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Gesine Kulcke

Medienkritik in der Kindheitspädagogik  
im digitalen Zeitalter

„Sehen Sie auf den Straßen auch so viele Eltern Kinderwagen schiebend in ihre 
Handys sprechen? Was machen eigentlich die kleinen Kinder währenddessen 
in ihren Buggys mit Blick in die Ferne völlig ohne Kontakt zu den beschäftigten 
Eltern?“1 Diese Frage stellte die Psychotherapeutin Astrid von Friesen am 26. 
November 2017 in ihrem Politischen Feuilleton auf Deutschlandfunk Kultur. 
Und beantwortet ihre Frage mit der Prognose, dass die Ablenkung der Eltern 
von ihren Kindern durch das Smartphone zu Bindungsstörungen führen wird, 
zu Unruhe, zur inneren Immigration, „der Schmerz des Ungeborgen-Seins, 
des Nicht-Gemeint-Seins wird sich Bahn brechen, irgendwann.“ Aber es gebe 
auch kluge Eltern, so von Friesen, „die scharf aufpassen, dass Kinder noch nicht 
einmal einen Blick von Weitem auf die blinkenden Lichter jeglicher Displays 
erhaschen“. 

Vielleicht lässt sich das blinkende Display von klugen Eltern vor ihren Kindern 
fern halten, vielleicht sorgen Displays auch für eine Reizüberflutung, auch, 
dass fehlende Aufmerksamkeit für die eigenen Kinder zu Bindungsstörungen 
führen kann, ist eine nachvollziehbare Annahme. Doch geht es tatsächlich um 
blinkende Displays? Oder geht es um Handys bzw. Smartphones und damit 
um Computer, die sich nicht einfach ein- und ausschalten lassen, die sich nicht 
isoliert betrachten lassen, sondern Teil allgegenwärtiger, digitaler Umwelten 
sind, wie Gapski schreibt und dazu anmerkt: „Entscheidend sind vielmehr die 
unsichtbaren Vernetzungen in die Cloud und die Prozesse ‚intelligenter‘ Da-
tenauswertungen im Hintergrund. Dies sind die neuen Umwelten, in denen 

1 http://www.deutschlandfunkkultur.de/eltern-kind-bindung-blick-aufs-smartphone-statt-
aufs-kind.1005.de.html?dram:article_id=400557
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wir kommunizieren.“ (Gapski 2017, 39) Ausgehend von dieser Feststellung 
fordert Gapski eine Erweiterung bestehender Medienkompetenzmodelle „um 
digital-ethische Reflexivität oder ggf. auch um Formen von Data Literacy und 
Code Literacy.“ (ebd., 45) Mit Bildungsansätzen, die an die Making-Bewegung 
anknüpfen, wird angenommen, dass hier bereits erste Antworten auf die Frage 
gefunden wurden, wie sich nicht nur Medienkompetenzmodelle erweitern las-
sen sondern medienpädagogische Praxis gestaltet und neu ausgerichtet werden 
sollte. 

So fordern Sieben und Boy, dass sich im Kontext einer Medienkritik 4.0 mit 
Wirkungen von vernetzten und algorithmisierten Medien auseinandergesetzt 
wird und 

die Erzeugung von Ergebnissen [untersucht], das Darstellungs- und Manipulati-
onspotenzial dieser Prozesse, klärt z.B. über Phänomene der Filter-Bubble auf, 
sensibilisiert für die normbildenden Wirkungen des (Self-)Trackings oder die 
Veränderungen des Lebensgefühls bei schwindender Privatheit. Sie untersucht 
aber auch die Frage, wie Möglichkeiten der BDA [Big Data Analytics, G.K.] im 
Sinne der Verbraucher-Interessen genutzt werden können und entwickelt oder 
fördert solche Praxisansätze. (Sieben u. Boy 2016, 48-49) 

Möglich werden soll das durch pädagogisches Making, das sich Making-Tech-
nologien zu Nutze macht, damit

Laien einen Zugang zu aktuellen Fabrikationstechnologien bekommen, um ak-
tiv und konstruierend tätig werden zu können. [...] Neben den analogen und di-
gitalen Möglichkeiten der inzwischen auch mobil und individuell verfügbaren 
Fabrikationstechnologien wie 3D-Druck und Physical Computing, Vinyl- und 
Laser-Cutting, lassen sich so ziemlich alle Materialien und Werkzeuge mitein-
ander kombinieren. (Boy u. Sieben 2017, 26) 

Damit bietet nach Boy und Sieben Making „Raum zur gesellschaftlichen Mit-
bestimmung: So manifestiert sich in jedem Making-Produkt der Wille, sich in 
einer technologisierten Gesellschaft selbstbestimmt, kritisch und emanzipiert 
bewegen zu wollen (und zu können).“ (ebd. 2017, 30)
 
Ausgehend von dem Ziel das Swertz für die Medienkompetenzvermittlung 
im Elementarbereich formuliert, nämlich Kindern zu vermitteln, dass es nicht 
nur die Möglichkeit gibt, Medien und Medieninhalte bewusst auszuwählen, 
sondern „Medien und Inhalte kreativ zu erzeugen“ (Swertz 2012, 5), erscheint 
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die Entwicklung pädagogischer Konzepte im Kontext der Making-Bewegung tat-
sächlich auf den ersten Blick als vielversprechende Alternative zu dem, was in 
der Kindheitspädagogik bzw. im Kontext von Medienerziehung in Kita und Hort 
bis dato konzeptioniert wurde. Angesichts von Angeboten wie dem Surfschein, 
den die Landesmedienanstalten über die Seite internet-abc.de2 anbieten, der auf 
der Seite auch als Führerschein fürs Internet bezeichnet wird, oder dem Medien-
führerschein, der in Bayern für den Elementarbereich entwickelt wurde3, ist der 
aktuelle Stand der Konzepte für die Medienerziehung in der Kita mit dem der 
Verkehrserziehung zu vergleichen und entsprechend zu kritisieren. 

Ein kurzer Blick auf den Beginn der Verkehrserziehung soll verdeutlichen, was 
hier gemeint ist: Da in den 20er Jahren der zunehmende Autoverkehr zu immer 
mehr Verkehrsunfällen führte, formulierte das preußische Kultusministerium 
einen Erlass für die Volksschule zur Verhütung von Verkehrsunfällen. „Hierbei 
beschränkte es sich auf das Vermitteln von Regelwissen und die Gefahrenlehre. 
Die Kinder sollten die Regeln im Straßenverkehr befolgen. Verkehrserziehung 
war damit gleichzeitig Charaktererziehung.“4 Diese affirmative Erziehung wur-
de in den 60er und 70er Jahren kritisiert, da sie fordert, dass sich Kinder an die 
Bedingungen im Straßenverkehr anpassen und nicht etwa der Straßenverkehr 
an Kinder und ihre Bedürfnisse. Zwar erließ die Kultusministerkonferenz 1972 
eine neue Empfehlung zur Verkehrserziehung in der Schule, in der es nicht 
allein um die Vermittlung von Verkehrsregeln geht, sondern auch um Möglich-
keiten Verkehr und Gesellschaft anders zu gestalten, doch bleibt Verkehrser-
ziehung bis heute in der Praxis häufig auf die Vermittlung von Regeln für die 
Nutzung vorhandener Strukturen reduziert. 

Die Konzepte der Medienerziehung haben den Stand der Verkehrserziehung 
erreicht, ihre praktische Umsetzung erreicht jedoch oft nicht einmal dieses 
Niveau; zumindest bezogen auf elektronische Medien werden nicht Regeln 
für ihre Nutzung zum Thema gemacht, sondern sie werden tabuisiert, weil 
sie nach wie vor als schädlich für die Entwicklung von Kindern eingeordnet 
werden. So hat – nachdem bereits Barthelmes et al. 1991 festgestellt haben, 
dass das „medienbezogene Spiel […] von Erzieherinnen meist negativ bewertet 
[wird]“ (ebd., 25) – Friedrichs in Gruppendiskussionen, die sie vor einigen Jah-
ren mit angehenden Erzieher*innen geführt hat, festgestellt: 

2 https://www.internet-abc.de/kinder/lernen-schule/surfschein/
3 https://www.medienfuehrerschein.bayern.de/Die-Materialien-fuer-den-Elementarbe-

reich.o1085.html
4 https://wiki.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/FB04_Grundschulwiki/index.php/ Verkehrs-

erziehung_in_der_Grundschule
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Ein wiederkehrendes Thema in den Gruppendiskussionen sind medienbezoge-
ne Rollenspiele von Jungen (vor allem zu „Star Wars“) und das Mitbringen von 
Merchandise-Artikeln wie Sammelkarten (u. a. von „Star Wars“) oder Match-
box-Autos (zu den „Cars“-Filmen). Die medienbezogenen Rollenspiele stoßen 
auf Seiten der angehenden ErzieherInnen und auch innerhalb des Einrich-
tungsteams (während der Praktika) auf Ablehnung, da die Jungen Kampfszenen 
nachspielen würden und andere Kinder Angst bekommen würden. Auffälli-
gerweise wurde in den Gruppendiskussionen im Zusammenhang mit kampf-
bezogenem medienbezogenen Rollenspiel nur von Jungen, die dies ausüben, 
und nicht von Mädchen, gesprochen. Anstatt jedoch diese Medienerfahrungen 
mit den Kindern bspw. im Gespräch aufzuarbeiten, wählen die (angehenden) 
ErzieherInnen ausweichende Strategien. Bspw. wird versucht, die Jungen von 
ihrem Rollenspiel abzulenken. (Friedrichs 2013, 8)

