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THOMAS KNAUS, OLGA ENGEL

Spannungen und Potentiale des Digitalen

Die Analogien aus der Elektrotechnik setzen wir mit dem vorliegenden sechs-
ten Band der medienpadagogisch und bildungsinformatisch ausgerichteten
fraMediale-Reihe zu Spannungen und Potentialen fort. Anknupfend an den
Schwerpunkt der vorangegangenen Tagung befasste sich der Vorgangerband mit
Wi(e)derstanden. Darin wurde unter anderem resumiert, was in den 1000 Ta-
gen nach der Erklarung der Kultusministerkonferenz (KMK) Medienbildung in
Schule aus dem Jahr 2012 geschah — oder passender. Was noch nicht ge-
schah und welche wiederkehrenden Widerstande dafur verantwortlich sind.
Inzwischen wurde eine weitere Erklarung der KMK verabschiedet — gemeint ist
die Erklarung zu Bildung in der digitalen Welt. Wer in Bildungsinstitutionen wie
Schulen und Hochschulen mit der medialen und digitalen Realitat konfrontiert
wird, kommt nicht umhin, zwischen Wunsch und Wirklichkeit gewisse ,Span-
nungen® zu erkennen. Nicht zuletzt hatten wir auch diese Spannungen im Blick,
als wir das Schwerpunkthema der letzten fraMediale und entsprechend des
vorliegenden Bandes auswahlten.

Freundliche Ruckmeldungen zum Schwerpunkt lauteten nicht selten: ,Ja,
digitale Bildung ist ein spannendes Thema...“. Diese knappe Aussage vereint
gleich zwei Modeworter, die gerade die 6ffentliche Diskussion bestimmen (vgl.
Tulodziecki in diesem Band). Wahrend der omniprasente Hashtag digitale
Bildung die Debatte zum Einfluss einer digital-vernetzten Welt auf Bildungs-
prozesse verkurzend vereinnahmt und mit einer offenen Frage nach Zustan-
digkeiten hinterlasst, scheint sich das Wort spannend zum neuen ,interessant®
zu mausern. Uberall hért man gerade, dass ,etwas spannend* ist: ,Wir hatten
eine spannende Diskussion...“, ,der kollektive Prozess der Begutachtung war
super-spannend...“ und so weiter. Im Zuge der Eroffnung der CeBIT horten
wir auch, dass ,der ,Digitalfortschritt’ nicht aufzuhalten ist und es daher...
spannend bleibt®. In der Zeitschrift Forschung und Lehre forderte vor kurzem
ein Kollege, das Wort spannend in Anbetracht seiner Omniprasenz und
gleichsamen Aussagelosigkeit zum Unwort des Jahres zu kiren. Die Aufe-
rung ,das ist spannend“ druckt dabei nicht selten auch ein Uberspielendes
Unbehagen aus: Die Hoffnung auf Vielversprechendes geht dabei mit der
Vermutung einher, dass diese mit unkalkulierbaren Hurden verbunden sein
konnte. Eine solche Ambivalenz bestimmte auch unser Fazit der fraMediale
zum Schwerpunkt Wi(e)derstédnde: Widerstande kennzeichnen nicht nur vor-
handene oder erzeugte Hindernisse, sondern bergen stets auch Potentiale.
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Diese Revision des OHM schen Gesetzes setzen wir im vorliegenden Band in
Anknupfung an die fraMediale 2017 mit dem Begriff der Spannung fort und
richten dabei den Blick im Besonderen auf Spannungen und Potentiale des
Digitalen fur Bildungsprozesse.

In der Physik und entsprechend in der Elektrotechnik wird Potential als Span-
nung zwischen zwei Punkten definiert: Erst die Differenz zweier gegenuberlie-
gender Pole — verbunden durch einen Leiter — bringt Strom zum FlielRen. Je
hoher die Spannung und je geringer der Widerstand, desto mehr Strom fliel3t —
dies gilt auch im Ubertragenen Sinne: Nichts geht ohne Spannung.

Auch in der Padagogik kennt man den Begriff der Spannung, obwohl sich
die Spannung dort nicht mathematisch bestimmen lasst — schon gar nicht
mittels einfacher Multiplikation wie nach dem OHM schen Gesetz. Einige der
grofdten Herausforderungen sind dabei die Spannungsverhaltnisse von Frei-
heit und Zwang und von Distanz und N&he. Padagoginnen und Padagogen
stehen auch jeden Tag aufs Neue vor der Herausforderung, nicht-technolo-
gisierbare und strukturell unbeeinflussbare Prozesse — wie das Erziehen und
Lernen — durch ,padagogisches Machen planen, organisieren und ,steuern®
zu mussen. Und das, ohne sich dabei auf Verlassliches stlutzen zu konnen,
um ein weiteres Spannungsfeld1 zu nennen. Hierin verbirgt sich die Erklarung,
warum Berufsfelder, deren Kern das Erziehen und Lehren ist, zu den an-
spruchsvollsten gehoren.

Im Call zur vorliegend dokumentierten fraMediale schrieben wir: ,Das Digi-
tale konstituiert Spannungsfelder, die zwischen Technik, Subjekt und Gesell-
schaft alternieren. Spannung soll dabei als ein auf die Zukunft gerichtetes
Potential verstanden werden.“ Technik, Subjekt und Gesellschaft konnen
dabei nicht isoliert voneinander betrachtet werden, denn Technik ist zuneh-
mend involviert, wenn wir unsere Umwelt wahrnehmen und in ihr handeln, sie
positioniert sich also zunehmend ,zwischen den Menschen“ und wird damit
zum ,Werkzeug“ in Gesellschaft, Kultur, Okonomie, Politik. So ist beispiels-
weise Sozialisation in einer ,digital-vernetzten* Welt zunehmend technisch
vermittelt — sie wird medial. Diese mediale Durchdringung unserer Gesell-
schaften, die mit einer immer komplexer werdenden Technik, Software und
Algorithmen als Basis der digitalen Medien einhergeht, bietet vielfaltige Bezu-
ge, die auch im wissenschaftlichen Diskurs aufgegriffen werden sollten — sie

! Weitere Spannungsverhiltnisse in der Padagogik sind unter anderem ,Differenzierung versus
Einheit’, ,Organisation versus Interaktion®, ,Disziplinierung versus Reifung®, ,Unterricht versus
Erziehung®, ,Allgemeinbildung versus Ausbildung“ und ,Selbstbildung versus Entwicklung® (vgl.
Helsper 2010, S. 15-32, in: Krlger, Heinz-Hermann/Helsper, Werner (Hrsg.): Einfuhrung in die
Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungswissenschaft, Opladen & Farmington Hills: UTB).
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erfordert neue Reflexionsmoglichkeiten, Zugange und vernetzte Betrach-
tungsweisen.

