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Ein virtuoses Medium: Der Computer zwischen
Informatik und Kunst

Stell dir vor, du konntest

die Erde von oben

auf einem Bildschirm sehen,
sie in Echtzeit beobachten
und dich mit nur einem Klick
an alle Orte der Welt begeben.

Was im Jahr 1994 noch spektakulédr und utopisch erschien, ist heute problem-
los moglich. Mit der Anwendung Google Earth konnen Satellitenbilder im In-
ternet abgerufen werden, die auch die entlegensten Orte unseres Planeten zei-
gen. Und wir kdnnen uns sogar zu all diesen Orten navigieren lassen, denn mit
dem auf Google Earth basierenden Google Maps lésst sich eine Navigations-
route schnell finden. Wenn wir dann noch mehr iiber den Zielort erfahren
mochten, konnen wir die Google-Suchmaschine nutzen und ausfiihrliche Re-
cherchen im Netz durchfiihren. Das alles ist nicht etwa der Verdienst des be-
kannten Tech-Konzerns, sondern héngt insgesamt mit der medialen und tech-
nischen Entwicklung unserer Lebenswelten zusammen. Die genannten An-
wendungen sind nur ein Beispiel fiir Applikationen, die durch diese Entwick-
lungen moglich geworden sind. Und doch mochte ich hier explizit auf Google
und das Programm Google Earth verweisen, da sich anhand der dahinter lie-
genden Geschichte auf Tendenzen aufmerksam machen lésst, die meinen Aus-
gangspunkt fiir eine Annéherung an die Digitalisierung und das damit zusam-
menhdngende Medium, den Computer, markieren sollen.

Aufgegriffen wurde diese Geschichte ebenso von der Streaming-Plattform
Netflix, die im Jahr 2021 die Serie The Billion Dollar Code herausbrachte.
Diese basiert auf einer wahren Begebenheit und bietet einen Einblick in die
Arbeit von IT-Unternehmen zur Anfangszeit des Internets. Thematisiert wird
der Rechtsstreit der Berliner Firma Art+Com mit dem schon benannten Tech-
Riesen Google. In der Serie arbeiten der Programmierer Juri Miiller und der
Kunststudent Carsten Schliiter gemeinsam an der Entwicklung einer interakti-
ven Installation, mit der es moglich sein soll, alle Orte der Welt auf einer digi-
talen Karte anzusteuern (s. Abbildungen 2 und 3). Ihre Vision ist es, Menschen
der ganzen Welt zusammenzubringen und die Erde in Echtzeit zu beobachten.
Mit der Griindung ihrer Firma Art+Com und der finanziellen Unterstiitzung
der Deutschen Telekom wird ihre Vision zur Realitdt: 1994 stellen Carsten und
Juri den interaktiven Globus einem Publikum in Kyoto vor. Thre Erfindung
begeistert die Menschen. Unter dem Namen 7Terravision wird die interaktive
Installation bekannt (vgl. Netflix 2021).



Im Verlauf der Serie werden Carsten und Juri sogar ins Silicon Valley eingela-
den und sprechen dort mit dem Entwickler Brian Anderson, was ihnen spiter
zum Verhingnis werden soll. Denn dieser ist in Geschéfte mit dem Unterneh-
men Google verwickelt, das im Jahr 2001 eine Web-Anwendung auf den
Markt bringt, die Terravision, der Entwicklung von Art+Com, verdichtig dhn-
lich erscheint und uns als Google Earth bekannt ist (vgl. Netflix 2021). Mogen
uns diese interaktiven Anwendungen heute alltdglich und wenig spektakuldr
vorkommen, so waren sie zur damaligen Zeit eine echte Sensation und fiihrten
auch abseits der Serie, in der realen Geschichte von Art+Com und Google, zu
einem Rechtsstreit zwischen den beiden Firmen.

Abbildung 3: Aktualisierte Installation (ART+COM O.J. a)

Begehrt war der digital nutzbare Globus aufgrund der technischen Innovation,
die damals aus mehreren Griinden noch als visionédr bezeichnet werden konnte:
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1. Die dafiir notwendige Technik und ein damit zusammenhéngendes in-
formatisches Know-how waren kaum vorhanden. Die ersten Computer
waren unglaublich teuer, unhandlich und schwer zu bekommen.

Einen der ersten funktionsfahigen Computer entwickelte Konrad Zuse zwar
bereits im Jahr 1941, dieser musste aber noch elektromechanisch bedient wer-
den. Die sogenannte Zuse 3 bestand aus Filmstreifen, die als Lochkarten ge-
nutzt wurden (vgl. Landesmedienzentrum Baden-Wiirttemberg o. J.). An einer
elektronischen Rechenmaschine arbeitete auch das US-amerikanische Militér,
dem es 1945 gelang, ENIAC (Electronic Numerical Integrator And Computer)
in Betrieb zu nehmen. Mit diesem sollten beispielsweise Flugbahnen berechnet
werden. Fiir private Haushalte kam im Jahr 1982 ein fiir Einsteiger:innen ge-
eignetes Modell, der Commodore C64, auf den Markt (vgl. ebd.). Art+Com
benotigte jedoch fiir die eigenen Arbeiten einen sehr leistungsstarken Rechner.
Sie nutzten einen Onyx Reality Engine-Computer von Silicon Graphics, der in
den 90er Jahren noch circa eine halbe Million Deutsche Mark kostete und in
etwa so grofl war wie ein Kiihlschrank (vgl. McLoughlin 2022: o. S.). Damit
Terravision funktionieren konnte, brauchten die Kiinstler und Programmierer
auch Daten bzw. Satellitenbilder der Erde.

2. Es gab noch kein Internet und dementsprechend auch keinen 6ffentli-
chen Zugang zu mdoglichen Datensets.

Das Internet wurde als nicht-kommerzielles Projekt unter der Bezeichnung
World Wide Web im Jahr 1989 von Tim Berners-Lee weiterentwickelt. Es
sollte dem wissenschaftlichen Austausch dienen und das Teilen von Texten
verschiedener Forschungseinrichtungen erméglichen. Eine erste kommerzielle
Nutzung des Web wurde erst 1995 mit dem ersten Browser mdglich (vgl.
Lankau 2017: 69). Zuvor existierte das ARPA-Net, das als dezentrales Netz-
werk von einer Abteilung des US-amerikanischen Verteidigungsministeriums
entwickelt und unter anderem zu militérischen (Forschungs-)Zwecken genutzt
wurde. Terravision, das bereits 1994 fertiggestellt wurde, entstand folglich in
einer Zeit, in der es das Internet, wie wir es heute kennen, noch nicht gab. Fiir
die Satellitenbilder und Ansichten der Erde griff Ar#+Com deshalb auf Daten
verschiedener dezentraler Server zuriick, die tiber ein Breitbandtestnetz der Te-
lekom gespeichert und in Echtzeit geladen wurden (vgl. McLoughlin 2022: o.
S., Sauter et al. 2011: 22). Ergidnzt wurde die Software um ein Interface, das
wie ein Globus gestaltet war, mit dem man unterschiedliche Orte auf der Welt
ansteuern konnte. Um die Visualisierung des Datenraums und die freie Bewe-
gung darin, wie das Zoomen an bestimmte Orte der Erde, zu ermdglichen,
musste Art+Com auBerdem einen speziellen Algorithmus entwickeln, der sich
auch im Quellcode von Google Earth finden lassen soll (vgl. McLoughlin
2022: o. S., Sauter et al. 2014: 22). Das fiihrte zu einem Patentstreit zwischen
den beiden Unternehmen, der jedoch zugunsten von Google entschieden
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wurde. Argerlich erscheint dies vor allem aus dem Grund, dass das Berliner
Team unermiidlich an einer Idee gearbeitet hatte, an die damals niemand glau-
ben wollte. In einer Rezension zur Serie heifit es:

Anfangs ist The Billion Dollar Code eine Geschichte um eine Vision, und das in einer
Zeit, als man von einem Internet, wie wir es heute kennen, nur triumen konnte. Aber
es war diese Vision, die zu Terravision fiihrte — etwas, das seiner Zeit weit voraus war
und entgegen allen Wahrscheinlichkeiten gliickte. (Osteried 2021: o. S.)

Terravision, diese interaktive Karte, war das Ergebnis der interdisziplindren
Zusammenarbeit von Informatikern und Kiinstlern, welche die noch unbekann-
ten Moglichkeiten der neuen Computermedien ausloten wollten. Jahre spéter,
als Heimcomputer verbreiteter waren und das Internet fiir alle zugénglich
wurde, zeigte sich das Potenzial dieser Anwendung in der Verwendung von
Google Earth und in der darauf basierenden und spéter entwickelten Anwen-
dung Google Maps. Wéhrend Google nun mit personalisierten und geogra-
phisch angepassten Werbeanzeigen Geld verdient, geht Ar#+Com mit Terravi-
sion leer aus. In Abweichung zur geschichtlichen Grundlage, wurden in der
Serie einige Figuren namentlich veréndert. Die Firma Art+Com bestand nicht
aus Juri Miiller oder Carsten Schliiter, sondern aus den Programmierern Axel
Schmidt und Pavel Mayer sowie den Kiinstlern Gerd Griineis und Joachim
Sauter. Auch auf der Seite von Google wurden einige Namen verdndert: Brian
Anderson steht zum Beispiel als fiktive Person fiir Michael T. Jones, der laut
Art+Com den Quellcode ihrer Anwendung gekannt und die Idee an Google
weitergegeben haben soll (vgl. McLoughlin 2022: o. S.). Als auenstehende
Person ist es schwer zu beurteilen, wer in dem Patentstreit nun tatsdchlich
Recht hatte. Die Netflix-Serie zeigt Google eindeutig als Firma, die Art+Com
ihre Idee und die entwickelten Algorithmen gestohlen hat. Die gerichtliche
Jury hat sich jedoch in beiden Fillen, der Serie und ihrer geschichtlichen
Grundlage, gegen Art+Com entschieden und lieB die Klage zugunsten von
Google fallen. Beide Unternehmen existieren heute noch, Google als bekann-
ter Billion Dollar-Gigant, Art+Com als etwas weniger bekannter Zusammen-
schluss aus Designer:innen, Medienkiinstler:innen und Programmierer:innen.
Die einen machen ein Milliarden-Geschéft mit den Daten ihrer User:innen, die
anderen erforschen die kiinstlerisch-technischen Mdglichkeiten computativer
Interfaces als Design-Agentur. Doch was soll uns diese exemplarische Ge-
schichte nun zeigen?

Ich mochte anhand dieses Beispiels auf zwei Tendenzen verweisen, wel-
che die gedanklichen Pramissen darstellen, aus denen heraus sich das Vorha-
ben der vorliegenden Studie begriinden ldsst. Die beiden Prémissen lassen sich
thesenartig wie folgt formulieren:
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1. Computerbasierte Medien konnen auf vielfaltige Weise eingesetzt
werden.

Wihrend viele Entwicklungen rund um den Computer zundchst in militéri-
schen Kontexten genutzt wurden, zeigt das Beispiel Terravision, dass gerade
auch zur Anfangszeit des Internets gesellschaftliche Utopien einer gemein-
schaftlich geteilten und vernetzten Welt mit dem Computer verbunden waren.
Art+Com schreibt in dem die kiinstlerischen Werke begleitenden Buch Me-
dien, Rdaume und Installationen (2011), dass sie den Computer nicht nur als
Werkzeug sahen, sondern ihn auch als Medium betrachteten. Das bedeutete
fiir das interdisziplindre Team, vor allem auch die Mdglichkeiten der Kommu-
nikation iiber und mit dem Computer zu beleuchten (vgl. Sauter et al. 2014: 8).
Die verschiedenen medialen Arbeiten weisen ein hohes Niveau an technischer
und informationstechnischer Expertise auf, die hdufig auf Interaktion und Ver-
mittlung bezogen werden. Ar¢+Com hat diesbezliglich einige Installationen fiir
verschiedene Museen entwickelt, die mit intermedialen Schnittstellen spielen.
Die kiinstlerisch-gestalterische Arbeit durchlief riickblickend und laut eigener
Einschétzung drei Phasen, die das Medium Computer unterschiedlich insze-
nierten: In der ersten Phase wurde mit den neuen medialen Qualitdten experi-
mentiert, die laut Art+Com insbesondere in der Vernetzbarkeit, Kollaboration
und Interaktion lagen (vgl. ebd.: 9, 11). Terravision gehorte zu dieser ersten
Phase des Experimentierens. Die zweite Phase, welche im Jahr 1996 begann,
bestand darin, das nun nicht mehr ganz so neue Medium in die ,,realen Rdume*
(ebd.) einzugliedern. Arbeiten, wie der Bodymover fiir die Expo2000 in Han-
nover, sind hierfiir entstanden.

Der Bodymover bestand in einer Projektionsfliche, die bei Bewegung vi-
suelle Anderungen aufwies. Die Besucher:innen der Messe erzeugten mit ihren
Bewegungen also Pixelspuren auf dem Boden, die, wenn sie auf ein Objekt
trafen, einen Ton erklingen lieBen (s. Abbildung 4). Die Interaktion mit dem
Boden fiihrte so zu audiovisuellen Verdnderungen der Umgebung. Der eigene
Korper fungiert hier als Schnittstelle, die mit einer Kamera iiber der Projekti-
onsflidche erfasst und in das technische Zusammenspiel von Tonobjekten und
Bilddarstellungen auf der Bodenoberflache integriert bzw. zum Ausloser deren
audiovisueller Umgestaltung wird. Wéhrend in der zweiten Phase vor allem
das Zeigen der Technologie im Raum zum Ziel wurde, entwickelte sich dann
in der dritten Phase (2003-2009) gerade ihr Verschwinden und die Betonung
analoger Objekte zum Fokus der computergestiitzten Arbeiten (vgl. Sauter et
al. 2014: 33).
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Abbildung 4: Bodymover (ART+COM O. J. b)

Fiir das BMW Museum in Miinchen entwickelte das Team zum Beispiel eine
algorithmisch gesteuerte Rauminstallation, die den Designprozess eines Autos
vermitteln soll (s. Abbildung 5). Statt mit Bildschirmen zu visualisieren, griff
Art+Com auf dreidimensionale Oberfldchen zuriick, die eine rdaumlich-kineti-
sche Visualisierung darstellen. Mithilfe von scheinbar freischwebenden Ku-
geln, die verschieden bewegt und automatisiert angeordnet werden, entsteht
dabei der Eindruck eines Auto-Entwurfs, der sich stdndig neu entwickelt und
zusammensetzt.

Abbildung 5: Kinetische Skulptur (ART+COM O. J. ¢)

Die kiinstlerisch-gestalterischen Arbeiten verweisen in ihren verschiedenen
Formen auf den intermedialen und rdumlichen Einsatz computerbasierter Me-
dien, die mal als offensichtliche Bildschirmtechnologie inszeniert oder auch
unsichtbar hinter analogen Objekten verschwindend zu interaktiven, verander-
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lichen und kollaborativen Ereignissen werden. Aus ihrem &sthetisch-techni-
schen Forschungskontext heraus entwickelten die Mediengestalter:innen und
Medienkiinstler:innen dementsprechend ganz andere Ideen als jene, die bei-
spielsweise in militdrischen Settings entstanden. Schlussfolgern kénnte man
daraus, dass die Ideen fiir mogliche Medienverwendungen einerseits mit den
Eigenschaften des jeweiligen Mediums zusammenhéngen, andererseits auch
vom Kontext geprigt sind, aus dem heraus ein Medium betrachtet wird. Diese
These werde ich im Verlauf der Arbeit untermauern, setze sie jedoch auch als
Ausgangspunkt meiner Arbeit gewissermallen voraus, da es mir im Kern mei-
ner Auseinandersetzung darum gehen wird, die Entwicklung eines differen-
zierten Bewusstseins liber die Einsatzmoglichkeiten von (digitalen) Medien zu
fordern. Anderen wiederum mag dieses vorausgesetzte und doch zu bewei-
sende Pliddoyer fiir die Vielféltigkeit moglicher Medienverwendungen eventu-
ell banal erscheinen. Jenen sei entgegengehalten, dass wir es (insbesondere vor
der Covid-19-Pandemie) mit einer Einfalt an Ideen fiir den Einsatz von digita-
len Medien zu tun haben bzw. hatten, die sich vor allem im Bildungssystem
zeigt und zeigte. Diese Einfalt besteht darin, die Digitalisierung als rein tech-
nischen Prozess der informatisierten Datenerfassung und automatisierten Steu-
erung zu verstehen, in welchem digitale Medien nur als Maschinen der Daten-
erfassung und -verarbeitung in Erscheinung treten kdnnen. Eine dementspre-
chende strategische Digitalisierung des deutschen Bildungssystems wurde seit
spatestens dem Jahr 2016 offensiv beworben und mit der Covid-19-Pandemie
verstédrkt in die Praxis tiberfiihrt.! Die damals vorgelegten Konzepte digitaler
oder digitalisierter Bildung zeigen digitale Medienformate allerdings vor-
nehmlich aus informationstechnischer und kybernetischer Sicht, was mich zu
meiner zweiten These fiihrt.

2. Wir haben den virtuosen Blick auf unsere Computermedien verloren,
da der Einsatz digitaler Medien aus einer 6konomisierten und datafi-
zierenden Perspektive heraus betrachtet wird.

Die interdisziplindre Arbeit von Art+Com verdeutlicht, dass gerade zur An-
fangszeit des Internets auch kiinstlerische und visiondre Sichtweisen gefragt
waren, um computerbasierte Medien und die damit einhergehenden Mdoglich-
keiten zu erforschen. Seither haben sich diese Medien technisch deutlich wei-
terentwickelt, sodass sich die Grenzen der Moglichkeiten dieser auch weiter
verschieben. Gleichzeitig sind Computer in Form von smarten Gerdten immer
mehr in unsere Lebenswelten und sozialen Praktiken eingebunden. So zeigt
das Beispiel von Google Maps oder der Google-Suchmaschine, inwiefern wir
computerbasierte Applikationen in unserem Alltag meist ganz unverfanglich

1 Dies legen verschiedene (bildungs-)politische Papiere nahe, die im Verlauf des ersten Kapi-
tels genauer dargestellt werden (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht 2020, BMBF 2016,
BMBF 2019, FernUniversitat Hagen 2020, KMK 2016).
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gebrauchen. Viele der scheinbar kostenfreien Anwendungen und Plattformen
sammeln, speichern und analysieren dabei die Daten, die wir bei deren Nut-
zung produzieren und freigeben. Diese Daten werden dazu genutzt, um ein
moglichst transparentes Bild von uns zu erstellen, das zu Werbezwecken Hin-
weise auf unsere Vorlieben und Interessen liefern soll. Auch fiir das Bildungs-
system werden solche datenanalytischen Zugénge und ein damit zusammen-
héngender Einsatz von KI-basierten Methoden angestrebt (vgl. Aktionsrat Bil-
dung 2018, BMBF 2019, FernUniversitit Hagen 2020, KMK 2016). Lernpro-
zesse sollen mithilfe von Lerndatenanalysen individualisiert und optimiert
werden. Auf diese Weise sei ein selbstgesteuertes Lernen iiber automatisierte
Riickmeldungen méglich (vgl. ebd.). Verschiedene Autor:innen betrachten die
Forderungen nach einer derartig digitalisierten Bildung kritisch. Unter dem
Stichwort der Kybernetisierung wird beispielsweise diskutiert, inwiefern Bil-
dungsprozesse mithilfe eines datenbasierten und automatisierten Feedbacks
auf mess- und steuerbare Lernprozesse reduziert werden (vgl. Damberger
2018, Karcher 2020). Neue Machtverhéltnisse und -strukturen gelte es in die-
sem Sinne zu beachten, die sich in den Datenanalysen ausdriicken, eine Form
von externer Uberwachung darstellen konnen und Praktiken der Selbstoptimie-
rung anregen sollen (vgl. Burchhardt 2018, Hartong 2019, Walgen-
bach/Waldmann 2020). Im Rahmen meiner Dissertationsstudie mochte ich ei-
nerseits diese Kritik an bisherigen Digitalisierungsbestrebungen im Bildungs-
system aufnehmen, andererseits nach einer Alternative suchen, die sich digita-
len Medienformaten auch produktiv, in einem erforschenden Sinne, zuwendet.
Mein Ziel wird es dementsprechend sein, ein nicht-kybernetisches Konzept di-
gitaler Medienbildung zu entwickeln, das

1. eine kritische Reflexion der Digitalisierung im Sinne eines gesell-
schaftlichen Prozesses und
2. auch die Gestaltungspotenziale der neuen Medienformate bedenkt.

In der Erforschung von (digitaler) Medienédsthetik sehe ich eine Moglichkeit,
dieses Konzept zu realisieren. Es geht in dieser Studie also darum, einen neuen
Ansatz fiir eine Theorie der Medienbildung zu entwerfen, die als Teilbereich
der Bildungstheorie die Untersuchung der medialen Bedingtheit von Bildung
fokussiert und sich insbesondere der Erforschung von Medialitdt(en) widmet.

Nun mogen zwei kritische Einwénde formuliert sein: Erstens, warum be-
ndtigt es eine solche Theorie, wenn aktuell unter dem Vorzeichen Digitaler
Bildung bereits Konzepte entwickelt wurden, die sich explizit auf die digitale
Transformation unserer Gesellschaft beziechen? Und zweitens, gibt es nicht
schon diverse Studien aus den fachlichen Diskursen der Medienpidagogik,
Bildungstheorie und Medienwissenschaft, die fundierte Konzepte fiir eine The-
orie der Medienbildung darstellen? Diese Einwénde sind berechtigt und finden
deshalb Einzug im ersten Teil meiner Studie. In Wiirdigung bisheriger Kon-
zepte, Studien und Vorarbeiten, gilt es sich vertiefter mit diesen auseinander-
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zusetzen, wobei — und dies mag gewagt sein — ich in diesen Leerstellen er-
kenne, die letztlich dafiir sprechen, einen alternativen Ansatz einer Medienbil-
dungstheorie zu entwerfen.

In Teil I: Bildung zwischen Ist- und Sollzustand rekonstruiere ich zunéchst
zentrale Argumentationslinien im bildungspolitischen Diskurs um Digitale
Bildung. Hierbei nehme ich Entwiirfe und Strategiepapiere der Kultusminis-
terkonferenz und des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung in den
Blick, um auf bestehende Konzepte einer Digitalisierung des deutschen Bil-
dungssystems zu verweisen. Da die politischen Akteure das bildende Potenzial
digitaler Medien vorrangig in einer Individualisierung des Lernens sehen,
widme ich mich in einem zweiten Schritt der adaptiven, digital basierten Indi-
vidualisierung und zeige erste Kritikpunkte an dieser auf. Mein zentraler Kri-
tikpunkt besteht darin, dass die bildungspolitischen Argumentationen implizit
einer kybernetischen Logik folgen. Diese wird sowohl dem Bildungsbegriff als
auch den (digitalen) Medien nicht gerecht, was mich zur Begriindung eines
nicht-kybernetischen Ansatzes fiir eine neue (digitale) Medienbildungstheorie
fiihrt.

Mein bildungstheoretisches Fundament fiir diesen Ansatz einer Medienbil-
dung erldutere ich im dritten Kapitel mit Bezug auf das geschichtsphilosophi-
sche Bildungsverstindnis von Rita Casale. Casale fasst Bildung als einen ,,Er-
kenntnisprozess, dessen Ziel die Realisierung der Wiirde der Menschheit als
Gattung ist (Casale 2011: 322). Bildung impliziert damit einen Prozess der
Bewusstwerdung dariiber, dass wir innerhalb der Abhangigkeits- und Macht-
verhéltnisse, in denen wir uns bewegen, auch Spielrdume der Selbstbestim-
mung haben. Die kybernetische Logik, welche die Debatten um eine Digitali-
sierung von Bildung durchzieht, entspricht diesem Verstéindnis von Bildung
nicht. Die Kybernetisierung zeigt sich sogar als Zuspitzung einer Krise des
Bildungsbegriffs, da Bildung auf vermess- und steuerbare Lernprozesse redu-
ziert wird. Auf diese Weise begriinde ich meine Suche nach einer alternativen
Betrachtung von (digitalen) Medien aus bildungstheoretischer Sicht.

Die nicht-kybernetische Ausrichtung ist so explizit noch nicht in bereits
vorhandenen Theorien der Medienbildung ausgearbeitet, was ich am Beispiel
der Strukturalen Medienbildung (Jorissen/Marotzki) verdeutliche. Ich ver-
weise dabei auch auf aktuelle Wandlungen im medienpédagogischen Diskurs
um Medienbildung und diskutiere neuere Fassungen einer Relationalen Medi-
enbildung (Jorissen/Bettinger). Insgesamt wird sich zeigen, dass bestehende
Theorien der Medienbildung aus der Medienpiddagogik und der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft zwar jeweils verschiedene Schwerpunkte setzen und
damit unterschiedliche bildungstheoretische Zuginge zu Medien eroffnen,
aber dass die Kombination einer produktiv-gestalterischen und zugleich kri-
tisch-gesellschaftsanalytischen Sichtweise noch unzureichend bearbeitet ist.
Wihrend folglich der erste Teil meiner Studie vornehmlich kritisch ausgerich-
tet ist und dazu dient, bisherige Perspektiven auf Bildung und (digitale) Me-
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dien aufzugreifen, wende ich mich im zweiten Teil selbst aus meiner nicht-
kybernetischen Sicht den Medien zu.

In Teil II: Das Phdnomen der Medien — eine zarte Empirie beschiftige ich
mich zentral mit der Frage, was (digitale) Medien tiberhaupt ausmacht und wie
wir ein Bewusstsein fiir ihre mittelnden Qualititen erlangen konnen. Ich nehme
hierbei meinen Ausgangspunkt bei der Medientheorie Marshall McLuhans
(Kapitel 4) und erweitere und korrigiere diese mit Bezug auf Sybille Krdmers
Ausfithrungen zur Medialitit und Manuel Zahns Idee einer zarten Empirie
(Kapitel 5). Methodisch behandeln die genannten Theorien das Verhéltnis von
Medium und Botschaft, was Ankniipfungspunkte fiir eine (&sthetische) Erfor-
schung der medialen Eigenschaften von Medien liefert. Im sechsten Kapitel
baue ich auf der Idee einer zarten Empirie auf und lasse medienésthetische
Ansétze aus meiner gestalterischen Arbeit mit Medien einflieBen, wobei ich
insgesamt den Prozess der Mediengestaltung als Form von Medienbildung dis-
kutiere. Daraus ergeben sich weitere Anschliisse fiir eine bildungstheoretisch
reflektierte Mediendidaktik und Mediengestaltung.

Beide Teile, also den kritischen sowie gestalterischen Argumentations-
gang, fiihre ich im letzten Kapitel in der Beschreibung meines Ansatzes einer
kritisch-gestalterischen Medienbildung zusammen. Gestaltung erscheint in
dieser als zweifacher Gegenstand: Erstens als Beobachtungsgegenstand, als
Design von Medien, das kritisch-analytisch unter die Lupe genommen und im
Hinblick auf eingeschriebene Macht- und Bildungsverstindnisse befragt wer-
den kann. Zweitens als Praxis der Gestaltung, die selbst Prozesse der Bewusst-
werdung von Medialitdt und ihrer Verstrickung in gesamtgesellschaftliche
Tendenzen ermdglicht. Das Entwerfen eines neuen Ansatzes fiir eine Theorie
der Medienbildung besteht folglich in der Aufarbeitung bestehender Diskurse,
ihrer Kritisierung und Neu-Auslegung in der Verflechtung verschiedener
Strénge, darunter die Medien, Bildung und Gestaltung, welche im Gesamten
aneinandergekniipft und verwoben werden.

Methodisch néhere ich mich den Medien als Phdnomen tiber eine bildungs-
theoretische Perspektive, deren genaue Methodik ich aber im Laufe der Arbeit
erst entwickeln musste. Meine Studie fiigt sich deshalb nicht dem héufig ver-
wendeten Schema, bei dem auf einen Forschungsstand eine Methodik und eine
entsprechende Auswertung folgen, sondern nihert sich den (digitalen) Medien
selbst in Form der zarten Empirie und kritisch arbeitenden Theorie an. Dies
spiegelt sich in den zwei genannten Teilen wider: im ersten Teil mit der bil-
dungstheoretischen Kritik am Bildungs- und Medienverstdndnis im Diskurs
um Digitale Bildung und im zweiten Teil mit der Frage danach, was Medien
in ihrer sinnlichen Qualitét ausmacht und wie diese bildungsbezogen erforscht
werden konnen.

Fir Leser:innen mit spezifischen Interessen ist es durch den Aufbau der
Arbeit moglich, die Kapitel bzw. einzelnen Teile fiir sich zu lesen. Wer bei-
spielsweise daran interessiert ist, welche bisherigen Konzepte Digitaler Bil-
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dung oder Medienbildung bereits existieren, fiir den mag vornehmlich der erste
Teil interessant sein. Praktiker:innen mit besonderem Interesse an Medien, Di-
daktik und Gestaltung werden Ankniipfungspunkte im zweiten Teil finden.
Hierbei sei allerdings darauf hingewiesen, dass die einzelnen Teile an den Ge-
dankengang des vorherigen Teils ankniipfen. Es kann deshalb sein, dass in der
separierten Lektiire die Urspriinge einzelner Strange nicht ganz nachvollzogen
werden kdnnen.

So ergibt die Arbeit ein Gesamtgeflecht, dessen Entstehung und letztliche
Erscheinung ich auch édsthetisch illustriert habe. Das Gewebe der Theorie der
Medienbildung existiert somit auch in grafischer, visuell verdichteter Form.
Die Verwendung und das Zeigen unterschiedlich (farbiger) Faden, die fiir die
je unterschiedlichen gedanklichen Strange der Arbeit stehen, visualisieren das
Gedankenkonstrukt. Mit dem &sthetischen Verfahren thematisiere ich meine
Dissertationsstudie auch als mediales Produkt. Ihre textuelle Beschaffenheit ist
auflerdem als erzahlerische Fithrung durch meine Suchbewegung im Dialog
mit bestehenden Konzepten und Theorien gestaltet, die zugleich ihre wissen-
schaftliche Nachvollziehbarkeit begriinden.

Abbildung 6: Geflecht (Eigene Grafik)

19






Teil I: Bildung zwischen Ist- und Sollzustand

1. Digitale Bildung in bildungspolitischen Konzepten

Und welche Konsequenzen hat das fiir Lehrpldine,
Lernumgebungen, Lernprozesse oder die Lehrerbildung?
(KMK 2016: Vorwort)

Meinen Ausgangspunkt fiir die Entwicklung einer aktuellen Theorie der Me-
dienbildung bilden politische Debatten um die Digitalisierung des deutschen
Bildungssystems. Die darin verhandelten Konzepte, welche unter den Begrif-
fen der Digitalen Bildung, Bildung in der digitalen Welt oder Digitale Kompe-
tenzen firmieren, weisen jedoch Probleme und Leerstellen in ihren Bestim-
mungen des Bildungs- und Medienbegriffs auf, die meine Suche nach einem
alternativen Konzept der Medienbildung begriinden. Um diese Problematiken
im weiteren Verlauf der Studie prizise benennen zu kdnnen, rekonstruiere ich
zundchst zentrale Leitmotive aus dem Diskurs um Digitale Bildung. Ich fokus-
siere mich hierbei auf zwei Ebenen, anhand derer ich auf verschiedene und
doch &hnliche politische Vorstellungen einer Digitalisierung im Bildungssys-
tem hinweisen mochte. Diesbeziiglich hat das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) ein bundesweites Rahmenkonzept fiir die strategische
Digitalisierung in Deutschland in den Jahren 2016 und 2019 verfasst, in dem
Digitale Bildung als Teil von Allgemeinbildung benannt wird. Genauer ausge-
arbeitet hat dieses Konzept dann die Kultusministerkonferenz mit dem Kom-
petenzrahmen einer Bildung in der digitalen Welt (2016), welche als Vorgabe
fiir die deutschen Bundeslédnder gilt.2 Mit der Covid-19-Pandemie wird die Di-
gitalisierungsdebatte verstarkt auf ihre Praxisbezogenheit reflektiert, weshalb
abschlieBend auch ein Blick auf einige Aktualisierungen dieser Konzepte ge-
worfen werden soll.

2 Die nachfolgenden Analysen dieser Konzepte sind liberarbeitete und gekiirzte Passagen aus
meiner Masterthesis Mafigeschneiderte Bildung: Big Data statt Pddagogik? (2020), die
gleichsam als Vorstudie der Dissertation verstanden werden kann. Einzelne Gedankengénge
der folgenden Unterkapitel habe ich bereits in Artikeln verdffentlicht (vgl. Nothelfer 2021a,
Nothelfer 2021b, Nothelfer 2024).
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Auf die Verwobenheit dieser Konzepte, insbesondere im Hinblick auf die Zu-
sammenarbeit des BMBF und der KMK, verweist bereits die Digitalstrategie
der deutschen Bundesregierung. Diese erscheint im Jahr 2014 unter dem Titel
Digitale Agenda 2014-2017 und wird vom Bundesministerium fiir Wirtschaft
und Energie, dem Bundesministerium des Inneren und dem fiir Verkehr und
digitale Infrastruktur herausgegeben. Es handelt sich hierbei um eine Ankiin-
digung,

die Chancen der Digitalisierung [zu] nutzen, um Deutschlands Rolle als innovative und

leistungsstarke Volkswirtschaft in der Européischen Union und der Welt auszubauen.
(Bundesregierung 2014: 2)

Fiir die Bereiche Arbeit, Sicherheit, Lebenswelt, Internationalisierung, For-
schung und Bildung werden Moglichkeiten und Ideen vorgestellt, die im Zuge
einer strategischen Digitalisierung Deutschlands umgesetzt werden sollen.
,»Die Medien- und Informationskompetenz® (ebd.: 23) soll breit gefordert und
mit bildungspolitischen Konzepten gestiitzt werden. So wird auf die Bildungs-
offensive fiir die digitale Wissensgesellschaft verwiesen, die damals erst noch
ausgearbeitet werden muss (vgl. ebd.: 27). Zuvor publiziert das Bundesminis-
terium fiir Wirtschaft und Energie (BMWi) die Digitale Strategie 2025, welche
die digitale Agenda von 2014 vor allem aus wirtschaftlicher Perspektive fort-
setzt. Digitale Bildung wird laut BMWi nétig, um zukiinftig am Erwerbsleben
teilzuhaben und um die eigene ,,Selbstbestimmung* (BMWi 2016: 49) und
»allgemeine Bewertungskompetenz* (ebd.) wahren zu konnen. ,,[D]igitale All-
gemeinbildung® (ebd.: 51) miisse bis 2025 durch die Schulbildung gewéhrleis-
tet werden. Neben der schulischen Bildung sollen aber auch die Berufs- und
Hochschulbildung dem digitalen Wandel angepasst sein. Ziel ist unter anderem
die Ausbildung ausreichender Fachkréifte im IT-Bereich, die in der Zukunft
benoétigt werden (vgl. ebd.: 49ff.). Denn Daten seien ein ,,zentraler Rohstoff™
(ebd.: 6), der die Wirtschaftlichkeit Deutschlands mafBgeblich beeinflussen
werde. Ein rechtlicher Rahmen fiir den Umgang mit Daten sei grundlegend,
um eine ,,datengetriebene Okonomie“ (ebd.: 33) auszubauen. Die strategische
Gesamtdigitalisierung Deutschlands wird damit als 6konomisches Vorhaben
gerahmt (vgl. ebd.:23). Sichtbar werden hier bereits Argumentationslinien, die
sich auch auf der bildungspolitischen Ebene fortsetzen.

Dazu gehort insbesondere die Idee der Selbstbestimmung sowie das Motiv
gesellschaftlicher Teilhabe, die iiber digitale Bildung gesichert werden sollen.
Diese sind als Leitmotive auch in der Bildungsoffensive fiir die digitale Wis-
sensgesellschaft prasent, welche das Referat Digitaler Wandel in der Bildung
des BMBF im Jahr 2016 herausgegeben hat. Die Bildungsoffensive gilt hierbei
als ,,Strategie* (ebd.: 5), die einen Handlungsrahmen darstellt, um die ,,digitale
Transformation des Bildungssystems voranzutreiben* (ebd.). Dafiir soll mit
der KMK zusammengearbeitet werden, die parallel an der Strategie Bildung in
der digitalen Welt arbeite (vgl. ebd.). Die Konzepte weisen einige Schnitt-
punkte auf. Einen solchen Schnittpunkt stellt die datenbasierte Individualisie-
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rung als ein weiteres Leitmotiv dar, welches die bildungspolitischen Akteure
als das didaktische Potenzial digitaler Medien beschreiben.

Anhand der beiden Leitmotive, erstens der Idee von Selbstbestimmung und
Teilhabe sowie zweitens der datenbasierten Individualisierung, werde ich
nachfolgend die Konzepte in ihrer Verwobenheit und ihren unterschiedlichen
Nuancen skizzieren.? Die Digitale Bildung und die digitalen Kompetenzen be-
leuchte ich somit gemeinsam unter dem ersten Leitmotiv von Selbstbestim-
mung und Teilhabe. Mit dem zweiten Leitmotiv der Individualisierung geraten
datenbasierte Didaktiken in den Blick, welche digitale Medienformate mit Me-
thoden der Datenanalyse und der kiinstlichen Intelligenz in Verbindung setzen.
Die Betrachtung der beiden Motive auf den verschiedenen Ebenen ermdglicht
es, die Ideen und jeweiligen Bildungs- und Medienverstindnisse nachzuvoll-
ziehen und separat zu kritisieren.

Was also kennzeichnet die unterschiedlichen Auslegungen einer Digitalen
Bildung und Digitalisierung des Bildungssystems?

1.1 Das Motiv der Selbstbestimmung und Teilhabe

Die Idee der Selbstbestimmung durch Allgemeinbildung und eine daraus er-
moglichte Teilhabe an der digitalen Gesellschaft wird mit unterschiedlichen
Akzentuierungen von den verschiedenen bildungspolitischen Instanzen expli-
ziert und aufgegriffen. Ich bewege mich in meiner Darstellung dieses Motivs
in den Ebenen von oben nach unten, das heiflt von der iibergeordneten Rah-
mung des BMBF zum konkretisierten Kompetenzrahmen der KMK.

So ist das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) fiir den
gesamten deutschen Bund zusténdig, fordert Projekte im Bildungs- und Wis-
senschaftsbereich und arbeitet auf Landerebene mit der Kultusministerkonfe-
renz (KMK) zusammen. Rahmenkonzepte zur Digitalen Bildung als Teil der
Allgemeinbildung ver6ffentlichte das BMBF* in den Jahren 2016 und 2019,
auf die ich nun detaillierter eingehen mochte.

3 Methodisch wird diesen Fragen anhand einer Dokumentenanalyse nachgegangen, die zent-
rale Beschliisse oder Strategien der jeweiligen Instanz umfasst. Diese wurden geméf dieser
Fragen untersucht: Wer hat das Papier verfasst? Welche Mafnahmen werden darin beschrie-
ben? Wie werden diese legitimiert? Welche impliziten oder expliziten Bestimmungen zu Bil-
dung und (digitalen) Medien zeigen sich darin?

4  Vgl. BMBF (0. J.): Zusammenarbeit von Bund und Léndern. Unter:
https://www.bmbf.de/de/kooperation-von-bund-und-laendem-in-wissenschaft-und-bildung-
77.html (abgerufen am 21.10.20). Das BMBF wird jedoch im Jahr 2025 neu aufgestellt zum
Bundesministerium fiir Forschung, Technologie und Raumfahrt. Der Bereich der Bildung
wird dem neuen Bundesministerium fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend zu-
geteilt.
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Die an die breite Offentlichkeit gerichtete Bildungsoffensive fiir die digitale
Wissensgesellschaft des BMBF ist in acht Kapitel unterteilt: Einfithrung (1),
Arbeit und Gesellschaft im Wandel (2), Bildungsbegriff im digitalen Zeitalter
(3), Digitale Bildung (4), Ausgangslage (5), Strategischer Handlungsrahmen
(6), Handlungsfelder (7) und Ausblick (8). Ahnlich, wie auch die Bundesre-
gierung mit der Digitalen Agenda, geht das BMBF von der Notwendigkeit ei-
ner digitalen Bildung aus, welche die Selbstbestimmung in der digitalisierten
Gesellschaft ermdglichen soll. Diese Bedeutsamkeit einer spezifisch digitalen
Bildung begriindet das BMBF in den ersten beiden Kapiteln der Publikation,
indem Verdnderungen skizziert werden, die mit der Digitalisierung einherge-
hen. Dazu gehoren beispielsweise die Umstellung von Produktionsablaufen
und Dienstleistungen sowie verstirkte Kommunikationsaktivitidten und neue
Formen der interdisziplindren Zusammenarbeit (vgl. BMBF 2016: 2). Der so
skizzierte digitale Wandel sei ,,schneller als die Verdnderungen im Bildungs-
system® (ebd.), weshalb MaBinahmen ergriffen werden sollen, die digitale
Kompetenzen in das Schulsystem aufnehmen. Im dritten und vierten Kapitel
wird genauer darauf eingegangen, wie eine solche Bildung bzw. ein dement-
sprechender Bildungsbegriff zu denken sei. ,,Der Bildungsbegriff im digitalen
Zeitalter” (ebd.: 9) umfasse diesbeziiglich ,,nach wie vor die bekannten Her-
ausforderungen* (ebd.), Menschen zur ,,Selbstbestimmung® (ebd.: 2) zu befa-
higen. Diese gehe in der digitalen Welt jedoch mit einer spezifisch digitalen
Kompetenz einher (vgl. ebd.: 10):

Digitale Kompetenz bedeutet die Féhigkeit, Informationen zielgerichtet zu suchen, zu
bewerten und eigene Inhalte in digitaler Form fiir andere Nutzer zur Verfiigung zu stel-
len (suchen — bewerten —verbreiten). Anstelle von Wissensvermittlung riickt die Ver-
mittlung von Kompetenz zum selbsttétigen Lernen in den Vordergrund. (ebd.: 10)

Digitale Allgemeinbildung steht somit in enger Verbindung zum Kompetenz-
begriff, der in diesem Fall insbesondere Fahigkeiten miteinschlieBt, die auf ei-
nen Umgang mit (digitalen) Informationen abzielen. Dazu gehoren unter an-
derem auch ,,Grundfertigkeiten im Programmieren* (ebd.) sowie Medienkom-
petenz:

Sie umfasst auch Medienkompetenz als Féhigkeit, Medien kontext- und zielgruppen-
spezifisch auszuwéhlen, Formate und Inhalte zu bewerten und fiir die eigenen Arbeits-
und Kommunikationsprozesse zu nutzen. (ebd.)

Begrifflich wird folglich zwischen Medien- und digitaler Kompetenz unter-
schieden, wobei die Digitale Bildung beide umfasst. Zusammenfassend besteht
die Legitimation der digitalen Kompetenz als Teil der Allgemeinbildung in der
Annahme eines digitalen Wandels, der digitale Kompetenz als Mdglichkeit der
Selbstbestimmung erforderlich mache. Des Weiteren solle das Bildungssystem
,»die Innovations- und Wettbewerbsfahigkeit* (ebd.) Deutschlands sichern und
»Kklassische Kompetenzen wie Urteilskraft, Problemldsungsfahigkeit oder
Teamfahigkeit” (ebd.) fordern. Der Bildungsbegriff ist damit auch stark auf
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die individuelle Erwerbstdtigkeit und die Wirtschaftlichkeit des Landes bezo-
gen.

Viele der bereits genannten Aspekte tauchen verkiirzt auch in der Digital-
strategie des BMBF von 2019 auf. Das Referat Grundsatzfragen der Digitali-
sierung, Strategien fiir die Wissensgesellschaft, Koordinierung bringt die Pub-
likation im April 2019 heraus. Diese bezieht sich nicht nur auf das Bildungs-
system, sondern auch auf Arbeitswelt, Forschung und Gesundheitswesen. Die
Digitalstrategie stellt ein gesamtpolitisches Digitalisierungsprojekt fiir
Deutschland vor (vgl. BMBF 2019: 18). In Bezug auf das Bildungssystem wird
auf die ICILS-Studie von 2013 rekurriert, um zu verdeutlichen, dass die com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen bei deutschen Schiiler:innen
gering ausgeprigt sind (vgl. ebd.: 18). Fiir die Wirtschaft ist das problematisch,
da Deutschland laut verschiedener Studien ,,rund 95 000 Akademikerinnen und
Akademiker mit fortgeschrittenen Datenanalyse- und Big-Data-Kenntnissen*
fehlen wiirden und es ,,zusdtzlich 10 000 IT-Spezialfachkréfte in den Berei-
chen Big Data, Advanced Analytics, Business Analytics und Data Science *
(ebd.) bendtige. Digitale Kompetenzen sind somit auch ein wirtschaftlicher
Faktor. Diese definiert das BMBF nun folgendermalBen:

Digitale Kompetenz bedeutet, Medien und Informationen zielgerichtet auszuwahlen, zu
bewerten, fiir die eigenen Arbeits- und Kommunikationsprozesse zu nutzen und eigene
Inhalte in digitaler Form fiir andere aufzubereiten. Sie beinhaltet ein Grundversténdnis
von digitalen Systemen, Algorithmen und Programmierung (,,coding*). (ebd.)

Informatische Grundkenntnisse stehen im Vergleich zum Jahr 2016 noch ver-
starkter im Fokus. Digitale Kompetenz wird im weiteren Text als ,,unentbehr-
lich* (ebd.) angesehen und muss zur Allgemeinbildung dazugehoren, da sie
gesellschaftliche Teilhabe bedinge. Die Moglichkeit, digitale Kompetenz zu
erwerben, soll deshalb ins Bildungssystem integriert werden. Das BMBF er-
klart: ,,Damit stdrken wir die Teilhabemdoglichkeiten in einer zunehmend digi-
tal gepragten Gesellschaft™ (ebd.: 18). Es bleibt unklar, inwiefern der vorherige
Abschnitt der wirtschaftlichen Perspektive mit dem Abschnitt der digitalen
Kompetenz zusammengedacht wird. Er wirft aber zumindest Zweifel daran
auf, dass es bei der Forderung digitaler Kompetenz nur um die Selbstbestim-
mung und Teilhabemdoglichkeit aller Menschen geht, sondern auch 6konomi-
sche Interessen an der Forderung informatischer Grundkenntnisse bestehen.
Das BMBF hebt die ,,Wiirde des Menschen® (ebd.: 33; 36) und seine ,,Selbst-
bestimmung™ (ebd.) hervor, die im Zentrum der politischen Arbeit stehen soll
und nach der sich auch die strategische Digitalisierung richten werde.

Die angestrebten Mafinahmen zur Digitalisierung des Bildungssystems
werden zusammenfassend in der Annahme des digitalen Wandels legitimiert,
der digitale Kompetenz erforderlich mache. Kritisch lésst sich an dieser Stelle
bereits anmerken, dass Bildung hier an ein spezifisches Verstdndnis von digi-
talem Wandel angepasst wird, womit dieser selbst unhinterfragt bleibt. Teil-
habe und Selbstbestimmung sind laut BMBF von der Fahigkeit, mit digitalen
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Medien umgehen zu kénnen und diese technisch zu verstehen, abhéngig. Was
genau sich grundsitzlich hinter dem Begriff der digitalen Medien versteckt,
erortert das BMBF nicht. Medien- und informationsbezogene Kompetenzen
riicken allerdings in eine bedeutende Position. Doch welche Kompetenzen sol-
len nun genau notwendig sein, um in der digitalen Welt selbstbestimmt leben
zu kénnen?

Hierzu hat die Kultusministerkonferenz (KMK) im Jahr 2016 einen aus-
fiihrlichen Kompetenzrahmen ausgearbeitet. Aufgabe der Kultusministerkon-
ferenz ist es, einen gemeinsamen Rahmen fiir alle Bundeslénder beziiglich Bil-
dung, Wissenschaft und Kultur zu stiften. Die Minister:innen der Lénder tref-
fen sich regelméfig, um lidnderiibergreifende Konzepte zu erarbeiten, wobei
die konkrete Umsetzung dann bei den Landern liegt.’ Die Beschliisse der KMK
tragen somit mafgeblich zur Ausgestaltung des Bildungssystems bei. Mit der
Strategie Bildung in der digitalen Welt legt die KMK neue Rahmenbedingun-
gen und Forderungen fiir das deutsche Bildungssystem fest. Konkret bedeutete
das eine Anderung der Lehrpline auf verschiedenen Ebenen des Bildungssys-
tems, die ab dem Jahr 2018 die von der KMK festgelegten digitalen Kompe-
tenzen curricular beinhalten miissen. Diesbeziiglich gibt es auch Verbindungen
zum Digitalpakt, der 2016 verhandelt wurde und 2019 in Kraft trat.

Der explizit als ,,Strategie bezeichnete Beschluss Bildung in der digitalen
Welt umfasst fiinf Kapitel und enthélt ein Vorwort von Claudia Bogedan, der
damaligen Présidentin der Kultusministerkonferenz. Die fiinf iibergeordneten
Kapitel lauten: Prdambel (1), Schule und Berufliche Bildung (2), Hochschulen
(3), Weiterbildung (4) und eine Zusammenfassung mit Ausblick (5).

Uber welche Kompetenzen miissen Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene verfii-
gen, um kiinftigen Anforderungen der digitalen Welt zu geniigen? Und welche Konse-
quenzen hat das fiir Lehrplidne, Lernumgebungen, Lernprozesse oder die Lehrerbil-
dung? (KMK 2016, Vorwort),

schreibt Claudia Bogedan im Vorwort und spricht damit eine Annahme an, die
sich durch die ganze Strategie zieht: ndmlich, dass die Welt eine digitale ge-
worden ist, die bestimmte Anforderungen an uns stellt. Der Erwerb der ndtigen
Kompetenzen fiir die digitale Welt soll iiber eine Erneuerung der Lehrpléne ab
der Primarstufe sichergestellt werden, sodass alle Facher darin eingebunden
sind (vgl. ebd.:12). Als Grundlage fiir diese Umstellung soll der von der KMK
ausgearbeitete Kompetenzrahmen ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* gelten
(vgl. ebd.: 16ff.). Dieser wurde auf drei bereits bestehenden Kompetenzrahmen
aufgebaut: den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der
ICILS-Studie von 2013, dem von der EU-Kommission entwickelten Kompe-
tenzmodell ,,DigComp* und dem kompetenzorientierten Konzept fiir schuli-
sche Medienbildung der Landerkonferenz MedienBildung von 2015 (vgl. ebd.:

5 Vgl. KMK (0. J.): Kultusministerkonferenz. Unter: https://www.kmk.org/kmk/kultusminis-
terkonferenz.html (abgerufen am 30.06.25).
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15). Der neue Kompetenzrahmen der KMK umfasst sechs Bereiche mit jeweils
untergeordneten Teilkompetenzen. Die sechs Bereiche sind:

Suchen, verarbeiten, aufbewahren
Kommunizieren und Kooperieren

Produzieren und Présentieren

Schiitzen und sicher agieren

Problemlésen und Handeln

Analysieren und Reflektieren (vgl. ebd.: 16ff.).

A e

Die jeweiligen Kompetenzen lassen sich teilweise dem, was 2012 noch als Me-
dienkompetenz bezeichnet wurde, zuordnen, beinhalten aber auch verstarkt in-
formatische Grundkenntnisse. So hatte die KMK bereits im Jahr 2012 einen
Beschluss zur Medienbildung in der Schule verfasst, in dem Medienkompetenz
als Kulturtechnik betont wurde. Schon damals wurde auf die neuen digitalen
Technologien und die Verbreitung des Internets Bezug genommen, die zu
neuen Aufgaben fiir die schulische Medienbildung fiihren wiirden. Medienbil-
dung sollte ,,als Pflichtaufgabe nachhaltig® (KMK 2012: 3) in der Schule ver-
ankert werden, um Schiiler:innen einen reflektierten Umgang mit Medien zu
ermdglichen und gleichzeitig die didaktischen ,,M6glichkeiten und Chancen®
(ebd.) neuer Medien zu nutzen. Im Hinblick auf Personlichkeitsbildung und
Werteorientierung wurde Medienbildung vor allem als Schutz gedacht, um auf
,fahrldssige Nutzung® (ebd.: 6), ,,verantwortungslosen Umgang mit personen-
bezogenen Daten* (ebd.) oder die Konfrontation mit ,,entwicklungsbeeintréch-
tigenden Inhalten und Darstellungen* (ebd.) hinzuweisen und einen kompeten-
ten Umgang mit neuen Technologien zu finden. Wiahrend in diesem Beschluss
die Worte ,,Gefahren* (ebd.: 3) und ,,Risiken” (ebd.) eine gewisse Vorsicht
gegeniiber digitalen Medien markieren, zeigt die neue Strategie von 2016 eine
verstérkt positive Hinwendung zu den ,,Chancen* (vgl. KMK 2016: 8) des di-
gitalen Wandels im Bildungsbereich. Statt von Medienkompetenz wird nun
von Kompetenzen in der digitalen Welt gesprochen, die in dem bereits genann-
ten Kompetenzrahmen ausfiihrlich ausgearbeitet wurden. Die zuvor fokus-
sierte Medienkompetenz war weniger auf Digitalitdt bezogen, der neue Rah-
men bezieht nur noch digitale Medien und den Umgang mit diesen ein. Mog-
licherweise stammen deshalb die gewidhlten Kompetenzen insbesondere aus
dem (informations-)technischen Bereich. Dies zeigt sich unter anderem im
fiinften Bereich des Kompetenzrahmens, in dem folgende Kompetenzen ge-
nannt werden: ,,5.1.2. Technische Probleme identifizieren* (ebd.: 18), ,,5.5.2.
Algorithmische Strukturen in genutzten digitalen Tools erkennen und formu-
lieren* (ebd.) oder ,,5.5.3. Eine strukturierte, algorithmische Sequenz zur L6-
sung eines Problems planen und verwenden* (ebd.).

Um alle Kompetenzbereiche zu fordern, miissen die Curricula der Schulen
iiberarbeitet werden. Fiir alle Schiiler:innen, die ab dem Schuljahr 2018/19 ein-
geschult werden, sollen die Bundeslédnder gewéhrleisten, dass die festgelegten
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Kompetenzen im Laufe der Schulzeit erworben werden kdnnen (vgl. ebd.: 19).
Péadagogisch wird nicht differenziert, welche dieser Kompetenzen beispiels-
weise in der Grundschule oder Sekundarstufe erlernt werden sollen. Weiterhin
soll jedes Fach die geforderten Kompetenzen einbeziehen, wobei jedes ,,spe-
zifische Zugdnge zu den Kompetenzen in der digitalen Welt durch seine Sach-
und Handlungszuginge* (ebd.: 12) beinhaltet. Ob es gemiB der eigenen Fach-
logik sinnvoll ist, die genannten Kompetenzen einzubeziehen, wird padago-
gisch nicht hinterfragt. Stattdessen geht die KMK davon aus, dass sich jedes
Fach auf seine Art und Weise an den Kompetenzrahmen anpassen kann. Fiir
jedes Fach miissen die Lehrplane so iiberarbeitet werden, dass ein fachspezifi-
scher Beitrag zum geforderten Kompetenzerwerb geleistet wird (vgl. ebd.: 20).
Gefasst werden diese Verdnderungen im Bildungssystem unter dem ,,Primat
des Padagogischen” (ebd.: 9) und dem ,,Erziehungs- und Bildungsauftrag™
(ebd.: 10) von Schulen, der Schiiler:innen zur selbstbestimmten Teilhabe an
der Gesellschaft fiihren soll.

Betrachtet man den festgelegten Kompetenzrahmen der KMK allerdings
genauer, zeigt sich ein starker Handlungsbezug, der sehr technisch formuliert
ist. Es geht vor allem um Féhigkeiten, die sich praktisch anwenden lassen.
Dazu gehort die technische Beherrschung von digitalen Medien und Tools, der
Umgang mit Daten und Informationen sowie ein Wissen um deren Funktions-
prinzipien durch informatische Grundkenntnisse (vgl. KMK 2016: 16ff.). Ei-
nige Beispiele aus allen Kompetenzbereichen sind:

1.2.2. Informationen und Daten sicher speichern, wiederfinden und von verschiedenen
Orten abrufen

1.2.3. Informationen und Daten zusammenfassen, organisieren und strukturiert aufbe-
wahren. (ebd.: 16)

2.2.1. Dateien, Informationen und Links teilen
2.2.2. Referenzierungspraxis beherrschen (Quellenangaben). (ebd.)
3.1.1. Mehrere technische Bearbeitungswerkzeuge kennen und anwenden

3.1.2. Eine Produktion planen und in verschiedenen Formaten gestalten, prisentieren,
ver6ffentlichen oder teilen. (ebd.: 17)

4.2.1. Malinahmen fiir Datensicherheit und gegen Datenmissbrauch beriicksichtigen

4.2.2. Privatsphére in digitalen Umgebungen durch geeignete MaBlnahmen schiitzen.
(ebd.: 17)

5.3.1. Eigene Defizite bei der Nutzung digitaler Werkzeuge erkennen und Strategien
zur Beseitigung entwickeln

5.3.2. Eigene Strategien zur Problemldsung mit anderen teilen. (ebd.: 18)

5.5.2. Algorithmische Strukturen in genutzten digitalen Tools erkennen und formulie-
ren
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5.5.3. Eine strukturierte, algorithmische Sequenz zur Losung eines Problems planen
und verwenden. (ebd.: 18)

Die dargestellten Kompetenzen verweisen auf ein Verstindnis von Teilhabe in
einer digitalisierten Gesellschaft, das in der technischen Beherrschung digita-
ler Werkzeuge sowie dem technischen Umgang mit Informationen und Algo-
rithmen liegt. Inwiefern die technischen Instrumente jedoch in sozio-kulturelle
Kontexte eingewoben sind, und wiederum kulturelle Riickwirkungen erzeu-
gen, wird im vorgelegten Kompetenzrahmen nicht beachtet. Dies ist proble-
matisch, da (Digital-)Technik per se keine neutralen Instrumente bereitstellt.
Ein besonders pragnantes Beispiel hierfiir sind kiinstliche Intelligenzen, die fiir
Bild-/Gesichtserkennungssoftware eingesetzt werden (vgl. Schelenz 2022: o.
S.). Das populdre Videokonferenz-Tool Zoom sorgte beispielsweise fiir einen
Skandal, da die von Zoom verwendete KI die Gesichter von People of Colour
nicht erkennen konnte, wenn ein virtueller Hintergrund eingestellt wurde (s.
Abbildung 7). Der virtuelle Hintergrund ist ein Bild, das von Zoom iiber die
eigentlich von der Kamera erfasste Umgebung gelegt werden kann, sodass nur
die Person vor dem Bildschirm und nicht das Zimmer im Hintergrund sichtbar
in der Videokonferenz gezeigt wird. Damit das System weil3, wo es das Bild
iiber die Kamerabilder legen muss, wurde das Programm mit Fotos von
menschlichen Gesichtern trainiert, um nicht versehentlich die Gesichter der
Menschen mit dem Hintergrund zu iiberdecken. Da das System jedoch augen-
scheinlich iberwiegend mit den Bildern weiller Personen trainiert worden ist,
wurden Personen mit einer nicht-weilen Hautfarbe von der KI nicht als
menschliches Gesicht erkannt und iiberblendet.

=3 Colin Madland

N

any guesses?

989 125 6.9k

Abbildung 7: Twitter-Post (Colin Madland 2020 zit. nach Kénig 2020)

Ein weiteres Beispiel ist der Google Photo Filter, der beschreiben soll, was auf
einem Foto jeweils zu erkennen ist, um diese zu sortieren. Das Foto zweier
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Personen mit dunkler Hautfarbe wurde von der KI mit ,,Gorilla* gekennzeich-
net (vgl. Schelenz 2022: o. S.). Auch hier hat die Kiinstliche Intelligenz Muster
aufgrund des Trainings mit Datensets erlernt, die spezifische Bilder des
Menschseins erzeugen und hochgradig rassistisch sind. Auch wenn die Mitar-
beitenden bei Google und Zoom vermutlich sehr gut in der Programmierung
und der technischen Modellierung von Algorithmen sind, hat die fehlende Be-
schéftigung mit den nicht-technischen, sondern gesellschaftlichen und norma-
tiven Implikationen der zu gestaltenden Technik, zu algorithmisch fixierten
Diskriminierungsformen gefiihrt. Diese kdnnen nicht bewusst reflektiert und
problematisiert werden, wenn die gesellschaftliche Kontextualisierung in der
Betrachtung von digitalen Formaten nicht thematisiert wird. Eine Medienbil-
dung, die gesellschaftliche Teilhabe nicht mit einer Anpassung an den aktuel-
len Umgang mit Digitaltechnik gleichsetzt, miisste auch eine gesellschaftsana-
lytische und kritische Beschiftigung mit dieser beinhalten, die eine bewusste
Auseinandersetzung mit gegenwértigen Entwicklungen erlaubt.

Diese Auseinandersetzung kann auch zu einer Ablehnung von Praktiken
fiihren, die im wirtschaftlichen Sektor, wie am Beispiel von Google oder Zoom
erldutert, realisiert werden. Andeutungen einer solchen Haltung lassen sich im
Kompetenzrahmen der KMK im sechsten Bereich finden, der auf das Analy-
sieren und Reflektieren abzielt. Darin formulierte Kompetenzen lauten jedoch:

6.2.2. Chancen und Risiken des Mediengebrauchs in unterschiedlichen Lebensberei-
chen erkennen, eigenen Mediengebrauch reflektieren und ggf. modifizieren

6.2.3. Vorteile und Risiken von Geschiftsaktivititen und Services im Internet analysie-
ren und beurteilen

6.2.4. Wirtschaftliche Bedeutung der digitalen Medien und digitaler Technologien ken-
nen und sie fiir eigene Geschéftsideen nutzen

6.2.5. Die Bedeutung von digitalen Medien fiir die politische Meinungsbildung und
Entscheidungsfindung kennen und nutzen

6.2.6. Potenziale der Digitalisierung im Sinne sozialer Integration und sozialer Teilhabe
erkennen, analysieren und reflektieren. (ebd.: 19)

Hier werden vor allem wirtschaftliche Reflexionsmomente eingefiihrt, die den
eigenen Mediengebrauch als Konsument:in sowie ,,Geschéftsaktivitidten* und
»eigene Geschiftsideen® betreffen. Weiterhin geht es darum, die ,,Potenziale
der Digitalisierung™ zu erkennen, die bereits eine positive Beurteilung der Di-
gitalisierung an sich voraussetzen. Kritisch beleuchtet wird die Rolle digitaler
Medien nur im Hinblick auf politische Meinungsbildung. Eine gesellschaftli-
che Reflexion der Technik und ihrer Einbettung in die sozialen Kontexte fehlt
in den Strategien des BMBF sowie auch bei der KMK. Auflerdem miissten
Erziehung und Bildung begrifflich unterschieden werden. Mit dem Erzie-
hungsbegriff wird die Einwirkung auf einen Zu-Erziechenden betont, wihrend
Bildung stirker auf Erkenntnisprozesse des Selbst im Verhéltnis zu anderen
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Menschen bezogen ist. Fiir Bildung im Digitalzeitalter konnte das bedeuten,
die Digitalisierung so zu thematisieren, dass auf der Basis von einer umfassen-
den Auseinandersetzung Denkprozesse angestoflen werden, die eine reflek-
tierte Beurteilung digitaler Transformationsprozesse fordern. Dafiir sollten di-
gitale Medien nicht nur anwendungsbezogen, sondern auch kritisch in ihren
gesellschaftsprigenden Dimensionen betrachtet werden.

In Bezug auf die neu festgelegten Kompetenzen und den erlduterten Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag der Schule wird deutlich, dass die KMK Bildung
als Erwerb von Kompetenzen denkt, welche zu einer Form von Selbstbestim-
mung im Sinne gesellschaftlicher Teilhabe fiihren sollen. Die Vorstellungen
des BMBF und der KMK zur Digitalisierung des Bildungssystems sind letzt-
lich sehr dhnlich. Die Strategien und Empfehlungen der KMK stellen eine
Konkretion der zuvor prisentierten Bildungsoffensive des BMBF dar, welche
eine Erneuerung der schulischen Lehrplédne und didaktischen Methoden auf
allen Bereichen des Bildungssystems einfordert. Jedes Bundesland hat diesbe-
ziiglich individuelle Umsetzungen entwickelt.

In Baden-Wiirttemberg, Rheinland-Pfalz, Mecklenburg-Vorpommern und
Thiiringen gab es bereits davor schulische Basiskurse fiir Medienbildung, die
in der Grundschule und der fiinften Klasse durchgefiihrt werden. Bremen,
Brandenburg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen, Sach-
sen-Anhalt, Saarland und Schleswig-Holstein haben kurz nach der KMK-Stra-
tegie ihre Lehrpldane angepasst oder zusitzliche Curricula entwickelt, um Me-
dienkompetenzen und Medienbildung einzubeziehen. Betrachtet man exemp-
larisch das Bundesland NRW, so wurde in Anlehnung an die Strategie der
KMK im Jahr 2018 der Medienkompetenzrahmen entwickelt, der ab dem
Schuljahr 2019/20 in die Lehrpléne der Schulen integriert werden musste (vgl.
Ministerium fiir Schule und Bildung NRW 2018: o. S.). Hierfiir publizierte das
Ministerium fiir Schule und Bildung in Zusammenarbeit mit Qua-Lis NRW
und der Kernlehrplanentwicklung Gymnasium der Sekundarstufe 1 eine nach
Fichern geordnete Ubersicht zur Integration der Ziele des Medienkompetenz-
rahmens in die Kernlehrpléne fiir die Sekundarstufe I des Gymnasiums. Darin
wurden die jeweiligen Medienkompetenzen am Beispiel von einzelnen Fa-
chern beschrieben.® Landesweit nahm der Digitalpakt ebenfalls ab dem Jahr
2019 eine bedeutende Rolle ein, da alle Bundeslédnder nun Gelder beantragen
konnten, um in den technischen Ausbau und die medienbezogene Ausstattung
von Schulen zu investieren. Im Jahr 2020 begann die Covid-19-Pandemie, die
eine schnelle Umsetzung von DigitalisierungsmaBinahmen erforderlich
machte. Eine Digitalstrategie 2.0 wurde im Jahr 2021 fiir NRW ausgearbeitet,
darauf basierte auch die Digitalstrategie Schule NRW (2022). Mit dieser sollen
bis 2026 Medienkonzepte in Schulen iiberarbeitet, Lehrkrifte weiter qualifi-
ziert und die technische Ausstattung an Schulen verbessert werden. Neu hinzu

6  Einsehbar ist der Einbezug des Medienkompetenzrahmens in schulische Fécher unter:
https://www.qua-lis.nrw.de/schulentwicklung-nrw (abgerufen am 04.07.25).
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kommt auBBerdem die Stérkung des Pflichtfachs Informatik, das seit dem Schul-
jahr 2021/22 ab Klasse 5/6 eingefiihrt wurde. Das Pflichtfach soll Schii-
ler:innen ,,bestmoglich auf die Anforderungen einer zunehmend von Informa-
tiksystemen geprégten Lebens- und Arbeitswelt* (Ministerium fiir Schule und
Bildung NRW 2022: o. S.) vorbereiten. Dieser exemplarische Einblick in die
bildungspolitischen Entwicklungen zur Digitalisierung am Beispiel NRW
zeigt, dass die Konzepte des BMBF und der KMK reale Folgen hatten.

Insgesamt macht die Analyse der ausgewdhlten Publikationen auf der
Ebene des BMBF und der KMK auf verschiedene Begrifflichkeiten aufmerk-
sam: die Digitale Bildung und die Digitalen Kompetenzen, die vom Bildungs-
system aufgegriffen werden miissen, um damit Chancengerechtigkeit und so-
ziale Teilhabe zu sichern. Informatische Grundkenntnisse werden ausdriicklich
in die digitale Kompetenz als Teil von Allgemeinbildung einbezogen (vgl.
BMBF 2016: 10; BMBF 2019: 18). Die Forderung nach digitaler Bildung wird
vom BMBF als zeitgeméfe Weiterfiihrung des Bildungsbegriffs dargestellt,
dessen Ziel schon immer die Selbstbestimmung des Menschen war (vgl.
BMBF 2016: 10). Dass Selbstbestimmung und Teilhabe aber vor allem dko-
nomisch gedacht werden, zeigt sich darin, dass das BMBF die Zicle von Bil-
dung in dem Erwerb von ,,Schliisselkompetenzen® (ebd.) sieht, um den ,,Qua-
lifikationsanforderungen einer neuen Arbeitswelt™ (ebd.) gerecht zu werden
und ,,Bildungsgerechtigkeit® (ebd.) zu fordern. AuBBerdem geht es um Bewil-
tigung des eigenen digitalisierten Alltags, wobei eine kritische Ablehnung ei-
ner spezifischen Ausrichtung des digitalen Wandels ausgeklammert wird. Die
konkrete Rahmung der Kompetenzen fiir die digitale Welt (KMK 2016: 16£f.)
verweisen diesbeziiglich ebenso auf anwendungsorientierte Fahigkeiten, wel-
che es Schiiler:innen ermdglichen sollen, selbstbestimmt in der digitalen Welt
zu leben. Dabei bleibt unbestritten, dass sich der digitale Wandel in seiner da-
tengetriebenen Okonomik noch weiter vollziehen soll, sodass Selbstbestimmt-
heit auch nur noch innerhalb dessen gedacht werden kann. Informatische
Grundkenntnisse werden auf diese Weise unabdingbar, sodass das Fach Infor-
matik im Vergleich zu anderen Féchern als besonders wichtig erachtet wird.
Digitale Medien werden damit vor allem aus technischer Sicht beleuchtet und
nicht in ihrer Verwobenbheit in soziale und gesellschaftliche Kontexte betrach-
tet. Im Fokus auf Kompetenzen, die als Produkt der Bildungsprozesse festge-
legt werden und messbar erscheinen, finden sich bereits kybernetische Annah-
men wieder, die in der Bildungstheorie kritisch beleuchtet werden (vgl. exemp-
larisch Gunia 2017: 126ff.). Die praventive Steuerung und kontrollierte Mes-
sung von Kompetenzstinden spitzen sich im zweiten Leitmotiv der bildungs-
politischen Akteure zu: der datenbasierten Individualisierung.
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1.2 Das Motiv der datenbasierten Individualisierung

Neben der Vorstellung, dass digitalbezogene Kompetenzen zu einem selbstbe-
stimmten Leben nétig seien, ist ein zweites Argument fiir die Digitalisierung
des deutschen Bildungssystems in den verschiedenen Strategien présent: Die
didaktische Niitzlichkeit digitaler Medien, die in der datenbasierten Individu-
alisierung begriindet liegt. Das BMBF erklirt diesbeziiglich in der Bildungsof-
fensive im Jahr 2016, dass der Einsatz digitaler Medien in Lehr-Lernkontexten
nicht nur die digitalen Kompetenzen der Lernenden fordern wiirde, sondern
zusitzlich den Vorteil habe, dass Lerninhalte

laufend an die individuellen Bediirfnisse der Lernenden angepasst werden. Individuali-
sierte, digital gestiitzte Lernformen und -strategien ermdglichen schnelles Feedback
und gezielte individuelle Forderung bei gemeinsamen Lernzielen. Sie tragen damit auch
zu mehr Bildungsgerechtigkeit bei. (BMBF 2016: 10)

Das Lernen konne demnach so optimiert werden, dass jede Person individua-
lisiert zum gemeinsamen Lernziel gefiihrt werden kann, was laut BMBF fiir
mehr Gerechtigkeit im Bildungssystem sorgen wiirde. Digitale Medien werden
vor allem in ihrem Potenzial beworben, Interaktivitit zu leisten und sich an die
Lernenden adaptiv anpassen zu konnen. Dafiir sind Lerndatenanalysen not-
wendig, die automatisiertes Feedback iiber Lernprofil-Erstellungen ermogli-
chen konnten. Datenbasierte Lehr-Lernmethoden sollen aullerdem dazu beitra-
gen, das Bildungssystem noch weiter zu verbessern, indem mehr iiber das Ler-
nen an sich erfahrbar werde (vgl. ebd.: 18; 24; 26; 27). Das BMBF erklart:

Die Erhebung und statistische Auswertung lehr- und lernbezogener Daten (learning
analytics) vermitteln neue Erkenntnisse iiber Lehr- und Lernprozesse. Smart-Data-
Technologien ermdglichen die Verarbeitung groer Datenmengen und kénnen zur Ver-
besserung der Lehrqualitét beitragen. (ebd.: 10)

Die Praktik der Datenerhebung und -analyse als Methode der Lehrverbesse-
rung impliziert ein Verstindnis von Lernen, das sich digital vermessen und in
Daten erfassen lasst. Weiterhin mdchte man ,,den padagogischen Nutzen digi-
taler Bildungsangebote und insbesondere der learning analytics mit den An-
forderungen des Datenschutzes in Einklang bringen® (ebd.: 25).

Die KMK sieht das dhnlich und formuliert entsprechende Maflnahmen, um
den Einsatz digitaler Medien in Bildungsinstitutionen zu erhéhen. So soll in
die technische Ausstattung und IT-Struktur investiert werden (ebd.: 36ff). Wei-
terhin sollen Lehrkréfte speziell fiir den Umgang mit digitalen Tools geschult
werden. Denn von diesen verspricht sich die KMK folgenden Vorteil:

Digitale Bildungsmedien kénnen dem jeweils erreichten Kompetenzstand individuell
angepasst und gezielt von den Interessen der Lernenden ausgehend zusammengestellt
werden. (KMK 2016: 32)
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Eine vorteilhafte Eigenschaft digitaler Bildungsmedien sei folglich die Féhig-
keit ihrer adaptiven Individualisierung. Auffallig ist, dass in diesen Zusam-
menhéngen stets auf den Lernbegriff verwiesen und nicht mehr von Bildung
gesprochen wird (vgl. Nothelfer 2021a). Empirisch messbare, lernpsychologi-
sche GrofBen sind hierfiir von zentraler Bedeutung. Die KMK schreibt bei-
spielsweise:

Durch die verschiedenen Medienformate und multimedialen Lernumgebungen kénnen
unterschiedliche Lerntypen besser angesprochen werden. Auflerdem konnen individu-
elle Verzweigungen verschiedene Lernwege und Lerngeschwindigkeiten gestatten. Die
Interaktivitdt ermoglicht Riickmeldesysteme, die den Lernenden unmittelbar zur Ver-
fligung stehen und ihnen damit Informationen zum Lernstand geben. (KMK 2016: 32)

Die Begriffe ,,.Lerntypen®, ,,Lernwege und ,,Lerngeschwindigkeiten® (ebd.)
weisen auf Einheiten der kognitiven Lernpsychologie hin und entsprechen da-
mit einer psychologisch ausgerichteten Orientierung von Lernkonzepten. Die
Erfassung des Lernstands mit Riickmeldefunktionen ldsst den Lernprozess als
moglichst steuerbar erscheinen. Kompetenzen werden deutlich als etwas her-
ausgestellt, das sich iiber digitale Tools erfassen und vermessen ldsst (ebd.:
56). Daraufhin soll eine abgestimmte Gestaltung des weiteren Lernprozesses
moglich sein. Auch fiir die Hochschule und Weiterbildung wird die ,,Individu-
alisierung und Flexibilisierung des Lernangebots“ (ebd.: 60) hervorgehoben.
Datenschutzrechtliche Rahmungen sollen erarbeitet werden (ebd.: 35), da di-
gitale Tools ein ,,zugeschnittenes Lernen™ (ebd.: 56) auch zeit- und ortsunab-
héngig ermdglichen wiirden. Auf diese Weise lieBe sich mit heterogenen Grup-
pen besser umgehen, zudem ergében sich weitere Vorteile fiir inklusiven Un-
terricht (ebd.: 9ff.). Die Legitimation der Digitalisierung des Bildungssystems
erfolgt zusammengefasst auf politischer Ebene im Sinne von Gerechtigkeit und
auf didaktischer Ebene mit dem Argument der individuellen Férderung. Das
BMBF und die KMK betrachten digitale Medien hier als Mdglichkeit, soziale
Verhéltnisse durchschneidend zu verdndern: Die Realisierung von Chancen-
und Bildungsgerechtigkeit wird im Potenzial der individuellen Foérderung mit
digitalen Tools verbunden. ,,Gefliichtete (BMBF 2016: 7), die ,,Leistungs-
schwicheren (BMBF 2019: 22) und Menschen, die ,,von ihren Eltern beim
Lernen nicht ausreichend unterstiitzt werden kénnen® (ebd.), konnten vom Ein-
satz digitaler Medien im Unterricht profitieren. Bildungsstandards sollen nun
auf individualisierte Weise erreicht werden. Durch die Bezugnahme auf die
Learning Analytics und adaptive Riickmeldesysteme, die das Lernen und Leh-
ren qualitativ verbessern konnten (vgl. ebd.: 22, KMK 2016: 32ff.), zeigt sich
Lernen nicht nur als empirisch messbar, sondern auch als digital quantifizier-
bar. Ob sich derart informatisiert-gesteuerte Prozesse iiberhaupt noch als Bil-
dungsprozesse deuten lassen, bleibt zu bestreiten. Ich werde diesem Kritik-
punkt das zweite Kapitel widmen, um ausfiihrlicher auf die Hintergriinde einer
informatisierten bzw. kybernetischen Lerntheorie in Abgrenzung zur Bil-
dungstheorie eingehen zu konnen. An dieser Stelle mochte ich nur darauf hin-
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weisen, dass spezifische Konzepte des Lernens in Bezug auf eine Digitalisie-
rung von Bildung fokussiert werden, die in einer Individualisierung und Data-
fizierung von Lernen miinden. Damit sind die wesentlichen Grundziige und
erste Kritikpunkte des Diskurses um Digitale Bildung beschrieben. Mit dem
Beginn der Covid-19-Pandemie im Jahr 2020 hat die Debatte um eine Digita-
lisierung von Bildung an Fahrt aufgenommen, die ich nun abschlieBend separat
skizzieren werde. Diese Ausfithrungen dienen der Ergénzung der bisherigen
Debatten, da grundlegende Annahmen zur Selbstbestimmung, Teilhabe und
Individualisierung bestehen bleiben, aber im Hinblick auf die technische Rea-
lisierung und ungleiche Zugangschancen nochmals kritischer in den Fokus ge-
raten.’

1.3 Aktualisierungen in der Covid-19-Pandemie

Im Jahr 2020 verbreitete sich eine neue Virusvariante der Coronaviren, die fiir
viele Bevolkerungsgruppen als gesundheitsbedenklich eingestuft wurde.
Menschliche Kontakte sollten deshalb reduziert werden, sodass sich das Virus
nicht ungehindert verbreiten kann. Nicht nur Geschéfte oder Restaurants wur-
den deshalb zeitweise geschlossen, sondern ebenso Schulen, Universititen und
weitere Bildungseinrichtungen. Damit Unterricht und Lehre dennoch stattfin-
den konnten, wurden Online-Formate, wie z. B. Videokonferenzen eingesetzt.
Dieser durch die Pandemie entstandene Zwang, Bildungskontexte in Online-
Formate zu transformieren, hat zu einer verstirkten Debatte dariiber gefiihrt,
wie digitale Formate (zukiinftig) im Bildungsbereich eingesetzt werden kon-
nen und sollen. Die dafiir notwendigen technischen Voraussetzungen werden
und wurden intensiv diskutiert. So sind im Jahr 2020 einige Studien, Positions-
papiere und Beschliisse erschienen, die sich zu Themen wie Bil-
dungs(un)gerechtigkeit und den Potenzialen oder Wirkungen digitaler Bil-
dungsformate &uflern (vgl. exemplarisch Andresen et al. 2020, Autorengruppe
Bildungsbericht 2020, de Witt/Pinkwart/Rampelt 2020, Fernuniversitdt Hagen
2020, Kurig 2021, Traus et al. 2020).

Im Bereich der schulischen Bildung wird insbesondere der Digitalpakt neu
diskutiert und in technische Ausstattung investiert. Denn die praktische Um-
setzung eines sofortigen Umstiegs des Prasenzunterrichts auf sogenannte Re-
mote-Formate, also das Lehren auf Distanz, legt den Mangel an fehlender Aus-
stattung der Schulen, Lehrenden und Schiiler:innen in einem zuvor unbekann-
ten Maf3e offen. Fragen des ungleichen Zugangs zu digitalen Endgeriten treten

7  Die nachfolgenden Ausfiihrungen sind weniger als systematische Erforschung der Debatten
wihrend der Pandemie, sondern eher als aktualisierende Ergénzung zu den bisherigen Aus-
fithrungen zu verstehen.
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in den Vordergrund, da nicht alle Familien (geniligend) private Endgerite be-
sitzen, um die Teilnahme ihrer Kinder und Jugendlichen am Online-Unterricht
zu garantieren. Die zuvor leichtfertig proklamierte Chancengerechtigkeit
durch Digitalisierung zeigt sich nun in ihrem Gegenteil, ndmlich als Verstar-
kung eines Digital Divide. Bereits benachteiligte Familien bzw. Kinder und
Jugendliche erfahren im Remote-Modus eine noch stirkere Benachteiligung
(vgl. Giesinger 2021: 57, Sektion Schulpadagogik 2020: 2).

Im nationalen Bildungsbericht 2020, der im Juni desselben Jahres er-
scheint, wird jedoch weiterhin an der Idee einer Steigerung von Bildungsge-
rechtigkeit durch digitale Medien festgehalten. Der Bericht wird aus den Mit-
teln der KMK und des BMBF gefordert und unter der Leitung des Leibniz-
Instituts fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation verdffentlicht. So
wird in der Einleitung auf die Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring in
Deutschland (2015) der KMK verwiesen, in die sich der Bildungsbericht ein-
reiht. Thr Bildungsverstindnis bestimmt die Autorengruppe auf drei Ebenen.
So soll Bildung die ,,individuelle Regulationsféhigkeit* (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2020: 231) fordern, einen Beitrag zum Erwerb von
Kompetenzen als ,,Humanressourcen® und ,,Chancengleichheit leisten (ebd.).
Die Dimensionen von Bildung sind 6konomisch bestimmt und werden mit ei-
nem digitalen Wandel in Verbindung gedacht, der spezifische Kompetenzen
zur Teilhabe erfordert. Individualisierung wird auch hier als Motiv mit Bil-
dungsgerechtigkeit assoziiert:

Zeit- und ortsunabhingige Angebote sowie der Einsatz individualisierter oder persona-
lisierter Lernmaterialien bieten Mdglichkeiten, den padagogischen Handlungsspiel-
raum zu erweitern, und konnen auch dazu beitragen, soziale Teilhabe zu fordern und
Benachteiligungen im Bildungserwerb unterschiedlicher sozialer Gruppen abzubauen.
(ebd.: 233)

Der Bildungsbericht wurde bereits kurz vor der Pandemie ausgearbeitet und
mit wenigen pandemiebezogenen Anmerkungen erginzt, sodass moglicher-
weise deshalb die durch die Pandemie verstirkt gefiihrten sozio-kulturellen
und medienpiddagogischen Debatten noch keinen Einzug darin erhalten haben.
Stattdessen vermittelt der Bildungsbericht den Eindruck, dass bei vorhandener
IT-Struktur und einem Ausbau der Technik die Potenziale digitaler Medien
schon offenbar werden wiirden. Auf den rasch deutlich gewordenen Mangel
an technischer Ausstattung wird in der bildungspolitischen Praxis mit Sofort-
mafBnahmen und Fordergeldern reagiert, die eine schnelle IT-Ausstattung von
Schulen ermdglichen sollen (vgl. Cornelsen 2021: o. S., KMK 2021: o. S.).
Gleichzeitig mehren sich Sichtweisen, welche das Vorhandensein funktionie-
render Technik nicht automatisch mit einer Verbesserung der Qualitdt von
Lehr-Lern-Situationen bewerten. Darauf war auf bildungspolitischer Ebene
schon insofern Riicksicht genommen worden, als dass die Entwicklung von
Medien- und digitalen Kompetenzen der Lehrenden und Lernenden stets als
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Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Einsatz digitaler Medien formuliert
wurden (vgl. KMK 2016).