Die wiederholte Feststellung, die bewahrpädagogische Haltung von pädago-
gischen Fachkräften, die in der Kita tätig sind, verhindere Medienerziehung 
in eben dieser (vgl. u.a. Six u. Gimmler 2007; Friedrichs 2013), hat wohl mit 
dazu geführt, dass das Angebot an medienpädagogischen Handlungs- und 
Praxisempfehlungen für den Kita-Bereich in den vergangenen Jahren deutlich 
zugenommen hat, wie sich u.a. an den Materialien erkennen lässt, die die Lan-
desanstalt für Medien Nordrhein-Westfalen im Rahmen ihres Projekts Medien-
komptenz-Kitas5 zur Verfügung stellt. In diesen Materialien, wie auch in aktu-
ellen Buchveröffentlichungen wird die aktive Auseinandersetzung mit Medien 
in den Vordergrund gestellt; Medienkritik aber wird auch hier häufig nur zum 
Thema wie im Kontext besagter Medienführerscheine: Es wird suggeriert, dass 
ein selbstbestimmter Umgang mit Medien möglich ist, wenn bestimmte Regeln 
eingehalten werden. So schreiben Demmler und Struckmeyer: 

Das Bewerten medialer Phänomene schließt unmittelbar an das Wissen über Me-
dien an und erfordert zuerst die kritische Reflexion des eigenen Umgangs mit 
Medien. So geht es darum, mit Kindern beispielsweise über Kriterien für ihre Lieb-
lingsmedien zu sprechen oder die Entwicklung [sic!] von Regularien für die Me-
diennutzung in der Familie zu entwickeln. (Demmler u. Struckmeyer 2015, 229) 

Zwar fordern die Autorinnen auch, „dass bereits Kinder entsprechend ihrer 
Entwicklung erfahren, welche gesellschaftlichen Bedingungen und sozioöko-
nomischen Interessen hinter den Medien stehen“ (ebd.), doch bezüglich der 
Frage, wie das umzusetzen ist, wird schließlich auch hier nur darauf verwiesen, 

5 http://www.meko-kitas-nrw.de/startseite.html
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dass Kinder Kompetenzen entwickeln müssen, damit sie Medien souverän und 
selbstbestimmt nutzen können: „So ist z.B. mit Blick auf Informationen aus 
dem Internet notwendig zu thematisieren, wie diese eingeschätzt und eventuell 
überprüft werden können. Ebenso muss mit Kindern frühzeitig über den Wert 
der eigenen Daten und das Recht am eigenen Bild gesprochen werden.“ (ebd., 
229-230) 

Gapski stellt dagegen fest, dass gerade die „griffige Forderung nach individuel-
ler Medienkompetenz […] einen blinden Fleck in Bezug auf die mit zu berück-
sichtigenden Strukturveränderungen [erzeugt].“ (ebd. 2017, 37). Er schreibt: 

Für ein selbstbestimmtes Leben inmitten der digitalen Transformation ist die 
alleinige Verlagerung von Verantwortlichkeiten auf das medienkompetente 
Individuum nicht ausreichend. Die digitale Selbstverteidigung und das Fitma-
chen des Einzelnen allein greifen zu kurz, denn der digitale Wandel hat ‚öko-
logische‘ Auswirkungen auf Individuen, Organisationen und gesellschaftliche 
Zusammenhänge. (ebd., 45) 

Da Medien zunehmend digital hervorgebracht werden, scheint die Idee, sich 
der Medien zu bemächtigen, sie mitzugestalten oder gar umzugestalten erfor-
dere vor allem Programmierkenntnisse dennoch zunächst einleuchtend. So 
fragt Knaus: „Wie wäre es wohl, wenn wir nicht die Technik nutzen müssten, 
die uns angeboten wird, sondern sie selbst gestalten könnten? Wir könnten 
dann Technik entwickeln, die konzeptionelle Potentiale einlöst, die aber nicht 
den Interessen Dritter folgt, da sie von uns explizit für Bildungskonzepte ent-
wickelt wurde.“ (ebd. 2017, 51) Zwar ermöglichen bereits Content-Manage-
ment-Systeme, wie Knaus anmerkt, Inhalte – seien es Texte, Bilder, Audio- oder 
Filmproduktionen – auf einer Webseite zu präsentieren, was wiederum die Be-
teiligung an gesellschaftlichen Diskursen ermöglicht. Doch sind diese Gestal-
tungsmöglichkeiten immer von dem begrenzt, was über das Content-Manage-
ment-System (CMS) angeboten wird; aus einer medienkritischen Perspektive 
formuliert: Interessen des CMS-Anbieters schränken Möglichkeiten ein, ohne 
das erkannt wird, dass Möglichkeiten aufgrund von Unternehmensinteressen 
und nicht aufgrund von technischen Begrenzungen eingeschränkt werden. Pro-
grammierkenntnisse ermöglichen dagegen, so Knaus, digitale Werkzeuge zu 
verändern, neue Möglichkeiten zu entdecken, die Softwareanbieter und -unter-
nehmen nicht anbieten. 

Dieser Argumentationslinie folgend kommen derzeit bundesweit diskutierte 
Initiativen wie gerufen, die mit Projekten wie Calliope das Programmieren für 
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Kinder vorantreiben und versprechen, dass Mini-Computer der Einstieg in die 
Mitgestaltung der digitalen Welt sind. So heißt es in dem Begleitheft Digita-
le Bildung. Einfach. Machen. herausgegeben von der Calliope gGmbH: „Wir 
glauben, dass Calliope mini für unsere Kinder ein wertvoller Baustein ihrer 
digitalen Zukunft ist.“ Calliope wird vor allem für die Grundschule angeboten. 
Doch auch im Kontext von Kindheitspädagogik wird die Idee, Programmieren 
zum Thema zu machen, zunehmend von Trägern wie der Klax Berlin gGmbh, 
zu der mehr als dreißig Einrichtungen für Kinder gehören, Initiativen und 
Unternehmen6 eingebracht. Auf den Seiten des Wiener Bildungsservers, der 
vom Schulrat der Stadt initiiert wurde, heißt es zum Beispiel: „Wer zumindest 
Grundkenntnisse des Codings beherrscht, hat später nicht nur bessere Chancen 
am Arbeitsmarkt, sondern kann sich selbstbestimmt durch unsere (Medien-)
Welt bewegen und diese aktiv gestalten.“7 Betont wird im Kontext des auf den 
Seiten des Bildungsservers vorgestellten Projekts Medienkindergarten (MeKi), 
dass es dabei nicht darum geht, Kindern im Kindergartenalter Programmier-
sprachen beizubringen: 

Vielmehr geht es um die spielerische Förderung von Fähigkeiten, die nicht nur 
beim Coding, sondern auch im alltäglichen Leben nötig sind: Durch spieleri-
sches Programmieren sollen Kinder lernen Probleme effektiv und kreativ zu 
lösen. Erreicht werden kann dies durch verschiedene Spiele und Übungen, das 
Arbeiten mit einfachen Programmen und/oder das Beschäftigen mit Robotern. 
Ganz allmählich bauen die Kinder dabei IT-Kompetenzen und ein Verständnis 
für die Funktionsweise eines Computers auf - nämlich dass dieser immer nur 
Befehle ausführt, die wir ihm durch verschiedene Codes geben. (ebd.) 

Interessant ist hier, dass die Verwendung des Begriffs Programmieren sugge-
riert, dass es um die Möglichkeit geht Software zu gestalten und damit – wie an 
Hand der Zitate von Knaus weiter oben erläutert – im besten Fall um die Mög-
lichkeit einer Befreiung von technischen Lösungen, die durch Unternehmens-
interessen bestimmt und beschränkt sind. In den weiteren Ausführungen wird 
jedoch deutlich, dass es weniger darum geht etwas zu verändern, umzugestal-
ten oder in die Lage versetzt zu werden, Umgestaltung einzufordern, sondern 

6 https://www.apple.com/de/everyone-can-code/ 
https://www.medienpaedagogik-praxis.de/2016/06/22/spielerischer-einstieg-ins-pro-
grammieren-fuer-vorschulkinder-und-eltern-handbuch-making-aktivitaeten/#more-5273 
https://kreativwerkstatt.de/images/inhalt/klax_broschuere_kita.pdf 
https://blog.iao.fraunhofer.de/programmieren-lernen-ein-kinderspiel/ 
https://www.edugroup.at/innovation/detail/itake.html

7 http://medienkindergarten.wien/medienpaedagogik/medienerziehung-im-kindergarten/
coding-programmieren-im-kindergarten/
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in bestehenden Strukturen effektiv handeln zu können. Auch die Anbieter des 
Mini-Computers Calliope machen deutlich, dass sie genau darin den eigent-
lichen Nutzen sehen und unter digitaler Souveränität und Spaß beim Coden 
nicht die Möglichkeit verstehen, Unternehmensinteressen zu entlarven, die 
Technik einschränken. Die bestehenden Angebote sollen nicht kritisiert wer-
den, sondern vielmehr soll die Angst vor ihnen genommen werden: „Nur wer 
weiß, was hinter den Apps und Gadgets der smarten Welt steckt, was Daten 
wirklich bedeuten und wie man sie schützen kann, wird sich selbstverständlich 
und ohne Angst im Netz bewegen.“8 Suggeriert wird, dass ein Wissen darum, 
wie der Code, mit dem Medienhinhalte digital hervorgebracht werden können, 
aussieht und funktioniert, Klarheit darüber verschafft, was Daten wirklich be-
deuten, wie sie geschützt werden können und eine unbekümmerte Nutzung 
des Internets möglich wird. 

