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Editorial zum Tagungsband:

Spannungsfelder und blinde Flecken. Medienpédagogik zwischen
Emanzipationsanspruch und Diskursvermeidung

Sven Kommer, Thorsten Junge und Christiane Rust

Die erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit Medien hat in Deutsch-
land eine lange und vielféltige Tradition. In den letzten Jahrzehnten hat sich die
Medienpadagogik zu einer eigensténdigen akademischen (Teil-)Disziplin entwi-
ckelt, die in der (Fach-)Offentlichkeit wahrgenommen wird und sich aktiv in ak-
tuelle gesellschaftliche Diskurse einbringt. Sichtbar wird die Etablierung als Fach
u.a. daran, dass an einer Reihe von Hochschulen Professuren geschaffen wurden,
die fir medienpadagogische Studienelemente oder -gdnge und/oder Zusatzaus-
bildungen verantwortlich sind. Der gestiegene Stellenwert der Disziplin zeigt sich
auch an ihrer Rolle in der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft, in-
nerhalb derer sie sich von einer «Arbeitsgemeinschaft auf Zeit» (Mitte der 1990er-
Jahre) zu einer eigenstandigen Sektion (seit 2010) entwickelt hat.

Angesichts der gegenwartig zu beobachtenden Entwicklungen im Medienbereich
(u.a. Digitalisierung, Globalisierung, Algorithmisierung), deren Folgen fir gesell-
schaftliche und péddagogische Prozesse und Bereiche kaum zu unterschatzen sind,
erstaunt es, dass die Medienpddagogik bis heute dazu neigt, Rechtfertigungsstra-
tegien fur die eigenen Existenz zu generieren. Bei einer kritischen Betrachtung
(z.B. der universitaren Stellenpolitik) ist aber zu konstatieren, dass sich die Medien-
padagogik auch 40 Jahre nach dem Erscheinen von Dieter Baackes wegweisender
Schrift Kommunikation und Kompetenz ihrer Anerkennung und festen Veranke-
rung im akademischen Feld tatsachlich noch immer nicht sicher sein kann.

Eine Ursache hierfur liegt moglicherweise in der noch immer grossen (und oftmals
geradezu zelebrierten) Heterogenitat des Faches. So sind die unterschiedlichen
Traditionslinien des padagogischen Umgangs mit Medien, die mitunter nur be-
dingt miteinander vereinbar sind, bis heute zu beobachten und wirkmachtig. Zu
unterscheiden ist hierbei bspw. eine auf Emanzipation, kommunikative Kompetenz
und Selbsterméachtigung orientierte Linie, die sich in ausserschulischen Settings
subjekt- und ressourcenorientiert die Medien als Instrumente subversiver Strategi-
en und/oder der Identitatskonstruktion angeeignet hat. Oft nur bedingt an diese
anschlussfahig ist eine schulpddagogische Linie, die ihren Ausgang bei der Film-
und Medienerziehung> genommen hat und inzwischen stérker auf Kompetenzer-
werb fokussiert. Daneben findet sich dann noch eine (vielfaltig ausdifferenzierte)
«<Mediendidaktiks, die immer wieder technologie-euphorisch innovatives Lernen
versprochen hat.
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Positiv gewendet, zeigt bereits diese kleine Skizze, dass die Medienpadagogik
als erziehungswissenschaftliche Disziplin darauf verweisen kann, wie intensiv The-
oriebildung, Forschung und Praxis gegenwartig in einem breiten Spektrum von
Ansatzen, Forschungsschwerpunkten und «Schulens vollzogen wird. Das Fach ist
also sehr lebendig — erscheint aber aus der Perspektive externer Beobachter még-
licherweise auch als diffus. Dies zeigt sich nicht zuletzt im Text von Edwin Keiner,
mit dem wir unseren Tagungsband abschliessen werden (siehe unten). Vor diesem
Hintergrund erscheint eine Bilanzierung und Reflexion hilfreich, um die eigene Ver-
ortung und Ausrichtung einer kritisch-konstruktiven Uberpriifung zu unterziehen.
Denn ein selbstkritischer Blick auf Gegenwart und Geschichte der Medienpada-
gogik offenbart neben vielfaltigen innovativen Ertrdgen auch blinde Flecken, Dis-
kursvermeidungen und (moglicherweise ideologisch bedingte) Vereinseitigungen.
Die im Raum stehenden Fragen und Reflexionsbedarfe gemeinsam im Rahmen
einer Sektionstagung zu bearbeiten erschien der Sektion Medienpaddagogik ge-
winnbringend, sodass die Frihjahrstagung 2015 in Aachen (19. und 20. Marz 2015)
unter dem Titel «Spannungsfelder und blinde Flecken. Medienpaddagogik zwi-
schen Emanzipationsanspruch und Diskursvermeidung» ausgerichtet wurde.
Die Anlage der Tagung zielte darauf, Raum fir eine konstruktive Auseinander-
setzung und eine produktive Selbst-Irritation zu schaffen. Die widersprichlichen
Tendenzen <Emanzipation> (insbesondere als Zielgrosse medienpadagogischer
Arbeit) und «Diskursvermeidung» (u. a. bei autkommendem Verdacht allzu bewahr-
padagogischer Positionen) sowie — teilweise direkt damit verbundene — Fragen
zu Subversion und Affirmation sollten und konnten intensiv diskutiert werden.
Zur Strukturierung des Feldes wurden vom Tagungsteam im Vorfeld drei zentrale
Spannungsfelder herausgearbeitet, die sowohl im Call wie auch bei der Gestal-
tung des Programms als Strukturierungsgrundlage dienten:
1. Medienpadagogik und die Grenzen von Subjektorientierung und Kulturalismus.
2. Medienp&dagogik und informatorische Bildung.
3. Medienp&dagogik als Akteur in kapitalistischen, kommerzialisierten und glo-
balisierten Medienwelten.
Bereits im Verlauf der Tagung wurde von mehreren Seiten der Wunsch gedussert,
die Vortrége und Diskurse in Form eines Tagungsbands zu verschriftlichen und so
zuganglich zu machen. Als Organisationsteam haben wir diesen Wunsch gerne
realisiert. Mit Klaus Rummler (geschaftsfihrender Herausgeber der Zeitschrift Me-
dienPadagogik; www.medienpaed.com) hat die Sektion Medienpddagogik dabei
einen wertvollen Partner gewonnen, sodass wir unseren Tagungsband nun als on-
line frei zugéngliche Publikation prasentieren kénnen. Die freie Verfligbarkeit der
unterschiedlichen Beitrdge entspricht dabei auch unserem aktuellen Verstandnis
von Open Access und Open Educational Resources.
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An dieser Stelle mochten wir es als Herausgeber-Team nicht versdumen, einigen
Personen explizit fir ihre Unterstltzung zu danken. Der Vorstand der Sektion im
Frihjahr 2015, bestehend aus Petra Grell, Theo Hug und Johannes Fromme, hat
die Sektionstagung in bewahrter Weise unterstitzt und stand dem Tagungs-Team
hilfsbereit zur Seite. Die kurzen Kommunikationswege und das grosse Interesse an
unserem Tagungsthema erleichterten uns die Vorbereitung und ermoglichten es
uns, unsere Konferenz in der geplanten Weise umzusetzen.

Ohne das unermidliche Engagement unserer Mitarbeiterin Corinna Haas im Vor-
feld und wahrend der Tagung, wére das Treffen der Sektion nicht in dieser Form
moglich gewesen. Sie hat sich in herausragender Weise um alle Fragen gekim-
mert, die im Vorfeld und wahrend einer solchen Tagung zu kléren sind.

Zu den Beitrdagen

Der Tagungsband beginnt mit einem Beitrag von Horst Niesyto (PH Ludwigsburg),
der mit seinem Vortrag den zweiten Veranstaltungstag erdffnet hatte. Im Mittel-
punkt von «Medienpddagogik und digitaler Kapitalismus» steht die These von der
Medienkritik als zentraler Aufgabe der Medienpadagogik. Ausgangspunkt der
Uberlegungen ist die Wahrnehmung, dass die Medienpédagogik als Disziplin bei
der Auseinandersetzung mit und der Partizipation an einer kritischen Medien- und
Gesellschaftsanalyse noch Nachholbedarf hat. Die besondere gesellschaftliche
Verantwortung der Medienpadagogik begriindet Horst Niesyto ausgehend von
der gegenwartigen Entwicklung in der digitalen Medienlandschaft, die mit dem
Stichwort «digitaler Kapitalismus» umschrieben wird.

Spannungsfeld 1: Medienpéddagogik und die Grenzen von Subjektorientierung

und Kulturalismus

In dem der Tagung vorausgehenden Call for Papers' war dieses Spannungsfeld

wie folgt bestimmt:
Die wissenschaftlichen Diskurse der Medienpadagogik [wie sie sich in der
Sektion der DGfE und der GMK konstituiert] sind Uber weite Strecken von
der Abwehr (bewahrpddagogischer> Positionen und deren Externalisierung
in MaBnahmen des Jugendmedienschutzes gepragt. Der urspriingliche kri-
tische Impetus hat dabei an Relevanz verloren. Vor dem Hintergrund der
«Cultural Studies>, der erziehungswissenschaftlichen <Alltagswendes, ei-
ner weitreichenden Subjekt- und Ressourcenorientierung und nicht zuletzt
der popkulturellen Unterstellung von Subversion stellt sich die Frage, ob

1 https://blog.rwth-aachen.de/fruehjahrstagung-der-sektion-medienpaedagogik/files/2014/09/Call-
for-Papers-09252014_final.pdf.
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medienpadagogische Forschung und Theoriebildung nicht streckenweise
zu einer mehr oder weniger unreflektierten Affirmation des je aktuellen me-
dienkulturellen und/oder medientechnischen Hypes regrediert ist. Und da-
mit aus dem Blick verliert, dass sich mdglicherweise auch <kontraproduktive>
und «problematische> Nutzungsformen und Inhalte beobachten lassen.
Diskussionswiirdig erscheinen in diesem Kontext auch der Umgang mit dem
Feld der ehemaligen Hochkultur, die Positionierung zu den Anforderungen
des Bildungssystems und die Auseinandersetzung mit Prozessen sozialer
Ungleichheit.
Pointierter formuliert: Ist hier eine medienpaddagogische (Déformation pro-
fessionelle> zu beobachten, die dazu fihrt, dass aus der Angst, als Kultur-
pessimistin gelabelt zu werden, geradezu reflexhaft jegliche mediale Artiku-
lation und Nutzungsform Uberbewertet und bei dffentlicher Kritik verteidigt
wird?
Den Einstieg in dieses Feld markiert der Beitrag «Das Potential der Medien fur
die Bildung des Subjekts» von Rudolf Kammerl (inzwischen FAU Erlangen). Er wid-
met sich vorrangig der Frage, ob und inwieweit die Strukturen internetbasierter
Kommunikation die Subjektwerdung erschweren kénnen. Vor dem Hintergrund
der Annahme, dass eine Subjektkonzeption stets auch einer reflexiven Selbstver-
gewisserung bedarf, greift Kammerl verschiedene theoretische Zugriffe auf und
diskutiert das Verhaltnis von Medien und Subjekt. Das Tagungsmotto aufgreifend
wird dabei auch geprift, welche Blickverengungen und -erweiterungen medien-
padagogischer Theoriebildung und Forschung in diesem Forschungsfeld wahrzu-
nehmen sind.
Ebenfalls in diesem Feld angesiedelt ist der Beitrag «Medien — Diskurs — Kritik —
Potenziale der Diskursforschung fir die Medienp&dagogik» von Valentin Dander
(Universitat zu Koln). Hier wird der blinde Fleck der Medienpdadagogik entlang
einer vielschichtigen Analyse des Diskurses im Bereich der Medienpaddagogik be-
trachtet. Dabei wird sowohl der Diskurs an und fir sich, als auch die Bereiche des
Subjektes und der Machtverhéltnisse thematisiert und anschliessend auf die aktu-
elle Diskursforschung in der Medienpédagogik angewendet.
Einen Blick Uber den Tellerrands fordert der Beitrag «Medienpéddagogik als Kul-
turwissenschaft!? — Uberlegungen zu disziplindren Offnungen und Anschliissen»
von Patrick Bettinger (Universitdt Hamburg). Er diskutiert die Méglichkeiten, die
sich durch eine verstarkte Einbringung kulturwissenschaftlicher Perspektiven in die
Medienpadagogik eréffnen kénnen. Besondere Aufmerksamkeit erféhrt an dieser
Stelle der Kulturbegriff, der von verschiedenen Seiten beleuchtet wird. Bettinger
zielt letztlich darauf ab, die kulturwissenschaftlichen Anschlussmoglichkeiten der
Medienpadagogik mit Blick auf neue theoretische wie empirische Perspektiven
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aufzuzeigen. Der Autor arbeitet heraus, wie hierdurch Liicken im medienpddago-
gischen Fachdiskurs geschlossen werden kénnten.

Der letzte der im ersten Spannungsfeld angesiedelten Beitrdge tragt den Titel
«Blinde Flecken und praskriptive Unschuld. Zur Morphologie medienpadagogi-
scher Urteilsformen» und stammt von Rainer Leschke (Universitat Siegen). Aus
einer medienwissenschaftlichen Perspektive unterzieht Rainer Leschke die Medi-
enpadagogik einer kritischen Revision. Dabei legt er gewissermassen den Finger
in die Wunde, wenn er bspw. die medienpadagogischen Reaktionsmuster im Kon-
text jeweils neuer Medienentwicklungen genauer betrachtet und dabei sich wie-
derholende Reaktions- und Bearbeitungsmuster findet. Als Fazit unterstellt Rainer
Leschke der Medienpddagogik ein unzureichend bearbeitetes Reflexionsdefizit.
Der Rechtfertigungsstress, dem unsere Disziplin bisweilen gegenlbersteht, wird
dabei pointiert erortert.

Ausgangspunkt von Wolfgang Ruges (Universitédt Wien) Beitrag «Disziplinlose Plu-
ralitét» ist die Feststellung, dass eine zufriedenstellende Wissenschaftstheorie der
Medienpadagogik bis dato nicht vorliegt. Er geht diesem Umstand nach, indem
er die (z.T. stark abweichende) institutionelle Anbindung der Medienp&dagogik
an Universitaten, die unterschiedlichen Konfigurationen des Gegenstandes sowie
die Legitimationsargumentationen hinsichtlich der Notwendigkeit von Medienpa-
dagogik betrachtet. Der (konstatierte) Mangel an Homogenitét fihrt ihn u.a. zu
der Frage, ob man nicht lieber von Medienpadagogiken im Plural sprechen sollte.

Spannungsfeld 2: Medienpéddagogik und informatische Bildung

Der Call? formuliert hier bereits eine Perspektive, die im Jahr 2016 u. a. mit der Ver-

Sffentlichung der «Dagstuhl-Erklarung: Bildung in der digitalen vernetzten Welt»

nochmals an Relevanz gewinnt:
Der NSA-Skandal und die Datensammelwut der digitalen Dienstleister ma-
chen deutlich, wie sehr die aktuellen Medienwelten von Strukturen der au-
tomatisierten Informationsverarbeitung durchdrungen sind. Die Auseinan-
dersetzung mit den Strukturen, Prozessen und Techniken unter den bunten
Oberflachen ist bisher aber nur wenig entwickelt. Mit Blick auf die Intenti-
onen von Medienkompetenz/Medienbildung ist diese Licke hoch proble-
matisch, sind hier doch weitreichende Folgen sowohl auf gesellschaftlicher
wie auch individueller Ebene denkbar (oder bereits realisiert). Zu fragen ist,
ob nicht gerade hier eine wichtige Aufgabe darin bestlinde, gemeinsam mit
anderen Disziplinen proaktiv mitzugestalten.

2 https://blog.rwth-aachen.de/fruehjahrstagung-der-sektion-medienpaedagogik/files/2014/09/Call-
for-Papers-09252014_final.pdf.
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Im Rahmen der Tagung gingen die verschiedenen Beitrége u.a. der Frage nach,
wie in diesem Bereich eine zukinftige Verortung der Medienpddagogik auszuse-
hen hat (z.B. im Kontext Hochschule) und mit welchen zukiinftigen Herausforde-
rungen die Profession zu rechnen hat.

So wenden sich Nina Griinberger (Universitat Wien) und Stephan Miinte-Goussar
(Europa-Universitat Flensburg) zunachst dem Bildungsort Schule zu. In ihrem Bei-
trag ««Medienbildung in der Schule> oder «Schule im Medium» » erdrtern sie vor
dem Hintergrund einer zunehmenden Mediatisierung der kindlichen Lebenswelt
die damit verbundenen Implikationen fir die Schulentwicklung. Die (notwendige)
Entwicklung von Schule wird dabei als Transformationsprozess der Schulkultur <im
Medium> beschrieben, der nicht bei der Implementierung von medialen Tools in
den weitgehend gleich bleibenden Unterricht stehen bleiben darf.

Mit dem Bereich der «Soziale Arbeit» fokussiert Christian Helbig (Technische
Hochschule Kéln) ein Handlungsfeld, welches im medienpddagogischen Diskurs
haufig wenig Beachtung findet. In «Die Mediatisierung professionellen Handelns.
Zur Notwendigkeit von Handlungskompetenzen im Kontext digitaler Medien in
der Sozialen Arbeit» erortert er, welche Auswirkungen die Etablierung digita-
ler online-Medien fir die Arbeit der Fachkréfte im Bereich der Sozialen Arbeit
hat. Angesichts der Tatsache, dass digitale Medien zunehmend den Alltag der
Adressaten/-innen als auch die Institutionen und Organisationen Sozialer Arbeit
durchdringen, eréffnen sich neue Handlungsfelder aber auch neue individuelle
Herausforderungen. Im Kontext der Professionalisierung der Sozialen Arbeit er-
langt somit auch die Vermittlung von (kritischer) Medienkompetenz und medien-
padagogischer Kompetenz eine neue Bedeutung.

Mandy Schiefner-Rohs (Technische Universitat Kaiserslautern) fokussiert in ihrem
Beitrag, wie es in der Medienpadagogik durchaus typisch ist, auf die Diskussion
um digitale Medien in der Schule. Aber sie erweitert den Blickwinkel, indem sie die
Auswirkungen einer Medialitdt fir menschliche Kommunikations- und Bildungs-
prozesse und die (z. T. hieraus resultierenden) Folgen einer Kultur der Digitalitat fur
die Schule diskutiert. Sie kann u. a. fundiert darlegen, dass sich die medienpada-
gogische Forschung starker der Rekonstruktion von medialen Handlungspraktiken
der Schilerinnen und Schiiler sowie der Lehrkrafte widmen sollte.

Spannungsfeld 3: Medienpédagogik als Akteur in kapitalistischen, kommerziali-
sierten und globalisierten Medienwelten

Im Call wurde die Stossrichtung dieses dritten Feldes sehr deutlich formuliert:
Die Diskussionen um die Problematiken von <big data> haben eindriicklich vor
Augen gefiihrt, dass gerade auch die Welt der digitalen, vernetzten und globali-
sierten Medien langst der Logik einer turbokapitalistischen Gewinnmaximierung
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unterworfen sind. Nach dem Verschwinden der «Kritischen Theorie> und ihrer Aus-
einandersetzung mit der «Kulturindustrie»> findet sich im Mainstream der akade-
mischen Medienpadagogik nur selten eine theoretisch und empirisch grundierte
Auseinandersetzung mit den Folgen der immer rasanteren Kommerzialisierung,
Marketing-Formierung und Zielgruppenorientierung der Medienanbieter. Vor
dem Hintergrund der aktuellen Entwicklungen erscheint diese Tendenz zur Dis-
kursvermeidung als ein hoch problematischer blinder Fleck — dessen Bearbeitung
aber weder durch einen Ruckfall in allzu plumpe Medienschelte semi-frankfurter
Provenienz noch durch Verklarung des Prosumerverhaltens angeraten scheint.

Die Beitrdge zu diesem Themenkreis widmen sich Fragen nach Bedingungen,
Chancen und Grenzen der Medienpadagogik in kommerzialisierten Welten.
Dabei werden Spotlights auf die Disziplin Medienpadagogik und deren Hand-
lungsfelder geworfen. Zunichst erértert Alessandro Barberi (Universitét Wien)
ob und warum «Medienp&dagogik als Sozialtechnologie» zu verstehen ist. Aus-
gehend von Dieter Baackes Habilitationsschrift Kommunikation und Kompetenz,
die fur die Genese der Medienpddagogik von zentraler Bedeutung war (und ist),
werden die Forschungsergebnisse eines Close Readings von Baackes Diskursbe-
grindung présentiert. Barberi zielt darauf ab, dessen Theoriebildung diskursana-
lytisch und wissenssoziologisch im Kontext der zeitgeschichtlichen Entstehung zu
analysieren. Es wird u. a. aufgezeigt, dass die gegenwartig gefliihrten Debatten zur
«Medienkompetenz» schon bei Baacke archdologisch mit der Marxschen Philo-
sophie der Praxis verbunden waren. Vor diesem Hintergrund wird vorgeschlagen,
Baackes Theoriebildung Gber Habermas und Bourdieu im Sinne einer praxeologi-
schen und handlungsorientierten Medienpadagogik zu verbinden.

Die Frage einer mdglichen Diskursvermeidung wird im Aufsatz « Warum Compu-
terspielen trotzdem gut ist - Neutralisierungsstrategien von Computerspielabhan-
gigen und sozialwissenschaftlichen Forschern» von Paula Bleckmann und Nadine
Jukschat deutlich. Mit «Computerspielabhangigkeit» greifen die Autorinnen ein
Thema auf, welches nicht nur innerhalb der Medienpéddagogik kontrovers disku-
tiert wird. Die Verfasserinnen stellen dar, welche Neutralisierungsstrategien von
Computerspielerlnnen aus ihrer Sicht angewendet werden und wie diese — kom-
muniziert durch die medienp&dagogische Forschung — Eingang in den gegenwar-
tigen Diskurs finden.

In ihrem Beitrag «Medienpddagogische Aufgabenfelder hinsichtlich der Visualitat
im digitalen Zeitalter» erértert Petra Missomelius welche Aufgaben die Medien-
padagogik in den (neuen) visuellen Medienkulturen zu bewaltigen hat. Dies wird
vor allem im Hinblick auf die Unterschiede zum Umgang mit den traditionellen
Bildmedien herausgearbeitet.

Den Abschluss dieses Themenblocks bildet der Beitrag von Johannes Fromme (Ot-
to-von-Guericke-Universitat Magdeburg). Er widmet sich in «Medienpddagogen/
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innen auf dem Arbeitsmarkt — Ergebnisse einer Verbleibsstudie» den beruflichen
Handlungsfeldern von Absolvent/innen, die einen medienpddagogischen Studi-
engang belegt haben. Somit wird eine Frage aufgegriffen, die fir den (erfolgrei-
chen) Fortbestand unserer Disziplin ausserhalb des Bildungsortes Schule Gberaus
grosse Relevanz besitzt.

Der Tagungsband schliesst mit einer Verschriftlichung des Eréffnungsvortrags von
Edwin Keiner ab. In seinem Beitrag «Didaktik — Bildung — Technik — Kritik. Medi-
enpadagogik und Antinomien der Moderne» unterzieht er die Medienpddagogik
in einem Rickblick auf die vergangenen Jahrzehnte einer Uberaus kritischen Be-
trachtung. Er vollzieht dies anhand der Analyse der Problemfelder «Disziplinére
Autonomie», «Interdisziplinaritét» sowie «Internationalitdt» und stellt jeweils die
Schwierigkeiten und Defizite der Medienpddagogik heraus. Unter Bezugnahme
auf die Leitbegriffen «Bildung», «Didaktik», «Technik» und «Kritik» skizziert Keiner
abschliessend Anschlussmoglichkeiten fur die Medienpadagogik und verschie-
dene Ubersetzungsmoglichkeiten in einen interdisziplindren und internationalen
Raum.

Mit den vorliegenden Texten dokumentieren wir die Ertrége der Frihjahrstagung
in Aachen. Auch wenn damit ein Uberaus grosses Spektrum an Themen und Fra-
gestellungen abgedeckt wird, sind wir uns sehr wohl bewusst, dass auch dieses
Themenheft seine «blinden Flecken» aufweist. Er ist somit als spannendes Element
eines ebenso spannenden Diskurses/Feldes zu verstehen. Die gegenwartigen und
zukinftigen Entwicklungen im p&dagogischen und im Medienbereich werden da-
fur sorgen, dass sich die Medienpadagogik auch in den nachsten Jahrzehnten ein
hoch relevantes und von herausfordernden und nicht selten spannenden Fragen
gepragtes Feld bleiben wird. Und wir werden sehen, wann das néchste Mal der
Zeitpunkt fur eine kritische Selbstbetrachtung gekommen ist, um blinde Flecken,
neue Spannungsfelder und Ansétze der Diskursvermeidung zu erdrtern sind.

Aachen, Oktober 2017: Sven Kommer, Thorsten Junge und Christiane Rust
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Medienpadagogik und digitaler Kapitalismus

Fiir die Starkung einer gesellschafts- und medienkritischen Perspektive

Horst Niesyto

Zusammenfassung

Medienkritik gehérte schon immer zu den zentralen Aufgaben der Medienpédagogik.
Die These ist, dass die Medienpddagogik beztiglich einer kritischen Medien- und Ge-
sellschaftsanalyse einen Nachholbedarf hat. Nach einem Blick zurlick auf historische
Entwicklungslinien der Medienpddagogik wird begriindet, weshalb die Starkung ei-
ner gesellschafts- und medienkritischen Perspektive notwendig ist. In einem weiteren
Schritt erfolgt eine Anndherung an das Thema <Digitaler Kapitalismus», indem ausge-
wéhlte Beitrédge aus verschiedenen wissenschaftlichen Perspektiven skizziert und wich-
tige Strukturprinzipen herausgearbeitet werden. Der abschliessende Teil thematisiert
die gesellschaftliche Verantwortung der Medienpddagogik: Entweder immer mehr zu
einem Ausbildungs- und Reparaturbetrieb des digitalen Kapitalismus zu werden (fr
digitale Technologien und deren «<Nebenwirkungen) oder sich als kritisch-reflexive
Begleitung von medienbezogenen Bildungs- und Lernprozessen zu verstehen.

Media Education and Digital Capitalism

Abstract

Medlia criticism has always been a pivotal task of media education. The assumption is
that media education has a need to catch up in regard to a critical analysis of media and
society. After looking back at the historical development of media education it is found,
why it is necessary to strengthen a socio- and media-critical perspective. In addition,
the topic of «digital capitalisms is discussed by outlining selected papers from different
scientific perspectives and by working out important structural principles of those.
The conclusive part addresses the social responsibility of media education: either to
become a training and repair company of «digital capitalism> (for digital technologies
and their «side effects) or to understand itself as a critical-reflexive support to media-
related educational and learning processes.
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Blick zuriick: Von der bewahrpadagogischen Kultur- und Medienkritik zur
handlungsorientierten Medienpadagogik

Jahrzehntelang néherten sich viele Padagogen/innen den jeweils neuen Medien
mit jugendschitzerischen Vorbehalten und dusserten primar eine bewahrpadago-
gische Kultur- und Medienkritik. Die Intention war es, Kinder und Jugendliche vom
«passiven Medienkonsum» abzubringen und sie vor «verderblichen> Medienwirkun-
gen zu bewahren. Dieter Baacke restimierte hierzu: «<Die Nahe des padagogischen
Rasonnements zu einer eher medienabwehrenden Kulturkritik ist daher Tradition
und kennzeichnet ein immer wieder gestortes Verhaltnis» (Baacke 1997, 28). Baa-
cke betonte vor allem die mit dieser Form der Kulturkritik verknlpfte normative
Kontrollorientierung, die Kinder und Jugendliche letztlich als unmindige Rezipi-
enten behandelt (ebd.).

Die ideologiekritische Medienp&ddagogik, die sich in den 1960er Jahren im Gefol-
ge der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule entwickelte (Horkheimer/Adorno
1944/1960), grenzte sich von der konservativ-normativen Grundausrichtung der
bewahrpddagogischen Richtung ab und fokussierte ihre Kritik auf gesellschaftli-
che Macht- und Herrschaftsverhéltnisse. Entsprechende Analysen befassten sich
vor allem mit dem Waren- und Tauschcharakter von Kunst- und Kulturgltern und
warnten vor der nivellierenden Wirkung einer totalitédren Kultur- und Bewusstseins-
industrie (Ehmer 1971). Baacke fihrte in diesem Zusammenhang aus, dass die
ideologiekritische Medienpddagogik theoretische Argumentationsstrénge auf-
nahm, die die Medienpddagogik an sozialwissenschaftliche Debatten anschluss-
fahig machte und gesellschaftliche Frage- und Problemstellungen aufgriff (Baacke
1997, 47). Die ideologiekritische Medienpddagogik hatte aber auch Schwachen
und Grenzen. Diese zeigten sich vor allem in medienzentrierten Analysen zu einem
weitgehenden medialen Manipulationsverdacht und «Verblendungszusammen-
hang», einer elitdren Orientierung an asthetischen Avantgarde-Konzepten und ei-
ner Praxisferne bezliglich des Medienerlebens von Kindern und Jugendlichen (vgl.
Baacke 1997, 48 f.; Ganguin/Sander 2008, 62 f.).

Der entscheidende Schritt in der Medienpadagogik zur Uberwindung medien-
zentrierter Sichtweisen speiste sich aus sozialisations- und medientheoretischen
Uberlegungen, die die eigenaktive Leistung der Subjekte bei der Mediennutzung
betonen. Dieses Verstandnis grenzt sich von monokausalen Medienwirkungsthe-
orien ab (u.a. Kibler 2000, 72 ff.) und korrespondiert mit dem Ansatz in der all-
gemeinen Sozialisationsforschung, dass Kinder, Jugendliche und Erwachsene die
Realitat aktiv und produktiv verarbeiten (Hurrelmann 1995). Mediennutzung wird
in dieser Perspektive als Teil sozialen Handelns verstanden, es wird nach der Be-
deutung der Medien im Alltag und fir die Lebensbewaltigung gefragt. Bedirfnis-
und Lebensweltorientierung, Erfahrungsorientierung, Kommunikations- und Pro-
jektorientierung entwickelten sich zu Leitkategorien einer handlungsorientierten
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Medienpédagogik (Baacke 1997, 51 ff.; Schorb 1995). Die handlungsorientierte
Medienpadagogik verbreitete sich in den 1970er und 1980er Jahren vor allem
im ausserschulischen Bereich. Gestiitzt auf Uberlegungen von Benjamin, Brecht,
Enzensberger, Negt/Kluge entstanden Konzepte und Projekte aktiver Medienar-
beit (vgl. Schell 1993). Im Mittelpunkt steht die Intention, Offentlichkeit und Erfah-
rung der Subjekte zusammenzubringen: Medien werden Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen in handhabbarer Form zur Verfigung gestellt, damit sie ihre Be-
dirfnisse und Interessen unabhéngig von der Selektions- und Steuerungsmacht
der Massenmedien &ffentlich artikulieren kénnen.

In Zusammenhang mit gesellschaftlichen Individualisierungs- und Pluralisierungs-
prozessen sowie der Ausdifferenzierung von Medienangeboten erhielt in den
1980er und 1990er Jahren die Analyse und Férderung medienéasthetisch-kulturel-
ler Ausdrucksformen ein grésseres Gewicht. Im Mittelpunkt steht eine multiper-
spektivische Herangehensweise, insbesondere im Kontext der Cultural Studies
(u.a. Hipfl/Ernst 2004). Sich mit Medien kreativ und kritisch zu artikulieren wird
zum Leitmotiv zahlreicher medienpédagogischer Aktivitaten. Die wahrnehmungs-
und sozial-dsthetisch orientierte Medienpddagogik betont den Selbstausdruck mit
Medien, um Kindern und Jugendlichen im Kontext von Personlichkeitsbildung und
gesellschaftlicher Partizipation symbolische Probe- und Handlungsrdume mit Me-
dien zu eréffnen und ihre Medienkompetenzen zu erweitern (u.a. Niesyto 1991;
RaII 1998).

In den letzten 15 Jahren stand die Auseinandersetzung mit digitalen Medien,
Internetkommunikation, mobilen Medien und digitalen Spielkulturen im Vorder-
grund medienpadagogischer Aktivitaten. Das exponentielle Wachstum von digi-
talen Speicherkapazitaten, die Miniaturisierung von Einzelbausteinen, die mobile
Einsetzbarkeit und die interaktiven Mdglichkeiten in Echtzeitkommunikation sind
strukturelle Eigenschaften digitaler Medien, welche einen enormen Schub in der
Medienkommunikation ermoglicht haben. In medienpadagogischer Perspektive
geht es vor allem darum, wie digitale Medien von Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen fir reflexive Bildungs- und Lernprozesse, fir Kommunikation, Selbst-
ausdruck und gesellschaftliche Partizipation kompetent genutzt werden kénnen.
Mit Blick auf die reflexiven Potentiale digitaler Kommunikation und des Social Web
betonen verschiedene Autoren/innen u.a. die Kritik-, Erganzungs- und Kommen-
tierungspraktiken (z.B. bei Weblogs), die Notwendigkeit von Quellenkritik und
Kontextualisierung von Informationen (z.B. bei Wikipedia) und einen selbstkont-
rollierten Umgang mit eigenen Daten sowie die kreativen Moglichkeiten digitaler
Medienproduktion, z.B. fir das Erzéhlen von Geschichten (Digital Storytelling).’

1 vgl. das Themenheft «Erzéhlwelten 3.0», Heft 1 (2015) der Zeitschrift medien concret — Magazin fir
die pddagogische Praxis.
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Starkung einer gesellschafts- und medienkritischen Perspektive

Zweifelsohne eréffnen digitale Medien neue Chancen fir selbstgesteuerte Bil-
dungs- und Lernprozesse. Dennoch ist darauf hinzuweisen, dass dies kein «Selbst-
ldufers ist — die Nutzung dieser Chancen hangt zu wesentlichen Teilen von den
jeweiligen bildungsbezogenen, sozialen und finanziellen Ressourcen ab. Es gibt
viele Kinder und Jugendliche, die weder im Rahmen der familidren noch der schu-
lischen Sozialisation hinreichend Anregung und Férderung fur einen kompeten-
ten und reflektierten Medienumgang erhalten. Die ICILS-Studie (Bos et al. 2014)
und weitere Analysen und Studien der letzten Jahre machten hierauf wiederholt
aufmerksam (u.a. Niesyto et al. 2009, Verstandig/Iske 2014). Gleichzeitig werden
problematische Medienentwicklungen immer deutlicher. Zu nennen sind vor allem
die enorme Kommerzialisierung im Social Web und der extreme Kontrollverlust
hinsichtlich privater Daten. Diese Entwicklungen unterhéhlen systematisch Bil-
dungsanstrengungen und verweisen auf gesamtgesellschaftliche, aber auch auf
padagogische Herausforderungen.

Problematische Medienentwicklungen zu untersuchen war schon immer eine Auf-
gabe der Medienpédagogik und padagogischer Medienkritik (Kibler 2006; Nie-
syto 2008). Der Schritt von der Uberwindung bewahrpidagogischer und einseitig
ideologiekritischer Ansétze hin zu verschiedenen Formen einer handlungs- und
wahrnehmungsorientierten Medienpddagogik bedeutet nicht, auf gesellschafts-
und medienkritische Analysen zu verzichten. So verwies z.B. Dieter Baacke — der
gerne als einer der Représentanten fur die subjekt- und kulturtheoretisch orien-
tierte \Wende> in der Medienpadagogik angefihrt wird — immer wieder auf die
Notwendigkeit kritischer Analysen zu «kommunikationskulturellen Problemlagen»
(Baacke 1997, 76 ff.). Er betonte, dass sich die Medienp&dagogik «weder aus der
Medienpolitik noch aus dem <Diskurs Uber Mediens> der Gesamtgesellschaft zu-
rickziehen» kann, «will sie sich nicht auf paddagogische Provinzen abdréngen las-
sen, in denen sie nur als «Reparaturbetriebs funktioniert flr das, was ausserhalb
von ihr geschieht und zu verantworten ware» (Baacke 1997, 57).

Mir war es stets ein zentrales Anliegen, die Subjekt- und Handlungsorientierung
in der Medienpadagogik mit sozialen und gesellschaftlich strukturellen Fragen zu-
sammenzubringen. So konnte z.B. die Studie Uber Medienpddagogik und sozio-
kulturelle Unterschiede (Niesyto 2000) eine «Mittelschicht-Lastigkeit» medienpad-
agogischer Konzepte und die Notwendigkeit einer milieusensiblen Medienkom-
petenzforderung herausarbeiten.? In den folgenden Jahren gab es weitere Studi-
en Uber Medien, soziokulturelle Unterschiede und soziale Benachteiligung (u.a.
Paus-Hasebrink/Ortner 2007; Wagner 2008). Die Diskussion gewann an Fahrt, als
in Zusammenhang mit Untersuchungen zu digital divide und second digital divide

2 In theoretischer Perspektive vgl. auch den Beitrag tUber «Medien und Wirklichkeitserfahrung — sym-
bolische Formen und soziale Welt» (Niesyto 2002).
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Unterschiede im Zugang und im Gebrauch digitaler Medien immer sichtbarer wur-
den (u.a. Iske et al. 2007; Niesyto et al. 2009; Theunert 2010; Witzel 2012). Gleich-
zeitig entstanden Studien, die theoretisch und empirisch der Frage nachgingen,
welche Formen des medialen Habitus unter Lehramtsstudierenden zu beobachten
sind. Zu nennen sind vor allem die Studien von Ralf Biermann und Sven Kommer
(Biermann 2009, Kommer 2010).

Alle diese Studien beférderten zugleich die kritische Hinterfragung von Konzepten
zur medialen Selbstsozialisation und Selbstbildung (u.a. Niesyto 2007). So scheint
die Uberschitzung der Moglichkeiten zu einem medien-autonomen Handeln
ein kritischer Punkt in kulturtheoretisch orientierten Kinder- und Jugendmedien-
studien zu sein. Konzepte zur Selbstsozialisation mit Medien (u.a. Mdller et al.
2004) betonen insbesondere die Eigenleistungen der Individuen im Sinne akti-
ven, selbststéndigen Handelns: Auswahl von Gegenstédnden, Medienangeboten,
Mitgliedschaften, Beziehungsformen und Werthaltungen, Deutungsmustern. Die-
se Eigenleistungen haben zweifelsohne in Zusammenhang mit dem gesellschaft-
lichen Prozess der Individualisierung und Globalisierung zugenommen, der von
den Individuen in erheblichem Masse mehr eigenverantwortliches Handeln ab-
verlangt. Einerseits verbinden sich damit Chancen zu mehr Selbststandigkeit und
Selbststeuerung, andererseits ist jedoch nicht zu Ubersehen, dass den Menschen
unterschiedliche soziale, kulturelle, bildungsbezogene Ressourcen zur souverdnen
Nutzung von Medien zur Verfligung stehen.

Zugespitzt formuliert: Relevante Teile der Medienpddagogik haben nach der pa-
radigmatischen Wende von der Frage «Was machen die Medien mit den Men-
schen?» hin zur Frage «Was machen die Menschen mit den Medien?» die Ausei-
nandersetzung mit gesellschaftlichen Verénderungsprozessen subjekttheoretisch
verkirzt geflhrt. Ohne in deterministische Positionen zurlickzufallen scheint es
notwendig, den strukturellen Einfluss von Medien auf Denk- und Verhaltenswei-
sen von Menschen und die Relevanz unterschiedlicher sozialer, bildungsbezoge-
ner und anderer Ressourcen fir Bildungsprozesse nicht zu unterschatzen. Mediale
Strukturmuster im Kontext gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsverhéltnisse
herauszuarbeiten und zu reflektieren, ist eine wichtige Aufgabe der pddagogi-
schen Medienkritik. Gleichzeitig stellt sich die Aufgabe, milieusensible Konzep-
te fir die Férderung von Medienbildung und Medienkompetenz (weiter) zu ent-
wickeln, die den unterschiedlichen Medienerfahrungen, lebenslagenbezogenen
Ressourcen und soziokulturellen Orientierungen gerecht werden.

Mit der (nachvollziehbaren) Abgrenzung von den Schwachen und Grenzen des
ideologiekritischen Ansatzes verband sich leider in der Folgezeit in Teilen der
Medienpadagogik eine Theoriebildung und Praxis, die eine kritische Medi-
en- und Gesellschaftsanalyse vernachldssigte. Baacke betonte zwar die zentrale
Bedeutung von Medienkritik, konzeptualisierte diese aber primér mit Blick auf
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medienanalytische und ethische Fragen in Verbindung mit «<kommunikationskul-
turellen Problemlagen» (Baacke 1997). Eine systematische und kritische Ausein-
andersetzung mit gesamtgesellschaftlichen und 6konomischen Fragen und deren
Bedeutung fir die Medienentwicklung, das Medienhandeln und die Medienbil-
dung erfolgte aber auch bei Dieter Baacke in seinen primar kommunikationskultu-
rell inspirierten Arbeiten nur eingeschrankt.
Bezlglich der theoretisch-konzeptionellen Diskurse zum medienpddagogi-
schen Schlisselbegriff Medienbildung gelangt Stefan Iske (2014) zu folgender
Einschatzung:
Derzeit stellt die Strukturale Medienbildung (Jorissen u. Marotzki 2009)
den am weitesten entwickelten theoretischen und empirischen Ansatz der
Medienbildung dar. Dies betrifft sowohl die bildungstheoretische wie auch
die die medialitatstheoretische Grundlegung. Damit bildet die Strukturale
Medienbildung einen zentralen Referenzpunkt des medienpddagogischen
Diskurses (Iske 2014, 266).
Zweifelsohne haben die Arbeiten von Benjamin Jorissen und Winfried Marotz-
ki den medienpadagogischen Diskurs der vergangenen Jahre bereichert, wobei
an dieser Stelle nicht auf die verschiedenen (und sich auch voneinander unter-
scheidenden) Beitrdge der beiden Autoren weiter eingegangen werden soll. Der
theoretische Ansatz der «Strukturalen Medienbildung» — dies sei im Kontext der
Thematik des vorliegenden Beitrags betont — bezieht Strukturfragen im Wesentli-
chen auf die immanente Strukturiertheit der Medien. Es geht um die konstitutiven
Aspekte von Medien («Medialitédt») und um «transgressive Artikulationen im Span-
nungsfeld von Asthetik und Medialitat» (Jérissen 2015, 55 f.). Analytische Bezlige
zu gesellschaftlichen und 8konomischen Strukturfragen, insbesondere im Hinblick
auf Macht- und Herrschaftsinteressen, sind (bislang) kein konstitutiver Bestandteil
des Ansatzes der «Strukturalen Medienbildung». Auch im Hinblick auf milieusen-
sible Konzepte der Medienbildung gibt dieser Ansatz so gut wie keine Antworten.
Die Starkung einer gesellschafts- und medienkritischen Perspektive ist gerade in
einer Situation notwendig, in der Risiken und Problemfelder der Digitalisierung im
Kontext dkonomischer und politischer Interessen immer deutlicher werden. Exem-
plarisch seien folgende Problemfelder genannt:
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- die enorme kommerzielle Verwertung personlicher Datenprofile und das Ent-
stehen neuartiger Machtstrukturen in Verbindung mit «Big Data» (neue For-
men gesellschaftlicher Kontrolle und Steuerung in vielen Bereichen);?

- die weitere technische und gesellschaftliche Beschleunigung von Alltags- und
Arbeitsablaufen. Stichworte: Tendenz zur Auflésung raumzeitlicher Kontinui-
téten und Sozialmilieus, fluide Beziehungen und fragmentarische Identitaten,
mediale Aufmerksamkeitserregung, Verlust von Reflexivitdt und Musse-Zeiten
(u.a. Rosa 2005, Niesyto 2012);

— die verstarkte Entwicklung korperlich-digitaler Mensch-Computer-Schnittstel-
len in Richtung eines homo digitalis (von medialer Extension zu medialer Inkor-
poration); damit verknipfte anthropologische, ethische und gesellschaftliche
Grundfragen; Stichworte u.a.: Human Enhancement, Bioinformatik (u.a. Dam-
berger 2016).

In letzter Zeit nahmen in der Medienpadagogik die Bestrebungen zu, sich mit Ri-
siken und Problemfeldern der gesellschaftlichen Medienentwicklung intensiver zu
befassen.* Es geht dabei nicht darum, Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
den Umgang mit digitalen Medien zu «vermiesens> und den «p&dagogischen Zei-
gefingen wieder herauszuholen. Eine handlungsorientierte, kritisch-reflexive Me-
dienpadagogik kann aber nicht darauf verzichten, gesellschaftlich-strukturelle Hin-
tergriinde und Zusammenhénge aufzuzeigen und zum Bestandteil von Bildungs-
prozessen zu machen. Das Thema «Digitaler Kapitalismus» gehért dazu.

Der folgende Teil skizziert Kernpunkte kritischer Analysen zum Thema digitaler Ka-

pitalismus aus verschiedenen wissenschaftlichen Perspektiven, um auf diesem Hin-

tergrund im dann folgenden Teil wichtige «Strukturprinzipien des digitalen Kapi-
talismus» herauszuarbeiten. Der Beitrag versteht sich als eine (erste) Annadherung
an das Phanomen «digitaler Kapitalismus> und ersetzt nicht genauere theoretische

3 «Smartphones merken, wo wir uns aufhalten. Amazon kennt meine Musiksammlung und Google
meine Interessen. Der intelligente Stromzéhler registriert, wann wir aufstehen, kochen, die Nacht-
tischlampe ausschalten und welches Fernsehprogramm wir gucken. Das neue Internetprotokoll
kann jedem Menschen 50 Quadrilliarden Dinge eindeutig zuordnen. Jede Gurke, jeder Fahrschein
und jedes Kleidungsstiick werden eindeutig identifizierbar. Experten sprechen ehrfirchtig von «Big
Data> und dem «nternet der Dinge>. Neurowissenschaftler wollen Gehirn und Computer direkt mit-
einander verbinden. Unser virtuelles Abbild weiss, wer wir sind, was wir mégen, was wir tun und mit
wem wir es tun. Und im Unterschied zu uns selber, vergisst es auch nichts.» (SWR-Podcast Wissen,
Reihe «Der vermessene Mensch», Sendung «Das Daten-Ich», 25.07.2014). Zum Phanomen «Filter-
blase» (Pariser 2012) gibt es inzwischen eine breite Diskussion (u.a. Kriger 2014, Autenrieth 2016);
zu Big Data u.a. Gapski (2015).)

4 vgl. z.B. das GMK-Forum 2014 («Doing politics: Politisch agieren in der digitalen Gesellschaft»),
die Fachkonferenzen des JFF 2014 und 2015 («Medienp&dagogik im digitalen Umbruch»; «Medien,
Konsum, Kultur») und in der Sektion Medienpaddagogik der DGfE (neben der Aachener Tagung
2015 mit einem Panel zu «Medienp&dagogik als Akteur in kapitalistischen, kommerzialisierten und
globalisierten Medienwelten») die Theorieforen 2015 und 2016 in Magdeburg zu den Themen «Das
umkémpfte Internet» und «Big Data: Implikationen fir Medien, Bildung und Gesellschaft». Die Zeit-
schrift medien+erziehung brachte im August 2014 ein Heft zum Thema «Jugend — Medien — Kom-
merzialisierung» heraus; die Online-Zeitschrift medienimpulse verdffentlichte im Dezember 2014
mehrere Artikel zum Thema «Steuerung, Kontrolle, Disziplin».
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Analysen und empirische Untersuchungen zu einzelnen Aspekten sowie die Erar-
beitung von p&dagogischen Konzepten und konkreten Materialien fir die medi-
enpadagogische Praxis (Vermittlung und Aneignung von Strukturwissen zum digi-
talen Kapitalismus etc.). Dies bleibt weiteren Arbeiten vorbehalten.

Digitaler Kapitalismus — Kernpunkte ausgewahlter, kritischer Analysen aus
verschiedenen wissenschaftlichen Perspektiven

Beitrédge aus wirtschaftswissenschaftlicher und polit-6konomischer Perspektive
Zunéchst ist die umfangreiche empirische Arbeit der franzdsischen Sozial- und
Wirtschaftswissenschaftler Luc Boltanski und Eve Ciapello Der neue Geist des Ka-
pitalismus (2003; frz. Erstausgabe 1999) zu nennen. Diese Arbeit, deren Titel auf
Max Webers Studie Die protestantische Ethik und der «Geists des Kapitalismus
anspielt, vergleicht frihere mit zeitgendssischer Managementliteratur und arbei-
tet entlang detaillierter Inhaltsanalysen heraus, wie sich Leitideen des Kapitalis-
mus veranderten und wie der Kapitalismus immer wieder Selbsterneuerungskrafte
gerade im ideologischen Bereich entwickelte. Mit Blick auf Sennets Analyse des
«flexiblen Menschen» (vgl. Teil «Beitrdge aus sozialwissenschaftlicher und kultur-
soziologischer Perspektive» dieses Beitrags) bietet diese Arbeit Hinweise auf die
Werfihrungskunst> des digitalen Kapitalismus: mittels digitaler Technologien ein
Maximum an Mobilitédt und Flexibilitat zu erreichen und Netzwerke (soziales Kapi-
tal) zu bilden. Allerdings stellt sich die Frage, inwieweit dieser Gesellschafts- und
Sozialisationstypus des standig mobilen und flexiblen «abstract worker» (Boh-
nisch/Schroer 2001, Kap. Il) Menschen Uberfordert und ausgrenzt, die aus unter-
schiedlichen Griinden diesem «Anforderungsprofils nicht gewachsen sind bzw. es
ablehnen.

Weitere Analysen zur Entwicklung und zur Struktur des Kapitalismus im 21. Jahr-
hundert liegen u.a. von Thomas Piketty (2014; mit Schwerpunkten zur Dynamik
des Kapital-Einkommens-Verhéltnisses und zur Struktur der Ungleichheit) und -
aus marxistischer und polit-6konomischer Perspektive — von Wolfgang Fritz Haug
(2012) Uber den transnationalen Hightech-Kapitalismus in der grossen Krise (mit
den Schwerpunkten Finanzkrise und Hegemoniekrise) sowie von Christian Fuchs
(2014) Gber die internationalen Ausbeutungsformen (Digital Labour and Karl Marx)
vor. Die polit-6konomischen Arbeiten von Haug und Fuchs setzen sich unter Bezug
auf <klassisches> marxistische Aussagen mit dem Fortbestehen des Gegensatzes
von Kapital und Arbeit, damit verbundenen Ausbeutungsformen, Strategien der
Kapitalakkumulation und -konzentration bis hin zu imperialen Hegemoniekédmpfen
auf dem Hintergrund der digital-technologischen Umwélzungen auseinander.
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Aus dem Bereich der Medien- und Internetékonomie sowie der Techniksoziologie
gibt es inzwischen diverse Analysen, die z.B. Kapitalkonzentrationsprozesse bei
Internetkonzernen detailliert belegen. So machte der Techniksoziologe Ulrich Do-
lata (2014) von der Universitat Stuttgart eine Untersuchung zu Mérkte und Macht
der Internetkonzerne. Sein Fazit:
Die funf untersuchten Konzerne prdgen nicht nur wesentliche Angebote
und Mérkte des Internets. Sie regeln als Betreiber der zentralen Infrastruktu-
ren auch die Zugdnge zum Netz, strukturieren die Kommunikationsmdoglich-
keiten der Nutzer und sind wesentliche Treiber des Innovationsprozesses.
Nicht Dezentralisierung, Demokratisierung und Kooperation, sondern Kon-
zentration, Kontrolle und Macht sind, so die These, die Schlisselprozesse
und -kategorien, mit denen sich die wesentlichen Entwicklungstendenzen
des (kommerziellen) Internets angemessen erfassen lassen (ebd., Abstract).®
Unter dem Aspekt einer moglichen Transformation kapitalistischer Wirtschaftswei-
sen sind u.a. die Analysen des US-amerikanischen Wissenschaftlers Jeremy Rifkin
zu nennen, der sich in den letzten Jahren insbesondere mit neuen Formen der
Organisation des Lebens und des Wirtschaftens durch die gemeinsame Nutzung
digitaler Technologien auseinander setzte (Rifkin 2014). In Abgrenzung zu Formen
von «digitalen Commons» und «share economy», die aufgrund problematischer
Arbeitsverhaltnisse und anderer Faktoren einer heftigen Kritik ausgesetzt sind (vgl.
das Beispiel des Taxiunternehmens Uber), geht es Rifkin und anderen um Formen
eines nicht-kapitalistischen Wirtschaftens, welches auf peer-to-peer-Netzwerken,
kollaborativen Commons, universellem Zugang und Offenheit fur alle basiert (vgl.
auch Habermann 2015). Rifkin prognostiziert durch die Verbreitung von kollabora-
tiven Commons eine erhebliche Schwachung kapitalistisch strukturierter Systeme
(kritische Anmerkungen zu Rifkins Ansatz vgl. Moser 2016, 216 f.). Die Auseinan-
dersetzung mit alternativen 6konomischen Konzepten (und damit verknipften
Vorstellungen von gesellschaftlichem Zusammenleben) ist wichtig, weil es nicht
nur um die (notwendige) Kritik an kapitalistisch strukturierten Wirtschaftsweisen,
sondern auch um Uberlegungen fiir alternative Formen des Wirtschaftens unter
Nutzung digitaler Technologien geht.

Beitrége aus sozialwissenschaftlicher und kultursoziologischer Perspektive

Der US-amerikanische (Kultur-)Soziologe Richard Sennett wurde im deutschspra-
chigen Raum vor allem mit seinem Buch Der flexible Mensch. Die Kultur des neu-
en Kapitalismus (1998) bekannt. Sennett arbeitet heraus, dass die kapitalistische
Okonomie auf das Kurzfristige ausgerichtet ist und hierfir in extremer Weise eine

5 Bei den funf untersuchten Konzernen handelt es sich um Google, Facebook, Apple, Amazon und
Microsoft.
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flexible Spezialisierung benétigt. Der flexible Mensch, der sich mit dem globali-
sierten Netzwerkkapitalismus arrangiert und sich permanent fit halt fir die Anpas-
sung an neue Marktentwicklungen, bindet sich — so Sennett — nicht zu sehr an Zeit
und Ort und nimmt Fragmentierungen in den lebensweltlichen Zusammenhéngen
hin bzw. betrachtet sie als einen Gewinn. «Postmoderne Auffassungen des Ich [...]
betonen Bruch und Konflikt, aber nicht die Kommunikation zwischen den fragmen-

tierten Teilen des Ich» (ebd., 198).

An dieser Problemlage setzt der Beitrag der Soziologen und Sozialpddagogen

Lothar Béhnisch und Wolfgang Schréer (2001) an. Die Autoren analysieren dkono-

mische Modernisierungsprozesse als «digitalen Kapitalismus» und diagnostizieren

eine «digitale Anomie» (ebd., 154 ff.). In einer Welt der grenzenlosen Flexibili-
sierung und Simulation wird der Mensch zu einem Abstraktum gemacht, dem es
immer schwerer féllt, angesichts des Externalisierungszwangs («abstract worker»)
eigene Selbst- und Weltentwlrfe zu entwickeln. Das digitale Prinzip strukturiert
die Wirtschafts- und Arbeitsgesellschaft im globalen Raum und im Programm der

Digitalisierung trifft sich die Logik der neuen Medien mit der Logik der kapitalisti-

schen Okonomie. In einer spateren Verdffentlichung wird in Verbindung mit dem

digitalen Kapitalismus ein Sozialisationstyp beschrieben:
Gelebt wird mehr und mehr von Situation zu Situation, von Punkt zu Punkt
[...] So hat sich eine mediengesellschaftliche Sozialisationsweise entwickelt,
die dem digitalen Prinzip gehorcht und einen entsprechenden Sozialisati-
onstyp durchzusetzen versucht, der vor lauter Punkten das Ganze nicht mehr
sieht. Die oszillierenden Bildpunkte lenken von den Machtstrukturen ab»
(Bohnisch et al. 2009, 133).

Wenngleich die Einschatzung, dass die Sozialisationsweise dem digitalen Prinzip

«gehorcht», sehr medienzentriert formuliert ist, so machen die Autoren auf den

Zusammenhang von technologisch-wirtschaftlichen Strukturprinzipien und me-

diengesellschaftlicher Sozialisationsweise aufmerksam — ein Zusammenhang, der

auch fur die medienpadagogische Theoriebildung und Forschung relevant ist.

Die Punkt-zu-Punkt-Struktur und damit verknlpfte Fragen der Wahrnehmung und

Erfahrung von Wirklichkeit sind auch fir den Soziologen Hartmut Rosa unter der

Perspektive verédnderter Zeitstrukturen ein zentrales Thema. Im Jahre 2005 verof-

fentlichte er eine Abhandlung zum Thema Beschleunigung. Die Verdnderung der

Zeitstrukturen in der Moderne. In seinem theoretischen Grundgerust unterschei-

det Rosa drei zentrale Dimensionen sozialer Beschleunigung:

— die technische Beschleunigung, die Rosa vor allem auf die schnellere Produk-
tion und Distribution von Gitern und Informationen bezieht. Er verweist u. a.
auf die digitalen Technologien, die Informationen in Lichtgeschwindigkeit, in
Echtzeit weltweit zuganglich zu machen;
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— die Beschleunigung des sozialen Wandels. Darunter versteht Rosa das Tempo,
mit dem sich Praxisformen, Handlungsorientierungen und Beziehungsmuster
veréndern. Er spricht von einer «Gegenwartsschrumpfung» und einer «Steige-
rung der Verfallsraten von handlungsorientierenden Erfahrungen und Erwar-
tungen» (Rosa 2005, 133);

— die Beschleunigung des Lebenstempos. Hierzu zahlt Rosa Phanomene wie die
Verklrzung oder Verdichtung von Handlungsepisoden pro Zeiteinheit, die Zu-
nahme von Multitasking und damit verbundenen Empfindungen der Zeitnot,
des Zeitdrucks, eines stressférmigen Beschleunigungszwangs und der Angst,
nicht mehr mitzukommen (ebd., 135 ff.).

Rosa analysiert, dass die zunehmenden Kurz-Kurz-Muster der Zeitwahrnehmung

dazu fihren, dass Erlebnisse episodisch bleiben und nicht mehr miteinander, mit

der Geschichte und der je eigenen Identitat verknlipft werden. Im Ergebnis begin-
ne die Zeit gewissermassen an beiden Enden zu rasen: «Wahrend der als kurzwei-
lig (und oft als stresshaft) empfundenen Aktivitdten vergeht sie sehr rasch, doch
zugleich scheint sie im Rickblick zu «<schrumpfen, weil sie kaum Erinnerungsspu-
ren hinterldsst.» «Die durch das Kurz-Kurz-Muster gekennzeichnete Gesellschaft»

- so sein Fazit — «konnte sich daher als eine gleichermassen erlebnisreiche wie

erfahrungsarme Gesellschaft erweisen» (ebd., 470).

Neben den Beschleunigungsprozessen sind es die quantitativen Wachstumspro-

zesse, die Rosa bereits 2005 in den Mittelpunkt seiner Analysen riickte. «Beschleu-

nigung zum Zwecke der Steigerung» — dies sei eine Handlungslogik des Systems
der kapitalistischen Wirtschaft, «in dem Beschleunigung zu einem unentrinnba-
ren, in die materialen Strukturen der Gesellschaft eingelassenen Sachzwang wird»

(ebd., 257 f.: «Zeit ist Geld: Der okonomische Motor»).

In dem 2009 gemeinsam mit Klaus Ddrre und Stephan Lessenich herausgege-

benen Band Soziologie - Kapitalismus - Kritik. Eine Debatte fihrte Hartmut Rosa

diese Argumentation fort. Er betont zunachst, dass eine zeitdiagnostisch fundier-
te Gesellschaftskritik zum Kerngeschaft der Soziologie gehdrt und jede Gesell-
schaftskritik der Gegenwart notwendig auch Kapitalismuskritik sein muss. Sein Ker-
nargument: «Wenn wir an den fir die moderne Marktwirtschaft und die moderne

Demokratie grundlegenden Massstdben der Autonomie (und der Authentizitat)

festhalten wollen, dann verursacht das kapitalistische Wirtschafts- und Beschleuni-

gungsregime schwerwiegende Pathologien wachsenden Ausmasses» (Rosa 2009,

93). Im Folgenden entfaltet er dieses Argument und analysiert Wachstum und Be-

schleunigung als prozessleitende Prinzipien der Kapitalakkumulation (ebd.: 98 ff.),

wobei - so Rosa — Wirtschaftswachstum und soziale Beschleunigung aufs Engste

verzahnt sind. Rosa spricht von einem «Beschleunigungstotalitarismus» (ebd., 117

f.) mit den Folgen einer «Kolonialisierung von Lebenswelten» (Habermas 1987)

und «Entfremdungserfahrungen als Stérung der «<Weltbeziehungen> der Subjekte»
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(ebd., 120). Mit diesen Analysen und Begrifflichkeiten knlpft er auch an Beitra-
ge der «Kritischen Theorie» an (vor allem an Horkheimer und Adorno, teilweise
auch an Habermas), insbesondere zur Kritik an einer kapitalistisch strukturierten
Okonomie und damit verkniipften Enteignungs- und Entfremdungsprozessen in
Lebenswelten.
Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive sind auch die Beitrdge von Jérn Lamla
hervorzuheben. Er befasste sich mit Konsumpraktiken in der virtuellen Alltags-
dkonomie und Fragen der Verbraucherdemokratie und setzte sich in diesem Zu-
sammenhang mit dem «kulturellen Kapitalismus im Web 2.0» auseinander (Lam-
la 2010). Gegenstand seiner Analyse sind — in Anlehnung an die Theorie sozialer
Welten von Anselm Strauss — die «Prozesse der Segmentation, Intersektion und
Aushandlung kultureller und ékonomischer Praktiken» (ebd., 11). Im Mittelpunkt
seines Erkenntnisinteresses stehen Fragen danach, wie sich die strukturellen Wi-
derspriiche des kulturellen Kapitalismus im Internet manifestieren, wie sich 6ffent-
liche und kommerzielle Raume Uberlagern und wie sich neue, posttraditionale Ge-
meinschaften um digitale Marken herausbilden. Zur Beantwortung dieser Fragen
stellt Lamla vier Modelle bzw. Thesen zur Relation von kulturell bzw. dkonomisch
ausgerichteten sozialen Welten vor:

a) die Homologiethese, die davon ausgeht, «dass die strukturellen Spannungen
zwischen den kulturellen und den okonomischen Praktiken, Austauschbezie-
hungen und Innovationsprozessen in Grenzen gehalten werden, weil auf einer
tieferliegenden Ebene eine Wahlverwandtschaft zwischen den beiden Seiten
besteht oder sich neu herausbildet» (ebd., 20);

b) die Fragmentierungsthese (ebd., 21), die die Dominanz des kapitalistischen
Regimes der flexiblen Akkumulation (und damit verbundene Ausbeutungs-
und Verwertungsinteressen) betont und analysiert, wie 6konomische Verwer-
tungsinteressen Kultur und andere gesellschaftliche Bereiche unterwerfen und
bestandig auf der Suche nach neuen Mérkten sind (Formen des Ubergriffs, der
Kolonialisierung von Lebenswelten, vgl. Habermas 1987);

c) die Kopplungsthese (ebd.), die aufzeigt, wie sich Kultur und Okonomie im
kulturellen Kapitalismus gegenseitig so durchdringen, dass beide Berei-
che daraus Nutzen ziehen und sich weiter ausdifferenzieren (funktionale
Differenzierungstheorie);

d) die Aushandlungsthese, die die Notwendigkeit von Aushandlungsprozessen
zwischen Kultur und kapitalistischer Okonomie betont, um Konflikte zu Isen
bzw. nach Kompromissen zu suchen (z.B. durch «Stakeholder-Dialoge», ebd.
22).

Lamla diskutiert diese Thesen unter Bezug auf vier ausgewé&hlte Phdnomenbereiche

im Web 2.0 (Social-Network, Prosumtion, soziale Produktion und Tauschborsen). Er
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resimiert, dass im Vordergrund Spannungen und Konflikte stehen, die sich zwi-
schen dkonomischen und sozialen Welten im kulturellen Kapitalismus ergeben:
Dass diese Welten im Web 2.0 verstarkt aufeinandertreffen und wechselwir-
ken, ist nicht nur aufgrund der Wertschépfungsprobleme des Kapitalismus
im Zeitalter der Wissensékonomie hoch plausibel, sondern konnte in allen
vier Untersuchungsfeldern auch nachgewiesen werden. Welche evolutiona-
re Dynamik damit einhergeht, bleibt hier allerdings offen und erfordert wei-
tere Forschung (ebd., 291.).
Lamla betont damit zum einen die komplementére Funktion der vier Theoriemo-
delle fur das Verstandnis der analysierten Prozessdynamiken, dussert aber mit
Blick auf sich abzeichnende Dominanzen die Vermutung, dass der individualisti-
sche Habitus, kulturelle Fragmentierungstendenzen und neue Kopplungsformen
eine Allianz bilden, die Aushandlungsprozesse im digitalen Kommunikationsraum
eher marginalisieren werden. Die Analysen von Lamla sind wichtig, weil sie die
Wechselwirkung von ékonomischen Strukturen und kulturellen Praxisformen zum
Gegenstand haben und anschlussfahig fur Fragen sind, wie unter diesen Bedin-
gungen Kinder, Jugendliche und Erwachsene ihr Medienhandeln entwickeln und
wie sie unterstltzt werden kdnnen, Zusammenhange zwischen wirtschaftlichen In-
teressen und eigenem Medienhandeln zu erkennen.®

Beitrége aus kommunikations- und medienwissenschaftlicher Perspektive
Der US-amerikanische Wissenschaftler Dan Schiller veroffentlichte bereits 1999 ein
Buch Uber Digital Capitalism (Schiller 1999). Seine Analysen beziehen sich vor al-
lem auf die Entwicklung transnationaler Telekommunikationsunternehmen und auf
die Geschichte des Internet:
In this book, | show that the Internet and, indeed, the greater telecommu-
nications system with which the Internet has intertwined comprise a leading
edge of this epic transnationalization of economic activity (...) Networks are
directly generalizing the social and cultural range of the capitalist economy
as never before. That is why | refer to this new epoch as one of digital capi-
talism (Schiller 1999, XIV).
Schiller arbeitet heraus, wie sich ein Transformationsprozess durch Kapitalbil-
dungsprozesse zu einem digitalen Kapitalismus vollzieht und spricht auch nega-
tive Auswirkungen auf das Bildungs- und Sozialwesen an: «digital capitalism has
already begun to prey on education, placing some of the most sensitive processes
of social learning at the mercy of a proprietary market logic» (ebd.).

6 vgl. in diesem Zusammenhang den Beitrag von Jorn Lamla auf der 11. Interdisziplindren Tagung
in Minchen (JFF und BLM): http://www.id-tagung.de/2015/12/22/erstes-video-online-prof-lamla-
ueber-digtales-leben-im-kulturellen-kapitalismus/
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In demselben Jahr wie Dan Schiller publizierte Peter Glotz ein Buch Uber Die be-
schleunigte Gesellschaft. Kulturkdmpfe im digitalen Kapitalismus (Glotz 1999).
Glotz war Politiker (SPD) und Kommunikationswissenschaftler. Er analysierte vier
Basistrends, die mit der Digitalisierung eng verbunden sind: Dematerialisie-
rung, Dezentralisierung, Beschleunigung, Globalisierung. Glotz verwies auf die
«Punkt-zu-Punkt-Struktur» neuer, digitaler Kommunikationsformen und analysier-
te die Verstarkung eines nomadischen Lebensstils. Seine Prognose zur weiteren
Gesellschaftsentwicklung ist auf dem Klappentext des Buchs zusammengefasst:
«Ungebremst und ungesteuert fihrt die durch die Digitalisierung angestossene
Entwicklung unweigerlich zu einer Spaltung der Gesellschaft: in eine Elite, die das
hohe (Arbeits-)Tempo bereitwillig mitmacht, und in eine neue Unterschicht, die
sich zu einem guten Teil aus Aussteigern und Verweigerern speist» (ebd.). Glotz
prognostizierte eine Zweidrittel-Gesellschaft (konfliktfahige Gruppen werden mit-
genommen, konfliktbeladene ausgegrenzt) und neue Kulturkdmpfe zwischen Be-
schleunigung und Entschleunigung — diese Prognose enthélt durchaus Elemente
aktueller Entwicklungen. Allerdings ist seine Analyse insofern affirmativ, als sie die
Entwicklung als gegeben hinnimmt und keine bildungs- und gesellschaftspoliti-
schen Alternativen entwickelt.
Die weltweite Finanzkrise 2008/2009 lenkte den Blick verstarkt auf die Ursachen
und Konsequenzen finanzkapitalistischer Strategien und neoliberaler Politik. Es er-
schien eine Vielzahl von Essays und Abhandlungen unterschiedlicher Qualitat, die
sich mit diesen Phdnomenen auseinandersetzten, z.B. Frank Schirrmachers Buch
Payback (2009), Yvonne Hofstetters Sie wissen alles (2014) oder Joseph Vogls Das
Gespenst des Kapitals (2011). Die Abhandlung von Vogl legt den Fokus auf die
Analyse des Finanzkapitals. Es ist beeindruckend, wie ein Literatur- und Medien-
wissenschaftler, der an der Humboldt-Universitat zu Berlin einen Schwerpunkt im
Bereich Medien hat, aus einer Aussenperspektive eine Analyse des finanzkapitalis-
tischen Systems bietet.
Dabei geht es allerdings nicht um Rezepte fir den nétigen Umbau des ge-
genwaértigen Wirtschaftssystems. Es handelt sich vielmehr um den Versuch
zu verstehen, wie die moderne Finanzokonomie eine Welt zu verstehen ver-
sucht, die durch sie selbst hervorgebracht wurde. Das «Gespenst des Kapi-
tals’ erscheint darin als Chiffre fir jene Krafte, von denen unsere Gegenwart
ihre Gesetze empfangt. (ebd., 8)
Vogl setzt sich kritisch mit dkonomischen Modellen (besser gesagt: Ideologien
und Legenden) vom «Gleichgewicht des Marktes» auseinander, analysiert das Zu-
sammenspiel von Terminhandel, neuen Berechnungsverfahren und Informations-
technologien und arbeitet die historische Transformation heraus (von Wahrungs-
standards jeglicher Art zu einem Informationsstandard als Basis der Weltfinanz):
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Sofern Preise auf den Finanzmarkten zugleich Informationen Uber die Zu-
kunft von Preisen kompilieren, sind im Zahlungsverkehr Informationen Uber
Geld wichtiger als Geld selbst geworden (...) Dies reicht bis zum gegen-
wartigen Wettlauf im high frequency trading, in dem neueste Technologien
einen Vorteil von Millisekunden bei der Abfrage von Marktinformationen
schaffen. (ebd., 108).
Vogl betont, dass der Kapitalismus kein homogenes System ist. Zentral ist aber der
Mechanismus der Kapitalreproduktion: «Von einer kapitalistischen Okonomie soll
dort gesprochen werden, wo die <kinstliche> oder chrematistische Reproduktion
von Kapitalformen samt ihren Dynamiken und Krisen zum Mass gesellschaftlicher
Vitalitat geworden ist» (ebd., 131). Ahnlich wie Sennett und andere Soziologen
analysiert Vogl Zusammenhange zwischen den Mechanismen der Kapitalrepro-
duktion und marktférmigen Verdnderungen im Alltagsleben der Menschen und
gesellschaftlichen Institutionen: «Genetische Ausstattung, Erziehung, Bildung,
Wissen, Gesundheit und Familienplanung werden gleichermassen dem «Skono-
mischen Ansatz> unterworfen (ebd., 138) — «das Leben des Gesellschaftskérpers
[wird] mit der Bewegung des Kapitals koordiniert» (ebd., 140).
Aus medien- und kommunikationswissenschaftlicher Perspektive leistete in den
vergangenen Jahren vor allem Friedrich Krotz im Rahmen einer Mediatisierungs-
forschung theoretische und empirische Beitrdge zur Frage «nach dem sozialen
und kulturellen Wandel auf Mikro-, Meso- und Makroebene im Kontext des Wan-
dels der Medien und umgekehrt» (Krotz 2014, 8). Auch Krotz spricht von einer
«Kolonialisierung von Lebenswelten» und einer Entwertung von menschlichen
Erfahrungen zugunsten von Datensammlungen auf dem Hintergrund von Profit-
bestrebungen («Kooperation kommerzieller Interessen und medialer Kontrolle»;
Krotz 2012, 14f.). Mit «Kommerzialisierung» im Kontext der Internet-Entwicklung
bezeichnet er renditeorientierte Geschaftsmodelle, deren Hauptziel es ist, durch
die systematische Nutzung und Auswertung von sehr vielen Nutzerdaten Geld zu
verdienen und Markte zu erobern (ebd., 10):
[...] die Entstehung neuer Unternehmen mit eigenstéandigen Geschaftsmo-
dellen im Netz als auch die zunehmende Einwanderung <alter’ Unternehmen
dorthin machen Mediatisierung und Kommerzialisierung derzeit zu einem
miteinander verwobenen Geschehen [...] Das Internet wird somit einerseits
zum zentralen Nervensystem fiir die gesamte Okonomie, das Gleiche Idsst
sich Uber die meisten anderen gesellschaftlichen Bereiche und damit auch
Uber Politik und Gesellschaft insgesamt sagen, wobei langfristigen Folgen
dieser Entwicklungen in keiner Weise klar sind. (ebd.)
Die neue «Punkt-zu-Punkt-Erreichbarkeit» ist fir Krotz einer der zentralen Griinde,
weshalb das Internet sowohl fiir Okonomie und andere gesellschaftliche Bereiche
als auch fir die Nutzer/innen wichtig ist (ebd., 11). Hier trifft sich seine Analyse mit
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der von Glotz (1999) und Béhnisch et al. (2009). Im «Kampf ums Internet» (ebd., 9)
sieht Krotz derzeit nicht zivilgesellschaftliche und partizipative Interessen dominie-
ren: «Die Richtung der Entwicklung wird derzeit weitgehend von der Technikent-
wicklung und den ékonomischen Interessen bestimmt» (Krotz 2015, 10). Dieses Fa-
zit deckt sich mit den zuvor erwdhnten Analysen zu Kapitalakkumulationsprozessen
in der Internet-Industrie und mit Untersuchungen (zumindest in Teilen) zu media-
tisierten Geschaftsmodellen wie sie von Pfadenhauer und Grenz (2012) vorgelegt
wurden. Kritisch ist anzumerken, dass Krotz in seinen Beitrdgen zwar von «5kono-
mischen Interessen» und «Profitbestrebungen» spricht;” eine genauere Auseinan-
dersetzung mit den 6konomischen Strukturprinzipien unterbleibt jedoch.®

Strukturprinzipien des digitalen Kapitalismus

Der von Karl Marx im 19. Jahrhundert analysierte Kapitalismus (Marx 1867) hat sich
in vielerlei Hinsicht weiterentwickelt. An dieser Stelle kénnen nicht die Geschichte
und die Theorien zum Kapitalismus und seinen verschiedenen Varianten darge-
stellt und diskutiert werden.” Auch kann es nicht darum gehen, sich pauschal auf
ein «Orientierungssystem» zu beziehen, welches der Komplexitat und Vielschich-
tigkeit gesellschaftlicher Verhéltnisse und Lebensweisen nicht gerecht werden
wirde. Darauf haben u. a. diverse Denkansé&tze der Cultural Studies in unterschied-
licher Akzentuierung strukturalistischer und kulturalistischer Ansatze hingewiesen
(Géttlich 2015; Thomas 2015). Hierzu gehort auch ein differenzierter Blick auf die
wechselseitigen Beziehungen von «Basis> und (Uberbau, die Uberwindung eines
Denkens in Antagonismen und in Kategorien von «richtigem> und «falschem> Be-
wusstsein resp. Bedurfnissen. Gleichwohl bleibt die Frage nach der Kritik bestimm-
ter Strukturmuster und die Frage nach Transformationsmdéglichkeiten hin zu einer
Wirtschafts- und Gesellschaftsentwicklung, die — auch in unseren Breitengraden
— einer wachsenden Kluft zwischen Arm und Reich und einem deutlichen Trend zur
dauerhaften Bildungsbenachteiligung eines relevanten Teils der hiesigen Gesell-
schaft entgegenwirkt.

7 Okonomische Interessen und kapitalistisches Profitstreben sind nicht dasselbe. Es gibt auf der Welt
unterschiedliche dkonomische Konzepte und Handlungslogiken. Die kapitalistische Okonomie ist
eine davon (wobei es davon verschiedene Varianten gibt). Auch «kommerzielle Interessen» sind
nicht dasselbe wie kapitalistisches Profitstreben. «Kommerz» bezeichnete friher «<Handel» (vgl. die
lateinische Wortwurzel). Erst unter hoch entwickelten kapitalistischen Produktionsverhéltnissen wur-
de «Kommerzialisierung» zur Bezeichnung fiir einen Prozess der Ubertragung kapitalistischer Hand-
lungslogiken (insbesondere maximales Profitstreben) auf andere gesellschaftliche Bereiche.

8 Vgl. in diesem Zusammenhang auch die Anmerkung von Kibler (2015) in einer Rezension zu dem
von Friedrich Krotz et al. herausgegebenen Handbuch «Cultural Studies und Medienanalyse», dass
in diesem Handbuch 6konomische Fragestellungen eher zurlickhaltend thematisiert werden.

9 «Schon 1918 wurden in der damaligen Wirtschaftsliteratur 111 verschiedene Definitionen von Kapi-
talismus gefunden» (Herrmann 2015, 3).
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Es ist interessant, dass spatestens mit der Finanzkrise 2008/2009 kapitalistische
Strukturen und ihre Auswirkungen auf nahezu alle gesellschaftlichen Bereiche auch
in wissenschaftlichen Kontexten wieder vermehrt zum Gegenstand von Analysen
geworden sind. Wichtige Fragen in diesem Zusammenhang sind: Welche Grund-
aussagen <klassischer Kapitalismusanalyse haben unter den heutigen technolo-
gischen, wirtschaftlichen und (welt)gesellschaftlichen Verhaltnissen nach wie vor
eine Relevanz? Was hat sich im digitalen Kapitalismus verandert?

Folgt man verschiedenen, im vorigen Teil skizzierten Analysen, lassen sich folgen-

de Grundaussagen zu kapitalistischen Strukturprinzipen nennen, die auch heute

eine Gultigkeit bzw. auf dem Hintergrund voranschreitender technologischer und
finanzkapitalistischer Entwicklungen eine zunehmende Relevanz haben:

a) Prinzip der Kapitalakkumulation (Profitstreben) auf der Basis von Privateigen-
tum (Grundbesitz, Rohstoffe, Produktionsmittel, Aktien etc.); damit verknlpft:
Prinzip des quantitativen Wachstumsdenkens, um sich auf dem kapitalistisch
strukturierten (Finanz-)Markt durchzusetzen;

b) Prinzip der Monopolbildung, um dauerhaft durch Kapitalkonzentrationspro-
zesse eine Vorherrschaft auf dem kapitalistisch strukturierten (Welt-)Markt zu
erreichen; damit verknlpft: Globalisierung im Sinne der Erschliessung und
Verdichtung weltweit verteilter Entwicklungs-, Produktions-, Distributions- und
Absatzorte;

c) Prinzip der Reduktion von Kosten fir menschliche Arbeitskréfte, um durch den
Einsatz neuer Technologien langfristig Kapital zu sparen; damit verknipft: Be-
schleunigung und Flexibilisierung von Arbeitsabldufen; Informatisierung und
Immaterialisierung.

d) Prinzip der Okonomisierung méglichst vieler gesellschaftlicher Bereiche, um
der Kapitalakkumulation stets neue Areale zu erschliessen; damit verknipft:
Quantifizierung und Vermessung von Institutionen, «Verbraucher» und «Kun-
den» — bis in sensible und intimste Bereiche hinein.

Was hat sich im digitalen Kapitalismus gegenlber den bisherigen Formen des

Kapitalismus verandert? Die These ist, dass die skizzierten kapitalistischen Struk-

turprinzipien, die sich in den vergangenen 100 bis 150 Jahren herausgebildet ha-

ben, nach wie vor glltig sind und der Kapitalismus durch die Verwertung digita-
ler Technologien einen gewaltigen Schub erhielt. Dies liegt u. a. darin begriindet,
dass die skizzierten kapitalistischen Strukturprinzipien eine Affinitét zu digitalen

Strukturprinzipien haben und dass durch die digitale Technologie (materiell und

immateriell) neue gesellschaftliche Areale fur die Kapitalakkumulation erschlossen

wurden. Es geht um Affinitdten, um die Verknlpfbarkeit beider Strukturprinzipien —
es werden keine determinierenden Wirkungszusammenhange unterstellt. Digitale

Technologien sind fir unterschiedliche Zwecke nutzbar. Dies gilt es immer wieder
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zu reflektieren. An dieser Stelle geht es darum, auf die Verknipfbarkeit mit kapita-

listischen Strukturprinzipien hinzuweisen.

Zunachst zu den digitalen Strukturprinzipien. Zu nennen sind:

a) Prinzip der Binarisierung: Umwandlung analoger Signale in bindre Werte (kom-
plexe Reihungen von 0- und 1-Werten), die nur noch als Rasterpunkte erschei-
nen (numerische Reprasentation von Daten verschiedenster Art und deren
Nutzung, Speicherung, Bearbeitung, Verteilung und Darstellung in einer binar
codierten Form); Binarisierung als Voraussetzung fir die Algorithmisierung von
Prozessen und zu |6senden Problemen.

b) Prinzip der Variabilitdt und der Simulation als Méglichkeit, in beliebige media-
le Artefakte hineinzugehen, sie bitweise neu zu bearbeiten und zu verandern,
imaginare Rdume neu zu schaffen. Schrift, Téne, Bilder, Bewegtbilder, Grafiken,
Sprache, Gerdusche und Musik kénnen elektronisch-maschinell weiterbearbei-
tet und neu erzeugt werden.

c) Prinzip der Augenblicklichkeit: Die Informationen, Téne, Bilder etc. werden in
Lichtgeschwindigkeit transportiert und ermdglichen Interaktivitat und weltwei-
te Vernetzung in Echtzeit (Punkt-zu-Punkt-Erreichbarkeit).

d) Prinzip der Miniaturisierung von Einzelbausteinen zu Funktionsblécken, deren
zeitliche Schaltungen sich im Nanosekundenbereich (milliardstel Sekunden)
bewegen, sowie Prinzip der Modularisierung, d.h. der beliebigen Austausch-
barkeit und Kompilation digitaler Produktionsteile.™

Nun zur Affinitdt zwischen digitalen und kapitalistischen Strukturprinzipien. Was

sind Kernpunkte dieser Affinitat bzw. Verkntpfbarkeit?

Zunéachst lasst sich festhalten, dass die Quantifizierung ein grundlegendes ge-

meinsames Merkmal ist: Die Messbarkeit von Prozessen, Kostenfaktoren, Tausch-

werten, Profitraten (in Verbindung mit einem quantitativen Wachstumsdenken)
korrespondiert auf das Beste mit der numerischen Reprasentation von Daten ver-
schiedenster Art. Aktuell sind z.B. Big Data-Projekte gefragt, die angesichts riesi-
ger Datenmengen auf der Basis algorithmischer Verfahren eine gezielte, rationale
und effiziente Filterung und Aufbereitung fir jeweils spezifische Verwertungszwe-
cke (nicht nur fur Produktwerbung) erméglichen (vgl. Betz/Kibler 2013, 237 1.). In

Verknlpfung mit dem digitalen Strukturprinzip der Augenblicklichkeit kdnnen in

diesen quantifizierenden Prozessen — gemass dem Motto «Zeit ist Geld!» — z.B.

im Hochfrequenzhandel an den Borsen bei Transaktionen riesige Kapitalgewinne

in kirzester Zeit erzielt werden. Diese Form des Finanzkapitalismus entkoppelt

Wertschépfungsprozesse vollig von konkreten Gegenstanden und menschlicher

Arbeit und simuliert finanzielle Welten, die keine Entsprechung in der so genann-

ten Realdkonomie haben (Entgrenzung von Kapitalbewegungen).

10 Zu den genannten digitalen Strukturprinzipien vgl. u.a. Niesyto (2002) und Presse- und Informati-
onsamt der Bundesregierung, Hrsg. (2012, 489).
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Generell erméglicht die digitale Vernetzung und Interaktivitat die standige und
flexible Verfigbarkeit von Menschen und Maschinen. Insbesondere rdumliche
und zeitliche Flexibilitdtsanforderungen an die Arbeitskréfte lassen sich durch den
Einsatz digitaler Technologien gezielt umsetzen. Aus diversen Arbeitsfeldern ist
bekannt, dass die standige Erreichbarkeit, Beschleunigung und Verdichtung von
Arbeitsabldufen aus Sicht der betroffenen Mitarbeiter/innen im Falle fehlender
Regulierungen (zeitliche Grenzziehungen) zu permanenter Uberlastung, Uberfor-
derung und Stress fihren kénnen. Die flexible, weltweite Verfligbarkeit von Men-
schen und Maschinen ist wesentlich, um als «global player> Kapitalakkumulation in
Richtung Kapitalkonzentration und Monopolbildung vorantreiben zu kénnen (Su-
che nach den effizientesten Entwicklungs-, Produktions-, Distributionsorten und
deren globale Vernetzung).

Die digitalen Strukturprinzipien der Variabilitdt und der Simulation passen sehr
gut zu kapitalistischen Strukturprinzipien, die auf permanente Anpassungsféhig-
keit, Effizienz und dkonomische Verwertbarkeit abzielen. Das «Internet der Dinge»
ist ein Bereich, in welchem aktuell sehr deutlich wird, wie das Ineinander von rea-
len, kérperlich-physikalischen und immateriellen Datenwelten (auch Simulationen)
immer fliessender und intensiver wird. Die Vermessung nahezu aller Lebenswel-
ten und des eigenen Korpers (Self-Tracking etc.) offerieren die Optimierung des
Alltags und des Selbst, haben allerdings einen harten kapitalistischen Kern: die
Erschliessung neuer Absatzmarkte, die Okonomisierung immer weiterer Lebens-
bereiche, die Kontrolle und Uberwachung des Kérpers."

Die Miniaturisierung und Modularisierung digitaler Bausteine sind wichtige tech-
nologische Voraussetzungen, um den Arbeits- und Materialaufwand zu reduzieren,
die Fertigungstechnik und Logistik bei der Maschine-zu-Maschine-Kommunikati-
on zu informatisieren (Industrie 4.0) und um die Mensch-Computer-Schnittstelle
in Richtung Mensch 2.0/human enhancement zu forcieren. Urspriinglich vor allem
im Bereich assistiver Computertechnologie (zur Unterstlitzung von Menschen mit
Behinderungen) entwickelt, zeichnen sich hier zahlreiche neue Anwendungsfelder
ab. Wahrend in der Vergangenheit Medientechnologien vor allem Formen der
medialen Extension ermdglichten (in die Ferne zu gelangen), erweitern digitale
Technologien diese Méglichkeiten nun ins Kérperinnere hinein (dies soll als medi-
ale Inkorporation bezeichnet werden). Es ist zu vermuten, dass vor allem die Bio-
informatik kinftig von diversen Wirtschaftsunternehmen heftig umworben wird,
um durch den Einsatz entsprechender Technologien neue Mérkte zu erschliessen.
Damit verbunden sind grundlegende anthropologische, ethische und soziale Fra-
gestellungen von Mensch- und Subjekt-Sein in digitalisierten und dkonomisierten

11 In Verbindung mit der Erfassung von eigenen Kérperdaten wird z.B. prognostiziert, dass kilnftig
von Krankenkassen Versicherungstarife (auch) unter Bezug auf eigene Fitness-Anstrengungen etc.
zugeordnet werden.
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Gesellschaften (Stichworte: Abschied vom Autonomie-Gedanken des Subjekts,
neuartige totalitire Uberwachungs- und Herrschaftsformen, Ubergang zu einem
«relationalen Selbst»; vgl. Zoliner 2016).

Die skizzierten Entwicklungstrends haben das Potenzial, Mensch-Sein, Alltag und
Arbeit sowie das Zusammenleben in der Gesellschaft grundlegend zu verdndern.
Kritisch zu bewerten sind insbesondere technologiegetriebene Zukunftsmodelle
vom gesellschaftlichen Zusammenleben, die die Vielschichtigkeit des Mensch-
seins letztlich der Prazision algorithmischer Berechnungen und Eindeutigkeiten
unterordnen. Es geht um grundlegende Kriterien und Werte, um Bilder vom Men-
schen und der Gesellschaft und die Frage, ob weiterhin eine Pluralitét von Kon-
zepten und Vorstellungen existiert oder ob Verengungen auf bestimmte Leitbilder
um sich greifen. Die Affinitat zwischen kapitalistischen und digitalen Strukturprin-
zipien, das Dominanzstreben global agierender Konzerne, die Kopplung dieser
Strukturen mit individualistischen Konzepten der Selbstoptimierung drohen ge-
sellschaftliche Krafte zu marginalisieren, die gegenliber diesem Mainstream an-
dere Vorstellungen von Lebensgestaltung, von Selbstbestimmung, von Gemein-
schaftlichkeit und gesellschaftlichen Zukunftsentwicklungen beférdern méchten.
Gleichzeitig ist festzuhalten, dass digitale Technologien in zahlreichen Bereichen
fur aufklarerische, demokratische und partizipative Zwecke genutzt werden. Wir
haben es mit einer paradoxen Situation zu tun: Einerseits beweist der Kapitalismus
seine Selbsterneuerungskraft dadurch, dass er die systematische Verwertung digi-
taler Daten ins Zentrum seiner Kapitalakkumulationen riickt — und es offensichtlich
dabei schafft, entsprechende Daten-Enteignungsprozesse grossen Teilen der Be-
volkerung als unproblematische Begleiterscheinung und sogar als personlichen
Vorteil zu verkaufen (nach dem Motto: «Ich habe nichts zu verbergen, bekomme
dafur gezielt Informationen und Angebote und kann am Leben vieler Menschen
teilnehmeny). Andererseits verbinden sich mit der aktiven Nutzung digitaler Tech-
nologien Hoffnungen wie sharing economy, Dezentralisierung, Kooperation, offe-
ne Zugange statt Eigentumsprinzip, Demokratisierung der Fabrikation, Starkung
sozial-6kologischer Wirtschaftsformen etc. (vgl. u.a. Habermann 2015). Diese Pa-
radoxien werden in den Subjekten ausgetragen und sind von ihnen zu bewaltigen.
Sie zu benennen und sich mit ihnen auseinandersetzen, ist auch eine gesellschaft-
liche Aufgabe — fur Bildung, Wissenschaft und andere Bereiche.'

12 vgl. in diesem Kontext z.B. die Plattform «Understanding Digital Capitalism». Zugriff 27.10.2016
http://dasfilter.com/gesellschaft/introducing-understanding-digital-capitalism-in-was-fuer-zeiten-
leben-wir
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Zur gesellschaftlichen Verantwortung der Medienpadagogik

Der vorliegende Beitrag erhebt nicht den Anspruch einer eingehenden Analyse.
Die Medienpadagogik steht gegenwartig noch im Anfangsstadium einer vertieften
Auseinandersetzung mit strukturellen Fragen eines digitalen Kapitalismus. Diese
Auseinandersetzung ist notwendig, um die kiinftigen Entwicklungspfade der Me-
dienpadagogik weiter zu klaren: entweder immer mehr zu einem Ausbildungs- und
Reparaturbetrieb des digitalen Kapitalismus fir die berufsbezogene Anwendung
digitaler Technologien und deren Risiken und Nebenwirkungen> zu werden oder
sich als kritisch-reflexive Begleitung von medienbezogenen Bildungs- und Lern-
prozessen zu verstehen, die Formen einer aktiv-produktiven Mediennutzung und
-gestaltung mit einer kritisch-reflexiven Aneignung von gesellschaftlichem und di-
gital-medialem Strukturwissen verknipft. Mein Anliegen ist: Die Medienp&dago-
gik sollte sich verstérkt mit strukturellen Fragen der Digitalisierung in Verbindung
von Medien- und Gesellschaftskritik befassen. Dafir ist eine Auseinandersetzung
mit vorhandenen kritischen Analysen aus der Wirtschaftswissenschaft und politi-
schen Okonomie, der Kultur- und Techniksoziologie, der Sozialwissenschaften, der
Medien- und Kommunikationswissenschaft, der Informatik und weiteren Bereichen
sinnvoll.

Strukturprinzipien digitaler Medien sind zwar anschlussfahig fir kapitalistische
Strukturprinzipien. Digitale Medien enthalten aber zugleich sehr wichtige Poten-
tiale fir die Reflexion und Transformation von Selbst- und Weltverhaltnissen und
damit fur Bildung und Medienbildung. Dies ist der hauptsédchliche Ansatzpunkt
fur die Medienpadagogik. Hierin zu integrieren sind Themen der Medien- und
Gesellschaftskritik, anknipfend an den Wahrnehmungs- und Erfahrungswelten
von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. Mit Blick auf die skizzierten Enteig-
nungsprozesse stellt sich die Frage, durch welche Aktivitdten derartige Prozesse
und Mechanismen hinterfragt und durchbrochen werden kénnen und wie die Me-
dienpadagogik Rdume fir eine Medienbildung eréffnen kann, die Persdnlichkeits-
bildung und gesellschaftliche Teilhabe in verschiedenen Feldern férdert. Die Ja-
nuskdpfigkeit digitaler Technologien spiegelt sich in Paradoxien des Umgangs mit
ihnen. Dies ist ein wichtiger Ansatzpunkt fir Medienbildung: Orientierungs- und
Bewaltigungsprozesse zu begleiten, Ambivalenzen und Paradoxien im Umgang
mit digitalen Medien zu thematisieren und gemeinsam nach Mdglichkeiten und
Wegen fur einen selbstbestimmten und souverdnen Umgang mit digitalen Medien
zu suchen.