Im Jahr 2021 bringt die KMK eine Erweiterung zur Strategie Bildung in
der digitalen Welt heraus, die mit Bezug zur Pandemie-Situation einen Fokus
auf das Lehren und Lernen in der digitalen Welt (KMK 2021) setzt. In dieser
Erweiterung zur Digitalstrategie von 2016 vertieft die KMK ihre Hinweise fiir
eine Digitalisierung der Schulen in Deutschland. Positiv anzumerken ist hier-
bei, dass die geduBerten Empfehlungen begrifflich préziser, mit Verweisen auf
Fachliteratur sowie einem breiteren Spektrum an mdglichen (digitalen) Medi-
enformaten beschrieben werden. So spricht die KMK nicht mehr von einer Bil-
dung in der digitalen Welt, sondern einem ,,Lernen in einer Kultur der Digita-
litat“ (KMK 2021: 8), die nicht nur technisch, sondern auch sozial und gesell-
schaftlich zu verstehen sei. Mit Bezug auf Felix Stalder wird dementsprechend
ein begriffliches Konzept iibernommen, das sozio-kulturell ausgerichtet ist.
Die Kompetenzen, die hierfiir benétigt wiirden, sind jedoch immer noch stark
informatisch ausgerichtet. Die KMK formuliert keinen neuen Kompetenzrah-
men, sondern erginzt hier, dass den Fachern curricular Kompetenzen hinzuzu-
fligen wiren, die den digitalen Wandel ebenso in einer ,,gesellschaftlich-kultu-
rellen Perspektive (ebd.) in den Blick nehmen. Als facheriibergreifend be-
deutsame Kompetenzen gelten:

gelingend kommunizieren kdnnen, kreative Losungen finden konnen, kompetent han-
deln konnen, kritisch denken konnen sowie zusammenarbeiten konnen. (ebd.: 8)

Konkrete Vorschlidge, wie diese Kompetenzen (mit digitalen Medien) gefor-
dert werden konnten, duflert die KMK allerdings nicht. Dafiir formuliert sie
mehrere Einsatzmoglichkeiten digitaler Formate, die immer noch stark, aber
nicht mehr ausschlieBlich auf eine Individualisierung des Lernens abzielen sol-
len (vgl. ebd.: 10f.). Weitere Vorteile des Einsatzes digitaler Medienformate
seien zum Beispiel die Forderung von Kreativitdt, Multimedialitit, das Expe-
rimentieren mit Medien oder Zusammenfiihren von verschiedenen Lernorten
(vgl. ebd.: 10). AuBerdem benennt die KMK verschiedene Medien, wie das
Einsetzen von Podcasts, Videos oder digitale Lernumgebungen (vgl. ebd.).
Diesbeziiglich heif}t es:

Zentral fur das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ist die kognitive Aktivierung,
Strukturierung sowie konstruktive und adaptive Unterstiitzung. (ebd.: 7)

Hier wird auf ein kognitiv-lernpsychologisches Fundament Bezug genommen,
das Lernen, unabhéngig der Medien, mit bestimmten Praktiken der Férderung
verbindet. Dazu gehort insbesondere auch eine ,,positive Fehlerkultur™ (ebd.:
11) sowie das Uben, Anwenden und das adaptive oder individuelle Feedback.
In Bezug auf das individualisierte Lernen, das neben den beschriebenen Vor-
teilen des Medieneinsatzes, immer noch stark hervorgehoben wird, schreibt die
KMK:
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Insbesondere bei der Arbeit mit digitalen Medien und Werkzeugen fallen zunehmend
Daten an, die sich verschiedentlich auswerten lassen. Dies eréffnet Potenziale zur Di-
agnose von Lernstanden und individualisierten Forderempfehlungen. (ebd.: 5)

In der datenbasierten Messung von Lernprozessen sieht die KMK, dhnlich wie
im Jahr 2016, weiterhin Moglichkeiten fiir eine Individualisierung des Ler-
nens. Hingewiesen wird nachfolgend auf mégliche Risiken der Datenverarbei-
tung, bei denen Bildungsinstitutionen entscheiden miissten, welche Rolle kiinf-
tig algorithmische Prozesse fiir Lern- und Bildungsprozesse spielen sollen
(vgl. ebd.: 5f.). In den weiteren Kapiteln der Ergdnzungsschrift duflert die
KMK Ziele und prioritire Mafinahmen, die ein solches Lehren und Lernen mit
digitalen Medien ermdglichen sollen. Die Schulung und Fortbildung von Leh-
renden sowie die technische Ausstattung von Schulen werden hier aufgefiihrt
(vgl. ebd.: 13ff.). Zusammenfassend lassen sich in den aktualisierten Ausfiih-
rungen der KMK ein differenzierteres Verstidndnis fiir den digitalen Wandel
sowie vielfiltigere Einsatzmoglichkeiten von Medien feststellen, wobei
gleichzeitig in den Empfehlungen selbst immer noch ein starker Fokus auf der
(datenbasierten) Individualisierung und den technisch-anwendungsbezogenen
Kompetenzen liegt.

In den Diskussionen iiber eine verbesserte Ausbildung der Lehrpersonen
hinsichtlich ihrer digitalen Kompetenzen lassen sich ebenfalls Beziige zur Di-
gitalisierung an Universititen oder Hochschulen herstellen. Diese betreffen ei-
nerseits den Einbezug digitaler Kompetenzen in die Lehramtsstudienginge,
andererseits aber auch ganz grundsétzliche Fragen dariiber, wie die Hochschul-
lehre zukiinftig unter Einbeziehung digitaler Formate gestaltet werden kann
und soll (vgl. Kurig 2020: o. S., Hochschulforum Digitalisierung 2022). Im
Jahr 2020 wurde zum Beispiel eine Forderlinie durch die Stiftung /nnovation
in der Hochschullehre bekanntgegeben, mit der Projekte gefordert werden, die
gezielt hybride und digitale Lehrformate fiir die Hochschule erproben oder die
Entwicklung digitalbezogener Kompetenzen von Lehrenden und Studierenden
unterstiitzen sollen. Im Jahr 2021 wurde die Forderlinie dann unter dem Namen
Freiraum fortgefiihrt, um experimentellere Ansédtze in der Hochschullehre zu
fordern. Das Hochschulforum Digitalisierung versammelt im Jahr 2022 Ideen
fiir eine Zukunft der Hochschullehre unter dem Begriff der Blended University,
die sich durch digital gestiitzte Lernszenarien auszeichnen soll. Das Verhéltnis
von Priasenz- und Fernlehre oder flexibel verfiigbaren Selbstlern-Materialien
wird in diesem Sinne neu bewertet und soll fiir eine Verdnderung der Hoch-
schulkulturen sorgen (vgl. Budde/Friedrich/Sames 2022: 13ff.). Diese konnten
vor allem zu einer Flexibilisierung und Individualisierung von Lehrangeboten
fithren (vgl. ebd.).

Eine umfassende Verdnderung der Lehr- und Lernkulturen im deutschen
Bildungssystem fordern auch die Autor:innen des Hagener Manifests, das be-
reits im November des Jahres 2020 erschienen ist (vgl. Nothelfer 2024: 136ft.).
Mit der Forderung nach New Learning versuchen verschiedene Bildungswis-
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senschaftler:innen und weitere Unterstiitzer:innen deutlich zu machen, dass
das Bildungssystem sich dem digitalen Wandel anpassen miisse. New Learning
sei ,,kooperativ, situiert, kompetenzorientiert und datenintelligent (Fern Uni-
versitdt 2020: 3) sowie chancengerecht, divers und individualisiert. Die Indi-
vidualisierung erhélt auch hier einen hohen Stellenwert, da alle Lernenden auf
ihre ,,eigene Weise* (ebd.: 5) lernen und deshalb individuell gefordert werden
miissten. Hierfiir sollen neben der Unterstiitzung durch Lehrende ebenso
»adaptive Lernumgebungen® (ebd.) zum Einsatz kommen, die auf Datentech-
nologien basieren. So heif3t es:

New Learning ist fiir uns untrennbar mit neuen Technologien wie Kiinstliche Intelli-
genz, Learning Analytics, Big Data und Blockchain verbunden. (ebd.: 6)

Werden neben den beworbenen Potenzialen der Personalisierung und Indivi-
dualisierung durch den Einsatz datenbasierter Methoden auch deren Risiken,
wie eine mogliche Reproduktion sozialer Ungleichheit, genannt, so ist fiir die
Autor:innen doch eindeutig, dass nicht auf diese Technologien verzichtet wer-
den kann (vgl. ebd.: 4ff.).

Diese (stark verkiirzte) Darstellung verschiedener Diskussionsstrange zur
Digitalisierung in der Corona-Pandemie erweckt den Eindruck, dass das
Thema Digitale Bildung oder Digitalisierte Bildung einerseits differenzierter
diskutiert wird, zum Beispiel im Hinblick auf technische Ausstattung, unglei-
che Zugangschancen und eine breitere sowie experimentellere Nutzung ver-
schiedener Medienformate, andererseits aber an Ideen festgehalten wird, die
schon zuvor auf der bildungspolitischen Ebene beworben wurden. Diese habe
ich auf den zwei Ebenen des BMBF und der KMK dargestellt und anhand von
zwei Tendenzen erldutert: 1.) dem Bestreben, digitale Kompetenzen zum Teil
von Allgemeinbildung zu machen, um dem digitalen Wandel gerecht werden
zu konnen und 2.) digitale Medien vermehrt didaktisch einzusetzen, um das
Lehren und Lernen zu individualisieren. Wihrend ich bereits erwidhnt habe,
dass es nicht geniigt, sich dem digitalen Wandel einfach anzupassen, mdchte
ich mich nun im néchsten Kapitel der datenbasierten Individualisierung zu-
wenden und fragen, was Lernen oder Bildung noch sein kénnen, wenn diese
ausgehend von adaptiven Lernumgebungen gedacht werden.
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2. (Post-)Kybernetik?

Es passiert so schrecklich viel zwischen
Silizium und seinen seelischen Outputs.
(Friedrich Kittler o. J.: 0. S.)

Der Medienwissenschaftler Friedrich Kittler beschreibt mit diesem Zitat fol-
genden Zusammenhang: Obwohl fiir Kittler die Bedingungen unseres Erken-
nens und Erfahrens von einem medialen A priori vorherbestimmt sind, existie-
ren fiir das menschliche Denken und Fiihlen dennoch Freirdfume. Die Input-
Output-Logik der aus Silizium bestehenden Schaltkreise des Computers darf
also nicht einfach auf die Entwicklung des Menschen iibertragen werden.
Menschliches Verhalten folge diesem Schema nicht. Blickt man allerdings,
wie ich es bereits angedeutet habe, auf die verschiedenen Konzepte zum Ein-
satz digitaler Medien im Bildungssystem, so scheint es, als konnte mithilfe di-
gitaler Tools und datenbasierter Methoden das Lernen junger Menschen gera-
dezu individuell psychologisch gesteuert werden.

Bevor ich néher darauf eingehe, was das bedeutet und woran ich das fest-
mache, mochte ich zunichst zwei Zugestdndnisse festhalten: Erstens ist aus
medienbildender Sicht positiv hervorzuheben, dass sich bildungspolitische In-
stanzen, wie das BMBF und die KMK, iiberhaupt der Digitalisierung und ihrer
Bedeutung fiir ein selbstbestimmtes Leben sowie den mdglichen Potenzialen
fir Lehre und Unterricht zuwenden. Zweitens sind die beiden Ebenen, die sich
durch die verschiedenen Konzepte Digitaler Bildung ziehen, sinnvoll gewéhlt,
da es auf diese Weise moglich wird, die Digitalisierung einmal als Bildungs-
inhalt oder Gegenstand einer bewussten Auseinandersetzung und einmal als
mediale Gestaltungsform von Lehre und Unterricht zu thematisieren. Die Di-
gitalisierung wird dabei jedoch vor allem informationstechnisch betrachtet,
wobei sich im Verlauf der Covid-19-Pandemie auch experimentellere Ansétze
und ein verstdrktes Bewusstsein fiir die sozialen Dimensionen von Medialisie-
rungsprozessen herauskristallisiert haben. Diese gilt es weiterzudenken und
systematisch zu erforschen. Problematisch ist, dass diese Erprobungen aktuell
unter dem Vorzeichen kybernetischer Annahmen geschehen, die Bildung als
steuerbare Lernprozesse fassen.

Der Einsatz individualisierender Angebote, die liber Datenanalysen und
KlI-basierte Methoden moglich sein soll, steht derzeit stark im Fokus medien-
didaktischer Uberlegungen.
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Diese Tendenzen werden von vielen Forscher:innen aus verschiedenen Berei-
chen wie der Mediensoziologie, Medienpddagogik oder Bildungstheorie schon
kritisch unter dem Stichwort der Kybernetisierung betrachtet. Diese gilt es nun
néher in den Blick zu nehmen.?

2.1 Macht der Gestaltung

Wenn von einer Individualisierung des Lernens durch adaptive Bildungstech-
nologien die Rede ist, so stecken dahinter auf der technisch-informatischen
Ebene zumeist Prozesse des maschinellen Lernens, der Datenverarbeitung und
der Mustererkennung. Diese informatischen Modellierungsweisen von Lern-
und Bildungskontexten werden vorrangig im Bereich der Educational Analy-
tics bearbeitet. Learning Analytics und Educational Data Mining sind weitere
Felder innerhalb dieses Bereichs, die unterschiedliche Schwerpunkte setzen:
Mit den Learning Analytics wird auf die Verbesserung individueller Lernpro-
zesse von einzelnen Personen abgezielt (vgl. Ebner/Neuhold/Schon 2013: 5).
Aus Sicht des Educational Data Mining wird die Auswertung von einer Masse
an Daten verschiedener Personen betont, die Aufschluss tiber Lernmuster er-
moglichen soll (vgl. Henning/Mandausch/Meinhard 2018: o. S.).

Es geht im weitesten Sinne also darum, Daten, die bei der Bearbeitung von
Lernaufgaben erzeugt werden, zu analysieren, zu visualisieren und darauf auf-
bauende Steuerungen des Lernprozesses zu ermoglichen. Lehrkréifte konnen
dabei auf unterschiedlichste Weisen in diese Prozesse eingebunden sein: Die
adaptive Lernsteuerung kann beispielsweise vollstindig automatisiert gestaltet
werden. Das System soll den Lernenden dann iiber eine Analyse ihrer Lernda-
ten Hinweise zu Lernschwierigkeiten, Tipps oder neu angepasste Lerninhalte
présentieren, mit denen sie selbstdndig weiterarbeiten konnen. Alternativ kon-
nen aus den Daten Visualisierungen erstellt werden, auf Basis derer die Lehr-
person weitere Entscheidungen fillt. Demnach sind verschiedene Lernszena-
rien denkbar, die jedoch grundsétzlich auf der Erhebung und Weiterverarbei-
tung von Lerndaten basieren. Um zu verstehen, was genau daran problematisch
fiir Bildungskontexte sein konnte, lohnt es sich, einen Blick auf konkrete An-
wendungen zu werfen, die den Ansatz der datenbasierten Individualisierung
bereits praktizieren.

Die Zeitschrift fiir Medienpddagogik hat diesbeziiglich im Jahr 2021 ein
Heft mit dem Schwerpunkt Datengetriebene Schule herausgebracht, in dem
das Eindringen datafizierender Praktiken in das Bildungssystem am Beispiel
der Schule aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet wird. Interessant ist die-

8  Einzelne Gedankengénge der folgenden Unterkapitel habe ich bereits in Artikeln verdffent-
licht (vgl. Nothelfer 2021a, Nothelfer 2021b, Nothelfer 2024).
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ses Heft fiir die vorliegende Arbeit aus dem Grund, da sich in einigen der darin
versammelten Studien konkreten Lernapps und -umgebungen zugewendet
wird. Insbesondere die Gestaltung und damit zusammenhingende Funktionen
digitaler Lernanwendungen wurden somit zum Ausgangspunkt fiir Analysen
dariiber, was iiber diese an lern- und bildungstheoretischen Annahmen zum
Ausdruck gebracht wird und welche Formen des Lernens damit bedingt und
ermoglicht werden. Diesbeziiglich untersuchten die Medienwissenschaft-
ler:innen Andreas Weich, Philipp Deny, Marvin Priedigkeit und Jasmin Troe-
ger die adaptive Lernplattform bettermarks, welche laut eigener Angaben in
zehn Léndern von mehr als 100.000 Schiiler:innen pro Monat zur Bearbeitung
mathematischer Aufgaben eingesetzt wird (vgl. Weich et al. 2021: 27).

Die Forscher:innen sprechen hierbei aus der Sicht einer Medienkonstella-
tionsanalyse, die Medien stets als in Kontexte, Praktiken sowie material- und
wissensbedingte Konstellationen verortet und damit in den Blick nimmt, wel-
che Subjektivierungspraktiken das Medium in seiner Materialitdt und Ver-
flechtung hervorbringt und bestérkt. Die Plattform bettermarks ordnen die Au-
tor:innen dementsprechend in die Logik des Computational Thinking ein, die
darauf basiert, bestimmte Wissensstdnde oder Probleme im Computer zu re-
présentieren und mit diesem 16sbar zu machen. bettermarks mache es sich zur
Aufgabe, Wissensliicken im mathematischen Bereich zu identifizieren, diese
sichtbar zu machen und durch gezielte Ubung zu schlieBen. Hierfiir wird auf
die informatische Modellierung eines Lernzielnetzes zuriickgegriffen, anhand
dessen der Leistungsstand eines Lernenden gepriift werden soll.

Praktisch bedeutet dies, dass die Lernenden Aufgaben an einem digitalen
Endgerit bearbeiten und wahrenddessen vom System anhand der Antworten
einem Profil zugeordnet werden, das an den Maf}stiben der von der Plattform
festgelegten Lernziele bewertet wird. Die Mdglichkeit auf mathematische Auf-
gaben zu antworten ist hierbei durch die Programmoberfldche eingeschrénkt:
Ein freies Zeichnen von Graphen oder die Eingabe von Texten ist beispiels-
weise nicht moglich, da die Antwort iiber ein Eingabefeld abgegeben werden
muss, das vor allem fiir Rechenformeln und dementsprechende Losungswege
funktioniert (vgl. ebd.: 35ff.).

Zumeist wird ein einziger Losungsweg als richtige Eingabe bewertet, ob-
wohl ein mathematisches Problem oft iiber verschiedene Rechenwege oder
Ansitze geldst werden kann (vgl. ebd.: 35ff.). Uber Riickmeldungen zu etwa-
igen Fehlern wird der Lernende an standardisierte Verfahren von algorithmisch
orientierten Losungsansétzen herangefiihrt. In der Programmierung der Platt-
form spiegeln sich also bereits Entscheidungen dariiber wider, wie und welche
Mathematik-Aufgaben bearbeitet werden konnen, was als Lernziel oder als
Wissensliicke bezeichnet wird und wie diese informatisch gemessen werden
kann. Gleichzeitig zielt die Diagnose von Wissensliicken auf die (Selbst-) Op-
timierung des Lernenden ab, der diese selbstdndig mit den an ihn angepassten
Ubungsaufgaben schlieBen soll (vgl. ebd.: 30ff.).
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Abbildung 8: bettermarks (2018 zit. nach Weich et al. 2021: 36)

Individualisierend ist die Plattform also in der Hinsicht, dass sie dem Lernen-
den Riickmeldungen und Hinweise sowie Vorschlige zu Ubungsaufgaben pri-
sentiert, die von dem Vergleich der Antwort-Eingaben mit den festgelegten
Lernzielen und Losungswegen abhéngen (s. Abbildung 8). Es handelt sich in
diesem Fall um automatisierte Prozesse, die von einer schwachen kiinstlichen
Intelligenz anhand des programmierten Lernzielnetzes ausgefiihrt werden. In
Bezug auf die erhofften Potenziale fiir eine stirker individuelle Forderung oder
Chancengerechtigkeit im deutschen Bildungssystem mdgen die individuellen
Adaptionsleistungen von bettermarks eventuell schon erniichternd sein, da das,
was das Programm realistisch leistet, nicht mehr als ein Vergleich von ,fal-
schen‘ mit ,richtigen* Losungen ist, die mit kleinen Tipps und Ubungen verse-
hen werden. Dies mag fiir die Bearbeitung von (Haus-)Aufgaben in Selbstlern-
phasen hilfreich sein, ist jedoch auch mit vielen Einschrédnkungen verbunden,
die mit der informatischen Modellierung dessen, was gemessen und verglichen
werden kann, zusammenhingen. Das Vergleichen von richtigen und falschen
Losungswegen ist natiirlich auch etwas, das menschliche Lehrkréfte tun; je-
doch sollte die paddagogische Arbeit und eine damit zusammenhéngende indi-
viduelle Forderung nicht darauf reduziert werden. Die Forderung durch eine
Lehrkraft kdnnte iber den reinen Vergleich der Lernstdnde anhand von mess-
baren Mafstében hinausgehen und zusétzlich auch soziale Kontexte sowie die
personliche Entwicklung des Lernenden in den Blick nehmen. So kénnte die
Lehrperson in einem Gespréch intuitiv auf den Lernenden eingehen und iiber
den Aufbau einer zwischenmenschlichen Beziehung ebenso erzieherische oder
sozialisatorische Wirkungen reflektieren und ausiiben. Solche Gespréche
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schliet bettermarks zwar nicht aus, suggeriert jedoch, dass diese auf der Basis
der vom Programm diagnostizierten Wissensliicken stattfinden sollten. Denn
fiir die Lehrperson stellt bettermarks ein Dashboard mit Visualisierungen zu-
sammen, welches die vermeintlichen Wissensliicken der Klasse gebiindelt dar-
stellt. Die Forscher:innen deuten dies als Praktik des Managements, welches
Lehrpersonen dazu auffordert, mit Datenbestinden zu interagieren und Ent-
scheidungen daraus abzuleiten. Sie weisen diesbeziiglich auf eine kritische Re-
flexion der scheinbar neutral gestalteten Oberfldchen von digitalen Lernpro-
grammen hin, welche bei genauerem Hinsehen spezifische Logiken von Ler-
nen, der Diagnose von Wissen und Annahmen iiber Lehrpraktiken enthalten.
In Bezug auf bettermarks sprechen Weich, Deny, Priedigkeit und Troeger von
einer kybernetischen Formation, die auf die Messung von Ist- und Soll-Werten
abzielt und tiber adaptives Feedback Schiiler:innen zur selbstdndigen Optimie-
rung auffordert (vgl. ebd.: 39ff.). Die individualisierte Anpassung der Mathe-
matik-Aufgaben dient dann eigentlich dazu, den Lernenden an das gewtiinschte
Lernziel anzupassen.

Nun bietet sich das Fach Mathematik fiir informatische Modellierungen
vielleicht dennoch besonders an, da es hier im Vergleich zu anderen Fachern
zumindest messbare, also in Zahlen darstellbare, Losungen von Aufgaben gibt.
Diese sind zwar, wie weiter oben ausgefiihrt, bereits einigen Beschrankungen
unterworfen, doch wie sieht das in geisteswissenschaftlich orientierten Fachern
aus? Eine weitere Studie, die von den Soziologinnen Sigrid Hartong, Annina
Forschler, Anouschka Kramer, Claudia Meister-Scheytt und Jaromir Junne
durchgefiihrt wurde, widmet sich der Lernplattform Antolin, die in Deutsch-
land an Grundschulen eingesetzt wird. Anfolin ist eine Lernplattform, die auf
die Leseforderung spezialisiert ist und Biicher mit Lese-Quizzen zur Verfii-
gung stellt (s. Abbildung 9). Die Forscher:innen haben Antolin mit Riickgriff
auf Ansétze der Critical Platform Studies untersucht. Diese zielen darauf ab,
zu verstehen, was einerseits mit der Oberfldchengestaltung von Plattformen
zum Ausdruck gebracht wird und andererseits, was hinter der sichtbaren Ober-
flache geschieht. Im Hinblick auf Antolin wurden zwei Fragen fokussiert: Was
ist (laut Antolin) ein Buch und Was ist Lesen? Die erste Frage lasst sich laut
Analyse so beantworten, dass nur als Buch gelesen werden kann, was digital
auf der Plattform verfiigbar gemacht und mit einem Lernquiz versehen wurde
(vgl. Forschler et al. 2021: 56ff.). Die Quizze werden vom Verlag, aber auch
von engagierten Lehrpersonen oder Eltern erstellt und miissen in einem Mul-
tiple-Choice-Format vorliegen. Je nach Schwierigkeitsgrad der Quizze werden
die Biicher dann Schwierigkeitsstufen zugeteilt, die gestalterisch mit einer
Narrenknappe in drei verschiedenen Farben gezeigt werden. Biicher konnen
iiber eine Suche gefunden werden, die mit Filterprozessen arbeitet. Biicher
werden ebenso nach Beliebtheit, eingeteilt in Beliebtheit bei Jungen oder Méd-
chen, angezeigt, was einer bindr-geschlechtlichen Logik folgt (vgl. ebd.: 60).
Das Lesen wird als Praktik mit dem Durchfiihren der Quizze verbunden. Schii-
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ler:innen kdénnen je nach Anzahl der als richtig bewerteten Antworten und
durch Schnelligkeit Punkte erreichen.
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Abbildung 9: Antolin (Westermann 2020 zit. nach Férschler 2021 et al.: 54)

Fiir Lehrpersonen wird in einem Dashboard angezeigt, wie viele Punkte ihre
Schiiler:innen in den Quizzen erworben haben. Belohnt werden hohe Punkt-
zahlen auch mit Preisverleihungen oder Kommentaren des Avatars, einem Ra-
ben mit Narrenkappe, der lernfoérderlich und motivierend wirken soll (vgl.
ebd.).

Durch diese Elemente wird zusétzlich sichergestellt, dass Nutzerinnen und Nutzer die
im Design eingeschriebene normative Vorstellung von Lesen als richtige Antworten
binnen kurzer Zeitdauer als die Betrachtung und Bewertung ihrer analogen Lesepraxis
tibernehmen. (ebd.: 61)

Die Autor:innen weisen in diesem Sinne kritisch darauf hin, dass die Form der
Datenerhebung durch die Lese-Quizze eine spezifische Vorstellung von Lesen
beinhaltet, die andere Aspekte ausblendet. So ist zum Beispiel das Eintauchen
in das Buch selbst oder die eigene Positionierung zum Gelesenen weniger
durch die Multiple-Choice-Fragen priifbar. Denn das Prinzip von Multiple-
Choice-Fragen besteht in der Erstellung von Fragen, die eindeutig als richtig
oder falsch klassifiziert werden kdnnen. Das eigene Leseerlebnis und darauf
aufbauende Gedanken oder Nachfragen sind nicht in die Skala von ,richtig
oder falsch® einzusortieren. Statt ein differenziertes Reflektieren der Lese-
Texte zu fordern, verwendet die Plattform behavioristische Belohnungsprakti-
ken oder gamifizierende Elemente, um ein bestimmtes Verhalten der Schii-
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ler:innen hervorzubringen, das letztlich auf die schnelle Beantwortung der
Quizze abzielt. Dabei kann die Plattform allerdings auch ausgetrickst werden:
Die Forscher:innen berichten von Eltern, welche die Lese-Quizze fiir ihre Kin-
der ausfiillen, damit diese moglichst viele Punkte erreichen (vgl. ebd.: 66ff.).
Manche Lehrpersonen wiirden den Wettbewerb und das dadurch entstehende
»Punkte fressen® (ebd.: 64) in der Klasse sogar extra befordern, womit das
Lesen an sich aus dem Fokus gerdt. Wieder andere nutzen laut der Befragungen
die Plattform nur als zusétzliche Begleitung mit einem kritischen Blick auf die
Aussagekraft der Quiz-Leistungen. Es kdme dementsprechend stark auf den
Kontext an, in welchem die Plattform mit ihrem im Design festgeschriebenen
und datenbasierten Quiz-Ansatz genutzt wird.

Aus der Sicht einer kritischen Medienwissenschaft sowie der Perspektive
der Critical Platform Studies sind datenbasierte Lernanwendungen und ihre
Gestaltung folglich differenziert zu betrachten. Die exemplarischen Analysen
legen nahe, dass vielen Lernanwendungen derzeit hauptséchlich behavioristi-
sche und kybernetische Input-Output-Logiken zugrunde liegen. Das bedeutet,
dass iiber motivierende Elemente oder iberwachende Feedbackschleifen ein
bestimmter messbarer Output als Lernprozess der Lernenden vorherbestimmt
wird und mithilfe der digitalen Umgebung kontrolliert hervorgebracht werden
soll. Aus erziehungswissenschaftlichen, insbesondere bildungstheoretischen,
Sichtweisen werden dhnliche Beobachtungen formuliert, die ich im Folgenden
kurz skizzieren mochte, um einen Einblick in das (kritisch orientierte) For-
schungsfeld rund um datenbasierte Bildungspraktiken zu geben.

Die mit den Learning Analytics assoziierte Verwendung von Dashboards,
also Formen der Datenvisualisierungen, haben auch Katharina Walgenbach
und Maximilian Waldmann aus gouvernementalitétstheoretischer Perspektive
analysiert. Walgenbach und Waldmann stellen die These auf, dass iiber diese
Form der digitalen Strukturen bewusst Praktiken der Selbststeuerung angeregt
werden, womit sich externe mit internen Praktiken des Selbst verbinden.’ Die
auf Pravention ausgelegte Steuerung, welche sich in der Ermittlung von mog-
lichen Kurs- oder Studienabbriichen sowie dem stidndigen Feedback durch
Lerndatenanalysen zeigt, kennzeichnen sie mit Bezug auf Ulrich Brockling als
kybernetisches Prinzip, da sich Subjekte iiber Feedback an ihre Umwelt anpas-
sen sollen. Die Abweichung von einer bestimmten Normerwartung soll effi-
zient verhindert werden. Im Unterschied zum Analogen sehen die Autor:innen
hier eine Verstirkung des Wettbewerbsprinzips und der Vergleichbarkeit
durch die Sichtbarkeit verdateter Leistungen (vgl. Walgenbach/Waldmann
2020: 362ff.). Ebenso beobachtet Martin Karcher eine Kybernetisierung von

9  Ein Beispiel fir die Vermischung externer und interner Praktiken sind Selftracking-Tools.
Diese kann man freiwillig nutzen. Man erhélt dann aber hdufig automatisierte Benachrichti-
gungen, die einen daran erinnern, welches Ziel man erreichen wollte. Die Disziplinierung
und Kontrolle wird damit in eine App verlegt. Bei der Nutzung von Datentracking in Bil-
dungskontexten haben die Lernenden sich diese meist nicht freiwillig ausgesucht.
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Bildung, deren Charakteristika er in den regelméaBigen Messungen, informati-
onstheoretischen Ubersetzungen und Riickmeldungen sieht, welche dazu die-
nen, Prozesse moglichst genau zu kontrollieren (vgl. Karcher 2020a: 77f.).

Im Hinblick auf die Learning Analytics problematisiert er die Vorstellung
einer Berechenbarkeit durch Erfolgs- oder Abbruchsprognosen als Folge eines
kybernetischen Menschenbildes. Er bezieht sich dabei auf Anwendungen, die
nicht nur adaptiv Lerninhalte zusammenstellen, sondern auch die Erfolgs- oder
Abbruchswahrscheinlichkeit berechnen sollen. Die Erstellung von Prognosen
ist ein weiterer Ansatz der Educational Analytics, in dem eine Analyse von
Lerndaten bereits im Voraus dariiber informieren soll, wie gut oder schlecht
ein Lernender in einem Kurs abschneiden wird.

An der Bergischen Universitdt Wuppertal arbeitet beispielsweise der Lehr-
stuhl fiir Bildungsokonomie an einem Frithwarnsystem, das Prognosen fiir
mogliche Studienabbriiche errechnen soll (vgl. Schneider/Berens/Burghoff
2019: 1126). Hierfiir wurde eine schwache kiinstliche Intelligenz mit einem
Datenset von Studierendenkohorten trainiert, um Muster und kausale Zusam-
menhédnge in deren Studienabbriichen zu erkennen. Aktuell Studierende wer-
den dementsprechend mit den ,erfolgreichen® oder ,nicht-erfolgreichen® Stu-
dierenden fritherer Kohorten und den sich daraus ergebenden Mustererkennun-
gen verglichen. Das System arbeitet dabei mit den der Universitét vorliegenden
Daten wie Noten, der Anzahl an erworbenen Leistungspunkten oder auch
Informationen zur vorherigen Schulbildung, zu Geschlecht und zur nationalen
Herkunft sowie zu einem moglichen Migrationshintergrund. Der Einbezug
sozio-demographischer Daten fiir eine Vorhersage von Studienabbriichen
erscheint im Hinblick auf mogliche Diskriminierungen zumindest heikel.
Dennoch existieren hierzu im deutschsprachigen Raum weitere Projekte, wie
die vom BMBF geforderte Linie Studienerfolg und Studienabbruch (vgl.
BMBF 2021: o. S.) oder die Bund- und Léander-Forderinitiative Kiinstliche
Intelligenz in der Hochschulbildung'’, die derartige Prognose-Instrumente in
das Bildungssystem integrieren sollen. Auf diese Weise soll es mdglich sein,
praventiv handeln zu kénnen und mdgliche Abbriiche zu verhindern. Laut
Karcher werden Schiiler:innen oder Studierende in diesen Prognosen jedoch
zu vorhersagbaren, informationsverarbeitenden Systemen gemacht, die
berechenbar erscheinen. Die Idee der Bildung oder Bildsamkeit werde somit
negiert, da diese auf einer Unbestimmtheit und Offenheit von Ent-
wicklungsprozessen basiere und verspreche, sich auch entgegen den vorherr-
schenden Bedingungen zu entwickeln (vgl. Karcher 2020b: 160f.).

Thomas Damberger erkennt in der bildungspolitisch beworbenen Nutzung
adaptiver Lernumgebungen ein technologisches Bildungsverstindnis, das die
6konomische Funktionalitit des Menschen in den Vordergrund stellt und ihn

10 Der AIStudyBuddy ist beispielsweise ein Verbundprojekt der RWTH Aachen, Bergischen
Universitidt Wuppertal und Ruhr-Universtitdt Bochum, das innerhalb dieser Linie gefordert
wird (vgl. RWTH 2021: o. S.).
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iiber biopsychologische Parameter zu erfassen versucht. Diese basieren laut
Damberger jedoch auf einem reduzierten Lernverstindnis und Menschenbild,
das pddagogisch wertvolle Aspekte wie die dsthetischen, leiblichen und bio-
graphischen Momente von Bildungskontexten ausblendet und einer behavio-
ristischen Logik der Input-Output-Steuerung folgt (vgl. Damberger 2021: o.
S.). Laut Jiirgen Gunia werden derartig technische Annahmen schon iiber den
bildungspolitisch stark verwendeten Kompetenzbegriff auf menschliches Ver-
halten tiibertragen (vgl. Gunia 2017: 126ff.). Den Fokus auf eine Riickmelde-
funktion durch Testen von Kompetenzen beschreibt er als kybernetisches Prin-
zip. Dieses fokussiert den Output eines Systems durch Feedback von techni-
schen Regelkreisen. Andreas Gelhard siecht die Messung von Kompetenzen
weiterhin als Psychotechnik, die Instrumente zur stdndigen (Selbst-)Priifung
fiir die eigene Personlichkeitsoptimierung bereitstellt (vgl. Gelhard 2012:
1291f)). Diese kann laut Rita Casale und Christian Oswald auch als eine Ver-
mischung von Lernen und Erziehung betrachtet werden (vgl. Casale/Oswald
2019: 67).

Die Tendenz, Bildungsprozesse quantitativ mess- und tiberpriifbar zu ma-
chen, wire dementsprechend auch in Unterrichts- oder Lehrpraktiken zu be-
obachten, die nicht auf digitale Lernanwendungen zuriickgreifen. Multiple-
Choice-Fragen oder kategorisierbare und priitbare Tests sind Elemente, die
nicht nur bei Plattformen wie Anfolin vorkommen, sondern auch auf gedruck-
ten Arbeitsbléttern zum Einsatz kommen kénnen. Die Kontrolle von ,richtigen
und falschen Antworten® durch einen Computer statt einer Lehrkraft macht
dann vielleicht keinen groBen Unterschied mehr, da das analoge Setting bereits
so modelliert ist, dass es auch von einer Rechenmaschine ausgefiihrt werden
kann. Einige Autor:innen sehen deshalb im Einsatz datenbasierter Anwendun-
gen eine Verstirkung dieser positivistischen Prinzipien. Unterschiede werden
dann jedoch sichtbar, wenn es um die Mdoglichkeit der stindigen Aufzeich-
nung, Verarbeitung und Visualisierung von Lerndaten sowie darauf basieren-
den Prognose-Berechnungen geht, die nur bei der Bearbeitung von Aufgaben
an einem digitalen Endgerdt realisiert werden konnen (vgl. Walgen-
bach/Waldmann 2020, Weich et al. 2021). Die Aufzeichnung von Lerndaten
sowie eine KI- und datenbasierte Echtzeitanalyse oder Individualisierung spit-
zen die Tendenzen der iiberpriifenden Uberwachung durch Feedbackmecha-
nismen noch weiter zu und bringen sie auf ein Level, das auch die zwischen-
menschliche Interaktion von Lehrenden und Lernenden verdndern kénnte, in-
sofern sich diese an sichtbaren Datenbesténden orientieren sollen. Mittels Eye-
Tracking oder der Messung von Herzraten und Gehirnstromen kdnnten dabei
zusitzlich biopsychologische Parameter erfasst werden, die den Lernenden un-
ter eine permanente Beobachtung stellen, um ihm stets adaptiv angepasste In-
halte zu liefern und seinen Lernstand {iberwachen zu konnen (vgl. Kravcik/de
Witt 2020: 18). Diese Formen der Beobachtung und Uberwachung werden in
der Gestaltung digitaler Lernsettings zumeist unkritisch gesehen. Tatsdchlich
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ist es sogar genau diese Moglichkeit, durch Uberwachung die Kontrolle iiber
die Lernstéinde des Lernenden zu erlangen, welche als besonders positiv erach-
tet wird (vgl. BMBF 2016, KMK 2016, KMK 2021). Der Einsatz digitaler Me-
dien wird mit dieser Hoffnung verbunden und ihre Gestaltung mit dem Ziel der
lernpsychologischen Steuerung abgestimmt.

Da zuvor mithilfe der Studien zu bettermarks und Antolin auf die Bedeut-
samkeit der Gestaltung digitaler Lernumgebungen hingewiesen wurde, lohnt
es sich nun umgekehrt, einen Blick auf die Theorien zu werfen, die Empfeh-
lungen fiir die Gestalter:innen von digitalen Settings aussprechen. Schaut man
diesbeziiglich in den Bereich des E-Learnings oder in Theorien der Gestaltung
von Online-Einheiten, zeigen sich vorrangig Beziige zu instruktionspsycholo-
gischen Theorien wie dem Instructional Design oder Constructive Alignment,
die als Grundlage der Gestaltung dienen sollen. Das Instructional Design hat
seine Urspriinge in der amerikanischen Lernforschung zu Zeiten des zweiten
Weltkriegs, in dem praxisbezogene Trainingseinheiten fiir das Militér bendtigt
wurden. Theoretische Referenzpunkte waren der Behaviorismus, die kognitive
Lernpsychologie und die Kybernetik (vgl. Aprea 2020: 7ff.). Der Psychologe
Robert M. Gagné, welcher als einer der bekanntesten Vertreter gilt, veroffent-
lichte 1974 gemeinsam mit Leslie J. Briggs und Walter W. Wager die Mono-
grafie Principles of Instructional Design. Zu diesen Prinzipien gehdren die De-
finition von eindeutigen Lernzielen (goals), eine Klassifikation der dafiir er-
forderlichen Féhigkeiten sowie eine Analyse der Lernenden und Materialres-
sourcen. Ziel ist ein ,,effective delivery system* (ebd.: 26), dessen Performanz
im Vorfeld getestet wird. Auch wenn dieser Ansatz nicht speziell auf die Ge-
staltung digitaler Umgebungen, sondern grundsdtzlich auf Unterricht als ein
instruktives Arrangement abzielt, wird das Instructional Design als haufiger
Bezugspunkt fiir die Gestaltung von E-Learning-Kursen oder adaptiven Lern-
systemen genannt (vgl. Redaktionsteam e-teaching.org, SOLAR o0.S.). Der Fo-
kus auf einen Outcome, seine Klassifikation und Messung als Bestandteile des
didaktischen ,Designens* entsprechen somit letztlich einer Theorie der kogni-
tiv-lernpsychologischen Steuerung. Wéahrend das Instruktionsdesign nach
Gagné zu einer dlteren Generation instruktionspsychologischer Modelle ge-
hort, lassen sich aktuell auch verschiedene Weiterentwicklungen instruktions-
psychologischer Ansitze finden, wie beispielsweise das Vierkomponenten-In-
struktionsdesign-Modell (vgl. Merriénboer/Kirschner 2018). Dieses zielt da-
rauf ab, innerhalb von vier Komponenten das Training von komplexen Aufga-
ben zu fordern, wobei insbesondere die kognitive Belastung der Lernenden
einbezogen werden soll, um diese nicht mit Informationen zu iiberfordern (vgl.
ebd.: 8ff.). Interessant ist hierbei, dass die designbasierten Ansétze selten aus
dem Designbereich entwickelt, sondern von lernpsychologisch Forschenden
konzipiert werden. Auch das Constructive Alignment bewegt sich entlang einer
kompetenzorientierten Unterrichtsplanung, fiir welche Priifungsformen und
Lehrziele fiir den optimalen Lernerfolg genau abgestimmt werden sollen (vgl.
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Leber 2017: 4ff.). Die empirische Uberpriifung, Messbarmachung und stetige
Kontrolle von Lernsténden und Lernzielen basieren auf Annahmen der kogni-
tiven Lernpsychologie, die als Bezugswissenschaft fiir die Gestaltung von Ler-
numgebungen oder Unterrichtssituationen gewihlt wird. Es erscheint folglich
wenig verwunderlich, dass sich genau diese Elemente in bereits designten An-
wendungen, wie bettermarks oder Antolin, wiederfinden lassen.!!

Ebenso weisen die Digitalisierungsbeschliisse der KMK eine Semantik auf,
die sich der kognitiven Lernpsychologie zuordnen lasst. Die bildungspoliti-
schen Papiere rekurrieren héufig auf lernpsychologische GroBen, wie Lern-
tempo und Lernstil, welche empirisch messbar sein sollen (vgl. KMK 2016,
Nothelfer 2021a, Nothelfer 2021b). Im Jahr 2017 hat die KMK dazu auch eine
Meta-Studie beauftragt, um den Nutzen digitaler Medien fiir den naturwissen-
schaftlich-technischen Unterricht zu untersuchen. Die Studie stiitzt sich auf
lernpsychologische Theorien, welche die ,,Informationsverarbeitung® (ebd.: 6)
im Gehirn fokussieren (vgl. Hillmayr/Reinhold/Reiss/Ziernwald 2017: 6ff.).
Zu erwihnen sind hier die Cognitive Load Theory nach Sweller, Ayres und
Kalyuga sowie das Text-Bild-Verstindnis nach Schnotz und Bannert sowie die
Theorie des multimedialen Lernens von Mayer. In der Cognitive Load Theory
wird davon ausgegangen, dass das menschliche Arbeitsgeddchtnis nur eine be-
stimmte Verarbeitungskapazitit aufweist, die fiir gelingende Lernprozesse
nicht iiberschritten werden sollte. Intrinsische (Schwierigkeit des Lerngegen-
stands) und extrinsische (Lernumgebung) Belastungen miissen deshalb abge-
wogen werden (vgl. Hillmayr/Reinhold/Reiss/Ziernwald 2017: 6).'? Das mul-
timediale Lernen nach Mayer impliziert weiterhin, dass verschiedene Sinnes-
kanile angesprochen werden sollten, da beispielsweise visuelle Informationen
in anderen kognitiven Strukturen verarbeitet werden als auditive, sodass unter-
schiedliche Kapazititen genutzt werden (vgl. ebd.: 7). Mit dem Text- und Bild-
verstdndnis nach Schnotz/Bannert wird ebenfalls auf Verarbeitungsprozesse
im Arbeitsgedédchtnis hingewiesen. Bilder kdnnten demnach eine leichtere Re-
préasentation im Wissensgedédchtnis finden, da sie weniger abstrakt als Texte
sind und leichter mit Alltagserfahrungen verkniipft werden kénnen (vgl. ebd.:
8). Die Cognitive Load Theory bezieht sich unter anderem auf eine Schema-
Theorie, die auf Jean Piaget zuriickgeht, welcher sich wiederum an der Kyber-
netik orientiert hat (vgl. Sweller/Ayres/Kalyuga 2011: 22).13 So bilde der

11 Dabei gibt es aus der Designwissenschaft auch kritische Stimmen zu Design-Vorstellungen,
die auf einer technischen Steuerung des Menschen basieren. Ansitze wie Participatory oder
Critical Design stellen Alternativen dar, die in der Designwissenschaft diskutiert werden
(vgl. Geiger 2008: 108ft.).

12 In der Cognitive Load Theory werden daraus instruktionspsychologische Anweisungen ge-
folgert, die auch im /nstructional Design genutzt werden (vgl. Sweller/Ayres/Kalyuga 2011).

13 Piaget schreibt in seiner genetischen Erkenntnistheorie, inwiefern die Arbeit in interdiszipli-
ndren Teams entstanden ist, in denen auch Kybernetiker mitgearbeitet haben (vgl. Piaget
2015 [1970]: 20). In seiner Erkenntnistheorie iibertrigt er biologische Annahmen auf die
subjektive Konstruktion von Erkenntnis und bezieht sich auf mathematische Ideen der Infor-
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Mensch aus der Verarbeitung von Informationen Schemen im Langzeitge-
déchtnis, welche die erhaltenden Informationen strukturieren und ordnen (vgl.
Sweller/Ayres/Kalyuga 2011: 42ff.). Betont wird instruktionspsychologisch
der Begriff der Redundanz (vgl. ebd.: 141ff.). Aus der evolutionér-biologi-
schen Sicht der Autor:innen erscheint der menschliche Organismus als System,
das mit der Komplexitét seiner Umwelt umgehen muss und Informationen ver-
arbeitet (vgl. ebd.: 39). Diese Verarbeitung wird neurobiologisch betrachtet
und soll didaktisch unterstiitzt werden.

Diese neurobiologische Fokussierung lernpsychologischer Theorien beo-
bachtete die Erzichungswissenschaftlerin Kéthe Meyer-Drawe bereits im Jahr
2008 in ihrem Buch Diskurse des Lernens. Meyer-Drawe beschreibt das in un-
serer Gesellschaft vorherrschende Lernverstindnis als neuropsychologisches
Konglomerat. Die Neurowissenschaft mache Lernen zum reinen Informations-
verarbeitungsprozess des Gehirns, das sich selbst aktiviert und auf bisherigen
Erfahrungen aufbaut (vgl. Meyer-Drawe 2008: 71ff.). Der Mensch erscheint
auf diese Weise als ,,neuronale Maschine* (ebd.: 99), die Informationen verar-
beitet und sich aus diesen Erfahrungen eine eigene Weltansicht konstruiert.
Den Konstruktivismus sicht sie dementsprechend als Hauptbezugspunkt der
neurobiologischen Lerntheorien. Obwohl Meyer-Drawe sich damals noch
nicht auf die Debatten um Digitale Bildung bezieht, sind ihre Beobachtungen
auch im Kontext der Digitalisierung von Bildung aktuell. Im Hinblick auf die
gezeigten Debatten um eine Digitale Bildung sowie den damit zusammenhén-
genden Einsatz datenbasierter Methoden und Systeme kiinstlicher Intelligenz
lasst sich allerdings eine stérker behavioristische und kybernetische Ausrich-
tung von Lerntheorien beobachten, die sich auf die stetige Messung, das Feed-
back und eine Output-fokussierte Steuerung der Informationsverarbeitung des
Lernenden beziehen. Doch was genau meint das, wenn von einer kyberneti-
schen Ausrichtung die Rede ist?

2.2 Computer, Information, Lernen

Der implizit vorhandene Bezug zur Kybernetik in verschiedenen Lerntheorien
unserer Zeit wirft die Frage auf, was die Kybernetik denn genau ist. Ich méchte
im Folgenden einen kurzen Exkurs in die Kybernetik wagen, um zumindest
einen verkiirzten Einblick in die wechselseitigen Beziige von Mensch-Maschi-

mationsverarbeitung (vgl. ebd.: 23ff.). Die Autoregulation und das Feedback spielen hierbei
eine grofie Rolle (vgl. ebd.: 77ff.).
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nen-Betrachtungen sowie der Vermischung von psychologischen und informa-
tischen Theorien zu ermdglichen.'

Die Etablierung der Kybernetik als wissenschaftlicher Diskurs lésst sich
auf die Kriegs- und Nachkriegszeit im 20. Jahrhundert datieren. Verschiedene
Theorien aus unterschiedlichen Disziplinen flieen in den Diskurs mit ein, des-
sen Entstehung sich préziser auf den Zeitraum der Jahre 1943 bis 1952 festle-
gen lasst (vgl. Becker 2012: 22ff.). Parallel und in Wechselwirkung mit der
kybernetischen Debatte wird auch der Computer als Rechenmaschine entwi-
ckelt, der sich spéter als ein Kristallisationspunkt der Informations- und Steu-
erungstheorien herausstellen wird (vgl. ebd.).

Der Begriff Kybernetik ist dem Griechischen kvBepviitng entlehnt, was
iibersetzt ,,Steuermann® bedeutet (vgl. Ducrocq 1955: 8ff., Wiener 1948: 11).
Die Beobachtung von Steuerungs- und Feedbackmechanismen ist das Charak-
teristikum der wissenschaftlichen Disziplin, die Wiener aus der Zusammenar-
beit mit verschiedenen Wissenschaftlern heraus, als Kybernetik bezeichnet
(vgl. ebd.:5ff.). Gesellschaften, Tiere oder Maschinen werden innerhalb dieser
Theorie als Systeme betrachtet, die bestimmten Regelungen unterliegen, die
als Prozesse der Steuerung gedeutet werden konnen. Das Modell feedbackge-
steuerter Mechanismen kann nicht nur in Systemen beobachtet, sondern
ebenso zur gezielten Planung oder Manipulation von Vorgidngen angewendet
werden. Am Beispiel der von Wiener erwihnten Steuerung von Schiffen, lasst
sich dies nachvollziehen: Damit ein Schiff {iber das Meer zu einem Hafen ge-
fahren werden kann, muss stindig die Abweichung vom Kurs, die durch Mee-
resstromung oder Windeinwirkung entsteht, wahrgenommen und dieser entge-
gengesteuert werden. Die Abweichung von einem Ziel wird also iiber einen
Regelkreis gemessen und riickgemeldet, damit darauf aufbauend Handlungen
eingeleitet werden kdnnen, um zum geplanten Ziel zu fithren. Wurde das Steu-
ern eines Schiffs im Griechischen als eine Kunst des Steuerns gedacht, die auch
mit der Intuition des Steuermanns zusammenhéngt, begriindet Wiener die Ky-
bernetik als Wissenschaft des Steuerns, die auf mathematischen Modellen ba-
siert (vgl. Adam 1978: 22, Ducrocq 1955: 8ff.). Die Berechnung von Wahr-
scheinlichkeiten und die technische Messbarmachung der Abweichungen vom
gewiinschten Ziel werden zu zentralen Angelpunkten der angewandten Kyber-
netik. Dieser stetige Vergleich von Ist- und Soll-Werten dient als Feedback-
prozess und soll fiir eine fortlaufende Anpassung des Systems sorgen. Eine
storungsfreie Ubertragung und Verarbeitung dieser Informationen oder, grund-
sdtzlicher, die Kommunikation innerhalb kybernetischer Systeme mit den sie
umgebenden Umwelten gerdt somit in den Fokus. Hinter der Idee der Steue-

14 Eine umfassende genealogische Studie zu den diskursanalytischen Stringen der Kybernetik
und ihrer Entstehung hat Rainer C. Becker in Black Box Computer. Zur Wissensgeschichte
einer universellen kybernetischen Maschine (2012) vorgelegt. Mehr zu den geschichtlichen
Verflechtungen und den Einfliissen der Kybernetik auf aktuelle Bildungsdebatten lésst sich
in Martin Karchers Kritik der kybernetischen Regierung (2023) nachlesen.
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rung steht folglich auch eine Theorie der Informationsverarbeitung und ihrer
Ubertragung.

Eine solche Theorie haben die Mathematiker Claude Shannon und Warren
Weaver begriindet, fiir die sie ebenfalls im Bereich der Kommunikationswis-
senschaft bekannt geworden sind. Obwohl die Mathematische Theorie der In-
formation aus einem technischen Kontext heraus entwickelt wurde, wollte ins-
besondere Shannon diese explizit als eine allgemein iibertragbare Kommuni-
kationstheorie verstanden wissen (vgl. Shannon 1949 [1948]: 41). Als Mitar-
beiter bei der Firma Bell Labs, welche Telekommunikationssysteme entwi-
ckelt, beschéftigte sich Shannon sowohl praktisch als auch theoretisch mit der
Ubertragung von Nachrichten und ihrer Verschliisselung. Dieser kommt im
Hinblick auf die vorherrschende (Nach-)Kriegszeit eine besondere Bedeutung
zu, da die Encodierung von Geheimsprachen der gegnerischen Partei, die Vor-
hersage von mdglichen Angriffspunkten und Berechnungen von Flugbahnen
reale Anwendungsszenarien dieser Zeit sind (vgl. Wiener 1948: 10ff., Shannon
1949:46ff). Die mathematischen Informationstheorien sind ebenso Ausgangs-
punkt fiir die Programmierung von Rechenmaschinen und deren mogliche
Lernfahigkeit. Gleichzeitig sollen diese aber nicht nur im Kontext von Com-
putern Anwendung finden. So bemerkt Shannon in seinem Aufsatz Mathema-
tische Theorie der Information (1948):

Die neueste Entwicklung verschiedener Modulationsmethoden wie PCM oder PPM, die
die Bandbreite gegen das Verhiltnis Signal/Storung tauschen, hat das Interesse an einer
allgemeinen Theorie der Kommunikation intensiviert. (Shannon 1949 [1948]: 41)

Shannon entwirft diesbeziiglich ein Sender-Empfanger-Modell, das repriasen-
tativ fiir alle Kommunikationsprozesse stehen soll (s. Abbildung 10).

INFORMATION

SOURCE TRANSMITTER RECEIVER DESTINATION
— —
SIGNAL RECEIVED
SIGNAL
MESSAGE MESSAGE
NOISE
SOURCE

Abbildung 10: Sender-Empfinger-Modell (Weaver 1949: 16)
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Dem Modell nach wird eine Information linear von einem Sender an einen
Empfénger tibermittelt. Shannons Theorie zielt aus seinem arbeitsbedingten
Kontext darauf ab, die Informationsverarbeitung mdglichst storungsfrei vom
Sender zum Empfanger zu tibertragen und Wahrscheinlichkeiten fiir Informa-
tionsbetridge zu berechnen, um mogliche Nachrichten vorherzusagen. Tech-
nisch steckt dahinter die Vorstellung eines Telekommunikationssystems, das
elektrische Signale als Information iibertragen kann. In der Annahme einer all-
gemeinen Ubertragbarkeit soll dieses Modell jedoch auch fiir eine direkte
Kommunikation zwischen Menschen stehen. Jedwede Kommunikation wird
somit als Kommunikationssystem sichtbar, das aus der Perspektive einer ge-
lingenden Informationsverarbeitung sowie moglichen Ubertragungsstérungen
betrachtet wird. Was sich dabei unter dem Begriff Information verstehen lésst,
erldutert Warren Weaver in seinem Aufsatz Ein aktueller Beitrag zur mathe-
matischen Theorie der Kommunikation (1949) genauer:

Information in der Kommunikationstheorie bezieht sich nicht so sehr auf das, was ge-
sagt wird, sondern mehr auf das, was gesagt werden konnte. Das heif3t, Information ist
ein Maf} fiir die Freiheit der Wahl, wenn man eine Nachricht aus anderen aussucht.
(Weaver 1949: 18)

Die Information ist folglich eine Maf3einheit, die sich laut Weaver am einfachs-
ten mit dem Logarithmus zur Basis 2 darstellen lédsst, da auf diese Weise meh-
rere Situationen einer Bindrwahl miteinander gekoppelt werden konnen. Der
technische Hintergrund hierfiir ist die Verwendung von Relais, also elektroni-
schen Schaltern, in Kommunikationssystemen, die zwei Stellungen einnehmen
konnen. In Bezug auf John W. Tukey wird diese Informationseinheit auch als
,binary digit“ (ebd.: 19) bezeichnet. Die Informationseinheit bit lasst sich in
Form von zwei Zahlen, ndmlich Nullen und Einsen darstellen, und entspricht
der Situation einer Wahl aus zwei Moglichkeiten, die auch von den elektroni-
schen Schaltern repriasentiert werden kann. Weaver erklért:

Wenn man z. B. 16 Nachrichten zur Verfiigung hat, unter denen man frei wihlen kann,
dann sagt man, da 16 =24 und damit log 2 16=4 ist, daf} diese Situation charakterisiert
ist durch einen Informationsgehalt von 4 bit. (Weaver 1949: 19)

Um eine Nachricht als Signal iibertragen zu kénnen, miissen hintereinander
mehrere Auswahlentscheidungen aus bestimmten Mdglichkeiten von Zeichen
getroffen werden, die laut Shannon und Weaver mit einer gewissen Wahr-
scheinlichkeit vorhergesagt werden konnen. Kritisch konnte hier angemerkt
werden, dass es sich bei der Informationstheorie von Shannon und Weaver
stirker um eine Theorie der Signaliibertragung handelt, da es um das Signal an
sich und nicht den Inhalt einer Information geht (vgl. Lutterer 2002: 12). In
Auseinandersetzung mit Shannon und Weaver entwickelt Wiener allerdings
eine Informationstheorie mit dhnlichen Prdmissen (vgl. Wiener 1948: 67ff.).
Gemeinsam haben beide Theorien die Annahme binérer Situationen, die auf
elektrischen Schaltern mit zwei Schaltstellungen (an/aus) basieren. Diese Vor-
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stellung sei, wie Wiener bereits in Cybernetics erklart, auch auf biologische
Neuronen libertragbar (vgl. Wiener 1948: 121£f.). In der Neurobiologie spricht
man vom ,Alles-oder-nichts‘-Prinzip, nach dem einzelne Neuronen Aktions-
potenziale nur beim Erreichen einer bestimmten elektrischen Spannung wei-
terleiten. Das menschliche Gehirn wird somit als Zusammenspiel von neuro-
nalen Kreisen gedeutet, die elektrischen Input verarbeiten (vgl. Pinto 2016:
57). Die Kybernetik bricht letztlich mit einer scharfen Trennung von Mensch
und Maschine, da beide als informationsverarbeitende Systeme in Erscheinung
treten, die sich iiber stetiges Feedback durch Informationen aus ihrer Umwelt
selbst regulieren (vgl. Sudmann 2018a: 18). Die Information wird hierbei als
elektrisches Signal verstanden. Diese kybernetischen Denkweisen begiinstigen
damit das Forschungsfeld der kiinstlichen Intelligenz, in welchem zeitgleich
daran gearbeitet wird, menschliche Denkarbeit mithilfe von Computern zu au-
tomatisieren.

Studien, die in diesem Bereich entstehen und von denen insbesondere die
Theorien Alan Turings hervorzuheben sind, drehen sich um die Frage, inwie-
fern die Bearbeitung bestimmter Aufgaben mathematisch formalisiert werden
und inwiefern das menschliche Denken bzw. Lernen technisch nachgeahmt
werden kann (vgl. Sudmann 2018b: 65ff.). In der KI-Forschung wurde zu-
néchst im Sinne einer Top-Down-Strategie auf die konkrete Formulierung von
Algorithmen gesetzt, die eine mathematische Formalisierung spezifischer Auf-
gaben darstellen. Die Algorithmen sollten Handlungsanweisungen fiir die Be-
rechnungsprozesse bereitstellen, die dann vom Computer als Form von kiinst-
licher Intelligenz ausgefiihrt werden. Mit der Zeit verschoben sich die Ansétze
jedoch zu einer Bottom-Up-Strategie, innerhalb derer kiinstliche neuronale
Netzwerke simuliert werden sollen, die durch maschinelle Lernprozesse selbst
Algorithmen finden, welche zur Losung einer spezifischen Aufgabe notwendig
sind (vgl. Dotzler 2018: 45ff., Sudmann 2018b: 59). Diese Form maschinellen
Lernens wird auch heute favorisiert und soll, wie der Einblick in die aktuellen
Debatten um die Digitalisierung des Bildungssystems gezeigt hat, Eingang in
Bildungskontexte finden, um dort das Lehren und Lernen zu optimieren. Dies
stellt — und das werde ich nachfolgend aufzeigen — eine Kybernetisierung von
Bildung dar, womit gleichzeitig auch digitale Medien nur in ihren kyberneti-
schen Gestaltungsmoglichkeiten sichtbar werden. Daraus begriindet sich mein
Ansatz, der sich von der kybernetischen Logik abgrenzen mdchte.
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2.3 Kybernetisierung und Post-Kybernetische Ansitze

Trotz so mancher Versicherungen, dass (kiinstlich) intelligente, adaptive und
datenbasierte Lernanwendungen nur in Ergdnzung zu menschlichen Lehrkraf-
ten eingesetzt werden sollen, stellt sich die Frage, ob Computersysteme selbst
damit bereits Aufgaben iibernehmen wiirden, die zutiefst von zwischen-
menschlichen Beziehungen und Urteilsvermdgen gepréigt und bedingt sind.
Der stetige Vergleich von Ist- und Sollwerten stiilpt Lernprozessen eine Logik
iiber, welche die padagogisch-individuelle Forderung mit der kontrollierten
Riickmeldung von messbaren Lernstdnden gleichsetzt. Die stetig zu messende
Informationsverarbeitung des Lernenden soll auf diese Weise optimal gefor-
dert werden. Digitaltechnik erscheint dann als kostengiinstige Massenlosung,
die padagogische Qualitét durch Individualisierung verspricht. Dabei ldsst sich
bestreiten, ob die gesellschaftlichen Probleme der Chancenungerechtigkeit
oder Bildungsungleichheit wirklich mithilfe von technischen Lernbegleitern
gelost werden konnen.

Selbst wenn Lernende ihre Lernleistungen mit diesen erhdhen und bessere
Noten (wie auch der Name bettermarks impliziert) erzielen konnten, dann
miisste es der Logik unserer Leistungsgesellschaft nach dennoch einen Mecha-
nismus der Selektion geben, weil mit der Lernoptimierung nicht automatisch
mehr Studien- oder Arbeitspldtze entstehen. Das Versprechen der Bildungs-
oder Chancengerechtigkeit wiirde immer noch Verlierer:innen beinhalten, da
es nicht beliebig viele Status-Positionen gibt (vgl. Casale/Oswald 2019: 76f¥).
Lediglich der Wettbewerb und die Selektion konnten auf diese Weise optimiert
werden. Letztlich wiirde sich das System der Leistungsgesellschaft mit den
Methoden datenbasierter Leistungsiiberwachung zuspitzen. Schon 1978 sieht
der Informatiker Joseph Weizenbaum in Die Macht der Computer und die
Ohnmacht der Vernunft eine Gefahr darin, dass Technik meist dazu verwendet
wird, ein bestehendes System zu retten (vgl. Weizenbaum 1978: 54ff.). Die
Krise der Massenbildung, wie sie im Wunsch nach einer Individualisierung des
Lernens durch digitale Medien offenbar wird, kdnnte potenziell dazu fiihren,
das Bildungssystem und die Leistungsgesellschaft zu hinterfragen. Stattdessen
sollen Computertechniken das bestehende System optimieren, womit sie seine
moglichen Schwichen weiter reproduzieren. Weizenbaum selbst entwarf die
Software Eliza, die spater unter dem Namen Doctor bekannt wurde. Mit dieser
wollte er zeigen, inwiefern Sprache nur kontextgebunden verstanden kann.
Durch verschiedene einprogrammierte Skripte konnte Eliza, wenn man mit ihr
schrieb, ein Gesprach simulieren. So parodierte sie die Rolle eines Psychothe-
rapeuten fiir viele Menschen so liberzeugend, dass sogar Psychologen anfingen
davon zu trdumen, Psychotherapie in Zukunft fiir die Masse {iber Software zu
leisten (vgl. Weizenbaum 1978: 15ff.). Weizenbaum schreibt:
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Diese Reaktionen auf ELIZA haben mir deutlicher als alles andere bis dahin Erlebte
gezeigt, welch enorm tibertriebenen Eigenschaften selbst ein gebildetes Publikum einer
Technologie zuschreiben kann oder sogar will, von der es nichts versteht. (ebd.: 20)

Viele Jahre spiter erfolgt Psychotherapie immer noch durch menschliche
Therapeut:innen, weil es keine Software gibt, welche diese Aufgabe leisten
konnte. Dennoch zeigen sich dieselben Hoffnungen in Computer seit einigen
Jahren wieder — in Bezug auf das Bildungssystem und Massenbildung. Diese
Hoffnungen konnen nach Weizenbaum nur existieren, weil der Mensch begon-
nen hat, seine Realitdt und sich selbst als in dieser Realitit lebend, radikal ra-
tional, das heifit in Zahlen und Formeln zu erfassen (vgl. ebd.: 25ff.). Selbst
wenn heute technisch mehr mdglich ist als zu den Zeiten Weizenbaums, dann
miissten wir uns umso mehr

eingestehen, dafl der Mensch damit genétigt wird, ein moglichst korperloses Verstan-
deswesen und selbst zu einem Instrument, zu einer Maschine zu werden. (ebd.: 46)

Die kognitive Lernpsychologie als Bezugspunkt der Educational Analytics,
welche menschliches Lernen als Informationsverarbeitung im Gehirn auffasst
und damit eine Analogie zu den elektrischen Schaltkreisen der Informations-
verarbeitung in Computern formuliert, ldsst diesbeziiglich das Verhéltnis von
Mensch zur Rechenmaschine verschwimmen.!?

Wie lasst sich das bildungstheoretisch nun weiter deuten?

Aus einer begriffsanalytischen Sicht erldutert die Bildungsphilosophin Rita
Casale, dass der Begriff des Lernens, so wie er in heutigen Debatten verwendet
wird, als Indikator einer neuen Konstellation verstanden werden konnte, wel-
che die Konstellation des modernen Bildungsbegriffs abgelost hat.!® Die Ver-
schiebung dieser Konstellationen gehe mit einer Informatisierung des Wissens
einher, innerhalb derer Lernen als Informationsverarbeitungsprozess gedeutet
wird. Die Information ist hierbei die kleinste, zusammenhangslose Einheit,
welche schnell verarbeitet und gemessen werden kann (vgl. Casale 2011:
3241f.). Problematisch daran ist, dass sich diese Form des Wissens nahtlos an
okonomische, das heiflt humankapitalistische, Logiken anschliefen lésst, in
welchen Wissen grundlegend auf seine praktische Anwendbarkeit reduziert
wird. Der Kompetenzbegriff entspricht dieser Umdeutung des Wissens. So be-
stimmen die in den Curricula festgelegten Kompetenzen einerseits den Output
des erwiinschten Wissens und dienen andererseits dazu, die Leistungen von
Individuen messbar darzustellen (vgl. Casale/Oswald 2019: 62ff.). AuBler Acht
gerit damit ein Verstdndnis von Wissen, das auf die Erkenntnis komplexer Zu-

15 Das bedeutet nicht, dass (lern)psychologische Sichtweisen grundsitzlich nicht sinnvoll wé-
ren. Es wire zum Beispiel moglich, psychologisch zu untersuchen, wie Lernende mit der
permanenten Uberwachung durch Datenaufzeichnungen umgehen, ob sie diese {iberhaupt
begreifen und sich ggf. durch diese unter Druck gesetzt fiihlen.

16 Eine dementsprechende Krise des Bildungsbegriffs thematisiere ich vertiefend im dritten Ka-
pitel, das an diese Analyse anschlief3t.
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sammenhinge abzielt, da dieses nicht unbedingt schnell und effizient ange-
wendet werden kann. Dieses bestiinde vielmehr in der langsamen und miihse-
ligen Durchdringung von Verhiltnissen, was nicht unmittelbar zu praktischen
Handlungen fiihrt.

Die Kompetenzorientierung und Informatisierung des Wissens zeigen sich
auch in Debatten um eine Digitalisierung von Bildung, die sich um eine (in-
formationstechnologische) Messung des Lernens drehen. Die priventiven
Steuerungslogiken zielen auf eine Anpassung des Individuums an wirtschaft-
liche Anforderungen ab (vgl. Dander 2018: 269ft.). Digitale Kompetenzen be-
notige es vor allem deshalb, da die Gesellschaft und Arbeitswelt vom digitalen
Wandel durchzogen seien, an den sich angepasst werden miisse (vgl. BMBF
2016: 8ff., KMK 2016: 16ff., FernUniversitdt Hagen 2020). Die individuali-
sierte Lernsteuerung und der Einsatz datenbasierter Systeme sollen die zuvor
festgelegten Kompetenzen effizienter hervorbringen und moégliche Misser-
folge (wie Studienabbriiche) verhindern. Anstatt die gegebenen Bedingungen
zu hinterfragen, wird eine Anpassung an diese fiir notwendig gehalten. Die
lernpsychologische und neurodidaktische Betrachtung des Menschen als infor-
mationsverarbeitendes System, das auf Informationen seiner Umwelt reagiert
und gezielt beeinflusst und berechnet werden kann, bietet keine erkenntnisthe-
oretische Basis fiir ein kritisches Subjekt, das sich nicht einfach an diese Um-
welt anpassen mochte. Die vermeintliche Individualisierung, die mittels adap-
tiver Lerntechnologie moglich werden soll, steht — bewusst oder unbewusst —
mit neoliberalen Logiken der stetigen Selbst-Optimierung in Einklang. Indivi-
dualisierung ist dann eine machtvolle Praktik, welche Individuen dazu aufruft,
sich immer weiter zu optimieren, um sich konkurrenzfahig zu halten und mit
den sich flexibel wandelnden Bedingungen ihres Lebens, insbesondere des Ar-
beitsmarktes, umgehen zu kénnen. Den Zwang zur stetigen Optimierung im
Sinne der eigenen Vervollkommnung kénnte man allerdings auch dem moder-
nen Bildungsverstdndnis unterstellen, das selbst in individualisierende Ten-
denzen verwoben ist. Bildung zielte schon im neuhumanistischen Sinn auf die
Entfaltung einer ganzheitlich gebildeten Personlichkeit ab, welche die
Menschheit bestmoglich reprasentieren sollte (vgl. Humboldt o. J.: 235). Das
bedeutete im humboldtschen Sinn, dass man sich nicht zu einer Person entwi-
ckeln durfte, die unmoralisch und einseitig gebildet ist oder gegen das Wohl
der Menschheit handelt. Der Einzelne sollte sich stets ins Verhiltnis zur
Menschheit setzen und sich fiir diese stetig weiterbilden (vgl. Humboldt 1806:
29, ebd. 1807: 103ff.). Der veredelte Mensch als Ziel der neuhumanistischen
Bildung gab einen Horizont vor, der implizit auf allgemeingiiltige Ideen eines
bestimmten Menschseins sowie der Asthetik eines Charakters verwies und da-
mit bestimmte Inhalte oder Moglichkeiten der Selbstentfaltung ein-, aber auch
ausschloss. Im Vergleich zu den heutigen Kompetenzrahmungen war der ge-
wiinschte Output jedoch nicht als anwendungsbezogene, messbare Fahigkeit
bestimmt, sondern enthielt Mdglichkeiten einer individuellen Andersartigkeit,
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die bei Humboldt als ,,Eigenthiimlichkeit“ (Humboldt 1792: 65) bezeichnet
wurde. Diese Form von Individualitdt entspricht nicht der vereinzelten Indivi-
dualisierung, wie sie im aktuellen bildungspolitischen Diskurs auftaucht. Denn
sie zielt nicht darauf, dem Individuum Vorteile gegeniiber seiner Konkurrenz
auf dem Arbeitsmarkt zu verschaffen. Sie setzt die Einzelnen ins Verhiltnis
zur Menschheit. Die individuelle Entfaltung und die Entfaltung der Mensch-
heit sind in der Bildung vermittelt. Bildung ist der Prozess, in dem das Indivi-
duum sich bewusst als moralisches Mitglied der Menschheit vervollkommnet.
Das moderne Bildungsverstindnis, welches sich im Kontext des 19. Jahrhun-
derts entfaltete, drehte sich folglich stirker um die philosophische Frage, wie
der Mensch und die Gesellschaft idealerweise sein sollten, anstatt zu iiberle-
gen, welche Kompetenzen ein Individuum fiir die vorliegende Gesellschaft be-
ndtigt. Die Setzungen dariiber, wer oder was dabei als menschliches Ideal gilt,
konnen aus heutiger Sicht kritisiert werden.

Sozialgeschichtlich wurde diesbeziiglich schon von mehreren Autoren da-
rauf hingewiesen, dass diese Bildungsideale nie realisiert werden konnten (vgl.
Heydorn 1970, Damberger/Iske 2017). So verweisen Damberger und Iske auf
die geschichtliche Verstrickung der institutionalisierten Bildung in die Entste-
hung der Leistungsgesellschaft, in der Bildung als das ,,Mittel zur Wertgene-
rierung* (Damberger/Iske 2017: 27) gilt. Wurde der Wert des Menschen in der
Standegesellschaft noch durch seine Geburt bestimmt, musste er nun durch ge-
zielte Ausbildung der eigenen Fertigkeiten erst gewonnen werden, da die ge-
sellschaftlichen Positionen durch Leistung vergeben werden sollen (vgl. ebd.).
Der Bildungsbegriff selbst zeigt sich somit als in 6konomische Anpassungslo-
giken verwoben. Allerdings weisen die Autoren ebenso darauf hin, dass auf
philosophischer Ebene mit dem Begriff der Bildung (Selbst-)Erkenntnis- und
Bewusstseinsprozesse des Individuums reflektiert wurden, welche die indivi-
duelle Entfaltung, entgegen einer reinen Anpassung an 6konomische Forde-
rungen, ermdglichen sollten (vgl. ebd.: 211f., Damberger 2017: 5ff.).

Wenn es, den urspriinglich philosophischen Bestimmungen des Bildungs-
begriffs nach, folglich auch darum geht, zu liberlegen, wie bestehende Verhilt-
nisse verbessert werden konnten, so miissen diese zunédchst in ihren machtvol-
len Logiken durchdrungen und thematisiert werden, was die aktuellen bil-
dungspolitischen Strategien jedoch nicht tun. Dass mit der neoliberalen Ge-
sellschaftsordnung in einem kapitalistischen Wirtschaftssystem diverse Prob-
leme einhergehen, ist spatestens seit Debatten um die ungleiche Verteilung von
Kapital und Armut, dem stetigen wirtschaftlichen Wachstum und der Ausbeu-
tung des Planeten offenkundig geworden. Im Hinblick auf die Digitalisierung
miisste aus bildungstheoretischer Sicht reflektiert werden, inwiefern diese in
die bestehenden gesellschaftlichen Verhiltnisse eingebunden ist und proble-
matische Tendenzen dieser fortsetzt. Zu fragen wire auflerdem, wie dem neu-
humanistischen Erbe des Bildungsbegriffs nach heute noch eine Form wiirde-
voller Selbstbestimmung gedacht werden kann. Casale sicht diese in der Mog-
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lichkeit, sich der eigenen Verstrickungen in Abhdngigkeits- und Machtverhalt-
nisse bewusst zu werden, um darin Spielrdume fiir selbstbestimmte Entschei-
dungen zu finden (vgl. Casale 2011: 3221f.).

In Bezug auf eine Digitale Bildung oder den Einsatz digitaler Medien wire
demnach zu untersuchen, welche Inhalte vermittelt werden miissten, um ein
Bewusstsein fiir die Digitalisierung und ihre gesellschaftlichen Konsequenzen
fiir menschliche Selbstbestimmung zu ermdglichen. Gleichzeitig stellt sich die
Frage, wie der Einsatz von (digitalen) Medien dabei unterstiitzend wirken
konnte. Dies legt nahe, dass eine Auseinandersetzung mit der Digitalisierung
als sozio-kulturellem Wandel notwendig ist, um die uns umgebenden medialen
Bedingungen zu begreifen. Die Potenziale digitaler Medien miissten dement-
sprechend erst erforscht werden. Denn aus dem Vorzeichen eines Bildungsbe-
griffes heraus, der sich nicht auf eine lernpsychologische Steuerung reduzieren
lasst, muss der Einsatz digitaler Medien auch nicht auf den Einsatz datenba-
sierter Systeme reduziert werden. Stattdessen konnten vielfdltige Medienfor-
mate betrachtet werden, die — anders als in der Instruktionspsychologie gefor-
dert — gestaltet oder eingebunden werden kdnnten. Im Sinne einer solchen Su-
che nach alternativen Formen digitalisierter Bildung muss sich den Medien aus
einem Blickwinkel zugewandt werden, der weder den kybernetischen Heils-
versprechungen noch einer technikfeindlichen Haltung unterliegt. Mein Ziel
ist deshalb, wie eingangs erldutert, die Entwicklung eines medienbildungsthe-
oretischen Konzepts, das

1. eine kritische Reflexion der Digitalisierung im Sinne eines gesell-
schaftlichen Prozesses und
2. auch die Gestaltungspotenziale der neuen Medienformate bedenkt.

Dieser Ansatz lésst sich als nicht-kybernetisch bezeichnen, insofern er (digi-
tale) Medien nicht im Sinne feedbacksteuernder Datencomputer betrachtet,
sondern sich den Medien unter dem Vorzeichen einer bildenden und gesell-
schaftsanalytischen Sichtweise ndhert. Dieser Zugang ist allerdings von Kon-
zepten mit dhnlichem Namen abzugrenzen. So gibt es bereits Ansétze, die sich
als post-kybernetisch bezeichnen und aufzeigen, wie auch die Medien im Rah-
men der Kybernetisierung zu etwas gemacht werden, was sie nicht notwendig
sein missten. Gleichzeitig verweilen diese jedoch in systemtheoretischen An-
nahmen, weshalb ich mich nachfolgend dazu positioniere. Was also kennzeich-
net diese post-kybernetischen Ansitze?

Die Wissenschaft der Kybernetik hat mehrere Stadien durchlaufen, die ei-
ner Kybernetik erster und zweiter Ordnung zugeordnet werden (vgl.
Klar/Klammer 2000: 392). Heinz von Forster schreibt die Kybernetik erster
Ordnung insbesondere den frithen Vorstellungen der Kybernetik (wie bei Wie-
ner) zu, die einen Fokus auf die Selbst-Regulation eines Systems durch standi-
ges Feedback setzt. Die Kybernetik zweiter Ordnung fiigt dem System eine
Beobachterperspektive hinzu, die starker durch Autopoiesis und Interaktion
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gekennzeichnet sei. Wahrend es bei Wiener also noch darum ging, ein System
,neutral‘ zu beobachten, bezieht Forster auch die Situation des Beobachtenden
ein, der das System untersuchen mdchte. Demnach miisse die wissenschaftli-
che Beobachtung selbst als in das System situiert und als die Beobachtung be-
einflussender Faktor zu reflektieren sein (vgl. Parisi 2013: 180ff., Lutterer
2002: 5ff.). Auch der bekannte Systemtheoretiker und Soziologe Niklas Luh-
mann kniipft an diese Perspektive an, indem er Gesellschaften als sich selbst
regulierende Systeme begreift, die ihre eigenen Realitaten erzeugen. Der Kom-
munikation und damit zusammenhéngend den Massenmedien spricht er die
Rolle zu, diese Wirklichkeiten zu formieren und zu tibertragen (vgl. Luhmann
2017 [1995]: 11£f.). Dabei hiange die Art und Weise, wie eine Gesellschaft sich
iiber sich selbst informiert, von der Arbeitsweise der Medien ab, die mit den
Informationen operieren. Es ginge in diesem Sinne nicht darum, die Welt dar-
zustellen wie sie ist, sondern wie sie beobachtet wird und in den systeminter-
nen Abldufen der medialen Operationen codiert und weitertransportiert werden
kann (vgl. ebd.: 96ff.). Den Medien kommt folglich eine bedeutsame Position
in der (Selbst-)Konstruktion von Gesellschaften zu. Vielleicht hat Luhmann
sich auch deshalb einer nidheren Betrachtung dessen, was Medien iiberhaupt
sind, zugewandt. Er unterscheidet ganz grundsétzlich zwischen Medium und
Form. In Das Medium der Kunst beschreibt Luhmann das Medium als eine
relativ ,,lose Kopplung von Elementen (Luhmann 2001: 199), die Form dage-
gen als ,,Verdichtung von Abhiangigkeitsverhaltnissen zwischen Elementen,
als Selektion aus Mdglichkeiten, die ein Medium bietet” (ebd.: 200). Das Me-
dium wird dabei erst in seiner konkreten Formgebung sichtbar, muss aber nicht
auf diese reduziert werden, da es potenziell eine Auswahl an moglichen For-
men bietet (vgl. ebd.: 200ff., Luhmann 1993:198ff.).

In Bezug auf die zuvor kritisierten Lernumgebungen bettermarks oder An-
tolin konnte mit Luhmanns Unterscheidung darauf hingewiesen werden, dass
die konkrete Gestaltung der Form der digitalen Lernplattformen einem Lern-
verstindnis entspricht, das auf die Steuerung von Lernprozessen ausgerichtet
ist, womit gleichzeitig nicht ausgesagt werden kann, dass grundsétzlich das
Medium digitaler Lernumgebungen immer derartig geformt sein muss. Es
gelte in diesem Sinne die Moglichkeiten der Elemente zu untersuchen, die das
spezifische Medium digitaler Lernumgebungen bieten kann, um zu einer an-
deren Form zu gelangen. So miissten zum Beispiel die Biicher auf Antolin nicht
zwangsldufig mit Multiple-Choice-Quizzen verkniipft werden, sondern kénn-
ten auch mit kritischen Nachfragen, Beziigen zur Selbst-Positionierung oder
der Aufforderung einen eigenen Text zu verfassen, versehen sein. Gleichzeitig
lasst sich mit Luhmann die kybernetische Ausrichtung der analysierten Lern-
verstindnisse nicht kritisieren, da er sich selbst an der Kybernetik orientiert.
Es geht ihm um die Beobachtung von Selbst-Regulationsprozessen in Syste-
men und nicht um den Bildungsprozess von Individuen, der sich auch gegen
eine Anpassung an das System richten konnte. Ich habe diesbeziiglich schon
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auf die Gefahr hingewiesen, den Menschen als rein informationsverarbeiten-
des System zu fassen, der somit selbst zu einem steuer- und berechenbaren
System wird. Luhmanns Theorie kann deshalb, auch wenn (oder gerade weil)
er sich auf die Fortentwicklungen der Kybernetik bezieht, nicht als nicht-ky-
bernetisch gelten. Zwar wird an seiner Systemtheorie ebenso kritisiert, dass sie
die Kybernetik verfehle, weil sie Systeme und Umwelten klar abgrenzt, ob-
wohl diese nicht zu trennen seien (vgl. Lutterer 2002). Dennoch ldsst sich ein
Fokus auf (Selbst-)Steuerungsmechanismen erkennen, die fiir eine medienbil-
dungstheoretische Sichtweise problematisch sind. Luhmanns Hinweise zur
Unterscheidung von Medium und Form gehen jedoch in eine Richtung, die
sich als medienésthetisch bezeichnen lassen konnte. Diese Sichtweise fragt
nach der Beschaffenheit und Formgebung von Medien.

Mit dieser beschéftigt sich auch die Medienphilosophin Luciana Parisi, die
ihre Forschungen in einer post-kybernetischen Logik der Computation veror-
tet. In dem mit Erich Horl gefiihrten Interview Was heifit Mediendisthetik?
wendet sie sich der Frage danach zu, inwiefern Medien Wahrnehmungen pra-
gen und strukturieren, aber auch inwiefern die Medien selbst durch Kulturen
formiert und geprigt werden (vgl. Parisi/Horl 2013). Sie beschreibt hierbei,
dass Medien nicht mehr rein als Triiger oder Ubermittler von Botschaften ge-
sehen werden kdnnen, da sie selbst zu Schwingungsrdumen geworden sind, die
Stimmungen erzeugen und transportieren sowie Wirklichkeit klonieren und er-
zeugen. Sie sind laut Parisi auch nicht, wie im Diskurs um eine Asthetisierung
unserer Lebenswelten, als vom Kapitalismus vereinnahmt zu betrachten, der
auf die Interaktivitit und Affektivitdt von Medien ziele, sondern als Formie-
rung eines neuen Regimes von Macht zu untersuchen. Diese formiere sich als
Folge einer kybernetischen Medienkultur, die in der stindigen Erfassung von
Daten und Erzeugung von Environmentalitét liege. Parisi erklart:

Man vergisst leicht, dass die Medien selbst nicht mehr ldnger sind, was sie einmal wa-
ren, dass die Kybernetisierung der Medien sie in Erfassungsmaschinen des Unartiku-
lierbaren und Unreprisentierbaren verwandelt hat. (Parisi /H6rl 2013: 39)

Die Kybernetisierung scheint demnach ein Prozess zu sein, der sich nicht allein
von den Medien aus entwickelt hat, sondern diese ebenso betrifft. Unklar bleibt
hierbei, welche Medien Parisi genau anspricht. In Bezug auf digitale Medien
und damit zusammenhingend dem Computer kdnnte man vermuten, dass des-
sen Entwicklung erst zur Verbreitung der kybernetischen Medienkultur gefiihrt
hat. Die Erfassung, Aufzeichnung und Verarbeitung von Datenmengen mit ste-
tigem Feedback ist schlieBlich etwas, das in dem Mafe erst mit Rechenmaschi-
nen, also Computern, moglich wird. Gleichzeitig wurde der Computer aber
iiberhaupt nur entwickelt, weil die Ubertragung menschlicher Denkarbeit in
Form von Berechnungsprozessen fiir moglich gehalten und als notwendig an-
gesehen wurde. So wiirde es sich zumindest um einen wechselseitigen Prozess
von kybernetischen Denkweisen und Medienentwicklungen handeln, der die
Medien letztlich in ,,Erfassungsmaschinen (ebd.) verwandelt hat. Diese Ten-
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denz der Erfassung des ,,Unartikulierbaren und Unreprésentierbaren” (ebd.)
will Parisi durchaus als positiv verstanden wissen. Entgegen der allgemeinen
Kritik an der Kybernetik, dass diese versuche, menschliches Denken in mathe-
matisch formalisierbare Algorithmen zu pressen, um der Logik der Berech-
nung zu folgen, sieht Parisi in den Entwicklungen im Bereich des maschinellen
Lernens eher die umgekehrte Tendenz: Es ginge nicht um die Berechnung,
Vorhersage oder Determinierung von zukiinftigen Zustanden auf der Basis von
Daten, sondern gerade darum, einen Umgang mit dem Nie-Berechenbaren oder
Nie-Vorhersagbaren zu finden, dessen Ausdruck selbstlernende Systeme
seien.