Die Idee, dass Kindern über das Programmieren, Problemlösestrategien ver-
mittelt werden, führt zu der Frage, was hier noch vermittelt werden soll: dass 
ein Problem nur dann ein Problem ist, wenn es sich in der Logik UND, ODER, 
NICHT und WENN DANN operationalisieren lässt? Ist darin eine Aufforderung 
enthalten, die Welt und uns selbst entsprechend zu denken und zu begründen? 
Mit computational thinking, das von Wing als eine Kulturtechnik beschrieben 
wird, die jedem Kind neben Lesen, Schreiben und Rechnen vermittelt werden 
sollte (vgl. Wing 2006, 33), ist nicht gemeint, dass Menschen wie Computer 
denken sollen, aber dass Probleme angegangen werden, wie von einem Infor-
matiker und: „Computer science inherently draws on mathematical thinking, 
given that, like all sciences, its formal foundations rest on mathematics. Com-
puter science inherently draws on engineering thinking, given that we build 
systems that interact with the real world.“ (ebd., 35) Entsprechend ließe sich 
computational thinking als ein diskursives Deutungsangebot lesen, aber auch 
als eine Regulierung des Denkens über sich selbst und die Welt (vgl. Geimer 
2014, 198), in dem zumindest eine digital-ethische Perspektive, die Gapski 
fordert, bisher nicht mitgedacht ist.

Zudem stellt sich im Kontext von Kindheitspädagogik9 die Frage, ab wann, in-
wiefern und ob Codes Kindern überhaupt zugänglich sind. So weist Schäfer 
darauf hin, dass Kinder die Welt nach ihrer Geburt zunächst „ausschließlich 
mit den Sinnen erfassen, weil ihnen noch niemand die Welt mit Wörtern, also 

8 Begleitheft zu Calliope Digitale Bildung. Einfach. Machen.
9 Die Kindheitspädagogik setzt sich mit der frühen und mittleren Kindheit auseinander; 

so geht es an der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg im Kontext des Studiengangs 
Frühkindliche Bildung und Erziehung z.B. um das Alter 0 bis 10 Jahre.
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unabhängig von einer Erfahrung, erklären kann.“ (ebd. 2007, 60)  Die ersten 
Erfahrungen von Welt werden über den Körper durch Bewegen und Handeln 
möglich. (vgl. ebd., 61) Von den Erfahrungen, die Kinder zu Beginn ihres Le-
bens machen, bleiben Erinnerungen in Handlungsmustern, aus denen sich 
„bildhafte Episoden bilden, erlebte Szenen. Aus diesen ergeben sich Vorstel-
lungen von einer Wirklichkeit, die man erfahren und sich vertraut gemacht hat. 
Vertraut machen heißt nichts anderes, als diese Wirklichkeit in inneren Mus-
tern zu strukturieren, die man wiedererkennen kann.“ (ebd., 63) Die entwickel-
ten Vorstellungen von einer Wirklichkeit werden im Spiel weiterentwickelt. 

Kleine Kinder denken in Bildern und Szenen. Im Spiel werden sie agiert, ver-
wirklicht. Sie probieren aus, wie die Dinge zusammenhängen könnten. Es 
entsteht eine Welt, welche die Kinder für sich arrangiert haben, eine Welt in 
Bildern und Zusammenhängen, deren Finder und Erfinder sie sind. Erzählend 
werden diese Bilderszenen in Sprache verwandelt, sobald Kinder der Sprache 
mächtig sind. (Hervorheb. i. Orig., ebd., 64) 

Damit ist nicht gesagt, dass ein Computer oder Smartphone in der Welt von 
kleinen Kindern nicht vorkommt. Es ist jedoch nicht davon auszugehen, dass 
sie ein Smartphone wahrnehmen wie ein erwachsener Mensch, der zahlreiche 
Erfahrungen mit diesem machen kann, die sie noch nicht mit ihm machen kön-
nen. So lässt sich ausgehend von den Erfahrungen, die Kinder nach Schäfer in 
den ersten Lebensjahren machen, annehmen, dass das Smartphone für sie kein 
Medium ist, sondern ein Ding, ein Ding, das es zunächst entdeckt, wie einen 
Bauklotz, einen Löffel oder einen Schlüsselbund. Aber es bleibt nicht nur ein 
Ding, das irgendwie schmeckt, sich anfühlt, riecht, aussieht, in bestimmten 
Situationen auftaucht, sondern das Kind verwandelt es im Spiel in ein Medium, 
indem es im Spiel mit dem Smartphone beginnt über seine Erfahrungen und 
Wahrnehmungen mit uns zu kommunizieren. Dabei ist das Smartphone für 
das Kind nicht das, was es laut Hersteller ist: ein internetfähiges Telefon mit 
Kamera-, Audioplayer, Videoplayer- und GPS-Navigationsfunktionen, sondern 
das Kind kommuniziert mit dem Smartphone, indem es das Smartphone als 
Zeichen nutzt und damit in ein Medium verwandelt. 

Die Entdeckung, dass es möglich ist, mit einem Gegenstand zu kommunizie-
ren, bzw. dass man ihn in ein Medium verwandeln kann, führt zu einer grund-
legenden Erkenntnis, die auch im Kontext von Medienkritik von Bedeutung ist: 
Medien machen nicht Menschen, sondern Menschen machen Medien, ohne 
die keine Verständigung zwischen Menschen möglich ist: „Das können Gesten, 
Gebärdensprachen, gesprochene Sprachen, Schriftsprachen oder Onlinekom-
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munikationen sein. In jedem Fall ist ein Medium erforderlich.“ (Swertz 2012, 5) 
Und in den ersten Lebensjahren sind es vielleicht einfach nur Sammelobjekte, 
Stöcke, Steine oder Spuren im Sand. So lässt sich erfahren, dass Menschen in 
der Lage sind, immer wieder neue Medien zu erschaffen: „Menschen können 
also aussuchen, worüber sie sich und womit sie sich verständigen.“ (ebd.) Die-
se Erfahrung ist für Swertz zentral, denn: „Wenn Medien bewusst gewählt und 
kreativ erzeugt werden bedeutet das, dass Kinder sich der Medien bemächti-
gen, dass sie sich mit Medien bilden. Das bedeutet auch, sich zu Medien in ein 
reflexives Verhältnis zu setzen und sich dadurch selbst zu ermächtigen.“ (ebd., 
6) Insofern lässt sich wohl sagen, dass Medienkritik auch in der frühen Kindheit 
ein Thema ist.

Zudem ist es nicht so, dass Medien in der gesamten Kindheit nur als greifbare 
Dinge vorkommen. Studien zeigen, dass Kinder fernsehen, Hörspiele hören, 
Computer- und Konsolenspiele spielen (vgl. KIM-Studie 2016; miniKIM 2014). 
Doch auch wenn sie ihre Medienerlebnisse und -erfahrungen in Rollenspielen, 
Gesprächen und Zeichnungen ausdrücken (vgl. Barthelmes, Feil u. Furtner-
Kallmünzer 1991; Neuß 1999) und hier deutlich wird, dass Kinder Medien 
anders erfahren als Erwachsene, mehr noch, „dass Kinder nicht nur einen Film 
anders sehen als Erwachsene, sondern auch einen anderen Film“ (Scholz 2001, 
61) und entsprechend die Welt beschrieben aus der Perspektive der Erwach-
senen „nicht der subjektiv von den Kindern erfahrenen Umwelt entspricht“ 
(ebd.), fehlen bisher differenzierte Erkenntnisse dazu, inwiefern und ab wel-
chem Alter Kindern digitale Codes zugänglich sind. Grundsätzlich ist jedoch 
davon auszugehen, dass Erfahrungen von Kindern wie auch von Erwachsenen 
unter anderem medial vermittelt werden und damit die jeweiligen Ordnungen, 
denen die Medien folgen, im Zusammenhang stehen mit der Art und Weise wie 
Welt erfahren wird: „Die Verwobenheit von sinnlicher Wahrnehmung und die 
schon immer diese Wahrnehmung begleitende und in mancher Hinsicht ihr 
vorausgesetzte Art und Weise der Deutung der Wahrnehmung macht das, was 
wahrgenommen wird abhängig von Kultur und Gesellschaft, und damit auch 
von Technik.“ (ebd., 58) 

Wenn es nun, wie Gapski klärt, aktuell um veränderte Strukturen geht, in denen 
wir leben, und nicht um einzelne Geräte, die wir ein- und ausschalten, ist auch 
die Auseinandersetzung mit Programmbausteinen oder Algorithmen keine Ant-
wort, die pädagogisch überzeugen kann, denn sie ignoriert ihre gesellschaft-
liche Bedeutung; sie ignoriert, dass veränderte Vorstellungen von Moral und 
Verantwortung notwendig werden, „um in ein Auto steigen zu können, dessen 
Bremsen und Fliehkräfte elektronisch gesteuert werden“ (Scholz 2001, 34), es 
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geht darum, dass „Computer einen leichten Zugang zu anderen Orten ermög-
lichen“ (ebd.), darum, dass „eine neue Vielfalt von Möglichkeiten [existiert], 
zum Beispiel Dinge zu kaufen oder sich zu informieren.“ (ebd.) Der Computer 
„verändert, was man von sich und der Welt wissen kann und wie man es erfah-
ren kann.“ (Scholz 2001, 52) Entsprechend sind für Scholz nicht Programmier-
kenntnisse im Kontext von Medienkompetenz von Bedeutung, sondern unter 
„dem Begriff der Medienkompetenz ist vor allem zu fragen, welche Bilder über 
uns selbst und über die Beziehung von Mensch und Welt Computer ermögli-
chen, nahe legen, aufdrängen und verhindern.“ (ebd., 70) 

Wenn nun Boy und Sieben das pädagogische Making damit begründen, dass 
es nicht nur einen Zugang zu aktuellen Fabrikationstechnologien ermöglicht, 
sondern sich „in jedem Making-Produkt der Wille [manifestiert], sich in einer 
technologisierten Gesellschaft selbstbestimmt, kritisch und emanzipiert bewegen 
zu wollen (und zu können)“ (Boy u. Sieben 2017, 30), bedienen sie einen My-
thos, der davon ausgeht, „dass Kinder aus einer Tätigkeit oder Handlung heraus 
begreifen, was die Handlung bedeutet.“ (Scholz 2001, 65) Dieser Idee folgen 
auch die Autorinnen Juliane Jammer und Kristin Narr, die in diesem Jahr Das 
Maker-Buch für Kita und Grundschule veröffentlicht haben und darin erklären, 
dass ihre Anleitungen für den Bau von Stromkreisen mit Motoren, Taschenlam-
pen, blinkenden Leuchttürmen, fliegenden Ballonautos oder Malroboter ganz im 
Sinne der Making Bewegung dazu führen, dass Umwelt begriffen wird und Mög-
lichkeiten erkannt werden, diese mitzugestalten. (vgl. Jammer u. Narr 2018, 12) 

