methoden dieselben Ergebnisse,
d. h. denselben «wahren> Satz, dann gilt dies als Validitatspriifung. Bei genauerem
Hinsehen handelt es sich dabei aber nur um eine Anndherung. Denn um zu prifen,
ob ein Satz die wirklichen Sachverhalte abbildet, miisste man in der Lage sein, beide
Seiten der Abbildung - das Original und das Abbild, die Wirklichkeit und den Satz - in
den Blick zu nehmen. Aber genau das kdnnen wir in unserer endlichen Erkenntnis
nicht. Ein solches Vermdgen wird in der westlichen Kultur nur Gott zugeschrieben.
Die genannten Validitatspriifungen sind mithin nur Behelfe, mit dem Problem ange-
sichts unserer Endlichkeit umzugehen.

Damit kommt ein weiteres Kriterium fiir Wahrheit ins Spiel. Die Validitatspriifung
eines «wahren> Satzes lasst sich nicht abschliessen, weil es einen uniiberschaubaren
Vorrat von Perspektiven und Methoden gibt. Diese kdnnen nur in Anndherung einge-
bracht werden, wenn alle sich an der Geltungsbewdahrung beteiligen. Denn es sind
die unterschiedlichen Subjekte, die die unterschiedlichen Perspektiven und Metho-
den einbringen. Dieser Umstand fiihrt zum Kriterium der Intersubjektivitat von Wahr-
heit: Ein Satz ist nur dann wahr, wenn er bei gleicher Perspektive und bei gleichen
Methoden von allen Subjekten der Forschung bestatigt wird. Und zugleich: ein Satz
ist nur dann valide, wenn er im Perspektiven- und Methodenwechsel aller sozialen

6 Sinngemass: Adaquation (Entsprechung) von Erkenntnis und Sache.
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Partner als gleiches Ergebnis resultiert. Mit allen sozialen Partnern sind nicht nur
die gegenwartig Lebenden gemeint, sondern auch alle zukiinftigen. Damit ist der
dritte Aspekt von Wahrheit angesprochen: Ein wahrer Satz muss wahr sein zu aller
Zeit. Man nennt dies die Reliabilitdt der Wahrheit. Ein wahrer Satz muss auch wahr
sein fiir die nachvollziehenden Perspektiven und Methoden zukiinftiger Menschen.
Er muss auch wahr sein bei wechselnden Perspektiven und Methoden zukiinftiger
Generationen von Forschern und Alltagsmenschen. Spatestens an dieser Stelle geht
der Wahrheitsauftrag bzw. allgemeiner der Geltungsanspruch in den padagogischen
Handlungszusammenhang ein.

Man sieht an diesen Uberlegungen, dass sich das Problem der Geltungsbewah-
rung in drei Dimensionen gliedert: die Sachdimension (Validitat), die Sozialdimensi-
on (Intersubjektivitat/Objektivitat) und in die Zeitdimension (Reliabilitdt). Wir haben
schon gesehen, dass diese Gliederung auch - in einem noch weiteren Sinne - in den
Bildungsbegriff eingeht. Wenn es im padagogischen Handlungszusammenhang wirk-
lich um faktische Geltungsbewdhrung geht, dann kann das auch nicht anders sein.

Fir eine geltungstheoretische Grundlegung der Paddagogik als Wissenschaft kann
festgehalten werden: Padagogisches Handeln ist der Ort, an dem die faktische Gel-
tung von Geltungsanspriichen der alten Generation in Auseinandersetzung mit der
Neuen Generation ausgehandelt wird. Die Situation der Aushandlung ist grundsatz-
lich geltungsoffen.

Kulturwissenschaftliche Grundlegung der Pddagogik?

Wir alle werden in eine schon kulturell (vor-)bestimmte Welt geboren, die wir uns
nicht auswahlen kénnen. Erziehung kann als Einfiihrung in die historisch gegebene
Kultur verstanden werden. Bildungsprozesse sind in der Korrelation, im Zusammen-
hang, von <Sich-bilden> und <Alles-andere-bildet-mich> zu begreifen. Bildungsprozes-
se sind Auseinandersetzungen mit den kulturellen Vorgaben, liber die wir einerseits
nicht verfiigen, aber tiber die wir andererseits Kontroversen und Konflikte im pada-
gogischen Handlungszusammenhang austragen. Man wahlt im kulturellen Horizont
unbestimmt vieler Alternativen das, was man flir das Richtige halt. Das, was man flr
richtig halt, soll gelten, soll giiltig sein. Es wird in einem Geltungsanspruch formuliert
und muss sich bewadhren. Im kulturellen Spiel um Geltungsbewdhrung geht es stets
um das, was auf Dauer Bestand haben soll. Wenn wir Uberlieferung als die Akte der
Geltungsbewdhrung verstehen, dann ist das Generationenproblem der Ort solcher
Geltungsbewahrung. In modernen Gesellschaften ist das Bildungs- und Erziehungs-
system entwickelt worden, um genau dieses Problem zu bearbeiten. Honigswald hat
es so gesagt: Es geht in der Pddagogik um die Uberlieferung der Geltungsanspriiche
an die iiberndchste Generation vermittels der nachsten. Damit hat er am prézisesten
das Generationenproblem charakterisiert. Die nachste Generation muss zu Erziehern
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der libernachsten Generation erzogen werden. Nur so kann rekursiv die Dauer des
Geltungsanspruchs gesichert werden.

So und nur so kann Kultur etwa gegen Zivilisation bestimmt werden. Denn Zivi-
lisation ist durch den Status des Biirger-Seins (Civis) bestimmt. Dieser Status kann
verfassungsrechtlich (USA, Frankreich), ethnisch (Deutschland), religios (Israel) oder
sonst wie bestimmt sein. Dagegen ist die kulturelle Bestimmtheit einer Gemeinschaft
relativ unabhéngig von der Gesellschaftsform und der Staatsform. Die jeweilige Kul-
tur bestimmt sich tiber die Antworten auf die Frage nach dem richtigen Leben in der
gegebenen Umwelt. Die jeweilige Weltsicht, die je geltenden Normen und Werte und
deren symbolische Darstellung von Wahrheit machen kulturelle Bestimmtheit aus.
Kulturelle Bestimmtheit der Gemeinschaft ist mithin stets Geltungsbestimmtheit der
Gemeinschaft.

Hannah Arendts kulturwissenschaftliche Deutung der Pddagogik

Weil dies so ist, ist der padagogische Streit zwischen Neuen (Neugeborenen) und
Alten (Alteingesessenen) rein formal gesetzt. Dies hat Hannah Arend in ihrem Vor-
trag «Uber Erziehung» von 1957 herausgestellt. Wenn die Geltungsfrage prinzipiell
offen ist, wie das in dynamischen Gesellschaften der Fall ist, dann gestaltet sich Er-
ziehung und Bildung im Modus der Auseinandersetzung. Der Generationenwechsel
gestaltet sich also in der kommunikativen Auseinandersetzung um Kultur, d. h. in der
bipolaren Kontroverse von Bewahrung und Innovation. Denkt man dies im Paradig-
ma des Generationenwechsels (d. h. im Zeit-Aspekt) weiter, dann geht es im Namen
der Geltung um die Mediatisierung der ndachsten Generation. Sie muss nicht nur den
Geltungsanspruch des kulturellen Lebens bewahren, sondern auch als Geltungsan-
spruch im Diskurs halten. Sie muss das Medium der Prozessualisierung von Geltungs-
anspriichen sein, d.h. der Trager zeitlicher Vollzliige der Geltung. In der Nachfolge
von Chomsky wird die Vollzugsqualitat eines Regelwerks auch Performanz genannt.
In diesem Sinne kann die je nachste Generation auch als der performante Operator
von Geltungsanspriichen genannt werden. Die ndchste Generation muss stets als die
nachste Generation von Erziehern und padagogisch Handelnden betrachtet werden,
damit die libernachste Generation immer noch mit denselben Geltungsanspriichen
des Kulturellen konfrontiert ist.

Darin hat Honigswald Recht und geht liber alle Generationentheoretiker hinaus,
wenn er sagt, dass Uberlieferung von Kultur und Geltungsanspriichen in der Kultur
nur an die Uberndchste Generation vermittels der nachsten Generation moglich ist.
Und das gilt prinzipiell, weil sich sonst keine Rekursion und damit keine Kontinuitat
entwickeln kann. Und es gilt auch faktisch, weil meine Kinder und meine Schiiler und
meine Seminarteilnehmer in der Weiterbildung das weitertragen sollen, was ich fir
relevante Geltungsanspriiche halte.
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Denkt man dieses Paradigma des Generationenwechsels im sozialpadagogischen Pa-
radigma der Innen-Aussen-Differenz weiter, dann geht es im padagogischen Hand-
lungszusammenhang darum, die Mediatisierung dessen, der draussen steht, derart
zu beférdern, dass er die «Schnittstelle> fiir weitere Integration wird. Konkret gespro-
chen: der Streetworker versucht den Randstandigen (Obdachlosen, Junkie etc.) in
die Gemeinschaft zuriickzuholen und ihn gleichzeitig mental darauf vorzubereiten,
dass er die Erfahrung seiner Riickkehr in die Gemeinschaft einem anderen Randstan-
digen so vermitteln kann, dass auch er in die Gemeinschaft zurlickkehrt. In dieser
Mediatisierung - sei es im Generationenwechsel oder bei dem Problem von Inklusion
und Exklusion - wird der gesellschaftliche Bildungsprozess auf Dauer gestellt. Damit
ist die Strategie padagogischen Handelns strukturell geklart, offen bleibt, wie diese
Strategie auf der Interaktionsebene umzusetzen ist.

Flr eine Grundlegung der Erziehungswissenschaft bleibt festzuhalten, dass auch
die kulturwissenschaftlichen Grundannahmen fiir die Offenheit des Bildungsprozes-
ses vor dem Hintergrund der Kultur sprechen.

Was ist die soziologische Grundlegung?

Fir die moderne Padagogik als Praxis und Wissenschaft bzw. fiir die Erziehungswis-
senschaft ist entscheidend, dass sich die abendldandische Gesellschaft im 18. Jahr-
hundert in verschiedenen historischen Strangen von einer standischen, zunftorien-
tierten und feudalen Gesellschaft (von einer so genannten statischen bzw. stratifi-
katorischen Gesellschaft) hin zu einer funktional differenzierten Gesellschaft entwi-
ckelt hat.

Nach Standen organisierte Gesellschaften gelten als statisch, weil gesellschaft-
liche Aufgaben - wie das Backen von Brot, das Brauen von Bier, das Regieren - be-
stimmten fest umrissenen Gemeinschaften lberlassen bleiben. Als Sohn eines Ba-
ckers wirst du wieder Backer, als Sohn eines Bierbrauers wirst du wieder Bierbrauer,
als Sohn eines Konigs wirst du wieder Konig.

Dynamisch sind die westlichen Gesellschaften erst dadurch geworden, dass
die burgerlichen Stande revolutionar durchgesetzt haben, dass derjenige eine ge-
sellschaftliche Funktion verrichtet, der es am besten kann. Der wird Konig, der am
besten regieren kann. Der wird Backer, der am besten Brotchen backt, der wird Bier-
brauer, der das beste Kdlsch braut. Fiir diesen Denkansatz ist insbesondere Rousseau
in seinen sozial- und politisch-kritischen Schriften, aber auch im «Emile» progressiv
gewesen. Und viele Historiker vermuten hinter ihm den intellektuellen Wegbereiter
der franzdsischen Revolution (vgl. Meder 2014).

Funktional differenzierte Gesellschaften kultivieren die Norm, dass der Best-
mogliche eine vakante Funktionsstelle in der Gesellschaft einzunehmen hat. Um den
Bestmoglichen zu finden, muss gesellschaftlich Konkurrenz etabliert und kultiviert
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werden. Dariliber hinaus muss der Einzelne internalisieren, dass es auf ihn ankommt
in der Gesellschaft, aber nurinsoweit als er sein Optimum entwickelt. Selbstverwirk-
lichung wird zum Diktat, aber auch zur Gefahr, sofern sie nicht in der Richtung ver-
lauft, in der sie gesellschaftlich gefordert ist.

Aus dieser soziologischen Begriindung muss die Padagogik als Wissenschaft
Ubernehmen, dass Bildung bipolar konzipiert ist. Bildung steht in der Bipolaritat
von gesellschaftlichen Bediirfnissen bzw. Zwangen einerseits und der individuell ge-
pragten Selbstverwirklichung einzelner Menschen andererseits. Diese Bipolaritat ist
ausserst kontrar und konfliktgeladen. Sie ist aber auch der Motor des Fortschritts
funktional differenzierter Gesellschaften. Insofern muss sie gesellschaftlich ausge-
halten werden. Dass dies geschieht, dafiir ist das Bildungs- und Erziehungssystem
zustandig. Seine Aufgabe ist es die individuellen Entwicklungstendenzen mit den
Tendenzen gesellschaftlicher Entwicklung strukturell zu koppeln. Da es fiir eine sol-
che strukturelle Kopplung keine Regel gibt, haben professionelle Padagogen ein ho-
hes Mass an Unsicherheit und Risiko zu bearbeiten und auszuhalten.

Diese Unsicherheit und dieses Risiko, die in Folge der aufgezeigten gesellschaft-
lichen Veranderungen entstehen, werden in der historischen Entwicklung zum Pro-
blem des Bildungs- und Erziehungssystems. Durkheim, Simmel, Parsons, Mead und
dann auch Luhmann haben genau dieses Problem vor Augen, wenn es um soziologi-
sche Aspekte der Erziehung und Bildung geht.

Die Grundlegung der Pddagogik als Wissenschaft kann hier den Gedanken tiber-
nehmen, dass die Aushandlung von gesellschaftlichen und individuellen Anspriichen
an ein gutes Leben grundsatzlich offen ist. Fiir eine Grundlegung der Erziehungswis-
senschaft braucht also nur festgehalten zu werden: Die Abgleichung individueller
Selbstverwirklichung mit den gesellschaftlichen Anforderungen ist prinzipiell ein of-
fener Prozess (vgl. Simmel 1922, Meder 2007a).

Was ist eine zeittheoretische Grundlegung?

Schon der Generationenkonflikt ist unter dem Gesichtspunkt von Zeit zu analysieren.
Des Weiteren ist die Reliabilitdt der Wahrheit ein zeittheoretisches Wahrheitskrite-
rium. Dies sind Aspekte der Grundlegung, die es nahelegen, liber Zeitpramissen fiir
eine Theorie der Padagogik nachzudenken. Dennoch haben wir oben das Zeitprob-
lem vor allem im Selbstverhaltnis verankert. Im Verhaltnis zu mir selbst - vergangen-
heitsbezogen oder zukunftsbezogen - gibt es zwei Zeitpunkte, die meiner Lebensge-
staltung prinzipiell entzogen sind. Das sind meine Geburt und mein Tod. Kein ande-
res Lebewesen weiss um seinen Tod. Das Wissen um den eigenen Tod kann deshalb
als ein anthropologisches Merkmal angenommen werden. Um den eigenen Tod zu
wissen, wirft die Frage nach dem Sinn des Lebens auf. Unter Zeitgesichtspunkten
bedeutet die Sinnfrage, wie ich die Lebenszeit inhaltlich ausfiillen soll: Was heisst fiir
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den je Einzelnen erfiillte Zeit? Was heisst leere Zeit, Leerlauf oder gar Verzweiflung
Uber die nicht sinnvoll genutzte Zeit. Wenn man die Zeit zwischen Geburt und Tod,
den unverfligbaren Grenzen, als den Lebenslauf bezeichnet, dann gilt es diesen Le-
benslauf als je eigene Biografie zu formen. Dabei ist der Lebenslauf nicht einfach eine
leere Zeitform, die es zu fillen gilt. Lebenslauf ist vielmehr immer schon durch biolo-
gische und kulturspezifische Regelmassigkeiten vorstrukturiert. In diesen Strukturen
sind inhaltliche Moglichkeiten zeitbedingt pradisponiert. So lernt man Sprache und
Sprachen am besten zwischen dem 2. und 6. Lebensjahr, und die Midlife-Krise ereig-
net sich am ehesten zwischen dem 50. und 60. Lebensalter, wenn man meint, das
erreicht zu haben, was moglich war und priift, ob es den friiheren Lebenshoffnungen
entspricht.

Lebenslauf ist also keine leere Form, sondern eine vorstrukturierte Form, wo-
bei die Struktur durch mogliche Entscheidungsraume in bestimmten Lebensphasen
bestimmt ist. Die Aufgabe fiir den Einzelnen ist, in diesen Moglichkeitsraumen fiir
sich selbst die passenden Entscheidungen zu treffen und damit dem Lebenslauf sei-
ne individuelle Gestalt zu geben. In Anlehnung an Honigswald kann eine solche Ge-
staltgebung als die Abbildung dessen, was man fir richtig erkannt hat, in die Zeit
verstanden werden. Was man fiir richtig erkennt, ist fir sich genommen nicht zeit-
lich. Man erkennt es als richtig aus sachlogischen Griinden, die zu aller Zeit zu gelten
beanspruchen (Reliabilitat der Wahrheit). Die sachlogischen Zusammenhange miis-
sen nun in die eigene Lebenszeit abgebildet werden, damit sie sich aktual zeigen, in
meinem Leben performant werden und als Geltungsanspruch fiir alle lebendig sind.
Das bedeutet flir Honigswald, dass sich das fiir wahr Beanspruchte nicht nur in die
aktuelle Lebenszeit eines Einzelnen abbilden muss, sondern auf die ganze Zeit der
Geltungsbewdhrung in einer Kulturgemeinschaft.

Was man aus den zeittheoretischen Grundgedanken fir eine Grundlegung der
Padagogik als Wissenschaft festhalten muss, ist der Abbildungsgedanke. Ein sachlo-
gisch Strukturiertes, das als richtigangenommen wird, muss in den zeitlichen Verlauf
des Lebens eines Einzelnen abgebildet werden. Diese Abbildung ist nicht eindeutig
bestimmbar, da sachlogische Ordnungen netzartig sind, die zeitliche Ordnung aber
linear. Die Abbildung muss zwar geleistet werden, ist aber in der Art und Weise ihrer
Realisierung grundsatzlich offen. Herbart charakterisierte das Problem dieser Abbil-
dung als die asthetische Darstellung der Welt als das Hauptgeschaft der Erziehung.
Die Abbildung als @sthetisch zu bezeichnen, heisst, dass sie offen fiir jede performan-
te Verwirklichung in irgendeiner Zeit ist.
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Das Gemeinsame aller Grundlegungen

Alle Grundlegungen kommen darin lberein, dass aus je unterschiedlichen Perspek-
tiven die Ausgangssituation fiir die menschliche Entwicklung nicht determiniert und
damit offen ist. Diese Offenheit bezeichne ich in der Tradition pddagogischer Theorie
als Bildsamkeit. Bildsamkeit heisst im Einzelnen entlang der Grundlegungsvarian-
ten anthropologische Unterbestimmtheit des Instinktiven, soziologisch keine Vorbe-
stimmung des gesellschaftlichen Platzes eines Individuums’, kulturwissenschaftlich
Unsicherheit des Ausgangs der Uberlieferung, geltungstheoretisch offene Ausein-
andersetzung um Geltungsbewdhrung und zeittheoretisch asthetische und damit
nicht-deterministische Gestaltung des Lebenslaufes. Alle diese Grundannahmen und
Grundgedanken sind nicht metaphysisch, sondern empirisch belegt. Sie konstatie-
ren Unterbestimmtheit, Unbestimmtheit und Offenheit, aber keine normative Rich-
tung, mit diesem Umstand umzugehen. Damit sind sie geeignet, als Ausgangspunkt
einer allgemeinen und systematischen Padagogik als Wissenschaft fungieren zu kon-
nen. Zusammenfassend seien diese Grundannahmen Bildsamkeit genannt. Bildsam-
keit hat mithin einen anthropologischen, einen soziologischen, einen kulturwissen-
schaftlichen, einen geltungstheoretischen und einen zeittheoretischen Aspekt. Diese
explizit pluralsperspektivische Sicht unterscheidet meinen Begriff von Bildsamkeit
von dem der padagogischen Tradition.

Grundlegung der Medienpadagogik

Die Struktur des Bildungsbegriffs war der Leitfaden der hier vorgestellten Skizze ei-
ner Grundlegung. Diese Struktur stellt ein Beziehungsgefiige dar, das ich das dreifa-
che Verhaltnis der Bildung genannt habe.

a. Einzelner / Sachen und Sachverhalten /in der / Welt

b. Einzelner /Anderer und Andere / in der / Gemeinschaft

c. Einzelner/erselbst/in der/ Lebenszeit

Dieses Beziehungs- oder Relationsgefiige hat Netzstruktur. Statt von einem Bildungs-
verhaltnis musste man genauer von einem Bildungsnetz sprechen, in dem der Ein-
zelne als zentraler Knoten unter drei differenzierbaren Aspekten mit seiner Umwelt
in Beziehung gesetzt ist. Dabei war stillschweigend vorausgesetzt, dass es sich dabei
um ein dynamisches Beziehungsverhaltnis handelt. Das, was struktural logisch als
das Relationale im Bildungsnetz gefasst wird, steht fiir empirische Ereignisse, d. h.
fur Auseinandersetzungen in kognitiven Aktivitdten, flir Auseinandersetzungen in
sozialen Handlungszusammenhéangen und fiir Auseinandersetzungen im Ringen um

7 Dass etwa die soziale Schicht die Bildungschancen und damit die Bildsamkeit beeinflusst, ist ein empiri-
sches Phanomen und wird gerade im Rahmen solcher Grundlegung theoretisch fassbar.
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ein sinnvolles Leben. Man kann abgekiirzt sagen, dass das Relationsgefiige fiir eine
soziale Praxis steht.

Diese soziale Praxis ist - wie ich gezeigt habe - Auseinandersetzung, Konflikt und
Streit in drei Dimensionen bzw. unter drei Aspekten: erstens Streit um Geltung, zwei-
tens Generationenkonflikt in Sachen Kultur, Politik und Abgleich von Individuum und
Gesellschaft sowie drittens Selbstverwirklichung im Modus der Sinnfrage.

Das konstitutive Moment der Darstellungsmedien

Die Bedingung der Moglichkeit der Auseinandersetzung oder des Streites um Gel-
tung ist die Differenz von Geltungsanspruch und Wirklichkeit, die in der adaequatio
intellectus et rei aufzuheben ist.® Diese Differenz kann keine strukturelle und auch
keine sachlogische sein, denn dann kdnnte es gar keine Addquation geben. Die Dif-
ferenz muss daher die Materie betreffen. Die Materie der Wirklichkeit ist eine andere
als die des Geltungsanspruches. Nur deshalb kann man sagen, dass der Geltungs-
anspruch die Wirklichkeit darstellt. Darstellung heisst, dass die Materie in der Dar-
stellung stellvertretend fungiert fiir die Materie des Dargestellten. Durch diese Re-
prasentationsfunktion wird die Materie der Darstellung zum Zeichen-fiir und damit
zum Medium. Die erkenntnistheoretische bzw. die geltungstheoretische Konstitution
der Padagogik lebt von dem konstitutiven Moment des Darstellungsmediums. Was
nicht dargestellt werden kann, kann auch nicht erkannt und in einem Geltungsan-
spruch formuliert werden. Das heisst: Mit der erkenntnistheoretischen Grundlegung
der Allgemeinen Padagogik ist zugleich die Grundlegung der Medienpadagogik mit
Bezug auf Darstellungsmedien mit vollzogen. Konkret miindet das in den Komplex
der didaktischen Medien, denn sie sind die Darstellungsmedien, in denen der Gel-
tungskonflikt praktisch ausgetragen wird.

Das konstitutive Moment der Kommunikationsmedien
Die Bedingung der Moglichkeit des Generationenkonfliktes ist die Differenz, dass
die Neuen die Alteingesessenen nicht verstehen und umgekehrt. Zur Uberwindung
dieser Differenz bedarf es eines Mediums der Verstandigung. Das ist ein Medium, in
dem das wechselseitige Verstehen ausgehandelt werden kann, das dabei allerdings
niemals garantiert, dass man sich wirklich versteht. Es ist wie mit dem Darstellungs-
medium: Ob es die Wirklichkeit adaquat abbildet, ist nie abschliessbar zu entschei-
den. Ob ein Medium der Verstandigung das, was ein Individuum meint, adaquat zum
Ausdruck bringt, ist ebenso nicht entscheidbar.

Unter dem erkenntnis- und geltungstheoretischen Aspekt mit all seinen didakti-
schen Implikationen ist man traditionell stets auf Sprache als das basale Medium der

8 Hier wird meine Grundlegungsskizze rekursivim Sinne einer transzendentalen Argumentation.
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Darstellung verwiesen worden. Dabei wird haufig libersehen, dass der Leib im Me-
dium seiner Sensomotorik ein entscheidendes Moment der Geltungsbewahrung ist.
Bei Verstandigungs- und Kommunikationsmedien spielt der Leib eine noch gewich-
tigere Rolle. Im frihkindlichen und damit vorsprachlichen Verstandigungsprozess
zwischen den Generationen ist der Leib in seinem sensomotorischen Habitus das al-
leinige Medium der Verstandigung. Deshalb findet in dieser Auseinandersetzung der
Generationen Inkorporation oder autistische Abwehr statt. Deshalb geht es in dieser
Auseinandersetzung vor allem auch um die leiblich dispositionelle Einstellung zu
Welt und Gemeinschaft, die Erickson im Konflikt zwischen Urvertrauen und Misstrau-
en beschrieben hat (vgl. Meder 2013). Diese Andeutung soll deutlich machen, dass
im Medium der Verstandigung ein sehr viel breiteres Spektrum an Medien relevant
ist als nur die Sprache.

Das konstitutive Moment der Interaktionsmedien

Die Bedingung der Méglichkeit der Selbstfindung und Selbstverwirklichung ist der
Umstand, dass man nicht wissen kann, wer man ist. Differenztheoretisch ausge-
driickt ist die Bedingung der Moglichkeit der Selbstverwirklichung die Differenz von
Wissen-wollen und Nicht-Wissen. Das sogenannte Selbst ist nicht nur den anderen
unbekannt, sondern auch dem Einzelnen selbst. Das liegt einerseits daran, dass man
Uber seine Geburt und die damit verbundene Pragung nichts unmittelbar weiss, und
andererseits noch viel ausschlaggebender, dass man iber seine Zukunft und seinen
Tod nur begrenzt verfliigen kann. Wer und was man also selbst ist, muss man mit sich
selbst aushandeln. Das dazu notwendige Medium ist das Interaktionsmedium. In ihm
entwerfe ich mich, mache eine Darstellung von mir mit der besonderen Perspektive,
im Modus dieser Selbstdarstellung mit meiner Umwelt zu interagieren. Ich versuche
mich, ich teste mich, ich erfinde mich im Modus von Versuch und Irrtum. Genau dies
ist der Grund, dieses Medium gesondert zu bezeichnen. Natlrlich kdnnen alle diese
Selbstversuche in den Medien der Verstandigung und im geltungstheoretischen Me-
dium der Darstellung stattfinden. Aber indem die Auseinandersetzung mit mir selbst
nur erfolgreich ist, wenn ich ein Selbst-Test-Ergebnis erhalte, ist hier ein anderer As-
pekt dominant.

Conclusio: Medialitat als notwendiges Konstituens Allgemeiner Padagogik und als
Alleinstellungsmerkmal der Medienpadagogik

Indem man die Relationalitdt im Bildungsverhaltnis thematisiert, ist man unwei-
gerlich auf die Medialitat aller Prozesse der Bildung verwiesen. Das macht eigent-
lich die Medienproblematik zu einem Teil der Allgemeinen Padagogik. Das heisst,
dass das Problem der Medialitat jede Bildungssituation und jeden padagogischen
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Handlungszusammenhang betrifft. Sofern sich Medienpddagogik genau dieser Pro-
blematik der Medialitat alles Padagogischen annimmt, ist sie notwendig eine Quer-
schnittsdisziplin, die in allen Subdisziplinen der Padagogik - gleichgiiltig was immer
das «Sub» bedeutet - vorkommen muss. Deshalb muss sich auch jede Subdisziplin
- ob es die Schulpadagogik, die Didaktik, die Sozialpadagogik, die Behindertenpad-
agogik oder die Erwachsenenbildung ist - sich mit den Medien der Darstellung, der
Verstandigung und der Interaktion in ihrem Bereich beschéftigen. Weil aber solche
Beschaftigung in den Subdisziplinen immer auf das spezifische eigene Problem hin
beschrankt ist, bedarf es einer Teildisziplin, die sich dem Problem der Medien in al-
len Bildungssituationen und padagogischen Handlungszusammenhangen annimmt.
Gegenstand einer solchen Teildisziplin ist natiirlich jedes Medium, das in padago-
gischen Handlungszusammenhdngen vorkommen kann. Diese Gegenstandlichkeit
teilt die Medienpadagogik aber mit je verschiedenen Subdisziplinen, kann darin je-
weils wissenschaftlich kooperieren und jeweils alternative Moglichkeiten aus ande-
ren Subdisziplinen ins Spiel bringen.