Die dahinter liegenden kiinstlichen neuronalen Netzwerke seien gerade da-
rauf ausgerichtet, sich durch stetige Datensammlung an die sich wandelnden
Gegebenheiten neu anzupassen. Sie basieren folglich nicht darauf, einen zuvor
bestimmten Algorithmus durchzuziehen, sondern miissen diesen prozedural
andern, indem sie durch die Verarbeitung der neuen Informationen neue Wege
oder Muster lernen (vgl. Parisi 2018: 100ff.). Die kybernetische Medienkultur
habe somit dem Zufall einen Platz eingerdumt, dadurch, dass der Informati-
onsfluss im kybernetischen Schaltkreis nie geschlossen werden konne. In ihrer
Monografie Contagious Architecture: Computation, Aesthetics, and Space
(2013) betrachtet Parisi diese Operation von sequenziellen Neu-Strukturierun-
gen von Daten als eine Form nicht-menschlichen Denkens, das sie als Soft
Thought bezeichnet. Diese Form sei nicht als neurokognitives Modell zu den-
ken, weil die informatischen Einheiten keinem Gehirn entsprechen (vgl. Parisi
2013: 235f). Thre post-kybernetische Logik der Computation besteht darin,
Algorithmen eine gewisse Asthetik zuzuschreiben, die in ihrer Arbeitsweise
liege und in Operationen mit sich stidndig fortsetzenden und neu zu ordnenden
Daten bestehe, um sich dem Unberechenbaren anzundhern in dem Wissen,
dass dies nie gelingen wird. In diesem Sinne seien Algorithmen performativ
(vgl. ebd.: 243).

Mit Parisi konnte sich an gegenwértigen Verheifungen im Bereich der
Educational Analytics fragen lassen, ob wir einen solchen Modus nicht-
menschlichen Denkens in pddagogische Prozesse einflechten mdchten. Des
Weiteren konnte damit der Nutzen von Prognosen, die auf Lerndaten basieren,
infrage gestellt sein, da diese immer noch versuchen, den Zufall berechenbar
zu machen und nicht mit einer Logik der Unberechenbarkeit operieren. Gleich-
zeitig ist es kaum moglich an ihre post-kybernetischen Logik medienbildungs-
theoretische Ansdtze anzuschliefen, da mit Parisi schon fast von einer post-
humanen Bildung ausgegangen werden miisste, die die Subjektverhiltnisse
von Mensch und Maschine so drastisch verschiebt, dass eine Bildung des Men-
schen in der ,durch und durch algorithmisierten Welt* kaum mehr moglich er-
scheint. Als Bildungsinhalt kann eine Beschéftigung mit der Frage, inwiefern
algorithmischen Operationen ein eigener Denkstatus zugesprochen werden
kann, durchaus spannend sein und verdeutlichen, inwiefern wir es im Prozess
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der Digitalisierung auch mit Machtverschiebungen und Ohnmachts-Momenten
zu tun haben, die die menschliche Souverinitit und Autonomie durch die Wei-
terentwicklung smarter Systeme massiv infrage stellen. Dennoch ist das An-
liegen der vorliegenden Dissertation, ein Konzept zu entwickeln, das fiir Men-
schen gedacht ist, um im Sinne der Medienbildung, Raume fiir eine bewusste
Auseinandersetzung mit der Medialisierung unserer Gesellschaften zu schaf-
fen. Die von Parisi erdachte post-kybernetische Logik ist zu sehr vom maschi-
nellen Lernen und der Asthetik von Algorithmen fasziniert, als dass sie deren
kritische Implikationen fiir aktuelle gesellschaftliche Praktiken mit diesen er-
kennen konnte. Was sich jedoch aus der Betrachtung dieser Ansétze, die nach
der Kybernetik verfasst sind, gewinnen lésst, ist zumindest die Vermutung,
dass die Medien in der Kybernetik zu etwas gemacht werden, was sie nicht
zwangsldufig sein miissten. Interessant ist dieser Blickwinkel fiir meine Studie,
da die Theorien, denen ich mich bisher zugewandt hatte, sich nur darauf bezie-
hen, was die Medien mit Bildungsprozessen machen, nicht aber darauf achten,
was mit den Medien selbst geschieht oder geschehen ist. Nicht nur Bildung,
sondern auch Medien sind von der gesamtgesellschaftlichen Tendenz der Ky-
bernetisierung betroffen.

Wenn es also um die Frage nach den bildenden Potenzialen digitaler Me-
dien geht, dann sollte ebenso die Frage danach geklart werden, was digitale
Medien wirklich ausmacht und wie damit zusammenhéingende sozio-kulturelle
Verflechtungen des digitalen Wandels zu begreifen wéren. Eine dementspre-
chende nicht-kybernetische Medienbildung miisste sich von den Ansétzen
Luhmanns oder Parisis jedoch darin unterscheiden, sich wirklich von der Ky-
bernetik abzuwenden, um einer kybernetischen Lernsteuerung entgehen zu
konnen. Wie greifen dies erziehungswissenschaftliche Konzepte der Medien-
bildung bereits auf? Und welche Rolle wird Medien allgemein fiir Bildungs-
prozesse zugesprochen? Wie kann die Kybernetisierung von Bildung bildungs-
theoretisch weiterbearbeitet werden?
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3. Bildungstheoretische An- und Umwandlungen

In ihrem Verhdltnis zur Erfahrung bezeichnet
Bildung den Prozess ihrer Bewusstwerdung.
(Rita Casale 2022: 95)

Meine bisherige Untersuchung wies in der Auseinandersetzung mit verschie-
denen Strategien und Beschliissen aus dem politischen Diskurs um Digitale
Bildung auf die Problematik hin, dass Bildung und Medien innerhalb dieser
Konzepte kybernetisch und damit unter ihren Moglichkeiten betrachtet wer-
den. Sieht man die Digitalisierung als einen gesellschaftlichen Prozess, so ge-
niigt es nicht, Menschen daran anzupassen und ihnen entsprechende Techniken
zu vermitteln, da Digitaltechnik stets in Kontexte eingebettet ist. Diese Kon-
texte und die damit einhergehenden Wirkungen kénnen auch kritisch hinter-
fragt werden. Der Einsatz digitaler Medien in Form datenbasierter Systeme ist
des Weiteren als eine Verstirkung von positivistischen Bildungsverstédndnis-
sen zu deuten, die darauf abzielen, Lernstdnde quantitativ kontrolliert zu mes-
sen und durch stetiges Feedback zum gewtlinschten Lernziel zu fithren, was ich
als Kybernetisierung bezeichnet habe. Digitale Medien werden dadurch auf
ihre datafizierenden Eigenschaften reduziert.

Aus bildungstheoretischer Sicht habe ich diese gegenwirtigen Tendenzen
bereits mit Bezug auf den begriffsgeschichtlichen Zugang von Rita Casale als
Indikator fiir eine Verschiebung der Konstellation der Bildung zur Konstella-
tion des Lernens eingeordnet. Diese Entwicklung ldsst sich auch als Krise des
Bildungsbegriffs beschreiben. Was genau sich unter diesem begriffsgeschicht-
lichen Zugang und einer dementsprechenden Krise der Bildung verstehen lésst,
werde ich im vorliegenden Kapitel genauer erldutern, um die bildungstheore-
tischen Konturen meiner Konzeption einer Theorie der Medienbildung zu
schérfen. Dabei werde ich mich auflerdem von bereits bestehenden Theorien
der Medienbildung abgrenzen, die insbesondere auf relationalen oder transfor-
matorischen Bildungsbegriffen basieren.
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3.1 Zur Krise des Bildungsbegriffs

Was genau ist mit einer Krise des Bildungsbegriffs gemeint? Um diese Frage
zu kldren, lohnt es sich zunéchst genauer auf den Begriff der Krise zu blicken.
Mit Bezug auf Reinhart Koselleck unterscheidet Casale verschiedene Formen
des Wortgebrauchs:

Im Unterschied zu einem kategorialen Gebrauch von Krise, der der Strukturierung einer
spezifischen Erfahrung dient, ist deren begriffliche Bedeutung in dem historisch-phé-
nomenologischen Zugang Kosellecks in zweifacher Hinsicht mit Geschichte gekoppelt.
Die Bedeutung des Worts ,,Krise* verandert sich erstens historisch und driickt zweitens
die Erfahrung der Wahrnehmung einer neuen Zeit aus. (Casale 2024: 13)

Diesbeziiglich bedeutete das Wort Krise im medizinisch-politisch-militéri-
schen Gebrauch ,,Ereignisketten, die eine Entscheidung erzwingen® (ebd.: 13)
und steht in ihrem alttestamentarischen Sinn fiir eine ,,Letztentscheidung [...],
nach der sich der Lauf der Geschichte grundsétzlich verdndert® (ebd.). In der
Neuzeit habe sich der Gebrauch des Wortes Krise jedoch so gewandelt, dass
diese nun geschichtsphilosophisch verstanden und mit dem Gedanken einer
Revolution verbunden werde. Fiir Koselleck wird Krise nun zu einem Begriff,
als Signatur einer Zeit, die sie in sich représentiert und gleichzeitig performativ
gestaltet. Krise wird als Terminus einer Deutung bzw. als Bewertung von Pha-
nomenen verwendet. Sie ,,bezeichnet die spezifische Art, wie in der Neuzeit
geschichtliche Verdanderungen aufgefasst werden* (ebd.: 14). Demnach be-
steht ein Unterschied darin, ob eine Verdnderung als Transformation oder als
Krise benannt wird, da im Begriff der Krise bereits eine Wertung steckt. Als
Begriffskategorie bezeichnet sie ,.eine Infragestellung der Bedingungsmog-
lichkeit dessen, was von einer Krise betroffen wird* (ebd.: 15). Der begriffs-
geschichtliche Zugang ist insofern auch phanomenologisch, da er sich den Phé-
nomenen selbst, in ihrer geschichtlichen Gewordenheit, widmet und somit
ebenso die historischen und sozialen Kontexte mitbedenkt, innerhalb derer sie
stehen.

Objekt der Erkenntnis ist nicht nur der Begriff der Krise und der Transformation, son-
dern sind die Phdnomene der Krise und der Transformation, betrachtet in ihrer ge-
schichtlichen und gesellschaftlichen Konkretion. (ebd.: 18)

Auf diese Weise ergibt sich eine Moglichkeit, Theorie und Empirie zu verbin-
den, die nicht qualitativ, sondern geschichtsphilosophisch vermittelt ist. Wenn
Casale von einer Krise des Bildungsbegriffs spricht, so bedeutet das, dass der
Bildungsbegriff selbst fraglich wird, da die Bedingungen seiner Moglichkeit
infrage stehen. Doch wie genau ldsst sich Bildung iiberhaupt begriffsgeschicht-
lich fassen? Und was macht dann ihre Krise aus?

In ihrer Einfiihrung in die Erziehungs- und Bildungsphilosophie (2022) in-
terpretiert Casale den Begriff im Anschluss an die beiden Philosophen Gilles
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Deleuze und Felix Guattari als eine Bezeichnung fiir eine Konstellation, wel-
che diese in ihrer Benennung erst sichtbar macht. Vergleichbar sei dies mit
dem Namen eines Sternenbildes: Die Bezeichnung ,,Grofer Wagen* weist in
diesem Sinne auf ein spezifisches Sternenbild hin, das verschiedene Sterne
miteinander zu einer Silhouette verbindet, die dadurch im Sternenmeer des
Himmels als abgrenzbare Konstellation erst sichtbar werden, obwohl sie auch
zuvor schon dort waren. Die Sterne werden somit zueinander in Beziehung
gesetzt. Fiir einen Begriff im geschichtsphilosophischen Sinne gilt hierbei,
dass spezifische Elemente zueinander in Beziehung gesetzt werden, die ein
Phinomen ausmachen (vgl. Casale 2022: 17ff.). Die Beziehungen der einzel-
nen Elemente zueinander sind durch ihre Intensitdt strukturiert. Gemeint ist
damit ihr spezifisches Verhéltnis, das sie jeweils zueinander haben. Dieses
muss von Dauer sein, damit die Konstellation als solche besteht. In der Dauer
sind Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft miteinander verstrickt: ,,Die Ge-
genwart der Konstellation hingt von ihrer Vergangenheit und von ihrer vor-
hergesehenen (wahrscheinlichen) und erhofften (moglichen) Zukunft ab*
(ebd.: 21). Bildlich kénne man sich den Begriff wie einen Knoten in einem
Gewebe vorstellen, der das Gewebe zusammenhilt und verdichtet, welches in
der Verdichtung in seiner Struktur sichtbar wird. Bildung deutet Casale hierbei
nicht nur als Begriff, sondern als Grundbegriff nach Koselleck. Dabei ist zu
beachten,

dass eine Konstellation auch theoretischer Natur sein kann, d.h., dass sie aus einem
Zusammenhang von Begriffen entstehen kann, die wiederum gesellschaftliche und kul-
turelle Phdnomene zur Sprache bringen. In diesem Fall ist unter einem Grundbegriff ein
Begriff zu verstehen, dessen Elemente Begriffe sind und dessen Funktion darin besteht,
den Zusammenhang dieser Begriffe denkbar zu machen. (ebd.: 29)

Casale arbeitet eine entsprechende Konstellation des Bildungsbegriffs sowohl
ideengeschichtlich, anhand exemplarischer Autor:innen, sowie sozialge-
schichtlich, als Verortung in die sozialen und historischen Kontexte, heraus.
Diesbeziiglich erklért Casale, dass der Bildungsbegriff ideen- und sozialge-
schichtlich in der Abgrenzung zur Aufklérung sowie dem Scheitern der fran-
zOsischen Revolution zu verorten ist. Wahrend mit der Aufklarung insbeson-
dere der Begriff der Erziechung in den Fokus geriet, als Mdglichkeit, die Miin-
digkeit eines Menschen zu realisieren, um diesen gesellschaftsfahig werden zu
lassen, fokussiert der Bildungsbegriff das Individuum als Mensch. Die Aufkla-
rung sei insofern gescheitert, als sie nicht zur Freiheit der Menschen fiihrte,
sondern diese dem Prinzip der Niitzlichkeit unterwarf, vom welchem sich die
neuhumanistische Bildungstheorie deutlich abgrenzt.!” Casale schreibt:

Trotz der unterschiedlichen Bildungstheorien, die in den letzten 200 Jahren verfasst
worden sind, gibt es einen spezifisch bildungstheoretischen Zugang zur Analyse von

17  Eine ausfiihrlichere Analyse hierzu findet sich in Casales Untersuchungen zum Erziehungs-
begriff, die ich hier jedoch aus methodischen Griinden ausgeklammert habe.
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Bildungsinstitutionen, Erziehungs- und Sozialisationsphdnomenen, dessen Elemente in
einer idealistischen Subjekttheorie, in einer liberalen Staatstheorie und in einem neuhu-
manistischen Versténdnis der Universitit bestehen. (ebd.: 91)

Sie benennt demnach drei Elemente, welche die Konstellation des Bildungs-
begriffs ausmachen, die sie exemplarisch anhand der Schriften von Wilhelm
von Humboldt erldutert. Das erste Element ist die idealistische Subjekttheorie,
nach welcher das Subjekt als Individuum gedacht wird. Humboldt geht davon
aus, dass der Mensch ein natiirliches Bestreben in sich trégt, sich selbst zu ent-
falten. Er besitzt sowohl die Fahigkeit zur Selbsttitigkeit als auch zur Emp-
fanglichkeit, die beide fiir die Entfaltung der eigenen Potenziale von Bedeu-
tung sind (vgl. ebd.: 94{f.). Hierfiir muss der Mensch ndmlich in eine Wech-
selwirkung mit der Welt, gedacht als Nicht-Ich, treten, anhand derer er sich als
Ich, als Individuum, selbst erfahren kann. Der Mensch muss infolgedessen
empfanglich fiir die Welt sein, wie sie ihm entgegentritt und gleichzeitig selbst
tatig werden, um den ihm von der Welt entgegengebrachten Widerstand zu
bearbeiten. Casale verweist hier auf Hegel, der dies in seiner Beschreibung der
Entfremdung vertiefter ausgearbeitet hat. Die Erfahrung eines Fremden muss
aufgehoben und bearbeitet werden, damit der Mensch sich nicht in der Welt
verliert und zu sich selbst als verdndertes Ich zuriickkommt. Diese Erfahrung
ereignet sich bei Humboldt durch das bewusste, im Inneren des Menschen ver-
ankerte, Bestreben, sich an der Welt entfalten zu wollen. Casale fasst zusam-
men:

In ihrem Verhéltnis zur Erfahrung bezeichnet Bildung den Prozess ihrer Bewusstwer-
dung. In Folge einer Erfahrung findet eine Transformation statt: Der kategoriale Zugang
eines Menschen zur Welt verdndert sich. Im Bildungsprozess nimmt man die eigene
Veridnderung wahr. (ebd.: 95)

Im neuhumanistischen Bildungsverstiandnis sollte diese Erfahrung der eigenen
Individualitat aber wieder zuriick an ein Verhiltnis zur Menschheit im Allge-
meinen gebunden werden. Bildung zielt folglich auf eine Verbesserung, ein
Fortschreiten der menschlichen Gattung ab, das sich geschichtlich, Schritt fiir
Schritt, mit jeder neuen Generation realisieren soll (vgl. ebd.: 96). Das zweite
Element der Konstellation des Bildungsbegriffs stellt laut Casale das liberale
Staatsverstindnis dar. Ein liberal gedachter Staat mischt sich laut Humboldt
moglichst wenig in das Leben der Menschen ein und iiberlédsst ihnen eine
groftmogliche Freiheit. Voraussetzung dafiir ist die Allgemeinbildung der
Menschen, die mit ihrer Freiheit verantwortungsvoll umzugehen wissen, ihre
Individualitdt ins Verhiltnis zur menschlichen Gattung setzen kdnnen und sich
in diesem Sinne um das Ideal einer Entfaltung ihrer Kréfte bemiihen. Der Staat
muss eine rechtliche Ordnung sowie die Sicherheit der Biirger garantieren, da-
mit diese sich bestmoglich bilden kénnen. Damit zusammenhéngend denkt
Humboldt eine spezifische Geschlechterordnung innerhalb derer der Mann in
der Offentlichkeit agiert, wihrend die Frau auf die hiusliche, das heifit private
Sphire zuriickgezogen ist und dort fiir die Entwicklung der Sittlichkeit sorgt.
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Die Geschlechter werden sowohl in ihren Rollen als auch in ihren Charakteren
komplementér gedacht (vgl. ebd.: 99ff.). Aufgabe des Staats ist weiterhin, der
Universitit als Institution der Wissenschaft ihre Freiheit in der Forschung zu
ermoglichen. Die Idee einer solchen Universitét ist als drittes Element der
Konstellation zu begreifen. So ist es Aufgabe der Universitét, den Staat hin-
sichtlich der Erfiillung seiner Aufgaben kritisch zu priifen und autonom zu for-
schen. Die Wissenschaft gestaltet sich hierbei als gemeinsame Arbeit an einer
Sache, die als Drittes vermittelnd fungiert. Das Verhéltnis zwischen Lehrenden
und Studierenden ist durch die gemeinsame Forschung bestimmt, was die Fa-
higkeit der Studierenden voraussetzt, wissenschaftlich, das heif3t in allgemei-
nen Prinzipien denkend, arbeiten zu kénnen. Diese wird zuvor durch die insti-
tutionalisierte Allgemeinbildung vermittelt. Von der Idee der Universitdt aus-
gehend, entwickelt Humboldt verschiedene Stufen des Bildungssystems. Diese
sind der Elementar-, dann der Schulunterricht und die Universitét (vgl. ebd.:
103ff.). In dieser von mir verkiirzt dargestellten Beschreibung der von Casale
herausgearbeiteten Elemente des Bildungsbegriffs zeigen sich die komplexen
sozial- und ideengeschichtlichen Verwobenheiten, die darin zusammenspielen
und ein Geflecht bilden. Dieses Geflecht beinhaltet nicht nur eine spezifische
Subjekttheorie, sondern war ebenso mit einem bestimmten Verstidndnis einer
Staats- und Geschlechterordnung, einem Konzept von Wissenschaft und For-
schung sowie einer damit einhergehenden Idee des Bildungssystems verbun-
den.

Die einzelnen Elemente konnen kritisiert und infrage gestellt werden. So
basiert zum Beispiel die idealistische Subjekttheorie auf der Idee eines starken
Subjekts, das die Entfremdung immer aufheben kann und sich aus dieser eman-
zipiert. Diese Vorstellung wurde von Adorno kritisiert, da das Andere, das
Nicht-Ich, somit letztlich immer negiert werde. Bildung miisse demnach nicht
als Authebung, sondern als Begreifen der Entfremdung verstanden werden
(vgl. Casale/Oswald 2019: 78). Neben der inhaltlichen Kritik an der Auslegung
der verschiedenen Elemente, geraten aus sozialgeschichtlicher Perspektive
aber auch gesellschaftliche Umdeutungen von Bildung in den Blick, die ich im
vorherigen Kapitel unter einer Okonomisierung, Psychologisierung und Infor-
matisierung des Wissens bereits erwahnt hatte. Casale erklart: ,,Hinsichtlich
der Konstellation des Bildungsbegriffs betreffen ihre Verdnderungen vor
allem das Wissensverstindnis® (Casale 2022: 112). Im Riickgriff auf
Lyotard beschreibt sie dieses Wissensverstidndnis als eine Informatisierung
von Wissen, welche eine andere Form von Erkenntnis darstellt, als es die
Konstellation der Bildung noch forderte:

Dem informatisierten Wissen entspricht eine kognitive Analyse des Wissenserwerbs,
dessen atomisierte Einheit die Information ist. Der Zusammenhang von Informationen
ist assoziativ. Dementsprechend wird ihre Objektivitét nicht sachlich, d.h. als Verob-
jektivierungsprozess gedacht, sondern vor allem methodisch hergestellt. (ebd.: 114)
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Dieser Form des Wissens ist die kognitive Lernpsychologie als Bezugswissen-
schaft zugeordnet, welche das Lernen als Prozess der Informationsverarbei-
tung deutet. Die Information ist hierbei als messbare Einheit zu verstehen, die
schnell und effizient verarbeitet werden kann (vgl. ebd.: 114ff.). Casale deutet
dieses Lernverstdndnis als Indikator fiir eine Verschiebung der Konstellation
des modernen Bildungsbegriffs hin zur Konstellation des Lernbegriffs. Diese
setzt statt Vernunft auf die Intelligenz als Modus, durch den sich der Lernpro-
zess vollzieht und zielt nicht mehr auf komplexe Prozesse der (Selbst-)Er-
kenntnis oder Prozesse der Bewusstwerdung ab. Stattdessen hat das Wissen
die Form einer Ware angenommen, die in einem 6konomischen Sinne effizient
verarbeitet werden soll. Die Berechnung oder Vorhersage von moglichen Stu-
dienabbriichen mithilfe KI-basierter Systeme zeigte sich im vorherigen Kapitel
als eine solche exemplarische Okonomisierung, Psychologisierung und Infor-
matisierung von Bildung, da diese auf die Anpassung eines Individuums ab-
zielt, das sich mdglichst effizient fiir den Arbeitsmarkt bilden und gesell-
schaftskonform verhalten soll. Die adaptive Individualisierung mittels
Lernsoftware und Methoden der Learning Analytics setzt weiterhin auf die in-
formatische Modellierung und Vermessbarkeit von Lernprozessen und blendet
alles aus, was sich innerhalb dieser nicht darstellen ldsst. Die kybernetische
Fassung von Bildung basiert auf der Verwischung der Grenze zwischen
menschlichem Lernen und maschineller Informationsverarbeitung. Sie
schmiegt sich der neoliberal-kapitalistischen Logik einer Gesellschaft an, in-
nerhalb derer Bildung zum Humankapital wird. Sie ist damit eine Form von
Investment, das zum Erwerb spezifischer Kompetenzen fiihren soll, die auf
dem Arbeitsmarkt niitzlich sind. Die adaptive Lernsteuerung verspricht diese
effizienter hervorzubringen. Die datenbasierte Vorhersage von Kurs- oder Stu-
dienabbriichen erscheint als Moglichkeit, das Investment abzusichern. Ob-
gleich die bildungspolitischen Strategien diese Formen digitalisierter Bildung
mit dem Motiv der Selbstbestimmung bewerben, so verstehen sie diese nicht
in einem gesellschaftskritischen Sinn. Denn die dkonomisierten und informa-
tisierten Bedingungen, welche heutige Gesellschaftsformen priagen und inner-
halb derer Bildung geschieht, werden nicht hinterfragt. Wie aber konnte sich
Bildung trotz ihrer Krise begrifflich noch bestimmen lassen? Casale formuliert
hierzu:

Zur Bestimmung eines neuen Bildungsbegriffs gehdren ein neues relationales Subjekt-
verstiandnis, das sich durch ein anderes Verhaltnis zur Natur und zur menschlichen An-
gewiesenheit auszeichnet; eine neue Idee des Bildungswesens als eine Institution, deren
Aufgabe in der wissenschaftlichen Vermittlung des Besonderen mit dem Allgemeinen
besteht und die jenseits der Alternative von Staat und Markt gedacht werden sollte; eine
neue Idee der Universitét, die in der Fragmentierung des Wissens ihren negativen Aus-
gangspunkt hat und die sich die Kooperation der Wissenschaften zur Aufgabe stellt,
und nicht zuletzt eine Bildungsphilosophie, die die Krise der traditionellen Formen der
Theorie zum Gegenstand der eigenen Analyse macht. (ebd.: 123)
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Auf diese Weise wird die Grofle und Komplexitét eines solchen Vorhabens
deutlich, das den Bildungsbegriff im Ausgang seiner begrifflichen und damit
geschichtsphilosophischen Bestimmungen neu beschreiben mochte. Diese
Aufgabe wird meine Studie nicht leisten konnen. Stattdessen lésst sich diese
als Neben- oder Teilprojekt jenes Vorhabens deuten, das seinen Ausgang von
der Krise des Bildungsbegriffs hinsichtlich der Informatisierung von Bildung
nimmt. Denn Casale sieht in der zunehmenden Digitalisierung von Bildung
eine Zuspitzung eben dieser Informatisierung, die es kritisch zu bearbeiten gilt:

Eine mogliche Antwort darauf wére eine Theorie der digitalen Bildung, die nicht rein
affirmativ ist, sondern die den digital vermittelten Zugang zur Welt und zur Wissen-
schaft zum Gegenstand ihrer Analyse macht. (ebd.: 134f.)

Diesbeziiglich kann ich nun den Zugang meiner eigenen Studie genauer prézi-
sieren: Ich stimme der begriffsgeschichtlichen und zeitdiagnostischen Analyse
von Casale zu, sehe es jedoch als meine Aufgabe an, den medial vermittelten
Zugang zur Welt (und zur Wissenschaft) genauer zu beleuchten. Ich verschiebe
in dieser Hinsicht meinen Fokus leicht, da mir der Terminus der ,,Digitalitat™
noch zu unbestimmt erscheint. Um bestimmen zu kdnnen, was digitale Medien
wirklich sind und was damit einen digital vermittelten Zugang zur Welt aus-
macht, muss ich zunichst bestimmen, was Medien {iberhaupt sind. So wére die
Medienbildungstheorie auch ein theoretischer Ansatz zur medialen Bedingt-
heit von Bildung, die als Teilbereich der Bildungstheorie auf eine Analyse der
Medialitdt von Selbst- und Weltverhéltnissen sowie ihre Verflechtung in ge-
sellschaftliche Konstellationen abzielt. Diese Analyse wird — und dies wird zu
zeigen sein — in einem strengen Sinne nicht nur begrifflich, sondern ebenso
dsthetisch (im Sinne von gestalterisch) sein. Die Betrachtung der medialen Be-
dingtheit von Bildung ist dabei nicht neu und wird bereits in verschiedenen
Theorien der Medienbildung verhandelt.

Im medienpiddagogischen Diskurs ist diesbeziiglich insbesondere die
Strukturale bzw. die Relationale Medienbildungstheorie prasent, welche auf
einem transformatorischen Bildungsbegriff basiert. Mit dieser lassen sich die
komplexen Wechselwirkungen zwischen Bildung, Menschen und medialen
Artefakten sowohl theoretisch als auch qualitativ empirisch untersuchen. Sie
bietet allerdings keine Ankniipfungspunkte fiir einen nicht-kybernetischen An-
satz, der seinen Ausgangspunkt von der Krise des Bildungsbegriffs nimmt, da
die Krise der Bildung selbst nicht thematisiert wird. Stattdessen erhélt der Be-
griff der Krise in den transformatorischen Grundlagen dieser Bildungsver-
stindnisse eine andere Verwendung. Mit Casale liee sich diese als Kategorie
»fur die Bestimmung transzendentaler Subjektvierungsmodi® (Casale 2024:
10) beschreiben. Diese Form der Betrachtung von Bildung zielt — aus begriffs-
analytischer Sicht der Bildungskonstellation — insbesondere auf das Element
der Subjekttheorie ab, betrachtet jedoch nicht die gesamte geschichtlich ge-
wordene Konstellation. Im Folgenden werde ich dies nédher erldutern, um zu
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begriinden, weshalb es einen alternativen Ansatz fiir eine Theorie der Medien-
bildung benétigt.

3.2 Von struktural zu relational — Medienbildung im
fachlichen Diskurs

Ich fokussiere mich an dieser Stelle auf die Theorie der Strukturalen Medien-
bildung von Benjamin Jorissen und Winfried Marotzki, da diese im medienpé-
dagogischen Diskurs prisent verhandelt wird und mit Verweis auf verschie-
dene Konzepte stetig aktualisiert wurde, sodass anhand dieser ein exemplari-
scher Einblick in Theorien der Medienbildung ermdglicht wird.

Eine erste Fassung der Strukturalen Medienbildung legen Winfried Ma-
rotzki und Benjamin Jorissen im Jahr 2009 vor. Die begriffliche Konzeption
dieser Medienbildungstheorie beinhaltet vier wesentliche Elemente: Erstens
basiert diese auf der Grundlage eines strukturalen, d.h. transformatorisch an-
gelegten, Bildungsverstindnisses, welches Bildung als Prozess einer kategori-
alen Verdnderung des Selbst- und Weltverhéltnisses versteht. Zweitens ist die-
ser Prozess, insbesondere in modernen Gesellschaften, von Orientierungskri-
sen durchzogen, die durch eine Steigerung pluraler Lebensweisen bedingt ist.
Gehen damit zwar Krisen der Sinnsuche und Fragen nach der Ausgestaltung
des eigenen Lebens einher, konnen solche Orientierungskrisen gerade auch
Bildungsprozesse im Sinne einer stetigen Infragestellung des eigenen Selbst-
und Weltzugangs anregen. Diese Prozesse der Orientierung werden drittens als
medial vermittelt verstanden, weshalb eine Analyse der Medien in den Fokus
riickt. Die strukturale Medienanalyse soll viertens dazu fithren, eigene Formen
der medial vermittelten Welt-Wahrnehmungen bewusst zu machen und eine
Flexibilisierung des eigenen Zugangs zur Welt ermoglichen.

Konzeptionell kniipft die Strukturale Medienbildung an die Strukturale Bil-
dungstheorie von Marotzki an und ist als Gegenposition zum damaligen bil-
dungspolitischen Diskurs zu deuten, in welchem Bildung vornehmlich als Er-
werb eines spezifischen Wissenskanons gesehen wurde. Marotzki und Jorissen
heben demgegentiber die strukturale Verfasstheit von Bildungsprozessen her-
vor, die nicht in einer Anreicherung von Wissen besteht, sondern als umfas-
sende Transformation des Selbst- und Weltverhéltnisses eines Individuums ge-
dacht ist.

So hatte Winfried Marotzki bereits im Jahr 1990 den Entwurf einer struk-
turalen Bildungstheorie verdffentlicht, in dem er die strukturalen Merkmale
von Bildungsprozessen in Form eines Stufenmodells herausgearbeitet hat, das
auf einer Unterscheidung von hoher- und niederstufigen Lernprozessen basiert.
Ausgangspunkte waren fiir ihn hierbei gesellschaftliche Entwicklungen, wie
die zunehmende Kontingenz und Individualisierung von Lebensformen, die es
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laut Marotzki erforderlich machen, die Arbeit von Individuen an der eigenen
Biografie ndher in den Blick zu fassen. Bildungsprozesse werden durch gesell-
schaftliche Problemlagen provoziert und iiben einen Druck auf Individuen aus,
welche diese dann mittels einer Transformation ihrer Selbst- und Weltverhalt-
nisse individuell bearbeiten (vgl. Asmussen 2020: 146ff.). Diese individuell-
biografischen Transformationen sind deshalb aus bildungstheoretischer Sicht
zu verfolgen. Bildungsprozesse bestimmt Marotzki néher in einer Unterschei-
dung von Bildung und Lernen, die an der systemischen Lerntheorie des Ky-
bernetikers Gregory Bateson orientiert ist (vgl. Marotzki 1990, Joris-
sen/Marotzki 2009: 25ff.). Marotzki erklart:

Dieser Versuch der Unterscheidung zwischen Lern- und Bildungsprozessen ist sicher-
lich nicht neu. Er findet sich z.B. der Sache nach auch bei Peukert (1984), wenn er
zwischen Lernen unterscheidet, das innerhalb fester Schemata das Wissen vermehre,
und solchem Lernen, das die Schemata selbst verdndere. Das letztere sei fiir Menschen
spezifisch und flihre zu der Auspriagung eines neuen Selbst- und Weltverhéltnisses. Sol-
che Lernprozesse nennt er dann Bildungsprozesse. Meine Auseinandersetzung mit Ba-
teson fiithrt mich zu dem gleichen Resultat. (Marotzki 1990: 41)

Bildungsprozesse sind demnach Lernprozesse, die zu einer Transformation des
Selbst- und Weltverhéltnisses fithren und dabei zugleich in einem Bewusstsein
dafiir miinden, dass das eigene Selbst- und Weltverhéltnis nur einen von vielen
moglichen Zugéngen der Weltwahrnehmung darstellt. Im Bildungsprozess er-
kennt sich das Subjekt als etwas, das eine Moglichkeit wéhlen kann, und wird
damit ,,seiner habhaft* (ebd.: 48). Diese Transformationsprozesse konnen als
die individuelle Bearbeitung von Orientierungskrisen verstanden werden, die
sich qualitativ-empirisch erforschen lassen. Als Methode hierfiir eignen sich
narrative Interviews, um jene Transformationsprozesse biografisch zu rekon-
struieren.'®

In der Theorie der Medienbildung wird im Anschluss an die Strukturale
Bildungstheorie die Rolle der Medien ndher beleuchtet. Medien werden hier
als strukturale Bedingungen fiir Bildungsprozesse als ,,Reflexivierungspro-
zesse™ (Jorissen/Marotzki 2009: 40) untersucht. Mit Bezug auf Humboldt und
Klafki verorten sich Jorissen und Marotzki auch hier in der Linie einer struk-
tural verfassten Bildungstheorie, deren Ziel die ,,Flexibilisierung des Selbst-
und Weltbezugs* (ebd.: 14) ist. Bei Humboldt sei dies insbesondere am Bei-
spiel der Begegnung mit anderen Sprachen und Kulturen herausgearbeitet wor-
den. Denn diese weisen auf die Pluralitdt moglicher Weltansichten hin und
verdeutlichen die je eigene Weltansicht als einen spezifischen Zugang inner-
halb vieler Moglichkeiten, der sich potenziell immer neu hinterfragen lasst. Bei

18 Die Strukturale Bildungstheorie wird hier nur verkiirzt dargestellt, da mein Fokus auf der
Verschiebung von der Strukturalen Medienbildungstheorie zur Relationalen Medienbil-
dungstheorie liegt. Eine ausfiihrliche Analyse der Strukturalen Bildungstheorie von Marotzki
legt Michael Asmussen in seiner Dissertation Anndherungen an einen praxis-theoretischen
Bildungsbegriff (2020) dar.
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Klafki zielt die Allgemeinbildung darauf ab, ,.ein differenziertes gesellschaft-
liches Problembewusstsein zu erlangen, das — wenn es gelingt — zu einer Fle-
xibilisierung des Selbst- und Weltbezuges fiihrt* (ebd.: 14). Die Medienbil-
dung schlieit daran an und soll zukiinftigen Generationen die Moglichkeit ei-
nes solchen flexibilisierten Zugangs auf Selbst- und Weltverhiltnisse eroffnen.
Dafiir ist eine ndhere Betrachtung der Medien erforderlich:

Medien stellen hierzu ein wichtiges Orientierungsmittel dar, denn die meisten orientie-
rungsrelevanten Informationen iiber unsere Welt erfahren wir durch Printmedien, Fern-
sehen und Internet. Insofern sind Bildungsprozesse in der Moderne — im Sinne des All-
gemeinbildungskonzepts Klafkis — auf Medien angewiesen. Es geht dabei aber nicht
nur um die Orientierung in der Welt mittels der medialen Informationen. Vielmehr stellt
die Orientierung in medialen Sphdren selbst heute eine wichtige Aufgabe dar. Selbst-
und Weltbeziige sind also prinzipiell medial vermittelt. (ebd.: 15, Hervorheb. i. O.)

Diese Prozesse der Orientierung seien allerdings immer stirkeren Unsicher-
heiten ausgesetzt, die Jorissen und Marotzki im Verweis auf Heitmeyer skiz-
zieren. Individuen sind heute einer Vielzahl an Entscheidungsmdglichkeiten
unterworfen, weil Lebenswege gesellschaftlich weniger vorstrukturiert wer-
den. Die Anerkennung pluraler Lebensweisen stellt insofern fiir das Indivi-
duum, das einen Weg wihlen kann, auch eine Herausforderung dar, eine be-
griindete Wahl zu treffen. Diese potenzielle Unbestimmtheit liee aber auch
die Moglichkeit zu, seinen eigenen Selbst- und Weltzugang immer wieder neu
infrage zu stellen und weiter zu verdndern. Mit dem Begriff der Tentativitit
bezeichnen Jorissen und Marotzki einen Modus des Selbst- und Weltverhilt-
nisses, das sich immer schon als vorldufig versteht, nach weiteren Moglichkei-
ten des Weltzugangs sucht und seiner bestédndigen Infragestellung produktiv
begegnet (vgl. ebd.: 19). Medien sind mit diesen Prozessen zutiefst verwoben
und sollen im Hinblick auf diese Orientierungsprozesse analysiert werden.

Aus Sicht der Medienbildung gilt es mithin, die reflexiven Potenziale von medialen
Réumen einerseits und medialen Artikulationsformen andererseits im Hinblick auf die
genannten Orientierungsleistungen und -dimensionen analytisch zu erkennen und ihren
Bildungswert einzuschétzen. (ebd.: 39)

Die (medien-)bildungstheoretische Analyse dieser Medien ist von einem heu-
ristischen Modell geleitet, das an die vier Fragen ,,Was kann ich wissen? Was
soll ich tun? Was darf ich hoffen? und Was ist der Mensch?* von Immanuel
Kant (Kant 1800: 448 zit. nach Jorissen/Marotzki 2009: 31) angelehnt ist. Die
vier Dimensionen lauten:

1. Der Wissensbezug als Rahmung und kritische Reflexion auf Bedingungen und Gren-
zen des Wissens; 2. der Handlungsbezug als Frage nach ethischen und moralischen
Grundsitzen des eigenen Handelns, insbesondere nach dem Verlust tradierter Begriin-
dungsmuster; 3. der Transzendenz- und Grenzbezug als Verhéltnis zu dem, was von der
Rationalitét nicht erfasst werden kann; sowie schlieflich 4. die Frage nach dem Men-
schen (Biographiebezug) als Reflexion auf das Subjekt und Frage nach der eigenen
Identitéit und ihren biographischen Bedingungen. ( ebd.: 31).
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Am Beispiel des Films Ararat untersuchen Jorissen und Marotzki, wie durch
die darin verwendeten filmischen Mittel ein Reflexivierungspotenzial fiir die
Zuschauenden des Films entsteht (vgl. ebd.: 43ff.). Dafiir fiithren sie eine struk-
turale Filmanalyse durch, in der sie zunéchst die narrativen Ebenen des Films
und dessen historischen Hintergrund beschreiben. Am Beispiel der Modalisie-
rung erldutern sie auBerdem anhand exemplarischer Szenen, wie durch eine
Verschiebung des Rahmens mithilfe von filmischen Mitteln mit dem emotio-
nalen Involvement und der Distanz zu dem Gezeigten gespielt werden kann.
Sie beschreiben eine Verhor-Szene, in denen durch die Tonspur (lautes Ge-
schrei) und das vorherige Setting (Gespréchssituation) deutlich wird, dass im
Nebenraum des Verhors jemand gefoltert wird. Diese Szene wirkt grausam und
zielt potenziell auf eine hohe Involviertheit des Zuschauenden ab, der die Bil-
der ernst nehmen muss und Mitgefiihl empfinden kann. Die Kamera féahrt dann
jedoch aus der Szene heraus und zeigt, dass es sich um ein Film-Set handelt,
was dem Zuschauenden nun einen verdnderten Rahmen présentiert, der eine
Distanz zum Gesehenen ermdglicht, indem das Gesehene nun gewissermaf3en
als Film im Film gerahmt wird. Die Folterung war in diesem offensichtlich
gespielt. Mithilfe derartiger Mittel sei es also mdglich, unterschiedliche Blick-
winkel und Rédume fiir Reflexionen und die Entwicklung einer eigenen Haltung
zu dem filmisch inszenierten Inhalt hervorzubringen.

Reflexive Gehalte in Medienprodukten liegen insofern zugleich in der Struktur des Me-
diums wie auch in den Bedeutungen, die aufgrund dieser formalen Eigenschaften er-
zeugt werden konnen. Die Bildungspotenziale von Medien sind in diesem Spannungs-
verhéltnis zu suchen. (ebd.: 94, Hervorheb. i. O.)

In dieser exemplarischen Analyse zeigen Jorissen und Marotzki auf, wie me-
diale Produkte bildungstheoretisch untersucht werden konnen. ,,Strukturale
Medienbildung wére in diesem Sinne die Fahigkeit, solche Reflexionspotenzi-
ale in Medien aufzuspiiren und geltend zu machen* (ebd.). Kritisch anmerken
lasst sich am Beispiel der erwédhnten Filmanalyse, dass Jorissen und Marotzki
die Struktur des Films immer in Bezug zum konkret gestalteten Inhalt des
Films prisentieren, da die Struktur niemals ohne Inhalt sichtbar ist und nur
anhand diesem explizit werden kann. Dies wirft die Frage auf, inwiefern Joris-
sen und Marotzki von allgemeinen Formeigenschaften des Mediums sprechen
konnen, da diese stets hinter ihrer konkreten Ausgestaltung verdeckt bleiben.
Damit steht auch die Frage im Raum, ob die Untersuchung der vier Dimensi-
onen den bildenden Gehalt konkreter Einzelfille, also je spezifischer Filme,
feststellen, aber nicht allgemein vom bildenden Potenzial von Filmen zeugen
kann. Konnten die vier Dimensionen dann aber nicht ebenso von jedem Me-
dium abgedeckt werden? Was wire also konkret das spezifische Potenzial des
Films im Vergleich zu einem Buch (usw.)? Gibt es iiberhaupt ein solches spe-
zifisches Potenzial? Das heuristische Modell der vier Dimensionen ldsst sich
in meinen Augen deshalb stirker zur Beurteilung konkreter Beispiele nutzen
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und liefert somit einen Rahmen an Kriterien, um spezifische Beispiele fiir di-
daktische Kontexte auszuwéhlen oder in der exemplarischen Analyse ein Be-
wusstsein fiir mogliche medienspezifische Mittel zu préisentieren.

Auf einer konzeptionellen Ebene kldren Marotzki und Jorissen weiterhin
methodisch nicht explizit, wie sie ihre Fassung des (Medien-)Bildungsbegriffs
im Verhéltnis zu den als historisch prisentierten Ansitzen von Humboldt und
Klafki verorten. Beide Ansédtze werden zwar in ihrer Gemeinsamkeit einer
struktural gedachten Allgemeinbildung skizziert, jedoch werden die ideenge-
schichtlichen Kontexte, die begrifflichen Bestimmungen und Unterschiedlich-
keiten dieser nicht genannt. Der Anschluss der vier Dimensionen fiir die Me-
dienanalyse an die vier Fragen von Kant stehen ebenso unvermittelt fiir sich.
Werden zuvor mit Heitmeyer auf strukturelle Krisen der Moderne verwiesen,
so erscheint es zumindest notwendig zu begriinden, weshalb nachfolgend mit
Kant auf einen Theoretiker der Moderne zuriickgegriffen wird. Denn bei Kant
zeigen sich die Problematiken der Anerkennung von Pluralitét noch nicht so
stark, da er in seinem aufklérerischen Verstindnis des Menschen, der potenzi-
ell miindig und verniinftig handeln kann, noch von allgemeingiiltigen Prinzi-
pien menschlichen Denkens und Handelns ausgeht. Was die Strukturale Medi-
enbildung jedoch leistet, ist die Entwicklung eines ersten ,.tiefergehenden, sys-
tematischen Begriindungsrahmen[s, A.N.]* (Hugger/Cwielong 2009: o. S.) fiir
eine Theorie der Medienbildung , der einen wichtigen Beitrag fiir die Disziplin
der Medienpadagogik darstellt. Jorissen und Marotzki gelingt es in diesem Zu-
sammenhang, die Bedeutung der Medien fiir Bildungsprozesse prignant her-
auszuarbeiten. Ich wiirde der Theorie der Medienbildung aber nicht gerecht
werden, wenn ich sie nur in der Verfasstheit betrachten wiirde, wie sie im Jahr
2009 verdffentlicht wurde. Geht die Strukturale Medienbildung in ihrem Be-
zug zur Strukturalen Bildung zunichst von einem starken Subjekt aus, das sich
im Verlauf des Bildungsprozesses durch eine bewusste Flexibilisierung seiner
habhaft werden kann, wandelt sich diese Ansicht spéter vermehrt zu post-
strukturalistischen Ansdtzen der Subjektivierung hin. Diesen Wandel zeichne
ich im Folgenden am Beispiel einiger Beitrdge von Jorissen chronologisch
nach.

Im Jahr 2011 hebt Jorissen diesbeziiglich in seinem Artikel Medienbildung
— Begriffsverstindnisse- und -reichweiten (2011) die Prozesshaftigkeit eines
transformatorisch verstandenen Medienbildungsbegriffs hervor. Was sich je-
weils als Bildung bzw. Bildungsprozesse bezeichnen liele, miisse somit stets
vor dem Hintergrund diskursiver und gesellschaftlicher Kontextualisierungen
neu hinterfragt werden. Dabei zeichneten sich Bildungsprozesse allgemein
durch eine konstitutive Unbestimmtheit aus, weshalb ein Augenmerk auf den
Prozess der differenztheoretischen gefassten Verdnderung von Selbst- und
Weltverhiltnissen gelegt werden solle:
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Bildungsprozesse sind in diesem Sinne immer auch als Subjektivierungsprozesse zu
verstehen, weil sie neue und komplexere Weisen, sich auf sich und auf die Welt zu
beziehen, hervorbringen. (Jorissen 2011: 223)

Diese Prozesse der Subjektivierung sind laut Jorissen durch Medien und ihre
gesellschaftsdurchziehenden Architekturen sowie Formen der kulturellen
Praktiken bedingt und vermittelt (vgl. ebd.: 224f.). Mit Bezug auf den Medi-
enwissenschaftler Marshall McLuhan werden Medien hier nicht als blofe Tra-
ger von Informationen gefasst, sondern wirken mit ihren je spezifischen Ei-
genschaften performativ und strukturierend auf soziale Gefiige und prégen da-
mit auch kulturelle Praktiken (vgl. ebd.: 224). Diese seien eng mit Prozessen
der Subjektivierung und Bildung verwoben. Subjektivierung versteht Jorissen
in Anlehnung an Butler als

Prozesse der — wie auch immer in kulturelle und soziale Kontextualisierungen einge-
betteten, von diesen in ihrer Form préstrukturierten, initiierten, dem Individuum aufge-
tragenen — iterativen selbstreflexiven Beziehung zu sich. (ebd.: 217)

Bildungsprozesse sind dementsprechend jene Prozesse der Subjektivierung,
welche eine Verdnderung des Orientierungsrahmens des eigenen Wissens be-
deuten und dadurch bisherige Sichtweisen auf sich selbst und die Welt reflexiv
bewusst machen und infrage stellen. Medien spielen hierfiir eine grof3e Rolle,
da sie einerseits Orientierungswissen vermitteln, welches Anlass fiir transfor-
matorische Bildungsprozesse sein kann, und andererseits grundlegend jede
Form von Selbst-Artikulationen als Modi der EntduBerung bedingen. Somit sei
auch die Analyse medialer Artikulationen fiir die bildungstheoretische For-
schung von Interesse (vgl. ebd.: 2244t.).

In seinem Artikel Subjektivation und dsthetische Freiheit in der postdigi-
talen Kultur (2017) blickt Jorissen auf Abhiangigkeiten der Subjektivierung so-
wie auf Bildungsprozesse in gesellschaftlichen Machtverhiltnissen. Jorissen
beschreibt hier die performative Prozesshaftigkeit von Subjektivierung, wel-
che kein (souverines) Subjekt voraussetze, sondern dieses im Vollzug und in
Relation zu gesellschaftlichen Praktiken, quasi als ,,ein Moment in Beziehung
zu anderen Momenten “ (Jorissen 2017: 0.S., Hervorheb. i. O.) sichtbar mache.
Im Hinblick auf zunehmende Digitalisierungsprozesse formuliert Jorissen:

Was bedeutet es, in einer immer stirker von algorithmischen Logiken und datenbank-
kompatibler Weltproduktion abhéngigen Kultur Subjekt zu sein? — Diese Frage scheint
mir von zunehmender bildungstheoretischer Relevanz zu sein. Im zweiten, engeren kul-
turpiddagogischen Sinne stellt sich die nicht minder wichtige Frage, welche Bedeutung
und welche Potentiale digitale Asthetiken und digitale Artikulationsformen und -prak-
tiken im Kontext postdigitaler Artikulationskulturen bieten. (ebd.: o. S.)

Als heuristische Aspekte dieser Analyse schldgt Jorissen vier Strukturbereiche
vor, darunter Code/Software (1), Daten/Datenstrukturen/digitale Objekte (2),
Netzwerke (3) und Interfaces/Hardware (4). Mit dem Begriff der Post-Digita-
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litdt bzw. der postdigitalen Kulturen' verweist er dabei auf die hybriden Kons-
tellationen, welche die Verwobenheit verschiedener sozialer und kultureller
Praktiken umfassen, und keine strikte Trennung zwischen analogen und digi-
talen Welten erlauben. Auch wenn Software als Materialitdt digitaler Mediali-
tdten verstanden werden kann, wire es dementsprechend verkiirzt, nur von vir-
tuellen Prozessen auszugehen, da Software auf eine physikalisch existierende
Hardware angewiesen ist, physikalische Materialitdten virtuell simuliert oder
auch neue physikalische Objekte generieren kann (wie z. B. Objekte aus dem
3D-Druck).

In seinem 2018 erschienenen Artikel Subjektivation und dsthetische Bil-
dung in der postdigitalen Kultur ergénzt Jorissen auBerdem die Materialitét,
Sozialitdt, Medialitdt und Kulturalitét als Spannungsfelder, innerhalb derer Di-
gitalisierungsprozesse analysiert werden konnten. Das Design bzw. Fragen des
»Designs von Design® (Ehn 2013: 91 zit. nach Jorissen 2018: 64) geraten hier-
bei exemplarisch in den Fokus. Das Design digitaler Technologien kann
Réume und Interfaces vorstrukturieren, wobei hegemoniale Abhéngigkeiten
und Machtformen verschleiert werden, wenn die Funktionsweisen der Tech-
nologie fiir die User:innen nicht sicht- oder erfahrbar sind.

Bildungstheoretisch deutet dies zunédchst darauf, dass materielle Aspekte von Subjekti-
vation unter Bedingungen von Digitalisierung zunehmend dem (theoretisch oder prak-
tisch) reflektierenden Zugriff entzogen sein konnen — durchaus im Sinne interessierter
hegemonialer Besetzungen, die aufgrund ihrer enormen technologischen Komplexitit
nur schwierig zu hinterfragen sind. (Jorissen 2018: 63)

Aus diesem Grund pladiert Jorissen fiir ein partizipatorisches Verstdndnis von
Design, das nach Spielrdumen in diesen machtférmigen Konstellationen sucht.
Jorissen liefert mit den skizzierten Beitragen also weitreichende Aktualisierun-
gen der Theorie der Strukturalen Medienbildung, die als relationales Bildungs-
geschehen nun auch auf konkrete Phanomene hinsichtlich fortschreitender Di-
gitalisierungsprozesse bezogen wird.

In einem weiteren Beitrag zum Begriff Medienbildung fiir das Handbuch
Medienpddagogik (2022) benennt Jorissen gemeinsam mit Patrick Bettinger
konkret die Verdnderung des Konzepts der Strukturalen Medienbildung zu ei-
nem Konzept der Relationalen Medienbildung. Die Strukturale Medienbildung
wird hier (selbst-)kritisch als individualtheoretisches Konzept beschrieben, das
aufgrund der verstirkten Hinwendung zu post-modernen Diskursen und Pro-
zessontologien iiberarbeitet wurde. Das relationale Bildungsverstindnis sei
dementsprechend differenztheoretisch orientiert, da es Bildung transformato-
risch auffasst. Das bedeutet, dass Bildung als Ereignis in Konstellationen er-
scheint, das nur im Wandel eines dynamischen Zustands zu einem anderen be-
obachtet werden kann. Der Mensch steht hier noch stirker im Verhéltnis zu

19  Gleichzeitig ist mit dem Begriff eine explizite Abgrenzung zu rein technizistischen Diskursen
verbunden (vgl. Jorissen 2017: o. S.).
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nicht-menschlichen Akteuren und ist nicht mehr das Zentrum bildungstheore-
tischer Uberlegungen, da zunehmend auch Technologien, wie beispielsweise
Algorithmen, in diesen Konstellationen als handelnde Akteure angesehen wer-
den:

Die Verschiebung der Blickrichtung hin zu einer relationalen Vorstellung von Bildung
fragt — gewissermallen in Weiterfiihrung des poststrukturalistischen Postulats der De-
zentrierung des Subjekts (Koller 2001) — nach Formen verteilter Agency in heterogenen
Konstellationen, aus denen Bildung im Sinne einer Arbeit an Relationierungsweisen
hervorgeht. Diese Grundlegung ermdglicht es, Medialitét und Materialitit von Bildung
als konstitutive Analysedimensionen einzubeziehen, indem nicht praskriptiv vom Men-
schen als Zentrum jeglichen Denkens und Handelns ausgegangen wird. Stattdessen
lasst sich Bildung dahingehend ,,auf der Ebene der Transformation subjektivierender
Relationierungen (Jorissen 2015) verorten. (Bettinger/Jorissen 2022: 84f.)

Auch Medialitit wird in ihrem Prozesscharakter begriffen, weshalb Medien
nicht mehr als eindeutig definierbare Einheiten zu sehen sind, sondern ihre
vermittelnden Qualitdten in Konfigurationen und sozialen Kontexten entfalten.
In diesem Sinne kdnne nicht von feststehenden Funktionsweisen von Medien
ausgegangen werden, stattdessen miissten diese immer vor dem Hintergrund
des sozialen und kulturellen Kontexts analysiert werden (vgl. ebd.: 86). Als
eine exemplarische Konkretion dessen benennen die Autoren Maker Spaces.
Diese gehen historisch auf die Do it yourself~-Bewegungen und die Subkultur
des Hacking zuriick, weisen aber in Bezug zu aktuellen Entwicklungen auch
neue Formen und Positionierungen auf. Wéahrend manche Maker Spaces an der
neoliberalen Logik des Silicon Valley orientiert seien, gebe es auch explizite
Maker Spaces, die sich bewusst von kapitalistischen Praktiken abgrenzen.
Diese Orte seien als Orte der Improvisation, des Spiels und Ausprobierens von
Technologien in einer Community gedacht und kdnnten somit auch Neues ent-
stehen lassen und widerstdndige Praktiken im medial-materiellen Gefiige er-
mdoglichen (vgl. ebd.: 87). So lieBe sich:

Bildung qua Design (Jorissen 2015) durch eine genaue Analyse von Prozessen der Ein-
und Umschreibung im Sinne einer Rekonfiguration relationaler Ordnungen verstehen,
in denen ein emanzipatorisches Moment der Wiedererlangung von Agency im Umgang
mit komplexen Artefakten erkennbar wird. (ebd.: 87).

Die diskursiven Debatten um post-moderne Subjektivitit werden dementspre-
chend um die Debatten nicht-menschlicher Akteure erweitert, was sich in der
Verwendung neuer Begrifflichkeiten, wie z. B. Agency zeigt und den subjekt-
zentrierten Status des Menschen weiter infrage stellt.’ Gleichzeitig ldsst sich
auch hier noch der Impuls erkennen, trotzdem an einem emanzipatorischen
Moment als Bildung festzuhalten, welches nicht genauer bestimmt wird. Das

20 Diese Begrifflichkeiten sind der Akteur-Netzwerk-Theorie (Bruno Latour) und dem Agenti-
ellen Realismus (Karen Barad) sowie der relationalen Anthropologie (Jochen Krautz) ent-
lehnt (vgl. Bettinger/Jorissen 2022: 83).
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Design(en) zeigt sich hier als angedeutete Moglichkeit, derartige Bildungspro-
zesse zu beschreiben.

Der Begriff der Relationalen Medienbildung weist zusammengefasst vier
wesentliche Elemente auf: Erstens basiert dieser auf der Grundlage eines trans-
formatorisch angelegten Bildungsverstindnisses, welches Bildung in seiner
Prozesshaftigkeit hervorhebt. Zweitens wird dieses Bildungsverstindnis nun
in post-strukturalistische Theorien der Subjektivation eingebunden. Praktiken
der Subjektivation gelten hierbei als medial vermittelt, konstituiert und be-
dingt, weshalb drittens eine damit zusammenhéngende Analyse von sozio-me-
dialen Konstellationen fiir die Medienbildung bedeutsam wird. Diese soll vier-
tens zu emanzipatorischen Momenten im Umgang mit medialen Artefakten
fithren, welche als performative Wieder-Erlangung von Agency innerhalb der
hybriden Geflechte aus menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren auf-
treten kann. Insgesamt konnte anhand der verschiedenen Beitrdge von Jorissen
gezeigt werden, inwiefern die Strukturale Medienbildung nun verstérkt als Re-
lationale Medienbildung zu denken ist, welche sich grundlegend an transfor-
matorischen Bildungstheorien orientiert und post-modernen sowie post-huma-
nistischen Diskursen zur Subjektivitdt gerecht zu werden versucht. Ich habe
diesen Ansatz als Einstieg in die bisherige Forschung zum Begriff der Medi-
enbildung gewdhlt, da anhand diesem der Wandel eines exemplarischen Be-
griffs von Medienbildung gezeigt werden kann, der auf unterschiedliche Kri-
tikpunkte und Debatten im Diskurs reagiert, die auf diese Weise — zumindest
am Rande — auch erwéhnt werden konnten.

Inhaltlich verweist der Wandel der Strukturalen Medienbildung zur Relati-
onalen Medienbildung auf die Eingebundenheit des Menschen in sozio-medi-
ale Konfigurationen sowie eine damit einhergehende Bedeutung der Medien,
der Medialitdt und ihrer Gestaltung fiir bildungstheoretische Perspektiven.
Diese Aspekte sind fiir meine eigene Studie von Relevanz, wobei ich jedoch
nicht dem Ansatz einer Relationalen Medienbildungstheorie folgen werde.
Das transformatorische oder auch relationale Bildungsverstindnis, das dieser
Medienbildungstheorie zugrunde liegt, eignet sich nicht fiir mein Vorhaben der
Entwicklung eines Ansatzes einer nicht-kybernetischen, aber produktiv-gestal-
terischen (Medien-)Bildungstheorie. Dies liegt vor allem daran, dass sowohl
die Strukturale als auch die Relationale Medienbildungstheorie darauf abzie-
len, Bildungsprozesse, quasi ,im Nachhinein® theoretisch und qualitativ-empi-
risch festzustellen. Die Rekonstruktion bereits vollzogener Handlungen oder
Praktiken tritt damit in den Vordergrund. Es lieBe sich nun einwerfen, dass
Jorissen und Marotzki oder Jorissen oder Bettinger doch aber damit auf eine
dhnliche Idee abzielen, ndmlich auf die Analyse der Medien im Hinblick auf
ihre Verwobenheit in Prozesse der Bildung. Doch auch wenn die neuen For-
men der Medienbildungstheorie als Relationale Medienbildungstheorie die
konstellative Verflechtung von Menschen, Medien und Praktiken hervorhe-
ben, so vollziehen sie dies aber nicht in einem geschichtsphilosophischen Sinn.
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Stattdessen sollen die sozio-medialen Gefiige in ihrem situativen Ist-Zustand
oder ihrer subjektiven Form der Prozesshaftigkeit qualitativ festgestellt und
rekonstruiert werden, was hinsichtlich medienpiddagogischer Bildungs- und
Medienforschung einen wichtigen Forschungsbereich darstellt.?! Dieser Fokus
ist allerdings nicht Ziel meiner Studie. Schlug die Strukturale Medienbildung
die strukturalen Medienanalysen als Moglichkeit vor, sich der Bedeutung der
Medien fiir die Transformationen des eigenen Welt- und Selbstzugangs be-
wusst zu werden, so erschwert die Basis der Relationalen Medienbildungsthe-
orie das Nachdenken dariiber, wie eine gezielte Forderung von Medienbildung
(tiber die Rekonstruktion vollzogener Praktiken hinaus) aussehen konnte.

Aus der Sichtweise des begriffsgeschichtlichen Zugangs von Casale be-
schéftigt sich die relationale Medienbildungstheorie vor allem mit dem ersten
Element des Bildungsbegriffs, nimlich dem Subjektverstindnis. Dieses Ver-
standnis erscheint philosophisch (noch) nicht explizit ausgearbeitet, da zumin-
dest in den verschiedenen Beitrdgen von Jorissen an einem emanzipatorischen
Moment der Subjektivierung festgehalten wird, ohne dieses mit den gleichzei-
tig angenommenen erkenntnistheoretischen Pramissen des Post-Strukturalis-
mus zu vermitteln. Die post-humanistisch-relationale und post-strukturalisti-
sche Verfasstheit der Medienbildungstheorie erschwert es, eine gesellschafts-
analytische Kritik einzubeziehen, da der Bildungsbegriff selbst begrifflich
nicht expliziert wird. Zwar spricht der Begriff der Agency auch Maschinen,
Algorithmen usw. eine gewisse Handlungsmacht zu und beriicksichtigt damit
die Abhéngigkeit des Menschen in sozio-mediale Gefiige, gleichzeitig wird
fraglich, inwiefern diese Gegenstédnde dann noch als geschichtlich gewordene
und damit von bestimmten Menschen(-gruppen) gestaltete Artefakte in Er-
scheinung treten konnen. In Bezug darauf lassen sich zwar die (verteilten)
Machtverhéltnisse beobachten und analysieren; ohne die inhaltliche bzw. die
begriffliche Bestimmung von Bildung ldsst sich daraus aber nicht schlieBen,
wie eine Umgestaltung dieser vorgenommen werden konnte. In seinem Beitrag
Bildung der Dinge: Design und Subjektivation (2015) verdeutlicht Jorissen
dies nochmals mit einem Bezug auf Interface-Design. Er erklért, dass auch das
Design von Computeranwendungen in einem Prozess entwickelt wurde, das
sich jedoch im Laufe der Zeit mit Praktiken verfestigt hat, die nun auf den
Menschen einwirken. Design ruft potenzielle Nutzer:innen in bestimmten Wei-
sen auf, was jedoch nicht bedeutet, dass diesen Weisen von den realen Nut-
zer:innen dann explizit nachgekommen wird. Es kann hierbei zu Verschiebun-
gen und nicht im Design vorhergesehenen Nutzungsweisen kommen (vgl.

21  Eine solche Studie haben Benjamin Jérissen und Martin Donner im Jahr 2024 ver6ftentlicht.
Diese zielt darauf ab, herauszufinden, ob ,,Gegenstinde aufgrund ihrer Struktureigenschaften
eine Transformation von Relationierungen und Relationierungsweisen hervorrufen, die nach-
vollziehbar Selbst- und Weltverhéltnisse verandern konnen* (Jorissen/Donner 2024: 2). Wer-
den darin zwar auch kulturhistorische Elemente bedacht, so gerit vor allem die Mensch-
Ding-Relation in den Fokus.
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ebd.: 228ff.), die er mit Butlers Beschreibung einer Resignifizierung in Ver-
bindung bringt. Diese kdnnten als emanzipatorischen Momente im Sinne der
relationalen Medienbildung verstanden werden, da somit auch widerstindige
Praktiken moglich sein konnen, die absichtlich nicht den vorgeschriebenen
Nutzungsweisen nachkommen. Eine relationale Analyse konnte folglich auf
Verschiebungen der Macht und der Agency hinweisen und diese in hybriden
Ensembles aus menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren analysieren.
Wiirde ich an diese Idee didaktisch, im Sinne einer Foérderung von Medi-
enbildung ankniipfen wollen, kdnnte ich zum Beispiel Schiiler:innen oder Stu-
dierende absichtlich mit Nutzungsweisen des Designs spielen und sie gezielt
nach alternativen Praktiken darin suchen lassen. Zu fragen wére allerdings, ob
sich mit der relationalen Medienbildung begriinden lassen konnte, warum
iiberhaupt nach alternativen Praktiken im Zusammenspiel mit Interface-De-
sign gesucht werden sollte. Eine mdgliche Argumentation dafiir, den vorherr-
schenden Subjektivierungsformen nicht nachzukommen, wére aus meiner bis-
herigen Analyse die kybernetische Deutung von Bildung, die sich im Design
von adaptiven Lernanwendungen widerspiegelt und Menschen mdglichst zu
einem vorherbestimmten Ziel steuern mochte. Die dem zugrunde liegenden
6konomischen, psychologischen und informatischen Logiken miissten ge-
schichtlich eingeholt und gesellschaftsanalytisch reflektiert werden, um der
Suche nach widerstindigen Praktiken einen Sinn zu verleihen. Aus der Wider-
standigkeit allein lassen sich allerdings keine konkreten Ideen dazu entwi-
ckeln, wie wir aktuelle Wirtschaftsordnungen, das Bildungssystem oder das
Design von Bildungsmedien anders gestalten konnten. Dadurch, dass der (Me-
dien-)Bildungsbegriff transformatorisch bzw. relational formuliert ist, also in
einer moglichen ,,Widerstindigkeit zu etwas* besteht, liefert er keine Kriterien
fiir eine konkrete Andersgestaltung gesellschaftlicher Verhéltnisse oder Bil-
dungskontexte und die darin genutzten Medien. Fiir Lehrkrifte und Gestal-
ter:innen ist im Sinne der praktischen Umsetzung einer Forderung von (Me-
dien-)Bildungsprozessen aber genau die Frage danach, wie sie diese im Aus-
gang der Kritik bestehender Praktiken denn anders gestalten sollen, zentral.
Aus der Sichtweise machttheoretischer Ansétze ist die Gestaltung von Bildung
jedoch selbst eine machtvolle Praxis und damit potenziell immer hinterfragbar.
Auch im Design von (Bildungs-)Medien werden sich immer vorgegebene
Nutzungsweisen und dementsprechende Machtformen finden lassen, weshalb
fiir die reflektierte Mediengestaltung eine kritische Reflexion des Designs im
Hinblick auf dessen Verhiltnis zu gesamtgesellschaftlichen Tendenzen be-
deutsam ist, was aber nicht bedeutet, dass deshalb keine neuen (machtvollen)
Setzungen vorgenommen werden diirften. Denn ohne Setzungen gibt es kein
Design. In der konkreten Gestaltung werden immer Entscheidungen getroffen
und fiir diese benotigt es Kriterien. Dementsprechend bildungstheoretisch fun-
dierte Kriterien konnen mit dem relationalen Medienbildungsbegriff nicht be-
stimmt werden. Zumeist setzen die Studien, die einem relationalen Medienbil-
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dungsbegriff folgen, auch nicht auf eine Einordnung theoretisch oder qualita-
tiv-empirisch beobachteter Praktiken in gesellschaftliche Ordnungen, wie dem
Kapitalismus in seiner neoliberalen Form. Sie rekonstruieren stattdessen Bil-
dungsprozesse retrospektiv mittels Interviews oder Beobachtungen, anhand
derer sie den Umgang von Individuen mit medialen Artefakten analysieren
(vgl. Weich 2022: 468). Bildungsprozesse werden diesbeziiglich nicht in ihrer
Verhinderung durch gesellschaftliche Ordnungen betrachtet, sondern als posi-
tiv zu beobachten vorausgesetzt.

In der Offnung des Bildungsbegriffs fiir post-humanistische und akteurthe-
oretische Sichtweisen wird Bildung zusitzlich, obgleich damit die Verflech-
tung materialer Gegebenheiten und der Einfluss der Dinge stirker sichtbar
werden, so unbestimmt, dass damit ein ihr begriffsgeschichtlich wesentlicher
Kern, ndmlich ein kritisch-emanzipatorischer Gedanke, verloren geht. Dieser
wird zwar noch fiir moglich gehalten, erscheint aber nicht mehr als Fokus der
Medienbildungstheorie, da der Mensch in seinem Wirken stirker dezentriert
wird, um die ihn umgebenden Dinge in ihrem Wirken hervorzuheben. Wiirde
man diesem Gedanken konsequent folgen, miisste man eventuell stirker unter-
suchen, wie die Dinge uns hervorbringen und mit uns umgehen, anstatt zu un-
tersuchen, wie der Mensch sich dieser bedient. In der Verwendung des Begriffs
der Bildung wird aber (gewissermallen inkonsequent) doch ein Fokus auf
menschliches Handeln gesetzt, das in Wechselwirkungen zu weiteren nicht-
menschlichen Akteuren steht. Es stellen sich weiterhin Fragen zur normativen
Bestimmung dessen, was wirklich als Bildungsprozess gelten kann.

Hatte zwar auch Casale die Notwendigkeit eines neuen relationalen Sub-
jektverstandnisses fiir eine Neubestimmung des Bildungsbegriffs beschrieben,
so setzte sie dieses in Bezug zum Verhéltnis des Menschen zur (inneren) Natur
sowie der Abhdngigkeit zu anderen Menschen und formulierte weiterhin die
Entwicklung einer alternativen Idee des Bildungswesens, das sich um die wis-
senschaftliche Vermittlung von Besonderem und Allgemeinem bemiiht. Die
Vermittlung des Individuums zur Menschheit war in den neuhumanistischen
Urspriingen des Begriffs immer mitbedacht. Damit wurde Bildung als ein ,,Er-
kenntnisprozess der Realisierung der Wiirde der Menschheit als Gattung* (Ca-
sale 2011: 322) denkbar. Dieses gesellschaftskritische Moment in Verbindung
zur Idee einer moglichen Befreiung oder Emanzipation aller Menschen zu ei-
ner ,,wiirdigeren“ Form des Zusammenlebens wurde in verschiedenen Bil-
dungstheorien, wie z. B. in der Kritischen Theorie (Adorno) und der Kritischen
Bildungstheorie (Heydorn) weitergedacht. Wenn Bildung als Begriff ge-
schichtlich mit der Idee einer Menschheit im Sinne eines gedachten Allgemei-
nen eng verwoben war, wo findet sich in der relationalen Bildungstheorie die
Dimension einer ethischen Relation des Einzelnen zur Gesellschaft bzw. zu
den anderen Menschen? Wie lassen sich Fragen der Ethik und Wiirde in Form
einer Bildungstheorie denken, die eine auf den Menschen bezogene Sichtweise
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nicht mehr verwenden mochte? Warum greift sie iiberhaupt auf einen Begriff
zuriick, der in zutiefst humanistischer Tradition steht?

Laut Casales begriffsgeschichtlichem Zugang miisste nicht nur der Begriff
des Subjekts, sondern deutlich umfassender die Konstellation des Bildungsbe-
griffs selbst im Hinblick auf ihre Mdglichkeit hin befragt werden. Im Fokus
auf das Element der Subjekttheorie beleuchtet die relationale Medienbildungs-
theorie folglich nicht die gesamte Konstellation des Bildungsbegriffs und wid-
met sich damit keiner umfassenden Neu-Bestimmung von alternativen Ideen
zu Gesellschaft, Staat und Bildungswesen. Was die relationale Medienbil-
dungstheorie leistet, ist die Moglichkeit einer theoretischen und qualitativ-em-
pirischen Erforschung von dynamischen Wechselwirkungen zwischen Men-
schen und medialen Artefakten. Diese erlaubt zwar auch das Beobachten wi-
derstindiger Prozesse und enthidlt somit auch eine gesellschaftstheoretische
Dimension, welche aber nicht in eine kritische Meta-Perspektive hinsichtlich
einer Krise des Bildungsbegriffs eingebunden wird. Die Relationale Medien-
bildung ist kein nicht-kybernetisches Konzept, da sie die (kybernetische) Ver-
hinderung von Bildungsprozessen nicht weiter beachtet. Gleichzeitig macht
insbesondere die strukturale oder auch relationale Medienbildungstheorie da-
rauf aufmerksam, dass Bildung immer medial vermittelt ist. Medien sind ei-
nerseits Uber- oder Vermittler von Wissen, andererseits aber auch die grund-
legende Bedingung jedweder Selbst-Entduflerung.

Im Ausgang einer Krise des Bildungsbegriffs, die sich bei Casale als Infor-
matisierung des Wissens und im ersten Teil meiner Studie (s. Kapitel 1 und 2)
als Kybernetisierung der Bildung und der Medien zeigte, geht es mir darum,
im Bewusstsein der geschichtlichen Gewordenheit dieses Medienwandels,
nach anderen Moglichkeiten fiir eine Digitale Bildung zu suchen. Ich hatte des-
halb mein Anliegen als eines formuliert, das explizit nicht-kybernetisch, aber
auch produktiv-gestaltend ausgelegt ist. Die nicht-kybernetische Orientierung
stellt somit bereits eine gesellschaftsanalytische Bewertung dar, welche sich
von der bildungspolitischen Deutung Digitaler Bildung abgrenzt. Denn aktuell
wird Bildung innerhalb der Kybernetisierung fragwiirdig, da sie im Fokus auf
die praventive Steuerung von Lern-Output keinen Bezugspunkt mehr darstellt.
Wenn ich jedoch davon ausgehe, dass jedwede Form von Bildung medial ver-
mittelt ist, dann miisste der Einsatz von (digitalen) Medien nicht zwangslaufig
in einer Kybernetisierung dieser enden. Die gesellschaftliche Kontextualisie-
rung der aktuellen Gestaltung digitaler (Bildungs-)Medien zu durchdringen
wire somit die Bedingung, um zu neuen Formen der Gestaltbarkeit derselben
Medien zu gelangen, die danach befragt werden miissten, was sie in ihrer Ma-
terialitdt fiir Moglichkeiten zulassen. Dies néhert sich an die Idee eines Be-
wusstseins fiir das Andersmdglichsein von Gestaltung an, wie es die Design-
wissenschaftlerin Anette Geiger beschreibt (vgl. Geiger 2018).22 Die dstheti-

22 Allerdings bezieht sich Geiger in ihrer Theorie auf den Luhmannschen Systembegriff, wes-
halb auch diese nicht frei von kybernetischen Spuren bleibt.
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sche Forschung mit Medien oder die Erforschung von Medien wird im weite-
ren Verlauf der Arbeit noch eine grofle Rolle spielen. An dieser Stelle ist es
mir jedoch wichtig, zunichst die Notwendigkeit einer nicht-kybernetischen
Ausrichtung meiner Suche nach andersmdglichen Formen der Gestaltung zu
betonen, da die Kybernetik Menschen zu berechenbaren und informationsver-
arbeitenden Systemen macht. Eine komplexe Theorie der Medienbildung darf
diese gesellschaftsanalytischen Aspekte nicht ausblenden, sondern sollte ge-
rade diese auch mit reflektieren und sich dazu positionieren.??

Aus meiner Bestandsaufnahme des Diskurses um Digitale Bildung heraus
ergibt sich die Frage, wie Konzepte Digitaler Bildung alternativ ausgestaltet
werden konnten, um den Potenzialen von (digitalen) Medien sowohl kritisch
als auch produktiv zu begegnen. Ich hatte diesbeziiglich bereits angedeutet,
dass sich somit den Medien als Phinomen néher hingewendet werden muss.
Im Anschluss an eine Krise des Bildungsbegriffs werde ich die (digitalen) Me-
dien als Phdnomen untersuchen, das in Prozesse der Erkenntnis und Bewusst-
werdung verstrickt ist. Es geht um die Er- und Verunméglichung dieser Pro-
zesse in spezifisch medialen Bedingtheiten. Diese Form der theoretischen Deu-
tung von Medienbildung ist somit als Teilbereich der Bildungstheorie konzi-
piert, die der Gesellschaft ein Bewusstsein fiir die in ihr herrschenden medialen
Verhiltnisse vermitteln konnte.

Hierzu existieren bereits einige Ansitze, welche die Verwicklung medialer
Entwicklungen in das vorherrschende kapitalistische System einordnen.?* Der
Medienpéddagoge Horst Niesyto hebt zum Beispiel die Bedeutung der Medien-
kritik fiir eine politisch ausgerichtete Medienbildung hervor, welche in der dif-
ferenzierten Betrachtung von Medien besteht. Neben der analytischen Refle-
xion der in den Medien eingeschriebenen Machtverhéltnisse, wie z. B. der ver-
steckten Verarbeitung personenbezogener Daten bei der Mediennutzung, soll
aber auch ein &sthetisches Verstidndnis medialer Praktiken und deren Codie-
rungen in den Fokus der Medienkritik geraten (vgl. Niesyto 2022: 130ff.). Bei
Niesyto sind folglich zwei Ebenen im Begriff der Medienkritik als Medienbil-
dung enthalten: eine analytische Dimension, welche die gesellschaftskritischen
Aspekte medialer Einfliisse bedenkt, sowie eine dsthetische Dimension, wel-
che in der gestalterischen ErschlieBung medialer Codes liegt. Diese beiden
Ebenen entsprechen meinem Ansatz einer gesellschaftsanalytisch-kritischen
sowie produktiv-gestaltenden Medienbildungstheorie. Sie sind bei Niesyto al-
lerdings nicht ndher expliziert. Es stechen damit jedoch die Medien selbst im

23 Zwar konnte mit einer relationalen Analyse der Konstellationen, in denen Medien eingewo-
ben sind, deren Verstricktheit in kybernetische Praktiken potenziell sichtbar werden. Ohne
die Bestimmung von Bildung wird eine Bewertung als eine Kritik der Kybernetik und eine
daraus zu entwickelnde Alternative kaum moglich.

24 Hier konnte auch diskutiert werden, inwiefern bestehende Konzepte der Medienkompetenz
(wie z.B. bei Dieter Baacke) einer solchen Vorstellung dhneln. In Kapitel 7 skizziere ich
letztlich Unterschiede zwischen der medienbildungstheoretischen und medienkompetenzthe-
oretischen Ausrichtung.

87



Fokus der Auseinandersetzung, die auf verschiedene Weisen erschlossen wer-
den konnen.

Meine Beschiftigung mit der Medienbildungstheorie fiihrte zu einem be-
griffsgeschichtlichen Bildungsverstdndnis, welches in der Bestimmung einer
Krise des Bildungsbegriffs danach fragt, wie die Medien, die aktuell zu einer
Kybernetisierung von Bildung beitragen, auch alternativ betrachtet und gestal-
tet werden konnten. Was also ist mit den (digitalen) Medien? Wie werden de-
ren Potenziale und Risiken bereits im allgemeinpddagogischen Diskurs disku-
tiert?

3.3 Sprung zu den Medien

Schaut man in das im Jahr 2022 erschienene Glossar der Schliisselbegriffe der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft, so fallt auf, dass es zwar der Begriff der
Digitalisierung in den Band geschafft hat, der Medienbegriff hingegen nicht
auftaucht. Martin Karcher, der den Beitrag zur Digitalisierung verfasst hat, er-
klért, dass ein Sprechen iiber diese derzeit noch schwierig ist, da wir die Digi-
talisierung noch als unabgeschlossenen Transformationsprozess erleben (vgl.
Karcher 2022: 106). Er benennt insbesondere die Individualisierung und Da-
tafizierung als Herausforderungen fiir die Pddagogik, die sich mit dem Ein-
dringen technischer und datenbasierter Methoden in padagogische Prozesse
auseinandersetzen miisse (vgl. ebd.: 107ff.). Er teilt demnach die von mir vor-
gestellte kritische Perspektive, beleuchtet jedoch die Rolle der Medien darin
nicht explizit.

Ebenfalls im Jahr 2022 verdffentlicht der Erziehungswissenschaftler Vol-
ker Ladenthin eine bildungstheoretische Grundlegung einer Medienpiddagogik,
die er aus einem sprachzentrierten Ansatz in Verflechtung mit Kants Idee einer
vernunftorientierten Offentlichkeit entwickelt. Es handelt sich hierbei um ei-
nen stark allgemeinpédagogischen Blickwinkel, der den Einsatz von Medien
im Unterricht im Hinblick auf die Forderung von Selbsttatigkeit reflektiert
(vgl. Ladenthin 2022). Eine Betrachtung der Medien selbst riickt dabei in den
Hintergrund, obwohl Ladenthin einige anschauliche Beispiele zu Erklérvideos
oder Schulbiichern diskutiert. Auffillig ist dabei, dass auch hier von konkret
(und laut Ladenthin piddagogisch unklug) gestalteten Medienformaten auf das
Medium selbst geschlossen wird, weshalb digitale Medien eher in ein schlech-
tes Licht geriickt werden (vgl. ebd.: 78ff.). So bezieht er sich beispielsweise
auf ein bei YouTube verfiigbares Erkliarvideo zu Biogasanlagen, in dem zu-
néchst ein Kind einem anderen erklért, wie diese funktionieren. Ladenthin kri-
tisiert an dem Video, dass die Inhalte akustisch schlecht verstandlich, verkiirzt
und ohne Quellenangaben préisentiert werden. Besser sei es in diesem Fall
Schiiler:innen den im Video vorgelesenen Text selbst zum Lesen zu geben, um
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ein komplexeres Verstindnis der Biogasanlagen zu fordern. Ein weiteres Bei-
spiel, ein Erklarvideo zu den Erziehungsstilen nach Kurt Lewin, kritisiert La-
denthin in dhnlicher Weise, da dieses begrifflich unprizise sei und falsche
Sachverhalte als objektiv richtig, ohne Bezug zu wissenschaftlichen Quellen,
darstelle. Mit diesen Beispielen verweist Ladenthin darauf, dass das Vorhan-
densein digitaler Medien nicht automatisch zu einem verbesserten Unterricht
fithren wiirde, da die Medien auch paddagogisch wertvoll genutzt und gestaltet
werden miissten. In einer Tabelle vergleicht Ladenthin dann allerdings Ten-
denzen und Charakteristika, die digitale Medien (implizit im Vergleich zu ana-
logen Medien) markieren wiirden. Zu den Tendenzen, die digitale Medien héu-
figer beanspruchen, zéhlen laut Ladenthin zum Beispiel Unterhaltung sowie
Informationen, die evident erscheinen. Seltener beanspruchen wiirden digitale
Medien hingegen Konzentration oder ein reflektiertes Bemiihen um Verstind-
nis (ebd.: 80).

Unklar bleibt hierbei, wie Ladenthin zu den Schliissen iiber die Charakte-
ristika digitaler Medien kommt. Da heutzutage auch viele Biicher in einem di-
gitalen Format als E-Book vorliegen, sind die Kennzeichen digitaler Medien
aufgrund der Unschérfe des Begriffs und der Vielzahl der darunterfallenden
Medienformate nur schwer gebiindelt zu fassen. Obwohl Ladenthin eine allge-
meinpddagogisch differenzierte und kritische Grundlegung fiir Medienver-
wendungen in Unterrichtssituationen darlegt, féllt auf, dass die bildungstheo-
retische Explikation nicht ausreicht, um die Charakteristika der (digitalen) Me-
dien selbst zu fassen.

Eine weitere bildungstheoretische Untersuchung legt auch Manuela Pietral3
vor, in der sie sich explizit auf Das neue Lernpotenzial digitaler Medien (2020)
bezieht. Pietral beschreibt Medien als Tréger von Zeichen, welche Erkennt-
nisprozesse grundsitzlich bedingen und beeinflussen. Sie bezieht sich unter
anderem auf Humboldts Bildungsbegriff und seine Sprachstudien, in denen
sich Sprache als Moglichkeit einer Perspektivverschiebung zeige, da sie eine
Differenz markieren kdnne. Diese stelle generell eine Distanz zum Wahrge-
nommenen her und erlaube damit eine Thematisierung dessen (vgl. Pietral3
2020: 328ff.). Das Erlernen einer neuen Sprache ermogliche in diesem Sinne
eine neue Sicht auf die Welt, da jede Sprache ein anderes Zeichensystem dar-
stellt, das die Gegenstinde der Welt anders thematisiert (vgl. ebd.). In Bezug
auf digitale Medien erldutert Pietral3, dass diese multimedial und interaktiv sein
konnen sowie iiber intra- und intertextuelle Verkniipfungen neue Zeichensys-
teme schaffen (vgl. Pietra 2020: 333f.). Diese Eigenschaften konnten dazu
beitragen verschiedenen Formen der Wirklichkeitserfahrung nebeneinander zu
stellen (vgl. ebd.: 335), was sie als bildungstheoretisches Potenzial beschreibt.
Dabei bleibt noch unklar, inwiefern der mogliche Perspektivwechsel ein bil-
dendes Moment — iiber eine transformatorische Bestimmung von Bildung hin-
aus — bewirken konnte. Bestimmt Pietra3 den Medienbegriff zwar mittels der
Semiotik, so gelingt es ihr nicht deutlich zu machen, was genau digitale Me-
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dien wirklich ausmacht. Der Begriff der Digitalitét bleibt unbestimmt, sodass
am Ende des Textes nur die grob gefasste Aussage stehen kann, dass sich erst
zeigen wird, welche Formen von Perspektivwechseln uns digitale Medien er-
moglichen werden (vgl. ebd.: 335). Gleichzeitig macht Pietral3 damit darauf
aufmerksam, dass es potenziell eine Vielzahl verschiedener Medien und Wir-
kungen geben konnte, die so vereinfacht nicht darzustellen sind. Interessant
wire es gewesen, wenn Pietrall im Anschluss daran aber erwihnt hitte, wie
diese Potenziale zukiinftig genauer erforscht werden konnten. Auch bei ihr
zeigt sich ein Fokus auf die Form von Bildungsprozessen als Transformation
der Selbst- und Weltbeziige, die inhaltlich nicht néher ausgefiihrt wird. Sie
weist in ihren Grundlagen zur Zeichentheorie ebenfalls Beziige zum Kyberne-
tiker Gregory Bateson auf. Vielleicht steht PietraB deshalb auch den Learning
Analytics, die sie als eine Moglichkeit der Interaktivitdt digitaler Medien her-
ausstellt, weniger kritisch gegeniiber, da hier eine inhaltlich-kritische Bewer-
tung der Qualitét von Bildungsprozessen sowie eine gesellschaftliche Einord-
nung des Phidnomens der datenbasierten Messung fehlt.