Mit graphischen Programmiersprachen wie Scratch10 oder Nepo11 mag sich die 
Logik von Algorithmen vermitteln lassen, wobei Algorithmen an sich nicht di-
gital sind, sondern auch in analogen Zusammenhängen Abläufe regeln bzw. 
steuern und aus dem Analogen ins Digitale übertragen wurden. Aber ein digita-
ler Algorithmus, ein programmierter Code liefert kein Motiv, keinen Grund für 
Umgestaltung. Nur im Kontext von nicht-digitalen Erfahrungen lässt sich erken-
nen, was digital begrenzt wird bzw. digital nicht oder noch nicht möglich ist.12  

Die Vermittlung von Programmierkenntnissen auf Basis von Scratch und Nepo, 
mit der der Einplatinencomputer Calliope gesteuert werden kann, ist zudem 
problematisch, weil damit die Vorstellung vermittelt wird, dass es möglich sei 
auf das Innerste des Computers und damit auf seinen Kern zuzugreifen bzw. 

10 https://scratch-dach.info/wiki/Scratch
11 https://www.roberta-home.de/kids/
12 Beispielhaft hierfür sind Überlegungen von Scholz zur Computernutzung im Sachunter-

richt: https://www.widerstreit-sachunterricht.de/ebeneI/didaktiker/scholz/computer.pdf
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ihn komplett zu steuern, obwohl es in den digitalen Strukturen, in denen wir 
aktuell leben, nicht ohne weiteres möglich ist Befehle zu geben, die nicht an 
andere Befehle anknüpfen bzw. auf diesen aufbauen. Softwareentwicklung fin-
det heute in der Regel nicht mehr auf der Ebene der Maschinensprache statt, 
die ausschließlich aus binären Differenzen besteht (vgl. Sunnen 2006, 36-37), 
sondern greift auf bereits vorhandene Programmbibliotheken zurück.13 Diese 
können im Übrigen Befehle enthalten, die ohne Kenntnis der Nutzerinnen und 
Nutzer einer Anwendung Daten sammeln und weiterverarbeiten, aber eben 
auch Grenzen in der Anwendung setzen. Aktuelle Initiativen, die die Vermitt-
lung von Programmiersprachen fordern, suggerieren also Möglichkeiten der 
Selbstermächtigung und Kontrolle von Software, die so nicht existieren.14 

An den aktuellen Forderungen, Kindern Programmierkenntnisse zu vermitteln, 
ist aus medienkritischer Perspektive vor allem von Bedeutung, dass sich an 
ihnen zeigen lässt, wie Inhalte für die Medienbildung ohne nachvollziehbare 
pädagogische Einordnung und Begründung platziert werden. Die Frage, warum 
dies geschieht, kann in diesem Beitrag nicht mehr behandelt werden. 
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Digitale Subtexte lesen und schreiben
Handlungsorientierte Medienkritik  

im MakerSpace an einer Primarschule

1  Einleitung

Die Nutzung digitaler Medien erfolgt im Alltag zunehmend selbstverständlich, 
situativ und (mehr oder weniger) effizient. Sie dient der Orientierung, der Infor-
mation und Unterhaltung sowie der Alltagsorganisation. Sie ermöglicht Online-
Kooperation und Kommunikation, kompensiert Handicaps und nimmt Men-
schen unangenehme oder repetitive Arbeiten ab. Digitale Medientechnologie 
ist nützlich, bequem und heute weder im Freizeitbereich noch im Berufsfeld 
wirklich wegzudenken. Eigenständiges Denken der Anwender*innen ist dabei 
jedoch immer weniger nötig. Unzählige Alltagsbeispiele zeigen, dass smarte, 
vernetzte Technologie gewissermaßen selbst «denken» kann. «Technik kann 
„wahrnehmen“ – mit Sensoren, „interpretieren“ – mittels semantischer Analysen 
und – auf der Basis von Algorithmen – sogar „entscheiden“» (Knaus 2017: 55). 

Softwarestrukturen verschwinden zunehmend hinter intuitiven Oberflächen, 
deren Funktionsweise sich nur versierten Expert*innen erschließt. Daten auf 
dem eigenen Gerät werden ohne Zutun des Nutzers nach nicht nachvollzieh-
baren Kriterien gespeichert, archiviert und vernetzt. Das «Smart home» passt 
automatisch die Heizleistung an Wetterbedingungen und gleichzeitig an die 
persönlichen Präferenzen der verschiedenen Bewohner*innen an. Die «Filter-
blase» (Pariser 2011) sorgt dafür, dass man nicht mit Informationen jenseits 
des Tellerrands belästigt wird. «Learning analytics» versorgt Lernende auf der 
Datenbasis bereits durchlaufener Lernprozesse mit individuell zugeschnittenen 
und relevanten «Learning Nuggets». Steuern wir auf eine Art «Technik-
Paternalismus» (Simon 2011) oder gar Digital-Paternalismus zu, in dem Men-
schen mit an sich guter Absicht in die Unmündigkeit geführt werden? 
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Im «digitalen Paradies» wird das Hinterfragen von Medieninhalten und Ange-
boten zunehmend schwieriger. Nicht nur, weil viele Menschen auf die Errun-
genschaften der digitalen Gesellschaft nicht verzichten wollen oder können, 
sondern weil ihnen schlicht die Fähigkeit fehlt, digitale Prozesse und Strukturen 
in ihrer Funktion, Konsequenz und Wirkung zu verstehen. Aus medienkriti-
scher Perspektive ist dies durchaus eine problematische Entwicklung. Smarte, 
vernetzte Technologie bringt zwar viele Vorteile, dringt aber auch in alle Poren 
des Alltags ein, bis in die Privat- und Intimsphäre. Das Ableiten von Progno-
sen über zukünftiges menschliches Verhalten, deren Interessen oder deren Ge-
sundheitszustand anhand (verdeckt) gesammelter Datenbestände führt zu einer 
Neubewertung von Begriffen wie Selbstbestimmung, Souveränität oder freier 
Wille (vgl. Gapski 2015: 13). 

Was bedeutet Medienkritikfähigkeit als zentrale Dimension von Medienkom-
petenz heute? Worauf sollte sich Medienkritik in einer von digitaler Trans-
formation geprägten Gesellschaft beziehen? Welche Bedeutung haben dabei 
technische und informatische Kenntnisse? Vor dem Hintergrund dieser Fragen 
werden in diesem Artikel zunächst Stellenwert, Ausrichtung und Ziele einer 
pädagogischen Medienkritik in Gegenwart und naher Zukunft diskutiert. Das 
Lesen und Schreiben «digitaler Subtexte» stellt in diesem Zusammenhang eine 
zentrale Fähigkeit dar. Anschließend wird ein 2-jähriges Praxisforschungspro-
jekt skizziert, dessen Ziel es unter anderem ist, Schüler*innen im Primarschul-
alter für digitale Subtexte zu sensibilisieren. Ein medienpädagogisch begleiteter 
«MakerSpace», der gemeinsam mit Schüler*innen und Lehrpersonen an einer 
Primarschule entwickelt und erprobt wird, soll als Lernumgebung für kreatives 
und problembasiertes Entwickeln und Tüfteln an der Schnittstelle analoger und 
digitaler Technologien dienen. Er soll einen handlungsorientierten Rahmen für 
den Erwerb von angewandter Medienkritikfähigkeit bieten. 

2  Medienkritikfähigkeit als Teil von Medienkompetenz

Die Befähigung zur Medienkritik ist schon seit Baackes vierdimensionaler 
Konzeption von Medienkompetenz ein wesentliches medienpädagogisches 
Anliegen (vgl. Baacke 1997). Die Sensibilität für problematische gesellschaft-
lich-mediale Prozesse und ein damit verbundenes selbstreflexives und sozial 
verantwortungsvolles Medienhandeln ist eine wichtige Voraussetzung, um «...
mediale Strukturmuster im Kontext gesellschaftlicher Macht- und Herrschafts-
verhältnisse» (Niesyto 2017: 5) herauszuarbeiten und zu reflektieren. Zentral, 
so Ganguin (2004), sei hierfür die Verfügbarkeit subjektiver und objektiver 
Kriterien für die Bewertung von Medienphänomenen. Um solche Kriterien zu 
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bilden und anzuwenden, braucht es medienspezifisches Wissen als solides 
Fundament (vgl. ebd.). Medienkritische Urteile und die Konsequenzen für das 
eigene Mediennutzungsverhalten dürfen nicht auf der Basis spekulativer Ver-
mutungen getroffen werden. 

Bezogen auf visuelle, auditive und audiovisuelle Medien hat pädagogische 
Medienkritik bereits eine längere Tradition, auch was die Vermittlung entspre-
chenden Wissens betrifft. Das Spektrum reicht von der Dekonstruktion von me-
dial repräsentierten Menschen- und Weltbildern, über das Aufdecken ökono-
mischer Interessen und Intentionen, bis hin zur Identifikation und Einordnung 
von Medienmanipulationen im gesellschaftspolitischen Kontext sowie – unter 
dem Eindruck der zunehmenden Verbreitung «alternativer Fakten» – die Ein-
schätzung der Qualität von Information. «Ein medienkritikfähiges Individuum 
sollte in der Lage sein, professionell erstellte Medieninhalte, die der Informa-
tionsvermittlung, der Unterhaltung oder werblichen Zielen dienen, sowie nut-
zergenerierte online verbreitete Inhalte kritisch-bewusst unter Berücksichtigung 
des eigenen und des gesellschaftlichen Wohls zu interpretieren und zu bewer-
ten» (Klimmt u.a. 2017: 6). 