Was aber der eigentliche Gegenstand der Medienpadagogik ist, ist die Medialitat
des Padagogischen. Genau besehen ist das eigentlich ein Thema der Allgemeinen Pa-
dagogik. Die Allgemeine Padagogik als Subdisziplin in ihrer gegenwartigen Auspra-
gung und in ihrer gegenwartigen empirischen Prasenz bzw. Erscheinungsform ist al-
lerdings nicht in der Lage dieses Problem zu behandeln. Von daher ist es notwendig,
dass sich eine gesonderte Teildisziplin um das allgemeinpadagogische Problem der
Medialitat in Bildungssituationen und in padagogischen Handlungszusammenhan-
gen zum Gegenstand macht und in speziellen Forschungen ihre disziplinare Identitat
findet.
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Konstitutionsmoglichkeiten und Begriindungs-
zusammenhadnge von Medienpadagogik

Alexander Schmoelz und Sabine Krause

Zusammenfassung

Dieser Beitrag verortet Medienpédagogik im Feld der Wissenschaften. Es wird die Fra-
ge diskutiert, inwieweit ein eigenstédndiger Zugang der Medienpddagogik zu ihren For-
schungsanliegen als grundlegend fiir die Konstitution einer wissenschaftlichen Disziplin
gilt bzw. geltend gemacht werden kann. Dazu werden, erstens, allgemeine Konstituti-
onsmdglichkeiten einer Disziplin schematisch aufgezeigt und ihre je unterschiedlichen
Begriindungszusammenhdnge fiir wissenschaftliche Disziplinen diskutiert, um - zweitens
bestehende Konstitutionsformen und Begriindungszusammenhénge der Medienpédago-
gik einzuordnen, zu hinterfragen und dem Problem des Gemeinsamen und Spezifischen
einer «Medienpddagogik» nachzugehen. Drittens, wird eine gemeinsame und spezifische
Grundlegung im Verhdltnis von Medien und Pddagogik geltend gemacht, die als Beitrag
zu einer disziplindren Auffassung von Medienpddagogik gelten kann.

The problem of constituting and substantiating media pedagogy

Abstract

This article situates Media Pedagogy in the field of science and humanities. We scrutinise,
if or in how far Media Pedagogy can be constituted as its own discipline. Therefore, we
discuss in general criteria for the constitution of academic disciplines that may include
specific research objectives, styles of reasoning, and certain scientific practices. We
conclude that disciplines can be constituted through shared approaches that unite
academic practises and through specific criteria that distinguish academic practises
from other disciplinary practices. Based on these two distinctive processes, we show
how research object, methodology, and policy alone cannot sufficiently function as the
common and the specific of Media Pedagogy. We layout, thirdly, that and how the relation
between media and pedagogy is a common and specific starting point of Media Pedagogy
as an academic discipline, and constitute media pedagogy through this relation.

Schmoelz, Alexander, und Sabine Krause. 2017. «Konstitutionsmaglichkeiten und Begriindungszusammenhdnge von Medienpddagogik».
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Einleitung

Der kompetente Umgang mit Medien (Baacke 2007) ist eines der Ziele medienpad-
agogischen Handelns. Zugleich kommen Medien in der padagogischen Praxis zum
Einsatz (Kerres und de Witt 2002) und medialen Artikulationen werden bildende Po-
tenziale zugeschrieben (Jorissen und Marotzki 2009). Dabei strukturieren vielfaltige
Medien Tradierungsprozesse: Je nach Art des Mediums sind Formen und Méglichkei-
ten inhaltlicher Darstellung beférdert oder begrenzt; Inhalte und Formen gestalten
Umgange und an die Medien anschliessende oder auf sie rekurrierende Praktiken.
Auch stehen sowohl die Umgdnge mit Medien, die Formen der Aufbereitung als auch
Verstandnisse und Interpretationen medial aufbereiteter Inhalte in einem engen Ver-
weisungszusammenhang mit bestehenden Traditionen der Darstellung und ihrem
interpretativen Umgang (Krause 2015). «Medienpadagogik» setzt sich mit diesen
Spannungsverhaltnissen auseinander: Einerseits ist der Umgang mit Medien also
Feld der Auseinandersetzungen. Den moglichen inhdarenten padagogischen Gehalt
verschiedener Medien zu eruieren und fiir die padagogische Praxis aufzubereiten ist
ein weiteres Anliegen. Die Felder der Auseinandersetzung fiir Medienpadagoginnen
und Medienpadagogen scheinen damit klar umrissen.

Diese Klarheit ist vor dem Hintergrund disziplindrer Ordnungen in der Wissen-
schaft jedoch fragwiirdig: Ist «<Medienpadagogik» mit den beschriebenen Einsdtzen
ein Spezialfall der Padagogik, ein padagogisches Anliegen mit einer bestimmten
Ausrichtung? Oder lasst sich «Medienpadagogik» auch als ein verwobenes, doch
auch eigenstdndiges Feld der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Medien,
Medientheorien, Praktiken des Umgangs mit Medien, medialen Artikulationen und
ihrer Verwobenheit mit pddagogischen Anliegen und bildenden Potenzialen auffas-
sen? Wird letzteres angenommen, stellt sich auch die Frage nach einer disziplinaren
Eigenstandigkeit. Kann die «Medienpddagogik» als eigene Disziplin, als eigenes Fach
beschrieben werden? Welche Begriindungsformen fiir die Eigenstandigkeit einer Me-
dienpadagogik sind moéglich?

Ziel dieses Beitrages ist es, Medienpadagogik im Feld der Wissenschaften zu ver-
orten. Es wird die Frage diskutiert, inwieweit ein eigenstandiger Zugang der Medien-
padagogik zu ihren Forschungsanliegen als grundlegend fiir die Konstitution einer
wissenschaftlichen Disziplin gilt bzw. geltend gemacht werden kann. Dazu werden,
erstens, allgemeine Konstitutionsmdéglichkeiten schematisch aufgezeigt und ihre je
unterschiedlichen Begriindungszusammenhange fiir wissenschaftliche Disziplinen
diskutiert, um - in einem zweiten Schritt - bestehende Konstitutionsformen und Be-
griindungszusammenhange der Medienpadagogik einzuordnen, zu hinterfragen und
dem Problem des Gemeinsamen und Spezifischen der «<Medienpadagogik» nachzu-
gehen. Drittens, wird eine gemeinsame und spezifische Grundlegung im Verhaltnis
zwischen Medien und Padagogik geltend gemacht.
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Allgemeine Konstitutionsmoglichkeiten und unterschiedliche Begriindungszusam-
menhange wissenschaftlicher Disziplinen

Um Konstitutionsmoglichkeiten und Begriindungszusammenhange von Disziplinen
in den Blick zu nehmen, ist eine vorlaufige Vorstellung von Disziplin hilfreich: «Diszi-
plinen stehen fiir Unterscheidungen von Sachgebieten und Fragestellungen, und sie
bringen Unterscheidungen hervor beziehungsweise Unterschiede zur Erkenntnis»,
so Ruhloff (2006). Er ndhert sich hier der Frage nach der Disziplin, indem er eine dif-
ferenztheoretische Begriindungsform ins Feld fiihrt, die zwischen Disziplinen unter-
scheiden lasst, merkt jedoch auch an:

Unterscheidungen konnen wir nur vollziehen, indem wir zugleich etwas als einen

gegliederten Zusammenhang begreifen und die unterschiedlichen Glieder als mit-
einander verbunden oder aufeinander verweisend verstehen. In der disziplinierten
Erkenntnis baut sich aus Unterscheidungen ein verstandlicher gegenstandlicher Wis-
senszusammenhang auf. (Ruhloff 2006, 36)
Hier deutet Ruhloff an, dass innerhalb einer «disziplinierten Erkenntnis» ein gegen-
standlicher Wissenszusammenhang durch Erkenntnisse «aufgebaut» wird. Es wird
also das Gemeinsame fiir den inneren Zusammenhang einer Disziplin und das Spezi-
fische an diesem inneren Zusammenhang fiir die Abgrenzung zu anderen Disziplinen
virulent. Sprechen wir nun iber Konstitutionsmoglichkeiten einer Disziplin, so stellt
sich folglich die doppelte Frage nach dem inneren Verweisungszusammenhang eines
Sachbereichs der disziplinierten Erkenntnis und wie dieser zu anderen Disziplinen
abgegrenzt werden kann.

Fiir die Frage der méglichen Konstitution der Medienpadagogik schliesst in der
sachlogischen Argumentation die Aufgabe der ndheren Bestimmung der Sache Medi-
enund die nahere Bestimmung des Pddagogischen daran an. Darliber hinaus kann in
Anlehnung an Breinbauer (2010) die Frage der Konstitution auch anders als lber die
sachlogisch abgrenzende Ordnung vom Anderen geschehen. Zur Auslotung von diszi-
plindren Konstitutionsmoglichkeiten, so Breinbauer (2010), muss zunachst die Mehr-
deutigkeit von Konstitution bedacht werden: Diese konne zum Einen als «Faktum»
gedacht werden, damit komme «ihre gegenwartige oder auch historisch gewordene
(institutionelle) Verfasstheit» in den Blick. Die Auffassung einer Disziplin als Problem
hingegen ziele auf «die (substanzielle) Grundlegung» und zeige damit an, «dass die
Gegebenheiten und Gewordenheiten nicht als die einzig moglichen und denkbaren
akzeptiert, sondern von der Vorstellung der Nichtnotwendigkeit des Faktischen, der
<Andersmoglichkeit> geleitet» werden (Breinbauer 2010, 629). Die Konstitution als
etwas Gewordenes aufzufassen schliesst ein, die Entwicklungen mit Ausdifferenzie-
rungen und Pluralisierung von Reflexionsformen zu bedenken und damit das «<amor-
phe Erscheinungsbild» der Disziplin in der Gegenwart zu betrachten. Die Uneinheit-
lichkeit in Form von Ausdifferenzierungen und Pluralisierung (Ricken 2002, 152ff.)
von «theoretischen Grundannahmen, Referenzen, methodischen Orientierungen»

Alexander Schmoelz und Sabine Krause www.medienpaed.com >11.8.2017

19



- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

verweise zudem darauf, dass auch in der Konstitution als Faktum «solche <Fakten»
nicht einfach «gegeben> sind, sondern methodisch-denkend gesetzt werden.» (Brein-
bauer 2010, 629) Die Frage nach der Konstitution misse sich entsprechend auf lei-
tende Annahmen und Methoden ausweiten, es miisse auf Pramissen als Bewertungs-
grundlage und schliesslich «die Geltungsgriinde dieser Pramissen zuriickgegangen
werden» (ebd., 630). Damit, so Breinbauer, werden die Fakten selbst wieder zum
Problem; die Konstitution als Faktum verweist auf notwendige Klarungen von Be-
grindungen.

Die Auffassung von Konstitution als Problem stellt die Begriindungsnotwen-
digkeit einer spezifischen Auffassung der Disziplin und ihrer Sache ins Zentrum der
Aufmerksamkeit: Zum Selbstverstandnis neuzeitlicher Padagogik gehore eine refle-
xive Distanz zu sozialen Gegebenheiten sowie die Reflexion massgeblicher Begriin-
dungen, die im Alltag der Wissenschaftspraxis «theoretisch-reflexiv oder performa-
tiv zum Ausdruck» (ebd., 630) gebracht werden. Die Einsicht, «dass padagogische
Theorien die Realitat als padagogische allererst bestimmen» (ebd.) verweist auf die
Unmoglichkeit des Ausformulierens eines allgemeinverbindlichen padagogischen
Grundgedankens, der die Grundlegungsfrage und die Frage nach der Konstitution
beantworten kann. Wenn Theorien die Realitdt als padagogische erst hervorbrin-
gen, «impliziert dies die logische Moglichkeit unterschiedlicher padagogischer Rea-
litatsentwiirfe und macht die Chance auf Allgemeingiltigkeit eines dieser Entwiirfe
illusionar» (ebd.). Damit ist die «Idee einer einzigen, einheitlichen und vereinheitli-
chenden Klammer» (Ricken 2002, 155) obsolet und jede «Ordnung des Allgemeinen»
kann selbst nur Antwort sein auf eine «vorgangige Un-Ordnung und Diversitat, die in
keinem <Allgemeinen> letzte Ruhe finden kann» (ebd., 156).

Der Zugang zu einer disziplindren Bestimmung durch die Art und Weise der Er-
forschung des Gegenstandes lasst die Praktiken der beteiligten Wissenschafterinnen
und Wissenschaftler in den Blick geraten. Der Ausgangspunkt einer solchen Bestim-
mung ist mithin die Frage, wie Erkenntnisse in der Sache gewonnen werden. Die
Praktiken des Erkenntnisgewinns, also der Forschung, sind zentral fiir die Fabrika-
tion von Wissen und die Bestimmung dessen, was erkenntnistheoretisch legitimiert
wird und werden kann. Der Fokus auf die Forscherinnen und Forscher als Akteurin-
nen und Akteure der Wissensproduktion verdeutlicht, dass es sich eben nicht um
Fakten handelt, die «gefunden» werden, sondern dass Wissen entsprechend geteilter
Praktiken handelnd und situiert hervorgebracht wird (Haraway 1988). Situiert ist die-
ses Hervorbringen insbesondere deshalb, weil es vom bestehenden Wissen der Ak-
teurinnen und Akteure und dem im Diskurs verhandelten Zugang zum Feld abhangig
ist. Die disziplinare Bestimmung des Gegenstandes durch die Praxis der Akteurinnen
und Akteure ist damit abhangig von tradierten Positionen, Auffassungen und Zugan-
gen. Die Auffassung der wissenschaftlichen Erkenntnisfabrikation als Praktiken des
Schaffens von Wissen hebt dariiber hinaus soziale und kulturelle Momente dieses
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Prozesses hervor, die nicht einer streng erkenntnis- oder sachlogischen Auffassung
des Gegenstandes unterliegen (Knorr-Cetina 1984). Eine disziplindre Fassung eines
Forschungsbereiches durch die Praxis der darin handelnden Personen orientiert
sich also an einem gemeinsamen Interesse, geformt und genormt durch Praktiken.
Die Ausformung der Erkenntnisproduktion lasst sich entsprechend als soziale und
kulturspezifische Verhandlung liber eine Wissenschaftskultur verstehen, in der die
Akteurinnen und Akteure in ihrer Praxis aufgrund ihrer eigenen Positionierung eine
disziplinare Ordnung hervorbringen:
Denn die Identitat einer Disziplin - und d.h. auch die Identitat der Wissen-
schaftler - bildet sich nicht zuletzt durch ihre Traditionen und Brauche, ihre
wissenschaftlichen Praktiken, sowie durch die moralischen Normen und Re-
geln des Verhaltens, ebenso wie durch die Kenntnis des richtigen Umgangs mit
den disziplinspezifischen sprachlichen und symbolischen Formen des Wissens
wie auch der Kommunikation. (Arnold 2004, 18)
Christiane Thompson hat fiir den Bereich der Bildungstheorie und Bildungsfor-
schung im Wesentlichen drei Zugange vorgestellt, die auf tradierte wissenschaftli-
che Praktiken des Erkenntnisgewinns in der Bildungswissenschaft rekurrieren und
diese angesichts aktueller Einsatze der bildungswissenschaftlichen Wissenschafts-
forschung durch neue Umgangsformen erweitert: die argumentative Systematik, die
historisch-systematische Korrektivitat sowie die kategoriale Befremdung (Thompson
2011). In allen drei Auspragungen dient der aktuelle Ort der Wissenschafterinnen und
Wissenschaftler im Geflige der gegensténdlichen Bestimmung als Ausgangspunkt fur
die jeweilige fragende Haltung in der «Problematisierung der Gegenstandskonsti-
tution» (Thompson 2011, 149) und damit fiir die Fabrikation von Erkenntnis (Knorr-
Cetina 1984). Folglich wird die disziplindre Fassung nicht allein ausgehend von einer
Ordnung der Begriffe und grundlegungstheoretischer Neubestimmung der Sache
verhandelt, sondern ebenso als Reflexion von Wissensbildungsprozessen (Thomp-
son 2011, 152) und einer Offnung der Sachebene (iber diese Reflexionen. Uber die
Reflexionen der Wissensbildungsprozesse geraten schliesslich auch dussere, nicht-
wissenschaftliche Einfliisse auf wissenschaftliche Disziplinen in den Blick, die durch
ihre Erwartungshaltung gegeniiber wissenschaftlicher Forschung und der absichts-
vollen Adressierung bestimmter wissenschaftlicher Bereiche an der Konstitution von
Disziplinen Anteil haben.

Konstitutionsformen und Begriindungszusammenhange der Medienpadagogik

Aus den einfiihrenden Bemerkungen ergibt sich eine Heuristik von drei Formen der
Konstitution von Disziplinen: die Konstitution als «Faktum», die Konstitution als
sachliches Problem und die Konstitution in geteilten Praktiken. Jede dieser Moglich-
keiten zur Konstitution von Disziplinen ist fiir eine disziplindre Grundlegung addquat
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wenn sie, erstens, etwas Spezifisches fiir eine Disziplin benennt und damit eine nach-
vollziehbare Abgrenzung zu anderen Disziplinen hervorbringt und zweitens, etwas
Gemeinsames fiir die Disziplin herausstellt und damit auf eine innere Konsistenz
verweist, ohne diese letztgiiltig oder abschliessend zu bestimmen. Dass Medien die
(wissenschaftliche) Pddagogik in verschiedener Weise herausfordern (Heitger 1981)
scheint unstrittig, zudem fand in der Geschichte der Padagogik immer auch eine
Auseinandersetzung mit Medien statt (Tenorth 1999). Medien sind also als Thema in-
nerhalb padagogischer Praxis und auch padagogischer Theoriebildung anzutreffen.
Nach einem Spezifischen und Gemeinsamen der Medienpddagogik soll nun in einem
exemplarisch-kursorischen Uberblick anhand der drei genannten Konstitutionsfor-
men von Disziplin gesucht werden.

Medienpddagogik als Faktum?
Die Medienpadagogik als Faktum kann durch die gegenwartige und historische Ver-
fasstheit in Bezug auf die Verstetigung und Verdichtung von Institutionen und Ak-
teuren beschrieben werden. Hier geht es um die Entstehung und Institutionalisie-
rung von medienpadagogischen Arbeitsgruppen, Denomination von Professuren,
medieninteressierten Teilbereichen akademischer und nichtakademischer Instituti-
onen, wissenschaftlichen Vereinigungen, Studiengangen, Fachzeitschriften und Kon-
ferenzen. Gross, Meister und Sander haben 2015 einen Band zur Geschichte der Me-
dienpddagogik in Deutschland vorgelegt, in dem sie die faktische Entwicklung auf-
zeigen und in dem unter anderen eine Medienpadagogik der Vorkriegszeit (Hither
2015) und eine Medienpadagogik im Dritten Reich (Walden 2015) dargestellt werden.
Spanhel (2015) und auch Pietra und Hannawald (2008) haben die aktuelleren
Entwicklungen der «Medienpadagogik als erziehungswissenschaftliche Teildisziplin»
(Pietral® und Hannawald 2008, 33) in Bezug auf die Entstehung der DGfE-Kommission
und die Anzahl und den Anteil von medienpadagogischen Professuren, Zeitschriften
und medienpadagogischer Lehre herausgearbeitet. Seit der Einfiihrung des ersten
Lehrstuhlsim Jahr 1965 ist die Medienpadagogik mittlerweile an mehr als 40 Standor-
ten im deutschsprachigen Raum vertreten (GMK 2016). In Bezug auf Fachzeitschriften
kann die Medienpadagogik auf drei zentrale Organe verweisen, die «<merz - Zeitschrift
fir Medienpadagogik», die «<MedienPadagogik - Zeitschrift flir Theorie und Praxis der
Medienbildung» und die «Medienimpulse - Beitrage zur Medienpadagogik». Die viel-
faltige forschende Beschaftigung mit Medien ist auf der institutionalisierten Ebene
also verstetigt, in der auch eine Differenzierung in der Sache stattfindet. Eine Ausdif-
ferenzierung und nahere Bestimmung von «Medienpadagogik» im Zuge der wissen-
schaftlichen Bearbeitung wird zum Beispiel bei Heitger (1981) angedeutet, in dem
er zwischen Medien als «Gegenstand der Auseinandersetzung» (Medienerziehung),
als Bestandteil des «alltaglichen Lebensvollzugs» (Mediensozialisation), als «Trager
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der Absicht von Bildung» (Mediendidaktik) und in Bezug auf die Bildung und Ausbil-
dung derer, die Medien «in ihrem Inhalt und ihrer Form bestimmen» (Fachdidaktik)
unterscheidet. Hug (2002) verweist hier auf Mediendidaktik, Medienerziehung, Medi-
enkunde und Medienforschung; Meyer (1978) und Stotz (1986) differenzieren in Medi-
endidaktik und Medienerziehung, was wiederum von Ruge (2014) um Medienbildung
erganzt wird. Neben dieser Differenzierung von Teilbereichen stellt die Griindung der
Arbeitsgruppe und Kommission «<Medienpddagogik» in der «Deutschen Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft» einen weiteren Aspekt in der Beschreibung der Medien-
padagogik als sich konstituierendes Faktum dar.

Durch das Nachzeichnen der Medienpadagogik als Faktum lasst sich plausibi-
lisieren, dass es die Medienpadagogik gibt, jedoch fallt die Beliebigkeit der vorge-
stellten Zusammenhange und Argumentationen auf. Jede andere wissenschaftlich-
institutionelle Formation, die sich durch dhnliche Denomination von Professuren,
Fachzeitschriften etc. zusammenfassen lasst und eine Binnendifferenzierung in Teil-
bereiche argumentieren kann, kann auf diese Art und Weise beschrieben werden. So
hat die Beschreibung der Medienpadagogik als Faktum zundchst wenig Aussagekraft
fur das moglicherweise Spezifische der Medienpadagogik in ihren theoretischen
Grundannahmen, Referenzen und methodischen Orientierungen. Und die Beschrei-
bung der Entwicklung der Medienpadagogik an deutschsprachigen Hochschulen
verweist zwar auf die Genese der Medienpadagogik in einer (wissenschaftlichen)
kommunikativen Praxis, die sich jedoch liber die Geltung ihrer Annahmen (noch)
nicht verstandigt hat. Des Weiteren kann - wiederum in Anlehnung an Breinbauer
(2010) - die Auffassung einer Disziplin als Faktum mittels der darin vorausgesetzten
begrifflichen Fassungen dieser <Fakten> problematisiert werden. Wir brauchen einen
Begriff des Faktums, um die Medienpadagogik als Faktum beschreiben zu kénnen;
die Notwendigkeit des vorausgesetzten Begriffs verweist wiederum auf ein metho-
dologisches Problem der Herstellung von Begriffen und auf ein sachliches Problem
der Begriindung der Begrifflichkeiten. So kommt sowohl die Frage nach den theo-
retischen Grundannahmen, gemeinsamen Kategorien und Referenzen als auch die
Verstandigung auf eine methodische Orientierung als Moglichkeit der Herausstellung
des Spezifischen der Medienpddagogik in den Blick. Es stellt sich die Frage, ob es
etwas gibt, das eine Medienpadagogik von anderen wissenschaftlich-institutionellen
Formationen abgrenzt? Ist die Medienpadagogik in einem spezifischen sachlichen
oder methodologischen Problem begriindet?

Medienpddagogik als methodologisches Problem der gemeinsamen Praxis?

Diese Moglichkeit einer Konstitution durch geteilte Praktiken der Akteurinnen und
Akteure greift methodische und erkenntnistheoretische Probleme auf. Die spezifi-
sche Herangehensweise an eine Problemstellung und der Losungsweg werden hier
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also zur Grundlage der Entscheidung tber Eigenstandigkeit. Es geht um die Art der
Fabrikation von Wissen und die damit verbunden Praktiken. Ein kursorisch-exempla-
rischer Uberblick soll zeigen, inwieweit eine Eigenstandigkeit der Medienpddagogik
Uber die Einheitlichkeit im methodologischen Zugang der gemeinsamen Praxis zu
konstatieren ist.

Fur eine Medienpadagogik, die als Teildisziplin der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft begriffen wird, lassen sich nach Schafer (2001) zwei methodisch leitende
Praktiken des Wissensbildungsprozesses bzw. der Theoriebildung identifizieren: ein
vertikal-geschichtlicher und eine horizontal-systematischer Zugang. Ersterer fragt
wirkungsgeschichtlich nach der Entwicklung der Medientechnologie und der spezifi-
schen Weise des padagogischen Umgangs mitihren Formen und Inhalten. Der zweite
fragt nach gegenwartigen medienpadagogischen Konzepten sowie Prozessen und
Strukturen aktueller medienpadagogischer Praxisfelder. Diese Form des Wissensbil-
dungsprozesses (Thompson 2011) fiihrt zu einer Systematischen Medienpadagogik
im Sinne eines «dynamisch aufgebauten medienpadagogischen Sinngefliges» (Scha-
fer 2001, 27).

Fiir eine empirisch orientierte Medienpadagogik als Teil der Erziehungswissen-
schaft identifiziert Ruge (2014) unterschiedliche wissenschaftliche Habitus. Fiir die
Mediendidaktik (im Sinne einer Padagogik mit Medien) wird ein an der Psychologie
orientierter Habitus konstatiert, der sich durch einen quantifizierenden Zugang zur
Wissensproduktion, bedingungslogische Argumentation und durch den Fokus auf die
Optimierung von Lehr-/Lernprozessen auszeichne. Die Medienerziehung (Padagogik
Uber Medien) grenze sich von bedingungslogischer Argumentation und monokausa-
len Wirkungshypothesen ab und zeichne sich durch begriindungslogische Argumen-
tation, Muster- und Typenbildung und durch den Fokus auf Handlungspraktiken von
Akteurinnen und Akteuren bzw. auf Medienhandeln aus. Fiir die Medienbildung (Pa-
dagogik der Medien) bleibt die Eindeutigkeit des Habitus unidentifiziert. Ruge (2014)
fiihrt aus, dass die Medienbildung zurzeit «zwischen theoretisch-logischer Begriffs-
klarung und dem Entwurf einer Methodik der erziehungswissenschaftlichen Form-
analyse von Medien» (ebd., 201f.) changiert.

Flr eine Medienpddagogik als Teil der Kommunikationswissenschaft zeichnet
sich ein ahnliches Bild ab. Eine allgemein-theoretische Forschung in der Kommuni-
kationswissenschaft geht zum Beispiel der Frage einer Medienpadagogik als Zweit-
disziplin oder Erschliessungsperspektive (Bauer 2002) nach, wobei hier eine spezi-
fisch kulturtheoretische Sichtweise eingenommen wird. Eine empirische Medienpa-
dagogik in der Kommunikationswissenschaft orientiert sich nach Hasebrink (2002)
an Einsdtzen und Wissenszusammenhangen der Nutzungs- und Wirkungsforschung.
Und auch Jackel et al. (2015) nennen die Tradition und disziplinspezifischen Wis-
sensformen (Arnold 2004) der Medienwirkungsforschung als Mittelpunkt jingerer
Entwicklungen der Medienpadagogik.
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So bleibt fiir die Gesamtheit der Medienpadagogik wohl weiterhin das Fazit von
Pietral® (2002) aktuell, welche die Medienpadagogik als eigenes Fachgebiet rahmt,
«das auf Methoden und Erkenntnisse der Kommunikations- und Erziehungswissen-
schaft basiert» (ebd., 75), oder dasjenige von Doelker (1979), der die wissenschaftli-
che Grundlegung in der Interdisziplinaritat von Publizistik, Soziologie, Psychologie
und Padagogik sieht. Die Praktik der Interdisziplinaritdt und mit ihr die geteilte of-
fene Erwartungshaltung gegeniiber wissenschaftlicher Forschung und Adressierung
von Erkenntnisfeldern scheint somit keineswegs an Aktualitat verloren zu haben.
Gleichzeitigist im Falle der Medienpddagogik nun aber gerade die Bestimmung eines
einheitlichen Einsatzes unmdglich: die Vielfalt der Problemstellungen um Medien
und die Vielfalt der Medien selbst verlangen eine solche Breite an methodologischen
Uberlegungen und methodischen Lésungen, dass von etwas Einheitlichem schwer
gesprochen werden kann. Die Interdisziplinaritdat der Medienpadagogik ist wohl ein
Zeichen des Gemeinsamen der Medienpadagogik, jedoch kein hinreichender Grund,
um das Spezifische der Medienpadagogik zu begriinden, denn methodische Interdis-
ziplinaritat zeichnet auch andere wissenschaftliche Disziplinen aus. So ist das Ge-
meinsame im Sinne eines inneren methodischen Verweisungszusammenhangs gege-
ben, jedoch keine eindeutige disziplindre Abgrenzung liber ein Spezifikum moglich.