Eine solche Kritik bezieht Petra Missomelius in ihrer Monografie Bildung-
Medien-Mensch. Miindigkeit im Digitalen (2022) ein. Sie verbindet medien-
wissenschaftliche und bildungstheoretische Perspektiven, indem sie danach
fragt, was Miindigkeit in einer Kultur der Binaritét bedeutet. Digitale Medien
werden als Medien gezeigt, die einer bindren Logik entsprechen, also einer
Berechnung durch Nullen und Einsen im Computer. Missomelius weist einer-
seits auf die selbstverstindlich gewordene Verwobenheit dieser Medien in un-
serem Alltag hin, die andererseits kritisch hinterfragt werden miissen.

Dabei raumt der robuste und einfache bindre Code irritierende Spielrdume aus. Er lasst
nur zwei Zustinde zu, ein Dazwischen gibt es nicht. An die Stelle des Unentscheidba-
ren, des Ambivalenten und Unklaren tritt Leere, welche hier als Vakanz (Kontext- und
Diskurslosigkeit) bezeichnet wird und deren Gegenspieler die Kontextualisierung durch
Valenz darstellt, die diese Prozesse thematisiert und zur Sinnbildung beitrégt. Hier tritt
die Notwendigkeit von Bildung in Kulturen des Binéren deutlich hervor: Die Herstel-
lung von Bedeutung muss auflerhalb der bindren Prozesse durch Kontextualisierung
und Analyse (als Valenz sinnstiftend) geschaffen werden. (Missomelius 2022: 121)

In Bezug auf die durch Digitalisierung zunehmende Tendenz der Verdatung
zeigt Missomelius hier wichtige Elemente einer kritischen Beschéftigung so-
wie der Notwendigkeit einer ethischen Positionierung auf und weist diesbe-
ziiglich auf Leerstellen in aktuellen bildungspolitischen Konzepten der Digita-
len Bildung hin. Die dsthetischen Dimensionen digitaler Medien werden hier-
bei allerdings nicht beriicksichtigt. Des Weiteren lief3e sich fragen, wie Misso-
melius Bildung und Miindigkeit subjekttheoretisch ausformuliert, da der Be-
griff der Miindigkeit zumeist auf eine aufklérerische Idee von Subjektivitit be-
zogen ist, die in post-strukturalistischen Theorien kritisiert wird. So geht Mis-
somelius zwar auf den Wandel des aufklérerischen Verstidndnisses von Miin-
digkeit ein, beschreibt aber nur, dass diese nun im Verhéltnis zu Abhingig-
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keitsverhéltnissen gedacht werden muss. Die nihere Beleuchtung der Bedin-
gungen dafiir, welche mit der Verwobenheit bindrer Logiken in gesellschaftli-
ches Zusammenleben, einhergehen, sieht sie als Ausgangspunkt fiir einen
miindigen Umgang mit diesen neuen Technologien. Missomelius' Konzept
kann diesbeziiglich die Dimension einer nicht-kybernetischen Auslegung von
Medienbildung erfiillen. Eine mogliche Krise des Miindigkeits- oder Bildungs-
begriffs wird hier jedoch nicht ndher beschrieben bzw. nicht begrifflich ausge-
arbeitet.

Post-strukturalistische Beziige finden sich hingegen héufig in Ansétzen, die
sich um eine Verflechtung von Allgemeiner Erziehungswissenschaft und Me-
dienpiddagogik bemiihen, und eine gesellschaftliche Kontextualisierung zu-
meist unter Bezugnahme dispositivanalytischer Theorien beriicksichtigen.
Diese fassen Medien, dhnlich wie auch in der Medienkonstellationsanalyse zu
bettermarks, in Form einer Analyse der Verwobenheiten und Netze, innerhalb
derer sich Medien befinden (vgl. exemplarisch Othmer/Weich 2015). Dabei ist
allerdings zu beachten, dass die post-strukturalistischen Annahmen einer Dis-
positiv-Analyse keine direkten Ansétze fiir bildungstheoretische Kriterien der
(Medien-)Gestaltung liefern. Die Begriffe Lernen und Bildung kénnen mittels
einer Dispositivanalyse begrifflich selbst nicht ndher bestimmt, bewertet oder
unterschieden werden. Foucault, als Ursprungsautor dieser Theorien, hat keine
Bildungs- oder Lerntheorie verfasst. Grundsétzlich miissten Theorien der Bil-
dung aus der Dispositivanalyse immer auch machtanalytisch hinterfragt wer-
den, da mit jeder Vorstellung von Bildung auch bestimmte Subjektivierungs-
praktiken ein- und ausgeschlossen werden (vgl. Ricken 2019: 103ff.).?> Wenn
die aktuellen Formen von Bildungspraktiken jedoch mit Bezug auf die Kyber-
netisierung und Informatisierung von Bildung kritisch bewertet werden sollen,
ist die Frage danach, wie Bildung auch positiv bestimmt werden kann zentral.
Eine gewisse Kliarung dessen, was Bildung und damit auch Medienbildung
(nicht) sein soll oder sein kdnnte, ist vonndten, damit diese wirklich kritisch-
emanzipatorisch wirken und im Sinne Casales noch ein ,,Erkenntnisprozess zur
Realisierung der Wiirde der Menschheit als Gattung™ (Casale 2011: 322) sein
kann.

Dieser Einblick soll verdeutlichen, inwiefern ich mich im Rahmen meiner
Arbeit in einem bisher unzureichend bearbeiteten Spannungsfeld zwischen
Medien- und Bildungstheorie bewege. In der Erzichungswissenschaft finden
sich diesbeziiglich viele Ansétze aus den unterschiedlichen Sektionen, die ver-
schiedene Akzentuierungen setzen, wobei der Aspekt einer moglichen nicht-
kybernetischen und gestalterischen Medienbildungstheorie noch weitreichend
unberiicksichtigt bleibt. Ich werde deshalb einen ersten Sprung wagen. Dieser
wird mich noch nicht in die Asthetik, aber auf dem Weg zu dieser, in die Me-
dienwissenschaft fithren. Die Gefahr, bei einem solchen Sprung — nicht nur

25 Dieser Umstand betrifft auch die Relationale Medienbildung, die auf &hnlichen macht- und
subjekttheoretischen Pramissen basiert.
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zwischen verschiedenen Theorien, sondern wissenschaftlichen Disziplinen —
besteht darin, sich in Gegensétzen zu verlieren und Elemente zusammenzuden-
ken, die sich gar nicht vereinen lassen. Gleichzeitig sind die Medien kein dis-
ziplinar beschranktes Phdnomen und vielleicht besteht deshalb die grotmog-
liche Chance dem Gegenstand der Medien wirklich gerecht zu werden, gerade
darin, die Beschriankung einer Sichtweise zu verlassen und sich den Verflech-
tungen, die inhérent in den Medien selbst begriindet liegen, hinzuwenden. Die
Frage danach, wie Medien Gesellschaften und menschliche Entwicklungspro-
zesse beeinflussen, ermoglichen und prégen, wird nicht nur in erziehungswis-
senschaftlichen Diskursen diskutiert, sondern stellt auch einen Bereich der Me-
dienwissenschaft dar.

Ich werde mir folglich im néchsten Kapitel die Frage stellen, was Medien
eigentlich sind und wie damit zusammenhéngend die digitale Transformation
als sozio-kultureller Prozess zu denken ist. Dies werde ich vermittelt {iber die
Theorie der Medien und des Medienwandels des beriihmten, wenn auch um-
strittenen, Medienwissenschaftlers Marshall McLuhan vollzichen, um diese
dann explizit am Beispiel des Mediums Computer neu zu akzentuieren. Para-
doxerweise wird sich in dieser Hinsicht zeigen, dass wir es im Fall der Digita-
lisierung mit einem Medialisierungsprozess zu tun haben, der gar nicht so sehr
auf den Computer als Medium beschriankt werden kann, sondern vielmehr auf
der Verschrinkung und Transformation aller bisherigen Medien basiert und
somit eine intermediale Sichtweise als Ausgangspunkt der zu entwickelnden
Idee von (digitaler) Medienbildung markieren kann. McLuhans Medienbegriff
lasst sich hierbei als Medientheorie? par excellence verstehen, da er in radika-
ler Weise von einer Verwobenheit der Geschichte der Menschheit mit der Ge-
schichte ihrer Medien ausgeht, welche somit die extreme Gegenposition zu ge-
genwirtigen Auffassungen darstellt, die von einem rein informationstechni-
schen Wandel sprechen. Versuche, den Medienbegriff McLuhans fiir die Me-
dienbildung fruchtbar zu machen, wurden auch von Jérissen und Marotzki so-
wie Jens Holze unternommen; allerdings aus dem zuvor kritisierten Blickwin-
kel der strukturalen Medienbildung (vgl. Jorissen/Marotzki 2009: 41, Holze
2020). Ich mochte diesbeziiglich starker aus der Sicht einer nicht-kyberneti-
schen Medienbildungstheorie untersuchen, inwiefern sich bei McLuhan in ext-
remer Weise zeigt, was mit den sozio-kulturellen Verflechtungen von Medien,
Kultur und Gesellschaft gemeint sein kann, da er unsere Wahrnehmungs- und
Denkweisen als zutiefst von Medien geprégt betrachtet, welche wiederum in
bestimmten Kulturen entwickelt wurden. Die Asthetik der Medien als Frage
danach, wie Medien beschaffen sind und wie sie unsere Wahrnehmung model-
lieren, gerat dadurch (auch als geschichtlich geprégte) in den Fokus.

26 Wie der Literaturwissenschaftler Klaus Benesch in einem Interview formuliert, kann die Me-
dientheorie McLuhans allerdings vielmehr in ihrer Rezeption erkannt werden, da McLuhan
sich selbst weigerte eine systematische Theorie zu schreiben (vgl. Leeker/Schmidt/De Kerck-
hove/Benesch 2007).
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McLuhan nennt diesbeziiglich interessante Ansdtze, die im Hinblick auf ihre
Aktualitit zu priifen sind. Dabei sind manche seiner Aussagen auch mit Vor-
sicht zu geniefBen — wir werden sehen, warum dies so ist.
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Teil I11: Das Phdanomen der Medien — eine zarte
Empirie

4. Medien, Massagen und McLuhan

Zwar wusste man damals (wie im Ubrigen auch heute noch) nicht recht,
was genau mit ,,die Medien * gemeint sein soll (und was eigentlich nicht).
Noch weniger wusste (und weifs) man, was sie mit uns eigentlich tun, wéh-
rend wir etwas mit ihnen tun. (Sven Grampp 2011: 8)

Damit ist bereits auf die Unschérfe des Medienbegriffs verwiesen, der McL-
uhan nachgegangen sein soll und zumindest so beantwortet habe, dass die Me-
dien etwas mit uns machen, das wir analysieren und beeinflussen kdnnten (vgl.
ebd.). Dieser Spur werde ich im vorliegenden Kapitel der Dissertationsstudie
nachgehen, indem ich die Art und Weise, wie McLuhan fiir eine Erforschung
der Medien plédiert hat, nachvollziehen mochte. Dabei ist die mit McLuhan
begriindete Medienforschung als Ausgangspunkt fiir weitere (medienkultur-
wissenschaftliche) Analysen und eigene Beobachtungen zu verstehen, die dann
auf medienbildungstheoretische Sichtweisen bezogen und mit diesen weiter-
entwickelt werden sollen. Es geht also keinesfalls darum, McLuhans Medien-
theorie affirmativ zu bestétigen, sondern diese in ihren Ansétzen kritisch zu
begreifen und insbesondere die kybernetischen oder systemtheoretischen Spu-
ren darin zu reflektieren und zu korrigieren. Ausgangspunkt meines Sprungs
in die Medienwissenschaft war dabei eine Analyse der aktuellen Debatten um
eine Digitalisierung von Bildung, in denen iiber mdgliche Bildungspotenziale
digitaler Medien diskutiert wird, ohne zu reflektieren, was digitale Medien
iiberhaupt sind und inwiefern ihr Einsatz mit kybernetisch-steuernden Daten-
praktiken gleichgesetzt werden kann.

Auf diese Weise entstand die aus der Erziehungswissenschaft begonnene
Beschiftigung mit der Medienwissenschaft. Im vorliegenden Kapitel werden
dementsprechend zwei Schritte vollzogen:

1. Eine themenzentrierte Einfiihrung in den Medienbegriff am Beispiel
McLuhans sowie

2. eine digitalbezogene Aktualisierung seines Konzepts mit Beziigen zur
Medienforschung und Medienbildung.
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Diese Schritte dienen folglich dazu, die Frage danach, was sich alles hinter der
Bezeichnung ,,digitaler Medien* verbirgt, zu prazisieren. Daran kdnnen sich
bildungstheoretische Reflexionen dazu anschliefen lassen, inwiefern diese
Medien in Prozesse der Bewusstwerdung verstrickt sind und die Bedingungen
dieser je ermoglichen oder auch behindern.

4.1 McLuhan und die Medien

McLuhan polarisierte. Seine Biicher wurden zahlreich verkauft, in verschie-
dene Sprachen iibersetzt und in Talkshows diskutiert. Als gern gesehener Gast
referierte McLuhan nicht nur vor einem wissenschaftlichen Publikum, sondern
auch in der breiten Offentlichkeit iber die Medien und ihre gesellschaftlichen
Wirkungen. Neben seinem Erfolg als unterhaltsamer und medienwirksamer
Professor erntete er jedoch einiges an Kritik. So wurde ihm beispielsweise vor-
geworfen, dass seine Theorien iiberhaupt keine validen Theorien seien und jeg-
licher Wissenschaftlichkeit entbehren wiirden (vgl. Grampp 2011: 14). Sein
zeitweilen chaotisch anmutender und rhetorisch aufgeladener, zumeist in pro-
vokanten Thesen formulierter Schreibstil entspricht weniger einer demditig-
niichternen, wissenschaftlichen Betrachtung. Understanding Media liest sich
eher als lauthals schreiende Lektiire, in der McLuhan sich gleich eingangs als
Aufklirer der Gesellschaft inszeniert: ,,Ich bin wie Louis Pasteur, der den Arz-
ten sagt, daf ihr groBter Feind vollkommen unsichtbar ist und sie ihn iiberhaupt
nicht erkannt haben (McLuhan [1964] 1968: 24).?” Dieser Feind — so viel sei
bereits vorweggenommen — ist laut McLuhan die betdubende Wirkung der Me-
dien, die bisher unbemerkt geblieben sei. Verschiedene Autor:innen haben auf
den Einwand der Unwissenschaftlichkeit McLuhans bereits entgegnet, dass es
gerade dieser bewusst iiberspitzt gehaltene Schreibstil ist, der den Inhalt seiner
Forschungen konsequent zum Ausdruck bringe (vgl. Grampp 2011: 25,
Mangold 2017: 15ff., Schultz 2004: 31f.).

Sein Wissen um Rhetorik sowie die Verflechtung von Form und Inhalt in
Gestalt des Mediums ist auch in der Form seiner Textgestaltung sichtbar, da es
laut McLuhan keine niichterne oder neutrale mediale Darstellung gibt. Die mit
dem schriftlichen Alphabet und spéter der Druckerpresse entstandene Buch-
kultur, The Gutenberg Galaxy, unterzicht McLuhan einer reiflichen Kritik.
Diese sei nur vermeintlich rational oder neutral und bewirke letztlich eine emo-
tionale Abspaltung, eine Zergliederung des Menschen, der mittels der Schrift
agieren kann, ohne direkt reagieren zu miissen (vgl. McLuhan 1962: 16ff. ebd.

27 Darauf verweist auch Jana Mangold mit derselben Textstelle McLuhans, die sie als Beispiel
von ,marktschreierischen Formen des Eigenlobes® (Mangold 2017: 17) in die rhetorische
Strategie der Uberbietung (amplifico) einordnet.
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1968: 96). Dass alle Medien formend, iiberformend und damit eine Massage
der Sinne darstellen, die aber gleichzeitig unsere Sinne auch erweitern, ist die
Kernthese seines Werkes. Représentativ dafiir steht McLuhans vielzitierter
Ausspruch ,,Das Medium ist die Botschaft* bzw. ,,the medium is the message*,
wonach — entgegen einer rein literaturwissenschaftlichen Auslegung — nicht
nur dem Inhalt eines Mediums, sondern dem Medium selbst mehr Aufmerk-
samkeit geschenkt werden sollte (vgl. McLuhan 1968: 14). McLuhan, Profes-
sor der anglistischen Literaturwissenschaft, grenzte sich folglich von den Tra-
ditionen seiner eigenen Disziplin ab und legte den Grundstein fiir eine neue.
So gilt McLuhan als Begriinder der Medienwissenschaft als einer geisteswis-
senschaftlichen Disziplin (vgl. Bexte/Leeker 2020: 12). Wer wissenschaftlich
iiber Medien sprechen oder schreiben mochte, kommt an diesem Klassiker nur
schwer vorbei. Im Vorwort zur deutschen Ausgabe von Understanding Media
(auf Deutsch als Die magischen Kandile betitelt) schreibt der Ubersetzer Peter
Drucker, ein Freund McLuhans:

Vor dreiBig Jahren verlieB ich die Tagung, auf der ich McLuhan zum ersten Mal begeg-
net war, mit zwei viel élteren und sehr wiirdigen Kollegen. ,,Wer ist das, der da eben
gesprochen hat?*, fragte ich. ,,Sie meinen wohl McLuhan, sagte einer der beiden Pro-
fessoren, ,,das ist ein wilder Mann.“ ,,Das ist er allerdings®, sagte der andere Kollege,
,»und noch dazu hochst unbequem. Aber er ist doch der einzige, der in diesen drei Tagen
hier etwas Bedeutendes und Horenswertes gesagt hat*. (Drucker 1968: 8)

Nach meiner eigenen Lektiire McLuhans empfinde ich die Beschreibungen
Druckers durchaus heute noch passend, denn McLuhans Biicher lesen sich zu-
néchst sehr wirr oder eben auch wild, ergeben jedoch genau in diesem Stil ein
sehr prézises Bild einer Art von Medienforschung, die sich der Medialitit als
Form bewusst ist und diese gezielt fiir eine bestimmte Form des Denkens , die
McLuhan rechtshemisphérisch nennt, einsetzt. Biicher, wie Medien verstehen:
Marshall McLuhans Understanding Media (Heilmann/Schréter 2017) oder
Ein Medium namens McLuhan. 37 Befragungen an einen Klassiker (Bexte
/Leeker 2020) legen nahe, dass McLuhans Theorien weiterhin eine enorme
Wirk- und Strahlkraft entfalten, obwohl vieles, das McLuhan prophezeit hat,
anders eingetreten ist und heute vielleicht sogar ,ldcherlich® (Schro-
ter/Heilmann 2017:11) auf uns wirken mag.?® McLuhans Medienbegriff und
damit die Art und Weise, wie er Medien in ihrer Rolle fiir die Gesellschaft und
den Menschen beschreibt, ist trotz dessen heute noch Anlass fiir viele, vertief-
ter liber diese nachzudenken. Der Medienwissenschaftler Peter Bexte und die
Medien- sowie Theaterwissenschaftlerin Martina Leeker schreiben hierzu:

Man mag an dieser Stelle an all die Versuche erinnern, McLuhan loszuwerden. Wie oft
hat man ihn verabschiedet, die Schriften ad acta gelegt und seine Adresse gleichsam

28 Vergessen werden darf dabei auch nicht, dass sich in McLuhans Briefen und Werken auch
problematische Begriffe, wie das ,,N-Wort“ oder nationale Zuschreibungen finden lassen, die
aus einer diversitdtssensiblen Sichtweise so nicht tragbar sind.
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geldscht! Doch ein paar Jahre spéter steht er wieder da. Als ein Reflexionsmedium fiir
die Anfinge des immer noch jungen Fachs wird man kaum um ihn herumkommen.
(Bexte/Leeker 2020: 12)

Uber McLuhan wurde bereits viel geschrieben und es kénnte noch viel gesagt
werden, aber es ist nicht Ziel meiner Arbeit nur {iber dessen Medientheorie zu
schreiben. Vielmehr soll mit dem Medienbegriff McLuhans ein Ausgangs-
punkt markiert werden, den ich aktualisieren und zum Anlass einiger Korrek-
turen nehmen mochte. Diese begriinden sich einerseits in der Tatsache, dass
McLuhan die grof3flaichige Verbreitung smarter Computer nicht mehr selbst
erlebt hat und andererseits in dem Dilemma, dass er als ein ,,Systemtheoretiker
wider Willen (Baacke 1995 in Powers/McLuhan 1995: 14) bezeichnet
werden konnte. Dennoch halte ich die Weise, wie McLuhan fiir eine
Erforschung von Medien pléadiert hat, fiir einen fruchtbaren Ansatz. Dies riihrt
insbesondere daher, dass in Zeiten, in denen die (kybernetische) Gestaltung
digitaler Medien in die Aufmerksamkeit der Pddagogik riickt, eben diese mit
McLuhan &dsthetisch thematisiert werden kann. Denn die Frage nach der
Gestalt von Medien ist in seiner Forschung zentral fiir den Medienbegriff
selbst und der Verflechtung von Form und Inhalt im Medium.

Fiir seine Zeit, hauptsichlich die Jahre um 1960, konstatiert McLuhan ei-
nen umfassenden gesellschaftlichen Wandel, welcher von der uns umgebenden
elektronischen Medienwelt ausgehe, die uns mit Informationen flute und un-
sere Sinne massiere. Obwohl das Wort Digitalisierung nicht explizit in seinen
Schriften auftaucht, wire das wohl heute der passende Begriff, um den von
McLubhan (in seinem Anfangsstadium) skizzierten Wandel zu bezeichnen. Die-
sen Wandel hat er zu Lebzeiten nur in seinen ersten Ziigen erleben konnen.
Computer waren damals noch unglaublich teuer, technisch weniger entwickelt
und dementsprechend in Privathaushalten kaum verbreitet. Wahrscheinlich be-
zieht sich McLuhan deshalb héaufiger auf Medien wie das Fernsehen und die
Informationsverbreitung iiber elektrische Schaltungen (wie z. B. Telegrafen).

Heute sind elektronische bzw. digitale Geréte, wie Computer oder Smart-
phones, schon ganz selbstverstindlich in den Alltag vieler Menschen einge-
bunden. Und gleichzeitig ist dieser Wandel immer noch nicht abgeschlossen,
vollzieht sich weiter und scheint erst allméhlich in unser Bewusstsein einzu-
dringen. Im medien- und kunstpadagogischen Diskurs wird deshalb bereits von
Post-Digitalitéit gesprochen. Wir befinden uns demnach in Zeiten fortgeschrit-
tener Digitalisierungsprozesse, die zum Teil fiir uns unsichtbar im gesellschaft-
lichen Zusammenleben wirken (vgl. Schmidt 2015: 57f.). Das Préfix ,,post®
meint in diesem Sinne keine Abgeschlossenheit der digitalen Transformation,
sondern eher einen Zustand, in der diese nicht mehr génzlich neu, sondern so
verstrickt und verwoben in soziale Praktiken ist, dass kaum noch zwischen rein
analogen oder rein digitalen Settings unterschieden werden kann. Die elektro-
nische Umwelt kdnnte mithilfe von McLuhan als Radikalisierung von Inter-
medialitdt gedeutet werden, die zwar stets Kennzeichen neuer Medien sei, nun
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aber derartig zugespitzt werde, dass sie als Medialitdt selbst sichtbar und in
unser Bewusstsein treten konne. Was also sind fiir McLuhan charakteristische
Eigenschaften von Medien?

4.1.1 Medien als Gestalt(geber)

Das, was sich laut McLuhan unter dem Begriff des Mediums verstehen lassen
konnte, habe ich mit den folgenden vier Aussagen zusammengefasst:

1. Medien sind Ausweitungen unseres Selbst.

2. Als Ausweitungen unseres Selbst sind sie Ubersetzer und Metaphern,
die das, was wir mit ihnen ausdriicken mochten, in ihrer ,eigenen Spra-
che‘ vermitteln und in diesem Sinne auch formen und beeinflussen.

3. In dieser ,eigenen Sprache® oder ihrer spezifischen Materialitéit sind
Medien zugleich gestaltgebend fiir den Inhalt, den sie transportieren,
erscheinen jedoch auch nur in Gestalt der Verstrickung von sich selbst
mit dem Inhalt. Das Medium tritt also nicht allein auf und entzieht sich
deshalb unserer Aufmerksamkeit.

4. Dadurch, dass das Medium selbst vom Inhalt verdeckt ist, kann es un-
gesehen auf unsere Sinne wirken, die einerseits von diesem erweitert,
andererseits auch betdubt und massiert werden.

Medien kénnen demnach als ,,message* (Botschaft) und ,,massage (Massage)
verstanden werden. Die vier genannten Aspekte werde ich nun genauer aus-
fiihren und mich dabei auf verschiedene Texte und Beispiele McLuhans kon-
zentrieren, die meine Interpretation” seines Medienbegriffs’® veranschauli-
chen sollen.

29  Auf die Methodik meines Vorgehens werde ich spéter eingehen, da diese eng mit Form und
Inhalt von McLuhans Forschungen verkniipft sind, die ich zunichst einmal darstellen
mochte, um darauf autbauend meine spiralformige Re-Lektiire oder Kombination McLuhans
Texte zu erklaren.

30 Ich beziehe mich hierbei auf einige seiner Hauptwerke, die ich aufgrund der Deutschspra-
chigkeit dieser Arbeit zumeist auf Deutsch zitieren werde, wobei ich begrifflichen Uberset-
zungen aus dem Original-Englisch mitbedenke und gelegentlich aufgrund der fehlenden
Ubersetzungsmdglichkeit statt der deutschen Begriffe verwende. Zu den fiir den Medienbe-
griff hier relevant vorgestellten Werken gehoren: Die Gutenberg Galaxis. Das Ende der
Buchkultur (1952) oder The Gutenberg Galaxy. The Making Of The Typographic Man, Die
magischen Kandle (1964) oder Understanding Media. The Extensions of Man, Das Medium
ist die Massage (1969) oder The Medium Is The Massage, The Global Village. Der Weg der
Mediengesellschaft in das 21.Jahrhundert (1995) oder The Global Village. Transformations
in World, Life and Media in the 21st Century sowie die nicht auf Deutsch iibersetzten
Aufsitze Cybernation and Culture (1966) und Education in the Electronic Age (1970a),
From Cliché to Archetype (1970D).
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1. Medien sind Ausweitungen unseres Selbst.

Schon der Buchtitel Understanding Media: The Extensions of Man (1964) legt
nahe, dass McLuhan Medien ganz grundlegend als Ausweitungen des Men-
schen begreift. Medien sind in diesem Sinne Werkzeuge oder ,,Artefakte™
(McLuhan/Powers 1995: 34), die zumeist einen spezifischen Sinn des Men-
schen verldngern oder erweitern. Das Rad ist laut McLuhan eine Erweiterung
des Fuf3es, das Buch eine Erweiterung des Auges, die Kleidung eine Erweite-
rung der Haut und die Elektrizitét eine Erweiterung des zentralen Nervensys-
tems. Anschaulich illustriert wird dies im kiinstlerischen Buch The Medium Is
The Massage (1967), das vom Grafikdesigner Quentin Fiore gestaltet wurde
und auf den Schriften von McLuhan basiert (s. Abbildung 11).

the book is an extension ofthe eye...

¢

Abbildung 11: Das Buch als Erweiterung (Fiore/McLuhan 1967, S. 34, 35,
36, 37)

Diese visuell-bildhafte Interpretation von McLuhans Aussagen verdeutlicht
die sinnliche Bezogenheit eines Mediums zum Korper des Menschen, der
durch diese eine Erweiterung seines Korpers erfahrt. Anhand der vielféltigen
Beispiele zeigt sich aullerdem, wie breit der Medienbegriff McLuhans gefasst
werden kann: Jedes vom Menschen geschaffene Artefakt, das eine Tétigkeit
oder einen Sinn verldngert und ausweitet, kann demnach als Medium verstan-
den werden, insofern es dessen Machtfeld und die Geschwindigkeit erhoht
(vgl. McLuhan 1968: 99). Das Rad macht also das Laufen, das iiblicherweise
mit den Fiilen geschieht, schneller und wirksamer und ermdglicht es dem
Menschen, groflere Distanzen zuriickzulegen. Und auch wenn McLuhan das
Rad als spezifische Ausweitung der Fiile betrachtet, so erkennt er seine Aus-
wirkungen doch als Wirkung auf den gesamten menschlichen Wahrnehmungs-
apparat und das gesellschaftliche Zusammenleben. Seine Medientheorie stellt
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in dieser Hinsicht eine epistemologische Untersuchung menschlicher Situatio-
nen dar, die durch Medien konfiguriert werden.

Denn die ,,Botschaft” eines Mediums oder jeder Technik ist die Verdnderung des
Mafstabs, Tempos oder Schemas, die es der Situation der Menschen bringt. (ebd.: 14)

Wenn sich Menschen mit dem Rad schneller und weiter fortbewegen konnen,
dann verdndert sich auch ihr Lebensstil. Es geht McLuhan deshalb um die
»psychischen und sozialen Auswirkungen von Medien* (ebd.: 17) auf den
Menschen und seine jeweiligen Gesellschaftsformen. McLuhan geht diesbe-
zliglich davon aus, dass jedes Medium eine solche Wirkung hat und eine Ver-
anderung bewirkt.

Medien sind dadurch als Kraftverhéltnisse denkbar, wobei ,,[jlede neue
wirksame Kraft das Verhéltnis aller Sinne zueinander [verdndert]* (ebd.: 75).
Der Eintritt eines neuen Mediums in das menschliche Zusammenleben struk-
turiert deshalb immer auch die vorherigen medial-kulturellen Formationen neu
und verdndert unsere sinnlichen Wahrnehmungsformen. Aus diesem Grund
wehrt McLuhan sich vehement gegen die Behauptung, dass das Medium an
sich neutral sei und es nur darauf ankommen wiirde, wie jenes verwendet wird.

Unsere tibliche Antwort, mit der wir alle Medien abtun, namlich, dass es darauf an-
komme, wie wir sie verwenden, ist die befangene Haltung des technischen Dummkopfs.
(McLuhan 1968: 24)

Denn egal, wen man mit einer Pistole erschiefle, der Zweck einer Pistole sei
immer zu tdten, weshalb das Medium Pistole nicht neutral sein kdnne (vgl.
ebd.: 17).

Etwas als Medium zu betrachten, bedeutet demnach einen Gegenstand als
Vermittler einer kulturell-strukturierenden Formation, eben als Botschaft, als
Wirkung einer sinnlichen Erweiterung des Menschen zu sehen. Die Botschaft
ist nicht einfach der offensichtliche Inhalt eines Mediums — wie beispielsweise
der Inhalt eines Buches — sondern vielmehr das, was ein Medium, also der
Buchdruck selbst, im gesamten Geflige des menschlichen Zusammenlebens
bewirkt und mit den zu vermittelnden Inhalten macht. Diese Botschaft gilt es
zu begreifen. The Medium Is The Message sollte passend dazu der urspriingli-
che Buchtitel des kiinstlerischen Buches mit Fiore werden, das aufgrund eines
Druckfehlers jedoch in The Medium Is The Massage umbenannt wurde (vgl.
Wagner 2014: 31).3! McLuhan soll diesen Titel beibehalten haben, da in ihm
genau das ausgedriickt werde, was die Botschaft der Medien sei: dass sie den
Inhalt, den sie vermitteln sollen, verdndern und formen, so wie der Buchdruck
McLuhans Titel abgeéindert und gleichzeitig an eine breite Offentlichkeit ver-

31 Wiederum andere Forschende behaupten, dass es ein bewusstes Wortspiel McLuhans sei, der
seinen Slogan rhetorisch vollends auszunutzen wusste und daraus auch weitere Worter wie
,mess-age* oder ,,mass-age* gebildet hat (vgl. Grampp 2011: 39).
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mittelbar gemacht hat. Medien sind auf diese Weise auch als Ubersetzer oder
Metaphern zu deuten.

2. Medien sind Metaphern.

Da Medien einen Inhalt in besonderer Weise formen und zum Ausdruck brin-
gen, kann diese Fahigkeit des Ausdrucks auch als Akt der Ubersetzung in Form
der Metapher beschrieben werden. McLuhan erklirt diesbeziiglich: ,,Alle Me-
dien sind mit ihrem Vermogen, Erfahrung in neue Formen zu iibertragen, wirk-
same Metaphern* (McLuhan 1968: 67).

Eine Metapher ist im iiblichen Sprachgebrauch das In-Beziehung-Setzen
von zwei Sachverhalten, die zunichst aus anderen Kontexten stammen. Eine
Sache wird auf eine andere iibertragen und folgt dabei einer assoziativen Kette,
die beides miteinander verbindet. Medien iibertragen Erfahrungen oder Wissen
in einen anderen Modus, so wie beispielsweise Menschen durch Sprache indi-
viduell erlebte Erfahrungen in Worte fassen und sie damit an andere Personen
als miindliche Erzéhlung tibermitteln konnen. Zwischen Menschen kann auf
diese Weise eine Erfahrung oder Wissen weitergegeben werden, wobei die me-
diale Vermitteltheit, die Erzdhlung, fiir die anderen Personen einer qualitativ
anderen Erfahrung als der des eigenen Erlebens entspricht. Mit dieser durch
Ubertragung méglichen Uberlieferung konnen Medien, wie die Sprache oder
Schrift, Erfahrungen speichern und fixieren, die ansonsten verloren gehen wiir-
den (vgl. ebd.: 70).

So kdnnen wir McLuhans Medientheorie heute noch nachvollziehen, da er
seine Gedanken in Form eines schriftlichen Texts fixiert hat, der als Buch in
grofer Stiickzahl abgedruckt und der breiten Offentlichkeit zuginglich ge-
macht worden ist. Dies ermdglicht es, die Gedanken eines bereits verstorbenen
Menschen noch viele Jahre nach seinem Tod nachzulesen. Gleichzeitig hétten
wir moglicherweise andere Dinge in Erfahrung gebracht, wiirden wir heute
noch persénlich mit ihm sprechen kénnen. Die Medialitiit der jeweiligen Uber-
mittlung bestimmt also, was und wie etwas in ihr ibertragen und fixiert werden
kann. Dabei kann es aber auch passieren, dass beim Akt der medialen Uberset-
zung Inhalte verdndert werden oder verloren gehen. Im Fall der Erzéhlung ei-
nes subjektiv erlebten Ereignisses konnte es zum Beispiel sein, dass sich be-
stimmte Gefiihle oder Situationen nur schwer in Worte fassen lassen, sodass
es einem nicht gelingt, die eigene Gefiihlswelt an die andere Person zu vermit-
teln. Die Ubersetzung eigener Gefiihle in das Medium des gesprochenen oder
schriftlichen Wortes kann demnach nicht eins zu eins das wiedergeben, was
Gegenstand der Ubersetzung ist. Mit dem literarischen Zitat aus dem Roman
Sweeney Agonistes ,,I’ve gotta use words when I talk to you* (T.S. Eliot zit.
nach McLuhan 1970b: 8) weist McLuhan auf die Ambiguitét der sprachlichen
Kommunikation hin, die uns zwingt, existierende Worte zu nutzen, wenn wir
sprechen wollen, welche uns gleichzeitig das Sprechen erst ermoglichen.
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Eine mediale Ubersetzung ermdglicht allgemein den Ausdruck und das Fixie-
ren von Erfahrungen, verdndert diese aber zugleich durch ihre spezifische Ma-
terialitdt oder Medialitit. Die Verdnderung des Buchtitels von The Medium Is
The Message zu The Medium Is The Massage wire im Deutschen wohl kaum
passiert, da die Ubersetzung der Worter message und massage, also Botschaft
und Massage, sich nicht als Wortspiel durch Verdnderung eines Buchstabens
austauschen lassen. Die deutsche Ubersetzung des englischen Buchtitels stellt
in diesem Sinne auch ein anschauliches Beispiel fiir die verandernde Kraft der
Ubertragung einer Sache in eine andere dar, obwohl beide im Medium der
schriftlichen Sprache verfasst sind. Die Unterschiedlichkeit beider Sprachen
macht jedoch schon einen Unterschied fiir den zu iibersetzenden Inhalt. Um
das Wortspiel zu erkldren, muss man also auf die Originalsprache zuriickgrei-
fen.

Worte, egal aus welcher Sprache, bezeichnet McLuhan dabei ganz grund-
sétzlich als Metaphern, da ein Gegenstand oder ein Sachverhalt seine Bezeich-
nung nicht unmittelbar vorgibt, wir jedoch gelernt haben, bestimmte Laute
oder Worte als Bezeichnung fiir etwas zu verstehen und es mit einer Sache in
Beziehung zu setzen (vgl. McLuhan 1968: 67f.). Wenn wir eine neue Sprache
lernen, miissen wir dementsprechend Vokabeln auswendig lernen und verste-
hen, was mit dem fiir uns fremden Wortlaut bezeichnet werden soll. Wir miis-
sen diesen also mit dem Wort unserer Muttersprache in Verbindung setzen (so-
fern es ein analoges Wort dazu gibt) sowie mit dem Gegenstand der Bezeich-
nung selbst. In Form der metaphorischen Ubertragung werden demnach Ana-
logien hergestellt. Dieser Akt der metaphorischen Ubersetzung gilt fiir Mc-
Luhan nicht nur den Worten als Medium, sondern ist Kennzeichen der Medien
schlechthin. Auf erkenntnistheoretischer Basis ermoglichen Medien es dem
Menschen tber die eigenen (korperlichen) Féhigkeiten hinaus, verschiedene
Modi des Begreifens und des Ubertragens von Wissen und Erfahrungen zu
verwenden.

Unser Wort ,,erfassen” oder ,,begreifen selbst schon weist auf die Art und Weise hin,
wie wir eine Sache durch eine andere verstehen, wie wir viele Seiten gleichzeitig durch
mehr als einen Sinn zur selben Zeit manipulieren und aufnehmen. (ebd.:71)

Medien préigen in dieser Hinsicht unseren Zugang zur Welt und stellen damit
auch verschiedene Wahrnehmungs- und Ubersetzungsweisen bereit, die zu-
meist mehrere Sinne gleichzeitig beanspruchen und iiber diese hinausgehen.
Hier zeigt sich auflerdem die fiir McLuhan typische Ambiguitdt seiner Aussa-
gen: Denn hatte er zunéchst behauptet, dass ein Medium immer einen korper-
lichen Sinn erweitert und diesbeziiglich einem spezifischen Korperteil zuzu-
ordnen ist, so wird unsere Wahrnehmung nun als etwas gekennzeichnet, das
immer aus der gleichzeitigen Beanspruchung verschiedener Sinne geschieht,
weshalb ein Medium letztlich auch immer auf den gesamten Wahrnehmungs-
apparat und nicht nur auf einen Sinn wirkt. Diese Wirkung, der Akt wie Me-
dien Wissen oder Erfahrungen fiir uns iibersetzen und damit unsere Wahrneh-
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mung und Kommunikation formen, bleibt laut McLuhan jedoch meistens un-
bemerkt. Das hdngt damit zusammen, dass wir das Medium kaum wahrneh-
men, sondern uns auf den von ihm iibertragenen Inhalt konzentrieren.

3. Medien erscheinen uns als Verstrickung ihrer medialen Materialitdt mit
dem zu vermittelnden Inhalt.

In Understanding Media legt McLuhan ausfiihrlich dar, warum es so kompli-
ziert sei, die ,,Wesensart“ (McLuhan 1968: 15) der Medien zu erfassen und
ihre Wirkung auf uns zu erkennen. Denn jedes Medium enthalte andere Me-
dien, welche das Medium selbst verdecken: ,,Diese fiir alle Medien charakte-
ristische Tatsache bedeutet, dal der ,Inhalt® jedes Mediums immer ein anderes
Medium ist” (ebd.: 14). Weiterfithrend heil3t es: ,,der Inhalt ist mit einem saf-
tigen Stiick Fleisch vergleichbar, das der Einbrecher mit sich fiihrt, um die
Aufmerksamkeit des Wachhundes abzulenken* (ebd.: 25). Als Beispiel be-
nennt McLuhan den Film, der auf einer Romanvorlage basiert und Sprache
oder Bilder als Elemente vorheriger Medien enthélt. Diese iiberblenden die
Wirkung, die das Medium Film in Bezug auf das gesellschaftliche Zusammen-
leben erzielt. Indem sich also auf den Inhalt eines Filmes konzentriert wird,
gerit das, was den Film als Tragermedium jedes beliebigen Inhalts ausmacht,
in den Hintergrund. Diese gewissermafen unsichtbare (Hintergrund-)Wirkung
ist laut McLuhan aber die machtvolle Botschaft des Mediums, also das, was
mithilfe jenes Mediums wirklich geschieht. Fiir das Medium Film diagnosti-
ziert McLuhan folgende Botschaft:

Der Film brachte uns, durch bloBe Beschleunigung der Mechanik, von der Welt der
Folge und Verbindung zur Welt der schdpferischen Gestalt und Struktur. Die Botschaft
des Mediums Film ist die des Ubergangs von linearer Verbindung zur Gestalt. (ebd.:
18)

Unabhéngig der verschiedenen Inhalte, die als Film dargestellt werden kénnen,
konzentriert sich McLuhan auf die von einem spezifischen Inhalt losgeldste
Wirkung des Films selbst. Er geht demnach von der Pramisse aus, dass eine
solche Wirkung existiert. Diese sieht er in der Entstehung einer Gleichzeitig-
keit und Ganzheitlichkeit, die durch die nahezu ineinanderflieBenden Bewegt-
bilder eines Films zustande kommen. Die Kultur des Buchdrucks betrachtet
McLuhan als Vorldufer dieses Ubergangs, welche im Gegensatz dazu mecha-
nisch, separiert und in getrennten Sequenz-Abfolgen gestaltet sei. Der ,, Typo-
graphic man“ (McLuhan 1962) ist von der Druck- und damit verbundenen
Buch- und Schriftkultur derartig geprégt, dass seine ganze Wahrnehmungs-
und Denkstruktur dem Schema der alphabetisierten Schrift folgt. McLuhan
sieht diesen Effekt der Pragung unserer Sinneswahrnehmung, wie bereits im
ersten Aspekt angedeutet, als grundsétzlichen Effekt der Medien, wobei jedes
Medium bestimmte Sinne mehr und andere weniger beansprucht, wenn nicht
sogar amputiert oder betdubt (vgl. McLuhan 1964: 50ff.)). Um die von Mc-
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Luhan postulierte Botschaft des Films zu verstehen, ist ein Exkurs in seine
mediengeschichtlichen Forschungen notwendig. In Bezug darauf teilt Mc-
Luhan die Geschichte der menschlichen Entwicklung, insbesondere der west-
lichen Gesellschaften, in verschiedene mediengeschichtliche Epochen ein: Er
unterscheidet zwischen der oralen Stammeskultur, der schriftlichen Manu-
skriptkultur, der Gutenberg-Galaxis und dem elektronischen Zeitalter. Ein
wichtiger Bezugs- und Ausgangspunkt fiir seine mediengeschichtlichen Be-
trachtungen sind dabei die Studien seines Lehrers Harold Innis, der als Wirt-
schaftswissenschaftler analysierte, inwiefern verschiedene Kommunikations-
moglichkeiten Einfluss auf den Handel mit unterschiedlichen Waren ausiiben.
McLuhan untersucht in dhnlicher Hinsicht die Auswirkungen eines Mediums
auf das menschliche Zusammenleben.

Beginnend bei der oralen Stammeskultur, die von starker emotionaler Be-
teiligung und der Uberlieferung durch miindliche Erziihlungen gepriigt war,
skizziert er verschiedene medial-gesellschaftliche Transformationsprozesse in
sehr schemenhafter Form. Die Entwicklung des Alphabets und der Schrift sieht
McLuhan in dieser Hinsicht als einschneidendes Ereignis, das die sinnliche
Wahrnehmungsstruktur und damit auch das Verhalten der Menschen veréndert
hat. In McLuhans Worten wurde dem Menschen mit der Schrift ,,ein Auge fiir
ein Ohr* (McLuhan 1968: 91) gegeben, da die Oralitit, die auf die miindliche
und damit auditive Uberlieferung angewiesen war, zu grofen Teilen der visu-
ellen Kommunikation iiber Schrift gewichen ist. Wéhrend der Horsinn breiter
im Raum verteilt sei, richte sich der Sehsinn stérker auf ein gezieltes Blickfeld.
Das Schen verfahre sequenziert und linear. Man liest einen Satz nach dem an-
deren, wéhrend das Horen simultan geschieht und am Beispiel der Stimme
mehr affektive Informationen transportiert, welche die mechanisch gedruckte
Schrift iiberhaupt nicht tibermitteln kénne (vgl. McLuhan 1968: 96ff.). Die In-
dustrialisierung und damit entstehende Arbeitsteilung steht fiir McLuhan in
engem Zusammenhang mit dem Menschen der Buchdruckkultur, der &hnlich
wie die FlieBbandarbeit in mechanischen Sequenzen, die rationalisiert und li-
near aufeinander folgend ablaufen, denkt und handelt (vgl. ebd.: 20ff.). Die
Kultur des Buchdrucks, die Gutenberg-Galaxis, habe eine grofiere Kontrolle
auf Distanz zur Folge und sorge fiir eine stidrkere Homogenitét in einem Land.
So sei beispielsweise die ,,franzosische Nation® (ebd.) kulturell einheitlich mit-
hilfe des Buchdrucks entstanden, da die franzdsische Sprache und eine spezi-
fische Denkweise iiber Biicher in der Masse verbreitet werden konnten und die
Revolution befeuerten:

Die Franzosen waren dieselbe Art von Menschen von Norden bis Stiden. Die typogra-
phischen Grundsitze der Uniformitét, Kontinuitdt und Linearitét hatten die komplexen
Formen der alten feudalen und oralen Gesellschaftsordnung iiberlagert. (ebd.: 20)

McLuhan spricht dem Buchdruck in dieser Hinsicht einen starken Einfluss zu,
gleichzeitig verweist er hier auf ein nationales Konzept, in dem alle Menschen
einer Nation als durch das Medium in gleichem Maf3e beeinflusst gezeichnet
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werden. Dies gelte aber nicht nur fiir Frankreich, sondern fiir die meisten west-
lichen Gesellschaften. Der zivilisierte Mensch der Gutenberg-Galaxis be-
schneidet sich laut McLuhan seiner emotionalen Fahigkeiten und reduziert sich
auf eine uniformierte Vernunft. ,Mit anderen Worten, wir haben Vernunft mit
Schriftkundigsein und Rationalismus mit einer einzigen Technik verwechselt*
(ebd.: 22).

Mit der Entstehung des Films erkennt McLuhan nun eine Wendung zur
Bildkultur, die zwar ebenfalls visuell orientiert ist, jedoch das starre, mechani-
sche Schema der Typographie durchbricht, indem die mechanische Abfolge
von Bildern so gesteigert wird, dass diese ineinanderflieBen und den Menschen
in eine affektive Beteiligung zuriickholen. Auch dem Fernsehen spricht er
diese Wirkung zu, da es nun wieder moglich sei, dhnlich einer ,,global village™
(McLuhan 1962: 21), die Emotionen und Beweggriinde verschiedener Men-
schen auf der ganzen Welt medial vermittelt mitzuerleben. Ein Entziehen sei
auf diese Weise kaum mehr moglich, weil Inhalte aus aller Welt live gesendet
und empfangen werden konnen. Die Stammeskultur komme in gewisser Weise
zurlick und wirke durch die Schnelligkeit des elektrischen Informationsflusses
global und dezentralisiert (vgl. McLuhan 1968: 382).

Die elektronische Umwelt, welche McLuhan als Basis-Technologie der
Medien, wie dem Telegrafen oder dem Fernsehen, ansieht, erwirke damit die
Moglichkeit, sich der Medien als Botschaften bewusst zu werden. Im Zeitalter
der Elektrizitdt spitze sich der Fluss, die Simultanitdt der Gleichzeitigkeit
nochmals stark zu, was eine ,,ganzheitliche Auffassung von Struktur und Ge-
stalt (ebd.: 19) vorherrschend mache. McLuhan greift hier implizit auf Ge-
stalttheorien zuriick, die auf einem spezifischen Verstdndnis von Figur und
Grund beruhen (vgl. Sprenger 2017: 43ff.). Dabei ist das Medium weder ein-
deutig Figur noch Grund, sondern wird je nach Blickwinkel als das eine oder
andere sichtbar. Dies steht im Zusammenhang mit der Annahme, dass der In-
halt jedes Mediums ein anderes Medium ist. Im Falle des Films wére demnach
der Film das, was zumeist selbst unsichtbar bleibt, also ein durch den Inhalt
(die Figur) verdeckter (Hinter-)Grund. Da jedoch die Figur erst durch den
Grund sichtbar wird und der Grund nur wegen des Inhalts existiert, sind beide
eng miteinander verwoben und bilden gemeinsam die Gestalt des Mediums.
Gleichzeitig konnte auch der Inhalt des Films als Medium betrachtet werden,
sodass sich innerhalb eines Mediums, das wieder andere zum Inhalt hat, die
Blickwinkel (Figur/Grund) je nach Fokus verschieben (vgl. Sprenger 2017:
44). Demnach wéren Medium und Inhalt sowie eine daraus resultierende Wir-
kung nicht so leicht voneinander zu trennen, wie am Beispiel des Tragermedi-
ums Film und seinen Inhalten behauptet. Die Botschaft eines Mediums ergibt
sich nur in der ganzen Gestalt, die aus Figur und Grund besteht. McLuhans
Ausfiihrungen sind in dieser Hinsicht gleichermalien paradox und konsequent,
da er einerseits eine kiinstliche Trennung von Medium und Inhalt vornimmt,
um die Botschaft des Mediums in den Fokus der Aufmerksamkeit zu riicken,
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andererseits das Medium nur in Form seines erscheinenden Inhalts benennen
kann, da es keinen Film ohne Inhalt gibt.

Als ein Medium, das tatsdchlich inhaltsleer ist, benennt McLuhan aller-
dings das elektrische Licht, das in Werbetafeln oder Leuchtreklamen durch
sich selbst einen Inhalt transportiert, ohne ein weiterer Inhalt zu sein. Die
Elektrizitit sei deshalb das Medium, das es ermogliche, die Verflechtung von
Figur und Grund in besonderer Weise erkennbar zu machen, da sie aufgrund
ihrer Schnelligkeit beide gleichzeitig erscheinen ldsst. In dieser Hinsicht 14sst
sich der Satz ,,The medium is the message™ komplexer verstehen: Das Me-
dium, das zunédchst als Grund von der Figur iiberblendet ist, wird selbst zur
Figur. Es ist also insofern die Botschaft, als mit ihm ein Inhalt in Form gebracht
werden kann, der dadurch als Gestalt erst sichtbar wird. Der erscheinende In-
halt ist demnach in seiner Form durch die Materialitit des Mediums geprégt
und enthélt als Gestalt zugleich Figur und Grund (vgl. Sprenger 2017: 55). Ein
Schriftzug auf einer Leuchtreklame erscheint nur als solcher, indem er durch
das elektrische Licht sichtbar wird. Das Medium des elektrischen Lichts ent-
hélt gewissermaflen sich selbst und bildet einen weiteren Inhalt, den Schrift-
zug, der aber nur in Materialitit des Lichts erscheinen kann. In diesem Sinne
ist das Medium als Botschaft zu verstehen, da es immer sich selbst und den
Inhalt durch sich selbst enthilt und formt. Wir fokussieren uns jedoch {ibli-
cherweise nur auf die Bedeutung des Schriftzugs, anstatt auf das elektrische
Licht, in dem uns dieser erscheint, was mich zum vierten Punkt fiihrt.

4. Medien wirken verdeckt, zugleich die Sinne erweiternd und betédubend.

Die Eigenschaft der ,,Remediation* (Bolter/Grusin [1999] 2000: 65), also die
Verstrickung zu einem anderen medialen Inhalt, sorgt laut McLuhan zumeist
dafiir, dass das Medium fiir uns unsichtbar bleibt. Die ungesehene Wirkung
der Medien selbst ist dabei, wie bereits anhand des ersten Aspekts erldutert,
einerseits eine Ausweitung der Sinne bzw. des Menschen, also beispielsweise
die Moglichkeit etwas iiber rdumliche und zeitliche Distanz wahrzunehmen
oder auszudriicken, und andererseits eine Betdubung oder Amputation, die un-
sere Art der Wahrnehmung und des Selbstausdrucks in eine bestimmte Form
bringt und auf diese fokussiert sowie andere Formen ausblendet. McLuhan
nimmt hier (mit Verweis auf psychoanalytische Theorien Sigmund Freuds) auf
die griechische Sage von Narziss Bezug, in der ein Mann namens Narziss, sich
in sein eigenes Spiegelbild, das er im Wasser sah, verliebte. Narzissmus be-
schreibt in der Psychologie auch eine psychische Krankheit, bei der Menschen
aufgrund ihrer iibertriebenen Selbstliebe nur an sich denken und ihre Mitmen-
schen fiir eigene Zwecke ausnutzen. Laut McLuhan sei die Erzdhlung aller-
dings falsch interpretiert worden, denn Narziss hédtte sich gar nicht in sich
selbst verliebt, da er nicht wusste, wessen Gesicht er im Wasser sah. Thm er-
schien es lediglich als ein menschliches Gesicht. Er verliebte sich demnach in
sein Abbild, ohne zu wissen, dass es das Abbild seines eigenen Gesichts war.
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,»Er war betdubt. Er hatte sich der Ausweitung seiner Selbst angepal3t und war
zum geschlossenen System geworden* (McLuhan 1968: 50). Diesen Zustand
iibertrdgt McLuhan auf das Verhéltnis der Menschen zu den Medien:

Nun worauf es bei dieser Sage ankommt, das ist der Umstand, dal Menschen sofort von
jeder Ausweitung ihrer selbst in einem andern Stoff als dem menschlichen fasziniert
sind. (ebd.)

McLuhan vergleicht die Wirkung der Medien mit einer betdrenden Melodie,
die uns sofort beim ersten Horen hypnotisiert. Der Zustand der Betdubung, der
von den Medien als Ausweitungen des Menschen ausgelost wird, wirkt dem
Bewusstsein fiir die Medien als Verursacher dieser Betdubung entgegen. Mit
Bezug auf die Studien der Biologen Hans Selye und Adolphe Jonas erklart
McLuhan diese Reaktion aber auch als eine notwendige Reaktion auf die sinn-
liche Erweiterung durch Medien, die eine Art Reiziiberflutung auslésen (vgl.
ebd.: 51). Der Endokrinologe Selye untersuchte diesbeziiglich die Wirkung
von Stress auf den Korper und stellte dabei verschiedene Adaptionsvorgéinge
fest, die den Stress ausgleichen sollen (vgl. Loffler 2017: 101£f.). Das Gleich-
gewicht eines Systems und entsprechende regulative Prozesse sind wichtige
Bezugspunkte der Kybernetik, die in der Biologie auch als Homdostase be-
zeichnet werden. Selye konnte beobachten, wie der Korper belastende Organe
quasi neurologisch amputiert und deren Wahrnehmung betdubt, um sich gegen
den von ihnen tibermittelten Stress abzuschirmen. Die ,,Betdubung in Bezug
auf diese Abbilder von uns selbst™ (McLuhan 1968: 55) tibernimmt McLuhan
aus der Reiztheorie von Selye und iibertrigt sie auf das Verhiltnis des Men-
schen zu seinen Medien als Ausweitungen des Korpers (vgl. Loffler 2017:
105f.). Durch die betdubende Wirkung wird der Mensch jedoch von den Me-
dien vereinnahmt. Diesbeziiglich erklart McLuhan:

Physiologisch wird der Mensch bei normaler Verwendung seiner technischen Mittel
(oder seines vielseitig erweiterten Korpers) dauernd durch sie verdndert und findet sei-
nerseits immer neue Wege, um seine Technik zu verdndern. Der Mensch wird sozusa-
gen zum Geschlechtsteil der Maschinenwelt, wie es die Biene fiir die Pflanzenwelt ist,
die es ihnen moglich macht, sich zu befruchten und immer neue Formen zu entfalten.
(McLuhan 1968: 56)

Die Medien als technische Mittel oder Erweiterungen des Korpers, die vom
Menschen geschaffen wurden, {ibernehmen folglich die Uberhand und haben
die Kontrolle iiber den Menschen als ihr Geschlechtsteil, sind gleichzeitig aber
auch darauf angewiesen, dass dieser sie weiterentwickelt und verbreitet. Auch
wenn dem Menschen somit ein Gestaltungsspielraum eingerdaumt wird, ist er
doch zunéchst der medialen und technischen Vermitteltheit seiner Umwelt un-
terworfen und betdubt von dieser. Ein Bewusstsein fiir diesen Umstand zu ge-
winnen, hilt McLuhan allerdings fiir moglich und bedeutsam. Den Schock
oder die Irritation sieht er dabei als mogliches Gegenmittel, das temporér die
Betdubung beenden kann. Fiir eine Bildung, die sich ihrer medialen Vermit-
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teltheit sowie explizit mit der digitalen Transformation als mediale Umwelt
auseinandersetzen mochte, erscheint dieser Aspekt besonders wichtig. Diesbe-
ziiglich erkennt McLuhan, wie bereits im dritten Aspekt angedeutet, gerade
das Zeitalter der Elektrizitdt als Moglichkeit, uns das Medium als Botschaft
ersichtlich zu machen und Kontrolle zuriickzuerlangen.

Aus diesen ersten Ausfiihrungen zum Medienbegriff McLuhans ldsst sich
zundchst einmal Folgendes festhalten: Der Zugang des Menschen zur Welt ist
durch Medien, als Artefakte und Ausweitungen des Menschen, vermittelt und
geprégt. Die Medien ermoglichen es ihm, die Welt und damit verbunden auch
andere Menschen wahrzunehmen, mit diesen zu kommunizieren oder die eige-
nen Sinne zu erweitern. Zugleich formen sie unbemerkt die jeweiligen Arten
der Wahrnehmung, Kommunikation und das gesellschaftliche Zusammenle-
ben. Medien betduben unsere Féhigkeit ihren Einfluss zu erkennen, da uns die
von ihnen iibertragenen Inhalte ablenken und wir uns an die medial iiberform-
ten Wahrnehmungsweisen gewohnen.

McLuhan sieht sich als Aufklérer dieses narkotischen Zustands, um ein Er-
wachen aus der medialen Betdubung zu ermoglichen (vgl. McLuhan 1968: 24).
Er geht davon aus, dass eine Gesellschaft die Wirkung eines Mediums immer
erst dann bemerkt, wenn es bereits tief in den Alltag der Menschen eingebun-
den ist und das nichste neue Medium in das Leben der Menschen eintritt. Im
nachfolgenden Unterkapitel werde ich die Verdnderungen, die McLuhan fiir
das Zeitalter der Elektrizitdt beschreibt und die Potenziale der Bewusstwer-
dung, die er dieser zuspricht, ndher ausfiihren und in Verbindung zu neueren
Theorien der Digitalisierung setzen, um dann in einem weiteren Unterkapitel
dessen Bedeutung fiir die Medienbildung zu diskutieren.

4.1.2 Die elektronische Umwelt: Kybernetische Kultur

Die Elektrizitét sieht McLuhan als Moglichkeit fiir einen Ausbruch des Men-
schen aus seinem fragmentierten, rationalisierten und teilnahmslosen Dasein
der Buchdruckkultur in ein involviertes Menschsein, das global mit allen ver-
bunden ist. McLuhan erklért: ,Im Zeitalter der Elektrizitit wird die ganze
Menschheit zu unserer eigenen Haut* (McLuhan 1968: 57). Die Elektrizitat
ermdgliche es, Informationen von der ganzen Welt liber die ganze Welt in Se-
kundenschnelle zu transportieren. Die Gleichzeitigkeit, der Informationsfluss
breche mit der mechanischen Trennung und Spezialisierung des Menschen und
befordere in dieser Hinsicht eine neue Bewusstwerdung der Verwobenheit von
Phénomenen und ihren iiberfachlichen Zusammenhéngen sowie die Verstri-
ckung der eigenen Identitit mit dem Schicksal der anderen Menschen (vgl.
McLuhan 1968: 375ft.). In Cybernation and Culture (1966) heil}t es:

For centuries we have been defining the nature of the self by separateness and nonpar-
ticipation, by exclusiveness than inclusiveness. It is true that the electronic age, by cre-
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ating instant involvement of each of us in all people, has begun to repattern the very
nature of identity. (ebd.: 108)

Die Elektrizitdt macht diesbeziiglich die wechselseitige Abhédngigkeit und In-
volviertheit der Menschen untereinander sichtbar. Der visuelle ,,Typographic
Man“ (McLuhan 1962) wird folglich wieder mit einer auditiven Umwelt kon-
frontiert, die von Gleichzeitigkeit im Raum geprégt ist. Diese ist nicht einfach
nur auditiv, sondern ebenso taktil, da sie den ganzen Menschen beriihrt. Mit
der Elektrizitit werde ndmlich nicht einfach ein Organ des Menschen erweitert,
sondern das ganze Nervensystem: ,,Electricity made possible the extension of
the human nervous system as a new social environment* (McLuhan 1966:
100). Dabei ist das technisch simulierte Nervensystem keine Kopie des
menschlichen Gehirns, sondern simuliert laut McLuhan nur bestimmte Frag-
mente unseres Bewusstseins, die jenes jedoch medial erweitern (vgl. ebd.: 99).
McLuhan spricht hier aulerdem stirker von Umwelten oder ,,social environ-
ments* (ebd.: 100), die von Medien geschaffen werden und dem Menschen ein
Setting an Bedingungen liefern, in denen er sich zurechtfinden muss und
gleichzeitig auf diese zuriickwirken kann. Die Riickkopplung iiber die feed-
back loops ist ein weiteres Kennzeichen der Schnelligkeit durch Elektrizitit,
in der Reaktionen fast zeitgleich als Antwort auf eine Aktion zuriickgesendet
werden konnen. In der 6konomischen Produktion sei deshalb der Konsument
immer schon in die Produktion einer Ware miteingebunden, da dessen Feed-
back schnell ankommt.

Die kybernetische Kultur ist folglich als Geflecht zu denken, dhnlich einer
Schleife, in der alle miteinander kommunizieren und global miteinander ver-
bunden sind (vgl. ebd.: 99). Die mathematische Theorie der Kommunikation
von Claude Shannon und Warren Weaver (s. Kapitel 2) hilt McLuhan fiir
falsch, da diese noch als lineare Informationsiibertragung gedacht war (vgl.
McLuhan/Powers 1995: 10). Der feedback loop ermdglicht stattdessen eine
schleifenartige Kommunikation, eine stindige Wechselwirkung, die Sender
und Empfanger im Verlauf ihrer Kommunikation verschwimmen lisst, da In-
formationen so schnell iibertragen werden, dass der Ursprung nicht mehr ein-
deutig festgemacht werden kann. Die Elektrizitit dezentralisiert und lésst viele
Zentren entstehen. Alle senden und empfangen gleichermallen. Der Mensch
wird auf diese Weise mit Informationen geflutet. McLuhan spricht in diesem
Zusammenhang auch von einem ,,Niagara of Data“ (McLuhan 1966: 105), ei-
nem Wasserfall an Daten, der den Menschen wieder zum Sammler werden
lasst und es ihm ermdglicht, Informationen von der ganzen Welt zu erhalten.
All diese Daten sind allerdings nicht zusammenhéngend, sondern stehen los-
gelost fiir sich. Zusammenhénge miissen vom Menschen erst hergestellt wer-
den, was durch die Flut an Daten eine Herausforderung darstellt. Gleichzeitig
konnen die Zusammenhénge tiberhaupt nur dadurch sichtbar werden, da sie in
der mechanischen Aufteilung und trennenden Buchkultur separat erschienen
sind und nun zu einer Gestalt zusammenflieen (vgl. McLuhan 1968: 382).
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Das Erziehungs- und Bildungssystem fordere die Fahigkeiten im Umgang mit
dieser simultanen Flut an Informationen allerdings noch nicht, sondern be-
trachte die neuen Technologien aus der Perspektive der Vergangenheit, quasi
aus dem Riickspiegel, dem ,,rear-view mirror” (McLuhan 1970a: 1). So be-
obachten wir das elektrische Zeitalter aus der Sicht der mechanischen Druck-
presse und kdnnen damit seine Potenziale nicht voll ausschopfen. Im Hinblick
auf Erziehung und Bildung kritisiert McLuhan das vorgegebene und fragmen-
tierte Curriculum (des kanadischen und amerikanischen Schulsystems), das
auf Instruktion ausgerichtet und nicht an einem forschenden Lernen orientiert
sei. Lobend erwihnt er diesbeziiglich das reformpéddagogische Konzept Maria
Montessoris, das Kinder selbst forschend ihre Umwelt erkunden lésst. So heif3it
es:

The world of cybernation offers the immediate possibility of programming all education
for discovery instead of for instruction and data input. (McLuhan 1966: 106)

Was durch die schleifenartige Verwobenheit der Welt eigentlich mdglich sein
soll, ndmlich die Erkenntnis von ganzheitlichen Zusammenhéngen, die iiber
die Grenze einer Disziplin, eines Menschen oder eines Landes, hinausgehen
konnen, werde durch das Festhalten an der Mechanik des Buchdrucks noch
fragmentiert und verhindert. McLuhan schlégt in dieser Hinsicht einen projekt-
orientierten Unterricht vor, in dem Schiiler:innen in kleinen Teams gemeinsam
eine Fragestellung bearbeiten, dariiber diskutieren und Informationen sam-
meln, um Antworten darauf zu finden (vgl. McLuhan 1970a: 7). Lehrkrifte
unterstiitzen ihre Schiiler:innen bei der eigenen Forschung, wiirden aber in Zu-
kunft kaum mehr instruktiv unterrichten. Das Zeitalter der Elektrizitét sei ndm-
lich eines der investigativen Arbeit, gleich der Arbeit eines Detektivs, an wel-
che die Kinder herangefiihrt werden sollen. Die kybernetisch entstehende In-
volviertheit der Menschen 16se in den Kindern und der Jugend gleichzeitig den
tiefen Wunsch aus, sich sozial involviert zu fiihlen und Aufgaben zu bekom-
men, die eine solche innere emotionale Beteiligung erfordern. Die Schulen
sollten dies beriicksichtigen und mehr auf die Lebenswelt der Kinder eingehen,
um ihnen eine soziale und emotionale Beteiligung fiir reale Probleme ihrer Zeit
zu ermdglichen (vgl. ebd.: 6). Die durch den Computer ausgeldste Automation
fiihre dazu, dass spezialisierte Jobs verschwinden und wir mit der ,,Welt als
Ganzes (McLuhan 1968: 377) reagieren, weshalb es nun stirker darauf an-
komme, eine Haltung als Rolle einzunehmen, die einen allgemeinen Verhal-
tensmodus beschreibt, um mit der Gleichzeitigkeit und Ganzheit der elektroni-
schen Umwelt umzugehen. In der spezialisierten, durch Arbeitsteilung geprég-
ten Gesellschaft war der Mensch gezwungen, sein Augenmerk immer nur auf
einen spezialisierten Bereich zu legen, ohne das ,grole Ganze* zu betrachten.
Da nun maschinell viele dieser spezialisierten Aufgaben erledigt werden kon-
nen, kann der Mensch sich wieder umfassenderen Aufgaben widmen. ,,Merk-
wirdigerweise macht die Automation die Allgemeinbildung erforderlich*
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(ebd.: 388). Der Mensch muss sich mit der Welt und verschiedenen Perspekti-
ven auf diese auseinandersetzen, weil er aus seinem kleinen fragmentierten
Arbeitsbereich herausgerissen wird und nun lernen kann und muss, iibergeord-
nete Zusammenhénge zu erkennen, die vom Computer nicht bearbeitet werden
konnen. Dadurch, dass die automatische Maschine, den Menschen von spezi-
alisierten Aufgaben abldst, und die Schnelligkeit der Elektrizitét ihn ins Ver-
héltnis zur globalen Menschheit setzt, konne die Gesellschaft und Erziehung
nun den Schemen der ,,Selbstbeschéftigung und kiinstlerischen Autonomie*
(ebd.: 389) folgen. Wie genau dies geschehen soll und warum McLuhan aus-
gerechnet die kiinstlerische Autonomie hervorhebt, erklért er nicht. Eindeutig
ist fuir ihn, dass diese Potenziale vom aktuellen Bildungssystem noch nicht re-
alisiert werden, da es sich an mechanisch-fragmentierten Formen festklam-
mere.

Zusammengefasst besteht McLuhans Kritik am Bildungssystem darin, dass
dieses Kinder noch auf die Umwelt des linear-fragmentiert denkenden Men-
schen des Buchdrucks vorbereite, obwohl das Zeitalter der Elektrizitit die vi-
suell-orientierte Umwelt ldngst in eine auditiv-taktile transformiert habe. Hier-
bei erklart McLuhan allerdings nicht, was er genau unter dem Begriff der Er-
ziehung oder Bildung versteht. Auflerdem bleibt fraglich, ab welchem Alter
Kinder so selbstéindig arbeiten konnen, dass sie eigene Forschungsprojekte
durchfiihren kdnnen und inwiefern die Instruktion durch Lehrkrifte dann tat-
séchlich iiberfliissig wird. Das von ihm skizzierte Problem besteht darin, dass
die Erwachsenen, welche die Kinder unterrichten, selbst in einer anderen Um-
welt aufgewachsen sind und ihnen deshalb noch keine Strategien fiir den Um-
gang mit der neuen Technologie in der elektronischen Umwelt vermitteln kon-
nen. Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht konnte gefragt werden, inwiefern
die dltere Generation eigentlich immer vor dem Problem steht, die jiingere Ge-
neration auf ein zukiinftiges Leben vorzubereiten, das nicht vorhersehbar und
anders als das eigene ist. Der medial-umweltliche Wandel bringt diese Proble-
matik moglicherweise besonders zum Vorschein. Als Schule auf die neue Um-
welt zu reagieren, wire laut McLuhan jedoch bedeutsam, um Kinder nicht den
medial-umweltlichen Verdnderungen ,zum Fraf3 vorzuwerfen‘. Er schreibt:

W. S. Burroughs wrote a book called The Naked Lunch, the theme of which is quite
simply that our new technologies, devised by ourselves, eat us alive. (ebd.: 4)

Das Bildungssystem habe somit die Potenziale der kybernetischen Kultur noch
gar nicht erkannt, was im Hinblick auf die bildungspolitischen Konzepte Digi-
taler Bildung interessant ist, die ich im ersten Teil der Arbeit analysiert und
diskutiert habe. Denn auch diese haben in den letzten Jahren noch behauptet,
dass unser Bildungssystem der Digitalisierung hinterherhinken wiirde. Im Ge-
gensatz zu McLuhan wurden die Vorteile beim Einsatz digitaler Medien aller-
dings in der kybernetischen Steuerung, der Instruktion und der Datenverwer-
tung gesehen. Die kybernetische Feedback-Schleife soll mithilfe KI-basierter
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Systeme den Lernenden individuell und moglichst genau kontrollieren, um ihn
durch vorgefertigte Lernpfade zu fithren, was genau dem Gegenteil davon ent-
spricht, was McLuhan beschreibt. Er beleuchtet vielmehr die Moéglichkeit,
selbst forschend aktiv zu werden; und zwar nicht einzeln oder individualisiert
allein mit der Technik, sondern in kleinen Teams aus detektivischen For-
scher:innen. Diesbeziiglich erkennt McLuhan zwar die Informatisierung als
Effekt der elektronischen Umwelt an, sieht jedoch aus medienkulturwissen-
schaftlicher Sicht ihr Potenzial darin, die Verfiigbarkeit all dieser Informatio-
nen und die Mdglichkeit ihrer schnellen Ubertragung dazu zu nutzen, Wissen
zu sammeln, Spuren zu verfolgen und ein Denken in Wechselwirkungen und
Zusammenhdngen zu fordern, das auch als (medien-)6kologisch bezeichnet
werden konnte. Die elektronische Umwelt mache diese kologischen Zusam-
menhédnge des Gesamtgefiiges besonders sichtbar fiir uns, da sie die Vernet-
zung, Dezentralisierung und Informatisierung in so einem Maf3e steigert, dass
wir uns dessen bewusst werden kdnnen. McLuhan ist in dieser Hinsicht aber
auch ein ,,Systemtheoretiker wider Willen (Baacke in McLuhan/Powers
1995: 14), da er die mediale Umwelt als geschlossenes System von Feedback-
schleifen und Wechselwirkungen sieht, die sich gegenseitig beeinflussen und
den Menschen einerseits Bedingungen des Zusammenlebens aussetzen, ande-
rerseits aber auch von ihm durch Riickkopplung verdndert werden kdnnen. Es
bleibt allerdings unklar, inwiefern der Mensch wirklich auf diese mediale Um-
welt riickwirken kann.

Auch wenn McLuhan sich von den kybernetischen Kommunikationstheo-
rien distanziert, sind Medien damit zundchst motivlose Ursachen von kulturel-
len Verdnderungen, wobei unklar bleibt, warum bestimmte Medien zu be-
stimmten Zeitpunkten entwickelt werden. Wenn das Medium als Botschaft,
also als Ursache fiir eine Wirkung auf gesellschaftliches Zusammenleben be-
trachtet wird, dann erscheint das Medium selbst nicht in seinem geschichtli-
chen Entstehen, sondern steht immer am Anfang einer kulturellen Geschichte
des Menschen. McLuhans Verdienst sicht der Medienpadagoge Dieter Baacke,
der das Vorwort zur deutschen Ausgabe von The Global Village verfasst hat,
allerdings genau darin, ,,da8 er eine Theorie gesellschaftlichen Wandels ent-
wirft, die zentral auf Medien sich bezieht (ebd.: 10). In dieser erkennt Baacke
aber auch ,,utopische Ziige in seinen geschichtsphilosophischen Konstruktio-
nen® (ebd.: 13), die letztlich den Gesamtentwurf zum Scheitern bringen. Denn
die Potenziale der elektronischen Umwelt haben sich so bisher nicht bewahr-
heitet, wobei diskutiert werden konnte, ob dies daran liegt, dass McLuhan zu
naiv an die Vorteile der Informationsflut geglaubt hat oder wir diese immer
noch aus Sicht der Buchdruckkultur betrachten.

Festzuhalten bleibt, dass McLuhan in besonderem Mal3e bestrebt war, das
Medium als Gestalt in den Fokus der Aufmerksamkeit zu riicken. Dies konnte
auch der Grund dafiir sein, warum die Medien in seiner Theorie gesellschaft-
lichen Wandels iiberbetont und als Ursache fiir diesen gezeigt werden, ohne

113



die (technische) Entstehung und den geschichtlichen Kontext der Medien
selbst in den Blick zu nehmen. Wir kénnten uns heute auch fragen, inwiefern
ein spezifischer Kontext, wie beispielsweise 6konomische Entwicklungen, die
Entstehung und Verwendung von Medien pragen oder geprégt haben. Dies ent-
spriache der Frage, wie eine Kultur und bestehende Settings auf Medienent-
wicklungen einwirken konnen. McLuhan geht auf diese Frage ein, indem er
dafiir pladiert, Medien stets in ihren Umwelten zu erforschen, wobei er selbst
in seinen Forschungen das Medium stérker als Botschaft prasentiert und weni-
ger auf die vorherigen Umwelten eingeht.

Des Weiteren empfiehlt er mediale Entwicklungen vorauszusehen, um ein
Bewusstsein fiir diese zu gewinnen. Dies geschieht laut McLuhan aber nicht
im Rickgriff auf 6konomische Business-Modelle, sondern in einer kiinstler-
ischen Schulung: It is one of the ironies of the electronic age that the business
man must become alert and highly trained in the world of the arts* (McLuhan
1966: 101). McLuhan schligt diesbeziiglich zwei Wege der Medienforschung
vor, mit der eine Gesellschaft sich der medialen Entwicklungen bewusst wer-
den konne: Die Tetrade oder die kiinstlerische Forschung. Beide sollen im
néchsten Unterkapitel thematisiert und in Bezug zur Medienbildung gesetzt
werden.

4.2 Medienbildung und McLuhan

Hauptanliegen McLuhans Medienforschung ist es, unseren Blickwinkel zu
verschieben und das Medium sichtbar werden zu lassen. Dies kann auch als
das Anliegen einer Medienbildung betrachtet werden, die Menschen bzw. der
Gesellschaft ein Bewusstsein fiir die mediale Vermitteltheit ihrer Wahrneh-
mungs-, Kommunikations- und Lebensformen ermdglichen mdchte. Die Wege
der Medienforschung, die McLuhan hierfiir vorschlégt, basieren auf medien-
dsthetischen, genauer auf gestalttheoretischen und damit zusammenhéngenden
psychologischen Annahmen, welche ich im vorherigen Unterkapitel bereits in
der Verflechtung von Figur und Grund, Medium und Inhalt, angedeutet habe.

4.2.1 Figur und Grund

In dem mit Bruce R. Powers verfassten letzten Buch McLuhans, The Global
Village ([1989] 1995), verweisen beide Autoren auf ihre gestalttheoretischen
Beziige zu Edgar Rubin, der die Betrachtung von Figur und Grund auch mit
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der Rubinschen Vase veranschaulicht hat (vgl. Powers/McLuhan 1995b: 5).3
Diese erscheint je nachdem, worauf die eigene Aufmerksamkeit fokussiert
wird, als Kontur einer weillen Vase oder als Kontur zweier schwarzer Gesich-
ter. Was als Figur oder Grund sichtbar wird, hdngt bei diesem Bild folglich
davon ab, ob der Blick zunichst auf die schwarzen oder weillen Flichen ge-
lenkt wird. Bewusst kann auch zwischen den Figuren gesprungen werden, was
verdeutlicht, inwiefern ein Gegenstand je nach Betrachtung in der Wahrneh-
mung zur Figur oder zum Grund werden kann (s. Abbildung 12).

Abbildung 12: Rubinsche Vase (Siemens Stiftung 2018)

Die Medienforschung McLuhans zielt darauf ab, diese Blickwinkel bewusst zu
verschieben, um das, was iiblicherweise unsichtbar bleibt, zur Figur, also zum
Zentrum der Aufmerksamkeit, zu machen. Dafiir haben McLuhan und Powers
eine Methode entwickelt, die sie als Tetrade?® bezeichnen und als eine rechts-
hemisphérische Kommunikationstheorie verstehen, die sich von dem linearen
Kommunikationsmodell nach Shannon und Weaver abgrenzt (vgl. Mc-
Luhan/Powers 1989: 10). Powers und McLuhan ordnen (bezugnehmend auf
Gehirnforschung) die Logik und das rational-sequenzierende Denken der lin-
ken Gehirnhélfte zu, wahrend der rechten Halfte die emotionale, simultane und
intuitive Seite zufalle. Die Tetrade sei dabei als Visualisierung eines rechtshe-
misphérischen Denkprozesses zu verstehen, die als phdnomenologisches In-
strument genutzt werden kann (vgl. ebd.: 6). Mit der Tetrade sehen Powers und

32 Als das Buch veroffentlicht wurde, war McLuhan bereits verstorben. In einem Vorwort er-
klart Bruce R. Powers, dass er gemeinsam mit McLuhan an dem Buch gearbeitet hatte. Po-
wers verwendet Ofter das ,,wir, als Beleg dafiir, dass McLuhan und er die Theorien gemein-
sam erarbeitet haben. Zeitweise schreibt er aber auch von McLuhan in der dritten Person,
sodass zumindest an einigen Stellen deutlich wird, dass Powers aus seiner Sicht liber
McLuhan schreibt.

33 Die Tetrade hatte McLuhan bereits in seinem Text Laws of Media (1977) ausgearbeitet, in
The Global Village wird diese nochmals kontextualisiert und an verschiedenen Beispielen
mit Powers vertieft.
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McLuhan eine Moglichkeit, beide Denkweisen der Gehirnhélften zu verbin-
den. Die Tetrade ist deshalb eine schlaufenartige Form (s. Abbildung 13), die
aus zwei Griinden und zwei Figuren besteht und vier Fragen formuliert, welche
die sozialen und psychischen Effekte eines Mediums vorhersehbar machen sol-
len. Die vier Fragen lauten:

What does any artifact enlarge or enhance? (A)

What does it erode or obsolesce? (B)

What does it retrieve that had been earlier obsolesced? (C)

What does it reverse or flip into when pushed through the limits of its poten-
tial chiasmus? (D). (McLuhan/Powers 1995: 9)

Sl S

Bei einem Artefakt als Medium miisse demnach untersucht werden, was es
erweitert oder verldngert, was es zerstort oder obsolet macht, was es zuriick-
gewinnt, das frither schon obsolet geworden war und inwiefern seine Wirkung
umkippen konnte, wenn es an seine Grenze gebracht wird. Grund und Figur
werden in dieser Hinsicht folgendermaBen beriicksichtigt: Der Grund stellt ei-
nerseits die Situation dar, in der ein Artefakt entstanden ist, andererseits die
Situation, die es selbst bewirkt. Die Figur ist wiederum einerseits das, was
durch das Medium erweitert und andererseits das, was wiedergewonnen wird.
Beide sind allerdings miteinander verwoben und je nach Betrachtung als das
ein oder andere erkennbar. Powers und McLuhan gehen diese Fragen exemp-
larisch am Beispiel des Automobils durch: (1) Das Automobil mache den Men-
schen schneller und erweitere die Distanzen, die er zuriicklegen kann, (2) es
mache frithere Fortbewegungsarten und damit verbundene kulturelle Prakti-
ken, wie z. B. das Reiten auf einem Pferd, iiberfliissig, (3) es bringe Vorstel-
lungen einer privaten Identitdt zuriick, die bereits an der amerikanischen
Grenze und im fritheren Farm- und Dorfleben aufgetaucht war und (4) es fiihre
kiinftig in seiner zugespitzten Nutzung zu einem erhohten Verkehrsautkom-
men, Staus und einer Umweltverschmutzung, die wiederum dazu fiihren wiir-
den, dass elektrische Mini-Autos entstehen und Menschen wieder vermehrt
Fahrrad fahren oder Joggen, um der Verschmutzung durch Autos entgegenzu-
wirken (vgl. ebd.: 11).
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Tetrad Structure

A. Enhancement D. Reversal
(figure) (ground)

C. Retrieval B. Obsclescence
(figure) (ground)

Abbildung 13: Tetrade (McLuhan/Powers 1989: 10)

Die Tetrade als Methode zielt, wie dieses Beispiel zeigt, also darauf ab, ein
Medium stets in Verflechtung zu seiner Umwelt zu betrachten, die es einerseits
hervorbringt und in die es andererseits eingebunden ist. Es geht darum, eine
mediale Konfiguration zu erkennen, die Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft aufeinander bezieht. Hier lieBe sich demnach behaupten, dass McLuhan
doch versuchte, Medien nicht nur als Ursachen gesellschaftlicher Verdnderun-
gen zu betrachten, sondern diese auch in einen geschichtlichen Kontext einzu-
betten.

Gleichzeitig macht das Beispiel deutlich, wie experimentell die Antworten
auf die vier Fragen sein kdnnen, da Powers und McLuhan zwar erkliren, wie
sie zu den vier Fragen, aber nicht, mit welchen Untersuchungsmethoden sie zu
ihren Antworten kommen. Powers und McLuhan bewerben die Tetrade jedoch
selbstbewusst als Methode, mit der mediale Ereignisse vorhersehbar sein sol-
len. Sie hitte beispielsweise den Einsatz von Atombomben verhindern konnen,
da durch die vier Fragen bereits deutlich hétte werden miissen, welche Form
von Zerstorung diese fiir Gesellschaften bringt. Auch die Wirkung der Anti-
Baby-Pille, namlich sinkende Geburtsraten, hatten vorhersehbar sein kénnen.
Hier bleibt unklar, ob McLuhan und Powers diese auch hétten verhindert haben
wollen (vgl. ebd.: 15). Es wirkt zumindest irritierend, dass sie die Anti-Baby-
Pille als Beispiel fiir ein Medium neben der Atombombe prisentieren.

Die Tetrade arbeitet dementsprechend nicht mit geschichtlichen oder his-
torisch prazisen Methoden. Es geht nicht darum, gesamtgesellschaftliche Ent-
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wicklungen aufzuarbeiten und zu untersuchen, wie Medien innerhalb dieser
stehen. Stattdessen wird gesellschaftlicher Wandel immer noch stark vom Me-
dium aus gedacht. Die in der Methode implizierten Beziige zur Gehirnfor-
schung in Form eines rechts- oder linkshemisphérischen Denkens sind eben-
falls verkiirzt und von beiden Autoren nicht weiter belegt worden. Die Tetrade
zeigt sich deshalb als umstrittenes, eher experimentelles Instrument, das jedoch
auf einem komplexen theoretischen Fundament aufbaut, was mit der Metapho-
rik der Medien in Beziehung steht. Dieses Fundament verweist nochmals auf
psychoanalytische Annahmen im Denken McLuhans.