Die dabei entstehenden Fragen konnen jedoch zunehmend von Einzeldis-
ziplinen nicht (mehr) beantwortet werden und erfordern daher interdisziplinare
Betrachtungsweisen. Zur Begrindung eine kurze Geschichte: Ein junges Paar
torkelt unter Ausnutzung der gesamten Straldenbreite zu spater Stunde nach
Hause — die beiden hatten offensichtlich etwas mehr getrunken, als sie ver-
tragen... Leider stellen sie erst Zuhause fest, dass sie unterwegs ihren Woh-
nungsschlissel verloren haben mussen. Der Weg ist lang und dunkel und
daher fragen sie sich, wo sie zuerst nach ihrem Schllssel suchen. Sie ent-
scheiden sich, zunachst unter den Laternen zu suchen, denn dort ist Licht —
und da ist sie bereits, die Parallele zu unserem Wissenschaftssystem: Wenn
wir forschen, dann forschen wir oft dort, wo andere bereits ,Licht ins Dunkel”
brachten. Die ,Laternen” sind unsere Facher und Disziplinen: Die Psychologie,
die Soziologie, die Erziehungswissenschaft, die Physik, die Informatik und viele
mehr. Dieses Vorgehen ist klug und auch dkonomisch, aber was ware, wenn
sich ,der Schlussel“ im Dunklen zwischen den Laternen befindet?

Wenn wir also Fragen beantworten wollen, die sich an den Schnittstellen
der Facher und Disziplinen befinden, dann mussen wir die Spannungen aus-
halten, die zwischen diesen Forschungskulturen und Disziplinen bestehen oder
entstehen. Denn die gegenseitige Inspiration und interdisziplinare Vernetzung —
jenseits der bis heute bestehenden Graben — generiert dabei wieder neue
Spannungsfelder, gerade wenn technisch-gestalterische, wie ingenieurwissen-
schaftliche und informatische, auf geistes- und gesellschaftswissenschaftliche
Wissenschaftskulturen und Theorietraditionen® treffen.

Trotz dieser ,naturgemal” — treffender ware wohl: kulturgemafd — auftreten-
den Spannungen zwischen unterschiedlichen Fachperspektiven und Diszipli-
nen sollten wir uns doch zunehmend aufeinander beziehen. Bestehende
Ordnungen werden auf diese Weise durcheinandergeraten — das ist aber
auch gut so und sogar Uberfallig, denn nur so kdnnen wir auch kunftig Antwor-
ten auf Fragen finden, die bis heute nicht einmal gestellt wurden. Doch die
beteiligten Disziplinen und Fachperspektiven beginnen gerade erst, sich aufei-
nander zuzubewegen (vgl. u. a. Diethelm oder Engel in diesem Band) und sind
dabei vielfaltigen Kommunikationshurden ausgesetzt (vgl. u. a. Purgathofer in
diesem Band).

2

2 Die nachste fraMediale, die am 19. September 2018 stattfinden wird, widmet sich dem Schwer-
punkt Schnittstellen — Interfaces des Digitalen (vgl. framediale.de).

% Mehr dazu u. a. im Beitrag Gegeneinander — Nebeneinander — Miteinander von Thomas KNAUS im
Themenheft Medienp&dagogik & Informatik (4/2018) der Zeitschrift medien+erziehung — merz (vgl.
Knaus 2018, S. 38—42).
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Immerhin — und auch das ist eine Erkenntnis der vorangegangenen fraMediale —
entsteht ,Licht* am Widerstand: Liegt eine Spannung am Faden einer Gluhlam-
pe an und flielt elektrischer Strom, wird dieser so stark erhitzt, dass er gluht
und daraufhin Warme und Licht erzeugt.

Im sozialen Miteinander und in der Politik scheint es der Widerstand zu sein,
der die Spannung erzeugt: Diese bietet aber nicht von sich aus Potentiale,
sondern zunachst einmal Briche und Grenzen und steht damit Perspektiv-
wechseln und Transformationen im Weg; in der Elektrotechnik (und eben nach
dem OHM’schen Gesetz) ist es aber genau umgekehrt: Hier wird Spannung
sogar als Potential definiert und es passiert Uberhaupt nur etwas, wenn ein
Spannungspotential vorhanden ist. Das heil3t, Strom fliet erst, wenn eine
Spannung zwischen zwei Punkten anliegt und der (Strom-)Kreis Uber einen
Leiter geschlossen wird. Daher wollen auch wir versuchen ,Kreise zu schlie-
Ren® und uns mit Potentialen des Digitalen befassen, die neue Zugange bieten
und Vernetzungen ermoglichen, die zur Gestaltung einer zunehmend ,digital-
vernetzten® Welt hilfreich sein kdnnen.

Diesem Anspruch folgend skizzieren die im Folgenden zusammengefuhrten
Beitrage des Bandes Spannungen und Potentiale des Digitalen in Bildungs-
kontexten. Die Beitrage des ersten Teils widmen sich Fragestellungen des
Verhaltnisses von Subjekt, Technik und Gesellschaft, die Beitrage des zwei-
ten Teils fokussieren Spannungsfelder aus der interdisziplinaren Praxis in
Bildungseinrichtungen.

Spannungsfelder des Digitalen
Subjekt — Technik — Gesellschaft

Gerhard TuLODzIECKI, emeritierter Universitatsprofessor fur Schulpadagogik
und Allgemeine Didaktik an der Fakultat fur Kulturwissenschaften der Univer-
sitat Paderborn und Ehrenmitglied der GMK, bringt mit seinem Beitrag die
notige Begriffsscharfe ins Feld der Medienbildung, die sich auch zu diffusen
Trendbegriffen wie ,digitaler Kompetenz® und ,digitaler Bildung“ positionieren
muss. Er geht der Frage nach, wie eine Medienbildung konzipiert sein muss,
die den Chancen und Risiken der Digitalisierung und der mit ihr verbundenen
Mediatisierung in padagogisch angemessener Weise gerecht werden kann
und refokussiert dabei die Leitidee des handlungsfdhigen Subjekts als not-
wendige Zielvorstellung heutiger und in die Zukunft gerichteter Medienbildung.
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Aus dem Blickwinkel der Geisteswissenschaften diskutiert Olga ENGEL, Ge-
schaftsfuhrende Direktorin des FTzM, Spannungsfelder des Digitalen in wis-
senschaftlichen Prozessen. Grundlage bildet das spannungsreiche Verhaltnis
zwischen Wissenschaft, (Erkenntnis-)Subjekt und Technologie sowie die Be-
deutsamkeit digitaler Prinzipien fur die Genese wissenschaftlichen Wissens
und die Wissenschaft als Institution. Daran anknupfend skizziert die Autorin
vier Spannungsfelder, deren Dimensionen zwischen Subjekt und Obijekt,
Theorie und Technologie, Komplexitatsreduktion und Komplexitatsproduktion
sowie quantitativen und qualitativen Erkenntniszugangen polarisieren.

Die Allgegenwartigkeit des vernetzten Computers, Kunstliche Intelligenz und
Roboter als Phanomene des Digitalzeitalters bilden die Grundlage fur einen
mediendidaktischen Ansatz, den Thomas DAMBERGER, Professor fur Medien-
padagogik an der Padagogischen Hochschule der Didzese Linz, in seinem
Beitrag aufzeigt. Der Ansatz greift die aus der Digitalisierung resultierenden
Herausforderungen fur die Bildung des Menschen zum Menschen als medien-
didaktische Anknupfungspunkte auf.