Medienpddagogik als Problem des Gegenstandsbezugs?

Eine substanzielle Begriindung mittels einer spezifischen Problemstellung und ei-
nes eingegrenzten Gegenstandsbezugs steht im Fall der Medienpadagogik zunachst
vor einer begrifflichen Entscheidung. Eine Medienpddagogik, die eine padagogische
Grundlegung als spezifische Problemstellung voraussetzt, wird andere Begriindungs-
figuren nutzen und anerkennen als eine Medienpadagogik, die eine medientheoreti-
sche oder kommunikationstheoretische Grundlegung voraussetzt.

Fiir eine padagogische Begrindung der Medienpadagogik kann in Anlehnung
an Benner (2010) festgehalten werden, dass fiir padagogische Handlungsfelder und
Forschungsvorhaben bereichspadagogische Spezialisierungen zwar durchaus sinn-
voll sein kdnnen, ihnen jedoch ein padagogischer Grundgedanke zugrunde liege, der
nichtin einer jeweiligen bereichspadagogischen Auffassung aufgehe. Auch kdnne ein
solcher Grundgedanke nicht ausschliesslich rekonstruktiv gewonnen werden, weil
damit zwar spezielle Auffassungen zusammengetragen wirden, allerdings keiner
begriindet ein Vorzug gegeben werden kdnne (Benner 2010, 6f.). Eine pddagogisch
begriindete Medienpaddagogik ware entsprechend von padagogisch zu legitimieren-
den Vorstellungen geleitet, die allgemein padagogisch grundlegend sind: Eine pad-
agogische Begriindung der Medienpadagogik setzte entsprechend allgemeine Pra-
missen padagogischen Denkens und Handelns (Benner 2010) wie eine «unbestimm-
te Bildsamkeit» und die Aufforderung, sich selbst handelnd eine Bestimmung zu
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geben, voraus. Ihre Aufgabe wére es, ausgehend von allgemeinen Problemstellungen
Uber eine auf Medien bezogene padagogische Urteilskraft reflexiv die Eigenart ei-
ner Medienpadagogik herauszustellen. Eine solche Entwicklungsmoglichkeit an der
Schnittstelle zwischen padagogischer Grundlegung und forschungspraktischer Re-
konstruktion bote etwa eine «forschungsinduzierte Weiterfiihrung» (Fuchs 2015) im
Sinne einer Spezifizierung bildungs- und erziehungstheoretischer Konzepte vor dem
Hintergrund empirischer und medientheoretisch kontextualisierter Verweisungszu-
sammenhange.

Eine medientheoretisch begriindete Medienpadagogik kann unter anderem auf
der Medialisierungsthese basieren, die wiederum kulturtheoretisch im Sinne der
Mediologie (Debray 2003), anthropologisch im Sinne der Medienbildung (J6rissen
und Marotzki 2009), medialer Erfahrung (Westphal 2002) bzw. prareflexiver media-
ler Konstitution des Menschen (Breinbauer 2009) oder zeichentheoretisch im Sinne
medialer Pragmatik der Erfahrung (Meder 2004) akzentuiert sein kann. Eine kommu-
nikationstheoretisch begriindete Medienpadagogik kann als sozialwissenschaftlich
orientierte Kommunikationswissenschaft (Barberi 2017) im Sinne der diskursiven
Schnittmenge des Begriffs der kommunikativen Kompetenz (Baacke 1973) verstan-
den werden.

Eine weitere Moglichkeit der Konstitution der Medienpadagogik liegt in der
normativen Einigung zur Setzung eines allgemeinen Ziels. Norbert Meder (2004)
bestimmt mit dem Sprachspieler den subversiven Umgang mit dem Spiel der Spra-
che als Bildungsideal im Zeitalter der Neuen Technologien. Dieter Baacke (1998) be-
stimmt dieses in den vier Dimensionen der Medienkompetenz. Im mediendidakti-
schen Bereich wird eingehend von der «Optimierung von Lernprozessen» (de Witt
und Czerwionka 2007, 32) gesprochen. Wo bei Baacke und Meder durchaus klar ge-
macht wird, was unter Sprachspieler und Medienkompetenz verstanden wird und
somit der normative Gehalt explizit ist, wird in der Mediendidaktik oftmals mit ei-
nem leeren Begriff der «Optimierung» hantiert. Der normative Gehalt liegt hierbei
genau in dieser Leerstelle und ihrer impliziten Steigerungsmetaphorik: Es geht um
Verbesserung, <Optimierung> und oftmals «Effizienz>, wobei meist unklar bleibt was
zu optimieren ist und welche Kriterien fiir Optimierung angesetzt werden. Klar ist
das normative Ziel der Optimierung selbst und die damit verbundene Abwertung des
Gegebenen, das es zu optimieren gilt. Weitere normative Programme finden sich so-
wohlin handlungsorientierten Ansatzen der Medienpddagogik (Schorb 2008, Niesyto
2009), in der einer utopologischen Medienpadagogik (Swertz 2012), in der bildungs-
technologischen Medienpadagogik (Swertz 2008) sowie auch in anderen Zugangen
mit programmatischen Absichten wie zum Beispiel bei einer Medienpadagogik vor
dem Hintergrund des «mediatic turn» (Hug 2006), einer inklusiven Medienpadagogik
(Schluchter 2012, Schmoelz und Koenig 2016, Schmoelz et. al. 2017, Bosse 2017) und
werteorientierte Medienpadagogik (Godina 2011). Den hier genannten Einsatzen ist
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gemein, dass durch den immanent normativen Gehalt der Padagogik Medien zum
Mittel zu einem bestimmten Zweck (der Inklusion, der Handlungsorientierung, der
Optimierung, der Menschenrechte etc.) werden.

An dieser Stelle des exemplarisch-kursorischen Uberblicks soll hinreichend ge-
zeigt sein, dass die Konstitution der Medienpadagogik weder liber das Gemeinsame
der padagogischen bzw. medientheoretischen Grundlegung noch liber einen expli-
ziten Normativitatsanspruch bzw. eine implizite Einigung auf normative Setzungen
geteilter Werte gegeben ist.

Medienpadagogik - ein Versuch der gemeinsamen und spezifischen Grundlegung
Eine letzte Begriindung einer gemeinsamen und spezifischen Grundlegung der Me-
dienpadagogik lasst sich liber das Verhaltnis von Medien und Padagogik versuchen.
Bei Stotz (1986) und im ersten Jahrbuch der Medienpadagogik (Aufenanger et al.
2001) wird eine gangige Verhaltnisbestimmung unter der Uberschrift «<Mediendidak-
tik» bzw. «Lernen mit Medien» gezeigt. Hier werden Medien und Padagogik durch
den Verweis auf Medien als didaktisches Mittel zur Verbesserung des Lernens und
Lehrens (Tulodziecki2001) und auf Vermittlung von Inhalten im Umgang mit und Ein-
satz von Medien (Moser 1999) in ein Verhaltnis gesetzt. Diese Verhaltnisbestimmung
wird weitgehend unter dem Begriff der Mediendidaktik subsumiert und lasst sich in
allgemein didaktischer Sicht im Sinne von Medien als formgebenden Elementen der
Auseinandersetzung von Lernenden mit Inhalten und der Aufbereitung von Inhalten
durch Lehrende einordnen. Stotz (1986) ergénzt diese Verhaltnisbestimmung durch
Medien als Gegenstandsbereich padagogischer Bemiihungen (Medienerziehung) und
Ruge (2014) erweitert die zweifache Verhéltnisbestimmung wiederum durch eine Pa-
dagogik der Medien (Medienbildung). Ruge schlagt damit eine weitergehende Sys-
tematisierung von Begriindungsfiguren der Verhaltnisbestimmung von Medien und
Padagogik vor und kommt zu dem Schluss, dass es keine Medienpadagogik gebe, da
ihm das Gemeinsame und Spezifische der Medienpadagogik im Ausverhandeln des
Verhéltnisses von Medien und Padagogik nicht erscheint.

Die Grundlegung der Medienpadagogik im zundchst unspezifischen Verhaltnis
von Medien und Padagogik jedoch haben die unterschiedlichen Forschungsberei-
che gemein. Damit ist das Gemeinsame der Medienpddagogik bestimmt: Alle drei
hier vorgeschlagenen Subdisziplinen einer Medienpadagogik (Mediendidaktik, Me-
dienerziehung und Medienbildung) setzen Medien und Padagogik in ein spezifisches
Verhaltnis zueinander und zielen auf eine disziplinierte Erkenntnis (Ruhloff 2006).
Die Ausfiihrungen zum «Faktum» der Medienpaddagogik und zur methodisch evozier-
ten Interdisziplinaritat als gemeinsame Praxis der Wissensproduktion haben gezeigt,
dass das Gemeinsame zwar ein notwendiger, jedoch kein hinreichender Grund fiir
die Konstitution der Medienpadagogik ist. Durch die aufgezeigte Beliebigkeit des
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Gemeinsamen wird also das Spezifische zentral fiir deren Konstitution. Die Grund-
legung der Medienpadagogik im Ausverhandeln des Verhaltnisses von Medien und
Padagogik ist spezifisch, weil diese Grundlegung nur fiir die Medienpadagogik gilt
und somit die Medienpadagogik von anderen Disziplinen abgrenzt. Neben dem Ge-
meinsamen ist dieses Spezifische hinreichend fiir eine grundlegende Konstitution
und ein Alleinstellungsmerkmal der Medienpadagogik.

Da das Gemeinsame und Spezifische der Medienpddagogik im Verhaltnis von Me-
dien und Padagogik begriindet liegt, gilt es einen genauen Blick auf die Verfasstheit
des VVerhaltnisses> zu legen. Dies bietet Unterscheidungsmerkmale in Bezug auf eine
nadhere Einordnung der oben angefiihrten potenziellen Verhaltnisbestimmungen und
eroffnet weiterfiihrende Fragen und Problemstellungen fiir die zukiinftige Diskussion
zur Konstitution und Standortbestimmung einer Medienpadagogik. Welche Auffas-
sungen von Verhaltnis> sind hier nun moglich bzw. wie kann ein Verhaltnis begriffen
werden? Und welche Fragen und Problemstellungen werden dadurch evoziert?

Ein Anndherungsversuch kann bei Meder (1975) in Anknilipfung an Richard Ho-
nigswald unter dem Begriff «Korrelation» gefunden werden: «Korrelation heilRt im
strengen Sinne die wechselseitig sich bedingende Setzung zweier philosophischer
Grundbegriffe» (ebd., 9). Es stellt sich damit die Frage, wie sich die Grundbegriffe Me-
dien und Padagogik wechselseitig bedingen. Welche Bedingungsqualitat liegt im Ver-
haltnis zwischen Medien und Padagogik vor? Kann die Korrelation von Medien und
Padagogik als unmittelbar gelten, also ohne Vermittlung liber einen dritten Grundbe-
griff? Oder kann sie als mittelbar gelten und zwar entweder liber einen dritten Begriff
oder eine weitere Korrelation vermittelt? In Anknlipfung an Meder (1975) wird fiir die
Medienpddagogik also das Problem der gegenseitigen Bedingtheit bzw. Unmittelbar-
keit/Mittelbarkeit von Medien und Padagogik virulent. Eine Grundlegung der Medi-
enpadagogik in einer mittelbaren Korrelation wird beispielsweise bei Baacke (1973)
Uber den Kompetenzbegriff (vgl. Barberi 2017 zur immanenten begriffstheoretischen
Klarung) und bei Swertz (2007) liber den Begriff der Verstandigung vorgenommen.

Die Auffassung des Verhaltnisses von Medien und Padagogik als Korrelation
unterstreicht die gegenseitige Bezugnahme, sogar Bedingtheit, und suggeriert vor-
schnell eine nicht hierarchische Beziehung. Dabei kann in den Ausfiihrungen zur
Mediendidaktik oder auch zur Medienerziehung durchaus ein hierarchisches Gefalle
gesehen werden: so kdnnten Medien lediglich als Vehikel fiir die Weitergabe von Wis-
sen gesehen werden oder eine spezifische Auffassung von Medien als telos padago-
gisch legitime Ziele ersetzen. Beide Formen der hierarchischen Ordnung, die Unter-
ordnung von Medien oder ihre Erhohung, widersprechen einer «wechselseitigen sich
bedingenden Setzung» (Meder 1975, 9) der Begriffe bzw. der Hervorbringung einer
Korrelation beider. Auch wenn in Teilbereichen der Medienpadagogik also ein hier-
archisches Verhaltnis zum Tragen kommt, so beinhaltet der hier vorliegende Versuch
einer disziplindren Bestimmung ein nicht-hierarchische Verstandnis von Medien und
Padagogik.
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Die Bedingungsqualitat lasst sich darliber hinaus durch eine ndhere Betrachtung der
beiden zu verbindenden Pole Medien und Padagogik beschreiben: beide kdnnen als
mehr oder weniger feststehende aufgefasst werden. Das Verhéltnis beider zueinan-
der kann entsprechend als ein starres Verhaltnis zwischen bestimmten Polen oder als
sich immer wieder verdanderndes, dialektisch zu verstehendes beschrieben werden,
in dem auch die Korrelate einer Veranderung unterliegen. Der Unterschied zwischen
starrer und dialektischer Korrelation lasst sich an der Erziehung zur Medienkompe-
tenz in Anlehnung an Baacke (1973) illustrieren: In den ersten drei Dimensionen der
Medienkompetenz geht im padagogischen Prozess keine Verdanderung der Medien
einher. Es geht um eine Erziehung zu kritischem, kundigem und nutzendem Umgang
mit Medien. Dabei wird die padagogische Vermittlungsleistung so gut wie moglich
an bestehende mediale Strukturen und das Eigenrecht des Gegenstandes angepasst.
Erst die vierte Dimension des gestaltenden Umgangs mit Medien beinhaltet ein Ver-
anderung der Padagogik und der Medien: Hier kommt es sowohl zur Veranderung
der padagogischen Praxis durch sich verandernde Medientechnologie als auch zur
Veranderungen der Medien in der und durch die padagogische Praxis. Im Rahmen
disziplinarer Betrachtungen schliesst der Blick auf die beiden Korrelate - Padago-
gik und Medien - die Diskussion dieser angesichts disziplindrer Entwicklungen und
anderer disziplindrer Einflussnahmen auf sie bspw. aus einer (Medien-) Philosophie
oder (Medien-) Psychologie ein.

Zugleich wird damit die Frage aufgeworfen, wie eine Korrelation zwischen Medi-
en und Padagogik hergestellt wird oder werden kann. Die bereits angesprochenen
allgemein moglichen Praktiken im Wissensbildungsprozess werden hier im Feld der
Medienpddagogik und durch die in ihm handelnden Personen spezifisch. Als Aus-
gangspunkt fiir Praktiken der Wissensgenese in der Wissenschaft wurden das situier-
te Wissen der Akteurinnen und Akteure und das handelnde Hervorbringen von Wis-
sen unter Bezugnahme auf geteilte Normen benannt. Gleiches kann nun fiir die na-
here Bestimmung der Korrelation von Medien und Padagogik gelten: Das Wissen der
Akteurinnen und Akteure und ihr Versuch, in ihrer Praxis dieses Verhaltnis liberhaupt
erst hervorzubringen und zu gestalten, lassen eine Praxis der Medienpddagogik ent-
stehen, die die Eigenart der Medien und das gestalterische Potential von Menschen
in diesem Prozess anerkennen sollte. In der Bezugnahme auf als gemeinsam aner-
kannte Normen und Formen medienpadagogischer Praktiken versichern sich Medi-
enpadagoginnen und Medienpadagogen damit einer disziplindren Identitat, zugleich
bringen sie diese jedoch immer wieder neu hervor.

Die Praktiken der Herstellung von Korrelation, die damit verbundene Betonung
derimmer wieder handelnden Setzung zweier philosophischer Grundbegriffe und de-
ren mittelbare bzw. unmittelbare, nicht-hierachische bzw. hierarchische sowie starre
oder dialektische Relationierung halt zugleich die Moglichkeit einer Diskussion subs-
tanzieller Grundlegungen sowie die kritisch-problematisierende Praxis der Reflexion
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disziplindrer Begriffs- und Relationsbildungsprozesse offen. Die kritisch-problema-
tisierende Praxis der Reflexion des Gegebenen ermoglicht in Bezug auf menschliche
Praxen das Offenlegen und Brechen von dahinterliegenden Mustern aller Formen der
menschlichen Aktivitat (Lévi-Strauss 1973). Gewendet auf einen problematisieren-
den Wissensbildungsprozess bedeutete dies, «dass wir mit den Gewohnheiten des
Urteilens zugunsten einer riskanteren Praxis brechen, die versucht, den Zwangen
eine kiinstlerische Leistung abzuringen» (Breinbauer 2010, 637). Bestehende Zwénge
und Routinen und das Brechen dieser in einer riskanten Praxis ist zugleich erst Vo-
raussetzung flr die Hervorbringungen von Neuem durch ko-kreatives Denken und
Handeln (Stenning et al. 2016; Schmoelz 2017) auch in der Wissenschaft; das Brechen
mit gewohntem, strukturiertem und musterhaftem Denken und Handeln erméglicht
erst die kreative Angleichung und kreative Abgrenzung (Krause 2014) an und von die-
sem Denken und Handeln. Ein Suchen nach dahinterliegenden Mustern aller Formen
des menschlichen Denkens, die riskante Praxis des kritisch-skeptischen Problema-
tisierens und Aufbrechens von diesen Mustern sowie das ko-kreative Hervorbringen
von Neuem in diesen Bruchstellen wird damit als Verbindung von Strukturalismus,
Transzendentalkritik und Ko-Kreativitat methodisch gesetzt. Eine Medienpadagogik,
welche diese methodische Setzung ernst nimmt, erkennt, dass im Identifizieren des
Gemeinsamen und Spezifischen der Medienpadagogik im praktischen Hervorbringen
moglicher Verhaltnisbestimmungen eine kritisch-riskante und - in Ansatzen - ko-
kreative inhaltliche Bestimmung der Disziplin liegt und zugleich diese Schritte der
Methode hier teilweise eingeldst sind.

Im Anerkennen dieser Setzungen werden die dahinter liegenden medienpadago-
gischen Muster des Denkens und Handelns, die durch die Orientierung am Verhaltnis
von Medien und Padagogik benannt wurden, offengelegt und die Bestimmung einer
Medienpadagogik als Disziplin in der wiederkehrenden Praxis des Identifizierens,
Problematisierens und Hervorbringens von bestehenden und neuen Verhaltnisbe-
stimmungen nahegelegt. In diesem Beitrag geschah dies durch eine kritisch-riskante
Praxis der Problematisierung von gangigen Konstitutionsversuchen, welche die Fak-
tizitat, den Gegenstand oder die Methodologie als grundlegend bestimmen. Gleich-
zeitigwurde im Identifizieren von Gemeinsamem und Spezifischem der Medienpéda-
gogik eine vorlaufige, kritische inhaltliche Bestimmung der Disziplin vorgenommen.
Es liegt nun an zukiinftigen Arbeiten, bestehende Verhaltnisbestimmungen kritisch
zu problematisieren sowie ko-kreativ aufzubrechen und neu zu gestalten bzw. neue
Verhaltnisbestimmungen hervorzubringen. Medienpadagogische Wissenschaftspra-
xis zeichnet sich so durch kritisch-kreative Handlungen in Bezug auf ihre und inner-
halb ihrer Forschungsfelder - Medienerziehung, Mediendidaktik, Medienbildung -
aus und hat das Potential neue Forschungsfelder hervorzubringen.
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Diskurs als konstituierende Grundlage der
Medienpadagogik und Folgerungen aus
systemtheoretischer Sicht

Gerhard Tulodziecki

Zusammenfassung

Medienpddagogik ldsst sich beschreiben als Wissenschaft und Lehre von medienbezo-
genen erziehungs- und bildungsrelevanten Aktivitdten und ihren Voraussetzungen und
Bedingungen. Vielfdltige Entwiirfe und Diskussionslinien in der Medienpéddagogik haben
bisher weder zu einer allgemein anerkannten Theorie mit einem eindeutig umgrenzten
Gegenstand noch zu einer spezifischen Forschungsmethodik gefiihrt. Vor diesem Hinter-
grund wird in dem vorliegenden Beitrag der medienpddagogische Diskurs selbst als kons-
tituierende Grundlage der Medienpddagogik verstanden. Als Themenfelder des Diskurses
lassen sich u. a. nennen: begriffliche Kldrungen sowie Voraussetzungen, Bedingungen,
Zielvorstellungen mit ihren Inhalten und Vorgehensweisen fiir erziehungs- und bildungs-
relevante Aktivitdten mit Medienbezug sowie Forschungsmethoden (einschliesslich jewei-
liger Begriindungen). Mit Blick auf einen so strukturierten medienpddagogischen Diskurs
geht es des Weiteren um Uberlegungen a) zur Umwandlung von Informationen des Diskur-
ses in ein (personengebundenes) Reflexions- und Gestaltungswissen fiir erziehungs- und
bildungsbezogenes Handeln, b) zum Verhdltnis von Theorie und Praxis als reflexives und
gestaltungsorientiertes In-Beziehung-Setzen von Diskursthemen und pddagogisch rele-
vanten Situationen und Prozessen sowie c¢) zu Méglichkeiten und Problemen einer Begren-
zung des medienpddagogischen Diskurses zur Reduzierung von Komplexitdt bei gleichzei-
tiger Offnung fiir Weiterentwicklungen.

Discourse as a Constituent Basis of Media Pedagogy and Conclusions from a
Perspective of Systems Theory

Abstract

Media Pedagogy can be described as the theory of media education and media literacy
activities and their preconditions and circumstances. Various drafts and lines of discussion
in the discourse on media pedagogy have neither led to a generally accepted theory with
a clearly limited object nor to specific research methods. Against this background, the
discourse on media pedagogy itself will be understood as a constituent basis of media
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MedienPddagogik 29, (8. August), 35-51. https://doi.org/10.21240/mpaed/29/2017.08.08.X.


http://dx.doi.org/10.21240/mpaed/29/2017.08.08.X

Gerhard Tulodziecki

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

pedagogy in the following paper. Topics of this discourse include conceptual clarifications
as well as preconditions, circumstances, aims and procedures of media education and
media literacy activities and research methods. With reference to the discourse structured
this way, this article, moreover, deals with considerations a) on converting information
of the media pedagogical discourse to (personal) reflexive and design knowledge and
competencies for educational actions, b) on the relation between theory and practice
as a reflexive and design-oriented relating of topics of the discourse with pedagogically
relevant situations and processes, and c) on possibilities and problems of limiting the
media pedagogical discourse in order to reduce complexity and of opening it for further
developments at the same time.

Einleitung: Zum Begriff der Medienpadagogik
Der Begriff der Medienpadagogik wird im allgemeinen Sprachgebrauch unterschied-
lich verwendet. So sagt man gegebenenfalls sowohl von Eltern, die mitihren Kindern
eine Vereinbarung liber die Nutzung des Smartphones treffen, als auch von Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern, die eine Untersuchung zu Effekten der Compu-
ternutzung in der Schule durchfiihren, dass sie Medienpadagogik betreiben. In sei-
ner allgemeinsten Form umfasst der Begriff der Medienpadagogik - nicht zuletzt als
Folge der Mehrdeutigkeit des Padagogikbegriffs - sowohl erziehungs- und bildungs-
relevante Verhaltensweisen und Handlungen in Medienzusammenhangen als auch
Erwdgungen und Ausserungen dazu. Anders ausgedriickt: Medienpadagogik wird
umgangssprachlich sowohl flir praktisches Verhalten und Handeln samt zugehorigen
Uberlegungen als auch fiir wissenschaftliche Reflexionen und Aktivitaten genutzt.
Da es in diesem Beitrag um die Konstitution von Medienpadagogik geht, emp-
fiehlt es sich, den Begriff gegeniliber einem umgangssprachlichen Verstandnis einzu-
grenzen: Er soll hier und im Folgenden als Wissenschaft und Lehre von erziehungs-
und bildungsrelevanten Aktivitdten mit Medienbezug und ihren Voraussetzungen
und Bedingungen verstanden werden. Mit dem Definitionsmerkmal «Wissenschaft
und Lehre» wird hervorgehoben, dass der Medienpadagogik - in dem hier zugrun-
de liegenden Verstandnis - die Aufgabe zukommt, auf wissenschaftlicher Grundlage
ein zusammenhangendes Geflige von Aussagen bzw. Satzen zu formulieren, das zum
einen auf Erkenntnisgewinn zielt und zum anderen in der Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung fiir paddagogische Tatigkeiten zur Geltung kommt und dabei Anregung und Un-
terstlitzung flir padagogisch tatige Personen bietet. Die Gegenstandsbeschreibung
«erziehungs- und bildungsrelevante Aktivitaten mit Medienbezug» soll verdeutli-
chen, dass nur solche Aktivitaten Gegenstand der Medienpadagogik sind, die Erzie-
hungs- oder Bildungsrelevanz besitzen und gleichzeitig einen Medienbezug haben,
wobei das Merkmal «Medienbezug» sowohl Situationen umfasst, in denen Medien als
Mittel oder Instrument verwendet werden, als auch Situationen, in denen es um eine
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inhaltliche Auseinandersetzung mit oder eine Reflexion zu Medienfragen geht. Der
Definitionsverweis auf «Voraussetzungen und Bedingungen» bedeutet dariiber hin-
aus, dass stets auch der Kontext zu beachten ist, in dem erziehungs- und bildungs-
relevante Aktivitaten mit Medienbezug stehen - seien es personale, technologische,
rechtliche, 6konomische, institutionelle, politische oder andere historische, kultu-
relle und gesellschaftliche Voraussetzungen und Bedingungen. Insgesamt soll Medi-
enpadagogik sowohl der Aufklarung erziehungs- und bildungsrelevanten medienbe-
zogenen Tuns als auch seiner Gestaltung dienen. Insofern wird Medienpadagogik als
Reflexions- und Handlungswissenschaft verstanden.

Fragt man nach der Konstitution einer solchen Medienpadagogik, so ist der Fokus
zunachst auf ihren Ursprung zu richten. Dieser ist darin zu sehen, dass Uberlegungen
zu medienbezogenen Aktivitdten unter einer Erziehungs- und Bildungsperspektive
sprachlich formuliert werden und im Sinne von Wissenschaft und Lehre Geltung be-
anspruchen. Dies wiederum fiihrt dazu, dass die sprachlich gefassten Uberlegungen
Eingang in Diskurse finden und dort gegebenenfalls zu Kritik und Gegenkritik und/
oder zu ergdnzten, erweiterten oder alternativen Entwirfen fiihren (vgl. zu solchen
Prozessen und zur diesbeziiglichen Rolle von Medien z. B. Swertz 2008).

Blickt man auf die zahlreichen Entwiirfe zur Medienpddagogik, so muss man
zunachst feststellen, dass sich weder eine allgemein anerkannte Theorie mit einem
eindeutig umrissenen Gegenstand noch ein generell zugrunde liegendes Forschungs-
verfahren herausgebildet haben (was im Ubrigen ebenso fiir andere Disziplinen gilt,
vgl. dazu z. B. Benner 2012, 15). Auch die oben verwendete allgemeine Gegenstands-
beschreibung, dass es in der Medienpadagogik um «erziehungs- und bildungsrele-
vante Aktivitdten mit Medienbezug und ihre Voraussetzungen und Bedingungen»
geht, lasst wegen unterschiedlicher Verstandnisse von Erziehung, Bildung und Medi-
en sowie zahlreicher Voraussetzungen und Bedingungen vielfaltige Interpretationen
zu. Am ehesten konnte noch das Merkmal der Erziehungs- und Bildungsperspektive
als ein Unterscheidungskriterium zu anderen Disziplinen oder Teildisziplinen dienen,
z.B. zur Kommunikationswissenschaft, Medienpsychologie oder Mediensoziologie.
Allerdings ist auch beziglich dieses Unterscheidungskriteriums zu bedenken, dass
Erziehung und Bildung eng mit Fragen von Kommunikation und Lernen, Entwicklung
und Sozialisation verbunden sind, sodass mit der Erziehungs- und Bildungsperspek-
tive zwar eine spezifische Sichtweise auf medienbezogene Aktivitaten besteht, aber
keine vollig trennscharfe Abgrenzung erreicht wird.