3  Pädagogische Medienkritik in der digitalen Gesellschaft

Medienkritik konzentriert sich in Forschung und Praxis traditionell vor allem 
auf die Inhalte visueller und audiovisueller Medien (vgl. z. B. Klimmt u.a. 2017, 
vgl. auch Meister u.a. 2005). Ganguin hat bereits im Jahr 2004 diese Fokussie-
rung kritisiert und gefordert, dass z.B. auch die Reflexion der Nutzung inno-
vativer, taktiler Interfaces von immersiven Computergames angeregt werden 
sollte. «Diese mediale Interaktivität, die zu einer höheren Involviertheit in das 
Mediengeschehen führt, minimiert (...) die Distanz, die eine Vorbedingung für 
reflexive Medienkritik stellt» (Ganguin 2004). Mit dem medienkritischen Blick 
auf digitale Benutzerschnittstellen rückt Ganguin die Notwendigkeit ins Be-
wusstsein, dass die Perspektive der Medienkritik vor dem Hintergrund der Me-
dienentwicklung neu gedacht und erweitert werden muss. 

Einer Perspektivenerweiterung (oder gar einem Perspektivenwechsel) in der 
Medienkritik stehen allerdings mehrere Hürden entgegen. Klimmt u.a. begrün-
den ihre rein inhaltsbezogene Konzeptionalisierung von Medienkritik pragma-
tisch mit dem Umstand, dass Inhalte beständiger seien und weniger dem Me-
dienwandel unterliegen als digitale Endgeräte oder digitale Anbieterstrukturen 
(vgl. Klimmt u.a. 2017, S. 5). Zorn weist darauf hin, dass inhaltliche Aspekte 
wie z.B. Manipulationen in Kinofilmen einer kritisch-reflexiven Betrachtung 
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eher zugänglich sind als die Funktionalitäten und Mechanismen sensoren- und 
softwaregestützter datenverarbeitender Technologien (vgl. Zorn 2015: 19). Ein 
emanzipierter Umgang mit datenverarbeitenden Medien sei aber ohne Fach-
kenntnisse kaum möglich (vgl. ebd.). Auch Dander weist am Beispiel der Da-
tenkritik darauf hin, dass ein mündiger und emanzipierter Umgang mit Daten 
an spezifische Wissensbestände über Datenproduktion und -verarbeitung ge-
bunden ist (vgl. 2014: 10). 

Das Erlangen von Mündigkeit1 in einer von «digitaler Transformation» gepräg-
ten Gesellschaft setzt voraus, dass digitale Selbstverständlichkeiten hinterfragt 
werden. Pädagogische Medienkritik regt an, innezuhalten, die Entwicklungen 
aus der Distanz zu betrachten und Konsequenzen für ein verantwortungsvolles 
Medienhandeln und die Mitgestaltung an der digitalen Gesellschaft abzulei-
ten. Hierfür braucht es «digitale Bildung», die auch fundierte Kenntnisse über 
digitale Artefakte, Phänomene, Systeme und Situationen (vgl. Romeike 2017 S. 
109) einschließt, die hinter ihrer opaken Oberfläche kaum oder nur teilweise 
wahrnehmbar sind. Die Beurteilung der Auswirkungen der Digitalisierung setzt 
nicht nur – im Sinne eines Allgemeinbildungsanspruchs (vgl. Zorn 2017, S. 
27) – ein grundsätzliches Verständnis des Prinzips der Digitalisierung und die 
Aneignung von Konzeptwissen voraus, sondern auch dezidierte Einblicke in 
informatisch-technische Bereiche.

4  Digitale Subtexte lesen und schreiben 

Wir gehen davon aus, dass sich die Vermittlung informatisch-technischer 
Grundkenntnisse im Referenzhorizont von Allgemeinbildung (vgl. Zorn 2015) 
und nicht angelehnt an eine professionelle Informatik-Ausbildung vollziehen 
muss. Bei diesem Ansatz der pädagogischen Medienkritik, die der digitalisier-
ten Gesellschaft gerecht wird, geht es um die Fähigkeit, digitale Subtexte lesen 
und schreiben zu können. 

Das Attribut «digital» bezeichnet in diesem Fall Kernaspekte der digitalen 
Technologie wie die Umwandlung analoger Informationen in maschinenles-
bare Codes und umgekehrt (Digitalisierung), die Funktionsweise von Senso-
ren und Aktoren. Damit verbunden sind Verfahren der Datenverarbeitung in 

1 Simon hat den Begriff der «digitalen Mündigkeit» von Kants Begriffsverständnis ab-
geleitet und auf die heutige digitale Gesellschaft übertragen (Simon 2011). Da eine 
Operationalisierung des Konstrukts der «digitalen Mündigkeit» noch aussteht und im 
Rahmen dieses Artikels nicht geleistet werden kann, werden wir im Folgenden auf 
den Begriff verzichten.
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(vernetzten) Informatiksystemen sowie eindeutige Handlungsvorschriften zur 
Problemlösung (Algorithmen), die Automatisierung im weitesten Sinne ermög-
lichen. Der Begriff «Subtext» ist eine Analogie, die der Linguistik entlehnt ist 
und im weitesten Sinn verborgene oder nur mit Hintergrundwissen zugängli-
che Sinn- und Bedeutungsstrukturen in Texten bezeichnet. Das Präfix «Sub-» 
betont (technische) Prozesse, Strukturen und (Wirkungs-)Zusammenhänge digi-
taler Angebote, die durch die bloße Anwendung nicht automatisch erfasst, ver-
standen und beurteilt werden können. Die Orientierung an einem «erweiterten 
Textbegriff» (vgl. Doelker 1994 für die Medienpädagogik) erlaubt es, zum ei-
nen technische Zusammenhänge wie z.B. Code oder elektrotechnische Prozes-
se als Text, d.h. als Gewebe von Zeichen und Bedeutungen zu verstehen. Zum 
anderen kann dadurch digitale Technik auch im konkreten Kon-Text betrachtet 
werden. Somit werden der spezifische Nutzen und die Auswirkungen digitaler 
Anwendungen in einer bestimmten Situation erfahrbar und können vor dem 
Hintergrund eigener Wertevorstellungen reflektiert werden. 

Mit dem Lesen und Schreiben digitaler Subtexte ist einerseits die Fähigkeit ge-
meint, digitale Subtexte wahrzunehmen, zu reflektieren und wenn möglich zu 
beurteilen (lesen). Andererseits geht es auch darum, auf den ersten Blick verbor-
gene digitale Technologien und Prozesse für die Entwicklung eigener Produkte 
und die Umsetzung eigener Ideen zu nutzen und dabei die (Aus-)Wirkung und 
Bedeutung der Eigenentwicklung abzuschätzen (schreiben). Nutzen und Nut-
zung müssen auf der Basis einer ethischen Grundhaltung beurteilt werden. Der 
damit verbundene selbstreflexive Denkprozess muss nicht zwangsläufig richti-
ge Antworten liefern, wohl aber die relevanten Fragen aufwerfen. Weil Kinder 
im Primarschulalter – insbesondere die unteren Jahrgangsstufen – bezüglich ih-
rer moralischen Entwicklung am Anfang stehen und die Fähigkeit zur Perspek-
tivenübernahme erst angebahnt wird, braucht es Lehr-Lernanlässe, die Refle-
xionen im unmittelbaren Erfahrungshorizont anregen. Primarschüler*innen 
können anhand von einfachen Beispielen ergründen, ob ein zu entwickelndes 
oder bereits entwickeltes Produkt einen tatsächlichen Nutzen bringt. Oder ob 
die Nutzung des Produkts die Selbstbestimmung der Nutzer*innen einschränkt. 
Die Sensibilisierung für digitale Subtexte gilt es bereits in der Primarschule an-
zubahnen und im Laufe der Bildungsbiografie von Kindern und Jugendlichen 
sukzessive weiterzuentwickeln.
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5  «Making» als handlungsorientierter Zugang zu «digitalen Sub-
texten»

Ein aus unserer Sicht vielversprechender Kontext für den Erwerb zukunftsge-
richteter Medienkritikfähigkeit bereits im Primarschulalter ist der Maker-An-
satz, der ursprünglich aus der außerschulischen Bildungstradition erwachsen 
ist. Ein MakerSpace ist eine offene Lern- und Experimentierumgebung, in der 
die Besucher*innen sowohl mit digitalen als auch mit analogen Verfahren 
ihre Ideen umsetzen und Produkte entwickeln können. Während der eigene 
Hobby-Raum aufgrund von Anschaffungskosten oder räumlichen Kapazitäten 
oftmals an Grenzen stößt, können in gemeinschaftlich betriebenen, öffentlich 
zugänglichen und gut ausgerüsteten Fabrikationsräumen Prototypen erstellt 
und ausprobiert oder beschädigte Gegenstände repariert und neu verwertet 
werden. Kooperation, der Austausch von Wissen und Erfahrung unter den 
Besucher*innen sowie mit einer weltweit vernetzten Community sind für das 
MakerSpace-Konzept ebenso wichtig wie die Verfügbarkeit von Maschinen für 
die digitale Fabrikation und Baumaterialien aller Art (vgl. Schön 2017; Martin 
2015; Rosenfeld Halverson/Sheridan 2014; Assaf 2014). Mit Hilfe von Kreativi-
tät und innovativen Ansätzen sollen alltägliche Probleme und Fragestellungen 
mit eigenen Lösungen angegangen werden, wobei die «Maker» einen aktiven 
Beitrag zur Gestaltung ihrer Umwelt leisten (wollen). 