So ist McLuhans Vorhaben des Understanding Media, also Medien zu ver-
stehen, der psychoanalytischen Methode, den Menschen zu verstehen, dhnlich.
Die Medien werden als Abbild des Menschen verstanden, das jedoch erst tie-
fenhermeneutisch aus dem Unbewusstsein hervorgehoben werden muss (vgl.
Grampp 2011: 80). Der Medienwissenschaftler Sven Grampp formuliert in sei-
ner Einfiihrung zu McLuhan:

Was dem Psychoanalytiker freud’scher Provenienz der Traum ist mit seinen unbewuss-
ten Strukturen, die es aufzudecken gilt, sind dem Technikhermeneuten in der Tradition
Kapps die technischen Artefakte, deren latente Strukturen er aufdeckt, um den Men-
schen zu verstehen. (ebd.: 81)

Carl Gustav Jung, der in seinen psychoanalytischen Studien auf die Theorien
des Unbewussten von Freud aufbaut, beschreibt in dieser Hinsicht den Begriff
des Archetyps als kollektive Sehnsiichte und Bilder, die allen Menschen ge-
meinsam sind und die in ihren Trdumen auftauchen kénnen (vgl. Braga 2016:
222ff.). McLuhan kritisiert dieses Konzept des Archetyps als metaphysisch, da
nicht bewiesen werden konne, ob solch gemeinsam geteilte, urspriingliche
Sehnsiichte im menschlichen Unbewussten schlummern. Vielmehr iibertragt
er das Bild des Archetyps auf die Medien, die als Cliché oder Archetyp aufge-
griffen werden konnen. Den Begriff des Clichés entnimmt McLuhan hierbei
seinem Ursprung nach aus dem Buchdruck, bei dem Phrasen, die haufig zu-
sammen verwendet werden, als Stanzeinheit fiir den mechanischen Druck exis-
tieren und so leichter benutzt werden kénnen. Das Cliché ist demnach etwas,
das einmal neu war, nun aber in den alltiglichen Gebrauch iibernommen wurde
und unbewusst weiter reproduziert wird (vgl. McLuhan 1970b: 55). Das Cliché
entspricht aktuellen Technologien, die den gesellschaftlichen Standard bilden.
Der Archetyp ist eine Form von Cliché, bezeichnet aber eher eine Kollektion
der alten Techniken, die nicht den aktuellen Standard bilden (vgl. ebd.: 158),
aber von diesem wiedergewonnen werden kdnnen. Das bewusste Aufgreifen
eines fritheren Clichés entspricht dem Prozess des Archetypisierens.

Um genau dieses Aufgreifen oder Wiedergewinnen von Vergangenem im
Neuen, das mithilfe von neuen Medien geleistet werden kann, geht es Mc-
Luhan. Der Buchdruck ermdgliche zum Beispiel die Verbreitung antiker Er-
zdhlungen, die zuvor der breiten Masse nicht zugénglich waren.
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Jedes Artefakt entspricht einem Archetyp, und die unabléssige kulturelle Rekombina-
tion von alten und neuen Artefakten ist die Antriebskraft des Erfindungsreichtums.
(McLuhan/Powers 1995: 103)

Diese Annahmen sind fiir die Methode der Tetrade bedeutsam, da das Medium
selbst sichtbar werden soll, indem es analytisch von dem getrennt wird, was es
wiedergewinnt oder obsolet macht. Mediale Transformationen sind dement-
sprechend Konstellationen, die in einem spezifischen Verhéltnis zu vorherigen
Konstellationen stehen und zukiinftige beeinflussen. In Bezug darauf konne
die Vierheit der Tetrade als Zuspitzung des metaphorischen Verfahrens jeweils
zwei Sachverhalte miteinander in Beziehung setzen. Powers und McLuhan
erklédren:

The tetradic representation of processes had led us to an awareness that in fact all our
artifacts are words. All of these things are outerings and utterings of the man. (ebd.: 7)

Als AuBerungen des Menschen seien alle Artefakte letztlich Worte und als
Worte Metaphern, die eine Verdnderung des Menschen bewirken und neue Be-
ziehungen des Menschen zu seinen Artefakten sowie zu seiner Umwelt her-
stellen. Das Sprechen, das gesprochene Wort sei in dieser Hinsicht mit dem
Akt des Webens vergleichbar, da etwas miteinander verwoben und in Bezie-
hung gesetzt wird (vgl. ebd.: 7).

McLuhans Analogien zwischen Medien, Metaphern, Worten und Archety-
pen zielen letztlich auf ein Verstdndnis der Grammatik von Medien ab. Den
(medialen) Technologien ist gleich der Sprache eine Grammatik inhérent, die
es zu entschliisseln gilt (vgl. Schultz 2004: 39). Diese Annahmen explizieren
wichtige Erkenntnisse der Toronto School of Communication, der McLuhan
angehorte. Gemeinsam mit dem Ethnologen Edmund Carpenter brachte Mc-
Luhan die Zeitschrift Explorations heraus, die beide wie folgt beschreiben:
»~EXPLORATIONS explored the grammars of such languages as print, the
newspaper format and television“ (Carpenter/McLuhan, Introduction zit. nach
Grampp 2011: 125). Ahnlich zur Sapir-Whorf-Hypothese, nach der eine jewei-
lige Sprache unseren Zugang zur Welt prakonfiguriere, formulieren die beiden
Autoren, dass ein solcher Effekt von allen Medien ausgehe (vgl. ebd.). Alle
Medien enthalten Formen, GesetzmaBigkeiten und Ordnungen, die dhnlich der
Syntax einer Sprache, erforscht und in ihren Wirkungen analysiert werden kon-
nen. McLuhans Verstindnis von Medien ist damit sprachtheoretisch iiber-
formt. Kritisch muss deshalb hinterfragt werden, ob der fiir die Sprache gel-
tende Begriff der Grammatik das umfasst, was andere (nicht-sprachliche) Me-
dien ausmacht.?* Das Ins-Verhiltnis-Setzen von Menschen, Medien und Um-
welt verdeutlicht insgesamt das okologische Verstindnis von Powers und
McLuhan, die den gesellschaftlichen Wandel in seiner mediendkologischen
Verwobenheit verstehen. Das gesellschaftliche Unwissen dieser Wirkungen

34 In Kapitel 5 gehe ich mittels des Begriffs der Medialitét néher auf die Probleme der sprach-
theoretischen Fassung einer ,,medialen Grammatik* ein.
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soll mittels der bewussten Analyse von Medienwirkungen ins Bewusstsein ge-
riickt werden.

Dieser Akt der Entschliisselung medialer Grammatiken kdnnte auch medi-
enbildungstheoretisch gedeutet werden. Diesbeziiglich beschreibt der Medien-
padagoge Jens Holze in seinem Artikel (Wie) Medien umwelten (2020), dass
man McLuhan

riickblickend auch einen padagogischen Impetus unterstellen [konnte], da er zuallererst
bemiiht war, die unsichtbaren Effekte der Medien als versteckte Gewohnheiten und Be-
dingungen von Kultur wahrnehmbar zu machen. (ebd.: 73)

Die digitale Medialitit konnte McLuhan allerdings selbst nur in seinen Anfén-
gen erleben, er verwies dabei stirker auf die Medialitdt der Elektrizitat, die
Holze als mogliche Anfange der Digitalisierung skizziert. Aufgrund von Mc-
Luhans Tod im Jahr 1980 konnte er das Entstehen des Internets und die Ver-
breitung verschiedener digitaler Medienformate nicht in seinen Theorien bear-
beiten, weshalb es die Frage nach dem Wesen und Einfluss digitaler Medialitét
weiter zu erforschen gilt. Holze sieht die Merkmale der digitalen Medialitét
darin, universal alle Sinne erweitern zu kdnnen, da sie potenziell alle Medien
simulieren konne, ohne deren Material zu entsprechen. Als Beispiel nennt
Holze E-Books, mit denen bedruckte Papieroberfldchen auf einem Computer-
Bildschirm simuliert werden, ohne selbst aus Papier zu bestehen und gleich-
zeitig deren Optik zu imitieren. Doch diese Umwandlung bringe auch eine
neue Infrastruktur des verdnderten Mediums mit sich: Die E-Books, oder ganz
allgemein die digitalen Medienformate, konnen im Netz zur Verfiigung gestellt
werden, durch ihre Virtualitit rekontextualisiert und leicht bearbeitet oder ma-
nipuliert werden (vgl. ebd.: 77). Wéhrend bei McLuhan das Medium hinter
seinem Inhalt versteckt sei, sei die digitale Medialitét hinter ihrer Materiali-
tatslosigkeit versteckt, die als Grundlage der Simulation aller beliebigen Me-
dien dient (vgl. ebd.: 83). McLuhan und die Medienbildung werden von Holze
in der Annahme verbunden, dass es McLuhan um einen Modus der Bewusst-
werdung von etwas Verstecktem geht, das die Strukturale Medienbildung als
eine Analyse der Formen von Medien und ihrer Formung unserer Wahrneh-
mung verstehe (vgl. ebd.: 83). Obgleich ich die Strukturale Medienbildung fiir
meinen Ansatz nicht als passend erachtet habe, erscheint jenes Anliegen der
Sichtbarmachung von Medialitét auch fiir meinen Ansatz der Medienbildung
bedeutsam. Holze bemerkt an der Tetrade jedoch kritisch:

Die Tetrade ermdglicht vielleicht weniger eine objektive Beschreibung von Medien als
eine subjektive Beschreibung der eigenen Wahrnehmung von Medien. Und wieder
konnte man argumentieren, dass damit primér eine didaktische Funktion erfiillt wird,
namlich die der Analyse des individuellen Blicks auf Medienumgebungen, die dann
Grundlage fiir Diskussionen sein kann. (Holze 2020: 82)

Mithilfe des McLuhanschen Inventars (die Tetrade sowie seinen eigenen pro-
vokanten Medienanalysen) konnten demnach Diskurse eréffnet werden, die fiir
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die mediale Vermitteltheit unserer Wahrnehmungs- und Lebensformen sensi-
bilisieren. Was denn die digitale Medialitét fiir unsere Kultur ausmache und
fir Effekte habe, wurde aber auch von vielen anderen Autor:innen weiterer-
forscht, ohne auf die tetradische Struktur McLuhans zuriickgreifen. Auf einige
dieser Forschungen méchte ich nun exemplarisch eingehen, um mich der Frage
nach der Wesensart der digitalen Medialitdt weiter zu ndhern. Erst danach
werde ich zur zweiten Forschungsmethode McLuhans voranschreiten, da diese
sich wesentlich mit einem Charakterzug der Digitalitit oder Medialitét {iber-
haupt verbinden lasst.

4.2.2 Digitale Medialitdit?

Seit McLuhan sind viele Jahre vergangen und die Medienforschung ist mit die-
sen vorangeschritten. Da ich unmdglich auf all die reichhaltigen Studien ein-
gehen kann, die in diesem Zeitraum entstanden sind, beschrinke ich mich im
Folgenden auf zwei aktuellere Ansitze®, die sich auch auf McLuhan bezichen,
gleichzeitig aber eigene Ideen von Medienforschung fortsetzen. Beiden ge-
meinsam ist ihr Bezug zur Inter- und Hypermedialitét, die sich bei McLuhan
bereits andeuten, im Hinblick auf eine Forschung an den neuen (digitalen) Me-
dien jedoch verstirkt an Bedeutung erlangen.

Die beiden Medien- und Kulturwissenschaftler Jay David Bolter’® und
Richard Grusin’’ werfen in ihrem Buch Remediation. Understanding New Me-
dia (2000) einen genauen Blick auf die damals noch als ,,neu” bezeichneten
Medien, die eigentlich zwischen Neuem und Altem changieren wiirden. Bolter
und Grusin sehen die Hypermedialitét und Intermedialitét als wichtiges Kenn-
zeichen von Medien, das digitale Medien in besonderem MafBe betrifft. Sie be-
ziehen sich hierbei auf McLuhan und seine Ausfithrungen dariiber, dass der
Inhalt eines Mediums stets ein anderes Medium sei, wodurch dieses verdeckt
werde. Der Prozess der Remediation bezeichnet die Reprisentation eines Me-
diums in einem anderen und betrifft laut beiden Autoren alle Medien, charak-
terisiert sie geradezu (vgl. ebd.: 45). Thre Definition des Medienbegriffs lautet
deshalb: ,,a medium is that which remediates* (Bolter/Grusin [1999] 2000: 65).
Das Neue an den neuen Medien ist dementsprechend nicht, dass sie alte Me-
dien aufgreifen, sondern die Art und Weise, wie sie dies tun:

35 Auf die Ansitze bin ich durch ein Seminar an der Hochschule Diisseldorf von Fernand Hor-
ner aufmerksam geworden, woflir ich ihm herzlich danke.

36 Bolter studierte Classics und Computer Science, entwickelte gemeinsam mit Michael Joyce
eine Anwendung namens Storyspace, die das Schreiben mit dem Computer erleichtern sollte.
In seiner Dissertation zu Turing’s Man beschiftige er sich mit der Wirkung des Computers
auf die westliche Kultur.

37 Grusin studierte English Studies und beschiftigt sich aus interdisziplindrer Sicht mit Environ-
mental Studies, American Studies und Media Studies.
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No medium today, and certainly no single media event, seems to do its cultural work in
isolation from other media, any more than it works in isolation from other social and
economic forces. What is new about new media comes from the particular ways in
which they refashion older media and the ways in which older media refashion them-
selves to answer the challenges of new media. (Bolter/Grusin 2000 [1999]: 15)

Dabei kann ein neues Medium in der Reprisentation eines anderen zuriicktre-
ten oder sich explizit als Teil davon zur Schau stellen. Ein E-Book, das eine
Buchoberfldche so getreu wie moglich simuliert, lisst die neue digitale Medi-
alitét also eher in den Hintergrund riicken, wéhrend ein E-Book mit interakti-
ven Quiz-Fragen und Hyperlinks aktiv neue Formen anreichert und sich damit
offensichtlicher oder aggressiver im digitalen Format zeigt. Doch nicht nur das
neue Medium verdndert die alten Medien, indem es diese neu reprisentiert,
sondern es wird ebenso von diesen beeinflusst. Bolter und Grusin verweisen
diesbeziiglich darauf, wie das Fernsehen das Internet beeinflusst hat, da das
Internet Aufnahmen von Videos und Webcams auf Webseiten in sich aufge-
nommen hat, die der Logik dessen folgen, was zuvor im TV gezeigt worden
war. Streamingportale, wie Netflix oder bei Amazon Prime, sind heute beson-
ders populdr. Fernsehsender wie R7TL haben wiederum darauf reagiert und ei-
gene Streaming-Portale, wie R7L+ ins Leben gerufen, welche die eigenen
Fernseh-Sendungen digital zugénglich machen. Ein Wechselspiel wird sicht-
bar, das zwischen Streaming- und TV-Formaten changiert.

Als Beispiel wechselseitiger Remediation mochte ich auBerdem die Serie
Ringe der Macht von Amazon Prime anfiihren, welche einerseits auf den Bii-
chern und daraus produzierten Kinofilmen des Herr der Ringe-Universums ba-
siert, andererseits eine neue Geschichte als Prequel dieser entwirft und auf ei-
ner Streaming-Plattform verfiigbar gemacht wurde. Wéhrend die meisten Se-
rien auf derartigen Portalen jederzeit flexibilisiert angesehen werden kdnnen,
hat Amazon, ahnlich dem Fernsehformat, absichtlich jeweils nur eine Folge pro
Woche verdffentlicht. Diese konnte zwar zeitlich flexibel und immer wieder
angesehen werden, doch niemand konnte die ganze Serie sehen, bevor nicht
die Ausstrahlung der letzten Folge stattfand. Dies fiihrte zu digital gefiihrten
Forendiskussionen iiber den Fortgang der Serie und die Frage, welche der Fi-
guren wohl Sauron (der Bosewicht der Saga) sein kdnnte. Die Diskussionen
und das gemeinsame Ritseln hétten in dieser Form nicht stattfinden kénnen,
wenn die ganze Serie, iiblich dem Streaming-Format, vollumfanglich sofort
zur Verfiigung gestellt worden wire. Hier zeigt sich eine Vermischung ver-
schiedener medialer Inhalte und Strategien aus Biichern, Kino, Animation,
Fernsehen, Foren-Diskussionen und Online-Streaming, die sich wechselseitig
voneinander bedienen und bedingen.

Bolter und Grusin vertreten in diesem Sinne die These, dass ein neues Me-
dium kein altes Medium abschafft, sondern vielmehr zu wechselseitigen
Remediatisierungsprozessen flihrt. Demnach ist ein neues Medium aber auch
nicht so neu, wie es meistens erscheint. Es sei ein typisch amerikanischer
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Glaube, zu denken, dass ein neues Medium soziale Reformen auslésen konne,
weshalb in der breiten Offentlichkeit das Medium stets in seiner angeblichen
Neuheit diskutiert werde (vgl. ebd.: 61). Ein wirklich, also komplett neues Me-
dium, kann es der Definition und These Bolters und Grusins nach gar nicht
geben, da es die Remediation ist, die ein Medium auszeichnet (vgl. ebd.: 270).
Jedes Medium versuche jedoch die Remediatisierung, bzw. Mediatisierung
iiberhaupt, zu verdecken und moglichst unmittelbar zu wirken:

The telephone offers immediacy of the voice or the interchange of voices in real time.
Television is a point-of-view technology that promises immediacy through its insistent
real-time monitoring of the world. The computer's promise of immediacy comes
through the combination of three-dimension graphics, automatic (programmed) action,
and an interactivity that television cannot match. As they come together, each of these
technologies is trying to absorb the others and promote its own version of immediacy.
(Bolter/Grusin 2000: 224)

Jedes Medium offeriert demnach eigene Potenziale, versuche aber auch immer
die Potenziale der anderen Medien in sich aufzunehmen, sodass es zu stindi-
gen Wechselwirkungen kommt, welche dazu fithren, dass mediale Strategien
und Vermittlungsweisen zwischen den Medien, also in verschiedenen Medien,
zu finden sind. In Bezug auf den Post-Strukturalismus betrachten die Autoren
Medien auBlerdem als verstrickt in soziale und 6konomische Méchte und Ide-
ologien, die es kritisch zu analysieren gelte. Mit Bruno Latour verweisen sie
weiterhin auf Medien als Hybride, die in Form von Netzwerken zu denken
sind. Ahnlich zu McLuhan, geriit auch hier eine Verhiltnissetzung alter und
neuer Medien in den Blick, die ein differenziertes Verstindnis dafiir liefern
soll, welche neuen Moglichkeiten mit diesen entstehen kdnnen.

Derartige Eigenschaften und neue Mdoglichkeiten erkennt der Medienwis-
senschaftler Lev Manovich® genauer betrachtet in der Analyse von Software,
als grundlegende Materialitdt neuer Medien. In seinem Werk The Language Of
New Media (2001) beschreibt er fiinf Charakteristika neuer Medien und legt
damit den Grundstein fiir sein spéteres Werk Software takes command: exten-
sion of the language of new media (2013). Die fiinf Eigenschaften neuer Me-
dien verweisen bereits auf die informationstechnische Verfasstheit neuer Me-
dien, beziehen sich aber noch nicht konkret auf Software. Manovich beschreibt
diesbeziiglich (1) die numerische Représentation, (2) Modularitit, (3) Auto-
mation, (4) Variabilitdt und (5) Transcodalitdt neuer Medien. Doch was genau
lasst sich unter diesen Begrifflichkeiten verstehen?

Mit der numerischen Reprdsentation meint Manovich die Essenz der digi-
talen Materialitét. So basiere die technische Materialitdt neuer Medien auf Sig-
naliibertragungen von elektronischen Schaltern in Rechnern, die einem Binér-

38 Manovich studierte Malerei, Architektur, Computer Science und Semiotics, war langere Zeit
als Medienkiinstler und Designer aktiv und verfasste einige bekannt gewordene Studien zu
Interface Design, Data Science und Sofiware Studies, die das Thema der neuen Medien so-
wohl technisch als auch kulturwissenschaftlich und dsthetisch beleuchten.
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code entsprechen. Alle digitalen Medienformate bestehen also letztlich aus ei-
nem Datenset von Einsen und Nullen. Ein analoges Medium, wie z. B. die
menschliche Stimme, muss zunéchst in dieses System der Codierung iibertra-
gen werden, sodass die Stimme als Audio-Datei vom Rechner fixiert und ab-
gespielt werden kann. Dies geschieht iiber eine Zuteilung von Tonfrequenzen
zum Binédrcode. Bei (Raster-)Bildern vollzieht sich die Codierung iiber Pixel,
also kleine Késtchen, die im Binédrcode eine Anweisung iiber ihre Farbigkeit
fiir den Rechner enthalten. Eine digitale Codierung bedeutet in diesem Sinne
auch eine Reduktion des zu Codierenden auf die zéhlbaren und somit technisch
messbaren Eigenschaften dessen (vgl. Manovich 2001: 49ft.).

Neue Medien sind weiterhin aus modularen Einheiten aufgebaut, die ge-
trennt bearbeitet werden konnen. Ein Video kann beispielsweise in Segmenten
bearbeitet und geschnitten werden, ohne dass sich alle Filmabschnitte veran-
dern (vgl. ebd.: 51). Durch das Vorliegen im digitalen Format lassen sich neue
Medien leichter bearbeiten und konfigurieren. Mittels Software, wie z.B. Vi-
deoschnitt-Software, konnen Helligkeiten im Film ohne groflen Aufwand
nachtriglich verdndert werden, da die Software fiir uns unsichtbare automati-
sierte Prozesse im Code der Datei durchfiihrt, die wir auf diese Weise leichter
bedienen konnen. Solche Automatisierungen reichen von Software bis hin zu
kiinstlicher Intelligenz, die man beispielsweise auch in Computerspielen findet
(vgl. ebd.: 52ff.). Aufgrund ihres Vorliegens im digitalen Code sowie ihrer
Modularitit konnen sie angepasst werden und personalisierte Darstellungsfor-
men ermdglichen. Eine Webseite kann beispielweise fiir verschiedene User:in-
nen unterschiedlich angezeigt werden, obwohl sie als ein data set erstellt und
gespeichert wurde, welches jedoch personalisiert (an Bildschirmgrofle, Inte-
resse, Internetgeschwindigkeit) aussendbar ist. Uber frei wihlbare Optionen
wiirden User:innen auch mehr Entscheidungsfreiheiten erhalten und sich leich-
ter selbst ihre Inhalte suchen konnen (vgl. ebd.: 55ft.).

Neue Medien lassen sich somit in verschiedenen Varianten gestalten und
zusammensetzen. Die Logik des digitalen Codes wirkt aber gleichzeitig auch
auf unsere Kultur zuriick und entfaltet laut Manovich gesellschaftliche Wir-
kungen als Transcodalitét. Da die computerbasierten Medien auf vielen bereits
existenten Medien aufbauen und diese im digitalen Format neu materialisieren,
beginne die Logik des Computers auch in das (kulturelle) Verstindnis dieser
alten Medien einzudringen (vgl. ebd.: 63ff.). Ein Beispiel hierfiir wire das be-
reits genannte E-Book, welches das zuvor existierende Medium Buch in einem
neuen Format prisentiert und damit auch in einen Kontext neu moglicher Zu-
gangs- und Umgangsweisen mit dem Medium stellt. Effekte davon kdnnten
beispielsweise die leichte Verfiigbarkeit und Transportmdglichkeit von Bii-
chern sein, die sich im digitalen Format leichter mobil lesen und mitnehmen
lassen und von mehreren Menschen gleichzeitig gelesen werden kénnen. An-
dererseits liee sich die Frage stellen, inwiefern das blaue Licht des Bild-
schirms dabei den Augen stéirker schadet als eine bedruckte Papieroberflidche
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und ob das mediale Gerit, auf dem das E-Book gelesen wird, aufgrund seines
Zugangs zu weiteren Medien auch ablenkend auf das Lese-Erlebnis wirken
kann (z. B. durch Empfangen von Mails auf dem Gerét oder die Nutzung von
Social-Media-Portalen). Mit McLuhan miisste sich aber umfassender nicht nur
auf eine konkrete kulturelle Technik fokussiert, sondern die gesamtgesell-
schaftliche Verdnderung, die durch ein Medium entsteht, in den Blick genom-
men werden. In dieser Hinsicht bezeichnet Manovich (auch mit Verweis auf
McLuhans Medienforschungen) den Computer als sogenanntes ,,metame-
dium* (Manovich 2013: 111), das einerseits neue Medien schafft, indem es
vorherige Medien im digitalen Format simuliert, andererseits aber auch neue
Medien entstehen lésst, die es analog oder physikalisch gar nicht geben konnte.
Zu Zweiteren zdhlen beispielweise interaktiv navigierbare 3-D-Réume, die vir-
tuell geschaffen wurden. Gemein ist all diesen digitalen Medienformaten, dass
sie auf Daten und einer mit diesen arbeitenden Software basieren. Die soft-
ware-gestiitzte Materialitét ermdgliche bestimmte Techniken, die sich auf die
in ihr formatierten Medien anwenden lassen. Manovich erklért:

Searchability, findability, linkability, multimedia messaging and sharing, editing, view
control, zoom and other ‘media-independent’ techniques are viruses that infect every-
thing software touches. (ebd.: 124)

Digitale Medienformate sind nun laut Manovich neue Medien, nicht aufgrund
ihrer Digitalitét, sondern wegen der ihr zugrundeliegenden Software. Diese ist
von Unternehmen, Einzelpersonen und deren Entscheidungen in spezifischen
Kontexten programmiert und stellt somit eine Konfiguration von Verflechtun-
gen dar, die iiber ihre rein informatische Seite hinausgehen.

The new ways of media access, distribution, analysis, generation, and manipulation all
come from software. Which also means that they are the result of the particular choices
made by individuals, companies, and consortiums who develop software -media author-
ing and editing applications, compression codecs, file formats, programming and script-
ing languages used to create interactive and dynamic media such as PHP and JavaScript.
(ebd.: 149)

Es geht in diesem Sinne also nicht an sich um die Ubertragung von analogen
Formaten in digitale Medialitdt, sondern um soziale Aushandlungsprozesse,
6konomische Produktionen, informationstechnische Forschung und Weiter-
entwicklungen durch global vernetzte Communities, die gemeinsam an Soft-
ware forschen und schreiben. Medienforschung mit digitalen Medienformaten
wird von Manovich somit als interdisziplinér gefasstes Konzept von Software
Studies gedacht, da Software die Grundlage ihrer medialen Verfasstheit dar-
stellt. Mit dem Entstehen von Software werde der Medienbegriff allerdings
neu herausgefordert, da Medien als separate Einheiten kaum mehr zu fassen
seien. Vielmehr ist es mit Software moglich, unendlich viele Medien zu kom-
binieren und miteinander zu verlinken, weshalb Manovich selbst den Begriff
des Metamediums benutzt.
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In Riickschau auf die von mir vorgestellten Kennzeichen McLuhans Medien-
verstindnisses in Kombination mit diesen exemplarischen, neueren Ansétzen
zur Digitalitét, 14sst sich der Computer als Medium nun wie folgt charakteri-
sieren:

1. Der Computer erweitert laut McLuhan das zentrale Nervensystem. Er kann
mit Manovich aber noch umfassender als Metamedium gesehen werden,
das verschiedene Sinne ausweitet, da es beinah alle Medien digital simu-
lieren kann.

2. Der Computer iibersetzt vorherige mediale Formate in Informationen als
elektrische Signale. Seine Ubersetzung ist in der Hinsicht eine spezifische
Form von Materialitét, durch welche die vorherigen medialen Formen in
die Logik der bits umgewandelt werden miissen, was einer Ubersetzung in
mathematisch messbaren Einheiten entspricht und letztlich im Zusammen-
spiel von Soft- und Hardware ausgefiihrt wird. Die Verfasstheit in Soft-
ware hat laut Manovich zur Folge, dass Medien leichter kombiniert, vari-
iert, manipuliert und bearbeitet werden kénnen.

3. Der Computer enthilt alle vorherigen Medien, da beispielsweise Filme,
Serien, Biicher und Bilder digital materialisiert werden und mit dem Com-
puter aufgegriffen werden kdnnen. Er verdndert dementsprechend, laut
Bolter und Grusin, frithere mediale Konfigurationen, ist selbst auch von
diesen beeinflusst. Gleichzeitig kénnen, Manovich zufolge, weitere Medi-
enformate entstehen, die kein physikalisches Aquivalent haben, die mit
Bolter und Grusin jedoch auf Strategien vorheriger Medien zuriickgreifen.
Wechselseitige Intermedialititen und Remediatisierungsprozesse werden
auf diese Weise angestofien.

4. Algorithmen in Software sind fiir das menschliche Auge nicht sichtbar,
weshalb die automatisierten Prozesse hinter dem, was auf der Bildschirm-
flache erscheint, zuriicktreten und ein Bewusstsein fir die Medialitét der
Digitalitdt durch Software betduben konnen. Die Vielfalt an medialen
Kombinationen als Inhalt des Metamediums konnen weiterhin davon ab-
lenken, das Medium als Struktur dessen wahrzunehmen.

Als Antwort auf die von mir zuvor analysierten Problematiken im Diskurs um
Digitale Bildung (s. Kapitel 1 und 2) lésst sich aus der Lektiire McLuhans in
Verbindung mit aktueller Medienforschung Folgendes formulieren: Der Be-
griff der digitalen Medien, der im Diskurs um Digitale Bildung haufig verwen-
det und mit diversen Bildungspotenzialen verkniipft wird, ist hochgradig un-
genau und didaktisch nutzlos, weil in Form der digitalen Medialitét alle bishe-
rigen Medien wiedergewonnen werden konnen und deshalb keine spezifischen
medialen Eigenschaften eingegrenzt werden. So lassen sich Filme, Podcasts,
Power-Point-Priasentationen oder auch Biicher, Bilder, Grafiken und vieles
mehr unter dem Begriff der digitalen Medien fassen. Jedes dieser Medien hat
aber wiederum verschiedene Eigenschaften, die jeweils einzeln in den Blick
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genommen werden miissten, um ein Potenzial fiir konkrete Bildungskontexte
zu erkennen. Es miisste folglich darum gehen, einerseits das Medium im vor-
herigen Format in seinen Potenzialen zu untersuchen und dann weitergehend
zu fragen, inwiefern dieses im digitalen Format andere Zugangs-, Wahrneh-
mungs- und Umgangsweisen unterstiitzt und damit eventuell auch neue Poten-
ziale erhdlt. Mediendidaktisch ergeben sich daraus zwei Untersuchungsebe-
nen, die das wiedergewonnene Medium im Kontext des neuen Mediums (der
digitalen Materialitét) skizzieren. Dementsprechend miisste nicht danach ge-
fragt werden, was allgemein Potenziale digitaler Medien sind, sondern inwie-
fern das digitale Format eines vorherigen Mediums neue Infrastrukturen um
jenes generiert und damit ein neues Medium erschafft, dessen Eigenschaften
in bestimmten didaktischen Kontexten zunutze gemacht werden kdnnen. Zu-
sétzlich gilt es weiterhin, die neuen Formate in den Blick zu nehmen, die, mit
Manovich gesprochen, in eine zweite Kategorie fallen und nur durch software-
basierte Prozesse existieren konnen.

Wihrend im Diskurs der Digitalen Bildung das Merkmal der Interaktivitét
und Adaptivitdt zumeist als universales Kennzeichen digitaler Medien hervor-
gehoben wird, so ldsst sich nun erkennen, dass diese nur auf bestimmte digitale
Medienformate zutreffen. Ein Bild im digitalen Format muss ndmlich weder
interaktiv noch adaptiv sein. Ohne es zu deutlich zu machen, fokussieren ins-
besondere die bildungspolitischen Strategien des BMBF oder der KMK be-
stimmte digitale Medienformate, die auf dem Einsatz von Lerndatenanalysen
und KlI-basierter Lernsysteme liegen. Kritisch bleibt diesbeziiglich zu fragen,
ob in dieser Verengung der Sicht auf digitale Medienformate nicht ihr eigent-
liches Potenzial verkannt wird: jenes, alle Medien in einer neuen Form aufzu-
greifen und in dieser Hinsicht eine neue Form von Remediatisierung zu gene-
rieren, die wiederum alle bisherigen Medien potenziell zueinander ins Verhilt-
nis setzt.

Ich méchte diesbeziiglich auf einen weiteren Weg einer Medienforschung
hinweisen, den auch McLuhan in seinen Schriften immer wieder aufzeigt hat,
der aber theoretisch nicht weiterentwickelt wurde: der Weg der kiinstlerischen
Forschung, die eine Asthetik der Medien in den Vordergrund stellt.

4.2.3 Der Kiinstler und das Anti-Environment

Das Verhiltnis verschiedener Medien zueinander und zur Gesellschaft zu un-
tersuchen, lésst sich aus der vorangegangenen Analyse der Eigenschaften von
Medien nun als Aufgabe einer Medienbildung verstehen, der es um ein Be-
wusstsein flir vorherrschende Medialitdten in jeweiligen Gesellschaftsformen
geht. Diese Aufgabe konnte laut McLuhan besonders gut von Kiinstler:innen
iibernommen werden, welche er in seinen Schriften immer wieder als Figur
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erwahnt. Doch warum ist es ausgerechnet der Kiinstler’®, der sich in besonderer
Weise dafiir eignet, Medien zu erkennen und sichtbar zu machen? Was genau
leistet die Kunst, um uns mediale Formen ins Bewusstsein zu riicken?

Auch hier bezieht sich McLuhan auf die gestalttheoretischen Unterschei-
dungen zwischen Figur und Grund, mit welcher Kiinstler:innen durch ihre Ar-
beit alltdglich konfrontiert sind. Diesbeziiglich sei es gerade die Aufgabe von
Kiinstler:innen (Hinter-)Griinde zu entwickeln, um bestimmte Figuren zur
Geltung zu bringen. In der kiinstlerischen Arbeit setzt sich der Kunstschaf-
fende genau mit dem Verhéltnis von Figur und Grund auseinander, wobei er
mit einer je spezifischen Materialitdt arbeitet, um diese zum Ausdruck zu
brin-gen (vgl. McLuhan 1968: 25). Will er beispielsweise mit Olfarben auf
einer Leinwand einen Gegenstand malerisch festhalten, so muss er einerseits
wissen, wie sich die Farbe auf der Leinwand und mit dem Pinsel verhélt und
anderer-seits sein Malen so ausrichten, dass mithilfe der Farben eine Figur
sichtbar wird und als Gestalt auf der Leinwand durch Farbkontraste
erscheint. Das kiinstlerische Schaffen ist in diesem Sinne eine material-
sinnliche und medienasthetische Arbeit, welche den Kunstschaffenden in
seiner Wahrnehmung geschult hat und gleichzeitig durch diese entsteht. Aus
diesem Grund kann der Kunstschaffende auch der medialen Betdubung, in der
sich eine Gesellschaft normalerweise befindet, entgehen. McLuhan erklért:

Der ernsthafte Kiinstler ist der einzige Mensch, der der Technik ungestraft entgehen
kann, und zwar nur deswegen, weil er als Fachmann die Verdnderungen in der Sinnes-
wahrnehmung erkennt. (McLuhan 1968: 25)

An anderer Stelle heifit es: ,,The artist is a person who is expert in the training
of perception” (McLuhan 1970a: 8); deshalb wird er zum Vorbild fiir die Men-
schen in der medial hochgradig beeinflussten Umwelt.

Obwohl McLuhan dem Kunstschaffenden ein grofles Potenzial zuspricht
und von diesem fasziniert zu sein scheint, widmet er der Kunst oder dem
Kunstschaffenden weder ein eigenes Kapitel noch einen eigenen Text. Viel-
mehr tauchen seine Aussagen zum kiinstlerischen Schaffen immer wieder im-
plizit, quasi zwischen den Zeilen in diversen Schriften auf. Aus diesem Grund
konnen seine Ausfithrungen hierzu auf der inhaltlichen Ebene seiner Werke
nur als Ansatz verstanden werden, der von ihm nicht weiter ausgefiihrt wird.
Stattdessen wirft McLuhan eher mehrere Behauptungen iiber Kunst in den
Raum, die es wissenschaftlich weiter zu erortern gelte. Aus medienbildender
Sicht ist dieser Ansatz allerdings sehr interessant, da McLuhan die intermedi-
ale Arbeit mit verschiedenen Medien in ihrem Bewusstseinspotenzial zumin-
dest andeutet. In Bezug darauf beschreibt er die Hybridisierung von Medien,
fiir welche Kiinstler:innen ein besonderes Gespiir hitten:

39 In den deutschen Ubersetzungen von McLuhans Texten wird nur die ménnliche Form ver-
wendet.
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Kiinstler auf allen Gebieten entdecken immer wieder als erste, wie man ein Medium
verwenden kann, um die Kraft eines andern zur Entfaltung zu bringen. (ebd.: 64)

Als Beispiel fiir eine solche fruchtbare, kiinstlerische Hybridisierung von Me-
dien, benennt McLuhan den Schauspieler Charlie Chaplin, der den klassischen
Ballettschritt mit dem Filmkomiker in der Form vermischt habe, dass daraus
eine perfekte Balance aus ,,Lyrischem und Ironischem* (ebd.) entstand. Dieses
Verhiéltnis sei ebenso von James Joyce in seinem Roman Ulysses aufgenom-
men, welches auf die antike Erzdhlung des Odysseus anspielt, wobei die
Hauptfigur Bloom an die Filmfigur Chaplin erinnert. Der Roman besteht in
seiner Erzdhlung aus einem Bewusstseinsstrom als Reise durch eine Stadt.
Demnach finden sich darin klassische Themen, Filmbeziige und moderne Er-
zdhlweisen, welche verschiedene Medien im Medium des Buchs vereinen, was
laut McLuhan eine Steigerung der Erzéhlung zur Folge hatte (vgl. ebd.: 64f.).
Durch eine Verbindung von der filmischen Erzdhltechnik moderner Parallel-
geschichten mit klassischen Themen hétte auch Agatha Christie in The La-
bours Of Hercules ,,ihr gewohnliches Niveau® (ebd.: 65) libertroffen und die
literarische Form der Detektivgeschichte in ,,auBergewdhnlicher Wirkung®
(ebd.) gesteigert. Dabei ist die Hybridisierung von zwei Medien nicht nur der
neuen Entfaltung eines anderen (alten) Mediums dienlich, sondern kann in ei-
nem gesellschaftlich umfassenderen Sinn sogar fiir ein Bewusstsein fiir die me-
diale Bedingtheit dieser sorgen:

Der Bastard oder die Verbindung zweier Medien ist ein Moment der Wahrheit und Er-
kenntnis, aus dem eine neue Form entsteht. Denn die Parallele zwischen zwei Medien
146t uns an der Grenze zwischen Formen verweilen, die uns aus der narzif3tischen Nar-
kose herausreifien. (ebd.: 66)

Dem Kunstschaffenden wohnt mit seiner Kunst demnach das Potenzial inne,
Menschen aus ihrem Trancezustand zu wecken, der durch die mediale Betiu-
bung verursacht wurde. Um mediale Trends vorauszusehen, empfiehlt Mc-
Luhan stets einen Blick in die kiinstlerische Arbeit zu werfen, die als Seismo-
graf fiir zukiinftige Entwicklungen fungieren kann. Die Kunst vergleicht Mc-
Luhan mit der Form des Spiels als ,,lebendige Modelle von Situationen, die in
der Gesellschaft noch nicht ganz ausgereift sind“ (ebd.: 262). Das Spiel, als ein
Abbild der Gesellschaft, in dem bestimmte Regeln gelten und die Spieler:innen
mitspielen miissen, dient als Situation emotionaler Beteiligung in einem Gan-
zen, dessen Regeln im Spiel neu erprobt werden. Somit kdnnen GesetzmafBig-
keiten, die unseren Alltag durchziehen, als Abbild gezeigt oder spielerisch ver-
andert werden. AuBlerhalb der alltidglichen Routinen ermdoglichen das Spiel
oder die Kunst in ihren jeweiligen Bereichen, Fragen neu zu formulieren und
aus Routinen auszubrechen (vgl. ebd.: 258).

Und Kunst hat wie Spiele oder Volkskunstformen und Kommunikationsmedien die
Macht, ihren eigenen Postulaten zum Durchbruch zu verhelfen, indem sie die mensch-
liche Gemeinschaft in neue Beziehungen und Situationen bringt. (ebd.: 263)
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Spater beschreibt McLuhan diese Wirkung auch mit dem Begriff des Anti-En-
vironment oder dem ,,non-environment* (McLuhan 1970b: 199), das als Ge-
genpart zu der uns narkotisierenden Umwelt fungiert und uns diese in ihrer
Gegenspiegelung bewusst machen kann.

Merely to introduce any portion of an environment into an enclosed space, or a non-
environment, is to become conscious of it, and in effect, to archetypalize it. (ebd.: 199)

Die Kunst und die Kiinstler:innen sind diejenigen, die solche non-environ-
ments gestalten und damit eine wichtige Rolle fiir die Mdglichkeit, ein Be-
wusstsein fiir die mediale Umwelt zu erhalten, spielen. McLuhan vertritt in
dieser Hinsicht ein bestimmtes Verstindnis von Kunst, die mit Medien agiert
und ein gesellschaftliches Bewusstsein bewirken kann. Der Kunstschaffende
zeichnet sich durch ein besonderes Gespiir fiir mediale Entwicklungen aus, die
er in seinen Werken verarbeitet und zur Schau stellt; gleichzeitig liefern diese
Entwicklungen auch neue materiale Bedingungen fiir die Kunst:

Das gedruckte Buch hat Kiinstler dazu gebracht, alle Ausdrucksformen so gut wie mog-
lich auf eine einfache, beschreibende und erzéhlende Stufe zu bringen, auf diejenige der
Welt des Buches ndmlich. Das Aufkommen der elektrischen Medien befteite die Kunst
sofort aus dieser Zwangsjacke und brachte uns die Welt eines Paul Klee, Picasso, Bra-
que, Eisenstein, der Marx Brothers und James Joyce. (McLuhan 1968: 64)

Das Zeitalter der Elektrizitét bringt laut McLuhan abstraktere Formen hervor,
die sich auch in den Kiinsten widerspiegeln und auch die Form als Gegenstand
von Kunst eigens thematisieren. Besonders lobend erwidhnte McLuhan gleich
zu Beginn von Understanding Media den Kubismus, der nicht einen Stand-
punkt, sondern viele gleichzeitige Perspektiven einnimmt und auf diese Weise
die Form des ganzheitlichen Betrachtens in den Fokus nimmt (vgl. ebd.: 19).
Diese Methode ist bezeichnend fiir McLuhans eigenen Schreibstil. Diesen gilt
es nun in einem medienésthetischen Sinne eigens in den Blick zu nehmen und
auf die Thematiken der Medien, Medienbildung und Digitalisierung von Bil-
dung riickzubeziehen.

Denn festzuhalten bleibt nach diesen Ausfithrungen, dass die mediendsthe-
tische Arbeit mit der Materialitdt verschiedener Medien ein grofles Potenzial
fiir die Bewusstwerdung medialer Transformationen in sich tragen konnte. Ne-
ben der Tetrade als Methode der Medienforschung ist es laut McLuhan insbe-
sondere die kiinstlerische Forschung, die hier Aufschliisse iiber Intermediali-
tiaten und Remediatisierungsprozesse geben konnte. Welche Formen der ésthe-
tischen Darstellung zeigen sich demnach in McLuhans eigenem Werk?
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4.3 McLuhans Methode, Bildung und Gestalt

Ich wiirde McLuhans Forschungen nicht gerecht werden, wenn ich mein Au-
genmerk alleinig auf den Inhalt seiner Biicher legen wiirde. Denn ist es doch
gerade seine Forderung, das Medium, also die Verstrickung des in einer be-
stimmten Materialitit erscheinenden Inhalts, zu beachten, fiir die McLuhan so
eindeutig pliadiert hat. Dementsprechend mochte ich abschlieBend ein paar
Worte zu seinem Schreibstil verlieren, den McLuhan in einem Post-Skriptum
in seinem Artikel Education in the Electronic Age (1970a) selbst wie folgt
kommentiert hat:

Another very useful remark was made to me by a student who said: ,,Why are your
letters to the newspapers so plain and your other writings so difficult and obscure?”
This question highlights the difference between exposition and exploration. Anything
that I know I can explain quite simply and directly. I can package it. Nearly everything
that I write is concerned with areas of exploration in which I am actively engaged in
discovery. That is why I say ,,I have no point of view.” Anyone engaged in exploration
uses every available approach, every available foothold, every accessible crevice to
which to cling as he scales the unknown rock-face. (McLuhan 1971 in McLuhan 1970a:
11)

Seine Schriften sind auf diese Weise als Sondierungen, als entdeckende For-
schungen im Medium des Schreibens, zu betrachten, die der iiblich erkldrenden
und linear strukturierten Verfasstheit eines wissenschaftlich-darlegenden
Texts widersprechen. Dabei ist es doch erstaunlich, dass McLuhan, der den
Buchdruck so massiv als emotionale Abspaltung und rationale Zurichtung des
Menschen kritisiert hat, iiberhaupt Biicher schreibt. Es ist diese Ambiguitét
und Widerspriichlichkeit, die viele seiner Schriften durchzieht, in der er mal
das eine, mal das andere behauptet und Kontroversen offenhélt. Auch hierzu
hat McLuhan sich gedufBert:

I don't see any point in making anything but controversial statements. There is no other
way of getting any attention at all. I mean you cannot get people thinking until you say
something that really shocks them; dislocates them. That is the way the arts work; the
painters, the poets, all work like that. They work by dislocation of attention. That is why
new styles are necessary for perception. The function of the arts is training in percep-
tion. It is not instruction. (McLuhan 1970a: 5)

Mit diesem Statement lésst sich die von Holze angefiihrte Deutung eines pa-
dagogischen Impetus, der in McLuhans Arbeit transportiert wird, stiitzen.
Denn offenbar sieht sich McLuhan selbst in der Rolle, Methoden der Kunst
aufzunehmen, um sein Publikum zu schockieren und dadurch einen neuen Zu-
stand von Bewusstheit hervorzurufen. Betrachtet man die breite Rezeption und
diskursive Wirkung seiner Schriften, so ist es ihm augenscheinlich wirklich
gelungen, die Aufmerksamkeit vieler Menschen zu erreichen. Es bleibt zu fra-
gen, ob das als Rechtfertigung dafiir dienen kann, dass einige dieser Schriften
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unprézise oder unsystematisch sind und McLuhan in diesen manchmal falsche
oder gar keine Referenzen zitiert. McLuhan iiberlésst es auf diesem Weg sei-
nen Leser:innen selbst Zusammenhénge herzustellen und simuliert die elekt-
ronische Umwelt mit ihrer Flut an vereinzelten Datenbestinden, sodass man
seine Texte eher didaktisch-literarisch als wissenschaftlich interpretieren
konnte. Als kiinstlerisch — im McLuhanschen Sinne — kdnnten sie insofern ver-
standen werden, dass McLuhan im Modus seines absichtlich nicht konventio-
nellen Stils die Kluft zwischen Medium und Inhalt, Figur und Grund in der
Ubertreibung sichtbar macht, sodass man gar nicht anders kann, als eben auch
auf seinen Schreibstil (und nicht nur auf den Inhalt) zu achten. Laut Baacke
sind McLuhans Texte ,Essays im besten Sinn“ (Baacke 1995 in Po-
wers/McLuhan 1995: 10), die als Mosaike gedacht werden kdnnen. Jeder Es-
say transportiert bereits den ganzen Gedanken, beleuchtet diesen aber anhand
von anderen Beispielen oder Aspekten. Wéhrend also jedes Mosaik schon ein
Bild fiir sich darstellt, ergibt sich ein komplexeres Gesamtbild im Durchgang
verschiedener Mosaike. McLuhans Denken, das von einer, wie er es be-
schreibt, rechtshemisphérischen Art fasziniert ist, verfahrt in dieser Hinsicht
spiralférmig und nicht sequenziert.

In Understanding Media: The Extensions of Man erklart McLuhan bei-
spielsweise in den verschiedenen Kapiteln, die unabhéngig voneinander gele-
sen werden konnen, immer wieder auf unterschiedliche Weisen, dass es die
Medien selbst sind, die uns priagen und ihre eigenen Botschaften darstellen.
Die Erkenntnisse der jeweiligen Kapitel sind somit gleichermaf3en neu und alt
im Vergleich zu den zuvor gelesenen Textpassagen, kleiden das Medienver-
stdndnis aber doch auch immer in ein noch komplexeres Gewand. Um die Bot-
schaft von McLuhans Medienforschungen zu erkennen, konnte es rein theore-
tisch, insofern McLuhan konsequent seinem Anliegen der Repréisentation des
ganzen Gedankens in einem Text gelungen ist, geniigen ein Kapitel seiner Aus-
fithrungen zu lesen. Auf diese Weise wiirde man in praktischer Hinsicht aller-
dings nur einen vagen Eindruck der Gestalt seines Medienbegriffs erhalten, die
vielschichtiger und versténdlicher wird, sobald verschiedene seiner Werke zu-
rate gezogen werden. Denn héufig wiederholen sich Motive, die erst im Durch-
gang der unterschiedlichen Aspekte, quasi im Nachhinein verstandlich werden.
Das Lesen gestaltet sich insofern als Spirale, dass das, was in einem der Essays
steckt, zwar schon eine Ganzheit enthilt, die aber erst verstindlich wird, wenn
man immer wieder im Nachhinein zum anfanglichen Motiv zuriickkehrt.** So
offenbart Bruce R. Powers, mit dem McLuhan an seinem letzten Buch The
Global Village gearbeitet hat, erst darin seine gestalttheoretischen Beziige in
der Unterscheidung von Figur und Grund nach Edward Rubin, die in Under-
standing Media bereits enthalten sind, aber nicht explizit genannt werden. Aus
diesem Grund habe ich versucht, McLuhans Medienverstiandnis als ein Ge-

40 Visuell konnte man sich hier eine Spirale in 3D vorstellen, die sich in Kreisen nach oben
zieht.

132



samtbild der Mosaike der einzelnen Schriften und ihren jeweiligen Essays zu
skizzieren, das im Durchgang dieser und somit erst im Nachhinein durch Re-
Lektiiren der jeweiligen Texte in der Kombination zueinander entstand. Ich
habe in diesem Sinne die Spirale vollzogen, die McLuhan als Gegenmethode
zum sequenzierten Schreiben und Lesen vorschlagt. In The Gutenberg Galaxy
empfiehlt er beispielweise seinen Leser:innen mit dem Epilog zu beginnen, da
dies der bessere Prolog als der eigentliche Prolog fiir sein Werk sei (vgl. Mc-
Luhan 1962, Vorwort). Der Prolog ist aber dennoch vorhanden. In From
Cliché to Archetype findet sich die Einleitung erst auf Seite 116, sodass Le-
ser:innen, die der Gewohnheit nach das Buch von vorne nach hinten lesen,
zunidchst einmal mitten in die Erkundungen hineingeworfen und erst in etwa
der Mitte des Buches iiber dessen Anliegen aufgeklart werden. Es ist dieses
Spiel mit den Gewohnheiten des Menschen der Buchdruckkultur, mit denen
McLuhan im Medium des Buches bricht. So liele sich diskutieren, inwiefern
er damit eine Form von Anti-Environment schafft, welche die sinnlichen Kon-
ventionen des (wissenschaftlichen) Textschreibens sichtbar machen, indem
diesen einerseits bewusst widersprochen, aber an manchen Stellen doch zuge-
stimmt wird. Als anschaulichstes Beispiel hierfiir mag auch das kiinstlerische
Buch von Fiore gelten, in dem wenige, aber ausdrucksstarke Textpassagen Mc-
Luhans mit Bildern, Fotos und typographischen Gestaltungsformen gemischt
wurden.

Fiir meine eigene Darstellung der Interpretation McLuhans habe ich eine
erkldrende und ihm gegeniiber wohlwollende Haltung*' gewéhlt, um die teils
wirren, voneinander losgeldsten Sondierungen in einen Zusammenhang zu
bringen und Kennzeichen eines moglichen Medienverstindnisses herauszuar-
beiten. In diesem Sinne habe ich McLuhan unterstellt, dass seine Forschungen
eben doch in Relation zueinanderstehen und es Erklarungen fiir die zunéchst
irritierenden Behauptungen sowie theoretische Referenzpunkte fiir seine Er-
kundungen gibt. Schwer verstehbar sind seine Texte, weil er hdufig zwei Be-
griffspaare voneinander abgrenzt, die dann doch ineinanderflieBen und eine
eindeutige Systematisierung verhindern. Hierzu zdhlen beispielsweise das
Verhéltnis von Figur und Grund, die je nach Betrachtung jeweils das Andere
sein konnen, oder die Relation von Cliché und Archetyp, die ebenso eine Form
des jeweils Anderen sein kdnnen sowie die Behauptung, dass ein Medium ei-
nerseits einen spezifischen Sinn erweitert und andererseits aber gleichzeitig
auf alle Sinne wirkt und die analytische Trennung von Medium und Inhalt, die
in Erscheinung aber immer zusammen auftreten und miteinander verwoben
sind. Obwohl diese Annahmen zunéchst widerspriichlich erscheinen, habe ich
im Verlauf meiner vorherigen Ausfithrungen versucht, diese zusammenzubrin-
gen, indem ich McLuhan logische Erklarungen fiir diese Verhéltnissetzungen
unterstellt habe. Meine eigene Darstellung ist also deshalb erklérend, da ich im

41 Wohlwollend in dem Sinne, dass man sich zunédchst auf McLuhans Ideen einlassen muss, um
sie zu verstehen und dann kritisch priifen zu konnen.
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Medium meines Textes selbst nach Erklarungen fiir McLuhans Darstellungen
gesucht habe, um mir diese verstindlich zu machen.

Der Medienwissenschaftler Sven Grampp beschreibt McLuhans Stil als
Form eines ironisch-distanzierten Gestus, als ,,schwebendes Urteil” (Grampp
2011: 51), das McLuhan in Verbindung zu Methoden der Pop-Art und der
Avantgarde-Kunst setzt. Auf diese Weise konne man sich nie ganz sicher sein,
ob McLuhan tatsiachlich ernst meint, was er schreibt. In seinem Aufsatz Laws
Of Media prasentiert er beispielsweise in Anlehnung an Karl Popper Gesetze,
die mit den Medien zusammenhéngen, dhnlich dem Anspruch von Naturgeset-
zen folgend. Diese sind jedoch derartig ungenau und schwammig formuliert,
dass man den vagen Eindruck erhilt, McLuhan mache sich iiber die Forderung
nach kausal formulierten Gesetzen lustig. Er ldsst seine Leser:innen in der Un-
sicherheit schweben, wie bestimmte Behauptungen oder Urteile wirklich ge-
meint sind. Hinzu kommen seine kurzen und prignanten Aussagen, die auch
als Werbe-Slogan funktionieren wiirden, die er aus seiner eigenen Beschafti-
gung mit pop-kulturellen Phédnomenen, als auch der Werbung in Zeitungen,
schopft (vgl. Grampp 2011: 46ff.). ,,The Medium Is The Message* wire ein
anschauliches Beispiel dafiir. Mit seinen vermeintlich wissenschaftlichen Tex-
ten stellt McLuhan somit das (wissenschaftliche) Schreiben an sich infrage.
Ahnlich zu den Werken von Andy Warhol arbeitet McLuhan auch mit Metho-
den der Variation und Wiederholung, was ich in der Beschreibung seiner spi-
ralformigen Essays bereits angedeutet hatte (vgl. ebd.: 49f.). So sind diese in
ihrem Inhalt sehr dhnlich und wiederholen sich in ihren Motiven, sind aber
dennoch immer leicht verdndert und nehmen beispielsweise ein anderes Me-
dium in den Blick, um die Aussagen des Mediums als Botschaft zu stiitzen.

Obwohl McLuhan behauptet, durch seine kaleidoskopartigen, spiralformi-
gen Sondierungen (zumindest formal) keinen expliziten Standpunkt zu ergrei-
fen, finden sich in seinen Werken dennoch starke inhaltliche Behauptungen,
die eine explizite Position konturieren und Spuren fiir etwaige Zusammen-
hénge zwischen den einzelnen Sondierungen in seinem Medienverstidndnis
markieren. Zum Beispiel, wenn er schreibt, dass die Medien uns bei lebendi-
gem Leibe fressen (McLuhan 1970a: 4), der Mensch zum ,,Geschlechtsteil
(McLuhan 1968: 56) der Medien geworden sei oder uns ,,die Stimme der
Nachtwandlermentalitdt” (ebd.: 17) erreiche, wenn Medien als neutral gesehen
werden wiirden. Was in McLuhans durchaus kryptischen Texten, gerade durch
seinen Schreibstil, deutlich wird, ist, dass Medien niemals neutral sind und im-
mer Massagen der Sinne darstellen, die uns einerseits einen Zugang zur Welt
ermoglichen, diesen andererseits aber auch formen und bedingen.

Was lésst sich nun aus all diesen Ausfiihrungen zum Medienverstindnis
McLuhans und seinen moglichen Aktualisierungen in Bezug auf meine vorhe-
rigen Ausfiihrungen zur Digitalisierung des deutschen Bildungssystems ge-
winnen?
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Trotz der offenkundig wissenschaftlichen Méngel, welche mit McLuhan aber
als Ausgleich der Mingel des wissenschaftlich-institutionalisierten Schreib-
stils verstanden werden konnten, und trotz der systemtheoretischen Spuren in
seinen didaktisch-literarischen Erkundungen, ldsst sich mit diesen auf eine
komplexe Vielschichtigkeit der Wirkung von Medien hinweisen. Medien iiber-
mitteln nicht einfach nur Inhalte, sie sind nicht einfach nur Informationstrager,
sondern haben weitreichende Einfliisse auf das menschliche Zusammenleben,
indem sie ein Setting von Wahrnehmungs-, Kommunikations- und Lebensfor-
men erschaffen, das zur Umwelt des Menschen wird. Dabei sind sie selbst
gleichzeitig in Umwelten eingebunden, die wiederum auf die Medien zuriick-
wirken. Das medial-umweltliche Wechselspiel ermdglicht es, komplexe Ver-
wobenheiten und Zusammenhénge dieser Bedingungen und Einfliisse zu er-
kennen, zeigt Gesellschaften allerdings auch als autopoietisch-geschlossene
Systeme, die einer Eigendynamik folgen. Was alles eine mediale Umwelt er-
fasst und inwiefern diese Umwelten voneinander abgegrenzt und ermittelt wer-
den konnen, wird von McLuhan nicht erldutert.

McLuhans Sondierungen zeigen zumeist ein exemplarisches Medium und
seine Auswirkungen, verweisen aber weniger darauf, wie das Medium selbst
entwickelt wurde und gegebenenfalls von den Menschen beeinflusst werden
kann. Die Medien erschaffen letztlich eine Umwelt, die wie ein geschlossenes
System fungiert, aus dem der Mensch bisher nie ausgebrochen ist. Denn laut
McLubhan ist der Mensch von seinen Medien narkotisiert. Diese Idee der Be-
tdubung iibernimmt er aus biologischen Theorien der Reiziiberflutung, die da-
von ausgehen, dass ein System sich bei Stress selbst reguliert, indem es seine
Wahrnehmung betdubt. McLuhan hélt damit an kybernetischen Ansédtzen fest,
welche die Idee der Regulation durch Feedbackschleifen behaupten. Die
schleifenartige Kommunikation sieht er ebenfalls als Form der dezentralisier-
ten Informationsiibertragung in der elektronischen Umwelt. Auch wenn inner-
halb der Umwelt Prozesse des Feedbacks ablaufen, verdndert sich diese letzt-
lich nicht. Wie der Mensch also auf die mediale Umwelt einwirken kann, bleibt
mit McLuhan ungeklért. Aulerdem kann er nicht erkléren, woher neue Medien
jeweils kommen und wie diese von gesellschaftlichen Kontexten beeinflusst
sind. Wahrend sich zum Beispiel bei Luhmann Gesellschaften als Systeme in-
tern regulieren, die einer Umwelt gegentiberstehen, wird die Umwelt bei Mc-
Luhan selbst zum geschlossenen System. McLuhan kann deshalb auch als
»Systemtheoretiker wider Willen“ (Baacke 1995 in Powers/McLuhan 1995:
14) bezeichnet werden.

Sein Optimismus gegeniiber den Potenzialen der Elektrizitit erscheint
heute aulerdem utopisch, da die global village derzeit kein von Harmonie und
Ganzheit geprégter Raum ist und Menschen zwar vernetzt, aber auch geschie-
den hat. Zum Beispiel werden heutzutage iiber das Internet oder Social Media-
Portale zwar auch aufkldrende Videos iiber Missstinde in der Welt geteilt, die
das Leid von Menschen bezeugen kénnen und eine Anteilnahme ermdglichen,
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aber die Probleme vor Ort nicht einfach 16sen und ein Eingreifen auf Distanz
nicht automatisch bewirken. Der Medien- und Filmwissenschaftler Chris Ted-
jasukmana analysiert diesbeziiglich in seinem Vortrag Videoaktivismus (2021)
verschiedene iiber Social Media geteilte Videos als Medium einer Zeugen-
schaft, welche zumeist spontan in Situationen aufgenommen werden, in denen
einer Offentlichkeit ein affektiver Evidenzcharakter und emotionale Anteil-
nahme vermittelt werden kann, die jedoch strafrechtlich zumeist kaum Konse-
quenzen haben. Welche politischen und sozial-aktivistischen Folgen derartig
bezeugende Videos haben kdnnen, gilt es anhand genauer Beispiele zu analy-
sieren. Dies ist jedoch ein eigener und komplexer Forschungsbereich, da eben
nicht, wie McLuhan erhofft hatte, aus der einfachen Mdoglichkeit des Teilens
und Vernetzens monokausal auf das friedliche und soziale Miteinander von
Menschen geschlossen werden kann.*? Auch Hassbotschaften, Verschwo-
rungstheorien und Cyber-Mobbing sind Phanomene, die sich mit der Entste-
hung und Verbreitung digitaler Plattformen zeigen. Hinsichtlich der aktuelle-
ren Medienanalysen von Bolter, Grusin und Manovich zeigt sich der Computer
als vielschichtiges und komplexes Metamedium, das aufgrund der zahlreichen
Medienformate, die es in sich auffassen kann, nicht einer einfachen Wirkung
im gesellschaftlichen Leben der Menschen zugeteilt werden kann. Man miisste
diese Wirkung schon sehr allgemein fassen, um all die moglichen weiteren
Wirkungen darunter zu subsumieren, wobei dann nach dem spezifischen Er-
kenntnisgehalt einer solchen Aussage gefragt werden konnte. Dies ist aber
grundlegend ein Problem in McLuhans Forschungen, da er einem Medium
stets einen spezifischen Effekt zuschreibt, der unabhéngig seiner Inhalte und
Verwendungen gilt, obgleich das Medium nur in Beziehung zu diesen sichtbar
werden kann.

In Bezug auf die vorangegangene Analyse des Diskurses um eine Digitali-
sierung des deutschen Bildungssystems (s. Kapitel 1 und 2) lassen sich nun
folgende Aspekte préziser kritisieren und diskutieren: Die Verwendung des
Begriffs der digitalen Medien im Diskurs bezieht sich ungenau auf angebliche
Potenziale dieser, die gar nicht auf alle digitalen Medienformate zutreffen.
Dies hatte ich bereits im Hinblick auf Individualisierungs- und Interaktivitéts-
moglichkeiten erldutert. Des Weiteren wiére zu fragen, ob die beschriebenen
Potenziale der adaptiven und datenbasierten Individualisierung nicht eigent-
lich dem globalen Vernetzungspotenzial der auf Digitalitét basierenden sozia-
len Plattformen und weiteren Austauschpotenzialen widerspricht. Wahrend
McLuhan sicher zu positiv auf diese mdglichen Formen der wechselseitigen
Mitteilung und Anteilnahme blickt, 1dsst sich dennoch mit ihm darauf hinwei-
sen, dass ein gemeinsames, iiber Distanzen hinweg gerichtetes Forschen, unter
erweitertem Riickgriff auf 6ffentlich breit zugéangliche Quellen, iiber digitale
Medienformate leichter erfolgen konnte.

42 Aus feministischer Sichtweise hat z. B. auch Fabienne André die ambivalenten Moglichkei-
ten der Vernetzung iiber soziale Netzwerke herausgearbeitet (vgl. André 2021: 71).
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Auch wenn der Computer unzéhlige Mengen an Informationen bereitstellt und
analoge Formate digital materialisiert, bedeutet das nicht automatisch, dass die
Bildung des Menschen in ein informatisiertes, in Daten mess- und steuerbares
Format umgewandelt werden muss, sondern im Gegenteil, einen Umgang mit
dieser Flut an losen Daten ersuchen miisste, um diese wieder zu re-kontextua-
lisieren und ein Denken in Zusammenhéngen, das Phdnomene ganzheitlich in
den Blick nimmt, zu fordern. McLuhan selbst hatte diesbeziiglich das detekti-
vische Spurensammeln in Forscher:innen-Teams vorgeschlagen, das einer in-
dividualisierten Vorgehensweise widerspricht. Die Individualisierung ordnet
McLuhan als Logik der fragmentierten Buchdruckkultur zu, welche der Ver-
wobenheit des elektrischen Zeitalters nicht mehr gerecht werden konne.

Mit Verweis auf verschiedene kritische Studien*, die konkrete digitale
Lernanwendungen in den Blick genommen haben, hatte ich weiterhin auf die
Problematik verwiesen, dass anhand dieser zwar die kybernetisch-datafizie-
rende Ausrichtung der untersuchten Anwendungen sichtbar gemacht werden
kann, gleichzeitig aber nicht von dem konkret gestalteten Inhalt auf das Me-
dium der digitalen Lernanwendungen an sich geschlossen werden darf. Diese
intuitive Annahme ldsst sich mit den nun dargestellten medienwissenschaftli-
chen Studien praziser als das verworrene Verhiltnis vom Medium zum Inhalt
fassen, das von McLuhan in der Verflechtung von Figur und Grund sowie von
Bolter und Grusin als Remediatisierung verstanden wird. Es zeichnet Medien
diesbeziiglich grundsitzlich aus, hinter ihren Inhalten zu verschwinden, die
wiederum weitere Medien sind. Mit dieser Unterscheidung konnte diskutiert
werden, inwiefern beispielsweise die Forscher:innen in ihrer kritischen Ana-
lyse von Antolin in Wirklichkeit den Inhalt der Lernplattform und weniger
Lernplattformen als Lernformate kritisieren (vgl. Forschler et al. 2021: 56fY).

Im Gegensatz zu McLuhans ambivalent formulierter Vorsicht gegeniiber
inhaltlichen Analysen von Medien, erachte ich diese (inhaltlichen) Analysen
der Lernplattform fiir iiberaus erkenntnisgewinnend und bedeutsam, da sie
eben auf das kybernetisch-steuernde Design dieser hinweisen. Gleichzeitig
vermdgen sie aber nicht auszudriicken, wie eine Lernplattform alternativ ge-
staltet werden konnte, weil die Verstrickung ihrer Form immer in Bezug zu
dem spezifischen Inhalt gesetzt wird. Die Form kann in einer Analyse eines
bestehenden (kommerziell verfassten) Mediums oder vielleicht auch in diesem
rezeptiv-analysierenden Verfahren grundsitzlich gar nicht sichtbar werden, da
sie nie allein fiir sich stehen wird. Wiirde man dieses Verfahren auf Biicher
iibertragen, konnte auch nicht von einem exemplarischen Buch auf den didak-
tischen Nutzen oder Nachteil aller Biicher als Medienformat geschlossen wer-
den. Vielmehr wiirde es helfen, verschiedene Biicher in den Blick zu fassen,
wobei es mit McLuhan darauf ankdme, diese eben nicht 6konomisch gepriagten
Kontexten zu entnehmen, sondern in die gestalterische Arbeit mit dem Me-

43 Dazu zihlten die kritisch-reflektierten Untersuchungen zur Lese-Plattform Antolin sowie
zum adaptiven Mathe-Lernsystem bettermarks.
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dium einzutauchen. Denn diese beschéftigt sich mit einem Spiel der Formen,
Medialitdten und Materialien und konnte auf diese Weise eine (sinnliche) Sen-
sibilisierung fiir die Wahrnehmung dieser fordern.

Fiir den Zugang einer (Medien-)Bildungstheorie, die sich aus der Anerken-
nung einer Krise der Bildung speist, erscheinen mir zwei Punkte aus meiner
Analyse ausgewihlter Schriften McLuhans bedeutsam:

Erstens weist das Verstindnis der Medien, die hinter ihrer Botschaft, d.h.
dem durch sie aufscheinenden Inhalt, verschwinden, darauf hin, warum die
Medien selbst eine Bewusstwerdung ihrer mittelnden Kraft erschweren. Me-
dien wirken betdubend und ablenkend, sie verdecken sich selbst im Akt der
(Re-)Mediatisierung. Es liegt in ihrem Wesen begriindet, mittelnd und dem-
entsprechend fiir den ungeschulten Blick unsichtbar zu sein. In unserem alltdg-
lichen Leben nehmen wir es beispielsweise ganz selbstverstandlich hin, in ei-
ner bestimmten Sprache zu sprechen. Die Formung durch Sprache wird uns
erst bewusst, wenn wir in Situationen gelangen, in denen diese fraglich wird.
Zum Beispiel in Situationen der Ubersetzung oder Begegnung mit anderen
Sprachen oder dann, wenn wir keine Worte fiir das finden, was wir fiihlen.
Spannend ist dies in bildungstheoretischer Sicht, da Medien auf diese Weise
als Formung und Ausdruck unseres Zugangs zur Welt grundlegend in Prozesse
der Bildung eingebunden sind. Sie sind demnach nicht per se zu verteufeln.
Gleichzeitig ist aber ihre betdubende und ablenkende Wirkung hinderlich fiir
den Prozess ihrer Bewusstwerdung. Fiir eine Medienbildung, die es sich zum
Ziel macht, Gesellschaften ein Bewusstsein fiir die in ihr herrschenden Medi-
alisierungsprozesse zu ermoglichen, ist dies eine Herausforderung, da das We-
sen der Medien selbst diesem Vorhaben entgegensteht. Zugleich kann aber da-
rauf nur in medialer Vermitteltheit hingewiesen werden. Der vorliegende Text
ist in diesem Sinne auch ein Medium, das auf die Beschaffenheit von Medien
hinweist. Wir konnen der Medialitét nicht entgehen. Sie ist Ermoglichung und
Bedingung des Sprechens und Erkennens, aber darin auch dessen Horizont und
Limitation. Diese Spannungsfelder gilt es aus medienbildungstheoretischer
Sicht zu beachten.

Fiir die bewusste Betrachtung von Medien ist dementsprechend die Ana-
lyse der Verflechtung von Form und Inhalt bzw. Grund und Figur im Medium*
notwendig, deren je spezifische Vereinnahmungen in ihrer gesellschaftlichen
Ausprigung genauer betrachtet werden konnen. So kdnnte das kybernetische
Design adaptiver Lernsoftware als Zusammenspiel von Inhalten, Formen, In-
tentionen und gesamtgesellschaftlichen Kontexten gedeutet werden, wobei die
Beschaffenheit digitaler Medien dieser zwar zuspielt, aber nicht zwangslaufig
derartig gestaltet und genutzt werden muss. Nur in einer Gesellschaft, in der
Bildung als etwas gedeutet wird, das vorhersehbar, gesteuert und moglichst
effizient ablaufen soll, miissen Bildungsmedien dementsprechend gestaltet

44 Dabei ist anzumerken, dass das Medium Form und Inhalt beide umfasst und tragt, wie im
Zusammenspiel von Figur und Grund erldutert wurde.
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sein. Die Tendenzen, die in Kapitel 3 als Krise des Bildungsbegriffs unter einer
Okonomisierung, Psychologisierung und Informatisierung von Bildung ge-
fasst wurden, sind dabei selbst geschichtlich entstanden und nicht als bewuss-
ter Willen einzelner Personen oder einer Gesellschaft zu fassen. Der Computer
als Metamedium digitaler Medienformate stellt zwar ein Meta-Zeichensystem
zur Verfiigung, das auf Rechenprozessen basiert, was jedoch nicht automatisch
bedeutet, dass dieser nur als berechenbares Medium genutzt werden muss.
Denn als Metamedium remediatisiert er eben alle vorherigen Medien, die letzt-
lich in einem digitalen Format gespeichert werden. Das bedeutet aber nicht,
dass sich die Eigenschaften dieser Medien darin erschopfen miissen. Ein digi-
tal zugénglicher Film ist immer noch ein anderes Medium als ein digitales Bild
oder Buch. Zugleich enthilt selbst ein (analog) ausgedrucktes Buch heutzutage
immer Spuren der Digitalitdt, da wir Texte mit Schreibsoftware am Computer
verfassen, die dadurch auch anders geschrieben werden als in handschriftlicher
Arbeit. Die Prozesse der wechselseitigen Remediatisierung und eine Beobach-
tung dessen, was sich dadurch jeweils dndert, gerdt somit in den Blick einer
breit angelegten Erforschung der Potenziale digitaler Medienformate. Mc-
Luhan versuchte diese Potenziale und Wirkungen von Medien mittels der Tet-
rade genauer zu offenbaren.

Dies fiihrt mich zum zweiten bildungstheoretisch bedeutsamen Punkt: den
Methoden einer Bewusstwerdung fiir die mittelnde und préaformierende Kraft
der Medien. In Bezug darauf zielte die Tetrade als Instrument darauf ab, mit
préazisen Fragen eine experimentelle Beobachtung der durch Medien verur-
sachten sozialen Transformationen zu fordern. Wie jedoch diese Beobachtun-
gen und Antworten auf jene Fragen systematisiert und methodisch erhoben so-
wie begriindet werden konnen, fithrten McLuhan und Powers nicht naher aus.
Andererseits erwdhnte McLuhan auch die Arbeit des Kiinstlers, der mithilfe
der Hybridisierung von Medien sogenannte non-environments schaffen
konnte. Mit diesen konne auf mediale Verflechtungen und mediale Eigenhei-
ten hingewiesen werden, da der Kiinstler als Experte der Wahrnehmung Me-
dien ohne ihre betdubende Wirkung begreifen kdnne.

Kritisch angemerkt stellt sich hier die Frage, ob McLuhan die Kunst und
den Kiinstler damit in eine iberhdhte Position aullerhalb der Gesellschaft setzt.
Wie kann der Kiinstler, der selbst in gesellschaftliche Logiken eingebunden
ist, gleichzeitig von auflen auf diese und die Medien blicken? Mit Juliane Re-
bentisch lasst sich an dieser Stelle argumentieren, dass die Kunst selbst in ka-
pitalistische und neoliberale Produktionslogiken verwoben ist, die sie nicht
einfach ignorieren kann (vgl. Rebentisch 2012: 172ff.). Die ambivalenten
Wechselwirkungen und Moglichkeiten einer Bewusstwerdung inmitten betéu-
bender Strukturen miissen demnach differenzierter in den Blick genommen
werden. Dies geschieht bei McLuhan weniger, da er sich darauf fokussiert, wie
der Eintritt spezifischer Medien in das Zusammenleben der Menschen umfas-
sende Verdnderungen bewirkt. Er betrachtet die Einfliisse der Medien auf die
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Menschen und die Gesellschaft, um zunéchst einmal ein Bewusstsein fiir die
massierende Wirkung der Medien zu schaffen. Dabei bleiben jedoch die Wech-
selwirkungen, die in Kapitel 3 fiir eine geschichtsphilosophische Sichtweise
der Gewordenheit einer konkreten Formation bedeutsam sind, unberiicksich-
tigt. Unbeachtet ist damit beispielsweise, wie die Entstehung der kapitalisti-
schen Gesellschaft die Entwicklung des Computers und eine zunehmende
Okonomisierung von Bildung beférdert hat und inwiefern diese wiederum be-
stimmte Formen der Mediennutzung besonders préferieren. Es bleiben trotz
der wichtigen Ankniipfungspunkte aus den Medienanalysen McLuhans noch
einige Fragen dazu offen, wie diese nun fiir eine Theorie der medialen Bedingt-
heit von Bildung oder einer Medienbildungstheorie fruchtbar gemacht werden
konnen. Im néchsten Kapitel werde ich deshalb die mittelnde Kraft der Me-
dien, in einer Untersuchung dessen, was Medialitdt meint, genauer erfassen
und den asthetischen Umgang mit der Medialitit nidher beleuchten.
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5. Medialitét als Spur

Das Medium ist nicht einfach die Botschaft,
vielmehr bewahrt sich an der Botschaft

die Spur des Mediums.

(Sybille Krdmer [1998] 2018: 82)

In den vorherigen Kapiteln habe ich die Medienbildung als Teilbereich der
Bildungstheorie beschrieben, die menschlichen Gesellschaften ein Bewusst-
sein fiir die in ihr herrschenden Medialisierungsprozesse ermdglichen soll.
McLuhan wies darauf hin, dass jedes Medium eine eigene Grammatik besitzt
und eine metaphorische Ubersetzung vollzieht, wenn es Inhalte in sich auf-
nimmt und durch sich zur Erscheinung bringt. Den Medien spricht er somit
spezifische Eigenschaften zu, die in Akten der Remediatisierung nie eins zu
eins iibernommen, sondern unterschiedlich aufgegriffen und vermittelt wer-
den. Medien préaformieren somit unsere Wahrnehmungs- und Kommunikati-
onsweise und haben weitreichende Folgen fiir das gesellschaftliche Zusam-
menleben von Menschen. Was McLuhan in seiner sprachtheoretischen Pré-
gung als Grammatik der Medien bezeichnet, ldsst sich jedoch priziser mit dem
Begriff der Medialitdt erfassen.

Die Verschiebung vom Begriff der Medien hin zur Medialitit zeigt sich
auch in aktuellen Diskursen der Medien- und Bildungstheorie. Diese versu-
chen der Problematik zu begegnen, dass Medien sich als separate Objekte
schwer fassen lassen. So zeigte sich bereits bei McLuhan die Schwierigkeit,
dass jedes Medium ein anderes zum Inhalte habe. Bolter und Grusin bezeich-
neten dies als remediation, durch welche es schwer zu bestimmen wird, wo das
eine Medium aufhort und das néchste beginnt. Mit Manovichs Annahme des
Computers als Metamedium konnte eine Zuspitzung dieser Problematik be-
hauptet werden, da die unterschiedlichsten Medien im Medium des Computers
ganz leicht miteinander (re-)kombiniert werden konnen. Die Grenzen zwi-
schen Medien verschwimmen. Kénnen diese dann iiberhaupt noch als separate
Einheiten mit spezifischen Eigenschaften unterschieden werden? Aus der
Sichtweise post-strukturalistischer Anséitze wird die Medialitidt nicht mehr ein-
zelnen Medien zugesprochen, sondern sie entsteht performativ in Konstellati-
onen von Medien, also in Medienkonstellationen, die sich aus verschiedenen
Elementen zusammensetzen. Diese Annahmen gehen haufig mit einer post-
humanistischen Setzung des Subjekts einher, die ich bereits im dritten Kapitel
problematisiert habe.
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Um meine Kritik daran zu vertiefen und auf diese aktuellen Diskurse zu rea-
gieren, beleuchte ich in einem ersten Schritt exemplarisch die Medienkonstel-
lationsanalyse nach Andreas Weich als ein dementsprechendes Verstidndnis
von Medien und Medialitit. Darauffolgend beschreibe ich einen alternativen
Ansatz, der auf der Medialititstheorie von Sybille Krdmer basiert. Kramer
denkt Medien als Boten, die Spuren hinterlassen. Manuel Zahn fiihrt Krdmers
Idee der Spur &sthetisch weiter und entwickelt die zarte Empirie als Methode
des Spurenlesens. Die mit McLuhan aufgeworfene Frage nach dem Verhéltnis
von Medium und Botschaft und der Erforschung medialer Eigenheiten, kann
mithilfe der Idee von Medialitdt als Spur sowie der zarten Empirie prazisiert
und weiter bearbeitet werden.

5.1 Medien, Medialitit, Medienkonstellationen

In seiner Monografie Digitale Datenbanken: Eine Medientheorie in Zeiten von
Big Data (2015) pladiert der Medienwissenschaftler Marcus Burkhardst fiir eine
Verschiebung der Frage ,,Was sind Medien zu ,,Wann sind Medien* und
spricht stattdessen von medialen Konfigurationen, um die Problematiken des
Medienbegriffs nicht weiterzuverfolgen. Medialitét sei demnach keine Eigen-
schaft von (schwer abgrenzbaren) Medien, sondern zeigt sich performativ in
medialen Konfigurationen, welche verschiedene Elemente in sich fassen kon-
nen und Medialitdt in ihrem Zusammenspiel hervorbringen (vgl. Burkhardt
2015: 32ft).

Andreas Weich baut auf dieser Annahme einer sich performativ zeigenden
Medialitit auf, die er in Medienkonstellationen verortet. Die Medienkonstella-
tionsanalyse stellt er als Heuristik vor, die eine medienwissenschaftlich fun-
dierte Basis bildet, um bildungsbezogene Kontexte im Wechselspiel ihrer me-
dialen, materialen und subjektbezogenen Elemente zu untersuchen. In seinen
post-strukturalistischen sowie post-humanistischen Annahmen sind Medien-
und Bildungstheorie verkniipft, da weder Medien als Objekte noch Individuen
als Subjekte vorausgesetzt oder getrennt werden, sondern als ko-konstituiert
gelten. Medienkonstellationen formieren in ihrem Zusammenspiel Subjektpo-
sitionen, die von Individuen bekleidet werden kdnnen. Weich présentiert die
Medienkonstellationsanalyse explizit als analytischen Zugang, der auf die Re-
flexion, Kritik und Gestaltung von bildungsbezogenen Medienkonstellationen
abzielt. Es liele sich nun also vermuten, dass damit bereits ein medienwissen-
schaftliches Fundament existiert, das als Ansatz fiir meinen Entwurf einer The-
orie der Medienbildung dienen konnte. Denn diese habe ich als explizit kritisch
und gestalterisch beschrieben. Wirft man jedoch einen genaueren Blick auf die
theoretischen Pramissen dieses Modells der Medienkonstellationsanalyse, so
zeigt sich, dass sich mit diesem zwar eine komplexe, medienzentrierte Analyse
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von didaktischen Settings vornehmen lésst; diese liefert jedoch keine Kriterien
fiir die bildungstheoretisch fundierte (Um-)Gestaltung konkreter medialer Set-
tings. Um dies nédher zu erldutern, ist eine kurze Einfiihrung in die Methodik
der Medienkonstellationsanalyse ndtig. Also was genau sind Medienkonstel-
lationen? Und wie sind diese mit Bildung in einen Zusammenhang zu bringen?
Weich beschreibt die Medienkonstellationen folgendermafen:

Medienkonstellationen zeichnen sich in Abgrenzung zu anderen Konstella-
tionen dadurch aus, dass ihr primdrer Zweck darin liegt, eine bedeutungsstiftende
»Sphére des Symbolischen® (Winkler 2008) zu konstituieren und nicht rein physische
Verdnderungen zu bewirken, wie es z.B. ein Presslufthammer tut. (Weich 2022: 460)

Medialitdt wird nicht an die Eigenschaften einzelner Medien gekniipft, sondern
ist umfassender gedacht das Produkt der bedeutungsschaffenden Wechselwir-
kungen verschiedener Elemente, die iiber die Medien allein hinausgehen.
Diese Elemente sind (1) Materialitdten, (2) Wissen und Praktiken, (3) Subjekt-
positionen und (4) Inhalte. Unter Materialitidten konnen sich hierbei simtliche
Fassungen des Physischen verstehen lassen, wie z.B. Hardware-Komponenten,
Apparate, Rdumlichkeiten und Korper. Mit Wissen und Praktiken sind die im-
pliziten Nutzungsweisen und moglichen Voraussetzungen an Know-how ge-
meint, die mit der Konstellation in Verbindung stehen. Im Verweis auf
Foucault bedeutet die Subjektposition die Art und Weise, wie Subjekte adres-
siert und aufgerufen werden. Inhalte steht fiir das, was als Produkte in der
Konstellation gesehen, gehort, oder grundlegender, wahrgenommen werden
kann (vgl. ebd. 2023: 7ff.) Diese vier Elemente lassen sich im konkreten Zu-
sammenspiel beobachten und kdnnen als theoretische Analyse-Aspekte dazu
dienen, verschiedene Formen von Medienkonstellationen, wie zum Beispiel
eine Lernsoftware oder auch eine Unterrichtssituation, zu untersuchen.

Der Mehrwert des Modells liegt dabei darin, die verschiedenen Perspektiven vor dem
Hintergrund der Frage nach Medialitét im Sinne der heterogenen Voraussetzung fiir die
Hervorbringung von Bedeutung aneinander anzuschliefen. (ebd. 2023: 9)

Weich sieht die Medienkonstellationsanalyse anschlussfahig an Diskurse der
(Post-)Digitalitdt, da analoge und digitale Materialititen gleichsam in den
Blick genommen und in ihren Verflechtungen sichtbar werden kdnnen (vgl.
ebd.: 3). Damit eigne sie sich insbesondere fiir die Nutzung in didaktischen
bzw. bildungsbezogenen Kontexten. Diese Potenziale hebt Weich in seinem
Artikel Bildungsbezogene Medienkonstellationsanalyse (2022) hervor, indem
er seinen analytischen Zugang mit verschiedenen Bildungstheorien in Bezug
setzt, zu denen vor allem transformatorische oder relationale Bildungsver-
standnisse zdhlen, darunter jene von Marotzki und Jdrissen, Bettinger sowie
Kokemohr und Koller. Gemeinsam ist diesen ein Verstdndnis von Bildung als
Subjektivierung, fiir das die Medienkonstellationsanalyse Anschliisse bietet,
da Subjektpositionen in und durch mediale Konstellationen hervorgebracht
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werden. In Bezug auf die Strukturale Medienbildung nach Jorissen und Ma-
rotzki konne Bildung

dann sowohl als das ,,Bekleiden* von Subjektpositionen in einer Medienkonstella-
tion als auch als Fahigkeit des Reflektierens der Subjektpositionierung und des
bewussten Auswihlens verschiedener Medienkonstellationen als Selbst- und Welt-
verhéltnisse verstanden werden. (ebd. 2022: 466)

Die Grenze zwischen Subjekt und Medium als Objekt werde in diesem Sinne
unterlaufen, da beide in der Idee von Medienkonstellationen nicht als gegeben
vorausgesetzt werden, sondern sich in der Wechselwirkung ergeben. Indivi-
duen werden demnach in bestimmten Medienkonstellationen mit spezifischen
Subjektpositionen konfrontiert, die sie verschieden bekleiden konnen. Weich
bezeichnet dies als post-humanistische Setzung eines Subjekts, das medial ko-
konstituiert ist (vgl. ebd.: 463). Jedes Individuum werde von vielen Medien-
konstellationen geprégt, die zum Teil auch gleichzeitig auf es einwirken kon-
nen. Beim Gang ins Kino sei ein Individuum zum Beispiel durch die Medien-
konstellation des Kinos in der Subjektposition des Zuschauenden zu gewissen
Praktiken angehalten. War die Person zuvor in der Schule, so war sie dort als
Schiiler:in in der Medienkonstellation des Unterrichts zu anderen Praktiken
aufgerufen. Im Leben eines Menschen werden somit verschiedene Medienkon-
stellationen und damit einhergehende Subjektpositionierungen sichtbar. In der
bildungsbezogenen Medienkonstellationsanalyse geht es also im Hinblick auf
das Individuum

um die Frage, wie dieses Individuum als Subjekt konstituiert wird, welche Praktiken,
Wissensbestande, Materialitidten und Inhalte es hervorbringen, adressieren und ihm eine
spezifische Form der Existenz und Bedeutungsgenerierung iiber sich selbst und die
Welt ermoglichen. (ebd.)