Die bisherigen Uberlegungen lassen es geraten erscheinen, den medienpadagogi-
schen Diskurs nicht als (vergebliche) Suche nach einem exklusiven Gegenstand oder
einer exklusiven Forschungsmethode der Medienpadagogik aufzufassen, sondern
den Diskurs selbst als konstituierende Grundlage der Medienpadagogik zu begreifen.
Dabei gilt allerdings, dass ein Diskurs an sich noch kein genuines Merkmal der Medi-
enpadagogik ist. Auch fiir andere Disziplinen kdnnen Diskurse eine konstituierende
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Bedeutung haben. Eine Unterscheidung zu anderen Disziplinen ergibt sich jedoch
durch die Verbindung von Diskurs und den - auf erziehungs- und bildungsrelevante
Aktivitaten mit Medienbezug im obigen Sinne gerichteten - Fragestellungen bzw. In-
halten.

Vor diesem Hintergrund wird der medienpadagogische Diskurs im Folgenden
zundchst hinsichtlich seiner Themenfelder und Fragestellungen charakterisiert. An-
schliessend geht es um Uberlegungen, a) wie der Diskurs zu Reflexions- und Gestal-
tungswissen fiir Erziehungs- und Bildungssituationen fiihren kann, b) wie sich vor
diesem Hintergrund das Verhdltnis von Theorie und Praxis beschreiben lasst und c)
wie sich das Problem der Balance zwischen Grenzziehung und Offnung zu verwand-
ten Diskursen aus systemtheoretischer Sicht darstellt. Entsprechende Fragen gel-
ten nicht fiir die Medienpadagogik allein, sondern auch fiir andere Teildisziplinen
der Erziehungswissenschaft oder fiir vergleichbare Wissenschaften. Das heisst aber
zugleich, dass sich auch die Medienpadagogik mit ihren spezifischen Inhalten bzw.
Blickrichtungen den entsprechenden Fragen stellen muss.

Der medienpadagogische Diskurs mit seinen Themenfeldern als konstituierende
Grundlage

Mit den bisherigen Uberlegungen wird betont, dass Medienpadagogik als Disziplin
nicht einfach mit ihrem Gegenstand oder einer spezifischen Forschungsmethode
vorgegeben ist, sondern erst durch den medienpadagogischen Diskurs hervorge-
bracht wird (vgl. zur diesbeziiglichen Bedeutung von Diskursen u.a. Foucault 1981).
Der medienpddagogische Diskurs realisiert sich dabei vor allem in Vortragen und Dis-
kussionen bei Tagungen medienpadagogischer Vereinigungen, z. B. der DGfE-Sektion
Medienpadagogik oder der Gesellschaft fiir Medienpadagogik und Kommunikations-
kultur (GMK), in Sammelbanden, z.B. in den Jahrbiichern Medienpadagogik oder in
Handbilichern zur Medienpadagogik, in Monographien, in denen unterschiedliche
medienpadagogische Positionen zur Sprache kommen, sowie in Zeitschriften, z. B. in
der Zeitschrift merz medien + erziehung sowie in den Online-Zeitschriften MedienPd-
dagogik und medienimpulse.

Im Diskurs treffen unterschiedliche Auffassungen zu gegebenen oder wiinschens-
werten Aktivitaten mit Medienbezug unter der Erziehungs- und Bildungsperspektive
aufeinander. Die unterschiedlichen Auffassungen spiegeln sich zum einen in der Aus-
einandersetzung mit Einzelfragen wider, z. B. wie der Begriff der Medienkompetenz
zu verstehen sei (vgl. u.a. Spanhel 2006, 212-218; Tulodziecki 2015, 195-210), oder
in der Differenz umfassenderer Entwiirfe, z. B. zur Medienbildung (vgl. u. a. Jorissen
und Marotzki 2009; Tulodziecki, Herzig und Grafe 2010).

Generell kann ein Diskurs unterschiedliche Themen aufgreifen (vgl. z. B. Budde
2012).Solassensich auchim medienpadagogischen Diskurs bestimmte Themenfelder
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ausmachen (vgl. z.B. ABmann et al. 2016; Bettinger und ABmann 2017). Dabei tre-

ten hinsichtlich einer Gliederung unterschiedliche Moglichkeiten zutage. So gibt es

unter anderem Diskurse zu Teilbereichen, z.B. zur Mediendidaktik, zur Mediener-

ziehung und zur Medienbildung, oder zu wissenschaftsimmanenten Fragen, z.B.

zu Begriffsdefinitionen, zum Stellenwert normativer oder empirischer Satze, zum

Theorieverstandnis und zu geeigneten Forschungsmethoden (vgl. z. B. Sesink et al.

2007). Eine Gliederung des Diskurses nach Teilbereichen hatte zwar den Vorzug ei-

nes spezifischeren Zugangs zu einzelnen Aufgabenfeldern, z. B. Lernen mit Medien

versus Lernen (ber Medien, kdnnte jedoch dazu fiihren, dass Zusammenhange zwi-
schen den verschiedenen Teilbereichen sowie tUibergreifende Fragen der Medienpad-
agogik vernachlassigt wiirden. Deshalb wird der Diskurs im Folgenden nach Fragen
strukturiert, die fiir alle Teilbereiche relevant sind. Dazu wahle ich Themenfelder, die

im Hinblick auf die Theoriebildung und das Methodenbewusstsein der Medienpad-

agogik als Wissenschaft besonders wichtig sind. In diesem Zusammenhang erfolgt

eine Orientierung an einem Wissenschaftsverstandnis, nach dem Medienpadagogik
als Handlungs- und Reflexionswissenschaft aufgefasst wird und sowohl empirische
und logische als auch normative und handlungsanleitende Satze umfassen darf und

muss (vgl. zu einem solchen Wissenschaftsverstdandnis z. B. Tulodziecki et al. 2013,

99-101).

Demgemass kann der medienpadagogische Diskurs - ohne Anspruch auf Voll-
standigkeit - durch die nachstehenden Inhalte bzw. Themenfelder und Fragestellun-
gen strukturiert werden. Da sich entsprechende Diskursbeitrage auf viele Tagungen
und Veroffentlichungen verteilen, konnten jeweils umfangreiche Literaturlisten an-
gefiihrt werden. Im Rahmen dieses Aufsatzes beschranke ich mich jedoch auf einzel-
ne Literaturangaben zu Sammelbdnden oder Ubersichtswerken, in denen wichtige
Beitrage zum angesprochenen Themenfeld und so auch weitere Literaturhinweise zu
finden sind:

— Begriffsdefinitionen: Wie sollen z.B. die Begriffe Medium oder Medialitdt, Kom-
petenz oder Bildung, Erziehung oder Sozialisation, Lernen oder Entwicklung,
Handeln oder Kommunikation im Rahmen der Medienpadagogik gefasst werden?
Welche Griinde sprechen fiir bestimmte definitorische Entscheidungen? (Vgl. z. B.
Hiither und Schorb 2005; Sander et al. 2008.)

— Zentrale Konstrukte: Welche Konstrukte sollen als Ausgangspunkte fiir medien-
padagogische Uberlegungen dienen und gegebenenfalls eine Leitfunktion tber-
nehmen, z. B. Erziehung, Entwicklung, Kommunikation, Kompetenz, Bildung, An-
eignung, Handeln und/oder Kultur? Welche Begriindungen ergeben sich fiir zent-
rale Ausgangspunkte oder Leitbegriffe? Wie ist gegebenenfalls das Verhéltnis der
Konstrukte zueinander zu konzipieren? (Vgl. z. B. Moser, Grell und Niesyto 2011.)

— Individuelle Voraussetzungen und Bedingungen fiir Lern-, Erziehungs- oder Bil-
dungsprozesse in Medienzusammenhdngen: Mit welchen Voraussetzungen ist z.B.
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bei Kindern und Jugendlichen fiir entsprechende Prozesse zu rechnen und wel-
che Unterschiede sind diesbeziliglich zu erwarten? Welche Erklarungen liegen ge-
gebenenfalls vor? Welche Bedingungen missen dabei beachtet werden? Welche
Kompetenz ist bei pddagogisch Agierenden vorhanden und welche ist erforder-
lich? Haben sich entsprechende Annahmen bereits bewahrt? Wie lasst sich ihre
Richtigkeit gegebenenfalls sichern? (Vgl. z. B. von Gross et al. 2015; Gysbers 2008;
Schulz-Zander et al. 2012.)

Zielvorstellungen mit ihren Inhalten fiir medienbezogene Aktivitéten: Welches Wis-
sen und Konnen, welche Haltungen und Einstellungen, welche Verhaltens- und
Handlungsweisen sind aus erzieherischer und bildungsbezogener Sicht anzu-
streben? Auf welche medienbezogenen Inhalts- und Nutzungsbereiche sollen
sich Wissen und Kénnen beziehen? Stellen z. B. Medienkompetenz oder Medien-
bildung geeignete Zielkategorien dar und wie lassen sie sich gegebenenfalls fiir
praktisches Vorgehen operationalisieren? Wie kdnnen bestimmte Zielvorstellun-
gen begriindet werden? Welches Menschenbild ist mit den Zielvorstellungen und
Begriindungen verbunden? (Vgl. z. B. Herzig et al. 2010.)

Vorgehensweisen fiir Lern-, Erziehungs- und Bildungsprozesse in Medienzusam-
menhdngen: Wie kdnnen ziel- und entwicklungsgemasse Prozesse angeregt und
unterstiitzt werden? Welche Lernschritte oder Lernphasen erscheinen beson-
ders geeignet? Wie ist das Verhaltnis von gestaltend-produktorientierten und
analytisch-reflektierenden, von individuellen und sozialgebundenen, von me-
diengestiitzten und personalen, von exemplarischen und orientierenden Vorge-
hensweisen zu konzipieren? Welche empirischen Annahmen zu Lern-, Lehr- und
Entwicklungsprozessen liegen dabei zugrunde? (Vgl. z.B. Tulodziecki, Herzig u.
Grafe 2010.)

Institutionelle Voraussetzungen und Bedingungen flir Lern-, Erziehungs- und Bil-
dungsprozesse mit Medienbezug: Welche technischen, rechtlichen, 6konomi-
schen, personalen und weiteren gesellschaftlichen Voraussetzungen und Bedin-
gungen sind fiir die Institutionen gegeben, in deren Rahmen medienbezogene
Lern-, Erziehungs- und Bildungsprozesse angeregt und unterstiitzt werden oder
werden sollen? Welche Erklarungsansatze kdnnen fiir diagnostizierte Zustéande
herangezogen werden? Welche Voraussetzungen und Bedingungen sind mit wel-
chen Begriindungen erforderlich und wie kdnnen gegebenenfalls Verbesserun-
gen erreicht werden? (Vgl. z. B. Eickelmann 2010; Breiter et al. 2010.)
Forschungsvorgehen: Welche Forschungsmethoden eignen sich zur Bearbeitung
der unterschiedlichen Fragestellungen? Bei welchen Fragestellungen sind z.B.
eher empirische, eher historisch-hermeneutische, eher ideologiekritische oder
eher strukturanalytische Vorgehensweisen angebracht? Welche Mischformen bie-
ten sich gegebenenfalls an? In welchem Verhaltnis sollen dabei quantitativ und
qualitativ orientierte Vorgehensweisen stehen? (Vgl. z. B. Hartung et al. 2014.)
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Fasst man den medienpadagogischen Diskurs - gemass obigen Uberlegungen - als
konstituierende Grundlage der Medienpadagogik auf, lasst sich mit Bezug auf die ge-
nannten Diskursfelder auch sagen, dass die Medienpadagogik durch diese und ihren
Zusammenhang konstituiert wird.

Vom medienpadagogischen Diskurs zu medienpadagogischem Wissen

In diesem Abschnitt gehe ich der Frage nach, wie eine - gemiss obigen Uberlegun-
gen - konstituierte Medienpadagogik zu wirksamem Wissen fiir die Reflexion und
Gestaltung von Erziehungs- und Bildungssituationen mit Medienbezug fiihren kann.
Strukturell geht es dabei um das Verhaltnis zwischen einem Diskurs und personalem
Wissen. Fur die Aufklarung dieses Verhaltnisses ziehe ich im Folgenden systemtheo-
retische Uberlegungen heran.

In Anlehnung an die soziologisch orientierte Systemtheorie von Luhmann (1984)
kann der medienpddagogische Diskurs als ein soziales System aufgefasst werden.
Elemente sozialer Systeme sind nach Luhmann (1984, 191-241) Kommunikations-
ereignisse (und nicht die agierenden Personen, die Luhmann als psychische Systeme
der Umwelt sozialer Systeme zuordnet). Aus dieser Sicht stellt sich der medienpad-
agogische Diskurs als eine Folge von Kommunikationsereignissen dar. Jedes Kom-
munikationsereignis lasst sich dabei als Einheit eines dreistelligen Selektionsprozes-
ses von Information, Mitteilung und Verstehen deuten: die erste Selektion besteht
darin, etwas liberhaupt als Information zu betrachten, die zweite Selektion ergibt
sich durch die Entscheidung, die Information in einer bestimmten Form mitzuteilen,
die dritte Selektion erfolgt dadurch, dass die Mitteilung beziiglich ihrer Information
wahrgenommen wird. Alle Selektionen hatten auch anders verlaufen kénnen. Eine
agierende Person (in systemtheoretischer Formulierung: ein psychisches System)
hatte auch etwas anderes als Information auswahlen kdnnen, sie hatte auch auf die
Mitteilung verzichten und etwas anderes tun kdnnen und schliesslich hatte die Mit-
teilung bzw. die Information negiert werden konnen. Demgemass sind Kommunika-
tionsereignisse durch Kontingenz gekennzeichnet, was bedeutet, dass bei jeder Se-
lektion Alternativen moglich gewesen waren, aber nicht zum Zuge gekommen sind.
Aus dieser Sicht erscheint der medienpadagogische Diskurs als ein Prozess, in dem
standig eine Auswahl aus unterschiedlichen Méglichkeiten geschieht: von einer agie-
renden Person werden Informationen ausgewahlt und in ausgewahlte Formen der
Mitteilung gebracht, andere Personen richten ihre Aufmerksamkeit auf die Mitteilun-
gen oder auf irgendetwas anderes, sie entnehmen den Mitteilungen die jeweilige In-
formation oder unterlassen es. Insofern stellt sich der medienpadagogische Diskurs
nicht als Prozess der Wissensiibertragung, sondern als Selektionsprozess dar, der
wegen seiner Kontingenz stets auch anders verlaufen kdnnte.
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Auf der Grundlage einer solchen Deutung des medienpddagogischen Diskurses erge-
ben sich verschiedene Folgerungen bzw. Uberlegungen hinsichtlich der Entwicklung
personalen medienpddagogischen Wissens:

1.

Um personales Wissen zu konstruieren, miissen Personen den im medienpéada-
gogischen Diskurs kommunizierten Mitteilungen Information entnehmen bzw.
diese verstehen und in ihrer kognitiven Struktur verankern. Fiir entsprechende
Prozesse ist es notwendig, dass die Personen der zundchst nur potenziellen Be-
deutung von Informationen eine aktuelle Bedeutung zuweisen (vgl. dazu z.B.
Ausubel 1978, 58-66; Tulodziecki et al. 2017, 45-52). Solche Prozesse sind dann
allerdings nicht mehr Gegenstand einer soziologischen Systemtheorie, sondern
der Psychologie bzw. einer personalen Systemtheorie (vgl. z. B. Konig und Volmer
2008).

Die - fiir die Bedeutungszuweisung relevante individuelle - kognitive Struktur
lasst sich als individuelle Theorie zu erziehungs- oder bildungsrelevanten Situa-
tionen oder Vorgangen mit Medienbezug auffassen (wobei ein zunachst unspezi-
fischer Theoriebegriff zugrunde liegt). Der individuellen Theorie steht dann der
medienpadagogische Diskurs mit dem Anspruch wissenschaftlicher Theoriebil-
dung gegeniiber, wobei dieser Anspruch auf eine kohdrente Zusammenstellung
von intersubjektiv nachvollziehbaren Aussagen bzw. Satzen gerichtet ist (vgl.
u.a. Tulodziecki, Grafe und Herzig 2013, 21-24).

Das «Gegentliber» von individueller Theorie und medienpddagogischem Diskurs
gilt grundsatzlich sowohl fiir praktisch Handelnde im Feld der Medienbildung als
auch fiir medienpadagogisch Forschende (weil der medienpadagogische Diskurs
als soziales System gemdss dem Luhmann'schen Verstdndnis als Folge von Kom-
munikationsereignissen und nicht als Geflige von Personen zu verstehen ist).
Der Unterschied zwischen Praktizierenden und Forschenden besteht nicht dar-
in, dass die einen dem medienpadagogischen Diskurs zuzurechnen sind und die
anderen ihn nur rezipieren (sollen), sondern darin, dass ihre jeweiligen individu-
ellen Theorien eine grossere Ferne oder Nahe zum Diskurs aufweisen, dass sie
geringere oder bessere Chancen haben, eigene Kommunikationsbeitrage in den
Diskurs einzubringen, und dass sie gegebenenfalls an unterschiedlichen Konse-
guenzen einer Auseinandersetzung mit dem medienpadagogischen Diskurs inte-
ressiert sind. So mag Praktizierenden vor allem daran gelegen sein, Anregungen
und Unterstlitzung flr ihre praktische Erziehungs- und Bildungsarbeit zu erhal-
ten, wahrend es Forschenden darauf ankommt, auf offene Fragen zu stossen, die
Anlass fiir weitere Forschungen sein kdnnen.

Sowohl praktisch Handelnde als auch medienpadagogisch Forschende kdnnen
vom medienpadagogischen Diskurs oder Teilen davon nur profitieren, wenn in
ihren jeweils individuellen Theorien Anschlussmoglichkeiten vorhanden sind,
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z.B. beziiglich vorhandener begrifflicher Verstandnisse sowie eigener Vorstellun-

gen zu Voraussetzungen, Zielen und geeigneten Vorgehensweisen.

Diese Uberlegungen liefern zugleich Hinweise auf individuelle Bedingungen, welche
die von Luhmann beschriebenen Selektionsprozesse bei Kommunikationsereignis-
sen beeinflussen. Neben individuellen Bedingungen spielen bei Selektionsprozessen
innerhalb medienpadagogischer oder anderer disziplinbezogener Diskurse aller-
dings auch strukturelle und institutionelle Bedingungen der Wissenschaftskommu-
nikation eine Rolle, z. B. hierarchische Verhaltnisse zwischen den am Diskurs Betei-
ligten, Karrieremoglichkeiten oder Modalitdten der Verteilung bzw. Vergabe von For-
schungsmitteln. Solche Bedingungen kénnen hier allerdings nur angedeutet werden
(vgl. zu weiteren Hinweisen u. a. Schurz 2014, 59).

Gemass den Akzentsetzungen dieses Beitrags werden die obigen schlussfolgern-
den Uberlegungen im nachsten Abschnitt mit der Frage weitergefiihrt, wie sich ein
produktives Verhaltnis zwischen der Praxis und dem medienpadagogischen Diskurs
mit seinem Anspruch auf wissenschaftliche Theoriebildung ergeben kann.

Zum Verhaltnis von medienpadagogischem Diskurs und Praxis

Bei der Frage nach dem Verhaltnis von Theorie und Praxis wird in sprachlicher Hin-

sicht in der Regel nicht auf eine Unterscheidung zwischen individueller und wissen-

schaftlicher Theorie zurlickgegriffen, sondern auf eine Unterscheidung nach subjek-
tiver und wissenschaftlicher Theorie. Fiir subjektive Theorien gilt die Annahme, dass
sie haufig aus «alltagstheoretischen» Vorstellungen erwachsen und in der Regel nicht
prazise ausformuliert bzw. mehrdeutig, inkohdrent und inkonsistent sind (vgl. Patry

2012, 11). Subjektive Theorien - bei Kénig und Volmer (2008, 141) auch als subjekti-

ve Deutungen bezeichnet - werden im Kontext einer personalen Systemtheorie den

praktisch handelnden Personen zugeschrieben. Sie lassen sich in Anlehnung an Ko-
nig und Volmer (2008, 139-164) durch Merkmale folgender Art kennzeichnen:

— Subjektive Konstrukte: Damit sind begriffliche Vorstellungen gemeint, die als re-
levant eingeschatzt und zur Diagnose und Erklarung einer Situation sowie fiir die
Beschreibung und Erwdgung von Zielen und Handlungsstrategien herangezogen
werden. Beispielsweise mag eine Lehrperson, die einen Unterricht zum Thema
Computerspiele plant, unter anderem mit den Konstrukten «Spielerfahrungen
der Lernenden», «Sensibilitat fiir Einfllisse von Computerspielen» oder «Bereit-
schaft, sich mit Jugendschutz-Bestimmungen auseinanderzusetzen» operieren.

— Subjektive Diagnosen: Diese zielen auf die Zustandserfassung und enthalten
haufig auch wertende Elemente. Die Lehrperson kdnnte im obigen Beispiel be-
zliglich der Ausgangssituation unter anderem zu Einschatzungen folgender Art
kommen: Die Schiiler verfligen zwar liber vielféltige Spielerfahrungen, haben ihr
Spielverhalten bisher jedoch kaum reflektiert./ Die Lernenden zeigen nur geringe
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Sensibilitat fiir Einflisse von Computerspielen./ Die Jugendlichen zeigen wenig
Bereitschaft, sich iber das Spielen hinaus auf eine kritische Reflexion einzulas-
sen.

— Subjektive Erkldrungen: Dabei geht es um Vermutungen zu der Frage, welche Ur-
sachen fiir bestimmte Zustande oder Situationen anzunehmen sind. So kdnnte
die Lehrperson in unserem Beispiel etwa meinen: Weil die Lernenden keine oder
nur unzureichende Kenntnisse zu Einfliissen von Computerspielen und zu den
mit ihnen verbundenen Jugendschutz-Bestimmungen haben, zeigen sie wenig
Bereitschaft zu einer Reflexion.

— Subjektive Ziele: Diese stellen Zielvorstellungen dar, die als wichtig empfunden
werden. Beispielsweise mag die Lehrperson beziiglich des Spielens am Computer
anstreben, dass die Lernenden Kenntnisse zu Einflissen von Computerspielen
und zu rechtlichen Bedingungen der Produktion und Verbreitung von Computer-
spielen erwerben und damit gleichzeitig die Bereitschaft erlangen, ihr eigenes
Spielverhalten kritisch zu reflektieren. Gegebenenfalls kdnnen solche Zielvorstel-
lungen auch durch gesellschaftliche Anforderungen, wie sie z.B. in Lehrplanen
formuliert sind, beeinflusst werden.

— Subjektive Strategien: Mit ihnen werden Annahmen dariiber bezeichnet, welche
Mittel geeignet erscheinen, um bestimmte Ziele zu erreichen. Eine solche Annah-
me konnte in unserem Beispiel unter anderem sein: Damit Jugendliche zu einer
kritischen Reflexion ihrer eigenen Computerspielnutzung kommen, sollen sie
aus geeigneten Texten Informationen zu Einflissen von Computerspielen und zu
Jugendschutz-Bestimmungen in Kleingruppen erarbeiten und in der Klasse dis-
kutieren.

Solche Merkmale und Vorstellungen verweisen auf verschiedene Anschlussmoglich-

keiten an den medienpadagogischen Diskurs mit den oben genannten Themenfel-

dern, z. B. an den Diskurs zu Begriffen und zu zentralen Konstrukten, zu individuellen

Voraussetzungen und Bedingungen sowie zu Zielvorstellungen und zu Vorgehenswei-

sen. Allerdings setzt die Wahrnehmung dieser Anschlussmoglichkeiten ein reflexives

Vorgehen aufseiten der praktisch Handelnden voraus. In diesem Zusammenhang

kann man z.B. in Anlehnung an Schén (1983, 21-69) fiir den «Reflective Practitioner»

drei Reflexionsmodi unterscheiden: Reflexionen in der Planungsphase von Handlun-
gen, wahrend des Handlungsvollzugs und nach der Handlung.

Demgemass ware es in dem oben skizzierten Beispiel wiinschenswert, dass sich
die Lehrperson vor dem Unterricht ihre diesbeziigliche subjektive Theorie bewusst-
macht und zu entsprechenden Themen des medienpadagogischen Diskurses in Be-
ziehung setzt, sodass sie gegebenenfalls ihre Vorstellungen liber einen wirksamen
Unterricht modifizieren und in die Planung einbringen kdnnte. Weiterhin ware er-
strebenswert, dass die Lehrperson bei der Unterrichtsdurchfiihrung kritische Situ-
ationen kurzfristig analytisch erfasst und gegebenenfalls vor dem Hintergrund ihres
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medienpaddagogischen Wissens ihr Handeln der jeweiligen Situation anpasst. Und
schliesslich sollte die Lehrperson im Anschluss an die Unterrichtssituation gelunge-
ne, problematische, erwartungswidrige oder liberraschende Aspekte bzw. Situatio-
nen handlungsentlastet in den Blick nehmen und auf der Grundlage ihres medienpa-
dagogischen Wissens mogliche Handlungsalternativen bedenken (vgl. Tulodziecki et
al. 2017, 328).

Bezogen auf das Thema Computerspiel kdnnte die Lehrperson durch entspre-
chende Reflexionen schon bei der Planung des Unterrichts darauf aufmerksam wer-
den, dass die mangelnde Bereitschaft von Jugendlichen, das eigene Computerspiel-
verhalten zu reflektieren, nicht unbedingt damit zusammenhéangt, dass gegebenen-
falls Kenntnisse zu Medieneinfliissen oder zu Jugendschutz-Bestimmungen fehlen,
sondern eher darauf zuriickzufiihren ist, dass die Nutzung von Computerspielen mit
der Befriedigung von Bedirfnissen nach Spannung, Kompetenz oder Zugehorigkeit
verbunden ist (oder zumindest sein kann) und insofern positive Emotionen hervor-
ruft, die sich Jugendliche nicht gerne streitig machen lassen (vgl. z. B. Tulodziecki et
al. 2010, 48-52). Des Weiteren kdnnte die Lehrperson bei Einbezug des medienpad-
agogischen Diskurses erfahren haben, dass Interesse an einem Thema in der Regel
nicht dadurch geweckt wird, dass Informationen erarbeitet werden miissen, sondern
eher dadurch, dass ein interessantes Problem oder ein bedeutsamer Entscheidungs-
fall oder eine fir Jugendliche relevante Gestaltungs- oder Beurteilungsaufgabe als
Ausgangspunkt fiir unterrichtliche Aktivitdten dient. Beobachtet die Lehrperson
dannim Verlauf des Unterrichts beispielsweise, dass Jugendliche versuchen, sich der
Auseinandersetzung mit einem an sich bedeutsamen Fall zu entziehen, kann sie mit
Moglichkeiten gegensteuern, wie sie ebenfalls in der medienpddagogischen Litera-
tur zu finden sind. Darliber hinaus kann die Lehrperson den medienpadagogischen
Diskurs in einer anschliessenden Reflexion nutzen, um z.B. bei weniger gelungenen
Passagen des Unterrichts auf Alternativen fiir ein zukiinftiges Vorgehen aufmerksam
zu werden (vgl. zu einem entsprechenden Unterricht ebd., 319-338).

Insgesamt stellt ein solchermassen reflexives Handeln mit der Fahigkeit, situa-
tionsbezogene Anforderungen mit medienpadagogischem bzw. wissenschaftlichem
Wissen in Beziehung zu setzen, ein wichtiges Merkmal medienpadagogischer bzw.
padagogischer Professionalitdt dar. Bezogen auf entsprechende Zusammenhange
fordert beispielsweise Benner (1980, 485) von der Erziehungswissenschaft generell
eine Sprache, die «Wissenschaft und Praxis in eine Beziehung setzt, welche Sorge
dafiir tragt, dass die Praxis aus der Wissenschaft Aufklarung, Orientierung und Kritik
und die Wissenschaft aus der Praxis Erfahrung, Anregung und Korrektur ihrer Theo-
riebildung gewinnen kann». Dabei ist allerdings zu beachten, dass der medienpad-
agogische Diskurs - wie auch andere erziehungswissenschaftliche Diskurse - mitt-
lerweile so komplex und umfangreich geworden ist, dass er weder in der Ausbildung
noch in der Fort- oder Weiterbildung oder autodidaktisch aus der praktischen Arbeit
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heraus in all seinen Facetten erschlossen werden kann. Es werden immer nur exem-

plarische Erschliessungen moglich sein.