Dazu gehoren sowohl die aktiv-produktive und die kritische Auseinandersetzung
mit der angebotenen Software und ihrer jeweiligen Datenbasis, die Reflexion von
medienasthetischen Mustern (in Verbindung mit ihren symbolischen Bedeutun-
gen), als auch die Zusammenarbeit mit anderen Akteuren, um Anregungen zu er-
halten und (idealiter) Ideen z. B. fir Alternativen zu marktgangigen Angeboten auf
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den Weg zu bringen. Gerade was die Auseinandersetzung mit informatischen und
algorithmischen Fragen und dem damit verbundenen Strukturwissen betrifft, gibt
es in der Medienpadagogik einen Nachholbedarf.” Der Einschatzung von Stefan
Iske und Dan Verstandig ist zuzustimmen:
Die medienpddagogische Kooperation mit weiteren gesellschaftlichen Ak-
teuren und Organisationen zur Gestaltung der Strukturen des Internet wird
zu einer zentralen und dauerhaften Aufgabe der Medienpddagogik, so wie
es im Rahmen der Initiative Keine Bildung ohne Medien bereits initiiert wor-
den ist. Andernfalls werden vor allem wirtschaftliche und politische Akteure
die grundlegenden Infrastrukturen schaffen, auf die Medienp&dagogik im
Sinne eines «Reparaturbetriebs> lediglich reagieren kann. (Iske/Verstandig
2015)
Deshalb brauchen wir eine Medienpddagogik, die technologisch-informatische,
dkonomische, kulturelle und soziale, ethische und 8sthetische Fragen thematisiert,
die das Medienhandeln der Menschen in Zusammenhang mit gesellschaftlichen
Medienentwicklungen erforscht und analysiert und die Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen in Bildungskontexten Handlungsrdume mit Medien jenseits kom-
merziell-kapitalistischer Vereinnahmungen eréffnet (vgl. Witzel 2012, 89 f.). Dies
schliesst auch eine verstarkte Kooperation mit anderen Bildungsbereichen ein wie
z.B. der informatischen Bildung (vgl. Fussnote 13), der 6konomischen Bildung (vgl.
Hofhues/Schiefner-Rohs 2012) oder der Verbraucherbildung.* Vor allem bedarf es
erheblich grésserer Anstrengungen, um padagogische Fachkrafte in allen pada-
gogischen Handlungsfeldern fir eine medienpddagogische Arbeit angemessen
zu qualifizieren (Stichwort: medienpadagogische Grundbildung; vgl. die Forde-
rungen der Initiative «Keine Bildung ohne Medien! - KBoM» und die Analysen und
Vorschldge im Sammelband von Imort/Niesyto 2014).'
Unabhangig von diesen Anstrengungen existieren weiterhin gesellschaftlich-
mediale Strukturen, die die sozialen Lebenswelten der Menschen durchdringen
und Uberformen. Diese Strukturen sind zu analysieren, zu kritisieren und — auch im
Rahmen eines professions- und bildungspolitischen Engagements — zu verandern.
Die Méglichkeiten der Medienp&dagogik sind daflir begrenzt, aber sie sollte nach

13 vgl. in diesem Zusammenhang einzelne Beitrége in diesem Band zur Relevanz informatischer Bil-
dung, das Themenheft Nr. 25 der Online-Zeitschrift MedienP&ddagogik zum Thema «Medienbildung
und informatische Bildung — quo vadis?» (http://www.medienpaed.com/issue/view/31) sowie die
«Dagstuhl-Erklarung» (2016) zur Bildung in der digitalen vernetzten Welt (https://www.gi.de/aktuel-
les/meldungen/detailansicht/article/dagstuhl-erklaerung-bildung-in-der-digitalen-vernetzten-welt.
html).

14 vgl. hierzu die interdisziplindre Tagung des JFF Minchen tber «Medien, Konsum, Kultur» (2015), auf
der der aktuelle Stand der wissenschaftlichen Auseinandersetzung zu den Zusammenhangen zwi-
schen Medienhandeln und Konsumhandeln diskutiert und Vorschlage fir die medienpddagogische
Praxis entwickelt wurden. Kurzbericht: http://www.jff.de/jff/themen/news/artikel/art/idt15-abstracts-
der-hauptvortraege-online-kalenderdatei-eintragung-in-fibs/

15 KBoM: http://www.keine-bildung-ohne-medien.de/pages/grundbildung-medien/
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Kréften ihre Stimme zusammen mit anderen Akteuren erheben (vgl. die Initiative
KBoM und andere Aktivitdten). Ein Denken, das vom Primat wirtschaftlicher In-
teressen und stetiger dkonomischer Wachstumsszenarien ausgeht und hierunter
das sog. «Humankapital» zu- und unterordnet, konfligiert grundséatzlich mit einem
Versténdnis von Bildung und Medienbildung, welches die Menschen mit ihren un-
terschiedlichen Lebensbedirfnissen in den Mittelpunkt stellt. Medienpédagogik
kommt nicht umhin, sich in der Kldrung und (Weiter-)Entwicklung ihrer Aufgaben-
stellungen mit diesen Fragen zu befassen und sich im Kontext gesamtgesellschaft-
licher Entwicklungen zu verorten. Dies bedeutet auch, Medienbildung wieder ver-
starkt als politisch-kulturelle Medienbildung zu begreifen.'® Thomas Krlger, Prasi-
dent der Bundeszentrale fir politische Bildung, dusserte sich hierzu deutlich:
Die Herausforderung ware, der Frage nachzugehen, ob die Medienpada-
gogik nochmal als eine <kritische Gesellschaftsanalyse», wie es Baacke ge-
fordert hatte, zu konstituieren sei, ohne damit die vergangenen drei bis vier
Jahrzehnte theoretischer Diskussion zu negieren, sondern produktiv in eine
Neubestimmung zu integrieren (Kriiger 2014).
Medienpadagogik als kritische Medien- und Gesellschaftsanalyse und zugleich
als subjektorientierte Handlungswissenschaft und padagogisches Arbeitsfeld zu
entwickeln, ist kein Widerspruch. Wir bendtigen beides: Die konsequente Orien-
tierung an den Menschen, ihren Bedurfnissen, Interessen und Lebensformen, aber
auch die Untersuchung struktureller (und sozialisationsrelevanter) gesellschaftlich-
medialer Muster, die Wahrnehmung, Denken und Handeln der Menschen beein-
flussen. Besonders wichtig ist das Offensein fur Widerstandigkeiten und die Unter-
stitzung der Artikulation von eigensinnigen Vorstellungen, um das Selbstbewusst-
sein zu starken und Raume fir ein Denken in Alternativen zu beférdern. Die Wi-
derstandigkeit von Subjekten gesellschaftlichen Verhaltnissen gegeniber, die sie
zu vereinnahmen suchen, war schon immer eine wichtige Intention einer kritisch-
reflexiven Erziehungswissenschaft (vgl. Kammerl 2016). Diese Intention grenzt sich
von utilitaristischen Auffassungen ab, die die Zurichtung von Menschen im Sinne
von Verwendungstauglichkeit> intendieren, und eréffnet eine Perspektive, Uber
den Status quo hinauszudenken. Fir den Pddagogen Heinz-Joachim Heydorn war
Bildung in dieser Perspektive eine «entbundene Selbsttatigkeit», eine «Selbstver-
fligung», in welcher der Mensch als Subjekt in seine eigene Geschichte eintritt. Bil-
dung sei die Befdhigung des Menschen zur gesellschaftlichen Arbeit und zum poli-
tischen Handeln, aber auch zur &sthetischen Erfahrung, in welcher der Mensch sich
selbst vergegenwartige. Heydorn ging von der Dialektik von institutionalisierter

16 Dieser Intention liegt ein Politikverstandnis zugrunde, welches sich nicht auf Formen der parlamen-
tarischen Interessenvertretung reduziert, sondern insgesamt die demokratische Teilhabe von Men-
schen am Gemeinwesen und in der Gesellschaft im Blick hat und sie darin unterstlitzen mochte,
(digitale) Medien aktiv fur Partizipation und &ffentliches Handeln zu nutzen und hieriiber Selbstwirk-
samkeit zu erfahren.
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Bildung und menschlicher Selbstbildung aus und betonte die Notwendigkeit von
Distanzierungsmaglichkeiten zur Ausbildung von Widerstandspotentialen gegen-
Uber gesellschaftlichen Herrschaftsstrukturen (vgl. Stinker 2001, 163 f.). In dieser
Perspektive Iasst sich Bildung allgemein als selbstreflexiver Lern- und Orientie-
rungsprozess fassen, der nicht — wie Winfried Marotzki und Benjamin J&rissen
betonen — auf ein bestimmtes Ergebnis oder einen bestimmten Zustand abzielt,
sondern darauf, «vorhandene Strukturen und Muster der Weltaufordnung durch
komplexere Sichtweisen auf Welt und Selbst» zu ersetzen (Marotzki/Jérissen 2010,
19). Dies impliziere die Fahigkeit zur Distanzierung gegentber vorhandenen Struk-
turen und Mustern der Weltaufordnung (ebd., 22)."

In einer historischen Epoche, in welcher die Digitalisierung nahezu alle gesell-
schaftlichen Bereiche nachhaltig verdndert, wird Medienbildung zu einer Kernauf-
gabe von Bildung und damit auch zur Hinterfragung vorhandener Strukturmuster
eines digitalen Kapitalismus. In einer Situation, in der global agierende Medien-
konzerne, Wirtschaftsunternehmen und andere Einrichtungen und Organisationen
immer extensiver persdnliche Daten ausspdhen und fir ihre jeweiligen Zwecke ver-
wenden, ist es wichtig, verstarkt Datenkritik zu entwickeln (vgl. Dander 2014) und
an dem Recht auf informationelle Selbstbestimmung festzuhalten.'® Es ist wichtig,
angesichts einer allumfassenden Quantifizierung und Vermessung von Leben und
Gesellschaft Fragen nach Sinn und Bedeutung jenseits dieser quantifizierenden
Prozessstrukturen zu stellen. Hierflr sollte eine kritisch-reflexive und politisch-
kulturelle Medienbildung Gelegenheiten eréffnen und Kinder, Jugendliche und
Erwachsene darin unterstitzen, digitale Medien selbstbestimmt und kompetent
zu nutzen (vgl. hierzu auch das Konzept «Digital Citizenship», Moser 2016).

Eine handlungsorientierte Medienkritik gehdrt zu den wesentlichen Aufgaben der
Medienpadagogik. Eine solche Medienkritik geht von den medialen Alltagserfah-
rungen der Menschen aus und beférdert eine altersangemessene Auseinanderset-
zung mit konkreten Handlungsméglichkeiten. Entsprechende Angebote, Konzep-
te und Materialien fir schulische und ausserschulische Bildungsorte sind verstérkt
zu entwickeln. Gleichzeitig gilt es, den Druck der Zivilgesellschaft in Richtung Po-
litik und (Internet-)Wirtschaft zu verstarken und erheblich bessere strukturelle Rah-
menbedingungen fur informationelle Selbstbestimmung einzufordern: «Digitale
Selbstbestimmung kann nicht individualisiert werden, sondern ist auf einen (zivil-)

17 Dieses Verstéandnis schliesst nicht aus, dass z.B. im Kontext formaler Bildungsprozesse in Schulen
auch Standards definiert werden, gerade im Hinblick auf Mindeststandards der Medienkompetenz.
Dies ist eine wichtige Frage, um einen Beitrag gegen bestehende Bildungsungerechtigkeit zu leis-
ten. Eine andere Frage ist die notwendige Kritik an output-orientierten Kompetenz-Katalogen, die
Bildungsprozesse in einem Korsett aus engmaschig gestrickten Teilkompetenzen ersticken.

18 vgl. in diesem Kontext auch Das Digital-Manifest: www.spektrum.de/news/wie-algorithmen-und-
big-data-unsere-zukunft-bestimmen/1375933 («Digitale Demokratie statt Datendiktatur”). Nach
Verfassen des vorliegenden Beitrags erschien von einer Autoren/innengruppe ein wichtiges medi-
enpadagogisches Diskussionspapier zu Big Data und Data Analytics, welches prégnant gesellschaft-
liche Problemfelder und Aufgaben der Medienpédagogik darstellt (vgl. ABmann et al. 2016).
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gesellschaftlich verankerten Handlungsrahmen angewiesen ist, der diese ermdg-
licht» (ABmann et al. 2016).
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Das Potential der Medien fiir die Bildung des
Subjekts

Uberlegungen zur Kritik der Subjektorientierung in der medienpidagogi-
schen Theoriebildung

Rudolf Kammerl

Zusammenfassung

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

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

Abstract

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

Blinde Flecken - Einleitung

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

digitalen Wandel und seine zunehmende Dynamik sehr damit beschaftigt war,
den damit neu aufkommenden Fragestellungen, die in ihren Gegenstandsbereich

-
®

Kammerl, Rudolf. 2017. «Das Potential der Medien fiir die Bildung des Subjekts. Uberlegungen zur Kritik der Subjektorientierung in der
medienpadagogischen Theoriebildung» MedienPédagogik 27, (14. Januar), 30-49. https://doi.org/10.21240/mpaed/27/2017.01.14.X.


http://dx.doi.org/10.21240/mpaed/27/2017.01.14.X

Rudolf Kammerl

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

fallen, hinterherzukommen. Wie der Einsatz von Computer und Internet in Bil-
dungseinrichtungen mediendidaktisch genutzt werden kénnte, wie sich die Me-
diensozialisation von Kindern und Jugendlichen wandelt und wie die Medienkom-
petenz Heranwachsender und die medienpddagogische Kompetenz Erziehender
im Kontext einer zunehmend mediatisierten Gesellschaft geférdert werden muss
— dazu wurden und werden in einem sich schnell wandelnden medialen Umfeld
von der Medienpadagogik Antworten erwartet.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

(Wie) kann an Identitdt und Selbstbestimmung festgehalten werden?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

der Aneignung fir die Bewertung von Identitatskonstruktionsprozessen grundle-

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

und in gewisser Analogie zu aktuell diskutierten Stufenmodellen der Partizipation

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

nung unterschieden werden:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Subjektkonstitutionen und Wissenschaftsprogrammatik

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

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

Literatur

Adorno, Theodor. 1972. «Theorie der Halbbildung». In Gesammelte Schriften. Bd. 8: Sozio-
logische Schriften 1, hrsg. v. Theodor Adorno, 93-122. Frankfurt a. M: Suhrkamp.

Adorno, Theodor. 1973. Negative Dialektik. Frankfurt a. M: Suhrkamp.

Albert, Hans. 1968. Traktat (ber kritische Vernunft. Tibingen: Mohr Siebeck.

Benner, Dietrich. 2000. «Reflexive versus affirmative Emanzipation». In Bildung und Eman-
zipation. Klaus Mollenhauer weiterdenken, hrsg. v. Cornelie Dietrich u. Hans-Ridiger
Muller, 33-42. Weinheim/MUnchen: Juventa.

Benner, Dietrich. 2001. Allgemeine Pddagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche
Einfihrung in die Grundstruktur pddagogischen Denkens und Handelns. 4. Aufl. Wein-
heim/Minchen: Juventa.

Bilden, Helga. 1997. «Das Individuum — ein dynamisches System vielfaltiger Teilselbste». In
Identitdtsarbeit heute, hrsg. v. Heiner Keupp und Renate Hofer, 227-250. Frankfurt am
Main: Suhrkamp.

Bolz, Norbert. 1987. «Die Schrift des Films». In Diskursanalysen 1: Medien, hrsg. v. Friedrich
Kittler, Manfred Schneider und Samuel Weber, 26-35. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Butler, Judith. 2001. Psyche der Macht. Das Subjekt der Unterwerfung. Frankfurt a. M.: Suhr-
kamp Verlag.

Erikson, Erik H. 1973. Identitdt und Lebenszyklus. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Habermas, Jurgen. 1968. «Thesen zur Theorie der Sozialisation». In Arbeit, Erkenntnis, Fort-
schritt, hrsg. v. Jlirgen Habermas, 376-429. Amsterdam: de Munter.

www.medienpaed.com > 14.1.2017

46



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

Habermas, Jirgen. 1985. Der philosophische Diskurs der Moderne. Zwélf Vorlesungen.
Frankfurt: Suhrkamp.

Hall, Stuart. 1994. Rassismus und kulturelle Identitét. Ausgewéhlte Schriften 2. Hamburg:
Argument.

Hansmann, Otto. 1988. «Kritik der sogenannten «theoretischen Aquivalente; von Bildung»».
In Diskurs Bildungstheorie. 1. Systematische Markierungen, hrsg. v. Otto Hansmann und
Winfried Marotzki, 21-54. Weinheim: Deutscher Studienverlag.

Hartung, Anja, Achim Lauber, und Wolfgang ReiBmann, Hrsg. 2013. Das handelnde Subjekt
und die Medienpddagogik. Minchen: Kopaed.

HauBer, Karl. 1995. Identitatspsychologie. Berlin, Heidelberg: Springer.

Havighurst, Robert J. 1972. Developmental tasks and education. New York: Longman.

Hoffmann, Dieter. 1999. «Bildung — Halbbildung — Unbildung. Der Verfall eines péddagogi-
schen Sachverhalts». In Rekonstruktion und Revision des Bildungsbegriffs, hrsg. v. Dieter
Hoffmann, 15-48. Weinheim: Deutscher Studienverlag.

Hoffmann, Dagmar. 2011. «Aufwachsen und Heranreifen in mediatisierten Lebenswelten:
ein Pladoyer fur eine phanomenologische Betrachtung von Medienaneignungsprozes-
sen im Jugendalter». In Psychologie und Gesellschaftskritik 35 (2): 51-71. http://nbn-
resolving.de/urn:nbn:de:0168-ssoar-389653.

Hurrelmann, Klaus. 1999. «Sozialisation». In Pddagogik-Lexikon, hrsg. v. Gerd Reinhold, Gui-
do Pollak und Helmut Heim, . Miinchen, Wien: Oldenbourg.

Jorissen, Benjamin. 2014. Medialitdt und Subjektivation. Strukturale Medienbildung unter
besonderer Berlicksichtigung einer Historischen Anthropologie des Subjekts. Habilitati-
onsschrift. Magdeburg. http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:gbv:ma9:1-4891.

Keupp, Heiner, und Renate Hofer (Hrsg.) 1997. Identitatsarbeit heute. Frankfurt a. M: Suhr-
kamp.

Keupp, Heiner 1997. «Diskursarena Identitat». In Identitdtsarbeit heute, hrsg. v. Heiner Keu-
pp und Renate Hofer, 11-39. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Keupp, Heiner, Thomas Ahbe, Wolfgang Gmlr, Renate Hofer, Beate Mitzscherlich, Wolf-
gang Kraus, und Florian Straus. 2002. Identitatskonstruktionen. Das Patchwork der Iden-
titdten in der Spdtmoderne. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Taschenbuch Verlag.

Kittler, Friedrich A., und Georg Tholen, Hrsg. 1989. Arsenale der Seele. Literatur- und Me-
dienanalyse seit 1870. Minchen: Wilhelm Fink Verlag.

Klika, Dorle. 2000. «ldentitét - ein Uberholtes Konzept? Kritische Anmerkungen zu aktuellen
Diskursen auf3erhalb und innerhalb der Erziehungswissenschaft». In Zeitschrift fir Erzie-
hungswissenschaft (3): 282-301.

Krappmann, Lothar. 1969. Soziologische Dimensionen der Identitat. Stuttgart: Klett.

Krappmann, Lothar. 1997. «Die Identitatsproblematik nach Erikson aus einer interaktionisti-
schen Sicht». In Identitdtsarbeit heute, hrsg. v. Heiner Keupp und Renate Hofer, 66-92.
Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Kraus, Wolfgang. 2000. Das erzéhlte Selbst. Herbolzheim: Centaurus Verlag & Media.

Koller, Hans Christoph. 2012. «Anders werden. Zur Erforschung transformatorischer Bil-
dungsprozesse». In Qualitative Bildungsforschung und Bildungstheorie, hrsg. v. Ingrid
Miethe und Hans-Ridiger Miller, 19-34. Opladen/Berlin/Toronto: Budrich Verlag.

Kibler, Hans-Dieter. 2013. «Das Subjekt in der handlungsorientierten Medienp&dagogik.
Sondierungen zwischen Konstrukt, Empirie und Individuum». In Das handelnde Subjekt
und die Medienpddagogik, hrsg. v. Anja Hartung, Achim Lauber und Wolfgang Reif3-
mann, 227-242. Minchen: Kopaed.

Rudolf Kammerl www.medienpaed.com > 14.1.2017

47



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

Lange, Andreas. 2014. «Medienkindheit in zeitgendssischen Familien. Zur notwendigen Ver-
bindung praxis- und wirkungstheoretischer Ansatze». In Handbuch Kinder und Medien.
Digitale Kultur und Kommunikation 1, hrsg. v. Angela Tillmann, Sandra Fleischer und
Kai-Uwe Hugger, 483-501. Wiesbaden: Springer Verlag.

Lange, Andreas. 2015. «Glick und Medien in der spatmodernen Kindheit». In merz 59 (é):
91-99.

Leschke, Rainer. 2016. «Normative Selbstmissverstandnisse. Medienbildung zwischen nor-
mativer Bewahrung und technologiegetriebener Normsetzung». In Medien — Wissen —
Bildung: Medienbildung wozu?, hrsg. v. Theo Hug, Tanja Kohn, und Petra Missomelius,
17-32. Innsbruck: innsbruck university press.

Levy, Mark und Sven Windahl. 1985. «The concept of audience activity». In Media gratifica-
tions research. Current perspectives, hrsg. v. Karl Erik Rosengren, Lawrence A. Wenner
u. Philip Palmgreen, 109-122. Beverly Hills: Sage.

Mayrberger, Kerstin, und Franziska Linke. 2014. «Partizipationserleben mit Social Software.»
In merz (6): 83-92.

Marotzki, Winfried. 2004. «Von der Medienkompetenz zur Medienbildung». In Lebensbe-
gleitendes Lernen als Kompetenzentwicklung. Analysen — Konzeptionen — Handlungs-
felder, hrsg. v. Rainer Brédel und Julia Kreimeyer, 63-74. Bielefeld: wbw Bertelsmann.

Miedema, Siebren und Willem Wardekker. 1999. «Pddagogik, Identitédt und gesellschaftli-
cher Wandel». In Kritische Erziehungswissenschaft am Neubeginn?, hrsg. v. Heinz Sun-
ker und Heinz-Hermann Kriger, 87-111. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Minte-Goussar, Stephan. 2011. «Ambivalente Selbst-Techniken: Portfolio, Okonomisierung,
Selbstbestimmung». In Kontrolle und Selbstkontrolle. Zur Ambivalenz von E-Portfolios
in Bildungsprozessen. Medienbildung und Gesellschaft, Bd. 19, hrsg. v. Torsten Meyer,
Kerstin Mayrberger, Stefan Mlnte-Goussar und Christina Schwalbe, S. 224-286. Wiesba-
den: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Nunner-Winkler, Gertrud 1987. «Ein sozialwissenschaftlicher Zugang zum Identitdtskon-
zept». In Loccumer Protokolle 58/°85. Jugendarbeit und Identitat. Rehburg-Loccum: Ev.
Akademie.

Nunner-Winkler, Gertrud. 1990. «Jugend und Identitét als pddagogisches Problemn». In Zeit-
schrift fir Pddagogik 36 (5): 671-686.

Réhrs, Hermann, und Hans Scheuerl, Hrsg. 1989. Richtungsstreit in der Erziehungswissen-
schaft und pddagogische Verstdndigung. Frankfurt a. M., Bern, New York, Paris: Peter
Lang.

Schéfer, Alfred. 2007. «Bildungsprozesse — Zwischen erfahrener Dezentrierung und objek-
tivierender Analyse». In Bildungsprozess und Fremdheitserfahrung. Beitrdge zu einer
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse, hrsg. v. Hans-Christoph Koller, Winfried
Marotzki u. Olaf Sanders, 95-108. Bielefeld: transcript Verlag.

Schorb, Bernd. 2009. «Gebildet und kompetent». In merz, 53 (5): 50-56.

Schorb, Bernd. 1995. Medienalltag und Handeln. Medienpddadgogik in Geschichte, For-
schung und Praxis. Opladen: Leske + Budrich.

Spanhel, Dieter. 2010. «Medienbildung statt Medienkompetenz?» In merz, 54 (1): 49-54.

Straub, Jirgen. 1991. «Identitétstheorie im Ubergang?» In Sozialwissenschaftliche Literatur-
Rundschau 14 (23): 49-17.

Straus, Florian, und Renate Hofer. 1997. «Entwicklungslinien alltaglicher Identitatsarbeit».
In Identitdtsarbeit heute, hrsg. v. Heiner Keupp und Renate Hofer, 270-307. Frankfurt a.
M.: Suhrkamp.

Rudolf Kammerl www.medienpaed.com > 14.1.2017

48



Rudolf Kammerl

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Theunert, Helga. 2013. «Zugange zum Subjekt. Sinnverstehen durch Kontextualisierung». In
Das handelnde Subjekt und die Medienpddagogik, hrsg. v. Anja Hartung, Achim Lauber
und Wolfgang ReiBmann, 129-148. Minchen: Kopaed.

Wagner, Ulrike. 2010. «Partizipation mit und Gber Medien». In merz (5): 11-17.

Wimmer, Michael. 2002. «Padagogik als Kulturwissenschaft. Programmatische Uberlegun-
gen zum Status der Allgemeinen Erziehungswissenschaft». In ZfE Beiheft 1 (2): 109-122.

Wrana, Daniel. 2008. «Autonomie und Struktur in Selbstlernprozessen. Gesellschaftliche,
lerntheoretische und empirische Relationierungen». In Autonomie und Struktur in
Selbstlernarchitekturen. Empirische Untersuchung zur Dynamik von Selbstlernprozes-
sen, hrsg. v. Christiane Maier Reinhard und Daniel Wrana, 31-101. Opladen : Budrich
UniPress.

www.medienpaed.com > 14.1.2017

49



©
®

MedienPidagogik

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

Themenheft Nr. 27: Tagungsband: Spannungsfelder und blinde Flecken.
Medienpadagogik zwischen Emanzipationsanspruch und Diskursvermeidung.
Herausgegeben von Sven Kommer, Thorsten Junge und Christiane Rust.

Medien - Diskurs - Kritik

Potenziale der Diskursforschung fiir die Medienpadagogik

Valentin Dander

Zusammenfassung

Der Beitrag konstatiert eine theoretische wie methodologische Leerstelle der Medi-
enpéadagogik in Bezug auf diskurstheoretische Uberlegungen nach Michel Foucault.
Diese werden Uberblicksartig dargestellt, um in der Folge spezifische Potenziale einer
solchen Perspektivierung sozialer Phdnomene sichtbar zu machen. Solche Potenzia-
le werden etwa in der differenzierten Verschaltung von Subjekt und <Struktur (Dis-
kurs), von Subjektivierung und Entsubjektivierung verortet sowie in der Méglichkeit
detaillierter Machtanalysen zwischen Mikro- und Makroebene. Weiter wird referiert,
in welcher Weise verschiedene Strémungen der Diskursforschung in der erziehungs-
wissenschaftlichen Diskussion bislang Anwendung finden. Hierbei orientieren wir uns
an Wrana/Ott et al. (2014), die eine vierfache Heuristik von Analysen klassischer spe-
zialdiskursiver Formationen, gouvernementalitdtstheoretischer Studien, Subjektivie-
rungsregimen und disziplindren Selbstreflexivierungen vorschlagen. Auf diese Weise
wird der «blinde Fleck> der Medienpéddagogik entlang der wenigen vorhandenen An-
und Einsétze kartografiert und Desiderata dartiber hinaus aufgezeigt, um im Abschluss
insbesondere das Moment der Kritik herauszustellen. Deren behauptete Relevanz fiir
die Teildisziplin wird in einer doppelten Figur begriindet: historisch tiber Anschliisse
an die Friihzeit Baackes sowie aktuell Uber gegenwértige Herausforderungen.

Media - Discourse - Critique: Discourse Studies’ Potentials for Media
Education

Abstract

This paper states a theoretical as well as methodological blank space in media
education in respect to discourse theory <after Michel Foucault. An overview of such
positions in discourse theory is briefly presented, to subsequently make visible their
very specific potentials for research on social phenomena. Those can be seen e.g.
within the differentiated and entangled modelling of subject and «structures (meaning
discourse), of subjectivizing and desubjectivizing processes as well as in their power
to analyze power relations between micro and macro levels of society. Furthermore,
following Wrana/Ott et al. (2014), applications of discourse studies within educational

Dander, Valentin. 2017. «Medien — Diskurs — Kritik. Potenziale der Diskursforschung fiir die Medienpddagogik» MedienPédagogik
27, (15. Januar), 50-64. https://doi.org/10.21240/mpaed/27/2017.01.15.X.


http://dx.doi.org/10.21240/mpaed/27/2017.01.15.X

Valentin Dander

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

research are reported along a four-fold distinction between analyses of classical
episteme, governmental relations, subjectivizing regimes and disciplinary self-
reflections. This way, paired with existing works based on discourse theory, the <blind
spot in educational media studies as well as desiderata can be sketched. Finally, the
moment of critique is emphasized as relevant for media education, since it responds
to Baacke’s «early days» as well as to current challenges in society.

Von der Schwierigkeit anzufangen

Die Sektionstagung in Aachen fragte nach «blinden Flecken» der Medienpddago-
gik.” Wir konstatieren solche blinde Flecken auf zwei Ebenen und versuchen, aus
diesen heraus eine fruchtbare Perspektive zu entwickeln, um den blinden Flecken
entsprechend der Aufforderung und Einladung des Tagungsmottos Sichtbarkeit
zu verschaffen und sie miteinander zu verknipfen.

Der erste ist dem in der Tagungsbeschreibung gewahlten Begriff der «Diskursver-
meidung» direkt eingeschrieben, insofern die Bedeutung der Diskurstheorie und
Diskursanalyse in Weiterfihrung der Arbeiten Michel Foucaults fir die Medienpa-
dagogik herausgestellt wird. Der zweite bezieht sich auf eine unseres Erachtens
notwendige Renaissance der Kritik innerhalb der Medienpadagogik, welcher — so
argumentieren wir — u.a. mit Hilfe von Diskurstheorie und -analyse Vorschub ge-
leistet werden kann.

Wéhrend diskurstheoretische Ansatze nicht nur in anderen Disziplinen, wie etwa
der Linguistik, der Soziologie wie Politologie oder der Medien- und Kommunikati-
onswissenschaft, sondern auch in zahlreichen Teilbereichen der Erziehungswissen-
schaft etabliert sind und zur Anwendung kommen, ihre Potenziale sukzessive aus-
gelotet und raffiniert werden, kann eine solche Tendenz fir die Medienpéddagogik
nicht behauptet werden. Ganz im Gegenteil sind die medienpadagogischen Ar-
beiten, die sich auf diskurstheoretische Annahmen stitzen oder mit unterschied-
lichen diskursanalytischen Instrumentarien arbeiten zum einen sparlich gesét und
zum anderen eher an den Randern der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin
angesiedelt.

Wir kénnen nur Spekulationen darlber anstellen, worin die Griinde dafir beste-
hen. Eine mdgliche Begriindungslinie konnte darin liegen, dass die Diskurstheorie
und mit ihr verwandte Konzepte von einem schwachen Subjekt ausgehen. Diese
Pramisse widerspricht fundamental den Grundannahmen der handlungsorientier-
ten Medienpadagogik wie etwa der Denkmdglichkeit eines <autonomen, selbster-
machtigten Subjektes> als theoretisches Konzept wie auch als Zielsetzung paddago-
gischer Interventionen. Diskurstheoretische Grundannahmen wie eine zumindest
tendenzielle Determiniertheit der Subjekte durch eine starke <Strukturs erinnern

1 Vgl. den Call for Papers unter http://tinyurl.com/hé7avzs [Stand 2016-01-02].
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im Gegensatz dazu wohl zu sehr an den Kulturpessimismus von Horkheimer und
Adorno in ihrem Kapitel zur «Kulturindustrie» mit dem klingenden Untertitel «Auf-
kldrung als Massenbetrug» (Horkheimer/Adorno 1947, 1441t), als dass eine der Po-
pulérkultur wie auch technischen Neuerungen aufgeschlossene Disziplin wie die
Medienpadagogik sich in ihre Nahe begeben wollte. Eine solche Distanzierung
- so die Annahme zutreffen sollte — ware angesichts der Rolle der Medienpadago-
gik innerhalb der Erziehungswissenschaft wie auch in 6ffentlichen Debatten, die
gegenlber mehr oder weniger reflektiert medienkritischen Beitrdgen <Anderer
Uberwiegend in der Betonung der Potenziale von Medientechnologien und Me-
dienkulturen besteht, nachvollziehbar — in der Sache begriindet ist sie dadurch
aber nicht notwendigerweise. Ahnlich diirfte es kaum verwundern, dass etwa die
Kritische Diskursanalyse nach Siegfried Jager (vgl. 2015), die laut ihm selbst «auch
als Beitrag zur (Medien-)Wirkungsforschung» (ebd., 53) verstanden werden kann,
kaum oder keine Berlicksichtigung findet, da das Interesse ja nicht darin liege zu
untersuchen, was die Medien mit dem Menschen machen, sondern umgekehrt
(vgl. etwa Schorb 2008).

Vor diesem Hintergrund wird verstandlich, dass bzw. inwiefern die Diskursfor-
schung in der Medienpddagogik auf wenig fruchtbaren Boden trifft — und dadurch
auf ganz bestimmte Weise Schwierigkeiten vorfindet, <einen Anfang zu machens.
Diese Schwierigkeiten werden nicht eben dadurch ausgerdumt, dass die Diskurs-
theorie alles andere als eine einheitliche Theorie ist, dass es nicht «die eine Dis-
kursanalyse»> gibt, die rasch und strukturiert angewandt werden kénnte, dass aber
praktisch alle Arbeiten, die dem transdisziplindren Feld der Diskursforschung zu-
zurechnen sind, von einer engen, geradezu untrennbaren Verzahnung von Theorie
und Analyse ausgehen. Dieser letzte Punkt ldsst den Zugang zur Diskursforschung
mitunter mehr als Hirde erscheinen denn als einladendes Portal.

Warum wir dennoch der Ansicht sind, dass der blinde Fleck der «Diskursvermei-
dung» einer ist, den es lohnt zu sichtens, das soll auf den folgenden Seiten deut-
lich werden. So wird zunéchst der blinde Fleck, fir den mdgliche Begriindungen
bereits angeflihrt wurden, als solcher umrissen und kartografiert (Kap. 2), vorhan-
dene An- und Einsétze in Erziehungswissenschaft (Kap. 3) und Medienpadagogik
sowie ihre Potenziale dargelegt (Kap. 4), um im Fazit die Strénge zusammenzufih-
ren und das Moment der Kritik herauszustellen (Kap. 5).

Was dieser Beitrag nicht leisten kann, ist eine erschdpfende Einflihrung in die Dis-
kursforschung — schon gar nicht den internationalen Diskurs betreffend. Zu diesem
Zweck kann auf einen der zahlreichen, deutschsprachigen Einfiihrungs- und Uber-
sichtsbande zurlickgegriffen werden (Angermdiller et al. 2014; Bihrmann/Schnei-
der 2008; Jager 2015; Keller 2007; Keller et al. 2011) oder wahlweise auch auf ei-
nes der Lexika, die in den letzten Jahren erschienen sind (vgl. Jager/Zimmermann
2010; Wrana/Ziem et al. 2014).
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Diskursforschung - eine Tour de Force Pouvoir
In aller Kirze kénnen die einenden Anliegen der Diskursforschung wie folgt tber-
schlagen werden: Diese hat sich in der Nachfolge von Michel Foucaults histori-
schen Arbeiten Uber die Verflechtungen von Wissen und Macht sowie Uber die
Herstellung von Wahrheit und die Disziplinierung bzw. Regierung von Subjekten
und Bevélkerungen sowie deren Kérpern formiert (vgl. etwa Foucault 1981, 1986,
1994, 1999, 2004a, 2004b, 2007). Rickblickend haben sich zahlreiche Forschungsli-
nien etabliert, die diese grundlegenden Fragestellungen ausdifferenziert und auf
ihre jeweiligen Gegenstandsbereiche Ubertragen haben. Im Kern der Forschungs-
arbeiten steht der Diskursbegriff, wobei «Diskurs» im weitesten Sinne als der Ge-
genstand angenommen wird, welcher das Terrain des Sagbaren (und Machbaren)
konstituiert und somit subjektiv wie sozial «wirklichy, also «wirksam» wird. Diskurs-
forschung ist umfassend auf die «Produktion von Sinn in sozialen Gemeinschaften»
gerichtet (Angermller 2014, 17), Diskurse werden demenstprechend als zentrales,
organisierendes Moment sozialer Wirklichkeit im Zusammenspiel von Macht, Wis-
sen, Subjektivitat, Sprache, Praxis und Kontext gesetzt:
Macht und Wissen sind unaufléslich miteinander verstrickt: Macht kann Wis-
sen «wahrs oder <ideologisch» machen und Gber Wissen kann Macht ausge-
libt werden. Uber Diskurse zirkulieren Wissensbestande in sozialen Gruppen
und etablieren sich in Gemeinschaften. Diskurse sind zentral fir die Konst-
ruktion von Subjektivitaten, Identitdten und Beziehungen, indem denen, die
in den Diskurs eintreten, bestimmte Positionen im Diskurs zugeteilt und so
Anerkennung und Sichtbarkeit erméglicht wird (ebd., 23).
Wahrend Foucault (vgl. v.a., aber nicht nur, 1981) primar die Ebene wissenschaft-
licher Wissensproduktion im Blick hatte, erstreckt sich das Feld zeitgendssischer
diskursanalytischer Zugdnge von eben jener Episteme Uber mediale und politische
bis hin zu alltdglichen Diskursen und berlcksichtigt dabei, so Angermuller (2014,
19), auch die «Materialitdt des Diskursiven», die sich dort zeige, «wo Kognition,
Bewusstsein, Intention an ihre Grenzen kommen, etwa in Praxen, Dingen, Kérpern,
Medien». Diskursanalyse im Speziellen sei «keine Methode, sondern ein breites,
interdisziplindres Feld von Methoden, die die Produktion von Sinn als eine sozial
gerahmte und situierte Praxis erforschen. Dabei kann die Diskursanalyse quan-
titative oder qualitative Ansatze bemuihen oder beide kombinieren» (ebd., 24).
Insbesondere in der sozialwissenschaftlichen Diskursforschung riicken Praxen zu-
nehmend in den Fokus des Interesses (vgl. etwa Wrana/Langer 2007; Ott/Wrana
2010; Bihrmann/Schneider 2013), wodurch Anschlisse an die Praxeologie verein-
facht werden und ethnografische Untersuchungen in Differenz zu den bekannten
Korpusanalysen von Zeitungsartikeln leichter einzubetten sind (vgl. Macgilchrist/
Hout 2011).
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Schliesslich wollen wir Foucault selbst zu Wort kommen lassen, der in seiner An-
trittsvorlesung am Collége de France 1970 die von ihm angestrebte Analyse von
Diskursen neu rahmte:
Will man diese Angst [vor jenem groBen, unaufhdrlichen und ordnungslosen
Rauschen des Diskurses; V.D.] in ihren Bedingungen, in ihren Spielregeln
und ihren Wirkungen analysieren [...], so muf3 man sich, glaube ich, zu drei
Entscheidungen durchringen [...]: man muf3 unseren Willen zur Wahrheit in
Frage stellen; man muf3 dem Diskurs seinen Ereignischarakter zurlickgeben;
endlich muB man die Souveranitat des Signifikanten aufheben. (Foucault
2007, 33)
Was er hier proklamiert, ist eine Ansage, der er in seinen spateren Werken nach-
zukommen versuchte. Nicht nur zielte er im nicht abgeschlossenen Werk «Sexu-
alitdt und Wahrheit» auf die Genealogie des Bekennens und des daraus folgen-
den «Willen[s] zur Wahrheit». Viel wichtiger fir unser Vorhaben hier scheinen die
letzten beiden Punkte, insofern er einfordert, dem «Ereignischarakter» des Dis-
kurses Rechnung zu tragen. Diese Aussage lasst sich, gerade in Verbindung mit
der Kampfansage an die «Souverénitat des Signifikanten», so verstehen, dass der
Diskurs nicht als immaterielle Entitat aufgefasst werden kdnne, deren Analyse
ebenso immateriell vonstatten gehe, sondern die konkrete Situiertheit des Dis-
kursiven ebenso wie seine Materialitdt der kontextualisierten, kontingenten Praxis
bertcksichtigt werden musse. Mit anderen Worten, die reine Rekonstruktion der
Episteme kann konkrete Wirksamkeiten des Diskurses im Sozialen — und vor allem
die wechselseitige Verschréankung — nicht hinreichend erklaren.
Richten wir nun den Blick vergleichend auf diskurstheoretisch begriindete Arbei-
ten in Erziehungswissenschaft und Medienpédagogik, so tritt der blinde Fleck
deutlich hervor.

Diskursforschung in der Erziehungswissenschaft

Im Uberblick tiber die «Diskursforschung in der Erziehungswissenschaft» von Wra-
na/Ott et al. (2014) stellen die Autorinnen und Autoren insbesondere die Bedeu-
tung von Subjektpositionen und -formierungen in der deutschsprachigen Erzie-
hungswissenschaft heraus, anhand welcher in der ersten, vorwiegend theoretisch-
konzeptionellen Rezeptionsphase von «Poststrukturalismus und Diskursanalyse» in
der Disziplin seit Anfang der 1990er-Jahre eine Dekonstruktion und Reflexivierung
der Disziplin stattgefunden habe. Ahnlich wie gegenwirtig in der Medienpédago-
gik war zu der Zeit die Vorstellung eines starken Subjekts fest im fachwissenschaft-
lichen Diskurs verankert und wurde durch die Relativierung von Autonomie und
Handlungsfahigkeit in Frage gestellt (vgl. ebd., 224 {f.).
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Inzwischen, so halten sie weiter fest, haben «diese reflexiven Transformationen dis-
ziplindren Denkens» in eine «kulturwissenschaftliche Empirie» gemindet, im Zuge
derer «unterschiedliche Gegenstande und Verhaltnisse in den padagogischen
Handlungsfeldern [...] untersucht» (ebd., 226) werden:
Viele der Studien griinden in der Annahme, dass Diskursivitat produktiv ist
und Denk- und Sagbares hervorbringt bzw. «Referenzrdume> fir Wahrneh-
mungs- und Handlungsweisen schafft. Zum Gegenstand von erziehungswis-
senschaftlichen Diskursanalysen wird dann, wie in sozialen Praktiken Giltig-
keit und Wahrheit von Institutionen, von wissenschaftlichen Disziplinen bzw.
der Selbstbeschreibung von Subjekten produziert werden. (ebd.)
Die Autorinnen und Autoren konstatieren auch innerhalb der diskursanalytisch in-
spirierten Erziehungswissenschaft ein dusserst heterogenes Feld der Forschungs-
ansétze. Aus diesem Grund vollziehen sie einen ordnenden Eingriff ins Feld und
schlagen die folgenden vier analytisch getrennten Teilbereiche erziehungswissen-
schaftlicher Diskursforschung vor (vgl. ebd.): 1. Analysen von Wissensformierun-
gen; 2. Machtauslibung und Machtverhaltnisse, 3. Subjektivierungsregime und

Subjektivationen sowie 4. Konturierungen des Pddagogischens sowie selbstver-

stédndlich Mischformen zwischen den Teilbereichen. Diese, ihre Zielsetzungen und

Beispiele fir empirische Arbeiten sollen im Folgenden entlang des Beitrags von

Wrana/Ott et al. (2014) kurz nachgezeichnet werden.

1. Analysen von Wissensformierungen zielen auf die Weisen der Hervorbringung
pédagogischer Gegenstédnde ab. Diese Studien griinden auf der Annahme,
dass «péddagogisches Wissen Machteffekte und Machtausibung durch Kate-
gorisierungen und Differenzierungen von Personen und ihren Eigenschaften
ermoglicht» (ebd., 227). Zentrale Begriffe hierfir sind Normen und Normalisie-
rungen sowie die Machteffekte von (wissenschaftlichem bzw. institutionalisier-
tem) Wissen in Bezug auf Konstrukte wie z. B. «Kindheit> oder «<Behinderung in
verschiedenen professionellen Handlungsfeldern. Der pddagogische Beitrag
zu solchen machtvollen Unterscheidungen habe eine politische Dimension, in-
sofern er dieser Art Voraussetzungen schafft, «um mittels politischer Program-
me oder Technologien (Be-)Handlungsweisen fir Personengruppen zu organi-
sieren» (ebd.).

2. Analysen von Machtverhéltnissen und Wissensproduktionen nehmen starken
Bezug auf das «interdisziplindre Forschungsprogramm der governmentality
studies» (ebd., 228, Herv. im Orig.). Bei Foucault wird mit der «Gouvernemen-
talitét» (vgl. 2000; Brockling et al. 2000; Weber/Maurer 2006; Ott/Wrana 2010)
die Gesamtheit der Technologien bezeichnet, die eingesetzt werden, um eine
Bevdlkerung dazu zu bewegen, sich selbst zu regieren. Insbesondere mit Blick
auf neoliberalistische Entwicklungen sozialen Wandels bietet sich diese Pers-
pektive auf die (proklamierte) Freiheit zum (verschleierten) Zwang an, in dessen
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Programmatik auch pddagogische Handlungsfelder eingebunden sind. Mit der
Gouvernementalitat richtet sich der forschende Blick also auf «Rationalitéatsfor-
men und Fihrungstechnologien» sowie auf das zugehdrige «programmatische
Wissen» (Wrana/Ott et al. 2014, 228), welches etwa in normativen Texten wie
Ratgeberliteratur oder Strategiepapieren untersucht wird. Die Verschaltung
dieser Ebenen mit dem «Vollzug von Praktiken in padagogischen Institutionen»
(ebd., 229) nehmen andere Studien Uber dispositivanalytische, praxeologische
und ethnografische Zugénge anhand unterschiedlicher Materialsorten vor.
Analysen von Subjektivierungsregimen und Subjektivationen gehen, wie oben
bereits zweifach angedeutet, von einer deutlichen Einschrankung des Subjekts
als «autonome[m] Handlungszentrum» (ebd., 230) aus. Allerdings haben sol-
che Analysen nach friihen Kontrapunkten in Form von starken Fokussierungen
eines unterworfenen Subjekts nunmehr zu einer verschrénkten Analyse von
Subjekt(trans)formierung angehoben, «welche Normalisierungs- und Formie-
rungsmacht der Subjektivierungsregime mit Prozessen der Selbstthematisie-
rung und Selbstfihrung verschrénken. Die Frage der Subjektivitadt wird damit
neu aufgeworfen» (ebd.). Prozesse der Subjektivierung und «Entsubjektivie-
rung» (vgl. etwa Luders 2007) verschmelzen Uber gouvernemental durchdrun-
gene «Technologien des Selbst» (Foucault 2007b) im Subjekt, sodass Subjek-
tivation im Anschluss sowohl an Foucault, als auch an Althusser und Butler (zu
beiden vgl. Butler 2006, 44 ff.), als Janus-kdpfiger Prozess beschreibbar wird,
«in dem Unterwerfung und Autonomisierung im iterativ-performativen Charak-
ter der Gleichzeitigkeit von Unterwerfung/Hervorbringung miteinander ein-
hergehen» (Wrana/Ott et al. 2014, 231). Insbesondere bildungstheoretische
Uberlegungen wurden auf Grundlage eines solchen Verstindnisses von Sub-
jektivierung formuliert und fir die empirische Forschung zuganglich gemacht
(vgl. ebd., 232).

Analysen von Konturierungen des «Pddagogischens installieren einen selbst-
reflexiven Blick auf die eigene Disziplin. Sie fragen nach der Hervorbringung
der Erziehungswissenschaft und ihrer Teildisziplinen sowie nach den einzelnen
Kernkonzepten des Fachs wie Bildung, Kompetenz oder Lernkulturen (vgl.
ebd. 232 f.). Anstatt einer Konturierung und Einhegung des disziplindren Ter-
rains besteht die Zielperspektive hierbei darin, «diejenigen Grenzziehungen
in den Blick zu nehmen, mit denen «das Pddagogische> in den professionellen
Handlungsfeldern ebenso wie im wissenschaftlichen Diskurs produziert wird»

(ebd. 233).

Als Gemeinsamkeit dieser Ansatze halten die Autorinnen und Autoren abschlie-
ssend fest, dass sie zu einer Reflexivierung der Pddagogik in Wissen und Praxis
beitragen und die Verortung der Erziehungswissenschaft innerhalb der Gesell-
schaft auf eine Weise vornehmen, die die sorgféltige Re- und Dekonstruktion der
komplexen Zusammenhange auf verschiedenen Ebenen erlaubt.
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Potenziale medienpadagogischer Diskursforschung

Wahrend sich Wrana/Ott et al. (2014) auf einen reichhaltigen Fundus von theore-
tischen Arbeiten und empirischen Studien stitzen kénnen, nimmt sich der exis-
tierende medienpddagogische «Diskurs gegen die Diskursvermeidung» reichlich
diinn aus. Diskurstheorie und Diskursanalyse finden weder in den betreffenden Ar-
tikeln des Handbuchs Medienpadagogik, etwa zur «Qualitative Medienforschung»
(vgl. Theunert 2008; Sander et al. 2008), noch im Eintrag zur «Qualitative[n] Medi-
enforschung» in den Grundbegriffen Medienpéddagogik (vgl. Schorb 2005) oder im
Grundlagen-Band zur «Medienbildung» von Bardo Herzig (vgl. 2012) Erwahnung.
Ebensowenig bezieht sich einer der Beitrdge im Jahrbuch zu «Methodologie und
Methoden medienpadagogischer Forschung» (Hartung et al. 2014) in anderer
Weise auf «Diskurs» als in alltagssprachlichem Sinne von «Erdrterung; Diskussion»?
oder in kommunikationsethischer Deutung nach Habermas (vgl. Kibler 2014, 33).3
Auch in aktuellen Promotionsvorhaben gibt es kaum Hinweise auf diskurstheore-
tische Anschlisse. So dienen die Antworten auf Fragen nach Forschungsthemen,
Schlagworten und Methoden in der «Nachwuchs-Umfrage»* lediglich als weiteres
Indiz fir den <blinden Flecks. Die wenigen, einzelnen diskurstheoretisch orientier-
ten Beitrage sollen jedoch in der Folge kurz angerissen werden:

Theoretische Beitrédge zur Integration kulturwissenschaftlicher Analytik in die Me-
dienpddagogik haben Patrick Bettinger (vgl. i.E.) und Valentin Dander (vgl. 2015)
vorgelegt. Bettinger setzt an der auch in der Medienpadagogik etablierten Bio-
grafieforschung an und sucht behutsam Kopplungspunkte mit der Diskurstheorie,
um ausgehend davon einen «methodologischen Holismus» (Diaz-Bone 2006, 3f.)
zwischen Medienbildung, Biografie und diskursiven Praktiken herzustellen. Wah-
rend er dabei mit Bourdieu und Nachfolgenden am Konzept des «Habitus» und
dessen Transformation ansetzt (vgl. Bettinger i.E.), fokussiert Dander (2015) eine
Linie, die diskursive Praxis zwar ebenfalls in den Mittelpunkt der Analyse riickt,
diese jedoch dispositiv- wie performativitatstheoretisch als Kreuzungspunkt medi-
en- wie erziehungswissenschaftlicher Deutungsweisen denkt.> Wenngleich hier le-
diglich erste Versuche vorliegen, weisen sie doch gleichermassen in eine dhnliche

2 Vgl.dazudenEintragim Online-Duden: http://www.duden.de/rechtschreibung/Diskurs#Bedeutung2
[Stand 2016-02-11].

3 Einzige Ausnahme: In einer Fussnote beziehen sich PreuBler et al. (vgl. 2014, 255) fur die Kontu-
rierung gestaltungsorientierter Methoden der Mediendidaktik zwar abgrenzend, aber explizit auf
Diskursanalysen.

4 Die Umfrage wurde 2014 vom Team der Sprecher/innen des Jungen Netzwerks Medienpadagogik
durchgefiihrt und in Form eines Posters présentiert: http://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedak-
teure/Sektionen/Sek12_MedPaed/dgfe_mpaed_nachwuchsumfrage.jpg [Stand 2016-02-11]. Der
zugehorige Artikel erschien dieses Jahr (Dander et al. 2016) in dieser Zeitschrift.

5 Eine tiefer reichende Auseinandersetzung mit dem fir die Medienp&dagogik attraktiven Dispositiv-
Begriff kann in diesem Beitrag leider nicht geleistet werden. Dafur sei auf andere Stellen verwiesen
(vgl. etwa Foucault 1978; Bihrmann/Schneider 2008; Caborn Wengler et al. 2013; Dander 2014b;
Othmer/Weich 2015 etc.).
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Richtung innerhalb einer medienpadagogischen Theoriebildung (und Bildungs-

theorie), die Subjekte zwischen diskursiver Struktur und Praxis verortet und eine

kritische Perspektive mit emanzipatorischen Potenzialen kurzzuschliessen sucht.

Beispiele fir empirische Arbeiten mdchten wir nachfolgend entlang der vier von

Wrana/Ott et al. (2014) vorgeschlagenen Differenzierungen blndeln:

1.

Gleich zwei Studien widmen sich der Untersuchung von Printmedien-Diskursen
tber MOOCs (vgl. Deimann 2015; Selwyn et al. 2015), wobei die zweite Studie
auch Fachzeitschriften einbezieht und somit komparativ vorgehen kann. Hier
wird also nachgezeichnet, wie MOOC:s als didaktische, soziale und technolo-
gische Form diskursiv hervorgebracht werden; im zweiten Fall werden auch
Uberlegungen dariiber angestellt, inwiefern diese Konstruktionen zu einer
veranderten, Skonomistischen Betrachtungsweise von technologiegestitz-
tem Lernen an Hochschulen beitragen. Ahnlich kénnte medienpadagogische
Forschung der diskursiven Konstruktion von bspw. «digital natives/immig-
rants> oder <medienkompetenten Subjekten> und ihrer Einbindung in Meta-
Narrative von technologischem Fortschritt oder verschiedenen Medienwelten
nachspdren.

Ebenfalls mit Blick auf das Thema MOOCs haben Bettinger und Dander auf
der ECER 2015 in Budapest ein Paper prasentiert, in welchem sie die Gouver-
nementalitdt von MOOCs auf EU-Ebene anhand von Strategiepapieren, offi-
ziellen Dokumenten und Plattformen auf ihre subjektkonstitutiven Positionie-
rungen hin analysieren (vgl. 2015). Dabei orientieren sie sich an der Studie von
Ulla Klingovsky zur «Schénen Neuen Lernkultur» (vgl. 2009) und versuchen den
Ubertrag der darin vorgeschlagenen «interpretativen Analytik» (ebd., 121) auf
digitale, sogenannte <offenes Lernkulturen. Ganz im Sinne dieser Stossrichtung
kdnnten auch Imperative an das Selbst in Form von Programmatiken selbstor-
ganisierten, selbstgesteuerten oder selbstbestimmten mediengestitzten Ler-
nens auf ihre gouvernementalen Lagerungen hin untersucht werden.

In Bezug auf Subjektformierungen wurde bereits einige Vorarbeit geleistet,
wie der Blick in die Literatur zeigt. So haben gleich mehrere Texte zu ihrer
bildungstheoretischen Theoretisierung und Untersuchung in medialen Kons-
tellationen beigetragen: Jenny Liders (vgl. 2007) beschéftigte sich in ihrer Dis-
sertation mit Bildung als Entsubjektivierung in privaten Weblogs und fasste
dabei die 6ffentliche Schreibpraxis als Technologie des Selbst bzw. als Selbst-
praxis auf. Ahnlich ist die Anlage bei Stephan Miinte-Goussar (vgl. 2011, 2015),
welcher sich auf E-Portfolios als Dispositive der «Bildungs (Lebenskunst) bzw.
der Selbstregierung (Gouvernementalitat) bezieht. Wie er interessiert sich Brit-
ta Hoffarth (vgl. 2012) fir die Widerstandigkeit der Nutzer/innen — in diesem
Fall von StudiVZ. Sie untersucht diese performativitatstheoretisch am Beispiel
von Gruppennamen und u.a. den darin genutzten sprachlichen Mitteln der
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Ironisierung und des Humors, welche sie als in ein «Bildungs-Dispositiv» (ebd.,
225) eingeschrieben auffasst. En Detail fihrt sie diese eng mit den Cultural Stu-
dies verknlpfte Perspektive in ihrer Dissertation aus (vgl. Hoffarth 2009). Stark
an asthetisierten, medialen Infrastrukturen orientiert sind die Versuche von Da-
niela Killertz (2007) zu einer «bildungstheoretisch inspirierten Diskursanalyse
multimedialer Artikulationen», welche allerdings in Opposition zu Foucault als
«pragmatisch-hermeneutische Diskursanalyse» (ebd., 4) konzipiert wird, sowie
die «Mikroanalyse medialer Dispositive» bei Valentin Dander (vgl. 2014b, 78
ff.). In allen Fallen spielen Subjektivation und Subjektivierungsweisen als zwei
Seiten derselben Medaille (<Unterwerfung und Befreiung») wie auch Medialitat
eine zentrale Rolle. In eine schlissige Theorie von (Medienbildung, verstan-
den als Bildungsprozess in medial durchdrungenen Raumen, sind diese Ansat-
ze allerdings bislang nicht gemindet.

4. Eine Art Selbstreflexivierung der Medienpadagogik nehmen Bettinger und
ABmann (i.V.) vor, indem sie anhand einer wissenssoziologischen Diskursana-
lyse die Verwendungsweisen und Thematisierungen der Konzepte «Mediati-
sierung» und «Mediensozialisation» in kommunikationswissenschaftlichen und
medienpadagogischen Fachpublikationen untersuchen. In dieser Form wird es
ihnen méglich, Differenzierungen einzufiihren und so eine Analyse von Kontu-
rierungen des «((Medien-)Pddagogischen vorzulegen. Ahnlich gelagerte Arbei-
ten konnten sich mit der Positionierung von als <medienpadagogisch> markier-
ten Stimmen im &ffentlichen (Inter-)Diskurs beschaftigen — etwa im Hinblick auf
die traditionellen Themen breiter Polarisierung wie Gewalt und Sexualitat oder
auch auf die Relationen zwischen politischen, ékonomischen, informatischen
und padagogischen <Texten:.

Fazit und Ausblick: Medien - Diskurs - Kritik

Im Kontrast zu Grundannahmen der Diskursforschung wird Uberaus deutlich, dass
die deutschsprachige Medienpadagogik einige theoretische Entwicklungen in der
post-/strukturalistischen Tradition entweder nicht wahrgenommen oder als nicht
relevant eingestuft hat. Problematisch erscheint daran allerdings die folgende,
u. E. durchaus paradoxe Konstellation zwischen proklamierter Kritik und faktischer
Affirmation:

Baackes Ausgangspunkt lag in den 1970er-Jahren u.a. in der Kritischen Theorie
(vgl. dazu den Beitrag von Barberi in diesem Heft). Nicht zuféllig firmiert er als
Herausgeber eines Sammelbands von 1974, der unter dem Titel «Kritische Me-
dientheorien» theoretische Beitrdge von Gesellschafts- und Medientheoretikern
sowie Kommentare von Praktikern der Medienproduktion zusammenbringt (vgl.
Baacke 1974; in dem Band sind ausschliesslich mannliche Autoren vertreten).
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Erstere stellen das Feld der &ffentlichen Medien «in den Kontext einer materia-
listischen Gesellschaftstheorie» (ebd., 7), in welchem sie der Produktion von Ideo-
logie dienen. Baacke scheut in der Einleitung nicht davor zurlck, sich positiv auf
Marx, Adorno und Horkheimer zu beziehen, wenn er auch zugleich die Praxisferne
bei Adorno und den im Band vertretenen Medientheoretikern moniert: Die «[kriti-
schen] Medientheorien sollten sich davor bewahren, zur historischen Realitat, zur
zeitgendssischen Potenzialitdt, zum Rezipienten unvermittelt zu bleiben und damit
im status negationis» (ebd., 15). Zwar fordert er also bezliglich des Theorie-Praxis-
Verhaltnisses innerhalb der Medientheorie ein Mehr an Praxis ein (nicht notwen-
dig ein Weniger an Theorie oder Kritik), 18sst jedoch keinen Zweifel daran, «dal3
die kritische Theorie DenkanstdBe gegeben hat und der Spielraum ihrer Leistung
noch nicht ausgemessen ist» (ebd., 16).

Wenn Bernd Schorb (2008, 77) im Handbuch Medienpddagogik handlungsorien-
tierte Medienp&dagogik in die Tradition der Kritischen Theorie stellt und schreibt,
in dieser werde der «Rezipient nicht nur durch Massenmedien beeinflusst gese-
hen, sondern in erster Linie als gesellschaftliches Subjekt, das in seiner Lebenswelt
reale Erfahrungen macht und unterschiedliche Bedurfnisse und Interessen entwi-
ckelt», zeigt das «nur einen Restbestand von |deologiekritik an. De facto spielt
Medienkritik — geschweige denn Ideologiekritik — in der medienpadagogischen
Theoriebildung und Forschung eine denkbar geringe Rolle (fir Ausnahmen vgl.
Niesyto et al. 2006; Ganguin 2006, Dander 2014a). Fast konnte der Eindruck entste-
hen, medienp&dagogische Forschung habe durch ihren Fokus auf die Praxis und
die Férderung medienkompetenter, kritisch-reflexiver Menschen darauf, verges-
sen zu untersuchen wozu sich diese eigentlich kritisch-reflexiv verhalten sollten.¢
Wenn Stuart Hall (vgl. 2006, 30), als prominenter Vertreter der Pop-affinen und
Praxis-nahen Cultural Studies, 1983 zum Schluss kommt, dass die Diskurstheorie
Foucaults vorerst den Niedergang einer marxistischen Ideologiekritik besiegle (da
damit «ldeologie» als Begriff ad acta gelegt werde), muss umso erstaunlicher er-
scheinen, dass die Diskurstheorie bislang keine nennenswerte Berlcksichtigung
in der Medienpadagogik gefunden hat. Wenngleich die kritische Medientheorie
der 1970er-Jahre bestimmt nicht eins zu eins reanimiert werden sollte, sind wir
der Ansicht, dass Medientheorie ohne Gesellschaftstheorie, Medienkritik ohne
Gesellschaftskritik der Komplexitat der Gesellschaft nicht gerecht werden kann.
Eine Delegation und Externalisierung einer solcher Kontextualisierung an Me-
diensoziologie oder Medienwissenschaft verkennt, dass die Regierung der Sub-
jekte in diesen Subjekten stattfindet, wie auch, dass Kritik in Auseinandersetzung
mit dieser Regierungs ndtig ist. Die Diskurstheorie kann mit ihrem begrifflichen

6 Einen der méglichen Hinweise auf Restriktionen der Mdglichkeit einer auf individueller Ebene zu
erreichenden Autonomie und Handlungsfahigkeit — und damit auch Ansatzpunkt fir eine solche
Kritik — liefert der Call zur Sektionstagung in Aachen mit (kommerziellen und staatlichen) «Uberwa-
chungsstrukturen» in digitalen, vernetzten Medien.
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und analytischen Instrumentarium wesentlich zur Stérkung einer kritischen, pad-
agogischen Medientheorie und -forschung beitragen. Mége der Beginn dadurch
erleichtert werden, dass der Anfang bereits gemacht wurde.
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Medienpadagogik als Kulturwissenschaft!?

Uberlegungen zu disziplindren Offnungen und Anschliissen

Patrick Bettinger

Zusammenfassung

Der Beitrag diskutiert Méglichkeiten einer verstérkten Einbringung kulturwissenschaft-
licher Perspektiven in die Medienpaddagogik. Auf einem kulturwissenschaftlichen Pro-
gramm im Anschluss an Reckwitz basierend, der Kultur als ein bedeutungsorientiertes
und kontingenzgeprégtes Konstrukt begreift, wird gezeigt, wie diese Position durch
ihre disziplindre Querschnittslagerung ein Ensemble von alternativen Denk- und Ana-
lysemodellen anbietet, das medienpddagogische Fragestellungen bereichern kann.
Wie sich mit Blick auf die jlingeren Diskussionen (ber disziplindre Anschlisse zwi-
schen Erziehungswissenschaft und Kulturwissenschaft zeigt, sensibilisiert ein solcher
Zugang flr gegenwdrtige gesellschaftliche Verdnderungsprozesse und erméglicht
die Erschliessung heterogener und vielschichtiger Phdnomene. Gerade aufgrund
der zentralen Rolle der Medien in diesen Prozessen kann die Bedeutung einer kul-
turwissenschaftlichen Perspektivierung fir die Medienpddagogik kaum (berschétzt
werden. Der Beitrag zeigt exemplarisch, wie kulturwissenschaftliche Anschliisse der
Medienpadagogik neue theoretische wie empirische Perspektiven eréffnen kénnen,
um komplexe Phdnomene Uber ein praxeologisch-diskursanalytisch gerahmtes For-
schungsprogramm zu erschliessen. Es wird dargelegt, wie sich hierdurch Liicken im
medienpéddagogischen Fachdiskurs schliessen lassen, die sich unter anderem im mar-
ginalisierenden Umgang mit Macht-Wissen-Komplexen, Subjektivitat, Kérperlichkeit,
Materialitat und Medialitat feststellen lassen.

Media education as cultural sciences!? — Thoughts on disciplinary openings
and connections

Abstract

This contribution discusses possibilities of fostering the implementation of a cultural
sciences-perspective’ into media education. Based on a program of cultural sciences
referring to Reckwitz, who understands culture as a construct oriented towards
meaning and contingency, the paper shows how this position offers an ensemble of
alternative models for further discussion and analysis by its cross-sectional perspective

1 For the differentiation between cultural sciences and cultural studies see pp. 70.
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on disciplines that can enrich the media educational scope of questions. Such
an approach sensitizes for current processes of societal change and enables the
exploration of heterogenous and multilayered phenomena, as recent discussions show
about disciplinary connections between educational science and cultural sciences. Just
because of the central role of media in these processes a cultural sciences-perspective
in media education can barely be overrated. This contribution exemplifies, how cultural
sciences-based connections can establish new theoretical and empirical perspectives
in media education in order to access complex phenomena by a research programme
that is framed in terms of practices and discourses. The paper demonstrates how this
approach can close gaps in the professional discourse of media education that can
be located in the marginalising handling of complexes of power and knowledge,
subjectivities, physicality, materiality and mediality.

Einleitung

Es scheint, als kdme beinahe keine geistes- und sozialwissenschaftliche Disziplin
ohne den Kulturbegriff aus. Dies gilt offensichtlich auch fir die Erziehungswissen-
schaft, in der Schlagworte wie <kulturelle Bildung> oder <Lernkulturs ihren festen
Platz haben und Kultur nicht zuletzt in Form einer «Kulturpadagogik> disziplinare
Verankerung erfahren hat. Spétestens seit dem «cultural turn> der 1970er Jahre
(Reckwitz 2003, 287) etablierte sich ein Wandel in den Geistes- und Sozialwissen-
schaften, der zu einer radikalen Neuorientierung der analytischen Ausrichtung
fihrte. Trotz des heterogenen Charakters der unter diesem Label begriffenen An-
satze (oder gerade deswegen) konnte diese Wende durch ihre disziplindre Quer-
lagerung bislang unerschlossene Forschungsbereiche zugénglich machen (vgl.
Bachmann-Medick 2006, 7). Bei genauerer Betrachtung kann unter dem «cultural
turn> eine Mehrzahl von nicht linear verlaufenden Wenden identifiziert werden,
welche als Verédnderungen von «Wahrnehmungseinstellungen, operativen Zugén-
gen und Konzepten sowie von Analysekategorien» (ebd., 10) auftreten. Im Zent-
rum des Interesses stehen nun Fragen nach «Selbstauslegung und Inszenierung,
Kérperlichkeit und Handlungsmacht, aber auch die Politik sozialer und interkul-
tureller Differenzen mit ihren Ubersetzungs- und Aushandlungspraktiken» (ebd.,
8). Diese Entwicklungen kénnen als Antwort auf die Krise der traditionellen Geis-
teswissenschaften zum Ende des 21. Jahrhunderts verstanden werden, die sich
zunehmend als Kulturwissenschaften verstehen um «einem wachsenden Bedurfnis
theoretischer Neuorientierung» (List 2004, 6) zu begegnen.
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Es stellt sich vor diesem Hintergrund die Frage, inwiefern der «cultural turns Aus-
wirkungen auf die Medienpadagogik? hatte oder gegenwartig (noch) hat. Ob eine
kulturwissenschaftliche Orientierung auch fir diese (Teil-) Disziplin Méglichkeiten
bietet, blinde Flecken zu beleuchten und wie eine solche Bereicherung aussehen
kénnte, versucht der vorliegende Beitrag zu umreissen. Insofern handelt es sich
um eine programmatische Skizze, die zeigt, wo bislang Defizite in der medien-
padagogischen Theorie und Empirie liegen und wie ein kulturwissenschaftliches
Forschungsprogramm hierauf Antworten bieten kann. Hierzu wird zundchst der
Kulturwissenschaftsbegriff prazisiert und «Kultur> als Brennpunkt eines spezifi-
schen Forschungsprogramms entfaltet. Um der Frage nach Anschlussmoglichkei-
ten ndher zu kommen, wirft der Beitrag anschliessend einen Blick auf disziplinére
Standortbestimmungen der Medienpadagogik und legt dar, inwiefern ein Selbst-
verstandnis als erziehungswissenschaftliche Sub- oder Teildisziplin fur das vorlie-
gende Unterfangen fruchtbar ist. Dieser Schritt dient nicht nur der Erschliessung
des diffusen Geflechts der umkémpften Zugehdorigkeitsdiskurse der Disziplin, son-
dern soll deutlich machen, dass eine kulturwissenschaftliche Orientierung im hier
dargelegten Verstandnis in der Medienp&dagogik bislang — wenn Uberhaupt — nur
eine randstdndige Position hatte. Begreift man Medienp&dagogik als Teildisziplin
der Erziehungswissenschaft, so lassen sich verschiedene Aspekte finden, die fur
eine verstarkte Einbringung einer solchen kulturwissenschaftlichen Ausrichtung
sprechen. Ankniipfend an bisherige Uberlegungen stellt der Beitrag schliesslich
exemplarisch Méglichkeiten einer solchen Verbindung vor und zeigt, wie eine am
kulturwissenschaftlichen Forschungsprogramm ausgerichtete medienpadago-
gische Analyseeinstellung wenig beachtete Aspekte erschliessbar macht und so
eine Bereicherung darstellt. Abschliessend werden die vorgestellten Uberlegun-
gen einer kritischen Prifung unterzogen und es wird diskutiert, worin der Gewinn
fur die Medienpadagogik liegen kann, wenn sie sich verstérkt in Richtung der Kul-
turwissenschaften offnet.

Kulturwissenschaft(en) als quergelagertes Forschungsprogramm und diszip-
linlibergreifende Perspektive

Bevor die zentralen Thesen des Beitrags entfaltet werden, soll zun&chst eine
grundlegende Klarung des dabei zugrunde gelegten Kulturverstdndnisses vorge-
nommen werden. Der Kulturbegriff erweist sich als dusserst polysem und ist in

2 st nachfolgend von «der Medienpadagogik die Rede, so ist stets die deutschsprachige Medien-
padagogik als wissenschaftliche (Sub-)Disziplin der Erziehungswissenschaft gemeint (n&heres zur
hier vorgenommenen disziplindren Verortung im Kapitel «Konturen disziplinérer Verortungen und
Bezlige der Medienpadagogiky). Inwiefern sich die in diesem Beitrag umrissenen Kritikpunkte und
Anregungen auch auf den internationalen Kontext der Medienpadagogik Ubertragen lassen, muss
an dieser Stelle offen bleiben.
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seiner historischen Genese historisch von unterschiedlich in den Vordergrund tre-
tenden, disziplinspezifischen Pragungen sowie Ab- und Eingrenzungen gekenn-
zeichnet (Fuchs 2008, 7). Wéhrend die Beschaftigung mit Kultur gewissermassen
das Kerngeschéft der Ethnologie darstellt (vgl. ebd., 105ff.) finden sich auch in der
Soziologie, der Psychologie und der Erziehungswissenschaft in verschiedenster
Form Bezlige zum Kulturellen. Erschwerend zu dieser begrifflichen Bedeutungs-
vielfalt kommt die alltagssprachliche Verwurzelung des Kulturbegriffs hinzu, der
— dhnlich wie beim Begriff Bildung — suggeriert, es wére scheinbar klar, wovon die
Rede ist. Fir eine wissenschaftliche Auseinandersetzung kann dies selbstverstand-
lich nur ungeniigend sein, weshalb an dieser Stelle eine Begriffsklarung vorge-
nommen werden soll. Um das Ausmass der Pluralitédt des diskursiven Feldes der
Kulturwissenschaft(en) zu erahnen, hilft ein Blick in einschlédgige Einfihrungsban-
de und Handblcher (vgl. z.B. List/Fiala 2004; Fuchs 2008; Jaeger/Liebsch 2011;
Moebius/Quadflieg 2011a; Leggewie u.a. 2012). Die unter dem Dachbegriff Kul-
turwissenschaft firmierenden Ansatze weisen Bezilige zur Philosophie, Soziologie,
Ethnologie, Literaturwissenschaft und viele andere mehr auf. Als Antwort auf diese
Vielfalt finden sich entsprechend viele Systematisierungsversuche.
Reckwitz (2006a; 2011) folgend, wird in diesem Beitrag unter Kulturwissenschaf-
ten ein Forschungsprogramm verstanden, das bestimmte analytische Standpunkte
einnimmt und Denkweisen sowie Fragerichtungen unter einer «Totalperspektive
Kulturs» (Reckwitz 2011, 1) anregt. Unter dieser Pramisse lasst sich jeder Gegen-
stand aus dem Spektrum der Sozial- und Geisteswissenschaften als kulturelles
Phé&nomen analysieren. Reckwitz (ebd., 2) definiert sein kulturwissenschaftliches
Forschungsprogram wie folgt:
Das kulturwissenschaftliche Forschungsprogramm zielt darauf ab, die impli-
ziten, in der Regel nicht bewussten symbolischen Ordnungen, kulturellen
Codes und Sinnhorizonte zu explizieren, die in unterschiedlichsten mensch-
lichen Praktiken — verschiedener Zeiten und Rdume — zum Ausdruck kom-
men und diese ermdglichen.
Er unterscheidet einen normativen, einen totalitatsorientierten, einen differen-
zierungstheoretischen sowie einen bedeutungsorientierten Kulturbegriff und
zeichnet deren Genese historisch nach (ebd.). Gerade das bedeutungsorientierte
Kulturversténdnis, welches auf der Grundlage der Annahme symbolisch vermit-
telter Ordnungsformen von Wirklichkeit als Fundament fur die Entstehung und
Verénderung historisch kontingenter Verhaltenskomplexe basiert, spiegelt fir
Reckwitz die aktuell bedeutendste Variante eines Kulturverstandnisses wider und
bildet den Hintergrund seines kulturwissenschaftlichen Forschungsprogramms
(ebd., 7). Ein solcher, im weitesten Sinne als sozialkonstruktivistisch zu verstehen-
der, Kulturbegriff speist sich aus einem Fundus von verschiedenen philosophi-
schen und sozialtheoretischen Ansdtzen mit phanomenologisch-hermeneutischer,
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strukturalistisch-semiotischer, pragmatistischer und sprachphilosophischer Pra-
gung (ebd.). Eine zentrale Einsicht dieser Theoriestrémungen stellt fir Reckwitz
die Annahme dar, dass alle menschlichen Lebensformen «nur im Verhaltnis zu ih-
ren spezifischen, kontingenten Sinnsystemen — gleichgultig, ob man diese Sinnsys-
teme nun als Zeichensysteme, Diskurse, Sinnhorizonte oder Sprachspiele konzep-
tualisieren mag» (ebd., 8) mdglich sind und nur so als normal, rational, natirlich
oder notwendig erscheinen. Fir ein solches Kulturverstéandnis konstatieren Moebi-
us und Quadflieg (2011b, 12), dass sich aus dieser Position heraus
[...] nicht nur bestimmte geistige und materielle Produktionen, sondern
letztlich alle Wissensbestéande und Praktiken als Ausdruck oder Erschei-
nungsweise einer spezifischen Kultur interpretieren [lassen]. Mit dem zei-
chen- und bedeutungstheoretisch gewendeten Kulturbegriff kénnen ent-
sprechend sowohl soziale Institutionen als auch mentale Dispositionen fur
kulturtheoretische Betrachtungen erschlossen werden; mit anderen Worten
solche Gegenstandsbereiche, die vormals zum Kernbestand getrennter Dis-
ziplinen gehorten.
Indem Kultur systematisch als Kontingenzperspektive entfaltet wird, treten, wie
Reckwitz (2011, 8) ausflihrt, Spannungen zu soziologischen, ethnologischen sowie
geschichts- und literaturwissenschaftlichen Basisannahmen auf. Deren Tendenz
zu einer «Invisibilisierung von Kontingenz» (ebd.) gehe, so Reckwitz weiter, mit
der Etablierung bestimmter wissenschafts- und gegenstandstheoretischer Ratio-
nalitdten einher, die in den angesprochenen Disziplinen starke Setzungen nach
sich zogen (wie bspw. die Unterscheidung zwischen moderner und traditionaler
Gesellschaft in der Soziologie) und aus Sicht eines bedeutungsorientierten Kul-
turverstandnisses nicht mehr vollstdndig nachvollziehbar erscheinen. In seiner ty-
pisierenden Analyse differenziert Reckwitz unter dem Dach des bedeutungsorien-
tierten Kulturbegriffs schliesslich zwei zentrale «Theoriefamilien>, die er zunachst
grob in ein praxistheoretisches und ein diskurstheoretisches Lager einteilt, die in
der Tradition einer strukturalistisch-semiotischen bzw. einer phdnomenologisch-
hermeneutischen Position stehen (ebd., 14ff.).
Reckwitz bezeichnet sein kulturtheoretisches Analyseprogramm als ein komple-
xes und heterogenes Konglomerat von Ansatzen, «die den klassischen Sozialwis-
senschaften wie den klassischen Geisteswissenschaften einen Horizont neuarti-
ger Fragestellungen erdffnen» (Reckwitz, 2006a, 705). In seiner auf Konvergenzen
abzielenden Betrachtung grosser Theoriestrédnge gelingt es Reckwitz zu zeigen,
wie die oft als Antagonisten verstandenen hermeneutisch-phdnomenologischen
und semiotisch-strukturalistischen Schulen in einem Forschungsprogramm vereint
werden kénnen, das in einem praxeologisch-diskurstheoretischen Fokus miindet.
Damit einher geht fur ihn die «Einfihrung und Verbreitung eines neuen erkenntnis-
leitenden Vokabulars, das neuartige analytische Perspektiven eroffnet» (ebd., 644).
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Eine in dieser Weise kulturwissenschaftlich gelagerte Forschungsperspektive ist
somit stets ein interdisziplindres Unterfangen (vgl. List 2004), welche die Aufmerk-
samkeit auf «Materialitat, Medialitat und Tatigkeitsformen des Kulturellen [richtet],
um genauer zu erkennen, wie und in welchen Prozessen und kulturspezifischen
Auspragungen Geistiges und Kulturelles in einer jeweiligen Gesellschaft Uber-
haupt produziert werden» (Bachmann-Medick 2006, 9). Die strikte Trennung, die
u.a. zwischen mentalistischen und textualistischen Ansatzen oder zwischen Sub-
jekt- und Objektwelt gezogen wurden, werden von einem solchen Kulturverstand-
nis grundsatzlich in Frage gestellt. Indem das kulturwissenschaftliche Analysepro-
gramm die Verstandnisse von Kultur als symbolische Strukturen sowie als Produkt
subjektiver Interpretationen aufeinander bezieht, kann es als integrativer Ansatz
gewertet werden, der ein weites Verstandnis von Diskursen und sozialen Praktiken
zu seinem analytischen Zentrum macht, die jeweils als «<zwei aneinander gekoppel-
te Aggregatzustédnde der materiellen Existenz von kulturellen Wissensordnungen»
(Reckwitz 2008, 202) verstanden werden. Unterteilt man das Fundament kulturwis-
senschaftlicher Arbeiten in die drei elementaren Bereiche «Symbols, «Gesellschaft
und «ndividuum> (vgl. List 2004, 7), kann fir gegenwartige Kulturwissenschaften
eine «intertheoretische Zugangsweise» (ebd.) ausgemacht werden, die disziplina-
re Grenzen Uberwindet und den konstitutiven Zusammenhang dieser drei Bereiche
betont. Eine solche «kulturwissenschaftliche Perspektivierung der Fragehorizon-
te» (Bachmann-Medick 2006, 19) kann dazu dienen, den analytischen Blick zu wei-
ten und einem sich in dynamischem Wandel befindlichen Forschungsfeld neu zu
begegnen.

Abgegrenzt werden muss das hier fokussierte Verstdndnis von Kulturwissenschaft
von den Cultural Studies, die im Wesentlichen in den 1980er Jahren im angel-
sachsischen Raum durch Stuart Hall vorangetrieben wurden (vgl. Hepp 2008). Die
Cultural Studies kénnen als spezifischer Bereich der Kulturwissenschaften aufge-
fasst werden, der sich u.a. erstmalig der Popularkultur in wissenschaftlicher Ab-
sicht zugewendet hat (vgl. Winter 2011, 470). Cultural Studies-Analysen sind stets
von einem kritischen Impetus gepragt und machen keinen Hehl aus ihrem Ehrgeiz,
sich eindeutig im politischen Diskurs zu positionieren. Der Ansatz der Cultural Stu-
dies weist zwar einige Uberschneidungspunkte mit dem hier zugrunde gelegten
Verstandnis eines kulturwissenschaftlichen Forschungsprogramms auf (bspw. die
Betonung der Notwendigkeit eines interdisziplindren Zugangs zu Kultur), unter-
scheidet sich aber insofern davon, dass ihr Kernverstandnis von einem «interven-
tionistischen Charakter» (Winter 2004, 2) geprégt ist, und ein sehr spezifisches
Kreislaufmodell von Kultur im Mittelpunkt steht (Hepp 2008, 144). Insofern sind die
Cultural Studies trotz der Parallelen zu dem hier erlduterten kulturwissenschaftli-
chen Forschungsprogramm nicht mit diesem gleich zu setzen.
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Konturen disziplindrer Verortungen und Beziige der Medienp&adagogik
Bevor die Begriindungsfigur einer <kulturwissenschaftlich informierten> Medienpa-
dagogik entfaltet wird, soll zun&chst ein Blick auf die Selbstverortung dieser (Teil-)
Disziplin geworfen werden. Dass eine klare disziplindre Zuordnung der Medienpa-
dagogik schwierig bzw. nicht méglich ist, kann schon allein aufgrund der vielfal-
tigen innerdisziplindren Stromungen, die historisch gewachsen sind und parallel
existier(t)en, als grundlegend gelten. Dies zeigt ein Blick auf Arbeiten zur Geschich-
te der Medienpadagogik (bspw. in Sander, von Gro3/Hugger 2008, 15ff.). Medien-
padagogik weist vielféltige Bezugsdisziplinen auf (Hug 2002) und kann nicht um-
standslos einer (Mutterdiszipliny zugeordnet werden, auch wenn allein aufgrund
des Begriffs Bezlige zur Erziehungswissenschaft offensichtlich sind — und in Form
einer Sektion in der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE)
auch institutionell etabliert. Neben der erziehungswissenschaftlichen Fundierung
findet sich auch in der Kommunikationswissenschaft eine (als Fachgruppe in der
Deutschen Gesellschaft fur Publizistik und Kommunikationswissenschaft (DGPuK))
Verankerung der Medienpddagogik. Was Medienpadagogik ist oder sein soll, ist
auch heute langst nicht geklart, wie sich bspw. gegenwartig an entsprechenden
Veranstaltungen zeigt, die jeweils der Frage nach dem Selbstverstandnis der Diszi-
plin nachgehen®. Ob man so weit gehen muss, von einer traditionellen Zweiteilung
in erziehungs- und kommunikationswissenschaftliche Medienpddagogik zu spre-
chen (vgl. Hartung/Schorb 2014, 8), sei an dieser Stelle dahingestellt. Einen an-
deren Vorschlag, Medienpédagogik intern auszudifferenzieren liefert Ruge (2014),
der von drei Varianten von Medienpddagogik spricht, die jeweils Unterschiede in
ihren Verhaltnissen zum Medienbegriff, zu pddagogischen Kernbegriffen und ih-
rem wissenschaftlichen Habitus unterscheiden. Wie auch immer man zu den unter-
schiedlichen Verortungen und potenziell umkdmpften und disparaten Positionie-
rungen steht, so lasst sich zumindest als kleinster gemeinsamer Nenner festhalten,
dass die Medienpéddagogik sich «&uBerst heterogen darstellt, sowohl in ihren the-
oretischen Ansatzen und methodischen Zugéngen als auch in ihren Gegenstén-
den» (Kerres et al. 2007, 8). Zentral fir diesen Beitrag ist die Feststellung, dass
Anschlisse an eine kulturwissenschaftliche Perspektive, wie sie oben mit Reckwitz
dargelegt wurde, bislang nur ansatzweise zu finden sind. Dies soll im Folgenden
mit Blick auf medienpaddagogische Grundlagenwerke, Einfihrungen und Periodi-
ka, von denen angenommen wird, dass sie das charakteristische theoretisch-empi-
rische Spektrum der Disziplin abbilden, knapp veranschaulicht werden.

Hather und Schorb (2010a) zahlen (Medien-)Kultur(-analysen) nicht zu den me-
dienpaddagogischen Grundbegriffen und gehen auch in ihrer Definition von

3 Sowohl die Tagung der DGPuK-Fachgruppe Medienpadagogik sowie die Herbsttagung der DGfE-
Sektion Medienpadagogik widmeten sich 2016 der Frage nach dem Selbstverstdndnis der Medien-
padagogik.
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Medienpédagogik nicht auf kulturwissenschaftliche Bezlige ein (2010b, 265ff.).
Auch die Einfihrungen in die Medienpadagogik von Suss, Lampert und Wijnen
(2013) oder Moser (2010) verweisen nicht explizit auf kulturwissenschaftliche An-
schlisse. Zwar taucht der Kulturbegriff in allen Banden immer wieder in verschie-
denen Zusammenhangen auf, von einer Orientierung der Medienpéadagogik an
neuere kulturwissenschaftliche Strémungen oder gar einem bedeutsamen Status
des «cultural turn» fur die (Sub-)Disziplin kann aber bislang offenbar nicht gespro-
chen werden. Auch ein Blick auf die Ausgaben des Jahrbuchs Medienpadago-
gik, das (neben der Online-Zeitschrift MedienPéddagogik) als zentrales Publikati-
onsorgan der Disziplin angesehen werden kann, revidiert diesen Eindruck nicht.
In der Auseinandersetzung mit den Standortbestimmungen der Medienp&dago-
gik (Sesink, Kerres und Moser 2007) finden sich lediglich bei Hug (2007), der sich
dem «mediatic turn> widmet, ausgearbeitete Bezlige zum kulturwissenschaftlichen
Feld. Ebenfalls kann im Jahrbuch Medienpadagogik 10 (vgl. Hartung et al. 2014),
das sich «Methodologie und Methoden medienpddagogischer Forschung» ver-
schrieben hat, kein Beitrag ausgemacht werden, welcher der Idee eines kulturwis-
senschaftlichen Forschungsprogramms im oben genannten Sinn entspricht und
ausdricklich eine praxeologisch-diskursanalytische Perspektive einnimmt. Stellen-
weise Erwdhnung finden im medienpédagogischen Diskurs zumindest die Cultural
Studies, so zum Beispiel in Form eines Beitrags von Hepp (2008) im Handbuch
Medienpadagogik (Sander et al. 2008) oder einem Kapitel im Einfihrungsband
von Moser (2010, 250ff.). Auch die bis 2009 bestehende Kasseler Medienpadago-
gik rund um Bachmair widmete sich den Cultural Studies (vgl. z. B. Bachmair 2007),
die bspw. mit Prozessen der Mediensozialisation in Verbindung gebracht werden
(vgl. Bachmair 2010a; 2010b). Insbesondere werden — aktuell im Rahmen der <Lon-
don Mobile Learning Group» — Bezlige zum kulturékologischen Ansatz hergestellt
(vgl. Bachmair et al. 2014). Des Weiteren findet sich in Form eines Themenhefts
der Zeitschrift MedienPadagogik von 2004 eine Auseinandersetzung mit der Frage
nach dem Beitrag der Cultural Studies fur die Medienpddagogik. Wie bereits oben
erldutert, decken sich die Cultural Studies aber nicht mit dem kulturwissenschaftli-
chen Analyseprogramm, auf das dieser Beitrag rekurriert.

Ausgehend von einem Blick auf die disziplindren Verortungen der Medienpé&da-
gogik im Wissenschaftssystem soll gezeigt werden, dass aber durchaus grosses
Potenzial besteht, eine starkere Ausrichtung der Medienpadagogik an einem kul-
turwissenschaftlichen Forschungsprogramm zu forcieren. Begreift man Medienpa-
dagogik als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft (vgl. Spanhel 2007, 341.) - die
selbst wiederum stark mit unterschiedlichen Nachbardisziplinen verflochten ist
und auf eine geisteswissenschaftliche Traditionslinie zurlickblickt — so kann Medi-
enpadagogik verstanden werden als Auseinandersetzung mit erziehungswissen-
schaftlich relevanten Fragestellungen (der Erziehung, des Lernens, der Bildung,
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der Sozialisation), die im Zusammenhang mit Medien betrachtet werden, wobei
die Einbettung der untersuchten Phdnomene in gesellschaftliche Kontexte beriick-
sichtigt werden mussen*. Dieser, hier nur sehr grob skizzierte definitorische Ansatz,
soll vorwiegend eines zeigen: Wenn Medienpadagogik im Sinne eines kulturwis-
senschaftlichen Analyseprogramms ausgelegt werden soll, muss die Frage nach
ihren grundlegenden Bezligen geklart werden. Ein erziehungswissenschaftlicher
Kern scheint hierfir unter anderem deswegen sinnvoll, da innerhalb dieser Diszi-
plin bereits seit einiger Zeit verstérkt kulturwissenschaftliche Anschlisse diskutiert
werden, wie im folgenden Kapitel veranschaulicht wird.

Insgesamt zeigen sich fir die Medienpddagogik dariber hinaus einige Parallelen
zum ebenfalls stark fragmentierten Feld der Kulturwissenschaften. In beiden Féllen
handelt es sich quasi um «Patchwork-Disziplinen>, die sich aus unterschiedlichen
Bezugsdisziplinen speisen bzw. diese in sich vereinen. So kann davon gesprochen
werden, dass Interdisziplinaritat und Multiperspektivitat — mit allen positiven und
negativen Konsequenzen — bereits im jeweiligen fachlichen Fundament angelegt
sind. Wie die kulturwissenschaftliche Perspektive ist auch die Medienthematik in
der Erziehungswissenschaft als eine quergelagerte anzusehen (Kerres et al. 2007,
8). Auch der von List (2004) fir die Kulturwissenschaften konstatierte Bedarf nach
theoretischer (und letztlich auch empirischer) Orientierung findet eine Entspre-
chung im Feld der Medienpadagogik, wie nicht zuletzt der auf die Klédrung von
Grundbegrifflichkeiten ausgerichtete Sammelband zu Medienbildung und Me-
dienkompetenz von Moser, Grell und Niesyto (2011) zeigt. Festgehalten werden
kénnen fur die Medienpaddagogik immer wiederkehrende punktuelle Verweise auf
die Cultural Studies, jedoch keine konsistenten Bemihungen, Anschlisse an ein
breiter begriffenes kulturwissenschaftliches Analyseprogramm zu suchen.