Im Anschluss daran benennt Weich weitere Ankniipfungspunkte fiir transfor-
matorische Bildungstheorien, die sich auf Krisen als Anldsse fiir Bildungspro-
zesse stiitzen. In den Briichen und Diskrepanzen von Individualsituation und
Subjektposition konnte beispielsweise das krisenhafte Verhéltnis von Indivi-
duen zu Subjektpositionierungen in je spezifischen Medienkonstellationen in
den Blick genommen werden (vgl. ebd.: 469). Interviews seien hier eine ge-
eignete Methode, um diese Irritationen und Briiche, die von Individuen wahr-
genommen und artikuliert werden, sichtbar zu machen und als moglichen An-
lass fiir eine Transformation von Selbst- und Weltverhéltnissen zu zeigen. Die
moglichen Parallelisierungen der Medien- und Bildungstheorie in der bil-
dungsbezogenen Medienkonstellationsanalyse sind insgesamt dadurch gege-
ben, dass die genannten Bildungstheorien auf den gleichen bzw. @hnlichen
post-strukturalistischen Annahmen basieren. Referenzautor:innen sind hierfiir
vor allem Butler und Foucault, die von Prozessen der Subjektivierung ausge-
hen. Spannungen beobachtet Weich allerdings in den empirischen Zugéngen
der Erforschung dieser Subjektpositionen. In Bezug darauf falle die qualitativ-

144



empirische Bildungsforschung zumeist in ein Subjektverstdndnis zuriick, das
sie eigentlich tiberwunden haben wollte. Als Beispiel nennt er eine Studie von
Bettinger, welche in der biografie-orientierten Subjekt-Forschung von Ma-
rotzki verweile und damit auf ein Subjekt setze, das sich biografisch zeigt. Bet-
tinger untersuchte in dieser Studie, wie Individuen aufgrund ihrer Biografie
das Medium des Blogs nutzten, und wie sich dabei ihr Habitus wandelte (vgl.
ebd.: 468). Der Fokus lag auf den Individuen und ihrer Nutzung des Mediums,
womit eine Trennung von Subjekt und Medium vollzogen wird. Auf diese
Weise werde aber nicht die Wechselwirkung von Medium und Subjekt in ih-
rem gegenseitigen Hervorbringen berticksichtigt. Weich schlussfolgert:

Demgegentiber kénnen durch eine bildungsbezogene Medienkonstellationsanalyse die
Grenzen zwischen Subjekt und Medium aufgeldst und trotzdem die individuelle Trans-
formation von Selbst- und Weltverhéltnissen modelliert und untersucht werden, was
gleichzeitig die Grenzen zwischen Medientheorie und Bildungstheorie/-forschung pro-
duktiv iiberschreiten kann. Gegenstand der Untersuchung sind dann a. die Analyse der
Subjektposition innerhalb einer/mehrerer Medienkonstellation/en, wie sie durch die und
aus der Wechselwirkung mit Materialitdten, Wissen/Praktiken und Inhalten konstituiert
wird; und b. die Konstitution und Transformation von Selbst- und Weltverhaltnissen
von Individuen im Zuge des ,,Bekleidens* von in Medienkonstellationen vorgeschlage-
nen Subjektpositionen. (ebd.: 468)

Etwas biindiger gefasst, heifit es weiterhin:

Im Vergleich zu einer rein bildungstheoretisch informierten Analyse kann iiber die bil-
dungsbezogene Medienkonstellationsanalyse jedoch rekonstruiert werden, an welchen
Elementen und Wechselwirkungen innerhalb der Medienkonstellation die Diskrepanz
und die Transformation festzumachen sind, welche Medialitdten dem Bildungsprozess
also zugrunde liegen. (ebd.)

Weich pladiert in dieser Hinsicht fiir eine gemeinsame theoretische Basis, die
weder streng bildungs- noch medientheoretisch ist, sondern beide in der An-
nahme von Medienkonstellationen vereint. Sind seine Bezilige zu verschiede-
nen Medien- und Bildungstheorien dabei methodologisch stringent und préazise
ausgearbeitet, bleibt jedoch in dieser Zusammenfiihrung eine Leerstelle offen.
Ob bewusst oder unbewusst, setzt Weich post-strukturalistische Bildungsthe-
orien als Bildungstheorien schlechthin und lasst damit andere Deutungen des
Bildungsbegriffs unbeachtet. Zwar geht Weich abschlieend in seinem Beitrag
auch auf mogliche offene Fragen und Grenzen des Modells ein, wie z. B. die
Suche nach Kriterien fiir die Bestimmung von Bildungsprozessen und/oder ih-
rer normativen Auslegung, schlieit daraus aber nicht auf den Einbezug der
Bedeutung anderer Stromungen der Bildungstheorie (vgl. ebd.: 470f1f.).
Ahnlich zu meiner Kritik im dritten Kapitel am transformatorischen oder
relationalen (Medien-)Bildungsbegriff ldsst sich hier das Fehlen einer ge-
schichtsphilosophischen Dimension im Bildungsbegriff beobachten. Im Fokus
auf die Existenz unzdhliger Medienkonstellationen gerdt weniger die Gesell-
schaft als Gesamtkonstellation in den Blick, obwohl dies in den Ursprungsthe-
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orien von Butler und Foucault durchaus gegeben war. Bei Foucault hie3 es
noch in Subjekt und Macht: ,,Das Hauptziel besteht heute zweifellos nicht da-
rin, herauszufinden, sondern abzulehnen, was wir sind“ (Foucault 1982: 91).
Damit zielte er auf eine Kritik hegemonialer Subjektivierungsmodi ab. Die In-
dividualisierung hatte Foucault als Machtform kritisch beleuchtet, da der
Mensch durch sie in ein unternehmerisches Verhiltnis zu sich selbst treten
muss, um handlungsfahig zu bleiben. Die Freiheit, das eigene Leben individu-
ell zu gestalten, wurde damit zugleich zu einem Zwang, dies moglichst 6kono-
misch zu tun (vgl. ebd.: 82ff.). Die Medienkonstellationsanalyse und die damit
verflochtenen Bildungsverstidndnisse sind nicht zwangsldufig auf eine Kritik
ausgelegt, sondern machen zunéchst einmal verschiedene Wechselwirkungen
und damit verbundene Subjektpositionen sichtbar. Andreas Weich hatte jedoch
einige Jahre zuvor in seiner Dissertation das Profilierungsdispositiv beschrie-
ben, in der er eine Dispositivanalyse im foucaultschen Sinne durchfiihrte und
das Profil als vorrangigen Modus von Subjektivierung beschrieb (vgl. Weich
2017: 3811f.). Es wire spannend zu lesen, wie er diese Beschreibung einer ge-
samtgesellschaftlichen Konstellation nun mit seinem Ansatz der pluralen Me-
dienkonstellationen in Verbindung bringen wiirde. Beide Ansétze schlielen
sich theoretisch nicht per se aus, es wire aber aus einer Metaperspektive zu
fragen, welche Gesamtkonstellation dann alle beobachtbaren einzelnen Medi-
enkonstellationen umfassen wiirde. In den beschriebenen Forschungsansitzen
scheint diese Perspektive (noch) nicht weiter ausgearbeitet zu sein.

Da das Modell der Medienkonstellationsanalyse ebenfalls als Ansatz zur
Gestaltung von Bildungskontexten verstanden wird, stellt sich weiterhin die
Frage, wic hiermit eine Unterstiitzung fiir Gestaltungsprozesse geschaffen
wird. Das Modell selbst liefert keine Kriterien oder konkreten Rahmungen, die
aber fiir die Idee der bewussten Gestaltung von Medienkonstellationen in Bil-
dungskontexten notwendig wéiren. Wenn Bildung immer nur vor dem Hinter-
grund einer spezifischen Konstellation sichtbar werden kann, wie kdnnen
Konstellationen dann bildungsforderlich gestaltet werden? Da der Bildungsbe-
griff kategorial und nicht inhaltlich gefasst ist, ermdglicht das Modell selbst
keine Kriterien zur Orientierung. Das heif3t nicht, dass es nicht fiir die Gestal-
tung von (Bildungs-)Medien interessant sein konnte. Im zweiten Kapitel mei-
ner Studie habe ich diesbeziiglich die Medienkonstellationsanalyse der adapti-
ven Lernplattform bettermarks beschrieben, mit der es Weich und seinem For-
schungsteam gelingt, darauf aufmerksam zu machen, welche Subjekt- und
Machtverhéltnisse in das Design der Plattform eingeschrieben sind. Die ver-
meintliche Individualisierung des adaptiven Lernsystems lésst sich somit eher
als informatische Modellierung von Kategorien entlarven, die nicht die Ent-
wicklung von Individualitit des Lernenden zum Ziel hat, sondern darauf ab-
zielt, diesen durch regelméBiges Feedback zu einem vorbestimmten Lernziel
zu fithren und anzupassen. Die adaptive Individualisierung wird dadurch als
kybernetisches Projekt sichtbar. Daraus konnen aber nur indirekt Schliisse fiir

146



die alternative Gestaltung einer Lernsoftware gezogen werden. Dass iiberhaupt
eine Alternative dazu benétigt wird, wird aus der Analyse selbst nicht deutlich.
Genauer genommen lasst sich die adaptive Individualisierung aus der Medien-
konstellationsanalyse heraus nicht kritisieren, da sie diese nur deskriptiv fest-
stellt, aber kein bildungsbegriffliches Fundament besitzt, um diese einem an-
ders bestimmten Bildungsbegriff gegeniiberzustellen. Gestalter:innen wéren
also immer noch auf die Referenz einer begrifflich explizierten Bildungstheo-
rie angewiesen, um die Analyse bildungstheoretisch zu bewerten. Somit lassen
sich zwar verschiedene didaktische Konzepte mit der Medienkonstellations-
analyse verweben, was fiir Lehrkrifte aus verschiedensten Kontexten und Fa-
chern praktisch sein kdnnte. Das bedeutet umgekehrt aber auch, dass das Mo-
dell als Basis fiir kybernetische Lernbegriffe fungieren konnte, die ich mit mei-
nem Versuch der Entwicklung eines nicht-kybernetischen Ansatzes der Medi-
enbildung ausgeschlossen habe.

Letztlich bleibt mit der bildungsbezogenen Medienkonstellationsanalyse
eine gewisse Beliebigkeit bestehen. Dies gilt gleichermallen fiir den Begriff
der Bildung, der Medialitét und der Medien, die sich in den Wechselwirkungen
der Konstellationen auflésen. Zugleich wird Medialitét aber als etwas sichtbar,
das nicht nur Medien zugesprochen werden kann, sondern auch eine Eigenheit
des menschlichen Daseins darstellt, insofern sich unser Zugang zur Welt als
immer schon vermittelt darstellt.

Im Prinzip zeigt sich jedoch im Begriff der Medienkonstellationen dieselbe
Problematik, die eigentlich in der sprachlichen Verschiebung vom Medien-
zum Medienkonstellationsbegriff bearbeitet werden sollte: ndmlich die
Schwierigkeit zu bestimmen, wo die Konstellation endet und wo sie beginnt.
Wiirde ich beispielsweise eine Unterrichtssituation beobachten, in der die
Lernanwendung bettermarks in einer Klasse genutzt wird, so wire zu fragen,
ob bettermarks dann eine Medienkonstellation in der Medienkonstellation der
Unterrichtssituation darstellt. Wenn die Schiiler:innen zur Anwendung von
bettermarks zusitzlich einen Computer nutzen, ist bettermarks dann eine Me-
dienkonstellation in der Medienkonstellation des Computers in der Medien-
konstellation des Unterrichtssettings? Und was, wenn dann beispielsweise
noch ein Artikel aus einer Fachzeitschrift als Lektiire hinzugezogen wird? Ist
die Zeitung wieder eine weitere Konstellation, die zu den anderen hinzutritt?
Natiirlich kann jedes Medium bereits als Konstellation verschiedener Elemente
betrachtet werden, die Frage ist aber, ob man damit einer analytischen Setzung
dessen, was ein Medium bzw. eine Medienkonstellation bestimmt, entgeht. Zu-
mindest miisste ein Fokus darauf gesetzt werden, auf welcher Ebene man die
Konstellation erforschen mochte, wenn man sich nicht in unendlichen Kons-
tellationen verstricken will. Zugleich wird damit auf einen gewissen Grad an
Komplexitit hingewiesen, der vor einer zu eindimensionalen Analyse von ver-
meintlichen Medienwirkungen schiitzen konnte. Weich selbst rdumt allerdings
ein, dass die Medienkonstellationsanalyse auf eine Begrenzung des Blicks an-
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gewiesen ist, die je nach Erkenntnisinteresse vorgenommen werden kann. An-
sonsten konnte theoretisch auch ein Staubkorn im Klassenraum als Teil der
Elemente in der Medienkonstellationsanalyse betrachtet werden, wobei zu fra-
gen wire, ob dieses tatsidchlich an der Erzeugung von Medialitét beteiligt ist.
Die Elemente, die man in ihrer Bedeutung und ihrem Zusammenspiel beobach-
ten mochte, miissen deshalb festgelegt werden (vgl. Weich 2023: 19). Weiter-
hin ist zu fragen, wie in der Annahme von Medienkonstellationen Medien im-
plizit nicht dennoch als eine Form von Einheiten beibehalten werden. Mit Be-
zug auf Burkhardt verwies Weich hierbei auf medientheoretische Grundlegun-
gen, die eine genaue Bestimmung dessen, was ein Medium ist, fiir problema-
tisch erachten. Diesbeziiglich erkldrt Burkhardt am Beispiel der Zeitung fol-
gende Schwierigkeit: Eine Zeitung enthélt bereits verschiedene Medien, wie
Bilder oder Texte, und steht deshalb exemplarisch fiir die Frage, ob diese dann
iiberhaupt als ein Medium oder als multimedial zu bezeichnen wére. Er ver-
schiebt deshalb seinen Fokus auf die Bezeichnung der medialen Konfiguratio-
nen, welche verschiedene Elemente in sich fassen kann. Ein Medium wie die
Zeitung wiirde nach Burkhardt als eine zeitlich relativ stabile Form einer me-
dialen Konfiguration beschrieben werden (vgl. Burkhardt 2015: 32ff.). Dies
wire in der Begrifflichkeit Weichs &hnlich, ndmlich eine Form einer spezifi-
schen Medienkonstellation.

Mit McLuhan lieB3e sich dagegen einwenden, dass man eine Zeitung aus
verschiedenen Blickwinkeln betrachten konnte. Aus der Perspektive, sie als
Medium zu betrachten, wiirde man untersuchen, welche sinnesbezogenen Qua-
litdten eine Zeitung in sich fasst und wie diese auf unser gesellschaftliches Zu-
sammenleben wirken. Dazu kann auch gehoren, dass die Zeitung andere me-
diale Zeichensysteme enthélt. Diese wiirden dann als mediatisierte Inhalte der
Zeitung erscheinen. Der Blickwinkel einer inhaltlichen Analyse kdnnte die
Texte und die darin ausgedriickten Botschaften untersuchen. Dies wiirde die
Zeitung als Grund dieses Inhalts eher ausblenden. Andererseits wére es auch
moglich, die Texte einer Zeitung nicht als Inhalt, sondern als Medium zu be-
trachten, womit nicht die Aussagen des Texts, sondern die Textualitét als ihre
qualitative Beschaffenheit in den Fokus gerét. Eine Unterrichtssituation konnte
dann auch als Konstellation betrachtet werden, in welche verschiedene Medien
zum Tragen kommen, wobei die Entscheidung, was man als Medium betrach-
ten mochte, den Fokus der Analyse verschiebt.

Etwas als Medium zu betrachten wire in diesem Sinne ein Zugang, der
einem Gegenstand eine mittelnde Qualitit zuschreibt, die dadurch erst sichtbar
werden kann. Diese mittelnde Kraft ldsst sich auch mit dem Begriff der Medi-
alitdt beschreiben. Laut McLuhan ist diese aber nicht nur eine subjektive Zu-
schreibung, sondern besteht in Eigenschaften, die der Gegenstand auch tat-
séchlich aufweisen muss. Diese Eigenschaften der Medien sind (s. Kapitel 4):
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die Bezogenheit auf korperliche Sinndimensionen des Menschen,

der Akt der metaphorischen Ubersetzung in der Vermittlung,

die Verstrickung von sich selbst mit dem durch sie transportierten In-
halt,

4. die daraus entstehende Betdubung unserer Wahrnehmung bzw. die Un-
sichtbarkeit ihres Daseins.

woe=

Die Problematiken, die mit McLuhans Medientheorie einhergehen, habe ich
bereits im vierten Kapitel benannt. Diese sind auf formaler Ebene die begriff-
lichen Ungenauigkeiten und Ambivalenzen, die McLuhans Texte durchziehen.
Auf inhaltlicher Ebene sind es die systemtheoretischen oder kybernetischen
Annahmen von Medien als geschlossene Umwelten, die mit uns wechselwir-
ken, sowie die Ubertragung der sprachtheoretischen Idee der Grammatik auf
die Struktur aller Medien. Um Medialitdt genauer zu verstehen, lohnt es sich,
das Verhiltnis von Medium und Botschaft nochmals nédher in den Blick zu
nehmen. Dieses Verhéltnis hat die Medienphilosophin Sybille Krdmer vertief-
ter ausgearbeitet. Sie verwirft die ,,Medienperspektive* (Kramer 2020: 274) in
diesem Sinne nicht, erldutert diese jedoch mit anderen Pramissen.

Wie also ldsst sich Medialitdt genauer beschreiben? Wie konnte aus Sicht
einer Theorie der medialen Bedingtheit von Bildung ein Bewusstsein fiir die
in unserer Gesellschaft herrschenden medialen Krifte entwickelt werden?

5.2 Von Boten und Spuren

Sybille Kramer wirft einen metaphysischen Blick auf Medien, der auf eine
,»Physik der Medien® (Kramer [2008] 2020: 35) abzielt. Als metaphysisch be-
zeichnet Kramer in philosophischer Tradition grundsétzlich eine Perspektive,
welche auf das Wesen hinter einer Erscheinung blicken mochte. Da uns die
Medien eben paradoxerweise in ihren Mittlungsprozessen selbst nicht sinnlich
erscheinen, wird, indem man hinter ihre Erscheinung und damit zeitgleich hin-
ter ihr Nicht-Erscheinen blickt, das Medium in seiner Sinnlichkeit thematisiert.
Ahnlich wie McLuhan geht Krimer also davon aus, dass Medien in Akten der
Mediatisierung verschwinden und ihre Funktion sogar umso besser erfiillen, je
weniger sie sich selbst zeigen. Das, was sie uns iibertragen und {ibermitteln, ist
fiir uns dementsprechend das, was wir wahrnehmen und nicht das Medium an
sich. Kritisch nimmt Kramer jedoch Bezug auf McLuhans Aussage ,,Das Me-
dium ist die Botschaft* und formuliert diese um:

Das Medium ist nicht die Botschaft. Vielmehr bewahrt sich an der Botschaft die Spur
des Mediums. (Krdmer [1998] 2018: 82)
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Fiir den Ansatz einer Theorie der Medienbildung ist diese Idee des Mediums
als Spur bedeutsam, da die Spur etwas ist, dem gefolgt werden kann. So werde
ich im Laufe der nichsten Unterkapitel zeigen, dass sich mithilfe dieser Idee
von Medien als Spuren eine &dsthetische Form des Spurenlesens begriinden
lasst, welche Manuel Zahn im Anschluss an Kramer entwickelt hat (vgl. Zahn
2012: 113ff.).* Um diesen Zugang als Erforschung von Medien und ihren Me-
dialitdten ndher zu beschreiben, ist es jedoch zunédchst notwendig, den Medi-
enbegriff Krimers genauer zu fassen.*® Was also meint Krdmer, wenn sie von
Medien als Spuren spricht und was ist dann Medialitét?

Um meiner ausfithrlichen Antwort bereits vorwegzugreifen, fasse ich die
Medialitdt nach Kramer allgemein als die Féhigkeit der Medien, sich selbst
zurlickzunehmen, um etwas anderes wahrnehmbar zu machen. Dies prézisiert
zugleich die Problematik, die sich dem Anliegen einer bewussten Erforschung
der Medien und ihrer Medialitdt entgegenstellt: Das Wesen der Medialitit,
welche als Vermogen der Medien betrachtet werden kann, steht einer bewuss-
ten Wahrnehmung dieser entgegen, weil sie eben gerade darin besteht, sich
selbst nicht wahrnehmbar zu machen. Kramer expliziert diesen Sachverhalt
vertiefter am Modell des Boten, der in seiner Kehrseite, der Spur, ebenso eine
Maglichkeit ihrer Erforschung aufzeigt. Dabei ist es Kramer allgemein wich-
tig, Medien nicht als ein a priori zu denken, da sie davon ausgeht, dass immer
etwas auflerhalb der Medien liegt, was diese ebenfalls fremdbestimmt. Gleich-
zeitig schlieft diese Pramisse nicht aus, dass wir als Menschen einem medialen
Gefiige ausgesetzt sind, das wiederum auf uns wirken kann. Ich werde nach-
folgend Kramers Argumentation anhand von vier Kernaussagen néher erldu-
tern:

Medien sind Boten, die eine Botschaft iibertragen.
Medien sind von Zeichen und Technik zu unterscheiden.
Als Boten hinterlassen Medien Spuren.

Spuren kdnnen gelesen werden.

bl e

1. Medien sind Boten, die eine Botschaft iibertragen.

Die Figur des Boten fungiert fiir Krdmer als ein philosophischer Erkldrungs-
ansatz, der das Wesen der Medien néaher beschreiben kann. Theoretische Re-
ferenzen, die Krdmer als Hinfilhrung zur Figur des Boten dienen, sind unter
anderem das Sprachverstidndnis und eine darin implizierte Mittelbarkeit von
Walter Benjamin, das Mitsein und die Rolle der Mitteilung von Jean-Luc

45 Ich erldutere Kramer und Zahn im Rahmen meiner Studie als aktualisierende Erweiterungen
bzw. Korrekturen von McLuhan, weshalb ich vor allem die Begrifflichkeiten diskutiere, die
damit im Zusammenhang stehen.

46 Kramers Ausfilhrungen zu Medien habe ich hierbei aus der Lektiire ihrer Monografie Me-
dium, Bote, Ubertragung: Eine kleine Metaphysik der Medialitdt (Krimer [2008] 2020)
sowie aus dem Beitrag Das Medium als Spur und als Apparat (Kramer [1998] 2018)
entnommen.
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Nancy, die wissenstheoretische Bedeutung der Ubertragung nach Michel Ser-
res sowie Régis Debrays Ansatz der Ubertragung als Vermittlung und die Idee
des Dialogs als Dissemination laut John Durham Peters (vgl. Krdmer 2020:
411f.). Gemeinsam ist diesen Ansitzen die

Einsicht, dass unser Verhiltnis zu uns selbst, zu anderen und zur Welt durch eine Mit-
telbarkeit charakterisiert ist, die wesentlich auf Ubertragungsprozessen beruht; diese
wiederum tendieren dazu, unsichtbar zu werden, so dass diese Mittelbarkeit als eine
,Unmittelbarkeit® zur Erscheinung kommt. (Kramer [2008] 2020: 103)

Die Idee des Boten ist deshalb von Relevanz, da Kriamer sie als Moglichkeit
sieht, uns Eigenschaften der Mittelbarkeit unseres Selbst- und Weltzugangs zu
verdeutlichen, was Prozesse der Kommunikation ebenfalls miteinschlief3t. Sie
geht dabei von einer grundsitzlichen Differenz bzw. Distanz der Menschen
zueinander aus. Medien sind im wahrsten Sinne des Wortes Mittler, da sie zwi-
schen Differenten stehen, deren Distanz sie iiberbriicken, aber nicht 16schen.

Nur im Horizont der Annahme, dass ,,Fernkommunikation® bzw. Kommunikation
unter den Bedingungen — des innerlichen und &uflerlichen — Entferntseins vonei-
nander einen Aspekt jeder Kommunikation bildet, wird fiir uns die Botenidee in-
teressant. (ebd.: 109)

Der Bote vermittelt zwischen zwei Verschiedenen. So sind Medien wie Boten,
die dazu beauftragt sind, eine Botschaft zu iibermitteln. Die Ubertragung einer
Botschaft gelingt umso besser, je mehr der Bote zugunsten dieser verschwin-
det:

Im Boten begegnet [uns, A.N.] eine Figur, deren Leistung nicht in einer Stirkung, son-
dern in der Abschwichung des ,,Selbst* liegt: Ein anderes wird zur Geltung gebracht,
indem das Eigene zuriicktritt. (Krdmer 2020: 275)

Der Bote ist nicht nur als Person denkbar, sondern kann, gerade aufgrund sei-
ner Zuriickhaltung, auch nicht-personeller Natur sein. Ein technischer Apparat
ist als Bote denkbar. Ein Medium entwickelt keine Botschaft, sondern ,,spricht
mit fremder Stimme* (Krdmer 2020: 39), es fungiert als Mittler einer Sache.
Medien sind in dieser Hinsicht fremdbestimmt und wirken nicht unabhéngig
von einer Aullenwelt. Das Medium als Bote macht ein Anderes wahrnehmbar,
indem es sich selbst unsichtbar macht, um das Andere in Erscheinung zu brin-
gen. Aber Medien sind nicht nur fremdbestimmt, sondern kénnen auch eine
Wirkung auf uns ausiiben, die uns widerfahrt, sobald wir uns ihrer als Mittler
bedienen. Denn Medien wurden geschichtlich von Menschen entwickelt und
erlegen uns, die wir in diese von Medien durchzogene Situation hineingeboren
sind, ihre eigenen Logiken auf, derer wir uns bedienen miissen. Kramer erklart:

Durch diese mediale Dimension kommt ein nicht-diskursiver, ein vor-pradikativer
Uberschuf an Bedeutung ins Spiel, der den Zeichenbenutzern eher widerfahrt, als daB
er von ihnen beherrscht und kontrolliert wiirde. Mit Medien umzugehen heifit — meta-
phorisch gesprochen —, die lautlose, die unsichtbare Handhabung einer Ordnung, die
wir nicht selbst gemacht und hervorgebracht haben. (Krdmer 2018: 90)
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Diese Widerfahrnis einer nicht von uns gemachten Ordnung héngt nicht nur
mit sozialen Konventionen im Umgang mit Medien zusammen, sondern
ebenso mit den materialen Strukturen, die durch die Medien selbst gegeben
sind. Medien fiigen der Botschaft, die sie iibertragen sollen, etwas Eigenes
hinzu. Dieser Uberschuss an Sinn, das Eigensinnige der Medien, ist es, das
einer Botschaft liberhaupt Gestalt verleiht, diese mitteilbar macht und sie
gleichzeitig in spezifischer Weise formt und tibermittelt (vgl. ebd. 2018: 89).
Etwas als Medium zu betrachten, impliziert demnach eine andere Perspektive,
als einen Gegenstand als Technik oder Zeichen zu untersuchen.

2. Medien sind von Zeichen und Technik zu unterscheiden.

Das Wechselverhiltnis von ,,Erscheinenlassen und ,,Sich-Zuriicknehmen* liefert ein
Kriterium, Medien von verwandten Phdnomenen, wie beispielsweise von Zeichen, oder
anderen Techniken, zu unterscheiden; ontologisch vorsichtiger ausgedriickt: Auf diese
Weise konnen wir die Medienperspektive von der Zeichen- bzw. Technikperspektive
abgrenzen. (Krdmer 2020: 274)

Der Computer kann beispielsweise sowohl als Technik als auch als Medium
betrachtet werden. Wéhrend technische Instrumente als Werkzeuge einer Sa-
che dufBerlich bleiben, durchdringt das Medium sie ganz. Der Computer ist ein
technischer Apparat, mit dem sich bestimmte Tatigkeiten, wie Rechenpro-
zesse, leistungsstirker oder effizienter durchfiihren lassen als ohne dieses
Werkzeug. Diese technischen Funktionen einer Leistungssteigerung entspre-
chen der Perspektive, den Computer als technisches Instrument zu betrachten.
Aus Sicht der Betrachtung des Computers als Medium hingegen beschreibt
Kramer die neuen Formen der Kommunikation, die ohne den Computer fiir
uns als Menschen nicht moglich wiéren. Sie fragt: ,,Was kdnnte es sein, was
wir mit dem Computer hervorbringen und was wir ohne Computer nicht ver-
mogen?* (Kramer 2018: 86ff.). Sie deutet hier nur eine Antwort an und erldu-
tert, dass die mit dem Computer ermdglichte Datenverarbeitung eine andere
Art des Austausches schafft. Diese sieht Krdmer in der Anonymitit, welche
zum Beispiel in Internetforen moglich ist.#” Die Medienperspektive wirft folg-
lich einen Blick auf den Horizont, der mit einem Artefakt erschlossen werden
kann und die Wahrnehmung der Welt und das Handeln in ihr fiir den Menschen
anders erzeugt und erschlie3t. Wie konnen nun Medien und Zeichen bzw. Me-
dien- und Zeichenperspektive unterschieden werden?

Im Gegensatz zum Zeichen beschreibt Krdmer das Medium als eine unbe-
absichtigte Spur, die an der Botschaft haftet, wihrend das Zeichen einem ab-
sichtsvollen Gebrauch entspringt (vgl. ebd. 2018: 78ff.). Zeichen erscheinen
uns iibermittelt von Medien, mit denen sie sich fixieren und darstellen lassen.
Zeichen entspringen einer Konvention und haben aufgrund dieser eine spezi-

47 In Krémers spiteren Arbeiten finden sich weitere Analysen zum Computer als Medium. In
Kapitel 6.2 werde ich auf ihre Ausfithrungen zu Chatbots weiter eingehen.
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fische Bedeutung. Sie zeigen sich bewusst als materieller Signifikant, der fiir
etwas steht. So nehmen wir beispielsweise beim Lesen eines Textes die Buch-
staben und Worter als Zeichen bewusst wahr und wissen durch das Erlernen
der sprachlichen Konventionen, fiir was bestimmte Worter stehen und was mit
diesen bezeichnet wird.*® Medien hingegen verdecken ihre eigene Materialitét,
um das, was mit ihnen iibertragen werden soll, zum Ausdruck zu bringen. Die
Schrift als Medium der Worter oder das Buch als Medium dieser Schrift gera-
ten beim Lesen dieser flir gewohnlich nicht in den Fokus. Medien sind jedoch
nicht nur bloe Vehikel oder Trager von Zeichen. Und dies ist der bedeutsame
Aspekt fiir die Moglichkeit ihrer Erforschung, denn: ,,Kraft ihrer medialen Ma-
terialitdt sagen die Zeichen mehr, als ihre Benutzer damit jeweils meinen®
(Krdmer 2018: 79).

3. Als Boten hinterlassen Medien Spuren.

Kramer erldutert dies am Beispiel der Stimme, die sie als Medium der Rede
betrachtet. Die Stimme ermoglicht es, etwas zu sagen, wobei die Stimme ohne
das Gesagte nicht wahrnehmbar ist. Sie weist gleichzeitig aber iiber das Ge-
sagte hinaus, verweist als Spur auf etwas, das im Gesagten selbst nicht gesagt
ist. Der Klang oder Tonfall der Stimme kann das Gesagte ndmlich zugleich
(unbeabsichtigt) kommentieren. Arger, Trauer oder Nervositit konnen eben-
falls in der Stimme mitschwingen. Uber die Wérter als Zeichensystem hinaus
entsteht durch die unbeabsichtigte Firbung der Stimme ein Uberschuss, der
mehr als die Bedeutung der Worte aussagt (vgl. ebd.: 79). Zumeist achten wir
nicht bewusst auf die Stimme, wenn jemand spricht, sondern auf die Botschatft,
die uns jemand im Gesagten libermitteln mdchte. Erst, wenn die Stimme uns
von dem Gesagten ablenkt, weil uns beispielsweise auffillt, wie nervos jemand
spricht, wird sie durch diese Spur als Medium sichtbar. Sie verfehlt dann aber
als Medium ihren Zweck, da sie vom Gesagten ablenkt. Eine entscheidende
Eigenschaft von Medien ist fiir Krdmer deshalb die Fahigkeit des Mediums,
im Vorgang seiner Ubertragung zu verschwinden. Krimer beschreibt das
»Wahrnehmbarmachen des Nicht-Wahrnehmbaren als Grundbestimmung der
Medialitat (Kramer 2020: 292). Dieses Wahrnehmbarmachen ist jedoch im-
mer auch durch die Struktur des Mediums bedingt, welche eine Botschaft in
spezifischer Weise priigt und dadurch keine neutrale Ubertragung darstellt.
Dies bewirkt den paradoxalen Zustand der Medien als Bote und Spur.
Das Paradoxe dieses Vorgangs, der durch das Zuriick-Nehmen des Mediums
bedingt ist, liegt folglich darin, dass dieses nie vollstindig gelingt. Der Bote,
um mit diesem Bild zu sprechen, ist zwar von einer fremden Stimme beauf-

48 Zugleich konnten wir aber auch Worter aus der Medienperspektive und nicht als Zeichen
betrachten. Bei Wortern als Zeichen liee sich beispielsweise fragen, warum bestimmte
Worte als Zeichen fiir bestimmte Gegenstinde gewahlt wurden oder was ein Wort genau
meint. Im Hinblick auf Woérter als Medien wire zu fragen, was iiberhaupt innerhalb dieser
sagbar wird und wie eine Botschaft dadurch inszeniert und geformt wird.
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tragt, spricht die Botschaft allerdings mit seiner eigenen Stimme aus. Am Bei-
spiel der Stimme als Medium konnte bereits deutlich werden, dass diese im
Prozess der Ubermittlung, also dem Sprechen, mitschwingt und einen Uber-
schuss an Sinn transportiert, der durch die Stimme selbst entsteht. Die Kehr-
seite des Botenvorgangs ist letztlich die Spur, die dabei als unbeabsichtigter
Nebeneffekt erscheint. Wenn wir nun also das Medium nie fiir sich wahrneh-
men kdnnen, so ist es uns jedoch moglich, etwas iiber das Medium zu erfahren,
indem wir der Spur folgen, die es unabsichtlich hinterlésst.

4.  Spuren konnen gelesen werden.

Kréamer deutet das Spurenlesen als eine intensive Beschéftigung mit dem Ma-
terial, den Spuren. Diese Beschéftigung zielt darauf ab, die Entstehung der
Spur zu rekonstruieren (vgl. ebd.: 281). Das ,,spurbildende Geschehen* (ebd.)
muss narrativ rekonstruiert werden, was zur Folge hat, dass der Spurenleser
den Spuren erst durch seine eigene Erzédhlung Sinn verleiht. Es geht darum, die
,» Dinge zum Sprechen [zu, A. N.] bringen°‘, doch die Dinge sind stumm. Be-
redt — und damit zu Spuren — werden sie erst in der Erzéhlung des Spurenle-
sers“ (ebd.: 281). Doch auch wenn das Lesen der Spur Anhaltspunkte fiir die
Eigenschaften einer je spezifischen Medialitt liefert, so bleiben diese und da-
mit das Medium in seiner Génze dennoch unverfiigbar. Denn die Spur ist nur
ein Verweis, ein Indiz fiir etwas, das sich denen, welche die Spuren lesen, nie
vollends erschlieft und zeigt. Das Spurenlesen ist also nur ein impliziter Deu-
tungsakt, doch als solcher ist er wenigstens eine Moglichkeit, die Medialitét
als Vermdgen eines Mediums zu erkunden. Kriamer bezieht sich hier auf Em-
manuel Levinas und seine Ausfithrungen zur Entzogenheit des Anderen, der
fiir uns nur als Spur zu deuten ist (vgl. ebd.: 285). Den Anderen als Spur anzu-
erkennen bedeutet dabei, ihn nicht der eigenen Sichtweise zu unterwerfen, son-
dern sich selbst zu diesem im Folgen der Spur aufzumachen. Die Spur impli-
ziert eine gewisse Handlungsaufforderung. Sie zeugt gleichzeitig von etwas,
das bereits vorbei gegangen ist. ,,Die Spur reprisentiert ihre nicht mehr wahr-
nehmbare, mithin abwesende Ursache* (ebd.: 295). In Bezug auf Phdnomene
der Ubertragung meint das die Priisenz-Erfahrung von etwas, das eigentlich
abwesend ist.

Kramer fiihrt dies am Beispiel des Mediums der Karte vor. Mit einer Karte
meint Krdmer zunéchst eine Darstellung, die ein bestimmtes Terrain zeigt. Tra-
ditionell gébe es zwei gegensitzliche Sichtweisen, wie eine solche Karte be-
trachtet werden kann: erstens als Représentation von Wissen iiber die Auftei-
lung eines Raumes, z. B. eines Landes. Die Karte wire dann gewissermalfien
ein Bote, der Wissen zur Orientierung in einem Raum iibermittelt. Zweitens
kann die Karte aber auch in ihrer Wirkung der Erzeugung eines Weltbildes
gesehen werden. Jenes bringt die Grenzen, die in der Karte abgesteckt werden,
gerade erst machtvoll hervor und bezeugt zugleich den Vorgang der Abste-
ckung der Grenzen. Die Suche nach der Entstehung oder Herstellung dieser
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Grenzziechungen wiirde somit die Tétigkeit des Spurenlesens hervorheben,
welche ein Vorgehen rekonstruiert (vgl. ebd.: 302ff.). Wahrend sich die beiden
Sichtweisen im Diskurs unter den Bezeichnungen der transparenten (1) und
opaken (2) Betrachtung eines Mediums gegeniiberstehen, sieht Krdmer ihre
Verbindung jedoch darin, sie im Gedanken der Spur als Teil der Botschaft zu
vereinen:

Die Karte kann iiberhaupt nur dann zum Gegenstand kritischer Analyse werden, wenn
sie nicht zugleich eingesetzt wird, um Handlungen in uniibersichtlichen Rdumen zu er-
moglichen; erst dieser Verzicht ldsst die Karte als Spur ihrer Herstellung und Nutzung
in den Blick kommen. Aber in diesem Bruch mit der urspriinglichen Nutzungsbestim-
mung wahrt sich ex negativo ein Bezug auf diese. (ebd.: 305f.)

Die Karte zeigt sich als Spur, also als Medium, nur dadurch, was sie als Bot-
schaft zeigt. Aber nur, indem die Karte gerade nicht als Medium genutzt wird,
kann sie kritisch als solche hinterfragt werden. Mit dieser philosophischen Ver-
kniipfung von Bote und Spur als zwei Kehrseiten einer Medaille, als zwei Sei-
ten des Mediums, rechtfertigt Krdmer somit die Betrachtung eines Mediums,
so wie es uns erscheint. Denn an dieser Erscheinung, also der hervortretenden
Botschaft, ist das Medium als Spur bewahrt. Im Wissen um diese spurenartige
Pragung kann das Medium in seiner Verwobenheit zur Botschaft implizit un-
tersucht werden. So bestimmt Kramer die Medialitdt der Karte in der zweidi-
mensionalen Darstellung eines Terrains, das sich auBerhalb der Karte befindet.
Die Karte zeigt das Terrain dabei nicht so, wie es ist, sondern entwirft einen
neuen Blickwinkel darauf, indem sie es so zeigt, wie es dem menschlichen
Auge nicht méglich wire, zumeist als Uberblick iiber ein weites Feld. Die
Karte steht demnach in Relation zu etwas aufler ihr, das sie jedoch in ihrer
eigenen Darstellung reprisentiert. ,,Aus der Reprisentation von Ortlichkeit auf
der Karte erwichst die Présenz eines begehbaren Raums fiir den Kartennutzer*
(vgl. ebd.: 309). Sie erzeugt in diesem Sinne auch Weltbilder, indem sie einen
visuellen Standpunkt einnehmen kann, den der einzelne Mensch mit seinem
Korper nicht einnehmen konnte. Dadurch, dass die Karte uns einen anderen
Standpunkt liefert, ldsst sich dieser im Raum folgen. Das Medium balanciert
folglich zwischen der Représentation von etwas und der Ermdglichung einer
Priasenz-Erfahrung. Fiir Kramer ist die Karte erst Medium, indem sie als Karte
gebraucht wird. Das Mediale konstituiert sich im Vollzug der Ubertragung.
Die Notwendigkeit von Prozessen der Ubertragung speist sich aus Krimers

Annahme einer Differenz zwischen denen, die aufeinander Bezug nehmen wollen, wel-
che qualitativ als Verschiedenheit untereinander oder quantitativ als Entfernung vonei-
nander aufzufassen ist. (Kramer 2020: 103)

Medien 16schen diese Differenz nicht aus, sondern treten als Mittler mit je spe-
zifischen Eigenschaften auf. Um die Eigenschaften eines Mediums genauer zu
analysieren, ist es laut Krimer zusammengefasst notig, die Vorginge der Uber-
tragung, also die Frage danach, wie ein Medium etwas darstellt und damit
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wahrnehmbar macht, in den Blick zu nehmen. Das kann jedoch methodisch
nicht mit einem Medium an sich geschehen, da dieses nie fiir sich steht, son-
dern stets als Bote in der Ubertragung einer Botschaft auftritt. Mit dem Modell
des Boten, der zugleich immer auch seine eigenen Spuren hinterldsst, zeigt
Kramer jedoch die Mdglichkeit der impliziten Deutung auf, dieser Spur zu fol-
gen. Kriamer geht der Frage nach den Eigenschaften eines Mediums, die in
seiner Medialitit als Vermdgen der Ubertragung liegt, am Beispiel der Karte
vor allem darin nach, indem sie das beleuchtet, was die Karte in welterzeugen-
der und welterschlieBender Hinsicht fiir uns leistet. Dabei ist die Karte als Me-
dium nicht schopferisch, sondern selbst eingebettet in Praktiken und Kontexte,
die zur Erstellung der Karte gefiihrt haben.

Was aber lésst sich nun aus diesen philosophischen Bestimmungen zu Me-
dien und Medialitdt fiir meinen Ansatz einer Theorie der Medienbildung ge-
winnen?

Der Medienwissenschaftler Florian Sprenger bemerkt in seiner Rezension
zu Kramers Monografie kritisch, inwiefern Kramer neue Erkenntnisse fiir die
Medienwissenschaft formuliere (vgl. Sprenger 2008: o. S.). Er erkennt zwar
an, dass sie sich an verschiedenen, sich hiufig widersprechenden Positionen
abarbeitet und eine vermittelnde Sichtweise entwirft, die jedoch gleichzeitig
nicht unbedingt zu neuen Ansichten iiber Medien fithren wiirde. Beispiels-
weise sei es nicht neu, Medien einerseits als fremdbestimmt aber auch als
machtvoll wirkend zu beschreiben. Sprengers Kritik mag hier in Teilen zutref-
fen. Denn sicher ist das, was Kramer iiber die Medien im Modell des Boten
und der Spur als ihr Wesen ausarbeitet, nicht vollkommen neu oder wider-
spriichlich zu dem, was Klassiker der Medienwissenschaft, wie McLuhan, be-
reits zuvor beschrieben hatten.

Was Kriamer im Vergleich zu McLuhan jedoch leistet, ist eine philoso-
phisch systematisierte und begriftlich prazise Auslegung des Verhéltnisses von
Medien und Medialitdt. Diese Prézisierung am Beispiel der Figur des Boten
bringt zwar keine grundlegend neuen Charakteristika von Medien hervor,
schérft jedoch deren Konturen und lésst sie aus einer begrifflichen Perspektive
in einem klareren Licht erscheinen. Die Aussage: ,,Das Medium ist nicht die
Botschaft; vielmehr bewahrt sich an der Botschaft die Spur des Mediums* ist
eine eindeutige Bezugnahme auf McLuhan. Obwohl diese als Widerspruch zu
McLuhans Satz ,,Das Medium ist die Botschaft* formuliert ist, widerspricht
der Inhalt des Satzes McLuhans Ausfiihrungen zu Medien nicht. Er stellt je-
doch eine prézisere Formulierung dessen dar, was McLuhan nur implizit for-
muliert hat. Auch McLuhan hatte die Verflechtung des Mediums mit der Bot-
schaft gestalttheoretisch mit den Begriffen Figur und Grund beschrieben.
Diese konnen je nach Blickwinkel als das jeweils ein oder andere erscheinen.
Der Fokus auf das Medium, die Blickverschiebung vom Medium als Grund
zur Figur, sollte unsere Aufmerksamkeit auf das lenken, was ansonsten ver-
deckt bleibt. Das Potenzial der Erkenntnis der Wirkung von Medien sah Mc-
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Luhan dabei auch in Verbindung zur Entwicklung von Elektrizitit, die Me-
dium und Botschaft so miteinander verweben wiirde, dass beide zur Geltung
kommen konnten. Die elektrische Werbetafel verdeutlicht diese radikale Ver-
wobenheit, indem sie nur aus elektrischem Licht besteht, wobei jedoch gerade
durch und mit diesem Licht Worte geformt werden, die eine werbende Aussage
ergeben. Diese prigende Kraft des Mediums Licht, das der Botschaft eines
Werbesatzes erst Gestalt verleiht, ist in den Worten Kramers als Spur an der
leuchtenden Reklame noch sichtbar.

Die betidubende Wirkung der Medien, mit der sie sich selbst unsichtbar ma-
chen, sind fiir beide Autor:innen wesentliche Charakteristika. Die Eigenlogik
der Medien bzw. ihre priformierende Wirkung im Akt der Ubertragung, die
sich mit McLuhan als Grammatik eines Mediums bezeichnen liele, erkennt
auch Krimer an. Krimer verwendet allerdings den Begriff der Ubertragung fiir
das, was Medien als Boten vollziehen. McLuhan hingegen spricht von Medien
als Metaphern, die etwas libersetzen und in ihrer eigenen Grammatik zum Aus-
druck bringen. Der Begriff der Ubersetzung verweist auf einen Vorgang der
Verinderung und ist weniger neutral als der Begriff der Ubertragung. Gleich-
zeitig stammt der Begriff der Ubersetzung aus dem Feld der Sprache, ebenso
wie die Grammatik, was auf die Pragung der Toronto School Of Communica-
tion zuriickgeht. Der Begriff der Ubersetzung oder der Grammatik eines Me-
diums ist selbst nicht ganz passend fiir Medien, die nicht dem Medium der
Sprache entsprechen. Ein Film besitzt indessen auch nicht wirklich eine eigene
Grammatik wie die Grammatik einer Sprache. Er hat jedoch im {ibertragenen,
im metaphorischen Sinne eine Strukturierung, die sich analog zur Grammatik
der Sprache fassen ldsst. Wirft man allerdings einen genaueren Blick auf die
Erstellung und Nutzung von Medien, liegt ein anderes Verhiltnis nahe: Die
Ubersetzung erscheint dann als Aufgabe des Menschen, der ein konkretes Me-
dium gestaltet oder nutzt, und dafiir etwas in die Medialitit eines Mediums
iibersetzen muss, damit das Medium die Botschaft iibertragen kann. Uberset-
zung und Ubertragung sowie Mensch und Medium stehen somit in einem
Wechselverhiltnis. Krimers Begriff der Ubertragung erachte ich deshalb fiir
das, was Medien vollziehen, als passender, wobei die metaphorische Uberset-
zung als Akt dem Menschen zukommt, der sich den medialen Bedingungen,
die ein Medium liefert, unterwerfen muss.

Was McLuhan systemtheoretisch oder in Form von medialen Umwelten
beschreibt, ist bei Kramer stirker historisch gedacht: Medien sieht sie als
fremdbestimmt an, da sie von Menschen geschaffen wurden und von Men-
schen fiir Mitteilungsvorgénge genutzt werden. Gleichzeitig wirken Medien
auf Menschen zuriick, indem sie Botschaften in ihrer Eigenlogik iibertragen
und in soziale Konventionen eingebettet sind. Krdmer kritisiert an McLuhan,
dass er Medien aus einer technik-anthropomorphen Sicht betrachtet und sie als
Prothesen oder Verldngerungen des menschlichen Korpers beschreibt (vgl.
Kramer 2018: 76). Auf diese Weise beleuchte er Medien vor allem als techni-
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sche Artefakte, da sie als Mittel der Erweiterung der Sinne gedacht werden.
Mit McLuhan konnte sich an dieser Stelle entgegnen lassen, dass er diese sinn-
lichen Erweiterungen durchaus in Ambivalenzen dachte. Medien werden vom
ihm zwar einerseits als Erweiterungen des menschlichen Koérpers und damit
als Mittel beschrieben, andererseits werden sie auch in ihrem Eigenleben, in
ihrer eigenen Grammatik bzw. Priagkraft und Metaphorik gezeigt, wodurch sie
den Menschen zuriick beeinflussen.

Die Wechselwirkung zwischen Medien und Menschen wird in McLuhans
spateren Werken in Form von Feedback-Schleifen gedacht. Letztlich betrach-
tet McLuhan den Menschen jedoch vermehrt aus seinen Medien heraus, wéh-
rend Kriamer Medien als Boten betrachtet, die vor dem Hintergrund der Mit-
telbarkeit des menschlichen Selbst- und Weltverhéltnisses interessant werden.
McLuhan bleibt in seinen Uberlegungen durchaus kryptisch und widerspriich-
lich, hebt dadurch aber die Form, die Medialitit seiner Texte, durch die Form
seines Schreibens besonders hervor. Inhaltlich arbeitet Kramer deutlich prazi-
ser und ermdglicht durch ihren differenztheoretischen Zugang eine nicht-sys-
temtheoretische Auslegung von Medien, die dennoch in ihrer Verstrickung zu
gesellschaftlichen Praktiken betrachtet werden konnen. Dies gelingt durch die
Figur des Boten besonders gut, da dieser als Mittler auftritt und von jemand
anderem beauftragt ist, eine Botschaft zu ibertragen. Medien sind damit immer
schon in ein Verhéltnis zu einer Auflenwelt eingebettet, das ihre Wirkmaéchtig-
keit nicht leugnet, aber zugleich auch relativiert. Kramers Perspektive ldsst
sich deshalb mit einer gesellschaftsanalytischen Betrachtung von Medien ver-
kniipfen, die fiir die Idee einer kritisch-gestalterischen Medienbildung von Re-
levanz ist.

So habe ich auch in Bezug auf Casales geschichtsphilosophische Deutung
des Bildungsbegriffs darauf verwiesen, dass Bildung die Bewusstwerdung ge-
samtgesellschaftlicher Entwicklungen umfasst, um Spielrdume der Fremd- und
Selbstbestimmung erkennen zu kdnnen. Diese Abhédngigkeitsverhiltnisse erle-
gen sich jedem Individuum in einer spezifischen geschichtlichen Konstellation
auf, die deshalb auch geschichtlich eingeholt und reflektiert werden miissen.
Die differenztheoretische ,,Medienperspektive* (Kramer 2020: 274) von Kri-
mer erlaubt es, Medien in Verflechtungen der Selbst- und Fremdbestimmung
zu denken, ohne in kybernetische Logiken zu verfallen, die ich mit Casales
Diagnose einer ,,Krise des Bildungsbegriffs* (Casale 2022: 122) ausgeschlos-
sen habe.*

Wie ist die Idee der Medien als Boten, die ihre Spuren hinterlassen, aber
fiir die Frage nach den bildenden Potenzialen, also der gestalterischen bzw.
mediendsthetischen Dimension, fruchtbar zu machen?

McLuhan arbeitete vor allem asthetisch oder — seiner eigenen Auslegung nach
— verstérkt kiinstlerisch und wenig begrifflich. Kramer hingegen formuliert das

49  Wie genau die gesellschaftsanalytische Dimension einer Medienbildung mit Krédmer ausse-
hen konnte, erldutere ich in Kapitel 6.2 am Beispiel von ChatGPT.
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Spurenlesen als einen methodischen Zugang aus ihrer philosophischen Ana-
lyse. Beide, McLuhan und Kridmer, zielen auf eine Erkundung der Sinnlichkeit
eines Mediums ab. Mithilfe von Krimers metaphysischer Sichtweise wird
deutlich, dass die Sinnlichkeit des Mediums so leicht nicht zu haben ist und
sich uns immer entzieht, da das Medium sich zuriicknimmt. Eine Schwéche
der auf diese Weise begriindeten Methode des Spurenlesens als philosophi-
sches Reflektieren konnte aber gerade die fehlende sinnliche Zuwendung zu
den Medien sein. In Bezug darauf beschreibt Kramer die Betrachtung eines
Mediums in seinem Nicht-Gebrauch, wihrend McLuhan die dsthetische bzw.
kiinstlerische Arbeit mit Medien als Mdglichkeit der Bewusstwerdung von
Medialitit sicht.

Doch in Kriamers Arbeit finden sich Ansitze, die sich fiir den sinnlichen
Gebrauch mit Medien weiterdenken lassen. Der Kunstpddagoge Manuel Zahn
hat diesbeziiglich Kramers Idee der Spur sowie die Irritation als Ausgangs-
punkt einer Reflexion iiber mediale Ubertragungsprozesse aufgegriffen. Wie
also konnte die Idee der medialen Spuren dsthetisch, das heifit sinnlich weiter-
gedacht werden?

5.3 Eine zarte Empirie? Auf den Spuren der Medialitit

Mit McLuhan habe ich bereits auf die dsthetische Erforschung medialer Eigen-
schaften hingewiesen. McLuhan hatte den Kiinstler:innen die Féhigkeit attes-
tiert, die Wirkung der Medien am besten zu durchschauen, da sie sinnlich mit
diesen arbeiten. Mit Kramers Ansatz des Spurenlesens wurde jedoch die Dis-
tanz zum Mediengebrauch als notwendige Bedingung formuliert, die nétig sei,
um das Medium tiiberhaupt implizit erforschen zu konnen. Kriamer verdeut-
lichte dies am Medium der Karte, die gerade nicht in ihren medialen Eigen-
schaften hinterfragt werden kann, wenn man sie zur Orientierung in einem un-
bekannten Gebiet bendtigt. Nur in einer Situation, in der man die Karte als
solche nicht nutzt, kann iiber diese reflektiert werden. Die stérungsfreie Uber-
tragung einer Botschaft ist es, was Medien als Boten erfiillen miissen. Die Spu-
ren, welche sie dabei unabsichtlich hinterlassen, sind gewissermaf3en Storun-
gen im Vorgang der Ubertragung.

Manuel Zahn sieht jedoch in diesen Stérungen einen Ausgangspunkt fiir
die dsthetische Erforschung der medialen Eigenschaften. Fiir ihn sind es gerade
die Erfahrungen von Stérungen, Irritationen oder Briichen, die uns aufmerken
lassen und die zu einer bewussten Reflexion iiber Medialitdt fithren konnten.
Zahn beschéftigt sich mit dsthetischen Bildungsprozessen in Verbindung zum
Medium des Films und bezieht sich hierfiir neben Krdmer vor allem auf die
Medientheorie von Dieter Mersch. Bei Mersch und bei Zahn geraten sowohl
die Kunst als auch das sich performative Zeigen von Medialitét in den Fokus,
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was ich im Rahmen dieses Unterkapitels ndher beleuchten mochte. Zahns Me-
thode einer zarten Empirie dient meinen eigenen Uberlegungen als Hinfiihrung
zur gestalterischen Dimension der Medienbildung, wobei ich seine bildungs-
theoretischen Ausfithrungen nochmals kritisch hinterfragen werde, da diese
verstarkt post-strukturalistisch und post-hermeneutisch orientiert sind.

Aber wie gelingt Zahn nun der Sprung von der philosophischen Spurenlese
zu &sthetischen Bildungsprozessen? Ich werde Zahns Vermittlung der beiden
Ansitze anhand von drei Kernaussagen erldutern:

1. Medien entziehen sich einer direkten Betrachtung.
2. Medialitét zeigt sich performativ, in (inszenierten) Spuren.
3. Das Lesen der Spuren balanciert zwischen Affektion und Reflexion.

1. Medien entziehen sich einer direkten Betrachtung.

In seiner Monografie zur Asthetischen Film-Bildung (2012 ) weist Zahn darauf
hin, dass die Medialitit als Eigenschaft der Medien durch einige Paradoxa ge-
kennzeichnet ist: Sie ist etwas, das sich in seiner Eigenart mit je spezifischen
Medienprodukten zeigt und darin gleichzeitig verschwindet. Sie gilt mithin als
Spur, die zugleich auf etwas An- und Abwesendes verweist. Die materialen
und performativen Bedingungen der Medien

tauchen im Vorgang des Vermittelns ab, halten sich in der Mitte, in einem Zwischen
von An- und Abwesenheit und konnen sich bestenfalls indirekt, wie zuvor angedeutet,
in Formen des Entzugs, der Irritation oder des Widerstidndigen zu erkennen geben.
(Zahn 2012: 71)

Diese Sichtweise formuliert Zahn im Anschluss an die negative Medienphilo-
sophie von Dieter Mersch. Zahn erldutert Merschs theoretische Einsatzpunkte
mittels eines Exkurses zu Philosophien der Differenz. Darunter zihlt er
Adornos Ausfithrungen iiber den Vorrang des Objekts sowie Heideggers und
Derridas Studien zur Sprache, die letztlich zur Erkenntnis fiihren, dass Media-
litdt nur implizit erforscht werden kann. So bringe Adorno in seiner Negativen
Dialektik die Problematik zum Ausdruck, dass der begrifflichen Bezeichnung
stets ein Mangel innewohnt, da ein Gegenstand als Singuléres mit einer verall-
gemeinernden Einheit nie ganz erfasst werden konne:

Adornos dialektisches Denken erkennt den ,,Vorrang der Objekte” radikal an,indem
[es] davon ausgeht, dass im Phanomen mehr gegeben ist, als sich denkend nachvollzie-
hen lédsst. Das Phidnomen ist dann nicht langer, was es bei Hegel trotz aller Gegenerkla-
rungen doch bleibt, Exempel eines Begriffs. (Kimmerle 2000: 59 zit. nach Zahn 2012:
68)

Wihrend das philosophische Denken diese Singularitit als Nicht-Identisches
mit dem Begriff nie ganz erfassen konne, spricht Adorno der Kunst jedoch die
Moglichkeit zu, daran teilzuhaben. ,,Die Kunst rette das Widerstindige, Brii-
chige und Sperrige des Objekts, das im idealistischen, begrifflichen Denken
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getilgt werde* (Zahn 2012: 69). Der Medienphilosoph Dieter Mersch hebt
ebenfalls die Kunst in ihrer Moglichkeit hervor, Erfahrungen des Widersténdi-
gen und der Irritation zu bewirken. Dabei ist die Erfahrung jedoch je nach Me-
dium verschieden. Adorno unterschied hier exemplarisch mit einer Differenz
zwischen Musik und Sprache, die Mersch grundlegender als eine Differenz in
ihren Medialitéten prézisiert. Diese medialen Differenzen sind nicht eindeutig
zu erfassen, denn:

Kein Medium kann seine eigene Medialitidt mitteilen, weil die Form der Mitteilung
selbst kein Mitgeteiltes sein kann: Sie geht in diese ein. Als Grundsatz einer negativen
Medientheorie ergibt sich dann, dass sich die Struktur des Medialen nicht mitmediati-
sieren ldsst — sie zeigt sich. (Mersch 2006: 4)

2. Medialitét zeigt sich performativ, in (inszenierten) Spuren.

Da sich das Mediale nur im Vorgang der Ubertragung selbst zeigt, kann es nur
performativ im Vollzug des Mediums erforscht werden. Heidegger habe be-
reits gezeigt, dass man sich der Sprache nur in der Sprache, in ihren Furchen
annéhern konne:

Die Konsequenz deckt sich ebenfalls mit der Derridaschen Dekonstruktion, die mit der
Multiplikation von Uberschreibungen eines Textes arbeitet, um sein Unbewusstes,
seine impliziten Unterstellungen hervortreten zu lassen und deren ,,Verfahren®, das ei-
gentlich kein Verfahren ist, bis in die Ausdrucksweise hinein von ,,Furche® und ,,Zeich-
nung” bei Heidegger und ,,Spur* und ,,Einschreibung® bei Derrida das analoge Mandver
beschreibt, etwas Unsichtbares oder Undarstellbares, ndmlich die Strukturalitit einer
Struktur und deren Ereignung, anhand jener Verdnderungen und Verschiebungen
kenntlich machen zu wollen, die ihr durch ihren Vollzug, ihre Performativitit wider-
fahren. (ebd.: 6)

Laut Mersch lie3en sich diese impliziten Modelle der Erforschung der Sprache
auf alle Medien iibertragen. Zahn greift die Ideen der Furchen und Spuren auf
und bezieht sich darauffolgend explizit auf Sybille Krdmers Konzeption des
Mediums als Bote und Spur: ,,Das Medium ist nicht einfach die Botschaft;
vielmehr bewahrt sich an der Botschaft die Spur des Mediums* (Kramer 1998:
81 zit. nach Zahn 2012: 93). Kramers Idee der Spur wird mit Merschs Gedan-
kengang zu kiinstlerischen Strategien verkniipft. So hinterlassen nicht nur die
Medien, wie Krdmer es beschreibt, Spuren, sondern auch die Kiinstler:innen,
die mit Medien arbeiten. Sie konnen laut Mersch Medialitdt bewusst inszenie-
ren und Spuren (offen)legen.

Kiinstler konnen mittels &dsthetischer Verfahren in bestehende Strukturen eingreifen,
Spriinge, Briiche und Widerstinde erfinden, um etwas von der Medialitét eines Medi-
ums hervorzulocken. (Zahn 2012: 63)

Will man diese Spuren ndher untersuchen, so muss man diesen folgen. Die
negative Medientheorie von Mersch erweitert Zahn folglich um die Frage nach
der Haltung des Zuschauenden, der sich der Spur aktiv zuwenden muss, um
mehr iiber diese zu erfahren (vgl. ebd.: 90). Denn allein aus der Moglichkeit,
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dass Kunst Irritationen und Briiche darstellen kann, l4sst sich nicht folgern,
dass diese auch bewusst wahrgenommen werden. Hier setzt Zahns Methodik
einer zarten Empirie ein.

3. Das Lesen der Spuren balanciert zwischen Affektion und Reflexion.

Die zarte Empirie ist die bewusst begonnene Tétigkeit des Spurenlesens, in der
man ein besonderes ,,Gespiir fir die Dinge* (Zahn 2012: 111) entwickelt.
Diese ist von der Haltung geprégt, sich auf einen Gegenstand einzulassen und
gleichzeitig in einem Zustand des ,,Zauderns® (ebd.: 102) — wie Zahn es mit
Bezug auf Joseph Vogl beschreibt — iiber die eigens erlebten Erfahrungen, die
ein Gegenstand in mir auslost, zu reflektieren. Zahn fiihrt Krdmers philosophi-
schen Zugang in einer sinnlich-dsthetischen Weise fort und entwickelt die Ta-
tigkeit des Spurenlesens somit in eine andere Richtung. Hatte Krdmer die be-
griffliche Analyse und Betrachtung der Medien von ihrem Nicht-Gebrauch her
bestimmt, so beleuchtet Zahn gerade die sinnliche Erfahrung, die ein Medium
im direkten Kontakt in mir ausldst, welche ich mir jedoch bewusst vergegen-
wartigen muss.*°

Zu zaudern meint hier, der in mir durch das Medium ausgeldsten Affektion
Raum zu geben und bei dieser zeitlich zu verweilen. Das Spurenlesen ist para-
doxal, weil ich zunéchst nicht beeinflussen kann, welche Emotionen oder Af-
fekte ein Film in mir bewirken wird. Die Affektion ist eine Widerfahrnis, die
iiber mich hineinbricht, die mich aufmerken ldsst und derer ich dann folgen
muss (vgl. ebd.: 106). Zahn bezieht sich hier auf Levinas und das Aushalten
von Alteritét, was auch von Kramer aufgegriffen wurde. Das Spurenlesen zielt
darauf ab, ,,das Unbestimmte, Rétselhafte, das im Blickgeschehen mit der
Kunst erfahren wurde, aus[zu]halten und nicht wieder an[zu]eignen® (ebd.:
106). Die Spurenlese ist demnach von einer Mischung aus Aktivitidt und Pas-
sivitit gekennzeichnet, die miteinander im Wechselspiel stehen.

Die ,,zarte Empirie®, wie ich sie fiir eine Spurenlese am Film in Anspruch nehme, steht
daher als Metapher sowohl fiir eine liebende, zgernde und versammelnde als auch ent-
scheidungsbereite und analytisch genaue Haltung gegeniiber ihrem Gegenstand. (ebd.:
112)

In Bezug darauf weist Zahn mit einer Film-Analyse am Beispiel des Films /n-
terview auf die Mdglichkeit hin, wie in der Gestaltung eines Films sich der
Film selbst in seiner Medialitdt thematisieren und verhandeln l&dsst. Der ge-
nannte Film zeigt ein Interview, das jedoch scheitert, weil der Interviewte sich

50 Krimer bezieht trotz der Idee einer philosophischen Distanznahme den Kontakt mit dem Me-
dium ein. Denn um die medialen Eigenschaften von Karten zu erschlieen, muss man sich
eine Karte ansehen, da an einer konkret gestalteten Karte auch die medialen Eigenschaften
von Karten allgemein bewahrt sind. Zahns Ansatz zielt aber darauf ab, eine Karte auch als
solche zu benutzen, und in der Nutzung Irritationen zu erfahren, die dann zu einer Distanz-
nahme fiihren kénnen.
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nur als Schauspieler geben mochte und sich damit einem authentischen Inter-
view verwehrt. Filmisch wird die Handlung durch eine Hands-On-Kamera-
Sicht mit teilweise verwackelten Bildern, dem Filmen der Crew und des Set-
tings, also im Zeigen dessen, was normalerweise nicht in einem Interview zu
sehen wire, dargestellt. So kann sich der Zuschauende letztlich nicht sicher
sein, ob es sich damit um ein inszeniert gescheitertes Interview oder eine nicht
bewusst inszenierte Dokumentation handelt, die versehentlich gescheitert ist,
aber dabei gefilmt wurde. Diesen Bruch mit der eigenen Erwartung an ein ty-
pisches Interview sieht Zahn als Mdglichkeit fiir sich, genauer auf den Film
und seine Darstellungsmittel zu achten. Damit plidiert er fiir seine zarte Em-
pirie als eine a-methodische Methode. Diese gleicht einem ,,Spiirsinn der ds-
thetischen Erfahrung® (ebd.: 111), der darin besteht, sich beim Zuschauen ei-
nes Films auf diesen einzulassen, empfanglich fiir die dadurch ausgeldsten ei-
genen Empfindungen von Briichen und Affektionen zu sein, und darauffolgend
iiber diese in der Reflexion hinauszugehen.

Dieses Verfahren einer ,,zarten Empirie* oder ,,subjektiven Wissenschaft* kann aller-
dings nur gelingen, wenn ich als Betrachter der Filme nicht bei der Affirmation meines
eigenen Getroffenseins, meiner Affizierung durch die Filme stehen bleibe, sondern sie
in meiner Film-Erfahrung fiir den Film und fiir eine immer wieder ansetzende, diffe-
renzierte Reflexion seiner dsthetischen Erfahrung 6ffne: wenn ich — trotz der Unsagbar-
keit, Rétselhaftigkeit der medialen Spuren und der dsthetischen Erfahrung — unablissig
bemiiht bin, diese beispielsweise als Schreibender zu iibersetzen. (ebd.: 113).

Die Stérungen, die Irritationen oder das eigene ,,Getroffensein® werden in
Zahns Methodik folglich zur Méglichkeit, einen Bruch wahrzunehmen, wel-
cher die Spur des Mediums verfolgt. Kramer hatte die Stdrung in ihren Aus-
fithrungen bereits als Mdglichkeit der Aufmerksamkeitsverschiebung ange-
deutet, war ihrer eigenen Spur aber nicht weiter gefolgt. Zahn fiihrt dieses Ver-
spiiren von Irritationen und Stérungen als Einsatzpunkte der Spurensuche wei-
ter, womit er gerade die eigenen Affekte in der Wahrnehmung eines Mediums
einbezieht. Die zarte Empirie reiht sich in die Linie phdnomenologischer For-
schung ein. Als Vorbilder hierfiir beschreibt Zahn beispielsweise die Psycho-
analyse nach Freud und Derridas Dekonstruktion sowie Roland Barthes Stu-
dien zur Fotografie (vgl. ebd.: 112). Asthetische Bildung im Kontext der Film-
Bildung bestimmt Zahn, wie er selbst erklért, als post-hermeneutisch und post-
strukturalistisch.

Bildung gerét dabei zu einer unendlichen Suchbewegung nach Formulierungen, Arti-
kulationen oder Graphien fiir die paradoxe, mediale Verfasstheit subjektiver Welt- und
Selbstverhéltnisse, die wiederum nur performativ in unterschiedlichen medialen Gefii-
gen vollzogen und durchgemacht werden kann. (ebd.: 219)

Zahn sieht die Mdglichkeit einer Spurensuche nach Medialitit folglich in der
Erfahrung, im Gebrauch des gestalteten Mediums. Wo Krédmer die Distanz-
nahme zum Medium in seinem Gebrauch formulierte, setzt Zahn die sinnliche
Erfahrung mit dem Medium in Verflechtung zu seiner Botschaft methodisch
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voraus. Diese muss allerdings mit einer spezifischen Haltung erfolgen, die sich
den eigenen Affekten reflektiert widmet und damit iiber diese hinausgeht und
versucht, diese zu libersetzen. In der Analyse von konkreten Filmbeispielen
kommt Zahn zu folgendem Schluss:

Darin liegt dann auch ihr dsthetisch bildendes Potential, denn solche Filme kdnnen die
auf Prinzipien der Niitzlichkeit, Ziele und Zwecke ausgerichtete, reduzierende Wahr-
nehmung verdndern, indem sie in der Zeit ihrer Film-Erfahrung Anlésse zum Zogern,
zum genaueren, wiederholten und differenzierten Wahrnehmen geben. (ebd.: 213)

In der dsthetischen Erfahrung, welche durch Filme ausgelost werden kann,
werden normalisierte Wahrnehmungsweisen durchbrochen, was den Blick fiir
alternative Weisen der Wahrnehmung sowie daraus resultierende Handlungen
6ffnen kann. Diese Bestimmung des Bildungsbegriffs erinnert an ein (post-)
strukturales Bildungsversténdnis.’! Dies hdngt mit den gewihlten theoreti-
schen Zugéngen zusammen, da Merschs Medientheorie stark von post-struk-
turalistischen Zugidngen und einer post-hermeneutischen Ausrichtung be-
stimmt ist.> Ahnlich wie in neueren Ansitzen zur Medialitit, gerit das sich
performativ Zeigende in den Fokus, was in Zahns spéteren Schriften in einer
post-humanistischen Denkweise miindet (vgl. Zahn 2020: 214f., Meyer/Klein/
Zahn 2023: 86). Die Betrachtung performativer Wechselwirkungen bietet dies-
beziiglich starke Anschliisse fiir post-humanistische Ansétze, wie die Akteur-
Netzwerk-Theorie oder relationale Bildungsbegriffe, welche ich in meinem
dritten Kapitel bereits problematisiert habe.

In seiner Darstellung verbindet Zahn Kramers und Merschs Medientheorie
in der Annahme, dass Medialitdt sich nur implizit als Spur erfahren lasst. Dif-
ferenzen der Theorien bestehen jedoch darin, dass sich Medien mittels Kra-
mers Topos des Boten und der analytischen Betrachtung von Ubertragungs-
prozessen starker an geschichtsphilosophische Betrachtungen von Medien an-
schlielen lassen, wahrend Merschs Hervorhebung des performativen Zeigens
von Medialitdt vermehrt auf die Untersuchung kiinstlerischer Strategien ab-
zielt. Letztlich basiert die von Zahn entworfene Methodik einer zarten Empirie
stark auf der Idee des Spurenlesens, wie Krdmer sie dachte (vgl. Zahn 2012:
94ft.). So bezieht er sich auf genau die Attribute der Spur, die Krdmer zuvor
beschrieben hatte und wendet diese auf kiinstlerisch gestaltete Medien an, was

51  Zahn kritisiert die strukturale Medienbildung dafiir, dass sie die Medialitét als zu leicht er-
fassbar versteht. Zugleich erinnert aber der Bildungsbegriff als Komplexerwerdung von
Selbst- und Weltverhaltnissen an die bildungstheoretischen Bestimmungen von Jorissen und
Marotzki. Zahn positioniert sich aber stirker post-strukturalistisch, da er beispielsweise in
seiner Theorie der Film-Bildung den Aspekt der Performativitdt oder Performanz insbeson-
dere mit Bezug auf Mersch, Deleuze und Butler zentral diskutiert (vgl. Zahn 2012: 136£f.).

52 Mit seinem post-hermeneutischen Ansatz geht es Mersch darum, die Pramissen hermeneuti-
scher Interpretation und SinnerschlieBung zu hinterfragen und ihre Grenzen zu erkennen. So
beschreibt Mersch die grundlegende Einbindung eines Anderen in kulturelle Praktiken, die
sich dem Verstehen immer auch entziehen und sich unverfiigbar machen (vgl. Mersch 2010:
311).
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er von Mersch iibernimmt. Im Unterschied zu Kramer hebt Zahn folglich die
Affekte und die Erfahrung von Irritationen hervor, die aus der Stérung von
medialen Ubertragungsprozessen entstehen kénnen und als Ausgangspunkt
der bewussten Reflexion dienen sollen. Dies hingt mit der Betrachtung von
explizit kiinstlerisch gestalteten Medien und seinem Fokus auf das Medium
des Films zusammen:

Es geht bei allen kiinstlerischen Arbeiten darum, die Inszenierungsstrategien derart zu
verwenden, um Spuren zu legen, welche zuerst die Erwartungen ihrer Betrachter iber-
raschen, irritieren, umlenken oder mit Briichen durchsetzten und dadurch erst eine Re-
flexion auf die paradoxe Medialitdt des Films als Spur (im Sinne von Mersch und Kré-
mer) moglich machen. Kunstwerke/Filme haben damit nicht nur die Potenz, sich selbst
in ihrer spezifischen Medialitdt zu thematisieren, sondern sie tun das notwendigerweise,
indem sie die Erwartungen und Identifizierungswiinsche ihrer Betrachter aufs Spiel set-
zen. (Zahn 2012: 100)

Die bildungstheoretischen Schlussfolgerungen, die er daraus zieht, erinnern an
einen transformatorisch geprigten Bildungsbegriff. Asthetische Film-Bildung
beschreibt Zahn kurz gefasst als ,,eine Moglichkeit differenzierter und kompli-
zierter zu werden® (ebd.: 213). Im Sinne des bildungstheoretischen Zugangs,
den ich fiir meine Studie gewéhlt habe, miisste jedoch der Bildungsprozess
noch stérker gesellschaftskritisch und geschichtsphilosophisch gerahmt wer-
den. Dies werde ich im ndchsten Kapitel ndher beschreiben, doch vorab werde
ich zuerst die Methode der zarten Empirie priifen und diese exemplarisch an
einem anderen Medium vollziechen. Obwohl Zahn die zarte Empirie als Me-
thode fiir das Medium des Films vorschlégt, 14sst sich diese in meinen Augen,
zumindest als Form der Haltung, als methodisches Einlassen auf ein Medium,
ebenso auf andere Medien iibertragen.

Ahnlich dazu, was Zahn im Hinblick auf die Medialitit von Filmen am
Beispiel von einigen von ihm gewiéhlten Filmen expliziert, werde ich an dieser
Stelle verkiirzt am Beispiel des Buches The Medium Is The Massage erlautern,
wie dieses flir mich ebenfalls Briiche und Irritationen in géngigen Weisen des
Biicher-Schreibens markiert und somit Spuren der Medialitdt offenbart, die in
der bewussten Gestaltung als Spiel mit dieser Medialitit und deren Materialitét
sichtbar wird. Zahns Methodik fiithrt mich auf diese Weise zur gestalterischen
Dimension der Medienbildung.

Wie also konnte sich die zarte Empirie nun auf das Buch anwenden lassen?
Auf das Buch The Medium Is The Massage bin ich inhaltlich schon in meinem
vierten Kapitel dieser Studie eingegangen, da es die Aussagen McLuhans ge-
stalterisch inszeniert und verdeutlicht. Der Grafikdesigner Quentin Fiore hat in
Bezug auf die Inhalte McLuhans Formen ihrer Gestaltung im Medium des
Buchs entwickelt. Dazu gehoren Bilder, Kopien und Fotos sowie typographi-
sche Elemente und assoziative Text-Schnipsel. Insbesondere fiir wissenschaft-
liche Biicher erscheint dies zunichst uniiblich, da diese meistens {iberwiegend
aus Text bestehen und weniger bildhaft angeordnet werden.
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Die inhaltliche Botschaft des Buches ist, dass Medien Botschaften nie neutral
darstellen, sondern unsere Sinne massieren und die Inhalte, die sie transportie-
ren, tiberformen und pragen. Dabei zeigen Fiore und McLuhan das Buch selbst
als Botschaft dieser Botschaft, riicken es als Medium ins Bewusstsein, da sich
der Inhalt in der Gestaltung des Buches iiberdeutlich widerspiegelt.

Dazu einige meiner Beobachtungen:

Auf der materiellen Ebene habe ich das Buch (in der deutschen Uberset-
zung) als ausgedrucktes Buch mit einem Hard-Cover vor mir liegen. Es besteht
aus Papierseiten, die ich umblattern kann und die mit schwarzer Druckertinte
maschinell bedruckt sind. Diese materiellen Gegebenheiten legen bereits eine
Grenze dessen fest, was mediatisiert werden kann. Tone oder Videos kdnnen
auf den bedruckten Papierseiten selbst nicht fixiert werden. Gleichzeitig lassen
die materialen Bedingungen aber eine weite Bandbreite an ihrer moglichen
Gestaltung zu.

So ist nicht festgelegt, womit die Papierseiten gefiillt werden sollen. Es ist
nicht vorherbestimmt, dass hier ein Text oder préiziser: ein maschinell gedruck-
ter Text genutzt werden muss, auch nicht mit welchen Schriftzeichen oder in
welcher Sprache dies geschehen muss. Es ist dadurch noch weniger festgelegt,
mit welchen konkreten Worten, Sdtzen oder Inhalten sich das Buch beschéfti-
gen wird. Dennoch folgen die meisten Biicher der Konvention einer bestimm-
ten Sprache, eines Schriftzeichensystems und (im westlichen Kontext) auch
der Praktik, das Buch Seite fiir Seite von links nach rechts zu schreiben und zu
lesen. Die materiellen Gegebenheiten verweisen diesbeziiglich auch auf dahin-
terstehende technische Apparate und Bedingungen, die den Druck und das
Schreiben eines Buches iiberhaupt ermdglichen und mit bestimmten sozialen
und gesellschaftlichen Konventionen einhergehen. Der Buchdruck ist ein Ver-
vielfiltigungsmittel, das es ermdglicht, ein Buch an eine breite Offentlichkeit
durch die Veroffentlichung iiber ein Verlagswesen weiterzugeben.” Fiir
McLubhan stellt der Buchdruck in epistemologischer Hinsicht deshalb ein Me-
dium dar, das das rationale Denken des Menschen beforderte, es aber gleich-
zeitig in eine Form presste, die linear und mechanisch ist. Assoziiert mit der
Druckerpresse gleicht das Setzen von Wortern im Buch einer stempelnden Me-
chanik, in die unser Denken iiberfiihrt wird, wenn wir uns dieses Mediums
bedienen.’* Gestalterisch inszenieren Fiore und McLuhan das beispielsweise
in der Abbildung von grafischen Elementen, wie verschiedenen Schriftbildern,
darunter auch alte Schriftarten. Der Satz ,,Der Buchdruck, ein Vervielfilti-
gungsmittel“ (McLuhan/Fiore 1967: 48f. u. 50f.) wird auBerdem mehrmals
hintereinander auf mehreren Seiten abgedruckt (s. Abbildung 14).

53 Mit E-Books sind hier nochmals andere Moglichkeiten erdffnet. Diese waren aber zur Zeit
von McLuhan und Fiore noch kein Thema.

54 Es wire zu diskutieren, inwiefern die Nutzung von Software hier auch weniger statische For-
men des Schreibens erlaubt.
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Abbildung 14: Buchdruck (McLuhan/Fiore 1967: 48f.)

Uber die mehrmalige Verwendung und das vermehrte Abdrucken des Satzes
wird dieser selbst im Buchdruck vervielféltigt, sodass die inhaltliche Bedeu-
tung des Satzes zugleich formal umgesetzt ist. Dies wirkt auBerdem irritierend,
da in Biichern selten der gleiche Satz mehrmals hintereinander gedruckt wird
und der Satz den Fluss der inhaltlichen Text-Abschnitte unterbricht.
Grundsatzlich wirken die im Buch gezeigten grafischen oder bildlichen
Elemente als Einschiibe teils illustrierend zum Geschriebenen, teils ablenkend
und unpassend. Im unteren Foto verwirrt mich beispielsweise die abgebildete
Hand mit der darunter stehenden fettgedruckten Schrift. ,,30 Millionen Spiel-
zeug-LKWs wurden 1966 in den USA gekauft” (ebd.: 9), da weder die Hand
zu dem Satz noch der Satz oder die Hand zum Inhalt des restlichen Texts auf
der Seite passen (s. Abbildung 15). Die Zusammenstellung wirkt deshalb auf
mich willkiirlich und ablenkend. Moglicherweise spielt auch das auf iibliche
Sehgewohnheiten und damit verbundene Erwartungen an, da wir bei einer Ab-
bildung neben Text-Abschnitten sowie einer darunter stehenden Satzzeile {ib-
licherweise erwarten, dass sich diese gegenseitig veranschaulichen und erkla-
ren. Gleichzeitig verstérkt diese Gegeniiberstellung verschiedener Medien im
Medium des Buches unterschiedliche Qualitdten dieser. Ich nehme hier die
Bilder beim Ansehen einer Seite zuerst wahr, mein Blick wird gewissermaf3en
auf diese gelenkt, weil sie im Ansehen leichter zu erschliefen sind, da der In-
halt des Bildes zugleich das Bild selbst ist und somit vermeintlich auf einen
Blick erkennbar ist. Der Text hingegen muss nach und nach erschlossen wer-
den, ist dadurch aber auch umfangreicher und erklérender in seinen Aussagen.
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Abbildung 15: Bild-Elemente (McLuhan/Fiore 1967: 8f.)

Die bewusste Zusammenstellung mehrerer Medien in einem Medium 16st die
Medien selbst nicht auf, sondern kann ihre Unterschiedlichkeiten sogar noch
hervorheben. Neben den verschiedenen Sehgewohnheiten und Erwartungen
spielen McLuhan und Fiore auch mit der Zeitlichkeit der Medialitdt, was sich
sofort beim Offnen des Buches zeigt. Das Buch beginnt mit einem ,,Guten
Morgen!* (s. Abbildung 16), das nur passend ist, wenn man das Buch zufillig
morgens aufschldgt. Dadurch gerét die asynchrone Verfasstheit des Buches als
Medium in den Blick, das potenziell zu jeder Uhrzeit gelesen werden kann und
nicht von allen, die das Buch besitzen, gleichzeitig gelesen werden muss. An-
dererseits konnte dieser Einstieg ins Buch auch als Wach- bzw. Weckruf inter-
pretiert werden, da McLuhan und Fiore mit dem Buch ein Bewusstsein fiir die
betidubende und massierende Wirkung der Medien ermdglichen mdchten.

Des Weiteren machen sich McLuhan und Fiore auch die Praktik des Um-
blatterns der Buchseiten zunutze, indem sie bewusst Doppelseiten gestalten
oder Sitze auf einer Seite beginnen, die auf der Seite mittendrin stoppen und
man umbléttern muss, um das Ende des Satzes zu lesen. Auf diese Weise hat
man theoretisch die Moglichkeit, den Satz selbst zu vervollstdndigen oder sich
die Frage zu stellen, wie er weitergehen konnte.
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Abbildung 16: Anfang des Buchs (McLuhan/Fiore 1967)

Nicht nur die mediale Darstellung ist untypisch, auch der Schreibstil der Texte
ist kryptisch und nicht in wissenschaftlicher Konvention verfasst. Dies zeigt
sich unter anderem darin, dass ich als Leserin direkt und per ,,Du® angespro-
chen werde (vgl. ebd.: 12). Interessant ist hierbei, dass die Ausfithrungen dazu,
was sich in ,,meinem Leben® durch die kybernetische Kultur verandere, nicht
nur individuell fiir mich gelten, sondern sich bei jedem potenziellen ,,Du* zei-
gen konnten, da das Buch sich nicht explizit an ein Individuum richtet und
doch so verfasst ist (s. Abbildung 17). Die Rolle des Betrachtenden wurde dies-
beziiglich in der Gestaltung bereits antizipiert.