MakeSpaces liegt eine konstruktionistische und handlungsorientierte Auf-
fassung von Lernprozessen zugrunde: “Learning by constructing knowledge 
through the act of making something shareable” (vgl. Martinez/Stager 2013 
In: Rosenfeld Halverson/Sheridan 2014: 498). Die Maker-Philosophie bietet 
mit dem Anliegen, Menschen zu aktiven «Machern» zu sozialisieren, großes 
Potenzial, um digitale Subtexte zu entschlüsseln und informatisch-technisches 
Wissen in einem konkreten alltagsnahen Anwendungszusammenhang zu er-
werben. Die Verzahnung von digitaler Technik, Handwerk und Gestaltung be-
zogen auf ein konkretes Produkt eröffnet Denk- und Reflexionsprozesse, die 
sich auch auf die Sinnhaftigkeit, Reichweite und Wirkung digitaler Technologi-
en erstrecken. Die Sensibilisierung für digitale Subtexte ist jedoch nur eines der 
Ziele des MakerSpace-Ansatzes. 

Ein Beispiel zur Verdeutlichung des Gemeinten: Ein Kind möchte eine automati-
sche Meerschweinchenfütterungsanlage bauen. Ein Silo mit rein mechanischem 
Hebel kommt nicht infrage, weil die Meerschweinchen ständig den Hebel betäti-
gen, auch wenn sie keinen Hunger haben. Außerdem müssen die Meerschwein-
chen den Zusammenhang zwischen Hebel betätigen und Futterausschüttung erst 
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lernen. Das Kind überlegt sich, wie man das Hungerbedürfnis der Meerschwein-
chen ermitteln und mit der Futterausschüttung verbinden könnte. Es greift auf ein 
Mikrofon (Sensor) zurück, das mit einer Steuereinheit (z. B. Arduino) verbunden 
ist. Wenn das Meerschweinchen piept, wird dies vom Sensor erfasst, der einen 
Steuerimpuls an einen Servo (Elektromotor als Aktor) weitergibt, der kurzzeitig das 
Silo öffnet und eine bestimmte Menge an Futter ausschütten lässt. Für dieses In-
formatiksystem (in das noch ein Kleincomputer eingebunden ist) muss ein kleiner 
Algorithmus programmiert werden (z. B. mit der kindgemäßen Programmierspra-
che Scratch), der das Piepen (bestimmte Tonhöhe) mit dem Steuerimpuls koppelt. 
Zur Optimierung des Systems wird zusätzlich ein Bewegungssensor im Futternapf 
montiert. Es kommt fortan nur dann zur Ausschüttung, wenn das Meerschweinchen 
piept und sich dem Futternapf nähert. Um rechtzeitig zu erfahren, wenn das Fut-
termittel im Silo zur Neige geht, wird kurzerhand ein Lichtsensor im Silo installiert. 
Dieser stellt fest, wenn das Silo leer ist, und löst einen Impuls aus, so dass das Kind 
durch den an das Internet angeschlossenen Minicomputer die Nachricht «Futter 
ist leer!» auf dem Smartphone erhält. In diesem Fall fließt in das System noch das 
Potenzial der Vernetzung und des «Internets der Dinge» ein. Nachdem das Kind 
das System funktionsbereit und mehrmals optimiert sowie mögliche Fehlerquellen 
und Schwächen identifiziert hat, bietet sich nun Gelegenheit, darüber nachzuden-
ken, welche Folgen und Wirkungen eine Automatisierung dieser Art haben könnte. 
Was bedeutet das für die Beziehung zwischen Mensch und Haustier? Wo werden 
solche Systeme mit welcher Absicht und mit welchen Folgen sonst eingesetzt (z. B. 
in der Massentierhaltung)? Macht das Produkt, dessen Entwicklung technisch kein 
Problem darstellt, wirklich Sinn? Die reflexive Auseinandersetzung mit dem Pro-
dukt (oder mit der Idee vor der Realisierung) bildet die Chance, langfristig Bewusst-
sein für die Bedeutung der Technikfolgenabschätzung und der ethisch abgestützten 
Nutzung digitaler Technologien zu entwickeln. 

Das Beispiel macht zum einen deutlich, dass das Konzept der Lese- und Schreib-
fähigkeit digitaler Subtexte diskursive und ethische Reflexionen einschließen 
muss und keinesfalls auf Aktionismus und reine Produktorientierung reduziert 
werden kann. Zum anderen stellt das Beispiel die konzeptionelle Besonderheit 
des MakerSpace heraus – im Unterschied zu anderen Ansätzen zur Sensibili-
sierung für digitale Subtexte wie z.B. Computer Science Unplugged, One Hour 
of Code oder Scratch. Nicht einzelne Phänomene der Informatik («Wie funkti-
oniert ein Algorithmus?») sind Ausgangspunkt der Forsch- und Tüftelprozesse, 
sondern konkrete Vorhaben oder Ideen, den eigenen Alltag zu verbessern. Eine 
Verbindung der analogen Alltagswelt mit der digitalen Welt wird angestrebt 
und interdisziplinäres sowie anwendungsbezogenes Lernen stehen dabei im 
Zentrum. Informatisches Wissen wird in dem Moment projektartig erworben, 
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wenn es für die Produktentwicklung benötigt wird. Hierfür braucht es im Ma-
kerSpace Unterstützer, die informatische Konzepte und technische Verfahren 
situativ erfahr- und nutzbar machen. 

6  Ein MakerSpace-Projekt im Kanton Schaffhausen

Ziel eines zweijährigen Projekts im Schweizer Kanton Schaffhausen ist die Ein-
richtung und der Betrieb eines integrativen MakerSpace an einer Primarschule, 
an dem alle Schüler*innen von Klasse 1 bis 6 partizipieren können. Neben 
der Förderung der Medienkritikfähigkeit hinsichtlich des Lesens und Schreibens 
von digitalen Subtexten ist es ein wesentliches Anliegen des Projekts, «nicht-
automatisierbare Fertigkeiten» (vgl. Döbeli 2015) zu fördern: Kreatives Den-
ken, Problemlösekompetenz, Kooperationsfähigkeit und eigeninitiatives, ver-
antwortungsvolles Handeln. Jene Fertigkeiten stehen aus unserer Sicht in enger 
Verbindung mit Medienkritikfähigkeit und ermöglichen Selbstwirksamkeitser-
fahrungen auf verschiedenen Ebenen. MakerSpaces können zu Orten werden, 
die Schüler*innen darauf vorbereiten, auf verantwortungsvolle Weise aktiv an 
einer von digitaler Transformation geprägten Gesellschaft zu partizipieren - im 
Freizeitbereich und im Berufsleben.

Der Fokus auf Primarschulen ist dem Anliegen geschuldet, Kinder möglichst 
frühzeitig an eigeninitiatives, kreatives und problemlösendes Arbeiten mit di-
gitalen Medien heranzuführen. Die im außerschulischen Bereich entstandene 
MakerSpace-Idee konnte sich bislang in der Schweizer Volksschule nicht in der 
Breite etablieren. Die Zahl der integrativen MakerSpaces an Schulen ist über-
schaubar und insbesondere auf die Sekundar-, Gymnasial- oder Tertiärstufe 
konzentriert. Integrative Ansätze für MakerSpaces auf Primarstufe sind kaum 
vorhanden und nicht wissenschaftlich erforscht. Ein bislang fehlender konzep-
tioneller Rahmen mit klaren Zielsetzungen erschwert eine sinnvolle Evaluation 
der Ansätze (vgl. Seidl 2017: 19). Das Projekt hat daher Pilotstatus, gilt es doch 
kreatives, selbstgesteuertes Lernen in einem schulischen Umfeld zu entwickeln, 
das häufig auf Eindeutigkeit und Klarheit ausgerichtet ist. 
Das Projekt wird von dem günstigen Umstand begleitet, dass die Einführung 
des neuen Deutschschweizer Lehrplans (LP21)2 bevorsteht. Das Modul «Me-
dien und Informatik» erhält darin den Status eines «Schulfachs», das in Klasse 
5, 6, 7, 8 oder 9 jeweils im Rahmen von einer Lektion und von Klasse 1 bis 4 
integrativ unterrichtet wird. Medienkritikfähigkeit wird darin ebenso verlangt, 
wie die Aneignung informatisch-technischer Zusammenhänge.

2 http://v-ef.lehrplan.ch/
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Da insbesondere die informatischen Lerninhalte für die meisten Lehrpersonen 
neu sind und sich die Frage stellt, wie man Aspekte der Medienbildung und der 
Informatik auf kindgerechte und lustvolle Weise in die Curricula integrieren 
kann, ist derzeit eine gewisse Offenheit der Schulen und Schulbehörden für 
innovative und experimentelle didaktische Konzepte zu konstatieren. Die Be-
sonderheit des Pilotprojekts besteht darin, dass der geplante MakerSpace von 
interdisziplinär ausgerichteten Making-Expert*innen gemeinsam mit Lehrper-
sonen und Schüler*innen vor Ort erarbeitet wird. Es geht nicht nur darum, 
den ehemaligen Werkraum der Pilotschule in einen erweiterten Kreativraum 
zu verwandeln. Es gilt vor allem, didaktische Szenarien im Spannungsfeld von 
Offenheit und Geschlossenheit zu entwickeln, die Schüler*innen einerseits 
einen kreativen Umgang mit analogen und digitalen Verfahren ermöglichen, 
andererseits aber auch das nötige Knowhow und Handwerkszeug vermitteln, 
auf dessen Basis die Entwicklung eigener Produkte möglich ist. Nicht die Tools, 
Maschinen und Werkzeuge stehen im Vordergrund, sondern die Ideen und 
Produkte der Schüler*innen in Verbindung mit der Frage, welches Werkzeug 
oder welche Maschine benötigt wird, um ein optimales Ergebnis zu erhalten. 
Das klassische Werken wird im Schaffhausener MakerSpace-Projekt nicht ver-
drängt, sondern um digitale Verfahren und Gestaltungsmöglichkeiten erweitert.
Während das Nachdenken über und das Optimieren von Lösungen selbstver-
ständlich in den Entwicklungsprozess eingebunden ist, muss die Reflexion der 
Sinnhaftigkeit von Produkten sowie der Transfer der Wirkungen auf die Gesell-
schaft bei Primarschüler*innen erst angeregt werden. Das geschieht durch die 
Aufgabe, Produkte zu präsentieren, den Nutzen einzuschätzen und mögliche 
gesellschaftliche Konsequenzen zu antizipieren.