Erziehungs- und kulturwissenschaftliche Konvergenzen

Entgrenzungsbewegungungen und ein lebhafter Diskurs um Bezlige zu Nachbar-
disziplinen und programmatische Ausrichtungen kénnen fir die Erziehungswis-
senschaft seit jeher als typische Erscheinungen betrachtet werden (vgl. Baader
2013). Seit geraumer Zeit werden in der Erziehungswissenschaft — teilweise sehr
offensiv — Stimmen laut, die eine starkere Koppelung an die Kulturwissenschaften
fordern. Sowohl Wimmer (2002) als auch Brumlik (2006) formulieren das Deside-
rat, Erziehungswissenschaft als Kulturwissenschaft (im Sinne der zuvor mit Reck-
witz als <bedeutungsorientiert> attribuierten Variante) zu betreiben und begrin-
den dies — wenn auch mit leicht abweichenden Argumentationsmustern — aus ge-
sellschaftlichen Entwicklungen heraus, die eine Neuausrichtung eines kritischen

4 Siehe hierzu das Selbstverstandnis der DGfE-Sektion Medienpadagogik: http://www.dgfe.de/sekti-
onen-kommissionen/sektion-12-medienpaedagogik/ueber-die-sektion.html
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padagogischen Selbstverstandnisses erfordere. Aufgrund eines Giltigkeitsverlusts
der Begriffe und damit der theoretischen Fundierung in der Erziehungswissen-
schaft, die unter anderem durch eine Pluralisierung von Diskursarten, einer unbe-
stimmbaren Zunahme an Kontingenz sowie die medientechnischen Entwicklungen
bedingt werden, sieht Wimmer (2002, 112f.) eine fundamentale Verunsicherung.
Multiple Theoriebezlige in der Erziehungswissenschaft stellen fir Wimmer in die-
sem Zusammenhang kein Manko dar, sondern werden von ihm als Option wahr-
genommen, perspektivische Vielfalt in der Disziplin erkenntnisgewinnend umzu-
setzen. Fir ihn ist die Erziehungswissenschaft einer «Erosion der Voraussetzungen
einer kritischen Ortsbestimmung» (ebd., 114) ausgesetzt. Um diesem Missstand
zu begegnen und die Autonomie der Pddagogik zu wahren, kann eine verstarkte
Auseinandersetzung mit poststrukturalistischen Positionen gewinnbringend sein,
deren Zusammengehdrigkeit Wimmer letztlich unter dem Oberbegriff Kulturwis-
senschaft sieht (ebd., 115f.). Resiimierend halt Wimmer (ebd., 117) fest:
Die kulturwissenschaftliche Wende in den Erziehungswissenschaften ist also
als Wandel zur Multiperspektivitdt und Grenzverflissigung zu verstehen,
als Metaebene der Reflexion und als Form flexibler Verschaltung. So ist es
maoglich, einen Rahmen zu definieren, der es gestattet, Pluralitdt und Diver-
sitat nicht als Zerfallssymptom und Identitdtsmangel zu bewerten, sondern
als Reichtum, der Innovation, reflexive Relativierungen und Verbindungen
nach auBen ermdglicht.
Eine grundsatzliche, aber haufig nicht wahrgenommene Néhe der Erziehungswis-
senschaft zu den Kulturwissenschaften sieht Brumlik (2006, 62). Fur ihn stellt das
kulturwissenschaftliche Interesse an der Darstellung und dem Vollzug von Sinn
den zentralen Bezugspunkt fir die Pddagogik dar, deren Selbstverstéandnis fur
ihn insbesondere auf einer kritischen Auseinandersetzung mit ihren Gegenstén-
den beruht (ebd., 63f.). Es scheint, folgt man den beiden Autoren, als wiirde in
der Erziehungswissenschaft bereits mehr Kulturwissenschaft stecken, als man auf
den ersten Blick annehmen kénnte. Das disziplinare Selbstverstandnis sowie die
Grundbegriffe der Pddagogik entsprechen in Teilen offenbar dem Anspruch der
Kulturwissenschaften, «in einem praktischen Verhaltnis zu den vielféltigen Formen
kulturellen Lebens [zu stehen], die sie rekonstruieren» (Jaeger/Liebsch 2011, X).
Ebenfalls kann die fir die (Medien-)Paddagogik als Wissenschaft wesentliche Ver-
bindung zur professionellen beruflichen Handlungspraxis, wie Wimmer (2002, 118)
darlegt, Uber eine kulturwissenschaftliche Ausrichtung gewahrt werden:
Weil ihr kein spezifischer Objektbereich entspricht, kann Kulturwissenschaft
als interdisziplindrer Rahmen auch einer Praxiswissenschaft fungieren, denn
gerade weil sie an interpretativen und diskursanalytischen Verfahren orien-
tiert ist und als soziale Praxis der Bedeutungsgenerierung angesehen wer-
den kann, ist sie auch der Ort fir Analysen der Wirksamkeit der Symbole,
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symbolischer Subsysteme und Handlungen auf die Subjekte, mithin auch

padagogischer Interaktionen und Institutionen.
Deutliche Verbindungslinien zwischen Erziehungs- und Kulturwissenschaft werden
auch Uber Verweise auf den Stellenwert der Materialitaten fir pddagogische Pro-
zesse regelmassig herausgestellt. Fir Rieger-Ladich (2009), der eine zunehmende
Hybridisierung des Sozialen konstatiert, die den Bedarf nach neuen erziehungs-
wissenschaftlichen Erkenntnismitteln bedingt, stellt gerade eine kulturwissen-
schaftliche Ausrichtung eine vielversprechende Moglichkeit dar, diesem Anspruch
gerecht zu werden. Besonders in der vermehrt zu beobachtenden Zuwendung
zu Artefakten sieht Rieger-Ladich (ebd., 120ff.) eine sich in der Erziehungswissen-
schaft bereits vollziehende Anndherung an kulturwissenschaftliches Denken. Auch
bei Priem, Kénig und Casale (2012) wird dargelegt, wie die Auseinandersetzung
mit materiellen Dingen in Erziehung und Bildung von einer kulturwissenschaftlich
inspirierten Forschungsperspektive profitieren kann. Die Herausgeberinnen ma-
chen sich fur «eine erweiterte Forschungsperspektive, bei der Materialitét als eine
grundlegende und mehrdimensionale Kategorie einen zentralen Stellenwert fur
die Analyse von Erziehungs- und Bildungsprozessen einnimmt» (ebd., 9) stark. In-
wiefern sich hier Kulturwissenschaften als Bindnispartner anbieten, macht insbe-
sondere Konig (2012) in ihrem Beitrag deutlich. Sie erdrtert den Facettenreichtum
von analytischen Zugéngen zum Materiellen und stellt heraus, wie bedeutungsori-
entierte Kulturanalysen (u. a. erziehungswissenschaftlicher Provenienz) nicht umhin
kommen, sich in diesem Feld zu positionieren.

Perspektiven einer kulturwissenschaftlich informierten Medienpadagogik

Versteht man Lernen, Bildung, Erziehung und Sozialisation als kulturelle Phéno-
mene in einer sich wandelnden und von heterogenen Diskurslandschaften durch-
zogenen Gesellschaft, so scheint die fir die Erziehungswissenschaft bedenkens-
werte Ausrichtung als Kulturwissenschaft (siehe vorheriges Kapitel) auch fir eine
sich im Kern als padagogische (Sub-)Disziplin verstehende Medienpddagogik
relevant zu sein. Nachfolgend soll daher beispielhaft expliziert werden, wie eine
solche kulturwissenschaftliche Offnung der Medienpadagogik aussehen kénnte.
Zur Veranschaulichung dieser These wurden Arbeiten ausgewahlt, die eine deut-
liche Anschlussfahigkeit an medienpédagogische Fragestellungen und Themen-
felder erkennen lassen oder diese bereits zumindest in Teilen schon aufgreifen.
Die Darstellung kann selbstverstandlich nicht als abschliessend angesehen wer-
den, sondern soll lediglich anhand von ausgewahlten Aspekten die zuvor erorter-
ten Uberlegungen konkreter werden lassen. Die herangezogenen thematischen
Bezilige, in denen eine kulturwissenschaftliche Orientierung fir die Medienpad-
agogik gewinnbringend erscheint, werden in der Auseinandersetzung mit dem
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Medien- bzw. Medialitatsbegriff, dem Subjektbegriff, dem analytischen Einbezug
von Kérperlichkeit und Materialitdt sowie Macht- und Herrschaftsphédnomenen ge-
sehen. Dabei soll nochmals betont werden, dass es eben nicht um die getrennte
Betrachtung dieser Phdnomene geht, sondern im Gegenteil um eine explizite Be-
rlcksichtigung von deren Verflechtungen.

Ein erster Ansatzpunkt kann in der aus medienpddagogischer Sicht unzureichen-
den Klérung des Medien- bzw. Medialitatsbegriffs bestehen. Wie Hug (2007, 13)
feststellt, liegt «eine systematische Entfaltung von Medienbegriffen und deren Re-
levanz fir medienpaddagogische Fragestellungen, die breite Akzeptanz findet, [...]
nicht vor». Zwar setzt der Band von Fromme und Sesink (2008) an genau dieser
Problematik an, doch bildet dieser bis dato eher eine Ausnahme in der medienpa-
dagogischen Theorielandschaft. Dabei erweist sich eine Verstandigung dariber,
auf welchen Medienbegriff man sich bezieht, gerade fir die Medienpédagogik als
zentrales Anliegen, da dieser richtungsweisende paradigmatische Impulse liefert.
Indem ein kulturwissenschaftlicher Zugang gewahlt wird, kann die Komplexitét des
Medienbegriffs, der symbolische, semiotische und materielle Dimensionen auf-
weist, handhabbar gemacht werden (vgl. Fiala 2004). Kulturwissenschaftliche An-
satze bieten darlber hinaus die Moglichkeit, sich verstarkt aus medienpadagogi-
scher Sicht mit dem Subjektbegriff zu befassen. Grundséatzlich kann der Blick einer
kulturwissenschaftlichen Subjektanalyse (vgl. Reckwitz 2012) medienpédagogische
Fragestellungen bereichern, indem vermeintliche soziale Gegebenheiten, die
bspw. im Zusammenhang mit Medien und Bildungsprozessen stehen, als sozio-
historisch kontingente Erscheinungen erschlossen werden. Sozial-mediale Gesell-
schaftstransformationen und die daraus resultierenden Subjektformen (Reckwitz
2006b) kénnen so als Hintergrundfolien fir medienpddagogische Forschungskon-
texte herangezogen werden. Aus medienpadagogischer Sicht erscheint diesbe-
ztglich der Band von Carstensen et al. (2014) sehr anregend. Indem bspw. Gber
einen mehrperspektivischen Zugang, wie im Beitrag von Schachtner und Duller
(2014), Zusammenhénge zwischen digitalen Praktiken von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen und Subjektivierungsformen untersucht werden, kénnen Einbli-
cke in die komplexen und teils ambivalenten <Hervorbringungsmodi> von Soziali-
tét in digital geprégten Lebenswelten gewonnen werden.

Bezlglich der Kérperlichkeit sind besonders neuere praxistheoretische Entwiirfe —
die im Sinne eines bedeutungsorientierten Kulturbegriffs verstanden werden kén-
nen — geeignet, um medienpddagogische Zugénge analytisch zu sensibilisieren
(vgl. Schmidt 2012; Alkemeyer et al. 2013; Ferrin 2013). Begreift man Kérperlichkeit
als praxeologisch-diskursiv verfasst, kénnen die gerade bei Jugendlichen relevan-
ten medialen Inszenierungspraxen rekonstruiert und deren diskursive Kontextua-
lisierung erschlossen werden. Indem soziale Praktiken in jingeren poststruktura-
listisch inspirierten Ansatzen nicht nur hinsichtlich ihrer Reproduktion betrachtet
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werden, sondern verstarkt in Bezug auf ihre Fragilitét (vgl. Schafer 2011; 2013),
kann fur den hier verfolgten Ansatz insbesondere die Frage nach der (In-)Stabi-
litdt medialer Praktiken im Zusammenhang mit formalen und informellen Lern-
und Bildungsprozessen hervorgehoben werden. Eng mit den neueren Ansétzen
im Feld der Praxistheorien verbunden, ist auch die Frage nach dem Stellenwert
der Materialitat. So betonen bspw. Wieser (2006), Schafer (2013) und Hillebrandt
(2014) die praxistheoretische Nahe der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) (z.B. La-
tour 2007), die Objekten einen zentralen Stellenwert in sozialen Gefligen einrdumt
und diesen den Status als wirkmachtige Gréssen zuerkennt. Wie Lern-, Bildungs-
und Erziehungsprozesse Uber den Anschluss zur ANT die Materialitdtsdimension
konsequent berlcksichtigen kénnen zeigt Nohl (2011). Hier finden sich im Hin-
blick auf medienpaddagogische Fragestellungen Ansatzpunkte, die spezifische
Materialitét(en) der Medien konzeptionell mitzudenken. Die Bericksichtigung
materieller Artefakte als essentielle Bestandteile sozialer Praktiken in einem kul-
turtheoretischen Verstandnis (vgl. Reckwitz 2010, 131ff.) kann gerade mit Blick auf
die Verbreitung digitaler Medien in Form verschiedener mobiler Endgerate von
Smartphones bis hin zu Wearable-Technologies als bedeutsam fiir medienpad-
agogische Forschung betrachtet werden. Vielversprechend erscheinen auch die
im Zuge des praxeologischen Revivals weiterentwickelten Forschungsmethoden,
welche bspw. Fragen nach der Materialitdt der Praxis und ihrem Verhaltnis zu ge-
sellschaftlichen Wissensordnungen neu begegnen (vgl. Schafer et al. 2015).

Als zweiter grosser Theoriestrang eines kulturwissenschaftlichen Forschungspro-
gramms kann neben den schwerpunktmassig praxistheoretisch ausgerichteten
Zugéngen das Areal der Diskursforschung ausgemacht werden. Zugange dieser
Ausrichtung sind in der Medienpddagogik so gut wie nicht vertreten. Zwar finden
sich bereits vereinzelt Arbeiten, die sich mit Macht- und Herrschaftsphanomenen
sowie damit zusammenhangenden Fragen (z. B. nach hegemonialen Subjektivie-
rungsmustern oder widerstandigen Subjektivationen) aus medienpadagogischer
Perspektive befassen (z. B. Hipfl 2004; Fromme/Schaffer 2007). Erstaunlicher Weise
spielen jedoch diskurs-, dispositiv- oder gouvernementalitatsanalytische Zugange,
die sich ausdricklich medienpddagogisch verstehen, bis auf wenige Ausnahmen
(z.B. Hoffarth 2013; 2015; Minte-Goussar 2011; 2015) keine Rolle in der Medien-
padagogik. Dabei sind gerade die im Anschluss an Foucault orientierten Analysen
durch ihren Blick auf das Zusammenspiel von Wissen und Macht erziehungswis-
senschaftlich hoch relevant (vgl. Schéaffer 2007, 163). Im wachsenden Fundus der
in jingerer Vergangenheit — hauptsachlich mit soziologischem Schwerpunkt — ent-
standenen Publikationen, die sich mit diskursiven Phanomenen und Medien befas-
sen (z. B. Dreesen et al. 2012; Fraas et al. 2013), finden sich bis auf den Sammelband
von Othmer und Weich (2015) so gut wie keine Beitrage, welche sich aus medien-
padagogischer Perspektive dezidiert einer diskursanalytischen Herangehensweise
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widmen (vgl. hierzu auch den Beitrag von Dander in diesem Themenheft). Selbst
in dem mit «Diskursive und produktive Praktiken in der digitalen Kultur» betitelten
Jahrbuch Medienpéadagogik 11 (Kammerl et al. 2014) l&sst sich kein Beitrag ausma-
chen, der einer diskursanalytischen Position zugeordnet werden kann. Erstaunlich
scheint dieser Befund nicht nur aufgrund dem aus (medien)pédagogischer Sicht
hochst relevant erscheinenden Anliegen der Diskursforschung, kollektive Wissens-
ordnungen zu rekonstruieren und deren (sozial-medialen) Konstruktionslogiken als
Basis der Wirklichkeitsaushandlungen offenzulegen (vgl. Keller 2011, 13ff.). Dis-
kursanalytisch gewonnene Einsichten zeigen Muster der Positionierung innerhalb
bestimmter Wissensordnungen und kénnen als Fundament der Reflexion medien-
padagogischen Handelns herangezogen werden. Die méglichen Erkenntnispoten-
ziale und Einsatzmdglichkeiten einer erziehungswissenschaftlich ausgerichteten
Diskursforschung untermauern Wrana et al. (2014) sowie Fegter et al. (2015). Dass
eine solche Herangehensweise selbst fir didaktische Fragestellungen anschluss-
fahig ist, zeigen Maier et al. (2012) in ihrer praxeologisch-diskursanalytisch ausge-
richteten Arbeit zur Rekonstruktion von Lesarten im Professionalisierungsprozess.
Es kann festgehalten werden, dass nicht nur die Fragen nach dem Medien- und
Subjektbegriff Gber kulturwissenschaftlich inspirierte Ansétze fruchtbar gemacht,
sondern auch die Kategorien Korperlichkeit und Materialitét insbesondere tber
praxeologische Zugénge rehabilitiert werden kénnen (Reckwitz 2011, 18). Die dis-
kursanalytische Perspektive ermdglicht dartiber hinaus besonders die Erschlie-
ssung von Uberindividuellen Macht-Wissen-Komplexen und deren subjektivieren-
de Wirkungen. Wie mit Verweis auf das kulturwissenschaftliche Forschungspro-
gramm gezeigt wurde, sind die derart gelagerten Ansatze nicht als Gegensatze zu
verstehen, sondern kénnen als komplementare Zugange verstanden werden, die
gerade durch ihre spezifischen Sichtweisen auf symbolische Ordnungen und de-
ren (Re-)Produktion als Grundpfeiler des Sozialen der Medienpadagogik die M&g-
lichkeit bieten, ihrem Gegenstandbereich neu zu begegnen. So kann der Blick
fur Interdependenzen zwischen den einzelnen Facetten der Phdnomene gescharft
werden, die sich unter anderem zwischen Materialitdt und Medialitdt oder dem
Verhaltnis von Subjektivierung und Kérperlichkeit zeigen.

Fazit

Medienpadagogische Anschlisse an eine kulturwissenschaftliche Analytik fragen
nach Zusammenhangen sozialer Phanomene (vgl. Reckwitz 2006a, 722). Dabei kann
dieser Position tendenziell ein holistischer Anspruch unterstellt werden, indem ver-
schiedene Seiten der untersuchten Phanomene in ihrem Zusammenspiel betrach-
tet werden und so bewusst nicht nur eine Seite der Medaille> die Forschungs-
praxis anleitet. Wie gezeigt wurde, finden sich im Bereich der Medienpadagogik
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bislang lediglich vereinzelt Arbeiten, die einem solchen Forschungsprogramm fol-
gen. Eine kulturwissenschaftlich ausgerichtete Medienp&dagogik kann letztlich als
mehrperspektivisch verstanden werden, indem die Verschrankung sozialer Phano-
mene auf unterschiedlichen Ebenen bedacht wird. Eine Starke offenbart sich in der
Méglichkeit eines solchen Zugangs, auf die Herausforderungen gegenwartiger
gesellschaftlicher Veranderungen reagieren zu kénnen, ob nun - global gefasst
— als modernisierungsbedingte Pluralisierung von Entscheidungsoptionen durch
zunehmende Entgrenzung (Beck/Lau 2004) oder spezifischer als medienkultureller
Wandel (Hepp 2013). Ein solches Vorgehen riickt selbstverstandlich Fragen nach
(Un-)Vereinbarkeiten der damit adressierten epistemologischen Fundamente in
den Mittelpunkt, wie beispielhaft an dem Verhaltnis von Praktiken und Diskursen
(vgl. z. B. Reckwitz 2008; Wrana/Langer 2007) deutlich wird. Um nicht der Gefahr ei-
nes «anything goes> und wahllosen Eklektizismen zu erliegen, bedarf es fundierten
begrifflichen Erérterungen, denn «Begriffe stehen fir Theorien» (Spanhel 2011, 97)
und diese wiederum sind die Grundpfeiler wissenschaftlichen Schaffens — auch in
der Empirie (vgl. Kalthoff et al. 2008). Anknipfungsversuche an kulturwissenschaft-
liche Positionen kénnen nicht nur dazu beitragen, empirische Analysen methodo-
logisch und methodisch anzuleiten, sondern bieten zudem die Chance, medienpé-
dagogische Theoriebildung voranzutreiben. Dies scheint insofern evident, da der
programmatische Gestus praxeologischer und diskurstheoretischer Zugénge nicht
dazu nétigt, medienpadagogische Theorien unter bereits bestehende Anséatze zu
subsumieren, sondern im Gegenteil kann deren Offenheit als Angebot aufgefasst
werden, gerade nicht einfach einem «Baukastenprinzip> in der Theoriebildung zu
folgen, sondern Ansatze weiterzuentwickeln und disziplinspezifisch zu formen. So-
mit |3sst sich auch dem von Huther und Schorb (2010b, 273f.) konstatierten Bedeu-
tungswandel der Medien begegnen, welcher als weitreichende Vereinnahmung
aller Lebensbereiche durch Medien komplexe Denk- und Handlungsansétze erfor-
derlich machen und der Medienpéddagogik abverlangt, dass sie «mehr als bisher
die Zusammenhange zwischen den technologischen, pddagogischen, politischen
und Skonomischen Implikationen der Medien» (ebd.) berticksichtigt.

Dariiber hinaus stellt die kulturwissenschaftliche Perspektive auch eine Méglich-
keit fir die Medienpadagogik dar, sich selbst reflexiv in den Blick zu nehmen und
die Fragen nach der Selbstverortung im Wissenschaftssystem zu beantworten.
Nimmt man an, dass grundbegriffliche Positionierungen und Annahmen die Ba-
sis fUr disziplindre Strukturen und Forschungspraxis darstellen (Reckwitz 2011, 2f.),
so wére eine genealogische Aufarbeitung genau dieser Prozesse fir die Medi-
enpadagogik ein wichtiger Schritt auf dem Weg zu disziplinarer Selbsterkenntnis
(vgl. Bettinger im Druck). Damit die ohnehin schon durch multiple Bezugsdiszipli-
nen und entsprechender perspektivischer Vielfalt geprégte Medienpadagogik im
Zuge solcher Anschlisse nicht noch mehr zersplittert und im umk&mpften Feld der
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Wissenschaft nicht ihre Eigenstandigkeit verliert, bedarf es grundsatzlichen kon-
solidierenden Uberlegungen. Ein Aspekt kann und sollte hier die Weiterfihrung
der Klarung von Grundbegriffen sein, die letztlich ganz entscheidend dafir sind,
wie sich eine Disziplin selbst versteht und verortet — sowohl in den Feldern von
Wissenschaft und Praxis wie auch im offentlichen und politischen Diskurs.

Es stellt sich abschliessend die Frage, ob eine Offnung der Medienpadagogik fiir
die Kulturwissenschaften méglich ist, ohne ein zunehmendes Aufweichen der dis-
ziplindren Grenzen in Kauf nehmen zu muissen, das die ohnehin schon schwierige
Selbstverortung noch zunehmend erschwert. Um derlei Anschlisse auf lange Sicht
moglichst fruchtbar zu gestalten, sollte daher — so die hier verfolgte These — ein
klares Bekenntnis zum erziehungswissenschaftlichen Kern der Medienpadagogik
die Grundlage bilden. Hiervon ausgehend kdnnte eine solche Offnung als «diszip-
lindre Evolution» gestaltet und Entgrenzungsprozesse nicht der Beliebigkeit Gber-
lassen werden. Zu Uberlegen wére, ob die medienpddagogischen Teilbereiche,
welche als unterschiedliche Zugénge der pddagogischen Beschaftigung mit Medi-
en verstanden werden kénnen (vgl. Ruge 2014), stérker integriert und aufeinander
bezogen werden missten, um eine Zersplitterung zu vermeiden. Trotz der ange-
sprochenen Hirden kann dies ein Weg sein, dem medienpadagogischen Erkennt-
nisgewinn neue Inspiration zu verschaffen. Eine kulturwissenschaftlich inspirierte
Medienpadagogik bietet die Méglichkeit, blinde Flecken der Disziplin zu erhellen
und ihr darliber hinaus im umkampften Feld der Wissenschaft durch Starkung ihrer
Legitimationsgrundlagen neues Selbstbewusstsein zu verleihen.
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Blinde Flecken und praskriptive Un-schuld

Zur Morphologie medienpddagogischer Urteilsformen

Rainer Leschke

Zusammenfassung

Die implizite Normativitat des eigenen Vorgehens gehort bekanntlich zu den am bes-
ten bewahrten Geheimnissen der meisten kulturwissenschaftlichen Projekte. Im allge-
meinen kulturwissenschaftlichen Feld mag das noch angehen und als ldssliche Schwé-
che kodiert werden, im Bildungsbereich hingegen ist das geradezu fatal, werden doch
Biographien mit Zielvisionen beschwert, deren sie sich — wenn Uberhaupt — nur noch
schwer wieder entledigen kénnen. Diese impliziten Leitmodelle von Medienbildung
préformieren daher nicht nur Bildungsprogramme und strapazieren damit kollektive
Ressourcen, sie statten Biographien mit kulturellen Leitplanken und Reiseprogram-
men aus, die eigentlich durch nichts, wenigstens nicht durch Reflexion gedeckt sind.
Am normativen Grund der Medienbildung herrscht mithin ein systematisches Refle-
xionsdefizit und dass dieses jetzt angegangen werden soll, ist sicherlich nicht zuféllig,
denn zumindest eines dirfte gegenwértig Konsens sein: die zunehmende Erschlaf-
fung der normativen Kraft und Verbindlichkeit von flr mehr oder minder ewig erach-
teten Vorstellungen von Subjektivitdt, Wissen und Bildung. Der zunehmende Verlust
der Legitimitdt und Anerkennung dieser impliziten Normativitdt setzt Medienpéda-
gogik unter einen enormen Rechtfertigungsstress. Sie erzeugt so jene Spannung, die
medienpddagogische BemUiihungen verortet zwischen einem kaltschnduzig blinden
Weiter sols, das die Scheuklappen nur umso entschlossener ins Gesicht zieht, und
einer zaghaften Orientierungslosigkeit, die sich an jeden vorbeiziehenden Strohhalm
klammert, wenn sie in jeglichem neuen medientechnologischen Feature zugleich ein
neues Menschenmodell heraufziehen sieht. Dabei wird das Menschenbild — im Ub-
rigen ein Bild, und damit eine mediale Kategorie — entweder bewahrpiddagogisch
konserviert — und insofern verfligt die Medienpddagogik in normativer Hinsicht tiber
einen bewahrpddagogischen Kern, wiewohl sie gerade gegen bewahrpddagogische
Vorstellungen angetreten war — oder aber outgesourct und damit an die medientech-
nologische Findigkeit der Medienindustrie abgegeben. Beide Reaktionsmuster schei-
nen gleichermassen hilflos zu sein und daher dringend der Reflexion zu bedtirfen,
zumal es sich um eine Existenzfrage der Medienbildung handelt, die systematisch
nicht ohne normativen Hintergrund auskommen und daher nicht in metatheoretische
Gefilde entfliehen kann.

Leschke, Rainer. 2017. «Blinde Flecken und préskriptive Un-schuld. Zur Morphologie medienpéadagogischer Urteilsformen». Me-
dienPédagogik 27, (24. Februar), 86-99. https://doi.org/10.21240/mpaed/27/2017.02.24.X.
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Blind spots and prescriptive innocence. On the morphology of types of
adjudgement in media education

Abstract

The implicit normativity of the own approach belongs, as is generally known, to the
best kept secrets of the most research projects in cultural studies. This may still be
acceptable in the field of general cultural studies — considered as an inattentively
deficiency — whereas in the field of pedagogy, such an implicit premise is almost fatal.
Biographies are charged with ideas, which they cannot get rid of that easily — if at all
possible. This is why these implicit overall concepts of media education are not only
preforming education programmes and thereby straining collective resources — they
rather equip biographies with cultural guardrails and travel programmes which are
actually covered by nothing, at least not by reflection.

Now and again, at the normative bottom of media education dominates a systematic
deficit of reflection and obviously it does not happen accidentally, that this deficit of
reflection is about to be tackled now. For at least this might currently be consensus:
The increasing atony of the normative force as well as the obligingness of concepts
of subjectivity, knowledge and education, which are considered to be more or less
eternal.

Dueto the increasing loss of legitimacy and acknowledgment of this implicit normativity,
media education is put under a vast stress of justification. As a consequence, it is
creating that tenseness which is locating any effort in media education between a
callous and blind «keep it up!» on the on hand and a tentative disorientation on the
other hand, which is clutching at straws while attributing a new concept of man to any
new feature of media technology. Thereby, the image of humanity — by the way an
image and with that a medial category — is either maintained in a conservative way,
which is why media education from a normative point of view inevitably possesses a
«bewahrpddagogisch» core, — or alternatively outsourced and hence committed to
the technological resourcefulness of media industry. Both reaction patterns seem to
be equally helpless and do urgently require reflection, particularly since it is a matter of
survival of media education which systematically necessitates a normative background
and thus cannot escape to meta-theoretical realms.
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Gliickliche Betriebsunfille - oder gnidige Katastrophen

Auch die Medienwissenschaft hatten einen schwierigen Start: lhr Grindungsvater
— Marshall McLuhan — stand lange im Verdacht, ein Scharlatan, ein Pop-ldol, ein
verkappter Theologe, ein Idiot!, zumindest aber ein ernsthaft Kranker gewesen
zu sein, und so fiel es noch ziemlich lange auf die Medienwissenschaften zuriick,
dass ihre Keimidee von einem spiessigen Narren in die Welt gesetzt worden war.
Auf jeden Fall war der Start grindlich missglickt und so recht hat eigentlich bis
heute niemand die Urszene der Medienwissenschaft von diesem Makel befreien
kdnnen. Und selbst der zweite, wesentlich von der Frankfurter Schule verantworte-
te européische Anlauf verlief nicht wesentlich glicklicher, fihrte er doch zu einer
marxistisch anmoderierten Medienkritik, die mithilfe einer nahezu militaristisch
orthodoxen Terminologie ritualisiert das Mediensystem exekutierte und Medien
so gewohnheitsméssig entlarvte wie andere sich die Zahne putzen. Die Akteure
erinnern sich fir gewdhnlich nur ungern noch an diese Ausfélle ebenso theoretisch
devoter und anspruchsloser wie den Objekten gegeniber rigider Kritik, sie wissen
nur noch eines: Die Zeiten waren heroisch, denn sie bedeuteten Aufbruch. Sie
waren getragen vom Eros des ersten Mals und sie waren folgenreich, némlich die
Urszene einer neuen Disziplin: der Medienwissenschaft. Und wie das mit Urszenen
so ist, es zdhlte der Akt selbst und seine nicht ganz so rihmlichen Bedingungen
wurden, sobald die Angelegenheit erst einmal etabliert war, sehr schnell dem Ver-
gessen Uberantwortet.

Nun mag es mit der Verdrdangung der marxistischen Frihgeschichte noch so ei-
nigermassen geklappt haben, denn das kollektive Tabu der 1968er hat insgesamt
ganz gut funktioniert, McLuhan allerdings ist so laut und so unignorierbar medi-
enprasent gewesen, dass man ihn nicht einfach verdrdngen konnte. Was blieb,
war kritische Kritik, also die Auseinandersetzung mit dieser verungliickten Geburt
einer Disziplin, und die hat zumindest eines bewirkt: Sie hat einen enormen Legi-
timationsbedarf generiert. Medienwissenschaftler missen fir gewohnlich ziemlich
grindlich Rechenschaft dariiber geben, was und warum sie es tun. Solche verun-
glickten Starts und Betriebsunfalle? belasten daher die weitere Entwicklung einer
Disziplin nicht nur, sie kdnnen gelegentlich auch kathartische Effekte’ zeitigen, und

1 «Heute hat diese apolitische Avantgarde ihren Bauchredner und Propheten in Marshall McLuhan
gefunden, einem Autor, dem zwar alle analytischen Kategorien zum Verstandnis gesellschaftlicher
Prozesse fehlen, dessen wirre Blcher aber als Sandgrube unbewiéltigter Beobachtungen an der
BewuBtseins-Industrie dienen kénnen. [...] Mehr Interesse verdient vielleicht der berihmteste Satz
dieses Marktschreiers: <The medium is the message». Trotz seiner provozierenden Idiotie verrét er
mehr, als sein Urheber weiB. Er stellt den tautologischen Zug der Medienmystik auf das Genaueste
bloB: [...]». (Enzensberger 1970, 1771.).

2 So etwa erklarte Ludwig Pfeiffer auf einer Siegener Konferenz zum paradigmatischen Status der
Medienwissenschaft den «Fehb-Start der Anglistik.

3 Wiewohl die Katharsisthese die einzige Medienwirkungshypothese zu sein scheint, die einigerma-
ssen zuverldssig ausgeschlossen werden kann.
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so gibt es durchaus noch Anlass zur Hoffnung, dass trotz des missglickten Starts
aus der Angelegenheit noch etwas werden kénnte.

Warum diese Geschichte? — Aus medienwissenschaftlicher Sicht fallen einem,
wenn man sich mit der Medienpadagogik auseinandersetzt, durchaus eine Reihe
von Parallelen auf. Denn der Start der Medienpé&dagogik ist kaum minder vermas-
selt worden als der der Medienwissenschaften: Eine Disziplin, die je nach Lesart
von einem Missverstédndnis oder aber einem grandiosen wissenschaftlichen Leicht-
sinn ihren Ausgang nahm, hatte eigentlich das ein oder andere zu erkldren. Nun
hat sie allerdings diesen Bedarf bis dato offensichtlich noch nicht so nachdriicklich
gespurt, dass irgendetwas passiert wére. Die Phase der Kritik steht also noch aus.
Denn offenbar hat der enorme politische Erfolg®, der der Medienp&dagogik von
Anfang an beschieden war, sich anders ausgewirkt, als die fragwiirdige Beriihmt-
heit McLuhans; er hat nicht zur Kritik animiert, sondern sich wie Balsam auf die
offenen theoretischen Wunden gelegt.

Wenn denn nun partout die blinden Flecken der Medienpadagogik in den Blick
genommen und ihre theoretische Besenkammer aufgerdumt werden soll, dann
handelt es sich zunachst einmal in einem ziemlich strengen Sinne um eine me-
dienwissenschaftliche Operation, denn blinde Flecken sind in optischen Medien
zunachst einmal jener unverfligbare und allenfalls rekonstruierbare technische Ort,
an dem das Subjekt sitzt. Zu ihrer Erfassung bendtigen blinde Flecken bekanntlich
einer reflexiven Operation und einer Verdnderung des Standortes des Beobach-
ters. Es geht also um die Reflexion des Ortes, von dem aus gesehen wird. Dann
schauen wir uns die Sache einmal von aussen an.

Normative Kalkiile

Medienpadagogik startete, sobald sie sich von ihrer bewahrpadagogischen
Frihgeschichte befreit hat, mit enormem Elan. Sie begann genauso mit theore-
tischem Klamauk wie mit marxistisch-emanzipatorischem Sendungsbewusstsein.
Im erregten Uberschwang kurz bevorstehender umfassender Emanzipation unter-
liefen ihr zugleich eine ganze Serie unséglicher Kategorienfehler: Dieter Baacke
verwechselte Performanz und Kompetenz® und er verstand auch nicht, welche

4 So hat sich die Medienpadagogik nicht nur terminologisch mit der Idee von Medienkompetenz
weitgehend durchgesetzt, sondern es haben die Konzepte auch Eingang in die Programme der
Landesmedienanstalten gefunden.

5 «Dieser Sprachgebrauch ist zuldssig und widerspricht keineswegs dem, was <Kompetenz> meint;
freilich wird eher auf die Performanz-Ebene abgehoben (das konkrete Handeln und Verhalten),
wéhrend die tieferliegenden Hintergriinde weniger zum Vorschein kommen.» (Baacke 1996, 114f.)
Selbstverstandlich ist dieser Sprach«gebrauchs nicht zuléssig, denn er vertauscht schlicht die Be-
deutungen von Performanz und Kompetenz (vgl. Chomsky 1965, 3). Zusé&tzlich wird auch noch ein
Kategorienfehler begangen, denn Baacke verwechselt zus&tzlich noch einen diskreten Unterschied
mit einem Kontinuum («eher»). Im Ubrigen ist diese Problematik durchaus bemerkt worden (etwa:
Kubler 1996, 12 und Gapski 2001, 55ff.), sie blieb aber erstaunlicherweise vollkommen folgenlos.
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theoriestrategische Funktion ein regulatives Prinzip wie die kommunikative Kom-
petenz Uberhaupt hat. Baacke agierte wie ein Grobschmied in einer Uhrmacher-
werkstatt® und es schien lange Zeit niemandem aufzufallen. Medienpédagogik
fusst so auf dem Treibsand eines theoretisch stimulierten Alltagsversténdnisses,
das fur jeglichen Irrtum offen ist. Es handelte sich um eine Art theoretischer Si-
mulation, die in ihrem epistemischen Status durchaus dem vergleichbar war, was
in den Medienwissenschaften Vilém Flusser und Paul Virilio inszeniert hatten. Die
Angelegenheit hatte sich zweifellos in kirzester Zeit als der komplette Reinfall
erwiesen, der sie theoretisch war, und damit erledigt, ware da nicht zugleich ein
erstaunlich sicheres Gespur fur medienpolitische Konstellationen gewesen, auf
das die theoretische Konstruktion, die sich Medienkompetenz nannte, enorm er-
folgreich reagierte. Medienpadagogik hat also eine medienpolitische Urszene mit
gelegentlichen theoretischen Grundierungsversuchen und das dirfte fir eine Be-
stimmung blinder Flecken vergleichsweise bedeutsam zu sein, zumal diese Ursze-
ne Folgen hatte.

Medienhistorische Konstellationen

Die medienpolitische Konstellation, in der die Medienpadagogik so vergleichs-
weise erfolgreich intervenierte, bestand in einer doppelten Umstellung des Me-
diensystems: ndmlich der Transformation eines weitgehend popularkulturellen
Mediensystems in eine soziodkonomische Infrastruktur und der Wandel des klas-
sischen in ein postkonventionelles transversal vernetztes Mediensystem, also das,
was gelegentlich unter dem ziemlich missglickten Titel — «Medienkonvergenz»
verhandelt wird. Beide Transformationen liefen, wiewohl sie sich vollkommen un-
terschiedlichen Bedingungszusammenhangen verdanken, weitgehend synchron
ab, so dass sie zumeist nicht als eigenstandige Prozesse identifiziert wurden.

6 Das gilt nicht nur fir Baackes Bezug auf Chomsky, sondern ebenso fir den auf Habermas und Luh-
mann. Die Vorgehensweise scheint damit zur Gewohnheit geworden zu sein: «Medienkompetenz
ist, um mit Luhmann zu sprechen, eine systemische Ausdifferenzierung aus diesen Zusammenhan-
gen. Daneben gibt es Berufskompetenz, vielleicht Familienkompetenz, demokratische Kompetenz,
dsthetische Kompetenz etc.» (Baacke 1996, 119) Medienkompetenz «als systemische Ausdifferen-
zierung » macht zumindest systemtheoretisch keinerlei Sinn und die metaphorische Verwendung
theoretischer Begrifflichkeiten mag vielleicht in journalistischen Kontexten tolerierbar sein, wissen-
schaftlich gesehen stellt sie ein enormes Risiko dar, das Baacke eindeutig nicht beherrscht. Baackes
Synkretismus als Semi-Theorien produzierendes Prinzip wird auch an Folgendem deutlich: «Es ist
die Informationsgesellschaft, die den Modus unseres In-der-Welt-Seins heute bestimmt. Nicht das
Proletariat (so Marx), sondern das Kognitariat ist heute bestimmend. Minutiés eingestellte Tech-
nologien bauen unsere Massendemokratie (und die Massenmedien) ab; es entsteht vielmehr ein
Prozess der Entmassung mit Kommunikationsinhalten, die auf Gruppen, Individuen und bestimmte
Kulturen zugeschnitten sind. Unterhaltung, Medien, Konsumartikel und ihr Verkauf, aber auch Ar-
beitsbedingungen lassen einen entmassten Menschen entstehen, der nicht mehr in erster Linie vor
dem Grossen Bruder Staat Angst haben muf [...], sondern vor der Privatwirtschaft, die Uber seine
Kommunikations- und Eingabeprozesse seine Daten kontrollieren und weitergeben kann.» (Baacke
1996, 122) Hier rihrt Baacke Marx, Nietzsche und die Kritik am Neoliberalismus zu einer reichlich
problematischen Melange zusammen, wobei die Einheit durch den ziemlich schiefen Neologismus
«Kognitariat» hergestellt wird, der im Ubrigen implizit auf Max Bense verweist (Bense 1965,13ff.).
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Abb. 1.: Enzensberger identifiziert die Medien nicht mehr als Teil des gesellschaftlichen
Uberbaus, sondern als zentrales Element der gesellschaftlichen Basis und erkennt

damit deren infrastrukturelle Bedeutung an.

Die Transformation eines populérkulturellen Systems in eine Infrastruktur mit uni-
verseller soziobkonomischer Relevanz deutete sich zwar schon geraume Zeit an,
sie war in ihrer Wucht und vor allem in ihrem Erfassungsgrad jedoch durchaus
Uberraschend. So zahlte etwa Enzensberger die Medien immerhin seit Beginn der
siebziger Jahre des 20. Jahrhunderts zu den Produktivkraften und hat so ein we-
nig vorschnell jenen Transfer bereits theoretisch antizipiert, der sich gesamtgesell-
schaftlich erst Mitte der neunziger Jahre des 20. Jahrhunderts durchsetzen sollte.
Als zentrales Movens der gesellschaftlich vorgehaltenen Infrastruktur grundierten
Medien seit Mitte der neunziger Jahre nicht mehr nur die gesellschaftlichen Kom-
munikationsprozesse, sondern zugleich auch immer hohere Anteile der Arbeits-
prozesse, der sozialen Interaktion, der Logistik, der technischen Bewegung, des
Finanzwesens, der Administration, des kulturellen Konsums und der Freizeit. Als
Elemente einer gesellschaftlichen Infrastruktur lassen Medien ihren Nutzer/innen
keine Wahl mehr, vielmehr sind sie verbindlich fiir die Aufrechterhaltung noch der
banalsten soziokulturellen und &konomischen Funktionen. Die Systeme funktio-
nieren nicht nur ausschliesslich medienvermittelt, sondern der Zugang zu ihnen
verfugt l&ngst nicht immer auch noch Uber ein analoges Interface.

Gesellschaftliche Partizipation und Handlungsfahigkeit werden dann automatisch
zu einer Frage der Mediennutzung. Wenn bei der Teilnahme jedoch keine Wahl
gelassen wird, dann missen die Zugangsmodalitdten gesellschaftlich geregelt
werden: Media-Literacy wird zu einer Erfolgsfrage bei der Implementation einer
medialen Infrastruktur und diese wiederum schwingt sich zum Bedingungshori-
zont 6konomischer Wohlfahrt auf. Medienpddagogik offeriert nun genau das, was
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in dieser Konstellation gebraucht wird, ndmlich eine flachendeckende Anpassung
von Populationen an eben diese Infrastruktur’. Medienpéddagogik heult damit zu-
nachst einmal mit den Wolfen.

Der zweite Transformationsprozess, der Ubergang vom klassischen zum postkon-
ventionellen Mediensystem, ist demgegeniber eher eine Frage der Selbstorgani-
sation des Mediensystems denn eine Frage direkter gesellschaftlicher Interessen.
Klassische Mediensysteme sind grundsatzlich additiv organisiert gewesen: Es han-
delt sich um eine historische Ansammlung von in autonomen Dispositiven organi-
sierten Einzelmedien. Das klassische Mediensystem verflgte Uber einen ziemlich
geringen Grad an Binnenorganisation, es handelte sich vielmehr um eine weitge-
hend kontingente, historische Kollektion von Einzelmedien mit héchst oberflach-
licher Vernetzung. Allenfalls eine Art kultureller Integration und Adaptation l&sst
sich feststellen, die jedoch nie dazu gefihrt hat, dass die Grenzen der Medien per-
meabel wurden. Demgegeniber ist das postkonventionelle Mediensystem trans-
versal integriert, d. h., die Grenzen zwischen den Medien sind erodiert und zu einer
reinen Stilfrage und damit wéhlbar geworden. Die Produktionsweise, die Archive,
die Plattformen, die Distributionskandle und Rezeptionsformen sind nicht mehr
medienspezifisch organisiert, sondern medienindifferent und damit systematisch
integriert. Medienproduktion findet nicht mehr monomedial, sondern bereits stan-
dardisiert trimedial — etwa als synchrone Produktion von Rundfunk, Fernsehen und
Web-Content — statt. Medienwandel ist nicht mehr materiell und d.h. an Medien-
dispositive gebunden, sondern schlicht zum Formwandel geworden. Die transver-
sale Integration des Mediensystems hat den Ubergang von funktional definierten
Kommunikationsinstrumenten und Unterhaltungsmitteln zu einer ebenso generel-
len wie omniprasenten Infrastruktur ermdglicht. Dabei kann keineswegs von einer
Konvergenz der Medien die Rede sein, sondern die traditionellen Massenmedien
bestehen weiterhin als emulierte «Formens innerhalb einer integrierten medialen
Infrastruktur. In dem Moment aber, indem das Mediensystem als kulturelle Infra-
struktur angesehen werden muss, ist eine wirksame gesellschaftliche Partizipation
ohne elementare mediale Handlungsfdhigkeit und Urteilskraft ausgeschlossen.

7 So hat die Kampagne «Schulen ans Netz», die «Digital Divide>-Debatte, Negropontes Idee des
100-Dollar-Laptops vor allem eine Intention, den méglichst vollsténdigen und schnellen Anschluss
aller an die neue Infrastruktur. Medienpédagogik hat damit in durchaus gutem Glauben freiwillig
den Job der PR-Abteilungen der IT-Industrie Gbernommen. Historisch haben sich diese Impulse
zumindest in Westeuropa zwischenzeitlich erledigt: «Die Initiative Schulen ans Netz hat ihren Griin-
dungsauftrag erfillt: Der 1996 gegriindete Verein hat daher seine Arbeit zum 31. Dezember 2012
eingestellt.» (http://www.bildungsserver.de/Schulen-ans-Netz-10563.html).
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Transversale Vernetzung des Mediensystems
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Abb. 2.: Transversale Integration des postkonventionellen Mediensystems und Ubergang

zu einer kulturellen Infrastruktur.

Enkulturalisierung und Definitionsmacht

Beide Transformationsprozesse waren grundsatzlicher Art, d. h., sie kennen in die-
ser Form keine historischen Vorldufer. Beide &nderten die gesellschaftliche Ver-
tragsgrundlage, auf der Uber Medien diskutiert werden konnte, und hatten damit
eine epochale Dimension. Beide Transformationsprozesse wurden zunéchst ein-
mal behandelt wie all die anderen Medienwechsel auch: d.h., sie wurden mittels
der Dialektik von Apokalypse und Erlésung enkulturiert.

Das Charakteristikum solcher Enkulturalisierungsprozesse ist, dass es weniger um
die Analyse der Transformationsprozesse als um deren Bewertung geht. Und das
hat zur Folge, dass technologisch-infrastrukturelle Prozesse® in kulturelle umcodiert
und damit bewertbar gemacht werden. Wenn dann noch der Wandel vor allem als
quantitative Zunahme von Medienangeboten und damit als eine Steigerung der
Intensitat wahrgenommen wird, dann handelt es sich je nach Position um eine Stei-
gerung der Bedrohung oder der Heilserwartung. Die kulturelle Codierung der me-
dienpadagogischen Begrindungsdiskurse ist beileibe nicht zuféllig, sondern sie
hangt mit der Kompatibilitdt mit bewahrpddagogischen bzw. emanzipatorischen
Diskursen zusammen. Die Diskurse der Bewahrpddagogik handelten allesamt vom

8 Der Wechsel vom klassischen zum postkonventionellen Mediensystem ist in der Medienpadagogik
unter dem Rubrum Digitalisierung allenfalls an den Randern angekommen und darin liegt so etwas
wie ihre charakteristische Medienvergessenheit. Zugleich gehért Medienpadagogik zwar strukturell
zur Begleitmusik der Transformation von Medien, zu einer gesamtgesellschaftlichen Infrastruktur
jedoch hat sie auch diesen Transformationsprozess selbst noch nicht wahrgenommen.

Rainer Leschke
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drohenden Verlust kultureller Definitionsmacht und seinen méglichen Folgen und
diese Diskurse wurden zumindest topologisch fortgeschrieben, selbst wenn zwi-
schendurch die Wertausstattung mithilfe emanzipatorischer Erwartungen moder-
nisiert wurde. Die kulturelle Codierung von medialen Transformationsprozessen
Ubersetzt einen vergleichsweise offenen technischen Wandel in eine ziemlich ge-
schlossene normative Differenz. Wenn im Zuge einer solchen normativen Kom-
plexitatsreduktion die Seiten gewechselt werden, dann wird zwar die politische
Position ausgetauscht, an der systematischen Komplexitatsreduktion dndert sich
jedoch noch nicht zwangsléufig etwas. Und auch Baackes historischer Kompromiss
zwischen dkonomieaffiner Modernisierung und Medienkritik sucht nur Apokalypse
und Erlésung zu verséhnen, er steigert dabei aber weder die Komplexitat des nor-
mativen Urteils, noch bietet er einen einzigen neuen Wert an.

Nun sind Medien das, was Brecht einmal — «Erfindungen, die nicht bestellt sind»
(Brecht 1932, 127) nannte. Sie sind bei ihrem Einbau in eine Kultur zwar techno-
logisch definiert, aber kulturell unterbestimmt, sie sind ein technologischer Még-
lichkeitsraum. In diese kulturellen Bestimmungsversuche im Kontext von Enkultu-
rationsprozessen neuer Medien waren Péddagogen seit dem Aufstieg des Buchs
zum Massenmedium immer schon — wenn auch zumeist bewahrpadagogisch und
d.h. abwehrend — involviert. Reguliert werden solche Enkulturalisierungsprozesse
stets durch eine Dialektik von Apokalypse und Euphorie, wobei die Medienpada-
gogik der 1990er Jahre von der bewahrpddagogischen Apokalypse auf die durch-
aus technikaffine Seite emanzipatorischer Euphorie umschwenkte. Ganz gleich
auf welcher Seite man sich in diesen Auseinandersetzungen auch immer befinden
mag, das Resultat ist in der Regel eine Form des Mediums, die weder apokalypti-
schen Beflrchtungen noch euphorischen Erwartungen entspricht. Medien werden
langst nicht fur all das genutzt, was sie technisch kénnen, und die Regeln fiir den
Umgang mit ihnen finden sich nicht in der technischen Betriebsanleitung, sondern
sie werden als informelle kulturelle Praktiken etabliert.

Dabei verlauft die Enkulturation von Medien nach einem ausdifferenzierten Pha-
senschema ab, in dem unterschiedliche soziale, kulturelle und 6konomische Inter-
essen und die zugehdrigen sozialen Trager einen kulturellen Kompromiss erzielen,
an dessen Ende die kulturelle Definition eines Mediums und der von ihm ermdg-
lichten sozialen und kulturellen Praktiken stehen. Die Dynamik der Enkulturation
resultiert aus der zugrundeliegenden Dialektik von Apokalypse und Enthusiasmus,
die in den jeweiligen historischen Phasen spezifischen sozialen Tragern zugeord-
net werden kénnen, wobei die Medienpddagogik selbst als ein solcher Akteur auf-
tritt. Baacke hat nun in diesem Konflikt die Seiten gewechselt, indem er von der
apokalyptischen zur enthusiastischen Position umschwenkte.
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Abb. 3.: Phasen der Enkulturation von Medien und die jeweiligen sozialen Tréger und
Akteure.

Nun geht es in diesem Prozess um die normative Codierung von Medien und Pa&-
dagogik als normative Wissenschaft ist hier immer schon engagiert und betroffen
gewesen, das Problem liegt allerdings in der Frage, wo und in welcher Funktion
dieses Engagement stattfindet: Der Konflikt von Apokalyptikern und Enthusias-
ten ist eine politisch-ideologische Auseinandersetzung und Medienpadagogik
muUsste sich fragen lassen, ob sie sich als Wissenschaft in dieser Auseinanderset-
zung Uberhaupt engagieren kann und wie sie sich dann zu positionieren hat. Der
Schwenk von der Apokalypse zur Affirmation, den Baacke mithilfe seines frechen
historischen Kompromisses von Kulturkritik und technologischer Affinitat bewerk-
stelligte, bewegt sich ausschliesslich innerhalb eines politischen Feldes und d. h.
der Auseinandersetzung von Interessen. Medienpaddagogik — egal ob als Bewahr-
padagogik oder mit einem emanzipatorischen Vorzeichen — hat erstaunlicherweise
genau hier ihren Ort gesehen und versucht politisch mitzuspielen. Nur, wenn man
auf der Strasse spielt, dann sollte man sich nicht wundern, wenn auch die Regeln
der Strasse gelten, d. h., es geht definitiv nicht um Wissenschaft.

Im Ubrigen funktioniert in dieser Phase die Medienwissenschaft auch nicht viel
anders, sie schwankt genauso zwischen vollkommen Uberanstrengten Hoffnungen,
sollen doch alle Licken, die Technologien jemals geschlagen, nun mittels der je-
weils neuesten Technologie geldst und in eine schlussendliche Erlésung — Flu-
sser — Uberfuhrt werden, oder aber der technologisch proliferierten Apokalypse
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einer finalen Unterwerfung des Menschen — Virilio, Bolz — mithilfe von Platinen und
Schaltkreisen. Medienwissenschaft operiert also als eine Art Technohermeneutik
mit Sinnsetzung. Demgegenlber operiert die Medienpadagogik mit der Komple-
xitatsreduktion Wertsetzung und d. h. mit einer padagogischen Technomoral.

Einsetzende Normalitét und die Morphologie des medienpadagogischen
Urteils

Nun mag man auf Sinnsetzung zur Not verzichten kénnen, bei normativen Stan-
dards fallt das schon erheblich schwerer, zumindest, wenn man einigermassen
handlungsféhig bleiben will. Normativer Enthaltsamkeit und vornehm zurickhal-
tenden Deskriptionen, also dem, was wissenschaftlich in der Regel nach einer sol-
chen Enkulturalisierungsphase Platz greift, gebricht es an der fur péddagogische
Eingriffe erforderlichen Orientierungsleistung.

Umgekehrt ist die Normativitat der Enkulturalisierungsphase strukturell unterkom-
plex. Uberschiessende Interessen liefern iberdimensionierte Zielkonstrukte, oder
aber sie feiern den Untergang, was beides ausser blinder Zustimmung und ebenso
dumpfer Ablehnung keine weiteren Handlungsoptionen generiert. Man changiert
so zwischen normativem Uberschuss und normativer Unterbestimmtheit. Wenn
also der normative Schaum einer weitgehend unverdauten Enkulturalisierungs-
phase, der zumeist noch nicht einmal selbstandig hervorgebracht wurde, sondern
sich im Wesentlichen am normativen Inventar der Aufklérung bedient, erst einmal
zerfallen ist, dann bleiben vielleicht nicht so sehr blinde Flecken, sondern vor allem
weisse Flecken Ubrig.

Medienwissenschaft kann hier nur bedingt aushelfen. Sie kann jeweils den tech-
nisch fur die Subjekte vorgesehenen Ort bestimmen und damit die Medienindu-
ziertheit des Subjekts erklaren, aber bei der Bewertung ist ziemlich schnell Schluss,
kennt sie doch keinen wissenschaftlich auch nur einigermassen verbirgten Ort,
von dem aus solche Wertentscheidungen mit einiger Sicherheit zu treffen waéren.
Zudem sieht die Medieninduziertheit des Subjekts nicht so sehr einen spezifi-
schen Ort, sondern ein Spektrum und gelegentlich auch unterschiedliche Niveaus
gleichzeitig vor, d. h., die Aussage operiert mit einer Streubreite oder einem Még-
lichkeitsraum, aus dem Kulturen dann fir spezifische Zielgruppen jeweils einen
einigermassen trennscharfen Ort normativ auswahlen. Wenn zugleich klar ist, dass
es sich dabei mit ziemlicher Sicherheit weder um den Ort der Apokalyptiker noch
um den der Euphoriker handelt, dann kénnte man versucht sein, sich irgendwie
in der Mitte zu einigen. Das Problem ist nur, dass das normative Inventar, mit
dem sowohl die Apokalyptiker wie die Enthusiasten operieren, nicht nur medi-
enwissenschaftlich, sondern allein schon historisch vollkommen obsolet ist: es ist
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kulturkonservativ im denkbar schlechten Sinne und liefert damit auch nicht den
Stoff fir eine auch nur halbwegs akzeptable Mitte.

Insofern schwankt die Angelegenheit zwischen obsoleten Eindeutigkeiten und
normativer Abstinenz, zwischen den Idolen der Aufklarung und empirischer Indif-
ferenz. Nun kénnte man andererseits das Ganze auch schlicht der Strasse tberlas-
sen, d.h. medialen Praktiken, die entstehen, ohne dass sie sich grossartigen for-
malen Bildungsprozessen verdanken. Die Intuitivitdt von Benutzerinterfaces legt
nahe, dass zumindest die Industrie ihre Hoffnungen auf genau solche Praktiken
legt und die Cultural Studies haben das Ganze dann ja auch mit der nétigen Be-
geisterung versehen. Nur sind die autopoietisch emergierenden medialen Prakti-
ken, wie man am Beispiel von Fankulturen recht gut illustrieren kann, ganz anders,
als Benjamin sich das einst noch erhoffte, sie sind namlich systematisch beschrankt
und d.h., man wirde, setzte man auf sie, neuen blinden Flecken, ja ganzen blin-
den Feldern Vorschub leisten. Die Alternativen sind nicht nur aus medienwissen-
schaftlicher Perspektive nicht wirklich Uberzeugend: Man kénnte nur wahlweise
den unterkomplex gewordenen Modellen der Aufklérung, einer grundséatzlichen
Handlungs- und Wertabstinenz oder aber den Fankulturen und damit der Industrie
das Feld Uberlassen.

Wenn man meint, dass es Grinde geben kdnnte, den spontan emergierenden
medialen Praktiken und damit dem vereinten Druck von Medienindustrie, Fankul-
turen und Cultural Studies etwas entgegen zu setzen, dann pladiert man zugleich
fur einen normativen Eingriff. Und dabei handelt es sich dann fur die Medienpad-
agogik definitiv um einen blinden Fleck, kdnnen doch die normativen Setzungen
der Enkulturalisierungsphase nicht einfach fortgeschrieben werden, selbst wenn
das durch eine resolute Tonlage und den Verweis auf politische Bedeutsamkeit
gelegentlich versucht wird.

Von Seiten der Medienwissenschaft kénnen der mediale Méglichkeitsraum be-
stimmt und die Morphologie des moralischen Urteils analysiert werden, wodurch
man eine Art Rahmen hétte, in dem man sich normativ sinnvoll bewegen kénnte.
Zugleich waren damit die Orte, an denen normative Entscheidungen anstehen,
und insofern auch der Handlungsraum der Medienp&dagogik identifiziert. Dass
dabei die normativen Entscheidungen auf den medialen Méglichkeitsraum zurlick
zu projizieren und damit medienwissenschaftlich zu kontrollieren sind, versteht
sich von selbst, wenigstens wenn man nicht vollstandig illusionéren Vorstellungen
Uber Medienpraktiken nachh&ngen will, die sich professionellen Standards verdan-
ken und mithin kaum das Ziel allgemeiner padagogischer Bemihungen darstellen
kénnen.
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Abb. 4.: Funktionale Ebenen einer medienwissenschaftlich und padagogisch begleiteten

Formeffekte

medialen Enkulturation.

Nun sind Fragen der Normsetzung in jedem Fall heikel, sie sind wissenschaftlich
prinzipiell nicht abzuleiten oder zu legitimieren — die philosophische Ethik singt seit
Jahrhunderten ein Lied davon —und d. h., die Entscheidungen lassen sich solcher-
art auch nicht rickversichern. Irgendwelche moralischen Glaubenssatze erweisen
sich nicht nur in der Regel als strukturell unterkomplex und damit unangemessen,
man kann sie vor allem genauso gut glauben wie auch es bleiben lassen. Und der
Streit zwischen unterschiedlichen moralischen Wahrheiten ist ebenso aussichtslos,
wie er schnell unappetitlich zu werden pflegt. Es herrscht dementsprechend ein
eklatanter Mangel an einigermassen brauchbaren Gewissheiten und es ist auch
nicht absehbar, woher diese denn bezogen werden kénnten.

Philosophisch hat man sich in vergleichbaren Situationen eines Mangels an durch-
setzungsfédhigen Gewissheiten seit der Aufklarung in der Regel damit beholfen,
dass man statt mit moralischen Grundsatzen mit Verfahren operierte und genau
das scheint auch im Fall der normativen Justierung von Medienkulturen das Mittel
der Wahl zu sein. Es geht um ein ziemlich desillusioniertes Sich-Einlassen auf Ver-
fahren der normativen Feinjustierung im Zuge der kulturellen Implementation von
neuen medialen Praktiken. Dabei wird eine Dialektik von Beobachtung und Steue-
rung, die um die Grenzen autopoietischer Selbststeuerung weiss und sich des schal
gewordenen Pathos der Heroen der Moderne enthilt, in Gang gesetzt und als
ein unaufgeregter Prozess permanenter Selbstbeobachtung von Medienkulturen
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installiert, der von der Gewissheit getragen wird, dass noch bislang jede Kultur
es geschafft hat, ihrer Medien Herr zu werden und sie ohne gréssere Apokalyp-
sen zu zivilisieren. Dass man andererseits auch gendtigt ist, Erlésungshoffnungen
ad acta zu legen, zivilisiert umgekehrt Theorie. Derartige Ernlichterung tut Not,
wenn ziemlich liebgewonnene Matadore wie das autonome Subjekt den medi-
enkulturellen Konditionen nicht mehr standhalten und offenkundig verabschiedet
werden missen. Stattdessen gilt es, mit einem Spektrum von Identitdtsmodellen
umzugehen und Identitat selbst nicht mehr normativ zu verordnen, sondern durch
eine pragmatische Performativitat zu substituieren. Wenn Identitat nicht mehr das
Mass aller und damit auch der pddagogischen Dinge ist, dann wird die Form zum
Differenzkriterium, das normativ in den Griff bekommen werden sollte.

Der Enkulturalisierungsprozess von Medien ist zweifellos ein Normalisierungspro-
zess, und wie alle Spielarten der Normalitdt hat er weniger mit Aufregung und
Spannung als mit Mittelmass und Standards zu tun. Trotzdem mussen wir klaren,
welche Standards wir wollen.
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Undisziplinierte Pluralitat

Anmerkungen zu einer Wissenschaftstheorie der Medienpadagogik

Wolfgang B. Ruge

Zusammenfassung

Eine Wissenschaftstheorie der Medienpddagogik stellt bisher ein Desiderat dar. Der-
zeit zeigen sich im Diskurs verschiedene «undisziplinierte» Pluralitdten, denen der Auf-
satz nachspdrt: (1) die unterschiedliche institutionelle Anbindung an Universitéten, (2)
die unterschiedlichen Konfigurationen des Gegenstandes sowie (3) unterschiedliche
Legitimationsargumentationen der Notwendigkeit von Medienpddagogik.

Undisciplined Plurality. Notes on a science theory of media pedagogy

Abstract

A science theory of media pedagogy has been a desideratum. The article traces
various pluralities «without discipline» todays discourse shows: (1) different institutional
relations, (2) different ways of thinking about the object of Media Education and (3)
different ways of legitimizing Media Education.

Einleitung: Eine Wissenschaftstheorie der Medienpaddagogik(en) als blinder
Fleck

Die Frihjahrstagung 2015 der DGfE-Sektion Medienpddagogik in Aachen thema-
tisierte blinde Flecken des medienpadagogischen Diskurses. Im Call for Papers
wurden mit Fragen nach dem Verhaltnis von Subjekt und Kultur, nach dem Stellen-
wert gesellschaftlicher Rahmenbedingungen und nach der Beziehung von Medi-
en- und informatischer Bildung, vor allem gegenstandstheoretische Aspekte ad-
ressiert. Stillschweigend vorausgesetzt wurde eine Medienpadagogik im Singular,
deren Status als (Sub-)Disziplin unstrittig ist. Die Medienpadagogik habe sich «zu
einer eigenstandigen akademischen (Teil-)Disziplin entwickelt, die in der (Fach-)
Offentlichkeit wahrgenommen» werde (Kommer et al. 2016, 1).

Die hier angesprochene Reife der Medienpddagogik hat zu einer hohen Plurali-
tét an Theorien gefihrt, um deren Geltung in verschiedensten Diskursen gerun-
gen wird. In Erganzung der Aachener Tagung mochte ich einen weiteren blinden
Fleck thematisieren und werde im folgenden Aufsatz argumentieren, dass sich

Ruge, Wolfgang B. 2017. «Undisziplinierte Pluralitdt. Anmerkungen zu einer Wissenschaftstheorie der Medienpadagogik». Medi-
enPaddagogik 27, (4. April), 100-120. https://doi.org/10.21240/mpaed/27/2017.04.04.X.
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Unterschiede der Ansétze nicht nur auf gegenstandstheoretischer Ebene finden,
sondern vielmehr in einem wissenschaftstheoretischen Dissens griinden. Statt von
einer Medienpadagogik musste m.E. von Medienpadagogiken im Plural gespro-
chen werden, da die Heterogenitat der einzelnen Ansatze die interne Homogeni-
tét des Labels «Medienp&dagogik» Ubersteigt.

Die fehlende Homogenitét betrachte ich dabei weder als Ausdruck eines zu tber-
windenden Status einer vorparadigmatischen Disziplin noch als Ausdruck eines
Paradigmenstreits aus dem eine Siegertheorie hervorgehen wird, sondern als un-
disziplinierte Pluralitét. Die Redeweise von «Undiszipliniertheit» verweist dabei auf
zwei einander bedingende Bedeutungen des Begriffes: Einerseits sind die Plura-
litdten der Medienpaddagogik undiszipliniert, weil keine (einfache) Zuordnung zu
einer wissenschaftlichen Disziplin stattfindet, andererseits zeigen die Forscher/
innen im Feld fehlende Disziplin in dem Sinne, dass sie Grenzen wissenschaftlicher
Disziplinen fortwihrend (iberschreiten. Deswegen fiihren meine Uberlegungen
auch nicht dazu, ein Siegerparadigma, welches die Disziplin der Medienp&adago-
gik im Sinne einer «normal science» (Kuhn 1970) dominiert, zu bestimmen. Somit
stehen auch nicht Kernbegriffe im Zentrum der folgenden Ausfiihrungen, sondern
Diskursfelder, in denen das Verhaltnis von Padagogik und Medien thematisch
wird. Die ohne Frage fruchtbare «Medienbildung vs. Medienkomptenz»-Debatte
basiert m. E. auf dem Missverstandnis das wissenschaftstheoretische Problem der
Konstitutionsproblematik durch eine Gegenuberstellung verschiedener Gegen-
standstheorien zu I6sen.

Zur Plausibilisierung meiner These werde ich im Folgenden drei Kristallisations-
punkte disziplinloser Pluralitat schildern. Bei diesen handelt es sich (1) um eine
unterschiedliche Anbindung medienp&dagogischer Forschung auf institutioneller
Ebene, (2) eine Pluralitdt in der Konfiguration des Gegenstands und (3) um unter-
schiedliche Legitimationsmodi in der Frage, warum eine Medienpddagogik not-
wendig sei.

Obwohl diese Pluralitat fur Geistes- und Sozialwissenschaften generell eher die
Regel als die Ausnahme darstellt, besteht fir die Medienpadagogik hier ein Desi-
derat, weil bisher noch wenige metatheoretische Diskussionen Gber eine Ordnung
(nicht Reduktion!) der Ansétze geflhrt wurden. Es fehlt an einer Theorie Uber me-
dienpddagogische Theorien. Der vorliegende Aufsatz méchte hierzu erste Anmer-
kungen leisten, ohne den Anspruch zu erheben, eine vollstandige Wissenschafts-
theorie der Medienpadagogik vorlegen zu kénnen.

Wolfgang B. Ruge www.medienpaed.com > 4.4.2017

101



Wolfgang B. Ruge

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Institutionelle Pluralitat
Die institutionelle Pluralitdt medienpddagogischer Forschung zeigt sich zunachst
in der vielféltigen Benennung und inneruniversitdren Zuordnung der zustandigen
Lehrstihle. So firmieren diese nicht nur als «Medienpadagogik», sondern weisen
auch verschiedene Reformulierungen auf. Etwa als «Mediendidaktik/Wissens-
management» (Duisburg)!, «Lernen und Neue Medien, Schule und Kindheits-
forschung» (Erfurt)?, «Medienkompetenz- und Aneignungsforschung» (Leipzig)?,
u.v.m.
Auch das jeweilige Profil der Lehrstihle ist unterschiedlich angelegt, wie Pietral3
und Hannawald (2008, 40) anhand einer exemplarischen Auswertung von Aus-
schreibungen feststellen:
So zeigt z. B. die Ausschreibung Medienpddagogik und Mediendidaktik an
der TU Ulm, dass offenbar ein Schwerpunkt in der Pddagogischen Psycholo-
gie gefordert ist, wahrend an der PH Karlsruhe fir die Professur Integrative
Medienbildung ein mediendidaktischer Schwerpunkt im Bereich E-Learning
gewlnscht wird.
Die unterschiedlichen Zuordnungen der Medienpddagogik gehen jedoch Uber
semantische Differenzen in der Denomination und unterschiedliche Fokussierun-
gen hinaus. Die Anbindungen an unterschiedliche Fakultdten und Institute zeigen,
dass Medienpddagogik jeweils in einer anderen Disziplin verortet wird. Neben
einer Einordnung in die Mutterwissenschaften Erziehungswissenschaft/Bildungs-
wissenschaft* und Kommunikationswissenschaft® finden sich auch Zuordnungen
zur Medienwissenschaft®, Psychologie’ und zu verschiedenen anderen Disziplinen,
wie z.B. der Informatik®. An Fachhochschulen findet sich zudem &fters eine Zuord-
nung zur Sozialen Arbeit’. Aufféllig erscheint mir ausserdem eine Vielzahl an De-
nominationen, die Medienpddagogik als «und»- oder «unter Bericksichtigung
von [...]»-Fach konzipieren, beispielweise als «Schulpddagogik und Medienpad-
agogik» (Paderborn)’, «Kultur und Medienbildung» (Ludwigsburg)"
hungswissenschaften mit besonderer Berlcksichtigung der Medienp&ddagogik»

oder «Erzie-

https://www.uni-due.de/ibw/fachgebiete.php.
https://www.uni-erfurt.de/grundschulpaedagogik/lernen-und-neue-medien/.
http://www.kmw.uni-leipzig.de/bereiche/medienpaedagogik.html.

z.B. in Magdeburg, Wien, Hamburg, Duisburg-Essen, Erlangen, Universitat der Bundeswehr Miin-
chen, Innsbruck, Dresden.

A w N =

z.B. in Leipzig, Erfurt, Salzburg, Augsburg, Zurich.
z.B. in Paderborn, Siegen.

http://dimeb.informatik.uni-bremen.de/index.php?id=68.
Etwa an der TH Kéln, FH Darmstadt, HS Fulda.

0 http://kw1.uni-paderborn.de/institute-einrichtungen/institut-fuer-erziehungswissenschaft/arbeits-
bereiche/prof-dr-bardo-herzig/.

11 https://www.ph-ludwigsburg.de/kumebi+M55fcc89825f.html.

5
6
7 z.B. Landau, Hannover.
8
9
1
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(Hamburg)™. Dies deutet darauf hin, dass Medienpaddagogik als Bestandteil eines
weiteren Faches konzipiert wird. Auch auf der Ebene der angebotenen Studien-
gange wird Medienpddagogik unterschiedlich verortet, als eigener Studiengang
oder als Spezialisierung in Erziehungswissenschaft, Lehramt, Kommunikationswis-
senschaft und diversen interdisziplindren Medienstudiengédngen (zu einer Uber-
sicht Uber die verschiedenen medienpadagogischen Studienméglichkeiten und
die beteiligten Professuren vgl. GMK 2015).

Nun sind fakultédre Zuordnung wenn nicht arbitrér, so doch zumindest historisch
kontingent und mit der Geschichte der jeweiligen Hochschule verwoben.” Ich
mochte die unterschiedliche Anbindung dennoch nicht als verwaltungstechni-
sche Kuriositat abtun, weil sich die institutionelle Pluralitdt auch auf einer Ebene
zeigt, die den Alltag der Forschenden mehr beeinflusst als die Frage, an welcher
Fakultét das eigene Biro angesiedelt ist: der Zuordnung medienpadagogischer
Forschung zu verschiedenen Fachgruppen. So existieren mittlerweile vielfaltige
Kommissionen und Arbeitsgruppen, die sich mit medienpadagogischen Themen
beschéaftigen, eigene Tagungen organisieren und der disziplindren Zuordnung
der Muttergesellschaft folgend auch verschiedene Publikationsorgane praferie-
ren. Aktuelle Zusammenschlisse von Medienpddagogen/-innen finden sich in der
DGfE (Erziehungswissenschaft), der DGPuK (Publizistik und Kommunikationswis-
senschaft), der GFM (Medienwissenschaft) und der Gl (Informatik). Weiters finden
medienpddagogische Tagungen und die ihnen folgenden Publikationen in betont
interdisziplinédren Gesellschaften, wie z. B. der GMW, statt.

Auf institutioneller Ebene wird Medienpadagogik bisher also verschiedenen Dis-
ziplinen zugeordnet. Das wére noch kein Argument fir eine fehlende Disziplin,
sondern nur ein Zeichen daflr, dass eben in verschiedenen Disziplinen eine Medi-
enpadagogik existiert: eine erziehungswissenschaftliche Medienpddagogik, eine
kommunikationswissenschaftliche, eine medienwissenschaftliche, etc. Die Plurali-
tét wére nicht «undiszipliniert», sondern nur «unterschiedlich diszipliniert».

Gegen eine solche Sichtweise spricht die Performanz der im Feld tétigen For-
scher/innen. Die Zuordnung einer Professur zu einem kommunikations- oder

12 https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/kammerl.html. Der Stelleninhaber
Rudolf Kammerl ist mittlerweile nach Erlangen gewechselt, wo er eine Professur fir «Pddagogik mit
dem Schwerpunkt Medienpadagogik» innehat (http://www.paed2.phil.uni-erlangen.de/mitarbeiter/
personal.shtml/rudolf-kammerl.shtml).

13 Zum Beispiel konnte Elisabeth Nemeth anhand der Geschichte der philosophischen Fakultét der
Universitdt Wien aufzeigen, dass deren Zusammensetzung nur bedingt von inhaltlichen Aspekten
geleitet war und Reformen wesentlich von den handelnden Akteuren mitbestimmt wurden. Dies
resultiere in einer nicht nur fir die Universitadt Wien typischen Zufalligkeit: «Denn eine gewisse Zu-
falligkeit ist inzwischen charakteristisch fir die Struktur von Universitdten insgesamt — ein Blick auf
internationale Webseiten zeigt das sehr schnell. Auch die Organisation der heutigen Universitat
Wien in 15 Fakultdten und vier Zentren folgt keiner Systematik, sondern drickt diejenigen Kraf-
teverhéltnisse wissenschaftlicher und gesellschaftlicher Art aus, die bei der Einflhrung der neuen
Universitdtsorganisation 2004 bestanden haben, und stellt dar, wie diese sich in den Jahren danach
weiter entwickelten» (Nemeth 2015, 6).

www.medienpaed.com > 4.4.2017

103



Wolfgang B. Ruge

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

medienwissenschaftlichen Institut hindert niemanden daran, sich mit paddagogi-
schen Themen zu befassen. Im Gegenteil, die im Feld tatigen Forscher/innen rufen
offen zu einer interdisziplindren Zusammenarbeit auf und handeln somit undiszip-
liniert. So richtet sich die Zeitschrift MedienPddagogik, die von der DGfE-Sektion
Medienpadagogik in Zusammenarbeit mit dem Fachbereich Medienbildung der
PH Zirich getragen wird, in ihrer Selbstbeschreibung explizit an «Kommunika-
tions- und Medienwissenschaftler/innen sowie Fachleute der Medienpadagogik»
(medienpaed.com o.J., Startseite) und adressiert somit ein vielfaltiges Publikum.
Erziehungswissenschaftler/innen missen sich freilich mit dem Label «Fachleute
der Medienpadagogik» angesprochen fihlen. Auch Psychologen/-innen oder In-
formatiker/innen werden nicht explizit adressiert.
Kooperationen zwischen Kommunikationswissenschaft und Erziehungswissen-
schaft lassen sich dariber hinaus bei Tagungen finden, etwa in der gemeinsamen
Tagung der DGPuK- und der DGfE-Arbeitsgruppen in Leipzig. Anja Hartung und
Bernd Schorb betonen in ihrer Einfiihrung zum Tagungsband, dass trotz einer Auf-
spaltung auf zwei Fachgesellschaften ein gemeinsamer Rahmen bestehe:
Nun sind diese Positionen aber nicht im Sinne voneinander vollig unabhén-
gig existenter Handlungsfelder zu verstehen. In der konkreten Praxis zeigen
sich Verwebungen und Ubergénge nicht zuletzt infolge des Qualifizierungs-
profils vieler Medienpadagog/innen, die in beiden Kontexten wissenschaft-
lich sozialisiert und/oder beruflich institutionalisiert sind (Hartung et al.
2014, 9).
Auch zwei Tagungen im Jahr 2016 weisen auf eine intensive Verwobenheit der
Diskurse hin. Sowohl die Tagung der DGPuK- (Was ist Medienpadagogik, Mau-
terndorff) als auch der DGfE-Fachgruppen (Konstitution der Medienpadagogik,
Wien) beschaftigten sich mit Fragen der disziplindren Zuordnung. Wéhrend die
DGPuK um Beitrage «welche die Situation, den Stellenwert sowie aktuelle Fra-
gen und Herausforderungen der Medienpadagogik nicht nur aus Perspektive der
Kommunikationswissenschaft, sondern auch aus benachbarten Disziplinen in den
Blick nehmen» (Triltzsch-Wijnen/Hartung 2015, 2) bittet, fragt die DGTE «[w]elche
Begrindungsformen aus Informatik, Kommunikationswissenschaft, Medienwis-
senschaft, Psychologie oder Soziologie [...] in welchem Verhéltnis zueinander re-
levant» (Wiener Medienpadagogik 2016, 2) seien. Disziplinlosigkeit, im Sinne von
Grenziberschreitungen der (gastgebenden) Disziplin ist also Programm.
Diese durchaus vorhandenen Parallelen verdecken dabei, dass die — durchaus ge-
meinsam organisierten Diskurse — sich durch eine hohe Heterogenitat auszeich-
nen, die in einer unterschiedlichen Konfiguration des Gegenstandes begriindet
liegt.
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Unterschiedliche Konfigurationen des Gegenstandes: Vier Medienpadagogi-
ken
Die diesem Kapitel zugrunde liegende Argumentation habe ich bereits an anderer
Stelle ausfuhrlicher dargestellt (Ruge 2014), weshalb ich hier bei einer kursorischen
Darstellung und Ergdnzungen bewenden lasse.
In den gangigen Einfihrungsbénden hat sich eine Teilung in die Aufgabenberei-
che «Medienerziehung» und «Mediendidaktik» etabliert, welche jeweils als Teilbe-
reiche der Medienpadagogik dargestellt werden. Dieses Narrativ der disziplinaren
Einheit der Medienpddagogik wird derzeit noch starker forciert. Michael Kerres
und Claudia de Witt sehen die etablierte Trennung von Medienpddagogik und
Mediendidaktik als «fraglich» (Kerres/de Witt 2011, 269) an und begriinden dies mit
einer Verdnderungen der Medien. Kerstin Mayrberger bezweifelt die Méglichkeit
einer Trennung beider Teilbereiche und attestiert, dass die «analytische Trennung
in ein <Lernen mit und Uber Medien> in Zeiten der zunehmenden Mediatisierung
der Lebenswelt [...] in der Praxis kaum zu realisieren» sei (Mayrberger 2012, 390),
Heinz Moser warnt vor einer «Zersplitterung in Sonderdiskursen» (Moser 2011, 57).
Ich méchte entgegen dieser Auffassung — und starker als noch 2014 formuliert
— dafiir pladieren, dieser singularen Konzeption von Medienpadagogik, die Medi-
enpadagogiken im Plural gegenlberzustellen. Einerseits erscheint mir das Argu-
ment, die Trennung der Aufgabenbereiche aufgrund eines medialen Wandels zu
verwerfen, nur glltig, wenn eine bestimmte Konstitution der Medienp&dagogik
vorausgesetzt wird (vgl. dazu Kap. 4), und dariiber hinaus wissenschaftstheoretisch
problematisch, da die Tatigkeit der Forscher/innen vernachléssigt wird. Zum an-
deren ist mit Konzepten wie der Strukturalen Medienbildung (J6rissen/Marotzki
2009), asthetischer Filmbildung (Zahn 2012), der Analyse von Mediosphéaren (Mey-
er 2014) und diskursanalytischen Blicken auf Datenhandeln (Dander 2015) in den
letzten Jahren eine dritte Medienpddagogik zu den etablierten getreten. Zudem
entwickelt sich durch die Aktivitdten der AG Medienkultur und -bildung der GfM
ein vierter Diskussionsstrang, der zu einer vierten Medienp&dagogik werden kénn-
te. Die unterschiedlichen Medienpadagogiken unterschieden sich in
— der Beziehung, die zwischen Padagogik und Medien angenommen wird,
— dem Forschungsinteresse und Gegenstand empirischer Analysen,
— der priméren Erscheinungsform von Medien sowie dem impliziten
Medienbegriff,
- spezifischen Kern- und Modebegriffen, die den wissenschaftlichen Diskurs
pragen,
— dem wissenschaftlichen Habitus, welcher sich in der Art und Weise, wie die
Theorien des jeweiligen Gebietes «funktionieren» ausriickt und
— dem Verhaltnis zu padagogischen Kategorien wie Lernen, Bildung und
Erziehung.
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Diesem Raster folgend, lassen sich derzeit (mindestens) vier eigenstandige Medi-
enpadagogiken identifizieren.

Pddagogik mit Medien: Die Frage, wie Medien dazu eingesetzt werden kénnen, um
(formelle) Lehr-/Lernkontext zu optimieren und/oder partizipativer zu gestalten, ist
Kerngebiet der Mediendidaktik. Der Medienbegriff ist technikorientiert oder ent-
stammt der padagogischen Psychologie. Viele Forscher/innen entstammen, wie
unter anderem Dominik Petko (2011) und Michael Kerres (2007) anmerken, der pé-
dagogischen Psychologie und folgen deren wissenschaftlichem Habitus. Begriffe
wie Lernen und Lehren oder Bildung werden in Bezug auf die Psychologie oder die
empirische Bildungsforschung definiert.

Die Medienerziehung stellt als Pddagogik lber Medien Medien als Lerngegen-
stand in den Mittelpunkt. Im Kern geht es den im Feld tatigen Forscher/innen
um die Frage, was nachwachsende Generationen tUber Medien lernen sollten. Die
Zielvorgabe ist dabei divers. Lange galt «Medienkompetenz» als zentrale Katego-
rie, wobei schon verschiedenste Konzeptionen nebeneinander standen, die sich in
ihrer politischen (Ruge 2015) oder philosophischen (Jérissen 2014) Grundhaltung
unterschieden. In den letzten Jahren hat sich zunehmend «Medienbildung» als
Zielvorstellung etabliert — entweder in Abgrenzung zur Medienkompetenz oder als
deren Erweiterung (zu den verschiedenen Verwendungsweisen des Begriffes Me-
dienbildung vgl. Jérissen 2011). In der Verwendung des Medienbegriffes schim-
mert entweder das kommunikationswissenschaftliche Erbe der Disziplin durch und
Massenkommunikation tritt in den Mittelpunkt oder aber eine Verklrzung findet
statt, die Medien mit ICT-Technologie gleichsetzt — so geschehen etwa in Ausgabe
1/2016 der MERZ. Der wissenschaftliche Habitus der im Feld vertretenen Forscher
ist Uberwiegend sozialwissenschaftlich, sodass Erkenntnisse in Form von Mustern
prasentiert werden. Ein Anschluss an erziehungswissenschaftliche Diskussionen
findet nicht immer statt.

Die Pddagogik der Medien stellt schliesslich eine Gruppe neuerer Ansétze dar,
die auf einer begrifflich-systematischen Ebene Bildung und Medien verbinden
wollen. Die Metapher des Klebers', der genutzt wird, um beide Begriffe anein-
ander zu binden ist dabei unterschiedlich. Wahrend Benjamin Jorissen und Win-
fried Marotzki (2009) artikulationstheoretisch argumentieren und das Subjekt und
die Potenzialitdt medialer Performanzen in den Mittelpunkt ricken, bezieht sich

14 Ich verwende hier bewusst eine handwerkliche Begrifflichkeit. Da es in den geschilderten Positio-
nen um eine Verbindung von Medien- und Bildungstheorie geht, kdnnen Medien- und Kommuni-
kationskationstheorien nicht mehr einfach als zu unterrichtende Gegensténde konzipiert werden,
sondern missen in das Theoriegerust integriert werden. Mit der Metapher des Klebers mochte ich
darauf hinweisen, dass eine medienpddagogische Theorie nicht einfach darin besteht, Medienthe-
orie und p&dagogische Theorie einfach aneinander zu reihen, sondern, dass es eines verbindenden
Elements bedarf. Ohne diesen Kleber hélt das TheoriegerUst nicht zusammen. Die Theorien zu «kle-
ben» scheint mir dabei angemessener als sie zu «schweissen» — da mit einem Schweissbrenner auch
nicht zusammenpassende Teil aneinander geweisst werden kénnen, was bei handwerklich guter
Arbeit vermieden werden sollte.
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Torsten Meyer (2014) auf Regis Debrays Mediologie (2003) und nutzt dispositiv-
theoretisches Vokabular, welches von der Gesellschaft her argumentiert. In den
letzten Jahren ist, vor allem bei Nachwuchswissenschaftler/innen, das Bemihen
zu erkennen, auch die mediengestltzte Performativitdt von Individuen in einem
erziehungswissenschaftlichen Vokabular zu erfassen. Beispiele hierfir sind u.a.
Patrick Bettingers Studien zu einer Theorie von Medienbildungsprozessen (2012)
oder Valentin Danders Anschlisse an die Analyse diskursiver Praktiken (2015). Der
wissenschaftliche Habitus ist umkampft, es finden sich sowohl detaillierte Einzel-
fallanalysen in kulturwissenschaftlich-hermeneutischer Tradition (Zahn 2012, Holze/
Verstéandig 2014), als auch Ansatze, die eine starkere Orientierung an qualitativer
Sozialforschung erkennen lassen (Bettinger 2012, Ruge/Kénitz 2014, Dander 2015).
Den Positionen ist aber das Bemihen um einen Anschluss an die Allgemeine Pad-
agogik, insbesondere die Bildungstheorie, gemein.
Als vierte Medienpadagogik etabliert sich derzeit der medienwissenschaftliche
Beitrag. Die vor allem in der GIM-AG «Medienkultur- und Bildung» tatigen Akteu-
re bemihen sich um einen medienwissenschaftlichen Blick auf die Medialitat pad-
agogischen Handels. Zum Beispiel lesen Julius Othmer und Andreas Weich (2015)
das didaktische Setting der Vorlesung als Sender-Empfanger-Modell: «Dement-
sprechend wird aus medientheoretischer Sicht ein Sender-Empfanger-Modell
zugrunde gelegt, in welchem der Lernerfolg darin besteht, dass die Empfanger
die kommunizierten Symbole im Sinne der Lehrenden mdoglichst stérungsfrei de-
codieren und in ihre kognitiven Strukturen integrieren.» Auch fir die alternative
handlungsorientierte Didaktik kénnen sie eine Briicke zwischen Probehandeln als
Lernform und Dekonstrukivismus als medientheoretischen Rahmen schlagen.
Der wissenschaftliche Habitus im Feld ist, dem Selbstverstandnis als Reflexionswis-
senschaft folgend, kulturwissenschaftlich-hermeneutisch gepragt. Medien erschei-
nen hier vor allem als strukturelle Bedingungen in Form von Medialitat, die Gesell-
schaft und folglich auch pddagogisches Handeln formt, wie u. a. Petra Missomelius
(2013, 398) pointiert zusammenfasst:
Eine medienwissenschaftlich geprégte Medienbildung, welche den Zusam-
menhang von Medienkultur und Bildung in den Blick nimmt, hebt nun dazu
an, diese frei von Affekten und Medienphobien zu perspektivieren und als
Bildung unter Medienbedingungens (Sommer et al. 2011, S.31) zu konzi-
pieren. Dieses Verstandnis medialer Verfasstheit heutiger Medienkulturen
bindet sich an den Anspruch einer Medien berlcksichtigenden Bildungs-
theorie. Kulturprégende Effekte im Feld von Medialitdt und Bildung ricken
damit in den Fokus des Forschungsinteresses.
In einer solchen Konzeption der Medienp&dagogik tritt Padagogik naturgeméss vor
allem als Handlungsfeld und weniger als Erziehungswissenschaft auf. Dies fihrt zu
einem m. E. problematischen Verhaltnis von Erziehungs- und Medienwissenschaft,
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weil teilweise Problematiken des Praxisfeldes auf die Wissenschaft Ubertragen
werden. Missomelius Diagnose, das «Forschungsinteresse der péddagogisch ge-
pragten Medienbildung [sei] Uberwiegend auf Bildungsinstitutionen ausgerichtet»
sowie ihrer Einschatzung einer Technikferne der aktuellen Bildungstheorie (Misso-
melius 2013, 399) ist zu widersprechen.
Die Diagnose einer Fokussierung der Paddagogik auf formale Bildungsinstitutionen
entspricht nicht der Vielfalt des Diskurses, der Aufwachsen in neuen Medienwel-
ten immer auch ausserhalb der Schule thematisiert hat; etwa in Form der Medie-
naneignungsforschung, die die Lebenswelt des Individuums in den Mittelpunkt
stellt, wie Helga Theunert (2010, 129) betont: «Der Prozess der Medienaneignung
umfasst generell die Nutzung, Wahrnehmung, Bewertung und Verarbeitung von
Medienangeboten, also die selektiven und mentalen Akte der Realisierung der
Medienangebote und deren Integration in die eigenen Lebensvollzige.»
Auch die konstatierte Medienferne der Bildungstheorie scheint mir aktuelle-
re Ansatze auszuklammern, insofern die transformative Bildungstheorie in Form
von Winfried Marotzkis Habilitation (1990) schon seit langerem die Sprachgebun-
denheit von Bildung betont und in ihrer Aktualisierung von Jérissen und Marotzki
(2009) den Stellenwert unterschiedlicher Medialitaten diskutiert. Auch die Schriften
von Norbert Meder enthalten sprach- und medientheoretische Grundlegungen
(Meder 2014). Ein weiterer aktueller Beitrag zur Mediengebundenheit von Bildung
und Padagogik wurde von Michael Wimmer' vorgelegt, welcher einen Wandel
padagogischer Subjekttheorie sprach- und somit medientheoretisch begrindet:
Verantwortlich dafir [Die Abkehr vom freien Vernunftsubjekt — W.R.] war
eine wesentliche Wandlung im Konzept von Sprache, deren systematische
Bedeutung in der Verschiebung nicht nur der wissenschaftlichen Perspek-
tiven und ihren Objekten, sondern der Gegenstandsauffassung selbst, des
Begriffs des Begriffs, der Konstitution von Sinn und Bedeutung bestehen
und damit einhergehend die irreduzible mediale Bedingtheit von Wahrneh-
mungen, Wissen und Erkenntnis erkennbar werden lassen, die vor allem die
Vorstellungen eines sich selbst schépfenden Subjekts, das sich in seinen In-
tentionen transparent wére und Uber sich und die Welt verfliigen kénnte, als
Verkennung seiner unaufthebbaren heteronomen Bedingtheit entzifferbar
macht. (Wimmer 2014, 26f.)
Insofern erscheinen mir die Vorwlrfe einer Medienferne der Paddagogik eher auf
das Praxisfeld schulischer Medienbildung als auf den wissenschaftlichen Diskurs
zuzutreffen. Noch starker ist die fehlende Wahrnehmung wissenschaftlichen (me-
dien-)pddagogischen Denkens bei Rainer Leschke (2016, 20), der auf Basis ei-
ner Baacke-Kritik, gleich das ganze Konzept der Medienkompetenz vernichtend
abkanzelt: dieses verdanke «sich ebenso elementarer Unbildung wie keckem

15 Fur den Hinweis auf die Schriften Michael Wimmers danke ich Sophie Stieger.

www.medienpaed.com > 4.4.2017

108



Wolfgang B. Ruge

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

theoretischem Unverm&gen und bornierter Ignoranz». Die Kritik an der «Urszene
der Medienp&dagogik» (ebd., 18) kann Leschke dabei auf Basis der Analyse eines
Aufsatzes von Baacke vornehmen. Eine Wahrmehmung des den Aufsatz umgebe-

nen Sammelbandes bleibt ebenso aus, wie die anderer Baacke-Schriften, sodass

der Beitrag zwar (ohne Frage elementare) Schwéchen der Theoriebildung Baackes

aufzeigen kann, die als Ganzes adressierte Medienpaddagogik aber nur marginal

zur Kenntnis nimmt.

Zusammenfassend lassen sich die Medienpddagogiken wie folgt gegeniiberstellen:

Padagogik mit | Padagogik liber | Padagogik der | Padagogik unter
Medien Medien Medien Medien-
(bedingungen)
Synonym Mediendidaktik | Medienpadago- | (strukturale) Medienwissen-
gik, Mediener- Medienbildung, | schaftliche Me-
ziehung Mediologie dienpadagogik
Medien als | Mittel zum Gegenstand von | Rahmen fur Bil- | Bedingung fur
Lehren/Lernen Lernprozessen dungsprozesse | Kultur und
des Individuums | Bildung
Gegenstand | Lehr-Lern- Individuelles Mediale Artiku- | Medialitat
wissen- Situationen Medienhandeln | lationen
schaftlichen
Interesses
Wissen- Bedingungslo- Begrindungslo- | Kulturwissen- Kulturwissen-
schaftlicher | gisch, gisch, Sozialwis- | schaftlich her- schaftlich-
Habitus psychologisch senschaftlich meneutisch, hermeneutisch
Sozialwissen-
schaftlich
Medienbe- | Pddagogisch- Umgangssprach- | Medien als Medienwissen-
griff psychologisch lich pragmatisch, | Struktur mit schaftlich
(an Wahrneh- kommunikati- eigener
mung orientiert), | onswissenschaft- | Medialitat
technisch lich
Primare Er- | Konkretes Massenmedien, | Mediale Medialitat
scheinungs- | Einzelmedium Technik Artikulation (Struktur)
form der (Performativitat)
Medien
Padagogik | Handlungsfeld Handlungsfeld Erziehungswis- | Handlungsfeld
als ... und Erziehungs- | senschaft
wissenschaft

www.medienpaed.com > 4.4.2017

109



Wolfgang B. Ruge

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Plurale Begriindungen: Unterschiedliche Legimationsmodi einer wissen-
schaftlichen Medienpadagogik

Neben einer unterschiedlichen Konfiguration des Gegenstandes unterscheiden
sich die Medienpadagogiken auch in der Frage, wie die Forscher/innen die Not-
wendigkeit einer Medienp&dagogik argumentieren. Eine solche wissenschafts-
theoretische Reflexion der Medienpddagogik erscheint mir notwendig, «weil jede
Disziplin verpflichtet ist, Uber die eigene Struktur, lber Begriff und Methode, Auf-
gabenfeld, Geltungsanspruch und Verwertungsinteresse Rechenschaft abzule-
gen» (Blankertz 1979, 28).

Die bisher erfolgten Bestimmungen der Medienp&ddagogik wurden bis dato nur
implizit vorgenommen, eine systematische Begriindung, eine Theorie medienpad-
agogischer Theorien, die alle 0. g. Ansatze ordnet, blieb bisher aus. Das zeigt sich
unter anderem daran, dass die in géngigen Lehrbichern und Handbuchartikeln
genannten Definitionen unterschiedliche wissenschaftstheoretische Einordnun-
gen vornehmen. So wollen Suss, Lampert und Wijnen (2010, 14) in die Grundla-
gen eines «multidisziplindren Fachs» einfihren, Sander, von Gross und Hugger
(2008, 13) sprechen hingegen von einer «erziehungswissenschaftlichen Teildiszip-
lin». Auch Vollbrecht (2001, 9) sieht Medien als «Aufgabenfeld der Padagogik, die
die Medien und ihre Wirkungen in ihr paddagogisches Kalkil aufgenommen und
mit der Medienp&dagogik eine eigene Subdisziplin ausdifferenziert hat». Bei von
Gross, Meister und Sanders (2015, 7) zuletzt erschienenem Uberblick wird auf eine
eindeutige Definition zundchst verzichtet und davon gesprochen, dass «Medien
und Padagogik [...] in den letzten Jahren eine immer enger werdende Verbindung
eingegangen» seien .