Dystopien zu Kunstlicher Intelligenz aus Science Fiction-Erzahlungen bilden
die Grundlage fur den Beitrag von Ira DIETHELM, Professorin an der Carl von
Ossietzky Universitat Oldenburg und Leiterin der Abteilung Didaktik der Infor-
matik. Daran anknupfend pladiert sie fur die Notwendigkeit einer ,digitalen
Aufklarung® sowie deren Berucksichtigung im Pflichtkanon der allgemeinbil-
denden Schulen. Sie spricht sich in diesem Zusammenhang fur eine Erweite-
rung gangiger Kompetenzbeschreibungen aus und skizziert Vorschlage fur
die Formulierung ,digitaler Kompetenzen®.

Peter PURGATHOFER, Professor an der Fakultat fur Informatik der Technischen
Universitat Wien, betrachtet das Spannungsfeld popularer quantifizierender
Verfahren zur Messung von wissenschaftlichem ,Erfolg“ und kommt zu dem
Schluss, dass diese Verfahren tradierte Strukturen einer ,geschlossenen®
Wissenschaft festigen. Mit einem Streifzug durch die Geschichte der Alchemie
und Entstehung der Wissenschaft belegt er die historische Bedeutung der
Offenheit fur Wissenschaft und Forschung und pladiert im Zuge dessen fur
eine Open Science.
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Spannungsfelder und interdisziplinédre Potentiale des Digitalen
fur die Praxis in Bildungseinrichtungen

Tilman-Mathies KLAR, Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fur Erzie-
hungswissenschaft der Universitat Paderborn, Bardo HERzIG, Professor flur
Allgemeine Didaktik und Medienpadagogik an der Universitat Paderborn,
Bernard ROBBEN, Wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Arbeitsgruppe Digitale
Medien in der Bildung (dimeb) an der Universitat Bremen, und Heidi
SCHELHOWE, Professorin fur Digitale Medien in der Bildung an der Universitat
Bremen und Leiterin der Arbeitsgruppe dimeb, zeigen auf, inwiefern Hand-
lungsfahigkeit in Bezug auf den Umgang mit digitalen Medien auch darauf
grundet, deren technologische Prinzipien und Funktionen zu kennen und zu
verstehen. Die Gestaltung digitaler Medien beruht dabei auf Modellierungspro-
zessen, die ,mehr als Coding“ sind. Die Autorin und die Autoren zeigen, wie
Lernende sich (informations-)technische und informatische Kenntnisse Uber
den Prozess des aktiven Gestaltens digitaler Medien aneignen konnen.

Daniel AUTENRIETH, Software-Entwickler und freier Mitarbeiter der Abteilung
Medienpadagogik der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg, Anja
MARQUARDT, Akademische Oberratin an der PH Ludwigsburg, zusammen mit
Horst NIESYTO, Medienpadagoge und Professor im Ruhestand und Katrin
SCHLOR, Professorin fur Kulturarbeit, asthetische und kulturelle Bildung in der
Sozialen Arbeit an der Evangelischen Hochschule Ludwigsburg, verfassten ei-
nen Werkstattbericht aus dem Projekt Digitales Lernen Grundschule -
Stuttgart/Ludwigsburg (dileg-SL). Dabei benennen die Autorinnen und Autoren
Herausforderungen, die beim Einsatz digitaler Medien unter anderem im facher-
ubergreifenden Unterricht entstehen konnen. Gleichermalien werden im Beitrag
auch die Potentiale einer handlungsorientierten Medienbildung entfaltet.

Mit einem Pladoyer fur die Medienpadagogik als Querschnittsdisziplin erlau-
tern Anna-Maria KAMIN, Juniorprofessorin flir Erziehungswissenschaft mit
dem Schwerpunkt Medienpadagogik im Kontext schulischer Inklusion an der
Universitat Bielefeld, Dorothee M. MEISTER, Professorin fur Medienpadagogik
und empirische Medienforschung an der Universitat Paderborn, und Nele
SONNENSCHEIN, Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Fakultat fur Erzie-
hungswissenschaft an der Universitat Bielefeld, Potentiale der Integration
medienpadagogischer Arbeit in der Forensischen Psychiatrie, zeigen aber
auch, welchen einschneidenden Begrenzungen padagogische Akteurinnen
und Akteure in diesem besonderen medienpadagogischen Umfeld ausgesetzt
sind.
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Erkenntnisse aus einem Projekt an Schulen, die den Einsatz von Tablets
erprobten, prasentieren Katrin VALENTIN, Wissenschaftliche Mitarbeiterin am
Lehrstuhl fur Schulpadagogik, und Hannah BoLz, Wissenschaftliche Mitarbei-
terin am Lehrstuhl fur Padagogik mit dem Schwerpunkt Medienpadagogik der
Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg. Aufbauend auf diesen
Erkenntnissen stellen die Autorinnen in funf Thesen Spannungsverhaltnisse
vor, mit denen Schulen konfrontiert werden, die Tablets nutzen wollen.

Unter Ruckbezug auf Forderungen der Kultusministerkonferenz, die im Stra-
tegiepapier Bildung in der digitalen Welt veroffentlicht wurden, stellt Dirk
WEIDMANN, Studienrat an der Heinrich-Gruppe-Schule Grebenstein, das
Scrambled Classroom-Modell als moglichen Ansatz im Handlungsfeld Unter-
richtsentwicklung vor. Dieser ermdglicht es Lehrenden vor dem Hintergrund
einer zunehmenden Heterogenitat schulischer Lerngruppen digitale Medien im
Spannungsfeld zwischen ,padagogischem Machen® und ,freier Entfaltung der
Lernenden® forderlich einzusetzen.

Susanne SCHNEIDER, Dozentin an der Humanistischen Fachschule fur Sozial-
padagogik in Berlin, gibt abschlieRend einen Einblick in das schilerinnen- und
schulerorientierte Lernen mit Moodle im Rahmen des Projekts eXplorarium,
das darauf abzielt, handlungsorientierten Unterricht an Schulen zu fordern.
Die Autorin prasentiert Erfahrungen aus dem Projekt sowie aus Befragungen
von Lehrerinnen und Lehrern hinsichtlich der Schwerpunkte selbststandiges
Lernen, Fehler- und Feedbackkultur sowie der Medienkompetenz von Ler-
nenden.

Danksagungen

Wir danken allen Mitwirkenden der fraMediale 2017 sehr herzlich fur ihre
engagierte Beteiligung: Unser Dank gilt allen Referentinnen, Referenten,
Ausstellerinnen und Ausstellern fiir facettenreiche Einblicke* in mannigfache
Spannungsfelder und Potentiale digitaler Medien in Bildungseinrichtungen —
insbesondere an Schulen, Hochschulen und aulRerschulischen Bildungsein-
richntungen. Wir danken der Frankfurt University of Applied Sciences, deren
Raume wir erneut fur die fraMediale nutzen durften und deren Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter uns seit vielen Jahren nicht nur in der Veranstaltungsor-

* Videos der Vortrage, Workshops und Infoshops der fraMediale 2017 kénnen auf der Tagungsweb-
seite eingesehen werden: framediale.de/publikationen-und-media/videogalerien.
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ganisation tatkraftig unterstitzen. Besonderer Dank fur ihren unermudlichen
Einsatz gilt den Mitgliedern, Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Frankfurter
Technologiezentrum [:Medien] — FTzM.