7 Projektstand

Das Projekt befindet sich aktuell in der Konzeptionsphase. Im Rahmen einer 
umfassenden Situationsanalyse werden die Bedürfnisse, Wünsche und Be-
denken von Lehrpersonen und Schüler*innen ermittelt. Methodisch wird auf 
qualitative Interviews, Workshops und Kinderzeichnungen (in Verbindung 
mit Gruppendiskussionen) zurückgegriffen. Die Partizipation ist wichtig, um 
sicherzustellen, dass alle Lehrpersonen hinter dem Projekt stehen und mit ih-
ren Schüler*innen bereits während der Konzeptions- und Entwicklungsphase 
am MakerSpace teilhaben. Räumlichkeiten, Infrastruktur und das didaktische 
Konzept werden so aufeinander abgestimmt, dass Klassen, Halbklassen und 
einzelne Schüler*innen dort – begleitet und unbegleitet – an ihren Produkten 
arbeiten können. Als gemeinsames Selbstverständnis wurde mit den Lehrperso-
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nen in Anlehnung an die Maker-Philosophie (vgl. u.a. Hatch 2014) ein Manifest 
für die Nutzung des MakerSpace formuliert.

Die Einrichtung des MakerSpace ist bis zum Start des Schuljahres 2018/2019 
geplant. Danach wird das gesamte Lehrerkollegium weitergebildet. Die Be-
triebsphase mit Schüler*innen dauert bis Sommer 2019 und wird im Rahmen 
von Praxisforschung begleitend erforscht. Erste belastbare Forschungsergebnis-
se bezogen auf Medienkritikfähigkeit sind für Ende 2019 zu erwarten. 

Eine zentrale Herausforderung für die Förderung von Medienkritikfähigkeit im 
oben beschriebenen Sinne ist die treffende Auswahl von kindgerechten Maker-
Szenarien. Diese sollten einerseits dazu anregen, mit Steuerungstechnik, Sen-
soren und Aktoren, selbst programmierten Algorithmen und vernetzten Infor-
matiksystemen zu experimentieren und Produkte zu entwickeln. Andererseits 
müssen sie beide Geschlechter, alle Jahrgangsstufen und Schüler*innen mit un-
terschiedlichen Voraussetzungen und Stärken ansprechen. Eine Richtlinie sind 
die Kompetenzen, die laut Lehrplan im Modul Medien & Informatik zum Ende 
der Primarschulzeit erreicht werden müssen. Eine interdisziplinäre Ausrichtung 
der Aktivitäten (neben Informatik mindestens ein weiteres Fach) stellt ferner 
sicher, dass Informatik in einem konkreten Anwendungskontext betrachtet und 

Abb. Manifest für den MakerSpace an der Primarschule Silberberg (Eigene Darstellung, Quelle 

der Bilder: MakerMedia 2013, CC BY-NC-SA: https://cdn.makezine.com/makerspace/Maker-

space-Playbook-Feb-2013.pdf)
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beurteilt werden muss. Letztlich durchlaufen die Schüler*innen im MakerSpace 
verschiedene gelenkte und begleitete Aktivitäten, was im Idealfall dazu führt, 
dass sie nach kurzer Einarbeitungszeit eine eigene Idee selbstständig umset-
zen und dabei auf erworbene Techniken und Knowhow zurückgreifen kön-
nen. Wie medienkritik-sensibel, inhaltlich flexibel und anschlussfähig einzelne 
Maker-Szenarien für die Anwendung in verschiedenen Projektideen letztlich 
sind, wird sich im Rahmen der Begleitforschung erweisen.

8  Ausblick

Die Reflexion medialer Strukturmuster im Kontext gesellschaftlicher Macht- 
und Herrschaftsverhältnisse (vgl. Niesyto 2017: 5) und das Hinterfragen digita-
ler Selbstverständlichkeiten ist heute wichtiger denn je. Sobald hierfür vertiefte 
Einblicke in informatisch-technische Zusammenhänge und Funktionsweisen 
nötig werden, wird es in der pädagogischen Praxis zur Herausforderung, Medi-
enkritikfähigkeit im Sinne einer Sensibilisierung für digitale Subtexte zu fördern. 
Wir gehen aber davon aus, dass das kollaborative und produktorientierte Ar-
beiten im MakerSpace einer Primarschule attraktive Anlässe bietet, technische 
Funktionsweisen kennen und anwenden zu lernen und hinter die Oberfläche 
zu blicken. Die Tätigkeit des Tüftelns und Erfindens, so unsere Annahme, regt 
an, Distanz einzunehmen zu den eigenen Produkten und Lösungen zu hin-
terfragen sowie den Nutzen und die Wirkungen technisch-informatischer Sys-
teme zu erproben und zu beurteilen. Der MakerSpace-Ansatz entspricht den 
Forderungen der «Dagstuhlerklärung» (vgl. Gesellschaft für Informatik 2016), 
in der die Notwendigkeit betont wird, digitale Bildung als Triangulation drei-
er Perspektiven zu verstehen. Neben der technologischen Perspektive mit der 
Leitfrage nach der (technischen) Funktionsweise und der Nutzungsperspekti-
ve wird die Frage der gesellschaftlich-kulturellen Wirkung als medienkritische 
Perspektive auf digitale Systeme selbstverständlich eingebunden. 

Im Design der explorativen Begleitforschung wird das Konstrukt der digitalen 
Subtexte noch weiter zu operationalisieren sein. Inwieweit sind z.B. Kinder 
im Primarschulalter in der Lage, technische Zusammenhänge zu verstehen 
und als Fähigkeit des Schreibens digitaler Subtexte auf eigene Projekte flexi-
bel zu transferieren? Wie hoch können die Ansprüche an Innovationsgehalt 
selbstentwickelter Produkte und Wirkungsverständnis sein? Motiviert der hand-
lungsorientierte Zugang gegebenenfalls Kinder aus bildungsfernen Milieus zu 
medienkritischem Handeln? Bereits entwickelte Instrumente zur Messung der 
Medienkritikfähigkeit (z. B. von Klimmt et.al. 2017) sind hier voraussichtlich 
nur bedingt geeignet. 
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Das Projekt beinhaltet die Chance, Entwicklungsverläufe einzelner Schü-
ler*innen im MakerSpace über ein Jahr hinweg zu begleiten, Produkte und 
Kontexte zu erfassen und damit u. a. einen qualitativen Einblick in die poten-
zielle Aneignung von Medienkritikfähigkeit zu erhalten. 
Weitere Informationen zum Pilotprojekt sind auf der Website makerspace-
schule.ch publiziert.
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Kritische Perspektiven auf den Umfang  
der Internetnutzung Jugendlicher

Eine Frage der Generationszugehörigkeit?

Medienkritik als Teil von Medienkompetenz – Kritik und Selbstreflexion

Im Rahmen eines umfassenden gesellschaftlichen Mediatisierungsprozesses 
(Krotz 2007) findet die Kommunikation Heranwachsender immer häufiger und 
länger in immer mehr Lebensbereichen mit und über Medien statt. Individuen 
in mediatisierten Gesellschaften sind zunehmend permanent online und per-
manent connected (Vorderer und Kohring, 2013). Nicht nur 97% der 12- bis 
19-Jährigen (Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest, 2017), son-
dern auch immer mehr ihrer Eltern und ihrer Großeltern beschäftigen sich mit 
ihrem Smartphone oder sind mit anderen Geräten online. Für die Gesamtbevöl-
kerung berichtet die ARD/ZDF-Onlinestudie für 2017 eine durchschnittliche 
Nutzungsdauer von 2,5 Stunden täglich (149 Min), das ist ein Zuwachs von 21 
Minuten innerhalb eines Jahres (Koch und Frees, 2017). Durch die Omniprä-
senz digitaler Medien ist der Übergang von der Heteronomie zur Autonomie 
in der Adoleszenz in mediatisierten Gesellschaften durch eine weitere Aufga-
benstellung gekennzeichnet: Jugendliche müssen lernen, ihre eigene Medien-
nutzung selbstverantwortlich zu regeln. Die Entwicklung einer Selbstkontrolle 
auch bezogen auf die Nutzung des eigenen Smartphones, Tablets und/oder 
der Spielekonsole kann zunehmend als allgemeine Entwicklungsphase in der 
Adoleszenz betrachtet werden. Um in mediatisierten Gesellschaften nicht nur 
an Kommunikation partizipieren, sondern diese auch aktiv mitgestalten zu kön-
nen, muss Medienkompetenz erworben werden.