Die Differenz zwischen Forschungsfeld, Teildisziplin oder einer Verbindung ist
dabei nicht nur Wortklauberei, sondern hat direkte Auswirkungen auf den For-
schungsalltag. Wenn es sich bei Medienpadagogik um ein multidisziplindres Fach
handelt, muss geklart werden, welche Beitrdge die beteiligten Disziplinen jeweils
liefern. Hier ist zu fragen, was die Pddagogik zur Medienpddagogik beitragen
kann. Bei der Definition als Subdisziplin sind hingegen erziehungswissenschaft-
liche Kriterien und jede medienpadagogische Forschungsarbeit anzulegen. Hier
lautet die Frage: Was kann die Medienpadagogik (ggf. unter Bezug auf andere
Wissenschaften) zur Pddagogik beitragen. Bei der Definition als «Verbindung»
bleibt schliesslich die Frage, warum es eine eigene Subdisziplin geben sollte und
nicht einfach eine Ebene medialer Reflexion unter die anderen Forschungsberei-
che gelegt werden sollte.

Ich méchte im Folgenden die bisher implizit gebliebenen Begriindungen einer
Medienpadagogik gegeniberstellen.
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Begriindung der Medienpéadagogik durch Inhérenz

Eine Begriindungsform der Medienpadagogik besteht darin, die Mediengebun-
denheit pddagogisch relevanter Prozesse herauszustellen. Die Referenztheorien
unterscheiden sich dabei. Benjamin Jorissen (2014) wéhlt einen artikulationstheo-
retischen Rahmen. Norbert Meder (2011, 79) betont die mediale Bedingtheit von
Bildungsprozessen: «Nur im Medium, nur als Transformation des Mediums findet
Bildung statt. Bildung ist immer Medienbildung.» Auch Werner Sesink (2007, 75f.,
Herv. i. Orig.) betont die Padagogik sei «mit Verdnderungen in ihrer eigenen im-
mer schon gegebenen und unhintergehbaren medialen Verfasstheit» konfrontiert.
Folglich sei eine Paddagogik ohne Medien nicht denkbar.

Den genannten Autoren ist gemeinsam, dass die Medialitat des Padagogischen
herausgestellt wird — Medienpddagogik ist weniger die Reaktion auf etwas Neues,
sondern besteht vielmehr in der Einsicht der untrennbaren Verbindung von Medi-
alitdt und Padagogizitat. Die o.g. Arbeit Michael Wimmers, die wegen ihres erst
kurz zurtickliegenden Erscheinens noch nicht in die medienpadagogischen Debat-
ten Einzug halten konnte, argumentiert ahnlich.

Bei einer solchen Definition der Medienpadagogik erfolgt jedoch keine Konstitu-
tion dieser als eigenstandige Subdisziplin, vielmehr sind alle Paddagogen/-innen
und Erziehungswissenschaftler/innen aufgefordert, Medialitat in ihre Uberlegun-
gen einzubeziehen.

Begriindung der Medienpédagogik als Reaktion
Eine andere Begriindung besteht darin, Medienpddagogik als Antwort auf eine
techno-soziale Entwicklung zu definieren. Eine solche Definition findet sich unter
anderem in der Habilitation Dieter Baackes, die gerne als Grundlegung der Me-
dienpadagogik zitiert wird. Baacke bestimmt, an die Habermas/Luhmann-Debatte
anschliessend, die Aufgabe der Pddagogik darin, den Educanden ihre Emanzipati-
on zu ermdglichen. Medien erscheinen vor allem in Form von Massenkommunika-
tion, die eine solche Emanzipation zu verhindern drohe, wenn sie Abhangigkeits-
verhéltnisse perpetuiere:
Ist Offentlichkeit in allen ihren Erscheinungsformen ein System, mehr und
mehr produziert und beherrscht von Public-relation-Managern und Mei-
nungsmachern, so ist die Organisation von Erziehungsprozessen so anzu-
legen, dal3 wir unseren unmittelbaren Erfahrungen und die aus ihnen resul-
tierenden Interessen gegen die gemachte Kommunikation zu halten und
behaupten lernen. Dafir Méglichkeiten und Mittel bereitzustellen erfordert
nicht nur Korrekturen in den Erziehungsstrategien des Bildungssystems>
und des «Systems der Massenkommunikation», sondern die Eréffnung von
neuen Raumen kommunikativer Teilhabe. (Baacke 1973, 363f.)
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Was eine solche Legitimation von einer im Modus der Inharenz erfolgten un-
terscheidet ist einerseits, dass Medien hier in Form von Massenkommunikation
und weniger in Form von Medialitét erscheinen. Die zweite Differenz wiegt aber
schwerer. Medienpadagogik begrindet sich nicht durch eine Einsicht, dass pad-
agogisches Wirken immer mediengepragt war. Vielmehr muss die Erziehungswis-
senschaft auf ein neues Phédnomen (in diesem Fall: Abhangigkeit perpetuierende
Massenkommunikation) reagieren. Dabei macht dieses Phdnomen die Begriin-
dung eines neuen Teilbereiches der Erziehungswissenschaft nétig und nicht nur
eine Anpassung der Gegenstandstheorien, die ihre Legimitation aus einem zuvor
begrindeten Zusammenhang von Medien und Paddagogik ziehen.
Eine neuere Form der Legitimation von Medienpaddagogik im Modus der Reakti-
on stellt der Bezug auf die Mediatisierungsthese dar. So begriinden Sander, von
Gross und Hugger (2008, 13, Herv. v. W. R.) die Bedeutung der Medienp&dagogik
mit einer «zunehmenden Alltagsrelevanz, die die Medien in den letzten Jahren
fir Kinder, Jugendliche und Erwachsene bekommen haben». Ahnlich gelagert ist
Ralph Vollbrechts (2001, 9, Herv. v. W. R.) Argument: «Es existiert fir uns keine
Welt jenseits dieser Medienwelten, und damit werden die Medien auch zu einem
bedeutsamen Aufgabenfeld der Pddagogik.» Gemeinsam ist beiden Argumenta-
tionen, &hnlich wie der Baackes, dass Medien zu einem Aufgabenfeld werden und
nicht schon eines sind. Der Unterschied besteht darin, dass Baacke emanzipations-
theoretisch vom Ziel her argumentiert, wahrend Sander et al. und Vollbrecht den
Alltag des Educanden in den Mittelpunkt stellen.
Eine doppelte Legitimation, die beide Elemente kombiniert, findet sich bei Ma-
rotzki und Jorissen:
Mit dem Begriff der Artikulation sind zwei wichtige Aspekte verknipft: Ei-
nerseits geht der individuelle Prozess der Artikulation wie beschrieben mit
einer Formgebung einher, die ein reflexives Potential enthalt, insofern die
AuBerung von Erfahrungen zugleich eine EntduBerung impliziert, und damit
ein Moment der Distanzierung beinhaltet. Artikulationsprozesse beinhalten
somit ein hohes Bildungspotential. Zum anderen weisen die Artikulationen
selbst einen — mehr oder weniger ausgepragten — reflexiven Gehalt auf. lhre
Auffihrung in sozialen R&umen und Arenen provoziert eine Reaktion des so-
zialen Umfelds. In der Begegnung mit artikulativen AuBerungen liegt — ins-
besondere im Fall elaborierter, kulturell bzw. subkulturell komplexer Beitré-
ge — selbst ein Bildungspotential. In diesem Sinn werden unsere folgenden
Betrachtungen von der These geleitet, dass der Aufbau von Orientierungs-
wissen in komplexen, medial dominierten Gesellschaften wesentlich Uber
mediale Artikulationen verlduft. (Marotzki/Jérissen 2008, 60, Herv. i. Orig.)
Einerseits wird im Modus der Inharenz argumentiert, wenn Bildung Uber den
Kleber der Artikulationstheorie mit Medialitéat verzahnt wird. Hier kénnte man
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argumentieren: Bildungsprozesse sind und waren immer untrennbar mit Medialitat
verbunden - insofern ware Medienpédagogik eine Bildungstheorie, die sich der
Medialitat bewusst geworden ware. Dies wird jedoch ergéanzt um die Mediatisie-
rungsthese, die hier in Form der «medial dominierten» Gesellschaften erscheint.
Die Analyse von Medien wird so auch dadurch begriindet, dass diese durch gesell-
schaftlichen Wandel relevanter werden. Diese Addition beider Legitimationsmodi
ist dabei nicht ganz unproblematisch, weil zwei unterschiedliche Medienbegriffe
verbunden werden, deren Passung zunachst begriindet werden misste.
Eine andere Relation der beiden Begriindungsschemata findet sich bei Werner
Sesink (2007, 75, Herv. v. W. R), der einen zeitlichen Ablauf konstruiert:
Dabei erscheint es oft so, als ob die Bedeutung der Medien etwas sei, was
neuerdings durch der Pddagogik externe Krafte und Méchte wie Okonomie,
Politik und Technik forciert Gber sie komme, etwas der Pddagogik genuin
eigentlich Fremdes oder jedenfalls AuBeres, dem sie sich nun als neuer Her-
ausforderung stellen musse, abwehrend, kritisch-distanzierend, pragmatisch
nutzend oder wie auch immer. Die Medien bzw. die mit ihnen verbundenen
gesellschaftlichen Entwicklungen erscheinen als Problematik, als Herausfor-
derung oder als Frage, auf welche die Pddagogik zu reagieren habe: mit Lo-
sungen, Bewaltigungsstrategien oder Antworten. Doch wird beim Versuch,
solche Antworten zu finden, immer klarer, dass es eine Pddagogik diesseits
oder jenseits der Medien gar nicht geben kann; dass die mediale Vermittelt-
heit sowohl des Lebens, auf das paddagogisch vorbereitet wird, als auch der
padagogischen Prozesse selbst nichts ist, was gleichsam Uberraschend und
verstorend (oder auch begliickend) von irgendwoher tber uns kommt.
Im ersten Abschnitt des Zitats zeichnet Sesink eine reaktive Bestimmung der Me-
dienpddagogik nach. Im Laufe der Beschaftigung, wahrend des Reagierens werde
jedoch deutlich, dass Medien dem Padagogischen inharent seien.
Eine Legitimation der Medienpadagogik im Modus des Reaktiven birgt Vor- aber
auch Nachteile. Der Vorteil besteht darin, dass in der Begriindung als Antwort
auf eine gesellschaftliche Problemlage eine strukturelle Homologie zu Professio-
nen besteht und somit nicht nur eine wissenschaftliche Pddagogik, sondern auch
ein professionelles Handlungsfeld begriindet werden kénnte. Medienpddagogik
als Beruf wiirde auf die Mediatisierung reagieren, die dazugehorige Wissenschaft
die Medienpéadagogen/-innen mit dem nétigen Wissen ausstatten. Solche Anséat-
ze sind u.a. in der Diskussion um ein Kerncurriculum der Medienp&dagogik zu
beobachten.
Der Nachteil einer solchen Definition besteht darin, Medienpddagogik als eine
Tatigkeit und Wissenschaft zu konzipieren, die aus dem reaktiven Moment nicht
herauskommt und ihr Schicksal an die Entwicklung der Medien bindet. Solange
sich die Medien (wie immer man sie definiert) verdndern, gilt es, neue Bréande zu
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|6schen. Was dabei auf der Strecke bleiben kann, ist die systematische Arbeit an
Grundbegriffen, die bei jedem neuen Medium, das Uber die Paddagogik herein-
bricht, rekonfiguriert werden mussen. Als Kollateralschaden entsteht so eine «to-
tale Synchronizitét», die sich unter anderem in Heft 1/2016 der MERZ beobachten
l&sst. In den Beitragen finden sich kaum Verweise auf Quellen vor 2010, mit Verwei-
sen aus dem letzten Jahrtausende kénnen nur 2 Artikel dienen.
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Abb. 1.: Literaturverweise des Schwerpunktes der MERZ 1/2016, Fett hervorgehoben sind
Beitrage vor 2010, Rot vor 2000 erschienene Publikationen.

Weiterhin ist auch die Begriindung einer eigenstandigen (Sub-)Disziplin Medien-
padagogik doch nicht so selbstevident, wie es zunachst scheint. Immerhin kénn-
ten die medienpadagogisch tétigen Praktiker/innen ihr wissenschaftliches Wissen
auch aus verschiedenen Bezugsdisziplinen beziehen, ganz im Sinne einer beschei-
denen Profession (zum Begriff vgl. Schiitze 1992).
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Legitimation durch Bezug auf ein Handlungsfeld
Ein weiterer Vorschlag zur Konstitution der Medienpddagogik als Wissenschaft
stammt von Dominik Petko, wobei diese nicht mit dem Anspruch einer Konsti-
tution sondern als Markierung eines Forschungsdesiderats formuliert wurde. Die
Definition erfolgt hier Gber ein Praxisfeld, von dem wenig bekannt sei:
Im Effekt ist relativ viel Uber die Zielgruppen von Medienp&édagogik bekannt
und sehr wenig Uber sinnvolles medienpddagogisches Handeln. Dabei feh-
len nicht nur qualitative und quantitative Analysen zu Bedingungen und Pro-
zessen medienpadagogischen Handelns, sondern vor allem auch Befunde
zu Zielen und Wirkungen (Petko 2011, 247).
Medienpadagogische Forschung ware hier Forschung iber medienpadagogisches
Handeln. Diese Konzeption erinnert stark an die empirische Bildungsforschung,
die auch den Anspruch erhebt, Bildungstatigkeiten empirisch zu erfassen, weshalb
nicht Uberrascht, dass Petko fir einen Anschluss in die Lehr- und Lernforschung
pladiert: «\Wenn Medienpadagogik ihre Praxis als Anregung von Lernprozessen in
Sachen Medienkompetenz verstehen wirde, dann kénnte sie sich wie die Medien-
didaktik ohne gréssere Probleme verstarkt an géngigen Standards der Unterrichts-
wissenschaft oder Lehr- und Lernforschung orientieren» (Petko 2011, 248).
Problematisch an einer solchen Definition erscheint mir, dass stillschweigend ein
Praxisfeld «Medienpddagogik» vorausgesetzt wird und Medienpadagogik als Wis-
senschaft auf die Bereitstellung von Steuerungswissen reduziert wiirde — von daher
ist es zu begrissen, dass Petko dies nur als eine Forschungsperspektive definiert.
Ebenfalls nicht als disziplintheoretische Auseinandersetzung, sondern als diachro-
ne Begriffskldrung ist ein Beitrag von Gerhard Tulodziecki gedacht. Dieser schlagt
nach einer umfassenden Analyse des Wandels zentraler Begriffe der Medienpad-
agogik eine Begriffsverwendung vor, die auf der Ebene des Gegenstandsbereichs
Medienverwendung, Mediengestaltung und inhaltliche Auseinandersetzungen mit
Medieninhalten und deren Wirkungen unterscheidet. Als wissenschaftliche Pers-
pektiven nennt er die Lern-Lehrperspektive, die Erziehungs- und die Bildungspers-
pektive (Tulodziecki 2011, 29f.). Dabei sind die wissenschaftlichen Perspektiven auf
die zuvor definierten Handlungsfelder bezogen — auch hier erfolgt eine Definition
Uber das Handlungsfeld.

Fazit

Medienpadagogische Forschung zeichnet sich durch eine undisziplinierte Plurali-
tat aus. Sowohl in ihrer institutionellen Anbindung als auch in den Fragen, wie sie
ihr Verhaltnis zum Gegenstand oder ihre Legimitation argumentiert.
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Um die Bedeutung dieser Pluralitat einschatzen zu kénnen, ist ein Blick auf eine
Unterscheidung Don Ambroses' (2006, passim) hilfreich, die zwischen «fractured-
porous» und «unifed-insular» Disziplinen unterscheidet.” Die Medienpaddagogik
liesse sich als eine fractured-pourous Disziplin beschreiben, deren Merkmale
Meusburger (2009, 17) Ambrose zusammenfassend folgendermassen beschreibt:
Die «fractured-porous disciplines> haben keinen fachinternen Konsens tber
die anzuwendenden Methoden und Theorien; in ihnen gibt es Auseinan-
dersetzungen zwischen verschiedenen Schulen, die um die Meinungsfih-
rerschaft innerhalb des Faches kdmpfen; sie werden weniger stark durch
Gatekeeper (z.B. hochrangige Journals oder starre Evaluierungskriterien)
reglementiert; sie haben keine klaren Abgrenzungen zu anderen Disziplinen
und lassen gleichsam viele Blumen blihen. Die unklare und pordse Fach-
grenze dieser Disziplinen erlaubt einen sténdigen Import von Theorien und
Methoden aus anderen Disziplinen, was wiederum die Wahrscheinlichkeit
von kreativen Prozessen deutlich erhoht.
Dem gegentiber stehen «unifed-insular Disciplines», die sich durch die Herrschaft
zentraler Paradigmen auszeichnen. Die Studien Ambroses bieten dabei auch eine
Relation zwischen den beiden von mir als «disziplinlos» benannten Phanomenen
an. Das Fehlen eines starken in den fractured-porouse Discipline Paradigmas fih-
re, so Ambrose (2006, 82), zu einer starken Orientierung der in ihr tatigen Forscher/
innen nach Aussen:
[The fractured-porous disciplines] lack interdependence within the discipli-
ne, because their fragmented conceptual frameworks feature warring camps
of conflicting groups that vie for attention and supremacy. At the macrole-
vel of the discipline, however, they show strong, creative, interdisciplinary
interdependence, because their porous borders allow the importation of
constructs from a wide variety of neighboring disciplines.
Reformuliert: Die offenen Grenzen der Disziplin fihren zu undisziplinierten Han-
deln der Akteure.
Problematisch an einer einfachen Beschreibung der Medienpddagogik als fractu-
res-porous discipline erscheint mir, dass die Frage nach ihrem Stellenwert inner-
halb der Erziehungswissenschaft umgangen werden wiirde und die Medienp&da-
gogik paradoxerweise wegen fehlender Disziplinierungsmechanismen und darauf
folgenden Disziplinlosigkeiten zur Disziplin erklart werden wirde.
Weiter entbindet auch der Status als pordse Disziplin nicht von der Notwendig-
keit wissenschaftstheoretischer Reflexionen. Die Notwendigkeit einer deskriptiven

16 Ich danke Thomas Knaus fur den Hinweis auf die folgend referierte Theorielinie.

17 Die Unterscheidung zwischen beiden Formen wissenschaftlicher Disziplinen entnimmt Ambrose
dabei von Bender und Schorske (1997) herausgegebenen Studien zur Geschichte amerikanischer
Universitdten, in denen die Unterscheidung sachlich bereits angelegt aber noch nicht begrifflich
prazisiert ist.
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Wissenschaftstheorie, die ihre Klassifikationskriterien offenlegt, 18sst sich u.a. mit
Verweis auf Michel Foucault plausibilisieren, dessen Verdienst, auf die historische
Bedingtheit und Sprachgebundenheit von Klassfikationssystemen aufmerksam
gemacht zu haben, nicht zu unterschatzen ist.

Derzeit kann die Liste medienp&dagogischer Forschungsbereiche als «Nachbar-
schaft beziehungsloser Dinge» (Foucault 2008, 22) gelesen werden, da verschie-
denste Ordnungen vorliegen. Die in diesem Aufsatz vorgeschlagene Ordnung ver-
sucht das Nebeneinander von Kernbegriffen systematisierend zu ordnen, weisst
aber auch Schwachen auf, die das (eigene) folgende Arbeitsprogramm markieren.
Bisher ist der Vorschlag von vier Medienpadagogiken zu sprechen a-historisch und
kann Entwicklungslinien innerhalb der einzelnen Felder noch nicht abbilden. Tradi-
tionen anderer Sprachrdume sind bisher ebenso wenig berlcksichtigt, wie in The-
orien professioneller medienpaddagogischer Praxis'®. Die vorgeschlagene Gliede-
rung stellt also somit einen Startpunkt einer Diskussion und weniger ihr Ende dar.
Wichtig erscheint mir fir die folgende Diskussion, dass sie stérker als bisher auf
einer metatheoretischen Ebene gefihrt wird und nicht nur Ansétze nebeneinander
stellt oder historische Entwicklungen rekonstruiert, sondern die Merkmale anhand
derer klassifiziert wird, sichtbar und somit einer Diskussion zugénglich macht.
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(Medienbildung in der Schule; oder
«Schule im Medium>

Zu soziokulturellen Bedingungen einer Vergegenwartigung von Schule

Nina Grinberger und Stephan Minte-Goussar

Zusammenfassung

Gegenwiartig erféhrt der Diskurs um Medienbildung einen enormen Aufschwung, was
sich u.a. in zahlreichen Publikationen hierzu zeigt. Bezieht man sich dabei sowoh! auf
die Eigenstandigkeit und theoretische wie praktische Eigenheit der Begriffe «Bildung
und «Mediem, als auch auf die Besonderheit der Verbindung zur «<Medienbildung,
scheint es angezeigt, eine solche unter je gegebenen historischen Bedingungen von
Selbst und Welt zu verstehen. Der vorliegende Beitrag beschreibt gegenwértige so-
ziokulturelle Bedingungen im Spannungsfeld steigender Unsicherheiten, Kontingen-
zen und Ambivalenzen, die es angesichts einer weitreichenden Mediatisierung der
Lebenswelt fir eine Vergegenwértigung von Schule zu beachten gilt. Dem liegt ein
poststrukturalistisches Verstdndnis des Beziehungsverhéltnisses von Selbst und Welt
bzw. Selbst und Medien zu Grunde. Die (Weiter-)Entwicklung von Schule wird im vor-
liegenden Beitrag als Transformationsprozess der Schulkultur <im Medium> skizziert,
der nicht bei der Implementierung von medialen Tools in den weitgehend gleichblei-
benden Unterricht stehen bleiben darf. Schulentwicklung meint vielmehr die umféng-
liche Transformation von Schulkultur angesichts einer mediatisierten Lebenswelt unter
Einbezug des gesamten Schulgefiges.

Education with Media or Education within Media? Designing change
processes of school in terms of cultural changes

Abstract

In educational sciences a long on-going debate of enhancing learning processes by
means of learning technologies and/or empowering students to a critical, reflective
and creative usage of all forms and sets of media can be found. Today's fundamental
social and cultural change is extensively discussed in many analyses of society and its
evolutional tendencies of further development. The initial point of this discussion can
be found in the theoretical approach of poststructuralism and postmodernism. Trying
to describe the relationship of the individual human being and the society as well as

Grinberger, Nina, und Stephan Minte-Goussar. 2017. «Medienbildung in der Schule> oder «Schule im Mediums. Zu sozio-
kulturellen Bedingungen einer Vergegenwartigung von Schule» MedienPddagogik 27, (5. April), 121-132.
https://doi.org/10.21240/mpaed/27/2017.04.05.X.
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the relationship of the individual and media in a poststructural way, an overall structural
network of interrelated elements can be outlined, which is mainly affected by social
networks spread in online settings. Following the pedagogical vesting of empowering
students to live analogues to historical social preconditions, the advancement of
school as the main pedagogical institution has to consider this social changes and
challenges in consequence of the fundamental process of mediatisation. As a result
the design process of changing the cultural structures of school has to follow the main
task of thinking school not only with media, but within media.

Einleitung

Der wissenschaftliche Diskurs um Medienbildung hat sich unter Beriicksichtigung
der Eigenstandigkeit der Begriffsteile —Medien und Bildung—und der Besonderheit
der Verbindung des Medien- mit dem Bildungsbegriff intensiviert. Dies zeigt sich
auch im Disput um das Verhaltnis von Medienbildung und Medienkompetenz(en),
derinzahlreichen Publikationen, wissenschaftlichen Veranstaltungen und Positions-
papieren verhandelt wird (vgl. Schorb 2009; Spanhel 2010; Fromme/J&rissen 2010;
Tulodziecki 2015; im Uberblick: Iske 2015). Der Medienbildungsbegriff erstreckt
sich in diesem Diskurs Uber eine «&ffentlich-politisch-administrative», «praxisthe-
oretisch-padagogische» sowie «begrifflich-theoretische» Auseinandersetzung mit
je unterschiedlichen Facetten des begrifflichen Spannungsbogens (Jérissen 2011,
212). Dieser Facettenreichtum ergibt sich insbesondere aus differenten Bildungs-
verstandnissen und Orientierungen an unterschiedlichen gesellschaftstheoreti-
schen Entwirfen. Einig ist man sich trotz der relativ unibersichtlichen Diskussion
in dem Argument, dass Medienbildung — will sie ihrem Anspruch von Bildung an-
gesichts einer mediatisierten und technologisierten Lebenswelt gerecht werden
— Uber eine technokratisch gedachte Vermittlung von Medienkompetenz(en) hi-
nausgehen muss. Auch wenn traditionelle Medienkompetenzkonzepte (etwa im
Anschluss an Dieter Baacke) eine kritische-emanzipatorische Dimension meist
mitdenken und von daher versuchen, einer technologisch-funktionalistischen Ver-
kirzung von Medienkompetenz (bspw. im E-Learning, in eher technikgetriebenen
Mediendidaktiken, bei Learning Analytics) entgegen zu wirken, stellt sich die Fra-
ge, ob es nicht eines anderen, kritischen Verstandnisses von Gesellschaft sowie
eines darauf abgestimmten Bildungsversténdnisses — jenseits der Emanzipation
des Subjekts — bedarf, um solche Verkirzungen tatsachlich zu verhindern.

Der sozio-kulturelle Wandel, der mit der Formel <Von der Industrie- zur Wissensge-
sellschafts und gegenwartig hin zur (Netzwerkgesellschaft: gefasst werden kann,
kann als Anlass genommen werden, um Bildung konsequent aus einer postmo-
dernen bzw. poststrukturalistischen Perspektive zu denken (vgl. u.a. Meder 2004,
Joérissen/Marotzki 2009; Koller 1999; 2012; Bauman 2003; 2005). Dies bedingt
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zweierlei: einerseits das Verstéandnis von Sozialitdten und ihrer Strukturen sowie
andererseits die theoretische Subjekt-Konstituierung. In einem poststrukturalisti-
schen Bildungsverstéandnis ist weder Subjekt noch Welt als autonome, geschlos-
sene Einheit zu verstehen. Beide sind Teil eines umfassenden, relationalen und
fortlaufend veranderlichen strukturellen Netzes. Werden Subjekt und Soziales so
gedacht, hat das tiefgreifende Konsequenzen auch fir Medienbildungs- und Me-
dienkompetenzkonzepte. Deren Ziel kann es nicht mehr sein, das Subjekt zu einem
autonomen, selbstbestimmten und kritisch-kreativen Akteur im Umgang mit und
in Medien zu machen. Medien und Subjekt sind vielmehr als gleich-urspriingliche
Elemente eines strukturellen Netzes zu begreifen.

Auch Schule ist Teil dieses Strukturgefliiges und kann — wie Bildung und Medi-
enbildung grundséatzlich — nur eingedenk dieses strukturellen Eingebundenseins
verstanden und weiterentwickelt werden. Auch sie ist massgeblich von soziokul-
turellen Verénderungen bedingt, die gegenwartig von einer Zunahme an Unver-
einbarkeiten und Kontingenzen gekennzeichnet sind. Zur Weiterentwicklung von
Schule zu einer gegenwiartigen und zukinftigen soziokulturellen Verhaltnissen
entsprechenden pddagogischen Institution, ist das kritisch-distanzierte Mitden-
ken des gesamten Systemgefliges notwendig. Schulische Medienbildung meint
dann eine fundamentale Verdnderung von Schulkultur im Sinne einer grundlegen-
den Transformation struktureller Ordnungsschemata und Sinnhorizonte (bspw. im
Spannungsbogen von Unterrichtsentwicklung, Schulorganisation und Bildungs-
politik) (Helsper 2008; 2010). Ein solcher Schulkultur-Wandel kann intentional an-
geregt und begleitet, aber nicht telos-orientiert gesteuert oder monodirektional
diktiert werden. Weiter-/Entwicklung von Schule muss analog zu den soziokultu-
rellen Bedingungen erfolgen. Unbestritten ist, dass die Vergegenwartigung von
Schule an der Mediatisierung der Lebenswelt orientiert sein muss. Dies kann durch
eine Anndherung des Medienbildungs- an einen allgemeinen Bildungsbegriff ge-
lingen. Eine solche Anndherung zieht zwar den Vorwurf nach sich, Medienbildung
habe dann nicht mehr spezifische — medienbezogene - Bildungsprozesse im Blick,
sondern werfe einen spezifischen — medialitdtsbezogenen — Blick auf jegliche Bil-
dungsprozesse. Dies scheint aber nicht zuletzt deshalb angezeigt, da gegenwartig
nahezu alle Bildungsprozesse — wie auch alle Lebensbereiche — durch Medien pra-
figuriert sind. Medienbildung kann somit in einer postmodernen bzw. poststruk-
turalistischen Lesart als die, in kulturtheoretischer und zeitdiagnostischer Perspek-
tive gestellte «Frage nach den Potentialen komplexer medialer Architekturen im
Hinblick auf Subjektivierungs- und Bildungsprozesse» gefasst werden (Jorissen
2011, 230).

Der vorliegende Beitrag versteht sich als Ergdnzung und Fortschreibung dieser
spezifischen Perspektive in Bezug auf Schule (vgl. Minte-Goussar 2016). Der Fo-
kus liegt dabei auf der Frage nach soziokulturellen Bedingungen gegenwartiger
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Subjektivierungsprozesse. Anders formuliert: Wenn das Subjekt als Strukturein-
heit innerhalb konkreter Strukturen gedacht wird, dann kann oder muss die Frage
gestellt werden, welche strukturellen Bedingungen gegeben sind. Foucault fasst
diese Frage nach der Bildung historisch-konkreter Subjektivitdten und damit nach
der Subjektivierung als die Analyse «fundamentaler Codes einer Kultur, [...] die ihre
Sprache, ihre Wahrnehmungsschemata, ihren Austausch, ihre Techniken, ihre Wer-
te, die Hierarchie ihrer Praktiken beherrschen» (1971, 22). Der vorliegende Beitrag
sucht Hinweise auf die fundamentalen Codes der gegenwartigen westlichen und
gesellschaftsdiagnostisch-antizipierten zuklnftigen Kultur in Auseinandersetzung
mit postmodernen und nach-humanistischen theoretischen Bezligen — insbeson-
dere mit Zygmunt Baumans Uberlegungen zu avantgardistischen Lebensstilen ei-
ner «Flichtigen Moderne» (1995; 2000) und Manfred FaBlers Fokussierung auf die
bio- und informationstechnologische Verquickung von Mensch und Maschine und
deren Auswirkungen auf Sozialitdten (2000; 2009; 2014).

Verstandnis von Bildung in einer mediatisierten Welt

Der Grossteil der gegenwartigen, deutschsprachigen Debatte um ein Bildungs-
verstéandnis basiert auf einem aufklarerisch-humanistischen Anspruch. Nach Hum-
boldt ist das oberste Bildungsziel die «<héchste und proportionierlichste Bildung»
(1792, 64) zu einem Ganzen im Sinne einer Entfaltung subjektiv angelegter Poten-
tiale. Das erfolgt durch Erfahrung von Welt. Das Beziehungsverhéltnis von Subjekt
und Welt kann als eine «allgemeine, rege und freie» Wechselwirkung beschrieben
werden, die beiderseits — auf Seiten des Subjekts und auf Seiten von Welt — viel-
gestaltig ist. Humboldt spricht hierbei von der «Mannigfaltigkeit» von Welt. Doch
auch Bildung ist mannigfaltig und nicht nur — wie bei Humboldt — durch subjektiv
angelegte Potentiale determiniert. Die Mannigfaltigkeit der Welt erméglicht Er-
fahrungen, die durchaus «widerstandig> oder «widerstreitends sind. Diese wider-
sténdigen Erfahrungen sind Anstoss transformatorischer Bildungsprozesse. Ein
solches, auf die Vielgestaltigkeit von Subjekt und Welt basierendes Verstédndnis
von Bildung, geht Uber eine reine Entfaltung bereits determinierter Potentiale hi-
naus und beschreibt eine fundamentale Transformation der Selbst- und Weltbe-
zlige. Hierflr ist Vielgestaltigkeit von Subjekt und Welt unerlésslich. Die Erfahrung
des Anders- und Fremdartigen ist schon bei Humboldt Anlassmoment fir einen
Bildungsprozess, der Uber die «Entfaltung der menschlichen Krafte» hinausweist
und eine Erweiterung und «Transformation der je eigenen Weltansicht» ermoglicht
(vgl. dazu Koller 1999; Koller 2012). Dies begriindet die Rede vom Selbst- und
Weltverhaltnis, das von Humboldt, Uber Rainer Kokemohr, Winfried Marotzki und
Benjamin Jérissen Eingang in die Medienpadagogik gefunden hat.
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Doch wie Kokemohr trefflich feststellt, gilt die Sorge der modernen Bildungsbe-
griffe dem «selbstreferenziellen Subjekt und seiner Autonomie» (2007, 21). Eben
dieses wird aber in postmodernen und poststrukturalistischen Denktraditionen ver-
abschiedet. Insofern spricht Kokemohr nicht von einem Verhéltnis von Selbst und
Welt, sondern von Selbst- und Weltverhéltnissen im Sinne von Uber die Zeit ent-
standenen symbolischen Bedeutungszuschreibungen, gebindelt zu «Ordnungs-
figuren» (2007, 32f). Auch Schéfer konstituiert Bildung im Anschluss an Humboldt
als «Umgang des Individuums mit der Mannigfaltigkeit der Welt» (Schafer 2007,
97). Unter «Mannigfaltigkeit der Welt» versteht er, dass die Welt keine «vorge-
ordnete, sondern fremde» ist und damit ein Verdnderungspotential der ««Grund-
figuren> eines Selbst- und Weltverhaltnisses» impliziert. Das Subjekt wird sich in
Auseinandersetzung mit Welt fremd und kehrt verdndert zurlick. Subjekt und Welt
stehen sich hier nicht als autonome Grdssen gegenlber, sondern bedingen sich
fortlaufend gegenseitig. Oder in den pointierten Worten Schéfers: «Bildung ist
die Rickkehr aus einer Entfremdung» (ebd.). Das Subjekt befindet sich immer in
der Differenz von «endlicher Bestimmtheit und unendlichen Verdnderungsmog-
lichkeiten». Bildung meint das Streben nach Auflésung dieser Differenz bzw. eine
«unendliche Anndherung an jene Differenz, die man ist — ohne dieses «ist> fassen
zu kénnen» (ebd.).

Entscheidend fur die Frage gegenwértiger soziokultureller Bedingungen und de-
ren Bedeutung fur das Medien-/Bildungsverstandnis ist Kokemohrs Verweis auf
die Aufldsung eines, als selbstreferenziell, autonom gedachten Subjekts im hinter-
fragten «Projekt der Moderne», das als ein (postmodernes» neu gedacht werden
muss (ebd., 211.). Der vorgeschlagene Bildungsbegriff ist somit darum bemht, die
Bildung eines Subjekts als einen fortlaufenden, symbolisch-imagindren Transfor-
mationsprozess auszuweisen. Bildung meint hier nicht ein Selbst-Werden, sondern
vielmehr ein Anders-Werden, welches die Formen und Weisen bestimmt, auflost
und (re)strukturiert, wie sich ein Subjekt zu sich selbst sowie zur Welt verhalt und
wie es in der Konsequenz denken, handeln und fihlen kann. Subjektivitat ist hier
nicht selbst-, sondern sozialreferenziell gedacht. Das Selbst ist nicht in sich selbst,
sondern im Anspruch des Anderen begriindet. Der Topos der Autonomie sowie
die Opposition zwischen Selbst- und Fremdbestimmung wird untergraben. Die Di-
chotomisierung der interagierenden Entitdten Selbst und Welt wird differenztheo-
retisch unterlaufen. Die Trennung von Subjekt und Objekt wird in eine verflochtene
Textur aufgeldst, die die Gleichurspringlichkeit all ihrer Momente betont, die sich
allein aus der Relation, eben der Differenz zueinander, bestimmen.

Daran anschliessend muss Medienbildung als transformatorischer «Bildungspro-
zess im Horizont von Medialitat» verstanden werden (Jorissen 2011, 218). Medi-
enbildung meint Bildung in einer von Medien durchzogenen — mediatisierten —
Welt. Medien sind immer schon in die Hervorbringung einer beliebig gearteten
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Subjektivitat eingeflochten. Subjekte sind Effekte einer nicht zuletzt medialen
Struktur. In diesem Sinne ist Medienbildung als Bildung im Medium zu verste-
hen (vgl. Meyer et al. 2008). Von Interesse sind die je historisch differenten Modi
der Hervorbringung von Subjektivitdt — also die Medien der Subjektivierung. Es
gilt, sich der soziokulturellen Bedingungen der Gegenwart zu vergewissern. Im
Anschluss an die oben bereits zitierten Worte Foucaults: Diese fundamentalen
Codes einer Kultur «fixieren gleich zu Anfang fir jeden Menschen die empirischen
Ordnungen, mit denen er zu tun haben und in denen er sich wiederfinden wird»
(Foucault 1971, 22). Sie fixieren — so kénnte man sagen — die Selbst-, Anderen- und
Weltverhéltnisse, in denen sich der Mensch als Subjekt an-/erkennt, von denen
ihm der Status des Subjekts zugewiesen wird. Subjektivation im Sinne Foucaults
wie auch Kokemohrs, ist vom unhintergehbaren Paradox gekennzeichnet, dass ein
Subjekt nur Subjekt wird, insofern es sich jenen Codes unterwirft und im Zuge
dieser Unterwerfung zugleich Handlungsmacht und Autonomie erhalt — insofern
namlich jene Krafte, die das Subjekt hervorbringen, auf sich selbst zurlickwirken.

Medienbildung und Schule entsprechend soziokultureller Bedingungen

Den von Foucault thematisierten «Codes» von Sozialitdten nachzugehen ist ein
umfangliches Unterfangen, das hier nicht geleistet werden kann. Ausgangspunkt
der Beschreibung gegenwartiger soziokultureller Bedingungen ist die Ausrufung
einer evolutionéren Gesellschaftsneuformatierung: Castells (2004) spricht von der
«Netzwerkgesellschaft». Bauman versetzt gegenwartige Sozialitdten in die «Flich-
tige Moderne» (2000), in der sich bisherige gesellschaftliche Regelsysteme auflésen
und grundlegend hinterfragende Schwierigkeiten unangemeldet, plétzlich, «free-
floating, freakish, and frivolous» (Bauman 2005, 304) auftauchen. Manfred FaBler
(2009) erteilt dem bisherigen Verstéandnis von Gesellschaft eine Absage. Wir leben
statt in einer umfassenden Gesellschaft, in vielen kleinen, temporér verfigbaren
«Communities of Projects» (FaBBler 2008), stets im Kampf um soziale — vornehmlich
online-strukturierte — Habitate (FaBler 2011). Bei diesen gesellschaftlichen Wand-
lungsprozessen scheint eines zentral: Sie sind alle — mehr oder weniger — durch die
voranschreitende Mediatisierung und Technologisierung, die Ausbreitung eines
umfassenden digitalen Netzwerks geprégt, das alle Lebensbereiche prafiguriert.
Dariiber hinaus verweisen sie alle auf eine strukturelle Zunahme von Unsicherhei-
ten, Kontingenzen, Ambivalenzen und Paradoxien in der Erfahrung von Welt, hier
skizziert an der fundamentalen Verénderung des sozialen Gefliges. Diese Entwick-
lungstendenz hat unlibersehbare Auswirkungen auf das Fortbestehen von Soziali-
téten und — weil Bildung und, in institutioneller Form, Schule gewissermassen als
Bindeglied zwischen Einzelperson und sozialem Geflige fungiert — im Besonderen
auch auf Schulentwicklungsprozesse hin zu einer Schule der Gegenwart. Dies zeigt
sich insbesondere auf zwei, hier ndher besprochenen Ebenen:
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Zum einen bedingen so strukturierte Sozialitdten die Konstituierung sozialer Be-
ziehungen. Mit Jenkins (2009) gesprochen ist die im Entstehen begriffene partizi-
patorische Netzkultur nicht mit bisherigen Strukturen vergleichbar. Dies wurde be-
reits mit FaBBler und dem Abgang der grossen, alles bedingenden Gesellschaft zu
Gunsten kleinerer, temporarer Communitys angedeutet. Wir agieren in kleineren,
meist medial strukturierten Sozialitaten, die von einem bestimmten, zu erfillen-
den Ziel bzw. Zweck geleitet sind und nach Zielerfillung beendet werden. Neue
Gruppen entstehen, verédndern sich und verschwinden wieder. Ahnlich beschreibt
dies Bauman einerseits mit der Formel der Episodisierung und andererseits mit
der Flichtigkeit bzw. Verflissigung gesellschaftlicher Strukturen. Episodisierung
meint, dhnlich wie bei FaBler, die Strukturierung von Lebensverldufen in kleinere,
voneinander abgetrennte, konsequenzlose Abschnitte mit jeweils neuen sozialen
Beziehungen. Mit der Bezeichnung der Gegenwart als «Flichtige Moderne» be-
zieht sich Bauman auf die Beobachtung der andauernden Verflissigung gesell-
schaftlicher Strukturen, in der nichts gesichert ist und «alles geschehen darf» (1995,
63).

«Forms of life float, meet, clash, crash, catch hold of each other, merge and hive off
with (...) equal specific gravity.» (Bauman 2010, 399)

Diese Netzwerke sind nicht einfach soziale Strukturen, in denen sich Individuen
bewegen. Vielmehr geht es darum, die Gleichzeitigkeit, Verwobenheit, Hybriditat
zwischen digital etablierten Netzwerken im Sinne digitaler Artefakte, den jeweili-
gen Akteuren und das sich dadurch ergebende Netzwerk — im Sinne Bruno Latours
(vgl. 2008) — zu betonen. Erneut wird deutlich, dass die Mediatisierung nicht nur
als oberflachliche Veranderung gegebener soziokultureller Bedingungen verstan-
den werden kann, sondern vielmehr eine grundlegende Veranderung des Sozialen
nach sich zieht. Geradezu augenscheinlich hat dies fundamentale Konsequenzen
fur ein Bildungsversténdnis und fur die Frage der Vergegenwértigung von Schule:
Durch die Episodisierung und Beschleunigung sozialer Interaktionen werden sozi-
ale Beziehungen massgeblich - hinsichtlich des Zeitfaktors — neu bestimmt. Davon
nicht unberihrt ist die Frage des Umgangs mit den genannten Ambivalenzen und
Paradoxien. In den Worten Lyotards (1979): Die «groBen Erzdhlungen» bissen ihre
Gltigkeit ein, es kommt zum «Widerstreit». Insofern verdndern sich soziale Bezie-
hungen auch auf Ebene des geteilten Wissens. Zudem etablieren sich soziale Be-
ziehungen zunehmend in einer sowohl online als auch offline basierten «Blended-
Welt» (FaBler 2011, 129). Insofern sind soziale Beziehungen auch hinsichtlich ihrer
raumlichen Strukturierung herausgefordert. All dies scheint vielerorts in der Schule
noch nicht angekommen zu sein. Hier zeigt sich das soziale Beziehungsverhaltnis
bspw. zwischen Lehrer/innen und Schiler/innen immer noch weitgehend als dau-
erhafte und meist nur offline-basierte Hierarchie der wissenden Lehrpersonen und
der noch-nicht-wissenden Schiler/innen.
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Die hier beschriebenen Entwicklungen haben nicht nur auf die soziale Gemein-
schaft zentrale Auswirkungen, sondern zum anderen auch auf jede/n Einzelne/n
(den/die Gemeinschaft im Sinne eines Netzwerks immer auch erst mithervor-
bringt). Die beschriebenen soziokulturellen Bedingungen sind gepragt von neo-
liberalistischen und kapitalistischen Grundzigen. Dort, wo es keine ordnungsge-
bende Gesellschaft mehr gibt, dort, wo kein Ordnungsrahmen vorgibt, was ein
«gutes Leben> ist, und dort, wo die Frage der Lebensdefinition und -gestaltung
letztlich nur durch das Individuum selbst — das aber gleichzeitig mit der Flich-
tigkeit und Verflissigung soziokultureller Strukturen konfrontiert ist — beantwortet
werden kann, dort steigt gleichermassen der Anspruch, sich selbst zu erfinden,
zu produzieren und am Markt erfolgreich zu behaupten. Die Diskrepanz zwischen
Kritik gegentlber diesem Kapitalismus und Neoliberalismus und seiner direkten
oder indirekten Auswirkungen auf Bildungskonzepte und Bildungsinstitutionen
spiegelt sich auch in der Debatte um Medienkompetenz und Medienbildung, wo-
bei vor einer zu eindimensionalen Betrachtungsweise dieser Dichotomie gewarnt
werden muss. Denn dort, wo der freie Markt zur Entfesselung der Potenziale des
Einzelnen aufruft und diese so zur zentralen Produktivkraft der Wissensgesellschaft
macht, etabliert sich ein neuer Geist des Kapitalismus (vgl. Boltanski/Chiapello
2006). Das aufgeklart-humanistische Bildungsdenken, welches die Freiheit eines
selbstbestimmt-kreativen Subjekts entdeckt hat, welches wiederum die Medien-
kompetenz bis heute beseelt, hat zugleich der Kapitalisierung des Selbst Tur und
Tor gedffnet. Will man im Schulkontext hierauf antworten, ohne dabei der aufkla-
rerisch-humanistischen Fahrte zur Befdhigung zum autonomen, kritischen Umgang
mit diesen soziokulturellen Herausforderungen nachzugehen, gilt es in erster Li-
nie, allen beteiligten Akteuren die Strukturen und Mechanismen des Netzwerks
zu vergegenwértigen und die Mdglichkeit von Ambivalenzen, Kontingenzen und
Paradoxien offen zu halten.

Conclusio: Implikationen fiir Schulentwicklungsprozesse im Medium

Wie gezeigt, stehen wir vor grossen Herausforderungen. Nicht zuletzt die Schu-
le als zentrale pddagogische Institution muss fir diese Herausforderungen einen
Umgang finden. Sie hat eine Verantwortung, Heranwachsende auf eine durch Me-
diatisierung und ebenso durch Unsicherheiten, Kontingenzen und Ambivalenzen
gepragte Zukunft vorzubereiten. Dieser Anspruch findet sich fir Deutschland zent-
ral in der Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Medienbildung in der Schu-
le (vgl. KMK 2012). Fur Osterreich wurde dies etwa in dem im November 2015 ver-
offentlichten ministeriellen Vorschlag zur Bildungsreform festgeschrieben (BMBF
und BMWFW 2015, 17). Vor diesem Hintergrund sollte Medienbildung primar in der
Schule stattfinden. Aber Medienbildung kann nicht losgeldst von soziokulturellen
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Bedingungen als zu bewerkstelligende Agenda verstanden werden. Medienbil-
dung, bildungstheoretisch verstanden als umfangreicher Prozess der Subjektivie-
rung im Angesicht mediatisierter Bedingungen, macht humanistisch-padagogi-
sche Grundpramissen sowie aufklérerisch-bildungswissenschaftliche Grundtheo-
reme fraglich und ein Neudenken des bisher als selbstbestimmt-kreatives Subjekt
angenommenen Menschen in seiner Verwobenheit mit und in sozialen Strukturen
notwendig. Das heisst weiter, dass Medienbildung nicht mehr umstandslos in die
Schule implementiert werden kann. Es gilt vielmehr, eine schulische Medienkul-
tur auszubilden. Umgekehrt kann von hier aus eine kritische Haltung gegeniber
einem auf Effizienz und funktionaler Passung ausgerichteten politisch-6konomi-
schen Diskurs umrissen werden, der es tatsachlich gelingt, Distanz zu dem zu hal-
ten, was die Medienpadagogik traditionell zu kritisieren beansprucht.

Das Bisherige hat soziokulturelle Herausforderungen skizziert, die sich durch eine
stetige Mediatisierung der Lebenswelt ergeben. Wie gezeigt, gibt es hierzu im
medienpddagogischen Diskurs unterschiedliche Positionen, die doch meist darin
muinden, das Subjekt als autonome, selbstbestimmte Einheit dazu zu beféhigen,
mit — als Objekte behandelten — Medien kritisch und reflektiert umzugehen. In
der hier vorgeschlagenen strukturalen Denkweise jedoch sind Subjekt und Medi-
en nicht voneinander zu trennende Einheiten. Der Mensch befindet sich mit me-
dialen Artefakten in einem zusammenhédngenden System. Mensch und Medien
sind schon immer verwoben. Medien sind keine uns dusserlichen Artefakte, son-
dern Strukturen mit subjektivierender Wirkung. Die zentrale medienpddagogische
Aufgabe der Gegenwart besteht darin, dies zunéchst so zu verstehen, d.h. die
Verwobenheit als Denkform auch in die pddagogische Praxis zu Uberfihren, die
Mediatisierung nicht allein als einen kritischen oder gar geféhrlichen Prozess zu
verstehen, sondern ihn als gewissermassen logischen oder quasi-natirlichen Vor-
gang soziokultureller Entwicklungen zu verstehen und padagogische Institutionen
wie vornehmlich Schulen zu einem Entwicklungsprozess anzuregen, der die um-
fangliche Mediatisierung an- und aufnimmt. Damit einher geht die Berlcksichti-
gung etwaiger und bei grundlegenden Veranderungen antizipierbarer Angste und
Sorgen der Akteure.

Es kann also nicht allein darum gehen, Risiken der Medien und Chancen digitaler
Welten zu vermitteln. Es geht nicht allein darum, mit Hilfe von Medien den Un-
terricht zu verbessern und die Effizienz von Lehr- und Lernprozessen zu erhéhen.
Es geht vielmehr darum, die Mediatisierung und damit verbundene Herausforde-
rungen in einem <Big Picture> zu sehen und dieses mit den damit verbundenen
Unsicherheiten zu vermitteln. Dieses «Big Picture> verweist notwendigerweise auf
einen alle Bereiche betreffenden Kulturwandel, der sich in unserem Medienhan-
deln bereits vollzogen hat. Wir agieren mit Medien meist schon selbstverstand-
lich und integrieren diese ebenso selbstversténdlich in den Lebensverlauf. Doch
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geht es um Bildungs- und Lernprozesse, zeigen sich bis dato Hemmnisse, Medien
ebenso selbstverstandlich zu integrieren. Diese Hemmnisse — unabhéngig davon,
ob sie personaler, struktureller, finanzieller usw. Art sind — verweisen darauf, dass
der Prozess hin zur Schule einer mediatisierten Lebenswelt nicht mit der alleini-
gen Implementierung medialer Artefakte abgeschlossen ist, sondern stets einem
grundlegenden - ja transformatorischen — Veranderungsprozess von Schule mit al-
len entsprechenden Parametern erfordert. Ein Verdnderungs-, ja, Bildungsprozess
von Schule wird notwendig.

Ausgehend von einem bildungstheoretischen Medienbildungsbegriff in Bezug
auf Schule kann es nicht mehr um Lernen mit und tUber Medien in Uberkomme-
nen schulischen Strukturen gehen. Die Férderung individueller Fahigkeiten, Me-
dientechnologien selbstbestimmt einsetzen und kritisch reflektieren zu kénnen,
erscheint als zu kurz greifender Abglanz einer ganz anderen Herausforderung. Die
beschriebenen neuen soziokulturellen Bedingungen stellen die Organisationswei-
sen des Lernens, die Lehr-/Lernkultur und insbesondere die grundlegenden Or-
ganisationsformen von Schule — also die Schulkultur selbst — in Frage. Sie greifen
jene Notwendigkeiten an, ohne die Schule kaum denkbar ist, die uns zumindest
als selbstverstandlich, geradezu natirlich erscheinen. Auch die Schule ist ein Effekt
bestimmbarer, historisch-konkreter Strukturen. Im Ubergang zur Netzwerkgesell-
schaft verandern sich diese. So wie Medienbildung als Bildung im Medium ver-
standen werden kann, kann auch Medienbildung in der Schule sinnvoll nur als
Schule im Medium gedacht werden.
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Die Mediatisierung professionellen Handelns

Zur Notwendigkeit von Handlungskompetenzen im Kontext digitaler Medi-
en in der Sozialen Arbeit

Christian Helbig

Zusammenfassung

Digitale Medien durchdringen sowohl den Alltag von Adressat/innen als auch die Insti-
tutionen und Organisationen Sozialer Arbeit und in der Folge das professionelle Han-
deln von Fachkréaften. Diese Entwicklungen sind vor dem Hintergrund gesellschaftli-
cher Teilhabe und somit im Kontext individueller Herausforderungen zu betrachten.
Um weder den Anschluss an die Lebenswelten ihrer Adressat/innen zu verlieren, noch
institutionelle Ausgrenzungsprozesse zu férdern, ist eine Professionalisierung der
Sozialen Arbeit im Kontext von digital vernetzten Medien notwendig. Dies erfordert
sowohl die Herausbildung von kritischer Medienkompetenz als auch von medienpad-
agogischen Handlungskompetenzen.

The Mediatisation of professional action: On the necessity of professional
competences in the context of digital media in social work

Abstract

Digital Media penetrates the living environment of target groups, institutions and
organisations of social work alike. Consequently, it has an impact on professional
action. These developments have to be observed in the context of social participation
and individual challenges. To neither loose the connection to the living environment
of their target groups nor to promote institutional exclusion processes, social work
requires a further professionalisation in the media context. This requires both the
development of critical media literacy and media education competencies.

Einleitung

Digitale Medien gewinnen nicht nur auf der Ebene alltdglicher Kommunikations-
und Handlungspraxen an Bedeutung, auch Institutionen, Organisationen, Wirt-
schaft und Politik stellen sich zunehmend als mediatisiert dar (vgl. Krotz 2012, 37).
Eng verknlpft mit anderen Metaprozessen des sozialen und kulturellen Wandels,

@ wie der Globalisierung, Individualisierung und Kommerzialisierung, beschreibt die
Helbig, Christian. 2017. «Die Mediatisierung professionellen Handelns. Zur Notwendigkeit von Handlungskompetenzen im Kon-text
digitaler Medien in der Sozialen Arbeit» MedienPddagogik 27, (6. April), 133-152. https://doi.org/10.21240/mpaed/27/2017.04.06.X.
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Mediatisierung, dass die Verdnderungen kommunikativen Handelns nicht nur als
technischer, sondern insbesondere als sozialer Wandel verortet sind (vgl. ebd.,,
45f.). So zeigt sich in der historischen Riickschau, dass immer wieder neue Medi-
en in Kultur und Gesellschaft implementiert wurden und Einfluss auf die Kommu-
nikation und das Handeln von Menschen genommen haben. Dies fihrt fortwéh-
rend dazu, dass sich Kommunikationsumgebungen weiter ausdifferenzieren und
komplexer werden (vgl. Krotz 2007, 441.). Das Internet und vor allem der mobile
Zugang sind Charaktermerkmale des gegenwartigen Mediatisierungsschubs. Sie
haben Einfluss auf Kommunikations- und Handlungspraxen, auf die Sozialisation
und die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Werten und Normen und auf
das soziale und kulturelle Miteinander.

Die Mediatisierung und ihre Bedeutung fir alltdgliche Handlungspraxen beinhal-
ten allerdings auch Exklusionsprozesse und soziale Problemlagen, wenn Hand-
lungskompetenzen und Orientierungswissen im Kontext von Medien individuell
nicht ausreichend ausgepragt sind. Medienkompetenz und Medienbildung sind
zu Schlisselbegriffen avanciert, ohne die eine aktive Teilhabe am Sozialen und
ein gelingendes Leben erschwert werden. Soziale Arbeit, die sich als Disziplin
und Profession mit der Bearbeitung sozialer Probleme befasst (vgl. Staub-Bernas-
coni 2010), ist somit auf mehreren Ebenen mit Phdnomenen der Mediatisierung
konfrontiert.

Zum einen bezieht sich die Soziale Arbeit auf generalisierbare Gesellschaftstheori-
en und deren Bedeutung fir Lebenswelten, Identitdten und Bildung (vgl. Thiersch
2012). Die enge Verknlpfung der Mediatisierung mit anderen Metaprozessen des
gesellschaftlichen und kulturellen Wandels sowie ihre langfristige Beeinflussung
sozialer und kultureller Entwicklung (Krotz 2007, 27), lassen den gegenwartigen
Mediatisierungsschub ebenso handlungsleitend fir die Soziale Arbeit werden, wie
Globalisierung und Individualisierung (vgl. Helbig 2014, 51). Zum anderen finden
Kommunikations- und Informationstechnologien vermehrt Einzug in Organisatio-
nen und Institutionen und somit in die Strukturen Sozialer Arbeit (vgl. Kutscher et
al. 2015). Wie zu zeigen ist, gilt es, diese Entwicklungen auf der Mesoebene sozia-
ler Dienstleistungen genauer in den Blick zu nehmen und zu reflektieren.

Der kulturelle und soziale Wandel entlang der Medienentwicklung stellt somit
neue Anforderungen an die Fachkréfte, die sowohl die verdnderten Alltagspra-
xen ihrer Adressat/innen und die sozialen Herausforderungen digitalisierter Ge-
sellschaften als auch das eigene Medienhandeln und die Anforderungen digitaler
Arrangements in die fachliche Reflexion einbeziehen mussen. Allerdings stellen
nach Wensierski eine spezifische sozialpéddagogische Medienerziehung und -di-
daktik sowie eine eigenstédndige Theoriebildung Uber die medialen Dimensionen
Sozialer Arbeit weitestgehend Forschungsdesiderate dar (vgl. Wensierski 2011,
919). Letzterem haben sich Kutscher, Ley und Seelmeyer (2015) in einem Band
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angenommen, das fiir weitere Forschungen und Uberlegungen als grundlegend
betrachtet werden kann und Ausgangspunkt mehrerer Uberlegungen zu diesem
Beitrag war.

Im Folgenden werden ausgehend von den individuellen Herausforderungen der
mediatisierten Gesellschaft und der Mediatisierung von Institutionen und Organi-
sationen Sozialer Arbeit notwendige Handlungskompetenzen im Kontext digitaler
Medien in der Sozialen Arbeit abgeleitet. Anschliessend werden Implikationen fur
Diskurs, Aus- und Weiterbildung sowie Forschung der Sozialen Arbeit aufgezeigt.

Herausforderungen der mediatisierten Gesellschaft fiir das Individuum
Digitale Medien sind ein selbstverstandlicher Teil heutiger Lebenswelten und
vielfach mit alltdglichen Handlungsvollziigen verknipft. Insbesondere Kinder und
Jugendliche wenden sich medialen Neuerungen und vor allem den Kommunika-
tionsmoglichkeiten offen und interessiert zu. Sie sind vernetzt und pflegen virtuell
Beziehungen, sind aktiv in Communities, inszenieren und prasentieren sich als Teil
populdrer Medienszenen usw. (vgl. MPFS 2015). Insbesondere der mobile Zugang
zum Internet mit Handy und Smartphone gewinnt immer mehr an Bedeutung und
hat 2014 Computer und Laptop als préferierten Weg der Internetnutzung tber-
holt. 88 Prozent der Jugendlichen nutzen ein internetfdhiges Handy oder Smart-
phone fir ihre Netzaktivitdten (vgl. ebd., 30). In ihrem mobilen und vernetzten
Medienhandeln beteiligen sich Heranwachsende nicht nur aktiv an der Gestaltung
der Medienkultur und somit an dem Metaprozess <Mediatisierungy, sondern set-
zen sich auch mit gesellschaftlichen Normen sowie Werten auseinander und bear-
beiten sowohl allgemeine als auch medienbezogene Entwicklungsaufgaben (vgl.
Schmidt et al. 2011, 27; Wagner/Eggert 2013, 18).

Der Zugang zu digitalen Medien und ihre Nutzung in anderen Altersgruppen wur-
de bislang weit weniger untersucht, gleichwohl u.a. die JIM-Studie das Vorhan-
densein digitaler Technologien im elterlichen Haushalt der befragten Jugendli-
chen belegt (vgl. MPFS 2015, 6) und die ARD/ZDF-Onlinestudie deutlich macht,
dass Erwachsene und altere Menschen in Frequenz und Vielfalt der Internetnut-
zungaufholen (vgl. Frees/Koch 2015, 366). Insgesamt sind in 2015 vier Finftel der
deutschsprachigen Bevdlkerung ab 14 Jahren mindestens gelegentlich im Internet
aktiv. Vor allem fir die Nutzenden ab 60 Jahren verdeutlicht die Studie einen An-
stieg bei der téglichen Internetnutzung um 3,5 Prozent und bei der Kohorte ab
70 Jahren sogar um 44,0 Prozent. Fir andere Bevolkerungsteile kann zumindest
bei der gelegentlichen Internetnutzung eine zunehmende S&ttigungstendenz be-
schrieben werden (vgl. ebd., 366f.).

Die Daten verdeutlichen, dass vermehrt auch die medialen Handlungspraxen élte-
rer Zielgruppen in den (medienpadagogischen) Blick geriickt werden mussen. So

www.medienpaed.com > 6.4.2017

135



Christian Helbig

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

wurde bisher der deutschsprachige Diskurs um einen Digital Divide im Sinne un-
gleicher Nutzungsweisen digitaler Medien (vgl. Hargittai 2002"; Mossberger et al.
2003) insbesondere mit Fokus auf Kinder und Jugendliche gefihrt. In diesem Kon-
text wurden Unterschiede vielfach belegt (vgl. Otto/Kutscher 2004; Briggen/Wag-
ner 2008; Henrichwark 2009; Niesyto et al. 2010). Insbesondere Alter, Geschlecht
und Bildung sind fir die Form der Internetnutzung und somit fir die Teilhabe an
der digitalisierten Gesellschaft bedeutsam. Zillien (vgl. 2006, 168) nennt des Wei-
teren vier Aspekte «digitaler Kompetenz», die eine solche digitale Kluft forcieren:
technische Bedienkompetenzen, internetbezogenes Wissen zweiter Ordnung (Be-
wertung und Nutzung von Informationen), Nutzungserfahrung und Computeraffi-
nitét der sozialen Umgebung. Daran anknipfend und mit Blick auf den fortwahren-
den technischen Innovationsprozess ist zu konstatieren, dass mit der Durchdrin-
gung aller Lebensbereiche durch digitale Medien vielfach Herausforderungen fur
die Nutzer/innen einhergehen. Wagner und Eggert (2013) kategorisieren diese in
drei Dimensionen wie folgt:

Erstens konne eine «Verstarkung problematischer Orientierungen durch Me-
diatisierung und Konvergenz» (ebd., 34) beobachtet werden. Als Folge der zu-
nehmenden Entgrenzungsprozesse in Familien- und Bildungskontexten ziehen
Heranwachsende heute insbesondere digitale Medien heran, um Informationen
Uber relevante und handlungsleitende Themen und Interessen zu finden. Um die
sich wandelnde Gesellschaft greitbarer zu machen und um Orientierungspunkte
zu finden, suchen sie Rollenbilder, Lebensentwiirfe und Wertvorstellung online.
Dazu zdhlen auch ethisch problematische Inhalte und Einstellungen, die durch die
schnelle und leichte Verbreitung von Daten und die erschwerten Kontrollmdglich-
keiten in Folge der zunehmenden Konvergenz verbreitet und reproduziert werden
kénnen (vgl. ebd., 341.).

Zweitens fihren die Autor/innen eine «Entgrenzung privater und &ffentlicher Sphé-
ren» (ebd., 35) an. Daten von Nutzer/innen kénnen dauerhaft gespeichert, verviel-
facht und durchsucht werden (vgl. Schmidt 2011, 107f.). Die Art und Weise der Da-
tensammlung und -aggregation entzieht sich jedoch weitestgehend personlichen
Erfahrungen, sodass hinsichtlich der Schutzwirdigkeit personenbezogener Daten
unterschiedliche Wahrnehmungen existieren. Wenn Uberhaupt seien sich altere
und hoéher gebildete Jugendliche den Dimensionen Kontrolle und Uberwachung
bewusst. Hinzukommt, dass die Entscheidungsfaktoren lUber die Preisgabe von
Daten komplex sind. Insgesamt wird der Umgang mit Privatsphare und personen-
bezogenen Daten in der Digitalisierung zu einem standigen Begleiter der Medien-
nutzung (vgl. Wagner/Eggert 2013, 37f.).

1 In diesem Kontext ist darauf hinzuweisen, dass Eszter Hargittai (2002) in der angefihrten Studie
Second-Level Digital Divide: Differences in People's Online Skills Personen zwischen 18 und 81
untersucht hat.
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Drittens benennen Wagner und Eggert die «Verfestigung von Ausgrenzungsme-
chanismen» (ebd., 38) und filhren die orts- und zeitunabhdngigen Teilhabemdg-
lichkeiten im Internet an. Die Wahrnehmung und eigene Gestaltung von Kommu-
nikations- und Interaktionsmoglichkeiten ist sowohl vom Bildungshintergrund als
auch von individuellen Erfahrungen und dem Erleben von Kompetenz im Umgang
mit digitalen Medien sowie von Unterstlitzungsstrukturen im sozialen Umfeld ab-
hangig. Sind entsprechende Ressourcen nicht ausreichend ausgeprégt, besteht
das Risiko der Verfestigung von Ausgrenzungsmechanismen und in der Folge die
Reproduktion sozialer Ungleichheiten (vgl. ebd., 38f.).

In Anbetracht der Relevanz von Medien fir bildungs- und erziehungswissenschaft-
liche Interessen und Fragestellungen Uber das Erwachsenwerden und Erwachsen-
sein (vgl. Schaffer 2013) ist zu prifen, ob die angefiihrten Dimensionen auch auf
das Erwachsenenalter anwendbar sind. Insgesamt wird deutlich, dass Medien zu-
nehmend ein selbstverstandlicher Bestandteil der Lebenswelten von Menschen
sind und einen wesentlichen Sozialisationsfaktor darstellen. Ferner zeigt sich, dass
sich aus der zeitlichen, rdumlichen und sozialen Durchdringung von Alltagswelten
durch digitale Technologien nicht nur medienpadagogische Implikationen fir die
Bildungsarbeit mit Kindern und Jugendlichen ableiten lassen, sondern auch Er-
wachsene und altere Menschen starker in den Fokus genommen werden missen.
Fir die Soziale Arbeit, die sich als lebensweltorientiert versteht, sind diese Befun-
de von grosser Bedeutung. Lebensweltorientierung bezieht sich «auf die Bewalti-
gungs- und Verarbeitungsformen von Problemen der Adressaten, gewissermalBen
auf die Spielregeln, in denen die Vorgaben, Themen und Strukturen bearbeitet
werden, die sich aus der gesellschaftlichen Situation, den biografisch geprégten
Lebenserfahrungen und den normativen Anspriichen ergeben» (Thiersch 1993,12).
Somit ist mit Blick auf Nutzungsunterschiede im Umgang mit digitalen Medien
und auf die damit verbundenen Ungleichheiten gesellschaftlicher und kultureller
Teilhabe insbesondere die Soziale Arbeit gefragt, die Mediatisierung als gesell-
schaftstheoretische Ausgangslage fir soziale Problemlagen zu reflektieren (vgl.
Helbig 2014).

Mediatisierungsphéanomene in Institutionen und Organisationen Sozialer
Arbeit

Der beschriebene gesellschaftliche und kulturelle Wandel im Kontext digitaler
Technologien ist in der Sozialen Arbeit nicht ausschliesslich auf Ebene des Sub-
jekts prasent, auch ihre Institutionen und Organisationen stellen sich zunehmend
als mediatisiert dar. Auf der einen Seite reagieren Strukturen Sozialer Arbeit auf
die veranderten Handlungs- und Kommunikationspraxen ihrer Zielgruppen, in
dem (a) medienpadagogische Ansatze in sozialpddagogische Angebote integriert
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werden oder (b) Angebote und Massnahmen mit digitalen Technologien erweitert
und modifiziert werden. Auf der anderen Seite werden (c) Kommunikations- und
Informationstechnologien als Arbeitsmittel und Medien der Organisation imple-
mentiert. Beide Formen — der reaktive und aktive Einbezug digitaler Medien — fih-
ren zu einem Wandel historisch und professionell begriindeter Handlungsprozes-
se und missen entsprechend untersucht und in die fachliche Reflexion aufgenom-
men werden.

Férderung von Medienkompetenz in sozialpddagogischen Angeboten.

Die obigen Ausfihrungen verdeutlichen, dass das souverdne Handeln in einer
mediatisierten Gesellschaft, die kritische-reflexive Bewertung der Gegebenheiten
und der selbstbestimmte Gebrauch von digitalen Medien die individuelle Aus-
pragung von Medienkompetenz erfordert. Wird ein Blick in die Aufgabenfelder
der Kinder- und Jugendhilfe geworfen, zeigt sich, dass sich medienpédagogische
Inhalte aktuell nur in wenigen Angeboten und Leistungen wiederfinden und die
Forderung von Medienbildungsprozesse und Medienkompetenz noch am Anfang
steht (vgl. BMFSFJ 2013, 396ff.). Die wenigen medienpddagogischen Projekte in
der Sozialen Arbeit sind meist in offenen Angeboten der Kinder- und Jugendar-
beit verortet, die gesetzlich dazu aufgefordert sind, die Entwicklung Jugendlicher
zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsféhigen Persénlichkeit zu for-
dern (vgl. §11 SGB VIII). Im Medienkompetenzbericht der Bundesregierung wird
darauf hingewiesen, dass Kommunikation eine wesentliche Voraussetzung fir die
Erfillung dieser gesetzlichen Bestimmung ist und Kommunikation heute zuneh-
mend medienvermittelt stattfindet: «Alle und insbesondere die fur die Jugend-
arbeit relevanten Lebensbereiche Freizeit, Arbeit, Kultur, Beziehungen sind durch
Medienentwicklungen und Medienkommunikation beeinflusst. Die Férderung
von kommunikativer Kompetenz bzw. Medienkompetenz stellt daher ein wichti-
ges Aufgabenfeld der auBerschulischen Jugendarbeit dar.» (Tillmann 2013, 53) In
einer aktuellen Studie zu «Einrichtungen der offenen Kinder- und Jugendarbeit»
(Seckinger et al. 2015) geben insgesamt 40 Prozent der Jugendzentren an, me-
dienpddagogische Angebote fiir Heranwachsende anzubieten (vgl. ebd., 122). 4
Prozent fihren sogar an, einen medienpaddagogischen Schwerpunkt zu haben (vgl.
ebd., 130). Ferner spiegelt sich in der Ausstattung offener Einrichtungen der Kin-
der- und Jugendarbeit die Anknlpfung an jugendliche Lebens- und Medienwelten
wider. So gehdren neben den traditionellen Ausstattungen wie Gesellschaftsspie-
len und Tischtennis-Equipment vermehrt Medientechnologien zur typischen Ein-
richtung. 86 Prozent der Jugendzentren besitzen Fernseher und DVD-Player, 67
Prozent Foto- bzw. Videokameras und 66 Prozent Spielekonsolen. Auch der Rele-
vanz des mobilen Internetzugs fir Jugendliche wird vermehrt Rechnung getragen:
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Der Onlinezugang wird nach der Kiche als wichtigstes Ausstattungsmerkmal be-
schrieben, das mehr als die Halfte der offenen Einrichtungen (58%) zur Verfiigung
stellen (vgl. Seckinger et al. 2015, 1141.).
Tillmann fihrt jedoch an, dass der Bezug zur Medienpédagogik in der ausserschu-
lischen Jugendarbeit gegenwaértig meist Uber die eigene péddagogische Professi-
on und den eigenen Praxisbereich hergestellt wird:
Wenn Sozialpéddagoginnen und Sozialpddagogen lebensweltorientiert ar-
beiten, nutzen sie Medien z.B. als Werkzeug zur Sozialraumerkundung;
liegt der Schwerpunkt im asthetischen-kulturellen Bereich, entsteht ggf. ein
kinstlerisches Produkt wie ein Tanzfilm. Ist der Fokus auf den Bereich der
politischen Bildung gerichtet, wird die journalistische Eigenproduktion ge-
fordert und Offentlichkeit fiir eigene Belange hergestellt. Spiel- und erleb-
nispadagogische Angebote stellen das spielerische Lernen mit Medien in
den Vordergrund und setzen z. B. Computerrollenspiele als Live-Rollenspie-
le um. Medien dienen somit zur Lebenswelterkundung, zum Selbstausdruck,
fur die Kommunikation und Artikulation politischer Vorstellungen oder zur
Erweiterung des sozialen Handlungsrepertoires. (Tillmann 2013, 56).
Auf diese Weise wirden jeweils wichtige Dimensionen von Medienkompetenz
geférdert werden, eine ganzheitliche Forderung ist damit allerdings nicht sicher-
gestellt. Vielmehr fehlt es insbesondere an einer kritischen und selbstreflexiven
Auseinandersetzung mit eigenen Medienerfahrungen und mit Fragen nach der
informationellen Selbstbestimmung, dem Datenschutz und der Privatsphére sowie
mit grundlegenden medienethischen Fragestellungen (vgl. ebd.).
Die Ausfihrungen zeigen, dass sich die Férderung von Medienkompetenz und
Medienbildungsprozessen weiterhin als problematisch darstellt. Zum einen ist
dies mit einer prekéaren finanziellen Situation verknlpft, da Kommunen, Verbande
und Kirchen Uber immer weniger Geld verfliigen sowie Férdermittel reduziert wer-
den (vgl. ebd., 55). Zum anderen sind die Fachkréfte mit den Herausforderungen
der Mediatisierung konfrontiert und zunehmend auf medienpddagogisches Hand-
lungs- und Beratungswissen angewiesen, auf das im spateren Verlauf eingegan-
gen wird. Wird ein Blick Uber den Tellerrand der Kinder- und Jugendhilfe gewagt,
wird ersichtlich, dass in anderen Handlungsbereichen der Sozialen Arbeit (z.B. in
der Altenhilfe, sozialen Hilfe und Gesundheitshilfe) die Férderung von Medien-
bildungsprozessen und Medienkompetenz noch weniger Beachtung findet. Die
Medienentwicklung und das notwendige Orientierungswissen zur Bewaltigung
des Alltags und zur Gestaltung des eigenen Lebens in einer mediatisierten Gesell-
schaft machen die handlungsfeldiibergreifende Rezeption medienpéddagogischer
Ansatze jedoch zunehmend erforderlich (vgl. hierzu ausfihrlich Helbig 2014).
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Erweiterung und Modifikation von sozialarbeiterischen Angeboten durch digi-
tale Medien

Mit der zunehmenden Normalitat der Internetnutzung bei allen Altersgruppen, wie
sie sich in der ARD/ZDF-Onlinestudie (Frees/Koch 2015) widerspiegelt, steigt auch
die Bedeutung von professionellen Onlineberatungsangebotena (vgl. Klein 2015,
130). Als Reaktion werden in Beratungs- und Hilfestrukturen sozialer Dienstleis-
tungen vermehrt Technologien als weitere Kommunikationskanéle implementiert,
teilweise sogar die Strukturen von Beratungsangeboten komplett in das Internet
verlagert. Ziel der Erweiterung und Modifikation von Angeboten und Massnah-
men Sozialer Arbeit durch digitale Medien ist es, Adressat/innen besser erreichen
zu kénnen, Kommunikation zwischen Nutzer/innen und Fachkraften zu vereinfa-
chen und professionelle Zielsetzungen zu unterstitzen, ohne dabei eine explizi-
te medienpddagogische Intention zu verfolgen. Die Jugend(sozial)arbeit und die
Erziehungshilfen nehmen hier sicherlich Pionierrollen ein. Die Bundeskonferenz
fur Erziehungsberatung feierte 2014 mit ihren Onlineberatungsangeboten fir Ju-
gendliche und Eltern das zehnjéhrige Bestehen und zéhlte bis dahin 71.550 Re-
gistrierungen sowie u. a. 345.190 Forenbeitrdge sowohl zu entwicklungsrelevanten
Themen wie Freundschaft, Beziehung, Liebe und Sexualitat als auch zu Themen
der Mediennutzung (vgl. bke 2014, 6f.).

Zudem werden in der Sozialen Arbeit vermehrt soziale Netzwerke als Handlungs-
kontexte erkannt und digitale Kommunikationstechnologien in professionelle
Konzepte integriert. In einer Studie von Alfert gaben fast drei Viertel der befragten
Fachkrafte aus der Kinder- und Jugendhilfe an, soziale Netzwerke mit professionel-
len Aufgaben zu verknlpfen (vgl. Alfert 2015, 262f.). Funktionen, die mindestens
monatlich genutzt werden, seien die eigene Prasentation und Offentlichkeitsarbeit
(68,4%), Kommunikation, Information und Interaktion (57,3%) sowie Vernetzung,
fachlicher Austausch und Organisation (53,6%) (vgl. ebd., 276).

Als ein Beispiel fur die Modifikation eines klassischen Handlungskonzepts mit
digitalen Kommunikationstechnologien kann die virtuell-aufsuchende Jugend-
arbeit angefihrt werden, die sich als konzeptionelle Erweiterung der mobilen
Jugendarbeit versteht. Wahrend in der klassischen Form aufsuchender Ansatze
der professionelle Kontakt zu Adressat/innen an den Treffpunkten im 6ffentlichen
Raum gesucht wurde, reagiert der virtuell-aufsuchende Ansatz darauf, dass sich
Jugendliche heute mit Hilfe mobiler Technologien zeitlich und rdumlich flexibel
verabreden und es weniger konstante Aufenthaltsmdéglichkeiten im &ffentlichen
Raum fur junge Menschen gibt (vgl. Bollig/Keppler 2015, 100f.). In der konzeptio-
nellen Erweiterung des Ansatzes werden die Zugangs- und Kontaktmoglichkeiten
zur Jugendsozialarbeit bzw. die professionellen Kontaktmdglichkeiten zu Adres-
sat/innen systematisch mit sozialen Netzwerken verknlpft (vgl. ebd., 99ff.). Somit
zielt das virtuell-aufsuchende Handlungskonzept der mobilen Jugendarbeit darauf
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ab, dass einerseits Fachkrafte in den mediatisierten Lebenswelten und Sozialrau-
men von Jugendlichen présent und online ansprechbar sind bzw. selbst virtuell
Kontakte zu Adressat/innen aufnehmen und pflegen kénnen. Andererseits wer-
den durch die Onlinekommunikation neue Zugangsmdaglichkeiten zu einzelfall-,
gruppen- und gemeinwesenbezogenen Angeboten fir junge Menschen geschaf-
fen sowie digitale Beteiligungsmaoglichkeiten bei der Ausgestaltung von Projekten
und Massnahmen offeriert (vgl. ebd., 103ff.).

Die Erweiterung von Angeboten Sozialer Arbeit durch digitale Medien bzw. das
Anknipfen an die mediatisierten Alltagswelten der Zielgruppen entspricht vielfach
den lebenswelt- und bedarfsorientierten Prémissen Sozialer Arbeit. Es stellen sich
aber auch neue Herausforderungen fur Fachkrafte und Adressat/innen. Erste em-
pirische Analysen zeigen, dass der Zugang zu professionellen Onlineberatungs-
Angebote derzeit noch nicht allen Internetnutzer/innen gleichermassen zur Ver-
fligung steht. Vielmehr sind neue Exklusionsformen sowie die Reproduktion von
Ausgrenzungsprozessen in Beratungs- und Hilfestrukturen online in den fachlichen
Blick zu nehmen. Klein konstatiert: «Die Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Unterstiitzungsarrangements muss berlcksichtigen, dass die effektive Wahr-
nehmung und Reichweite der Artikulation der Nutzer*innen auch im Internet im-
mer Ausdruck und Bestandteil der bestehenden Machtverhéltnisse des jeweiligen
Arrangements ist.» (Klein 2015, 140) Faktoren fir die Nutzungsunterschiede sind
nach Klein individuelle Ressourcen wie Alter, Herkunft und Geschlecht sowie Erfah-
rungen mit entsprechenden Kommunikationsformen (mediale Passung), das indi-
viduelle Passungsverhéltnis von Problemstellung und Artikulationsform (inhaltliche
Passung) und die erwartete und erlebte Beachtung und Anerkennung personlich
relevanter Themen (interpersonale Passung) (vgl. ebd., 141f.). Wie weitere empiri-
sche Studien belegen, nehmen soziale Ungleichheiten somit nicht nur Einfluss auf
den Zugang zur digitalen Kommunikationskultur, sondern werden in den individu-
ellen Nutzungspraktiken weiter reproduziert (vgl. Iske et al. 2007; Tillmann 2008).
Zudem verschiebt die Bereitstellung und Nutzung virtueller Unterstitzungsarran-
gements die von Wagner und Eggert (2013) beschriebenen Herausforderungen fir
Nutzer/innen auch in professionelle Kontexte, insbesondere, wenn auf Internet-
dienste zurlickgegriffen wird, die nicht fir Beratungs- und Hilfeleistungen konzi-
piert sind. Im Kontext der virtuell-aufsuchenden Jugendarbeit verdeutlichen Bollig
und Keppler mit Rekurs auf Kutscher (2013), dass virtuelle soziale Netzwerke fr die
Kinder- und Jugendhilfe im Kontext von Privatheit und Datenschutz einen proble-
matischen Raum darstellen und ihre Nutzung eine professionelle Balance zwischen
Pragmatismus und kritisch-reflektiertem Umgang mit der andauernden Okonomi-
sierung der Daten auf Anbieterseite erfordert (vgl. Bollig/Keppler 2015,103).

Die Beschreibung der Erweiterung und Modifikation von Angeboten der Sozialen
Arbeit durch digitale Medien zeigt, dass Fachkrafte in der Sozialen Arbeit vermehrt
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mit neuen Herausforderungen konfrontiert sind. Diese erfordern insbesondere die
individuelle Auspragung einer Medienkompetenz, die die Anforderungen an pro-
fessionelle Handlungen und den Schutz der Klient/innendaten in digitalen Rau-
men einbezieht. Die Studie von Alfert gibt allerdings Hinweise darauf, dass we-
der das erforderliche Handlungswissen hinreichend ausgepragt ist noch in den
Einrichtungen Orientierungshilfen angeboten werden: 63,2 Prozent der Fachkréfte
stimmen zu, dass es an grundsatzlichem Fachwissen tUber Chancen und Risiken
der Nutzung sozialer Netzwerke fehlt. Unsicherheiten zu Aspekten der Sicherheits-
und Privatsphéreeinstellungen geben mehr als drei Viertel der Befragten (78,0%)
an. 92,7 Prozent der Fachkréfte kénnen bislang nicht auf Handlungsempfehlungen
und Richtlinien zu Facebook-Nutzung in den Institutionen zurlickgreifen (vgl. Alfert
2015, 282).

Digitalisierung von Organisationen und Institutionen

Nicht alle Mediatisierungsphdnomene in der Sozialen Arbeit entstehen reaktiv
im Kontext verdnderter Handlungspraxen von Adressat/innen. Der gegenwar-
tige Mediatisierungsschub in sozialen Dienstleistungen wird ebenso durch die
aktive Implementierung von Kommunikations- und Informationstechnologien als
Arbeitsmittel und Medien der Organisation reprasentiert. Die erhofften Ziele der
Implementierung digitaler Technologien sind neben dkonomischen Faktoren vor
allem die Steigerung fachlicher Qualitat, insbesondere im Sinne einer Verbesse-
rung der Entscheidungsqualitadt durch die Verfliigbarkeit von Daten, die Standar-
disierung von Arbeitsablédufen und damit verbundene Effizienzsteigerung sowie
die Verbesserung der Risikoabsicherung gegeniber Dritten (vgl. Kreidenweis
2015, 226). Ley und Seelmeyer verweisen insbesondere auf die Mdglichkeiten fur
Controlling, Evaluation und Qualitdtsmanagement sowie fir die Nachweiserbrin-
gung von Leistungen und Wirkung (vgl. Ley/Seelmeyer 2014). Beispielhaft ange-
fuhrt werden kénnen in diesem Zusammenhang die Diskussionen von Bastian und
Schrodter (2015), die Risikoeinschatzungen mittels statistischer Methoden kritisch
in den Blick nehmen und auf die Verwendung solcher Verfahren im amerikanischen
Kinderschutz verweisen, sowie die von Schierz, der die zunehmende Etablierung
von Risikoorientierung und Standardisierung in der Bewahrungshilfe ebenso kri-
tisch beschreibt. Innerhalb dieser «neueren Kontrollkultur» (Schierz 2015, 208) in
der Bewahrungshilfepraxis werden die Angebote Sozialer Arbeit zunehmend als
Teil eines umfassenden Managements verstanden, in dem professionelle Deu-
tungsrdume Uber Kriminalitdt sowie der Fokus auf den Einzelfall von standardi-
siert aufbereiteten Informationen und vereinheitlichten Ablaufen verdréngt wer-
den (vgl. ebd., 210ff.). Den Méglichkeiten der Auswertung und Verknlipfung von
Dokumenten und Formularen mit der Hilfe von Software wird dabei eine wichtige
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Rolle zugeschrieben: «Einerseits liefern sie das Werkzeug, das es erméglicht, Uber
eine Dokumentation Abldufe mittels elektronischer Aktenfihrung zu koordinieren
und standardisieren [...], andererseits sollen sie bei risikoorientierten Bewertun-
gen oder Kategorisierungen unterstitzen und Entscheidungen ermdéglichen [...]»
(ebd., 212; Herv. i.O.). Dies fuhrt dazu, so Schierz, dass nicht mehr die individuellen
Problemlagen des Einzelfalls den Bezugspunkt fir sozialarbeiterische Handlungen
darstellen, sondern die mit Hilfe von Daten (re)konstruierte statistische Zugehorig-
keit zu einer Kategorie (vgl. ebd., 116f.). So lassen sich mittels generalisierender
Datenauswertungen Aussagen Uber Rickfallrisiken und daraus abzuleitender sozi-
alpéddagogischer oder juristischer Interventionen ableiten.

Auch in anderen Feldern der Sozialen Arbeit finden sich standardisierte und soft-
waregestltzte Prozessabléufe vermehrt wieder. So beschreibt Nadai die Funkti-
on von Dokumenten in der Praxis der Vermittlung von arbeitslosen Menschen als
Werkzeuge, mit dem Arbeitslose «im Hinblick auf ihre Verflgbarkeit fir den Ar-
beitsmarkt, auf die Verwendbarkeit ihres Arbeitsvermdgens im Arbeitsmarkt und
auf ihr Verhalten kategorisiert [werden]» (Nadai 2015, 246; Herv. i.Q.). Die Autorin
hebt dabei hervor, dass die Formulare in diesem Zusammenhang weniger der ad-
dquaten Beschreibung von Arbeitslosen dienen, sondern vor allem der Einpas-
sung in die Verwaltungslogik und der Herstellung von Verfliigbarkeit fir den Ar-
beitsmarkt (vgl. ebd. 250ff.).

Anhand der beiden Beispiele lassen sich erste Herausforderungen der Digitali-
sierung von Organisationen und Institutionen ableiten. Auf der einen Seite ist ein
Wandel im Verhaltnis von Organisation und Profession zu beobachten, das sich als
Spannungsfeld zwischen subjektivierendem und objektivierendem Handeln durch
die Professionellen darstellt (vgl. Kutscher et al. 2015, 284). So wird an Fachkréfte
die Anforderung gestellt, vorstrukturierte (digitale) Dokumente und Formulare vor
dem Hintergrund organisationaler Zielsetzungen und Vorgaben im Hinblick auf die
Besonderheiten des Einzelfalls immer wieder neu zu interpretieren. Entsprechend
finden sich Professionelle vielfach in institutionalisierten Dilemmata zwischen einer
Orientierung am «individuellen Unterstiitzungsbedarf des Kunden», wie es zum
Beispiel die Bundesagentur fur Arbeit formuliert, und standardisierten bzw. rechts-
sicheren Formulierungen (vgl. Béhringer 2015, 263) wieder.

Auf der anderen Seite nehmen digitale Technologien vermehrt Einfluss auf die
professionellen Wissensbestdnde und Entscheidungsprozesse in der Sozialen Ar-
beit. Nach Schierz werden statistisch gesicherte Entscheidungsfaktoren vor allem
im Hinblick auf die Kontrolle und Sicherung von Effizienz und Qualitat bei Ent-
scheidungen und Abléufen eingefihrt, wodurch andere Wissensformen, z.B. iber
gesellschaftliche Faktoren von Kriminalitét verdrangt werden kénnten. Der Autor
konstatiert, dass diese Form der «Informatisierung» die Weiterflihrung eines Pro-
zesses ist, der zunehmend eine Subjektorientierung durch statistisch gesicherte
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Entscheidungsfaktoren ersetzt und sowohl in Fachsprache und Konzepten als auch
in der Bewertung von Wirkungsfaktoren sozialpddagogischen Handelns sichtbar
wird (vgl. ebd. 2015, 219f.).
Die beispielhaften Ausfihrungen zeigen, dass die Einfihrung von digitalen Tech-
nologien in Organisationen und Institutionen Sozialer Arbeit mit hohen Anforde-
rungen an die professionelle Reflexion und die Medienbildung von Fachkraften
einhergeht. Dabei ist es von Bedeutung, dass in der Entwicklung von Softwareld-
sungen fur fachliche Aufgabenstellungen vor allem konomische und/oder techni-
sche Kriterien zugrunde gelegt werden und die Auswahl geeigneter Fachsoftware
haufig fachfremdes Wissen erfordert (vgl. Kreidenweis 2015). Daran anknipfend
konstatieren Kutscher, Ley und Seelmeyer:
Die Professionellen missen eben nicht nur mit medienbezogenen Fahig-
keiten (um mediatisierte Angebote und Administrationsformen bewéltigen/
vorsehen zu kdénnen) ausgestattet sein, sondern eben auch eine Kenntnis
Uber die und einen reflexiven Umgang mit den dahinter liegenden — nicht
immer sichtbaren und hé&ufig in ihren Handlungsanforderungen wider-
sprichlichen — Informationsinfrastrukturen besitzen. (Kutscher, Ley u. Seel-
meyer 2015, 285f.).
Die von den Autor/innen implizit beschriebene Anforderung an eine individuell
ausgepragte Medienkompetenz von Fachkréaften der Sozialen Arbeit soll im Fol-
genden deutlicher hervorgehoben werden.

Handlungskompetenzen im Kontext digitaler Medien in der Sozialen Arbeit
Werden die bisherigen Erkenntnisse zugrunde gelegt, zeigt sich, dass sich die So-
ziale Arbeit in ihren Handlungsvollziigen vielfach als mediatisiert darstellt. In der
Folge stehen Fachkréfte vor den Herausforderungen, sowohl die Potenziale und
Risiken der mediatisierten Handlungspraxen ihrer Adressat/innen in den padago-
gischen Blick nehmen zu missen (vgl. Helbig 2014), als auch die Mediatisierung
des eigenen professionellen Handelns zu reflektieren (vgl. Kutscher et al. 2015).
Nach Steiner ist Soziale Arbeit im Sinne einer reflexiven Professionalitat (Dewe/
Otto 2012) dazu aufgefordert, «Herausforderungen, Potenziale und Risiken glo-
balisierter Medienkommunikation [...] stets neu zu beurteilen und insbesondere
auf die Zielsetzung der Steigerung von Verwirklichungschancen fur Individuum
und Gesellschaft hin zu orientieren» (Steiner 2015, 34). So |8sst sich insgesamt die
notwendige Herausbildung von Handlungskompetenzen im Kontext von digita-
len Medien in der Sozialen Arbeit konstatieren, die a) eine zielgruppenspezifische
medienpadagogische Kompetenz sowie b) eine kritische Medienkompetenz im
Hinblick auf die fachliche Nutzung digitaler Informations- und Kommunikations-
medien einbeziehen.
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Medienpddagogische Kompetenz in der Sozialen Arbeit

Hoffmann hat bereits ausgefihrt, dass es insbesondere soziale Problemlagen gibt,
die mit Medien zu tun haben, von Medien verstarkt werden oder von ihnen (mit)
verursacht sind (vgl. Hoffmann 2010, 61). Folglich misse Soziale Arbeit dazu bei-
tragen, soziale Ungleichheiten beim Medienzugang und bei der Mediennutzung
auszugleichen und kléren, was medienpadagogisches Handeln im Kontext ihrer
Profession bedeutet. Nach Hoffmann ist Medienkompetenz insgesamt als Star-
kung der Kapitalien der Menschen zu betrachten (vgl. ebd., 64ff.). Die Aspekte des
Zugangs zu Medien und die Férderung von Medienkompetenz finden sich eben-
falls bei Ulrike Lerche, die die Aufgaben Sozialer Arbeit im Kontext von Medien
in zwei Funktionen mit jeweils zwei Dimensionen ausdifferenziert. Erstens sei eine
Bildungsfunktion anzufihren, die die «Initiierung von Medienbildungsprozessen
als Bestandteil der Persdnlichkeitsbildung» und die «Vermittlung von Medienkom-
petenz als Bestandteil der Allgemeinbildung» (Lerche 2010, 91f.) umfasse. Zwei-
tens sei die Hilfefunktion mit Medien verknlpft und erfordere die «Bearbeitung
sozialpddagogischer Probleme durch die Eréffnung von Medienbildungschancen»
und die «Bearbeitung sozialpddagogischer Probleme durch die Vermittlung von
Medienkompetenz» (Lerche 2010, 93ff.).

Der bei Hoffmann (2010) im Kontext der Sozialen Arbeit angefihrte Begriff der
«medienpddagogischen Kompetenz» (vgl. auch Aufenanger 1999) hat sich im
Anschluss an den Medienkompetenzbegriff nach Baacke (1996) vor allem in der
Ausbildung von Lehrer/innen etabliert (vgl. Herzig 1997; Blomeke 2000; Tulodzie-
cki 2012). Demzufolge sollen Lehrer/innen Lernbedingungen fur Schiler/innen
schaffen, die eine (Weiter-)Entwicklung von Medienkompetenz ermdglichen (vgl.
Tulodziecki 2012, 271). Blomeke (2000, 155f.) differenziert funf Dimensionen medi-
enpéadagogischer Kompetenz, die Lehrer/innen herausgebildet haben sollten, um
dieses Ziel erreichen zu kénnen: Die eigene Medienkompetenz der Fachkrafte,
mediendidaktische Kompetenz, medienerzieherische Kompetenz, sozialisations-
bezogene Kompetenz und Schulentwicklungskompetenz. Von den Autor/innen
wird insgesamt eine starkere Wahrnehmung der im Zuge der Mediatisierung ent-
grenzten und verdichteten Lebens- und Alltagswelten von Jugendlichen gefordert
sowie eine deutlichere Bericksichtigung ihrer Anstrengungen, sich in dieser Welt
zurechtzufinden, zu verorten und eine eigene ldentitat auszubilden.