Nicht zuletzt danken wir allen Autorinnen und Autoren fur die schriftliche
Ausarbeitung ihrer Beitrage und die Mitwirkung an diesem sechsten Band der
fraMediale-Reihe.

Uber die fraMediale

Die Fachtagung und Medienmesse fraMediale ist eine bundesweite Plattform
zur Vernetzung von Lehrenden, Forschenden, Medienpadagoginnen und Me-
dienpadagogen sowie Entscheidungstragerinnen und Entscheidungstragern,
sie schlagt damit Brucken zwischen medienpadagogischer Forschung und der
Medienbildungspraxis in Lehr-/Lern- und Bildungskontexten. Die fraMediale
wird vom Team des Frankfurter Technologiezentrum [:Medien] (FTzM) in Ko-
operation mit der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg (PHL), der Gesell-
schaft fir Medienpddagogik und Kommunikationskultur (GMK), der Initiative
Keine Bildung ohne Medien (KBoM) und der Hessischen Landesanstalt fiir
privaten Rundfunk und neue Medien (LPR Hessen) organisiert und findet alle
anderthalb Jahre an der Frankfurt University of Applied Sciences statt.

In Vortragen, Workshops, Infoshops und Diskussionsrunden werden Impul-
se zu aktuellen Entwicklungen der Medienpadagogik und Bildungsinformatik
aufgegriffen. Das Vortragsprogramm wird durch Exponate von Schulen,
Hochschulen, aufBerschulischen Bildungseinrichtungen und anderen nicht-
kommerziellen Medienprojekten und -initiativen vervollstandigt. Damit fungiert
die fraMediale sowohl als Austauschplattform der Medienbildungspraxis als
auch als Podium der Wissenschaftskommunikation.
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GERHARD TULODZIECKI

Medienbildung angesichts von Digitalisierung
und Mediatisierung

Mit Blick auf die Bedeutung der Digitalisierung fiir Individuum und Gesell-
schaft werden zunehmend — trotz problematischer Begrifflichkeit — ,digitale
Kompetenz®“ oder auch ,digitale Bildung® gefordert. Demgegeniiber scheint
der etablierte Begriff der Medienbildung in der &ffentlichen Diskussion an
Bedeutung zu verlieren, obwohl Kinder, Jugendliche und Erwachsene vor
allem durch mediale Erscheinungsformen mit der Digitalisierung in Beriihrung
kommen. Vor diesem Hintergrund wird im vorliegenden Beitrag diskutiert, wie
Medienbildung aus heutiger Sicht zu konzipieren ist, um den Chancen und
Risiken der Digitalisierung und der mit ihr verbundenen Mediatisierung in
padagogisch angemessener Weise Rechnung zu tragen. In diesem Zusam-
menhang wird danach gefragt, ob und inwieweit Leit- und Zielvorstellungen
sowie Inhalte und Vorgehensweisen der Medienbildung angesichts der lau-
fenden Entwicklungen verdndert werden miissen.

Einleitung

Der Kommunikationswissenschaftler Peter VORDERER und der Medienpsycho-
loge Christoph KLIMMT haben 2016 in der Wochenzeitung DIE ZEIT auf der
Grundlage ihrer Beobachtungen einige Annahmen zu der Frage zusammen-
gestellt, welche individuell und sozial bedeutsamen Anderungen unter dem
Einfluss der digitalen Moglichkeiten des ,permanently online, permanently
connected® zu erwarten sind (Vorderer/Klimmt 2016, S. 33). Sie gehen dabei
von folgenden Aspekten aus: Wie wir kinftig Probleme I6sen. Wie wir bald
Beziehungen fuhren. Wie sich unsere Bedurfnisse verschieben. Wie sich unser
Selbst verandert — also wir. Hierbei kommen sie unter anderem zu nachste-
henden Einschatzungen: Wissenszugang ersetzt Wissen. Crowd-Befragung
ersetzt Kreativitat. Big Data ersetzt Intuition. Erreichbarkeit ersetzt raumliche
Nahe. Konversationsfaden ersetzen Gesprache. Unverbindlichkeit ersetzt
Zuverlassigkeit. Soziale Kontrolle ersetzt Vertrauen. Aufmerksamkeit ersetzt
Wertschatzung. Dauerangebot ersetzt Langeweile. Relativitat ersetzt Sensati-
on. Flatrate-Denken ersetzt gezieltes Auswahlen. Performance ersetzt Authen-
tizitat. Zustimmung ersetzt Meinungsbildung (vgl. Vorderer/Klimmt 2016, S. 33).



16 Gerhard Tulodziecki

Wenn man solche Einschatzungen auch im Detail relativieren kann und die
Entwicklung vielleicht anders einschatzen mag, ist doch insgesamt unstrittig,
dass der Digitalisierung1 fur Interaktion und Kommunikation, fur Freizeit und
Beruf, fur Wirtschaft und Wissenschaft sowie fur Meinungsbildung und Politik
eine grol3e Bedeutung zukommt. Die Digitalisierung tritt dabei insbesondere in
medialen Formen in Erscheinung — etwa bei alltaglichen Ablaufen, zum Bei-
spiel bei der Nutzung des Smartphones zur Kommunikation, bei kulturellen
Aktivitaten, zum Beispiel bei internetbasierten Recherchen zu Theater- und
Musikereignissen, sowie bei gesellschaftlichen Prozessen, wie beispielsweise
der Rezeption von politisch-relevanten Informationen im Netz und Beteiligung
an entsprechenden Foren.

Vor diesem Hintergrund versucht die Medien- und Kommunikationswissen-
schaft mogliche Veranderungen mit dem Konzept der Mediatisierung zu er-
fassen. Sie geht dabei vom Medienwandel aus und ,fragt nach dem damit
verbundenen Wandel von Alltag, Kultur und Gesellschaft” (Krotz 2016, S. 27).
Im Vergleich zu fruheren Mediatisierungsprozessen, die unter anderem durch
die Erfindung und Verbreitung des Buchdrucks, des Films oder des Fernse-
hens eingeleitet wurden, hat die gegenwartige Form der Mediatisierung ihren
Ursprung in der Digitaltechnik. Diese beruht letztlich darauf, dass — im Be-
griffsverstandnis der Informatik — die in einer Nachricht enthaltene Bedeutung
beziehungsweise ihre Information in maschinell verarbeitbare (kontextfreie)
Daten umgewandelt wird. Umgekehrt lassen sich verarbeitete Daten so pra-
sentieren, dass Menschen ihnen wieder eine Bedeutung zumessen und sie
als Information interpretieren konnen (vgl. GI 2008, S. 23; Herzig 2012, S.
102-108; Knaus 2016, S. 101). Durch maschinelle beziehungsweise algo-
rithmische Prozesse der Datenverarbeitung lasst sich nicht nur Vorgegebenes
in anderer Form verbinden und prasentieren, es konnen auch neue zeichen-
fahige beziehungsweise interpretationsfahige Muster entstehen (vgl. Herzig
2012, S. 164-172). In diesem Sinne spricht unter anderem Heidi SCHELHOWE
(2007, S. 46) davon, dass digitale Medien selbst zu Akteuren bei der Herstel-
lung beziehungsweise Erzeugung von Medieninhalten werden.