Vor einem solchen Hintergrund ergeben sich zwei Folgerungen zur Frage nach
dem Verhaltnis von Theorie und Praxis:

1. Das Theorie-Praxis-Verhaltnis kann weder mit einem einfachen Transfermodell,
nach dem sich Theorie unmittelbar auf Praxis Ubertragen lasst, noch mit dem
so genannten Transformationsmodell, nach dem man Theorie durch bestimmte
Transformationsregeln in Handlungsanleitungen umformen kann, die sich dann
anwenden lassen, angemessen beschrieben werden. Vielmehr ist das Theorie-
Praxis-Verhaltnis als ein situationsbezogenes In-Beziehung-Setzen von subjek-
tiver Theorie und wissenschaftlicher Theorie in Handlungszusammenhangen zu
verstehen, bei dem subjektive Theorie modifiziert und im Kontext der Analyse
und Gestaltung praktischer Situationen rekonstruiert wird (vgl. Patry 2012, 9-15;
Tulodziecki et al. 2017, 319-322).

2. Die Umsetzung eines solchen Theorie-Praxis-Verhaltnisses konnte durch fundier-
te und verstindlich geschriebene Einfiihrungen und Ubersichten, die einen guten
Anschluss an praktische Situationen und Anforderungen ermoglichen, erleichtert
werden. Des Weiteren liessen sich entsprechende Prozesse durch elektronische
Zusammenstellungen mit einem geeigneten Verweis- und Suchsystem unterstiit-
zen. Damit zeichnen sich wichtige Anforderungen an diejenigen ab, die sich mit
ihren Kommunikationsbeitragen am medienpadagogischen Diskurs beteiligen.

Im Zusammenhang mit der Komplexitat des medienpadagogischen Diskurses ergibt

sich des Weiteren die Frage, ob und wie er gegebenenfalls begrenzt werden kann,

ohne seine Wirksamkeit fuir Erkenntnisgewinn und Handeln zu verlieren.

Zur Reduzierung von Komplexitat im medienpadagogischen Diskurs durch Grenzzie-

hungen

Bei der Frage nach einer Begrenzung des medienpadagogischen Diskurses liegt er-

neut eine Bezugnahme auf systemtheoretische Ansatze nahe. In unserem Zusam-

menhang ziehe ich die folgenden systemtheoretischen Annahmen heran:

a. Nach Luhmann (1984, 45-57) besteht eine Hauptfunktion von Systembildungen
in der Reduzierung von Komplexitat. Diese kann dadurch erreicht werden, dass -
wie oben bereits angesprochen - zwischen einem System und seiner Umwelt un-
terschieden wird. Mit der Unterscheidung erfolgt eine Grenzziehung, die zugleich
die Moglichkeit er6ffnet, innerhalb des Systems eine hohere Ordnung zu schaffen
alsin der Systemumwelt.

b. Soziale Systeme lassen sich als autopoietische Systeme interpretieren, was be-
deutet, dass sie sich in der Kommunikation selbst reproduzieren und gegebe-
nenfalls auch neu produzieren (vgl. Luhmann 1984, 57-70). Demgemass kdnnen
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sich Kommunikationsereignisse im Diskurs auf Vorheriges beziehen und dies bei
anschliessenden Kommunikationen berticksichtigen. In diesem Sinne besitzen
soziale Systeme «Reflexivitdat» und sind insofern selbstbeziiglich bzw. selbstre-
ferentiell.

Parsons (2009, 12) schreibt Handlungssystemen vier zentrale Funktionen zu, die
flir das Fortbestehen und die Weiterentwicklung von Systemen bedeutsam sind:
Integration, Normenerhaltung (gekoppelt mit schépferischem Normenwandel),
Zielverwirklichung und Anpassung. Verallgemeinert man entsprechende Uber-
legungen, ergibt sich auch fiir Diskurse die Frage, inwieweit Integration, hinrei-
chende Normenerhaltung und Zielerreichung bei gegebenenfalls notwendigem
Normenwandel und notwendiger Anpassung gesichert werden kdnnen.

Aus diesen drei systemtheoretischen Annahmen ergeben sich zur Frage der Redu-
zierung von Komplexitat im medienpadagogischen Diskurs verschiedene schlussfol-
gernde Uberlegungen:

1.

2.

Bei einem Verstéandnis des medienpadagogischen Diskurses als soziales System,
dassich zur Reduzierung von Komplexitat und zur Entwicklung «innerer Ordnung»
von seiner Systemumwelt abgrenzen muss, konnen - in idealtypischer Denkwei-
se - alle Kommunikationsereignisse aus dem Diskurs herausgehalten werden,
die keine Erziehungs- oder Bildungsrelevanz mit Medienbezug aufweisen, z.B.
rein psychologische, soziologische, informatische oder rein medien- bzw. kom-
munikationswissenschaftliche Betrachtungen. Damit ist allerdings das - schon
eingangs thematisierte - Problem verbunden, dass es bei einer entsprechenden
Grenzziehung durchaus strittig sein kann, was im Detail unter Erziehungs- und
Bildungsrelevanz sowie unter Medienbezug zu verstehen ist und was als wichti-
ge Voraussetzung oder Bedingung fiir entsprechende Aktivitdten zu gelten hat.
Mit diesem Problem kann jedoch auch der Vorteil verbunden sein, dass wichtige
Uberlegungen aus der Systemumwelt nicht vorschnell «<abgeblockt», sondern auf
ihre Anschlussfahigkeit gepriift werden

Aus der Sichtweise eines autopoietischen bzw. selbstreferentiellen Systems hat
auch der medienpddagogische Diskurs eine «Geschichte», die auf die jeweilige
aktuelle Kommunikation zuriickwirkt. Des Weiteren folgt daraus, dass grund-
satzlich nur das wahrgenommen bzw. aufgenommen wird, was anschlussfahig
an die Kommunikation innerhalb des Systems ist oder in der Kommunikation
anschlussfahig gemacht werden kann. Dies wiirde bedeuten, dass z.B. aus Dis-
kursen in Philosophie, Psychologie, Soziologie, Informatik und Medien- bzw.
Kommunikationswissenschaft nur das Eingang in medienpadagogische Uberle-
gungen finden kann, was an erziehungs- und bildungsbezogene Erwdgungen zu
Medienfragen ankniipft oder in eine anschliessbare Form gebracht wird. Dies hie-
sse aber auch, dass unter Umstdnden wichtige Gedanken, z. B. aus der Informatik
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oder der Kommunikationswissenschaft, keinen Eingang in den medienpadagogi-

schen Diskurs finden, weil ihnen (zuné&chst) die Anschlussfahigkeit fehlt.

3. Im Hinblick auf das Fortbestehen oder die Weiterentwicklung der Medienpada-
gogik ergeben sich aus den Uberlegungen zum Systemerhalt beispielsweise die
Fragen, ob und wie neuere Uberlegungen - etwa zur Digitalisierung oder zu «Big
Data» - in den medienpadagogischen Diskurs integriert werden kénnen, welche
Normen, z.B. bisherige Orientierungen an Medienkompetenz oder Medienbil-
dung, erhalten bleiben oder verandert werden miissen, ob und inwieweit die Zie-
le bzw. Intentionen von Medienpddagogik, praktisches Erziehungs- und Bildungs-
handeln in Medienzusammenhangen aufzukldren und gleichzeitig Anregungen
und Unterstiitzungen zur Gestaltung eines entsprechenden Handelns zu geben,
erreicht werden kdnnen. Mit solchen Integrations-, Normen- und Zieltiberlegun-
gen sind zugleich Fragen nach der Notwendigkeit von Anpassungen verbunden,
z.B. hinsichtlich der Kompetenzanforderungen fiir medienpadagogisch Tatige
oder hinsichtlich bildungspolitischer Forderungen nach einer so genannten «di-
gitalen Bildung». «Umgekehrt» stellt sich die Frage, wie die Systemumwelt des
medienpadagogischen Diskurses, z.B. der bildungspolitische Diskurs, durch
Rickwirkungen des medienpéddagogischen Diskurses beeinflusst werden kann.

Diese drei Uberlegungen verweisen mit aller Deutlichkeit darauf, dass die Medienpa-

dagogik vor der standigen Herausforderung steht, liber eine Balance von Grenzzie-

hung und Offnung, z.B. zu anderen Diskursen, ihren Anspriichen auf wissenschaft-
lich fundierte Aufklarung und Reflexion sowie ihrer Intention nach wissenschaftlich
basierter Gestaltung von Erziehung und Bildung in Medienzusammenhangen gerecht
zu werden. Als ein aktuelles Beispiel fiir diese Herausforderung kann die gegenwar-
tige Diskussion um das Verhaltnis von Medienbildung und informatischer Bildung

gelten (vgl. u.a. Rummler et al. 2016).

Zieht man hinsichtlich méglicher Weiterentwicklungen erganzende Uberlegun-
gen heran, z. B. zu einer Kombination system- und evolutionstheoretischer Ansatze,
ist im medienpadagogischen Diskurs eine Verbindung von Variation, Selektion und
Stabilisierung anzustreben (vgl. Scheunpflug 1999, 172-173). Dabei werden unter Va-
riation neuartige, von der bisherigen Struktur abweichende Ereignisse verstanden,
Selektion meint die Eliminierung variationsbedingter Uberschiisse und Stabilisie-
rung bezieht sich auf die dauerhafte Beibehaltung selektierter Varianten. In diesem
Sinne ist zu erhoffen, dass es der Medienpadagogik auch in Zeiten, in denen Digi-
talisierung in aller Munde ist, gelingt, einerseits neuartige Ansatze zu berlcksichti-
gen, sich andererseits aber nicht in kommunikationsbezogenen «Uberschiissen» zu
verlieren, sondern diese unter der Erziehungs- und Bildungsperspektive so zu selek-
tieren und gegebenenfalls zu stabilisieren, dass ein weiterentwickeltes wissenschaft-
lich-medienpddagogisches Gebilde Bestand haben kann.
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Medienpadagogik unter der differenztheoretischen
Lupe

Eine Identitatssuche zwischen Disziplin und Profession

Franziska Linke und Anja Schwedler

Zusammenfassung

Der Beitrag diskutiert die dem Themenheft zugrundeliegende Fragestellung nach der Kon-
stitution der Medienpddagogik aus einer systemtheoretischen Perspektive. Dabei wird im
Anschluss an Stichweh (2013) Ansatz der funktionalen Differenzierung ein Untersuchungs-
rahmen aufgezeigt, der es ermdglicht, die Medienpddagogik sowohl aus wissenschafts-
soziologischer als auch professionssoziologischer Perspektive zu betrachten. Gerade die
zentrale Rolle der (digitalen) Medien fiir Lern- und Bildungsprozesse sowie fiir den Arbeits-
markt (u.a. KMK 2016) verlangt eine stetige Reflexion professioneller Handlungssysteme
der Medienpddagogik, die nicht losgeldst von der Frage nach dem Selbstverstdndnis der
Medienpddagogik als Wissenschaftsdisziplin gelingen kann (u.a. Hugger 2001). Diver-
gierende theoretische Positionierungen der Akteurinnen und Akteure sowie verschiede-
ne Zielvorstellungen zur Medienpddagogik selbst und zu dem, was sie praktisch leisten
kann, erschweren ein solches Vorhaben. Die Autorinnen des Beitrags begeben sich daher,
unter Berticksichtigung der Differenzierung zwischen Disziplin und Profession, auf die Su-
che nach méglichen Antworten. Vorgeschlagen wird eine erweiterte Betrachtungsweise,
welche die Medienpddagogik als wissenschaftliche Produktionsgemeinschaft beschreibt
und dadurch Potenziale erdffnet theoretische und empirische Erkenntnisse von Akteurin-
nen und Akteuren unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen mit Medienzusammen-
hang zu beriicksichtigen. Ferner wird dargelegt, dass ein solcher Beschreibungsansatz
neue Forschungsperspektiven auf die professionstheoretische Einordnung praktischer
Handlungssysteme der Medienpddagogik erdffnen kann.

Media Education under a difference-theoretical magnifying glass: A quest for
identity between discipline and profession

Abstract

This paper discusses the question on the constitution of media education from a
system-theoretical perspective. Therefore, Stichweh's (2013) approach of the functional
differentiation shows an investigation framework, which allows to examine media
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education from a scientific-sociological as well as a professional-sociological point of
view. Especially the central role of media for learning and further educational processes
as well as for the employment market (e.g. KMK 2016) demand a constant reflection
on professional action systems in media education which cannot be achieved without
an understanding of the self-concept of media education as a scientific discipline (e.g.
Hugger 2001). Diverging theoretical positions of actors as well as different goals for
media education itself and its practical tasks, complicate a project like this. By taking
the differentiation between discipline and profession into account, the authors seek for
potential answers. An extended approach is proposed, which describes media education
as a scientific production community. This approach allows an opening up to theoretical
and empirical findings of actors from different scientific disciplines that are taking media
into consideration as well. It will further be shown, that such a description-approach
can open up new research perspectives on the professional-theoretical classification of
practical systems of media education.

Einleitung: Medienpadagogik, Quo Vadis?

Um sich der Frage nach der Konstitution der Medienpddagogik zu nahern, laden die
Autorinnen des Beitrags die Leserinnen und Leser zu einer Spurensuche zwischen
Disziplin und Profession ein. Zunachst mag dieses Vorhaben obsolet erscheinen, da
schon die Bezeichnung Medienpddagogik eine disziplindre Verwandtschaft zur Erzie-
hungswissenschaft impliziert und somit praktisch arbeitende Medienpddagoginnen
und -padagogen vorwiegend in padagogischen Handlungsfeldern tatig zu sein schei-
nen. Wird nun aber lber die Bedeutung und jeweilige Stellung von wissenschaftli-
chen Disziplinen, deren Selbstverstdndnis sowie das dazugehorige professionelle
Handlungssystem reflektiert, gewinnt die Fragestellung nach der Konstitution der
Medienpddagogik an Brisanz.

Sofern Beitrdge aus grundlegenden erziehungswissenschaftlichen Publikationen
herangezogen werden, zeigt sich, dass erziehungswissenschaftliche Funktionsbe-
reiche in zwei Gruppen untergliedert werden konnen: in Teildisziplinen und Fach-
richtungen (Kriiger 2010). Demnach unterscheiden sich erziehungswissenschaftliche
Fachrichtungen insofern von Teildisziplinen, als dass sie einen Spezialisierungsver-
such mit einem relativ klar abgegrenzten Gegenstandsbereich darstellen. Etablier-
te Teildisziplinen hingegen zeichnen sich entweder dadurch aus, dass sie sich mit
Grundlagenfragen der erziehungswissenschaftlichen Forschung und Lehre ausein-
andersetzen (bspw. Systematische Padagogik, Historische Padagogik) oder dadurch,
dass sie einen konkreten Arbeitsfeld- und Berufsbezug herstellen (bspw. Erwachse-
nenbildung, Schulpadagogik). Die Medienpadagogik konnte aufgrund dieser Unter-
scheidung nicht als Teildisziplin, sondern als erziehungswissenschaftliche Fachrich-
tung verstanden werden. Innerhalb der Fachrichtungen zahlt die Medienpadagogik
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zu der Gruppe der Querschnittsfacher, die sich dadurch auszeichnen, quer zu den
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen zu liegen. Ferner finden Querschnitts-
facher haufig als Wahlpflichtelemente in padagogischen Studiengédngen Berlicksich-
tigung. Zentraler Gegenstand der Medienpadagogik seien nach Kriiger «<medial ge-
pragte individuelle und gesellschaftliche Lernprozesse» (Kriiger 2010, 331), sodass
die medienpadagogische Forschung sich auf Fragen der Mediennutzung in padago-
gischen Kontexten sowie auf die Gestaltung medialen Lernens fokussiere (vgl. ebd.,
327ff.). Damit legt Heinz-Hermann Kriiger eine sehr enge Sicht auf die Medienpéada-
gogik und ihren Gegenstand dar.

Eine weitere Perspektive auf die disziplindre Einordnung sieht die Medienpada-
gogik nicht allein in der Erziehungswissenschaft: Es handle sich dabei vielmehr um
«eine interdisziplinar aufgebaute padagogische Richtung mit [...] Verbindungen zu
den Sozial- und Humanwissenschaften, zur Kommunikationswissenschaft und Pu-
blizistik, zur Philosophie, zur Politikwissenschaft und speziell natiirlich zur Erzie-
hungswissenschaft» (Friedrichs und Sander 2012, 364). Die beiden skizzierten Argu-
mentationslinien unterscheiden sich nicht grundlegend; jedoch lassen sich dadurch
divergierende Perspektiven auf die Medienpadagogik und deren Charakterisierung
ausmachen. Dieser Umstand erschwert die angestrebte Suche nach einem medien-
padagogischen Selbstverstandnis.

Die im Beitrag vorgenommene Unterscheidung zwischen Disziplin und Profes-
sion folgt dem Ansatz der funktionalen Differenzierung, welcher von Rudolf Stich-
weh (1994; 2013) in der Tradition der Systemtheorie von Niklas Luhmann verfasst
wurde. Dieser Betrachtungsweise liegt die Annahme zugrunde, dass sich moderne
Gesellschaften grundsatzlich durch die Ausdifferenzierung von Funktionssystemen
auszeichnen. Der Beschreibungsansatz soll im vorliegenden Beitrag als Hintergrund-
folie herangezogen werden, indem das Funktionssystem Medienpadagogik einer Dif-
ferenzierung zwischen Disziplin und Profession unterzogen wird. Die Spurensuche
beginnt mit Hinweisen auf eine mégliche disziplindre Verortung aus der Medienpad-
agogik selbst heraus, gefolgt von Beschreibungsansatzen aus der Wissenschaftsso-
ziologie, die es ermdglichen das medienpadagogische Selbstverstandnis in anderer
Form als bisher zu beschreiben. Im Anschluss daran wird der differenztheoretische
Ansatz auf die professionellen Handlungssysteme der Medienpadagogik ausgewei-
tet, um systematisch zu untersuchen, wie sich die Profession der Medienpadagogin
und des Medienpadagogen unter Berlicksichtigung dieses Beschreibungsansatzes
konstituiert. Abschliessend wird die vorgenommene Differenzierung zwischen Dis-
ziplin und Profession vergleichend diskutiert und tber kiinftige Aufgaben und da-
mit zusammenhadngende Herausforderungen fiir die Medienpadagogik in Forschung,
Lehre und Praxis reflektiert.
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Eine Identitatssuche im Wissenschaftssystem

Zuvorderst soll der Frage, inwieweit sich die Medienpadagogik als Wissenschafts-
disziplin beschreiben lasst, im Rahmen der differenztheoretischen Spurensuche
nachgegangen werden. Dazu wird zunachst der Diskurs um die Frage der wissen-
schaftsdisziplinaren Zugehorigkeit aus der Medienpadagogik selbst umrissen. Das
Zusammentragen dieser dusserst unterschiedlichen Argumentationslinien fiihrt zu
der Frage, wie diese entstehen konnten und miteinander zusammenhéangen.* Aus der
Perspektive der Wissenschaftssoziologie soll anschliessend hergeleitet werden, wie
die Medienpadagogik unter Berlicksichtigung ihrer Entstehung als wissenschaftli-
ches Spezialgebiet mit einer Community, im Sinne einer wissenschaftlichen Produk-
tionsgemeinschaft, beschrieben werden kann und inwieweit dieser Beschreibungs-
ansatz die Frage nach der Konstitution der Medienpaddagogik zu bereichern vermag.

Hinweise aus dem medienpddagogischen Diskurs

Aus der Medienpadagogik selbst lassen sich durchaus Hinweise auf die Beschafti-
gung mit dem eigenen Selbstverstandnis nachzeichnen. In ausgewiesenen medien-
padagogischen Periodika, wie bspw. dem Jahrbuch Medienpadagogik 6 (vgl. Sesink
et al. 2007), behandeln unterschiedliche Beitrage Verortungsmoglichkeiten der Me-
dienpadagogik als Teil- oder Subdisziplin der Erziehungswissenschaft. Dabei riicken
diese Art von Beitragen die Frage nach einer eigenstandigen medienpddagogischen
Theorie, «die all die vielfaltigen Forschungsergebnisse ordnen und in einen syste-
matischen Zusammenhang bringen kann» (Meder 2007, 55) bislang aber noch un-
zureichend ausgearbeitet ist, ins Zentrum der Uberlegungen. Norbert Meder wagt
in diesem Zusammenhang den Versuch, eine Theorie der Medienpadagogik in ihren
Grundziigen zu beschreiben und setzt dafiir den Begriff der Medienbildung mit einem
dreifachen Bildungsverhéltnis (zum Dinglichen, zum Sozialen und zum Zeitlichen)
als Ankerpunkt im Bereich der Bildungstheorie (Meder 2007). Dieter Spanhel weist
in einem Beitrag darauf hin, dass die Medienpadagogik als padagogische Disziplin
verstanden werden kénne, ohne sie der Erziehungswissenschaft unterzuordnen. Er
identifiziert die Medienpadagogik «im Spannungsfeld vieler Wissenschaften» (Span-
hel 2007, 33), was u. a. auf die Einfliisse aus der Medienwissenschaft, der Psycholo-
gie, der Publizistik- und Kommunikationswissenschaft, der Soziologie und natdirlich
der Padagogik (Schiefner-Rohs 2013, 3) zuriickgefiihrt werden kann. Im Sinne einer
eigenen Disziplin sei nicht nur der Erkenntnisgewinn in Bezug auf grundlagenthe-
oretische Fragen zu kldren, sondern ebenso nach der Verbesserung der padagogi-
schen Praxis in einer fortwdhrend von Medien bestimmten Gesellschaft zu streben.

1 Die Autorinnen sind sich bewusst, dass die Formulierung eine diskursanalytische Vorgehensweise vermu-
ten lassen konnte. Die fiir diesen Beitrag vorgenommene Literaturarbeit wird diesem Anspruch jedoch
nicht gerecht.
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Theoriegeleitete Auseinandersetzungen uber «Voraussetzungen und Bedingungen,
Formen, Methoden und Wirkungen medienpadagogischen Handelns» (Spanhel 2007,
36) seien dabei genauso zu bedenken wie Forschungsansatze, die diesbeziigliche
Konzepte, Programme und Massnahmen evaluieren.

Wolfgang Ruge differenziert die Vielfalt der Zugangsweisen zu medienpadagogi-
schen Themenfeldern und Fragestellungen auf systematische Weise. Auf der Ebene
der institutionellen Verortung identifiziert er u.a. Zugehdrigkeiten zu unterschiedli-
chen Fakultaten, Fachbereichen und Instituten sowie eine Prasenz medienpadago-
gischer Gruppen innerhalb mehrerer Fachgesellschaften. Auf der diskursiven Ebene
werden Unterschiede in Bezug auf die Charakterisierung des Feldes, des Medienbe-
griffs, das Verhaltnis zu padagogischen Kernbegriffen sowie dem wissenschaftlichen
Habitus und den Analysefokussen herausgearbeitet, sodass mindestens drei Medien-
padagogiken benannt werden kdnnen:

(1) Die Padagogik mit Medien oder die Mediendidaktik,

(2) die Pddagogik liber Medien oder Medienerziehung und

(3) zuletzt eine Perspektive, die Medien als Moglichkeit fiir individuelle Bildungs-
prozesse einbezieht bzw. lber die den Medien «inhdrenten Bildungspotenziale»
nachdenkt (vgl. Ruge 2014). Die nicht eindeutige Zugehorigkeit sowohl auf institu-
tioneller als auch auf diskursiver Ebene bietet in diesem Deutungszusammenhang
den Anlass von einer «Undisziplinierte[n] Pluralitat» (Ruge 2017) zu sprechen. Der
Differenzierungsversuch zwischen mehreren Medienpadagogiken basiert aber un-
ter anderem auf der Annahme, dass disziplindre Unterschiede und Grenzziehungen
das heterogene Feld der Medienpadagogik in Forschung und Theoriebildung ausma-
chen. Dadurch er6ffnet sich die Frage nach der Sinnhaftigkeit und dem Mehrwert sol-
cher Grenzziehungen. Grenzen kdnnen z. B. als Zeichen fiir ein hochkomplexes Feld
gedeutet werden, die jeder einzelnen medienpadagogischen Ausrichtung innerhalb
ihrer Disziplin die Chance fiir mehrperspektivische Erkenntnisse bietet. Gerade der
Aufruf, interdisziplinadr zu arbeiten und die jeweiligen Stérken einer Disziplin auch
in einer anderen zu nutzen (Ruge 2014), wirft bei einer Identitatssuche fiir die Me-
dienpddagogik neue Fragen auf: Wann handelt es sich um eine disziplindre Grenz-
Uberschreitung und wie wichtig ist eine eindeutige Grenzziehung tatsachlich? Inter-
disziplindre Forschung zeichnet sich dadurch aus, dass Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler unterschiedlicher Fachrichtungen gemeinsam an der Losung eines
Problems arbeiten, zu der eine einzelne Fachrichtung nicht allein gelangen kann.
Schon die Rahmung und Definition des Problems bedarf der Zusammenarbeit von
Personen unterschiedlicher Disziplinzugehdrigkeiten (vgl. Jungert et al. 2010 nach
Heckhausen 1987, 129). Anders als im Sinne der engen Klassifikation nach Kriiger
(2010), scheint die Themenvielfalt in der Medienpadagogik weit liber Fragen nach
padagogisch angemessenen Mediennutzungsweisen oder nach medial gepragten
Lernprozessen hinauszugehen. Um die Frage nach der Konstitution weiterhin syste-
matisch zu verfolgen, braucht es womdglich neue Denkanstdsse.
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Medienpddagogik als wissenschaftliches Spezialgebiet

Bei der Spurensuche in erziehungswissenschaftlichen und medienpadagogischen
Diskursen konnten argumentativ dhnlich gelagerte Annahmen iber die Verfasstheit
der Medienpadagogik identifiziert werden (Kriiger 2010, Spanhel 2007, Sesink et al.
2007). Die Entstehung oder Ausdifferenzierung erziehungswissenschaftlicher Fach-
richtungen in den sechziger und siebziger Jahren hdangen mit einer Ausweitung pad-
agogischer Fragen in andere Wissenschaftsbereiche bzw. mit einer «Padagogisierung
aller Lebensbereiche» (Kriliger 2010, 327) zusammen. Die Bedingungen, welche eine
Entwicklung des wissenschaftlichen Arbeitens liber disziplindre Grenzen hinweg be-
stimmen, konnen innerhalb des Wissenschaftssystems nicht nur in der Medienpéada-
gogik, sondern auch in anderen Disziplinen beobachtet werden.

Die Wissenschaftssoziologie beschaftigt sich mit der Entstehung sowie Entwick-
lung wissenschaftlicher Themen, Methoden und Theorien. Dabei wird der Fokus
nicht nur auf singulare Zustandsbeschreibungen gerichtet, sondern Entwicklungsli-
nien unterschiedlicher Disziplinen und Bereiche einbezogen. Rudolf Stichweh (2013)
beschreibt die Ausdifferenzierung wissenschaftlicher Disziplinen und disziplinzuge-
horiger Spezialgebiete in einem engen Zusammenhang mit der Herausbildung mo-
derner Hochschulsysteme im 18. und 19. Jahrhundert. Daran ankniipfend identifi-
ziert er Ende des 19. bzw. zu Beginn des 20 Jahrhunderts:

[E]ine Uberraschende Karriere der wissenschaftlichen Disziplinen. Diese wird
aus einer Ordnung gesicherten Wissens flir Zwecke der Lehre zu einem Sozial-
system spezialisierter wissenschaftlicher Forschung und Kommunikation (vgl.
Stichweh 1984), und sie ist als solches in einer Infrastruktur akademisch-wis-
senschaftlicher Berufe verankert (Stichweh 2013, 246).
Den Prozess disziplindrer Differenzierung und die damit einhergehende Entstehung
wissenschaftlicher Spezialgebiete flihrt Stichweh auf abstrakte Problemstellungen
zurlick, die eine Autokatalyse? der disziplindaren Identitat bewirken, was er am Bei-
spiel der Medizin ausfiihrlich beschreibt (ebd., 273). Die Erziehungswissenschaft hin-
gegen fiihrt er als prominentes Beispiel sekundarer Disziplinbildung an. Die sekun-
dare Disziplinbildung kann als Folge der Differenzierung von Profession und Disziplin
gesehen werden und lasst sich durch den Umstand erkldren, dass wissenschaftliche
Disziplinen dem Problem gegeniiberstehen, in akademischen Institutionen nur
wachsen zu kdnnen, wenn sie eine entsprechende Berufsausbildung gewahrleisten
(ebd. 2013, 282ff.), was - mit Blick auf den hier fokussierten Bereich - wiederum eine
Ausdifferenzierung erziehungswissenschaftlicher Spezialgebiete nach sich zieht. Da-
durch wird der enge Zusammenhang von Forschung und Lehre in der differenztheo-
retischen Betrachtungsweise deutlich, auf den im nachfolgenden Punkt im Hinblick
auf die Profession der Medienpadagogik naher eingegangen wird.