Eine Beschreibung medienpéddagogischer Kompetenz fir Fachkréfte der Kin-
der- und Jugendhilfe findet sich bei Kutscher et al. (2009, 106ff.), die das eigene
Medienwissen und Medienerfahrungen, zielgruppenbezogenes Wissen, theore-
tisches und methodisch-didaktisches Wissen, Konzeptentwicklung sowie Reflexi-
on und Transfer als Teilbereiche formulieren. Weiterhin sind diesen Dimensionen
auch personelle, ausstattungsbezogene und organisatorische Aspekte sowie die
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Bedarfsanzeige gegenlber politischen Entscheidungstrager/innen als Vorausset-
zung fir die Férderung von Medienkompetenz und Medienbildungsprozessen
anzuflgen.

Wird den wissenschaftlichen Begriindungen zur medienpddagogischen Kompe-
tenz gefolgt, wird vor allem der individuellen Medienkompetenz der Professionel-
len eine besondere Rolle zugesprochen, da der Kompetenzbegriff auf die Hand-
lungsfahigkeit in einem bestimmten Handlungsfeld zielt (vgl. Tulodziecki 2012,
275t.). Im Anschluss an die Betrachtung der Mediatisierung von Institutionen und
Organisationen Sozialer Arbeit ist aber zu schlussfolgern, dass eine professions-
spezifische Medienkompetenz in der Sozialen Arbeit nicht bei einer «Grundbil-
dung Medien», die Niesyto und Imort als «<medienpaddagogisches Orientierungs-
wissen und reflexive Bildungs- und Lernprozesse in Bezug auf Medien» (Niesyto/
Imort 2014, 25) beschreiben, verbleiben kann, sondern weitere Dimensionen pro-
fessionellen Medienhandelns einbeziehen muss.

Medienkompetenz in der Sozialen Arbeit

In den Darlegungen der Mediatisierung Sozialer Arbeit finden sich mehrere Hinwei-
se auf Anforderungen an die individuelle Medienkompetenz von Fachkréften Sozi-
aler Arbeit. So formuliert Alfert im Zusammenhang mit sozialen Netzwerkdiensten
die Voraussetzung von Wissen in technisch-instrumentellen (z. B. Nutzung, Risiken
und Datenschutz) und konzeptionell-inhaltlichen (z.B. Medienpadagogik, institu-
tionelle Massgaben, Mediensozialisation und berufliche Nutzungsmdéglichkeiten)
Bereichen, um professionell in diesen Rdumen handeln zu kénnen (vgl. Alfert 2015,
2941f.). Professionelles Handeln in sozialen Netzwerken erfordert es ferner, den
Bedarf von Handlungsempfehlungen und institutionellen Richtlinien an Leitungs-
ebenen zu richten und vorhandene Massgaben kritisch in den Blick zu nehmen.
Klein (2015) beschreibt insbesondere die Etablierung und Zugénglichkeit nied-
rigschwelliger Beratungs- und Hilfeangebote im Internet, die einer heterogenen
Nutzer/innengruppe Unterstitzungsmaoglichkeiten bei individuellen Problemla-
gen erdffnen, als professionelles Projekt. Die gegenwértig noch hohen Anforde-
rungen in der Nutzung von Online-Beratungsangeboten kénnen zu Homogeni-
sierungstendenzen der Nutzer/innengruppen fihren, da insbesondere diejenigen
mit hoherem sozialen Kapital diese Angebote bevorzugen und somit soziale und
digitale Ungleichheiten forciert werden. Die Autorin fihrt daran anknlpfend vor
allem die Notwendigkeit hybrider Arrangement sozialer Unterstitzung an, die mit
den Ressourcen und Bedirfnissen der unterschiedlichen Akteursgruppen korre-
spondieren. Die reflexive Bearbeitung dieser Herausforderungen stellt sich als
Aufgabe flr Professionelle der Sozialen Arbeit dar (vgl. ebd., 146) und erfordert
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nicht zuletzt eine kritische Auseinandersetzung der Fachkréfte mit der eigenen
Medienkompetenz.

Mit Blick auf die Wissens- und Entscheidungsbasis in der Sozialen Arbeit kons-
tatieren Kutscher, Ley und Seelmeyer, dass Fachkréfte vermehrt mit professions-
fremden Anforderungen konfrontiert sind, die sowohl technisch-instrumentelles
Wissen zur Nutzung von digitalen Technologien als auch kritisch-reflexives Wis-
sen Uber die Informationsinfrastrukturen (z. B. von Fachsoftware) verlangen. Auch
wirde mit der Thematisierung dieses Aspekts ein Reflexivitatserfordernis deutlich,
das jene zugrundeliegenden Informationsinfrastrukturen der Wissens- und Ent-
scheidungsbasis sehr viel starker in den Vordergrund rickt, als es bislang der Fall
ist (Kutscher et al. 2015, 285ff.). Wird diesen Ausfihrungen nachgegangen, muss
insbesondere die kritisch-reflexive Dimension von Medienkompetenz als Teil pro-
fessionellen Handelns in der Sozialen Arbeit in den Blick genommen und vor dem
Hintergrund sich wandelnder Ausgrenzungsfaktoren empirisch erforscht werden.
Die bisherigen, wenngleich auch noch sehr tGberschaubaren Erkenntnisse zur Be-
deutung der Digitalisierung fur die Soziale Arbeit machen deutlich, dass die ge-
genwartige Medienentwicklung nicht ohne Rickwirkung auf die Profession und
Handlungsfahigkeit der Akteure bleibt und neben technisch-instrumentellem Wis-
sen insbesondere die Reflexion von Verédnderungsprozessen in der Sozialen Arbeit
und von professionellen Handlungen im Kontext der Mediatisierung erfordert. Im
Sinne des Gegenstands Sozialer Arbeit ist zu schlussfolgern, dass insbesondere
die Verantwortung der Profession fir Individuum und Gesellschaft sowie die Ge-
fahren einer Verfestigung sozialer Ungleichheit durch die Mediatisierung der Sozi-
alen Arbeit, Medienkompetenz als eine Voraussetzung fir fachliches Handeln von
Professionellen begriindet.

Fazit

Auf Grundlage der bisherigen Erkenntnisse kann zusammengefasst werden, dass
Fachlichkeit in der Sozialer Arbeit vermehrt bedeutet, dass die Professionellen
Uber Handlungskompetenzen im Kontext digitaler Medien verfigen. Sowohl
konzeptionelle Massnahmen zur der Férderung von Medienkompetenz und Me-
dienbildungsprozessen bei den jeweiligen Zielgruppen als auch die Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Medienkompetenz und Medienbildung stellen sich
demnach als gegenwértige und zukiinftige Herausforderungen fir Fachkrafte und
Institutionen dar.

Daran anknipfend kénnen Anforderungen an (1) einen Fachdiskurs in der Sozia-
len Arbeit, (2) die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Fachkréften und (3) die For-
schung an der Schnittstelle zwischen Sozialer Arbeit und Mediatisierung formuliert
werden.
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In Anbetracht der bisherigen Entwicklungen ist davon auszugehen, dass die
Implementierung und Nutzung von Medientechnologien und digitaler Kom-
munikation in der Sozialen Arbeit weiter zunehmen werden. Die wissenschaft-
liche Auseinandersetzung legt nahe, dass die Mediatisierungsphdnomene in
sozialen Dienstleistungen, insbesondere mit Blick auf mégliche Deprofessio-
nalisierungstendenzen und die Reproduktion sozialer Ungleichheiten, einen
fachlichen Diskurs erfordern. Als Leitfrage fur einen solchen Diskurs formuliert
Steiner (2015): «Wie kénnen Medientechnologien in der Sozialen Arbeit so
eingesetzt werden, dass ihnen eine Orientierungsleistung fir Professionelle
und Adressatinnen zukommt sowie organisationale Problemstellungen sinnvoll
und nutzbringend bewéltigt werden kénnen, ohne damit Prozesse der profes-
sionellen Reflexion und Entscheidungsfindung zu technologisieren und neue
Formen sozialer Exklusion zu schaffen?» (ebd., 33). Die Akteure Sozialer Arbeit
sind somit aufgefordert, die Chancen und Risiken von Technologien immer
wieder neu zu beurteilen und in Hinblick auf ihre Zielsetzung zu reflektieren.
Die Anforderungen, die die Mediatisierungsphédnomene in der Sozialen Arbeit
an die Medienkompetenz und die medienp&dagogische Kompetenz der Fach-
kréfte stellen, erfordern eine nachhaltige Verankerung von Medienthemen in
der Aus-, Fort- und Weiterbildung. Insbesondere Hochschulen sind dazu auf-
gefordert, die Mediatisierung als Metaprozess gesellschaftlichen und profes-
sionellen Wandels in die Ausbildung Sozialer Arbeit einzubeziehen und Kon-
sequenzen flur zukinftige Fachkrafte abzuleiten. Des Weiteren wird die For-
derung nach einer medienpaddagogischen Grundbildung in allen relevanten
Studien- und Ausbildungseinrichtungen, wie sie Tillmann (2013, 62) fir die au-
sserschulische Jugendarbeit und die Initiative «Keine Bildung ohne Medien!»
(2014) insgesamt fur die Padagogik (ebd.) formuliert hat, nicht nur bekréaftigt,
es wird auch eine notwendige Erweiterung der Zielgruppen von medienpada-
gogischen Bestrebungen deutlich. Ebenso gilt es Fort- und Weiterbildungsan-
gebote fur Fachkréfte zur Verfigung zu stellen, die handlungsfeldspezifischen
Anforderungen der Mediatisierung fokussieren.

Die Forschung in der Sozialen Arbeit steht zukiinftig vor der Herausforderung,
die Mediatisierung als relevanten Faktor in ihren Fragestellungen deutlicher zu
bertcksichtigen. Der Einbezug der medialen Handlungspraxen von Adressat/
innengruppen und Fachkraften sowie der Mediatisierung von professionellen
Handlungskontexten wird zunehmend zur Voraussetzung, um gegenwartige
und zukinftige Anforderungen an die Soziale Arbeit analysieren und Hand-
lungsstrategien entwickeln zu kénnen. Nicht zuletzt ist es stérker erforderlich,
dass Wissenschaft und Praxis gemeinsam Konzepte und Modelle entwickeln,
die auf die einzelnen Handlungsfelder zugeschnitten sind und sowoh! Fach-
kraften als auch Adressat/innen Orientierungen im Prozess der Mediatisierung
geben.
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Medienbildung in der Schule

Blinde Flecken und Spannungsfelder in einer Kultur der Digitalitat

Mandy Schiefner-Rohs

Zusammenfassung

Schule als medienpddagogisches Handlungsfeld ist schon lange im Fokus medien-
padagogischer Forschung und Praxis. Die Notwendigkeit der Férderung von Medi-
enkompetenz bei Schiler/innen konnte aus unterschiedlichen Perspektiven unter-
mauert werden: gesellschaftlich-soziale Begriindungen wurden dabei ebenso ins Feld
gefiihrt wie berufsbezogene und pddagogische Argumente. Aufbauend auf diesen
haben sich verschiedene Konzepte der Integration von digitalen Medien in der Schu-
le etabliert. Wechselt man die Blickrichtung hin zum Medienhandeln, werden bereits
hier erste blinde Flecken sichtbar: So fehlt beispielsweise die Auseinandersetzung
mit der Frage, welche Auswirkungen das Handeln in Netzwerken, die sowohl global
als auch transmedial agieren auf Gesellschaft, Kultur und Bildung hat. Zu analysieren
wére auch, welche kulturellen Verdnderungen zu beobachten sind, wie Subjekte in
(transmedialen) Netzen agieren und welche Folgen sich daraus flr (medien-)pddago-
gisches Handeln insbesondere in Bildungsinstitutionen ergeben. Die bisherige Nicht-
Bearbeitung dieser Felder zeigt, dass die meisten Diskurse um Medien in der Schule
blinde Flecken aufweisen, da sie sich nur auf bestimmte Teile von Schule (nédmlich Un-
terricht) beschranken. Weniger reflektiert wird Medialitat fir menschliche Kommunika-
tions- und Bildungsprozesse und die Folgen einer Kultur der Digitalitat fir die Schule.
Massnahmen zur Integration von Medien in Schule, die als Schulentwicklung gefasst
werden, greifen zu kurz, wenn sie nicht die Relationierung von Schule in einer Kul-
tur der Digitalitat reflektieren. Damit erscheint es notwendig, ausgehend von gesell-
schaftlich-medialen Entwicklungen danach zu fragen, welche Implikationen diese fir
die Gestaltung von Schule haben. Unter Bezugnahme auf Felix Stalders Ausfliihrungen
zur Kultur der Digitalitdt werden blinde Flecken sowohl in der &ffentlichen wie auch
der medienpé&dagogischen Diskussion um digitale Medien in der Schule aufgezeigt.

Media Education at school - Blind spots and potential conflict areas in a
culture of digitality

Abstract

The understanding of how to foster the ability for digital media literacy has received
much attention recently in educational science: socio-cultural, professional and
educational justifications have been made. On the basis of these findings, different
concepts regarding the integration of digital media have become established,
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especially the teachers role, to enable the development of learners' digital media
literacy competency. However their remains many unanswered questions in regards to
our understanding on the impact of digital media upon education environments. To
date little is known about what are the resultant cultural and societal changes due to
the emergence of modern transmedia learning environments, or how learners make
use of the new possibilities afforded by such advancements in media technologies.
In addition, how has the school culture developed, under conditions of such socio-
cultural change? Previous investigations exploring these topics have been confined
to a specific part of school: teaching and learning. Conversely, the use of emerging
digital media for communication and educational processes within education systems
are seldom discussed. In this current paper, a deeper examination of the recent media
developments and their consequential impact on society, culture, and school systems
is presented, building upon Felix Stalder's remarks on the emergence of the digital
culture in society and education.

Digitale Medien und die Schule: Begriindungen und Diskurse

Méchte man Diskurse und Begriindungslinien nachzeichnen, ist zwischen 6ffent-
lichen und wissenschaftlichen Erzahlstrategien bzw. Diskursen zu unterscheiden:
Wahrend o6ffentliche Narrationen versuchen, mit einem bestimmten Thema mdg-
lichst viele Rezipienten zu erreichen, um auf diese Weise das spezifische gesell-
schaftliche Problem sichtbar zu machen, werden konzeptionelle Erzahlstrategien,
zu denen auch wissenschaftliche Erzahlstrategien gehdren, mit thematischen Re-
ferenzen belegt, um den spezifischen Gegensténden ihre Theorie-lmmanenz zu
verleihen. «These are the concepts and explanations that we construct as social
researchers» (Somers 1994, 617). Somit ist die Frage nach «Blinden Flecken» in Dis-
kursen um das Themenfeld Medien und Schule unter diesen zwei Erzéhlstrategien
zu bearbeiten: Zum einen mit Blick auf den offentlichen Diskurs, in dem das The-
menfeld digitale Medien und Schule aktuell verhandelt wird (vgl. z.B. KMK 2016),
zum anderen fir den wissenschaftlichen Diskurs, der Forschungstatigkeiten rund
um Schule und digitale Medien widerspiegelt. In diesem werden Fragen um die
Gestaltung von Schule traditionell in der Schulpddagogik adressiert. Blickt man al-
lerdings auf schulpddagogische Diskurse (z.B. in einschlégige Handblicher'), so ist
festzustellen, dass digitale Medien kein genuin schulpédagogisches Thema zu sein
scheinen. Demgegentber ist die Schule seit jeher ein wichtiges Thema der Medi-
enpadagogik: Betrachtet man den disziplindren medienpadagogischen Diskurs, so
ist seit mehreren Jahren eine umfangreiche Forschungs- und Publikationstatigkeit
im Feld «Schule» (vgl. z.B. Herzig/Grafe 2010; Kammerl/Ostermann 2010; Albers et

1 So findet sich z.B. im Handbuch Schulentwicklung (Bohl et al., 2010) nur ein Artikel zum Thema di-
gitaler Medien mit dem Fokus auf mediendidaktische Fragestellungen (Herzig, 2010), im Handbuch
Schule (Blémeke et al., 2009) kein Artikel zu digitalen Medien.
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al. 2011; Herzig/ABmann 2012; Bos et al. 2015; Bos et al. 2016; Schiefner-Rohs 2015;
Eickelmann/Gerick 2017) festzustellen.

Unter dem Titel «Digitale Medien in der Schule» dann von blinden Flecken zu spre-
chen, erscheint damit auf den ersten Blick zumindest fiir den wissenschaftlichen
Diskurs gewagt. Es erscheint kaum vorstellbar, dass es hier noch so etwas wie blin-
de Flecken oder gar Diskursvermeidungen geben kann. Dennoch soll im Folgen-
den der Versuch unternommen werden, einen vertieften Blick auf die offentliche
Diskussion und medienpédagogische (Forschungs-)Praxis zu werfen und zu fragen,
wie das Themenfeld der digitalen Medien in der Schule aktuell adressiert wird. So-
mit reflektiert der vorliegende Artikel sowohl 6ffentliche wie auch fachwissenschaft-
liche Diskurse Uber Medien in der Schule, um blinde Flecken in der Bearbeitung
aufscheinen zu lassen.

Offentliche Diskurse: Technikdeterminismus zwischen totaler Euphorie und Kritik
Betrachtet man den offentlichen Diskurs um digitale Medien in der Schule, so
zeichnet sich dieser oftmals durch eine weitreichende Dualitadt aus, wobei Kritiker
des Einsatzes digitaler Medien in der Schule den Euphorikern gegentiber stehen.
Offentliche Debatten werden dann mehr oder minder hitzig gefiihrt. Ausgangs-
punkt sind dabei meist aktuelle Medienentwicklungen. Kritiker digitaler Medien in
der Schule berufen sich auf eine unklare oder nicht-existente Datenlage, die bisher
nicht nachweisen konne, dass digitale Medien in der Schule ein besseres Abschnei-
den in Leistungstests bewirken (vgl. z.B. Lowis/Kraus 2015; Lembke/Leipner 2015).
Dariiber hinaus fihren sie das Argument einer beflrchteten «6konomischen Ab-
héngigkeit» der Schule von der Industrie durch das Anschaffen bestimmter Gerate
ins Feld, (vgl. ebd.). Schule als der Ort, der traditionell als «Gegenkonzept» zur
Wirklichkeit konzipiert sei, dirfe — so die Argumentation verkirzt zusammengefihrt
- nicht jeden Trend mitmachen.

Dem gegenlber steht das Lager der Beflrworter, die sich fir eine umfassende In-
tegration digitaler Medien und eine Veranderung von Schule einsetzen (z.B. Spang,
2014, Drager & Muller-Eiselt, 2015). Hier stehen die Chancen und Moglichkeiten im
Vordergrund: Die Vermittlung von schulischen Inhalten kann individualisiert auf den
oder die Lerner*in zugeschnitten werden, Kompetenzen fir eine aktuelle Gesell-
schaft werden erworben, Schule musse sich grundlegend &ndern. Oftmals kreisen
die Diskussionen dabei um Ausstattungsfragen (BYOD) oder um die Integration
aktuellster digitaler Medien wie Tablets, Laptops und ganz aktuell virtual reality und
Datenbrillen in Schule und Unterricht.

Reflektiert man die ausgetauschten Positionen unter Bezugnahme von Reichen-
bachs «guter Worter» (vgl. Reichenbach 2014) und weitergehend an Vorstellungen
von «guter Schule» (u.a. Fend 1986a, 1986b), dann reihen sich die Argumentations-
muster nahtlos in gangige Schulkritiken der letzten Jahrhunderte ein. So wird der
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Schule immer wieder nachgesagt, nicht aktuell zu sein, sich abzuschotten, nicht auf
das richtige Leben vorzubereiten etc.
Vor dem Hintergrund der Annahme einer weitreichenden Digitalisierung werden
diese Argumentationsmuster aufs Neue reaktiviert (vgl. Chwalek 2015, 2). Zielvor-
stellungen und Hoffnungen der Verdnderungen durch digitale Medien sind dabei
vielfaltig, worauf Chwalek (ebd.) in der Zusammenschau des verwendeten Voka-
bulars hinweist. Hier stehen sich positive Begriffe, die durch den Einsatz digitaler
Medien erreicht werden soll den negativen Begriffen, mit denen die aktuelle Schule
beschrieben wird, gegenlber. So gehe es unter Bezugnahme auf digitale Medien
in der Schule u.a. um:
Demokratisierung, gesellschaftliche Durchlassigkeit, individuell, effizient,
kostengiinstig, Wunschprodukt, revolutionare Kraft, Chancen, personalisier-
tes Lernen, Bildung fur alle, neue Bildungswelt, Motivation, soziale Vernet-
zung, Transparenz, groBRerer Lernerfolg, Lust am Lernen, spielerisch, Spal3,
Freude, Begeisterung, positive Emotionen, Selbstlernfahigkeit, Kommunika-
tionskompetenz, fair. (ebd.)
An diesen Zielvorstellungen wird dann die vermeintlich aktuelle Schulpraxis gemes-
sen. Diese sei
reglementiert, standardisiert, erstarrt, althergebracht, hierarchisch, abge-
schottet, vermeintliche Elite, Massenware, Bildung von der Stange, Lernen
nach Vorgaben, gedanklicher Gleichschritt, Antworten von gestern, alte
Bildungswelt, Orientierung am MittelmaB, Ausgrenzung, Verschwendung
von Lebenszeit, Schweigen, Diskussionslosigkeit, (qualvolles) Pauken ohne
konkrete Anwendung, Einblauen von Vokabeln, Spielverderber, (kiinstlicher)
Druck, Angst, Scheitern, Frontalunterricht, Stillstand. (ebd.)
Digitale Medien eignen sich damit scheinbar besonders, géngige Formate von
Schulkritik (neu vs. alt) wieder zu beleben. Das Themenfeld digitale Medien in
der Schule ist damit eine Variante bzw. Spielart 6ffentlicher Schulkritik, wie sie seit
Grindung der modernen Schule immer wieder formuliert wird (vgl. Reichenbach,
2014) — was nicht ohne Kritik bleibt. Denn, so Reichenbach, in der ndheren Analy-
se zeige sich dann, «wie einseitig und wenig informiert die (scheinbar kritischen)
Perspektiven sein missen, um von einem breiteren Publikum wahrgenommen zu
werden. Uninformiertheit ist die solide Basis fur effektvolle Schulkritik» (ebd., 226).
Denn es ist davon auszugehen, dass das Themenfeld nicht mit blossen Pro- und
Contra-Argumenten zu bearbeiten ist, sondern Begriindungen auf unterschiedli-
chen Ebenen liegen und demzufolge vielféltig sind.
Schon im letzten Jahrhundert hat Hawkridge verschiedene Begriindungen fir den
Einsatz — damals von Computern — in der Schule zusammengetragen. Diese durf-
ten auch fir die heutige Debatte um digitale Medien in der Schule noch gelten
(ergédnzend auch Débeli Honegger 2016). Hawkridge (1990, 2) unterschied folgende
Begriindungen, die flr einen Einsatz von Computern in der Schule ins Feld gefihrt
werden:
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- Gesellschaftlich-soziale Begriindungen (social rational): Schulen mussen Schu-
lerinnen und Schiler auf eine mediengepragte Welt und Gesellschaft vorbe-
reiten; maoglichst alle Schilerinnen und Schiler sollten Medienkompetenz
erwerben.

— Berufsbezogene Begrindungen (Vocational Rational): Kompetenzen im Um-
gang mit dem Computer sind wichtig fir eine Berufsbefahigung von Schilerin-
nen und Schilern,

- padagogische Begriindungen (Pedagogical rational): Bei diesem Argument
geht es um eine Verbesserung von Lehren und Lernen durch digitale Medien.

— «Organisationsverandernde> Begriindungen (catalytic rational): Verbesserung
des Gesamtgeflges, Organisationsentwicklung: «(...) schools can be changed
for the better by the introduction of computers. Teaching, administrative and
managerial efficiency may be improved. Some educators assert that when com-
puters arrive in a school, its staff, parents and children are more open to change
than they usually are. Computers help children to become less dependent on
the teacher as expert.» (ebd., 2)

— Begrindungen aus Perspektive der IT-Industrie (information technology indus-
try rationale): Im Vordergrund dieses Argumentationsmusters liegt der Vertrieb
eines bestimmten Produkts in Schulen — eine fir die (Medien-)Padagogik kriti-
sche Begriindungslinie (vgl. hierzu auch Niesyto 2017),

— Begrindungen der Kostenersparnis (cost-effectiveness rationale): Referiert wer-
den hier insbesondere Einsparungen durch einen moglichen Ersatz von Lehren-
den oder Lehr-Lernmaterialien,

— Begrindungen aus Perspektive besonderer Bedirfnisse (special needs rationa-
le): Vorteile werden insbesondere fir Schiler/innen proklamiert, welche speziel-
le Unterstiitzung bendtigen, heute insbesondere im Themenfeld Inklusion und
digitale Medien (vgl. u.a. Bosse, 2012)

In den meisten Fallen kommt es wohl zu einer Gemengelage aus verschiedenen

Begriindungen. Die Unterscheidung verschiedener Begriindungsformen kann zwar

in vielen Fallen hilfreich sein, um auf schulischer Seite die «hidden agenda» beim

Medieneinsatz zu klédren und damit Anspriche, Erwartungen und mégliche Stolper-

steine sichtbar zu machen. Allerdings fihren die Begriindungen dazu, dass Diskus-

sionen Uber digitale Medien einseitig unter der Perspektive des Benefits und damit
instrumentell zur Zielerreichung gedacht werden.

Wissenschaftliche Diskurse zwischen Nutzung von (digitalen) Medien und Medi-
enbildung

Ausgehend von der medienpadagogischen Grundhaltung, digitale Medien weder
optimistisch oder euphorisch noch pessimistisch zu sehen, ist eine rege medienpa-
dagogische Forschungstéatigkeit in schulischen Kontexten zu konstatieren: (Aktuel-
le) Forschungsprojekte und Studien erfassen:
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- z.B. die Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen in den JIM-Studien
oder aktuell deren Medien- und Informationskompetenzen (Eickelmann et al.
2016; Drossel et al. 2017),

- die Mediennutzung von Lehrpersonen (Bertow 2008; Gysbers 2008; Blsching/
Breiter 2011; Feierabend/Klingler 2003; Lorenz et al. 2016; Bos et al. 2016),

— die Handlungsmuster von Lehrpersonen (Blomeke et al. 2003) und deren medi-
enpadagogischen Habitus (Biermann 2008; Kommer/Biermann 2012),

— den Einsatz unterschiedlicher Medien im Unterricht und Lehrerbildung (u. a. Bos
et al. 2015, Schiefner-Rohs 2015),

— zu Unterrichtsinhalten (z. B. Kammerl/Ostermann 2010).

Und mit jedem neuen Medium, das pddagogisch-didaktisch in der Schule genutzt

werden kann, kommen weitere Studien und Forschungsprojekte hinzu; aktuell z. B.

zu Tablets (Bremer et al. 2014; Bastian/Aufenanger 2017) oder Handys und Smart-

phones (vgl. z. B. Bachmair 2014), letzteres vor allem unter Perspektive von mobilem

Lernen.

Auf den ersten Blick hat es also den Anschein, dass das Themenfeld digitaler Me-

dien in der Schule gut erforscht ist. Bei der ndheren Betrachtung ergeben sich aber

durchaus Schwerpunkte in der Beschaftigung: Oft steht im Themenfeld Schule ins-
besondere der konkrete Unterricht bzw. formal gestaltete Lehr-Lernprozesse im Fo-
kus. Betrachtet man Studien und Publikationen zum Thema digitale Medien in der

Schule néher, so fallt auf, dass es in den meisten um die Frage geht, wie digitale

Medien am besten in Schule und damit verbunden in den Unterricht integriert wer-

den kénnen; Medien also als (unter medienerzieherischer Perspektive) Lerninhalt

oder unter mediendidaktischer Perspektive als Werkzeug zur Unterstiitzung von

Lehr-Lernprozessen betrachtet werden. Damit einhergehend spielen insbesondere

Fragen von Fach- und Mediendidaktik (z. B. Krommer 2015; Siller 2013) ebenso eine

Rolle wie die der Kompetenzen von Schilerinnen und Schiillern und insbesondere

Lehrerinnen und Lehrern (vgl. Kammerl 2016).

Mit dieser Fokussierung wird sowohl ein bestimmter Teil von Schule als auch

ein bestimmter Teil von Medienpadagogik adressiert: Es geht um padagogisch

impliziertes Medienhandeln von Lehrpersonen zur Erreichung curricularer Ziele

(Tulodziecki 2010) und damit einhergehend auf Schiler/innenseite um individuelle

Lernprozesse im Feld von Medien. Allerdings ist diese Betrachtung sowohl von

Schule als auch von Medien insofern einseitig, als dass Schule als Sozialsystem zum

einen mehr ist als Unterricht und zum anderen Unterricht den Kern der Verdnde-

rung medialer Handlungspraxen und kultureller Entwicklungen nicht trifft (vgl. Kap.

«Blinde Flecken»).

Gerade im letzten Jahr hdufen sich darlber hinaus die Publikationen, die nicht mehr

nur von Medienkompetenz, sondern von Medienbildung in der Schule sprechen

und daflr pladieren, diese in der Schule starker zu férdern, sei es in Form eines ei-
genen Faches, sei es in Form facheribergreifender Projekte und Initiativen. So tragt
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das aktuelle KMK-Papier zur Férderung digitaler Medien den Titel «Bildung in der
digitalen Welt» und im Bericht selber wird haufiger von Medienbildung als von Me-
dienkompetenz gesprochen. Nun kénnte man dies als aktuelle Modeerscheinung
erkléren und es dabei belassen, allerdings hat eine Begriffsverschiebung durchaus
Implikationen fur Wissenschaft und (Schul-)Praxis. Unter Bezugnahme auf Spanhel
(2011, 97), der darauf hinweist, dass Begriffe vor allem Handlungsmandate sind,
musste sich mit diesem Wechsel der Begrifflichkeiten auch der Anspruch an medi-
enpadagogische Arbeit und damit verbunden auch an medienpadagogische For-
schungin der (Schul-)Praxis verdndern. Denn eine Adressierung von Medienbildung
impliziert grossere Verédnderungen und medienpddagogischen Handlungsbedarf,
welcher erst auf einen zweiten Blick sichtbar wird, allerdings auch mit (aktuellen)
Konzeptionen von Schule im Spannungsverhéltnis steht (vgl. Kap. «Implikationen
fur Schule und Medienpadagogik als Profession und Disziplin»). Dementsprechend
gilt es, den Blick auf Blinde Flecken zu richten, um dann Implikationen fir die Schu-
le und die medienpadagogische Praxis und Forschung zu diskutieren.

Blinde Flecken

Eine erste Auslegeordnung der offentlichen und wissenschaftlichen Diskurse rund
um das Thema digitale Medien in der Schule machte spezifische Perspektivierun-
gen sichtbar, die zu blinden Flecken fihren. Blinde Flecken zeichnen sich dadurch
aus, dass Informationen dort nicht wahrgenommen werden kénnen und das Auge
in der Wahrnehmung diese in Form von Erinnerungsbildern automatisch erganzt.
Solche blinden Flecken existieren sowohl in den 6ffentlichen wie in wissenschaftli-
chen Diskursen rund um digitale Medien in der Schule. Denn wahrend konstatiert
werden kann, dass es rund um das Themenfeld digitale Medien und Schule in den
letzten Jahren kontinuierlich zahlreiche Projekt-, Publikations- und Forschungsta-
tigkeiten gibt, fallen in der Perspektive sowohl auf digitale Medien als auch auf die
Schule als Organisation und Institution blinde Flecken auf. Es gibt Themenberei-
che, die kaum adressiert werden. Um diese sichtbar zu machen, ist zum einen ein
vertiefter Blick auf «die Medien> notwendig wie auch ein vertiefter Blick auf «die
Schule>.

Blinde Flecken bezogen auf gesellschaftliche Entwicklungen: Netzwerk-Prakti-
ken in einer Kultur der Digitalitat

Versucht man, blinde Flecken in den Diskursen rund um den Bereich Medienent-
wicklungen zu benennen, so kann man sagen, dass bezogen auf schulische Aus-
einandersetzungen mediale Artikulationen, transformative Orientierungsrahmen
und damit verbundene padagogische Reflexionsprozesse im Allgemeinen zu kurz
kommen (vgl. auch Jorissen 2011; Allert 2017).
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Wie ausgefihrt drehen sich die meisten Diskussionen um Funktionen von digitalen
Medien als didaktisches Hilfsmittel und Werkzeuge oder als spezifischen Lehr-Lern-
inhalt. Diese Fokussierung impliziert allerdings auch, dass gesellschaftliche Verén-
derungen und deren Implikationen fir die Schule, die sich durch das Entstehen
einer «transmedialen Netzwerkkultur» (B&hme 2006) oder einer Kultur der Digita-
litat (Stalder 2016; Allert/Richter 2017) beziehen, nur vereinzelt bearbeitet werden.
Fragen hierbei waren unter anderem: Welche Auswirkungen hat das Agieren in
Netzwerken, die sowohl global als auch transmedial operieren auf Gesellschatft,
Kultur und vor allem Bildung? Wie agieren Subjekte in (transmedialen) Netzen
oder bedingt durch Vorschlége, die Algorithmen liefern (z. B. in Bezug auf Learning
Analytics)? Welche Folgen hat dies fur schulisches und (medien-)péddagogisches
Handeln? Und wie muss Schule daran anknipfend gestaltet werden, sowohl or-
ganisatorisch als auch hinsichtlich der Entwicklung einer «medialen Schulkultur»?
Das Offenstehen dieser beispielhaften Fragen zeigt, dass hier Engfiihrungen des
Diskurses «Medien und Schule» vorliegen.

Notwendig erscheint es demnach, auch in schulischen Diskussionen die Diskurse
zu weiten, um Auswirkungen und Entwicklungen von «Kultur und Praktiken der Di-
gitalitat» (Stalder 2016; Allert/Richter 2017, 22) ebenfalls in den Blick zu nehmen.
Gewinn einer solchen erweiterten Perspektive kann es sein, dass der Blick fir He-
rausforderungen gedffnet wird, vor denen (Bildungs-)Institutionen in einer Kultur
der Digitalitat generell stehen. Denn anstatt wie bisher an einer Bemihung ziel-
gerichteten Einsatzes festzuhalten und dementsprechende Ambivalenzen medien-
kultureller Praktiken und dem Handeln in Bildungsinstitutionen zu negieren bzw.
Medienhandeln an schulische Routinen und Handlungspraktiken anzupassen, er-
moglicht es eine solche Perspektive, kemergente neue Praktiken, die neue Hand-
lungshorizonte und neue Formen der Subjektivierung eréffnens (ebd.), reflexiv zu
bearbeiten.

Eine solche eher an Praktiken orientierte Perspektive bricht mit bisherigen Ent-
wicklungs- und Diskursverldufen insofern, als dass sich bisherige Debatten des Me-
dieneinsatzes in der Schule sich aus den Diskussionen der Medienintegration der
letzten Jahrzehnte generieren. Ziel war es immer, digitale Medien moglichst «mit
Mehrwert» in die schulische Organisation zu integrieren. Angefangen von der me-
diendidaktischen Arbeit mit Filmen Uber Sprachlabore oder die Ausstattung von
Computerrdumen ging es immer darum, Gerate in die Schule bestmdglich zu integ-
rieren. Durchgesetzt haben sich dann diejenigen Formen und Formate, die sich gut
an Routinen von Schule angepasst haben: Seien es Interactive Whiteboards, welche
die Tafel ersetzen, seien es Learning Management Systeme, welche in Klassen- oder
Kursstrukturen die schulische Perspektive gut abbildeten oder Computerrdume, in
denen die Geréte zur Verfligung standen. Andere Formen von Medien oder Hand-
lungspraktiken, z. B. Social Media, Konzepte des BYOD oder des mobilen Lernens
mit Medien, hatten es in der Schule schwerer, tangierten diese schulische bzw. Ins-
titutionelle Routinen (Zeit- und Ortsgebundenheit, Lehrer-Lernenden-Bezlige usw.).
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Aktuelle Herausforderungen fir die Auseinandersetzung mit Medien in Selbst- und

Weltbezligen (J6rissen 2011) liegen allerdings weniger im Erstellen von medialen

Artefakten per se oder deren Méglichkeiten des Ausdrucks als im Agieren in ei-

ner «transmedialen Netzwerkkultur» (B6hme 2006) bzw. einer Kultur der Digitalitat

(Stalder 2016). Die aktuelle Kultur der Digitalitat, die fir Stalder durch Praktiken

«in Artefakten, Institutionen und Lebenswelten [...] handlungsleitend und gesell-

schaftsformend» (ebd., 16) ist, zeichnet sich durch folgende drei Merkmale aus, die

Auswirkungen auf die Diskurse um digitale Medien in der Schule haben kénnen:

— Referentialitdt meint insbesondere die Nutzung bestehender kultureller Mate-
rialien in Form von Praktiken des Remixens, Samplings oder Mashups bzw. das
freie Umgehen mit diesen, wie sie sich u.a. in Memes in sozialen Netzwerken
ebenso zeigen wie in der Diskussion um Open Educational Resources mit Per-
spektive auf das Re-Mixen und der damit verbunden kooperativen Handlungs-
praktiken in Bildungseinrichtungen.

— Gemeinschaftlichkeit, d.h. kollektive getragene Referenzrahmen, dass «Men-
schen in westlichen Gesellschaften [...] ihre Identitdt immer weniger Uber die
Familie, den Arbeitsplatz oder andere stabile Kollektive definieren, sondern
zunehmend Uber ihre personlichen sozialen Netzwerke, also Uber die gemein-
schaftlichen Formationen, in denen sie als Einzelne aktiv sind und in denen sie
als singulére Personen wahrgenommen werden» (ebd., 144). Netzwerkpraktiken
sind aber bisher keine schulischen Prakiken, da in der Schule meist die Einzelar-
beit noch im Vordergrund steht.

— Algorithmizitat, d. h. die zunehmende Bedeutung algorithmischer Sortierungen
und hiervon gepragten Welt und Weltbildern. So zeigt sich die Welt z. T. nur
noch in Abhangigkeit von Algorithmen (vgl. z.B. die Diskussion um das Deep
Web (z.B. Li et al., 2012) und die damit verbundene Macht von Google-Suchanf-
ragen oder die Diskussion um Filterblasen). Algorithmen gestalten zunehmend
unsere Sicht auf die Welt, «wie diese Resultate zustande gekommen sind, wel-
che Positionen in der Welt damit gestarkt bzw. geschwacht werden ist im besten
Fall nur ansatzweise nachvollziehbar» (ebd., 202).

Gemeinsam ist allen Praktiken die «Vervielfaltigung der kulturellen Méglichkeiten»

(ebd., 10), was nach Stalder insbesondere ein Erodieren bisheriger kultureller Ins-

titutionen und Gewissheiten zu Folge hat. Nicht umsonst haben insbesondere Bil-

dungsinstitutionen grosse Probleme, sich den aktuellen Entwicklungen gegentber
zu verhalten, wie es z.B. die Debatte um MOOQOC:s, flipped/inverted classroom oder
um OER zeigen (Deimann et al. 2015; Deimann 2014). So ist insbesondere das Ver-
héltnis dieser Formen zu klassischen Bildungsinstitutionen bis heute Stoff von vieler

Diskussionen ist (z.B. um Anrechenbarkeit, Anwesenheit oder sonstige Elemente

von Institutionalisierung (vgl. Kap. «Implikationen fir Schule und Medienpddagogik

als Profession und Disziplin»).
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Blinde Flecken in der Thematisierung digitaler Medien in Schule und Unterricht
bleiben damit die unter der Kultur der Digitalitédt entstehenden Kommunikations-
und Bildungsprozesse als mediale Praktiken wie auch die reflektierte Auseinander-
setzung mit diesen Veranderungen, die durchaus als ambivalent einzuschatzen sind.
Klassische mediendidaktische Positionen (vgl. im Uberblick: Siiss et al. 2010) greifen
an dieser Stelle zu kurz. Auch die Integrationsperspektive verweist auf Licken: Es
geht nicht mehr nur um die Nutzung oder Reflexion von Medien, die es zu erlernen
gilt. Dies bliebe in einem «als-ob» verhaftet: Das Schreiben in einem geschitzten
Klassenweblog unter medienpddagogischer Perspektive ist etwas anderes als Me-
dienhandeln im Netz. Bisher wird immer noch die kompetente Mediennutzung des
Einzelnen als Zielgrésse schulischer Bildung definiert — obwohl mediale Praktiken
sich anders, beispielsweise durch Sozialitat auspragen. Oder wie es Heidrun Allert
und Christoph Richter ausdriicken:
Entsprechend der Theorien sozialer Praktik werden Bilder vom Menschen in
kollektiven Praktiken produziert und reproduziert. Gleichzeitig werden Prak-
tiken in Kompetenzmodellen schulischer Bildung generalisiert (z.B. «im Wiki
schreiben”). Bildungsinstitutionen und formale Lernumgebungen kénnen
nur ihre eigenen medialen Praktiken produzieren, nicht aber die Praktiken
anderer netzbasierter gemeinschaftlicher Formationen (z.B. Wikipedia als
Community of Practice) reproduzieren. (Allert/Richter 2017, 21)
Dies schliesst ein, dass es nicht mehr um die «Beziehungen zwischen Technologie
und Subjekt» (ebd.) und dem «instrumentellen Einsatz komplexer Technologien»
(ebd.) geht, sondern vielmehr um «Praktiken der Subjektivierung in konstitutiver
Verwobenheit von Mensch, Technologie und Institution bzw. gemeinschaftlicher
Formation» (ebd.). Die Frage ist, welche Auswirkungen dies auf Bildungsinstitutio-
nen wie Schule hat. Denn die damit verbundene «handlungstheoretische Weltinter-
pretation der bildungspolitischen Akteure [trifft] hier mit Wucht auf die Kontingenz
und Immanenz medialer Praktiken» (Allert/Richter 2017, 22). Und dies hat fur die
Schule weitreichende Konsequenzen.

Blinde Flecken bezogen auf Schule: Schulentwicklung als kulturelle Gestaltungs-
perspektive

Die hier diskutierte Verengung der Perspektive digitaler Medien in der Schule auf
Unterricht und Lerninhalte und dementsprechend mediendidaktische und me-
dienerzieherische Fragestellungen findet sich auch in der Diskussion um Schul-
entwicklung und Professionalisierung angehender Lehrpersonen. Weitgehend
wenig adressiert werden die anderen Facetten medienpadagogischer Kompe-
tenz wie z.B. das Mitwirken an medienbezogener Schulentwicklung (vgl. Blome-
ke 2000; Schiefner-Rohs 2012). Dies wirkt sich bis in die Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung von (angehenden) Lehrpersonen aus. So werden zahlreiche Diskussionen und
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Professionalisierungsdiskurse um den Teil medialen Handelns gefihrt, den man
scheinbar gut in Schule integrieren kann, wie in der Diskussion um Whiteboards
oder Tablets in der Schule gezeigt werden kann (vgl. Glnther/Schiefner-Rohs
2017). Allerdings ist Medienhandeln mittlerweile Teil von genereller Kommunika-
tion in der Schule, als Stichwort seien hier nur Notenverwaltung, Prifungen oder
elektronische Stundenpléne genannt. Medienhandeln findet auch ausserhalb des
Unterrichts statt, wird unter dieser Perspektive meist wenig thematisiert. Die Fokus-
sierung auf digitale Medien als Thema des Unterrichts und die damit naheliegende
Perspektive von Schulentwicklung als Unterrichts-, Personal und Organisationsent-
wicklung fuhrt dazu, dass das Thema digitale Medien als ein klassisches Schulent-
wicklungsthema gesehen wird — analog zu anderen gesellschaftlichen Themen wie
z.B. G8, die Einfiihrung von klasseniibergreifendem Unterricht oder aber Inklusion.
In der Auseinandersetzung damit werden dann klassische Schulentwicklungsmass-
nahmen in Form von Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung (Rolff
2007) empfohlen, die schon frih um medienbezogene Dimensionen, z.B. Techno-
logie-Entwicklung und Kooperationsentwicklung erweitert wurden (z. B. Eickelmann
2010). Dies fihrt dazu, dass das Thema «digitale Medien> als eines angesehen wird,
welches dann erfolgreich in die Schule implementiert werden kann, wenn es im
Rahmen von Schulentwicklungsprozessen eingefiihrt wird, u. a. durch das «richtige»
Medienkonzept.
Nimmt man die oben ausgefihrten Verdnderungen unter Perspektive einer Kultur
der Digitalitat ernst, sieht man aber an dieser Stelle deutlich, dass mediale Prakti-
ken mehr verlangen als lediglich Schulentwicklungsprozesse und die Entwicklung
von Medienkonzepten. Medien sind nicht mehr das «Gegenuiber», mit dem Schule
umgehen muss (vgl. u.a. auch Grinberger/Miinte-Goussar 2017), sondern haben
das Potenzial, Schule als Institution und Organisation zu irritieren und verandern.
Schule als eine eigentiimliche «Mischform zwischen Organisation und Institution»
(Kriger/Lersch 1982, 66) konstituiert per se schon immer in einem Spannungsver-
haltnis (vgl. Helsper 1990):
Denn die Schule mit ihrer Ausrichtung an padagogischen Prinzipien und ih-
rer zentralen Bedeutung fur kulturelle und sozialisatorische Reproduktion ist
genuin ein <nstitutionellers Raum mit verstandigungsorientiert-lebenswelt-
lichen Erfordernissen, die aber von den zeitlich-réumlichen Organisations-
strukturen, den burokratischen Regeln, machtdominierten Hierarchien und
Verrechtlichungstendenzen gestért und tendenziell kolonialisiert wird [...].
Die Prinzipien des Unterrichtes als eines kompetenzférdernden Erfahrungs-
prozesses [..] decken sich mit den institutionell-verstandigungsorientierten
Strukturmerkmalen der Schule, die allerdings durch die organisatorisch
zweckrationale Tiefenstruktur der schulischen Lernprozesse verformt wer-
den. (Helsper 1990, 179).
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Unter Bezugnahme auf die reflexive Moderne wurde schon frith erkannt, dass «Ins-
titutionen, die zundchst gezwungen sind, an der alten Ordnung festzuhalten, [sich
schwertun] mit den neuen Mischformen, Pluralisierung und Ambivalenzen. Sie ge-
raten in Handlungs- und Entscheidungsnote.» (Beck et al. 2004, 18). Und diese Ent-
wicklungen werden durch den Rekurs auf mediale Praktiken in ihren Ambivalenzen
nochmals gestarkt:

— Auf der einen Seite wird in Schule mit operationalisierten Medienkompassen
und festen Definitionen davon gearbeitet, was Schiler/innen in einer digitalen
Gesellschaft kénnen missen (vgl. KMK 2016), auf der anderen Seite geht es
in Schule auch um die Gestaltung und Erméglichung offener Medienbildungs-
rdume und den Erwerb medialer Praktiken. Die damit verbundenen (Selbst-)
bildungsprozesse (z.B. in Form von Praktiken der Subversivitédt oder des Schei-
terns) sind allerdings in vielen Fallen inkompatibel mit der Funktion von Schule
wie Selektion und Bewertung.

— Der Einbezug offener Bildungspraktiken im Netz macht den Umgang mit Kont-
rolle und Freiheit in Schule erneut zum Thema (vgl. Schiefner-Rohs 2014),

— und alternative Konzepte unterliegen auch einer «Grammatik von Schule»
(Tyack/Tobin 1994) und Institutionalisierung (Herrlitz et al. 1997). Das Agieren
in einer Gesellschaft der Digitalitat 18sst zunehmend Grenzen verschwimmen:
So geht es um das Anerkennen jugendlichen Medienhandelns im Schulalltag,
bei der Adressierung gemeinschaftlicher Praktiken in der Schule besteht aber
die Gefahr der «verordneten» Partizipation (Mayrberger/Linke 2014) und «Alibi-
Veranstaltungen» (Wagner/Briiggen 2012).

Die Medialitat aller Kommunikations- und Bildungsprozesse in Schule fihren neben

Fragen der kritischen Auseinandersetzung fur Schiler/innen und Lehrpersonen viel

eher zu Fragen von Kultur und Kulturentwicklung. Offen sind Betrachtungsweisen,

wie der «Leitmedienwechsel» (Baecker 2007) und eine Kultur der Digitalitat auch
die Gestaltung der Organisation und Institution «Schule» bedingen. War Schule als

Institution immer auch an die Verwendung von Schrift und Schriftlichkeit gebunden

und damit Schul- und Schriftgeschichte stark gekoppelt (Béhme 2005, 34), wird die-

se Nahe zunehmend brichig.

Dies betrifft erstens die Inhalte von Schule, die sich veréndern. Nimmt man die

oben skizzierten Herausforderungen ernst,

l&sst sich (Medien)-Bildung als Transformation menschlicher Lebensorientie-
rung in Auseinandersetzung mit konjunktiven Transaktionsrdumen auffassen.
Das Subjekt geht hier nicht mehr der Praxis voraus oder steht einem Medi-
um kritisch gegeniber. Stattdessen vollzieht sich Bildung in der Erprobung
konjunktiver Transaktionsrdume und in der Erfahrung ihrer Andersartigkeit.
Bildung Iasst sich damit nicht von Praxis trennen und erfordert die gestal-
tende und produktive Auseinandersetzung mit der Unbestimmtheit digitaler
Kulturen (Allert/Richter 2017, 28).
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Es betrifft daran zweitens ebenso Gestaltungsformen von Schule. Unter Bezug auf
diese Form von Medienbildung (siehe auch Jérissen 2011, 218) werden Spannungs-
felder umfassenden Medienhandelns in der Schule Uberdeutlich: Das Generieren
von Bildungsproblemen mit «eigensténdige(n) Rahmungen» (Spanhel 2011, 107)
der Subjekte ist ebenso herausfordernd fiir die Institution Schule wie das Finden
angemessener Formen der Auseinandersetzung, die z. B. sowohl Subjektivierungs-
praktiken in und mit Medien anerkennen als auch Raum fir diese zur Verfigung
stellen. Dies wirde ndmlich verdnderte Modi der Auseinandersetzung nach sich
ziehen. Diese wirden neben einer verstarkten Offenheit und Partizipation von
Schiler/innen auch das Scheitern (Holterhof/Schiefner-Rohs, 2013) wie auch Ele-
mente von Anerkennung jugendlichen Medienhandelns starker auch im Schulalltag
sichtbar werden lassen muissen. In Konzepten wie Peer-Education werden aktuell
schon alternative Auseinandersetzungsversuche an Schulen ausprobiert, allerdings
sieht man in beispielhaften Umsetzungen eine «Formatierung» i.S. von Anpassung
der Ansatze an die Institution Schule (ebd.). Scheitern und Unstetigkeit (Bollnow
1958) oder subversive Praktiken mit eigener Wertigkeit in Medienbildungsprozes-
sen stossen in der Schule immer noch an Grenzen, die durch die unterschiedlichen
Funktionen von Schule in der Gesellschaft (Fend 1980) bedingt werden. Dies fihrt
u.a. auch dazu, dass Krisen und das Scheitern in der Schule in Praventionskonzep-
ten eher pathologisiert denn padagogisch fruchtbar gemacht werden. Wahrend
«Bildung als Ergebnis oder Ziel individueller Lernprozesse» (Jérissen 2011, 215ff.)
an der Schule leicht adressierbar scheint, u.a. operationalisiert und zertifiziert in
Medienpassen, ist eine Erméglichung von Bildung im oben genannten Sinn mit bis-
herigen Ansatzen der (schulischen) Medienpadagogik und Schulentwicklung kaum
moglich.

Notwendig wird es somit, sich starker mit der sog. «grammar of schooling» (Tyack/
Tobin 1994) auseinander zu setzen. Denn es gibt grundlegende, Uberdauernde,
institutionelle Merkmale von Schule, die sich nur schwer verédndern lassen. Hierzu
zdhlen z.B. Raum-Zeitbindung, pddagogisches Personal, feste Kommunikations-
strukturen, Ordnung von Klassen und Schulfachern (Herlitz et al. 1997; Jorissen/
Minte-Goussar 2015). Mediale Praktiken fihren allerdings, nimmt man sie ernst
und verkirzt sie nicht auf instrumentelle Fahigkeiten wie «Wiki schreiben» oder
«Powerpointvortrdge halten», zu einer Begrindungs-bedurftigkeit fester raumzeit-
licher Koordinaten oder zur Diskussion von System-Umwelt-Bezligen mit der Frage,
was passiert in der Schule, was ausserhalb, was ist formelle, was informelle schuli-
sche Praxis (vgl. ABmann 2013; Schiefner-Rohs 2014).

Somit besteht die eigentliche Herausforderung nicht in der Integration digitaler
Medien in die Schule. Notwendig wird viel starker die Arbeit an Werten und Nor-
men, die zu einer Transformation von Schule fihren, auf medienpddagogischer Sei-
te in der (schulpddagogisch orientierten) Reflexion zugrunde liegender Antinomien
von Schule in der Gesellschaft und deren Implikationen sowohl fir Schule als auch
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fur Lebenswelt. Damit bedingt die Auseinandersetzung mit gewandelten Kommu-
nikationspraktiken auch eine neue die Organisation-Umwelt-Problematik und der
Legitimation von padagogischem Handeln jenseits von Institutionalisierungsbedin-
gungen (vgl. auch Helsper 1990): Welche Zugriffe auf Lebenswelt und auf Schule
finden gegenseitig statt, wie kann dieses Spannungsfeld gefasst werden und wie
gestaltet sich das damit zusammenhangende Verhaltnis von Kontrolle und Freihei-
ten? Dies bedingt sowohl Fragen nach Medienbildungsrdumen sensu Spanhel als
auch nach Fragen des ethischen und moralischen Handelns. Bildungsinstitutionen,
die auf «Systemerhalt und Programmkopie orientiert sind, werden in solchen Situ-
ationen [Veranderung von Umweltbedingungen oder/und internen Strukturen von
Gesellschaften] zu einem Risiko» (Giesecke 2005, 14). Daher reichen einzig Schul-
entwicklungsperspektiven nicht aus, sondern im Fokus steht die Diskussion um
Schule in einer Kultur der Digitalitat.

Implikationen fiir Schule und Medienp&dagogik als Profession und Disziplin
Was heisst dies nun fur die Gestaltung von Schule «im Medium» (Jérissen/Minte-
Goussar 2015; Grinberger/Minte-Goussar 2017) bzw. auch fir die Medienpadago-
gik als Profession und Disziplin fur das Bearbeiten des Forschungs- und Praxisfel-
des Schule?

Herausforderungen fir die Schule

Schule in einer digitalisierten Gesellschaft erfordert es, die Blickrichtung zu weiten:
Es geht nicht primdr um die Frage der Integration digitaler Medien in die Schu-
le und dementsprechende «Re-Formen» und Schulentwicklungsprojekte, sondern
es geht sowohl um die Anerkennung und Analyse aktueller Handlungspraktiken
als auch um ein Neu- und Anders-Denken von Schule bzw. schulischen Medienbil-
dungsrdumen und damit um nichts anderes als eine Transformation von Schule als
Organisation.

Medienbildung in der Schule ist dann kein Fachinhalt oder Teil des Curriculums,
sondern die Auseinandersetzung mit Haltungen und (Schul-)Kultur. Heidrun Allert
und Christoph Richter machen sich dafir stark, «nicht die Beziehung zwischen Tech-
nologie und Subjekt, sondern die Praktiken der Subjektivierung in sozio-techno-
dkonomischen Systemen zu betrachten» (Allert/Richter 2017, 23) und diese Prakti-
ken zu unterscheiden von offenen Praktiken im Netz. Dies bedeutet aber zweierlei:
Zum einen, dass eigensinniges, individuelles und gemeinsames Medienhandeln in
der Schule zentral ist. Notwendig wird ein Blick auf Medien, welcher Medien nicht
nur als Teil von Unterricht, Mediendidaktik oder Lehr-Lerninhalt sieht, sondern Teil
schulischer Kommunikation. Und zum anderen impliziert dies, dass Medienbildung
nur zu einem gewissen Teil in der Schule adressiert werden kann. Medienbildung
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besteht damit in einem permanenten Aushandeln von Praktiken — sowohl in der
Schule als auch ausserhalb von Schule sowie in einer Verbindung der beiden Pole
(vgl. ABmann 2013).

Notwendig wird ein permanentes Aushandeln und Ermdglichen von (kreativen und
kritischen) Prozessen in der Schule, was auf einer expliziten Ebene die Schaffung
von Gelegenheiten fur Medienbildung ohne eine fir die Schule Ubliche Sanktionie-
rung bzw. Pathologisierung «alternativer» Bildungsgelegenheiten oder Handlungs-
praktiken meint. Das Testen bzw. Spielen mit Software im Sinne des Austricksen von
Systemen sensu Allert und Richter (2017), aber auch das Agieren in Gemeinschaften
innerhalb und ausserhalb der Schule sowie deren Reflektion waren Méglichkeiten,
vielfaltige Wissenspraktiken sichtbar zu machen. Dies impliziert fir Lehrpersonen
und Schuler/innen aber neben den dementsprechenden Kompetenzen auch eine
offene Haltung fur derartige Prozesse.

Fir die Schule impliziert es eine bewusste Reflexion den ihr inhdrenten Ambiva-
lenzen, die sich aus ihrer Funktion fir die Gesellschaft ergeben. Wahrend auf der
einen Seite Schule (noch) zertifizieren muss, dementsprechende Handlungsweisen
also notwendig sind, ist sie aber auch ein Ort, an dem kreativ-kritische Bildungs-
erfahrungen gemacht werden sollen. Medienhandeln in der Schule kann damit als
antinomisches Handeln verstanden werden, welches immer wieder zwischen ver-
schiedenen Anforderungen oszilliert (vgl. Schlémerkemper 2010). Wichtig erscheint
es aber, auch Grenzen medienpadagogischen Handelns in der Schule anzuerken-
nen (vgl. Helsper 1990), denn es gibt einen Unterschied zwischen schulischen und
ausserschulischen (medialen) Handlungspraktiken.

Diese Auseinandersetzung und dementsprechende Verédnderung von Schule sind
aber nur méglich, wenn kultureller Wandel angestossen wird. Dies meint auch eine
reflektierte Auseinandersetzung mit Kommunikationsformen, hidden curricula und
Rollen. Schulentwicklung ist dann nicht Personal-, Organisations- und Unterrichts-
entwicklung unter einer instrumentellen Perspektive der Verdanderungsnotwendig-
keit, sondern adressiert eher Schulkulturgestaltung als Schaffen von Bildungsge-
legenheiten und eine reflexive Auseinandersetzung mit dem Regelsystem Schule.
Hierzu leistet dann nicht nur die Medienpddagogik ihren Teil, sondern Fragen der
Verénderung von Schule werden immer mehr interdisziplinar zwischen Medienpad-
agogik, Schulpéddagogik, Fachdidaktik und Soziologie ndtig.

Herausforderungen fiir die Medienpéadagogik

Dies schliesst ein, dass bisherige Ambivalenzen, Spannungsfelder und Grenzen im
(medien-)pddagogischen Handeln in der Schule nicht eingeebnet, sondern als Teil
der Veranderung der Gesellschaft anerkannt werden mussten. Es impliziert aber
gleichzeitig verénderte (Forschungs-)Perspektiven auf Medien in der Schule und
damit die Uberwindung bisheriger Blinder Flecken: Zustzlich zur Beschreibung der
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Mediennutzung sowohl von Schiiler/innen als auch von Lehrpersonen wird die Re-
konstruktion von medialen Handlungspraktiken bedeutsam, um zu validem Wissen
Uber Medienhandeln in der Schule zu gelangen und Medienhandeln von Schiler/
innen ebenso wie das von Lehrpersonen mit ihren je eigenen Perspektivierungen
zu verstehen. Dies kann als Grundlage dienen, um sowohl Zugange zu Medien als
auch organisationale Bedingungen in der Schule sichtbar zu machen. Medienhan-
deln von Schiler/innen und Lehrpersonen Iasst sich gerade nicht auf simple Nut-
zungstypologien reduzieren, sondern folgt einem eigenen Sinn sowie schulischen
Bedingungen. Notwendig werden damit die starkere Reflexion methodologischen
Auseinandersetzung mit Verfahren und Formen der Untersuchung von Medienhan-
deln in der Schule durch entsprechende Forschungsmethoden. Um tieferliegende
Strukturen von Medienhandeln in der Schule zu rekonstruieren und zu interpretie-
ren, sind neben methodologischen Fragen aber verstarkt Forschungsinstrumente
und -verfahren an verdnderte Handlungspraktiken anzupassen und mit aufzuneh-
men (vgl. Marres 2012; Marres/Gerlitz 2016), indem man z.B. den Beitrag erwei-
terter, (medien-)ethnographischer oder partizipativer Verfahren im Zusammenspiel
von Handeln und Medien prift. Narrationen, Beobachtungen, Visualisierungen
und Interpretation vorhandener Artefakte und Strukturen, aber auch kontextuelle
Rahmungen wie Affordanzen von Medien, materielle Arrangements, Aneignungs-
kontexte usw. kdnnten dann einen vertieften Zugriff auf zugrundeliegende Einstel-
lungen von Lehrenden und Schiler/innen und ihrem Medienhandeln liefern, aber
zeitgleich auch Ambivalenzen von Schule in einer Kultur der Digitalitét sicht- und
bearbeitbar machen.
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Kybernetik, Systemtheorie und Gesellschaftskritik in Dieter Baackes Kom-
munikation und Kompetenz

Alessandro Barberi

Zusammenfassung

Ausgehend von Dieter Baackes Habilitationsschrift «cKommunikation und Kompetenz»
(1972/1973) werden in diesem Artikel die Forschungsergebnisse eines Close Readings
von Baackes Diskursbegriindung der Medienpéddagogik présentiert, das seine Theo-
riebildung diskursanalytisch und wissenssoziologisch im Kontext ihrer zeitgeschicht-
lichen Entstehung analysiert. Besonderes Augenmerk wird dabei auf die Rollen und
Funktionen gelegt, die Kybernetik, Systemtheorie und Gesellschaftskritik als histori-
sche Voraussetzungen in Baackes Begriindung der Medienpédagogik tibernommen
haben. In diesem Zusammenhang wird vor allem die wissensgeschichtliche Rolle der
«Homd&ostasex» herausgearbeitet, die in der Kybernetik und/als Systemtheorie die An-
nahme stlitzt, ein System strebe aus sich selbst «autopoietisch» zu einem Gleichge-
wicht. Dem steht bei Baacke selbst die aus dem Marxismus kommende Annahme ent-
gegen, dass das kapitalistische System gerade nicht auf ein Gleichgewicht zustrebt,
sondern hochgradig krisenanféllig ist. Dies ist von eminenter Bedeutung, wenn im
Rickgriff auf die dem Mai 1968 folgenden Debatten der friihen 1970er Jahre vor Au-
gen gefihrt werden kann, dass sich auch heute noch die politische Frage stellt, ob
Medienpadagogik als systemstabilisierende «Sozialtechnologie» (Luhmann) oder sys-
temiberwindende «Kritische Theorie der Gesellschaft» (Habermas) zu begreifen ist.
Dabei wird auch gezeigt, dass die heutigen Debatten zur «Medienkompetenz» schon
bei Baacke archdologisch mit der Marxschen Philosophie der Praxis verbunden sind,
weshalb dahingehend vorgeschlagen wird, Baackes Theoriebildung tber Habermas
und Bourdieu im Sinne einer praxeologischen und handlungsorientierten Medienpad-
agogik zu verbinden, in welcher die handelnden Akteure/innen gegeniiber Systemen
und Strukturen theoretisch und praktisch in ihr Recht gesetzt werden.

Barberi, Alessandro. 2017. «<Medienp&ddagogik als Sozialtechnologie im digital-kybernetischen Kapitalismus? Kybernetik, System-
theorie und Gesellschaftskritik in Dieter Baackes Kommunikation und Kompetenz» MedienPédagogik 27, (7. April), 173-209.
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Media Pedagogics as Social Engineering in the Digital-Cybernetic Age?
Cybernetics, System Theory, and Social Criticism in Dieter Baacke's
Kommunikation und Kompetenz (Communication and Competence)

Abstract

Starting from Dieter Baacke's habilitation treatise «communication and competence»
(1972/1973), the research results of a close reading of Baacke's founding of media
education are presented in this article, which analyses his theory in the context of its
contemporary historical origin in the framework of a discourse analysis as a sociology of
knowledge. Particular attention is paid to the role and function of cybernetics, systems
theory and social criticism as a historical condition of Baackes founding of media
education. In this context, especially the specific role of the term «homeostasis» is
worked out, which marks in cybernetics and systems theory the presumption, that any
system tends «autopoietic» to an equilibrium. On the contrary Baacke himself refers to
the Marxist assumption, that the capitalist system is not headed towards a balance, but
is highly vulnerable to crises. This is of paramount importance, if we can show, that the
debates of the early 1970s, following May 1968, raise the political question even today
of whether media education is a system-stabilizing «social technology» (Luhmann)
or a system-conquering «Ceritical theory of society» (Habermas). It is also shown that
the current debates on «media literacy» go back to Baacke, who is archaeologically
associated with the Marxian philosophy of praxis. The paper proposes to connect
Baacke's theory with Habermas and Bourdieu in the terms of a «praxeological» and
«action-oriented media education», which should theoretically and practically set in
their right the «practices» of the «Actors» in opposition to systems and structures.

Einleitung
We have decided to call the entire field of control and communication the-
ory, whether in the machine or in the animal, by the name Cybernetics [...]
Norbert Wiener, Cybernetics (1948)
Dieter Baackes an der Universitat Gottingen eingereichte Habilitationsschrift Kom-
munikation und Kompetenz. Grundlegung einer Didaktik der Kommunikation und
ihrer Medien aus dem Jahre 1972 — publiziert und in der Folge zitiert nach Baacke
1973 — wird von mehreren Seiten als eine der Griindungsurkunden der deutsch-
sprachigen Medienpadagogik als Disziplin gelesen. Baacke stellt mithin auch als
Person eine Grindungsfigur der Medienp&dagogik dar, weshalb seine Habilita-
tionsschrift hier als historische Quelle analysiert und hinsichtlich ihrer Aktualitat
diskutiert werden soll. Denn angesichts der in seinem Werk spater einsetzenden
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Verwendung des Begriffs «Medienkompetenz»' ist Baackes differenzierte Theore-
tisierung des Begriffs der kommunikativen Kompetenz im Verhéltnis zu modernen
Medien und im Umfeld der Studierendenrevolte des Mai 19682 insofern dusserst
aktuell, als sich nach wie vor die Frage stellt, welche gesellschaftspolitische Rolle
die Medienpddagogik im digital-kybernetischen Kapitalismus® am Beginn des 21.
Jahrhunderts einnehmen soll und kann. Unter dem Eindruck der fir die westdeut-
sche Sozialwissenschaft dusserst wichtigen Diskussion zwischen Jirgen Habermas
und Niklas Luhmann (Habermas/Luhmann 1971), die den diskurs- und sozialge-
schichtlichen Hintergrund fir Baackes Gottinger und — seit der Professur, die er
1972 antrat — auch Bielefelder Diskussion des Kompetenzbegriffs abgab, stellt sich
nach wie vor die auch in Baackes Kommunikation und Kompetenz aufgeworfene
Frage, ob Medienpddagogik — in deren aktuellen (sub-)disziplindren Rahmen «Me-
dienkompetenz» einen Schlisselbegriff darstellt — als (macht- und gesellschaftskri-
tische) «Theorie der Gesellschaft» oder als (systemaffirmierende) «Sozialtechno-
logie» zu begreifen ist. Dabei teilt Baacke seine Habilitationsschrift genau in zwei
Teile, welche die Habermas-Luhmann-Debatte gleichsam verlangern. Handelt der
erste Abschnitt von Kommunikation als «System und Evolution» (Baacke 1973, ab
41) und lehnt er sich mithin stark an Luhmann an, so untersucht der zweite Ab-
schnitt Kommunikation als «Kompetenz und Emanzipation» (ebd., 233 ff.) und ver-
langert damit das gesellschaftskritische, marxistische und systemiberwindende
Paradigma der Frankfurter Schule.

Als akademische Anerkennungsschrift, die bezeichnenderweise mit Marx-Zitaten
beginnt und endet (ebd., 11 und 364), ist Kommunikation und Kompetenz mit-
hin eine bemerkenswerte wissenschaftsgeschichtliche Quelle zum sozial-, kom-
munikations- und medienwissenschaftlichen Stand der Dinge an der Universitat
Gottingen und in Helmut Schelskys dezidiert sozialwissenschaftlich ausgerich-
teter Universitat Bielefeld der frihen 1970er Jahre. Darlber hinaus steht diese
Entwicklung im Kontext der globalen und nationalen Ereignisse des Jahres 1968.
Dabei ist bemerkenswert, dass Baacke nach Kommunikation und Kompetenz auf
breiter Front dem «emanzipatorischen» Paradigma zuspricht, etwa wenn er 1974

1 Der Begriff der «Medienkompetenz» findet sich in Baackes Gesamtwerk erst in den spaten 1980er
und 1990er Jahren (vgl. Baacke 1994). In der Folge taucht der Begriff in Baackes Bibliografie gehauft
auf. Oft zitiert wird nicht zuletzt, ob Baackes Standards setzender Unterscheidung von Medienkritik,
Medienkunde, Mediengestaltung und Mediennutzung, der Text «Zum Konzept und zur Operationa-
lisierung von Medienkompetenz» (Baacke 1998).

2 Zueiner rezenten und luziden Analyse der «vier» Strange der globalen Revolte des Mai 1968 vgl. die
diesbezlgliche Publikation von Alain Badiou (2011, insbesondere 35-51).

3 Der Begriff des digital-kybernetischen Kapitalismus wird in diesem Zusammenhang in Anlehnung
an das franzdsische Autorenkollektiv Tiggun (2007) verwendet. Nach einem langen Kapitel zur «Bio-
politischen Produktion» des Kapitalismus (22-41) formulieren auch die Kommunisten Hardt und Ne-
gri: «Interactive and cybernetic machines become a new prosthesis integrated into our bodies and
minds themselves. The anthropology of cyberspace is really a recognition of the human condition.»
(Hardt/Negri 2000, 291) Vgl. dazu auch den Cyber-Feminismus als Cyber-Sozialismus von Donna J.
Haraway (1991).
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«Kritische Medientheorien» — durchaus im Sinne des Neomarxismus und der Kriti-
schen Theorie — herausgibt (Baacke 1974).* Dahingehend geht die hier vorgestell-
te Argumentation davon aus, das eine neomarxistische Diskursstrategie zwar in
Kommunikation und Kompetenz angelegt ist, sich allerdings im ersten Teil in ei-
nem die Kybernetik und/als Systemtheorie® affirmierenden Schwanken artikuliert,
der erst im zweiten Teil aufgeldst wird. Dies hat auch gravierende Konsequenzen
hinsichtlich der aktuellen Debatten zur Konzeption einer «Handlungsorientierten
Medienpadagogik» (Niesyto 2006; Schorb 2008; Hug 2011)¢, da — im Gegensatz
zur Systemtheorie — die von Marx' Feuerbachthesen (Marx 1983) inspirierte mar-
xistische «Philosophie der Praxis» (Gramsci 1995) bei Habermas und mithin in der
zweiten Generation der Frankfurter Schule (nach Walter Benjamin, Max Horkhei-
mer und Theodor W. Adorno) in eine an Aktoren/innen orientierte «Theorie des
kommunikativen Handelns» mindet (Habermas 1995). Hervorzuheben ist dabei
mit allem Nachdruck das auch bei Baacke diskutierte Problem der «Homdostase»
des (kapitalistischen) Systems, nach der «das System» in seiner «Autopoiese» alle
Storfunktionen und Irritationen — wie jene der rebellischen Studenten/innen im
Mai 1968 — wieder reintegrieren soll, um sie in ein systemstabilisierendes «Gleich-
gewicht» zu bringen.’

Deshalb soll im Folgenden gezeigt werden, wie vornehmlich der erste Teil von
Kommunikation und Kompetenz dieses Problem der «Homd&ostase» aus Kyber-
netik und/als Systemtheorie Ubernimmt und dabei wissenschaftsgeschichtlich
unter anderem in drei Paradigmen (Kuhn 1967) bzw. drei diskursive Formationen

4 Bemerkenswert ist in diesem Band nicht nur der Beitrag von Oskar Negt und Alexander Kluge zu
«Wertabstraktionen und Gebrauchswert in den Zerfallsformen der biirgerlichen Offentlichkeit» (22—
73), sondern auch Friedrich W. R&ukers Beitrag, der «Kritische Medientheorien» als «Instrumente des
Klassenkampfs» diskutiert (226-238). Im Sinne eines hier vorgeschlagenen Neomarxismus sei daher
festgehalten, dass auch im digital-kybernetischen Kapitalismus des 21. Jahrhunderts schichtspezifi-
sche Ressourcenkdmpfe nach wie vor als Klassenkdmpfe begriffen werden kénnen (Vgl. Zizek 2015
und Losurdo 2016).

5 Mit der im Folgenden durchgehaltenen Schreibung von «Kybernetik und/als Systemtheorie» wird
von Beginn an auf die intrinsische historische Uberlappung beider wissenschaftlicher Paradigmen
im Rahmen der Wissenschaftsgeschichte des 20. Jahrhunderts verwiesen. Dies wird im Rahmen der
folgenden Ausflihrungen an mehreren Stellen erlautert.

6 Ganz in diesem Sinne stellt auch die praxeologische Theorie des «Medialen Habitus» in der Nach-
folge Baackes eine handlungsorientierte Theorie des «Medienumgangs» dar. Vgl. dazu in seinem
Gesamtwerk nur beispielhaft Kommer 2013.

7 Genau in der marxistischen Absetzung von dieser Annahme bestand der grundlegende politische
Impuls der 1968er Generation mit ihrer vielfaltigen «Systemkritik». Vgl. dazu zeitlich parallel zu Baa-
ckes Habilitationsschrift: Briickner/Krovoza 1972: «Als eine einst méchtige Organisation nationaler
(Wirtschafts-)Interessen hat der politische Staat jedenfalls einen spirbaren Bedeutungsschwund er-
litten. Es wird fir ihn immer schwieriger, inlandische Industrien oder einzelne Produktionsbereiche
in eine Richtung zu dradngen, in die das Gesamtsystem <Weltmarkt> nicht dréngt — die nationale
Strukturkrise [sic! A.B.] als Dauererscheinung.» (73-74). Dies nur als ein Beleg dafir, dass die mar-
xistische Kritik seit dem 19. Jahrhundert immer davon ausging, dass das kapitalistische System als
Gesamtsystem «Weltmarkt» mit der Krise (und das ist das nicht homdostatische Ungleichgewicht)
identisch ist und nur ein grundlegender Systemwechsel ein echtes Gleichgewicht zwischen den
Menschen garantieren kann.
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(Foucault 1990) eingelagert ist, die den historischen Méglichkeitsraum von Baa-
ckes Habilitationsschrift abgeben und dabei mit Ausnahme der Kritischen Theorie
hinsichtlich des (kapitalistischen) «Systems» homdostatisch argumentieren.
Mit Foucault 18sst sich deshalb auch angesichts der (wissenshistorischen) Voraus-
setzungen und Méglichkeitsbedingungen von Baackes Diskurs von einem archéo-
logischen bzw. epistemischen (besser: «epistemosozialen») Raum im Sinne eines
«historischen Apriori» sprechen, sofern man Foucaults Konzepte wissenssoziolo-
gisch und damit — wie der spate Foucault — handlungstheoretisch bzw. praxeo-
logisch umwertet, um — etwa die hart struktural konzipierte «Episteme» aus Die
Ordnung der Dinge (Foucault 1974) — an die aktiven und kreativen «Subjektivierun-
gen» von Akteure/innen bzw. Aktoren/innen bzw. Agenten/innen als «habituierte»
Trager/innen des Wissens anzubinden.® Nach reiflicher Uberlegung wird deshalb
hier vorgeschlagen, den Kantischen Begriff der «Archiologie» — der beim Kénigs-
berger in der Akademieausgabe genau zwischen Transzendentalphilosophie und
Anthropologie gesetzt ist — epistemologisch/erkenntniskritisch aufrechtzuerhal-
ten, ihn aber mit einer handlungsorientierten/praxeologischen Mediensoziologie
des Wissens im Sinne einer Diskursanalyse als Diskurssoziologie zu verbinden.
Diese drei genannten und hier im Sinne von Kuhn und Foucault methodisch einge-
grenzten Paradigmen bzw. diskursiven Formationen in Kommunikation und Kom-
petenz sind nun:
e die Kybernetik von Stafford Beer, Norbert Wiener und Horst Reimann
(homodostatisch),
e die Systemtheorie von Talcott Parsons und Niklas Luhmann (homd&ostatisch),
e und die Kritische Theorie der Gesellschaft/Frankfurter Schule von Karl Marx bis
Jirgen Habermas (nicht homdoostatisch).
Nach einer Diskussion dieser drei fir Baackes Diskursgeschichte relevanten Pa-
radigmen, deren Analyse und Kritik auf einem Close Reading von Baackes Ha-
bilitationsschrift beruht, und im Ruckgriff auf die genannten Autoren sollen die
hier présentierten Forschungsergebnisse dann hinsichtlich ihrer Bedeutung fir die
«Handlungsorientierte Medienpaddagogik» im Sinne einer System-, Macht- und
Gesellschaftskritik knapp zusammengefasst werden. Im Zuge der folgenden Aus-
fuhrungen liegt der Fokus der Analyse nicht auf Baackes (an Harry Pross angelehn-
ter) Medientheorie, sondern auf den Rollen und Funktionen, welche Kybernetik,

8 Insofern Uberkreuzen und verbinden sich im «epistemosozialen Raum» die widerstdndigen «Subjek-
tivierungen» Foucaults mit Bourdieus «Habituierungen». Zur eingehenden Auseinandersetzung mit
Bourdieus Praxeologie als Medientheorie vgl. Barberi 2012. In diesem Sinne versteht sich auch die-
ser Artikel als ein Beitrag zu einer radikal an Akteure/innen bzw. Aktoren/innen bzw. Agenten/innen
— und ihrer Mediengestaltung (Produktion) respektive Mediennutzung (Konsumtion) — orientierten
Gesellschafts-, Kultur- und Medientheorie im Sinne einer «Handlungsorientierten Medienpadago-
gik». Der Begriff «Akteure/innen» bezieht sich dabei auf Bourdieu, «Aktoren/innen» auf Habermas
und «Agenten/innen» auf Marx. Daher wird in diesem Papier die diesbezlgliche Schreibung durch-
gehalten.
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Systemtheorie und Kritische Theorie als «epistemosozialer Background» im Rah-
men seiner Ausfihrung(en) Gbernehmen.” Die Hauptthese dieses Beitrags besteht
darin, dass man sich im Rahmen der Medienpadagogik im deutschsprachigen
Raum und angesichts der sozialen und 6konomischen Devastierungen des Neoli-
beralismus nach wie vor zwischen Systemtheorie (Sozialtechnologie) und Frankfur-
ter Schule (Theorie der Gesellschaft) deutlich entscheiden muss, um zwischen Sys-
temkritik und Systemaffirmation im digital-kybernetischen Kapitalismus des frihen
21. Jahrhunderts klar unterscheiden und emanzipatorischen und gegen Herrschaft
und Macht gerichteten Widerstand leisten zu kénnen.

Baackes Einfithrung der «<Hom&ostase» in Kommunikation und Kompetenz
Ein entscheidender solcher Begriff ist nachzutragen: der der Homd&ostase
(des Gleichgewichts) von Systemen.
Dieter Baacke, Kommunikation und Kompetenz (1972)

Massgeblich fir den inneren Aufbau und die Argumentationsstrategie Baackes in

Kommunikation und Kompetenz — und dabei vor allem fir den ersten an der Sys-

temtheorie orientierten Teil —ist die Rezeption der <Homd&ostase» im Rahmen einer

Lektlre von Kybernetik und/als Systemtheorie. Das diesbezlgliche bezeichnende

Kapitel «Der <kybernetische Ansatz> in der Systemtheorie» formuliert deshalb:
Nach diesen Festsetzungen [zu wissenschaftstheoretischen Funktionen von
Modellen und Theorien, A.B.] — die fur unsere Zwecke erfolgt sind — kann
die Frage entschieden werden, welche Theorie das jeder Art von Kommu-
nikation zugrunde liegende Prinzip der kybernetischen Ruckkopplung so
aufnimmt, daB sowohl intrapsychische Kommunikation, Kommunikation in
der Interaktion zwischen Personen und Gruppen sowie Kommunikation der
Gesellschaft vor allem in ihren publizistischen Massenmedien angemessen
dargestellt, verglichen und, soweit méglich, aufeinander bezogen werden
kénnen. Uberblickt man die theoretischen Anséitze der neuesten soziolo-
gischen, sozialpsychologischen sowie psychopathologischen Kommunikati-
onsforschung, so kann man feststellen, dafl3 sie durchweg systemtheoretisch
orientiert sind. Die Systemtheorie macht bestimmte Aussagen zu Funktion
und Leistungen von Riickkopplungen in biologischen, technischen, sozialen
und gesellschaftlichen Einheiten sowie Verbindungen von Einheiten. (Baa-
cke 1973, 59-60)

9 Vgl. aber schon hier die Rekapitulation der Unterscheidung von priméaren, sekundéren und tertiéren
Medien, die Harry Pross in die Debatte eingefihrt hat, in: Baacke 1973, 12 ff.
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An dieser Stelle legt Baacke mithin Kybernetik und/als Systemtheorie im Sinne
der «Rickkopplung» jeder Kommunikation zugrunde und kommt deshalb auch im
selben Atemzug erstmals in Kommunikation und Kompetenz auf das Phdnomen
der «Homdostase» zu sprechen:
Diese Theorien [bezeichnenderweise jene der evolutionstheoretischen Bio-
kybernetik, A. B.] konnten nicht erklaren, wieso Sinnesorgane auch ohne Reiz
Erregung zeigen kénnen; desgleichen nicht, wieso Reizungen keinen Effekt
in dem beobachteten Funktionsbereich haben, obgleich sie, wie man spéater
sah, durchaus eine Aufgabe in ihm hatten: vor allem die der Homd&ostase,
der Bewahrung eines biologischen Gleichgewichts des Organismus, das nur
dann erhalten wurde, wenn der Reiz in bestimmten Fallen wirkungslos blieb.
(ebd., 60)
Genau an diesem diskursgeschichtlichen bzw. archdologischen Punkt setzt Baacke
mithin in der Rezeption und Ubernahme von Kybernetik und/als Systemtheorie axi-
omatisch das spater in der Systemtheorie «autopoietisch» genannte, also «selbst-
steuernde» und «selbstregulierende» Gleichgewicht des Systems/der Systeme im
Sinne der «<Homdostase» und entwirft in der Folge einen Baum von kommunikati-
onstheoretischen Axiomen, welcher durch das Grundaxiom der «kommunikativen
Kompetenz» fundiert wird. Bevor in diesem Beitrag naher auf Kybernetik und/als
Systemtheorie eingegangen wird, soll daher dieser Baackesche Baum der Axiome
kurz vorgestellt und an einem entscheidenden Kontrollpunkt diskutiert werden.

Baackes «homd&ostatische» Hierarchie der Axiome der kommunikativen
Kompetenz
Die formale Struktur der Mathematik ist ein Kalkil; die Metamathematik die
sprachliche Formulierung dieses Kalkdils.
Paul Watzlawick, Janet H. Beavin, Don D. Jackson: Menschliche Kommuni-
kation (1969)
Baackes Grundlegung einer Didaktik der Kommunikation und ihrer Medien be-
steht nicht zuletzt in der Durcharbeitung von elf kommunikationstheoretischen
Axiomen, die auf das Grundaxiom der kommunikativen Kompetenz folgen und
sich dahingehend als eine grundlagenforschende «Metamathematik» (ebd., 98)
der Kommunikation verstehen (ebd., 98-166):
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Tab. 1.: Dieter Baackes Hierarchie der kommunikationstheoretischen Axiome

Grundaxiom Kommunikative Kompetenz
Axiom 1 Permanenz-Axiom

Axiom 2 Beziehungs-Axiom

Axiom 3 Festlegungs-Axiom

Axiom 4 Okonomie-Axiom

Axiom 5 Institutions-Axiom

Axiom 6 Erwartbarkeits-Axiom
Axiom 7 Regel- und Rollen-Axiom
Axiom 8 Inhalts-Beziehungs-Axiom
Axiom 9 Kontroll-Axiom

Axiom 10 Noise-Axiom

Axiom 11 Instrumentale versus konsumatorische Kommunikation

Dabei ist von Beginn an hinsichtlich der Geschichte des aktuellen Begriffs «Me-
dienkompetenz» bemerkenswert, dass Baacke — auch im Sinne der heutigen
«Handlungsorientierten Medienpddagogik» — gerade im Umfeld der Rezeption
von Kybernetik und/als Systemtheorie das Grundaxiom der kommunikativen Kom-
petenz Uber Noam Chomskys Begriff der Kompetenz einfihrt (Chomsky 1971 und
1981) und angesichts des «<kreativen Aspekt(s)> des Kommunikationsverhaltens»
(Baacke 1973, 100) die praktische, handlungsorientierte und mithin pragmatische
Ebene der Sprache — genauer: des Sprechens, der parole — ins Zentrum seiner
Betrachtungen stellt, wenngleich diese Ebene in Systemtheorie und/als Kyberne-
tik ob ihres Funktionalismus eine dezidiert untergeordnete und aus dem Blickfeld
gedrangte Rolle spielt:
Wahrend Chomsky seinen Kompetenzbegriff hypothetisch fir die Ableitung
einer aus universellen Regeln [sic! A.B.] bestehenden Grammatik benutzt
und demnach die syntaktische Struktur der Sprache untersucht [...], bezieht
sich der hier eingefiihrte Kompetenzbegriff auf die pragmatische Ebene von
Sprache und Wahrnehmung im Rahmen von Situation und Verhalten gegen-
Uber Kommunikationen. Auch psychologische, soziale und andere Faktoren
als nicht-linguistische und sensorische Variablen spielen eine Rolle, zudem
andere Zeichensysteme (wie Gestik, Klanghdhe und Frequenz usw.), da die

10 Ausgehend von diesem «kreativen Aspekt» kann auch eine Linie zur aktuellen bildungswissenschaft-
lichen Kreativitdtsforschung gezogen werden (vgl. Stenning/Schmoelz et al. 2016). Noch 1998 wird
Baacke den Begriff der aktiven Mediengestaltung (Produktion) in eine «innovative» und eine «kre-
ative» Unterdimension teilen. Baacke nennt in diesem Zusammenhang hinsichtlich der Kreativitat
und Aktivitat der Gestaltung die «Betonung asthetischer Varianten, das Uber-die-Grenzen-der-Kom-
munikationsroutine-Gehen, neue Gestaltungs- und Thematisierungsdimensionen» (Baacke 1998).
Fir intensive Diskussionen zum Kreativitatsbegriff — als Grundlage jeder Handlung und jeder Praxis
— danke ich Alexander Schmélz auf das Herzlichste.
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pragmatische Ebene nicht dinguistisch rein» ist, sondern verschiedene For-

men von Kommunikation [...] sowie Interaktion verbindet. (Baacke 1973,

100-101)
In diesem Zusammenhang wendet sich Baacke durch die Setzung der Pragmatik
gerade mit dem kommunikativen Kompetenzbegriff gegen Chomsky und unter-
scheidet deshalb — mit einem sprachphilosophischen Seitenblick auf den Saussu-
reschen Strukturalismus," den symbolischen Interaktionismus' und die Cassirer-
sche Sprachphilosophie' — zwischen der Ebene der Regel als Kompetenz (in ihrer
Sprach-, Verhaltens- und Wahrnehmungsdimension) und der Ebene der Kommu-
nikation und Interaktion als Performanz.' Deshalb ist hervorzuheben, dass Baa-
cke bereits hier im Umfeld der Rezeption von Kybernetik und/als Systemtheorie
die eingehende Auseinandersetzung mit Habermas' Theorie der kommunikativen
Kompetenz, die im Grunde gegen Luhmann vorgetragen worden war (vgl. Haber-
mas 1971, 101-141), vorzieht und sie «vorwegnehmend» (Baacke 1973, 105) als
Grundlage (erstes Axiom) seiner Theorie vorstellt. Gerade daran zeigt sich Baa-
ckes Schwanken zwischen Habermasscher progressiver Emanzipation (Kritische
Theorie) und Luhmanns durchaus konservativer Systemaffirmation (Sozialtechno-
logie) im ersten Teil von Kommunikation und Kompetenz.
Es muss einer eigenen Publikation Uberlassen werden, alle elf Axiome Baackes ei-
gens durchzudiskutieren, interessant aber ist in unserem Zusammenhang vor allem
das auf Stafford Beer und Norbert Wiener rekurrierende neunte «Kontroll-Axiomy,
das direkt mit dem Problembereich der «Homoostase» verbunden ist, eben weil
Baacke wissenschaftsgeschichtlich durch die Systemtheorie hindurch die Voraus-
setzungen der Kybernetik — u.a. als Biokybernetik — Gbernimmt und in diesem

11 Baacke schreibt hier explizit und mit Kursivsetzung vom «Bereich der parole» (vgl. Baacke 1973,
102). Zur klassischen Unterscheidung von langue (Sprache) und parole (Sprechen) vgl.: Saussure
1931/1967, 9-18.

12 Baacke hebt hervor, dass die Symbolischen Interaktionisten betont haben, dass Menschen als sozia-
le Wesen in und durch Kommunikation existieren (Baacke 1973, 104). Vgl. in diesem Zusammenhang
auch Mead 1973 und dabei insbesondere das Kapitel «Denken, Kommunikation und das signifikante
Symbol» von 107-115.

13 Vgl. dazu Cassirer 1994. Baackes Anthropologie des «homo communicator» ist insofern auch als
eine Verlangerung von Cassirers «animal symbolicum» zu verstehen. Der Mensch ist in (s)einer ge-
gebenen Gesellschaft bzw. Kultur ein Symbole setzendes Tier als denkendes, sprechendes und ar-
beitendes Lebewesen.

14 Vgl. dazu Baackes schematische Darstellung des Zusammenhangs von kommunikativer Kompetenz
und Performanz auf Seite 103 von «Kommunikation und Kompetenz». Es sei hier angemerkt, dass
ganz im Sinne dieser individuellen Ausserungsmomente einer diskurspragmatischen Wende von
System- oder Strukturfunktionen im Umfeld der Wiener Medienp&dagogik seit geraumer Zeit «Ent-
scheidungsimpulse setzende Akteure/innen bzw. Aktoren/innen bzw. Agenten/innen» diskutiert
werden, um der sozial-, kultur- und medienwissenschaftlichen Tatsache gerecht zu werden, dass
Systeme und Strukturen sich einzig und allein durch die und in der Praxis der singular handelnden
Menschen produzieren und reproduzieren.
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Zusammenhang eine gesellschafts- und machtkritische Analyse von Kybernetik
und/als Systemtheorie als Herrschaftstechnologie' aus dem Blick verliert.
Hinsichtlich des globalen und nationalen zeitgeschichtlichen Kontexts von Kom-
munikation und Kompetenz im Sinne einer Herrschaftskritik an der Kybernetik sei
deshalb darauf verwiesen, dass Baacke 1972 gerade nicht auf die Geschichte der
Kybernetik als Uberwachungstechnologie zu sprechen kommt. Dabei ist die Umset-
zung der kybernetischen Steuerungsgrundlagen im Rahmen der polizeilichen Ver-
folgungstechnologien zwischen USA und UdSSR von eminenter Bedeutung. Diese
Konstellation spiegelte sich im Kalten Krieg in der deutschen Geschichte zwischen
BRD und DDR (Zum allgemeinen Kontext des Kalten Krieges vgl. Hobsbawm 1995,
285-323). Dabei habilitiert Baacke zu einem Zeitpunkt, als das Bundeskriminalamt
(BKA) unter Horst Herold («Wir kriegen sie alle!») Anfang 1972 die kybernetische
Datenbank INPOL einrichtet, die eine technologiegeschichtliche Voraussetzung
der (negativen) Rasterfahndung darstellt, welche zur Kriminalisierung der (radika-
len) Linken nach dem Mai 1968 eingesetzt wurde (vgl. Herold 1985).%

Auf deren Seite wurde mit der Rezeption des franzdsischen Marxismus eben diese
Heroldsche Kybernetik maschinentheoretisch und im Rekurs auf Louis Althussers
Ideologische Staatsapparate als Repressionsapparat begriffen (Althusser 1977).
So war die Auseinandersetzung zwischen BKA und RAF in der Bundesrepublik der
1970er Jahre im internationalen Kontext des Cyberwars zwischen Moskau und Wa-
shington ebenfalls ein deutsch-deutscher Krieg der Steuerung(en), in dem eine
gegenldufige paranoische Verfolgungsmaschine (vgl. Hauser 1997; Vogl 1998, 41;
Horn 2007, 328-419; Baumgartel 2013) als kybernetische Schlacht mit Notstands-
gesetzten und Berufsverboten den gesamten westdeutschen Staat samt seinen
Gegnern auf das Brutalste im Klassenkampf radikalisierte (und damit im Ubrigen
auch eine — am Grundgesetz orientierte — Demokratisierung und Sozialisierung
des westdeutschen Wissenschaftsbetriebs verhinderte). In diesem diskurs-, medi-
en- und sozialgeschichtlichen Kontext bezieht Baacke sich 1972 im ersten Teil von
Kommunikation und Kompetenz indes affirmativ auf die Kontrollfunktionen der
Kybernetik von Stafford Beer und Norbert Wiener und diskutiert sie vor allem Gber
die Rezeption von Horst Reimann, der 1968 seine (kybernetischen) Kommunika-
tions-Systeme (Reimann 1968) vorgelegt hatte.