Im Zusammenhang mit der Digitalisierung nennt Harald GAPsSKI (2016, S. 22)
neben der oben kurz angesprochenen Algorithmisierung als weitere medien-
technologische Dimensionen die zunehmende Vernetzung und Sensorisierung.

' Der Begriff der Digitalisierung beschreibt zunachst eigentlich ,nur‘ die Umwandlung analoger
Grolen in diskrete Werte beziehungsweise in Bindres oder digitale Reprasentationen (vgl. dazu
Knaus 2016, S. 101 f.). Allerdings wird er im mittlerweile Ublichen Sprachgebrauch in einem allge-
meineren Sinne fir Wandlungsprozesse verwendet, die durch die Nutzung digitaler Informations-
und Kommunikationstechnik bedingt sind. In diesem allgemeineren Sinne wird der Begriff hier und
im Folgenden gebraucht.



Medienbildung angesichts von Digitalisierung und Mediatisierung 17

Bezuglich darauf basierender Mediatisierungsprozesse geht Friedrich KROTZ
(2016, S. 32-38) im Kontext einer Veranderung sozialer Situationen von
einem Wandel sozialer Beziehungen, einem Wandel durch Kontrolle, einem
Wandel durch ein sich verdnderndes Informationsverhalten und einem Wandel
des Subjekts aus. Mit besonderem Blick auf den gesellschaftlichen Wandel
werden von anderen Autorinnen und Autoren als Problemfelder benannt: Pri-
vatheit und Offentlichkeit, informationelle Selbstbestimmung, Datenerhebungs-
und Datenauswertungspraktiken, Datenkapitalismus, menschliche Berechen-
barkeit und Mensch-Maschine-Verhaltnis (vgl. AfRmann/Bruggen/Dander/
Gapski/Sieben/Tillmann/Zorn 2016, S. 132-135).

Es ist hier nicht der Ort, diese Einschatzungen im Detail zu diskutieren — im
Kontext dieses Beitrags geht es zunachst nur darum, auf solche Einschatzun-
gen hinzuweisen. Sie sollen in diesem Beitrag als Anlass genommen werden,
um uber mogliche Konsequenzen fur den Diskurs zur Medienbildung nachzu-
denken. Dies soll im Folgenden mit besonderem Bezug auf Leit- und Zielvor-
stellungen sowie Inhalte und Vorgehensweisen der Medienbildung geschehen.

1. Das gesellschaftlich handlungsfahige Subjekt als
Leitidee der Medienbildung

Ansatze zu Medienerziehung, Medienkompetenz und Medienbildung gehen in
der Regel implizit oder explizit davon aus, dass das ,gesellschaftlich hand-
lungsfahige Subjekt” (Hurrelmann 2002, S. 111) eine wichtige Leitidee medien-
padagogischer Uberlegungen darstellt (vgl. u. a. Schorb 1995; Baacke 1996;
Tulodziecki 1997; Moser 1999; Marotzki/Jérissen 2010). Diese Leitidee steht —
bei allen unterschiedlichen Akzentuierungen und Auslegungen in medien-
padagogischen Ansatzen — in der Tradition der kontinental-europaischen Auf-
klarung und des deutschen Idealismus. Sie umfasst ein Verstandnis des Men-
schen als erkennendes sowie moralisch und politisch handelndes Subjekt (vgl.
Geulen 2005, S. 152). Dabei ist der Subjektbegriff eng mit dem Begriff der
Handlung verbunden. In diesem Zusammenhang unterscheidet Jurgen
HABERMAS (1981) drei Bezlige zwischen einem Aktor und der Welt (vgl.
Habermas 1981, S. 127-129): Handlungen konnen auf die objektive, die
soziale und/oder die subjektive Welt gerichtet sein. Anzustreben ist ein kom-
munikatives Handeln, ,wobei sich Sprecher und Hoérer aus dem Horizont ihrer
vorinterpretierten Lebenswelt gleichzeitig auf etwas in der objektiven, sozialen
und subjektiven Welt beziehen, um gemeinsame Situationsdefinitionen aus-
zuhandeln® (Habermas 1981, S. 142). Demgemaf zielt kommunikatives Han-
deln auf Verstandigung der an einer Interaktion beteiligten Subjekte, wobei
keiner der Beteiligten ein Interpretationsmonopol besitzt (vgl. Habermas 1981,
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S. 150). Die Verstandigung erfolgt Uber Sprechhandlungen, die durch Rationa-
litat der Subjekte gekennzeichnet sein sollen, das heilt durch einen Wahr-
heitsanspruch (bezogen auf die objektive Welt), durch einen Richtigkeitsan-
spruch (bezogen auf die soziale Welt) und durch einen Wahrhaftigkeits-
anspruch (bezogen auf die subjektive Welt) (vgl. Habermas 1981, S. 149). Ein
solcher Blick auf Verstandigungsprozesse und Handeln ist bei HABERMAS nicht
als empirische Beschreibung realer Sprechsituationen zu verstehen, sondern
als ein kontrafaktisches Postulat beziehungsweise ,ein Ideal mit ethischen

Bezugen® (Baacke 1996, S. 6).

Die mit solchen Uberlegungen verbundene Modellvorstellung vom gesell-
Schaftlich handlungsfédhigen Subjekt lasst sich insgesamt durch folgende
Merkmale kennzeichnen:
¢ die rationale Bezugnahme auf die objektive, die soziale und die subjektive

Welt und Entwicklung eines entsprechenden Wissens;

o die kritische Auseinandersetzung mit dem Wissen uber die objektive, die
soziale und die subjektive Welt im Bewusstsein seiner Grundlagen und
Grenzen;

e eigenstandige Problemlosungen, Entscheidungen, Gestaltungen und Beur-
teilungen auf der Grundlage abwagender Uberlegungen;

e die Ubernahme von Verantwortung fur das eigene Handeln unter dem
Prinzip sozialer Gerechtigkeit;

¢ die diskursive Verstandigung mit anderen im Sinne kommunikativen Han-
delns und

e die Entwicklung einer eigenen ldentitat unter Reflexion ihrer biografischen
und lebensweltlichen Bedingungen sowie zugrunde liegender Auffassungen
vom Menschsein (vgl. auch Geulen 2005, S. 152—-153; Tulodziecki 2013, S.
327).

Eine solche Modellvorstellung vom gesellschaftlich handlungsféahigen Subjekt
ist nicht erst mit dem digital basierten Wandel in die Kritik geraten. Sie wurde
beispielsweise schon aus poststrukturalistischer Perspektive mit der ,Gegen-
position kritisiert, dass das Subijekt ,alles andere als das autonome Zentrum
von Erkenntnis und rationalem Handeln® sei (Hurrelmann 2002, S. 120). In
poststrukturalistischer Sicht wird das Subjekt vielmehr durch Ideologien, durch
gesellschaftliche Machtstrukturen, durch psychosexuelle Dynamiken und
Ahnliches bestimmt. Zudem werden sprachliche Aulerungen nicht mehr als
Ausdruck der Bezugnahme eines Subjekts auf die Welt gedeutet, sie gelten
vielmehr als Produkte eines sprachlichen Systems, durch die das Subjekt
uberhaupt erst hervorgebracht wird: Das ,Subjekt® erscheint bei dieser Sicht-
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weise nur noch als Funktion vorgegebener Regeln und Strukturen und nicht
mehr als zentraler ,,Ort” von Erkenntnis (vgl. Hurrelmann 2002, S.119-121).