2 Der aus der Chemie bekannte Terminus wird von Stichweh (2013) herangezogen, um die Ausdifferenzie-
rung der einzelnen Wissenschaftsdisziplin und Entstehung wissenschaftlicher Spezialgebiete als positive
Riickkopplung zu konnotieren.
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Jochen Glaser identifiziert die wissenschaftlichen Spezialgebiete und Fachrichtungen
als zentrale Begriffe, anhand derer unter anderem auch die Konstitution eines Wis-
senschaftsgebietes hergeleitet werden kann. Die Definitionen beider Termini hangen
direkt miteinander zusammen: Ein (bestimmter) Wissensbestand zu einem Thema
macht ein wissenschaftliches Spezialgebiet aus, wahrend die zum Spezialgebiet ge-
hérende Fachgemeinschaft den Personenkreis charakterisiert, der «<mit und an die-
sem Wissen» (Gldser 2006, 159) arbeitet. Als wesentliche Bedingung der Entstehung
wissenschaftlicher Spezialgebiete ist die Neukombination von Wissen zu nennen.
So werden z.B. neue Methoden aus anderen Disziplinen auf bereits bekannte Fra-
gen und Phanomene der eigenen Disziplin angewendet. Auch die Entdeckung neuer
Weltausschnitte sind ausschlaggebend fiir die Entstehung neuer Spezialgebiete, was
Glaser am Beispiel der Entstehung der Radioastronomie erlautert (ebd. 2006, 253f.).
Fiir die Medienpadagogik konnen nach Ansicht der Autorinnen sowohl die Genese
neuer Weltausschnitte als auch die Neukombination von Wissen als Entstehungsbe-
dingungen herangezogen werden. Exemplarisch seien hier die Entwicklung und Ver-
breitung der Massenmedien oder die Digitalisierung als bedingende Entwicklungs-
prozesse genannt (Sesink et al. 2007).

Ferner kdnnen wissenschaftliche Spezialgebiete einen Gegenstands-, Methoden-
und/oder Theoriebezug haben (Glaser 2006 nach Law 1973, 302). Dabei kann augen-
scheinlich nicht ausgeschlossen werden, dass sich unterschiedliche Spezialgebiete
Uberlagern (Gldser 2006, 161f.). So kdnnte die Medienpadagogik als ein gegenstands-
bezogenes Spezialgebiet charakterisiert werden, in dem sich wiederum mehrere me-
thoden- oder theoriebasierte Spezialgebiete finden lassen, die aber in Bezug auf ihre
Fachgemeinschaft die Grenze des Gegenstands liberschreiten und Personen ande-
rer gegenstandsbezogener Spezialgebiete einbeziehen kdnnen. Zugehdorigkeiten zu
Spezialgebieten sind aus diesem Grund unscharf und die Fachgemeinschaft eines
Spezialgebiets dusserst fluide (ebd., 160ff.), was sich auch im Falle der Medienpdda-
gogik nachzeichnen lasst. Die von Ruge (2014) vorgenommene Differenzierung kann
vielleicht als Bedingung flir die Entstehung neuer Spezialgebiete eingeordnet, aber
gleichzeitig auch als Prozessschritt interpretiert werden, welcher die Medienpéada-
gogik in der systematischen Betrachtungsweise als noch entstehendes Spezialgebiet
- mit wenig einheitlichen Theoriebeziigen und klaffenden Liicken - identifiziert. Ge-
rade die «unerschopfliche Problemquelle» (Glaser 2006, 258), die bestdandig in Form
von neuen Aufgaben und Fragen formuliert wird, gilt als Bedingung fiir die erfolgrei-
che Entwicklung eines etablierten wissenschaftlichen Spezialgebiets.
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Medienpddagoginnen und -pddagogen in einer wissenschaftlichen Produktionsge-
meinschaft

Die Bezugnahme auf einen gemeinsamen Gegenstandsbereich, der schon durch die
Namensgebung «Medienpadagogik» beschrieben wird, eint viele Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler im Bestreben, ihr Feld mit ihren Erkenntnissen zu fiillen.
Aus der Perspektive der Wissenschaftssoziologie, die unter anderem aus der Frage
entstand, wie sich die soziale Ordnung in der Wissenschaft erkldren lasst, zeichnen
sich wissenschaftliche Gemeinschaften gerade durch ihre gemeinsamen Produkte
aus, die zu einem gemeinsamen Gegenstandsbereich erstellt wurden und werden.
Aus der Annahme heraus, dass durch die hohe Anzahl an fachlichen Ausdifferenzie-
rungen «die Einheit der Wissenschaft ernsthaft gefahrdet erschein[t]» (Kolbel 2011,
39), erklart sich der Zusammenhalt wissenschaftlicher Fachgemeinschaften nicht
allein durch die Zugehorigkeit zu Disziplinen oder Fachrichtungen. Wenn z. B. nach
dem kollektiven Prozess der Produktion wissenschaftlichen Wissens gefragt wird,
fokussiert die Wissenschaftssoziologie wissenschaftliche Produktionsgemeinschaf-
ten® (Glaser 2006). Diese Gemeinschaften lassen sich nicht durch unterschiedliche
Zugehorigkeiten zu Disziplinen, Denkstilen, Paradigmen oder Wissenskulturen von-
einander abgrenzen, sondern fiihren Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler auf
der Grundlage gemeinsamer Interessen ebenfalls zueinander: «Damit gemeinschaft-
liche Produktion funktioniert, muss der gemeinsame Gegenstand die Mitglieder der
Gemeinschaft aufeinander beziehen, das heillt sie so orientieren, dass sie fiirein-
ander relevante Beitrage erbringen» (ebd. 2006, 199). Innerhalb wissenschaftlicher
Produktionsgemeinschaften existieren Forschungsaufgaben, denen sich individuelle
Mitglieder einer Gemeinschaft hingeben. Solche Forschungsaufgaben treten unter
anderem aus Fragen hervor, die aufgrund der experimentellen Priifung von Theo-
rien aufgeworfen werden. Oftmals konnen bereits gestellte Fragen innerhalb einer
wissenschaftlichen Fachrichtung nur dann beantwortet werden, wenn Erkenntnisse
oder Durchbriiche innerhalb anderer Fachrichtungen geschaffen wurden (vgl. Ent-
stehung wissenschaftlicher Spezialgebiete). Abhangigkeiten, die iber fachliche Gren-
zen hinaus existieren, kdnnen auch in der Medienpadagogik gefunden werden. So
lassen sich bspw. Fragen zum Zusammenhang zwischen elterlicher Medienerziehung
und der exzessiven Mediennutzung Heranwachsender nur sinnvoll beantworten,
wenn auch Erkenntnisse aus der Psychologie lUber stoffungebundene Suchterkran-
kungen in die Diskussion einbezogen werden. Sollen ferner Bilder, Fotografien oder
Webseiten von Personen als Datengrundlage zur Klarung von Fragen der Medienso-
zialisation herangezogen werden, braucht es methodische Kenntnisse und Vorge-
hensweisen bzw. diesbeziigliche Anregungen aus der Kunstgeschichte. Mochte man

3 Dieser Begriff ist in etwa gleichbedeutend mit der Bezeichnung einer Fachgemeinschaft, die sich wie in
Entstehung wissenschaftlicher Spezialgebiete erlautert einem Spezialgebiet widmet. Die Bezeichnung der
wissenschaftlichen Produktionsgemeinschaft riickt jedoch das Produzieren von Wissen als bedeutendste
Aufgabe in den Mittelpunkt der Forschungstéatigkeit.
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Moéglichkeiten und Grenzen des Datenschutzes fiir padagogische Handlungsfelder
wissenschaftlich aufarbeiten, sollten z.B. Wissensbestdande iliber die Datensamm-
lung und -speicherung aus der Informatikwissenschaft und/oder der Rechtswissen-
schaft beriicksichtigt werden. Weiterhin lassen sich Forschungsaufgaben aus unzu-
reichend strukturierten Wissensbestanden innerhalb einer Forschungsgemeinschaft
formulieren. In der Medienpadagogik wird bspw. seit geraumer Zeit versucht zu er-
klaren, welche Bedeutung Medien fiir Lern- und/oder Bildungsprozesse haben (kdn-
nen). Dieser Frage kann u.a. mit Bezug auf Biografien, Generationen, Institutionen,
Milieus, Soziodemographie, sozialen Gruppen nachgegangen werden. Die systema-
tische Aufgliederung der Bezugspunkte folgt dabei der Orientierung an geordnetem
Wissen. Die Bearbeitung von aufkommenden Fragen ist dabei nicht zwangslaufig den
Personen Uberlassen, die die Frage stellen. So arbeiten innerhalb einer Gemeinschaft
oftmals Personengruppen unterschiedlicher Fach- oder Ortsanbindung an den selbi-
gen bzw. ahnlichen, benachbarten oder verwandten Fragestellungen, die wiederum
zu Erkenntnissen fiihren, die in der Folge gemeinsam weitergenutzt werden:

Wissenschaftler beziehen sich also bei der Formulierung von Forschungsaufga-
ben auf das gesamte aktuelle Wissen ihrer Gemeinschaft und nicht [nur] auf abstrak-
te, Uiber einen langeren Zeitraum hinweg stabile Geriiste wie Theorien oder Paradig-
mata. Nur so kdnnen sie sicher sein, dass die durch sie formulierte Aufgabe tatséch-
lich auf die Produktion von neuem Wissen zielt, das tiber das Bekannte hinausgeht.
Mit anderen Worten: Um zu vermeiden, dass sie eine bereits geloste Aufgabe noch
einmal formulieren, miissen die Wissenschaftler alle Losungen auf ihrem Gebiet ken-
nen (Glaser 2006, 82).

Dabei ist jedoch schwer zu sagen, inwiefern ein gemeinsamer Wissensbestand
tatsachlich in der Form existiert, dass alle Personen einer Gemeinschaft die selbe
Grenze ziehen wiirden. Zum einen ist der Wissensbestand tGiber mehrere Periodika
und Plattformen verteilt und ferner existiert in einer Gemeinschaft kein definierter
oder abgesteckter Wissensbestand. Es entscheidet jede Person fiir ihre Forschungs-
aufgabe, welche formalen und informellen Wissensbestande in die Erarbeitung ein-
fliessen und welche nicht. Auch die Gewichtung unterschiedlicher Informationen ob-
liegt der Eigenverantwortung der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler. Nimmt
man die Auffassung hinzu, dass jede Wissenschaftlerin und jeder Wissenschaftler
eine eigene, sehr individuelle Wissenschaftsbiografie aufweist, so muss daraus ge-
folgert werden, dass jede Wissenschaftlerin und jeder Wissenschaftler «eine unikale
Kombination von Wissen» (Glaser 2006, 89) darstellt. Mit dem Ansatz aus der Wissen-
schaftssoziologie wird die Diskussion um die Konstitution der Medienpdadagogik um
eine neue Perspektive erweitert. Inwieweit die Beschreibung der Medienpadagogik
als wissenschaftliche Produktionsgemeinschaft auch die professionstheoretische
Diskussion innerhalb der Medienpadagogik bereichern kann, soll im nachsten Punkt
diskutiert werden.
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Medienpadagogik als Profession bzw. professionelles Handlungssystem

Ankniipfend an die vorangegangenen Ausfiihrungen und die wissenschaftssozio-
logische Betrachtung unter der Frage, inwieweit die Medienpadagogik als Wissen-
schaftsdisziplin beschrieben werden kann, fiihrt die differenztheoretische Spuren-
suche nach der Identitdat und dem damit einhergehenden Selbstverstandnis der
Medienpddagogik die Autorinnen im Folgenden dazu, die professionssoziologische
Perspektive ins Zentrum der Uberlegungen zu riicken. Wie unter Medienpddagogik
als wissenschaftliches Spezialgebiet beschrieben, kann der Prozess wissenschaftsdis-
ziplinarer Differenzierung in Forschung und Theoriebildung nicht losgeldst von der
akademischen Lehre betrachtet werden. Die Lehre ist fester Bestandteil des akade-
mischen Betriebs und hat, neben der Forderung des wissenschaftlichen Nachwuch-
ses, die Aufgabe, Studierende auf das kiinftige Berufshandeln in den padagogischen
Praxisfeldern vorzubereiten. Auch fiir die Medienpadagogik ist diese Aufgabe eng mit
der Frage nach dem (disziplinaren) Selbstverstandnis sowie einer eigenen Identitat
verbunden. Der vorgeschlagene Ansatz, der die Medienpadagogik als wissenschaftli-
che Produktionsgemeinschaft beschreibt, wird in den nachfolgenden Ausfiihrungen
Beriicksichtigung finden. In Anlehnung an die professionstheoretischen Uberlegun-
gen Rudolf Stichwehs wird zunachst die Entstehung moderner Professionen im Zuge
der Ausdifferenzierung von Funktionssystemen nachgezeichnet. Anschliessend wird
den bisherigen professionstheoretischen Uberlegungen aus der Medienpadagogik
Rechnung getragen, indem diese vor dem Hintergrund der differenztheoretischen
Perspektive reflektiert werden.

Professionen und professionelle Funktionssysteme

Um Antworten auf die Fragen nach der Bedeutung medienpadagogischer Professi-
onalitdt, den Pramissen und der Struktur medienpadagogisch-professionellen Han-
delns sowie den Bedingungen fiir eine addquate medienpddagogische Professionali-
sierung im Rahmen der akademischen Ausbildung finden zu kdnnen, sollen professi-
onssoziologische Uberlegungen in die bisherige Betrachtung einfliessen. Mit der von
Stichweh (2013) beschriebenen Entstehung moderner Hochschulsysteme im Zuge
des gesellschaftlichen Wandels und der damit einhergehenden Differenzierung von
wissenschaftlichen Disziplinen und Spezialgebieten (vgl. Medienpddagogik als wis-
senschaftliches Spezialgebiet), ist auch ein Wandel des professionellen Handlungs-
systems zu verzeichnen. So lassen sich Professionen zunachst als «ein Phdnomen des
Ubergangs von der stdndischen Gesellschaft des alten Europas zur funktional diffe-
renzierten Gesellschaft der Moderne» (Stichweh 1996, 50, Hervorhebung im Original)
beschreiben. Professionen kdnnen aus systemtheoretischer Sicht ferner als Berufe
besonderen Typs klassifiziert werden, die sich dadurch auszeichnen, dass «sie die
Berufsidee reflexiv handhaben, also das Wissen und das Ethos eines Berufs bewusst
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kultivieren, kodifizieren, vertexten und damit in die Form einer akademischen Lehr-
barkeit tberfiihren» (ebd., 51). Die gesellschaftliche Differenzierung bedingte folg-
lich eine Abkehr von klassischen Professionsverstandnissen (Mediziner, Geistliche
und Juristen), hin zu einer Pluralisierung von Professionen mit funktionaler Zustan-
digkeit. Moderne Professionen zeichnen sich ausserdem durch einen immanenten
Wissenskorpus sowie durch ihren vermittelnden Charakter aus. Die Vermittlung kann
nach Stichweh als zentrale Kategorie flir die Professionstheorie und professionelle
Handlungswirklichkeit gesehen werden, «weil Professionen mit kulturellen Sachthe-
matiken befal3t sind, von denen ihre Klientel strukturell (im Sinne mangelnden Invol-
viertseins oder mangelnder Kenntnis) und/oder situativ (im Sinne des Gegebenseins
einer Notlage) durch eine erhebliche Distanz getrennt wird, und weil jeweilige Pro-
fession, aulRer daR sie eine konkrete Problemldsung zu bearbeiten versucht, immer
zusatzlich auch Distanziiberbriickung intendiert» (Stichweh 1992, 43, Hervorhebung
im Original). Mit der Vermittlung als zentraler Kategorie von Professionen liefert
Stichweh einen Gegenentwurf zum strukturtheoretischen Konzept der stellvertreten-
den Deutung, welches Ulrich Oevermann in die professionssoziologische Diskussion
der Erziehungswissenschaft einbringt (1981; 1996) und in spateren Publikationen mit
Bezug auf die Schulpadagogik als stellvertretende Krisenbewadltigung ausweitet (vgl.
2002). Kritik ibt Stichweh an Oevermanns Konzept, da dieses seiner Auffassung nach
eine Asymmetrie des Klienten-Professionellen-Verhaltnisses markiert, wahrend die
Vermittlung «die Dreistelligkeit der Beziehung [betont] und damit die intermedidre
Position des Professionellen deutlicher hervortreten lasst» (Stichweh 1992, 44). Das
professionsimmanente Wissen wird aus systemtheoretischer Sicht im Rahmen der
akademischen Professionalisierung erworben und soll zum professionellen Handeln
in praktischen Feldern befahigen. Dabei betont auch Stichweh, wie viele Vertreterin-
nen und Vertreter der Professionstheorie, die Notwendigkeit eines professionellen
Umgangs mit Ungewissheit im Hinblick auf die individuellen Problemlagen der je-
weiligen Klientel (Stichweh 2013, 260ff.). Der Umgang mit Ungewissheit ist eine Form
von Handlungswissen, welches sich vom wissenschaftlich erworbenen Wissen (ana-
lytisch-theoretisch) unterscheidet. Silvia Kade (1989) differenziert diese Wissensfor-
men fiir die padagogische Handlungspraxis, da beide einer eigenen Funktions- und
Handlungslogik folgen sowie abweichenden Funktions- und Geltungsbereichen un-
terliegen: Wahrend das Wissenschaftswissen als theoretisches Sonderwissen gelten
kann, welches den Kriterien der Diskurse einer Scientific Community entspricht, be-
zieht sich das Handlungswissen auf die konkrete Handlungspraxis und damit ein-
hergehende Entscheidungen, die professionelles Handeln in bestimmten Situatio-
nen ermdglichen soll (ebd., 58ff.). Als Moglichkeit das Handlungswissen im Zuge der
akademischen Ausbildung verstarkt zu professionalisieren, flihrt Kade den Vorschlag
einer starkeren Reflexion dessen Uber die curriculare Einbindung in padagogischen
Praxisseminaren an (ebd., 70).
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Professionstheoretische Hinweise aus der Medienpéddagogik

Dass die medienpadagogische Identitat bzw. ein medienpadagogisches Selbstver-
standnis konstitutiv fiir die Beschreibung professioneller Handlungswirklichkeiten
der Medienpadagogik ist, lasst sich bereits im Anschluss an die Debatte einer pa-
dagogischen Professionalitdat nachzeichnen. Walther Hornstein und Christian Lu-
ders (1989) arbeiten im Zuge ihrer professionstheoretischen Analyse padagogischer
Handlungsfelder zwei Professionalisierungsstrategien fiir die Medienpadagogik he-
raus. Wahrend einige Vertreterinnen und Vertreter um die Konzeptualisierung eines
adaquaten Berufshildes bemiiht sind, widmen sich andere Vertreterinnen und Ver-
treter einem ganzheitlichen Ansatz, der die Medienpadagogik als ganzheitliches Kon-
zept beschreibt und die Forderung nach sich zieht, medienpadagogische Inhalte und
Fragestellungen in die akademische Ausbildung aller Padagoginnen und Padagogen
einzubeziehen (Hornstein und Liiders 1989, 759f.). Dieser ganzheitlichen Perspektive
schliesst sich spater auch Kai-Uwe Hugger (2001; 2008) im Zuge seiner professions-
theoretischen Beschaftigung an, indem er die Medienpddagogik als erziehungswis-
senschaftliches Querschnittsthema und erziehungswissenschaftliche Querschnitts-
aufgabe beschreibt, was Fragen hinsichtlich der medienpadagogischen Professi-
onalisierung in erziehungswissenschaftlichen Studiengdngen nach sich zieht. Die
akademisch-medienpadagogische Professionalisierung als individueller Prozess hat
die Entwicklung einer padagogisch professionellen Handlungsfahigkeit oder Hand-
lungskompetenz zum Ziel (Combe und Helsper 1996). Der individuelle Professiona-
lisierungsprozess wurde von Hugger (2001) im Rahmen seiner Dissertationsschrift
systematisch ausgearbeitet. Innerhalb der Auseinandersetzung bemangelt Hugger
das fehlende Selbstverstandnis der Medienpadagogik und hinterfragt kritisch, inwie-
weit die Debatte um den Begriff der Medienkompetenz als Zielkategorie ausreicht,
um die Liicke eines medienpadagogischen Selbstverstandnisses zu schliessen (ebd.,
T7ff.). Weiter arbeitet Hugger vier Strategien medienpadagogischer Professionalisie-
rung heraus und schlagt mit dem Entwurf des «vernetzenden Medienpadagogen» ein
neues Konzept medienpadagogischer Professionalitat vor (ebd., S. 91ff.). Innerhalb
dieses Konzepts tragt Hugger dem Umstand Rechnung, dass medienpadagogisches
Handeln tber die Grenzen padagogischer Handlungsfelder hinausgehen kann. Dane-
ben konstatiert er, dass professionelles medienpadagogisches Handeln auch immer
mit einem Wissen um das Nicht-Wissen einhergeht. Der Umgang mit dem Wissen um
Nicht-Wissen in praktischen Handlungssituation ist fiir Hugger das zentrale Struk-
turelement medienpadagogisch-professionellen Handelns (vgl. dazu ausfiihrlich
Hugger 2007). Ferner spricht sich Hugger fir eine «cross-over»-Perspektive auf die
Medienpddagogik aus (Hugger 2001, 84ff.), die sich im Vernetzungsaspekt des in die
Debatte eingebrachten Konzepts des «vernetzenden Medienpadagogen» widerspie-
gelt und sich auch in dem von den Autorinnen des vorliegenden Beitrags vorgeschla-
genen Beschreibungsansatz der Medienpadagogik als wissenschaftliche Produkti-
onsgemeinschaft finden lasst.
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Theo Hug (2005) diskutiert die Frage nach einer Profession der Medienpadagogik in
Anlehnung an Huggers Ausfiihrungen und bezieht die Debatte um Medienkompetenz
als moglichen Zielwert ein. Im Zuge der Diskussion um medienpadagogische Profes-
sionalisierung rat er dazu, auch die damit einhergehenden «diskursiibergreifenden
Verortungen und Vernetzungen [in wirtschaftlichen, politischen und padagogischen
Kontexten] sorgsam auszuloten» (ebd., 33). Bezugnehmend auf Huggers Vorschlag
einer «cross-over»-Perspektive und dem Umstand, dass padagogische Bereiche stets
auch medial verfasst sind, konstatiert er fiir die Medienpadagogik: «Die zentrale He-
rausforderung besteht dabei darin, die Suche nach padagogischen Schonrdumen
jenseits medienimpragnierter Lebenswelten aufzugeben und aus dem Netz medialer
Verstrickungen heraus Angebote zur kritischen Reflexion, Nutzung und Gestaltung
von Bildungs- und Lernumgebungen zu machen.» (ebd., 35).

Neben den genannten professionstheoretischen Bemiihungen lassen sich im
medienpadagogischen Diskurs weitere Arbeiten identifizieren, die sich mit medien-
padagogischer Professionalisierung beschéaftigen. So sind bspw. Akteurinnen und
Akteure der schulischen Medienpadagogik bemiiht, Fragestellungen zu u.a. Medie-
nerziehung und -sozialisation sowie zur Férderung von Medienkompetenz und Me-
dienbildung in der Schule zu beantworten, wobei insbesondere die medienpadago-
gische Professionalisierung von Lehrpersonen von wissenschaftlichem Interesse fiir
die Medienpadagogik ist (u.a Blomeke 2000 & 2007, Herzig 2007, Mayrberger 2004,
Schiefner-Rohs 2012). Weitere padagogische Handlungsfelder, wie bspw. die Erwach-
senenbildung, werden auch von Akteurinnen und Akteuren der Medienpadagogik un-
ter der Fragestellung der medienpadagogischen Professionalisierung vor dem Hin-
tergrund erwachsenenpadagogischer Handlungspramissen untersucht.

Die Ausfiihrungen machen deutlich, dass die Beschéaftigung mit der medienpada-
gogischen Profession und den professionellen Handlungssystemen noch nicht abge-
schlossen und eng mit der Frage nach der Identitdt oder dem Selbstverstandnis der
Medienpddagogik verwoben sind. Final sollen daher die differenztheoretisch ana-
lysierten Bereiche der Medienpadagogik als Disziplin und Profession vergleichend
bzw. zusammenhdngend diskutiert werden.

Abschliessende Diskussion und Fazit

Die Universitdt, oder weiter gefasst die Hochschule, kann aus systemtheoretischer
Perspektive als zentrales Bindeglied von Disziplinen und Professionen bezeichnet
werden, da sie die relevante institutionelle Umwelt beider Bereiche darstellt und
besonders die «Sozialgestalt moderner Professionen» (Stichweh 2013, 248) als Wis-
senschaftssystem mitgeformt hat. Manuela Pietra® und Sebastian Hannawald haben
im Hinblick auf die Medienpadagogik einen systematischen Uberblick zu medienpa-
dagogischen Professuren, Studiengdngen und Studienabschliissen erarbeitet, der
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die im Diskurs um die disziplindre Zugehorigkeit der Medienpadagogik herrschen-
de Uneinigkeit (vgl. Eine Identitdtssuche im Wissenschaftssystem), in Bezug auf das
akademische Feld zum Ausdruck bringt. Die Professuren, welche von den Autorin-
nen und Autoren der Medienpadagogik zugeordnet werden, weisen in ihren Deno-
minationen sehr unterschiedliche Bezugspunkte auf. Sie spiegeln unterschiedliche
Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft von der Paddagogischen Psychologie liber
die Erwachsenenbildung und Schulpadagogik bis zur Kunstpadagogik wider. In der
Zusammenschau von Studienschwerpunkten, Studiengangsbezeichnungen und -ab-
schliissen sind nicht mehr nur erziehungswissenschaftliche Beziige, sondern auch
Verortungen in der Medienwissenschaft, der Kommunikationswissenschaft, der
Psychologie und der Informatik auszumachen (Pietralt und Hannawald 2008, 39ff.).
Auch die aktuell verdffentlichte Ubersicht zu medienpddagogischen Studiengingen
im deutschsprachigen Raum, zusammengestellt von der Gesellschaft fiir Medienpad-
agogik und Kommunikationskultur und der Sektion Medienpadagogik der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (2017), zeigt die Durchdringung der Medien-
padagogik von weiteren Disziplinen. Gleichzeitig tritt aus Richtung der Sektion Medi-
enpadagogik der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft das Bestreben
hervor, ein «Kerncurriculum Medienpadagogik» zu formulieren, an dem auch Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler anderer deutschsprachiger Lander mitarbeiten.
Wahrend sich das Konstrukt von wissenschaftlichen Produktionsgemeinschaften vor
dem Hintergrund von medienpadagogischen Forschungsinteressen und Forschungs-
arbeiten gut argumentieren l3sst, ist die Ubertragung der disziplindren Offenheit auf
die medienpadagogische Lehre weitaus schwieriger. Unter vielen anderen Bedin-
gungen beeinflussen jedoch schon die strukturellen Auflagen an Hochschulen eine
direkte Integration dieses gemeinsam erarbeiteten Kerncurriculums. Gleichzeitig
scheint auch das Schlagwort der Interdisziplinaritédt mit dem Ziel der Herausbildung
eines professionellen Selbstverstandnisses von Medienpdadagoginnen und -padago-
gen ebenso einengend, da die disziplinaren Grenzziehungen dadurch lediglich abge-
schwacht, aber nicht aufgehoben werden. Wie sich die Medienpadagogik unter der
differenztheoretischen Lupe aus wissenschaftssoziologischer und professionssozio-
logischer Perspektive konstituiert, kann in diesem Beitrag nur im Ansatz aufgezeigt
werden. Die Autorinnen sehen in dieser verbindenden Sicht jedoch viel Potenzial fiir
die weiterfiihrende Bearbeitung wichtiger Fragen in den Feldern der medienpddago-
gischen Forschung, Lehre und Praxis. Mit diesen neu er6ffneten Potenzialen gehen
selbstverstandlich auch Herausforderungen und Aufgaben einher, die final skizziert
werden sollen.