15 Vgl. deshalb den nach wie vor aktuellen Text: Habermas 1968/1989.

16 Dass die Kybernetik als Uberwachungstechnologie in den sozialen und medialen Raum «hineinge-
steuert» hat, setzt diskurgeschichtlich eine ganze geopolitische Topologie des Verbrechens voraus.
Dazu der frihe Text: Herold 1968.

17 Vgl. dazu meinen mit Marx und Engels einsetzenden Exkurs zu «Staatsmaschine(n)» in: Barberi
2013a.
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Kybernetik und «<Hom&ostase»: Von Stafford Beer iliber Norbert Wiener zu
Horst Reimann

Homeostasis is the tendency of a complex system to run towards an equili-

brial state.

Stafford Beer, Platform for Change (1975)
Fir die Geschichte der Kybernetik ist es entscheidend, dass Stafford Beers Kyber-
netik und Management (Beer 1959)' aus dem Jahr 1959 permanent auf die sys-
temstabilisierende «Homdostase» zu sprechen kommt und sich dabei —auch in der
Diskussion von «Kontrollhierarchien» — direkt auf den Homdostaten aus «Design
for a Brain» von Ross W. Ashby (1954) bezieht.” Denn auch nach Beer strebt jedes
System — im mehrfachen Rekurs auf zoologische und physiologische Beispiele der
«Selbstregulation» — aus sich selbst heraus zur «<Homdostase», indem Storungen
und Irritationen des Systems verhindert und ausgeglichen werden: «Einfach aus-
gedrickt, besteht die Ashbysche Maschine aus vier Schalteinheiten, die durch ei-
nen ZufallseinfluB gestort [sic! A. B.] werden. Nach dieser Stérung [sic! A.B.] aber
veranlal3t die Homdostasis die Maschine, sich wieder in ihre Ausgangslage zurlck-
zufinden. [...].» (Beer 1959, 144)
Stérungen werden so Uber die Schaltung auf die Stabilitdt des Systems zuriick-
gefihrt. Die Rolle der «Homdostase» bei Beer misste eigens analysiert werden.
Hier mag es indes genligen darauf zu verweisen, dass Beer fir das Management
eine — durchaus technokratisch und kapitalistisch umsetzbare — «Skizze einer ky-
bernetischen Fabrik» (ebd., 171-182) entwarf, in der die kybernetische Maschine
am Ende die Unwégbarkeiten und Ambiguitédten der menschlichen Entscheidun-
gen von Managern - als Akteuren/innen bzw. Aktoren/innen bzw. Agenten/innen
— ersetzen sollte, indem diese selbst zu Homdostaten erklart wurden:

Die Manager - sie sind Homoostaten, intelligent und lernfdhig — miissen mit

der Wirklichkeit Schritt halten. Darlber hinaus sind sie zerstreut, von Emo-

tionen bewegt und h&ufig auf Improvisationen angewiesen. Wir erwarten

von der kybernetischen Maschine, daf3 sie in derselben Zeit etwas besser

arbeitet. (ebd., 182)
Und auch wenn Beer seine Vorstellungen in Chile mit dem Projekt Cybersyn in
den Dienst des Sozialismus stellte (vgl. Pickering 2010, 256-261), woraufhin noch

18 Zur kybernetischen — und durchaus epistemologisch falsifizierbaren — Axiomatik, nach der ein Hirn
ein Computer und die Computer einer (kapitalistischen) Firma samt Management mithin ein Himn
sind vgl. auch Beer 1972/1981. Dabei insbesondere die Frage der Kontrolle im Kapitel «Hierarchies
of Control», 63 ff. Zu Stafford Beer vgl. auch die schéne Geschichte der Kybernetik, die eingehend
davon erzahlt, wie Beer von der kybernetischen Fabrik zum Tantra-Yoga Uberging: Pickering 2010,
215-308.

19 Vgl. hier vor allem die Kapitel zu «Stability» und «Adaptation as Stability» (43-71), in denen - so wie
bei Talcott Parsons zeitgleich — nach wenigen Zeilen die «<Homdostase» in Korrelation zur Adaptati-
onsféhigkeit eines gegebenen Verhaltens begriffen wird. Vgl. dazu auch Ashbys Abhandlung zu den
Phanomenen der «Stabilitdt» und der «Stérung» in: Ashby 1974, 114-131. Selbstredend geht es hier
durchgéngig um Gleichgewichte und Homdostaten, vgl. ibid. 126 ff.
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die sozialdemokratische Kybernetik Salvador Allendes im Kalten Krieg von der
CIA durch den Militdrputsch am 11. September 1973 zerschlagen wurde, so hat
Beer doch mit dem Modell eines kybernetischen Managements vorweggenom-
men, was zu den Machttechnologien und Kontrolldispositiven in den Ops-Rooms
des digital-kybernetischen Kapitalismus werden sollte. Kybernetik stellt mithin
eine Technologie zur disziplinierenden Raum- und Zeitkontrolle zur Verfiigung, die
im Rahmen des Finanzmarktkapitalismus als «Fabrik 2.0» ihre macht- und gesell-
schaftspolitische Anwendung fand und findet.?®
Es sei deshalb darauf verwiesen, dass Gilles Deleuze 1990 eine Machtkritik eben
dieses kybernetischen «Kontrolldispositivs» vorlegte und dabei formulierte:
Die alten Souveranitatsgesellschaften gingen mit einfachen Maschinen um:
Hebel, Flaschenziige, Uhren; die jingsten Disziplinargesellschaften waren
mit energetischen Maschinen ausgeristet, welche die passive Gefahr der
Entropie und die aktive Gefahr der Sabotage [sic! A.B.] mit sich brachten;
die Kontrollgesellschaften operieren mit Maschinen der dritten Art, Informa-
tionsmaschinen und Computern, deren passive Gefahr in der Stérung [sic!
A.B.] besteht und deren aktive Gefahr Computer-Hacker und elektronische
Viren bilden. Es ist nicht nur eine technologische Entwicklung, sondern eine
tiefgreifende Mutation des Kapitalismus. (Deleuze 1993, 259)%'
Kybernetik und/als Systemtheorie sind/ist insofern als Sozialtechnologien diskurs-,
medien- und sozialgeschichtlich Teil der Kontrollgesellschaft(en) des digital-kyber-
netischen Kapitalismus. In diesem Sinne halten auch Tigqun fest, dass die Kyber-
netik eine unterwerfende Steuerungstechnologie und -ideologie des Kapitalismus
ist:
Wie jeder Diskurs konnte sich die kybernetische Hypothese nur verifizieren,
indem sie sich mit Daseinsformen oder Ideen verband, die sie stitzten, in-
dem sie sich im Kontakt mit ihnen erprobte, wobei sie die Welt in einem
kontinuierlichen ProzeB der Selbstermachtigung ihren Gesetzen unterwarf.

20 Vgl. dazu die nach wie vor blendende Analyse der klassischen Fabriksmaschine des 19. Jahrhunderts
in Marx' Kapital und im Kapitel «Maschinerie und groBe Industrie»: Marx 1968, 391-440. An der
inneren Dynamik der Ausbeutungsverhéltnisse im Klassenkampf haben sich seit dem Erscheinen
von Marx' Kapital nur die Produktionsbedingungen (Technik/Maschinerie) verschoben. Die sozialen
Technologien der Uberwachung und Bestrafung von Arbeitern/innen bzw. Lohnabhangigen in der
«kybernetischen Fabrik» — nach der dritten industriellen Revolution durch Computertechnologien in
der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts — haben sich transformiert und intensiviert, sind der Sache
nach aber im Sinne einer modernen Sklavenhaltergesellschaft gleichgeblieben. An der (globalen,
kontinentalen, nationalen und regionalen) Ausbeutung des Prekariats, des Kognitariats und mithin
des aktuellen Proletariats und Dienstleistungsproletariats durch Mehrwertakkumulation im digital-
kybernetischen Kapitalismus hat sich — seit der «urspriinglichen Akkumulation von Kapital» im 16.
Jahrhundert — nicht das Geringste geédndert. Vgl. die herausragende Analyse des gegenwartigen
Kapitalismus von: Berardi, Franco «Bifo» 2009.

2

=

Vgl. dazu auch Deleuze 1991. Dass Deleuze deshalb bis zu seinem Tod und seinem intellektuellen
Testament, das fragmentarisch von der Grosse Marx' handelte, als Teil der gauche radicale und 68er
Marxist geblieben ist und mehrfach mit Kommunisten/innen sympathisierte, sei hier nur am Rande
angemerkt.
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Sie bildet nun bereits einen Komplex von Dispositiven, der die Gesamtheit

der Existenz und des Existierenden zu Ubernehmen beabsichtigt. (Tigqun

2007, 16)
Insofern ist Nobert Wieners im Umfeld der Macy-Konferenzen (vgl. Pias 2003; Pias
2004 und Hagner/Haorl 2008) verdffentlichter Klassiker Cybernetics or Control and
Communication in the Animal and the Machine (Wiener 1948) schon vom Titel
her Teil dieses kybernetischen Kontrolldispositivs. Kriegsgeschichtlich war die
Kybernetik immer schon ein Steuerungsinstrument zur «Kontrolle» und Abwehr
des Feindes im Zweiten Weltkrieg und setzte diese Funktion im amerikanischen
Antikommunismus (McCarthy und Red Scare) des Kalten Krieges fort (vgl. Galli-
son 2001 und den hervorragenden Band von Muller 2008). Um die kybernetische
Schlacht des Kalten Krieges im Kontext der Globalgeschichte des 20. Jahrhunderts
als Cyberwar zwischen Washington (Kapitalismus) und Moskau (Kommunismus) zu
begreifen, ware deshalb eine intensivere Aufarbeitung der Institute fir Kybernetik
in den realsozialistischen Staaten vonndten (vgl. Segal 2004 und o.J.).
Im Kontext dieses «Kontrolldispositivs» geht Baacke nun Uber das «Kontroll-Axi-
om» im Rekurs auf diesen archdologischen, diskursgeschichtlichen Hintergrund
erneut grundlegend davon aus, dass Kommunikation und/als Interaktion immer
schon Kontrolle ist und beruft sich dabei auf Norbert Wieners Diktum: «Commu-
nication and control go together». Deshalb ist es bemerkenswert, dass Baacke
im ersten Teil von Kommunikation und Kompetenz die kybernetische Hypothese
(Tiggun) verlangert und in der Ausformulierung des Kontroll-Axioms buchstéblich
unkritisch die Steuerungstechnologie der kybernetischen Vision Gber Norbert Wie-
ner, Stafford Beer und Talcott Parsons in die intra- und interpersonale Kommuni-
kation einschreibt und sozusagen implementiert. So kollidieren zwei axiomatische
Grundlegungen Baackes — sein erstes und sein neuntes Axiom — zwischen Kompe-
tenz und Performanz, zwischen Regel und Anwendung der Regel, da er durch die
Wiedereinfihrung des — zeitgleich auch im «harten» Strukturalismus von Jacques
Lacan, Claude Lévi-Strauss und dem friihen Michel Foucault préasenten? — Begriffs
der struktur- bzw. systemfunktionalen «Regel» seine eigene von ihm axiomatisch
grundgelegte Theorie der individuellen und pragmatischen «Regelmassigkeit»
der Performanz als «kommunikative Kompetenz» durchkreuzt und unterwandert:

22 Die — in allen Wortbedeutungen — «Harte» des Strukturalismus bestand gerade in der Annahme,
Akteure/innen bzw. Aktoren/innen bzw. Agenten/innen — und mithin ihre Entscheidungsimpulse —
waren nichts anderes als Effekte einer hart determinierenden Struktur im Sinne eines unbewussten
Regelsystems. So ordnet Hans-Ulrich Gumbrecht im Blick auf die «Strukturale Anthropologie» von
Claude Lévi-Strauss den Strukturalismus einem inzwischen aufgeweichten «charten> Paradigma» zu,
das den «weichen» Ansétzen von Hermeneutik und New Criticism gefolgt sei. Er formuliert: «<Darauf
folgten jedoch seit den ausgehenden 1950er Jahren simultane Wellen anscheinend <hérterer> Para-
digmen. Hierhin gehort die literaturwissenschaftliche Rezeption des Strukturalismus, der struktura-
len Linguistik und des sogenannten «russischen Formalismus>.» Vgl. Gumbrecht 2004, 67.
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Norbert Wieners Satz «communication and control go together bezieht
sich sowohl auf Maschinen, in denen die Ablaufgesetzlichkeiten des riickge-
koppelten Regelmechanismus [sic! A.B.] das Funktionieren des Apparates
derart Uberwacht [sic! A.B.], daBB Abweichungen sofort kalibriert werden,
als auch auf Menschen. Der «rlickgekoppelte Regelmechanismus> wird hier
durch die Form der Interaktion ersetzt: <The interacting is the controls (Fol-
let 1951, S. 290). Auch Parsons sieht Kontrollfunktionen [sic! A.B.] in jeder
Interaktion (1949), also in den direkten Formen der Beziehung, die auch der
Kommunikation zugrunde liegen. (Baacke 1973, 150)
Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass Baacke an dieser Stelle das
Problem der kybernetischen Uberwachung und Kontrolle von Devianz und abwei-
chendem Verhalten gerade nicht «emanzipatorisch» oder «gesellschaftskritisch» in
Frage stellt und — etwa im Sinne des Mai 1968 — durchbricht, sondern — wie eben
Kybernetik und/als Systemtheorie — Gbernimmt, fortsetzt und affirmiert. Insofern
steht der erste Teil seiner Habilitationsschrift im wissenschaftsgeschichtlichen Rah-
men des Booms der kybernetischen Hypothese als kapitalistische Steuerungsideo-
logie und technokratische Vision nach dem Ende des 2. Weltkriegs. So entgeht
Baacke der Umstand, dass er mit dem «riickgekoppelten Regelmechanismus»
buchstablich auch ein kybernetisches und/als systemtheoretisches Kontrolldispo-
sitiv der Uberwachung libernimmt und hart in den Menschen einschreibt, was kei-
nesfalls einer Kritischen Theorie bzw. einer radikalen Machtkritik entspricht.? Hatte
Baacke axiomatisch und grundlegend die Ebene der strukturalen bzw. systemthe-
oretischen «Regel» als Kompetenz Uber die pragmatische Ebene des Sprechens
als Performanz bereits verlassen — wie es anndhernd zeitgleich in Frankreich auch
der Poststrukturalismus mit dem klassischen Strukturalismus getan hatte,? ohne
dass Baacke stark auf diese franzdsischen Diskurszusammenhange rekurrieren
wirde — holt er Gber Kybernetik und/als Systemtheorie im ersten Teil von Kommu-
nikation und Kompetenz eben diesen (harten) Begriff der «Regel» wieder in seinen
Diskurs und seine Hierarchie der Axiome zuriick.
Konsequenterweise zitiert Baacke nun an dieser Stelle affirmativ die Kommuni-
kations-Systeme von Horst Reimann (1968) und stdsst so erneut — im Sinne des
autopoietischen und restabilisierenden Gleichgewichts von Systemen — auf das
Problem der «Homoostase»:

23 Vgl. zu dieser Frage nattrlich die zeitlich parallel zu Baackes Habilitationsschrift modellierte Kon-
zeption der Uberwachung bei: Foucault 1994. Vgl. dazu auch Ballhausen/Barberi 2014.

24 Dass etwa der «Post- bzw. Neostrukturalismus» Jacques Derridas als Diskurspragmatik ausformuliert
war, sei hier nur an einer Stelle gezeigt: «Seit langem versuche ich die alte Alternative zu verschie-
ben zwischen einer externen» Geschichtsschreibung oder Soziologie einerseits, die im allgemeinen
unfahig sind, sich mit jenen Philosophemen zu messen, die sie erklaren wollen, und der (Kompe-
tenz> einer <internens Lektlre andererseits, die wiederum blind fur die politisch-historische Einord-
nung und vor allem fir die Pragmatik des Diskurses [sic! A.B.] ist.» (Derrida 1988, 86)
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Fir Talcott Parsons bedeutet soziale Kontrolle [sic! A.B.] vom Standpunkt
des Handelnden aus gesehen dessen Motivation, von der Norm abweichen-
des Verhalten zu verhindern oder zu bekdmpfen [sic! A.B.], vom System-As-
pekt her die Summe der Kréfte, die das Gleichgewicht des Systems erhalten
oder wiederherstellen, kybernetisch ausgedrickt: die die Hom&ostase des
Systems regeln [sic! A.B.]. (Reimann 1968, S. 10). (Baacke 1973, 152)
Liest man nun bei Reimann weiter, so ist hervorzuheben, dass der Soziologe und
Kommunikationssystematiker selbst die von mehreren Seiten vorgetragene Kri-
tik am «Aquilibrium» der «Homoostase» thematisiert, aber schlussendlich — und
Baacke wird ihm hier im ersten Teil von Kommunikation und Kompetenz folgen —
argumentativ blockiert:
Der von einer Reihe von Kritikern des strukturell-funktionalen Ansatzes, so
von Dahrendorf und vor allem Gunnar Myrdal vorgebrachte Einwand, daf3
der Gebrauch von Begriffen wie Gleichgewicht, Anpassung, Fehlanpassung,
Organisation, Angleichung, Funktion, sozialer ProzeB, «cultural lags u.a. so-
wie die Feststellung, daf3 sich ein soziales System im Gleichgewichtszustand
befinde und daf3 seine Krafte einander angepal3t seien, notwendigerwei-
se die Vorstellung, dal3 eine Art von Idealzustand erreicht worden sei und
daf3 eine bestimmte Situation, der Status Quo, als gut und ein Fortschritt in
der gleichen Richtung als wiinschenswert anzusehen sei, und damit einen
Konservativismus oder eine prinzipiell positive Einstellung zur bestehenden
sozialen Ordnung beinhalte, ist kein theoretischer Einwand. (Reimann 1968,
62-63)
Der von Dahrendorf, Myrdal (und Habermas) vorgebrachte Einwand kann indes
gerade aus politischer und theoretischer Perspektive nach wie vor fruchtbar ein-
gebracht werden. Angesichts der «<Homdostase» Uberspringt aber auch Baacke
im ersten Teil von Kommunikation und Kompetenz diesen diskursgeschichtlichen
Zusammenhang und den Umstand, dass kybernetische Kontrolle gerade im Kon-
text des Kalten Krieges in Gang gesetzt wurde, um abweichendes Verhalten auf
die (kapitalistischen) «Normen und Normierungen» (vgl. Barberi et al. 2013b) ei-
ner gegebenen Gesellschaft bzw. Kultur zuriickzufiihren. Dies soll nun auch in der
Geschichte der Systemtheorie untersucht werden, da sie neben der, nach der und
als Kybernetik eine eminente Voraussetzung und historische Moglichkeitsbedin-
gung von Baackes Diskurs darstellt. Nach einer Diskussion von Talcott Parsons und
Niklas Luhmann soll dann Gber den zweiten Teil von Baackes Kommunikation und
Kompetenz die Kritische Theorie der Gesellschaft davon abgesetzt und aktualisie-
rend affirmiert werden.
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Systemtheorie und «Homoostase» I: Talcott Parsons und die Mechanismen
der Kontrolle
The theory of social control is the obverse of the theory of the genesis of
deviant behavior tendencies.
Talcott Parsons, The Social System (1951)
Im Sinne des soeben herausgearbeiteten «Kontrolldispositivs» der Kybernetik und
der Kritik am Konzept der «Homoostase» ist mehr als bezeichnend, dass Talcott
Parsons in The Social System (1951) mit einem eigenen Kapitel auf «Deviant Be-
haviour» dezidiert und ausschliesslich mit den «Mechanisms of Social Control»
reagiert (vgl. Parsons 1951/1991, 169-219). Deviant und also fir das System ge-
fahrlich sind (mehr als bemerkenswert) Psychopathen, Neurotiker, Landstreicher,
Bohemiens, romantische Utopisten oder Revolutionare (Communists). Als Beleg
daflr nur eine Stelle, die Kommunisten am Beginn des Kalten Krieges konsequen-
terweise als deviant erklart, weil sie das (kapitalistische) «System» denunzieren und
in Frage stellen:
Communists certainly often quite self-consciously exploit the patterns of
freedom of speech and the like in liberal societies, but certainly in the rank
and file there is widespread feeling that in justice they have a right to expect
every «consideration from the law. But at the same time that they insist on
this right they indulge in wholesale denunciation of the «system> of which it
is an institutionalized part. (ebd., 199)
Demgemass unterscheidet Parsons grundlegend zwischen «Conformative Domi-
nance» und «Alienative Dominance», wobei letztere deutlich mit «Rebelliousness»
und «Withdrawal» in Zusammenhang gebracht wird (ebd., 176). Um dies hinsicht-
lich der spater einsetzenden Revolte des Mai 1968 infrage zu stellen, sei an dieser
Stelle auf den revolutiondren «Anti-Odipus» von Gilles Deleuze und Félix Guattari
(1972) verwiesen, der im Gegensatz zu Parsons eine solidarische Affirmation von
«Withdrawals» und «Rebellen» — namentlich amerikanischen Black-Power-Kommu-
nisten/innen wie George Jackson (1970/1994) oder Angela Yvonne Davis (2003)
— artikulierte:
Doch der Revolutionar weif3, daf3 die Flucht revolutionar ist, withdrawal,
freaks, sofern man nur die Decke mit sich reiBBt [oder ein Stick des Systems
[sic! A.B.] fliehen 12Bt. Durch die Mauer brechen, und sei es, dal3 man sich
zum Neger macht nach Art von John Brown. George Jackson: <Es mag sein,
daB ich fliehe, aber wéhrend meiner ganzen Flucht suche ich eine Waffel.
(Deleuze/Guattari 1972/1974, 358)
Im Gegensatz dazu entgeht Baacke 1972 zeitgleich in der Rezeption von Kyber-
netik und/als Systemtheorie im ersten Teil von Kommunikation und Kompetenz ihr
systemstabilisierender und politisch konservativer Charakter. Denn der «Ausstieg
der Revolutionére und Rebellen» — und wie viele 68er sind ganz in diesem Sinne
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aus dem «System» ausgestiegen??® — samt seiner «rebellischen» Stérfunktionen
muss schon nach Parsons — lange vor dem Mai 1968 — systemstabilisierend verhin-
dert werden. Dies gilt auch noch fir Parsons AGIL-Schema, welches entlang von
Anpassung/adaptation (A), Zielrealisierung/goal-attainment (G), Integration/inte-
gration (I) und Normenerhaltung/Latent-Receptive Meaning Integration and Ener-
gy Regulation (L)?® das abweichende Verhalten Uber die Mechanismen der sozialen
Kontrolle in die Konformitat des sozialen Systems zuriickfihren soll, weil es die
Stabilitat, das Aquilibrium und damit die <Homdostase» des (kapitalistischen) Sys-
tems geféhrdet.?” Parsons spricht daher in Uberaus zahlreichen Fallen vom «equili-
brium» (vgl. Parsons 1951/1991, u. a. etwa 23, 84, 141 oder 170 f.), kommt aber auch
auf die «Homoostase» explizit zu sprechen. Bemerkenswert ist dabei, dass Parsons
das Newtonsche Tragheitsgesetz mit der «Homdostase» verknlpft, die ihrerseits
direkt aus der Physiologie Gbernommen wird:
Theory, relative to such [social, A.B.] systems, is directed to the analysis of
the conditions under which such a given constant system pattern will be
maintained and conversely, the conditions under which it will be altered in
determinate ways. This, we may surmise, is the fundamental basis of the
assumption of our «aw of inertia> of social process. (ebd., 324)
In der Anmerkung zu diesem Satz halt Talcott Parsons knapp fest: «This conception
is similar to that of homeostasis in physiology.» (ebd.)
Besonders wichtig ist daher bei der wissenschaftsgeschichtlichen Einordnung
von Parsons «homoostatischem» Diskurs, dass er sich mehrfach auf die Arbeiten
des Biologen Alfred E. Emerson bezieht (vgl. 1956 und 1968). Das lebenswissen-
schaftliche Konzept der selbstregulierenden «<Homoostase» — als historische Vo-
raussetzung und Mdoglichkeitsbedingung des systemtheoretischen Konzepts der

25 Vgl. dazu auch den hervorragenden Dokumentarfilm: Dammbeck 2004: Das Netz. Dammbeck pra-
sentiert ganz im Sinne des hier vorliegenden Beitrags eine eingehende Kritik der Kybernetik im
Sinne einer «Systemkritik» und stellt dabei Interviews mit massgeblichen Mitgliedern der amerika-
nischen «kybernetischen Elite» (etwa John Brockman, David Gelernter und Heinz von Foerster) vor.
Parallel dazu steht der Regisseur im Briefverkehr mit dem ehemaligen Berkeley-Assistenzprofessor
fir Mathematik und spater als Unabomber bekannten Theodore Kaczynski und rekonstruiert so ge-
genlaufig die Uberlappungen von Kybernetik, Hippie-Kultur, Systemtheorie, Anarchismus, kiinstleri-
schem Feld, medizinischen LSD-Experimenten sowie Militédr und Bewusstseinskontrolle im Amerika
des 2. Weltkriegs und des Kalten Kriegs. Vgl. dazu auch die Buchpublikation: Dammbeck 2010.

26 Talcott Parsons hat die vier Funktionen des AGIL-Schemas in Kooperation mit Gerald M. Platt syste-
matisch ausformuliert in der Einleitung zu Parsons/Platt 1973 (10-29). Die vier Funktionen des AGIL-
Schemas entsprechen dabei auch vier zu stabilisierenden Systemebenen: 1. das Verhaltenssystem,
2. das persénliche System, 3. das kulturelle System und 4. das soziale System. Im Sinne der «Ho-
mdostase» sprechen die Autoren deshalb vom «functional equilibrium of the social system», ibid.
251. Ganz in diesem Sinne verlangert Baacke im ersten Teil von Kommunikation und Kompetenz
Kybernetik und/als Systemtheorie in die kommunikativen und intrakommunikativen Systeme, wie
weiter oben schon gezeigt und zitiert wurde.

27 Vgl. dazu auch Bergmann 1967, 38-55, der hier eingehend von «Struktur und Funktionen des gleich-
gewichtigen Systemmodells» bei Parsons handelt. Zur Erweiterung des AGIL-Schemas vgl. auch
Parsons 1968, 135-160.
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«Autopoiese» im Sinne der inneren Stabilitdt und Konstanthaltung eines gege-
benen (biologischen und spater sozialen) Systems bzw. Milieus (Umwelt) — geht
dabei wissenschaftsgeschichtlich auf die Studien des franzdsischen Physiologien
Claude Bernard (1813-1878) zurlick, dessen Konzept des «milieu intérieure» sach-
lich vorwegnimmt, was danach auf breiter Ebene mit dem Begriff der «<Homd&osta-
se» beschrieben wird (vgl. 1878). Systematisch ausformuliert wird das Konzept der
«Homdoostase» in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts von Walter B. Cannon
(1932/1967).28 In der Folge war flr die historischen Voraussetzungen der System-
theorie hinsichtlich der biologischen «<Homd&ostase» auch Ludwig von Bertalanffys
Konzept des «FlieBgleichgewichts» von grosser Bedeutung (Bertalanffy 1953)%.

Es handelt sich also angesichts der «Homdostase» (des Systems/der Systeme)
schon bei Talcott Parsons um einen wissensgeschichtlichen Import aus den Le-
benswissenschaften, wie noch die Luhmannsche Rezeption und Ubertragung (auf
soziale Systeme) der selbststeuernden und selbstkontrollierenden «Autopoiesis»
von Maturana und Varela belegt (1987)®. Baacke steht mit seiner teilweisen Affir-
mation von Kybernetik und/als Systemtheorie im ersten Teil von Kommunikation
und Kompetenz in eben diesen diskurs- und wissensgeschichtlichen Formationen
und schwankt mithin zu diesem Zeitpunkt (1972) — im dennoch bemerkenswert
elaborierten ersten Teil von Kommunikation und Kompetenz — zwischen System-
theorie und Kritischer Theorie.

Systemtheorie und «Homéoostase» Il: Niklas Luhmann und die «Autopoiese»
des Systems

Das ist mit dem Konzept der Autopoiesis formuliert.

Niklas Luhmann, Soziale Systeme (1987)
Da die «Autopoiese»’' nach Maturana, Varela und Luhmann von ihrer begriffsge-
schichtlichen Herkunft her nichts Anderes meint, als den Prozess der (biologischen)
«Selbsterschaffung» und «Selbsterhaltung» eines Systems — und nicht der einzel-
nen Akteure/innen bzw. Aktoren/innen bzw. Agenten/innen — ist sie begriffs- und
wissenschaftsgeschichtlich als Ableger der Modellierung von «Homdoostase(n)» zu

28 Ausgehend von der physiologischen bzw. zoologischen «Homd&ostase» des Bluts gipfelt die Darstel-
lung Cannons in einem Epilog, der die Beziehungen von biologischer und sozialer «<Homdostase»
eingehend vor Augen fihrt. Damit dirfte Cannon wissenschaftsgeschichtlich einer der ersten sein,
der dieses lebenswissenschaftliche Konzept direkt in die Sozial- und Humanwissenschaften «lber-
tragty».

29 Insbesondere die Erwdgungen zu «FlieBgleichgewicht, Homdostasis und Rickkopplung» bei Ber-
talanffy sind wissensgeschichtlich bedeutsam, ibid. 37-39. In der Konzeptualisierung von stabilen
Gleichgewichten kommt auch Baacke auf Bertalanffy zu sprechen, vgl. Baacke 1973, 67.

30 Maturana hat die Ubertragung seiner Konzepte auf soziale Systeme im Ubrigen nicht goutiert.

31 Luhmann Gbernimmt in «Soziale Systeme» den Begriff der «Autopoiese» direkt aus: Maturana 1982.
Vgl. Luhmann 1987, 57, Anmerkung 58.
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begreifen, gerade weil diese Autoren vorgeschlagen haben, den Begriff der «Ho-
moostase» durch den der «<Hom&odynamik» zu ersetzen, um der statischen stasis
prozessual und biokybernetisch «evolutionar» zu begegnen. Bemerkenswert sind
daher Luhmanns lange Ausfihrungen zur biosoziologischen Evolution (Luhmann
1971, 361-377).%2
Denn evolutionar und damit biologisch/zoologisch war schon die Konzeptuali-
sierung der «Autopoiesis» in Maturana und Varelas «Autopoiesis and Cognition»
(1972/1980). In einem bezeichnenderweise von Stafford Beer eingeleiteten Kapitel
zu «Machines» und «Living Machines» halten Maturana und Varela deshalb apo-
diktisch fest:
Autopoietic machines are homeostatic machines. [...] It follows that an auto-
poietic machine continuously generates and specifies its own organization
[sic! A.B.] through its operation as a system of production of its own com-
ponents [sic! A.B.], and does this in an endless turnover of components
under conditions of continuous perturbations and compensation of pertur-
bations. Therefore, an autopoietic machine is an [sic] homeostatic (or rather
a relations-static) system which has its own organization [sic! A.B.] (defining
network of relations) as the fundamental variable which it maintains cons-
tant. (ebd., 78-79)
Insgesamt finden sich in diesem Grundlagentext von Maturana und Varela rund 30
Stellen, die von der «Homoostase» und ebenso viele, die von «Dynamik» handeln.
Was daher in der Begriffsgeschichte der Sozialwissenschaft von der «Autopoiesis»
auf die <Homdostase» Ubertragen wurde, ist eben der «kybernetisch selbstregeln-
de Mechanismus» der «Selbstreferenz» eines gegebenen Systems (und sei es —im
Sinne des Neomarxismus — des «kapitalistischen Systems»), das sich aus sich selbst
heraus — und ohne Zutun der Akteure/innen bzw. Aktoren/innen bzw. Agenten/in-
nen — «selbst» produziert und reproduziert und also autopoietisch «selbst» steuert
und regelt. Die «Autopoiese» des Systems bei Luhmann ist mithin — auch vermittelt
Uber die Kybernetik bei Parsons — ein Fortdauern homdoostatischer Grundannah-
men. Dies zeigt sich etwa an folgender signifikanten Stelle zur Selektivitdtsverstar-
kung bei Luhmann: «Ein System, das Uber eigene Strukturen und Prozesse verfigt,
kann alle Elemente, die es produziert [sic! A.B.] und reproduziert [sic! A.B.], diesen
Formen der Selektivitatsverstarkung zuordnen. Dadurch kann es [sic! A.B.] seine
eigene [sic! A.B.] Autopoiesis regulieren [sic! A.B.].» (Luhmann 1987, 74-75)
Es ist mithin das System selbst, das seine eigene Reproduktion (mechanisch/me-
chanistisch) steuert und im Sinne eines kybernetischen Regelkreises, der — frag-
wirdig genug — eine Epistemologie darstellen soll, immer nur auf sich selbst und

32 Zur Kritik an einer solchen Biologisierung sozialer Gegenstandsbereiche vgl. auch: Barberi 2010.
Demgeméss begreifen wir hier Kybernetik und/als Systemtheorie im Sinne einer Verlangerung der
Regierungsmentalitét des Dispositivs der Biopolitik im digital-kybernetischen Kapitalismus des 20.
und 21. Jahrhunderts. Vgl. dazu Foucault 2006.
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nie auf die Intentionen oder Intuitionen von Entscheidungsimpulse setzenden Ak-
teuren/innen bzw. Aktoren/innen bzw. Agenten/innen im Sinne ihrer (emanzipato-
rischen und systemverédndernden) Handlungen bzw. Praktiken verweist:® «Auf der
Ebene der Emergenz sozialer Systeme werden diejenigen Elemente erst konstitu-
iert, aus denen diese Systeme sich [sic! A.B.] produzieren [sic! A.B.], und diese Au-
topoiesis erfordert die Konstitution der Einheit des Systems als selbstreferentieller
Zirkel.» (Luhmann 1987, 168)

Dieser selbstreferenzielle Zirkel ist freilich nichts Anderes als der Import einer
«biologischen Epistemologie» (Maturana) als «naturalistische Epistemologie»
(Luhmann)* der kybernetischen Riickkopplung von Inputs und Outputs innerhalb
eines Systems, das sich einzig und allein aus sich selbst heraus produziert und
reproduziert. Dies ergibt bei Luhmann eine ganze diskursstrategische Rhetorik
der «Aktivitat» von Systemen, denen auch diskursstrategisch und syntaktisch Ei-
genschaften zugeordnet und zugeschrieben werden, die streng genommen nur
menschlichen Handlungstrager/innen zukommen: Das System — und nicht ein han-
delndes Subjekt oder Individuum — reguliert seine eigene Produktion/Reprodukti-
on als «Autopoiesis» und mithin als «Selbststeuerung» seiner Regeln.

Der Uberhang kybernetischer und/als systemtheoretischer Annahmen im ers-
ten Teil von Baackes Kommunikation und Kompetenz kann nun anhand der

33 Deshalb sei hier angesichts einer deutschen Publikation zu Bourdieu und Luhmann soziologisch
angemerkt, dass es — auch angesichts einer «Handlungsorientierten Medienpddagogik» — vielmehr
um Bourdieu oder Luhmann geht: Vgl. Nassehi/Nollmann 2004. Ist Luhmanns (hegelianisch begrif-
fene) Theorie der Ausdifferenzierung gesellschaftlicher «Teilsysteme» mutatis mutandis vergleich-
bar mit Bourdieus gesellschaftlichen «Teilfeldern» als (marxistisch begriffenen) Produktionsfeldern,
so sind die beiden Soziologien eindeutig und grundlegend dort voneinander unterschieden, wo
nach Bourdieu die «Singulariat der Handelnden» nicht durch die «Autopoiesis des Systems» bzw.
der «Strukturen» ersetzt wird, sondern die Produktion und Reproduktion von Systemen/Strukturen
durch die — durchaus auch unbewusste — «Aktivitédt» von «Akteuren/innen» in ihren «Akten» prak-
tisch gewahrleistet wird. Deshalb kritisierte Bourdieu auch mit allem Nachdruck und politisch den
«Konservatismus» des «Funktionalismus» der Systemtheorie (wie er es davor schon angesichts des
«harten» klassischen Strukturalismus in Frankreich getan hatte): «Eisenstadt steht in einer Tradition,
die die Soziologen als strukturfunktionalistisch bezeichnen und die von Parsons und seinem Begriff
der «Professions verkdrpert wird, einer Tradition, die die grundlegenden Charakteristika aller politi-
schen Systeme aufzudecken versucht. [...] Diese funktionalen Erfordernisse gehen mit den struktura-
len Eigenschaften einher. Tatsachlich sind die Strukturfunktionalisten, im politischen Spektrum eher
Konservative, [...]. (Eine Neuauflage dieser Theorie wird aus Deutschland zu uns heriiberschwap-
pen, in Gestalt der neofunktionalistischen Theorie Niklas Luhmanns, die sehr allgemein ist und alles
auffrisst. Diese Parenthese soll Sie [die Zuhérer/innen der Vorlesung, A.B.] vorbeugend impfen, ehe
es soweit ist ...)» Vgl. Bourdieu 2014, 140-141.

34 Im Rekurs auf die Biologie — der durchaus als Biologismus bezeichnet werden kann und insofern
kybernetische Biopolitik ist — hat Luhmann die Systemtheorie «selbst» so genannt: Vgl. ibid. 10.
Aus der Perspektive grundlagenerforschender Epistemologie und/als Erkenntniskritik kann diese
«Biologisierung» und «Naturalisierung» freilich in Frage gestellt, mit Kant und Foucault als Set-
zung einer «empirischen Quasi-Transzendentalie» des Lebens begriffen und damit epistemologisch
und erkenntniskritisch distanziert werden. Vgl. Foucault 1974, 307 ff. Im Sinne der Epistemologie/
Erkenntniskritik sei daher gegen verschiedene Fehlinterpretationen in der Foucault-Rezeption mit
voller Wucht daran erinnert, dass schon der deutsche Titel «Die Ordnung der Dinge» Teil des euro-
paischen Neokantianismus ist. Die von Foucault geforderte «Zweite Kritik der reinen Vernunft» muss
mithin noch geschrieben werden.
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schematisierten Darstellung von «Soziale(n) Systeme(n) (Gesellschaft) als Informa-
tion» deutlich gemacht werden, die im allgemeinen Rahmen der gesamtgesell-
schaftlichen Systeme Politik, Verwaltung, Wirtschaft, Recht, Massenmedien, Wis-
senschaft, Familie, Gesundheitswesen, Kunst, Erziehung und Religion den Interak-
tionen von Primérgruppen eine sekundare Funktion zuordnet, auch wenn Systeme
in dieser Darstellung nur Uber das Erleben und Handeln konkret werden konnen,
was die Ausfiihrungen des zweiten Teils vorwegnimmt (Abb.1):

Soziale Systeme (Gesellschaft) als Information
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Soziale Systeme des Erlebens und Handelns

OP = opinion leader R = Rezipient K = Kommunikator
Abb. 1.: System der Massenkommunikation und System der Gesamtgesellschaft (Baacke
1973, 191)
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Deshalb sei hier noch einmal hinsichtlich einer «<Handlungsorientierten Medienpa-
dagogik» darauf verwiesen, dass Luhmanns Systemtheorie sich gerade nicht auf
eine Handlungstheorie stitzt (die indes bei Baacke tber die Diskurspragmatik der
«kommunikativen Kompetenz» epistemologisch grundlegend ist, wie weiter oben
gezeigt wurde). Deshalb distanzierte sich Luhmann in Soziale Systeme explizit vom
Symbolischen Interaktionismus und mithin von einer soziologisch grundlegenden
Handlungstheorie:
Ebensowenig, wenngleich aus ganz anderen Grinden, befriedigt der
«symbolische Interaktionismus>. Diese Theorierichtung baut ein alter Ego
als kontingent handelnd in das Ego ein und sieht, sehr zu Recht, im Sym-
bolgebrauch [sic! A.B.] den Vermittlungsvorgang. Aber sie behandelt das
Problem nur auf der einen Seite der Interaktion, unterstellend, daf3 es auf
der anderen Seite dasselbe sei. Sie behandelt sozusagen nur die halbierte
doppelte Kontingenz und bleibt damit Handlungstheorie. Soziale Systeme
entstehen jedoch dadurch (und nur dadurch), dal3 beide Partner doppelte
Kontingenz erfahren [...]. Das ist mit dem Grundbegriff der Handlung nicht
zu fassen. (ebd., 154)
Die autopoietische Selbststeuerung der Systeme im Sinne einer kybernetischen
Soziologie meint mithin ohne die Handlungen von Akteuren/innen bzw. Aktoren/
innen bzw. Agenten/innen auskommen zu kdnnen. Insofern ist es von eminenter
Bedeutung, dass Luhmann in der Eréffnung der Diskussion der «Autopoiese» An-
thony Giddens zwar hinsichtlich der Selbstreferenz positiv zitiert, ihm aber sofort
den Vorwurf macht, noch> an die Vorstellung eines subjektiven Trégers (agent)
gebunden zu sein:
Siehe die zentrale Position des Begriffs des reflexive monitoring of action
bei Anthony Giddens, Central Problems in Social Theory: Action, Structure
and Contradiction in Social Analysis, London 1979, hier freilich noch [sic!
A.B.] gebunden an die Vorstellung eines subjektiven Tragers [sic! A.B.].
(ebd., 58, Anmerkung 59)%
Auch daran zeigt sich die Herabstufung der Akteure/innen bzw. Aktoren/innen bzw.
Agenten/innen als Voraussetzung gesellschaftsverdndernder und in diesem Sinne
«revolutiondrer» Praxis in Luhmanns Systemtheorie, deren schopferische «Creatio»
und «Poiesis» theoretisch zerstort, in der Nachfolge der Kybernetik auf das «Auto»
des Systems/der Systeme Ubertragen und damit ausgeklammert wird. So ist es
auch bezeichnend, dass Luhmann in der Habermas-Luhmann-Debatte gerade den
Begriff der «Emanzipation» — der seit der Aufklarung des 18. Jahrhunderts und seit

35 Vgl. in diesem soziologischen Zusammenhang auch: Giddens 1999. Dabei insbesondere die Kapi-
tel «Schichtung und Klassenstruktur» (263-307) und «Revolutionen und soziale Bewegungen» (541-
558).
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der Franzésischen Revolution eine widerstandige und emanzipatorische Subjekti-
vitét bendtigt — in Frage stellt:
Ein wichtiger Einzelpunkt scheint mir zu sein, daf3 damit die Vorstellung
des 19. Jahrhunderts, etwa Spencers, aufgegeben werden muB3, daB3 der
Mensch als Einzelwesen einem <aw of indefinite variation> gehorche und
damit Quelle aller gesellschaftlichen Dynamik sei. Ob nach Verabschiedung
dieser Annahme und nach Uberwindung des Herr/Knecht-Kontextes der Be-
griff der «(Emanzipation> noch brauchbar ist, miBte [Uberplift werden]. (Ha-
bermas/Luhmann 1971, 365, Anmerkung 116)
Deshalb macht Luhmann sich noch 1995 daran, den «Menschen» im Sinne des
Struktur- bzw. Systemfunktionalismus buchstablich «durchzuschneiden»:
Die Konsequenz dieser Theorieentwicklungen, in denen sich heute all das
sammelt, was intellektuell fasziniert, ist meines Erachtens, daf? man von ver-
schiedenen emergenten Ebenen des Ordnungsaufbaus der Realitat aus-
gehen muB, die den Menschen sozusagen durchschneiden. (vgl. Luhmann
1995, 270-271)
Wenn mithin der Mensch/die Menschen als Entscheidungsimpulse setzende Ak-
teure/innen bzw. Aktoren/innen bzw. Agenten/innen nicht mehr Quelle der ge-
sellschaftlichen Dynamik sind, wovon trotz der Luhmannschen Verwerfung immer
noch soziologisch ausgegangen werden kann und muss, wird mit dem Menschen
Emanzipation nicht nur als Begriff, sondern auch als politische Forderung verab-
schiedet und aus dem Feld gedrangt. Die theoretische Fassung der Menschen als
Entscheidungsimpulse setzende Akteure/innen bzw. Aktoren/innen bzw. Agenten/
innen, die gegen «Systeme» oder «Strukturen» Veranderung durchsetzen kénnen,
ist daher auch demokratietheoretisch angesichts der Partizipation und d.i. Eman-
zipation von Birgern/innen eminent politisch.
Dass Baacke im ersten Teil von Kommunikation und Kompetenz Kybernetik und/
als Systemtheorie gerade wegen der «Homdostase» affirmiert — und nicht gesell-
schafts- oder machtkritisch aushebelt — sei hier noch einmal an einer Stelle vor
Augen gefiihrt. Nach einem affirmativen Rekurs auf Bertalanffys homdostatisches
«FlieBgleichgewicht» halt Baacke fest:
Unter Homdostase ist bei genauerer Unterscheidung zweierlei zu verstehen:
zum einen ist sie Ziel, Zweck oder erstrebter Endzustand; zum anderen ver-
steht man unter ihr zugleich das Mittel, das — durch negative Rickkopp-
lung — Verénderungen ausgleicht (Davis 1958). Das erste Verstéandnis von
Homdostase wird durch die systemtheoretische Annahme abgedeckt, dal3
jedes System nach Konstanz und Stabilitat strebt, also danach, zu Uberle-
ben. Homd&ostase als Mittel hat eine in zwei Richtungen weisende Leistung:
sie kann als negative Rickkopplung Veranderungen ausgleichen oder als
positive neue Informationen in das System aufnehmen und es auf diese
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Weise verandern. Im ersten Begriff der Homdostase steckt das statische, im
zweiten das dynamische Prinzip, die beide zusammengenommen ein Sys-
tem funktionieren lassen. (Baacke 1973, 68)
Damit affirmiert Baacke, was er doch im gleichen Atemzug — zumindest der Ah-
nung nach — kritisiert und wiederholt das weiter oben vorgestellte Argument von
Horst Reimann:
An dieser Stelle ist es jedoch wichtig zu fragen, inwieweit das systemtheo-
retische, durch Beobachtungen an Apparaten und Organismen fir diese er-
hartete Postulat, Systeme strebten nach groBtmaglicher Homéostase (Aqui-
librium, Gleichgewicht), doch in Hinsicht auf soziale Systeme zu Uberprifen
ist. Gegen den strukturell-funktionalen Ansatz Parsons' und anderer wurde
von Myrdal, Dahrendorf und — mit eigener Argumentation — von Habermas
eingewendet, daB er Begriffe wie <Ausgleichs, <Konstanz, <Harmonies, <Ent-
sprechung, «Organisations> und <Funktion> derart betone und zur Leitlinie
technologischer Gesellschaftsdeutung mache, dal3 Kategorien wie «Kon-
flikty, Abweichungs, Verdnderungs, <Autonomies> usw. keinen Platz mehr
fanden. Die Folge sei eine Reifizierung der bestehenden sozialen Ordnung,
ein Konservativismus [sic! A.B.], der sich auf informationstheoretische, bio-
logische und technische Forschungen berufe und sich so wissenschaftlich
unwiderstehlich zu machen suche (vgl. Reimann 1968, S. 62 ff.). (ebd., 68-69)
Bemerkenswert ist in unserem Zusammenhang, dass Baacke — nach wie vor im
affirmativen Bezug auf Reimann® — diese hoch interessante Kritik von Dahrendorf,
Myrdal und Habermas (die der Tendenz nach auch mit Bourdieu argumentiert wer-
den kann) im nachsten Satz bereits wieder distanziert und mithin — im ersten Teil
von Kommunikation und Kompetenz — Kybernetik und/als Systemtheorie buch-
stéblich «restabilisiert»: «Dieser Einwand greift allerdings insofern zu kurz, als er
Ubersieht, daB3 in den Prinzipien der Variation, der Verdnderung, Neukalibrierung,
zusammengefasst in den Begriff vom flieBenden Gleichgewicht> durchaus soziale
Verénderungen impliziert sind; sie gelten ja sogar als Bedingung des Uberlebens
von Systemen.» (Baacke 1973, 69)
Insgesamt kann dementgegen mit allem Nachdruck das Argument gestarkt wer-
den, nach dem Kybernetik und/als Systemtheorie hinsichtlich des (kapitalisti-
schen) Systems homdostatisch, systemerhaltend, affirmativ und der Tendenz nach

36 Reimann halt am Ende des von Baacke hier zitierten Kapitels zur «Kritik am Aquilibrium-Modell» fest:
«Es scheint schwer vorstellbar, daB3 ein Modell konstruierbar wére, das den Konflikt als die Regel und
das Gleichgewicht als Ausnahme postulierte.» Reimann 1968, 65. Was aber, wenn gegenwaértig und
angesichts der neoliberalen Durchsetzung des angeblich «freien» Spiels der Marktkréfte das System
der Wirtschaft Konflikte (sagen wir ganz bewusst: Klassenkdmpfe) erneut zur Regel werden I&sst?
Was wenn der Kapitalismus als System Ungleichgewichte (also Krisen) als Regel in sich trégt und nur
die Regulierung dieser Regelung der freien Mérkte und mithin ein reformistischer oder revolutio-
narer Systemwechsel zur tatsdchlichen «Homdostase» fiihrt? Dies verweist auch darauf, dass — nicht
zuletzt nach der System-Krise von 2008 — die radikal antikapitalistische Systemfrage durchaus wieder
gestellt werden kann und muss.
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politisch konservativ argumentieren, weil sie eine grundlegende Alternative zum
«System» blockieren und die Verdnderung des Systems in das System verlagern.
Deshalb ist es von grosser Bedeutung fiir die Baacke-Forschung und mithin fir die
Disziplingeschichte der Medienpadagogik, dass Baacke genau an dieser Stelle die
Frage der «<menschlichen Entscheidung» auf den zweiten Teil von Kommunikation
und Kompetenz verschiebt: «Jedoch: es bleibt zu fragen, wieweit Rationalitat in
den Funktionen des Systems [sic! A.B.] aufgeht, wieweit sie nicht das handelnden,
rational auch gegen das System [sic! A.B.] und seine Notwendigkeiten entschei-
denden [sic! A.B.] Menschen bedarf — ein Problem, das im zweiten Teil wieder
aufgegriffen werden muf3.» (ebd.)

So wird Baacke erst im zweiten Teil von Kommunikation und Kompetenz deutlich
den emanzipatorischen Charakter der Kritischen Theorie betonen und heraus-
arbeiten. Damit kehrt er zurlick zu seiner an Habermas orientierten Theorie der
«kommunikativen Kompetenz», die im ersten Teil als Axiom grundlegend — aber
zur Seite gedréangt — war, und kann so im zweiten Teil von Kommunikation und
Kompetenz in der Fluchtlinie marxistischer Theoriebildung nachdricklich Kompe-
tenz und/als Emanzipation im Sinne einer Systemiberwindung bzw. -verédnderung
denken und durchargumentieren.

Kritische Theorie der Gesellschaft/Frankfurter Schule: Systemiiberwindung
von Karl Marx bis Jiirgen Habermas
Die Philosophen haben die Welt nur verschieden interpretiert, es kdmmt
drauf an, sie zu verandern.
Karl Marx, Feuerbachthese 11 (1845)
In diesem Zusammenhang ist es mehr als bezeichnend, dass der zweite Teil von
Kommunikation und Kompetenz, der Kommunikation als Kompetenz und Eman-
zipation zum Gegenstand hat, im expliziten Bezug auf pddagogische und erzie-
hungswissenschaftliche Fragen einen paradigmatischen Wechsel vom determi-
nierenden System (Luhmann) zur emanzipatorischen Handlung (Habermas) voll-
zieht, um durch Kybernetik und/als Systemtheorie hindurch auf das pragmatische
Grundaxiom der kommunikativen Kompetenz zurlickzukommen, das im ersten Teil
nur «vorweggenommen» worden war. Denn, so Baacke nun deutlich:
Paddagogische Begriffe wie: Emanzipation, Selbstandigkeit, Autonomie,
Mindigkeit, Verantwortung, Kooperationsfahigkeit, Individualitét, Ich-lden-
titat, Reife — wir figen hinzu: Entspannung, Selbsterfahrung, Glick — greifen
zu kurz, sieht man Kommunikation der System-Rationalitat anvertraut. [...]
Diese padagogischen Begriffe decken jedoch mogliche Realitdt im Spiel-
raum individuellen Erlebens und Handelns, im Bereich von Intra- und Inter-
kommunikation. Es sind mikrosoziologische Phdnomene, auf die hin sie Sinn
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haben und von denen aus die makrosoziologische System-Komplexitat in
den Blick genommen werden muss. (ebd., 236)
Konsequenterweise stellt Baacke mit diesem Blickwechsel von der soziologischen
Makro- auf die Mikroebene nun in der Abfolge seines Diskurses handlungsthe-
oretisch auf die konkreten «Entscheidungen» von Akteuren/innen bzw. Aktoren/
innen bzw. Agenten/innen um, wie er es im ersten Teil schon vorweggenommen
hatte. Nun thematisiert er im Sinne eines Grundtheorems des Marxismus, dass
«jede Kommunikations-Situation Entfremdung mit sich bringen kann» (ebd., 252)
und betont im Rekurs auf Karl-Otto Apel und Jirgen Habermas, dass Kommuni-
kationsbeziehungen Menschen als Individuen eben «nicht im Sinne einer Unter-
werfung» systemfunktional determinieren, sondern die verdndernde und kreative
Potenz in sich tragen «Unterwerfung aufzuheben» (ebd., 254). Denn das menschli-
che Handeln, die Praxis kann die Funktion(en) von Systemen (mit)bestimmen, die
Herrschaftsverhéltnisse einer Kritik unterwerfen und sie im Sinne der menschlichen
Emanzipation progressiv transformieren, sie also — in der Sprache Marx' — prak-
tisch-kritisch «revolutionieren»:¥
Da auch menschliches Handeln die Funktion von Systemen bestimmen und
verdndern kann, indem diese es in sich enthalten, kann nur von ihm aus kri-
tische Kommunikation initiiert werden. Wahrend der Bezugsgesichtspunkt
der Systemtheorie Selektion von neuem Sinn (Handeln) und Bewahren
von altem, vorgegebenem (Erleben) durch die Systeme ist — die dieses auf
funktional-struktureller Ebene auch leisten —, ist der in diesem Teil unserer
Untersuchungen gewahlte Bezugsgesichtspunkt nicht die Systemreferenz,

37 Genau darin bestand eben der buchstéblich «revolutiondre» Charakter von Marx' erster Feuerbach-
these, die den Deutschen Idealismus insgesamt so auf die Praxis verpflichtete wie Bourdieu es im
20. Jahrhundert mit der radikalidealistischen Philosophie von Ernst Cassirer praxeologisch wieder-
holt hat. Daher sei die erste Feuerbachthese hier noch einmal zitiert und damit in Erinnerung ge-
rufen: «Der Hauptmangel alles bisherigen Materialismus — den Feuerbachschen mit eingerechnet
—ist, daB der Gegenstand, die Wirklichkeit, Sinnlichkeit, nur unter der Form des Objekts oder der
Anschauung gefal3t wird; nicht aber als menschliche sinnliche Tatigkeit, Praxis, nicht subjektiv. Da-
her geschah es, daB3 die tatige Seite, im Gegensatz zum Materialismus, vom Idealismus entwickelt
wurde — aber nur abstrakt, da der Idealismus naturlich die wirkliche, sinnliche Tatigkeit als solche
nicht kennt. Feuerbach will sinnliche, von den Gedankenobjekten wirklich unterschiedene Objek-
te; aber er fal3t die menschliche Tatigkeit selbst nicht als gegensténdliche Tatigkeit. Er betrachtet
daher im <Wesen des Christenthums> nur das theoretische Verhalten als das echt menschliche, wah-
rend die Praxis nur in ihrer schmutzig-judischen Erscheinungsform gefa3t und fixiert wird. Er begreift
daher nicht die Bedeutung der <revolutiondrens, der praktisch-kritischen Tatigkeit.» (Marx 1983, 3).
Die von Marx Ubernommene und verteidigte «schmutzig-jidische Erscheinungsform» der Praxis
bezieht sich dabei schon im 19. Jahrhundert auf die «Kreativitat» der Tatigkeit, die nach Feuerbachs
sakularisierender Transformation von Theologie in Anthropologie in direktem Zusammenhang mit
der «Bedeutung der Kreation im Judentum» steht. So auch der Titel des entscheidenden Kapitels
bei Feuerbach (vgl. Feuerbach, 1841, 142-153). Archéologisch ist dieser wissensgeschichtlich auf-
gewiesene Zusammenhang von «Kreativitat» und «Praxis» bei Feuerbach und Marx mithin eine der
Voraussetzungen fir Baackes handlungsorientierte «Kreativitdt» der Mediengestaltung als mensch-
liche Produktion in und mit Medien. Zur handlungstheoretischen Umwertung von Ernst Cassirers
«Radikalidealismus» in der praxeologischen «Soziologie der symbolischen Formen» Bourdieus vgl.
den herausragenden Beitrag von: Magerski 2005.
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sondern das Handeln [sic! A.B.] und Entscheiden [sic! A.B.] von Personen.
(Baacke 1973, 255)
Gerade fir eine «Handlungsorientierte Medienpaddagogik» ist es an dieser Stelle
mehr als bedeutsam, dass Baacke in diesem Zusammenhang deutlich den Regel-
begriff von Kybernetik und/als Systemtheorie, der doch im ersten Teil von Kom-
munikation und Kompetenz von einiger Bedeutung war, nunmehr pddagogisch
durchbricht und sprengt: «Wenn nicht Diagnose, sondern Therapie die soziale
Funktion von Padagogik ist, so kann sie sich also nicht damit begniigen, im Sinne
kybernetischer Steuerung alles zu regeln, was regelbar ist.» (ebd., 253)
Denn wenn Padagogik — respektive Medienpddagogik — nichts Anderes tut, als
zu regeln und zu steuern, was regelbar und steuerbar ist, wird sie im Sinne tech-
nokratischer Ideologie wie Kybernetik und/als Systemtheorie nichts anderes als
systemstabilisierende Normalisierungs- und Disziplinartechnologie gewesen sein,
welche die «Homdostase» des (kapitalistischen) Systems gegen alle Storfunkti-
onen und (rebellischen) Irritationen aufrechterhalt.® Demgegeniber ist die Ge-
schichte des Marxismus seit Marx und Engels und bis hin zur Kritischen Theorie mit
der Grundannahme verbunden, dass die kapitalistische Produktionsweise gerade
nicht zu einem «homdostatischen Gleichgewicht» fihrt, sondern fast schon ge-
setzmassig das «Ungleichgewicht» der Krise(n) mit sich bringt.* Im direkten An-
schluss an die (marxistische) Revolte des Mai 1968 stellte sich mithin die nach wie
vor radikale und militante Notwendigkeit einer «Systemkritik», die nichts an Aktu-
alitdt eingebusst hat. Sie ist drangender als je zuvor.
So ist auch bei Baacke der Rekurs auf das konkrete Handeln und singulare Ent-
scheiden von Personen der buchstablich entscheidende Wendepunkt, an dem
sein Diskurs im zweiten Teil von Kommunikation und Kompetenz die Méglichkeit
einer kritischen SystemUberwindung thematisiert und deshalb im Aufbau seiner
Kompetenztheorie der Emanzipation deutlich auf Grundterminologien der Marx-
schen «Philosophie der Praxis» rekurriert:
Diese Definitorien [finf Bestimmungen der Emanzipation, A.B.] widerspre-
chen zwar nicht der Marxschen Konzeption, aber in ihnen ist das spezi-
fisch marxistische Element ausgespart. <Emanzipation> kann bedeuten die
punktuelle Entlassung von einzelnen aus Herrschaft (so in der rémischen
Antike), den historischen Prozel3 der Befreiung von Klassen aus der Macht
der Herrschenden (Marx) und die am Horizont individuellen Bewuftseins

38 Von hier aus verléangert sich nun auch Baackes eminent wichtiges und politisches Engagement fir
randsténdige Jugendkulturen im Sinne ihres abweichenden und devianten Verhaltens. Vgl. dazu
schon Baacke 1968.

39 Insofern ist es bedeutsam, dass Pierre Bourdieu in seinem Spé&twerk in genau dieser Fluchtlinie zu
Friedrich Engels — und einer sehr einfachen Sprache — zurlickkehrt, wenn er die brutalen Devastie-
rungen des Spatkapitalismus in Frankreich im Rekurs auf die «Lage der englischen Arbeiterklasse»
diagnostiziert. Vgl. Bourdieu 1997, passim.
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stattfindenden Erfahrungen und Handlungen einzelner und ganzer Grup-
pen [sic! A.B.]. Da wir das urspriinglich rémische Verstdndnis von Eman-
zipation ausgeschlossen haben, stehen die beiden Ubrigen Auffassungen
zur Debatte. Zwischen ihnen steht das Problem, inwieweit die Emanzipation
einer Klasse die des einzelnen einschliel3t, da ja vorausgesetzt werden mul3,
daf3 nicht auf der Grundlage des Schon-emanzipiert-Seins gehandelt wird:
dann gébe es strenggenommen keine Klassen mehr. (ebd., 313)
Dass es also Klassen und Klassenkdmpfe gibt, ist fir Baacke — ganz im Gegen-
satz zu Luhmann — an dieser Stelle auch politisch ausgemacht. Es wird eine eige-
ne wissenschaftsgeschichtliche Studie notig sein, den zweiten Teil von Baackes
Kommunikation und Kompetenz hinsichtlich des Wechsels von Kybernetik und/
als Systemtheorie zur Kritischen Theorie akribisch durchzuarbeiten. In unserem
Zusammenhang und im Rahmen dieses Artikels sei nur noch einmal darauf ver-
wiesen, dass Baacke als 68er seinen Diskurs im Rekurs auf den «Historischen Ma-
terialismus» explizit politisch abschliesst. Der letzte Satz von Kommunikation und
Kompetenz lautet:
[...] das BewuBtsein von dieser Notwendigkeit der Korrektur wie «Bedirfnis
und Notdurft des Verkehrs mit anderen Menschen> [ist] nicht nur ein ide-
elles, vielmehr als «gesellschaftliches Produkt> (Marx) Resultat und Movens
materieller Bedingungen [sic! A.B.] — der homo educandus und communi-
cator kommt zu sich selbst als homo politicus. (ebd., 364.)
So kann in diesem diskursgeschichtlichen Kontext der «materiellen Bedingungen»
abschliessend daran erinnert werden, dass Habermas schon 1971 in der Habermas-
Luhmann-Debatte einen Exkurs Gber Grundannahmen des «Historischen Materi-
alismus» (Habermas/Luhmann 1971, 285-290) anstellte und in der Nachfolge von
Benjamin, Horkheimer und Adorno mithin deutlich in der marxistischen Tradition
des Linkshegelianismus von Marx und Engels stand, der mit dem «18. Brumaire
des Louis Bonaparte» (1852) diskursbegriindend fur die handlungsorientierte bzw.
praxeologische «doppelte Konstitution der sozialen Wirklichkeit»*® gewesen ist.
Alles beginnt mit einer einfachen Einsicht: «Die Menschen machen ihre eigene

40 Dieser praxeologische Begriff hat sich in der Geschichtswissenschaft vor allem durch die Rezeption
Bourdieus durchgesetzt und damit sachlich eine Transformation eingeleitet, die auch in der Medi-
enpadagogik als Sozial- und Kulturwissenschaft von grossem Interesse ist. So wie Baacke etwa den
«Alltag» von Jugendlichen in ihrer Mediennutzung und -gestaltung beschrieb, so iberwand auch
die «Alltagsgeschichte» den Strukturfunktionalismus der klassischen Sozialgeschichte und setzte
die Akteure in ihr Recht ein. So hob Reinhard Sieder der Sache nach bereits 1994 die «Entschei-
dungsimpulse setzenden Akteure» gegeniiber den «Strukturen» im Sinne dieser — an mehreren
Stellen wiederholten — doppelten Konstitution der sozialen Wirklichkeit hervor: «Die <soziale Wirk-
lichkeit> — so der neue, aus der verstehenden Soziologie ibernommene Grundbegriff — erschien
nun doppelt konstituiert: Zum einen aus den Gegebenheiten, die sich als Strukturen des Sozialen,
des Okonomischen, des Politischen beschreiben lassen, und zum anderen aus dem Handeln und
Deuten der Akteure, die diese strukturierenden Gegebenheiten («die Strukturens) hervorbringen,
reproduzieren oder verédndern.» Vgl. Sieder 1994, 448.
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Geschichte, aber sie machen sie nicht aus freien Stlicken, nicht unter selbstge-
wahlten, sondern unter unmittelbar vorgefundenen, gegebenen und Uberlieferten
Umstanden.» (Marx 1972, 115)

In diesem Sinne «dialektisiert» und «verdoppelt» auch der zweite Teil von Kom-
munikation und Kompetenz die im ersten Teil modellierten allgemeinen makroso-
ziologischen Funktionen von Kybernetik und/als Systemtheorie und ermdéglicht so
der Sache nach die Infragestellung der Annahme, Systeme wiirden aus sich selbst
heraus die «Homdostase» anstreben. Damit thematisiert Baacke genau jene Pro-
blemzone, in der in Frankreich Bourdieu Uber die «Singularitat der Handelnden»
im Sinne (s)eines «Konstruktivistischen Strukturalismus» (Bourdieu 1992, 135) eine
praxeologische Absetzbewegung von der «Regel» des klassischen/harten Struktu-
ralismus eingeleitet hatte. Baacke bezieht sich in Kommunikation und Kompetenz
(noch) nicht auf Bourdieu bzw. die franzdsische Wissenschaftsgeschichte. Sachlich
aber wurden spétestens nach 1945 zwischen Kompetenz und Performanz in der
franzdsischen, der deutschen und auch der angelséchsischen Wissenschaftskul-
tur vor allem hinsichtlich des «Primdrmediums der Sprache» (Baacke) die gleichen
sprachphilosophischen Problematisierungen aufgeworfen.*

Und so ist es der an Habermas orientierte starke Aktorenbezug im zweiten Teil
von Kommunikation und Kompetenz, der die Ausrichtung an der «systemUberwin-
denden» Kritischen Theorie von der «systemstabilisierenden» Kybernetik und/als
Systemtheorie im ersten Teil trennt. Es wurde gezeigt, dass mit Kybernetik und/als
Systemtheorie die «Autopoiesis» und damit die kreative Kraft der Akteure/innen
bzw. Aktoren/innen bzw. Agenten/innen auf das System/die Systeme «lbertra-
gen» wird. Die Annahme der «Homoostase» spielt dabei die diskurgeschichtliche
Rolle einer Verdeckung der grundlegenden Méglichkeit, dass ein System — und
sei es das der kapitalistischen Produktionsweise — nicht auf ein «Gleichgewicht»
zustrebt, sondern vielmehr von einer grundlegenden Krisenanfélligkeit gekenn-
zeichnet ist. Gegen Struktur- bzw. Systemfunktionalismus ist es daher nach wie vor
wissenschaftlich, politisch und ethisch vonnéten, Entscheidung(en) weder theore-
tisch noch praktisch, weder kybernetisch noch systemtheoretisch auf Maschinen
und Computer zu «Ubertragen», sondern die Entscheidungsimpulse setzenden
Akteure/innen bzw. Aktoren/innen bzw. Agenten/innen mit voller intellektueller

41 Hinsichtlich des angelséchsischen Raums sei hier nur knapp daran erinnert, dass der spate Wittgen-
stein darauf insistierte, dass im Sinne einer «pragmatischen Wende» die Bedeutung eines Wortes
in einem gegebenen Sprachspiel in der Regel seines «Gebrauchs» zu suchen und zu finden ist. Vgl.
etwa Wittgenstein 1984. Auch sei hier nur knapp auf die Sprechakttheorie von John Langshaw Aus-
tin verwiesen, die als Diskurspragmatik auch handlungsorientiert bzw. praxeologisch eingebunden
werden kann (Austin 2002).
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Kraft wieder in ihr (auch demokratiepolitisches) Recht zu setzen.”? Wenn der Pi-
lot Niklas Luhmann daher 1987 meinte, von oben herab makrosoziologisch «ein
gréBeres Stlck Landschaft mit den erloschenen Vulkanen des Marxismus» (Luh-
mann 1987, 13) tUberfliegen zu kdnnen, so stellt sich heute angesichts des digital-
kybernetischen Kapitalismus aus handlungstheoretischer (marxistisch nach Haber-
mas) und praxeologischer (marxistisch nach Bourdieu) Perspektive von unten und
mikrosoziologisch die Frage: Was, wenn ein rebellischer und emanzipatorischer
Funkenschlag die revolutionéren Vulkane des Marxismus wieder entziindet?

Conclusio und Ausblick
Es geniigt hierzu, sich in «die wirkliche, sinnliche Tatigkeit als solche>, d.h. in
ein praktisches Verhéltnis zur Welt zu versetzen [...]
Pierre Bourdieu, Entwurf einer Theorie der Praxis (1972)
Es sei im Rahmen dieses Artikels abschliessend angemerkt, dass Baacke mehrfach
die Méglichkeit betonte, seine pragmatische Performanztheorie als Kompetenz-
theorie und Handlungsorientierung im Habermasschen Sinne mit der Praxeologie
von Pierre Bourdieu zu verbinden:
Der franzésische Soziologe Pierre Bourdieu (1970) erweiterte die Debatte
um soziologische Aspekte. Bourdieu bezog sich wie Habermas (und Baacke
in seiner Schrift <(Kommunikation und Kompetenz> 1972) auf Chomskys Be-
griff und Konzept der «Kompetenz:. Bourdieu betonte freilich stérker die
«generative Grammatik> und verstand <Habitus> als ein System von Mustern,
die der Mensch verinnerlicht hat und die es ihm ermdglichen, variabel Wahr-
nehmungen, Gedanken und auch Handlungen eines kulturellen Raums zu
erzeugen. [...] Bourdieu meinte, durchaus marxistisch [sic! A.B.], dal3 der
Habitus nicht frei verfliigbar sei, sondern der Mensch je nach sozialer Klas-
sen- und Schichtzugehdrigkeit sich jene Deutungsmuster zuordne, die nach
dem zugeteilten Bildungskapital> fir ihn zugénglich seien. [...] Dieser so-
ziologische Diskurs ist in vielfaltiger Hinsicht anschlussféhig. (Baacke 1999,
31-35)
Ganz in diesem Sinne hat Baacke — in Kontinuitat zur Diskurspragmatik in Kommu-
nikation und Kompetenz — bereits in den frihen 1990er Jahren explizit die Hand-
lungsorientierung der Medienpddagogik gefordert (Baacke 1992). Dem schliessen
sich — wie einleitend angemerkt — im Ensemble aktueller pddagogischer Debatten
mehrere Modellierungen einer «Handlungsorientierten Medienpadagogik» an. Ist
mithin Gber Baacke und Habermas im deutschsprachigen Raum eine (marxistische)

42 Vgl. dazu die luziden Anmerkungen in Schimank 1985. Bezeichnenderweise rekurriert — und dies ist
vom Titel her eine hoch politische Frage — Axel Honneth noch im Rahmen seiner Reaktivierung des
Sozialismus im Jahr 2015 auf Schimank. Vgl. Honneth 2015, 147. Zur Frage (parteipolitischer) Lage-
rungen in der aktuellen Medienpadagogik vgl. daher auch den erhellenden Artikel: Ruge 2015.
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Diskurspragmatik und Handlungsorientierung der Medienpddagogik argumen-
tierbar, werden kinftige Forschungen im Bereich der Grundlagenforschung — und
d.i. immer auch eine (historische) Epistemologie der Medienpadagogik im Sinne
ihrer wissenssoziologischen Geschichte — die von Baacke so genannte «Anschluss-
fahigkeit» mit franzésischen Praxistheorien ausbauen kénnen.* Eines scheint aber
bereits jetzt sicher zu sein: In der Uberkreuzung der (marxistischen) Handlungs-
theorie der Frankfurter Schule und der (marxistischen) Praxeologie der Bourdieu-
schen Machtkritik (vgl. Bauer et al. 2014) kiindigt sich in der Nachfolge von Baa-
ckes emanzipatorischer Diskurspragmatik eine kommende Medienpadagogik —im
Sinne eines «Neomarxismus 2.0» — an, die sich ihrer Indienstnahme im digital-ky-
bernetischen Kapitalismus als Verwaltungs- und Sozialtechnologie radikal entzieht,
indem anstelle der (kapitalistischen) «Systemaffirmation» eine (sozialistische) «Sys-
temkritik» reaktiviert wird, um die Medienp&dagogik den aktuellen Erfordernis-
sen und Zwangen der neoliberalen Wissens- und Informationsgesellschaft des 21.
Jahrhunderts (in der deutschen Tradition) gesellschaftskritisch und (in der franzo-
sischen Tradition) machtkritisch entgegenzusetzen. Dabei ist die Einsicht grundle-
gend, dass auf den deregulierten Markten des Kapitalismus vieles geschieht, aber
sicher keine «Homdostase» hergestellt wird. Im Gegenteil: Die «<H6llenmaschine»
(Deleuze/Guattari 1972/1974, 107, 141 und 268) des Kapitalismus stellt permanent
krisenhafte und keineswegs «homdostatische» Ungleichgewichte her, reproduziert
im Klassenkampf auf das Brutalste soziale Unterschiede und Gberantwortet uns —
atheologisch gesprochen — dem Teufel.* Nur eine globale Ubernahme der Mark-
te durch die ffentliche, damit politische — und gerade nicht unsichtbare — Hand
kdnnte sich dem im Sinne eines «Sozial- und Wohlfahrtsstaats 2.0» (Bourdieu 2014,
passim) als Teil einer «Neuen Internationale» (Derrida 1995 und 2003, passim) un-
ter Berufung auf die «ldee des Sozialismus» (Honneth 2015, passim) sowie die
«kommunistische Hypothese» (Badiou 2011, passim) entgegenstellen, um in Zu-
kunft nach dem Ideal der franzésischen und russischen Revolution wahre — sprich:
nicht nur formale, sondern soziodkonomische — Freiheit, Gleichheit und Solida-
ritdt zwischen den Menschen herzustellen. Nur wenn die Medienpadagogik sich
dieser Einsicht in all ihren Konsequenzen stellt, kann der Gberwachungstechnolo-
gischen Durchsteuerung unserer Lebenswelten durch den digital-kybernetischen

43 Damit kehren wir zur Einleitung zuriick. Denn so wie Habermas ist schlussendlich auch Pierre Bourdi-
eus Praxeologie im Sinne des hier vorgeschlagenen Neomarxismus eine an den Feuerbachthesen
orientierte «Reflexive Anthropologie», die als «Diskurspragmatik» ausformuliert wurde. Vgl. daher
abschliessend und im Blick auf weitere Forschungen: Bourdieu 1979 und Bourdieu/Wacquant 2006.

44 Walter Benjamin lehrte uns, dass der Kapitalismus auf die «endliche véllige Verschuldung Gottes»
zulduft und sie vollstandig zu verantworten hat. Wenn im Domesday Book auf den Konten Gottes
(Sozialismus) endgtiltig all unsere Schulden in roten Zahlen eingetragen und verbucht sind, hat der
Teufel (Kapitalismus) am Tag der Apokalypse und mithin am «Judgement Day» das Spiel in den
schwarzen Zahlen gewonnen. Dann aber landen wir alle — skular betrachtet: auch in dieser Welt
— nicht im Paradies des Sozialismus, sondern in der Hélle des Kapitalismus. Vgl. Benjamin 2003,
passim.
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Kapitalismus des 21. Jahrhunderts genauso effektiv Widerstand entgegengesetzt
werden, wie es in der klassischen Arbeiter/innenbewegung und in der Nachfolge
des Mai 1968 — also in der Alten wie der Neuen Linken — schon geschah. Medien-
padagogen/innen aller Lander, vereinigt Euch!
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Warum Computerspielen trotzdem gut ist

Neutralisierungsstrategien von Computerspielabhingigen und sozialwissen-
schaftlichen Forschern

Paula Bleckmann und Nadine Jukschat

Zusammenfassung

Im folgenden Text werden zunéchst verschiedene wissenschaftliche Perspektiven
auf das Phdnomen der Computerspielabhéngigkeit vorgestellt und die Position der
Autorinnen, die Computerspielabhéngigkeit in der Tradition sozialwissenschaftlicher
Suchtforschung als virtuelle (Schein-)Lésung verschiedener biografischer Problem-
konstellationen sowie als unwahrscheinlichen Prozess verstehen, hiervon abgegrenzt.
Zweitens werden innerhalb des als «unwahrscheinliche Karriere» verstanden Prozesses
verschiedene hier als Neutralisierungsstrategien bezeichnete Deutungsmuster in den
Fokus genommen, die zu einem Nichtergreifen von Karriereabbruchmdéglichkeiten
flhren. Es sind vielféltige Neutralisierungsstrategien aus dem Material rekonstruier-
bar, mit denen Spieler/innen plausibilisieren, «warum Computerspielen trotzdem gut
ist», trotz der Konflikte also, die sich zunehmend mit Normen und Werten des sozialen
Umfelds oder der Gesellschaft ergeben. Dabei ist zwischen offensiveren und defen-
siveren, wie auch zwischen jene Normen aushebelnden oder aber diese anerkennen-
den Strategien zu unterscheiden, wobei verschiedene Strategien auch zugleich von
ein und derselben Person eingesetzt werden. Drittens wird die Frage aufgeworfen,
inwieweit die Argumentationslinien der durch Kommerzialisierungsinteressen getrie-
benen Medienanbieter, wie auch der Medienpddagogik und ihrer Nachbardisziplinen
Parallelen zu diesen Neutralisierungsstrategien aufweisen. Kann diese gewagte Paral-
lelisierung die Medienpédagogik zu einer kritischen Selbstreflexion anregen, um sich
in einem Diskurs um Medienrisiken reflektierter positionieren zu kénnen, statt Hinwei-
se zu Risiken der Bildschirmmediennutzung, die vorwiegend aus anderen Disziplinen
stammen, entweder zu ignorieren oder aber reflexartig zu neutralisieren, indem be-
griindet wird, «warum Computerspielen trotzdem gut» sei?
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Why gaming is good nonetheless - strategies of neutralization among video
game addicts and researchers in the social sciences

Abstract

In a first step, different current approaches toward describing the phenomenon of
video game addiction are briefly characterized, including the authors” own position:
Understanding it, in the tradition of socio-scientific addiction research, as a virtual
(mock) solution for different biographical problem constellations and an unlikely
outcome in a process model. Secondly, we describe how a certain type of attribution
pattern, which we call strategies of neutralization, contributes to the non-exploitation
of chances to abandon the unlikely addiction career. A multitude of different strategies
of neutralization can be reconstructed from interviews with (addicted) gamers which
corroborate the attribution that «gaming is good nonetheless», i.e. in spite of the
increasing conflicts with norms and values of theirimmediate social and larger societal
environment. The strategies can be classified according to whether they are more
aggressive or defensive, whether they tend to accept or lever out these norms and
values. One interviewee is often found to use several strategies in parallel. Thirdly, we
investigate to what extent parallels to these strategies of neutralizing can be found in
the structure of arguments used by media providers driven by commercial interests,
but also by media education research and practice and its neighbouring disciplines.
Can this daring comparison assist a critical self-reflection within the media education
scene and lead to a more reflected self-positioning in the face of concerns about
screen media risks which mainly originate from other disciplines, instead of ignoring
or rejecting them in a knee-jerk impulse to argue «why gaming is good nonetheless»?

Einleitung

Der erste Teil des folgenden Beitrags wird innerhalb eines qualitativ-empirisch
fundierten Modells suchtartiger Computerspielpraxis verschiedene Neutralisie-
rungsstrategien charakterisieren und voneinander abgrenzen, welche von Com-
puterspielenden am kritischen Punkt eines moglichen Karriereabbruchs bewusst
oder unbewusst eingesetzt werden. Die Neutralisierungsstrategien begleiten und
ermdglichen dabei die Fortsetzung und Ausweitung der Computerspielpraxis, in-
dem sie plausibilisieren helfen, «warum Computerspielen trotzdem gut ist». Dieser
erste Teil kénnte gut fur sich allein stehen, oder nur durch einen kurzen Hinweis
ergénzt werden, dass ein Vergleich dieser individuellen Neutralisierungsstrategien
mit den Argumentationslinien <im Grossen lohnend sein konnte, die sich in der 6f-
fentlichen Debatte in den Medien, in den Darstellungen einzelner grosser Medien-
und insbesondere Computerspielanbieter oder der Verbande kleinerer Anbieter
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finden, in denen heute ebenfalls mit Nachdruck und Raffinesse begriindet wird,
«warum Computerspielen trotzdem gut ist», also trotz der sich mehrenden Hinwei-
se auf kontraproduktive und problematische Nutzungsformen und ihre Auswirkun-
gen. Anstelle dieses einfachen und innerhalb der Medienpddagogik vermutlich
auf breite Akzeptanz stossenden Wegs der Kritik am teilweise stark vereinseitigen-
den und manipulativen «Public Perception Management» grosser Konzerne wird
das Wagnis eingegangen, in einem zweiten Teil dieses Beitrags exemplarisch Pa-
rallelen zu den individuellen Neutralisierungsstrategien zu benennen und zu dis-
kutieren, die nicht nur aus dem Bereich der Argumentationslinien der Konzerne,
sondern auch in der wissenschaftlichen Debatte innerhalb der Medienpadagogik
und ihren Nachbardisziplinen zu finden sind. Bei einem solchen Wagnis ist Vorsicht
geboten, so dass bereits an dieser Stelle erste Hinweise auf die unten noch ge-
nauer zu erlduternden Limitationen dieser Vorgehensweise erlaubt seien: Wahrend
die Neutralisierungen im ersten Teil innerhalb eines fundierten empirischen oder
theoretischen Gesamtrahmens dargestellt werden, setzt der zweite Teil lediglich
einzelne provokante Impulse als Einladung und Anregung zum Weiterdenken.
Schliesslich noch eine wichtige Klarung vorab: Neutralisierungsstrategien werden
hier anhand ihrer Funktion zur Verhinderung eines Karriereabbruchs als solche ein-
sortiert, womit gerade nicht geklart ist, ob sie sich im weiteren biographischen
Verlauf normativ als hilfreich oder problemverschérfend erweisen werden.

Deutungsmodelle suchtartigen Computerspielverhaltens.

Im Jahr 2013 wurde suchtartiges Computerspielen unter der Bezeichnung IGD
(Internet Gaming Disorder) als Forschungsdiagnose im DSM-5 aufgenommen
(American Psychiatric Association 2013). Das Forschungsfeld wird derzeit durch
eine quantitative, pathogenetisch’ orientierte medizinisch-psychologische Sucht-
forschung beherrscht, die im Einzelfall so weit geht, dass man hofft, die Krank-
heit durch Psychopharmaka neuropsychologisch therapieren zu lernen: «By disco-
vering the brain molecules that control the development of [...] addiction, we hope
to identify new treatment approaches» (O'Brien 2014). Unter weitgehender Aus-
blendung bzw. Vernachlassigung der Analyse von Mediensozialisationsforschung,
In-Game-Verhaltensweisen und der ausgedehnten Literatur dazu droht sich eine
Idee von Computerspielsucht als Krankheit, gar als Hirnfunktionsstérung, die von
Experten therapiert werden misse, als dominantes Deutungsmuster fir dieses
neue Phanomen zu etablieren (vgl. Jukschat 2013).

In der Forschungstradition der Games Studies dagegen werden In-Game-Verhal-
tensweisen und Spielmotivation aus der Sicht der Spieler differenziert beschrieben,
auch mit ethnographischen Methoden als neue Kulturform, ja gar als subversive

1 Die Pathogenese beschreibt die Entstehung und Entwicklung einer Krankheit.
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Subkulturen charakterisiert wie z.B. im World of Warcraft Reader (Corneliussen/
Rettberg 2008). Die Biographie der Computerspielenden ausserhalb ihrer In-
Game-Aktivitaten wird dabei in der Regel kaum einbezogen. Die Existenz des
Phanomens Computerspielsucht bzw. Internetsucht wurde innerhalb der Games
Studies und den ihr nahe stehenden Teildisziplinen der Medienpadagogik eher
prinzipiell in Frage gestellt und allenfalls aus einer konstruktivistischen Perspektive
betrachtet (Cover 2006; Dellwing 2013; Walter/Schetsche 2003; Wimmer 2013). In-
zwischen erfolgt jedoch parallel dazu auch eine Auseinandersetzung mit den Pha-
nomenen ausufernder Computerspielpraxis in (Medien-)Pddagogik und Sozialwis-
senschaften, bei der die Frage, ob es sich um eine Sucht handle, nicht im Zentrum
steht, sondern die Charakterisierung des Erlebens der Computerspielenden und
ihres sozialen Umfelds (Chappell et al. 2006; Domahidi/Quandt 2014; Hussain/Grif-
fiths 2009; Kammerl et al. 2012; Schmidt et al. 2011). Dabei werden problematische
Aspekte der Spielpraxis eher als Symptom denn als zugrundeliegendes Problem
verstanden, z.B. als Reaktion auf kritische Lebensereignisse, als voribergehende
exzessive Nutzungsphase in der Adoleszenz oder als Symptom einer problemati-
schen Familiensituation.

Eine zwischen Pathologisierung und Normalisierung vermittelnde Position nimmt
die aufgrund biographischer Interviews innerhalb qualitativer Ladngsschnittstudien
generierte Grounded Theory von Bleckmann und Jukschat (2015) ein: Das «inte-
grierte (Dys-)Funktionalitdtsmodell der suchtartigen Computerspielnutzung» be-
schreibt suchtartiges Computerspielverhalten als virtuelle (Schein-)Befriedigung
der (Sehn-)Sucht nach Zugehdrigkeit, nach Anerkennung fir Leistungen und nach
Autonomie, wobei es in der Regel durch das Computerspielverhalten gerade nicht
zu einer Lésung, sondern einer Verscharfung der biographischen Problemlage
kommt, entsprechend des Konzepts einer versuchten virtuellen Selbstmedikation
in der Tradition der sozialwissenschaftlichen Suchtforschung (Dollinger/Schmidt-
Semisch 2007).

Konfliktentstehung, Vertuschungs- und Neutralisierungsstrategien

Im Folgenden sollen verschiedene Neutralisierungsstrategien im Fokus stehen, die
innerhalb einer Computerspielabhangigkeitskarriere in dem Moment bedeutsam
werden, in dem die entwickelte Spielpraxis in ihrer Intensitat mit Ansprichen der
Gesellschaft und konstitutiven Erwartungen an Teilhabe des sozialen Umfeldes in
Konflikt gerdt und dies von anderen oder den Spielenden selbst bemerkt wird. Sie
sind Teil eines auf derselben Datengrundlage wie das «integrierte (Dys-)Funktiona-
litatsmodell» erstellten komplexen Prozess- oder Karrieremodells, das sich an dem
sozialwissenschaftlichen Konzept der Karriere (vgl. Becker 1963; Dollinger 2002;
Gerhardt 1991; Goffman 1977) orientiert und die Entstehung und Verstetigung
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einer Computerspielabhangigkeit als unwahrscheinlichen Prozess begreift (Juk-
schat 2016).2 Hat der Spieler eine Spielpraxis entwickelt, die in ihrer Intensitdt mit
Anspriichen des sozialen Umfelds bzw. der Gesellschaft ernsthaft in Konflikt gerat,
so stellt sich die Frage, warum an dieser Stelle nicht interne und externe soziale
Kontrollinstanzen greifen und die Computerspielabhéngigkeitskarriere nicht an
diesem Punkt abbricht. Beispiele im Material fir solche Konflikte sind Schul- oder
Beziehungsschwierigkeiten, Geféhrdung oder Verlust des Arbeitsplatzes, Kreis-
lauf- und Schlafprobleme, starke Gewichtszunahme oder -abnahme und anderes
mehr. Im Interviewmaterial werden eine Reihe kommunikativer und lebensprakti-
scher Techniken sichtbar, die das Konfliktpotenzial neutralisieren bzw. aushebeln,
das sich durch die Abweichung von bestimmten geteilten Werten und Normen
sowie dem Bruch mit an sie gerichteten konstitutiven Erwartungen ergibt. Diese
Neutralisierungsstrategien wurden vorwiegend anhand von Interviews mit aktuell
an diesem Punkt im Karriereverlauf befindlichen Personen ausgearbeitet und spa-
ter durch Hinzunahme von Interviews mit ehemals suchtartig Spielenden erweitert.
Isolations- bzw. Vertuschungsstrategien. Diese Strategien liegen auf der Hand-
lungsebene und zielen darauf ab, ein Konfliktpotenzial gar nicht erst zum Tragen
kommen zu lassen, indem eine Konfrontation mit Kontrollinstanzen vermieden
wird. Bei allein lebenden, nicht berufstatigen Spieler/innen lassen sich vorwiegend
solche Isolationsstrategien beschreiben, bei welchen realweltliche Sozialkontakte
auf ein Mindestmass eingeschrénkt werden, z.B. beim wéchentlichen Nahrungs-
mitteleinkauf. Bei nicht allein wohnenden Spieler/innen wird die eigene Spielpra-
xis vertuscht, z.B. durch néchtliches Spielen und/oder in der Kommunikation ge-
genuber den sozialen Kontrollinstanzen ganzlich ausgeklammert.

— «das kriegt keiner mit»/ «ich spreche gar nicht dartbers.

Neutralisierungsstrategien. Greifen diese handlungspraktischen Strategien nicht
(mehr) und wird das Konfliktpotenzial der abhdngigen Spielpraxis fir den oder
die Spielende selbst oder sein/ihr soziales Umfeld sichtbar, so werden die hier
als eigentliche Neutralisierungsstrategien (vgl. techniques of neutralization nach
Sykes und Matza 1957) bezeichneten, weniger auf Handlungs- und stérker auf
Deutungsebene ansetzenden Techniken bedeutsam. Sie werden bewusst oder
unbewusst eingesetzt, um den Konflikt gerade nicht handlungsleitend im Sinne
eines Karriereabbruchs werden zu lassen — im Sinne der Selbstvergewisserung:
«warum Computerspielen (fir mich) trotzdem gut ist». Diese Neutralisierungs-
strategien werden in Abbildung 1 anhand zweier dimensionalisierender Achsen
eingeordnet. Die horizontale Achse bezeichnet dabei, in welcher Weise sich die

2 Auf eine Schilderung der rekonstruktiven Methodik bei der Arbeit mit den Transkripten und Einzel-
fallrekonstruktionen wird hier verzichtet, da diese vielfach ausfihrlich (u.a. Bleckmann, Eckert, und
Jukschat 2012; Bleckmann und Jukschat 2015; Jukschat 2014; Jukschat 2016) dargestellt wurde.
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Neutralisierungstechnik zur sozialen Kontrollinstanz bzw. den durch sie vertrete-
nen sozialen Normen und Werten verhalt, ndmlich zwischen Anerkennung (links)
und Nicht-Anerkennung (rechts). Die vertikale Achse steht fir die Art und Weise, in
der die Spieler ihre Erfahrung von Abweichung neutralisieren, oben die defensiven
Formen, unten die offensiven Formen. Jede der Neutralisierungsstrategien wird
mit einem kurzen Titel benannt (jeweils fett), innerhalb der Abbildung 1 eingeord-
net, kurz beschrieben, ggf. mit Transkriptausziigen (jeweils kursiv) illustriert, jeden-
falls aber stets zum Abschluss mit einer charakteristischen, verkirzten Aussage zur
Wiedererkennung (jeweils mit bullet point) versehen.

defensiver...
a) Abwehr von A
Eigenverantwortung
fur Spielverhalten
. b) Bagatellisierende
o Umbewertung d. g
c Spielverhaltens s
g c
c € > S
2 ...vonNormenund | 3 : o X
o Kontrollinstanzen = e) Disqualifizierung ﬁ o
c 93 der Kontrollinstanz .= <
< 5§ z <
33
?_<’_ d) Umwandlung
@ der Abweichung in
c) Positive Umbewertung d. selbstbestimmte
Spielverhaltens Entscheidung
v
offensiver...

Abb. 1.: Neutralisierungsstrategien von suchtartig Computerspielenden im Uberblick.

a) Abwehr von Eigenverantwortung fiir das Spielverhalten

Diese Neutralisierungsstrategie ist durch eine starke Anerkennung der gesell-
schaftlichen Werte und Normvorstellungen sowie ihrer Kontrollinstanzen charakte-
risiert und es wird ausgepragt defensiv auf der Erfahrung von Abweichung reagiert.
Spieler/innen, die diese Neutralisierungstechnik aufweisen, problematisieren ihre
Spielpraxis zumeist selbst und bezeichnen sich als computerspielslichtig. Sie wei-
sen jedoch jegliche persénliche und individuelle Verantwortung zurlick, indem sie
beispielsweise auf externe Umstédnde oder slichtig machende Spielstrukturen als
Ursache verwiesen oder biologistische Erklarungen fir ihr Verhalten anfihren. Die
fur diese Neutralisierungstechnik charakteristische Grundaussage lautet:

—  «ich bin nicht schuld daran/Ich kann nicht anders».
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b) Bagatellisierende Umdeutung des Spielverhaltens.
Das zweite in diesem Quadranten verortete Muster ist etwas weniger defensiv. Die
Abweichung kann dabei erstens durch den Vergleich mit anderen, schlimmeren
Fallen bagatellisiert werden, und/oder den Verweis, dass die derzeitige eigene
Spielpraxis keine negativen Auswirkungen auf andere Lebensbereiche habe, die
Funktionsfahigkeit also noch erhalten sei:
[...] hab ich vom Gymnasium auf die Sekundarschule gewechselt, dadurch
konnte ich halt auch weiterhin ganz normal spielen, [...] sechs, sieben Stun-
den am Tag, ohne dass meine schulischen Leistungen gelitten haben. (Tim,
20)
Die Bagatellisierung erfolgt jedoch auch durch Abwehr einer Pathologisierung des
Spielverhaltens, indem ein Vergleich mit anderen Tatigkeiten herangezogen wird,
die von anderen Personen ausufernd ausgelbt wirden, ohne dass dies als proble-
matisch bewertet werde
[...] das ist vielleicht krankhaft, aber [...] andere sammeln Deckel von Milch-
kdnnchen, und fahren Wochenenden irgendwo hin, in die Schweiz, um
Milchkdnnchendeckel auszutauschen. [...] Und das auch exzessiv. Da sagt
keiner, dass die stichtig sind. (Ben, 28)
—  «bei mir ist es nicht so schlimm (wie bei Person/Tatigkeit xy)»/ «das machen
jetzt alle»/ «ich bin nicht stichtig»

c) Positive Umdeutung des Spielverhaltens

Dies ist die dritte Neutralisierungstechnik, die die sozialen Kontrollinstanzen und
die durch sie vertretenen sozialen Normen und Werten ebenfalls grundsatzlich an-
erkennt. Der Umgang mit dem eigenen Spielverhalten ist jedoch sehr offensiv. Das
Computerspielverhalten wird als eine Moglichkeit interpretiert, bestimmte gesell-
schaftlich geteilte Werte zu erreichen, oder sollten auch Wirkungen entstehen, die
diesen Werten entgegenstehen, so werde jedenfalls in der Summe eine positive
Wirkbilanz erzielt. Hierfir werden negative Effekte angezweifelt oder jedenfalls in
ihrer Bedeutung heruntergespielt, und positive Effekte des Computerspielens auf
den Erwerb von Fahigkeiten betont, die gesellschaftlich positiv bewertet werden,
wie z.B. Sprachkenntnisse oder die Fahigkeit zu strategischem Denken.