Auch aus der Perspektive digitaler Entwicklungen und des damit verbunde-
nen Wandels ergibt sich ein kritischer Blick auf die skizzierte Auffassung vom
gesellschaftlich handlungsfahigen Subjekt. Beispielsweise kommt Christoph
KOENIG bei einer Betrachtung von Bildungsvorgangen im Netz zu der Ein-
schatzung, dass das Individuum nicht mehr — wie bisher — als Subjekt von
Bildungsprozessen gelten kann, sondern dass an seine Stelle ,Arrangements
von Nachrichtenaspekten oder von vernetzten Akteuren der Community® treten
(Konig 2010, S. 216). Als Akteurinnen und Akteure gelten dabei nicht nur Men-
schen, sondern auch Einheiten zur algorithmischen Generierung von Informa-
tionen beziehungsweise von Inhalten. In diesem Zusammenhang schreibt
KOENIG Mundigkeit nicht mehr individuellen Subjekten zu, sondern sieht sie
als Eigenschaft oder Fahigkeit der Community (vgl. Konig 2010, S. 236).

Eine solche Sichtweise lasst sich nicht nur auf Bildungsvorgange im Netz
beschranken, sondern kann generell auf Praktiken im Netz bezogen werden.
Dabei gewinnt sie mit Fortschritten in den Bereichen von Kiinstlicher Intelli-
genz und Big Data-Analysen und den damit verbundenen technischen Mog-
lichkeiten weiter an Bedeutung. So wachsen zurzeit noch die digitalen Mog-
lichkeiten, Sprache und andere interpretationsfahige Muster zu erkennen
(einschlieRlich geflihlsbezogener AuRerungen), Lernen und kognitive Leistun-
gen zu simulieren und dabei unter Umstanden erfolgreicher zu sein als der
Mensch — verbunden mit der Mdglichkeit, bestimmte Entscheidungen auf der
Grundlage einer breiteren beziehungsweise komplexeren Datenbasis schnel-
ler und zielgerichteter zu fallen (vgl. Helbing/Frey/Gigerenzer/Hafen/Hagner/
Hofstetter/'van den Hoven/Zicari/Zwitter 2015, S. 6; Knaus 2017, S. 61 f.).
Solche Entscheidungen mussen keineswegs auf Problemlosungen im ,sachli-
chen Sinne* beschrankt sein, sondern kdonnen sich auch auf moralisch rele-
vante Situationen beziehen (vgl. Poellinger 2016). Zudem bilden Daten immer
starker ab, was wir denken und fuhlen; in ihnen ist unter Umstanden mehr
,Wissen“ Uuber uns enthalten als es unserer Familie oder unseren Freunden,
vielleicht sogar uns selbst zuganglich ist (vgl. Helbing/Frey/Gigerenzer/Hafen/
Hagner/Hofstetter/van den Hoven/Zicari/Zwitter 2015, S. 8). Hinzukommt, dass
einzelne technische beziehungsweise datengenerierende und algorithmisch
gesteuerte Elemente bereits wie eigene Elemente des menschlichen Korpers
erscheinen und dabei wichtige Funktionen Ubernehmen konnen (vgl. Bader
2016).

Mit der poststrukturalistischen Kritik und der zunehmenden Leistungsfahigkeit
von Computern sowie der vermehrten Integration digitaler Technik in Vollzuge
und Handeln des Menschen scheint das oben skizzierte Subjektverstandnis
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auf den ersten Blick in Frage gestellt: Zweifel erscheinen berechtigt, ob bezie-
hungsweise inwieweit der Mensch noch als Subjekt selbststandiger Erkennt-
nis und Reflexion sowie eigenstandiger Abwagung von Handlungsmaoglichkei-
ten und mundiger Entscheidungen sowie als Autor des eigenen Handelns
gesehen werden kann. Ein zweiter Blick zeigt allerdings, dass bei einem
grofRen Teil der Kritik die obige Modellvorstellung vom gesellschaftlich hand-
lungsféhigen Subjekt als empirische Beschreibung konkreten menschlichen
Handelns missverstanden wird, wenn zum Beispiel gesagt wird, dass der
Mensch in weiten Bereichen gar nicht rational oder selbstbestimmt handele,
sondern irrational (aufgrund interner bedurfnisbezogener Dynamiken) oder
fremdbestimmt (aufgrund von Ideologien, Machtstrukturen oder computerba-
sierten Einflussnahmen). Dabei wird verkannt, dass mit der Modellvorstellung
ein ldealbild oder ein Postulat im Sinne einer normativen Perspektive ausge-
fuhrt wird (und kein empirischer Sachverhalt). Insofern ist ein Teil der Kritik
auf einer grundsatzlich anderen Ebene zu verorten, als sie mit der Leitidee
des gesellschaftlich handlungsféhigen Subjekts angesprochen wird.

AuRerdem — der poststrukturalistische Hinweis, das ,Subjekt” sei letztlich
nur als Produkt des sprachlichen Systems zu betrachten und nicht mehr als
Ausdruck einer Bezugnahme des Menschen beziehungsweise eines Subjekts
auf die Welt, fuhrt ebenso in erkenntnistheoretische Widerspriche wie die
Annahme, Bildung oder Mundigkeit kbnne nur noch einer vernetzten Commu-
nity zugeschrieben werden und nicht mehr dem individuellen Subjekt. Letztlich
sind es doch wieder Individuen, die entsprechende sprachliche Konstruktio-
nen oder reflexive Aussagen (als ihre Erkenntnis) formulieren (und nicht abs-
trakte sprachliche Strukturen oder eine vernetzte Community). Zudem kdnnen
die angesprochenen Positionen fatale Konsequenzen fur die Frage individuel-
ler Verantwortung haben, weil das handelnde Individuum so in gewisser Wei-
se aus seiner personlichen Verantwortung entlassen wird (und Verantwortung
konsequenterweise nur noch psychischen Dynamiken, ldeologien, Macht-
strukturen, computerbasierten Steuerungen oder der Community zugeschrie-
ben werden koénnte). Diese Kritik der Kritik soll allerdings nicht der Forderung
widersprechen, angesichts der digitalen Entwicklungen Verantwortungsfragen
neu zu diskutieren.

Auch die Entwicklung, dass Computer immer mehr Aufgaben ubernehmen
und dabei zum Teil bessere Leistungen als der Mensch erbringen, ist kein
zwingender Grund, um die Leitidee und Modellvorstellung vom gesellschaft-
lich handlungsfdhigen Subjekt mit ihren Merkmalen infrage zu stellen. Dies
ware genauso unangemessen, als wenn ein Individuum aufgrund der Tatsa-
che, dass andere Individuen bessere kognitive Leistungen erbringen, die
eigene kognitive Leistungsfahigkeit verkimmern lielRe. Vielmehr sollte eine
solche Situation Ansporn sein, das eigene Leistungsvermogen soweit wie
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moglich zu entwickeln. Zudem wird in diesem Zusammenhang eher die Frage
nach einer vernunftbasierten Zusammenarbeit aufgeworfen als nach einem
Verzicht auf eigene Entwicklungsmoglichkeiten. In analoger Weise wirft die
zunehmende Leistungsfahigkeit von digitaler Technik die Frage nach einem
angemessenen Zusammenwirken von Mensch und Computer auf, was dann
auch weitere Reflexionen zur so genannten Mensch-Maschine-Schnittstelle
nahelegt.