Fiir die medienpadagogische Theorie- und Empiriearbeit scheint eine intensivere
Beschéftigung mit der (medienpadagogischen) Profession notwendig, um diese fiir
erziehungswissenschaftliche Handlungsfelder anschlussfahig zu beschreiben und
medienpddagogische Handlungssysteme weiter auszudifferenzieren, da diese nicht
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zwingend in der erziehungswissenschaftlichen Praxis verortet sein missen. Dabei
empfiehlt es sich, die professionssoziologische Forschung - und gerade die system-
theoretische Professionstheorie - stdrker in die Auseinandersetzung einzubinden
(Hugger 2001). Ein solches Vorhaben vermag ferner die Debatte um die Identitat oder
dem Selbstverstandnis der Medienpadagogik zu bereichern. Mit dem vorliegenden
Beitrag wurde ein Versuch in diese Richtung unternommen. Fiir die medienpadagogi-
sche Lehre stellt die addquate Professionalisierung angehender Nachwuchswissen-
schaftlerinnen und -wissenschaftler und kiinftiger Berufspraktikerinnen und -prak-
tiker die wohl grosste Herausforderung dar, da die praktischen Handlungssysteme
der Medienpadagogik so vielfdltig scheinen. Daneben sind akademische Professi-
onalisierungswege an Hochschulen durch das Bachelor-/Mastersystem heute auch
diverser und verlaufen weniger geradlinig als zu Zeiten des klassischen Diplomstudi-
engangs. Die Bemiihungen um ein «Kerncurriculum Medienpadagogik» konnten hel-
fen, die medienpadagogische Professionalisierung in den Studiengédngen der erzie-
hungswissenschaftlichen Handlungsfelder dauerhaft zu verankern. Dabei sollten die
individuellen Professionalisierungswege nicht ausser Acht gelassen werden, denen
zum Beispiel durch Veranstaltungen mit einem wissenschaftlich begleiteten Praxis-
bezug Rechnung getragen werden kann. Daneben empfiehlt es sich wissenschaft-
liche Erkenntnisse aus der gesamten Produktionsgemeinschaft Medienpadagogik
einfliessen zu lassen, um ein ganzheitliches Bild der Medienpadagogik zu zeichnen.
Gerade in Bezug auf die Praxisforschung existieren noch wenig Erkenntnisse lber
das Berufsfeld, die Aufgaben oder eine systematische Aufarbeitung des Berufsbildes
von praktisch tatigen Medienpadagoginnen und -padagogen. Eine intensivere theo-
retische und empirische Beschaftigung mit der medienpaddagogischen Professions-
theorie bereichert damit nicht nur den wissenschaftlichen Wissensbestand, sondern
kann auch konstruktiv auf die Praxis wirken und diese starken.
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Medienbildung - Konstitutionsversuche in der

allgemeinen Erziehungswissenschaft
Begriffliche Auslotungen eines zeitgenossischen Phanomens

Caroline Grabensteiner

Zusammenfassung

In der Diskussion um Medienbildung und Medienkompetenz hat sich eine Riege an Au-
toren etabliert, die innerhalb der Allgemeinen Erziehungswissenschaft den Diskurs um
grundlegende Begrifflichkeiten und Fragestellungen am Leben halten und hielten. Der
vorliegende Artikel présentiert die Ergebnisse einer Analyse, die sich dezidiert mit den Po-
sitionen von Dieter Spanhel, Norbert Meder, Winfried Marotzki und Werner Sesink ausein-
andersetzte, um deren Beitrag zur Konstitution der Medienpédagogik als eigenstdndiger
Teildisziplin der Erziehungswissenschaft zu untersuchen. Als zentrale Begriffe wurden in
der Untersuchung «Bildung» und «Medium/Medien» gewdhlt, sowie «Spezifika von Medi-
enbildung» in Abgrenzung oder Vereinnahmung der jeweiligen Bildungsbegriffe. Es han-
delt sich dabei um eine Untersuchung der Beitrdge der vier Autoren zur Debatte um die
Definition relevanter Phdnomene einerseits und andererseits um die immer wieder neue
Aushandlung der Begriffe im Sinne lebhafter Wissenschaft. Ziel der Arbeit ist die Analyse
der Verbindung zwischen den Begrifflichkeiten «Medien» und «Bildung» zur «Medienbil-
dung» und der darin auffindbaren argumentativen und begrifflichen Strukturen.

Medienbildung - Attempts of constituting within the philosophy of education

Abstract

This article intends the presentation of the results of an analysis, discussing four positionsin
the discourse regarding the phenomenon of «<Medienbildung». To this purpose the theories
of Dieter Spanhel, Norbert Meder, Winfried Marotzki and Werner Sesink are compared
concerning the idioms that are used in the debate about media education and defining
«Bildung», «Media» and the specifics of «<Medienbildung». The four educational scientists
and philosophers have contributed to the lively debate in defining the phenomenon
and in keeping alive the discourse about its foundation and central definitions. All four
authors refer to the modern discourse about information technology and its impact on
and consequences for education in theory and practice. The attempt is to find out how
the modern discussion refers to classical theories of «Bildung» as well as modern media
theories and in what ways the authors argue this connection.
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Anbindungen

Der Diskurs um Medienbildung ist angesichts der Entwicklungen moderner Kommu-
nikations- und Informationstechnologie und der damit einher gehenden Beteiligung
nicht nur padagogischer, sondern auch politischer und 6konomischer Akteure zu
einem breiten Phanomen geworden. Sich darin dem Aufsuchen «einheimischer Be-
griffe» (Meder 2007, 55) zu widmen erscheint aufgrund der Materialdichte und Viel-
falt der Autoren als ambitioniertes Projekt. Der vorliegende Artikel prasentiert die
Ergebnisse einer Analyse, welche sich diesem Vorhaben - zumindest bezogen auf ei-
nen Teildiskurs innerhalb der allgemeinen Erziehungswissenschaft - widmete. Dabei
geht es weniger um eine Klassifizierung des Medienbildungsbegriffs, wie sie Jorissen
vornimmt (JOrissen 2011), sondern um die Beleuchtung einzelner Positionen inner-
halb der Medienpadagogik als akademische Disziplin.

Gemeint ist die lebhafte Debatte innerhalb eines Kreises von Erziehungswissen-
schaftlern, die einerseits in der Allgemeinen Padagogik und Bildungsphilosophie
ihre Wurzeln haben, sich andererseits davon ausgehend mit modernen medialen
Phanomenen, wie Computertechnologie und -technik und Internet beschéftigten.
Namentlich sind damit Dieter Spanhel, Norbert Meder, Winfried Marotzki und Wer-
ner Sesink gemeint!. Alle vier Autoren leisten ihren Beitrag zu einer theoretischen
Grundlegung der Medienpadagogik von den 80er Jahren bis heute. Besonders die
Mitgliedschaft der untersuchten Autoren im sog. «Theorie-Forum» (Fromme und Se-
sink 2008, 7) und Publikation in und Herausgabe von Formaten, die als Schauplatz
der Diskussion um die «grundsétzlichen Theoriediskurse und Reflexionen» (ebd., 8)
dienten (s. u.a. Sesink et al. 2007; Fromme und Sesink 2008; Gross et al. 2008; Grell et
al. 2010; Fromme et al. 2011; Marotzki und Meder 2014) waren Auswahlkriterien fiir
die Berlicksichtigung in der Analyse.

In einem grosseren Zusammenhang gesehen ist dieser Teildiskurs ein Aspekt der
Grundsatzdebatte um die Begriffe Medienkompetenz und Medienbildung innerhalb
der Medienpadagogik (siehe Zusammenfassend Schorb 2009). Diese entziindete sich
im Rahmen der Etablierung der Medienpadagogik als eigenstandige wissenschaft-
liche Disziplin. Es kristallisierten sich zwei Grundbegriffe heraus: «Medienbildung»
und «Medienkompetenz». Ein Ausschnitt der lebhaften Debatte und Bemiihungen
um die Etablierung von Begrifflichkeiten ist Gegenstand der vorliegenden Untersu-
chung. Besonders interessant ist die Diversitat der untersuchten Positionen, welche
aufgrund der gemeinsamen - wissenschaftlich-philosophischen - Herkunft und Po-
sitionierung der vier Theoretiker in der Kontroverse nicht in dieser Intensitat zu er-
warten gewesen ware.

1 Sie alle hatten Lehrstiihle der allgemeinen Erziehungswissenschaft inne, widmeten sich der Bildungsphi-
losophie und insbesondere dem dargestellten Diskurs. Aus diesem Grund wurde im Titel plakativ die all-
gemeine Erziehungswissenschaft genannt, auch wenn hier einschrankend hinzuzufligen ist, dass diese
natirlich ebenso andere Diskurse umfasst.
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Die Auswahl der Autoren erfolgte bewusst aufgrund ihrer Schwerpunkte, die sich als
bildungsphilosophische Auslotungen der Wirkungen und Konsequenzen der Ent-
wicklungen moderner Kommunikations- und Informationstechnologien fiir Bildung
grob zusammenfassen liessen. Sie begeben sich in einen Diskurs um die Konstituie-
rung der Disziplin mit eigenstandigen Fragestellungen. «Bildung» und ihre Definition
ist dabei ein Schliisselbegriff, seine Definition ist essentiell um das Verstandnis von
«Medienbildung» im angesprochenen Teildiskurs zu rekonstruieren. Eine Analyse des
Diskurses um Medienbildung wird ebenfalls von Jorissen durchgefiihrt. Seine Unter-
suchung ist allerdings auf einer breiteren Ebene angesiedelt. Er berlicksichtigt den
politischen und praktischen Diskurs und stellt ihn neben jenen der qualitativen Bil-
dungsforschung. Er definiert Bildung als «qualitativ-empirisch rekonstruierbare[n]
Prozess der Transformation von Selbst- und Weltverhaltnissen» (JOrissen 2011, 213).
Diese Spezifikation reprasentiert lediglich eine der vier in dieser Arbeit diskutierten
Konzepte des Medienbildungsbegriffs, namlich jene Marotzkis, was der Tatsache ge-
schuldet ist, dass Jorissen und Marotzki eng zusammenarbeiteten?.

Bei der systematisch-komparativen Analyse stehen die Begriffe «Bildung» und
«Medien» im Fokus. Zur Begriffsanalyse tritt eine Untersuchung der argumentativen
Verbindungen zwischen den beiden Begriffen, um letztendlich zur «<Medienbildung»
als zentralem Gesichtspunkt zu kommen. Dabei kann es nicht das Ziel sein, die Posi-
tionen um ihr Eigenrecht zu bringen und aufgrund von Gemeinsamkeiten auf eine da-
raus resultierende Medienbildungstheorie zu schliessen. Die Analyse flihrt abschlie-
ssend die Engfiihrung auf zentrale Begrifflichkeiten liber eine Rekontextualisierung
zurlick in ihren Bedeutungszusammenhang, um der Vielstimmigkeit des Phanomens
Rechnung zu tragen.

Vorgehensweise

Die Darstellung der vier Theorien, sowie der systematische Vergleich folgten den Aus-
fuhrungen zur hermeneutischen Methode nach Rittelmeyer und Parmentier (2001,
41). Dabei wurden die elf methodologischen Grunderkenntnisse nach Klafki (2001),
berilicksichtigt. Vor allem der hermeneutische Zirkel, die Analyse von Begrifflichkei-
ten und ihrer Verwendung, sowie die Einbeziehung von «Gegenspielern» sind hervor-
zuheben.

Die Ermittlung der Kriterien erfolgte aus zwei explizierten (Vor-)Annahmen, die
sich bei der Beobachtung des Diskurses ergaben. Sie wurden an der Literatur einer
Revision unterzogen. Die erste zentrale Pramisse ist, dass die Autoren mit einander
im Diskurs stehen und um sich gegenseitig verstandlich zu bleiben, die verwendeten
Begrifflichkeiten explizieren und zur Disposition stellen. Zweitens wird davon ausge-
gangen, dass die Argumentationslinien zwischen «Bildung» und «Medium/Medien»

2 U.a. Jorissen und Marotzki 2008, 2009, 2010.
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trotz der unterschiedlichen Stossrichtungen und Herangehensweisen eine Vergleich-
barkeit aufweisen. Diese beiden zentralen Hypothesen bilden die Voraussetzung fiir
das Projekt eines systematischen Vergleichs. Die «Frage nach der Bedeutung einzel-
ner Worte und Formen» (Klafki 2001, 138) wird dabei in den Fokus gerlickt und zum
Leitmotiv der Analyse erhoben. Die Frage danach, wie mit Begrifflichkeiten operiert
wird, und welche argumentativen Verbindungen sich dabei auffinden lassen, um im
systematischen Vergleich Anhaltspunkte zu haben, wird als zentrales Erkenntnisin-
teresse ausgewiesen. Im Sinne der Einbeziehung der «jeweiligen Gegenspieler in die
Interpretation» (Klafki 2001, 140) kdnnte in dieser Untersuchung - im gemeinsamen
Bemiihen der vier Autoren um die Konstitution von Schliisselbegriffen - auch von
«Mitspielern» gesprochen werden. Klafkis Ansicht, dass Texte im padagogischen
Kontext (und nicht nur dort) oft Ausdruck einer bestimmten Position in einem be-
stimmten streitigen Zusammenhang sind (Klafki 2001, 140), wird grundlegend in die
Analyse mit aufgenommen und ist zentrales Merkmal der Auseinandersetzung mit
den Texten. Spanhel, Meder, Marotzki und Sesink beziehen jeweils Stellung zu dersel-
ben Sache - der theoretischen Grundlegung der Medienbildung aus der Perspektive
allgemeiner Erziehungswissenschaft - und erlautern ihre Positionen mittels Publi-
kationen, welche Gegenstand der Analyse sind. Es wird nicht von einzelnen Texten
ausgegangen, sondern nach zentralen Aussagen und Schliisselbegriffen und deren
Bedeutungsgehalt in Hinblick auf die nachfolgende Analyse gesucht. Dabei ist die
syntaktische Analyse ebenso gegeben, wie der Nachvollzug der «gedankliche[n] Glie-
derung» (Klafki 2001, 143).

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt, welche sich
in die oben beschrieben Begriffe gliedert: Erstens «Medien/Medium» und zweitens
«Bildung». Im Sinne des systematischen Vergleichs wurde drittens auf «Verbindun-
gen zwischen Bildung und Medien» eingegangen, um die vereinzelten Begrifflichkei-
ten wieder in ihre theoretischen Zusammenhénge zu betten und die einzelnen Positi-
onen und die darin entwickelten Spezifika von Medienbildung darzustellen. Im Laufe
der Bearbeitung der Quellen wurde es notwendig, diese urspriinglich bewusst offen
gehaltenen Kategorien - im Sinne des hermeneutischen Zirkels - durch zusétzliche
Fragen zu konkretisieren. Es entwickelten sich dabei mehrere Leitfragen, welche hier
zusammengefasst dargestellt werden.

Zu den begrifflichen Kategorien «Medien/Medium» und «Bildung» waren folgende

Fragestellungen leitend:

+  Welche theoretischen Konzepte werden von den jeweiligen Autoren zur Definiti-
on des Medien- und Bildungsbegriffes herangezogen?

« Was sind zentrale Aspekte des Medienbegriffs und des Bildungsbegriffs in den
jeweiligen Theorien?
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Zur dritten Kategorie «Verbindungen zwischen Bildung und Medien» ergab sich eine

Zweiteilung:

— Erstens wird danach gefragt, wie sich das Verhaltnis von Bildung und Medien in
den unterschiedlichen Konzeptionen konstituiert und welche Positionen die Au-
toren dabei einnehmen (also blicken sie aus der padagogischen Perspektive auf
Medien, gehen sie eher analytisch vor, oder positionieren sie sich in der Medien-
theorie und diskutieren sie deren Einfluss auf padagogische Fragestellungen,
etc.)

— Zweitens interessiert in diesem Zusammenhang auch, welche Spezifika von Me-
dienbildung sich - in Abgrenzung von oder in Vereinnahmung des Bildungsbe-
griffes — auffinden lassen. Dies wurde wieder mit der Suche nach gemeinsamen
Begrifflichkeiten und der Analyse ihrer unterschiedlichen Besetzung in den vier
Theorien geleistet.

Die Darstellung der vier Theorien wird im Rahmen dieses Artikels aus Platzgriinden

verkiirzt und in die Prasentation der Ergebnisse eingebettet - auch um Redundanzen

zu vermeiden. Es sei dabei angemerkt, dass auch im Zuge der Konzentration auf die

Schliisselbegriffe Bildung, Medien und Medienbildung und die darauf gerichtete Be-

griffsarbeit schon selektiert wurde.

Ergebnisse
Als Prolegomenon ist hier zu sagen, dass der deskriptive Zugang ein Mittel ist, die
Analyse auf die zentrale Punkte der Theorien zu lenken, ohne die Individualitat der
einzelnen Positionen zu verschleiern, da die Selektion und zielgerichtete Fragestel-
lung schon interpretierend in den Diskurs eingreift. Es konnte gezeigt werden, dass
die unterschiedlichen Ansatze insofern vergleichbar sind, als sie @hnliche theoreti-
sche Bezugspunkte aufweisen, was Referenzautoren aber auch analoge Begrifflich-
keiten betrifft. Medienbildung lasst sich nach der Untersuchung nicht leichter fas-
sen, dennoch konnten wichtige Gemeinsamkeiten des Diskurses festgestellt und als
Schlusselbegriffe akzentuiert werden.

Im Folgenden wird die Analyse nachgezeichnet, dabei sollen und einzelne Aspek-
te vertiefend veranschaulicht werden.

Medienbegriff

Als erster Schlisselbegriff wurden unterschiedliche Auspragungen von «Medien»,
bzw. «Medium» aufgezeigt. Die Analyse gliedert sich in drei Schritte: Erstens «die Me-
dien - das Medium» als Zusammenschau der allgemeinen Definitionen in Anlehnung
an die in den Theorien entwickelten Medienbegriffe. Zweitens geht es um «Sprache
und Kultur» als mediale Phdanomene, die in allen vier Positionen verhandelt werden.
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Drittens wird via «Neue Medien - Computer - Virtuelle Welten» die Diskussion er-
offnet, welche Rolle moderne Technik und ihre medialen Auspragungen fiir die hier
diskutierten Medienbegriffe und in Folge flir die unterschiedlichen Konzeptionen von
Medienbildung spielen.

Zur Bestimmung des Medienbegriffs verweisen Meder, Sesink und Marotzki auf
McLuhans Medientheorie. Das ist insofern interessant, als sich nur Meder intensiver
damit beschéaftigt (Meder 2004, 47), wahrend sich die anderen auf kurze Umrisse und
Referenzen auf McLuhan zur Verortung ihres Medienbegriffs beschranken. Ahnlich
verhalt es sich bei Meder und Spanhel mit dem Systembegriff Luhmanns. Spanhel
verweist in der Begriffsbestimmung, aber auch in der Stellungnahme zu seinem For-
schungszugang auf Luhmann (Spanhel 2002, 51; Spanhel 2006, 21 u. a.), wahrend Me-
der sich mit dessen Theorie im Detail auseinandersetzt und diese begriindend in sei-
ne bildungstheoretischen Ausfiihrungen libernimmt (Meder 2001, 69). Bei Marotzki
findet sich kein expliziter Medienbegriff, denn dieser geht in der strukturalen Analyse
auf. (Jorissen und Marotzki 2008a, 57). Medien sind fiir ihn nicht Abstraktionen, son-
dern Konkretionen menschlichen Medienhandelns, welche er {iber den Begriff der
Artikulation (Marotzki und Jorissen 2008a; 2009, 38; 2010, 27) definiert.

Neben oben referierten Gemeinsamkeiten lassen sich in den vier Konzeptionen
von Medienbildung Unterschiede sowohl in den Definitionen, als auch darin auffin-
den, was sie mit ihrem Bestreben zur Begriffsdefinition bezwecken. So konnte bei-
spielsweise aufgezeigt werden, dass Meder und Sesink sich zum Ziel setzen, eine pa-
dagogische Medientheorie zu entwickeln. Dabei bezieht sich Meder auf die Sprach-
spieltheorie Wittgensteins (Meder 2004, 21) und arbeitet vor allem am Verstandnis
des Computers als Medium (Meder 2004, 97; 2015, 3ff), wahrend Sesink Bildung ins
Zentrum der medialen Entwicklung in der Moderne stellt (Sesink 2004, 147ff). Ma-
rotzki arbeitet hingegen eine Analysemethode heraus, um Bildungsprozesse nachzu-
vollziehen und in einem weiteren Schritt auch auf die Bedingungen der Moglichkeit
von Bildung zu untersuchen (Marotzki 2004; 2007a). Spanhels Zugang und Ziel ist die
Entwicklung einer Medienerziehung, fiir welche er keine eigenstandige Medientheo-
rie benotigt, sondern unterschiedliche Ansatze diskutiert, um den Begriff der Medien
fur seine Zwecke zu klaren (Spanhel 2006, 61fff).

Eng mit den Begriffsbestimmungen zu «Medien» verbunden ist die Beziehung
von «Sprache» und «Kultur» in ihrer Bedeutung fiir Bildung. Hier fanden sich Gemein-
samkeiten zwischen Meder und Marotzki, welche auch mit Spanhels Theorie in Bezie-
hung gesetzt werden kénnen. Medien stehen fiir Spanhel mit Kultur via Sprache im
Austausch (Spanhel 2006, 69; 2005, 98; 2007, 40); ein Element, welches auch Meder
aufgreift, wenn er auf Kultur als Differenz eingeht (Meder 2007, 63; 2011, 70). In Span-
hels Verstandnis ermoglicht Sprache als Meta-Medium Reflexion auf mediale Sinn-
erzeugung an welcher sie selbst beteiligt ist. (Spanhel 2003, 100; 2007,37). Meders
Medientheorie basiert auf der Sprachlichkeit menschlicher Existenz (Meder 2007,
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63), jedoch entfaltet er eine eigenstdandige Theorie der «Sprachspiele» als Aushand-
lungsprozesse®. Marotzki bezieht sich nicht auf Sprache im Allgemeinen, sondern
auf konkrete Artikulation* (Marotzki und Jorissen 2008a, 58; Jorissen und Marotzki
2009, 38; Marotzki und Jorissen 2010, 27), als Auspragungen medialer Darstellung
in Bezug auf Bildungsprozesse. Die Verhandlung kulturell bedeutsamer Inhalte und
die Selbstdarstellung finden - hier stimmt er mit den anderen drei Autoren liberein -
medial vermittelt statt. Sprache als Mittel zur Meta-Kommunikation, welche im Sinne
einer reflexiv auf die Lebensvollziige gerichteten Bildung essentiell ist, findet sich
folglich bei Meder, Marotzki und Spanhel. Zur Rolle der Sprache ist noch auf eine
Differenz zwischen Meder und Sesink hinzuweisen, denn beide verweisen auf sprach-
liche Dimensionen der Technik, bzw. auf Sprachlichkeit der Technik. Dieses Verhalt-
nis wird jedoch sehr unterschiedlich argumentiert. Meder beschreibt den Computer
als sprachliches Medium, bzw. als auf Sprache reflektierendes Medium (Meder 2015,
4), wahrend Sesink den sprachlichen Charakter der Technik anders fasst. Fiir ihn ist
Sprache das Medium des Geltungsanspruchs als «Begegnungsort von Subjekt und
Objekt» (Sesink 2014, 35). Ahnlich wie bei Meder wird Sprache als Verweisungszu-
sammenhang auf eine dussere (und damit nie ganz fassbare) Realitat gesehen.® Die
Computersprache hat einen vorschreibenden Charakter und ist Ausdruck des Bestre-
bens nach Autonomie, also Unabhangigkeit von externen Imperativen. Der Bezug zur
Welt wird lber Niitzlichkeit (wieder-)hergestellt.

Sprache als Ausdrucksform sowie als reflexives Moment konnte als ein zentraler
Gedanke identifiziert werden. Alle vier Autoren gewahren kulturelle Verédnderungen,
die unter anderem durch neue mediale Formen vorangetrieben, oder sogar ausgeldst
werden.

In Bezug auf «Neue Medien», bzw. «das Neue Medium» zeigten sich mehr Diffe-
renzen als Gemeinsamkeiten. Die Referenz auf Computer und Internet als Informa-
tions- und Kommunikationsmedien findet sich bei allen vier Autoren, allerdings in
sehrunterschiedlicher Auspragung. Spanhel diskutiert die Auswirkungen technischer
Entwicklung fir die Padagogik (Spanhel 2006, 102fff). Seine Theorie der Mediener-
ziehung ist ein Antwortversuch auf die vielféltigen Problemlagen, die er in der mo-
dernen Medienentwicklung diagnostiziert. Das Internet und seine vielfaltigen - po-
sitiv konnotierten - Moglichkeiten spielen bei Meder und Marotzki eine bedeutende
Rolle. Marotzki beschreibt das Internet als einen Raum, der neben Kommunikation
auch in verstarktem Masse kulturelle, soziale, sowie gesellschaftliche Partizipation

3 Sprache als Raum représentiert alle moglichen Formen von Bedeutungen und durch die Verhandlung der
innerhalb bestimmter Kulturen bedeutsamer Zeichen werden bestimmte Variationen in den Vordergrund
gertlickt. Sie nehmen Einfluss auf individuelle Sprachrdume und deren Struktur. (Meder 2007, 61)

4 Sie finden auf drei Ebenen statt, namlich der prareflexiven leiblichen, der narrativen und der metareflexi-
ven. Sprache spielt einerseits als Ausdrucksmittel, andererseits in distanzierender Bezugnahme auf den
medialen Ausdruck eine Rolle. (Jérissen und Marotzki 2009, 39)

5 Das heisst, die »natiirlichen Sprachen« sind durch die Suche nach den richtigen Worten gekennzeichnet,
Sesink stellt sie auch den formalen Sprachen gegeniber (Sesink 2014, 35).
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ermoglicht (Marotzki 2000, 255). Er reflektiert auf Chancen, die sich den Individuen
durch neue Formen der Kommunikation und Informationsgewinnung - vor allem in
Bezug auf die Mitgestaltung ihrer Lebenswelt und die eigene Identitatskonstruktion
- bieten (Marotzki 20003, 137f; 2009, 153). Marotzki spezifiziert, anders als Spanhel,
die Rolle der Padagogik nicht als praventives, dekonditionierendes Eingreifen in den
Uberfordernden Sozialisationsprozess, sondern richtet den Blick quasi immanent
auf die Bildungsprozesse innerhalb der medialen Praxis (Marotzki 2000, 255).

Sesink stellt die Frage nach den Konsequenzen des modernen Medienwandels
fir das Menschenbild an sich (Sesink 2008a, 409). Fiir Meder steht die Grammatik
der Sprachspiele im Zentrum, welche sich auch im Computer als sprachliches Me-
dium zeigen lasst (Meder 2004, 165f). Beide Autoren diskutieren die Umkehrung der
Zweck-Mittel-Relation. Meder definiert den Computer als «Problemlésungsautoma-
ten» (Meder 2015, 3) fir komplexe, sprachlich vermittelte Problemstellungen, die in
der virtuellen Maschine wiederum sprachlich reflektiert und zuriickgeworfen wer-
den. Aus im virtuellen Prozess gefundenen Losungen resultieren immer neue Pro-
blemlagen. Die Darstellbarkeit am Computer wird zum zentralen Gutekriterium der
Fragestellungen: der Automat wird vom Mittel zur Problemlésung zum Zweck der
Problemfindung erhoben. (Meder 2008b, 228) Sesink rekurriert auch auf die Idee
des Computers als universelle Maschine, deren Anwendungsgebiete beinahe uner-
schopflich scheinen, womit sich weniger die Frage nach den geeigneten Mitteln fir
bestimmte Handlungen und Prozesse stellt, als jene danach, wie diese Moglichkeiten
ausgeschopft werden kénnen. Der Computer fordert somit geradezu die Suche nach
Zwecken innerhalb der Raume an Méglichkeiten, die er selbst er6ffnet und formt (Se-
sink 2008b, 15). An dieser Stelle wird eine Gemeinsamkeit mit Meders Problemldse-
maschine offenkundig.

Wie gezeigt werden konnte, sind die Positionen der Autoren in Bezug auf «Neue
Medien», «<Computer» und «Virtuelle Welten» different, was zu einem regen Austausch
und auch zu Kontroversen fiihrt. Nichtsdestotrotz lassen sich auch in dieser Diskus-
sion gemeinsame Schliisselbegriffe auffinden, anhand derer der Diskurs darstellbar
wird.