— «ich lerne so viel anderes durch das Spiel»/ «Ich lerne mich gut in den Medien

zurechtzufinden».
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d) Umwandlung der Abweichung in eine selbstbestimmte Entscheidung
Standen bisher jene Neutralisierungstechniken im Fokus, die an bestimmte gesell-
schaftlich geteilte Vorstellungen und Erwartungen anschliessen und die sie vertre-
tenden sozialen Kontrollinstanzen grundsatzlich anerkennen, kommt nun die erste
Neutralisierungstechnik in den Blick, die das durch die Spielpraxis entstehende
Konfliktpotenzial neutralisiert, indem sie diese nicht anerkennt. Die Spielenden
deuten ihre Normabweichung in eine selbstbestimmte Entscheidung um, indem
sie bestimmte gesellschaftlich geteilte Werte etwa mit Verweis auf ihre eigenen
Bedirfnisse («ich brauch das nicht») in ihrem Geltungsbereich fur sich zurlckwei-
sen. So wird angeflhrt, dass man sich ohnehin alleine ohne bindende Sozialbezie-
hungen wohler fihle oder ohnehin nicht nach beruflichem Erfolg strebe.

—  «ich bin eben anders»/ «ich bin kein Workaholic»/«ich bin sowieso lieber fir

mich»

e) Disqualifizierung der Kontrollinstanz
Etwas weniger offensiv wird bei dieser Neutralisierungsstrategie mit der Abwei-
chung umgegangen. Hier ist es eher die Kontrollinstanz selbst, die disqualifiziert
wird. Damit wird die Aufmerksamkeit in der Auseinandersetzung weg von einer
moglichen Problematik des eigenen Verhaltens gelenkt und/oder inhaltlich be-
grindet, warum der Kontrollinstanz jegliches Recht abgesprochen werden muss,
das eigene Spielverhalten zu beurteilen, es wird aber auch eine Disqualifizierung
der Gesellschaft begriindet, die diese Normen und Werte vertritt. Allerdings ist
dabei oft eine Nahe zu den Strategien der positiven Umdeutung gegeben, wenn
die Argumentationslinie lautet, dass nach Einschatzung des Spielenden die Vortei-
le gegeniiber den Nachteilen der Spielpraxis klar Uberwdgen, die Kontrollinstanz
aber nicht in der Lage sei, diese Vorteile Gberhaupt zu erkennen und zu benennen:
Irgendwann wird das, was man in diesen Spielen leistet wirklich gesellschaft-
lich anerkannt. Dass man wirklich in eine Bewerbung schreibt, hier schaut,
ich hab das und das im Spiel erreicht, hier ist der Ausdruck. Und dass die,
die einen einstellen, dann halt schon wissen, so, hey (anerkennend), der
kann auch mal 100 Stunden die Woche durchziehen. (Ben, 28)
— «meine Eltern haben mich sowieso auf dem Kieker»/ «Meine Lehrer haben kei-
ne Ahnung»/ «Die Gesellschaft versteht das nicht»

Insgesamt fallt Uber alle aufgezeigten Neutralisierungstechniken hinweg auf, dass
sie das sich aus der suchtartigen Spielpraxis ergebende Konfliktpotenzial nur
scheinbar auflésen. Bei den Analysen der Aussagen der Befragten treten bereits
zum Zeitpunkt des moglichen Karriereabbruchs latent nach wie vor bestehende
Widersprichlichkeiten, Ambivalenzen sowie innere wie dussere Konflikte ans Licht
(Jukschat 2014).
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Re-Evaluation der Neutralisierungsstrategien im weiteren Verlauf. Und wie geht
es danach in der Karriere weiter? Das beschriebene Raster der Neutralisierungs-
strategien wurde vorwiegend aus Interviews mit aktuell an diesem Punkt im Karrie-
reverlauf befindlichen Personen rekonstruiert. Durch anschliessende Hinzunahme
von Interviews mit ehemals suchtartig Spielenden konnte die Analyse erweitert
werden. Eine Gemeinsamkeit ist die entweder vor der Reduktion des Spielverhal-
tens (Aussteiger) oder nachher (Ausschleicher) erfolgende kritische Re-evaluierung
der eigenen neutralisierenden Argumentationslinien (vgl. Bleckmann und Fenner
2013). Re-Evaluation bedeutet in den meisten Fallen, dass die ausufernde Compu-
terspielpraxis rickblickend erheblich negativer bewertet wird, kann aber zugleich
zusatzlich durch ein positives Ergreifen von Lernpotentialen auf Meta-Ebene er-
folgen, z. B. bei der Erstellung wissenschaftlicher Arbeiten zum Thema suchtartige
Computerspielnutzung, die das Erlebte verarbeiten und einordnen helfen. Eine
rickblickend vielleicht Ubertrieben negative Bewertung der eigenen Spielpraxis
kann dabei auch im Sinne einer Rickfallprophylaxe gedeutet werden.

—  «ich habe mir damals selbst etwas vorgemacht»/«ich verstehe warum das da-

mals fir mich Sinn gemacht hat»/«ich habe viel daraus gelernt».

Parallelen zu Argumentationslinien von Medienkonzernen und -forschern?

Als Sherry Turkle ihr Buch «Alone together» (2011) veroffentlichte, hatte man anneh-
men kénnen, durch ihre Hinweise auf nachteilige Auswirkungen galoppierender
technologischer Entwicklungen auf das menschliche Sozialverhalten kdmen auch
bisherige Technik-Euphoriker ins Griibeln, ins Bremsen, ins Abwagen. Technik-Eu-
phoriker kénnten die Professorin des Massachusetts Institute of Technology (MIT)
und Techniksoziologin durchaus als <eine von ihnen> betrachten. Aus der Tatsache,
dass in einer Forschungstradition, die sich seit Jahrzehnten mit der Rezeption neu-
ester technologischer Entwicklungen befasst, nun (auch) problematische Auswir-
kungen gesehen werden und ein Umdenken empfohlen wird, kdnnte geschlossen
werden, dass sich die Zeiten gedndert haben, dass Risiken und Probleme tatséch-
lich zunehmen, Auswirkungen der technologischen Entwicklung tatsachlich immer
mehr in Konflikt mit bestehenden Werte- und Normensystemen treten. Turkle, die
es mit ihren friiheren Werken bis auf die Titelseite von «Wired» geschafft hatte,
berichtete nun in einem Interview, «Wired» habe ihr neuestes Buch nicht einmal
rezensiert (de Lange 2013). Sie ist jetzt «[...] the one-time «cyber-diva> who some
now call a <technophobes» (ebd.), so der Titel des Artikels. Ist Sherry Turkle wirklich
technophob geworden? Sie selbst attestiert sich keine Technophobie, sondern ein
auf zahlreichen, auch eigenen Forschungsbefunden basiertes Umdenken. Aber:
Wenn schon eine der weltweit fihrenden Techniksoziologinnen 6ffentlich als tech-
nophob bezeichnet wird, sobald sie (auch) einmal Einschrankungen der Nutzung
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empfiehlt, ware fur andere Forscher jedenfalls ein Grund zur Angst vorhanden, die
innerhalb bestimmter Professionen eine «Deformation professionelle» beginsti-
gen wirde, «die dazu fihrt, dass aus der Angst, als Kulturpessimistln gelabelt zu
werden, geradezu reflexhaft jegliche mediale Artikulation und Nutzungsform tber-
bewertet und bei 6ffentlicher Kritik verteidigt wird» (Kommer 2014, 2), wie es fur
die Medienpadagogik als Beflirchtung bereits formuliert wurde. Das waére eine be-
sorgniserregende Entwicklung. Ebenso besorgniserregend ware andererseits ein
reflexartiges Zustimmen zu einer moglicherweise unbegriindeten Medienschelte.
Die Idee, im Diskurs um Chancen und Risiken von Computerspielen Parallelen
zu den Neutralisierungsstrategien suchtartiger Computerspieler herauszupicken,
kénnte hilfreich sein, um den Blick fiir das moglicherweise reflexhaft positiv Uber-
bewertende in eigenen Argumentationslinien zu scharfen. Um bei dieser Schér-
fung die Abgrenzung zu Positionen des oftmals auch von den Kommerzialisie-
rungsinteressen grosser Medienanbieter dominierten &ffentlichen Diskurses zu
ermdglichen, werden nicht nur Parallelen zur Forschungslandschaft, sondern auch
aus der offentlichen Diskussion in den Medien herangezogen. Vor dem Einstieg
in die Beschreibung ausgewahlter Parallelen sollen zwei wichtige Einschrankun-
gen dieser Vorgehensweise genannt werden: Erstens, es wird nicht der Anspruch
erhoben werden, dass die Parallelisierung sich auf eine systematische und umfas-
sende Darstellung einer Position «der Medienpaddagogik> beziehen wiirden, allein
schon weil deren grosse Traditionslinien (grob: Mediensozialisationsforschung,
Medienkompetenzforschung, Mediendidaktik) mit ihren sehr unterschiedlichen
zugrundeliegenden Theoriebezligen bereits nur sehr bedingt miteinander verein-
bare Positionen im Diskurs einnehmen. Die Medienkompetenzforschung und die
Mediendidaktik zeigen eher Parallelen zu den Neutralisierungsstrategien der Ba-
gatellisierung und positiven Umdeutung auf der linken Seite, die Mediensozialisa-
tionsforschung eher zu Neutralisierungsstrategien auf der rechten Seite, unter Ab-
lehnung des Normen- und Wertesystems. Ziel ist also nicht eine umfassende Par-
allelisierung von Handlungs- und Argumentationsmustern, sondern die Anregung
zum (selbstkritischen) Weiterdenken. Zweitens, um es noch einmal zu wiederholen,
ist den oben beschriebenen Neutralisierungsstrategien gerade nicht gemeinsam,
dass sie an sich falsch oder selbsttduschend wéren. Gemeinsam ist ihnen auf dem
Weg einer immer starker das Leben dominierenden Spielpraxis die Funktion der
Verhinderung eines Karriereabbruchs. Doch nun zur Parallelisierung:

Isolation/Vertuschung. Kann eine ausschliessliche Fokussierung auf In-Game-Ver-
haltensweisen in der wissenschaftlichen Untersuchung von Computerspielverhal-
ten als Parallele zur Konfliktvermeidung durch Isolation bzw. Vertuschung angese-
hen werden? In der Forschungstradition der Game Studies lag lange Zeit und z. T.
auch heute noch der einzige Fokus auf dem In-Game-Verhalten von Computer-
spielenden. Insofern konnten Konflikte, die sich zwischen der Spielpraxis und der
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Ausbildung, dem Beruf, den Beziehungen, anderen Hobbies oder der Gesundheit
der Computerspieler ergeben haben, tberhaupt nur insoweit als Untersuchungs-
gegenstand der Game Studies bearbeitet werden, wie sie von den Spielern selbst
<ins Spiel hineingeholt> und In-Game thematisiert wurden.

Abwehr von Eigenverantwortung. Inzwischen wird auch von Computerspielher-
stellern die Existenz suchtartiger Nutzungsformen meist bejaht, nachdem lber
Jahrzehnte die bagatellisierende Umdeutung (s.u.) die dominante Argumenta-
tionslinie war. Zeichnet sich hier wiederum eine Parallele zu den beschriebenen
Neutralisierungsstrategien der Computerspieler selbst ab? Die Verantwortung fir
die suchtartige Nutzung wird von den Spieleherstellern jedenfalls nicht auf der
Seite der Spiele und ihrer Spielstruktur gesehen, sondern in einer kranken Persén-
lichkeitsstruktur oder im unglnstigen Umfeld. Bei jugendlichen Spielern werden
dabei in Publikationen der Computerspielverbénde explizit die Eltern als Verur-
sacher genannt: «eine Suchtgefahrdung entsteht vor allem dann, wenn der Erzie-
hungsauftrag in verschiedenen Bereichen nicht verantwortungsbewusst wahrge-
nommen wird», so der GAME in seiner Broschire «Richtig Spielen».

Findet sich etwa noch eine ganz andere Variante der Abwehr von Eigenverant-
wortung, und zwar in der Medienpddagogik, wenn am Beginn vieler Verdffent-
lichungen steht, die Computerspiele bzw. allgemeiner digitale Medien gehéren
zum Alltag von Kindern heute einfach dazu (exemplarisch etwa das JFF — Institut
fir Medienpéddagogik in Forschung und Praxis o.J. auf seiner Homepage)? Man
verweist auf die aktuellen Nutzungsdaten aus den KIM-Studien. Das durchschnitt-
liche Ausmass der familidren Bildschirmmediennutzung, besonders in benachtei-
ligten sozialen Schichten, wird dabei in der Regel nicht gutgeheissen, sondern
kritisiert, jedoch als durch Medienpadagogik nicht beeinflussbar angesehen, nach
dem Motto «es gibt ein Problem, aber wir kénnen daran nichts dndern»/ «alle ma-
chen das jetzt.

Bagatellisierende Umdeutung. Weisen vielleicht auch die historisch alteren Argu-
mentationslinien der Medienhersteller, in denen ausuferndes Computerspielver-
halten verharmlost wird, Parallelen zu den Neutralisierungsstrategien der sucht-
artigen Computerspieler selbst auf? Jedenfalls finden sich in der &ffentlichen De-
batte in den Medien wie auch in den Darstellungen der Computerspielhersteller
und ihrer Verbande &hnlich wie der oben erwédhnte «Milchkannchendeckel-Sam-
mel-Vergleich> gehauft Vergleiche zu anderen (Hobbies», die ebenfalls exzessiv
ausgelibt, jedoch von der Gesellschaft nicht als problematisch bewertet wiirden,
z.B. immer wieder der Vergleich mit Fussballspielen: «Warum sagt eigentlich nie
jemand, dass ein Junge slichtig sei, wenn er jeden Nachmittag nach der Schule
auf dem Fulballplatz verbringt? Weil er mit anderen zusammenspielt? Das tun
Computerspieler auch» (Buse et al. 2014, 64). In diesen Vergleichen werden nicht
ernsthaft zwei exzessiv ausgelbte Tatigkeiten genau charakterisiert und bzgl. ihrer
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langfristigen Auswirkungen verglichen, sondern der Vergleich wird eher als rheto-
rische Figur angefihrt.

Positive Umdeutung. Kénnten Argumentationslinien in der Offentlichkeit, die die
Chancen des Comuterspielens hervorheben und die Risiken ausblenden oder ab-
schwéchen, als Parallelen zur Neutralisierungsstrategie der positiven Umdeutung
gezahlt werden? In den Publikationen der Computerspielhersteller und ihrer Ver-
bénde finden sich zahlreiche Darstellungen mit Betonung von Chancen und Ne-
gierung oder Abschwachung der Risiken der Computerspielnutzung, z.B. in der
USK-Plakatkampagne «Games und Gamer — ich spiele auch», die inzwischen nicht
mehr online, aber in dem von dem Medienpddagogen Thomas Feibel herausge-
benden Elternratgeber zum Thema «Kind und Computerspiele» (2005) abgebildet
ist. Eine der extremsten Betonungen positiver Computerspieleffekte findet sich
in dem Buch «Besser als die Wirklichkeit» der Gamedesignerin McGonigal (2012).
Computerspiele machten schlau, gesund, sportlich, schén, hilfsbereit, innovativ,
glicklich und sozialkompetent, um nur einige der von ihr vertretenen mehr als ein
Dutzend Behauptungen zu nennen, die in Form kurzer, als «Fixes» bezeichneter
Thesen formuliert werden.

Negative Medienwirkungen werden ausgeblendet. Ebenfalls als Parallele zur
Neutralisierungsstrategie der positiven Umdeutung kdnnte die Positionierung
medienpddagogischer Institutionen zu <medieneuphorischen> wie (medienkriti-
schen> Publikationen bezeichnet werden. Dies sei hier einmal exemplarisch an den
Reaktionen des Landesmedienzentrums in Baden-Wirttemberg auf zwei Blcher
dargestellt, McGonigals o.g. «Besser als die Wirklichkeit» und Spitzers «Digitale
Demenz» (2012), in dem negative Auswirkungen der Nutzung von Bildschirmme-
dien auf Schulleistungen, Schlaf, Ubergewicht etc. dargestellt werden. In der Stel-
lungnahme zu Spitzer finden sich die folgenden Wérter und Phrasen: «verkdrzt,
falsch, demagogisch, billig, weltfremd, monokausal, Verdrehung der Tatsachen,
vielfach fehlen Belege» (Bounin 2012). McGonigals Buch dagegen wird vom LMZ
nicht kommentiert, sondern in der Rubrik «Wie wirken Computerspiele?» im Sinne
einer kurzen Inhaltstibersicht dargestellt (Heinz 0. J.).

Zwei methodische Randbemerkungen seien an dieser Stelle erlaubt:

Erstens: Es scheint hier mit zweierlei Mass gemessen zu werden: ein hoher wis-
senschaftlicher Anspruch wird eingefordert, wenn negative Wirkungen behauptet
werden, die auf diese Weise entkraftet werden kdonnen. Wieso kann dieser An-
spruch bei den positiven Wirkungen entfallen?

Und zweitens: In der Mediendidaktik wird immer wieder gefragt, inwieweit eine
Ubertragung, des am Bildschirm Gelernten, langfristig ins Leben gelingt (beim
Gaming: intermondialer Kompetenztransfer). Einen solchen Transfer nehmen die
Computerspielenden implizit an, wenn sie Uber ihre Lernerfolge, z.B. in Englisch,
berichten. In einer Studie von Lampert und Kollegen werden Items abgefragt wie:
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«Weil ich solche Spiele spiele, fallt es mir leichter, auf andere Menschen zuzu-
gehen.» «Seit ich solche Spiele spiele, kann ich mich auch ausserhalb des Spiels
besser auf bestimmte Dinge konzentrieren.» Bei Vielspielern ist dabei die Zustim-
mung zu Selbsteinschdtzung eines gelingenden Transfers deutlich hdher als bei
Gelegenheitsspielern (Lampert et al. 2011). Aber Achtung: Dies erscheint konsis-
tent mit der Deutung der Zustimmung als positiv umdeutende Neutralisierungs-
strategie, ist aber keinesfalls ein stichhaltiger Beleg fir einen tatsachlich stattfin-
denden Kompetenztransfer.

Umdeutung in selbstbestimmte Entscheidung. In der Mediensozialisationsfor-
schung wird das Medienhandeln von Kindern und Jugendliches Uber langere
Zeitrdume aus der Sicht der Handelnden ausfihrlich charakterisiert, und daraufhin
untersucht, welche Rolle es bei Prozessen der Emanzipation, der Identitatskonst-
ruktion, der Herausbildung subversiver Jugendkulturen einnimmt. Die stark quali-
tativ-biographisch orientierte Forschungsmethodik dieser Disziplinen fihrt mitun-
ter zu einer Pauschalabwehr aller quantitativen Methoden der Medienwirkungsfor-
schung inklusive der gesamten medizinisch-psychologischen Computerspielsucht-
forschung. Diese beruhten auf der falschen Frage («was machen die Medien mit
dem Menschen?»), man wisse aber inzwischen um die Bedeutung individuellen
Medienhandelns, die richtige Frage laute also «Was machen die Menschen mit
den Medien?»). Hier kénnte eine Parallele zu den Neutralisierungsstrategien ge-
sehen werden, bei denen die Computerspieler deutlich machen, dass sie nicht
aus Zwang, sondern aufgrund ihrer eigenen selbstbestimmten Entscheidung, sich
nicht an den Normen des sozialen Umfelds bzw. der Gesellschaft zu orientieren,
immer mehr Computerspiele spielen.

Disqualifizierung der externen Kontrollinstanzen. Ahnlich wie die Eltern oder
Partner der Computerspieler als Kontrollinstanzen disqualifiziert werden («die ha-
ben sowieso keine Ahnung»), fallt in der 6ffentlichen Debatte als mdgliche Par-
allele die Disqualifizierung der Person der Autoren (epikur 2009) als Reaktion auf
Verdffentlichungen von diesen Autoren auf, in denen auf Gefahren und Probleme
der Computerspielnutzung hingewiesen wird. Ebenso kénnte man die Labelling-
Debatte, s.o0. (Wimmer 2013, 93), an dieser Stelle einordnen. Ein Problem hatten
dabei nicht die intensiv Computerspielenden, sondern die Gesellschaft, die deren
Verhalten nicht versteht.

Fazit

Die Impulse zur kritischen Selbstreflexion der Medienp&dagogik, die sich durch
die Beispiele der ausgewahlten Parallelisierungen ergeben kénnten, gehen u.E. in
zwei génzlich unterschiedliche Richtungen: Der Blick auf die linke Seite in der Abb.
1 unterstreicht, wie wichtig es ist, den vielleicht noch aus historischen Traditionen
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abgeleiteten Wunsch bzw. die Annahme der Medienpddagogik, durch Compu-
terspiele doch zumindest in der Bilanz Uberwiegend positive Effekte zu erzielen,
durch eine saubere wissenschaftliche Methodik (umfassende Literaturrecherche,
Beleg durch peer-review Verdffentlichungen, alternative-treatment Kontrollgrup-
pen, Langsschnittdaten, Berlcksichtigung vieler Variablen in einem komplexen
Wirkmodell, Offenlegung von Interessenkonflikten, Untersuchungen auch an be-
sonders vulnerablen Gruppen, Nachweis des intermondialen Kompetenztransfers
etc.) abzusichern, und dabei nicht, wie oben beschrieben, je nach Erwiinschtheit
des Outcomes mit zweierlei Mass zu messen. Einen Schritt in die richtige Richtung
stellt dabei u.E. z.B. das zunehmende «Hereinholen der realweltlichen Biogra-
phie» und die Bearbeitung der dadurch sichtbar werdenden Konflikte in die Game
Studies dar. Auf der rechten Seite dagegen ist vielleicht eher die typische Ge-
fahr einer Subkulturforschung gegeben: Wenn die untersuchte Subkultur wéchst,
gedeiht, finanzkraftig wird, kann sie Teile der sie untersuchenden Forschungsge-
meinschaft flr ihre Zwecke instrumentalisieren, die ihr mit ihrer wissenschaftlichen
Credibility helfen, den Anstrich des Subversiven zu behalten. Wo immer Konflikte
zwischen einer Computerspielpraxis und der Gesundheit, der Bildungs- oder Be-
rufsbiographie, der Beziehung etc. aufscheinen, kdnnen sie problemlos mit Ver-
weis darauf, das seien Werte, die die Subkultur ohnehin nicht teile, neutralisiert
werden. Die milliardenschwere Games-Industrie ist zwar langst Mainstream, aber
den alten Anstrich zu behalten, konnte sich fir sie zusatzlich noch lohnen, allein
schon weil fur das Marketing an jugendliche Zielgruppen gerade dieses Subver-
sive, die Atmosphare der Abgrenzung von gesellschaftlichen Normen einen Vor-
teil darstellen dirfte. Die Medienpddagogik muss sich an dieser Stelle tatsachlich
fragen, ob die «Forschung und Theoriebildung nicht streckenweise zu einer mehr
oder weniger unreflektierten Affirmation des je aktuellen medienkulturellen oder
medientechnischen Hypes» (Kommer 2014, 2) regrediert ist.
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Medienpadagogische Aufgabenfelder
hinsichtlich der Visualitat im digitalen Zeitalter

Desiderate im Umgang mit visuellen Medienkulturen

Petra Missomelius

Zusammenfassung

Die bildungskulturell leitende Funktion des Buches diffundiert im digitalen Zeitalter
mobiler und transversaler Systeme von Netzwerkmedien. Zudem sind soziokulturelle
Lebenswelten wie Bildungsinstitutionen, Familie und Peers durch Heterogenitét ge-
kennzeichnet. Indem auch diese Teil des Geflechts medienkultureller Architekturen
werden, geraten ehemals glltige Unterscheidungsparameter wie explizites und im-
plizites, formelles und informelles Wissen ins Wanken. Grenzziehungen und konkur-
rierende Auffassungen gegenliber diesen, vormals als der Bildung entgegengesetzt
wahrgenommenen, Bereichen erweisen sich nunmehr als problematisch.

So spielt Visualitdt im Kontext multimodal zusammengesetzter Bildungsmaterialien
eine zunehmende Rolle und wird als Méglichkeit des Umgangs mit Komplexitét ein-
gesetzt. Wenngleich somit die Zurtickhaltung gegeniiber (Bewegt-)Bildmedien in der
pddagogischen Praxis schwindet, so haben sich mit der Digitalisierung medienkul-
turell bedeutsame Felder erdffnet, welche erziehungswissenschatftlicher Beachtung
bedlrfen. Eine sich der Komplexitat digitaler Medienkulturen stellende Medienpé&da-
gogik bringt mit sich, dass auch Funktion und Gebrauch visueller Medien im Kontext
von Bildungsprozessen reflektiert stattfinden. Medienpddagogisch informiertes Agie-
ren in visuellen Medienkulturen ist darliber hinaus heute gerade deshalb essentiell,
da es sich bei digital generierter Visualitdt um eine neue Qualitat im Unterschied zu
traditionellen Bildmedien handelt, welche der Logik der Reprasentation entsprachen.
Der Beitrag thematisiert Desiderate, die sich hinsichtlich des Visuellen datenbasierter
Medien fur die Medienp&dagogik ergeben, und geht dabei auf kommunikative Bild-
lichkeit, auf paradigmatische mediale Formen und auf datengestiitzte Wissensgene-
rierung ein.
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Areas needing work from Media Education with regard to visuality in the
digital age. Desiderata in dealing with visual media cultures

Abstract

The leading role of the book in educational culture is diffusing in this digital age of
mobile and transversal network media systems. In this context, sociocultural realms
of experience, such as educational institutions, families, and peers, are marked by
heterogeneity. When these are also made into parts of the web of media-cultural
architectures, then formerly valid distinguishing parameters, such as explicit and
implicit, formal and informal knowledge, begin to totter. Limitations and competing
ideas of these areas, which used to be seen as antithetical to education, are now
proving to be problematic.

For instance, visuality is playing an ever larger part in the context of multimodal
educational materials, and is being used as one possible way to deal with complexity.
Although this eliminates the reticence toward (moving) pictures and visual media in
pedagogical practice, digitization has opened up fields that are of significance to
media culture, and which call for attention from educational science. Media education
that takes on the complexity of digital media cultures also entails a reflection on the
function and use of visual media in an educational context. Actions informed by media
education in visual media cultures is now, moreover, particularly essential because
digitally generated visuality has a new quality as opposed to traditional pictorial
media, which used to conform to the logic of representation. The theme of this paper
is the desiderata in media education arising from visual aspects of data-based media,
also addressing issues of communicative imagery, paradigmatic media forms, and
data-supported knowledge generation.

Historische Perspektivierung: Bildwissen

Das Visuelle spielte schon friih eine signifikante Rolle in der Weitergabe von Wis-
sen, von Geschichte(n) sowie von Handlungsanleitungen. Beginnend mit den H6h-
lenmalereien Uber die Wandteppiche bis zu Comenius' Orbis sensualium pictus
1658, die Bilderbibeln und die Bilderbdgen aus der Mitte des 19. Jahrhunderts
l&sst sich diese Verknipfung von Bild und Wissensvermittlung beobachten. Die
historische Perspektive macht deutlich, dass der iconic turn (Boehm 1994) zurecht
eine der Relevanz des Bildes (nicht nur in der Bildung) addquate wissenschaftliche
Aufmerksamkeit fur die bildlichen Dimensionen bei der Generierung und Vermitt-
lung von Wissen einforderte.

Indenfolgenden Ausfihrungensoll es Gberwiegend um das Visuelle in Bildungskon-
texten gehen. Ist zum einen der Zeige-Charakter des visuellen vor-Augen-Fihrens
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in der padagogischen Veranschaulichung massgeblich, so kommt zuséatzlich beim
Denken von Visualitdt und Bildung die Rolle des Bildes in der Gedachtnis- und Vor-
stellungsarbeit durch innere Bilder hinzu, was allerdings im vorliegenden Kontext
ebenso wenig Beachtung finden kann, wie die Erdrterung des Welt- und Selbstbil-
des, das fir den Bildungsbezug maBgeblich ist.

Die padagogische Marginalisierung des Bildes
Die Bildskepsis der Padagogik geht auf Platon zurlick und pragte diese bis weit ins
kulturkritische 20. Jahrhundert. Pédagogische Vorbehalte gegen das Visuelle sind
eng mit der buchkulturellen Entstehung des Bildungsgedankens verkniipft. So wird
dem Visuellen das Denken behindernde Instinkthaftigkeit und Emotionalitdt im
subjektiven Umgang mit Bildmedien attestiert und als Antipode zu vermeintlicher
Rationalitdt betrachtet. Der die Kultur des Buchdrucks bezeichnende Modus der
Rationalitdt und Linearitat wird hierbei als Inbegriff von Bildung und untrennbar
mit Bildungsbemihungen gedacht. Monomediale Schriftlichkeit blendet bewusst
andere Formen der Sinnlichkeit (Triebabwehr) aus, welche als storende Wahrneh-
mungen in Bildungsprozessen taxiert werden. «Vergnigen, <Ablenkung», <Fas-
zinations, oder «Spaf> sind keine Kategorien in pddagogischer Argumentation.»
(Baacke 1995, 83)
Diese Haltung ist lange Zeit auch Teil der Ablehnung von Popularkultur in Bil-
dungskontexten. In der Tradition der Frankfurter Schule wird Unterhaltung als der
Reflexion und Bildung diametral entgegenstehend betrachtet und populére All-
tagskultur als anti-aufklarerische und umnebelnde Bewusstseinsindustrie normativ
gebrandmarkt. Somit ist es naheliegend, Bildern péddagogisches Gefdhrdungspo-
tential zuzusprechen. So wird bereits in den 1950er Jahren eine von den elektroni-
schen Medien ausgeldste
Bilderschwemme (Bamberger 1958, 140) als Gefahr fur die heranwachsen-
de Generation betrachtet. DreiBBig Jahre spater geht man mit einem der-
artigen padagogischen Reinheitsgebot humorvoll-ironisch um, indem etwa
der &sterreichische Kinstler Gottfried Helnwein konstatiert: <n retrospect |
would say from Donald Duck | have learned more about life than from all the
schools that | ever attended.> (Helnwein 1989)
Andreas Gruschka beschreibt seinen Eindruck populérkultureller Bildlichkeit
folgendermassen:
Einstein wird Uber eine Limonade als der bedeutendste Physiker der Epoche
bekannt gemacht. Kate Moss posiert als Mona fur Saint Laurent und der
siegreiche FuBballer Cantona als auferstehender Christus nach Piero Della
Francesca fur eine Versicherung. Wer danach ein Museum besucht, hat den
Eindruck, die Bilder bereits gesehen zu haben. (Gruschka 2001, 632)
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Der Verbreitung von Populérkultur und populdren Artefakten einer positiv besetz-
ten Konsumkultur kann Bildung demnach nur neidvoll gegeniiber stehen.

Vor diesem Hintergrund verwundert es wenig, dass die Anfdnge der Medienpad-
agogik im Spannungsfeld von kulturpessimistischer Ablehnung und dem bewahr-
padagogischen Schutz vor den Gefahren des damals neuen Mediums Film und
den damit verbundenen kritischen Diskursen gepragt waren (Baacke 1995, 82f.).
Die méglichen Gefahren — und diese Argumentationsmuster lassen sich anléss-
lich von Medienwechseln regelhaft wiederfinden (Welther 2013) — werden zunachst
den Medientechnologien und den durch sie distribuierten Inhalten attestiert, um
schliesslich einer unterstellten Unmindigkeit und Inkompetenz im eigenstandigen
Mediengebrauch eine pddagogische Professionalitdt zur Seite zu stellen. Diese
Annaherung und Akzeptanz konnten sich einstellen, nachdem —im Falle des Films
und im weiteren Fortgang ganz dhnlich fir weitere Bildmedien wie das Fernsehen
— der mégliche Nutzen fir die Volksbildung diskutiert wurde und auch die Arbei-
terbewegung das neue Medium fir sich entdeckte (vgl. Hither/Podehl 2005). In-
zwischen — und nicht zuletzt durch das Vorbild der franzésischen Filmbildung — ist
der Film als Bildungsgegenstand und das Kino als Lernort zur Wahrnehmungsbil-
dung unumstritten (Henzler et al. 2010, Spielmann 2011, Sommer et al. 2011).

In enger Verzahnung der Geschichte des Bildungswesens mit Werten und Zielgro-
ssen der Kultur des Buchdrucks schreiben sich auch die hermeneutischen Herange-
hensweisen in den Bildungsgebrauch des Visuellen ein. Insofern kann der Einsatz
des Bildes als Bildungsmedium in Ergénzung zum Buch oder als dessen Bestand-
teil betrachtet werden. Einbindungen des Bildes in die Produkte der Buchkultur
werden in dessen Entwicklungsgeschichte zunehmend durch Text-Bild-Relationen,
Beschriftungen und Legenden standardisiert, das Bild dabei in eine Uberwiegend
textunterstltzende und illustrative Funktion versetzt. Diese wird beispielsweise
durch Weblinks in Lehrbichern, welche auf Online-Bildmaterial verweisen, medial
vom Buch in das Internet verlagert.

Die visuelle Einheit in der Simultanitat von Bild und Text, die Durchdringung und
Uberlagerung von Schriftzeichen und Bildercodes, verbaler und nonverbaler Ele-
mente, greift in den 1980er Jahren die Typografie auf, behandelt die Schrift als Bild
und deklariert das Ende des Buchdrucks (Carson/Blackwell 1995).

Bildpddagogik und Medienpadagogik

Neben den oben angefiihrten kritischen Stimmen, gab es in der Pddagogik auch
Akteure, die sich vorurteilsfrei den Mdglichkeiten der Visualitdt zuwendeten. Als
Pionier der «visuellen Kommunikation» hatte Otto Neurath bereits 1946 program-
matisch formuliert: «| believe that the day of «eye-consciousnesss is rapidly ap-
proaching. Communication of knowledge through pictures will play an increasingly
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large part in the future.» Seine Arbeit galt der Etablierung einer Wissenschaft,
welche durch eine neue grafische Bildersprache auch bildungsferne Schichten
adressieren und durch visuelle Argumente aufklaren kénne. Dabei dachte er an
Museen und Ausstellungen (1851 hatte man mit den Weltausstellungen zur in-
ternationalen Prasentation industrieller Neuheiten begonnen), Abbildungen und
Filme (Neurath 1933, 239). Seine Vorstellungen gingen so weit, dass er von einem
«Bilder-Esperanto» zur unmittelbaren Informationsvermittlung schrieb. Neben der
schnellen Erfassbarkeit und leichten Verstandlichkeit sollte laut Neurath auch die
aktive Beteiligung an der Bedeutungskonstruktion den bildenden Effekt der Bild-
padagogik ausmachen. Er hielt diese fir besonders geeignet, um der Komplexi-
tét von Ursache-Wirkung-Beziehungen in der Erlduterung der Mechanismen der
Gesellschaft und der Wirtschaft, der Technik und der Hygiene zu begegnen. Kein
geringeres Ziel als soziale Aufkldrung stand dabei im Fokus seiner Bestrebung,
durch visuelle Kommunikation Bildung zu vermitteln:
Der moderne Mensch ist vor allem Augenmensch. Die Reklame, das Auf-
klarungsplakat, Kino, illustrierte Zeitungen und Magazine bringen einen
GroBteil aller Bildung an die breiten Massen heran. Auch die, welche viele
Bicher lesen, schépfen immer mehr Anregung aus Bildern und Bilderreihen.
Der ermUdete Mensch nimmt rasch etwas zur Kenntnis, was er lesend nicht
mehr auffassen kdnnte. Darlber hinaus ist die bildhafte Pddagogik ein Mit-
tel, weniger vorgebildeten Erwachsenen, die optisch empféanglicher zu sein
pflegen, und auch der weniger beginstigten Jugend Bildungschancen zu
eroffnen, die fir sie sonst nicht in Frage kommen. [...] Worte trennen, Bilder
verbinden. (Neurath 1931, 179)
Damals begann der Siegeszug der Bildstatistik, die als Vorldufer der heute jour-
nalistisch allgegenwartigen Infografik gilt. Auch wurden erste Schritte zur Visua-
lisierung von Daten unternommen (s.u.). Vermittels der Ubersetzung von Daten
in Bildmodelle eine rasche Erfassung von Informationen zu ermdglichen, wurde
dabei zu einer vorrangigen, wenn auch inzwischen kaum mehr transparent gelos-
ten, Aufgabe.
Otto Neurath hat einerseits bewusst das visuelle Argumentieren gegeniber der
textlichen Argumentation forciert, andererseits war er auch Schlisselfigur bei der
Ubersetzung medialer Transformationsprozesse in Bildungskonfigurationen, was
man heute als visuelle Kompetenz bezeichnen oder «visuelle Medienkompetenz»
nennen wirde («Pionier fir die Ausbildung visueller Medienkompetenz»; Hart-
mann 2015, 48). Dartber hinaus hat er das Prinzip der Montage, das bis dahin als
mediale Form filmischer und bildlicher Narration vorbehalten war, als Form in die
wissenschaftliche Nutzung als kontrastierende und verbindende Argumentation
Uberfihrt. Da es zum «Lesen» dieser Verbindungen notwendig ist, diese Verbin-
dungen gedanklich herzustellen, kommt dieser Form ein aktivierender Charakter
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zu (siehe hierzu auch weiter unten die Neukombination durch «copy & paste» und
Mashup)

Diese Montagen dienten dem Zweck, andernfalls nicht sicht- und wahrnehmbare
kausale Zusammenhénge (etwa zwischen Hygiene und Sterblichkeit) anschaulich
zu machen. Neuraths erklartes Ziel dabei war es, durch Aufklarung zu einem kriti-
schen gesellschaftlichen Diskurs beizutragen (Hartmann 2015, 45).

Mag die Allgegenwart von Bildern auch eine Allgemeinverstandlichkeit sugge-
rieren (Nohr 2004), so erweist sich diese schon im interkulturellen Vergleich als
fragwirdig. Obwohl es unumstritten ist, dass in der bilddominierten Gegenwart
die Befdhigung zum mindigen Umgang mit Bildern ein Topos der paddagogischen
Tradition ist und Bildkompetenz ein Bildungsziel darstellt, so wenig besteht Einig-
keit dartber, worin sich diese Fahigkeit und ein «gebildeter» Umgang mit Bildern
ausdriickt und wie dieser fassbar gemacht werden kénnte. So wird dann - leider
den von Neurath begonnenen Weg verlassend — auch zunédchst einmal auf das Bild
das im Umgang mit der Schrift bewahrte Muster angewandt: es wird gelesen und
es gilt, seine spezifische Grammatik zu erschliessen (Doelker 2015). Die Ver- und
Entschlisselungskompetenz ist allerdings noch Uberwiegend auf die Verwendung
von Buchstaben und deren Kombinationen ausgerichtet. Hinsichtlich des Bildes
liegt es dagegen nahe, von einem weit verbreiteten Bild-Analphabetentum spre-
chen (Robinsohn 1967, 16; Hanig 1989, 28).

Neben die Bild-Funktion der Vermittlung tritt jene als Speicher von Wissen. In
der Medienfunktion des Speicherns schaffen Medien neue Bedingungen fir das
kulturelle Gedachtnis (Assmann 2002, 209). Der Medienwissenschaftler Uwe Pork-
sen untersucht die zunehmende Bildlichkeit und beschreibt die Verwendung von
Bildern im Sinne von Stereotypen, von schnell zu erfassenden Kurzformeln, die er
Visiotypen nennt (Pérksen 1997). Dies beinhaltet alle nur erdenklichen Bildformen,
die wie Icons Verklrzungen darstellen, aber auch zu kollektiven kulturellen Sym-
bolen werden kénnen (wie z.B. das Peace-Zeichen). Diese visuellen Stereotype
kdnnen in einem solchen Verstédndnis als Teil des kulturellen Gedachtnisses auch
entlastende Funktionen erfillen und sind ebenso wenig normativ abzuwehren
oder auszublenden wie die Popularkultur.

Die Medialitidt des Visuellen, Aspekte der Produktion und Asthetik spielen bis-
her allenfalls in der Medienwissenschaft sowie in pddagogischen Subdisziplinen
wie der dsthetischen Erziehung, der Kunstpddagogik und der kulturellen Bildung
eine Rolle, Felder deren Berlhrungspunkte mit der Medienpddagogik bislang
eher punktuell sind. Einschlagige Werke zur Bildtheorie verzeichnen keinerlei
Erwdhnung der Begriffe «Erziehungswissenschaft oder «Padagogik». «Bildung»
erscheint ausschliesslich in den Zusammensetzungen «Abbildung», «Einbildungs-
kraft», «Ausbildung» und «Theoriebildungp.
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Welche weiteren Anndherungen an das Bild im Kontext von Bildung sind zu ver-
zeichnen? Autoren wie Klaus Mollenhauer haben sich mit dem Bild als Quelle
auseinander gesetzt und den hermeneutischen Zugang fur die Erziehungswissen-
schaft fruchtbar gemacht (Mollenhauer 1983). Aus kommunikationswissenschaft-
licher Perspektive untersucht Klaus Sachs-Hombach das Bild im kommunikativen
Kontext (Sachs-Hombach 2013). Kompetenzmodelle und Konzepte, etwa Bildkom-
petenz und visual literacy, schaffen eine Sensibilisierung fur Visualisierungen in der
Wissensvermittlung, welche durchaus auch Eingang in den Lern- und Erkenntnis-
prozess finden sollte. Die englischsprachige Bezeichnung «visual literacy», die in
diesem Kontext weit verbreitet ist, verharrt allerdings in der Ausrichtung auf eine
buchkulturell bedingte Sprachmetaphorik. Der Kunsthistoriker James Elkins be-
zeichnet dies vorsichtig als «slightly dubious expression» (Elkins 2008, 8). Bereits
bei der Medienkompetenz ist deutlich geworden, dass diese nicht in der Komple-
mentaritdt zur Schriftkompetenz aufgeht. Auch wenn in der Vergangenheit Medien
wie der Film, der Fernsehbeitrag und der YouTube-Clip in die Schule Einzug gehal-
ten haben, so doch stets unter den Vorzeichen des buchahnlichen Produktes als
Analysegegenstand, Interpretationsvorlage oder inhaltlicher Impulsgeber. Sowohl
das Bild als auch codebasierte digitale Medien rein philologisch zu analysieren,
vermag jedoch nicht (mehr) zu Gberzeugen.

Medienbildung und Medienkultur: Bilder als Instrumente des Zeigens

Davon ausgehend, dass die Herstellung und Distribution von Wissen ein histori-
scher und vor allen Dingen ein diskursiver Prozess ist, der mit den Produktionsmit-
teln und -methoden medialer Vermittlung verhandelt wird, ist es fir eine facher-
Ubergreifende Forschung unabdingbar notwendig, visuelle Medien in eine selbst-
reflexive Analyse von Lehr-/Lernmitteln miteinzubeziehen. In der Konzeption von
Lehr-/Lernmaterialien werden Bewegtbilder und visuelle Medien zwar immer hau-
figer verwendet und ihr einprégender, den visuellen Sinn ansprechender und kom-
plexitatsreduzierender Charakter hervorgehoben. Dabei steht im Vordergrund,
wie ein festgelegtes Lernziel bestmdglichst erreicht und wie hierfir interaktive
und animierte Bilder effektiv in multimediale Angebote integriert werden kénnen.
Diese Fokussierung auf den Gegenstandsbereich steht allerdings dem Umstand
gegeniber, dass diese Bilder in ihrer wahrnehmungsformenden und darstellenden
Funktion selbst nicht thematisiert werden.

Medienpadagogische Forschung zur visuellen Wissensvermittlung steht demge-
mass noch weitgehend aus. Bild-Text-Kombinationen sind in der kondensierten
Wissensvermittlung unserer heutigen Alltagskultur geradezu selbstverstandlich.
Beispielhaft sollen hier nur einige genannt sein: Schaubilder, Infografiken, Dia-
gramme, Erklérvideos und Simulationen etwa. Was jedoch — besonders vor dem
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Hintergrund der Medienbildung — ein Desiderat bleibt, ist die bewusste Nutzung
und Reflexion dieser Formen in Lehr-/Lernszenarien. Grafische Darstellungen die-
nen der Bewaltigung von Komplexitat und Abstraktion und gewinnen auch neben
der Wissenschafts- und Wissensvermittlung zunehmend an Relevanz, wenn es um
die Kommunikation von Sachverhalten geht. Bei der Erdrterung von Produktions-
mitteln und -methoden medialer Vermittlung ist es fir eine facheribergreifende
Forschung unabdingbar, visuelle Medien in eine selbstreflexive Analyse von Lehr-/
Lernmitteln mit einzubeziehen.

Was die Produktion und Nutzung von Videocasts im Kontext von Lehren und Ler-
nen angeht, so dienen diese zumeist zu Informationszwecken innerhalb von Lerns-
zenarien oder zur selbststdndigen Vorbereitung in flipped classroom-Arrange-
ments. Das eigenstandige Erstellen von Videocasts durch Lernende findet bislang
allenfalls vereinzelt statt (Rummler/Wolf 2012, Konitz/Diel 2014), wobei der den
Videos implizite Aufforderungscharakter, der Anwendungsbezug des Gezeigten,
die Kontextualisierung von Wissen und die einhergehenden Reflexionsméglich-
keiten beztglich Inhalt und medialer Inszenierung sowie deren Zusammenspiel in
der Medienbildung fruchtbar gemacht werden kénnen. Grundsétzliche Fragen der
medialen Wirklichkeitskonstruktion sowie soziokulturell und historisch bedingte
Verstandnisse von Objektivitdt und Wahrheit kdnnen ebenfalls an diese medialen
Konfigurationen gerichtet werden. Was im Bereich des Lehrens und Lernens erst
langsam Einzug halt, ist bereits seit langerer Zeit fester Bestandteil informeller
Lernkontexte jugendkultureller Szenen (siehe Fan Studies und Autoren wie Jenkins
2009, Busse 2014).

Bildkulturen des Digitalen

Geht man davon aus, dass im vom Buchdruck gekennzeichneten Zeitalter auch
die Bildverwendung unter den Massgaben des Buches als Analysegegenstand, als
lllustration oder Erlduterung, als Gegenstand von Lesbarkeit und Ausdrucksmittel
mit impliziter Bildgrammatik verhandelt wurde, so stellt sich die Frage, was das
Bild im durch Digitaltechnologien geprégten Zeitalter charakterisiert.

Bisherige medienpadagogische Konzepte zur Beschaftigung mit Bildkulturen be-
inhalten die Veranderbarkeit des Bildes (Stichwort Manipulation), die Gestaltung
zum Selbstausdruck und die Bearbeitbarkeit des Bildes, soweit sie auch als Ele-
mente der Medienlogik relevant und konstitutiv fiir Medienkompetenz sind. Image
Processing und Simulation sind ebensolche Mittel zur Erschliessung der Welt und
des Selbst wie es vorhergehende Bildmedien waren und sollten ebenso produktiv
—auch im Bildungskontext — genutzt werden.
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In den 1950er Jahren publizierte Marshall McLuhan den Text «Culture without
Literacy» (McLuhan 1953/1997), dessen Titel falschlicherweise mit «Kultur ohne
Schrift» ins Deutsche Ubersetzt wurde, in welchem er feststellt, dass durch die da-
mals neuen Medien Radio und Fernsehen jenseits der Typografie eine visuelle Kul-
tur die Bildungsidee durch neue Formen des Speicherns affiziert. In seiner Schrift
fokussiert er die kulturelle Dimension der Schriftlichkeit, die Uber das Schreiben
an sich hinaus geht und liefert die erste nicht kulturpessimistische Diagnose einer
Medienkultur. Er stellt fest, dass sich Formen und Funktionen internationaler Kom-
munikationskulturen grundlegend verdndern, was zeitgendssische und nachhalti-
ge Bildung berticksichtigen misse.
Digitale Medien sind Medien der Abstraktion, da ihnen binarer Code, Programm-
strukturen und Algorithmen zugrunde liegen. Dies gilt ebenso fur die digitalen
Bildern. Lediglich die Ausgabeformen und Schnittstellen knipfen an traditionelle
Rezeptionsmodalitdten an. So zielt die Bildausgabe des bindren Codes auf die
etablierten Wahrnehmungsgewohnheiten der Nutzerlnnen und ermdglicht durch
diese Oberflache einen Zugang zum abstrakten und strukturorientierten digitalen
System. Angesichts der digitalen Grundlagen aktueller Bildwelten ist entschei-
dend, dass diese nicht langer der Logik der Reprasentation entsprechen, sondern
jener der Simulation (Gramelsberger 2008, Kramer 2009).
Dabei fallt aus medienwissenschaftlicher Perspektive zunachst auf, dass das Bild
als Artefakt Uberwiegend in seiner Rezeption pddagogische Aufmerksamkeit er-
halt, seine Produktion, deren Bedingungen und Grundlagen bleiben jedoch von
der Medienpddagogik (weitgehend) unbeachtet. Allenfalls im Rahmen der pada-
gogischen Untersuchung von Manipulationsabsichten als Motivation der Produkti-
on wird diese in den Blick genommen.
Die folgenden Thesen kdénnen im weiteren Verlauf nur kurz angerissen werden:
— Das Bild im Kontext digitaler Medien dient als Kommunikat.
— Das Bild als Instrument im Umgang mit Daten entwirft, schematisiert und |8sst
Muster erkennen.
— Das datenvisualisierende Bild macht Theoriemodelle anschaulich.
Die erste These wird anhand des aktuellen kulturellen Phanomen Selfie, also dem
selbst erstellten Portrat mithilfe eines mobilen Aufnahmegerates, deutlich. Die He-
rangehensweise an das Selfie als Unterrichtsgegenstand kann hier nur angedeutet
werden: Sie erstreckt sich Uber die Bereiche der online-Selbstdarstellung und des
Selbstausdrucks, des verantwortungsvollen Bildhandelns und des Jugendschutzes
sowie der Imitation von Stereotypen und Rollenbildern. Darlber hinausgehend
wirde die Berlcksichtigung der historischen Dimension von Bildmedien Zugange
eroffnen, welche Prozesse des Wandels in der Funktion, aber auch im Status des
Visuellen, besonders des Fotografischen, thematisieren. Der Wechsel zum digi-
talen Bild verdeutlicht dabei einmal mehr, wie weitreichend die medienkulturelle
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Transformation ist — und wie stark sie mit diskursiven Praktiken verbunden ist: das
Selfie erfillt die Funktion des Kommunikats in Instant-Messaging-Anwendungen
der Alltagskommunikation, welches sich von derjenigen des historischen (Selbst-)
Portraits durch seine Beliebigkeit und Allgegenwart unterscheidet und eine Art
Piktogramm des eigenen Erlebens darstellt. Es ist eine Momentaufnahme und au-
genblickliche Feststellung des «hier bin ich», «ich und xy», «ich denke an dich»,
«ich halte Augenblick xy fest». Anhand des Selfie wird deutlich, wie sehr die Vor-
stellungen von Authentizitat kulturelle Aushandlungen darstellen und wie tempo-
rar begrenzt diese sind.
Darlber hinaus lassen sich anhand von online-Bildkulturen kulturelle Aushand-
lungsprozesse gesellschaftsbestimmender Werte beobachten, wenn es sich etwa
um das Zeigen des Osama Bin-Laden Totungsvideos, die Faszination von IS-Vi-
deos, im Netz kursierende kompromittierende Videos und die 6ffentliche Bericht-
erstattung darlber handelt.
Basierte der Komplex von Interpretationswissen, Identitatskonstruktion und
Selbstkonzept der Geisteswissenschaften noch weitgehend auf der medien-
historischen Konstellation des Buchdrucks, die die allgemeine Lektlrefdhig-
keit und Sinnsetzungskompetenz nach sich zog, so erfordern und generie-
ren die gegenwartigen medialen Konstellationen mit Augmented Reality,
intermedialer Formmigration und den unmerklichen Ubergangen zwischen
Unterhaltungs- und Gebrauchsmedien vor allem Formwissen. (Leschke
2008, 49)
Durch die digitale Medienkulturen kennzeichnende Kulturtechnik des «copy &
paste» hat sich die vormalige Einschatzung der Kopie verandert. Spielte sie zuvor
zwar auch eine Rolle, so war diese eher marginal. Im Mashup werden einzelne
kopierte Elemente neu kombiniert. Dass diese Praktiken weitreichende kulturelle
Transformationen mit sich bringen, zeigt beispielsweise der &ffentliche Diskurs um
neue Lizenzmodelle (creative commons, Urheberrecht etc.). Anhand des Mashup
(oder remix) lassen sich erkennbare und wirksame Strukturen, Mechanismen,
Wechselwirkungen, Logiken usw. untersuchen, welche fir digitale Medienkulturen
paradigmatisch sind. Das Zusammenflgen bereits vorhandener Elemente unter-
schiedlichster Provenienzen macht deutlich, wie sehr diese Medienkulturen auf der
Fluiditédt neuer Zusammensetzungen basieren und hilft, das oben angesprochene
Formwissen transversaler Mediensysteme anzueignen.
Schliesslich haben Datenbilder (algorithmisch generierte Bilder, wie sie etwa im
Bereich von Big Data, aber auch in den Digital Humanities relevant sind), aber
auch datenbasierte Visualisierungen, wie sie etwa in bildgebenden Verfahren ge-
brauchlich sind, wissensgenerierende Funktion im Wissenschafts- und Technikall-
tag (Display-Anzeigen), was sie fur die Bildung hochrelevant macht. So gehéren
bereits jetzt Diagramme zum Standardinventar der Représentation komplexer
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Sachverhalte, bringen aber auch jeweils mediale Logiken, Ein- und Ausschlisse
mit sich, die fir ein Verstandnis ihrer Aussagekraft und deren Bewertung essenti-
ell sind. Den gréften Unterschied zu analogen Bildern weisen wohl Simulationen
auf, welche Bewegtbilder sozusagen antizipieren — in Form einer Flugsimulation
etwa, welche nicht einen durchgefihrten Flug darstellt, sondern einen zukinftig
durchzufiihrenden vorbereitet. Als (Aus-)Bildungsmittel in der Architektur, im Ma-
schinenbau und im Design sind sie inzwischen essentiell.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass zur wissensvermittelnden Funktion
des Bildes im Zeitalter digitaler Medienkulturen und Netzwerkmedien der Aspekt
der Form jenen der Medienontologie ablost, das Bild selbst zum Kommunikat
in Alltag und Bildung sowie zum Angelpunkt von Werteaushandlungen und Zu-
kunftsvorstellungen einer Gesellschaft wird. Ein dahingehend visualitdtskompe-
tenter Mensch weiss demnach um die kulturellen Hintergriinde der Produktion,
Distribution und Rezeption von digitalen sowie analogen Bildern und ist in der
Lage, demgemé&l zu handeln. So einfach dies auch klingen mag, so steht die Me-
dienbildung noch vor vielféltigen Aufgaben, wenn es um Fragen der Vermittlung
und Aneignung dieser Féhigkeiten und des ebenso befdhigten Umgangs der Pad-
agogik mit (Bewegt-)Bildern in Lehr-Lern-Prozessen geht.

Die vorherigen Ausfiihrungen haben bildgebundene Bildungsanlédsse aufgezeigt,
die Uber die Funktion als Bildungsinstrument sowie die eigene Gestaltungstatig-
keit hinausgehen. Um dieser ausgefihrten Breite des Themenbereichs visuelle
Bildung gerecht zu werden, bietet es sich an, die Medialitat der in allen Diszipli-
nen und Bildungskontexten verwendeten Lehr-Lernmaterialien hin und wieder zu
thematisieren, ihnen analytisch zu begegnen und den Prozess ihrer Entstehung
transparent zu machen. Im schulischen Kontext wiirde das etwa bedeuten, dass
sowohl die asthetische und inszenatorische Qualitét eines im Unterricht genutz-
ten veranschaulichenden YouTube-Videos zu einem Thema im Unterricht gemacht
wird oder verwendete grafische Darstellungen auf ihre medientechnologischen
Grundlagen und Entstehungsprozesse, mogliche Alternativen und ihre Evidenz-
wirkung hin zu untersuchen sind. Dies setzt die Qualifikation und Sensibilisierung
aller Lehrenden im Umgang mit ihren Lehr-Lern-Materialien voraus.
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Berufsfelder von Medienpadagogen/-innen

Befunde einer quantitativ-empirischen Verbleibstudie von Studierenden der
«Medienbildung»

Johannes Fromme

Zusammenfassung

Die akademische Medienpédagogik weiss relativ wenig dartiber, wo die Absolventen/-
innen ihrer Studienprogramme beruflich tétig sind. Zwar wurden schon Ende der
1980er Jahre erste Diskussionen Uber den neuen Beruf «Medienpddagoge» gefihrt
(z.B. GMK 1988; Schorb 1989), aber bis heute dominieren in den Veréffentlichungen
zu diesem Thema theoretisch-konzeptionelle Uberlegungen und Berichte einzelner
Medienpaddagogen/-innen iber ihre Aufgaben und Tatigkeiten in ausgewéahlten Hand-
lungsfeldern. Die bisherige Bilanz im Bereich empirischer Studien ist dagegen beschei-
den. Es liegen einzelne Berufsfeldstudien vor (Aufenanger 2003; Bauer et al. 2012), die
einen Uberblick (iber Tatigkeiten und Qualifikationen von Medienpddagogen/-innen
in als medienpddagogisch eingestuften Einrichtungen vermitteln. Aber es finden sich
keine Verbleibstudien, die Absolventen/-innen medienpédagogischer Hochschulpro-
gramme fokussieren und Auskunft darliber geben, in welche Arbeits- und Berufsfelder
diese tatsdchlich einmdnden.

In diesem Beitrag werden Befunde aus einer quantitativ-empirischen Verbleibstudie
vorgestellt, die 2014 an der Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg durchgefihrt
wurde. Das Sample bestand aus Absolventen/-innen des Magdeburger BA- und MA-
Studiengangs «Medienbildung». Es zeigt sich, dass die Mehrheit von ihnen zwar mit
Medien arbeitet, aber Uberwiegend nicht in Erziehungs- und Bildungseinrichtungen
tétig ist. Diese und weitere Befunde deuten darauf hin, dass die Absolventen/-innen
zumeist in Einrichtungen tétig sind, die mit Hugger den Randbereichen des medi-
enpéadagogischen Arbeitsmarktes zuzuordnen waéren und nicht dem sog. Kernbe-
reich (2008, 569). Daher wird am Ende des Beitrags die Frage aufgeworfen, ob die
Absolventen/-innen in fachfremde Berufe einmiinden. Vielleicht bedlrfen aber auch
die Vorstellungen der Medienpddagogik tiber den Arbeitsmarkt ihrer Absolventen/-
innen einer Revision?
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Occupational fields of media educators: Results of a quantitative empirical
study of career entries and careers of «Medienbildung» graduates

Abstract

Knowledge about their alumni is comparatively small in the academic community of
media education. Indeed the new vocation «<media educator» has been lively debated
already in the late 1980ies (e.g. GMK 1988; Schorb 1989), but to date in publications
on this topic there is a predominance of either theoretical concepts or practical
descriptions of occupations and tasks that media educators are responsible for in
selected fields. The sum of empirical studies, on the other hand, is quite unobtrusive.
At least there are a few individual studies about the occupational field of media
education (Aufenanger 2003; Bauer et al. 2012) which impart insights into tasks and
qualifications of media educators in institutions which are concerned with media
education. But we do not find studies which focus on the careers of media education
students after their graduation and provide well-grounded information on the actual
occupational fields they have been lead into.

This article presents findings from a quantitative empirical study of career entries and
careers that has been conducted at the University of Magdeburg in 2014. The sample
consists of alumni of the bachelor and the master program «Medienbildung». We
found that the majority of the respondents are working with media, but predominantly
not in educational institutions. So there is evidence that our former students mostly
work in institutions which, according to Hugger (2008, 569), would be attributed to the
border areas of the occupational field of media education rather than to the so-called
core area. From there the article finally raises the question whether or not the alumni
are being discharged into professions outside of their subject area. Or may the picture
that media education has of the occupational fields of their students need a revision?

Einleitung: Pddagogen/-innen auf dem Arbeitsmarkt

Ausserhalb der Erziehungswissenschaft begegnet uns bis heute haufig die An-
sicht, dass berufliche Pddagogik in Schulen stattfindet und der Beruf des Paddago-
gen/der Padagogin mit dem der Lehrerin/des Lehrers gleichgesetzt werden kann.
Das mag damit zu tun haben, dass angehende Lehrer/innen schon seit Beginn des
19. Jahrhunderts an Lehrer/innenseminaren und Universitdten ausgebildet wer-
den (Krliger/Rauschenbach 2004a), das entsprechende padagogische Berufsbild
somit gesellschaftlich etabliert und das Berufsfeld ausserdem durch die eigene
Schulzeit allgemein bekannt ist. Das gilt fir ausserschulische p&ddagogische Be-
rufsfelder nicht in gleicher Weise. «Eigene akademische Studiengénge zur Qua-
lifizierung von Fachkréften fir berufliche Tatigkeiten jenseits von Schule [...] sind
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fur die Padagogik ein vergleichsweise junges Phédnomen» (ebd., 9). Erst seit der
Einfihrung erziehungswissenschaftlicher Diplomstudiengdnge ab 1969 sind in
nennenswerter Anzahl Paddagogik-Studierende zu verzeichnen, die eine berufli-
che Tatigkeit ausserhalb von Schule und Hochschule anstreben. Fir dieses aka-
demisch ausgebildete Personal wurde damals mit Blick auf die Bildungsreform ein
gesellschaftlicher Bedarf im expandierenden Sozial-, Erziehungs- und Bildungs-
wesen konstatiert, wenn auch zunachst eher von den ausbildenden Hochschulen
als von den Praxiseinrichtungen (vgl. Rauschenbach 2002, 32). Die ersten Verbleib-
studien zeigten aber, dass «der Start fir die Diplom-Pddagoglnnen gar nicht so
schlecht verlief, wie er damals von einigen vielleicht erlebt oder beflrchtet wurde»
(ebd., 33f.). Auch die Bilanz der gross angelegten quantitativen Studie zum beruf-
lichen Verbleib der Absolventen/-innen erziehungswissenschaftlicher Diplom- und
Magisterstudiengénge, die kurz nach der Jahrtausendwende durchgefihrt wurde
(Kriger et al. 2003; Kriiger/Rauschenbach 2004), fallt weitgehend positiv aus. Dort
werden der Diplomstudiengang Padagogik wie auch die in den 1970er-Jahren
eingeflhrten Fachhochschulstudiengénge flr Sozialpddagogik/Sozialarbeit als
Erfolgsmodelle bezeichnet, sowohl was die «Nachfrage auf Seiten der Studieren-
den» als auch was die Elastizitdt des entsprechenden Teilarbeitsmarktes angeht,
der «in der Lage war, einen groBen Teil der immerhin mehr als 60.000 universitéren
Hauptfach-Padagoglnnen und der rund 215.000 Fachhochschulabsolventinnen —
in allen Fallen mehrheitlich Frauen — aufzunehmen» (Rauschenbach/Zirchner 2004,
278). Die Autoren sprechen insofern von einer gelungenen Akademisierung des
(oft weiblichen) Personals im Sozial-, Erziehungs- und Bildungswesen, die aber,
so ihre Vermutung, wohl nur unter der Bedingung eines expansiven (6ffentlichen
bzw. &ffentlich geforderten) Arbeitsmarktes moglich war. Die Wachstumsbranche
der Sozial- und Erziehungsberufe sei aber aufgrund des massiven Umbaus sozial-
staatlicher Leistungen seit der Jahrtausendwende erheblich unter Druck geraten
(ebd., 281).

In dieser Studie sind der Arbeitsmarkt und die Berufstatigkeiten von Absolventen/-
innen mit einem medienpadagogischen Schwerpunkt — zumindest in den mir be-
kannten Verodffentlichungen — nicht gesondert ausgewiesen worden. Das mag da-
mit zu tun haben, dass die Medienpadagogik nicht zu den erziehungswissenschaft-
lichen Teildisziplinen der ersten Stunde gehorte, sondern sich im akademischen
Bereich erst im Laufe der 1990er-Jahre konstituiert und mit eigenen Professuren
und Studienprofilen seither zunehmend etabliert hat." Daher wird der Anteil der
Diplom- und Magisterpadagogen/-innen mit diesem Schwerpunkt zum Zeitpunkt

1 Ein Indikator fir die Konstitution als erziehungswissenschaftliche Teildisziplin ist die Grindung einer
medienpadagogischen Arbeitsgemeinschaft auf Zeit in der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungs-
wissenschaft (DGTE) im Jahr 1994 (auf Initiative von Stefan Aufenanger und Dieter Baacke). Diese AG
wurde 1999 in eine dauerhafte Kommission (der Sektion Medienpadagogik und Umweltpadagogik)
und 2010 in eine eigene Sektion Medienpadagogik der DGTE Uberfihrt.
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der Datenerhebung von Kriger et al. recht gering gewesen und somit als nicht so
relevant angesehen worden sein.

Die Entwicklung der Medienp&dagogik kann als Antwort auf den Umstand ange-
sehen werden, dass pddagogisch relevante Prozesse wie Lernen, Erziehung, Bil-
dung und Sozialisation heute in bzw. vor dem Hintergrund einer zunehmend durch
technische Medien gepragten Lebenswelt stattfinden. Sie geht davon aus, dass
dieser mediale Wandel péddagogisch zu reflektieren und bei der Entwicklung von
Bildungskonzepten zu berlicksichtigen sei. Weiterhin unterstellt sie, dass in die-
sem Kontext neue berufliche Herausforderungen und auch Berufsfelder entstehen
(Hugger 2001; Moller/Sander 2002; Neu3 2003). Allerdings weiss die akademische
Medienpadagogik bis heute relativ wenig dariber, wo die Absolventen/-innen
ihrer Studienprogramme beruflich tatig sind.? Die vorliegenden Veréffentlichun-
gen zu dieser Frage sind meistens theoretisch-konzeptioneller Art (etwa von
Wensierski 1997; Hugger 2003, 2008; Wunden 2003; Schorb/Kakar 2003) und wer-
den z.T. ergénzt durch Berichte Uber Tatigkeiten und Erfahrungen von einzelnen
Medienpédagogen/-innen in ausgewahlten Handlungsfeldern (vgl. exemplarisch
NeuB 2003). Empirische Studien zu den Arbeitsmarktchancen der Absolventen/-in-
nen von Hochschulstudiengangen mit medienpadagogischem Schwerpunkt sind
ab und an gefordert worden (Wunden 2003, 36), aber bislang liegen keine entspre-
chenden Verbleibstudien vor. Immerhin wurden vereinzelt sog. Berufsfeldstudien
realisiert (Aufenanger 2003; Bauer et al. 2012), die einen Einblick in die Aufgaben
und Tatigkeiten von Medienpadagogen/-innen in ausgewahlten, als medienpad-
agogisch eingestuften Institutionen vermitteln. Allerdings handelt es sich bei den
Befragten hier nicht nur um Absolventen/-innen padagogischer Hauptfachstu-
diengédnge, sondern z.B. auch um solche aus Lehramtsstudiengdngen oder aus
der Medien- und Kommunikationswissenschaft. Ausserdem kénnen diese Studien
weder etwas darlber sagen, wie gross der Anteil der Absolventen/-innen der Me-
dienpddagogik ist, der in solchen Einrichtungen arbeitet, noch dariber, wo die
Alumni sonst noch t&tig sind.

Einen Beitrag zur Schliessung dieser Forschungsliicke sollte eine quantitativ-empi-
rische Verbleibstudie leisten, die 2014 an der Otto-von-Guericke-Universitat Mag-
deburg konzipiert und durchgefihrt wurde. Das Sample besteht aus Absolventen/-
innen des Magdeburger BA- und MA-Studiengangs «Medienbildung: audiovisu-
elle Kultur und Kommunikation». In diesem Beitrag werden ausgewahlte Befunde
aus dieser Studie vorgestellt.?

2 Soweit es sich um medienpadagogische Anteile in der Lehrerbildung handelt, ist klar, dass die
Schule zumindest das angestrebte Berufsfeld der Studierenden ist. Um diese Studienprogramme
geht es hier aber nicht, sondern lediglich um pddagogische Hauptfachstudiengdnge mit medienpé-
dagogischer Ausrichtung oder Vertiefungsmoglichkeit und ihre Absolventen/-innen.

3 Fir die Unterstiitzung bei der Auswertung der Daten und die kritische Durchsicht dieses Textes
bedanke ich mich bei Ralf Biermann! Da wir einen Grossteil der Berechnungen mit SPSS gemein-
sam durchgefihrt haben, verwende ich im Text bei der Darstellung der empirischen Befunde in der
Regel die Wir-Form.
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Medienbildung als Studienprogramm

Bevor ich auf das Sample und die methodische Anlage der Studie eingehe, soll
das Studienprogramm kurz vorgestellt werden, damit die Untersuchung und die
Befunde besser eingeordnet werden kénnen. Anders als an den meisten ande-
ren Hochschulstandorten ist Medienpadagogik in Magdeburg ein grundstandiges
Studienangebot auf Bachelor- (seit 2004) und auf Masterebene (seit 2007), und
nicht (nur) ein Studienschwerpunkt in einem erziehungswissenschaftlichen (oder
anderen) Studiengang. Neben der «Medienbildung» wird in Magdeburg mit dem
Bachelor- und dem Masterstudiengang «Bildungswissenschaft» auch ein erzie-
hungswissenschaftliches Hauptfachstudium angeboten. Medienpédagogische
Anteile finden sich dort nur im BA-Studiengang, nicht im Master. Diese Anteile
werden im Wesentlichen durch Offnung von Veranstaltungen aus dem BA Medi-
enbildung realisiert. Wenn Absolventen/-innen des BA Bildungswissenschaft die
entsprechenden Wahlpflichtmodule belegt haben, kénnen sie sich fir den MA
Medienbildung bewerben.

Die Bezeichnung «Medienbildung» verweist darauf, dass in die Entwicklung des
Studienangebots Uberlegungen zu einer Konzeption von Medienpadagogik Ein-
gang gefunden haben, die inzwischen unter der Bezeichnung «strukturale Medi-
enbildung» mit dem Standort Magdeburg assoziiert wird. Das Konzept des (BA)
Studiengangs wurde bereits in den Jahren 2003 und 2004 entwickelt, also bevor
die disziplinare Konturierung der Magdeburger Medienbildung durch einschlagi-
ge Verdffentlichungen (Marotzki 2007; Marotzki/Jérissen 2008; Jérissen/Marotzki
2009; Fromme 2009; Fromme/J&rissen 2010) in den Fachdiskurs eingebracht wor-
den war.* Ein Studium der Medienbildung kann auf Bachelorebene als Einfihrung
in die professionelle Wissensarbeit (North et al. 2016) unter den Bedingungen
einer zunehmenden technisch-medialen Vermittlung von Wissen und Informati-
onen verstanden werden. Dabei wird ein klarer Schwerpunkt im Bereich digitaler
und audiovisueller Medien gesetzt, der seinen Ausdruck u.a. darin findet, dass zu
den Pflichtmodulen Grundlagen der Informatik im Umfang von 20 ECTS-Punkten
gehoren, damit die Studierenden basale Konzepte der Informatik, vor allem aber
informatische Denk- und Arbeitsweisen sowie ausgewahlte Anwendungssoftware
kennen und anwenden lernen, um in multidisziplindren Teams und Projekten kom-
munizieren und professionell agieren zu kénnen. Das Bachelorstudium ist dabei
sehr projektorientiert angelegt, was eigene thematische Schwerpunktsetzun-
gen ermoglicht, aber auch dazu beitragen soll, dass nicht nur deklaratives und

4 Winfried Marotzki hat freilich bereits seit der zweiten Halfte der 1990er-Jahre immer wieder zu
Fragen publiziert, die das Verhéltnis von Erziehungswissenschaft, Bildungstheorie und Bildungs-
forschung zu den neuen Medien (insbesondere zum Internet) betreffen (z. B. Marotzki 1997; 1998;
2001). Der erste mir bekannte Beitrag, der in diesem Kontext prominent (im Titel) den Begriff der
Medienbildung verwendet, ist in einem wissenschaftlichen Magazin der Universitat Magdeburg er-
schienen (Marotzki 2003).
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reflexives, sondern auch prozedurales Wissen erworben wird. Die medienprakti-
schen Skills, die fur die Umsetzung der verschiedenen Medienprojekte im Studium
bendtigt werden, sind i.d.R. nicht Gegenstand der wissenschaftlichen Lehrveran-
staltungen, kénnen aber in Tutorien anderer Studierender oder in Workshops und
Kursen des Medienzentrums der Universitat erworben werden (Fromme/Biermann
2016, 300f.).

Das Masterstudium dient der forschungsorientierten Vertiefung der zuvor erwor-
benen Kenntnisse und Fahigkeiten. Vor allem bei den Masterstudierenden, die
vorher den BA-Studiengang Medienbildung absolviert haben, ist zumeist ein aus-
gepragtes Interesse an Grundlagentheorien, an Forschungsmethoden und -me-
thodologien sowie an einer Erweiterung des eigenen kritischen Reflexionshorizon-
tes zu beobachten. Entsprechende Kenntnisse erwerben sie zundchst im Rahmen
von sieben Pflichtmodulen, im Wahlpflichtbereich kénnen die Studierenden diese
Kenntnisse dann in einem der drei angebotenen Forschungsschwerpunkte anwen-
den und erproben: Digital Game Studies, Strukturen medialer Kommunikation (mit
Fokus Film oder Internet) und mediale Marktkommunikation. Der letztgenannte
Bereich wird von der Fakultat fir Wirtschaftswissenschaft verantwortet.®

Fir den Bachelorstudiengang gehen jahrlich im Durchschnitt 200 bis 250 Bewer-
bungen ein, was die vorhandenen Kapazitdten weit Gbersteigt. Daher gibt es seit
2005 eine ortliche Zulassungsbeschréankung auf 35 Studienplatze. Diese Grenze
wurde in den letzten Semestern allerdings regelmassig deutlich Gberschritten. Im
Masterstudiengang haben wir jahrlich im Durchschnitt zwischen 70 und 100 Bewer-
ber/innen, die aber nicht alle die fachlichen Zulassungsvoraussetzungen erfillen.
Die Zahl der Immatrikulationen im Masterstudiengang lag in den vergangenen
Jahren in der Regel zwischen 25 und 30 Studierenden pro Studienjahr (bei einer
errechneten Kapazitat von 20).

Die methodische Seite der Absolventenstudie

Die Untersuchung verfolgte primar einen explorativen Ansatz und ziel-
te weniger darauf, Theorien oder Hypothesen zur Berufsfeldentwicklung von
Medienpaddagogen/-innen zu Uberprifen. Das Ziel der quantitativ-empirischen
Studie war es, Informationen Uber den (beruflichen) Verbleib aller Studierenden
der Medienbildung zu erhalten, die zum Stichtag 30.6.2014 mindestens einen un-
serer beiden Studiengédnge absolviert hatten. Zu den Befragten gehdrten somit
auch Absolventen/-innen des Bachelorstudiengangs Medienbildung, die zum
Befragungszeitpunkt noch in einem Masterstudiengang studierten und daher
die Teile des Fragebogens, die sich auf die Berufseinmindung und die aktuelle

5 Weitere Informationen zu beiden Studienprogrammen finden sich auf der Studiengangswebseite
http://www.ovgu.de/medienbildung/
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Berufssituation bezogen, nicht beantworten konnten und mussten.® Die Grundge-
samtheit umfasste zum einen 209 Studierende, die nach Angaben des Prifungs-
amtes das Bachelorstudium bis zum Stichtag erfolgreich abgeschlossen hatten,
und zum anderen 60 Absolventen/-innen unseres Masterstudiengangs. Da von
den Masterabsolventen/-innen 42 Personen zuvor den BA Medienbildung absol-
viert hatten und somit bereits als Absolventen/-innen z3hlten, bestand die Grund-
gesamtheit aus 227 Personen (209+60-42).

Zu den ersten Arbeitsschritten der Untersuchung gehérte die Recherche der ak-
tuellen E-Mail-Adressen der Absolventen/-innen, um auf diesem elektronischen
Wege den Kontakt herzustellen und zur Teilnahme an der Befragung zu ermuntern.
Im Verlauf des Sommersemesters 2014 konnten aktuelle E-Mail-Adressen von 215
Absolventen/-innen recherchiert und verifiziert werden. Die Ubrigen zwdlf konnten
nicht sicher bestatigt werden, es gab aber keine Fehlermeldung beim Mailversand
an diese Adressen. Fur die Recherche war es von Vorteil, dass die Studierenden
wahrend des Studiums h&ufiger eine private als ihre universitédre E-Mail-Adresse
verwenden. Viele der im Studium verwendeten Adressen erwiesen sich bei der
Recherche noch als aktuell.

Die Datenerhebung wurde mit Hilfe des Umfrageportals SoSci Survey Uber eine
Online-Fragebogenerhebung realisiert (www.soscisurvey.de). Bei der Entwicklung
des Fragebogens habe ich mich an Mustern orientiert, die in anderen Studien ver-
wendet werden, insbesondere am Fragebogen des Kooperationsprojektes Absol-
ventenstudien (KOAB) der Universitat Kassel aus dem Jahr 2014 (KOAB 2014; Alesi
et al. 2014). Dieses Kooperationsprojekt, in dessen Rahmen jahrlich etwa 70.000
Hochschulabsolventen/-innen ca. eineinhalb Jahre nach ihrem Studienabschluss
zum Studium und Berufsweg befragt werden, wird vom International Centre for
Higher Education Research (INCHER-Kassel) koordiniert (vgl. KOAB 2017) und
nimmt im Bereich der Absolventenforschung im deutschen Sprachraum derzeit
eine fihrende Rolle ein. Bei der Entwicklung des Fragebogens waren aber eini-
ge Anpassungen erforderlich, u.a. weil BA- und MA-Absolventen/-innen mit dem
gleichen Instrument befragt werden sollten, aber keine Absolventen/-innen an-
derer Studiengénge der Universitdt Magdeburg oder anderer Hochschulen (das
hatte die Kapazitaten dieses Eigenprojektes Uberschritten). Der Magdeburger On-
line-Fragebogen umfasste letztlich neun Fragebereiche mit insgesamt 83 Einzel-
fragen. Aufgrund diverser einprogrammierter Filterfragen musste aber niemand
alle Fragen beantworten (Fromme 2015, 8). Nach zwei Pretests und den anschlie-
ssenden Uberarbeitungen wurde der Fragebogen Anfang September 2014 freige-
schaltet. Dies geschah nicht durch die Veréffentlichung eines Links, sondern durch

6 Zur Studie gehdren auch Fragen zum Studienverlauf, zu den Studienerfahrungen und zur retrospek-
tiven Einschatzung des Medienbildung-Studiums, die auch jene Absolventen/-innen beantworten
konnten/sollten, die zum Befragungszeitpunkt in einem Masterstudiengang eingeschrieben waren.
Auf diese Aspekte wird im vorliegenden Beitrag aber nicht weiter eingegangen.
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Serienmails. Die E-Mails enthielten individualisierte Zugangslinks fir den Frage
bogen, so dass keine anderen Personen den Fragebogen aufrufen und ausfillen
konnten. Nach zwdIf und nach 24 Tagen wurden automatisierte Erinnerungsmails
an die Mailadressen derjenigen verschickt, die ihren Zugangslink noch nicht ver-
wendet hatten. Der Befragungszeitraum endete nach vier Wochen am 3.10.2014.
Insgesamt haben 191 Personen den Fragenbogen aufgerufen und zumindest teil-
weise ausgefillt. Aufgrund zu vieler fehlender Angaben sind vier Datensétze aus-
geschlossen und bei der Auswertung nicht bericksichtigt worden. Mit 187 Fallen
betragt die Ausschépfungsquote des bereinigten Datensatzes 82,4%. Die erhobe-
nen Daten sind nach Ablauf des Erhebungszeitraums vom Onlineportal in Form
einer Syntax-Datei auf einen mit Passwort geschltzten Universitdtsrechner herun-
tergeladen und mit Hilfe von SPSS ausgewertet worden. Den Anforderungen des
Datenschutzes wurde in allen Phasen der Erhebung und Auswertung Rechnung
getragen (Fromme/Biermann 2016, 304).

Die Aussagekraft der Daten schatzen wir als sehr hoch ein. Daflr spricht zunachst
die hohe Ricklauf- und Ausschépfungsquote. Ergénzend haben wir die Stichprobe
und die Grundgesamtheit anhand der Merkmale Geschlecht, Studiengangskombi-
nation (BA/MA) und Jahr des Abschlusses verglichen und nur sehr geringe Abwei-
chungen (durchschnittlich 1,3%) gefunden, so dass wir von einer fir die Grundge-
samtheit reprasentativen Stichprobe ausgehen (Fromme 2015, 91.).

Ausgewihlte Befunde

Zusammensetzung des Samples

Da die Stichprobe sowohl Bachelor- als auch Masterabsolventen/-innen umfasst,
soll zunachst geklart werden, welchen Studiengang oder welche Studiengange die
Befragten absolviert haben (vgl. Tab. 1). Die grosste Einzelgruppe bilden mit gut
37% zwar diejenigen, die lediglich den Bachelorstudiengang und kein Masterstu-
dium abgeschlossen haben, rechnet man aber die Absolventen/-innen zusammen,
die nach dem Bachelorabschluss unseren oder einen anderen Masterstudiengang
absolviert haben, dann verfligen bereits 39% der Befragten Uber einen Master-
abschluss. Weitere 23,5% studieren derzeit in einem Masterstudiengang, so dass
eine deutliche Mehrheit (knapp 63%) sich mit dem Bachelorabschluss nicht zufrie-
den gibt und zuséatzlich einen Masterabschluss anstrebt oder bereits erworben hat.
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In Magdeburg wird Medienbildung sowohl als Bachelorals auch Anzahl | Prozent
als Masterstudiengang angeboten. Geben Sie bitte hier an, wel-

chen Studiengang bzw. welche Studiengénge Sie aufgenommen

und ggf. auch bereits abgeschlossen haben.

BA Medienbildung abgeschlossen, kein Masterstudium 70 37,4
BA Medienbildung abgeschlossen, aktuell in einem Masterstudi- 44 23,5
engang

BA und MA Medienbildung abgeschlossen 37 19,8
BA Medienbildung und anderen Masterstudiengang abgeschlos- 20 10,7
sen

Anderen BA Studiengang und MA Medienbildung abgeschlossen 16 8,6
Gesamt 187 100,0

Tab. 1:  Abgeschlossene Studiengénge.

Ein Blick auf die Teilgruppe derjenigen, die bereits ein Masterstudium absolviert
hat (73 Personen), verdeutlicht, dass etwa die Halfte von ihnen (36) nach dem Ba-
chelorabschluss in einen anderen Studiengang gewechselt ist, sei es vom Magde-
burger BA- in einen anderen MA-Studiengang, sei es aus einem anderen BA- in
den MA-Studiengang Medienbildung. Die andere Hélfte (37) hat in Magdeburg
sowohl den BA- als auch den MA-Studiengang Medienbildung absolviert. Es
kénnte sich lohnen, die Wechsler in weiteren (auch qualitativ-empirischen) Studi-
en genauer zu betrachten. In den vorliegenden Daten fallt z.B. auf, dass unsere
Bachelorabsolventen/-innen bislang nie in einen anderen Masterstudiengang an
der Universitat Magdeburg Gbergegangen sind (z. B. den MA Bildungswissenschaft).
Wer nach dem Bachelorabschluss ein Masterstudium an der Universitdt Magdeburg
aufnimmt, studiert konsekutiv Medienbildung. Fast alle Wechsler an andere Hoch-
schulen haben Masterprogramme ausgewahlt, die im Titel einen Medienbezug
ausweisen (z.B. Medienwissenschaften, Corporate Media, MultimediaProduction).
Das gilt auch fir diejenigen, die zum Befragungszeitpunkt noch in einem externen
Masterprogramm studierten. Nur ein Absolvent des BA Medienbildung hat sich
fir einen externen erziehungswissenschaftlichen Masterstudiengang entschieden.
Dies deutet darauf hin, dass ein relevanter Teil der BA-Studierenden der Medi-
enbildung ein starkes Interesse an Medien hat (oder im Studium entwickelt hat),
das nach dem BA-Abschluss in Form eines entsprechenden Masterstudiums weiter
vertieft wird. Da an der Magdeburger Universitat im gleichen Institut ein Bachelor-
studiengang Bildungswissenschaft und ein Bachelorstudiengang Medienbildung
angeboten werden, liegt die Vermutung nahe, dass sich fir die Medienbildung von
vornherein relativ «<medienaffine» Studieninteressierte entscheiden. Das kdnnte an
Standorten, wo Medienpadagogik (nur) als Studienschwerpunkt in einem padago-
gischen Studienprogramm angeboten wird, anders sein. Die Studierenden dirften
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dort (zunachst) eher an paddagogischen Fragen interessiert sein, zumindest wenn

man davon ausgeht, dass sich Studieninteressierte bei der Studienwahl eher an den

Studiengangen (und ihren Namen) als an einer bestimmten Vertiefungsmaglichkeit

darin orientieren.

Ein etwas anderes Bild vermitteln die Daten zu den Absolventen/-innen des MA

Medienbildung, die vorher einen anderen BA-Studiengang absolviert haben. Hier

halten sich Absolventen/-innen padagogischer und anderer Studienprogramme

etwa die Waage, was auch mit den in der Prifungsordnung definierten fachlichen

Zulassungsvoraussetzungen zusammenhéngen durfte, zu denen ein Mindestum-

fang erziehungs- oder sozialwissenschaftlicher Vorkenntnisse gehért. Da diese

Gruppe in unserem Sample aber relativ klein ist (n=16; mittlerweile ist sie deutlich

angewachsen) und die Zulassungsvoraussetzungen 2012 noch mal etwas verandert

wurden, soll auf weitere Interpretationen an dieser Stelle verzichtet werden.

Was kénnen wir auf der Basis der Erhebung noch Uber diejenigen sagen, die in

Magdeburg Medienbildung studiert haben? Einige statistische Merkmale seien

im Folgenden stichpunktartig genannt (fir genauere Informationen siehe Fromme

2015):

— Fast alle Befragten (97,8%) verflgen Uber eine allgemeine Hochschulreife.

— Eine knappe Mehrheit von 52,2% hat das erste Studium direkt nach dem Abitur
(bzw. im gleichen Jahr) aufgenommen. Etwa ein Viertel gibt an, vor dem Studi-
um Wehroder Zivildienst geleistet zu haben, andere (13,4%) haben ein Prakti-
kum vorgelagert oder sogar eine Berufsausbildung abgeschlossen (7,5%).

— Auf den Studiengang Medienbildung werden die meisten (64%) im Rahmen ei-
gener Internetrecherchen aufmerksam. Immerhin 31,2% geben aber an, dass
Freunde oder Bekannte sie auf den Studiengang hingewiesen haben.

— Die grosste Gruppe im Sample bilden mit 27,2% diejenigen, die im ersten
Durchgang (WS 2004/05) das Studium aufgenommen haben. Das spiegelt die
Verhaltnisse in der Grundgesamtheit wider und l&sst sich damit erklaren, dass
es im ersten Jahr noch keine Zulassungsbeschrénkung gab und wir zum Auftakt
Uber 100 Erstsemester im BA Medienbildung begrissen konnten — weit mehr
als angenommen und von der nominellen Kapazitat her zu verkraften.

— Mehrheitlich kommen die (ehemaligen) Studierenden aus Sachsen-Anhalt
(65,1%), weitere 12,4% kommen aus den Ubrigen neuen Bundesléandern (ohne
Berlin). Der Anteil derjenigen, die aus anderen Bundesléndern als Sachsen-
Anhalt kommen, hat sich innerhalb von funf Jahren aber von 25% (Absolven-
ten/innen, die 2004/05 ihr Studium aufgenommen haben) auf gut 41% erhoht
(Absolventen/-innen, die 2009/10 ihr Studium in Magdeburg begonnen haben).

— Das Durchschnittsalter der Befragten liegt bei 28,6 Jahren.

— 61,7% des Samples sind Frauen und 38,3% Manner.

— Zum Befragungszeitpunkt sind tUber 90% ledig, 12,7% geben an, dass sie min-
destens ein Kind haben.
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Fit fir das Masterstudium?

In einem Bachelorstudium soll nicht nur ein erster berufsqualifizierender Ab-
schluss, sondern es sollen auch die Voraussetzungen fir die Aufnahme eines Mas-
terstudiums erworben werden. Daher wurden diejenigen im Sample, die nach dem
Bachelorabschluss ein Masterstudium abgeschlossen haben, danach gefragt, wie
gut oder schlecht sie sich durch ihr Bachelorstudium auf das Masterstudium vor-
bereitet flihlten. Dabei wurde eine Einschatzung auf einer Skala zwischen 1 (sehr
schlecht) und 5 (sehr gut) erbeten. Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse im Uberblick und
differenziert nach den unterschiedlichen BA-MA-Kombinationen.

alle BA und MA anderer BA, BA Medienb.,

Medienb. MA Medienb. anderer MA

5 (sehr gut) 21,1 28,6 18,8 10,0
4 46,5 54,3 37,5 40,0
3 16,9 57 18,8 35,0
2 14,1 11,4 25,0 10,0
1 (sehr schlecht) 1,4 0,0 0,0 5,0
Gesamt (%) 100,0 100,0 100,0 100,0
Gesamt (N) 71 35 16 20

Tab. 2: Bachelor als Vorbereitung auf das Masterstudium (Angaben in Prozent).

Gut zwei Drittel dieser Teilgruppe des Samples geben an, durch ihr Bachelorstudi-
um gut (4) bis sehr gut (5) auf das folgende Masterstudium vorbereitet gewesen zu
sein. Dabei gibt es Unterschiede zwischen den drei Typen von Masterabsolventen/-
innen, die allerdings aufgrund der teilweise kleinen Fallzahlen in den einzelnen
Feldern mit Vorsicht zu interpretieren sind. Erwartungsgemass fihlen sich die
Absolventen/-innen des BA Medienbildung im Durchschnitt besser auf den MA
Medienbildung vorbereitet als diejenigen, die vor dem MA Medienbildung ein
anderes BA-Studium absolviert haben. Auch diejenigen, die nach dem BA Medi-
enbildung an einer anderen Hochschule ihren Masterabschluss erworben haben,
sehen sich nicht ganz so gut vorbereitet. Auch wenn die Angaben der Wechsler
insgesamt nicht beunruhigend sind, zeigen sie doch, dass ein Wechsel des Studi-
enfaches oder -schwerpunktes beim Ubergang vom Bachelor in den Master mit
Herausforderungen verbunden sein kann. Die hier Befragten haben diese Her-
ausforderungen gemeistert, denn sie haben das Masterstudium erfolgreich abge-
schlossen. Aber es mag auch Félle des Scheiterns bzw. des Studienabbruchs im
Master geben, die wir hier nicht erfasst haben. Insofern legen es diese Befunde
ebenfalls nahe, sich in weiteren Studien genauer mit der Gruppe der Wechsler zu
beschéaftigen.
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Berufseinstieg

In diesem Abschnitt steht der Ubergang in das Berufsleben im Mittelpunkt des
Interesses. Der Online-Fragebogen war so programmiert, dass man die entspre-
chenden Fragen nur beantworten konnte, wenn man vorher nicht angekreuzt hat-
te, noch in einem Masterstudiengang zu studieren. Insgesamt 143 Befragte hat-
ten ihre Studien zum Befragungszeitpunkt abgeschlossen. Die folgenden Daten
basieren auf den Angaben dieser Teilgruppe. Zunéchst wurde nach der Art der
Beschéaftigung unmittelbar nach Beendigung des Studiums gefragt, um zu erfah-
ren, welche Wege in das Berufsleben die Absolventen/-innen beschreiten bzw.
ausprobieren. Da manche dieser Beschaftigungen parallel laufen kénnen, bot der
Fragebogen hier die Méglichkeit der Mehrfachnennung.

Welche Art von Beschéftigung haben Sie Anzahl Prozent davon zu-
unmittelbar nach dem Abschluss lhres (letz- gleich ar-
ten) Studiums aufgenommen? (Mehrfach- beitssuchend
nennung méglich) (Anzahl)
Regulér berufstatig als Angestellte/r 63 441 5
Freiberufliche/selbststandige Beschaftigung 31 21,7 5
Gelegenheitsjob 12 8,4 5
Volontariat 1 7,7 1
Praktikum 31 21,7 7
Fort- oder Weiterbildung 4 2,8 1
Promotionsvorhaben begonnen 6 4,2

Beschéftigung als Trainee 4 2,8

Geringfligige Beschaftigung 9 6,3 1
Arbeitssuchend 29 20,3

Sonstiges 1 7,7 1

Tab. 3:  Art der Beschaftigung nach dem Studium (n=143).

Bemerkenswerterweise gibt fast die Halfte (44,1%) der Befragten an, direkt im An-
schluss an das Studium bereits als Angestellte/r beschaftigt (gewesen) zu sein.
Jeweils gut ein Finftel ist bzw. war nach dem Studium freiberuflich oder selbst-
sténdig tatig (21,7%) oder in einem Praktikum (21,7%). Ebenfalls rund ein Finftel
gibt an, arbeitssuchend (gewesen) zu sein, aber die grosse Mehrheit dieser Grup-
pe gibt neben «arbeitssuchend» noch eine andere Beschéaftigung an (siehe Tab.
3). Die Suche nach einer passenden Beschéaftigung ist also in den meisten Fallen
eine Phase, in der bereits etwas gemacht wird, das zur Sicherung des Lebensun-
terhalts und vermutlich auch zum erfolgreichen Ubergang in eine angemessene
Berufstatigkeit beitragen soll. Aufféllig ist der relativ hohe Anteil der freiberuflich
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bzw. selbststdndig Beschaftigten direkt nach dem Studium. Es scheint aber, dass
es sich in vielen Fallen um ein Ubergangsphianomen handelt, denn bei der Frage
nach der aktuellen beruflichen Beschaftigung zum Befragungszeitpunkt geben le-
diglich 10,5% eine freiberufliche bzw. selbststandige Tatigkeit an. Freiberufliche
Tatigkeiten werden daher offenbar auch als Méglichkeit gesehen, berufsrelevante
Erfahrungen zu sammeln und den Weg in eine Anstellung zu ebnen.