Angesichts dieser Uberlegungen spricht Vieles dafiir, auch nach der post-
strukturalistischen und der digital orientierten bildungstheoretischen Kritik der
Subjektidee an dem Leitgedanken eines gesellschaftlich handlungsféhigen
Subjekts fur die Medienbildung festzuhalten — wobei dieser Leitgedanke zu-
gleich dem Bildungsauftrag der Schule entspricht, wie er in der KMK-Strategie
zur Bildung in der digitalen Welt noch einmal als Ausgangspunkt weiterer
Uberlegungen unterstrichen wird (vgl. KMK 2016, S. 10). Dieser Leitgedanke
sollte allerdings nicht im Sinne eines geschlossenen idealistischen und uni-
versalistischen Konzepts (miss-)verstanden werden, sondern als offener
Entwurf, Gber den im jeweiligen historischen und gesellschaftlichen Kontext
eine diskursive Verstandigung herbeizufihren ist (vgl. Hurrelmann 2002,
S. 123-124). In entsprechenden Diskursen muss sich dann auch erweisen, in-
wieweit ein solcher Leitgedanke und seine modellartige Ausgestaltung als
normative |Idee geeignet erscheinen, zu angemessenen (normativen) Ent-
scheidungen bezulglich der Zielvorstellung fur Bildungsbemuhungen in einer
von Digitalisierung und Mediatisierung gekennzeichneten Welt zu kommen.

2. Sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives und
sozial verantwortliches Handeln als Zielvorstellung der Medienbildung

Die Kultusministerkonferenz hat 2012 erklart, dass Medienbildung auf Medien-
kompetenz zielen solle, ,also jene Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die ein sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives und sozial verantwortliches
Handeln in der medial gepragten Lebenswelt ermdglichen® (KMK 2012, S. 3).
Mit dieser Zielbestimmung hat die KMK die Leitvorstellung der Bund-Lander-
Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsforderung fur die Mediener-
ziehung in der Schule von 1995 Ubernommen (vgl. BLK 1995, S. 15). Diese
war vor dem Hintergrund entsprechender medienpéadagogischer Uberlegungen
formuliert worden (vgl. Tulodziecki 1993, S. 63). Auch in der Strategie der
Kultusministerkonferenz zur Bildung in der digitalen Welt lassen sich Bezuge
zu einer solchen Zielbestimmung finden (vgl. KMK 2016, S. 10 f.).
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Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob und inwieweit sich die Ziel-

vorstellung eines sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial

verantwortlichen Handelns unter den Bedingungen einer digital basierten

Mediatisierung weiterhin als sinnvoll erweist. Hinsichtlich allgemeiner Begrun-

dungen flr diese Zielvorstellung ist zunachst Folgendes festzustellen:

e Die Zielvorstellung lasst sich auf den — nach den Ausfihrungen im zweiten
Abschnitt nach wie vor gultigen — Leitgedanken des gesellschaftlich hand-
lungsféhigen Subjekts zurlckfuhren. So ist zum Beispiel davon auszuge-
hen, dass ein sachgerechtes Handeln eine rationale Bezugnahme auf die
Welt voraussetzt, dass ein selbstbestimmtes sowie kreatives Handeln ei-
genstandige Problemlésungen, Entscheidungen, Gestaltungen und Beurtei-
lungen erfordert und dass ein sozial verantwortliches Handeln an die dis-
kursive Verstandigung mit anderen gebunden ist.

e Mit der Zielvorstellung wird in bildungstheoretischer Sicht unterstellt, dass
Bildung sich nicht in einem reflexiven Verhaltnis des Menschen zu seiner
dinglichen und sozialen Umwelt sowie zu sich selbst erschopft, sondern
sich auch im Handeln bewahren soll und muss. Diese Auffassung ent-
spricht einer langen bildungstheoretischen Tradition und kann als eine
wichtige Voraussetzung fur Demokratie und menschliche Wohlfahrt gelten
(vgl. Messner 2003, S. 404).

e Zugleich lasst sich zeigen, dass ein entsprechendes Handeln mit reflexiven
Orientierungen verbunden ist, die fur Bildungsanspriche ebenfalls von
grolRer Relevanz sind. Dabei vollzieht sich die Entwicklung von reflexiven
Orientierungen in der Auseinandersetzung mit verschiedenen Fragen, die
auf bedeutsame bildungsrelevante philosophische Grundfragen verweisen,
zum Beispiel der Erkenntnistheorie (Was ist wahr?), des Pragmatismus
(Welches Handeln ist natzlich fur den Einzelnen und fur die Gesellschaft?),
der Asthetik (Was ist in sich stimmig beziehungsweise schén?) und der
Ethik (Welches Handeln ist gerechtfertigt?) (vgl. Tulodziecki/Herzig/Grafe
2010, S. 69-72).

In diesem Zusammenhang ist ein sachgerechtes Handeln zum Beispiel mit
den Fragen verknupft, welches Wissen notwendig ist, um sachgerecht han-
deln zu kénnen, wie sich ein entsprechendes Wissen herausgebildet hat oder
entwickelt werden kann, wie verlasslich es ist und wo seine Grenzen liegen.
Ein selbstbestimmtes Handeln schliel3t eine Auseinandersetzung mit den
Fragen ein, welche Madglichkeiten des Handelns bestehen, welche Folgen ein
entsprechendes Handeln fur die oder den Einzelnen und soziale Zusammen-
hange hat, wie sich individuelle Bedurfnisse mit sozialen Erfordernissen in
Einklang bringen lassen und warum die oder der Einzelne — vor dem Hinter-
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grund ihrer oder seiner Biografie — in einer bestimmten Weise handeln mochte
oder handelt. Ein kreatives Handeln erfordert es, nicht nur naheliegende
Moglichkeiten des Handelns in den Blick zu nehmen, sondern auch neue und
andere Moglichkeiten — auch Uber die Grenzen vorgeblicher Rationalitat hin-
aus — zu denken, zu erwagen oder zu gestalten. Dabei sind unter Umstanden
Umorientierung, Einlassen auf Fremdes beziehungsweise Unbekanntes sowie
Umgang mit Unsicherheit gefordert. Ein sozial verantwortliches Handeln
zwingt zur Auseinandersetzung mit den Fragen, wem gegenuber jede und
jeder Einzelne verantwortlich ist (nur sich selbst oder blol} seinen Bezugsper-
sonen oder der Gesellschaft oder der gesamten Menschheit gegenuber),
nach welchen Prinzipien sich das Handeln richten sollte, wie sich soziale Ge-
rechtigkeit und Verantwortung, Freiheit und Gleichheit vereinbaren lassen, wie
sich der einzelne Mensch mit seiner eigenen Biografie und dem Suchen nach
Identitat und Erfullung im Menschheitszusammenhang darstellt.