Abbildung 17: Direkte Ansprache (McLuhan/Fiore 1967: 12f)
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Die verschiedenen Text-Abschnitte werden zwischendurch auch durch poeti-
schere Formen von Text-Gebilden abgelost, die mysterids und bedeutungs-
schwer wirken und die Thesen des Buches als unausweichlich untermauern.
Oft werden hier die iiblichen Farbverhéltnissen (schwarze Schrift auf weilem
Papier) umgekehrt, sodass das Buch insgesamt eine diistere, da dunklere Féar-
bung erhélt (s. Abbildung 18).

es
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keine
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gine
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das

aktuelle
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iberdenken

Abbildung 18: Text-Anordnung (McLuhan/Fiore 1967: 25)

Die Gestaltung des Buches zwingt mich insgesamt als Leserin meine Aufmerk-
samkeit aktiv zu lenken, da ich durch das Buch selbst stindig abgelenkt und
irritiert werde. Die Bedeutungen und Sinnzusammenhénge erschlieen sich nie
ganz und flihren zu einer Infragestellung der eigenen Interpretation und einer
stetigen Suche nach einer Antwort auf die sich entzichenden Leerstellen. Die
von McLuhan kritisierte Form der Linearitét des Lesens und Schreibens durch
den Buchdruck wird hier immer wieder unterlaufen, indem Zitate, Bilder und
andere Zusammenstellungen den Lesefluss kontinuierlich unterbrechen und
verstirkt auf eine assoziative Form des Lesens und Verstehens hindeuten, die
weniger rational und mehr affektiv-sinnlich ablaufen.

McLuhan und Fiore weisen zusammengefasst auf typische Seh-, Lese- und
Schreibgewohnheiten hin, indem sie irritierende Briiche gestalten und damit
alternative Gestaltungsweisen aufzeigen. Dies geschieht in und mit der Medi-
alitdt und Materialitdt des Buches, das heif3t in der Verfasstheit auf Papiersei-
ten, die umgebldttert und aufgeschlagen werden konnen, asynchron wahr-
nehmbar sind und vor allem visuell-statische Medien wie Typographie, Bilder
und Texte mediatisieren kdnnen. Mdogliche Eigenschaften der vermittelnden
Kraft des Buches wiren in dieser Hinsicht die lineare Fixierung von Gedanken
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durch Visualitét in ihren verschiedenen Formen und damit die (Re-)Mediati-
sierung visuell abdruckbarer Medien (wie Text und Bild), die Asynchronitét
der Mitteilung, das Hindurchblattern durch den sich iiber die Seiten erstrecken-
den Gedankengang, das durch die technischen Produktionsweisen und sozialen
Lese-Gewohnheiten unterstiitzt wird, sowie dessen Vervielfaltigungsmoglich-
keit.

Dabei ist zu beachten, dass nicht nur die Person, welche das Buch am Ende
liest, mit dessen Medialitit konfrontiert ist, sondern bereits die Person, welche
das Buch schreibt, sich auf diese einlassen muss. Wenn ich beispielsweise ein
Tagebuch schreibe, so muss ich mich nicht an Regeln eines Verlages oder Kon-
ventionen der Verdffentlichung halten, weil ich nicht mdchte, dass das Buch
gelesen wird. Im Schreiben selbst muss ich jedoch das, was ich fiihle oder auf-
schreiben mochte, zuerst in Sprache und dann in Schriftzeichen ilibersetzen, die
ich in linearer Abfolge auf Papier fixiere. Ich konnte natiirlich auch kein
schriftliches Tagebuch, sondern ein zeichnerisches oder fotografisches Tage-
buch fithren, aber auch hier miisste ich, entsprechend der genutzten Medien,
auf ihre jeweiligen Zeichensysteme und Medialititen eingehen, um mich mit
und in ihnen ausdriicken zu konnen. Dabei sind wir ebenso beeinflusst von
Sehgewohnheiten und medialen Nutzungsweisen, die aber auch unterlaufen
werden konnen.

Gestaltung wire liberfliissig, wenn Medien genau vorschreiben wiirden,
wie wir sie zu nutzen und zu gestalten hatten. Dennoch liefern sie Rahmungen
und sind von gesellschaftlichen Praktiken gerahmt. Ihre mittelnde Kraft speist
sich aus Qualitéten, die einen Spielraum fiir die Gestaltung bieten. Diese Spiel-
rdume dsthetisch auszunutzen, sie in ihrer Form selbst zu thematisieren und zu
offenbaren, ist etwas, das exemplarisch mit dem Buch The Medium Is The
Massage verdeutlicht werden kann. MafBigeblich fiir die Erkenntnis der ver-
schiedenen Moglichkeiten von Medien und ihren Medialititen ist der Gestal-
tende oder, wie McLuhan sagen wiirde, der Kiinstler, der dsthetisch mit den
Medien und der Medialitdt arbeitet. Konnten sich daraus nicht weitere An-
schlussmoglichkeiten und Methoden fiir eine Theorie der medialen Bedingt-
heit fiir Bildung ergeben? Kdnnte sich nicht der Akt der Gestaltung selbst als
methodische Erforschung der Medialitit und Materialitét eignen, um ein Be-
wusstsein fiir diese zu erlangen?
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6. Gestaltende Praxis oder Metaphorische
Ubersetzungen

Die medientheoretische und medienésthetische Fundierung einer zarten Empi-
rie geht davon aus, Medialitdt als Spur im Mediengebrauch zu verfolgen. Wéh-
rend sich dieser Spur nach Zahn vor allem rezeptiv folgen lésst, werde ich im
vorliegenden Kapitel die Gestaltung, das heifit die Arbeit mit den Medien
selbst, als produktive Form der Erforschung von Medialitit diskutieren. Dieser
Ansatz basiert auf meiner bisherigen Beschaftigung mit den medienphiloso-
phischen Positionen von McLuhan, Krdmer und Zahn und entwickelt diese
weiter. Die gestalterische Arbeit an und mit Medien stellt meine Antwort auf
die Frage nach der Moglichkeit der Entwicklung eines Bewusstseins fiir Me-
dien und ihre mittelnde Kraft dar. Dieser Zugang liefert letztlich die Basis fiir
meinen Entwurf einer kritisch-gestalterischen Medienbildungstheorie, deren
Entwicklung ich ausgehend von einer Kritik am bildungspolitischen Verstind-
nis Digitaler Bildung (Kapitel 1-3) begriindet habe.

So hatte ich bereits im letzten Kapitel auf die Unterschiede zwischen Kri-
mers und McLuhans Begrifflichkeiten verwiesen, die sich insbesondere in den
Begriffen der Ubertragung und Ubersetzung zeigen. Wihrend McLuhan die
praformierende und gestaltgebende Funktion der Medien als metaphorische
Ubersetzungen auffasst, bezeichnet Krimer diese stattdessen als Prozesse der
Ubertragung von Botschaften. Die Gestaltung sehe ich als mogliche Vermitt-
lung beider Ideen: Medien besitzen eine praformierende Wirkung, welche die
Menschen dazu zwingen, ihre Botschaften in Form des Mediums zu iiberset-
zen, wenn sie diese mit dem Medium iibertragen mochten. Zumeist sind wir
bereits gestalteten Medien ausgesetzt, sodass wir kaum bemerken, dass wir uns
einer spezifischen Medialitdt mit dieser bedienen. Wenn wir uns jedoch be-
wusst dem Prozess der Gestaltung widmen und — dem Gedanken der Remedi-
atisierung folgend — ein Medium in ein anderes iibertragen mdchten, sind
Ubersetzungsakte notwendig, welche die Grenzen von Medialititen sichtbar
machen. Dies ermoglicht gleichzeitig ein experimentelles Ausloten der medi-
alen Grenzen und Inszenierungsmoglichkeiten.

Meine Gedanken zur gestalterischen Praxis speisen sich dabei auch aus der
eigenen mediendidaktischen und mediengestalterischen Mitarbeit an multime-
dialen Lektionen (vgl. Nothelfer/Pirk i.V.). Erkenntnisse daraus werde ich
nachfolgend in drei Schritten formulieren: Zunéchst konkretisiere ich, inwie-
fern Gestaltung allgemein als Form der Medienbildung gedacht werden kann
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und schliefle in einem zweiten Schritt mit der Frage danach an, welche medi-
endidaktischen Schliisse sich daraus ziehen lassen. AbschlieBend diskutiere
ich die bildungstheoretischen Implikationen, die sich demnach fiir die Gestal-
tung von Bildungsmedien ergeben.

6.1 Gestaltung als Form der Medienbildung

Im Laufe dieser Studie habe ich immer wieder die Frage gestellt, wie wir ein
Bewusstsein fiir die mittelnde Kraft von Medien gewinnen kdnnen. Diese
Frage habe ich anschliefend an Casales Bildungsverstandnis formuliert. In er-
kenntnistheoretischer Hinsicht bedeutet Bildung die Bewusstwerdung der in-
dividuellen Verstrickung in gesellschaftliche Macht- und Abhéingigkeitsver-
héltnisse, um Spielrdume der menschlichen Selbstbestimmung auszuloten. Fiir
eine Theorie der Bildung, die sich mit der Rolle der Medien fiir Bildungspro-
zesse beschéftigt, geraten damit zwei Anforderungen in den Blick: Erstens, die
gesellschaftsanalytische Betrachtung von Medien, die darauf abzielt zu erfas-
sen, inwiefern Medien in der gegenwirtigen Situation Machtverhéltnisse mit-
bedingen, durchziehen und stiitzen, aber auch unterwandern. Zweitens, die &s-
thetische, das heif3t sinnliche Erforschung von Medialitit, um mediale Hori-
zonte experimentell auszuloten und die grundsétzlich mediale Bedingtheit von
Prozessen der menschlichen Wahrnehmung und Kommunikation zu beachten.

Im ersten Teil meiner Studie habe ich im Verweis auf die Studien der Me-
dienkonstellationsanalyse und der Critical Platform Studies sowie mit Bezug
auf exemplarische bildungstheoretische Positionen (Casale, Damberger, Kar-
cher) gezeigt, inwiefern gegenwértige Formen digitalisierter Bildung kyberne-
tischen Steuerungslogiken entsprechen. Eine solche gesellschaftsanalytische
Sicht zeigt Medien vor allem in ihrer Rolle der Datenerfassung, Vermessung
und berechnenden Steuerung. Mithilfe der medientheoretischen Positionen
von McLuhan, Bolter/Grusin und Manovich konnte jedoch deutlich werden,
dass Medien nicht zwangsléufig kybernetisch gestaltet oder genutzt werden
miissen. Fiir die Erforschung der Potenziale der verschiedenen Ubertragungs-
wege durch neue Medien braucht es einen weiteren Zugang, der die Sinnlich-
keit der Medien hervorhebt und sie in ihrer gestaltgebenden Rolle beleuchtet.
Mit Kramer und Zahn habe ich darauf hingewiesen, dass diese Sinnlichkeit des
Mediums, also dessen Medialitét, nur implizit als Spur erforscht werden kann.
Wihrend Zahn diese Spurensuche als Reflexion und Ubersetzung der eigenen
Irritations-Erfahrungen mit Medien beschreibt, sah McLuhan den Kunstschaf-
fenden als Figur, die sich sinnlich mit Medien beschéftigt und die Medien des-
halb am besten kenne. Mit der Idee der Gestaltung als Mdglichkeit der Erfor-
schung medialer Spielrdume riicke ich nun nicht die Kunst, sondern das gestal-
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terische Schaffen und damit auch das Design und Designen in den Fokus. Wie
also ist Gestaltung als Form von Medienbildung zu denken?

Gestaltung lisst sich hier als Akt der metaphorischen Ubersetzung be-
schreiben. Die Ubersetzung eines Mediums in ein anderes Medium offenbart
die Grenzen der mittelnden Kraft der Medien, indem die Ubersetzung nie voll-
ends gelingt. Dafiir sei zundchst auf ein alltédglicheres Beispiel hingewiesen:
Wenn ich die vorliegende Studie in die englische Sprache iibersetzen will, um
sie einem breiteren Publikum zugénglich zu machen, so werden sich hinsicht-
lich einiger Formulierungen und Begriffe sicher Probleme ergeben: Wie wiirde
ich den Begriff der Bildung oder der digitalen Bildung, wie er im politischen
Diskurs in Deutschland gebraucht wird, ins Englische iibersetzen? Ich wiirde
sicher Synonyme finden oder Umschreibungen in englischen Vokabeln, aber
diese werden nicht eins zu eins dem entsprechen, wie es im Deutschen verwen-
det wird. Das gilt besonders auch fiir Redewendungen oder Wortspiele. Es ist
nicht unmoglich, auch diese zu umschreiben oder dhnliche englische Wort-
spiele oder Redewendungen zu finden. Dennoch wiren diese eben nur Um-
schreibungen und dadurch anders als die Redewendungen des Original-Textes.
Grundsitzlich wire der Akt der Ubersetzung fiir mich mit Anstrengung ver-
bunden, da ich immer {iberlegen miisste, wie sich die jeweiligen Sétze in das
Sprachsystem der anderen Sprache einfiigen lassen und dennoch den Sinn
transportieren, den ich urspriinglich behalten wollte. Die englische Sprache
wiirde mir somit vermutlich in ihren Méingeln erscheinen, ndmlich den Gren-
zen, wo die Ubersetzung vom Deutschen ins Englische nicht einfach moglich
ist. Es ist kompliziert, das Gleiche anders — also iiber verschiedene Sprachen
hinweg — auszudriicken, sodass es trotzdem sinngemélf gleich bleibt. Das liegt
jedoch nicht per se an der englischen Sprache. Denn wiirde ich diese Arbeit
auf Englisch geschrieben haben und sie nun auf Deutsch iibersetzen, stiinde
ich vor demselben Problem. Und das obwohl es sich hier in beiden Féllen um
eine Sprache als Medium handelt. Je unterschiedlicher die Medien sind, desto
mehr zeigen sich diese Schwierigkeiten. Das Medium, in das von einem ande-
ren Medium iibersetzt wird, erscheint somit immer erst in seinen Limitationen,
weil es das vorherige Medium als Inhalt nie auf dieselbe Weise aufnehmen
kann, wie das vorherige Medium seinen Inhalt mediatisierte.*

Was hier im Akt der Ubersetzung als Anstrengung oder als Wahrnehmung
der Begrenztheit eines Mediums spiirbar ist, ist allerdings aus Perspektive der
Medienbildung eine Form der mdglichen Wahrnehmung der Beschaffenheit
von Medialitdt. Wenn das Medium mit seiner mittelnden Kraft nie von seinem
Inhalt zu trennen und deshalb nie an sich fiir uns wahrnehmbar ist, so ist der
Moment, in dem ich versuche, einen Inhalt aus einem Medium in ein anderes
zu libertragen, auch der Moment, in dem ich mir bewusstwerde, dass der Inhalt

55 Die mediale Ubersetzung kann natiirlich auch Vorteile mit sich bringen. Ich diskutiere hier
jedoch den Fall, in dem man etwas von einem Medium in ein anderes iibersetzt, was zunachst
einmal Anstrengung erfordert.
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an die Form gebunden ist, die nicht ohne weiteres im neuen Medium wieder
aufgegriffen werden kann. Denn der Inhalt selbst existiert nicht als solcher,
sondern ist in seiner Gestalt durch das Medium materialisiert und ist dadurch
mit dem Medium als Gestaltgeber verschlungen. Im Akt der Ubersetzung fin-
det eine metaphorische Ubertragung, eine Verschiebung statt, innerhalb derer
der zuvor anders materialisierte Inhalt im neuen Medium anders in Form ge-
bracht wird, sich mit dem neuen Medium verschlingt und dadurch eine neue
Gestalt erhélt. Diese Verschiebung wird im Mangel des zweiten Mediums
dadurch ersichtlich, dass die Remediatisierung nicht eins zu eins gelingt. Die
neue Gestalt ist nicht wie die alte. Betrachtet man sie im Hinblick auf den
Versuch einer moglichst genauen Ubersetzung des Originals, dann ist sie man-
gelhaft. Haufig werden beispielsweise Buchverfilmungen kritisiert, weil sie
nicht ganz dem Buch entsprechen. Ein mdglicher Grund hierfiir ist, dass sich
zum Beispiele Charaktere anders vorgestellt wurden als die Schauspie-
ler:innen, die fiir den jeweiligen Charakter gewahlt wurden oder, dass Teile
aus dem Buch im Film nicht auftauchen. Die vermittelnde Kraft eines Buches,
die eben darin besteht, Charaktere in Sprache textuell und bildhaft zu beschrei-
ben, aber nicht bildhaft zu zeigen, lasst Raum fiir die eigene Vorstellung. Diese
wird in der mittelnden Kraft des Films, ndmlich etwas bildhaft mit Ton und
Bewegung zu zeigen, genommen und dafiir mit konkreter Anschaulichkeit ge-
fiillt. Die mittelnde Kraft eines Mediums, die Medialitét, zeigt sich demnach
paradoxerweise dort, wo sie nicht ganz aufgeht, weil die Grenze das ist, was
wir zwischen zwei Medien wahrnehmen kdnnen. Gleichzeitig ermdglicht die
neue Gestalt aber wieder andere Qualitéten, die gerade in der Beschaffenheit
des anderen Mediums liegen.

In der Arbeit mit Software (dem Tool H5P*%), um Texte multimedial auf-
zubereiten, ist mir durch die Ubersetzung des Mediums Text in andere Medien
besonders deutlich geworden, wo die Schwierigkeiten der jeweiligen Uberset-
zungsformen liegen. Indirekt ldsst sich durch das Sichtbarwerden der Grenzen,
aber auch auf die darin liegenden Potenziale einer mittelnden Kraft schlieBen.
Ich werde deshalb nachfolgend Beobachtungen in den Akten der Remediati-
sierung beispielhaft skizzieren, die sowohl medienbildungstheoretische als
auch mediendidaktische Ankniipfungspunkte bieten.>’

56 Mehr zu dem Tool findet sich unter: https://lumi.education/de/ (abgerufen am 06.07.25). Die
erstellen Bildungsmedien sind verfiigbar unter: https://kurzlinks.de/Ovge (abgerufen am
15.06.2026).

57 Zu den jeweiligen Medien gibt es viele ausdifferenzierte Studien, die deren Gehalt und Ei-
genschaften komplexer diskutieren. So existieren beispielsweise allein {iber das Medium des
Films oder des Bildes ausdifferenzierte Arbeiten (z. B. die Film-Studien von Gilles Deleuze).
Es ist jedoch nicht mein Anspruch, diesen zu folgen, da es mir spezifisch um die Akte der
Remediatisierung geht. Deshalb skizziere ich hier nur die verdichteten Erkenntnisse aus mei-
ner Gestaltung, die in ihrer Schlichtheit dennoch Anschliisse fiir medienbildungstheoretische
Fortsetzungen bieten.
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Von Text zu Ton (Audio)
Eine Stimme zu horen ist deutlich personaler als einen Text zu lesen. Dies
hingt, wie Kramer erldutert, damit zusammen, dass in der Stimme selbst emo-
tionale Farbungen mitschwingen, die das Gesagte zugleich kommentieren. Das
miindliche Gesagte ist im Fluss, wiahrend der Text durch Schriftzeichen bereits
eine abstrahierte und fixierte Form von Sprache darstellt. Die Zeichen, also das
Alphabet und die daraus gebildeten Worter bringen Laute, die urspriinglich
gesprochen wurden, in eine lautlose Codierung. Kramer sieht das Alphabet
deshalb bereits als eine Form von Digitalisierung an, da es etwas im Fluss Be-
findliches, in diskrete, voneinander unabhingige Einheiten einteilt (vgl. Kra-
mer 2019, ab Minute 20). Wenn ich nun von einem schriftlichen Text zu einem
Audio-Format gelangen mochte, muss ich also die Farbung der Stimme beden-
ken und die Geschwindigkeit, in der zugehort werden soll. Denn im Gegensatz
zu einem Text, der jederzeit in einem frei gewdhlten Tempo gelesen werden
kann, stellt das Einsprechen bzw. die Aufnahme einer Tonaufzeichnung eine
Vorstrukturierung der Geschwindigkeit dar. Mittels technischer Hilfsmittel,
die in vielen Audio-Playern vorhanden sind, kann die Geschwindigkeit zwar
vielleicht von den Rezipient:innen nochmals verdndert werden. Die Auswahl-
moglichkeiten sind hier aber zumeist begrenzt. Es erweist sich auflerdem als
schwieriger, bei einer Audio-Aufzeichnung zuriickzuspulen, um gezielt etwas
nochmals zu héren, da man nicht sehen kann, an welcher Stelle genau welches
Wort gesagt wird. Dies ist beim Lesen eines Textes eindeutiger. Dafiir ldsst
sich ein Text nicht horen. Kldange kdnnen zwar indirekt im Text beschrieben
werden, miissen sich aber von den Rezipient:innen selbst vorgestellt werden.

Will ich nun beispielsweise einen wissenschaftlichen Text, wie die vorlie-
gende Studie, in einen Audio-Podcast umwandeln, so kann ich mir zuvor auch
einen neuen Text schreiben, um beim Einsprechen ein Manuskript zu haben.
Ich kdnnte zwar auch den wissenschaftlichen Text einfach laut vorlesen und
dies aufzeichnen; dieser Versuch einer eins zu eins-Ubertragung wiirde aber
aufgrund der unterschiedlichen Medialitidten der Medien ihre jeweiligen Ei-
genschaften nicht optimal nutzen. Fiir das Audio-Skript wiirde ich Sitze und
Inhalte kiirzen, da eben horend nicht Wort fiir Wort mitgelesen werden kann
und das Nachvollziehen dieser dadurch erschwert wird. Alternativ konnte ich
das Miindliche dieses Mediums auch als Gesprachssituation nutzen und mir
eine zweite Person einladen, mit der ich iiber meine Studie spreche, sodass
mehrere Stimmen zu horen sind, die sich unterhalten. Dieses Beispiel zeigt
bereits, dass es mehrere Wege gibt, eine mediale Vermittlung zu gestalten.
Verschiedenste Gestaltungen konnen sich hier als sinnvoll erweisen.

Mit der exemplarischen Software H5P habe ich zum Beispiel Lektionen
erstellt, die sowohl Text- als auch Ton-Elemente enthalten. Dadurch, dass sich
mit der Software im digitalen Format verschiedene Medien remediatisieren
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lassen, konnen diese auch ergénzend zueinander verwendet werden. So ldsst
sich fragen, an welchen Stellen die Qualitdt des Horens wertvoller sein kann,
als die des Sehens im Lesen (und umgekehrt), um einen Sachverhalt besser zu
begreifen. Neben dem Sehen von Buchstaben beim Lesen ist jedoch auch eine
bildhafte Visualitit moglich. Wie verhilt es sich mit der medialen Ubersetzung
von Text und Bild?

Von Text zu Bild

In Form eines Textes lassen sich komplexe Gedankengange Schritt fiir Schritt
in Sprache nachzeichnen und erkldren. Diese miissen, mit McLuhan gespro-
chen, Wort fiir Wort, Satz fiir Satz oder Zeile fiir Zeile nacheinander geschrie-
ben und gelesen werden, um Sinn zu ergeben (vgl. McLuhan 1964: 20ft.). Der
Inhalt eines Textes ist nicht beim bloBen Anblicken eines Textes ersichtlich.
Er muss bewusst linear gelesen werden, der Sinn kann nur nach und nach er-
schlossen werden. Aber auch ein Bild kann einen komplexen Gedankengang
darstellen. Im Unterschied zum Text geschieht das jedoch nicht (nur) mittels
Buchstaben, sondern gegenstdndlich. Ein Bild kann dabei konkret (z. B. im
Zeigen eines konkreten Gegenstands) oder abstrakt (z. B. als Visualisierung
oder Grafik) sein. Im Unterschied zum Text ist das Bild auf einen Blick zu
sehen. Es muss nicht linear gelesen werden, es zeigt sich sofort im Ganzen und
ist visuell auch so bereits verstehbar. Das heif3t nicht, dass nicht auch einzelne
Komponenten in einem Bild genauer analysiert und decodiert werden miissten,
um die Botschaft eines Bildes zu interpretieren. Fiir Rezipient:innen erscheint
das Bild aber moglicherweise eingédngiger, weil es auf einen Blick wirkt, wo-
hingegen ein Text erst den Fokus der Aufmerksamkeit erfordert, um Sinn er-
geben zu kdnnen. Die vermeintliche Einfachheit der Sichtbarkeit eines Bildes
auf einen Blick kann aber auch tduschen und Einfachheit suggerieren, die in
Wirklichkeit komplexer ist, als gedacht. Wéhrend Bilder kurzweilig sind, sind
Texte im besten Sinne lang-weilig. Langweilig, nicht weil der mit ihnen ver-
mittelte Sinn langweilig wiére, sondern weil sie mehr Zeit und Aufmerksamkeit
bendtigen, um wirken zu kénnen, weil man sie erst lesen muss. Ahnlich for-
muliert es auch der Linguist Hartmut Stdckl in seinem Vergleich von Bildern
und Texten. In ihrer Art, Aufmerksamkeit zu beanspruchen, sieht er einen we-
sentlichen Unterschied. AuBlerdem schreibt er Bildern im Vergleich zu Texten
die Eigenschaft zu, uneindeutiger bzw. in ihren Interpretationsmoglichkeiten
mehrdeutiger zu sein (vgl. Stockl 2004: 246ff.).

Als Beispiel beziehe ich mich wieder auf die vorliegende Studie. Wer mei-
nem Gedankengang wirklich folgen will, muss sich auf das Lesen eines lange-
ren Textes einlassen. Das erfordert Zeit und Konzentration. Zusétzlich handelt
es sich nicht um einen Roman, sondern um eine wissenschaftliche Studie, die
einen Gedankengang erldutert und nicht auf die Erzéhlung einer fiktiven Ge-
schichte abzielt. Je nach Textsorte und Schreibstil kann es dementsprechend
auch schon im Medium des Texts zu starken Unterschieden und verschiedenen
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Anspriichen der Darstellung kommen. Ich habe mir letztlich iiberlegt, wie ich
diesen Text in einem Bild abbilden kann, sodass er auf einen Blick visuell
wahrnehmbar wird. So habe ich mich fiir eine abstrakte, also grafische Dar-
stellung entschieden, die bildhaft die Idee der Gedankenstringe aufgreift und
das Geflecht der Medienbildung mittels Ankniipfungspunkten und Verbin-
dungslinien illustriert. Die jeweiligen Kapitel sind als Flichen gekennzeichnet,
die sich aus miteinander verbundenen Gedanken-Punkten ergeben.

Abbildung 19: Gedankenstrdnge visualisiert (Eigene Grafik)

Wer meine Studie nicht gelesen hat und den Kontext nicht kennt, wird hier
vermutlich nur ein geometrisches Geflecht aus Punkten, Linien und Fldchen
erkennen, die irgendwie zueinander in Beziehung stehen und miteinander ver-
bunden sind. Ich hatte deshalb iiberlegt, die Visualisierung mit einer Beschrif-
tung zu versehen, wollte aber auf das Medium des Texts verzichten.

Was die bildhafte Abstrahierung, die Darstellung der Gedankenstrénge als
Linien, jedoch leistet, ist die Struktur der Studie auf einen Blick erfassbar zu
machen. Anders als bei einem Inhaltsverzeichnis, das linear zwar auch die
chronologische Abfolge der Kapitel und ihrer Unterkapitel zeigt, stellt die abs-
trakte Darstellung auch die Vernetzungen der Kapitel untereinander dar. Wer
den Text gelesen hat oder diesen gerade liest, erhélt dadurch visuelle Orientie-
rung im Text, da er sonst so leicht nicht iiberschaubar ist. Auerdem zeigen die
sorgfiltig verwobenen Stringe und Punkte, einerseits die klare Struktur des
Gedankengangs, der aber in den Verbindungen ebenso in seiner Komplexitit
deutlich werden kann.

In der metaphorischen Ubersetzung vom Text zur Grafik hat sich mir mein
Gedankengang nochmals neu vergegenwirtigt, da ich mir genau iiberlegen
musste, was meine jeweiligen Ausgangspunkte sind und wohin diese fiihren.
Die rautenartigen Formen der Kapitel sind dabei zufallig aus der inhaltlichen
Beschéftigung mit den Ausgangspunkten und ihren Verbindungen entstanden.
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Letztlich ist mir in der Erstellung meiner ersten Skizze bewusst geworden, dass
meine Arbeit nun alle Strange enthélt, um das Geflecht meines Ansatzes einer
Theorie der Medienbildung zu bilden.”® Die Uberlegungen wihrend der Ge-
staltung selbst hatten fiir mich demnach einen erkenntnistheoretischen Wert.
Die Idee, philosophische Gedanken, die sich zumeist iiber das Medium der
Schrift bzw. der Sprache artikulieren, grafisch und bildhaft zu inszenieren,
tragt somit moglicherweise ein besonderes Potenzial in sich, einen sinnlich an-
deren Zugang zu generieren, der zu neuen Erkenntnissen fithren kann. Es liegt
deshalb nahe zu vermuten, dass in der medialen Vermittlung einer Sache nicht
nur das Medium in den Grenzen seiner Medialitit implizit erkundet wird, son-
dern, dass somit auch die Sache selbst von anderen Seiten aus in Erscheinung
treten kann. Wie sieht das fiir die Darstellung mittels eines Videos aus?

Von Text zu Video

Nachdem ich nun die Ubertragungen von Text zu Ton und Text zu Bild
exemplarisch skizziert habe, folgt nun ihre Verflechtung im Bewegtbild, als
Video oder Film. Das Video mag zunichst als Ausgleich der Méngel von Text,
Ton und Bild erscheinen, weil es potenziell alle in sich verbinden kann. Dinge
werden sicht-, hor- und lesbar. Viele Erklarvideos auf YouTube machen dieses
Prinzip zunutze und mischen die verschiedenen Medienformate in einem Vi-
deo zusammen, indem z. B. eine Person einen Sachverhalt mit ihrer Stimme
erklart und diesen mittels modellhaften Visualisierungen und Animationen
veranschaulicht. Die Produktion eines solchen Videos erfordert in diesem
Sinne technisches Know-how und ist gerade fiir Personen, die eher das Schrei-
ben von Texten gewohnt sind, viel zeitaufwendiger. Fiir Bild und Ton braucht
man konkrete Gegenstéinde oder Personen, die im Video gezeigt werden kon-
nen. Bei der Wahl von Schauspieler:innen oder Mitdarsteller:innen kann dies-
beziiglich die Wahl einer konkreten Person potenziell immer kritisiert werden.
Im Sinne einer diversitétssensiblen Darstellung konnte zum Beispiel gefragt
werden, welche Menschen im Video zu sehen sind und inwiefern diese ver-
schiedene Varianten des Menschseins repréasentieren. Bei der bereits erwdhn-
ten Verfilmung eines Buches kdnnte ebenfalls kritisiert werden, warum ein
Charakter von einer spezifischen Person gespielt wird, wenn die Leser:innen
sich diesen anders vorgestellt haben. Die Moglichkeit des konkreten Zeigens
erfordert, je nach Art und Anspruch eines Videos, eine bewusste Wahl dessen,
was gezeigt wird. Bei einem Film oder einer Serie ist die Produktion des Wei-
teren sehr aufwendig, da diese von unterschiedlichsten Beteiligten getragen
wird. Es braucht Menschen fiir Kamera, Licht, Szenerie, Schauspieler:innen,
eine Regie und viele mehr. Erklarvideos auf YouTube sind zwar technisch nicht

58 Ich habe die Skizze wihrend des Schreibens des fiinften und sechsten Kapitels begonnen und
damals noch einen dritten Teil mit zwei weiteren Kapiteln fiir die Arbeit geplant. Diese er-
wiesen sich jedoch nach Erstellung der Skizze fiir mich als einen zusitzlichen Diskurs, der
nicht logisch an die bisherigen Strange angekniipft hatte.
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zu unterschétzen, sie sind jedoch in ihrem Dreh meist nicht so aufwendig wie
ein Spielfilm. Erklarvideos sind weiterhin selten so lang wie ein Film. So hatte
Ladenthin bereits problematisiert, dass in Erklarvideos Sachverhalte oft ver-
kiirzt dargestellt werden (vgl. Ladenthin 2022: 80). Es gehe dabei haufiger um
die Bindung von Aufmerksamkeit, die den Inhalten, die vermittelt werden sol-
len, nicht immer gerecht wird. Dies mag fiir viele Erklarvideos zutreffen, was
jedoch nicht bedeutet, dass Videos zwangslaufig verkiirzt gestaltet sein miis-
sen.

Fiir die Rezipient:innen von Erklarvideos ist es — dhnlich wie bei einer Au-
dio-Aufnahme — schwieriger eine konkrete Stelle im Video wiederzufinden,
um etwas mitzuschreiben oder nochmals anzuhdren. Zwar ist durch einen Vi-
deo-Player auch das Vor- und Zuriickspulen oder das Markieren von einzelnen
Kapiteln im Video mdglich, dennoch lassen sich konkrete Sétze, die man noch-
mals horen will, nicht unbedingt schnell finden. Das Video befindet sich star-
ker im Fluss als ein Text in seinen linear-diskreten Einheiten, weshalb das ge-
zielte Springen an eine spezifische Stelle weniger leicht fillt. Dafiir werden
durch die Moglichkeit des konkret-visuellen Zeigens Inhalte im wahrsten
Sinne des Wortes anschaulich, was den fachlichen Einstieg in eine Thematik
erleichtern kann.

Mediendidaktisch miissen jedoch nicht nur Erklirvideos zur Thematisie-
rung bestimmter Inhalte eingesetzt oder gestaltet werden. Stattdessen kdnnen
auch Filme oder Serien didaktisch verwendet werden, die narrativ im Zeigen
von Geschichten einen Gegenstand behandeln. Ich habe beispielsweise ofter
Ausschnitte einer Folge der Serie Black Mirror in meinen Seminaren gezeigt,
um die allgemeinen Aussagen zu Medien von McLuhan an einem konkreten
Beispiel zu veranschaulichen. In Black Mirror werden mediale Entwicklungen
zugespitzt und in ihren dystopischen Potenzialen gezeigt. Dabei behandelt jede
Folge ein anderes Medium oder ein anderes medien- und technologiebezoge-
nes Phinomen, sodass die Folgen unabhéngig voneinander gesehen werden
konnen. In der Folge Das transparente Ich (Black Mirror, Staffel 1) besitzt der
Protagonist ein implantiertes Gedachtnis, in dem alles aufgezeichnet und ge-
speichert wird, was er sieht. Die Aufzeichnungen kénnen mittels einer Fernbe-
dienung immer wieder neu vor dem inneren Auge angesehen oder sogar auf
einem externen Bildschirm abgespielt werden. Bei einer Flugkontrolle muss
der Protagonist beispielsweise die letzten 24 Stunden seines Lebens abspielen,
um zu zeigen, dass er nichts zu verbergen hat. Ein schlecht gelaufenes Bewer-
bungsgesprich sieht er sich immer wieder an, um an die Mimik der Jury her-
anzuzoomen und zu erkennen, wie diese seine Antworten bewertet haben.
Beim Ansehen der Szenen erhielten die Studierenden die Aufgabe zu beobach-
ten, inwiefern durch den Eintritt dieser neuen Technologie alltdgliche Lebens-
situationen und kulturelle Praktiken verdndert werden. Auf diese Weise lie3
sich die zunéchst abstrakt erscheinende Medientheorie McLuhans an diesen
filmisch konkret gewordenen Situationen erldutern.

181



Neben dem didaktischen Einbezug von bereits existierenden Serien oder Fil-
men, ist es ebenso moglich, eigene Materialien zu konzipieren. Im Projekt zu
Data Literacy im Studium generale, flir das ich an der Johannes Gutenberg-
Universitit in Mainz gearbeitet habe, haben wir beispielsweise ein Branching
Scenario konzipiert, das bewusst interaktiv gestaltet ist.>* Das Szenario behan-
delt das Thema der (personalisierten) Werbung auf Social Media. Studierende
sehen diesbeziiglich einen Film, in dem die fiktive Geschichte einer Influence-
rin gezeigt wird. Der Film stoppt an ausgewihlten Stellen, an denen die Stu-
dierenden dann aus zwei Optionen eine Wahl treffen miissen. Je nach Auswahl
einer Option nimmt die Geschichte einen anderen Lauf. Fiir die praktische Um-
setzung dieses Dilemma-Szenarios mussten wir ein Drehbuch schreiben,
Schauspieler:innen finden und die einzelnen Verzweigungen des Dilemmas
planen. In enger Zusammenarbeit mit dem Zentrum fiir audiovisuelle Produk-
tionen (ZAP) der Universitidt Mainz wurde der kurze Film gedreht, geschnitten
und bearbeitet.

Obwohl es sich beim Schreiben eines Drehbuchs um ein spezifisches Text-
format handelt, miissen hier bereits bildliche Mittel bedacht werden. So kann
in der Sprache des Films nicht eins zu eins gezeigt werden, was in schriftlicher
Form mdglich wire. Ein innerer Monolog einer Person, der in einem Buch
einfach durch das Schreiben des Monologs dargestellt werden kann, muss fil-
misch mit anderen Methoden inszeniert werden. Haufig geschieht das in Fil-
men durch eine Stimme aus dem Off, die die Gedanken einer Person laut aus-
spricht, wihrend begleitend eine Szenerie gezeigt wird. Die Umwandlung von
Text zu Film erfordert in diesem Sinne eine Ubersetzung von schriftbasierten
Mitteln zu Komponenten des Bewegtbildes.® Diese erfordern meist ein hohes
Know-how zu Kamera-FEinstellungen, géngigen Schnitten und Seh-Narrativen.
Die Mdoglichkeit, diesen kurzen Film je nach Entscheidung anders fortzu-
setzen, ist dabei wesentlich durch dessen Integration in Software moglich.
Welche Schliisse lassen sich daraus fiir die Mediatisierungsprozesse in Soft-
ware ziehen?

Software als Meta-Medialitdit?

Allgemeine Eigenschaften von Software habe ich im vierten Kapitel mit Ver-
weis auf Manovich bereits erldutert. Dieser sah die wesentlichen Charakteris-
tika in der numerischen Représentation, Modularitit, Automation, Variabilitét
und Transcodalitit neuer Medien (vgl. Manovich 2001: 49ff.). Wir haben fiir
den Dilemma-Film bzw. das Branching Scenario das Open Source-Tool H5P

59 Das Projektteam bestand aus mehreren Personen, weshalb ich hier das ,,wir” verwende. Die
Zusammenarbeit erfolgte mit Cornelis Menke, Andreas Hiitig, Frauke Pirk, Miriam Brauer,
Lennart Linde, Michael Fuchs und Florian Schmidt. Das erstellte Branching Scenario ist
verflugbar unter: https://kurzlinks.de/9z4u (abgerufen am 15.06.2026).

60 Diesen Hinweis verdanke ich einem Seminar zum Videodreh von Nicolas Jiirgens an der
Hochschule Diisseldorf.
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genutzt, da dieses Vorlagen liefert, um verschiedene Medienformate aufzube-
reiten, ohne selbst programmieren kénnen zu miissen. Fiir ein Dilemma-Sze-
nario miissen die verschiedenen Filmsequenzen in einem digitalen Format ent-
weder als Datei oder als Link zu einer Cloud integriert werden (numerische
Reprisentation). Mithilfe von Bausteinen (Modularitdt), wie der Verzweigung,
kdonnen dann die Dilemma-Fragen eingefiigt werden. Das Tool ist so program-
miert, dass die Fragen beim Ansehen des Films automatisch eingeblendet wer-
den und, dass gemif dem zuvor angelegten Pfad die nichste Filmsequenz da-
ran anschliefft (Automation und Variabilitit). Dadurch, dass der Film selbst
schon als digitale Datei vorliegt, lasst sich das Material verschieden aufberei-
ten und bearbeiten. Das Video wird durch das Branching Scenario interaktiv,
weil die Rezipient:innen an ausgewihlten Stellen aktiv zwischen zwei Optio-
nen entscheiden miissen und damit implizit eine Filmsequenz auswihlen, die
narrativ zu der getroffenen Entscheidung passt. Es handelt sich also nicht um
eine dialogische Interaktion, wie sie zwischen zwei Menschen moglich wére.
Stattdessen wird aus vorgegebenen Optionen gewéhlt. Diese konnen aber im-
merhin dazu fithren, aktive Entscheidungen zu treffen, da der Film sonst nicht
weiterlauft.

Filme, die iiber eine Software vermittelt dargestellt werden, miissen aber
nicht zwangslaufig solche Optionen enthalten. Bei Streaming-Portalen handelt
es sich ebenfalls um softwarebasierte Plattformen, deren Funktion darin liegt,
Filme und Serien anzubieten, die iiber das Portal angesehen werden konnen.
Je nach Software sind somit auch verschiedene Zugénge zu den jeweiligen
Medien méglich und sinnvoll.

Grundsitzlich kdnnen alle Medien, die ich in diesem Unterkapitel themati-
siert habe, mittels Software erstellt, bearbeitet und miteinander kombiniert
werden. Hier lasst sich an Manuela Pietrall anschlieflen, dass es dadurch auch
moglich wird, verschiedene Zugiinge und Aufbereitungen nebeneinander zu
nutzen oder diese zu kombinieren (vgl. Pietra3 2020: 335). Gleichzeitig erfor-
dert dies die Notwendigkeit, eine bewusste Wahl zu treffen, welche Medien
eingesetzt werden sollen und wann sich diese sinnvoll ergdnzen konnen. All-
gemein werden all diese Medien iiber Software in Form einer digitalen Datei
gespeichert, deren Inhalte letztlich iiber einen Bildschirm vermittelt erschei-
nen. Dadurch, dass verschiedene Medien, Software und weitere Services auf
einem Gerédt genutzt werden konnen, trigt der Computer immer auch ein ge-
wisses Ablenkungspotenzial in sich, da man immer auch etwas anderes damit
tun konnte.

Fiir wissenschaftliche Vermittlung bzw. die Lehre an Universitdten konnte
jedoch die mogliche Kombination von verschiedenen Medien auch den
Wechsel zwischen einer konkreten und abstrakten Ebene bedeuten. Bildungs-
theoretisch gesprochen konnten verschiedene, sich ergénzende oder komple-
mentdre Medien bewusst eingesetzt werden, um abstrakte Prinzipien anschau-
lich zu machen oder spezifische Beispiele analytisch in ibergreifende Tenden-
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zen einzuordnen. Ein Wechsel zwischen den Ebenen einer iiberindividuellen
Gesamtheit und dem singulér sich Zeigenden konnte sich in diesem Sinne als
didaktisch sinnvoll erweisen. Wie lassen sich nun also Riickschliisse zum bil-
dungstheoretischen Fundament der Studie herstellen?

6.2 (Medien-)Didaktische Schlussfolgerungen

In Bezug auf Rita Casales philosophisch und geschichtlich bestimmtes Ver-
stindnis von Bildung habe ich Bildung als einen Prozess der Erkenntnis be-
schrieben, in dem man sich der individuellen Verstrickung in gesellschaftliche
Macht- und Abhéngigkeitsverhéltnisse bewusst wird, um Spielrdume der eige-
nen, oder grundlegender: der menschlichen, Selbstbestimmung auszuloten (s.
Kapitel 3). Bildung impliziert damit eine singulére, auf das Individuum bezo-
gene Sichtweise, die jedoch gleichzeitig mit einer tiberindividuellen, gesell-
schafts- und geschichtsanalytischen Perspektive verwoben ist. Diese liberindi-
viduellen Tendenzen sind als welterschlieBender Zugang zu verstehen, die das
Individuum dazu befahigen, iiber eine egozentrische Sicht hinauszugehen. Es
geht darum, in allgemeinen Prinzipien zu denken, um die Konstellation zu er-
fassen, innerhalb derer sich ein Individuum bewegt.

Ein solches Bildungsverstindnis, das die geschichtliche Gewordenheit von
Phénomenen beriicksichtigt, wird jedoch durch die Tendenz einer zunehmen-
den Informatisierung des Wissens infrage gestellt. So hatte Casale eine Krise
des Bildungsbegriffs diagnostiziert, innerhalb derer Wissen in Form von Infor-
mationen gedacht wird, die sich leicht verarbeiten und 6konomisch verwerten
lassen. Der Bildungsbegriff werde somit vom Lernbegriff abgelost, da Lernen
psychologisch als Informationsverarbeitung gefasst wird (vgl. Casale
2022:112ff.). Im Diskurs um Digitalisierung von Bildung zeigte sich der Ein-
satz von datenbasierten Methoden als Zuspitzung einer solchen Krise der Bil-
dung, die ich weiterhin als Kybernetisierung gedeutet habe.

Eine Medienbildung und eine dementsprechende Mediendidaktik, die nicht
lernpsychologisch, sondern an dem begriffsgeschichtlichen Verstindnis von
Bildung orientiert ist, muss phdnomenologisch sein, da sie sich den Phinome-
nen selbst in ihrer geschichtlichen Gewordenheit widmet und somit ebenso die
historischen und sozialen Kontexte bedenkt, innerhalb derer sich ein Phéno-
men zeigt. Medienbildung muss zugleich Individuen dazu beféhigen, iiber sich
hinauszugehen und in iiberindividuellen Prinzipien zu denken, um Spielrdume
der Selbstbestimmung sichtbar zu machen.

Wie also konnte Medienbildung (thematisch) gestaltet werden, um indivi-
duelle und gesellschaftliche Verstrickungen in ihrer geschichtlichen Konkre-
tion sichtbar zu machen?

184



Medienbildung miisste didaktisch betrachtet Phinomene thematisieren, die ei-
nen Wechsel der Perspektiven im Hinblick auf die Verwicklung der Medien in
Spielrdume der Fremd- und Selbstbestimmung ermoglichen. Konkret lasst sich
das am Beispiel des Phanomens ChatGPT, also eines KI-basierten Sprachmo-
dells, verdeutlichen. So habe ich in den ersten beiden Kapiteln dieser Studie
auf die Tendenz der adaptiven Individualisierung hingewiesen und diese mit
Bezug auf die Lernplattformen Antolin und bettermarks néher erlautert. Mit
der Veroffentlichung von ChatGPT im Jahr 2022 wurden KI-basierte Sprach-
modelle als Chatbots der breiten Offentlichkeit zugénglich. Obwohl Chatbots
(wie Gemini, DeepSeek oder ChatGPT) nicht als Bildungs- oder Lernsoftware
entwickelt wurden, hélt sich die Idee der Kl-basierten Personalisierung auch
hier hartndckig im Diskurs um eine Digitalisierung von Bildung. Zusétzlich zu
den explizit als Lernplattformen designten adaptiven Anwendungen sind es
nun auch Chatbots, die als ,,personlicher Lerntutor* (KMK 2024: 3) fiir die
Lernenden gerahmt werden. Diese konnten auBlerdem Lehrkréfte bei der ,,Pla-
nung und Durchfithrung eines stirker individualisierten Unterrichts unterstiit-
zen, z. B. durch regelméBige Feedbacks und Lernstandsdiagnosen® (ebd.). Die
Ideen einer Personalisierung durch regelmifliges Messen und Priifung von Ist-
und Sollzustdnden, die mit einem automatisierten Feedback verbunden wer-
den, entsprechen kybernetischen Logiken. Das Lern- und Lehrverstdndnis,
welches ich bereits in Kapitel 2 und 3 problematisiert habe, setzt sich hier fort.
Chatbots geraten demnach vor allem als Werkzeug oder als Mittel der Perso-
nalisierung in den Blick. Wie wiren sie nun aber als Medien zu betrachten?

ChatGPT als Medium zu betrachten, was so viel bedeutet, wie die ,,Medi-
enperspektive” (Krdmer 2020: 274) einzunehmen, impliziert bereits eine spe-
zifische Sichtweise. ChatGPT wird nicht nur als Technik oder Technologie
gesehen, die gewisse Leistungen des Menschen effizienter gestaltet, sondern
ist als Medium welterschlieBend und zugleich in kulturelle, 6konomische und
politische Verwicklungen verstrickt, die in ihrer Komplexitét erfasst werden
miissen. Um ChatGPT aus medienbildungstheoretischer Perspektive zu be-
trachten, geniigt es somit nicht, nur technische Kompetenzen oder gar einen
selbstkritischen Umgang damit zu schulen. Denn betrachtet man ChatGPT aus
einer gesellschaftsanalytischen Sicht, so werden Dimensionen erkennbar, die
auf der Ebene des Individuums nicht erkannt und problematisiert werden kon-
nen. In den Worten Kréamers impliziert der Umgang mit Medien immer auch
,»die lautlose, die unsichtbare Handhabung einer Ordnung, die wir nicht selbst
gemacht und hervorgebracht haben* (Krdmer 2018: 90).

Was also ist das fiir eine Ordnung, die uns die Nutzung eines Chatbots auf-
erlegt?

Um diese Frage zu beantworten, miissen die Mechanismen betrachtet wer-
den, die hinter der Entstehung von solchen Sprachmodellen stecken. Krdmer
ordnet diese uns verborgenen, technologischen Mechanismen einem mathema-
tischen Zugang zur Sprache zu, der génzlich anders ist als das menschliche
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Sprachverstehen. Die Logik der Sprachmodelle besteht darin, bestimmte To-
ken, also Buchstabenfolgen, nach Wahrscheinlichkeit aneinanderzureihen. Der
Chatbot arbeitet stochastisch, nicht sinn-erschliefend und dennoch ergeben
seine Aneinanderreihungen fiir uns als Menschen Sinn (vgl. Krdmer 2024:
302).

Damit die sprachlichen Outputs des Chatbots funktionieren, muss das
Sprachmodell zuvor mit unzéhligen Daten, also menschlich verfassten Texten,
trainiert werden. Die dafiir nétigen Datenséitze wurden im Fall von ChatGPT
aus dem Internet gewonnen. Um keine unerwiinschten Texte (z. B. rassistische
AuBerungen) zu generieren, muss das Sprachmodell weiterhin mit menschli-
chen Korrekturen trainiert werden. Dafiir nutzte OpenAl sogenannte Ghost
Worker:innen, die fiir einen Billiglohn in Kenia arbeiteten (vgl. Perrigo 2023:
0. S.). Selbst, wenn ich den Chatbot sehr reflektiert und sparsam nutze, kann
ich damit nicht aufheben, dass das Training des Sprachmodells mit ausbeute-
rischen Arbeitsverhdltnissen einherging, ich kann ebenfalls nicht &ndern, dass
dort noch ein Bias enthalten ist und ich kann auch nicht verhindern, dass das
Sprachmodell Inhalte halluziniert, also erfindet. Selbst wenn das Sprachmodell
unter ethischen Gesichtspunkten und mit wissenschaftlich gepriiften Texten
trainiert wird, impliziert die mathematische bzw. stochastische Verarbeitung
der Texte durch das KI-basierte System eine vereindeutigende Perspektive, da
die wahrscheinlichste Variante berechnet wird. Der Chatbot wird zumeist eine
Antwort liefern, obwohl es nicht auf jede Frage eine sofortige und eindeutige
Antwort gibt. Alles, was nicht in Form einer Datenbank oder der darauf basie-
renden Berechnung dargestellt werden kann, kann sich auch nicht in dem ge-
nerierten Output wiederfinden.

Dieser erste Blick hinter die Kulissen des Chatbots ermdglicht demnach
bereits eine Einordnung der versteckten Mechanismen, die mit technologi-
schen Gegebenheiten zusammenhéngen und zugleich in menschliche Ent-
scheidungen, wie die Auswahl von Daten und die Korrektur unerwiinschter
Outputs, verwoben sind. Umfassender betrachtet, konnen diese Entscheidun-
gen allerdings auch noch in gesamtgesellschaftliche Entwicklungen eingeord-
net werden. So sehen die Erziehungswissenschaftler Christian Bermes und An-
dreas Dorpinghaus ChatGPT eingebettet in Tendenzen, wie einem erhohten
Leistungsdruck und damit zusammenhingende Anspriiche an Individuen, ste-
tig produktiv und effizient zu sein (vgl. Bermes/Dorpinghaus 2023: o. S.).
Auch die Leistungsgesellschaft kann ich nicht so einfach durch mein eigenes
Handeln verandern. Mit Casale konnte hier ebenfalls von einer Zuspitzung der
Tendenzen der Okonomisierung und Informatisierung des Wissens gesprochen
werden (vgl. Casale 2022: 112ff.). ChatGPT bietet schnell und effizient, ver-
meintlich leicht verfiigbares Wissen, das jedoch auf der Basis von Datenverar-
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beitungen und Wahrscheinlichkeitsrechnungen generiert und damit faktisch
ungesichert ist.®!

All diese Problematiken iibersteigen meine individuellen Losungsmoglich-
keiten, sodass mir im Grunde genommen nichts anderes iibrig bliebe, als
den Chatbot gar nicht zu nutzen. Und selbst dann existierten diese Aspekte
weiterhin. Es handelt sich hierbei um gesellschaftliche Dynamiken sowie
Macht- und Abhingigkeitsverhéltnisse von den Anbietern und Plattformen,
die sich mir und jedem anderen Individuum als Widerfahrnis, als Fremdbe-
stimmungen zeigen. Auch, wenn ich ein eigenes, anderes Kl-basiertes
Sprachmodell entwickeln wiirde, konnte ich wiederum nicht steuern, wie
andere Menschen dieses verwenden. Heidrun Allert und Christoph Richter
beschreiben generative Sprachmodelle passend dazu als ein ,,0ffentliches
Problem* (Ananny 2024 zit. nach Allert/Richter 2025: 24), das uns dazu
auffordern kann, grundsétzlich iiber gesellschaftliche Wissensproduktion,
Stereotype und Sprache nachzudenken. Anhand der Thematisierung von
ChatGPT als ein mediales Phidnomen kann deutlich werden, inwiefern
Spielrdume des selbstbestimmten Handelns in Abhéngigkeit zu vielen Fak-
toren stehen, die letztlich liber meine Selbstbestimmung hinausgehen. Anstatt
nur auf den individuell reflektierten Umgang mit Medien, wie ChatGPT,
abzuzielen, miisste es auch politische Debatten und rechtliche Rahmungen
dazu geben, die den Umgang der Anbieter sowie gesamtgesellschaftliche
Aspekte thematisieren. Dafiir gilt es zu sensibilisieren. Studierende oder
Schiiler:innen miissten folglich dazu befahigt werden, iiber ihre persdnlichen
Erfahrungen mit ChatGPT hinauszudenken, um sich diesem als Phidnomen
wissenschaftlich ndhern zu koénnen. Im Sinne einer kritischen Medien-
bildung kann die exemplarische Analyse eines medialen Phinomens dazu
beitragen, solche Wechsel in den Perspektiven (individuell — {iberindividuell/
gesellschaftsanalytisch) zu befordern, indem spezifisch iiber den eigenen indi-
viduellen Medienumgang hinausgegangen wird, um eine kontextuelle Einbet-
tung des Phidnomens vorzunehmen. Diese kontextuelle Einbettung erfordert
eine geschichtliche Einordnung dessen, wie es zu dieser medialen ,,Ordnung,
die wir nicht selbst gemacht und hervorgebracht haben* (Krdmer 2018: 90)
kam. Dabei geraten sowohl technologische als auch gesellschaftlich-kulturelle
Aspekte in den Blick.

Wihrend die vorherigen Uberlegungen folglich didaktische Potenziale der
Thematisierung von medialen Phdnomenen aus medienbildungstheoretischer
Sicht aufzeigen, stellt sich nun die Frage, wie Medien diese Thematisierungen
unterstiitzen kdnnten?

Aus Sicht einer Medienbildung, die nicht nur die Verstrickung der Medien in

Prozesse der Erkenntnis und Selbstbestimmung betrachtet, sondern viel-

61 Diese Uberlegungen sind auch in die Erarbeitung der Handreichung zu ChatGPT und Co.?
Hinweise zur Nutzung von KI in wissenschaftlichen Arbeiten (2024, Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft/Theorie der Bildung BUW) eingeflossen.
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mehr die grundlegende Mittelbarkeit unseres Selbst- und Weltverhéltnisses,
also die Medialitit, in den Blick nimmt, lieBe sich weiterhin fragen, wie Wis-
sen in Form eines spezifischen Mediums dargestellt und mittelbar wird. Das
lasst Raum fiir mediendidaktische Entscheidungen. So gibt es nicht die eine
perfekte didaktische Nutzungsstrategie oder das eine Medium, das einen spe-
zifischen Inhalt alleinig gut {ibermittelt. Stattdessen miissen je spezifisch ge-
staltete Medien daraufhin gepriift werden, inwiefern sie verschiedene Qualiti-
ten des Phiinomens zum Ausdruck bringen und die verschiedenen Ebenen (abs-
trakt-konkret) bedienen. Im Fall eines Seminars an Hochschulen zu ChatGPT
konnten beispielsweise abstrakte und komplexe wissenschaftliche Texte zur
Medientheorie oder zu algorithmischen Bias gelesen werden, die dann mittels
Serien, wie Black Mirror, anhand eines exemplarischen Falls anschaulich und
individuell zugénglich werden kdnnen. Genauso gut konnte aber auch ein Ro-
man oder Podcast statt einer Serie eingesetzt werden, die ebenfalls konkrete
Beispiele oder personliche Geschichten verdeutlichen.

Neben der gesellschaftsanalytischen Einbettung eines Mediums, stellen
sich jedoch auch Fragen nach dessen tatsédchlichen medialen Eigenschaften. In
Anlehnung an Kriamer lautet die Frage: Was vermdgen wir mit KI (wie Chat-
GPT) zu tun, was wir ohne sie nicht konnten? Hier kommt die (medien-)asthe-
tische Forschung ins Spiel. Um zu verstehen, wie ChatGPT Wissen in Form
bringt und inszeniert, ist es ebenso notig, mit ChatGPT zu experimentieren.
Denn in schriftlichen Texten iiber ChatGPT wird das Phdnomen selbst schon
in Schriftsprache tibersetzt. Neben unterschiedlichen Medien, die das Phéno-
men verschieden iibertragen und damit verschiedene Facetten davon wahr-
nehmbar machen, muss auch das Phdnomen als solches erfahren werden, um
dessen mediale Eigenschaften zu erforschen. Dies ordne ich der gestalterischen
Dimension der Medienbildung zu, welche asthetisch mit Medien experimen-
tiert und forscht. Im Zusammenspiel mit der kritischen, gesellschaftstheoreti-
schen Analyse von ChatGPT, tragt die medienésthetische Forschung dazu bei,
zu verstehen, wie der Chatbot wirklich reagiert, antwortet und Wissen présen-
tiert. Dabei vollzieht der Chatbot selbst gewisse mediale Ubersetzungsmecha-
nismen, da er einen Befehl (Prompf) in einen Text oder ein Bild umwandelt.
Lev Manovich, den ich in dieser Arbeit schon héaufiger mit Bezug auf seine
Studien zu softwarebasierten Medien zitiert habe, hat kiinstlerisch mit genera-
tiver Bild-KI gearbeitet und beschreibt die Ubersetzung seiner Erinnerung mit-
hilfe generativer KI als Arbeit an den Grenzen des datenbasierten Modells:

Al models extract information from existing cultural material during the training pro-
cess, constructing a new historical archive. And when we probe inside this archive,
asking Al tools to generate scenes from a specific historical period or place, or to create
something unique, the results are frequently idealized, generic imagery, or bland. For
me, using generative Al is a constant battle against this fundamental limitation of this
medium. The introductory texts below describe some of the techniques I employ to push
Al to generate more subtle, delicate, and ambitious images that I prefer. (Manovich
2024: 3)
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Auch wenn Manovich die generative Fahigkeit der Bild-KI in ihren Limitatio-
nen erkennt, so experimentiert er doch mit dieser und wendet sich den media-
len Grenzen zu, die er kiinstlerisch weiter bearbeitet und nutzt. Er lernt diese
iiberhaupt nur in einem Ausprobieren des Tools (in seinem Fall MidJourney)
kennen, was die Gestaltung, also die Arbeit mit dem Medium, nochmals als
Akt der Erkenntnis hervorhebt. Manovich versucht hier seine bildhaften Erin-
nerungen in Prompts zu ibersetzen, welche die generative KI wiederum in Bil-
der iibersetzt. Diese werden von Manovich dann weiter bearbeitet und ange-
passt. Die Arbeit mit KI, die selbst Ubersetzungsprozesse vollzieht, ist somit
nochmals von der Gestaltung bzw. den metaphorischen Ubersetzungsakten mit
bzw. in andere Medien zu unterscheiden, da man einen Teil der medialen Uber-
setzung einem Kl-basierten Bild- oder Sprachmodell iiberldsst. Um zu verste-
hen, wie diese Prozesse funktionieren, ist ein Ausprobieren notig, damit die
visuellen Produkte erst sichtbar werden.

Dieses Experimentieren ist stiarker von einer Haltung geprégt, die mit Be-
zug auf Zahns zarte Empirie als ein Sich-Darauf-Einlassen und ein Aushalten
charakterisiert werden kann. Die zuvor erlduterte kritische Betrachtung oder
kontextuelle Einbettung von generativer KI soll nicht zu einer grundsitzlich
ablehnenden Haltung gegeniiber generativer KI oder Chatbots fithren, sondern
soll im Bewusstsein dieser Problematiken alternative Praktiken, Nutzungswei-
sen oder Ideen fiir eine bessere Entwicklung derartiger Tools entstehen lassen.
Dafiir ist es notwendig, sich auf die Technologie einzulassen, um ihre medialen
Horizonte aufzuspiiren. Die gemeinsame Erforschung technischer Entwicklun-
gen als mediale Phanomene konnte auf diese Weise zumindest Optionen auf-
zeigen, die eine politische oder gesellschaftliche Debatte iiber die dynamischen
Wechselwirkungen zwischen Kl-basierten Systemen und gesellschaftlichen
Praktiken anregen konnten.

Die hier angedeuteten Ideen auf der Basis einer medienbildungstheoreti-
schen Orientierung bieten didaktische Anschliisse auf zwei Ebenen: Erstens
auf der Ebene der inhaltlichen Thematisierung eines Phinomens als Medium,
das in Spielrdume der Fremd- und Selbstbestimmung verwickelt ist. Zweitens
auf der Ebene der medialen Inszenierung, die auf den Einsatz von Medien ab-
zielt, um das Phdnomen sowohl individuell als auch tiberindividuell erschlief3-
bar zu machen. Dazu kdnnen einerseits Medien eingesetzt werden, die etwas
iiber das Phénomen berichten und auf diese Weise das Phanomen analytisch
begreifbar machen, aber auch das Medium bzw. das mediale Phdnomen selbst,
das dsthetisch erforscht werden soll.

Eine solche bildungstheoretische Orientierung einer Mediendidaktik ist
kontrédr zu psychologischen Modellen, welche Medien an die Lernenden an-
passen, und ist damit auch gegensétzlich zur Tendenz der Individualisierung
und datenbasierten Adaptivitit. Die von mir vorgeschlagenen Rahmungen ge-
hen stattdessen von einem ,,Vorrang des Objekts* (Adorno 1979 zit. nach Zahn
2012: 166), also des fachlichen Gegenstands, der betrachtet werden soll, aus.
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Medien werden dann nicht (nur) im Hinblick auf verschiedene Lerntypen ge-
wiahlt, sondern weil sie die Qualitidten eines Phidnomens unterschiedlich gut
inszenieren und wahrnehmbar machen. Sie werden auf ihre Fahigkeit der Mitt-
lung hin betrachtet. Diese schlie3t die Individualitdt der Lernenden aber nicht
aus. Medien miissen diese allerdings nicht allein bedienen. Es ist Aufgabe der
Lehrkraft, Medien auszuwahlen, zu kombinieren und zu kontextualisieren, die
es erlauben, ein Phdnomen differenziert zu erschlieen, und die gleichzeitig
den Perspektivwechsel einer individuellen und tiberindividuellen Perspektive
unterstiitzen. Die Lehrperson vermittelt, die Medien mitteln. Den Unterschied
zwischen vermitteln und mitteln sehe ich darin, dass Medien etwas iiberhaupt
erst wahrnehmbar machen. Sie stellen die sinnliche Wahrnehmungsméglich-
keit bereit und beeinflussen diese in ihrer Qualitét, das heif3it in der Art, wie sie
einer Botschaft Gestalt verleihen. Wissen tritt nie ohne eine spezifische medi-
ale Inszenierung auf. So sind auch wissenschaftlich verfasste Texte, die ab-
sichtlich objektiv oder neutral erscheinen wollen, durch ihre Verfasstheit in
einer schriftlichen Sprache priformiert. Medialitit bewegt sich nach Kramer
im Spannungsfeld des Erscheinenlassens eines Abwesenden, das dadurch als
anwesend représentiert wird. Texte halten beispielsweise die Gedanken einer
Person fest, die, wenn wir sie lesen, nicht unmittelbar anwesend sein muss.
Kramer hatte Medien deshalb auch als Boten beschrieben, die von aullen be-
auftragt sind, eine Botschaft zu iibertragen.

Die Lehrperson konnte als Bote verstanden werden, da sie sich in ihrer Per-
sonlichkeit zuriicknimmt, um fachliche Inhalte zum Ausdruck zu bringen. Eine
Person ist jedoch kein Artefakt, das etwas wahrnehmbar macht, sondern nutzt
selbst Artefakte, um sich auszudriicken. Eine Person, ein Mensch, kann sich
reflexiv dazu verhalten. Vermitteln ist kein einfacher Ubertragungsakt, son-
dern impliziert eine Haltung und ist intentional. Der Bildungsbegriff enthalt
diese intentionale Komponente bereits, indem Bildung als Bewusstwerdung
gefasst wird, welche ,,auf die Realisierung der Wiirde der Menschheit als Gat-
tung* (Casale 2011: 322) abzielt. Zu diskutieren ist, ob hier der Begriff der
Zeugenschaft bzw. des Zeugen oder der Zeugin fiir die Lehrperson treffender
ist. Casale beschreibt die Zeugenschaft im Kontext von Erziehung als ein Ver-
héltnis zu einer Sache. In Bezug darauf

verweist die Figur des Zeugen auf ein innerliches und deshalb gebrochenes Verhéltnis
zu der Sache, die es zu vertreten gilt. Er ist nicht einfach Vertreter einer Sache, sondern
Zeuge eines Verhiltnisses zu einer Sache. Der Zeuge darf nicht mit einem Vorbild ver-
wechselt werden. Seine padagogische Beziehung erschlieft sich nur in Bezug auf seine
Bezichung zu etwas Bestimmtem. Was erzieht, ist die Wahrhaftigkeit des Zeugen. (Ca-
sale 2022: 80)

In einem padagogischen Vermittlungsverhéltnis entsteht die Bezichung zwi-
schen Lehrperson und Lernendem in Bezug auf eine dritte Instanz, die Sache.
Dieses Dritte konnte beispielsweise die inhaltliche Annidherung an das Phino-
men der softwarebasierten Medien sein. Als Lehrperson im Bereich der Medi-
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enbildung muss ich nicht mit der Gestaltung und der Verwendung aller soft-
warebasierten Medien einverstanden sein, ich muss diese nicht vertreten. In
den ersten Kapiteln dieser Arbeit habe ich deutlich gemacht, dass die Gestal-
tung adaptiver Lernsoftware haufig auf kybernetischen Annahmen zu Lernpro-
zessen basiert. Diese Kritik zeigt ein gebrochenes Verhéltnis zum Einsatz und
zur Gestaltung von Lernsoftware. Und doch plddiere ich im Sinne einer Be-
wusstwerdung fiir die Medialitdt als grundlegende Mittelbarkeit unseres
Selbst- und Weltverhéltnisses auch fiir (softwarebasierte) Medien, die eben an-
ders gestaltet und eingesetzt werden miissten. Dafiir miisste man sich jedoch
auf die mittelnden Qualitédten dieser einlassen, um sie bildungsforderlich ein-
zusetzen. Dementsprechend wére zu diskutieren, ob der Bezug zu einem Drit-
ten als Fundament fiir pddagogische Vermittlung nicht nur im Kontext der Er-
ziehung, sondern auch der (institutionalisierten) Bildung grundlegend ist. Bil-
dungsprozesse entziehen sich zugleich der Lehrperson, da sie wesentlich von
der Bereitschaft der Lernenden abhingig sind, sich auf die Sache einzulassen.
Die Wirkungen bestimmter Medien oder didaktischer Planungen zu erfor-
schen, ist demnach schwierig, da sich nicht von einer kausalen Input-Output-
Wirkung ausgehen ldsst.

Zusammengefasst habe ich eine solche bildungstheoretisch orientierte Di-
daktik mit dem Ziel charakterisiert, Lernenden oder Studierenden eine Be-
wusstwerdung ihrer eigenen individuellen Lage zu ermdglichen, die in ihren
Verwicklungen zum geschichtlich-gesellschaftlichen Kontext begriffen wer-
den muss. Dies setzt Personen voraus, die diesen Prozess bereits durchlaufen
haben, um entsprechende Lehrriume oder Bildungskontexte zu gestalten. Spe-
zifisch, im Hinblick auf die Medienbildung, miissen dic ambivalenten Ver-
wicklungen der Medien in Prozesse der Selbst- und Fremdbestimmung bezeugt
und hervorgehoben werden. Zugleich kann die Gestaltung von Medien als
Form der Medienbildung dienen, welche den medialen Qualitdten eines Medi-
ums aufspiirt, um dessen Potenziale im Bewusstsein einer gesellschaftskriti-
schen Sicht neu zu justieren. Medien miissen mediendidaktisch so ausgewahlt
oder kombiniert werden, dass sie eine facettenreiche ErschlieBung eines Pha-
nomens unterstiitzen, das heif3t, sinnlich verschiedene Qualititen davon repra-
sentieren oder dabei helfen, zwischen einer abstrakten (gesellschaftsanaly-
tisch/tiberindividuellen) und konkreten (singulédren, individuellen) Betrach-
tungsweise zu wechseln. Wie sinnvoll es ist, die Lehrpersonen (teilweise)
durch Selbstlernformate, adaptive Lernsoftware oder Chatbots zu ersetzen,
miisste im Horizont der sich daraus ergebenden Qualitdten noch erforscht wer-
den. Bisher konnten zumindest keine nennenswerten Vorteile von tutoriellen
Systemen gegeniiber einer menschlichen Begleitung festgestellt werden (vgl.
Kerres et al. 2023: 117ff.). Die padagogische Vermittlung medial vorzufixie-
ren, zum Beispiel durch die Aufnahme von Screencasts oder Erklarvideos so-
wie die Programmierung einer adaptiven Software, ist sehr zeitaufwendig und
letztlich starrer, als die Interaktion mit einer Lehrperson oder die Diskussion
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mit anderen Lernenden.®? Vielleicht bieten sich solche Formate aber dadurch
starker zur Vermittlung basaler Inhalte an, die ansonsten wiederholt immer
gleich présentiert werden miissten.

Mit diesen mediendidaktischen Schlussfolgerungen aus dem Entwurf einer
Medienbildungstheorie heraus ldsst sich an bestehende Diskurse um eine bil-
dungstheoretische Didaktik oder Mediendidaktik anschlieBen. Eine der promi-
nentesten bildungstheoretischen Studien zur Didaktik legte Wolfgang Klafki
bereits im Jahr 1985 vor. In seiner kritisch-konstruktiven Didaktik hatte er epo-
chaltypische Schliisselprobleme beschrieben, die er als bildungsanregende Un-
terrichtsgegenstiande sah. Mit diesen sollten Menschen dazu befahigt werden,
sich selbstbestimmt und solidarisch in eine Gesellschaft einzubringen. Implizit
beantwortet er damit folgende Leitfrage:

Welche Objektivierungen der bisher erschlossenen Menschheitsgeschichte schei-

nen am besten geeignet, dem sich Bildenden Mdglichkeiten und Aufgaben einer
Existenz in Humanitét, in Menschlichkeit aufzuschlieen? (Klafki 2007 [1985]:
23)

Die Beschiftigung mit zentralen Problematiken, die sich der Menschheit in
einer spezifischen Epoche stellen, sah er als eine solche Moglichkeit, anhand
derer Individuen sich im Medium des Allgemeinen bilden kdnnen. Eines dieser
Schliisselprobleme waren fiir ihn ,,die Gefahren und die Moglichkeiten der
neuen technischen Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsmedien*
(ebd.: 59). Klafki arbeitet dies aber nicht ndher aus. Die Betrachtung von me-
dialen Phanomenen, wie ich sie im Anschluss an Casale und Kramer formuliert
habe, konnte hier eine Erweiterung darstellen.

Dabei ist allerdings zu beachten, dass die medienbildungstheoretische Ori-
entierung, die ich im Rahmen dieser Arbeit ausgearbeitet habe, nicht auf
Klafkis Ansatz einer Bildungstheorie basiert. Stattdessen impliziert sie mit ih-
rem Bezug auf Casales Bildungsverstéindnis eine Perspektive, die weniger auf
ein Allgemeines, sondern stirker auf die ,,Logik eines Gemeinsamen* (Casale
2016: 36) und auf die Angewiesenheit zwischen Menschen setzt. Die ebenfalls
mit Kramer implizierte differenztheoretische Ausrichtung der Medienbildung
fokussiert das Miteinandersein von Menschen, die gerade trotz ihrer Differen-
zen in den Austausch treten konnen.®* Aus diesem Grund werden in der damit
ausgearbeiteten Medienbildungstheorie insbesondere die Verstrickungen von
Selbst- und Fremdbestimmungen sowie die medialen Prozesse der Ubertra-
gung von Botschaften beachtet.

Auch im medienpadagogischen Diskurs existiert bereits eine Vielzahl an
mediendidaktischen Uberlegungen. Daraus sind zwei gegenwirtige Ansitze

62 Auch wenn z. B. ein Chatbot live zuriick schreibt, nimmt er die Person an sich nicht wahr,
sondern reagiert nur auf den geschriebenen Input, was eine Begrenzung der Interaktionsmog-
lichkeiten darstellt.

63 Die Logik des Allgemeinen geht hingegen davon aus, dass sich alles Verschiedene letztlich
unter einem Begriff fassen lasst.
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hervorzuheben: die gestaltungsorientierte Mediendidaktik und die partizipa-
tive Mediendidaktik (vgl. Griintjens/Altenrath/Goerke 2024: 158ff.) Die ge-
staltungsorientierte Mediendidaktik erhielt ihren Namen mafBgeblich durch die
Arbeiten von Claudia de Witt und Michael Kerres (vgl. ebd.).

Kerres sieht die Aufgabe der Mediendidaktik darin, Lern- bzw. Bildungssze-
narien zu gestalten, innerhalb derer Medien mit einem didaktischen Gesamt-
konzept verflochten werden miissen. Folgende Parameter seien hierfiir zu be-
achten:

Die Merkmale der Zielgruppe und anderer Akteure sowie der Lernsituation, die Benen-
nung und Begriindung von Lehrinhalten und -zielen, die Auswahl einer didaktischen
Methode, die didaktische Transformation von Lerninhalten in Lernangebote, die Be-
nennung der Merkmale und Funktionen der gewéhlten Medien und Hilfsmittel sowie
die Spezifikation der rdumlichen, zeitlichen und sozialen Lernorganisation. Als Priif-
grofe legt sie das Kriterium an, inwieweit ein mediengestiitztes Lernangebot dazu bei-
tragt, ein Bildungsproblem zu 16sen. (Kerres 2022: 110)

So wird deutlich, dass Medien allein das Lernen nicht verbessern oder ver-
schlechtern, sondern nur im Zusammenhang der Einbindung in ein spezifi-
sches Arrangement eine Wirkung entfalten. Diese ist jedoch nicht mathema-
tisch vorhersagbar, sondern aufgrund der vielen Wechselwirkungen komplex.
Bei Kerres ist nicht eindeutig, wie er Lernen und Bildung voneinander unter-
scheidet, sein Konzept ermdglicht es jedoch, Medien im Zusammenhang mit
anderen didaktisch relevanten Entscheidungsparametern zu betrachten. Im Un-
terschied zu einer explizit bildungstheoretischen Orientierung geht Kerres je-
doch nicht vom Inhalt der zu vermittelnden Sache aus, sondern beschéftigt sich
mit der Strukturierung eines Arrangements, das den Lernprozess moglichst ge-
nau vorstrukturieren und umrahmen soll. Die konstruktivistische Konzeption
eines Lernarrangements trégt damit auch Ziige einer Steuerungsidee in sich,
die aus einer nicht-kybernetischen Ausrichtung problematisiert werden kdnnte.

Kerstin Mayrberger beschreibt in der partizipativen Mediendidaktik ein
weiteres Kriterium, mit dem sich mediengestiitzte Arrangements betrachten
lassen: die Grade an Partizipation, welche fiir Lernende eréffnet werden. Hier-
fiir unterscheidet Mayrberger zwischen folgenden vier Typen: 1. Nicht-Parti-
zipation, 2. Vorstufen der Partizipation, Pseudo-, oder Scheinbeteiligung, 3.
Partizipation, 4. Volle Autonomie iiber Partizipation hinaus (vgl. Mayrberger
2019: 106). Das Modell soll dazu dienen:

sich einerseits als Gestaltender von Lernumgebungen und andererseits auch als Partizi-
pierender in den jeweiligen Situationen bewusst zu sein, welchen Grad an Partizipation
die Lernumgebung fordern will und gleichermaflen einfordert, zuldsst oder auch — hin-
gegen der gut gemeinten Intentionen — ausbremsen konnte. (Mayrberger 2019: 107)

Um Selbstbestimmung zu fordern, sei potenziell ein hoher Grad an Partizipa-
tion erforderlich. Diese sieht Mayrberger auch als normatives Ziel der gesell-
schaftlichen Teilhabe (vgl. ebd. 2020: 61). Mayrberger bezieht sich grundle-
gend auf allgemeindidaktische und konstruktivistische Annahmen zum Lernen

193



und ist nicht explizit bildungstheoretisch ausgerichtet. Die Grade an Partizipa-
tion einzubeziehen, die bestimmte didaktische Szenarien ermdglichen, kénn-
ten jedoch auch fiir eine medienbildungstheoretische Orientierung interessant
sein, die sich mit den Verstrickungen von Réumen der Fremd- und Selbstbe-
stimmung auseinandersetzt. Mit einer stirkeren bildungstheoretischen Fokus-
sierung wire hier danach zu fragen, welche Formen von Partizipation zur Er-
schliefung von Phdnomenen beitragen sowie einen Wechsel zwischen indivi-
duellen Gegebenheiten und gesellschaftsanalytischen Tendenzen ermoglichen.
Dieser verkiirzte, aber exemplarische Einblick in (medien-)didaktische For-
schungsarbeiten verdeutlicht, dass es bereits fundierte Ausarbeitungen zum re-
flektierten Einsatz von Medien in pddagogischen Kontexten gibt. Die explizit
medienbildungstheoretische Ausrichtung konnte hier jedoch eine weitere Nu-
ance darstellen, die in ihrer kritisch-gestalterischen Prigung andere Fragen,
wie z. B. nach den sinnlich-dsthetischen Dimensionen medialer Angebote, auf-
wirft.

Wihrend ich nun folglich einige Ankniipfungspunkte fiir eine medienbil-
dungstheoretisch orientierte (Medien-)Didaktik formuliert habe, bleibt die
Frage nach der alternativen Gestaltung von Bildungsmedien noch unbeantwor-
tet. Was miisste aus der Sicht der Medienbildung schon bei der Gestaltung von
Bildungsmedien beachtet werden, damit sie sich nicht so leicht mit instrukti-
ven und kybernetischen Logiken verstricken lassen?

6.3 Implikationen fiir die Gestaltung von Bildungsmedien

Genauso, wie ich fiir Lehrpersonen keine strikten Vorgaben zum didaktischen
Einsatz von Medien liefern kann, mdchte ich professionellen Designer:innen
nicht vorschreiben, wie sie ihr Mediendesign gestalten miissen. Meine Vor-
schldge sind deshalb als Rahmungen zu deuten, die Kriterien fiir eine bildungs-
theoretische Orientierung hinsichtlich der Mediennutzung und Mediengestal-
tung bieten. Fiir den didaktischen Einsatz der Medien habe ich zwei Kriterien
formuliert; ndmlich ihre Mittlungsfahigkeit hinsichtlich des zu erschlieBenden
Phinomens und die mdgliche Unterstiitzung eines Perspektivwechsels zwi-
schen einer individuellen und gesellschaftsanalytischen Sichtweise. Im Sinne
der kritisch-gestalterischen Idee einer Medienbildung miisste das Design von
Bildungsmedien als Untersuchungsgegenstand einerseits kritisch in gesamtge-
sellschaftliche Entwicklungen eingebettet werden, und andererseits miisste das
Design auch medienésthetisch in den Fokus geraten. Mit der &sthetischen Be-
trachtung lieBe sich untersuchen, in welcher Form Wissen iiber die gestalteri-
sche Darstellung verhandelt und inszeniert wird.

Zur reflektierten Betrachtung des Designs von Bildungsmedien haben die
Netzwerkinitiative Unblack The Box und das Digital Labor The Basement des
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Leibniz-Instituts fiir Bildungsmedien den EdTech-Reflektor entwickelt.®* Mit
diesem konnen Lehrpersonen die Art und Weise, wie ein Bildungsmedium die
Fachinhalte® inszeniert, leichter analysieren. Der EdTech-Reflektor als PDF-
Datei ist digital oder analog ausfiillbar und beinhaltet die fiinf Leitfragen:

Wie werden die Lerninhalte didaktisch und methodisch aufbereitet? Wie wird der Lern-
prozess fiir die Schiiler:innen gesteuert? Wie gibt das Bildungsmedium Feedback an die
Schiiler:innen bzw. macht ihre Leistungen sichtbar? Wie bekomme ich als Lehrkraft
den Lernfortschritt meiner Schiiler:innen dargestellt? (The Basement/Unblack The Box
2023: 5ff)

Im fiinften Unterpunkt werden Reflexionsfragen aufgefiihrt, wie ,,Ist allen
Schiiler:innen der Zugang zum Bildungsmedium méglich® oder ,,Bestehen im
konkreten Anwendungskontext konkrete Anforderungen an den Daten-
schutz? (ebd. S. 14). Die Fragen werden jeweils mit kurzen Séitzen kontextu-
alisiert und begriindet. So heif3t es bei der dritten Frage zum Beispiel:

Bildungsmedien werben vielfach damit, Riickmeldungen an Schiiler*innen deutlich
schneller und personalisierter leisten zu konnen als es in klassisch-analogen Unter-
richtsszenarien moglich ist. Mit der Modellierung von Feedback vermitteln sie jedoch
immer ein bestimmtes Bild von Lernprozessen, welches wiederum einen starken Effekt
auf die (Selbst-)Wahrnehmung der Schiiler*innen hat bzw. bestimmte Verhaltenswei-
sen fordert. (ebd.: 9).

Die Fragen sensibilisieren somit fiir die im Design der Bildungsmedien einge-
schriebenen Lern- und Bildungsverstindnisse. Indirekt kdnnten somit auch
Designer:innen ihre Gestaltung mit diesen Fragen reflektieren oder diese vorab
nutzen, um die Wirkmaéchtigkeit ihres eigenen Lern- und Bildungsverstandnis-
ses zu beachten. Damit bleibt eine gewisse Offenheit gegeniiber verschiedenen
Lern- und Bildungsverstindnisse bestehen. Im Sinne der bildungstheoreti-
schen Perspektive, die ich im Rahmen dieser Arbeit eingenommen habe, ist es
dartiber hinaus wichtig, zu reflektieren, inwiefern diese in kybernetische Ten-
denzen verwoben sind und eine Krise der Bildung bestirken. Die Offenheit
gegeniiber allen Lern- und Bildungsverstandnissen wird auf diese Weise ver-
engt, da Tendenzen der Informatisierung, Okonomisierung und Psychologisie-
rung, wie im dritten Kapitel mit Bezug auf Casale gezeigt wurde, Bildungs-
prozesse verhindern oder erschweren konnen.

Mit Blick auf die visuelle und inhaltliche Gestaltung von Bildungsmedien
erachte ich deshalb eine spezifische Tendenz, die sich in gegenwértigen Prak-
tiken der Mediengestaltung widerspiegelt, fiir besonders wichtig zu beachten.

64 Die konkreten Autor:innen des EdTech-Reflektors sind Iza Czarnojan, Sigrid Hartong, Sieg-
linde Jornitz, Felicitas Macgilchrist und Christoph Richter.

65 Der Begriff Fachinhalte suggeriert, dass die Inhalte ohne Medialitdt bzw. abseits von Medien
vorliegen und dann von diesen aufgegriffen werden miissen. Das ist allerdings nicht korrekt.
Die Phinomene, die innerhalb von Lehrpléanen als fachlich relevante Lem- oder Bildungsin-
halte bestimmt werden, existieren zwar moglicherweise aullerhalb von Medien, werden aber
immer medial zwischen Menschen kommuniziert oder sprachlich geformt.
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Die gesellschaftsanalytische Einbettung von Design erfordert eine Reflexion
dariiber, inwiefern gestalterische Strategien in eine Okonomie der Aufmerk-
samkeit verstrickt sind. Zur Okonomie der Aufmerksamkeit gehdren datenba-
sierte und psychologisch-manipulative Praktiken, die zum Ziel haben, eine
Person moglichst lange auf der eigenen Plattform oder am présentierten Inhalt
festzuhalten. Die Aufmerksamkeit, gemessen an der Verweildauer und den
moglichen Interaktionen (wie das Liken oder Kommentieren), zahlt somit als
Ware und wird aktiv gesteuert und beeinflusst, was auch mit visuellen Strate-
gien unterstlitzt wird. Insbesondere auf digitalen Plattformen oder sozialen
Netzwerken werden diese Techniken angewandt. Verschiedene Autor:innen
aus unterschiedlichen Fachbereichen haben das Phinomen der Okonomie der
Aufmerksamkeit bereits mit dem digitalen Kapitalismus in Verbindung ge-
bracht (vgl. Han 2012: 59, Hartle/Schweppenhduser 2025: 191ff., Zuboff
2018: 395ff.). Ich werde nachfolgend einen exemplarischen Einblick in diese
gesamtgesellschaftliche Tendenz skizzieren. Dieser Einblick konnte philoso-
phisch noch vertieft werden, soll aber an dieser Stelle nur dazu dienen, eine
Rahmung fiir das reflektierte Gestalten von Bildungsmedien, quasi ex nega-
tivo, zu ermoglichen.