Einer Absolventenbefragung der DIW econ GmbH aus dem Jahr 2011 zufolge
haben ost- und westdeutsche Hochschulabsolventen/-innen die gleichen Karri-
erechancen, aber in den neuen Bundesléandern brauchen sie nach dem Studium
l&dnger, bis sie einen passenden Job finden, als in den alten Bundesléndern.” «Im
Bundesdurchschnitt mussten die Hochschulabsolventen 2,8 Monate nach ihrer
ersten Stelle suchen, wobei die Bewerbungsphase der Absolventen ostdeutscher
Hochschulen durchschnittlich 4,3 Monate betrug, die der Absolventen der alten
Bundeslander hingegen nur 2,5 Monate» (DIW econ 2012, 12). Wie lange dau-
ert es bei unseren Absolventen/-innen, bis sie ihre erste Beschéaftigung finden,
die sie nicht nur Ubergangsweise ausiiben, sondern als vollwertige Berufstatigkeit
ansehen? Zu den Uberraschenden Ergebnissen gehdrt zunachst, dass eine relativ
grosse Gruppe von 27,5% schon wahrend des Studiums eine solche Beschaftigung
hatte (sieche Tab. 4). Den Ubergang ins Berufsleben haben sie zum Zeitpunkt der
Abschlussprifung so gesehen also schon hinter sich. Das traf nur auf 9% der ost-
deutschen und 14% der westdeutschen Absolventen/innen der DIW econ-Studie
zu (ebd., v).

Addiert man zu dieser Gruppe diejenigen hinzu, die innerhalb von drei Mona-
ten eine Stelle oder Beschaftigung gefunden haben (26,1%), dann hatten deutlich
mehr als die Halfte der Absolventen/-innen der Medienbildung (53,6%) innerhalb
eines Vierteljahres einen Job, den sie nicht mehr als Ubergangstatigkeit ansehen.
Aus unseren Daten Iasst sich kein Durchschnittswert fir die Dauer der Stellen-
suche errechnen, aber sie lassen die Annahme zu, dass unsere Absolventen/-
innen etwas schneller in den Beruf einsteigen als der Durchschnitt ostdeutscher
Absolventen/-innen.

7 Die Studie wurde im Auftrag der Hochschulinitiative Neue Bundeslénder durchgefihrt und besteht
aus zwei reprasentativen Umfragen, zum einen einer «Befragung von Absolventen der Abschluss-
jahrgénge zwischen 2001 und 2011 aus dem gesamten Bundesgebiet», zum anderen einer «Befra-
gung von Personalverantwortlichen mittlerer und groBer Unternehmen» (DIW econ, iv).
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Wie lange hat es nach Abschluss des Studiums gedauert, bis Sie Anzahl | Prozent
lhre erste Stelle gefunden haben bzw. |hre erste Beschéftigung

(ggf. auch freiberuflich) aufnehmen konnten? Mit Stelle oder

Beschiftigung sind nicht (studienferne) Jobs oder Tatigkeiten

gemeint, denen Sie nur libergangsweise nachgehen oder nach-

gegangen sind (z. B. Praktika). Mehrfachnennung méglich (bei

Bedarf).

Hatte Stelle/Beschaftigung schon im Studium 39 27,5
Im Anschluss an ein Praktikum eingestellt worden 21 14,8
Im Anschluss an ein Volontariat tbernommen worden 10 7,0
Innerhalb eines Monats Stelle/Beschéaftigung gefunden 24 16,9
Ein bis unter drei Monate auf der Suche 13 9.2
Drei bis unter sechs Monate auf der Suche 15 10,6
Sechs bis zwdlf Monate auf der Suche 15 10,6
Mehr als zwolf Monate auf der Suche 10 7,0
Bisher keine Stelle/Beschaftigung gefunden 7 4,9
Nach dem Studium keine Berufstatigkeit angestrebt 4 2,8
Sonstiges 10 7,0

Tab. 4:  Dauer bis zur ersten vollwertigen Stelle/Beschéaftigung (n=142).

In Tabelle 4 wird weiterhin sichtbar, dass fir gut ein Finftel der Weg in den Beruf
Uber ein Praktikum oder Volontariat gefihrt hat. In der &ffentlichen Debatte ist seit
den 1990er Jahren gelegentlich von der «Generation Praktikum» die Rede, um
der Annahme Ausdruck zu verleihen, dass junge Akademiker/-innen vielfach ein
Praktikum nach dem anderen absolvieren missen, weil sie keine feste Anstellung
finden. Dieses Bild wird hier nicht bestatigt. Es zeigt sich, dass ein nennenswerter
Anteil unserer Absolventen/-innen durch ein Praktikum den Ubergang in eine dau-
erhaftere Anstellung geschafft hat. Moglicherweise ware der Berufseinstieg allein
auf Basis des Studienabschlusses in diesen Féllen nicht gelungen. Praktikum und
Volontariat bieten offenbar eine realistische Chance, sich in der jeweiligen Einrich-
tung zu bewadhren und im Anschluss eine Stelle angeboten zu bekommen.

Fir die Relevanz von Praktika sprechen auch die Einschdtzungen der Befragten
zur Wichtigkeit verschiedener Punkte fiir das Finden der ersten Stelle. Uber die
Halfte (50,5%) derjenigen, die ein freiwilliges (also nicht durch die Studienordnung
vorgeschriebenes) Praktikum absolviert haben (das trifft auf ca. zwei Drittel der
Befragten zu), schatzen dieses als wichtig oder sehr wichtig fiir die Berufseinmiin-
dung ein. Ein Pflichtpraktikum, wie es z.B. im BA Medienbildung vorgeschrieben
ist, war fUr knapp 44% derjenigen wichtig oder sehr wichtig, die eines absolviert
haben. Die gréssere berufliche Bedeutung freiwilliger Praktika kénnte damit
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zusammenhéngen, dass die Praktikumsstellen hier gezielter im Hinblick auf eine
mogliche Berufstatigkeit ausgewahlt werden als bei Pflichtpraktika. Eine grésse-
re Relevanz als freiwillige Praktika haben aber klassische Bewerbungen (fir 61%
wichtig oder sehr wichtig), ein Arbeitsverhéltnis wahrend des Studiums (fir 55%
wichtig oder sehr wichtig) und andere berufliche Erfahrungen (fir gut 52% wichtig
oder sehr wichtig).

Um zu erfahren, was die Befragten im Anschluss an ihr Studium zuerst beruflich
gemacht haben, enthielt der Fragebogen eine offene Frage nach der Bezeichnung
der ersten beruflichen Tatigkeit. Die Angaben wurden nachtraglich kategorisiert.
Die Daten dokumentieren eine recht grosse Vielfalt an Tatigkeitsbzw. Berufsfeldern
und weisen keinen deutlichen Schwerpunkt in einem Bereich aus. Bezeichnungen,
die auf paddagogische Tatigkeiten verweisen (z.B. Jugendbildungsreferent, Me-
dienpédagoge, Fachdozent berufliche Bildung), machen mit knapp 18% zwar die
grosste Gruppe aus, aber die auf andere Bereiche verweisenden Berufsbezeich-
nungen summieren sich auf Gber 81%, wenn man die (ggf. mit Lehraufgaben ver-
bundene) «wissenschaftliche Tatigkeit» herausrechnet auf gut 73% (vgl. Abb. 1).
Das ist fir Absolventen/-innen eines (medien-)pddagogischen Studiengangs ein
Uberraschendes Ergebnis, das die Frage nach der Passung zwischen Studium und
Berufstatigkeit aufwirft. Da sich die aktuelle berufliche Situation aber evtl. anders
darstellen kdnnte als die Situation direkt nach dem Studium, wird diese Frage zu-
nachst zurlckgestellt.

20

Padagogische Tatigkeit 17.7
Medienproduktion / -gestaltung
Téatigkeit im Marketing

Téatigkeit im Projektmanagement
Journalistische / publizistische Tatigkeit
Geschéftliche Tatigkeit

Wissenschaftliche Tatigkeit

IT-bezogene Tétigkeit

Nicht zugeordnet (z.B. Existenzgriinder)

Abb. 1: Erste berufliche Tatigkeit (n=113) (Angaben in Prozent).
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Berufliche Situation

Welche Informationen haben wir nun Uber die berufliche Situation der (nicht mehr

in einem Masterprogramm studierenden) Absolventen/-innen zum Zeitpunkt der

Befragung? Es sei zunadchst darauf hingewiesen, dass unser Sample bezogen auf

die seit dem (letzten) Studienabschluss vergangene Zeit recht heterogen ist. Die

ersten Absolventen/-innen haben 2007 die Hochschule verlassen, mehr als ein

Drittel der Befragten (36,4%) hat den (letzten) Hochschulabschluss 2010 oder fri-

her erworben. lhnen stehen aber Absolventen/-innen gegeniber, die das Studium

erst im Jahr der Befragung beendet haben (10,5%) und insofern erst Gber wenig

Berufserfahrung (maximal acht bis neun Monate) verfiigen kénnen.®

Einen stichpunktartigen Einblick in die formalen Merkmale der aktuellen beruf-

lichen Situation der Absolventen/innen vermitteln die folgenden Informationen:

— Die grosse Mehrheit der Befragten (92,5%) ist berufstatig, hat also eine Stelle
oder geht einer anderen (z. B. freiberuflichen) Beschaftigung nach. Als «arbeits-
suchend» haben sich lediglich 4,5% eingestuft, 3% geben an, aus persénlichen
Grlnden nicht berufstatig zu sein.

— Die meisten Berufstatigen (80,5%) sind vollzeitbeschéftigt, Teilzeitbeschafti-
gungen sind mit 13,8% deutlich seltener.

— Als Art der Beschaftigung geben vier von flinf Befragten (79%) eine Berufsta-
tigkeit als Angestellte/r an, etwa ein Zehntel (10,5%) ist freiberuflich tatig bzw.
hat sich beruflich selbststandig gemacht, die Ubrigen sind in einem Volontariat
(4%) oder in anderer Weise berufstatig (6,4%).

— Immerhin knapp zwei Drittel (65,9%) sind unbefristet beschéftigt, knapp ein
Finftel (19,5%) ist befristet mit einer Vertragslaufzeit von maximal zwéIf Mona-
ten beschaftigt, 14,6% haben einen befristeten Vertrag mit langerer Laufzeit.

— Wenn man die Angaben zum Stellenumfang und zur Befristung kombiniert,
dann sind 58,2% der Absolventen/-innen unbefristet und in Vollzeit beschaf-
tigt. Rechnet man hier die freiberuflich Tatigen heraus, kommt man auf einen
Wert von 52,2% fir (in einem Angestelltenverhéltnis) berufstatige Befragte. Im
Vergleich mit den Ergebnissen der Absolventenstudie von Kriger et al. zeigt
sich, dass dies ein recht guter Wert ist: Dort wurden 46,8% (Magister) bzw.
46,0% (Diplom) der Absolventen/-innen erziehungswissenschaftlicher Haupt-
fachstudiengénge als unbefristet vollzeitbeschaftigte Angestellte identifiziert
(Fuchs 2004, 81).

—  Gut 60% der Absolventen/-innen sind noch auf der ersten Stelle, die sie im
bzw. nach dem Studium bekommen haben, die anderen haben mindestens
einmal die Stelle gewechselt.

8 Insgesamt sind die Absolventen/-innen der Medienbildung erst vergleichsweise kurz auf dem Ar-
beitsmarkt. Aussagen Uber die Situation finf oder gar zehn Jahre nach dem Studienabschluss, wie
sie z.B. fir Diplom- oder Magisterpddagogen/-innen vorliegen, sind daher noch kaum oder gar
nicht moglich.
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Schon dieser letzte Befund l&sst die Vermutung zu, dass die aktuellen beruflichen
Tatigkeitsbereiche sich nicht grundlegend von denen unterscheiden, die oben be-
zogen auf die erste Stelle skizziert wurden (vgl. Abb. 1).

Den Einstieg in den Teil des Fragebogens, der sich auf die inhaltlichen Merkmale
der aktuellen Berufstatigkeit bezog, bildete wieder eine offene Frage nach der Be-
rufsbezeichnung. Fir die nachtragliche Sortierung konnten die gleichen Katego-
rien verwendet werden wie oben. Tabelle 5 zeigt die Ergebnisse im Uberblick und
fihrt zum Vergleich auch die Angaben zur ersten Stelle mit auf. Es fallt zunachst
auf, dass der Anteil der auf eine primar péddagogische Tatigkeit verweisenden Be-
rufsbezeichnungen im Vergleich zur ersten Stelle noch geringer ist. Weiterhin ist
der Anteil der Nennungen, die auf Tatigkeiten im Bereich von Medienproduktion
und Mediengestaltung verweist, deutlich héher: mit fast einem Viertel aller Anga-
ben ist das nun die grosste Gruppe. Insgesamt ist der Anteil der Tatigkeiten, die
von den Bezeichnungen her auf nicht pddagogische Aufgaben- und Handlungs-
felder verweisen, sehr gross (ohne «wissenschaftliche Tatigkeit» 81,3%). Uben die
meisten Absolventen/-innen also eine dem absolvierten Studiengang nicht ad-
dquate Berufstatigkeit aus? Dieser Frage wird im Folgenden anhand ausgewahlter
Aspekte der Studie nachgegangen, die dazu Hinweise geben kdnnen.

Wie ist lhre aktuelle Berufsbezeichnung? Aktuel- | Erste Stelle Differenz
Offene Frage, Antworten wurden nachtréag- le Stelle (n=113)

lich kategorisiert (n=122)
Medienproduktion/-gestaltung 24,6 15,0 +9,6
Journalistische/publizistische Tatigkeit 15,6 11,5 + 4,1
Padagogische Tatigkeit 13,9 17,7 -3.8
Tatigkeit im Marketing 10,7 13,3 -2,6
Geschéftliche Tatigkeit 10,7 97 +1,0
Tatigkeit im Projektmanagement 8,2 12,4 -4,2
IT-bezogene Tatigkeit 7.4 6,2 +1,2
Wissenschaftliche Tatigkeit 49 8,8 -39
Nicht zugeordnet 4,1 53 -1,2
(z.B. Angestellter im Tourismus)

Gesamt 100,0 100,0

Tab. 5: Aktuelle Berufstatigkeit (Angaben in Prozent).

Die Befragten selbst scheinen zwischen Studium und aktueller Berufstatigkeit mehr-
heitlich keine gravierende Diskrepanz wahrzunehmen. Sie fihlen sich durch das
Studium jedenfalls durchschnittlich bis gut auf die aktuelle Tatigkeit vorbereitet.
Der errechnete Mittelwert der Angaben auf einer finfstufigen Skala mit den Enden
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1 (sehr schlecht) und 5 (sehr gut) liegt bei 3,3. Interessant ist, dass sich diejenigen,
die den BA- und den MA-Studiengang Medienbildung absolviert haben, besser
vorbereitet fihlen (Mittelwert 3,8) als der Durchschnitt. Da der Masterstudiengang
aufgrund seiner Forschungsorientierung eine grossere Distanz zur Berufspraxis auf-
weist als der projektorientierte Bachelorstudiengang, lassen diese Befunde darauf
schliessen, dass die (meisten) Befragten «Vorbereitung auf die berufliche Tatigkeit»
hinreichend weit (im Sinne eines Hochschulstudiums) und nicht eng (im Sinne einer
Berufsausbildung) interpretiert haben.

Darauf weisen auch die Einschatzungen der Befragten bei der Frage hin, wie gut sie
sich in verschiedenen fachibergreifenden Kompetenzbereichen auf das (Berufs-)
Leben vorbereitet fiihlen. Erbeten wurde fir jeden abgefragten Kompetenzbereich
eine Einschatzung zwischen 1 (sehr schlecht) und 5 (sehr gut). Die Absolventen/in-
nen des BA Medienbildung fihlen sich demnach besonders gut vorbereitet in den
Bereichen Team- und Kooperationsfahigkeit (Mittelwert 4,39), Préasentieren von Er-
gebnissen bzw. Produkten (4,29), Selbststandigkeit (4,25), Kommunikationsfahigkeit
(4,18) und Entwicklung bzw. Umsetzung neuer Ideen (3,99). Die Absolventen/-innen
des MA Medienbildung fuhlen sich bei den meisten dieser sog. Schlisselkompe-
tenzen noch besser vorbereitet. Bei 13 der 18 ltems liegt der Mittelwert Uber 4, also
im Bereich zwischen gut und sehr gut. Am besten werden im Mittel die Kompetenz-
bereiche Prédsentieren von Ergebnissen bzw. Produkten (4,59), Selbststandigkeit
(4,59), Kommunikationsfahigkeit (4,49), Team- und Kooperationsfahigkeit (4,43) und
Analytische Fahigkeiten (4,39) eingeschatzt (fir weitere Ergebnisse siehe Fromme
2015, 38-41). Wir kédnnen annehmen, dass sich die Absolventen/-innen nicht zuletzt
aufgrund solcher fachibergreifenden Fahigkeiten recht gut fur die aktuelle Berufs-
tatigkeit gerUstet fuhlen.

Ergénzend zur Frage nach der aktuellen Berufsbezeichnung wurden die Befragten
gebeten, anhand einer Ratingskala von 1 (gar nichts) bis 5 (sehr viel) einzuschéat-
zen, wie viel sie beruflich mit bestimmten Aufgabenbereichen zu tun haben. Hier
liegen drei Bereiche deutlich vor allen anderen, erstens «Medienproduktion/-ge-
staltung» (66,7% haben hier 4 oder 5 angekreuzt), zweitens «Projekt-/Wissensma-
nagement» (61,8%) und drittens «Werbung/Marketing» (51,6%). Mit allen anderen
Bereichen haben die Absolventen/-innen im Durchschnitt deutlich weniger zu tun.
Allerdings haben mehrere davon doch fir nennenswerte Anteile der berufstatigen
Absolventen/-innen eine grosse Bedeutung. Immerhin knapp ein Drittel (32,5%) hat
beispielsweise viel oder sehr viel mit dem Aufgabenbereich «Beratung/Coaching»
zu tun (entspricht Rang 4), und etwa ein Viertel (25,2%) ist viel oder sehr viel mit
Fort- und Weiterbildungsaufgaben befasst (Rang 9). Vergleichsweise wenig haben
sie aber mit Tatigkeiten wie soziale Arbeit, Betreuung oder Familienbildung zu tun,
die man als sozialpddagogische Aufgaben bezeichnen kann. Die errechneten Mit-
telwerte fiir alle abgefragten Aufgabenbereiche zeigt im Uberblick Abbildung 2.
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Medienproduktion, -gestaltung
Projekt-/Wissensmanagement
Werbung, Marketing

Beratung, Coaching
Personal-/Organisationsentwickl.
Journalismus, Publizistik
Software-Entwicklung, IT-Dienste
Handel, Verkauf

Fort- u. Weiterbildung, EB
Jugendarbeit, Jugendbildung
Forschung, Wissenschaft
Familien-/Elternbildung
Betreuung, Erziehung

Soziale Arbeit, soziale Dienste

1 2 3 4 5
Abb. 2: Relevanz verschiedener Aufgabenbereiche im aktuellen Beruf (Mittelwerte, abstei-

gend sortiert).

Offenbar haben auch viele von denen, deren Berufsbezeichnung nicht unmittelbar
auf Tatigkeiten in der Medienproduktion oder -gestaltung, im Projekt- oder Wis-
sensmanagement oder im Bereich Marketing und Werbung schliessen I8sst, mit
solchen Aufgaben zu tun. Fir diese (bzw. alle hier abgefragten) Tatigkeiten sind
neben den oben genannten fachibergreifenden Kompetenzen weitere Kenntnis-
se, Fahigkeiten und Fertigkeiten erforderlich. Einen Teil der Kompetenzen und
praktischen Skills, die ben6tigt werden, kénnen Studierende im Studium der Me-
dienbildung beildufig erwerben, etwa wenn sie ein Medienprodukt (z. B. Film oder
Webseite) statt einer Hausarbeit anfertigen und als Studienleistung einreichen.
Andere Kompetenzen kénnen auch im Rahmen entsprechender Lehrveranstal-
tungen erworben werden. So ist das Thema Projekt- und Wissensmanagement in
der Medienbildung mit zwei eigenen Modulen verankert, allerdings nur im Mas-
terstudiengang. Dort besteht im Wahlpflichtbereich auch die Méglichkeit, zwei
von der wirtschaftswissenschaftlichen Fakultdt angebotene Module im Bereich E-
Commerce und mediale Marktkommunikation zu belegen. Allerdings sind unter
denen, deren berufliche Aufgaben viel oder sehr viel mit Marketing oder Projekt-
management zu tun haben, auch etliche Absolventen/-innen, die nur das Bache-
lorstudium Medienbildung abgeschlossen haben und diese Mastermodule nicht

Johannes Fromme www.medienpaed.com > 28.4.2017

257


http://www.medienpaed.com

Johannes Fromme

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

belegen konnten.” Wahrscheinlich haben diese Studierenden die erforderlichen
Kenntnisse zum Teil im Rahmen von Praktika oder anderen Tatigkeiten vor dem
oder parallel zum Studium erworben. Diese Vermutung wird gestutzt durch Fall-
beispiele, die mir aus Kontakten im Netzwerk Xing und auch aus Gastvortragen
von Absolventen/-innen, die ich im Sommersemester 2015 und 2016 organisiert
habe, bekannt sind.

Wie einleitend erwahnt, wird die insgesamt erfolgreiche Berufseinmindung uni-
versitarer Hauptfachpéddagogen und -pddagoginnen bis Anfang der 2000er von
Rauschenbach und Zirchner nicht zuletzt damit erklart, dass es bis dahin einen
stark expandierenden offentlichen bzw. &ffentlich finanzierten Arbeitsmarkt im
Sozialund Bildungswesen gab. Absolventen/-innen padagogischer Diplom- und
Magisterstudiengdnge waren vor rund 15 Jahren mehrheitlich bei 6ffentlichen
oder gemeinnitzigen Tragern oder Organisationen beschéftigt, lediglich gut ein
Viertel (26,1%) war in einem Wirtschaftsunternehmen tatig (Fuchs 2004, 84). Bei
den Absolventen/-innen der Medienbildung verhélt es sich umgekehrt: Ledig-
lich gut ein Viertel (25,7%) sind bei &ffentlichen oder frei-gemeinnitzigen Tragern
tatig, gut 70% dagegen in einem Wirtschaftsunternehmen. In Tabelle 6 werden
die in den beiden Studien ermittelten Prozentsétze etwas differenzierter dar- und
gegenlbergestellt.

Absolv. Medien- Absolv. Diplom /

bildung 2014 | Magister Pad. 2003

Wirtschaftsunternehmen 70,2 26,1

Kirche, Wohlfahrtsverband 2,5 17,6

Sonstiger freier/gemeinniitziger Trager 8,3 24,3

Offentlicher Trager (Bund, Land, Stadt, 14,9 26,0
Gemeinde ...)

Sonstige 4,1 6,1

Gesamt 100,0 100,0

Tab. 6:  Art der Organisation bzw. des Unternehmens (Angaben in Prozent).

Die Ergebnisse der Magdeburger Studie kénnte man als Bestatigung der
These von Rauschenbach und Zirchner lesen, dass der offentlich finanzier-
te Arbeitsmarkt nach der Jahrtausendwende unter Druck geraten und nicht

9 Die Hélfte derjenigen, die Angaben zur aktuellen Berufstatigkeit gemacht haben (n=124), sind
Absolventen/-innen des BA Medienbildung ohne Masterabschluss (n=62), die anderen haben auch
einen Masterabschluss (42 den MA Medienbildung, 20 einen anderen MA). In der Teilgruppe derje-
nigen, die nach eigener Einschatzung viel (4) oder sehr viel (5) mit Werbung/Marketing zu tun haben
(51,6%), sind die BA-Absolventen/-innen (ohne MA) mit 55,5% sogar etwas Uberreprésentiert. In der
Teilgruppe, die viel oder sehr viel mit Projekt-/Wissensmanagement zu tun hat (61,8%), liegt der
Anteil der BA-Absolventen/-innen bei immerhin 44,7%.
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weiter expandiert ist. Allerdings dirfte der Zugang zu diesem Teil des Arbeits-
marktes fir Medienpddagogen/-innen grundsatzlich schwieriger sein als fur
Hauptfachpddagogen/-innen mit anderen Schwerpunkten. So sind beispielswei-
se die beruflichen Aufgaben von Sozialpddagogen/-innen im Wesentlichen durch
die Sozialgesetzgebung geregelt und liegen somit in offentlicher Verantwortung.
Fir die Medienp&dagogik fehlen vergleichbare Rahmenbedingungen. Zwar ist in
den letzten Jahren immer wieder ein gesellschaftlicher Bedarf an Medienbildung
formuliert worden, etwa von der Initiative Keine Bildung ohne Medien (z.B. im
«Medienpédagogischen Manifest», KBoM 2009) oder von der Kultusministerkon-
ferenz, die 2012 eine Empfehlung zur Medienbildung in der Schule (KMK 2012)
und 2016 eine Strategie zur Bildung in der digitalen Welt beschlossen hat (KMK
2016). Allerdings haben diese bildungspolitischen Forderungen und Strategien
bislang nicht zu einer sichtbar steigen den Nachfrage nach qualifizierten medi-
enpadagogischen Fachkréften in den verschiedenen offentlichen Bildungseinrich-
tungen gefihrt. Dies mag auch damit zu tun haben, dass beim Thema Férderung
der Medienbildung - speziell seitens der KMK - vor allem die Schule und dort
die medienpadagogische Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrkréfte (sowie die
notwendige technische Infrastruktur) in den Blick genommen wird. Ausserschuli-
sche Handlungsfelder spielen in den Debatten bislang eine eher nachgeordnete
Rolle, und auch tber die Mdglichkeit, medienpaddagogische Fachkrafte aus erzie-
hungswissenschaftlichen Hauptfachstudiengéngen nicht nur im Rahmen einzelner
Projekte, sondern in nachhaltigeren Konstellationen (z.B. analog zu Schulsozialar-
beiter/innen) in Schulen einzusetzen, wird bisher kaum nachgedacht.’

Solange der 6ffentlich finanzierte Arbeitsmarkt fir Absolventen/-innen medien-
padagogischer Studiengdnge nur begrenzte Beschéaftigungschancen bietet, ist
die in der Magdeburger Studie erkennbare Orientierung am privatwirtschaftlichen
Arbeitsmarkt verstandlich und auch konsequent. Anders und positiver formuliert
kann man sagen, dass ihre Berufsperspektiven nicht vom 6ffentlich finanzierten
Arbeitsmarkt abhéngig sind. Wahrend fir die These, dass es Pddagogen/-innen
zunehmend gelingt, Berufsfelder in der Privatwirtschaft zu erschliessen und dort
auch professionell zu arbeiten, in der Vergangenheit zumeist auf einzelne Fallbei-
spiele verwiesen wurde (Nittel/Marotzki 1997; Bittkau-Schmidt 2009), haben wir
es bei den hier untersuchten Medienpéddagogen/-innen nicht mehr mit Einzelfal-
len, sondern beinahe mit dem Normalfall zu tun. Mit Blick auf die Arbeitgeber-
seite lassen sich die Befunde so deuten, dass privatwirtschaftliche Unternehmen
vor dem Hintergrund der zunehmenden Mediatisierung und Digitalisierung aller

10 Ich personlich halte gerade diesen Weg aus verschiedenen Griinden fiur vielversprechend. Medi-
enbildung ldge dann nicht allein in der Verantwortung von Lehrer/innen, die dafiir oft nur unzu-
reichend ausgebildet sind (vgl. die Bestandsaufnahme bei Imort/Niesyto 2014) und darin z.T. eine
Zusatzbelastung sehen. Durch die Kooperation mit medienpadagogischen Experten/-innen in den
Schulen liesse sich die Breite und Qualitat schulischer Medienbildung m. E. nachhaltig steigern.
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Lebensbereiche offenbar zunehmend Fachkrafte suchen, die im Umgang mit di-
gitalen Medien, medialen Kommunikationsformen und im Bereich medienbasier-
ter Wissensarbeit versiert sind. Das gilt fir 6ffentliche und gemeinnltzige Trager
und Einrichtungen bislang offenbar nicht, jedenfalls bei weitem nicht im gleichen
Masse. Das Studienprogramm der Medienbildung wird sowohl regional als auch
Uberregional nachgefragt. Wie bereits erwdhnt, haben von den befragten Absol-
venten/innen der Medienbildung rund 65% vor Aufnahme des Studiums an der
Universitdt Magdeburg in Sachsen-Anhalt gelebt (mit abnehmender Tendenz). Be-
trachten wir nun, in welchem Bundesland diejenigen, die aktuell berufstatig sind,
ihre Beschaftigung gefunden haben.

* In welchem Bundesland befindet sich Ihre derzeitige Aktueller Herkunft**
Arbeitsstelle? (Persénlicher Arbeitsort, nicht Firmensitz) | Arbeitsort*

(n=124)

** Wo haben Sie vor Aufnahme des Medienbildung-

Studiums gelebt? (Filter: nur die aktuell Berufstatigen)

(n=123)

Ausland 5,6 0,8
Baden-Wirttemberg 3,2 2,4
Bayern 1,6 0,8
Berlin 25,0 4,9
Brandenburg 3,2 3,3
Hessen 2,4 0,0
Hamburg 3,2 0,0
Mecklenburg-Vorpommern 1,6 0,8
Niedersachsen 4,0 6,5
Nordrhein-Westfalen 6,5 5,7
Sachsen 7,3 4.1
Sachsen-Anhalt 33,1 67,5
Schleswig-Holstein 3,2 0,0
Thiringen 0,0 3,3
Summe 100,0 100,0

Tab. 7: Derzeitiger Arbeitsort und Herkunft nach Bundesland (Angaben in Prozent).

Tabelle 7 zeigt, dass ein Drittel in Sachsen-Anhalt berufstétig ist. Das ist zwar die
grosste Gruppe, aber es sind nur etwa halb so viele wie vor Aufnahme des Studi-
ums in diesem Bundesland gelebt haben. Wir wissen nicht, aus welchen Griinden
Absolventen/-innen Sachsen-Anhalt nach dem Studium verlassen haben. Es mag
sein, dass sie dort keine passende Stelle gefunden haben, es sind aber auch viele
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andere Grinde denkbar, etwa das Interesse, sich zu verandern und in einer ande-
ren Stadt oder Region zu leben. Dies kdnnte beispielsweise fir die eine oder den
anderen aus jener Gruppe zutreffen, die in Berlin arbeitet (immerhin ein Viertel
aller Absolventen/-innen). Berlin liegt nur rund 150 km von Magdeburg entfernt
und scheint nach dem Studium ein relativ attraktiver Ort zum Leben und Arbeiten
zu sein. Insgesamt haben 45,2% der Befragten in den neuen Bundesléndern eine
Beschéftigung gefunden (ohne Berlin), in den alten Bundeslandern (ohne Berlin)
arbeiten 24,1%, im Ausland 5,6%.

Abschliessend wende ich mich der Frage zu, wie zufrieden die Absolventen/-innen
mit ihrer aktuellen Arbeitssituation sind. Die Arbeitszufriedenheit beruht verein-
facht gesagt auf einem Abgleich der realen mit der erwlinschten Arbeitssituation.
Die abgefragten und als relevant fir die Arbeitszufriedenheit angesehenen As-
pekte orientieren sich an von Rosenstiel (2000, 394ff.). Die Befragten sollten ihre
Einschatzungen wiederum mit Hilfe einer Skala mit den Enden 1 (sehr unzufrieden)
und 5 (sehr zufrieden) vornehmen. In der Abbildung 3 wurde der mittlere Wert (3)
herausgelassen, die positiven (4 und 5) sowie die negativen (1 und 2) Einschatzun-
gen wurden fur alle Items zusammengerechnet. So werden sowohl die Aspekte
veranschaulicht, die im Durchschnitt aller Befragten Gberwiegend positiv gesehen
werden, als auch der Anteil der kritischen Bewertungen.

Besonders hohe Zufriedenheitswerte finden sich bei den Punkten Arbeitsaufga-
ben, Arbeitsinhalt (82%), Betriebs- und Arbeitsklima (72,7%) und der Chance, ei-
gene ldeen umzusetzen (71,1%). Insgesamt verweisen die Angaben auf ein recht
hohes Mass an Zufriedenheit mit den Tatigkeiten und Entfaltungsmaoglichkeiten,
aber auch mit den Rahmenbedingungen (Klima, Arbeitsumgebung). Immerhin gut
60% sind mit der erreichten beruflichen Position (bereits) zufrieden, ebenso mit
den Arbeitszeiten. Mit der Chance, die im Studium erworbenen Qualifikationen
einzusetzen, sind knapp 46% zufrieden, gut ein Fiinftel (22,5%) sieht diesen Aspekt
aber negativ. Ebenfalls nennenswerte Anteile an negativen Bewertungen finden
sich bei den Punkten Zusatzleistungen der Arbeitgeber (35,3%), Aufstiegsmdglich-
keiten (28,1%), Vereinbarkeit von Beruf und Privatleben (24,6%), Sicherheit des Ar-
beitsplatzes (22,5%) und Einkommen (22,3%). Es handelt sich hier im Wesentlichen
um formale Merkmale der Besché&ftigung, nicht um die ausgelbten Tatigkeiten.
Diese Einschatzungen konnen vermutlich so interpretiert werden, dass zwischen
20 und 25% der Absolventen/innen noch nicht die gewiinschte Form der Beschéf-
tigung (inkl. Bezahlung) erreicht haben.
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Abb. 3: Arbeitszufriedenheit — Vergleich der positiven und negativen Bewertungen (Anga-

ben in Prozent).

Wenn auf der anderen Seite bei allen Punkten die positiven Bewertungen Uber
wiegen (in vielen Aspekten um den Faktor zwei oder mehr), dann spricht das dafur,
dass die Mehrheit der Absolventen/-innen derzeit wenig Anlass zur Klage oder
zum Wechseln des Arbeitsplatzes sieht.

Was tragen diese Befunde bei zur Beantwortung der Frage nach der studienad-
dquaten oder nicht-addquaten Beschéftigung? Es l3sst sich nicht wegdiskutieren,
dass die Absolventen/-innen der Medienbildung in der iberwiegenden Mehrheit
nicht in padagogischen Handlungsfeldern oder Bereichen arbeiten. Das hangt
sicher auch damit zusammen, dass grosse Bereiche des offentlich finanzierten
padagogischen Arbeitsmarktes den Medienpadagogen/-innen nicht in gleicher
Weise offen stehen wie beispielsweise Sozialpddagogen/-innen, und dass die bil-
dungspolitischen Forderungen nach einer Stérkung der Medienbildung noch nicht
zur Etablierung eines neuen Arbeitsmarktsegmentes gefihrt haben. Beim Blick
auf die Tatigkeiten wird zum einen sichtbar, dass die Befragten auch ausserhalb
padagogischer Bereiche durchaus mit paddagogischen Aufgaben zu tun haben,
insbesondere wenn nicht nur die klassischen vermittelnden Tatigkeiten, sondern
auch solche im Kontext von Beratung und Wissens- und Projektmanagement mit
berlcksichtigt werden. Besonders auffallig ist aber, dass die Handlungsfelder wie
auch die Tatigkeiten der Absolventen/-innen Uberwiegend auf die professionelle
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Arbeit mit (digitalen) Medien verweisen. Offenbar gelingt es den Studierenden
im Studium der Medienbildung auch gentigend Kenntnisse und Kompetenzen
zu erwerben, die sich auf den ersten Wortbestandteil (Medien) beziehen und sie
in die Lage versetzen, in Bereichen wie Medienproduktion, Webdesign, Marke-
ting oder Journalismus zu arbeiten. Sie treten damit auf dem Arbeitsmarkt eher
in Konkurrenz zu Absolventen/-innen medienwissenschaftlicher, publizistischer
oder auch germanistischer Studiengénge als (anderer) erziehungswissenschaftli-
cher Programme. Auch wenn danach nicht explizit gefragt wurde, lassen sich die
vorgestellten Befunde doch so interpretieren, dass unsere ehemaligen Studieren-
den selbst sich in diesen Handlungsfeldern offenbar nicht inaddquat beschéftigt
fuhlen.

Zusammenfassung und Ausblick

Der Beitrag stellt ausgewéhlte Ergebnisse einer 2014 durchgefihrten Studie zum
beruflichen Verbleib von Absolventen/-innen des Bachelor- und des Masterstu-
diengangs Medienbildung vor und vermittelt damit erstmals einen empirisch
fundierten Einblick in die Arbeits- und Berufsfelder akademisch ausgebildeter
Medienpédagogen/-innen. Das Sample kann fur die Grundgesamtheit als repra-
sentativ eingestuft werden, es handelt sich aber um eine lokale Untersuchung,
so dass die Ergebnisse nicht ohne weiteres auf Absolventen/-innen anderer me-
dienpddagogischer Studienprogramme oder -schwerpunkte Ubertragen werden
kénnen. Gleichwohl regen die Ergebnisse dazu an, die in unserer Teildisziplin
gangigen Vorstellungen vom Arbeitsmarkt von Medienpadagogen/-innen zu
liberdenken. Der Ubergang von der Hochschule in den Beruf gelingt den meis-
ten Absolventen/-innen in einer Uberschaubaren Frist. Lediglich 7% der Befrag-
ten haben im Anschluss an das Studium mehr als zwdlf Monate nach einer Stelle
oder Beschéaftigung suchen mussen. Die Wege in den Beruf verlaufen dabei aber
sehr unterschiedlich. Ein relativ grosser Anteil von 27,5% gibt an, schon wahrend
des Studiums eine Stelle bzw. Beschaftigung gehabt zu haben, die nicht mehr als
Ubergangstatigkeit betrachtet wird. Das Studium dient hier nicht nur der berufli-
chen Orientierung, sondern auch bereits dem Einstieg in das Berufsleben. Aber
auch das Modell der klassischen Bewerbung auf eine ausgeschriebene Stelle im
Anschluss an das Studium hat weiterhin eine grosse Bedeutung. Fir eine Reihe
von Absolventen/-innen haben sich auch ein Praktikum oder ein Volontariat als
Turdffner erwiesen.

Die aktuelle berufliche Situation kann von den formalen Merkmalen her als relativ
gut bezeichnet werden. Unsere Medienpadagogen/-innen stehen z. B. hinsichtlich
des Status unbefristet vollzeitbeschéftigt etwas besser da als Diplom- und Ma-
gister-Padagogen/-innen zu Beginn der 2000er Jahre (vgl. Fuchs 2004). Auffallige
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Unterschiede sind aber vor allem in Bezug auf die Anstellungstréger und die ausge-
Ubten Tatigkeiten zu finden. Wahrend von den Magister- und Diplompadagogen/-
innen lediglich gut ein Viertel bei einem Wirtschaftsunternehmen beschaftigt war,
trifft dies fur GUber 70% der Medienbildner/innen zu. Umgekehrt ist das Verhéltnis
bei 6ffentlichen und frei-gemeinnitzigen Organisationen und Tragern (67,9% zu
25,7%). Der Arbeitsmarkt und die Berufschancen fir Hochschulabsolventen/-innen
stehen in einem engen Zusammenhang mit Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt.
Rauschenbach und Zirchner gehen z.B. davon aus, dass die von ihnen untersuch-
ten Absolventen/-innen sich nur aufgrund eines expansiven (6ffentlich finanzierten)
Arbeitsmarktes fir Sozial- und Erziehungsberufe so erfolgreich platzieren konnten
(2004, 278). Die erfolgreiche Platzierung der Absolventen/-innen des Bachelor- und
des Masterstudiengangs Medienbildung beruht dagegen vor allem darauf, dass
sie von privatwirtschaftlichen Unternehmen eingestellt werden. Eine vergleichbar
starke Nachfrage ist bei 6ffentlichen und gemeinnitzigen Einrichtungen bislang
nicht erkennbar, obwohl die gesellschaftliche Relevanz von Medienbildung seit
einigen Jahren von verschiedener Seite konstatiert wird. Daher ist zu vermuten,
dass auch Absolventen/-innen anderer (ausserschulisch orientierter) medienpada-
gogischer Studiengénge und -schwerpunkte im &ffentlichen und gemeinnitzigen
Bereich auf einen begrenzten Arbeitsmarkt stossen und insofern hier bislang be-
grenzte Berufschancen haben. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie vermitteln
freilich nicht den Eindruck, dass die ausgepragte Hinwendung zur Privatwirtschaft
nur als zweite Wahl angesehen wird. Vielmehr scheinen die Magdeburger Studie-
renden diese Option Uberwiegend als Normalitat zu betrachten.

Die Absolventen/innen arbeiten zu einem grossen Teil in Berufsfeldern, die nicht
als klassische Handlungsfelder von Pddagogen/-innen angesehen werden. Die von
ihnen angegebenen Berufsbezeichnungen lassen lediglich bei etwa 14% auf einen
padagogischen Bereich schliessen. Wenn nach der Relevanz verschiedener Auf-
gaben im aktuellen Beruf gefragt wird, erreichen Tatigkeiten mit paddagogischen
Bezligen héhere Werte: Knapp ein Drittel der Befragten haben demnach viel oder
sehr viel mit «Beratung, Coaching» und rund ein Viertel mit «Fort- und Weiterbil-
dung, Erwachsenenbildung» zu tun. Das kdnnte darauf hinweisen, dass pddago-
gische Tatigkeiten auch in anderen (nicht-pddagogischen) Handlungsfeldern eine
Rolle spielen kénnen. Vielleicht haben wir beim Thema padagogisches Handeln
aber auch zu sehr das Modell einer direkten Interaktion von Lehrenden mit Lernen-
den im Kopf. Grunert und Kriiger haben darauf hingewiesen, dass Dienstleistungs-
und Managementaufgaben als Ubergeordnete Tatigkeiten an Bedeutung gewon-
nen haben und «in pddagogischen Arbeitsfeldern Beratungstatigkeiten sowie
organisationsbezogene Tatigkeiten [...] ein gréBeres Gewicht als péddagogische
Kernaktivitaten wie Erziehen, Unterrichten oder Helfen» haben (2004, 322; siehe
auch Timmermann/Strikker 2010). Wenn knapp 62% der Medienbildner angeben,
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beruflich viel oder sehr viel mit «Projekt-/Wissensmanagement» zu tun zu haben,
dann verweist das m.E. auf die Relevanz Ubergeordneter Tatigkeiten auch in ih-
ren Berufsfeldern, und zwar sowohl in pddagogischen wie in nicht-pddagogischen
Kontexten."
Eine weitergehende These lautet, dass bei Absolventen/-innen pédagogischer
Studiengénge auch ein Trend hin zu nicht-pddagogischen Berufsfeldern zu kon-
statieren ist. Fuchs (2004, 92) hat einen solchen Trend vor allem bei Magister-
Paddagogen/-innen ausgemacht, von denen knapp ein Viertel in solchen Berufsfel-
dern arbeitet. Fuchs spricht in diesem Zusammenhang von Entgrenzungstenden-
zen und spielt damit auf die von Liders, Kade und Hornstein bereits in den 1990er
Jahren formulierte Diagnose einer Entgrenzung des Padagogischen an.
Gemeintist damit, dass die historisch entstandenen Formen padagogischen
Denkens und Handelns sich von den in den letzten 40 Jahren so vertraut
gewordenen Bezligen und Bereichen, von ihren typischen Institutionen und
Raumen I6sen und auf neue, von der Pddagogik bisher noch nicht erfass-
te Altersstufen und Lebensbereiche Gbertragen werden (Liders et al. 2010,
226).
Beispielsweise seien weite Teile des Fernsehens und auch viele kommerziel-
le Freizeitangebote «pddagogisch arrangiert» (ebd.). Wir finden den Trend zu
nicht-pddagogischen Berufsfeldern — wesentlich starker ausgepragt als bei
Magisterpadagogen/-innen — auch bei unseren Absolventen/-innen. Wenn man
dem Erkldrungsmodell der Entgrenzung des Padagogischen folgt, dann schei-
nen Medienpddagogen/-innen — zumindest aus den beiden Magdeburger Stu-
diengdngen — beruflich von dieser Entwicklung zu profitieren. So gesehen spre-
chen die Befunde daflr, die bisherigen Vorstellungen vom Arbeitsmarkt fur
Medienpadagogen/-innen zu erweitern und den Bereichen, die Hugger (2008) als
Randbereiche identifiziert hat, sowohl mehr Aufmerksamkeit zu widmen als auch
mehr Gewicht zuzuerkennen.
Es ist aber davon auszugehen, dass allein pddagogisches Wissen in diesen Fel-
dern nicht ausreicht. Da die beruflichen Tatigkeiten Uberwiegend im Zusammen-
hang mit Medien und medialer Kommunikation stehen, werden auch medienbe-
zogene Kenntnisse, Kompetenzen und Skills — sowie Uberfachliche Kompetenzen
(siehe oben) — bendtigt. Die Moglichkeit zu ihrem Erwerb ist in grundstandigen
medienpadagogischen Studiengédngen, in denen 180 (Bachelor) oder 120 (Mas-
ter) ECTS-Punkte zu vergeben sind, sicher grésser als in Studiengangen, in denen
Medienpadagogik bzw. Medienbildung lediglich als Vertiefungsoption angebo-
ten wird. Daher spricht Einiges dafir, dass die Magdeburger Absolventen/-innen

11 Im Rahmen der erwéhnten Gastvortragsreihe hat eine BA-Absolventin ihr Berufsfeld vorgestellt,
die als Referentin fur berufliche Bildung arbeitet. Sie ist ausschliesslich mit Managementaufgaben
befasst und selber gar nicht als Lehrende tétig.
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speziell fir medienaffine Berufsfelder i.d.R. bessere Voraussetzungen mitbringen
als Absolventen/-innen von Studienprogrammen, in denen Medienpadagogik nur
ein Teilaspekt des Studiums ist. Diese Hypothese kann aber nur im Rahmen ande-
rer Verbleibstudien Uberprift werden.

Allerdings gilt es im Blick zu behalten, dass fir die berufliche Entwicklung nicht
allein das im Studium Gelernte von Bedeutung ist, sondern auch informelles Ler-
nen und biographische Bildungsprozesse. Das haben die Fallstudien im Sammel-
band von Nittel und Marotzki (1997) exemplarisch veranschaulicht. Wir sollten den
beruflichen Erfolg oder auch Misserfolg von Hochschulabsolventen/-innen daher
auch nicht allein auf das Studium zuriickfihren.
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Didaktik — Bildung - Technik - Kritik

Medienpddagogik und Antinomien der Moderne

Edwin Keiner

Zusammenfassung

Der Beitrag analysiert mit Mitteln der Wissenschaftsforschung die ambivalente diszip-
lindre Lage der Medienp&dagogik innerhalb der Erziehungswissenschaft in Deutsch-
land. Wissenschaftskulturelle Vergleiche und organisationstheoretische Uberlegungen
lassen vermuten, dass auch die Medienpadagogik Probleme disziplinérer Identitat und
Grenzziehungen sowie das Theorie-Praxis-Problem eher im Modus binnendisziplinérer
Differenzierung bearbeitet als im Modus der Vernetzung von Problemstellungen oder
des &ffentlichen Angebots von Problemlésungskapazitédten. Die ambivalente diszip-
lindre Lage kénnte dartber hinaus indizieren, dass das deutsche disziplindre Modell
sich in einer Phase der Transformation, vielleicht sogar an einem erneuten «Ausgang
einer Epoche» (Dahmer/Klafki) befindet. Der Beitrag versucht, dieses Problem anhand
zweier Beispiele - Interdisziplinaritdt und Internationalitdt der deutschen Medienpad-
agogik — zu verdeutlichen und Anschlussméglichkeiten im Blick auf vier Leitbegriffe
- Bildung, Didaktik, Technik, Kritik — zu skizzieren. Im Ergebnis pladiert er dafdr, Defizit-
klagen durch thematische, theoretische und methodologische Anschlussoperationen
zu ersetzen, in Relationen zu denken, die Briiche, Widerspriiche und Paradoxien ernst
nehmen, und kritische und nachdenkliche Fragen gegentiber vorschnellen, einfachen
und wohlfeilen Antworten zu verteidigen.

Didaktik — Bildung — Technology - Critique. Media Education and Antinomies
of Modernity

Abstract

The paper analyses the ambivalent disciplinary situation of media education
within educational research in Germany using means and methods of research on
educational research. Reflections on different research cultures and organisational
theories lead to the assumption that patterns of dealing with disciplinary identity and
with the relationship between theory and practice consist more of internal disciplinary
differentiation and demarcation than of networking according to particular research
problems or of offering problem-solving capacities. Moreover, the ambivalent
situation of media education also could indicate that the German disciplinary model of
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organising research and scholarly communication is currently in a phase of transition,
even in a process of an exit from an older into a new epoch. The paper takes two
examples — interdisciplinarity and internationality of the German media education at
universities — in order to show such problems. Referring to four German educational
core concepts — Didaktik, Bildung, Technology, Critique — it tries to sketch possibilities
of interdisciplinary and international connections. As a result, the article argues to
substitute complaints about deficiencies by thematic, theoretical and methodological
connections, to strengthen a kind of relational thinking, which considers breaks,
contradictions and paradoxes, and to defend critical and thought-provoking questions
against overhasty, simple and trite answers.

Wissenschaftskulturen - Variationen in Zeit und Raum

Mit dem Rahmenthema «Spannungsfelder und blinde Flecken» greift die Sekti-
on Medienpéddagogik der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft ei-
nen Gegenstandsbereich auf, der sich dezidiert um fachliche Selbstvergewisse-
rung, partialdisziplindre Bilanzierung und Positionsbestimmung als Wissenschaft
bemiht.

Sie tut dies als erziehungswissenschaftliche Partialdisziplin, die sich einem prakti-
schen Reflexions- und Handlungsbereich verpflichtet sieht, der in besonderer Wei-
se durch Entwicklungsdynamiken unterschiedlichster Art gekennzeichnet ist. Ja, in
ihrem Bezug auf einen weiten Begriff des Mediums, auf Bildung, auf allgemeine
Didaktik und auf die Analyse von Prozessen der Subjektkonstitution kédnnte man
sie mit wenig Begriindungsaufwand zu einem Teilbereich der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft rechnen.

Auf der anderen Seite aber bringt dieser Bezug zum praktischen Feld — vielleicht
dhnlich der Erwachsenenbildung oder der Sozialpddagogik — auch das Problem
mit sich, dass der wissenschaftliche Blick und die theoretische und empirische
Arbeit Gefahr laufen, vorschnell durch Prozesse der Politisierung und Populari-
sierung verengt zu werden (Drerup/Keiner 1999). Dartber hinaus — mit durchaus
sachlichem und fachlichem Eigensinn — unterliegt sie aufgrund ihres engen Kon-
nexes zur technischen und technologischen Entwicklung dem Risiko, sich selbst
prasentistisch zu verdichten. Auch die Medienpadagogik scheint damit ein Pro-
blem der Erziehungswissenschaft insgesamt zu teilen, sich durch hohe Resonanz-
bereitschaft gegenlber politischen Themen auszuzeichnen (Bourdieu 1998, 19;
StroB3/Thiel 1998, 16). Es ist zu erwarten, dass solche Prozesse disziplinérer (Selbst-)
heteronomisierung immer wieder (und vermutlich zyklisch) Phasen der Selbstver-
gewisserung hervorrufen, die zumindest auf der Ebene der reflexiven Selbstbe-
obachtung Prozesse der disziplinaren Identitatssuche und Versuche der (Selbst-)

www.medienpaed.com > 29.4.2017

271



Edwin Keiner

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

autonomisierung initiieren. Fir die Erziehungswissenschaft lassen sich mehrere
solcher Phasen identifizieren (vgl. Keiner 1999; 2015).

Vor mehr als 20 Jahren hat die deutsche Erziehungswissenschaft tber ihre Leistun-
gen, Defizite, Grenzen und Zukunftsperspektiven bereits einmal Bilanz gezogen.'
Dies tat sie im Kontext der Expansion des Bildungssystems und der Erziehungswis-
senschaft, von Reformbemihungen und teilweisem Scheitern, von generationalen
Lagerungen und Umschichtungen, und auch im Hinblick auf offene Zukinfte vor
dem Hintergrund politischer Wenden und Neuanfénge. Diese Bilanz konnte nur
begrenzt dazu beitragen, das Profil der Erziehungswissenschaft einheitlicher und
strukturierter zu entwickeln. Im Kontext neoliberaler Dynamiken und damit ver-
bundener Anderungen der Lehr-, Forschungs- und Universitatslandschaft ebenso
wie infolge europaischer und internationaler Entwicklungen im Bildungs- und Wis-
senschaftsbereich seit den 1990er Jahren, aber auch im Zusammenhang diszipli-
narer Eigenheiten sind die Konturen der deutschen Erziehungswissenschaft eher
diffuser als schirfer geworden. Insofern lassen sich aktuelle Uberlegungen zum
«Selbstverstandnis der Erziehungswissenschaft in Geschichte und Gegenwart»
(Fatke/Oelkers 2014) erneut als Indikatoren fur Krisenwahrnehmungen, angenom-
mene |dentitdtsveranderungen, Selbstvergewisserungsbemihungen etc. lesen.
Nun scheint auch die Medienpadagogik in einen solchen Zyklus eingetreten zu
sein, der ihre disziplindre Verortung sowie ihre Leistungen und Schwéchen zu be-
obachten und zu bilanzieren sucht. Fir die Deutsche Gesellschaft fur Erziehungs-
wissenschaft, die ja die Disziplin insgesamt in Deutschland représentiert, ist dabei
zu bemerken, dass bereits Mitte der 1970er Jahre eine Kommission Wissenschafts-
forschung gegriindet wurde, die sich solche Formen der (Selbst-)Beobachtung zur
Aufgabe gemacht hat und dies auch heute noch im Rahmen der Sektion Allgemei-
ne Erziehungswissenschaft tut. Wahrend in angloamerikanischen Wissenschafts-
kulturen Wissenschaftsforschung Uberwiegend unter dem Aspekt der Evaluation
und Leistungsmessung gesehen wird, haben sich innerhalb der deutschen Erzie-
hungswissenschaft Perspektiven der historischen, theoretischen, empirischen und
vergleichenden (Selbst-)Beobachtung herausgebildet, die interessante theoreti-
sche und wertvolle methodologische Instrumentarien der Wissenschaftsforschung
entwickelt haben. Insofern verfligt die Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswis-
senschaft mit Vorstandkommissionen ebenso wie mit der Kommission Wissen-
schaftsforschung Uber starke Instrumente zur Bindelung der wissenschaftlichen
und wissenschaftspolitischen Selbstbeobachtung der Erziehungswissenschaft.
Uber eine solche institutionalisierte Form der Selbstbeobachtung verfiigen andere
europaische Erziehungswissenschaften nicht. Wenn es etwas Vergleichbares gibt,
und die stdndigen Evaluationskommissionen etwa in den Niederlanden liessen

1 Vgl. z.B. die Reihe der Kommission Wissenschaftsforschung der Deutschen Gesellschaft fur Erzie-
hungswissenschaft (DGfE): Achtenhagen et al. 1991; Fromm/Hoffmann 1991; Drerup et al. 1991.
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sich dazu z&hlen, dann dient es in erster Linie der indikatorgestitzten Messung der
Forschungs- oder Lehrleistung und der Bewertung einzelner Hochschulstandorte.
Solche Formen und Ergebnisse der disziplinaren Selbstbeobachtung kénnen dann
auch zur disziplindren Selbststeuerung genutzt werden, indem sie — jenseits von
Programmen, Proklamationen und Protesten — Daten und Forschungsergebnisse
bereitstellen und fir diese auch die interpretative Deutungshoheit beanspruchen,
Entwicklungsperspektiven nach <innen> und nach <aussen> begriinden und die Res-
sourcenfrage in wissenschaftspolitischer Anschlussfahigkeit zu stellen erlauben.
Aspekte der Wissenschaftsforschung im Kontext der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft sind auch der Ausgangspunkt fir diesen Beitrag zur ambivalenten Lage
der Medienpadagogik innerhalb der Erziehungswissenschaft in Deutschland. Da-
bei sind mir Erfahrungen in der Wissenschaftsforschung eine ausserordentliche
Hilfe, inkorporiert diese doch selbst eine strukturell ambivalente, ja anusképfiges
Perspektive. Man ist zugleich drinnen und draussen, Teilnehmer und Beobach-
ter, engagiert und distanziert. Man kann sich wie ein freundlicher «Teufel> verhal-
ten, wie ein Diabolus, dessen Spezialitat schon etymologisch im diabolein liegt,
dem Auseinandersetzen und dem Hin- und Herwerfen (Villeneuve 1991, 91 ff.). In
Ubertragenem Sinne kann das fir die Wissenschaft vielleicht bedeuten: die Dinge
nicht zu trennen, aber sie doch analytisch zu unterscheiden; die Perspektiven zu
wechseln; die Fragen und den Zweifel gegeniiber den vorschnellen Antworten zu
verteidigen.

Der Kontext, in dem die Tagung und der Tagungsband stehen, indiziert, dass sich
nun auch die Medienp&dagogik gerne das anzutun scheint, womit sich die deut-
sche Pddagogik selbst gerne beschéftigt: mit sich selbst. Um nicht missverstanden
zu werden: das ist keine Kritik sondern erst einmal eine Beschreibung. Wie eigene
Analysen (Keiner 1999) schon gezeigt haben, beziehen sich fast 40 % der Artikel in
der Zeitschrift flir Pddagogik zwischen 1955 und 1990 auf die Disziplin selbst und
ihre sozialen, thematischen und methodischen Grundlagen. Man wird aber auch
sagen missen: nirgendwo auf der Welt gibt es eine so stark ausgebaute Padago-
gik an Universitaten und Hochschulen wie in Deutschland. Nur in Deutschland gibt
es eine akademische Fachgesellschaft, die fir eine ordentliche Mitgliedschaft die
Promotion voraussetzt und die sich — ohne daflir Uber entsprechende Professuren
zu verfiigen — eine eigene Kommission Wissenschaftsforschung eingerichtet hat.
Sie leistet sich einen wiederkehrenden «Datenreport Erziehungswissenschaft» und
zeigt damit, dass sie sich auch forschend intensiv mit sich selbst beschaftigt. Eine
solche Selbstreflexion hat wohl einiges mit disziplindren Expansions- und Kontrak-
tionsprozessen zu tun, einiges auch mit Generationsverhaltnissen, einiges sicher
auch mit dem Problem des recht diffusen kategorialen und methodologischen Ge-
genstandsbezug des Faches.
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Dieses Phdnomen bedarf einer Erklarung, die nur im wissenschaftskulturellen Ver-
gleich zu haben ist. Ich rufe dafiir nur kurz eine (alte) Typologie in Erinnerung, die
immer noch —so pauschal sie auch sein mag — eine erhebliche Plausibilitét aufweist

(vgl. Schriewer/Keiner 1993; Keiner 1999):

Facherlbergreifend- | disziplinar pragmatisch feld-/
umfassend professionsbezogen
Kulturbezug | Franzésisch Deutsch Angloamerikanisch

rung.

lem.

Allgemeine | Pro theoretisch und Pro disziplindre und Pro undogmatische
sozialwiss. empirisch fundierte systematische Orga- Arbeitsteilung ohne
Profil Soziologie. nisation des Wissens; | aufw. Metatheorie. Pro
Gegen einzeldiszipli- | Thematische, theoreti- | Wissens- und Ausbil-
nare Segmentierung sche und methodische | dungsbedarf der «pro-
und professionsbezo- | Eigenstandigkeit. fessions» sowie Losung
gene Spezialisierung. ges. Probleme.
Profil der Teil einer umfassenden | Disziplindre Eigenstan- | Verbindung von prakti-
Padagogik Sozialwissenschaft; digkeit durch Abgren- | schem Erfahrungswis-
Interdisziplinares, zungen: sen + empirischer For-
sozialwiss.-technologi- | Pro geisteswissen- schungsorientierung;
sches Forschungsfach. | schaftlich/kritisch ins- | Viele interdisziplinére
pirierte Hermeneutik + praxisbezogene
und Reflexion. Anschlisse.
Folgeprob- | Nur schwache fachli- Disziplinére Grenzen, | Systematische Ord-
leme che Institutionalisie- Theorie-Praxis-Prob- nung, Marktabhéngig-

keit.

Entlastungs-
strategien

Vernetzung von Prob-
lemstellungen + For-
schungsaktivitaten.

Weitere disziplinare
Differenzierung.

Angebot wissenschaft-
licher Problemlésungs-
kapazitaten.

Tab. 1.: Typologie.

Es ware vor diesem Hintergrund also zu vermuten, dass (auch) die deutsche Medi-
enpadagogik Probleme disziplinarer Identitat und Grenzziehungen sowie das The-
orie-Praxis-Problem eher im Modus disziplindrer Differenzierung, Ein- und Abgren-
zung, zu bearbeiten sucht als im Modus der Vernetzung von Problemstellungen
oder indem sie Politik und Gesellschaft ihre Problemlésungskapazitdten anbietet.

Disziplindre Autonomie under siege»?

Solche, eben genannten Unterscheidungen der Wissenschaftskulturen geraten
aber gegenwértig in Fluss und bedrohen insbesondere die deutschen Vorstellun-
gen disziplindrer Autonomie. Laut Bourdieu besteht die Autonomie eines wissen-
schaftlichen «Feldes> in der «Fahigkeit, duBere Zwénge oder Anforderungen zu
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brechen, in eine spezifische Form zu bringen. [...] Der entscheidende Hinweis auf

den Grad der Autonomie eines Feldes ist also seine Brechungsstarke, seine Uber-

setzungsmacht.» Umgekehrt bedeutet dies auch, dass sich
die Heteronomie eines Feldes [...] wesentlich durch die Tatsache [zeigt], dass
dort duBere Fragestellungen, namentlich politische, halbwegs ungebrochen
zum Ausdruck kommen. Das bedeutet, dass die >Politisierung« eines wis-
senschaftlichen Faches eben nicht auf eine groBe Autonomie des Feldes
schlieBen |dsst (Bourdieu 1998, 19).

Nun wird man in diesem Sinne der Erziehungswissenschaft angesichts ihrer hohen

Resonanzbereitschaft und -fahigkeit gegeniber politischen Themen keine hohe

Autonomie wissenschaftlicher Problembearbeitung attestieren kénnen. Neuere

Entwicklungen jedoch scheinen die schon schwache disziplindre Autonomie weiter

zu bedrohen. Dies zeigt sich insbesondere an verdnderten Organisationsstruktu-

ren und ihren Folgen. Ich flige deshalb zum wissenschaftskulturellen Argument ein
organisationstheoretisches hinzu.

Man kann diese Verédnderungen sehr einfach an der Umstellung von einer Rekto-

ratsverfassung zu einer présidialen Verfassung der Universitat illustrieren: die Rek-

toratsverfassung konstruiert die Universitdt in Analogie zu den mittelalterlichen

Handwerks-Zinften und -Gilden. Der Schneider-, Backer-, Schreiner-Meister ver-

steht sein Handwerk unabhangig von der Stadt in der er arbeitet. Dies entspricht

der disziplindren Verfassung der Wissenschaften im deutschen Sprachraum. Sie
entkoppelt die Infrastruktur (Universitat) von der Disziplin (Kommunikation, wis-

senschaftliche Gemeinschaft jenseits des Standortes) (vgl. Schriewer/Keiner 1993;

Stichweh 1994).

Demgegeniber entspricht die présidiale Verfassung dem «new public Manage-

ment». Es kombiniert administrative Steuerung und Leistungserbringung. Die

Steuerung lauft nicht mehr Uber die wissenschaftlichen Gemeinschaften sondern

in administrativer Hierarchie lUber standortbezogenes Kontraktmanagement, Ziel-

vereinbarungen, performance und accountability. Die Disziplin wird sozusagen
mehr und mehr zu einer Funktion des Standorts.

Die deutsche Paddagogik und auch die Medienpadagogik sind dabei in mehrfacher

Hinsicht betroffen.

a) Sie leidet an einem <Normativitats-Bias> im Vergleich zu anderen sozialwissen-
schaftlichen Féchern. Die pddagogische Denkform hat gewisse Affinitdten zur
theologischen (auch in Form von «Systematikens). Blankertz und Mollenhauer
haben das Diktum gepragt, dass «flr die Padagogik die Gegenwart stets der
defiziente Modus ihrer Méglichkeiten» sei.

b) Die Padagogik ist ein disziplinarer <ate-comen in der Wissenschaft; sie ran-
giert nicht auf den ersten Rangen der Facherhierarchie, unterliegt hohen Zu-
kunfts-, Praxiswirksamkeits- und Verdnderungserwartungen (die mit Mitteln der
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Wissenschaft kaum eingeldst werden kdnnen) und leidet an vergleichsweise
hohem aktualistisch-prasentistischen Verschleiss (und befindet sich deshalb
auch haufig in einer Defensiv-Position).

Ahnlich den Lehrpersonen in der Schule gibt es auch in der Padagogik einen
hohen Anteil sozialer <up-climben, die im Kontrast zu historisch gewachsenen
disziplindren Standards anderer Disziplinen ihr eigenes fachliches Profil durch
hohe Reformbereitschaft, Ungewissheitsmanagement (vgl. Keiner 2006) und
schwache Autonomie der Problembearbeitung entwickeln. Die Pddagogik ver-
halt sich in den Mustern der Problembearbeitung ausgesprochen inklusiv unter
Beibehalt selbstdefinierter disziplinérer oder schulenspezifischer Grenzen; sie
erzeugt damit das Problem, Uber wissenschaftliche Qualitat reden, Uber kla-
re Grenzziehungen und auch Uber Exklusion, z.B. Gber Kriterien von Wissen-
schaftlichkeit, aber schweigen zu wollen.

Die disziplindre Ordnung Uber «Felder> bindet die Pddagogik an die Profession
und Uber ihre Ausbildung auch an Institutionen der padagogischen Praxis. Von
besonderer empirischer Bedeutung, auch fur die Medienpadagogik, dirfte die
Lehrer/innenbildung sein (Uber die sich auch gut wissenschaftliches Personal
begrinden lasst). Nur wenigen Partialpadagogiken ist es halbwegs gelungen,
Autonomie Uber fachliche Differenzierung und interne Abgrenzung zu errei-
chen; der Bezug zum p&dagogischen Feld, insbesondere zum Bildungssystem
regiert auch die disziplinare Ordnung. Dies gilt — in unterschiedlichen Graden
der Abhéngigkeit, die noch zu untersuchen wéren — nicht nur fir die Sozial-
padagogik oder die Erwachsenenbildung, sondern auch fir schulaffine Zwei-
ge wie die Sonderpadagogik, aber auch die Fachdidaktiken, die sich von der
Allgemeinen Didaktik emanzipieren konnten (und sie fast zum Verschwinden
gebracht haben). Hier lohnte sich auch ein Blick auf die Praxis der <empirischen
Bildungsforschung> mit ihrem Schwergewicht auf der ebenfalls schulaffinen
Lehr-, Lern- und Unterrichtsforschung. Was gegenUber solch feldaffinen Parti-
al-Ordnungen dann in Anschlag gebracht wird, sind die <Universalisierung des
Padagogischens, Behauptung der Interdisziplinaritat oder transversale Anspri-
che der Allzustéandigkeit: Bildung Uber die Lebenszeit, aber auch das medi-
enpadagogische Manifest «Keine Bildung ohne Medien!». Solche Programme
sind gerade wegen ihrer universalen und transversalen Reichweite bis heute
Uberwiegend Programme geblieben.

Das Problem besteht darin — soziologisch-systemtheoretisch gedacht — in Folgen-

dem: nach der fundamentalen Unterscheidung a) von Laien und Professionellen

Anfang des 19. Jahrhunderts und b) der von professionellen Rollen und Establish-

ments (universitaren Rollen) Anfang des 20. Jahrhunderts wird c) gegenwartig die-

se Unterscheidung innerhalb des hochschulischen Establishments wiederholt (vgl.
Schriewer/Keiner 1993; Keiner 2002). Damit bilden sich neue Unterscheidungen
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zwischen praxisbezogenen Eliten und wissenschaftsbezogenen Eliten (mit neuen
Hierarchien) heraus. Vielleicht ist fir die Medienpadagogik ein Blick auf die Ent-
wicklung der Erwachsenenbildung und ihre (relative) Emanzipation von der Volks-
hochschule von Nutzen, die m. E. dhnliche Muster der Selbstemanzipation durch-
laufen hat (und noch durchlauft).

Solche Befunde und Uberlegungen indizieren auch, dass scheinbar das deutsche
disziplinédre Modell sich in einer Phase der Transformation, vielleicht sogar an ei-
nem erneuten «Ausgang einer Epoche» (vgl. Dahmer/Klafki 1968) befindet.

Eine solche Transformation ist umso schmerzhafter, wenn die eigene Lage (zum
Beispiel im Modus der Dezentrierung und Analyse im Vergleich) nicht im Licht ver-
flgbarer Alternativen gesehen, modifiziert oder offensiv vertreten werden kann.
Fir die Medienpadagogik versuche ich, dieses Problem nur an zwei kleinen Bei-
spielen in Bezug auf Interdisziplinaritét und Internationalitdt zu zeigen.

Der interdisziplindre Blick kénnte sozusagen Transformationsprozesse und alter-
native Bearbeitungsmodi disziplinarer Identitat in anderen Disziplinen zeigen; der
internationale Blick konnte zeigen, dass und wie der eigene disziplinare Bereich im
Lichte raumlich-kultureller Alternativen erscheint. Die dritte Variante, der Alterna-
tiven disziplindrer Formierung im Zeitverlauf zeigen kénnte, den historischen Blick,
ignoriere ich hier.

Interdisziplinaritat

Interdisziplinaritat ist kein Ausweg aus disziplindren Dilemmata, weil schon im
Begriff des Interdisziplindren das Disziplindre vorausgesetzt wird. Es ist auch kein
Ausweg aus dem Problem der Fécherhierarchien — man denke etwa an den wahr-
scheinlich seltenen Fall einer Kooperation von Medienpddagogen und Hirnfor-
schern »auf gleicher Augenhéhex.

Man muss sich nur das Handbuch der Medienwirkungsforschung (Schweiger/
Fahr 2013) ansehen, um einen Beleg fur die Asymmetrie interdisziplinarer Inklusi-
onsbereitschaft zu finden: die 39 Autor/innen des Bandes entstammen samt und
sonders aus der Kommunikationswissenschaft, der Politikwissenschaft, der Psycho-
logie etc.; kein einziger aus der Medienpadagogik! «Spiel nicht mit den Schmud-
delkindern?» Oder wollen die Schmuddelkinder eher unter sich bleiben? Dabei
zeigt doch schon der Alltagsverstand, dass Erziehung und Bildung ein zentrales
Feld fir die Analyse von Medienwirkungen ist. Umgekehrt findet man in Hand-
blichern der Medienpadagogik im Autorenverzeichnis durchaus eine Vielzahl von
Autorinnen und Autoren, die benachbarten bzw. anderen Wissenschaftsbereichen
entstammen. Ist das ein Beleg fur die Interdisziplinaritdt der Medienpadagogik?
Ich glaube: noch nicht! Die Frage der Disziplinaritat bleibt ja nach wie vor unge-
klart, und auch die Frage, ob diese Frage tUberhaupt geklart werden kann, bleibt
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unbeantwortet — man konnte sich die Medienpadagogik (vielleicht sogar die gan-
ze Erziehungswissenschaft) ja auch als eine «composite area of studies» vorstellen.

Internationalitat

Der internationale und interkulturelle Vergleich kénnte ebenfalls die Kontingenz
aktueller Transformationsprozesse und alternativer Bearbeitungsmodi des Prob-
lems disziplindrer |dentitat aufweisen und magliche Alternativen sichtbar machen.
Blickt man in dieser Hinsicht auf die Medienpadagogik, so zeigt sich, dass die Re-
zeption von wissenschaftlichem Wissen aus anderen wissenschaftlichen Kultur- und
Sprachrédumen in der Medienpadagogik sicherlich zugenommen hat, aber immer
noch relativ schwach bleibt. Zundchst kann man sagen, dass es der englischspra-
chige Raum ist, der, wenn Uberhaupt, intensiver rezipiert wird. Die Rezeptionsquo-
ten — abgelesen an den Literaturverzeichnissen von Beitrdgen einschlagiger und
leicht erreichbarer Blicher — schwankt zwischen 16 % und 27 %.

Titel/Referenz N Titel in Litera- | Davon NICHT | % von
turlisten deutsch N

Suss, Daniel, Claudia Lampert, und Chris- | 419 68 (55 englisch, | 16

tine W Wijnen. 2010, 2013: Medienp&d- 9 ungarisch, 1

agogik. Ein Studienbuch zur Einfihrung. franzdsisch, 3

Wiesbaden: Springer. italienisch)

Hugger, Kai-Uwe. Hrsg. 2010, 2014. Digi- | 710 (18 Beitrage 170 (169 eng- | 24

tale Jugendkulturen. Wiesbaden: Springer | unterschiedlicher | lisch, 1 schwe-
Autor/innen) disch)

Tillmann, Angela, Sandra Fleischer, und 1.204 (40 Beitrage | 191 (190 eng- 16

Kai-Uwe Hugger. Hrsg. 2014. Handbuch unterschiedlicher | lisch, 1 nieder-

Kinder und Medien. Wiesbaden: Springer | Autor/innen landisch)

Biermann, Ralf, Johannes Fromme, und 536 (13 Beitrage 146 (146 eng- 27

Dan Verstéandig. Hrsg. 2014. Partizipative | unterschiedlicher | lisch)

Medienkulturen. Positionen und Untersu- | Autor/innen)

chungen zu verdnderten Formen &ffentli-

cher Teilhabe. Wiesbaden: Springer

Tab. 2.: Prozentualer Anteil von nicht-deutschsprachigen Literaturverweisen in aktuellen
deutschen Publikationen der Medienpadagogik.

Trotz der unsystematischen Auswahl der medienpadagogischen Titel zeigt sich
doch, dass der deutsche bzw. deutschsprachige, nationale bzw. kulturelle Bezugs-
horizont in deutschsprachigen medienpadagogischen Arbeiten dominiert.

Die Sprache allein ist freilich kein angemessener Indikator fir ein spezifisches diszi-
plindres Profil der Medienp&dagogik in Deutschland. Deshalb habe ich untersucht,
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in welcher Weise die deutsche Medienpddagogik in der European Educational
Research Association (EERA) bzw. der jahrlichen European Conference on Educa-
tional Research (ECER) représentiert und in entsprechenden Netzwerken abgebil-
det ist.

Zunéachst kann man feststellen, dass es kein eigenstandiges Netzwerk «<media edu-
cation» gibt. Dies kénnte indizieren, dass die Medienpadagogik sich auf europa-
ischer erziehungswissenschaftlicher Bihne noch nicht disziplinar formiert hat. Es
kdnnte aber auch bedeuten, dass die Medienpaddagogik bereits ein erstes «Opfer
gegenwartiger Transformation disziplindrer Kommunikation ist: sie kann sich gar
nicht mehr disziplinar formieren, weil sie als transversale Perspektive Uberall <ir-
gendwie> zum Thema gemacht wird — ein Prozess, den man auch bei der «compa-
rative education», zumindest im europdischen Raum, beobachten kann. Man wird
annehmen kénnen, dass die meisten Beitrage zu medienpadagogischen Themen
im Netzwerk sechs (Open Learning: Media, Environments and Cultures) und/oder
im Netzwerk 16 (ICT in Education and Training) vertreten sein werden, zumindest
indiziert das die Haufung einschlagiger Themen.

Immerhin zeigt sich fir die ECER-Kongresse 2013 und 2014, dass die deutsche
Erziehungswissenschaft mit 18 von 81 Beitrégen recht ansehnlich in diesen beiden
Netzwerken vertreten war (allerdings mit besonderem Schwerpunkt 2013, Istan-
bul). Blickt man auf die Themen aus Deutschland, die im Netzwerk sechs vorge-
tragen wurden, so sind diese weitgehend allgemein gehalten, eher als Diskurs-
angebote, weniger als Forschungspréasentationen, und auch die Verteilung der
Standorte ist recht heterogen (Minchen, Tibingen, Heidelberg, Hamburg, Lud-
wigsburg, Freiburg, Darmstadt, Duisburg Essen, Kdln, Bielefeld, Paderborn). An
l&dnderibergreifenden Projekten des Netzwerks ist Deutschland Uberhaupt nicht
beteiligt. Ein Blick auf Netzwerk 16, das eher technisch-technologisch orientiert
ist, bietet interessante andere Einsichten: dort ist Deutschland mit neun von 149
Beitrégen vertreten, nahezu ausschliesslich aus KéIn! Dreimal gibt es auch nati-
onenlbergreifende Beitrdge (mit Litauen, Spanien und Holland). Dies bedeutet,
dass im technisch-technologischen Bereich der Medienpadagogik Deutschland
sehr unterreprésentiert ist und offensichtlich nicht einmal seine technik-kritischen
oder kritisch-bildungstheoretischen Positionen im internationalen Diskurs offensiv
vertritt.
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Austria (5)

COOL - COoperative Open Learning in Commercial Education. A Multilevel
Analysis of 1st Grade Students’ Learning Outcomes.

Open Education (OE) and Open Educational Resources (OER): A new Call for
Education of All?

Media Habitus at pre-school age.

Observing Learning Strategies in Online Learning Environments with the Optimal
Matching Algorithm.

Germany (18)
(2014: 4)

Openness To New Experiences And Computer Use Among Older Adults (Min-
chen/ Tiibingen).

Access to Scientific Publications (Heidelberg).

The Genesis of Interest among Adults: Inspired by Manga Casting Shows and
Movies? (Hamburg).

Informal Learning in Youth Organisations (Hamburg).

Esthetics as a Tacit Dimension of Media Education (Ludwigsburg).

Urban Traces. Parkour Self-Mediatization and Body Knowledge (Freiburg PH).

Open Educational Resources — And Their Impact On Higher Education (Darm-
stadt).

Are Resistance and Reluctance Good Signs? An Investigation of Implementation
Failures of Digital Technology in Teaching and Learning. (Darmstadt).

Open Educational Resources and Informational Ecosystems: Impacts on Educa-
tion (Duisburg-Essen).

Learning Architecture - Offline and Online (K&In).

New Challenges of Analysing Learning Paths as Processes (K&In).

Attitudes Perceptions and Activities of Future Kindergarten Teachers Concerning
Media Education (Bielefeld)..

Process as Object of Educational Research: Overview and Outlook (K&In).

Some Ideas on Combining Creatively the Methods of Markov-Chains and Se-
guence Analysis by Optimal-Matching (KéIn).

Parallel Spaces? How Students Use Social Network Sites to Organize Learning in
the Context of University Courses (K&In).

‘From Body to Body” - The Interactional Acquisition of Rhythmic Patterns (Frei-
burg).

The »Researching School« — Exploring Tacit Dimensions of Pedagogy in and by
the Means of New Media (Ludwigsburg).

The Situation of Media Education in Kindergartens and the Effect of Trainings for
Kindergarten Teachers (Paderborn).

Landeriiber-
greifend (6)
(Germany: 0)

Hey World! Skype And Weblog - Tools For Developing Communicative Compe-
tences In A Primary School In Sweden (Sweden/Finland).

How To Support Grassroots Innovators And Scout Bottom-up Innovative Uses
Of ICT For Learning? Lessons From ELIG Learning@Work Exploratorium Lab
(Unis+ Wirtschaft).

The Rise of New Online Populism Among Young People in Europe: Is there Room
for (Media) Education? (Italien/Slovenien).

The Myth of the Brave New Web Man: Net Generation in between immanence
and transcendence (Portugal/Spanien).

Women In Online Social Networks: Meanings And Experiences Of Use In Their
Daily Lifes (Portugal/Spanien).

Analysing Learning Interactions in Digital Learning Ecosystems based on Learning
Activity Streams (Estland/Georgien).

N total = 81

Tab. 3.: Beitrdge im EERA Network 06 (Open Learning: Media, Environments and Cultu-
res); ECER 2013 (Istanbul) und ECER 2014 (Porto).

Edwin Keiner

www.medienpaed.com > 29.4.2017

280



Edwin Keiner

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Deutschland (9): 1x Paderborn/Dortmund; 8x Kdln

Landeriibergreifend; deutsche Beteiligung (15): 1xLitauen/D (Wismar); 1x Spanien/D
(LMU); 1x Netherlands/D (RWTH Aachen, Wiirzburg, Koblenz-Landau)

N total = 149

Tab. 4.: Beitrage im EERA Network 16 (ICT in Education and Training); ECER 2013 (Istanbul)
und ECER 2014 (Porto).

Damit dirfte der Befund fur die deutsche Medienp&dagogik — zugespitzt — klar
sein: wenig disziplinéres Profil, schwache (und relativ beliebige) Interdisziplinaritat,
gering ausgepragte Internationalitat in Rezeption und Produktion. Ein solcher Be-
fund ist noch nicht notwendigerweise ein Indiz fir einen Mangel, wenn man diese
Eigenheiten mit entsprechenden Theoriemitteln begreift und analysiert und als
Spezifikum etwa der deutschen Medienpddagogik mit entsprechenden Begriin-
dungen akzeptiert und dann auch offensiv verteidigt.

Erst kirzlich haben wir zum Beispiel Uber die Unterscheidung von «fractured-
porous disciplines» und «unified-insular disciplines» geforscht und nachgedacht
(Keiner/Schaufler, 2014; Knaupp et al. 2014). Die einen — und man wird Pddagogik
und Medienpadagogik dazurechnen kénnen — lassen sich charakterisieren durch
hohen internen Dissens Uber Theorien und Methoden, schwache Abgrenzung ge-
genlber anderen Disziplinen, negative Wissensimportbilanz, aber hohe Kreativitat
und innovatives Potenzial. Die anderen — und dazu gehérten wohl die Psychologie,
standardorientierte Sozialforschung oder auch die empirische Bildungsforschung
— zeichnen sich durch einen hohen Grad an internem Konsens Gber grundlegende
Theorien, Methoden, Forschungsstandards und Evaluationskriterien aus, verfigen
Uber eine klare und strikte disziplindre Ab- und Eingrenzung, pflegen wenig inter-
disziplindren Austausch (zumindest mit Disziplinen differenten paradigmatischen
und methodologischen Zuschnitts), folgen im Modus der Abarbeitung von For-
schungsprogrammen einer (Normalwissenschaft> und verfiigen Uber vergleichs-
weise wenig Kreativitdt und innovatives Potenzial.

Solche Profile sind insbesondere dann nicht als Defizit zu bewerten, wenn man sie
offensiv in einem interdisziplindren und internationalen Raum vertritt und sie Uber
Rezeption und Produktion anschlussfahig halt.

Gerade der internationale Vergleich unterschiedlicher Wissenschaftskulturen zeigt
namlich, dass die deutsche Erziehungswissenschaft vieles an flexibler Systematisie-
rung, theoretischer und methodischer Originalitat, philosophischer Grundlegung
und begrifflicher Differenzierung zu bieten hétte, wenn sie es denn dem kommuni-
kativen Raum bzw. dem Markt des internationalen Diskurses anbieten kénnte. Viel-
leicht muss sie sich dann freilich Gber manche ihrer kulturellen Eigenheiten selbst
aufklaren und sich vielleicht von manchen geliebten sprachlichen, nationalen und
kulturellen Eigenheiten verabschieden oder sie in der lingua franca, Englisch, so
formulieren, dass sie auch international anschlussféhig werden.
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Medienp&ddagogik und die Antinomien der Moderne

Fir die Pddagogik sind die «Antinomien der Moderne» im Kern gar nichts Neues.
Wenn man erste Anleihen bei Klassikern der Padagogik macht, dann kommt man
zu einfachen Uberlegungen: Piddagogik hat es mit Relationen zu tun; Pddagogik
hat es mit Paradoxien zu tun. Damit sind Gegenstande der Pddagogik schon ein-
mal formal bestimmt.

Wenn man eine zweite Anleihe bei Werner Helsper (1998) macht, dann findet man
eine kluge Systematisierung des padagogischen Handelns in der Moderne, relati-
onal (!) eingespannt zwischen Gesellschaft, Kultur, Person und Natur. Die von ihm
angeflhrten Paradoxien kennzeichnen meines Erachtens sehr gut Problemdiskur-
se auch der Medienpéddagogik. Es bedarf also gar nicht einer neuen Systematik,
sondern der Anschlussmoglichkeiten, Transferleistungen und Analogiebildungen,
die stets hoheres kreatives Potenzial entfalten als Versuche der systematischen
Schliessung und Ordnung.

So kdnnte man finden, dass die Kritik am bewahrpaddagogischen Diskurs der Medi-
enpadagogik selbst ein Teil dieses Diskurssegments ist und sein muss; das Denken
in Verhaltnissen und das «Relationieren von Relationeny, wie man es aus der Me-
thodologie des Vergleichs kennt, konnte dazu beitragen wechselseitige (Stereo-)
Typisierungen und Abwertungen zu vermeiden.

Die immer komplexere Zurichtung von Verhalten durch die Logik der Booleschen
Algebra, Algorithmen und die Logik der ICT — inklusive moderner Varianten der
Fuzzy logic und loosely bzw. tightly coupled system (Schnittstellenproblem) —
schliesst konsequenterweise die Interdependenzunterbrechung dieser linearen
Logik durch Diskretes, Besonderheiten, Irritationen, durch Nicht-einschliessba-
res ein. Jede Standardisierung und <Rationalisierung> hat einen «dirty backyard»
(Stadler-Altmann/Keiner 2010), den man auch als subversives Element von Bildung
(so schon Koneffke 1969) oder als Produktivkraft interpretieren kann.

Die Frage der Differenzierung und Integration ist ein Kernproblem der Medienpa-
dagogik, wenn es um das Verhéltnis von Information und Wissen, aber auch um
Meinung und Urteil geht. Konstruktion und Dekonstruktion von Ordnungssyste-
men sind essenziell fir den Aufbau von Schemata und die Entwicklung von Bil-
dungsprozessen. Beides ist also als Relation zum Thema zu machen.

Gerade die mediale Kommunikation erzeugt besondere Formen von Distanz und
Né&he; sie strukturiert affektiv-emotionale Beziehungen und Kérperverhéltnisse. So
erfdhrt man parallel zur unmittelbaren Omniprasenz und Kontaktbereitschaft im
Internet oder via Smartphone eine steigende Anzahl distanzierender, zumindest
zeit-rdumlich entkoppelter Kommunikationsformen (SMS, E-Mail etc.).
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Bildung - Didaktik — Technik - Kritik

Vor dem skizzierten Hintergrund frage ich abschlieBend knapp und kursorisch
nach Anschlussméglichkeiten und Ubersetzungsmaglichkeiten in einen interdiszi-
plindren und internationalen Raum anhand von vier Leitbegriffen der Pédagogik,
die auch fir die Medienp&dagogik von besonderer Bedeutung sind.

Bildung

Im deutschsprachigen Raum wird man sagen missen, dass «Bildung» nicht der
Padagogik alleine gehort. Interdisziplinaritat und Transversalitét sind sozusagen
als Begriffe mit eingebaut. Wenn man die Frage nach dem Problem der Bildung in
den Sprach- und Literaturwissenschaften oder in der Theologie aufwirft, wird man
sich auch der Frage widmen miussen, ob es einen spezifischen padagogischen/
erziehungswissenschaftlichen/medienpddagogischen Begriff der Bildung gibt, der
sich von einem soziologischen oder psychologischen unterscheidet!

International ist das Wort Bildung zwar bekannt, es wird aber nicht in seine begriff-
lichen, historischen oder systematischen Kontexte eingeordnet. Es besteht drin-
gender Bedarf, diesen Begriff theoretisch, aber auch empirisch anschlussfahig zu
machen; wenn man in einer Sprache das Wort nicht hat, kdnnte man vielleicht Gber
funktionale Aquivalente, Symbole, Metaphern, Bilder etc. nachdenken.

Didaktik

Anders als man im deutschsprachigen Raum glaubt, ist der Begriff Didaktik nicht
universell. Im englischen Sprachraum ist das Wort «didactics» unlblich; erst vor ei-
nigen Jahren wurde in der EERA ein Netzwerk <Didactics - Learning and Teaching»
mit massgeblicher Beteiligung deutscher Kolleginnen und Kollegen gegriindet
(mit grossem Unverstandnis seitens unserer britischen Kollegen). Und auch im lta-
lienischen meint Didaktik nahezu alles was irgendwie und unbestimmt mit Vermit-
teln, Lehren und Lernen zu tun hat; der Begriff hat also nicht die gleiche theoreti-
sche und historische Tiefenschéarfe in anderen Wissenschafts- und Sprachkulturen
als im deutschen Sprachraum. Gerade Mediendidaktik in einem breiten Sinne, die
nicht nur auf die technische Seite der Vermittlung abzielt, sondern sich auch auf
Subjektkonstitution und «die Aufforderung zur Selbsttatigkeit» (Fichte) bezieht,
wére ein dringendes Exportdesiderat. Gleiches gilt fir Aspekte der Aneignung
und Anverwandlung, die ja selbst zur wissenschaftlichen Kultivierung von Diversi-
tat, Verstehen und Verstandigung beitragen. Dies konnte auch dazu fihren, dass
Uber eine Mediendidaktik auch die Uber die Schulfacher partialisierten und seg-
mentierten fachspezifischen Didaktiken (inklusive aller Folgeprobleme) wieder in
eine transversale und integrierende Allgemeine Didaktik Uberfihrt werden kdnnte.
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Technik

Gerade die deutsche, <kritische> pddagogische Denkform enthélt viel an norma-
tiven Ladungen (etwa zugunsten des sogenannten Subjekts) gegenutber Technik
und Technologie. Damit verbundene Abwertungen der Technik sind in der Regel
mit Facherhierarchien und universitdren Machtverhéltnissen zu erkléren. Die kri-
tische Attitide verhindert aber sowohl interdisziplindre Anschlussmaoglichkeiten
(die freilich auch die Differenz im Anschluss markieren missen) wie Anschlussmog-
lichkeiten an den internationalen Diskurs. Internationale, insbesondere englisch-
sprachige Diskurse stehen der Technik und Technologie entweder pragmatisch
gegenlber und betrachten sie als eine Art tool, oder sie diskutieren Technik und
Technologie in einer grundsatzlichen, kritischen Perspektive, die den Sozialwis-
senschaften und Technikwissenschaften selbst entnommen sind und nicht einer
normativen, stellvertretenden Abgrenzung entspringen. Die Kritik der Technik be-
darf insofern einer wissenschaftlichen «Technik der Kritik», die diese Kritik als eine
spezifische Form der wissenschaftlichen Analyse begreift.

Kritik

Vor diesem Hintergrund ist Kritik m.E. zu allererst Selbstbezug, Selbstreflexion
und Selbstkritik, die dann auch wissenschaftspolitisch in eine Klugheit der Self-
Governance minden kann. Die Themen Bildung, Didaktik, Technik, lassen sich
im Medium der Kritik sozusagen auf einer Metaebene wieder aufnehmen. Dies
schliesst Bezlige zur Asthetik, aber auch zu Forschungsstandards, zum cultural und
spatial turn in den Kulturwissenschaften, aber auch zur Kritik an «selbstgenigsa-
men> Schulen und Revieren ein. In interdisziplindrer Perspektive ware darlber hi-
naus zu fragen, inwiefern Medienpadagogik aufgrund ihrer disziplinspezifischen
Fragestellungen und Gegenstandskonstitutionen auch eine Kritik von Methoden
(in einem philosophischen Sinne) und Forschungstechniken (in einem instrumen-
tellen Sinne) der Erforschung medienpadagogischer Sachverhalte leisten muss.
Dies schliesst die Frage nach einer spezifischen Methodologie zur Erforschung
medienpadagogischer Sachverhalte angesichts moderner Technologien ein. Das
bisherige Instrumentarium liegt doch sehr nah an klassischen und/oder daraus
weiterentwickelten Angeboten der Human-und Sozialwissenschaften. Gerade in
dieser Hinsicht hielte ich eine Kooperation mit der Technik fir ausserordentlich
sinnvoll, deren Méglichkeiten der Entwicklung von Forschungsinstrumentarien mir
noch lange nicht ausgeschopft zu sein scheinen.

In internationaler Perspektive wird man schnell sehen, dass man sich mit gesell-
schaftstheoretischer «Kritiks an Medien und ihrer Funktionalitdt fur kapitalisti-
sche Interessen sehr schnell in bester Gesellschaft befindet. Gerade aus Gross-
britannien, deren Erziehungswissenschaft unter erheblichem ékonomischen und
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staatlichen Druck stehen, hért man kontinuierliche Klagen tber die Folgen solcher
marktwirtschaftlichen Strukturen, denen die Forschung und die Universitaten un-
terliegen. Ein genauerer Blick kdnnte aber schnell zeigen, dass es gar nicht nur »die
Anderen« sind, die diesen 6konomischen und politischen Druck erzeugen. Es ist
haufig an der gleichen Universitét der Kollege im Nebenzimmer, der genau diese
Struktur nutzt, um sich Geld und Macht und Einfluss zu verschaffen und Nachwuchs
in diesem Sinne auszubilden. Bevor man das Andere zum Thema macht, sollte man
vielleicht prifen, ob man nicht zuerst das Eigene zum Thema machen sollte.

In diesem Sinne pladiere ich zum einen dafr, in Relationen zu denken, Briiche und
Paradoxien (im Gegensatz zu allen deutschen Einheitsvorstellungen) interessant zu
finden. Zum anderen scheint es mir sinnvoller, kritische und nachdenkliche Fragen
gegenlber einfachen Antworten zu verteidigen — und dies besonders in Zeiten, in
denen unter hohem Erwartungsdruck oft vorschnelle Antworten geliefert werden,
die dann bei ndherem Hinsehen doch meist mehr Fragen aufwerfen als sie beant-
worten konnten.
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