Durch die enge Verbindung zwischen Medien und Kultur lassen sich aus den ver-
schiedenen Blickwinkeln Konsequenzen fiir die Padagogik erahnen. Im nachsten
Punkt sollen Referenzen auf den Bildungsbegriff diskutiert werden, um im Anschluss
daran die Verbindungslinien der beiden Begriffskomplexe nachvollziehbar zu ma-
chen.
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Bildungsbegriff

Die Untersuchung des Bildungsbegriffs zeigt die gemeinsame Herkunft der vier Au-
toren auf. Alle vier definieren Bildung als Transformation des «Selbst- und Weltver-
haltnisses», was als gemeinsame Basis angesehen werden kann. Dabei beziehen sie
sich auf Klafki (Spanhel 2006, 188), Humboldt (Meder 2011, 68), Kant (Marotzki 2004,
364, Sesink 2007a, 80) und Hegel (Sesink 2008b, 22). Als weiterer Schliisselgedanke
konnte die mediale Vermitteltheit von Bildung herausgearbeitet werden. In den vier
Theorien wurden dariiber hinaus «Bildungsideale, Visionen und Ziele», im Sinne nor-
mativer Zuschreibungen an den Bildungsbegriff, identifiziert.

Meder, Spanhel und Marotzki definieren das Bildungsverhéltnis sehr dhnlich.
Bei allen dreien kommt zusatzlich zum Selbst- und Weltverhaltnis noch die mediale
Dimension hinzu. Spanhel spricht von einer medial vermittelten «Erschliefung von
Mensch und Welt» (Spanhel 2006, 188), und auch Meder erweitert das fiir ihn drei-
fach Bildungsverhaltnis - zu sich selbst, den anderen und den Sachen in der Welt
- um dessen Vermittlung im Medium (Meder 2007, 67). Fiir Marotzki stellt sich das
Bildungsverhéltnis als Aufbau von Orientierungswissen dar (Marotzki 2004). Diese
Form von Wissen verhalt sich reflexiv zu neuen Informationen und integriert diese
in das Selbst- und Weltverhaltnis. Er beschreibt mithin den Bildungsprozess ahn-
lich wie Meder, wenn er die Aktualisierung des Selbst im Bildungsprozesses in den
Mittelpunkt riickt (Marotzki 2007a, 132). Bei Sesink findet sich die Bezeichnung von
Bildung als gestaltendes Verhaltnis zu sich selbst und zur Welt (Sesink 2007b, 105)
ebenso. Ausser dieser Konnotation weist seine Theorie aber keine Ahnlichkeiten mit
den anderen auf, denn sein Bildungsverstandnis leitet sich aus einer anderen theore-
tischen Bezugstheorie her. Sesink geht auf Kant und Hegel und den von den beiden
in unterschiedlicher Auspragung entwickelten Begriff der «Einbildungskraft»— wie er
bei Zizek diskutiert wird - zuriick (Sesink 2007a, 80ff; 2008b, 20ff). Dabei wird ein
starkes Subjekt einer Welt der Objekte gegenilibergestellt, welche es sich durch Ein-
Bildung zu Eigen macht. Bildung vollzieht sich im Modus der Aneignung und Kritik.
Menschen sind in diesem Verstandnis weniger im Modus eines Austauschs mit der
Welt - oder im Bemiihen um eine Harmonisierung des Verhaltnisses, wie Spanhel
meint - als in einem der Beméachtigung, Destruktion und Umformung nach der eige-
nen Ordnung. Das hat weitereichende Konsequenzen und fiihrte unter anderem zur
Entwicklung technischer Moglichkeiten in der Moderne (Sesink 2007b, 114). Dieser
Gedanke einer in Auflosung befindlichen Welt taucht auch bei Meder und Marotzki
auf, allerdings verstanden als Chance auf neue Bildungsmoglichkeiten. Auch Sesink
versucht die positive Wende: Uber die Idee der Wiedergutmachung (Sesink 2007a,
88) soll das destruktive Verhaltnis wieder ins Lot gebracht werden.

Die Aussage «Bildung ist medial vermittelt» liesse sich an allen vier Theorien ex-
plizieren. Spanhel, Marotzki und Meder stellen Medien vermittelnd in den sozialen,
bzw. kulturellen Prozess der Bildung. Bei Spanhel sind diese dann eine systemische
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Einheit im Kontext anderer Sinnsysteme, also auch z.B. der Erziehung. Zudem defi-
niert er Medienbildung als in der Sprache als Metamedium - also Inhalte nicht nur
vermittelndes, sondern ausserdem transzendierendes - realisiert. Bei Meder findet
man Bildung als doppelte Reflexion im Bildungsraum sprachlicher Vermittlung. Aus
der medialen Vermitteltheit von Bildung ist Sprache nicht wegzudenken, was auch
bei Marotzki zum Ausdruck kommt. In der meta-reflexiven Zone der Artikulation -
also im Nach-Denken liber einen Sachverhalt und seine Darstellung - ergibt sich die
Relevanz fiir Bildungsprozesse. Diese sind fiir Meder und Marotzki durch Distanzie-
rung im Sinne einer reflektierenden Bezugnahme gekennzeichnet. Zu Spanhel erge-
ben sich allerdings Differenzen, denn wahrend dieser auf die Wechselbeziehungen
von Bildung und Medien fokussiert, analysiert Marotzki einzelne Aspekte medialer
Phanomene - speziell das Internet und Virtualitat - beziiglich ihres Bildungswerts.

Aufgrund der Tatsache, dass Sesinks Mediendefinition schon von jenen Meders,
Spanhels und Marotzkis abweicht, ist es naheliegend, dass auch in der Art und Weise,
wie er eine Verbindung zwischen Bildung und ihrer medialen Vermittlung herstellt,
ein Unterschied besteht. Das neue Medium als Moglichkeitsraum steht fiirihn im Zen-
trum. Er ist gleichzeitig Ort der Verhandlung und Uberschreitung. Folglich ist er im
selben Moment Schauplatz von Bildung und ihr Produkt. Das Medium befindet sich
furihn nicht wie bei den anderen vier Autoren in einer vermittelnden Zwischenpositi-
on. Bildung ist fiir Sesink an sich mediale Vermittlung, weil sie selbst die Moglichkei-
ten schafft, sich Kritisch zur Welt zu verhalten und somit eine eigene Weltordnung zu
schaffen. Damit ist sie im Medium verwirklicht. Ihr Ausdruck ist die selbstbestimmte
Autorenschaft der Menschen.

Der Bildungsbegriff kommt bei allen vier Autoren nicht ohne eine Zielkategorie
aus, was als normative Perspektive, also «Bildungsideale, Visionen und Ziele» auf-
gegriffen wird. Damit ist die die Formulierung eines Ideals oder eines Ziels des Bil-
dungsprozesses in den analysierten theoretischen Konzeptionen gemeint. Meder,
Spanhel und Marotzki beziehen sich jeweils auf Merkmale in Individuen, welche ide-
aliter erreicht werden konnen, wahrend Sesink das Ideal nicht in den sich bildenden
Personen, sondern in den Voraussetzungen fiir Bildung im medialen Raum verortet.

Spanhel formuliert an sich eine «normative Ausrichtung der Medienerziehung»
(Spanhel 2006, 183), welche sich einerseits an den «Normen und Werten der Gesell-
schaft» orientiert, andererseits an der Verhandlung ihrer eigenen Ziele als sogenann-
te «Padagogische Identitdt» (Spanhel 2014, 142) mitwirkt. Medienbildung wird zu-
sammengenommen als das Ergebnis von Mediensozialisation und Medienerziehung
und der darin erworbenen Medienkompetenzen hin zu «<moralischer und intellektuel-
ler Autonomie» mit dem generellen Ziel «<Menschlicher Freiheit» (Spanhel 2006, 50f).

Meders Figur des «Sprachspielers» (Meder 2004, 157ff) ist - neben einer diffe-
renzierten Medientheorie - auch ein Bildungsideal. Im Unterschied zu Spanhel for-
muliert er keine Kompetenzen und auch keine Erziehungstheorie. Der Sprachspieler
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verkdrpert jene Fahigkeiten, die in der Postmoderne gebraucht werden, wenn z.B.
das homogene, ausgeglichene Subjekt aufbricht in ein Management von Teilidenti-
taten, oder Arbeitsprozesse via Rationalisierung in kleinste Teilchen zerlegt werden
(Meder 2004, 170). Im Gegensatz zu Spanhel sind fiir Meder auch die gesellschaftli-
chen Normen und Werte Sprachspiele, die es zu durchschauen gilt.

In Anlehnung an den Modernediskurs beschaftigt sich auch Marotzki mit «Krisen-
typen» (JOrissen und Marotzki 2009, 16). Sie bestehen in der Auflosung der gesell-
schaftlichen und kulturellen Verbindlichkeiten, die auch bei Meder und Spanhel eine
Rolle spielen. Die Bildungsaufgabe ist der Umgang mit der Unbestimmtheit, welche
Uber «Tentativitat» (ebd., 19f) erreicht wird. So bezeichnet Marotzki die Fahigkeit,
in unbekannten Situationen Uber Orientierungswissen handlungsféhig zu bleiben
und die Leerstellen aktiv fiir die individuelle Entwicklung zu nutzen. In dieser «<neuen
Subjektivitdt» lassen sich Ahnlichkeiten zu Meders Sprachspieler erkennen.

Sesink unterscheidet zwischen drei Bildungsidealen: Erstens dem Ideal der Kri-
tik, welches der Bildung immanent ist (Sesink 2014, 27) und durch seine zersetzende
Kraft mitunter zur Bedrohung wird. Zweitens die vollkommene Einbildungskraft als
Idee absoluter Autonomie, ein ldeal, das - wie Sesink selbst einraumt -nicht reali-
sierbar ist (Sesink 2007a, 90). Als drittes formuliert er das Bildungsideal der poie-
tischen Technik, die sich in die menschlichen Zusammenhange wieder eingliedert,
die Formalisierung durch ihre Niitzlichkeit sowie ihren Lebensweltbezug remateri-
alisiert und dariiber hinaus zum Fortschritt menschlicher Entwicklung beitragt (Se-
sink 2004, 96f). lIhr Beitrag besteht im Raum, den die Technik fiir Bildung freigibt.
Somit ist nicht ein erreichter Zustand, sondern die Er6ffnung von Méglichkeiten das
eigentliche Ideal. Mit Marotzki kdnnte eine konkrete Ausformung dieser raumlichen
Moéglichkeitsschaffung aufgezeigt werden, wenn er namlich das Internet als Hand-
lungsraum fasst, welchem die eigene Kritik und Uberschreitung schon inhdrent ist
(Marotzki 2000, 255).

Neben allgemeine Charakterisierungen der Bildung als Verhaltnis und dessen
mediale Vermitteltheit tritt noch das gemeinsame Element der normativen Katego-
rie, welche ein Ideal oder Ziel formuliert, worauf die Bildung hin steuert/steuern soll.
Nachdem nun dargestellt wurde, in welchen Horizonten der Medien- und Bildungs-
begriff definiert wird, sollen in einem weiteren Schritt argumentative Verbindungen
zwischen den beiden Begriffen erfasst und als letztes auch Spezifika von Medienbil-
dung - im Sinne einheimischer Begriffe - identifiziert werden.

Verbindungen zwischen Bildung und Medien

In diesem Kapitel soll sowohl die in den vier Theorien betonte mediale Vermitteltheit
von Bildung in den Fokus riicken, als auch Argumentationslinien kontrastierend vor
dem Hintergrund der vier Medienbildungstheorien dargestellt werden. Dabei stehen

www.medienpaed.com >3.9.2017

80



Caroline Grabensteiner

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

die Rekontextualisierung der fiir die Analyse vereinzelten Begrifflichkeiten und die
Bestimmungen von Medienbildung im Zentrum.

Fur den systematischen Vergleich war es bereichernd, auf die Fragerichtungen,
bzw. die unterschiedlichen theoretischen Hintergriinde der Autoren zu blicken. Im
Interesse der Rekontextualisierung wurden liber die Fragestellung der Verbindung
zwischen Bildung und Medien einzelne Aspekte herausgegriffen und auf Gemeinsam-
keiten und Unterschiede mit ausgewahlten Gesichtspunkten der Theorien der ande-
ren Autoren eingegangen. Dabei wurden erstens die bei Spanhel, Meder und Marotzki
aufgeworfenen Problematiken der Integration technischer Moglichkeiten in Lernpro-
zessen beleuchtet und danach gefragt, welche Mdglichkeiten und Konsequenzen die
drei Autoren identifizieren. Auch die Aspekte «Medialer Raum» und «Mediale Sozi-
alitét» wurden beleuchtet. Obwohl die Diskussion dieser Verbindungen fiir die hier
dargestellte Untersuchung sehr fruchtbar waren, sind im Zusammenhang dieses Ar-
tikels, welcher auf die Konstitutionsproblematik blickt und daher die zentralen Be-
grifflichkeiten im Fokus hat, die einzelnen Ausfiihrungen in mancher Hinsicht in ihrer
Darstellung zu umfangreich, und zudem in ihrer Detaildichte nicht darstellbar. Aus
diesem Grund wird hier nur auf die Analyse in der Arbeit verwiesen.

Es ist im Anschluss an Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Begriffsdefiniti-
onen von «Bildung» und «Medien» und ihrer Verbindungen abschliessend die Frage
zu klaren, was Medienbildung nun im Sinne einer eigenstandigen Begriffsdefinition
ausmacht. Dabei wurde wieder die Frage gestellt, um welche Schliisselbegriffe sich
der Diskurs gruppiert und wie die Autoren dazu Position beziehen.

Spezifika von Medienbildung

Nachdem die Definitionen der beiden Komponenten des Begriffs, namlich «Medien»
und «Bildung» dargestellt und diskutiert wurden, soll nun darauf eingegangen wer-
den, welche Schliisselbegriffe als einheimische Begriffe des betrachteten Teildiskur-
ses ausgemacht werden konnen. Aus den Bestimmungen von Medienbildung wurden
drei zentrale Begriffe, ndmlich «Kritik», <Autonomie» und «Handlungsfahigkeit», he-
rausgegriffen und sollen je nach Theorie als Spezifikum von Bildung oder spezielle
Bildung dargestellt werden.

«Kritik»

Der Begriff der Kritik ist fiir alle vier Autoren in ihrer Bestimmung des Bildungsbe-
griffs essentiell. Dabei verwenden nicht alle denselben Kritikbegriff. Es soll im Fol-
genden jedoch nicht um eine Diskussion der Kritikverstandnisse gehen - was mit
Sicherheit lohnend waére - sondern darum, wie die Autoren Kritik in Beziehung zu
Medienbildung positionieren.
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Spanhel sieht in der Sprache als Meta-Medium auch das kritische Moment aufge-
hoben, welches die reflektierende Bezugnahme zu sich selbst, zu den sozialen Be-
ziehungen und zur eigenen Rolle ermoglicht und gleichzeitig Mittel zu ihrem Aus-
druck ist (Spanhel 2006, 82). Fiir Meder bieten die Sprachspiele die Moglichkeit ihrer
eigenen Uberschreitung, welche in der sprachlichen Reflexivitat angelegt ist. Der
Sprachspieler als Figur der dsthetisch-kreativen Kritik (Meder 2004, 261) innerhalb
der Grammatiken ist mitunter ein Kontrapunkt zum verniinftigen, ganzheitlichen
Subjekt, wie es Spanhel andenkt.

Bei Sesink ist Kritik das Prinzip der Bildung. Sie zerlegt die Sprache in kleinste
Teilchen, deren letzte Konsequenz Bits in der Eigenschaft von «Atomen der Kritik»
(Sesink 2008b, 27) sind. Kritik in Abstraktion von der Lebenswelt und ihren Bezligen
und Kritik der Kritik zur Restitution der essentiellen Elemente der alten Ordnung in
die neue sind zentrale Momente der Medienbildung in der Moderne.

Marotzki betont die soziale Komponente von Kritik (Marotzki 2000, 255). Dies
konnte eine Gemeinsamkeit mit Spanhel sein, der sich jedoch nicht so sehr auf Par-
tizipation bezieht, sondern auf die distanzierende Gegeniiberstellung von Individu-
um und Medienhandeln (Spanhel 2003, 100). Fiir Marotzki ist ein Zentraler Punkt,
dass Kritik auch in jenem Medium stattfindet, dessen Strukturen reflektiert werden
(Marotzki 2000, 255). Am Beispiel der Netzkritik exemplifiziert er, dass vor allem die
partizipative Beschaffenheit des Internet die Priifung innewohnender Geltungsan-
spriiche moglich macht. Die kreative Komponente und immanente Kritik kdnnten
mit jener der Sprachspielerfigur Meders verglichen werden.

Kritik als Grundmoment von Bildung findet sich in Form des Hinterfragens von
Gegebenheiten und der Reflexion hegemonialer Strukturen als ihre wichtigen Mo-
mente. Dies fiihrt zur Frage nach der Rolle der Heranwachsenden im Bildungspro-
zess, welche im Folgenden lber den Begriff der Autonomie diskutiert werden soll.

«Autonomie»
Autonomie ist ein weitldufiger Begriff welcher, wie zu zeigen sein wird, zugleich gro-
sse Bedeutung fiir Bildung - und damit Medienbildung - aufweist.

Als Erziehungsziel und Auspragungen von Medienbildung benennt Spanhel mora-
lische und intellektuelle Autonomie als selbststandiges, verniinftiges und kritisches
(Medien-)Handeln sowie seine Reflexion (Spanhel 2006, 51). Kontrastierend dazu be-
schreibt Meder die Korrelation zwischen Zwang und Freiheit im Bildungsprozess als
Spannungsfeld zwischen Ich und Welt (Meder 2007, 58). Freiheit - oder Autonomie
—ist flr ihn in den sozialen Kontext eingebettet und somit sprachlich bestimmt. Bil-
dung bewegt sich in diesem sprachlichen Raum der Erméglichung und Uberschrei-
tung der (medialen) Gegebenheiten (Meder 2011, 78f). Das Bildungsideal des Sprach-
spielers ist insofern autonom, als er mit den Sprachspielen selbst spielen kann und
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dadurch einen hohen Freiheitsgrad erreicht (Meder 2004, 260fff). Dabei wére die von
Spanhel betonte moralische Bildung selbst wieder ein Sprachspiel, welches es zu de-
struieren galte.

Die Destruktionskraft von Sprache und dariiber vermittelt von Bildung findet
sich bei Sesink in ihrer scharfsten Auspragung. In diesem Sinne ist Autonomie hier
wortlich gemeint und gleichzeitig als Erlosung aus der drohenden Auflésung. Einer-
seits ist die endgliltige Autonomie in der leiblichen Welt nicht realisierbar, anderer-
seits kann durch eine kritische Wendung auf die Kritik - und ein Innehalten - deren
Zerstorungskraft verringert werden. Die Wiedergutmachung findet im Modus der
Autonomie als neues Gesetz statt (Sesink 2004, 86). Medienbildung ist in diesem Zu-
sammenhang die kritische Wendung, in Form von Reflexion auf die Entwicklung und
die Riickbesinnung auf Weltbeziige im Kontrast zur Bemdchtigung an der Natur. Im
Vergleich zu Meders Figur des Sprachspielers musste dieser also noch einen Schritt
weiter gehen und nach der Destruktion und Neudefinition der Regeln sich auch mit
der Niitzlichkeit fiir die anderen Spielerinnen und Spieler auseinandersetzen.

Marotzki spricht in seiner Theorie der Medienbildung von «informationeller
Selbstbestimmung» (Marotzki 2004b, 66), welche durch Individualisierung von Wis-
senskonstruktionsprozessen einerseits notwendig, andererseits moglich wird. Hier
findet sich eine Vergleichbarkeit mit Spanhel, denn es geht um Wissen und darum,
dass Medienbildung sich dazu in ein Verhaltnis setzt. Marotzki bezieht sich auf Bio-
graphisierungsprozesse in der Moderne und betont, die Bedeutung sich in der sozial
ausdifferenzierten, informationellen Welt zurechtfinden zu kénnen. Trotz relativer
Autonomie sieht Marotzki, ahnlich wie Meder, die Einzelnen zuriickgebunden in ihre
sozialen Kontexte. Fir ihn ist dies auch, wie oben schon gezeigt wurde, im Bildungs-
prozess notwendig.

Autonomie verweist auf Eigenstéandigkeit, welche sich in Handlungen ausdriickt.
Wie die Medienbildungstheorien im Einzelnen auf konkrete Handlungskontexte ein-
gehen, soll Thema des nachsten Kapitels sein.

«Handlungsfihigkeit»
Medienbildung und Medienhandeln stehen in allen vier Konzepten in engem Zusam-
menhang, weshalb hier das Augenmerk auf diesem Aspekt von Medienbildung liegt.
Spanhel definiert Medienbildung liber Verstehen, Erzeugen und Reflektieren me-
dialer Botschaften, was die Handlungsdimension ins Zentrum stellt (Spanhel 2006,
58). Zusatzlich geht es ihm um eine aktive Beteiligung an der Entwicklung der Kul-
tur Uber den Einsatz erworbener Medienkompetenzen. Medienerziehung libertragt
somit die moralische und gesellschaftliche Aufgabe, in ihrem Hineinwachsen in die
Gesellschaft, zusehends an die Heranwachsenden.
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Hier liegt ein Vergleichspunkt mit Meders Sprachspieler, dessen Bestreben, sich an
Sprachspielen zu beteiligen, erst in ihrer Kritik und Dekonstruktion (Meder 2004, 259)
aufgeht. Damit differenziert sich Meders Medienbildungsbegriff gegeniiber Spanhels.
Ein weiterer Handlungsbezug findet sich bei Meder in der realen Handlungsdimen-
sion der Virtualitat im Kontext der Simulation. Wahrend virtuelle (Spiel-)Welten fir
Spanhel mitunter bildungshinderlich sein kdnnen, sieht Meder in ihnen einen neuen
Lernraum.

Meders Gedanke der sozialen Aushandlung kulturell bedeutsamer Sachverhal-
te - die Teilhabe am gesellschaftlichen Sprachspiel - findet sich auch bei Marotzki
wieder. Medienhandeln hat zwei Komponenten, einerseits die Identitatskonstrukti-
on, andererseits die Teilhabe an kulturellen Aushandlungsprozessen. Beide erhalten
durch die neuen Formen von Sozialitdt im Internet neue Méglichkeiten und Risiken.
Artikulation ist fiir Marotzki die konkrete mediale Handlung. In der Analyse konnten
Parallelen zwischen Marotzkis Konzept der virtuellen Identitatskonstruktion und Me-
ders Sprachspieler gefunden werden.

Die Poiesis-Theorie Sesinks stiitz sich auf die Konkretion menschlicher Sinnvoll-
zlige und verweist somit auf reales Handeln. Die hier interpretierbare Handlungs-
fahigkeit ergibt sich aus einer kritischen, auf die Kritik gerichteten Bewegung, die
eigenstandiges Handeln moglich macht.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass im Diskurs um Medienbildung
«einheimische Begriffe» aufgefunden werden konnten. Diese in eine lUibergeordne-
te Konzeption der Medienbildung fassen zu wollen, wiirde den wissenschaftlichen
Austausch, welcher die Disziplin, wie gezeigt werden konnte, lebendig halt, zum Ver-
stummen bringen.

Ausblick

Fragt man nach der Konstitution einer wissenschaftlichen Disziplin, so sind Schlis-
selbegriffe und zentrale Fragestellungen ebenso wichtig, wie der rege Austausch. Alle
vier Autoren erértern Phanomene moderner Medienentwicklung in Beziehung zum
klassischen Bildungsbegriff und leiten daraus eine neue Medienbildung ab. Im Grun-
de pragen sie dabei keine neuen Begrifflichkeiten, sondern interpretieren schon be-
stehende im Kontext der Fragestellung, wie Padagogik auf die Medienfrage reagieren
konnte. Letztendlich geht es allen Autoren um die Frage, wie Handlungszusammen-
hange beschrieben, angeregt und letztendlich zu einem bestimmten Ziel gefiihrt wer-
den kénnen. Die Perspektive liegt darin, Moglichkeiten fiir Bildung aufzufinden und
zuganglich zu machen. Dabei ist die (Weiter-)Entwicklung der ganzen Gesellschaftim
Fokus. Medienbildung ist also nicht stille Beobachterin, denn ihre kritische Haltung
hat Konsequenzen und richtet sich aktiv an Strukturen, deren Veréanderung sie anre-
gen mochte. Wie gezeigt werden konnte, ist die Eroffnung (neuer) Handlungsraume
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im medialen und damit kulturellen Raum eine der pragendsten Zielkategorien der
vier Theorien.

Medienbildung steht vor einer Herausforderung, die fiir Bildung im Allgemeinen
pragend ist: Sie soll, ohne in der Lage zu sein Prognosen zu stellen, auf potentielle
Herausforderungen in der Zukunft vorbereiten. Als Ausgangspunkt dient den vier Au-
toren eine kritische Zeitdiagnose, aus welcher sie Vermutungen tiber eine mégliche
Entwicklung ableiten. Der Status quo bietet aber keine sichere Basis mehr fiir Aus-
gangspunkte, wie sich in der Verhandelbarkeit der Pramissen, welche durch fluide
Begrifflichkeiten gepragt sind, zeigte. Die Losung ist bei Spanhel, Meder, Marotzki
und Sesink, Unbestimmtheit als Ausgangspunkt festzulegen. Die daraus generierten
Konsequenzen fiir Wissen, Lehren, Lernen und personliche wie gesellschaftliche Ent-
wicklung bilden die Basis fiir eine in die Zukunft und auf Handlungsfahigkeit gerich-
tete Medienpadagogik.

Der Umgang mit Information und Wissen ist in Zeiten des Internet eine Frage, die
nicht nur im Alltag bedeutsam ist, sondern der Erziehungswissenschaft mit Blick auf
die Tradierung des Wissens, die Formen des Lernens und deren kulturelle Bedeutung
eine neue Richtung gibt. Dabei ist es nicht nur wichtig, wie Spanhel und Marotzki
die neuen Wissensformen und Handlungsraume in ihrer praktischen Anwendung zu
beforschen, sondern auch, wie alle vier Autoren der Analyse vorfiihren, sich um die
Begrifflichkeiten und deren Bedeutungen anzunehmen.

Im Sinne der Grundlagenforschung einer Disziplin, die sich so nahe am Puls der
Zeit bewegt und deren Konstitution damit unabgeschlossen bleiben muss, um die
Nahe zu ihrem priméaren Forschungsobjekt nicht einzubiissen, ist eine distanzieren-
de Betrachtung des Diskurses darum umso wichtiger.
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Lernen und Bildung als Erfahrungsgeschehen in
Vollziigen des digital Medialen

Phanomenologische und diskurstheoretische Nachfragen zu Grundbegrif-
fen und Konstitution der Medienpadagogik

Maximilian Waldmann und Ulas Aktas

Zusammenfassung

Im Rahmen des Beitrags werden zwei Lern- und Bildungsverstdndnisse der Medienpdda-
gogik in ihrem Verhdltnis zur medialen Sphdére und zu vorherrschenden Selbst-Deutungen
systematisch dargestellt. Drei Verstehensachsen werden dafiir anhand von ausgewdhlten
Beispielen in den Blick genommen. Welt- und Selbstdeutungen und die ihnen zugrunde
liegenden Verstédndnisse vom Selbst bilden die erste Achse. Diskutiert werden das unter-
nehmerische Selbst, das Selbst als Operator und Innovator, das taxonomische Selbst und
das partizipative Selbst. Die zweite Achse formiert sich entlang der medienpddagogischen
Lern- und Bildungsbegriffe und ist in Zusammenhang zu setzen mit dem Versténdnis eines
Selbst, das lernt und sich bildet. Und die dritte Achse konturiert sich im jeweiligen Verhdlt-
nis der aufgefiihrten Lern- und Bildungsbegriffe zum in Anspruch genommen Medienver-
standnis.

Vor dem Hintergrund kritischer Riickfragen an die skizzierten Konstellationen werden
schliesslich ein phdnomenologischer Lern- und Bildungsbegriff entfaltet, mit dem Ant-
wortangebote fiir die ausgewiesenen kritischen Fragen an die Konstitution der Medienpd-
dagogik vorgestellt werden.

Learning and education as experience occurring within the context of digital media
use. Phenomenological and discourse-theoretical questions regarding fundamental
terms and the constitution of media pedagogy

Abstract

This paper will feature a systematic presentation of two media pedagogic concepts
of learning and education in relation to both the media sphere and prevalent forms of
self-interpretation. To this purpose, the focus will be on three axes of understanding.
Interpretations of the world and the self and underlying conceptions of the self constitute
the first axis. The subjects under discussion here are the entrepreneurial self, the self as
operator and innovator, the taxonomic self and the participatory self. The second axis
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is constituted on the basis of media pedagogic concepts of learning and education and
is placed in relation to the concept of a learning, self-educating self. The third axis is
outlined by the respective relations between the abovementioned concepts of learning
and education and pertinent media concepts.

Within the context of a critical questioning of the constellations outlined here, we will
develop a phenomenological concept of learning and education which we will then utilise
to present possible answers to the critical questions directed towards the constitution of
media pedago