Bei einem solchen Verstandnis von Handeln und Reflexion zeichnet sich
eine Verbindung der Zielvorstellung eines sachgerechten, selbstbestimmten,
kreativen und sozial verantwortlichen Handelns mit medienbezogenen Bil-
dungsuberlegungen ab, die mit der strukturalen Bildungstheorie verknupft sind
(vgl. u. a. Marotzki/Joérissen 2010). Dabei gehen die Autoren von den vier
KANT schen Grundfragen aus: Was kann ich wissen? Was soll ich tun? Was
darf ich hoffen? Was ist der Mensch? (vgl. Marotzki/Jorissen 2010, S. 24-27).
Damit wird noch einmal deutlich, dass sich die Zielvorstellung eines sachge-
rechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial verantwortlichen Handelns
nicht nur erziehungswissenschaftlich-bildungstheoretisch, sondern auch bil-
dungsphilosophisch begrinden Iasst.

Die obigen Uberlegungen beziehen sich auf die Medienbildung im Allgemei-
nen. Aber auch bei besonderem Blick auf die Digitalisierung lassen sich einige
Aspekte nennen, die auf die Bedeutung der aufgezeigten Zielvorstellung
verweisen:

e Mit der Digitalisierung steigen die Moglichkeiten, sowohl seridse als auch
irrefUhrende oder falsche Informationen (Fake News) zu verbreiten — und
dabei gezielt Personen oder Personengruppen anzusprechen, die daflr
besonders empfanglich erscheinen. Insofern besteht einerseits zwar die
Chance, das Handeln durch umfangreichere Informationen abzusichern,
gleichzeitig aber auch die Gefahr, beim eigenen Handeln durch falsche In-
formationen irregeleitet zu werden. Umso wichtiger erscheint die Forde-
rung, die Fahigkeit zu einer sachgerechten Informationseinschatzung und
einem entsprechenden Handeln auszubilden.
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e Mit der Digitalisierung sind Versuche, das Verhalten von Personen oder
Personengruppen zu kontrollieren und zu steuern, immer einfacher gewor-
den. So kann zum Beispiel durch Datenanalysen und entsprechende Ruck-
meldungen eine Beeinflussung im Sinne eines verbesserten Gesundheits-
oder Umweltverhaltens (Nudging) oder eines bestimmten Kauf- oder Wahl-
verhaltens (Persuasive Computing) angestrebt werden. Ob eine entspre-
chende Steuerung nun einem guten oder fragwirdigen Zweck dienen mag,
in jedem Fall beinhaltet dies die Gefahr zunehmender Fremdbestimmung.
Auch deshalb erscheint es notwendig, die Fahigkeit zur Selbstbestimmung
als wichtige Zielvorstellung von Medienbildung und Bildung insgesamt auf-
rechtzuerhalten.

e Durch die Fulle von Informations- und Unterhaltungsangeboten und die
Moglichkeit, diese auf der Basis von Datenanalysen immer starker auf indi-
viduelle Interessen zuzuschneiden, werden unter Umstanden rezeptive Hal-
tungen nahegelegt, weil die Angebote vorwiegend verstarkend wirken und
kaum zu eigenen Uberlegungen beziehungsweise Reflexionen im Sinne
kognitiver Dissonanzen herausfordern. Insofern bleibt die Starkung der ei-
genen Kreativitat — auch um gegebenenfalls aus programmierten Umge-
bungen ,ausbrechen“ zu konnen — ein wichtiges Ziel. Fur eigene kreative
Medienbeitrage lassen sich digitale Umgebungen dann im positiven Sinne
zur Inspiration und Verbreitung nutzen.

e Digitalisierung kann — auch im Kontext der Globalisierung — Nutzen- und
Profitorientierung, Individualisierung und Narzissmus sowie die Relativie-
rung von Werten beférdern, wenn entsprechenden Tendenzen nicht das
Prinzip sozialer Gerechtigkeit und Verantwortung entgegengestellt wird. In
diesem Sinne erweist sich die Zielvorstellung sozial verantwortlichen Han-
dels als wichtiges Korrektiv oder Regulativ gesellschaftlicher Entwicklun-
gen. Zugleich bietet Digitalisierung aber auch die Chance, Solidaritat ge-
genuber Missstanden zu erzeugen (vgl. zum Beispiel avaaz.org).

Diese — wenn auch nur ausschnitthaften — Hinweise zeigen, dass gerade
auch in Zeiten einer digital basierten Mediatisierung der Zielvorstellung eines
sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial verantwortlichen Han-
delns eine eminente individuelle und gesellschaftliche Bedeutung zukommt.
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3. Medienlandschaft, Gestaltungsmadglichkeiten, Medieneinflisse
sowie Produktions- und Verbreitungsbedingungen als
Inhaltsbereiche der Medienbildung

Vor dem Hintergrund der obigen Diskussion zu Leitgedanken und Zielvorstel-
lungen fur die Medienbildung angesichts von Digitalisierung und Mediatisie-
rung ergibt sich die Frage, mit welchen Inhalten sich Lernende im Rahmen
von Medienbildung auseinandersetzen sollten, um zum einen der Zielvorstel-
lung eines sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial verantwort-
lichen Handelns und zum anderen den neuen thematischen Herausforderun-
gen gerecht zu werden.

Blickt man zunachst auf die traditionellen Themen von Medienbildungspro-
zessen, so lassen sich folgende Inhaltsbereiche nennen (vgl. dazu u. a.
Tulodziecki/Herzig/Grafe 2010):

e Medienlandschaft mit ihrer Angebotsstruktur, inren Medienarten und Institu-
tionen sowie mit den Moglichkeiten und Begrenzungen des Zugangs und
des Zugriffs auf Angebote;

e Gestaltungsmoglichkeiten von Medien, zum Beispiel Darstellungsformen,
Gestaltungstechniken, Gestaltungsformen, Interaktionsformen und Gestal-
tungsarten;

e Medieneinflusse auf das Individuum und die Gesellschaft hinsichtlich Vor-
stellungen, Emotionen, Verhaltensmustern, Wertorientierungen und sozia-
ler Zusammenhange;

e Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung: technische,
rechtliche, dkonomische, personale und andere institutionelle, politische
und weitere gesellschaftliche Bedingungen (einschliellich von Mdglichkei-
ten und Grenzen der Einflussnahme).

Mit Blick auf eine Weiterentwicklung dieser Inhaltsbereiche ist unbestritten,
dass eine gegenwarts- und zukunftsrelevante Medienbildung informatische
Inhalte integrieren muss (vgl. u. a. Schelhowe 2007; Herzig 2012; Gapski
2016; Dobeli Honegger 2016; Tulodziecki 2016; Knaus 2017; Zorn 2017).
Dabei kann und soll es allerdings nicht darum gehen, informatische Inhalte
insgesamt in die Medienbildung zu integrieren, sondern nur solche Inhalte, die
fur ein Verstandnis digitaler Grundlagen der Mediatisierung unerlasslich sind
(vgl. dazu u. a. Knaus 2017, S. 63). Damit Iasst sich der Gedanke verbinden,
dass unabhangig von der Integration grundlegender informatischer Inhalte in
die Medienbildung die Einrichtung eines eigenen Unterrichtsfaches Informatik
an den Schulen winschenswert bleibt — zumal eine vollstandige Integration