Im Anschluss an die Kritische Theorie, wie sie Adorno und Horkheimer
betrieben haben, setzen Hartle und Schweppenhéuser eine Analyse der Medien
als ,,Verdichtung gesellschaftlicher Verhéltnisse in der medientechnologischen
Form‘ (Hartle/Schweppenhduser 2025:8) fort. Dabei hatten Adorno und Hork-
heimer bereits in der Dialektik der Aufkldrung die Massenmedien wie das Ra-
dio oder das Kino als Teil einer Kulturindustrie beschrieben, die den Kapita-
lismus stabilisiert. So wiirden die Massenmedien nicht dazu genutzt, die breite
Masse iiber gesellschaftliche Umstdnde aufzuklaren, um gegen diese zu rebel-
lieren, sondern dienten verstirkt zur Unterhaltung, die von den kapitalistischen
Verhéltnissen ablenkt. Hartle und Schweppenhduser sehen eine Fortsetzung
dieser kapitalistischen Prigung in der gegenwértigen Plattformlogik, die es
zwar ermdglicht, dass alle potenziell eigene Medienformate produzieren, teilen
und konsumieren konnen. Diese Medienformate miissen allerdings in ihrer
Form an die Warenformigkeit der Plattformen angepasst sein, um dort zirku-
lieren zu konnen (vgl. ebd.: 86 ff.). Das impliziert eine gewisse Ambivalenz,
da potenziell aufklidrende Inhalte auch iiber soziale Medien verbreitet werden
kdnnen, zugleich aber der Fokus auf kurzweilige Formate, wie kurze Videos
oder Bilder, eine tiefgreifende Aufkldrung tiber schwierige Themen erschwert.

Die sozialen Plattformen basieren letztlich auf Datenfliissen, die fiir die
Anbieter der Plattformen ein Kapital darstellen, das sie beispielsweise zum
Verkauf an Dritte oder fiir Werbezwecke nutzen kdnnen. Die Wirtschaftswis-
senschaftlerin Shoshana Zuboff beschreibt diesbeziiglich bereits im Jahr 2018
Das Zeitalter des Uberwachungskapitalismus, der wesentlich auf der Strategie
basiert, Verhaltensdaten monetér zu vermarkten. Zuboff erklart:
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Die Geschichte des Uberwachungskapitalismus beginnt mit der Entdeckung des mehr
oder weniger vorgefertigten Verhaltensiiberschusses im Online-Milieu. Man stellte fest,
dass man die ,,Datenabgase, die Googles Server verstopften, mit leistungsfahigen ana-
lytischen Fahigkeiten kombinieren konnte, um Vorhersagen auf Nutzerverhalten zu
produzieren. Diese Vorhersageprodukte wurden zur Basis nach geradezu unnatiirlich
lukrativer Verkaufsprozesse, die neue Mérkte fiir kiinftiges Verhalten ins Leben riefen.
(Zuboff 2018: 395, Hervorheb. i. O.)

Zuboff sieht Google als Vorreiter des Wandels von einem Kapitalismus der
Information zu einem Kapitalismus der Verhaltensiiberwachung. Googles Ge-
schéftsmodell ist nicht mehr auf das Angebot realer Waren angewiesen, son-
dern basiert auf einem Rohstoff, der sich unendlich produzieren lisst, da die
User:innen stindig Daten generieren, die sich dann wiederum analysieren
lassen. Dieses Modell nutzen mittlerweile viele Anbieter von Online-
Plattformen oder sozialen Netzwerken. Doch jene gehen mittlerweile liber das
Tracking von Daten hinaus. Die Anbieter messen nicht nur Daten, um
Verhalten vorherzusagen, sondern versuchen dieses auch gezielt zu steuern:

Die Interessen der Uberwachungskapitalisten haben sich verlagert, von automatisierten
Maschinenprozessen, die alles iiber unser Verhalten wissen wollen, hin zu Maschinen-
prozessen, die unser Verhalten in ihrem Interesse gestalten sollen. (ebd.: 396f.)

Unter die Steuerung des Verhaltens kdnnen diverse Ziele fallen, wie zum Bei-
spiel zu beeinflussen, wie lange jemand online auf der Plattform ist, ob eine
Werbung angeklickt und ein Produkt gekauft wird, oder ob Cookies abgelehnt
und Datenschutzbestimmungen zugestimmt wird. Dies kann durch Design un-
terstlitzt werden. In der Design-Forschung wird zwischen benutzerfreundli-
chem Design und Dark Patterns unterschieden. Die Designforscher:innen Se-
bastian Rieger und Caroline Sinders erldutern:

Werden Design-Praktiken auf Websites oder in Apps eingesetzt, die Menschen in ihrem
Verhalten oder ihren Entscheidungen so beeinflussen, dass ihnen Nachteile entstehen —
sei es, weil sie Nutzer:innen dazu bringen, mehr Geld auszugeben, als sie beabsichtigt
hatten, den Schutz der Privatsphdre erschweren oder unndtig den Aufwand erhohen,
einen Anbieter zu wechseln, werden diese als sogenannte ,,Dark Patterns®, ,,Deceptive
Design® oder ,,Unethical Design® bezeichnet. Ein Dark Pattern kann ein kaum sichtba-
rer Button sein, der neben einer visuell auffilligen, kostenpflichtigen Option zu einer
kostenfreien Option fiihrt oder auch ein blinkender oder farblich hervorgehobener
Warnhinweis in einem Online-Shop, der mit einem Count-Down vor dem Auslaufen
eines Angebots warnt und Zeitdruck aufbaut. (Rieger/Sinders 2020:12f.)

Der Infinite-Scroll ist eine derartige Praktik im Design von Apps oder Plattfor-
men, die dafiir sorgen soll, dass man moglichst lange auf der Plattform bleibt.
Egal, wie weit man nach unten scrollt, die Seite fiillt sich mit immer wieder
neuen Inhalten. Eine Abwandlung davon findet sich auch in der Darstellung
von Videos, wenn ndamlich ein Video nahtlos an das vorherige anschlief3t.
Nicht nur soziale Medien, sondern auch Streaming-Plattformen, wie Netflix,
bedienen sich dieser Praktik, indem automatisch nach einer Folge einer Serie
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die nichste Folge abgespielt wird. Auf diese Weise miisste der oder die User:in
aktiv stoppen, um nicht weiterzuschauen. Weitere Taktiken sind die Verwen-
dung kurzweiliger Formate, wie Bilder, Memes oder kurze Videos, und deren
personalisierte Zusammenstellung. Die Personalisierung der angezeigten In-
halte soll dafiir sorgen, dass die User:innen Inhalte sehen, die ihnen gefallen,
sodass sie ihre Aufmerksamkeit mdglichst lange auf der Plattform halten.
Fiir Bildungskontexte und die Gestaltung von Bildungsmedien stellt sich
daher die Frage, wie mit der stindigen Prasenz kurzweiliger und personalisier-
ter Medienformate umgegangen werden kann. Wie ich im ersten Teil meiner
Studie (Kapitel 1-2) gezeigt habe, wird im Diskurs um eine Digitalisierung des
Bildungssystems der Einsatz und das Design von Bildungsmedien mithilfe
dhnlicher, ndmlich personalisierender und kybernetischer Annahmen begriin-
det. Diese zielen ebenfalls auf datenbasierte Vorhersagen und Mechanismen
der Steuerung sowie Belohnung ab. Doch auch wenn wir uns als Lehrperson
die absolute Aufmerksamkeit und Motivation unserer Lernenden wiinschen, so
miissten wir uns fragen, ob wir diese durch Strategien der Aufmerksam-
keitsokonomie und des Entertainments erreichen wollen; gerade weil diese ex-
ternen Steuerungsmechanismen einer anstrengenden Erschliefung von kom-
plexen Phénomenen entgegenstehen. Die intensive Beschiftigung mit einer
Sache erfordert, mit Manuel Zahn gesprochen, Anstrengung, Einlassung und
Aushalten sowie Hingabe, die das Gegenteil von dem darstellen, was eine be-
lohnende, leicht konsumierbare und extern erzeugte Motivation verspricht.
Die Okonomie der Aufmerksamkeit ist leichter empfinglich fiir einfache,
affektiv aufgeladene Botschaften und 6ffnet sich verstiarkt populistischen Ten-
denzen. Diese passen zur Strategie des Rage bait, die darauf baut, dass polari-
sierende Botschaften sich auf sozialen Medien stérker verbreiten. Ein extremes
Beispiel fiir die Verbreitung eines polarisierenden Inhalts ist das KI-generierte
Video Trump Gaza, welches Trump auf seinem Account auf Truth Social, sei-
nem eigenen sozialen Netzwerk, im Februar 2025 geteilt hat. Kurz zuvor hatte
Trump erldutert, dass er den Gaza-Streifen zu einem Urlaubsort machen wolle
und den Krieg dort beende, indem er die dort lebenden Paldstinenser:innen
umsiedeln wiirde (vgl. ZdfHeute 2025: o. S.). Das Video Trump Gaza stellt
eine satirische Zuspitzung von Trumps geduflerten und dem Volkerrecht wi-
dersprechenden Pldnen dar. Trump sah das Video jedoch nicht als Satire an,
sondern postete es selbst, was breite Diskussionen ausloste und das Video viral
gehen lie. Das 33-sekundenlange Video zeigt in verschiedenen kurzen Aus-
schnitten die Verdnderung von einer Kriegsszenerie zu einem Urlaubsort, an
dem Trump unter anderem mit Bauchtinzerinnen tanzt oder einen Cocktail auf
einer Sonnenliege genieft; man sieht goldene Trump-Statuen und Elon Musk,

66 In einer Expertise fiir die bayrische Landeszentrale fiir neue Medien wurden Design-Prakti-
ken in Apps, wie YouTube oder Instagram, untersucht, die Kinder und Jugendliche haufig
nutzen. Dark Patterns und Methoden des Nudging konnten in vielen der Anwendungen aus-
gemacht werden (vgl. Kammerl et al. 2023).
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der ein Fladenbrot in Hummus tunkt.’” Dadurch, dass Trump das Video selbst
geteilt hat, ist dieses nicht mehr als Satire lesbar und 16ste viel Emporung aus.
Gleichzeitig wurde es so bekannt, dass es zum Beispiel in Deutschland von
offentlich-rechtlichen Nachrichtensendern wie dem ZDF thematisiert wurde.
Das Video wurde nicht nur auf Trumps eigenem Netzwerk, sondern auch auf
weiteren Plattformen geteilt. Der Erfolg des Videos ldsst sich moglicherweise
dadurch erkléren, dass gerade iber Emporung viel Aufmerksamkeit auf sozia-
len Medien erzeugt wird. Hartle und Schweppenhéuser diskutieren diese Kon-
kurrenz um die Aufmerksamkeit der ,,Produserinnen*(Hartle/ Schweppenhiu-
ser 2025: 9) mit Bezug auf Adornos Analysen zu Meinungsbildung und kultu-
rellem Wahn:

Die populistische Bestétigung der subjektiven Dispositionen der jeweiligen Konsumen-
tinnen und Konsumenten entspricht der Orientierung an ,,Meinung*. (ebd.: 203)

Meinungen sind das Gegenteil von verifizierten, verniinftig gepriiften Einsich-
ten. Meinungen spiegeln eine Position wider, die sich gegen jede neue Erfah-
rung abdichtet, da man bereits ein Urteil getroffen hat, ohne wirklich zu urtei-
len. Die algorithmische Struktur der Plattformen verstirkt die Meinungsbil-
dung zusitzlich, da jedem personalisierte Inhalte gezeigt werden:

Massenkultur befriedigt das exklusive Bediirfnis der Mehrheit, sich selbst bestétigt zu
sehen. Mustererkennung heif3t insofern auch: Verstirkung dominanter Identitédtsmuster.
(ebd.: 213)

Das, was sich auf Plattformen besonders gut verbreitet, sei demnach nicht das,
was faktisch oder wissenschaftlich zu belegen wére, sondern das, was Meinun-
gen verstirkt und Affekte auslost. Populistische Strategien und die Erzeugung
von Affekten werden auch in politischen Wahlkdmpfen verwendet. In
Deutschland ist es insbesondere die AfD, welche sich diese Strategie zu eigen
macht. Mit vermeintlich einfachen Erkldrungen und Losungen versucht die
rechtspopulistische Partei Anhénger:innen zu gewinnen. Der AfD-Politiker
Maximilian Krah ist auf TikTok aktiv, wo er kurze Videos mit eindeutigen Bot-
schaften verbreitet. Zumeist ist er selbst in Portrait-Ansicht zu erkennen und
spricht direkt in die Kamera, das Gesagte wird als Untertitel in groBBer Schrift
eingeblendet. Das Video Deine Mutter hat auf seinem 7ikTok-Account beson-
ders viele Views (941,6 Tsd.). Krah spricht folgenden Text:

Deine Mutter wird im Alter arm sein. Weil sie nicht bei den Griinen Karriere gemacht
hat. Sondern dich grogezogen hat und deine Geschwister. Weil sie zuriickgesteckt hat,
damit ihr es gut habt. Und am Ende landet sie bei der Mindestrente? Davon kann keiner
leben. Das Geld, das man briuchte, um sie zu belohnen fiir ihr Leben und das, was sie
fiir euch getan hat, das geht raus fiir Fliichtlinge, Klima Schwachsinn [sic.] und fiir 53

67 Das Video wurde unter folgendem Link geteilt:
https://truthsocial.com/@realDonaldTrump/posts/114068387897265338
(Datum des letzten Abrufs 10.03.25).
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Geschlechter. Es liegt an dir das zu dndern. Deutschland kann ein reiches Land sein.
Die Frage ist, wofiir man sein Geld ausgibt. Fiir die ganze Welt oder fiir deine Mutter?%8

Das Video ist nur 30 Sekunden lang und fiigt sich damit in die Logik der kurzen
Videos auf TikTok ein. Hintergriinde werden nicht erldutert, sondern vor allem
rhetorische Strategien angewandt. Dazu gehdren unter anderem eine direkte
Ansprache der Zuschauer:innen und der Mutter sowie die Konstruktion eines
,Entweder-Oder“-Arguments. So wird das Leben der eigenen Mutter gegen
die Welt ausgespielt, obwohl der politische Einsatz fiir beide sich in der Rea-
litdt nicht im Wege stehen muss. Zugleich wird hier das Bild einer ,,guten Mut-
ter* konstruiert, die keine Karriere macht, sondern auf ihre Kinder aufpasst.
Die Bezeichnungen ,,Fliichtlinge* und ,,Klima Schwachsinn® sowie ,,53 Ge-
schlechter* spiegeln eine abwertende Haltung gegeniiber den politisch relevan-
ten Themen des Klimawandels, der Geschlechterrollen und Flucht wider. Hier
werden gezielt Affekte und Emotionen bedient, die Empdrung ausldsen sollen.
Die Taktik setzt bei den Zuschauer:innen auf die emotionale Bindung zur ei-
genen Mutter, die dazu genutzt wird, negative Emotionen iiber die Geldausga-
ben fiir Gefliichtete oder den Klimawandel zu bewirken. Es wird ein vermeint-
lich direkter Zusammenhang zwischen der Auszahlung der Rente sowie den
Geldausgaben fiir spezifische Themen hergestellt, der so leicht aber in Wirk-
lichkeit nicht zu erklédren ist. Wenn beispielsweise Unwetter-Katastrophen zu-
nehmend auf der ganzen Welt geschehen, dann wird das Leben fiir alle Men-
schen problematisch, also auch — in der Logik von Krah — fiir die eigene Mut-
ter. Seine Rede enthélt viele Verkiirzungen und Reduktionen, die falsche Zu-
sammenhinge konstruieren. Diese bedienen jedoch die Aufmerksamkeitsoko-
nomie perfekt.

Mit diesen politischen und rechtspopulistischen Beispielen mochte ich ver-
deutlichen, dass es in der institutionalisierten Bildung und Medienbildung da-
rum gehen sollte, die Féhigkeit zu fordern, Phdnomene oder Sachverhalte in
ihrer Komplexitit zu erschlieen, um nicht auf zu einfach gedachte und popu-
listische Erklarungen hereinzufallen.® Denn, wenn in Bildungskontexten zu
stark auf die Einfachheit des Lernens geachtet wird, besteht zumindest die Ge-
fahr, komplexe Phinomene oder Prozesse, die in unserer Welt geschehen, nicht
mehr angemessen zu begreifen. Das hat Konsequenzen fiir wissenschaftliche
Forschung, gesellschaftliches Miteinander und politische Strategien. Derzei-
tige globale Herausforderungen, wie zum Beispiel der menschengemachte Kli-

68 Das Video findet sich auf TikTok unter Krahs Account maximilian krah unter dem
nachfolgenden Link:
https://www.tiktok.com/@maximilian_krah/video/7249711737312709914 (abgerufen am
05.07.25).

69 Ein aufklirendes Bildungsangebot haben Franziska Bellinger, Michaela Kramer, Christian
Noll, Anne Derwell und Muriel Trotz in Zusammenarbeit mit Katrin Hiinemorder, Lara Nie-
derberger, Lou Huber-Eustachi und Sophie Leubner in Unlearning Anti-Feminism on TikTok
ausgearbeitet unter https://www.antiantifeminism.org (abgerufen am 04.07.25).
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mawandel, sind nicht mit bequemen und einfachen Ldsungen zu bearbeiten.
Institutionalisierte Bildung und dafiir gestaltete Bildungsmedien bereiten Men-
schen nicht angemessen auf die Komplexitdt der Welt vor, wenn sie nur daran
orientiert sind, Mechanismen der Belohnung, Lust und Einfachheit zu bedie-
nen. Die kybernetische Steuerung und Analyse von Verhaltensdaten entspricht
weiterhin einer iberwachungskapitalistischen Praktik, die — entgegen der Idee
von Bildung — nicht die Selbstbestimmung von Menschen in den Vordergrund
stellt. Sie fordert weiterhin die Idee eines egozentrischen Individualismus, in
dem die Welt an das Individuum angepasst werden soll.

Reflektierte Gestaltung miisste dies bedenken und hinterfragen, inwiefern
derartige Strategien der Aufmerksamkeitsdkonomie unterlaufen werden kon-
nen. Medien werden hierbei nicht nur als Verdinglichungen von gesellschaft-
lichen Verhéltnissen, sondern als gestaltbar verstanden. Nur weil derzeit viele
computerbasierte Medien nach dem Prinzip einer psychologischen Aufmerk-
samkeitssteuerung gestaltet sind, bedeutet das nicht, dass Medien immer der-
artig gestaltet sein miissen. Im Bewusstsein der Problematiken kybernetischer
oder aufmerksamkeitsokonomischer Gestaltungsstrategien kdnnen wir be-
wusst nach Alternativen suchen und die medienspezifischen Spielrdume an-
ders nutzen.

Das Design von Bildungsmedien sollte demnach nicht nur auf den Prinzi-
pien der Reduktion, Unterhaltung oder Belohnung basieren. Das bedeutet im
Umbkehrschluss aber nicht, dass Bildungsmedien nicht auch unterhaltend oder
inhaltlich basal gehalten werden diirfen. Entwicklungspsychologische Annah-
men {iber die altersgerechte Gestaltung von Medien konnen ebenfalls in De-
sign-Entscheidungen einflieBen. Zugleich miisste sich der bildungstheoreti-
schen Orientierung nach aber immer wieder gefragt werden, an welchen Stel-
len den Lernenden Anstrengung zugemutet werden kann. Der Einsatz ver-
schiedener Medien konnte auch hier der Vermittlung eines individuellen und
iiberindividuellen Zugangs dienen. Damit sind zwar keine konkreten Richtli-
nien fiir die visuelle und inhaltliche Gestaltung von Bildungsmedien gegeben,
dennoch bietet die medienbildungstheoretische Fundierung insgesamt einen
Reflexionsrahmen, dessen Grenzen noch ausgetestet werden miissen. Vor dem
Hintergrund, dass das Design von softwarebasierten Bildungsmaterialien der-
zeit hauptsichlich lern- und motivationspsychologisch sowie instruktiv be-
griindet wird, ist somit zumindest ein bildungstheoretischer Ausgangspunkt als
Alternative formuliert, an den nun angekniipft werden kann. Meinen Ansatz
einer Theorie der Medienbildung verstehe ich als bildungs- und medientheo-
retischen Zugang, der auf weitere gemeinsame, das heif3t, transdisziplinire
Forschungsarbeiten angewiesen ist und Ansatzpunkte fiir diese liefert. Den
entworfenen Ansatz habe ich nachfolgend am Beispiel des Designs von Lern-
plattformen illustriert (s. Abbildung 20).
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Design und Gestaltung erscheinen hier in zweifacher Hinsicht als bedeutsame
Gegenstinde der weiteren Erforschung medialer Horizonte: Erstens als For-
schungsgegenstinde, die analytisch-rezeptiv untersucht werden konnen und in
ihren Verstrickungen in gesamtgesellschaftliche Tendenzen beleuchtet werden
miissen. Zweitens als Methode der Erkenntnis, um selbst mit den Medien zu
experimentieren und dadurch die mittelnde Kraft in ihren Grenzen zu spiiren.
Gestaltung als Moglichkeit der Erkenntnis tiber die sinnlichen Qualititen von
Medien habe ich deshalb als eine Form der Medienbildung beschrieben.

Wie lésst sich diese Erkenntnis auch an Arbeiten aus medienpddagogischen
und bildungstheoretischen Diskursen anschlie3en?

Im medienpddagogischen Diskurs wurde die Gestaltung von Medien be-
reits von Isabel Zorn als Moglichkeit aufgegriffen, Lern- und Bildungspro-
zesse anzuregen. Zorn untersuchte, welche Erfahrungen Lernende durch die
,Konstruktionstéitigkeit mit digitalen Medien“ (Zorn 2008: 152) machen.
Diese Tatigkeiten umfassen die eigene Beschéftigung mit Soft- oder Hard-
ware, um damit etwas zu erarbeiten oder herzustellen. Zorn fiihrte 30 Inter-
views mit Personen, die solchen Konstruktionstitigkeiten nachgegangen wa-
ren. Aus ihrer Analyse schlussfolgert Zorn, dass

lernende KonstrukteurInnen dabei nicht nur eigene Ideen und technologische Produkte
realisieren: sie generieren in Interaktion mit dem Medium auch ihren eigenen Lernraum.

(ebd.: 164)

Denn in Prozessen der Konstruktion beschiftigen sich Lernende selbstbe-
stimmt mit den Herausforderungen, die sich dabei zeigen. Dies kann dazu fiih-
ren, dass sie sich Hilfe suchen, Kontakte kniipfen oder eigenstindig Wissen
aneignen (vgl. ebd.). Zorns Ausfiihrungen zu Lern- und Bildungsprozessen
stiitzen sich auf die strukturale Medienbildung. Sie geht davon aus, dass Bil-
dungsprozesse als hoherstufige Lernprozesse zu denken sind. Aus der hier vor-
gelegten medienbildungstheoretischen Sicht miisste gepriift werden, ob es sich
dabei bereits um Bildungsprozesse handelt. Die Idee einer qualitativen Unter-
suchung davon, wie gestaltende Prozesse Formen von (Medien-)Bildung anre-
gen konnten, wire jedoch ebenfalls fiir die ausgearbeitete Rahmung anwend-
bar und konnte als empirische Untersuchung den Gedanken einer kritisch-ge-
stalterischen Medienbildung fortsetzen sowie priifen.

Dass Gestaltung ganz grundsétzlich einen bildenden Charakter haben
konnte, sogar eine Form von Bildung ist, begriinden Heidrun Allert, Michael
Asmussen und Elisa Dittbrenner. Sie ndhern sich dieser Vermittlung von De-
sign und Bildung iiber eine prozessontologische und praxeologische Ausrich-
tung. So verstehen sie Bildung in Anlehnung an transformatorische oder struk-
turale Bildungsverstidndnisse nicht nur als Verdnderungen des Selbst- und
Weltverhiltnisses von Subjekten:

Wenn sich das Weltverhiltnis eines Subjekts transformiert, dann muss es auch zwangs-
laufig anders in der Welt agieren und wird damit in relationalen Gefiigen Welt und
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Selbst transformieren. Es muss sogar anders in der Welt agieren, um iiberhaupt neue
Erfahrung sammeln zu konnen. (Allert/Asmussen/Dittbrenner 2018: 86)

Im Wechselspiel von Entwerfen und Entworfen-Sein werden Gestaltungs-
rdume sichtbar, die verschieden genutzt werden konnen. Design kann gezielt
dazu eingesetzt werden, soziale Praxis im Sinne eines ,,poetischen Spielzugs®
(ebd., S . 90) zu hinterfragen.

Dieser Spielzug 6ffnet einen Gestaltungsraum und muss Mitspieler finden, die Zug um
Zug, Interaktion um Interaktion daran mitwirken, die Situation und soziale Praxis zu
bestimmen, da sie andernfalls unvorhersehbar und unbestimmt bleiben wiirde. Der
Spielzug ist eigensinnig in dem Sinne, als dass er eine soziale Konvention, eine soziale
Praktik nicht laufend reproduziert, sondern mit ihr bricht. (ebd.: 89)

Als Beispiel nennen die Autor:innen die Situation einer universitdren Vorle-
sung. Wihrend dieser wurde die gezeigte Prisentation fiir alle als bearbeitbar
zugdnglich gemacht. Damit wurden neue Moglichkeiten fiir die Interaktion er-
6ffnet. Die Studierenden fingen darauthin an, die Prisentation zu beschreiben:

Jemand kopiert ein Gedicht von Jean Paul Sartre in den Text auf den Folien. Eine Dis-
kussion iiber das Thema der Vorlesung wird schriftlich auf den Folien gestartet. Schnell
entsteht Text in Form von Fragen und Hypothesen. (ebd.: 89)

Design und Bildung sind fiir die Autor:innen in der gemeinsamen Gestaltung
von Moglichkeitsrdumen verkniipft, die sich in der gemeinsamen Praxis des
Ausprobierens erst beweisen und realisieren kdnnen. Diese Verbindung de-
sign- und bildungstheoretischer Zugénge bezieht sich allgemein auf Gestaltung
als Form von Erkenntnis und nicht auf Medienbildung.

Hier konnten sich jedoch wechselseitige Anschliisse ergeben. So wére zum
Beispiel zu fragen, ob die von mir vorgeschlagenen Prozesse der Medienge-
staltung nicht nur einen medienbildenden, sondern einen grundlegend bilden-
den Charakter aufweisen konnten. Gleichzeitig konnte das Design von Bil-
dungsmedien absichtlich irritierend, im Sinne eines poetischen Spielzugs, ge-
staltet werden, um mit konventionellen Praktiken zu brechen.”®

Ein weiterer Diskursstrang, den ich exemplarisch aufgreifen mdochte, ist die
Rolle dsthetischer Tatigkeit in der &dsthetischen Bildungstheorie. So sieht bei-
spielsweise Michael Parmentier das kiinstlerische Gestalten eines Objekts als
die Moglichkeit einer Bewegung, innerhalb derer das Ich sich selbst verdndert,
indem es etwas anderes verdndert. Parmentier unterscheidet hierfiir zwischen
»auBerem® und ,,innerem Material* (Parmentier 1993: 307). Das duflere Mate-
rial entspricht den Materialien, die ein Mensch benétigt, um etwas zu gestalten.
Dazu gehoren beispielsweise Pinsel und Papier, aber auch typische Motive
oder Darstellungsformen. Das innere Material sind die sozialisierten Wahrneh-

70 Die Schnittstelle von Kritik und praxisorientiertem Design, die mit konventionellen Design-
praktiken bricht, heben auch Denise Klinge und Jordi Tost fiir den Einsatz in medienpédago-
gischen Settings hervor (vgl. Klinge/Tost 2024, S. 89).
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mungsgewohnheiten und Ausdrucksmuster, die wir im Laufe unseres Lebens
erlernt haben. In der dsthetischen Tétigkeit versetzt das Ich das innere und &u-
Bere Material in Bewegung und bringt sie miteinander in Beziehung.

Indem das tétige Subjekt das ,dullere Material® ergreift und dem eigenen Ausdrucks-
verlangen gemal verdndert, verdndert es auch das ,innere Material® und damit sich
selbst und seine gesellschaftlich konstituierten Reaktionsweisen [...]. Es bringt mit dem
neuen &sthetischen Produkt auch sich selber als einen anderen hervor. (Parmentier
1993: 307)

Dies bietet weitere theoretische Impulse fiir den Ansatz, Gestaltung als eine
Form von Bildung zu begreifen. Dieser Ansatz kdnnte somit noch weiter aus-
gearbeitet und allgemein, nicht nur im Kontext von Medienbildung, diskutiert
werden.

Bei all den Potenzialen, die der Akt der Gestaltung demnach bietet, darf
nicht vergessen werden, dass Gestaltung zugleich eine eigene Profession ist.
Deshalb sollten die Medienprodukte, die in forschenden Gestaltungsprozessen
der Medienbildung entstehen, nicht mit professionell erarbeiteter Medienge-
staltung verwechselt werden. Wenn es um die Erstellung professioneller Bil-
dungsmedien geht, ist es sinnvoll, bildungs-, medien- und designtheoretische
Sichtweisen zu verschrianken sowie die jeweiligen Fachdidaktiken einzubezie-
hen. Das von mir erarbeitete medien- und bildungstheoretische Fundament 6ff-
net sich fiir transdisziplindre Perspektiven und ist zukiinftig auf die gemein-
same Forschung an und mit Medien angewiesen.

Im néchsten und letzten Kapitel werde ich den Argumentationsgang meiner
Studie nochmals strukturiert zusammenfassen sowie meinen Ansatz einer The-
orie der Medienbildung verdichtet darstellen und einen Ausblick formulieren.
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7. Schluss: Eine kritisch-gestalterische Medienbildung

Begin at the beginning”, the King said gravely, ,,and go on
till you come to the end: then stop.”
(Lewis Carroll 0. J.: 0. S.)

Menschen sind sich einander nie unmittelbar zugianglich. Wir kommunizieren
iiber Sprache, Mimik und Gestik. Wenn wir uns zeitlich oder rdumlich nicht
am selben Ort befinden, so helfen uns verschiedene Artefakte iiber Distanz
Botschaften zu tibermitteln. Sie machen etwas Abwesendes in ihrer Medialitét
anwesend. Sybille Krdmer siecht Medien nicht nur als Mittel und Bedingungen
von zwischenmenschlicher Kommunikation. Medien wirken umfassender, in-
dem sie Wahrnehmung beeinflussen. Wahrnehmbar erscheint uns nur, was
kraft ihrer Medialitit zum Ausdruck gebracht werden kann (vgl. Krdmer
[2008]2020: 103ff.). Marshall McLuhan ging davon aus, dass der Eintritt eines
Mediums in eine bestehende Gesellschaft zu neuen Wahrnehmungsmustern
und verinderten Lebensstilen fiihrt. Da Medien sich selbst im Akt ihrer Uber-
tragung nicht mitteilen, sondern zuriicknehmen, bleibt ihre Wirkkraft zumeist
ungesehen (vgl. McLuhan 1968: 15ff.). Wie aber konnen wir uns der medialen
Horizonte bewusst werden, innerhalb derer wir uns bewegen? Was macht, fiir
unsere Zeit gesprochen, die Digitalisierung als medialer Wandel mit uns?

Diese Fragen nach einer bewussten Erkenntnis iiber die medialen Bedin-
gungen unseres Zusammenlebens entsprechen nicht nur einer medienphiloso-
phischen, sondern ebenfalls einer bildungstheoretischen Position. Denn Bil-
dung hat die Bewusstwerdung des Menschen iiber sich selbst zum Ziel. So
versteht Rita Casale Bildung als

einen Erkenntnisprozess, dessen Ziel die Realisierung der Wiirde der Menschheit als
Gattung ist. Sie setzt die Moglichkeit der Selbstbestimmung eines Individuums voraus,
das, um Subjekt zu sein, nicht zu einem Herrn werden muss, das iiber die eigene struk-
turelle Dependenz von seinem Korper, von seiner Psyche und deren Phantasien sowie
Perversionen, von seiner Abhiangigkeit von Anderen sowie von der Geschichte bewusst
werden kann, ohne die eigene historische und individuelle Ohnmacht mit Aggressivitit
verdrangen zu miissen und ohne sich mit ihr verséhnen zu konnen. (Casale 2011: 322)

Die individuelle Selbstbestimmung und die Verbesserung menschlicher Ver-
héltnisse werden in dieser Fassung des Bildungsbegriffs als Dimensionen bei-
behalten, miissen jedoch ins Verhiltnis zu Machtstrukturen und Abhéngigkei-
ten gesetzt werden, da Individuen nicht allméachtig handeln kénnen. Stattdes-
sen sind sie grundlegend auf Andere angewiesen und abhéngig von gesell-
schaftlichen und geschichtlichen Bedingungen, die sich ihnen auferlegen.
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Diese Bedingungen, die Verwicklungen von Strukturen der Fremd- und Selbst-
bestimmung, gilt es aus bildungstheoretischer Sicht aufzudecken. Medienbil-
dung verstehe ich im Anschluss daran als den Teilbereich der Bildungstheorie,
der sich mit der Rolle der Medien fiir die beschriebenen Prozesse der Erkennt-
nis und Bewusstwerdung auseinandersetzt.

Medienbildung muss hierfiir zwei Ebenen umfassen.” Die erste Ebene ist
die Kritik. Die kritische Ebene impliziert eine gesellschaftsanalytische Sicht.
Sie muss, in Anlehnung an Casale, Phdnomene in ihrer geschichtlichen Ge-
wordenheit betrachten, um ihre gegenwértige Konkretion zu begreifen. Hin-
sichtlich der Medien meint das die Analyse der unsichtbaren ,,Handhabung ei-
ner Ordnung, die wir nicht selbst gemacht und hervorgebracht haben* (Kramer
2018: 90). Innerhalb dieser Sichtweise geraten die Abhéngigkeitsverhdltnisse
und Machtstrukturen in den Blick, die uns als Individuen widerfahren und die
wir nicht einfach verdndern konnen. Diese miissen kontextuell und gesell-
schaftsanalytisch eingebettet werden. Dementsprechende Fragen wéren: Was
sind die verborgenen Mechanismen, die im Hintergrund bei der Nutzung eines
Mediums ablaufen? Welche unsichtbaren Entscheidungen und Strukturen ha-
ben zur Entstehung eines Mediums gefiihrt? In welche gesamtgesellschaftli-
chen Entwicklungen ist ein bestimmtes Medium eingebettet?

Doch mittels Medien kénnen Machtstrukturen auch unterlaufen werden.
Medien sind nicht nur in iibergreifende Tendenzen wie eine Okonomisierung
oder Kybernetisierung, verwickelt, sondern sind grundlegender in unsere Pro-
zesse der Wahrnehmung und Kommunikation verstrickt. Aus dieser Perspek-
tive treten Medien in ihren mittelnden Qualitdten hervor, die es vermogen, et-
was flir uns in Erscheinung zu bringen. Dies entspricht der zweiten Ebene der
Medienbildung, der gestalterischen Dimension. Mit dieser lassen sich die me-
dialen Horizonte fokussieren, die uns als Mittel der Wahrnehmung, Erkenntnis
und Kommunikation dienen kdnnen. Fragen, die sich an diese Perspektive an-
schlieBen, sind: Welchen welterschlieBenden Zugang erméglicht uns ein Me-
dium? Was ldsst sich durch eine spezifische Medialitét in ithr zum Ausdruck
bringen?

Die medialen Horizonte, die Eigenschaften einer Medialitdt lassen sich je-
doch nur implizit erforschen. Der Akt der Gestaltung eines Mediums zeigte
sich hierbei als eine Moglichkeit, bewusst die Grenzen von Medialititen wahr-
zunehmen und zu erforschen. So habe ich die Gestaltung als einen Prozess der
metaphorischen Ubersetzung gedeutet, innerhalb dessen eine Botschaft aus ei-
ner spezifischen Medialitét in eine neue Medialitdt iibertragen und dabei in
ihrer Gestalt zwangslaufig verdndert wird. Die Gestalt eines Mediums, die Me-
dienisthetik, gerdt somit in den Fokus einer kritisch-gestalterischen Medien-
bildung. Einerseits kann die Erscheinung und Gestaltung eines Mediums ana-

71  Eine verdichtete Darstellung davon, wie ich zu einer kritisch-gestalterischen Medienbildung
komme, habe ich am Beispiel eines weiteren Mediums, anhand von Memes, fiir einen Artikel
ausgearbeitet (vgl. Nothelfer 2026).
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lytisch hinterfragt und gesellschaftlich eingeordnet werden, andererseits kann
das gestalterische Experimentieren mit den sinnlichen Qualitdten eines Medi-
ums Erkenntnisse iiber eben diese ermdglichen.

Dies sind die verdichteten Erkenntnisse meiner Studie, deren Ziel es war,
einen nicht-kybernetischen Ansatz fiir eine Medienbildung zu entwickeln, der

1. eine kritische Reflexion der Digitalisierung im Sinne eines gesell-
schaftlichen Prozesses und
2. auch die Gestaltungspotenziale der neuen Medienformate bedenkt.

Ich verwende bewusst den Begriff der Medienbildung statt der Digitalen Bil-
dung, um mich von dem bildungspolitischen Diskurs um eine Digitalisierung
von Bildung abzugrenzen. Im Laufe der Arbeit hat sich mir mithilfe der medi-
entheoretischen Studien von McLuhan und Manovich der Computer als ein
Metamedium gezeigt, das einerseits vorherige Medien in Software remediati-
siert, und andererseits neue Medienformate (wie 3D-Drucke oder virtuelle
Raume) schafft. Aus diesem Grund erachte ich es fiir sinnvoller, Medien
grundlegender zu erforschen, da sie sich letztlich in Prozessen der wechselsei-
tigen (Re-)Mediatisierung beriihren.

Der Computer kann zum Beispiel Filme, Bilder oder Biicher darstellen,
welche jedoch trotz ihrer gemeinsamen Verfasstheit in Software andere medi-
ale Qualitaten aufweisen. Der reine Fokus auf die Digitalitit wiirde demnach
ihre mittelnden Qualitdten nie ganz erfassen konnen. Ich miisste mich folglich
eher fragen, was mit dem Medium des Films passiert, wenn dieser nun mithilfe
von Software erstellt, bearbeitet und dargestellt werden kann. Dafiir miisste ich
mich mit der Medialitit von Filmen, auch vor der Existenz des Computers,
beschiftigen. Die Notwendigkeit einer grundlegenden Auseinandersetzung
mit der Medialitit verschiedener Medien wird dadurch noch verstérkt, dass der
Computer potenziell einen Zugang zu einer Vielzahl an Medien erdftnet, so-
dass gerade in didaktischen Kontexten eine Auswahl getroffen werden muss,
welches Medium wann und wie eingesetzt werden soll. Hierfiir habe ich aus
didaktischer Sicht die Betrachtung der mittelnden Qualititen eines Mediums
vorgeschlagen, die darauthin gepriift werden sollten, inwiefern ein konkret ge-
staltetes Medium dazu beitrégt, ein Phinomen zu erschlieBen.

Dieser Entwurf einer kritisch-gestalterischen Medienbildung unterscheidet
sich von den Konzepten einer Digitalen Bildung, die ich zu Beginn dieser Stu-
die am Beispiel von bildungspolitischen Strategien der KMK und des BMBF
vorgestellt habe. So hatte ich im ersten Kapitel zwei Leitmotive identifiziert,
die mit der Digitalisierung von Bildung verbunden werden: Erstens das Motiv
der selbstbestimmten Teilhabe, das darauf abzielt, Menschen iber das Erlernen
spezifischer Kompetenzen auf eine digitalisierte Welt vorzubereiten. Zweitens
das Motiv der Individualisierung, mit welchem die Hoffnung verbunden wird,
Lernprozesse datenbasiert steuern und anpassen zu konnen. Beide Motive habe
ich im zweiten Kapitel innerhalb einer kybernetischen Logik verortet, die von
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der Idee einer Steuerung von Systemen ausgeht, die durch Feedbackschleifen
geschieht. Bildung wird in dieser Logik auf messbare Lernprozesse reduziert,
die sich iiberwachen, in Daten darstellen sowie vorhersagen und steuern lassen.
Zugespitzt ist diese Logik im Phianomen der Educational Analytics, welche auf
die Verdatung von Lernprozessen abzielen. Aber auch ohne den Einsatz KI-
oder datenbasierter Lernanalysen, zeigt sich die Idee einer kontrollierten Steu-
erung bereits im Design von Unterrichts-Settings oder Bildungsmedien, die
sich héaufig am Instructional Design orientieren. Mithilfe post-kybernetischer
Ansitze, wie Niklas Luhmanns Medienverstiandnis oder Luciana Parisis Ideen
zu algorithmischem Denken, wurde deutlich, dass die Kybernetisierung nicht
nur von Medien selbst ausgeht, sondern eine Tendenz beschreibt, welche auch
unseren Umgang und Sichtweisen auf Medien beeinflusst. Medien erscheinen
innerhalb der kybernetischen Logik als Maschinen der Verdatung und Berech-
nung, obwohl sie dies nicht zwingend sein miissten. So erklart Parisi, dass die
algorithmische Automatisierung oder das Machine Learning dem Zufall einen
Platz im Denken eingerdumt hitten, da sie als Ausdruck eines Umgangs mit
dem Nie-Vorhersagbaren gelten kdnnen. Als selbstlernende Systeme versu-
chen sie sich dem Nicht-Berechenbaren immer wieder neu anzundhern. Dies
geschieht jedoch durch immer weitere Rechenprozesse. Obwohl Luhmann und
Parisi damit eine andere Sichtweise auf (computerbasierte) Medien einneh-
men, verweilen sie jedoch in systemtheoretischen Pradmissen, die mit dem Bil-
dungsbegriff schwer vereinbar sind.

Im dritten Kapitel habe ich die Kybernetisierung als Teil der Krise des Bil-
dungsbegriffs nach Casale diskutiert, welche auf eine begriffsgeschichtliche
Betrachtung von Bildung verweist. Bildung wird von Casale in geschichtsphi-
losophischer Hinsicht als Konstellation untersucht, deren Elemente sich ge-
schichtlich gewandelt haben und nun infrage stehen. Die drei Elemente sind
die idealistische Subjekttheorie, der liberale Staat und die autonome Universi-
tdt. Eine wesentliche Verschiebung dieser Elemente betrifft die Auffassung
von Wissen, das nun als Informationsverarbeitung gedacht wird und dessen
Zuspitzung in der Kybernetisierung von Bildung miindet. Bildung wird somit
zu steuer- und messbaren Lernprozessen, die sich datenbasiert optimieren las-
sen. Casale denkt Bildung jedoch als einen Prozess, der auf individueller Ebene
die Bewusstwerdung der eigenen Spielrdume impliziert, die sich in Verstri-
ckung zu bestehenden Abhingigkeits- und Machtverhéltnissen zeigen. Selbst-
bestimmung ist im Rahmen dieser Spielrdume mdglich, die erschlossen wer-
den miissen. Auf einer iiberindividuellen Ebene meint Bildung aber auch die
»Realisierung der Wiirde der Menschheit als Gattung™ (Casale 2011: 322),
welche darauf abzielt, gesellschaftliche Verhéltnisse fiir alle Menschen zu ver-
bessern. Bildung vermittelt in dieser Hinsicht Individuum und Gesellschaft
bzw. die Menschheit als Gattung. Aufbauend auf diesem Bildungsversténdnis
habe ich nach der Rolle der Medien fiir diese Prozesse der Erkenntnis und Be-
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wusstwerdung gefragt, oder grundsitzlicher, nach der medialen Bedingtheit
von Bildung gesucht.

Inwiefern sich mein bildungstheoretisches Fundament von anderen Theo-
rien der Medienbildung unterscheidet, habe ich mit Bezug auf medienpadago-
gische Debatten diskutiert. So habe ich am Beispiel des Wandels der Struktu-
ralen Medienbildungstheorie (Marotzki/Jorissen) zur Relationalen Medienbil-
dungstheorie (Jorissen/Bettinger) gezeigt, dass das darin angelegte transforma-
torische und spéter post-humanistisch sowie post-strukturalistische Verstind-
nis von Bildung nicht als Ansatz fiir meine nicht-kybernetische (Medien-)Bil-
dungstheorie dienen kann. Hinsichtlich eines nicht-kybernetischen Zugangs,
der sich aus der Anerkennung einer Krise der Bildung bzw. des Bildungsbe-
griffs speist, fehlt es diesen Bildungstheorien an einer explizit geschichtsphi-
losophischen Dimension. Anhand weiterer Studien aus dem allgemeinpéddago-
gischen und medienwissenschaftlichen Diskurs (Ladenthin, Missomelius, Pie-
tra3, Weich) habe ich weiterhin das Spannungsfeld verdeutlicht, in welchem
sich meine Studie bewegt. In diesem blieb eine bildungstheoretisch fundierte
Erforschung der Medien in nicht-kybernetischer und gestaltender Hinsicht
noch weitestgehend unberiicksichtigt.

Dies fiihrte mich zur Hauptuntersuchung, dem zweiten Teil der Studie, als
einer zarten Empirie. Um mich den Medien zu ndhern, musste ich jedoch eine
Methode, einen forschenden Zugang zur Medialitdt und den Medien als Phé-
nomen erst finden. Im Rahmen meiner Ausarbeitung habe ich diesen Zugang
entwickelt und gleichzeitig angewandt. Ich habe mich aus der bildungstheore-
tischen Orientierung den Medien zugewandt. Zunéchst vermittelt, im vierten
Kapitel, iiber das Medienverstidndnis von Marshall McLuhan, als Klassiker der
Medienwissenschaft. Mit McLuhan wurde die umfassende Wirkung von Me-
dien deutlich, die zumeist ungesehen bleibt. Medien sind fiir McLuhan Erwei-
terungen des menschlichen Korpers, der zugleich von den Medien praformiert
wird.

Uber die Studien von Marshall McLuhan sowie deren Aktualisierungen im
Hinblick auf die digitale Transformation (Bolter/Grusin, Manovich) gelangte
ich im vierten Kapitel zur Erkenntnis, dass der Computer ein besonderes Me-
tamedium darstellt, das alle bisherigen Medien remediatisiert. Der Computer
nimmt zuvor existierende Medien auf, die uns nun vermittelt iiber Software
prasentiert werden. Der Akt der Remediatisierung ist, mit McLuhan betrachtet,
ein Charakteristikum aller Medien, die vorherige Medien in sich aufnehmen,
die durch diese als Inhalt aufscheinen und das Medium selbst verdecken. Das
Wesen der Medien steht ihrer eigenen Bewusstwerdung entgegen, da sie in
ihrer mittelnden Kraft aufgehen und diese am besten erfiillen, indem sie mit
dieser verschwimmen. Eine Theorie der Medienbildung oder der medialen Be-
dingtheit von Bildung steht demnach der Hiirde gegeniiber, Bewusstwerdungs-
prozesse anzuregen, die von ihrem Gegenstand selbst, also den Medien, ver-
hindert werden. Mit McLuhan war jedoch ein Weg beschritten, der in die me-
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dienisthetische Forschung fiihrt. Die Arbeit des Kiinstlers bzw. der Kiinstlerin
lasst eine sinnliche und materiale Auseinandersetzung mit der Medialitét von
Medien zu.

Mit dem Begriff der Medialitit setzte ich mich im fiinften Kapitel ausei-
nander. So deutet Andreas Weich die Medialitit nicht als Eigenschaft von Me-
dien, sondern verstand diese, in einer post-strukturalistisch und post-humanis-
tischen Auslegung, als performatives Geschehen durch das Zusammenwirken
verschiedener Elemente. Die von Weich entwickelte Methodik der Medien-
konstellationsanalyse bot allerdings keine Ankniipfungspunkte fiir eine nicht-
kybernetische Theorie der Medienbildung, da sie in ihrem post-strukturalisti-
schen Fokus machtanalytisch arbeitet und sowohl den Bildungsbegriff als auch
den Medienbegriff nicht iiber ihre kategoriale Betrachtung hinaus bestimmt.
Ich wandte mich deshalb dem Medien- und Medialitdtsverstindnis von Sybille
Kridmer zu.

Kramer beschreibt den Vorgang der Mittlung, den Medien vollziehen, als
einen Akt der Ubertragung. Dieser ist mit der Ubertragung einer Botschaft
durch einen Boten vergleichbar, der die Botschaft allerdings mit seiner eigenen
Stimme ausspricht und ihr dadurch unbeabsichtigt eine eigene Pragung bzw.
Farbung verleiht. Diese Pragung sieht Krdmer als Spur, die das Medium hin-
terldsst. Sie korrigiert McLuhans Behauptung, dass das Medium die Botschaft
sei, indem sie priziser formuliert, dass das Medium als Spur an der Botschaft
bewahrt bleibt. Manuel Zahn baut auf der Idee der Spur auf und bezieht diese
mit Merschs Medientheorie auf édsthetische Bildungsprozesse. Wéhrend Kra-
mer die philosophische Analyse als Methode erldutert, der Medialitét als Spur
zu folgen, wendet sich Zahn dem Versagen der Medialitdt bzw. der Irritation
und Storung als Erfahrung zu, die im konkreten Erleben mit dem Medium ent-
steht. Die zarte Empirie denkt er als Methode des Spurenlesens, die ihren Aus-
gang von Affekten nimmt, die kiinstlerisch gestaltete Medien in uns auslosen
koénnen, und die dann bewusst beobachtet und reflektiert werden miissen. An-
hand der zarten Empirie als Untersuchung der dsthetischen Erfahrung von Brii-
chen und Irritationen durch und in Medienobjekten habe ich am Beispiel von
Das Medium ist die Massage (McLuhan/Fiore 1969) die Gestaltung des Bu-
ches als Spiel mit dessen Medialitit und Materialitdt gezeigt. Die gestaltende
Praxis riickte damit als Moglichkeit der Erforschung von Medien und Media-
litat in den Fokus.

Im sechsten Kapitel habe ich die zarte Empirie weitergehend intensiviert,
indem ich selbst Medien gestaltet habe und aus diesem Prozess heraus Erkennt-
nisse formulierte, die bildungstheoretische und gestalterische Ankniipfungs-
punkte ergeben. Diese verwiesen auf gesellschaftliche Tendenzen und damit
einhergehende Herausforderungen fiir die Gestaltung und prisentierten den
Akt der Gestaltung selbst als Moglichkeit dieser Erkenntnis. Gestaltung wurde
somit in der Vermittlung von McLuhans und Kréamers Begrifflichkeiten als
Akt der metaphorischen Ubersetzung sichtbar, welcher nétig ist, um eine Bot-
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schaft mit einem Medium iibertragen zu konnen. Sie ist demnach auch als spe-
zifische Form der Medienbildung denkbar, welche sich auf die sinnliche Er-
forschung von Medialitdten fokussiert.

In der kritisch-gestalterischen Medienbildung werden Medien einerseits
gesellschaftsanalytisch, das heiflt in Bezug auf verborgene Machtstrukturen
untersucht, und andererseits dsthetisch, durch das gestalterische Experimentie-
ren, auf ihre Mdglichkeiten hin befragt. Medienbildung hat auf diese Weise die
bewusste Erkenntnis iiber Eigenschaften von Medien zum Ziel, um Spielrdume
der individuellen Selbstbestimmung innerhalb vorherrschender Gesellschafts-
formen auszuloten. Diese Erkenntnisprozesse konnen in Bildungskontexten
auch gezielt durch den Einsatz ausgewihlter Medien unterstiitzt werden. Aus
der bildungstheoretischen Orientierung heraus ergeben sich fiir die didaktische
Auswahl von Medien zwei Kriterien, nach welchen diese beurteilt werden kon-
nen: erstens die Mittlungsfahigkeit eines Mediums hinsichtlich des zu erschlie-
Benden Phidnomens. Dies entspricht der Frage, welche Qualitéten eines Phiano-
mens durch ein Medium inszeniert und wahrnehmbar werden. Zweitens die
mogliche Unterstiitzung eines Perspektivwechsels zwischen einer individuel-
len und gesellschaftsanalytischen Sichtweise. Also wie ermoglicht ein be-
stimmtes Medium das Begreifen abstrakter Zusammenhénge? Bricht es Kom-
plexitat zu stark herunter? Konkretisiert es einen allgemeinen Sachverhalt mit-
tels Visualitét oder einer personlichen Erzahlung?

Die Anregung von Bildungsprozessen kann mithilfe verschiedener Medien
unterstiitzt werden, die in der konkreten Situation auf ihre Eigenschaften hin
gepriift werden miissen. So bietet es sich ebenfalls an, mehrere Medien ergén-
zend zueinander zu verwenden, wie z. B. einen komplexen wissenschaftlichen
Artikel in Kombination mit einem anschaulichen Film. Fiir die Gestaltung von
Bildungsmedien ergab sich aus der medienbildungstheoretischen Rahmung die
Forderung, nicht aktuellen Trends der Aufmerksamkeitsékonomie zu verfal-
len, sondern das Mediendesign so auszurichten, dass Sachverhalte noch in ih-
rer Komplexitét begriffen werden kdnnen.

Der so entwickelte Ansatz einer Theorie der Medienbildung liefert keine
schnellen Losungen fiir Gestalter:innen, Didaktiker:innen oder Bildungstheo-
retiker:innen und Medienphilosoph:innen. Vielmehr stellt meine Idee einer
kritisch-gestalterischen Medienbildung einen medien- und bildungstheoretisch
fundierten Zugang, ein forschendes Programm dar, das nun in die Tat umge-
setzt werden kann. Ich begriinde die Mediendsthetik und die damit zusammen-
hiangende Gestalt und Gestaltung von Medien als Ausgangspunkt der Erfor-
schung von Medialitdten und ihrer moglichen Potenziale. Daraus kénnen An-
kniipfungspunkte fiir die reflektierte Gestaltung von Bildungsmedien und ihren
didaktischen Einsatz entstehen. Per se ist die Idee, sowohl theoretisch als auch
gestalterisch an und mit Medien zu forschen, nicht neu. Die Eigenleistung mei-
ner Studie sehe ich jedoch darin, diese gestalterische Verflechtung im Ausgang
einer Kritik an der Digitalen Bildung zum Fundament einer neu ausgearbeite-
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ten Theorie der Medienbildung zu machen. Ich nehme auf diese Weise sowohl
die Medien als auch die Bildung als meine begrifflichen Bezugspunkte und
sinnlichen Untersuchungsgegenstinde ernst und positioniere mich im Durch-
gang einer kritischen Beleuchtung aktueller, kybernetischer Digitalisierungs-
strategien mit der Alternative einer kritisch-gestalterischen Medienbildung.
Fiir den Bildungsbegriff sehe ich den Beitrag meiner Studie darin, die Media-
litdt als grundlegende Dimension des menschlichen Selbst- und Weltverhalt-
nisses hervorzuheben.

Um Medientheorie und Bildungsphilosophie zu vermitteln, musste ich
mich auf theoretische Referenzen aus unterschiedlichen Fachrichtungen und
Diskursen stiitzen. Dies trigt die Gefahr in sich, Ansdtze zu vermischen, die
nicht vermittelbar sind. Ich habe deshalb die Pramissen der jeweiligen Theo-
rien stets aus bildungstheoretischer Sicht reflektiert, um verschiedene Positio-
nen miteinander ins Gesprach zu bringen. So ist meine Ausarbeitung als der
Beginn eines noch offenen Dialoges zwischen Medientheorie und Bildungs-
theorie zu verstehen, der kiinftig weiter ausgearbeitet werden miisste. Mit die-
ser ersten Rahmung wird die Digitalisierung in ihren Ambivalenzen erforsch-
bar, deren mediale Moglichkeiten und Grenzen erst noch zu erschlieen sind.
(Medien-)Bildung und (Medien-)Gestaltung sind hier aus bildungstheoreti-
scher Sicht miteinander verwoben. Welche weiteren Ankniipfungspunkte
konnten sich zukiinftig aus dem Ansatz einer kritisch-gestalterischen Medien-
bildung ergeben?

Didaktisch:

Im medienpéddagogischen Diskurs um Mediendidaktik existiert bereits eine
Vielzahl an Studien und Ansdtzen zum Einsatz von Medien in Bildungskon-
texten. In Kapitel 6.2 habe ich exemplarisch die gestaltungsorientierte und die
partizipative Mediendidaktik beschrieben (vgl. Kerres 2022, Mayrberger
2019). Es handelt sich hierbei allerdings um Didaktiken fiir den expliziten Ein-
satz von Medien, nicht aber fiir die thematische Ausrichtung von Medienbil-
dung. Dafiir bieten diese Ansitze konkrete Fokuspunkte oder Modelle, mithilfe
derer der Einsatz von Medien, z. B. im Hinblick auf mégliche Formen der Par-
tizipation, reflektiert gestaltet werden kann. Meine (medien-)didaktischen
Schlussfolgerungen, die ich aus der Rahmung einer Theorie der Medienbil-
dung formuliert habe, sind im Vergleich dazu noch sehr allgemein gehalten
und miissten konkreter ausgearbeitet werden. Die kritische und gestalterische
Dimension bieten jedoch eine erste Orientierung. Weiterhin beziehe ich die
Gestaltung selbst methodisch in mein Konzept ein. So kénnte das gestalteri-
sche Arbeiten mit Medien, als forschende Methode, zukiinftig auch Erkennt-
nisse liber mediale Eigenschaften ermdglichen, die wiederum in didaktische
Uberlegungen einflieBen konnten. Zugleich sollte, im medienbildenden Sinne,
das Gestalten von Medien als Aufgabe fiir Schiiler:innen oder Studierende in
Bildungssettings aktiv eingeplant werden. Auf diese Weise konnten sie selbst
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sinnlich mit Medien forschen, um deren medialen Grenzen aufzuspiiren. Dies
liefert ebenfalls Ankniipfungspunkte fiir die dsthetische Bildung oder das
kiinstlerische Forschen.

Gestalterisches Forschen:

Gestaltung habe ich in dieser Arbeit als Mdglichkeit aufgezeigt, Erkenntnisse
iiber Medien zu gewinnen. Damit ist die sinnliche Erforschung von Medialitt
gemeint. Uber den Bezug auf die zarte Empirie von Manuel Zahn ist bereits
eine Verkniipfung zu &sthetischer Bildungstheorie vorhanden. Wahrend Zahn
asthetische Bildung im Kontext der Filmbildung beschreibt, diskutieren wie-
derum andere Bildungstheorien grundsitzlich die Méglichkeit einer nicht-be-
grifflichen Erkenntnis. Dass diese auch durch das kiinstlerische Schaffen, also
iiber eine dsthetische Tatigkeit, angeregt werden kdnnte, erldutert beispiels-
weise Michael Parmentier (vgl. Parmentier 1993: 3071t.). Demnach konnte der
Prozess der Gestaltung eines Mediums nicht nur Erkenntnisse iiber das Me-
dium hervorbringen, sondern ebenfalls den Individuen, die etwas gestalten, Er-
kenntnis tiber sich selbst ermdglichen. Diese These stiitzen auch die design-
und bildungstheoretischen Verschrankungen von Heidrun Allert, Christoph
Asmussen und Elisa Dittbrenner. Design sehen sie nicht nur als Methode von
Erkenntnis, sondern auch als Moglichkeit, Wirklichkeit zu verandern (vgl. Al-
lert/Asmussen/Dittbrenner 2018).

Hier finden sich mdgliche Anschliisse fiir die Kunst- und Designwissen-
schaft, die selbst kiinstlerische Forschung praktizieren. So konnte beispiels-
weise das gemeinsame Forschen an Medien in interdisziplindren Werkstétten
eine Mdglichkeit darstellen, die hier vorgelegte Rahmung in die Praxis zu
iiberfiihren und sie aus der Sicht anderer Disziplinen zu priifen.

Bildungstheoretisch:

Allgemein wire in Bezug auf den Bildungsbegriff zu iiberlegen, ob die Gestal-
tung bisher (gesellschafts)theoretisch noch unzureichend bedacht wurde. So ist
es vor allem der Aspekt der Bewusstwerdung, der in vielen gesellschaftskriti-
schen Bildungstheorien formuliert wird. Was aber folgt auf diese? Bewusst-
werdung allein veridndert gesellschaftliche Verhéltnisse nicht. Gestaltung geht
einen Schritt weiter, indem sie eine Alternative, ein ,,Andersmdglichsein®
(Geiger 2018: 293) formuliert. Sie ist ein konkretes In-Form-Bringen und des-
halb mit einer konkreten Wahl von Mdoglichkeiten assoziiert. ,,Wer nicht hin-
nehmen will, was ist oder vermeintlich sein muss, muss andere Welten entwer-
fen als die, die er vorfindet® (ebd.).

Gestaltung und Bewusstwerdung sind dabei in mehrfacher Hinsicht ver-
bunden. Wie sich in Kapitel 6.3 zeigte, kann unreflektiertes Gestalten dazu
fithren, unbewusst gesellschaftliche Praktiken zu befolgen, die problematisch
sind. Gestaltung ist demnach auf eine kritisch- gesellschaftsanalytische Sicht
angewiesen. Zugleich benotigt aber eine Medienbildung, die Medien nicht nur
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kritisieren will, auch einen gestaltenden Zugang, um mediale Qualitéten zu er-
schlieBen und sich dieser zu bedienen.

Medienpddagogische Professionalisierung:

Die bewusste Reflexion zwischen Gestaltung und Kritik erfordert spezifisches
Wissen und bietet in dieser Hinsicht auch Anschliisse fiir eine medienpadago-
gische Professionalisierung. Was genau medienpéddagogisch professionelles
Handeln ausmacht, konnte allerdings bisher nicht eindeutig bestimmt werden
(vgl. Bellinger 2024: 47ft., Hugger 2021: 113ff.). Kai-Uwe Hugger erkennt
eine grundsitzliche Schwierigkeit in der Bestimmung medienpadagogisch pro-
fessionellen Handelns darin, dass dieses in sehr unterschiedlichen Berufsfel-
dern vorkommt sowie von den gesellschaftlichen Entwicklungen im Bereich
der Medien mitkonstituiert wird und deshalb fortlaufenden Verdnderungen un-
terliegt (vgl. Hugger 2021: 113). Das Nicht-Wissen, also der Umgang mit den
eigenen Handlungsgrenzen und einer darin liegenden Ungewissheit fiir den
Ausgang péadagogischer Begegnungen, beschreibt er im Riickgriff auf profes-
sionstheoretische Ansétze als ein allgemeines Merkmal fiir padagogisches
Handeln. Basierend auf dem Begriff der Medienkompetenz nach Dieter Baa-
cke formuliert er Bewdltigungsstrategien, nach denen sich medienpadagogi-
sches Handeln explizit richten kann. Das vernetzende Handeln stellt er hierbei
als Idealtypus einer Professionalisierungsstrategie heraus.

Aufgabe medienpddagogisch Handelnder ist es, die unterschiedlichen Handlungs- und
Erfahrungszusammenhénge des Menschen integriert oder mit anderen Worten: vernetzt
zu betrachten. (ebd.: 117)

Diese Perspektive ist explizit handlungstheoretisch ausgerichtet und soll zwi-
schen Menschen und ihrer Umwelt vermitteln, sodass Individuen darin selbst-
bestimmt handlungsfahig werden (vgl. ebd.: 119ff.). Die medienpiddagogische
Professionalisierung ist folglich darauf ausgerichtet, Pddagog:innen so zu qua-
lifizieren, dass sie andere Menschen zu einem selbstbestimmten Umgang mit
Medien befédhigen.

Die darin implizierte handlungsorientierte Ausrichtung fokussiert letztlich
das, was ein Individuum kdnnen sollte, um selbstbestimmt mit Medien umzu-
gehen. Im Unterschied dazu verweist meine medienbildungstheoretische Per-
spektive darauf, wie Medien betrachtet werden konnten, um Spielrdume der
Selbstbestimmung auszuloten. Es wire zu priifen, inwiefern die kritisch-ge-
stalterische Medienbildung somit eine Ergdnzung zur Handlungsorientierung
darstellt, die ebenfalls zur medienpddagogischen Professionalisierung genutzt
werden konnte. So bietet mein Entwurf zwei Dimensionen, mithilfe derer me-
diale Phinomene gesellschaftsanalytisch und é&sthetisch eingeordnet werden
konnen.

An dieser Stelle lie3e sich einwenden, dass bereits Baacke die Medienkritik
und Mediengestaltung in seiner Fassung von Medienkompetenz beriicksich-
tigte. Einen wichtigen Unterschied im Vergleich zu Baackes Ausfiihrungen

216



sehe ich darin, dass ich die Medien und ihre Medialitét als nur implizit er-
forschbar kennzeichne, wofiir es die sinnliche Forschung mit Medien bendtigt.
Mediengestaltung wird damit anders gerahmt als in der Medienkompetenz. Die
kritische Dimension verweist auBerdem auf geschichtsphilosophische und ge-
sellschaftsanalytische Sichtweisen, die bei Baacke in der Medienkritik zwar
impliziert, aber nicht weiter ausgearbeitet wurden. Die kompetenztheoretische
Fassung legt einen Schwerpunkt auf das Handeln.

Die medienbildungstheoretische Ausrichtung erlaubt es, zunéchst die kom-
plexen Verwicklungen zwischen Medien, Botschaften und Menschen analy-
tisch und &sthetisch zu untersuchen. Sie zielt damit auf Prozesse der Erkenntnis
und der Bewusstwerdung ab, die nicht immer unmittelbar in Handeln {iberfiihrt
werden konnen. Dennoch ist es Ziel der Medienbildung, gesellschaftliche Ver-
héltnisse zu verbessern. Dies ist jedoch nicht auf der individuellen Ebene allein
moglich, weshalb insbesondere die wechselseitigen Abhéngigkeiten von Indi-
viduen untereinander und von gesellschaftlichen Strukturen in den Blick gera-
ten. So lésst sich die Medienbildung als Meta-Perspektive deuten, die nicht
beim Handeln selbst ansetzt, sondern einen Schritt zuriick geht. Sie strebt die
vorherige Reflexion von gegenwirtig vorherrschenden Bedingungen an.

Es konnte zukiinftig diskutiert werden, inwiefern Konzepte von Medien-
bildung und Medienkompetenz weiterhin in getrennten Diskursen verhandelt
oder im Sinne medienpddagogischer Professionalisierung auch ergénzend zu-
einander gedacht werden kénnen.”?

Medienbildungstheoretische Praxis:
Obwohl diese erste Rahmung einer kritisch-gestalterischen Medienbildung
noch sehr allgemein formuliert ist, konnen die Dimensionen auf konkrete Me-
dien angewandt werden. Deshalb verstehe ich den Zugang auch als forschen-
des Programm. Am Beispiel von ChatGPT als KI-basiertes Sprachmodell habe
ich verdeutlicht, inwiefern die Medienperspektive eine spezifische Betrach-
tungsweise impliziert, die verschiedene Dimensionen des Phédnomens beleuch-
tet (s. Kapitel 6.2). In Bezug auf die édsthetische bzw. gestalterische Dimension
stellt sich die Frage, was fiir Botschaften wir mit generativer KI iibertragen
konnen und was wir dadurch zu tun vermdgen. Kritisch bzw. gesellschaftsthe-
oretisch miisste jedoch zugleich analysiert werden, inwiefern das Medium der-
zeit in gesellschaftliche Praktiken der Nutzung und Gestaltung eingebettet ist.
Ubergreifende gesamtgesellschaftliche Tendenzen werden damit sichtbar, wo-
bei das Medium als exemplarische Verdichtung dieser Verhéltnisse erscheint.
Das Zusammenspiel von gestalterischen und kritischen Methoden soll
letztlich dazu dienen, zu unterscheiden, was der medienspezifische Spielraum
ist, den das Medium in seiner sinnlichen Materialitdt bietet und inwiefern die-

72 Auf theoretischer Ebene sind Bildung und Kompetenz begrifflich nicht einfach ineinander
iibersetzbar und spiegeln andere Konstellationen wider. Es konnte dennoch interessant sein,
gerade diese Differenzen im Spannungsfeld medienpadagogischer Arbeit zu beleuchten.
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ser aber auch gesellschaftlich inszeniert und tiberformt ist. Durchschaut man
die gegenwartigen Nutzungs- und Gestaltungspraktiken, so konnen Alternati-
ven dazu gesucht und mit dem Medium experimentiert werden, um zu den bil-
denden Potenzialen des Mediums vorzudringen.

Konkret bedeutet das am Beispiel von generativer KI, die durch das Daten-
training entstandenen Modelle gesellschaftlich einzubetten und dariiber hinaus
zu denken. So konnen in KI-generierten Bildern Stereotype festgemacht wer-
den, wie beispielsweise Schonheitsideale. Lev Manovich beschreibt generative
Bild-KI deshalb auch als neue Formen historischer Bildarchive, die jedoch
hochgradig synthetisch, das heiflit generisch zugespitzt sind und bestehende
Bildpraktiken verdichten (vgl. Manovich 2024). Dadurch werden gegenwiér-
tige Praktiken und darin implizierte Stereotype und Vorannahmen besonders
sichtbar. In é&sthetischer Hinsicht hebt jedoch die Kiinstlerin Susana Pilar
Delahante Matienzo die Moglichkeit hervor, gerade mit generativer Bild-KI
gegen die in unseren Bildarchiven fixierten Stereotypen zu arbeiten. Sie be-
schreibt das mediale Vermdgen generativer Bild-KI darin, Bilder zu generie-
ren, die es in unserer Geschichte (noch) nicht gab, die es aber wert gewesen
wiren, in unseren Archiven aufzutauchen. Matienzo illustriert das am Beispiel
der Bilder von schwarzen Frauen, die sie in Situationen zeigen, in denen sie
sich ihrer selbst erméichtigt haben und gliicklich sind. In realen Fotografien
sind schwarze Frauen jedoch hiufig als Sklavinnen abgebildet (vgl. Matienzo
2024). Matienzo will das, was in unserer (visuellen) Geschichtsschreibung un-
sichtbar geblieben ist, mit generativer Bild-KI ergénzen und sichtbar machen.
Das Beispiel verdeutlicht, dass das Zusammenspiel von kritischer und gestal-
terischer Forschung an einem Medium dazu beitrdgt, die Ambivalenzen der
Nutzungs- und Gestaltungspraktiken sowie alternative dsthetische Spielrdume
differenziert beleuchten zu kénnen.

Der Ansatz der kritisch-gestalterischen Medienbildung ist somit als heuris-
tischer Zugang zu verstehen, an welchen verschiedene, bereits bestehende Me-
thoden aus der philosophischen, sozialwissenschaftlichen und kiinstlerischen
Forschung angeschlossen werden konnen (s. Abbildung 21). Daraus ergeben
sich auch Ankniipfungspunkte fiir die didaktische Planung von medienbilden-
den Bildungssettings. Gemeinsam mit Studierenden oder Schiiler:innen (je
nach Bildungskontext) kann ein Medium ausgew#hlt werden, das dann einer-
seits gesellschaftsanalytisch gerahmt und andererseits gestalterisch beforscht
wird. So konnen Theorie und Praxis iiber die Idee einer zarten Empirie, die
sich den Medien als Phdnomenen auf verschiedenen Ebenen ndhert, verkniipft
werden.”

73  Im Anhang habe ich ein Seminarkonzept zur Erforschung generativer KI beigefiigt, das ich
auf der Basis der kritisch-gestalterischen Medienbildung entwickelt habe.
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Medienbildungstheorie

Teilbereich der
Bildungstheorie

Bildung als Prozess der
Bewusstwerdung des
Menschen iiber sich selbst

Selbstbestimmung durch
Erkenntnis tiber
Abhéngigkeiten und
Machtverhaltnisse

wie sind Medien in
Tendenzen der Fremd- und

generative KI-Modelle

Medienperspektive

Medien als Boten
iibertragen
Botschaften kraft
ihrer Materialitdt

An der Botschaft
bewahrt sich die
Spur des Mediums

Selbstbestimmung sowie in
Erkenntnis, Wahrnehmung
und Kommunikation
verwickelt?

Kritisch

gesellschaftstheoretische
Forschung

wie spiegeln sich in diesen Medien
gesellschaftliche Verhiltnisse?

inwiefern sind Gestaltungs- und
Nutzungspraktiken von
gesellschaftlichen Kontexten
gepragt?

mogliche Zuginge: historische,
diskursanalytische,
hermeneutische,
phianomenologische, qualitative
Methoden

moglicher Erkenntnisgewinn:

In generativen Sprach- oder Bildmodellen
verdichten sich gesellschaftliche Stereotype.
Die KI-basierten Modelle stellen
synthetische Archive dar, die gesammelte
Daten in einem Qutput zuspitzen und
verdichten.

Gestalterisch

asthetische Forschung

welchen
Gestaltungshorizont
liefern diese Medien?

wie sind sie in ihrer
spezifischen Sinnlichkeit/
Materialitéit erfahrbar?

mogliche Zugénge:
kiinstlerische,
medienspezifische,
qualitative Methoden

maoglicher Erkenntnisgewinn:

Mit generativer Bild-KI konnen
beispielsweise Bilder von
Situationen generiert werden, die
niemals aufgezeichnet wurden. So
konnen auch die Stereotype in
bestehenden Bildarchiven
durchbrochen werden.

Abbildung 21: Medienbildung als Zugang (Eigene Grafik mit Einbindung von

ChatGPT und Midjourney)
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Insgesamt wollte ich mit meiner Studie nicht nur Kritik an bestehenden Kon-
zepten Digitaler Bildung iiben, sondern eine Alternative formulieren. Diese
Alternative, zumindest in Form einer ersten Rahmung, bildungs- und medien-
theoretisch auszuarbeiten, war Aufgabe der vorliegenden Arbeit.

Wenn meine Studie nun an die Offentlichkeit tritt, so liegt es an jenen, die
meinen Text lesen, zu priifen, ob sie daran ankniipfen kdnnen oder ob sie wie-
derum alternative Vorschldge formulieren mochten.

Unabhéngig davon, wie diese Vorschlidge vielleicht aussehen werden, so
steht auBer Frage, dass ihre Ubermittlung nur mittels Medien geschehen kann.
SchlieBlich stehen wir uns, als Individuen, immer auch als Unterschiedene ge-
geniiber. Die Gedanken eines anderen Menschen konnen wir, egal wie dhnlich
oder nah wir uns sein sollten, nie unmittelbar wissen. In dieser, mit Sybille
Kréamer formulierten Annahme einer grundlegenden Differenz zwischen Men-
schen, sind es die Medien, die uns eine zwischenmenschliche Begegnung er-
moglichen. Sie iiberbriicken die Distanz zwischen zwei Verschiedenen, ohne
ihre Unterschiede zu l6schen. Sie libertragen die Botschaften, die wir einander
iibermitteln wollen. Doch ihre Vorginge der Ubertragung sind nicht neutral.
Immer dann, wenn wir ein Medium nutzen, gehen wir mit diesem auch Bedin-
gungen ein, die wir selbst nicht bestimmt haben. Dies umfasst einerseits ge-
schichtlich entstandene Praktiken im Umgang mit Medien und andererseits die
mittelnden Eigenschaften des Mediums selbst. Diese verleihen einer Botschaft
auf ihre eigene Weise Gestalt. Die Medialitit, deren Kennzeichen es ist, sich
selbst zuriickzunehmen, um etwas anderes wahrnehmbar zu machen, zeigt sich
deshalb nur indirekt. Sie 1dsst sich nie in ihrer Génze erfassen, wir konnen ihren
Spuren folgen.

Ich habe mit dem Spurenlesen begonnen. Doch was Medien wirklich mit
uns machen und uns zu tun ermdglichen, das bleibt auch fiir mich eine weiter
zu erforschende Frage.
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Anhang

Exemplarisches Seminarkonzept:
Gesellschaftstheorie als Medienbildung

Zielgruppe: Studierende der Erziehungswissenschaft, des Lehramts und des
Studiengangs intermedia (Das Seminar wurde zweimal durchgefiihrt, einmal
an der Bergischen Universitdt Wuppertal im Master Erziehungswissenschaft
und einmal an der Universitit zu K6ln im Bachelor Erziehungswissenschaft
und intermedia)

Beschreibung:

Spétestens seit der Veroffentlichung von ChatGPT im November des Jahres
2022 ist Kiinstliche Intelligenz (wieder) ein Thema, iiber das sowohl gesell-
schaftlich als auch wissenschaftlich viel debattiert wird. Fragen, die sich dabei
stellen, sind: Wie verdndern generative KI-Systeme unsere Kommunikation
und Wahrnehmung? Was macht die Nutzung von KI mit Erkenntnisprozessen
in Bildungsinstitutionen, wie der Universitét oder der Schule? Wie viel Raum
werden automatisierte KI-Systeme in Zukunft in unserem Zusammenleben
einnehmen? Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft bringt im
Juni 2025 ein Heft zu Erziehungswissenschaft nach ChatGPT heraus und ver-
weist damit auf die Relevanz einer fachspezifischen Auseinandersetzung mit
generativen Sprachmodellen.

Im Seminar wenden wir uns generativer KI aus einer medienbildungstheo-
retischen Sicht zu. Diese stiitzt sich auf die ,,Medienperspektive® nach Sybille
Kriamer. Etwas als Medium zu betrachten, bedeutet die Prozesse der Ubertra-
gung in den Blick zu nehmen, die ein Medium vollzieht. Denn Kramer denkt
Medien als Boten, die beauftragt werden, eine Botschaft zu iibermitteln. Die
Ubertragung ist jedoch nicht neutral, sondern von den medialen Eigenschaften
eines Mediums geprégt.

Was also sind die medialen Eigenschaften von ChatGPT? Was vermogen
wir als Menschen mit KI zu tun, was wir ohne sie nicht konnten? Und wo zei-
gen sich Probleme und Herausforderungen?

Wir werden sehen, dass es insbesondere die Eigenschaften von Software
und das Training mit Datensammlungen sind, welche die medialen Qualitédten
von Kl-basierten Systemen prigen. Kl-basierte Systeme kdnnen auf diese
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Weise auch als neuartige Formen von synthetischen Archiven gedacht werden,
da simtliche, von Menschen verfasste Medien als Daten in das Training sol-
cher Modelle eingegangen sind.

ChatGPT und andere KI-basierte Modelle konnen mithilfe der Medienper-
spektive in ihren Ambivalenzen fiir menschliche Selbst- und Fremdbestim-
mung sowie in ihren Verwicklungen zu aktuellen gesellschaftlichen Entwick-
lungen sichtbar werden. Die medienbildungstheoretische Betrachtung erlaubt
es demnach gegenwirtige Phanomene, die unsere Gesellschaft pragen, zu re-
flektieren und in tibergeordnete Tendenzen, wie der zunehmenden Verdatung,
Digitalisierung und Informatisierung, einzuordnen.

Studienleistung:

Die Leistungspunkte werden durch die miindliche Présentation eines Experi-
ments mit generativer KI und dessen Reflexion im Seminar erreicht. Hierfiir
diirfen die Studierenden sich ein KI-basiertes Modell aussuchen, dessen Eigen-
schaften, Potenziale und Grenzen (z.B. in Form von Stereotypen/Bias/usw.)
sie aus der Medienperspektive heraus erforschen wollen.

Ausziige der Literatur:

Krimer, S. (2020 [2008]). Medium, Bote, Ubertragung. Kleine Metaphysik
der Medialitdt. Suhrkamp.

Kramer, S. (2018 [1998]). Das Medium als Spur und als Apparat. In S. Kra-
mer, Medien, Computer, Realitdt: Wirklichkeitsvorstellungen und Neue
Medien (S.73-94). Suhrkamp.

Krémer, S. (2024). Die Nicht-Vernunft des Chatbots — Was macht auf Large
Language Models beruhende Kiinstliche Intelligenz philosophisch inte-
ressant? In R. Adolphi, S. Alpsancar, S. Hahn & M. Kettner (Hrsg.),
Philosophische Digitalisierungsforschung: Verantwortung,
Verstindigung, Vernunft, Macht (S. 297-314). Transcript.
https://doi.org/10.14361/9783839474976

Leineweber, C. & Ruschemeier, H. (2025): Die digitale Welt wird besser und
schlechter zugleich — Kiinstliche Intelligenz im Spektrum von Erzie-
hungswissenschaft und Rechtswissenschaft. In: Mitteilungen der Deut-
schen Gesellschaft fiir Evziehungswissenschaft. Evziehungswissenschaft
nach ChatGPT . Heft 70, Jg. 36, S. 75-82.

Manovich, L. (2013). Software takes command. Bloomsbury.

Reinmann, G. (2023). Wozu sind wir hier? Eine wertebasierte Reflexion und
Diskussion zu ChatGPT in der Hochschullehre. Unabhdngige interdis-
ziplindre Zeitschrift fiir das Lehren und Lernen mit digitalen Medien , 4
(2), 2-11.
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Aufbau und Planung
1 Block entspricht 2 Seminarsitzungen

1 Einfiihrung
Inhaltlicher Aufbau des Seminars, didaktischer

- Organisation und Einstieg | Leitfaden, erster Einstieg {iber eine Verkniipfung
von individuellen Nutzungsweisen von Kl-basierten
Medien mit gesellschaftlichen Fragen

Hinflhrung zu gesellschaftsrelevanten und fach-
spezifischen Fragen liber Gesprach von Leinewe-
ber und Ruschemeier zur Verschrankung von
Rechts- und Erziehungswissenschaft (Lektire:
DGfE-Heft)

ChatGPT als Thema der Erziehungswissenschaft
Aufgabe fur Studierende: Padagogisch relevante
Aspekte aus der rechtlichen Debatte heraussu-
chen, konkrete Fragen, die sie auch

hinsichtlich pad. Berufsfelder beschaftigen

2 Medientheorie Lektiire von Kramers Medium, Bote, Ubertragung
Zentrale Fragestellung: Warum ist die Medienper-

- Medien als Boten spektive fiir uns spannend? Welche Herausforde-
rung ergibt sich aus dem Medienbegriff von Kra-
mer?

Differenztheoretische Fundierung von Kramer her-
ausarbeiten, Medien verbinden zwei Differente,

- Medialitat als Spur grundlegend fir die Kommunikation, weiterge-
hend als Mittelbarkeit unseres Verhaltnisses zur
Welt (Vermittlung als zentrale Figur fiir Bildungs-
prozesse/pad. Begegnung), Medialitat, die sich
entzieht als Herausforderung Botenvorgang, Be-
griff der Medialitat und Begriff der Spur, Spurenle-
sen als philosophische Methode, Beispiel der Karte
als Medium (Technik der Verflachung

bereits andeuten)

3 Medientheorie am Bei- Lektlre von Kramers Das Medium als Spur und als
spiel KI Apparat

237



- Der Computer als Medium

- Digitalitat und
Kulturtechnik
der Verflachung

Medienperspektive im Unterschied zu Technik und
Zeichen, Medienperspektive: unsichtbare Ord-
nung, die hinter den Medien steht, unbeabsich-
tigte Spur im Gegensatz zum Zeichen, das sich ab-
sichtlich zeigt, neuer Weltzugang im Gegensatz zu
Technik, die nur effizienter macht

erste Uberlegungen: Was macht der Computer
neu/anders moglich?

Lektlire von Kramers Die Nicht-Vernunft der Chat-
bots Digitalitat vor dem Computer, Verflachung als
Schaffung einer 2D-Oberflache, die etwas fiir Men-
schen beherrschbar macht, Kl als Arbeit mit Punk-
ten im Raum (Divergenz zu menschlichem Sprach-
verstehen, Stochastik, Worte werden nicht inter-
pretiert, sondern Token berechnet)

4 Software als Materialitat

- Was ist Software?

- Stereotype und Bias

Lektlire zu Manovichs Software takes command
Eigenschaften, Entstehung und dsthetischen Fol-
gen

Bearbeitung einer multimedialen Lektion aus
,Data Literacy”, Datenbanken, Machine Learning,
Einbettung von scheinbar neutraler Technik in ge-
sellschaftliche und kulturelle Kontexte

Beispiele fur diskriminierende Kl (Gender Shades,
Design, Datenbanken)

Nicht neutral — Machtverhaltnisse, die sich darin
reproduzieren

Aufgabe mit Sprachmodell: Versuchen Sie mit ge-
zielten Prompts/Fragestellungen herauszufinden,
ob das Modell geschlechtsbezogene Stereotype
aufweist

5 Mediale Horizonte von Kl

- Kl als Memory Machine

Lektlre von Manovich Memory, Draw
(https://kurzlinks.de/ixtx)

Thema generativer Bild-KI am Beispiel der Texte
und Bilder von Manovich
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Arbeiten mit den visuellen Stereotypen,
Prompting, erstes Ausprobieren:

Aufgabe — Versuchen Sie mit einer Bild-KI ein Bild
aus lhrer Erinnerung zu generieren, das der Erinne-
rung moglichst entspricht

Ausstellungsheft (https://kurzlinks.de/mj6a)
- Kl und alternative Ge-
schichtsschreibung Korrektur historischer Archive als Spekulation und
Utopie

Aufgabe: Versuchen Sie mit
einer Bild-KI ein Bild zu generieren, das einen his-
torischen Sachverhalt anders darstellt

6 Was kann KI?
Studierende zeigen die Experimente, die sie selbst
- Prasentation der durchgefihrt haben

Experimente

von Studierenden

7 Reflexion in Wissen- Videovortrag von Maria Schwartz unter:
schaft & https://www.youtube.com/watch?v=Viljoh9CBac
Padagogik

Frage nach der Bedeutung von Autor:innenschaft,
- Kl'in Hausarbeiten Erkenntnisse durch synthetische Archive?

Lektiire von Reinmanns Artikel

- Wozu sind wir hier? AbschlieBende Diskussion zur Rolle der Universitat
und Wiinsche/Angste in Bezug auf Kl in Studium
und Lehre
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