„Medienkompetenz“ kann zurückgeführt werden auf Dieter Baackes Adaption 
des Konzeptes „Kommunikative Kompetenz“ (Habermas 1971). Ausgehend von 
der potentiellen Fähigkeit jedes Menschen, situations- und aussagenadäquat 
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zu kommunizieren, rückte Baacke die Kompetenzen in den Mittelpunkt, die 
nötig sind, um in von Massenmedien geprägten Demokratien zu partizipieren 
(Baacke 1975). Entsprechend standen in der Medienpädagogik die Befähigung 
zur Kritik der Massenkommunikation und der Erwerb der Kompetenzen, die 
dazu notwendig sind, die eigenen Interessen mit Hilfe von Medien auszudrü-
cken, besonders im Vordergrund. Baacke unterschied Medienkompetenz in die 
Dimensionen Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestal-
tung (vgl. Baacke 1996). Baackes Verständnis von Medienkritik bezog sich zum 
einen auf die Fähigkeit, die Strukturen, Angebote und Funktionen der jeweils 
aktuellen Medienwelt zu analysieren und vor dem Hintergrund der eigenen 
(medien)ethischen Position zu beurteilen. Ausgehend von dem entwickelten 
Niveau einer ethischen bzw. moralischen Urteilskompetenz schließt Medien-
kritik auch die kritische und ethische Reflexion der eigenen Mediennutzung 
mit ein und sie beinhaltet zugleich die Fähigkeit, das Handeln und die Urteile 
Anderer zu hinterfragen. Medienkritik bedeutet die Fähigkeit zu fortwährender 
eigen- und sozialverantwortlicher Positionierung zur jeweils aktuellen Medien-
welt sowie zum eigenen Medienhandeln und dem Medienhandeln anderer in 
dieser mediatisierten Welt (vgl. Deutsche Telekom Stiftung 2014: 8).
 
Perspektiven auf die Mediennutzung in der Adoleszenz  
(Fremdkritik und Selbstkritik)

Ausgehend von einer entwicklungstypisch noch nicht voll ausgeprägten Fä-
higkeit zu einer kritischen (Selbst-)Reflexion ist es nicht überraschend, dass im 
öffentlichen Diskurs und im Alltag von Familien und Schulen die Fähigkeit der 
Heranwachsenden zur Selbstkritik und Selbstreflexion auch in Frage gestellt 
wird und nicht selten zum Gegenstand von Meinungsverschiedenheiten wird. 
Dabei werden zum einen von Eltern und Lehrkräften z. B. wegen der Sorge 
um vermeintlich und/oder tatsächlich entwicklungsgefährdende Themen die 
Inhalte der Mediennutzung der Heranwachsenden hinterfragt, aber auch der 
Umfang der Mediennutzung Heranwachsender bereitet vor dem Hintergrund 
allgemein steigender Nutzungszeiten vielen Erziehungsberechtigten Sorge. In 
der Adoleszenz stehen nicht nur mit Blick auf den schulischen und beruflichen 
Erfolg viele Herausforderungen an, und die wachsenden Zeitkontingente, mit 
denen sich viele Heranwachsende digitaler Unterhaltung und Kommunikation 
zuwenden, werfen die Frage auf, ob diese Zeiten sinnvoll genutzt sind. Es ist 
deshalb nicht verwunderlich, dass in vielen Familien die intensive Beschäfti-
gung mit Online-Spielen und/oder Social Media als exzessiv oder suchtähnlich 
erlebt und problematisiert wird.
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Exzessive Internetnutzung als ein von Eltern als übermäßig und deshalb als pro-
blematisch erlebtes Mediennutzungsverhalten verweist auch auf die subjektive 
Problemwahrnehmung der beteiligten Personen und kann als Erziehungspro-
blem verstanden werden. Erziehungsschwierigkeiten bzw. -probleme unterlie-
gen immer der subjektiven Einordnung und sind das Ergebnis von negativen 
Bewertungen (Seibert 2012: 387). Die Perspektive der Erziehenden/der Eltern 
muss dabei nicht notwendigerweise von den Jugendlichen geteilt werden (Lar-
son/Richard 1994). Vielmehr wird eine gewisse Perspektivendifferenz, die sich 
im Verlauf der Pubertät intensiviert, als notwendig für eine gelingende Indi-
viduation angesehen (Masche/Walper 2003). Daraus ergibt sich für exzessive 
Internetnutzung in Familien, dass die Kontroversen zur Internetnutzung nicht 
unbedingt auf eine im Sinne der Suchtforschung suchtähnliche Internetnutzung 
verweisen müssen. Theoretisch begründet sich die Berücksichtigung subjekti-
ver Problemwahrnehmung darüber hinaus auch aus den generationenspezi-
fischen Sichtweisen auf digitale Medien, die sich aus den unterschiedlichen 
Erfahrungen ergeben. So bezeichnet es Schäffer als „problematisch“, „dass es 
für die ‚alten‘ Generationen kaum einen Zugriff auf die ‚neuen‘ Denk- und 
Wahrnehmungsweisen gibt, weil ihnen die entsprechenden Medienerfahrun-
gen weitgehend fehlen“ (Schäffer 2012: 52). Zum anderen wird der Aspekt 
der Multiperspektivität (Kinder-, Eltern-, Umfeldsicht) bei Erziehungsproblemen 
als zentraler Gesichtspunkt der Erziehungs-, Sucht- und Familienberatung und 
ihrer Erforschung betrachtet (Vossler 2012: 256). Die Motive der Jugendlichen, 
permanent online sein zu wollen (Vorderer/Kohring 2013) sind dabei ebenso 
adäquat zu berücksichtigen, wie die Sichtweisen der Eltern. Dabei ist zu be-
achten, dass die Nutzung von Spielen, Social Media oder Videos auf unter-
schiedliche Motive der Nutzer verweisen. Die Berücksichtigung der Multiper-
spektivität ist deshalb u. E. sowohl für die Forschung wie für die pädagogische 
Praxis von hoher Relevanz. Damit einher geht die Frage, welche Phänomene 
von Jugendlichen und deren Eltern wann als exzessiv eingestuft werden bzw. 
wie diese Perspektiven zu bewerten sind. Ist die Außenperspektive der Eltern 
angemessener oder die Binnenperspektive der Jugendlichen? Wie sind geteilte 
und divergierende Einschätzungen im Familienalltag verteilt und welche Be-
deutung haben die Konstellationen für die Bewältigung der Problemlagen? In 
der Forschung wurde die mangelnde Berücksichtigung der Perspektiven als 
Forschungslücke problematisiert und deren Bearbeitung eingefordert (van den 
Eijnden u. a. 2010, Yu/Shek 2013). Unter konstruktivistischen und attributions-
theoretischen Gesichtspunkten liefert nur das Berücksichtigen der subjektiven 
Perspektiven Aussagen über die Konstrukte der Beteiligten, die sich in Fremd- 
und Selbst-Zuschreibungen äußern. Diese sind aber für familiale Interaktionen, 
insbesondere für die Bearbeitung des wahrgenommenen Problems, relevant. 
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Darüber hinaus ermöglicht die Berücksichtigung der Wahrnehmungen der Be-
teiligten – vor dem Hintergrund der großen Bandbreite der unterschiedlichen 
Erhebungsinstrumente – Aussagen darüber, ob die anhand der Kriterien der 
Suchtforschung als dysfunktional ausgewiesenen Phänomene auch von den 
Beteiligten als solche wahrgenommen werden.

Eigene Vorarbeiten zu generationsübergreifenden Perspektiven 
(EXIF-Studie)

Bereits 2012 sind wir der Frage nach Übereinstimmungen und Differenzen bei 
der kritischen Selbst- und Fremdeinschätzung der Internetnutzungen Jugend-
licher im Rahmen eines Forschungsprojektes zur exzessiven Internetnutzung 
in Familien (EXIF) nachgegangen. Die Studie bestand aus einem quantitativen 
und zwei qualitativen Forschungsmodulen. Im quantitativen Teil wurden im 
Rahmen einer computergestützten face-to-face-Befragung im Frühjahr 2011 
1744 Jugendliche im Alter von 14 bis 17 Jahren und jeweils ein dazugehöriges 
Elternteil befragt. In dieser repräsentativen Stichprobe wurde in über 71% der 
befragten Familien die Internetnutzung weder aus der Perspektive der Eltern 
noch aus der Perspektive des Jugendlichen selbst als problematisch bewertet. 
Aus Elternsicht stellt sich Internetnutzung in 23% der Familien als übermäßig 
und problematisch dar. Aus Perspektive der Jugendlichen in 14%. In 10% der 
Familien gab es eine grundsätzliche Übereinstimmung in der Bewertung, aber 
hier sind zum Teil Differenzen in der Beurteilung des Ausmaßes der Problema-
tik festzustellen. Divergenzen in der Bewertung lassen sich zum Teil auf ein 
allgemein von Streitigkeiten belastete Familienklima zurückführen. Insgesamt 
zeigt sich aber, dass in den Eltern-Kind-Dyaden die Perspektiven nicht so stark 
divergieren wie dies Thesen zu medieninduzierten generationenspezifischen 
Sichtweisen nahelegen. Für Differenzen in der Wahrnehmung sind neben so-
ziodemografischen Aspekten auch Elemente des (medien)erzieherischen Han-
delns in den Familien und der Inhalte der Mediennutzung des Jugendlichen 
sowie die Funktionalität des Familienklimas (Kammerl u. a. 2012).

Die EXIF-Studie war als repräsentative Querschnittstudie angelegt. Mit diesem 
forschungsmethodischen Design konnte zwar ein aussagekräftiges Bild über 
Familien mit Jugendlichen in Deutschland gewonnen werden. Andererseits 
sind aber auch Limitationen zu beachten. Aufgrund der Begrenzung auf eine 
einzige Erhebung konnte mit der EXIF-Studie keine zeitlichen Abfolgen geklärt 
und mit Blick auf die erhöhte Problemwahrnehmung der Eltern sollte deshalb 
abgeklärt werden, inwiefern es sich bei dieser Konstellation eher um einen 
möglichen Prädikator für eine in der weiteren Entwicklung auch intersubjek-
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tiv belegbare exzessive Internetnutzung handelt oder ob es sich um exklusive 
Problemsicht im Sinne einer eher überängstlichen und unbegründeten Prob-
lemwahrnehmung handelt. Im Großteil der befragten Familien lag keine Prob-
lematik vor. Deshalb ist für weitere Auswertungen der Fokus auf Familien mit 
entsprechenden Problemwahrnehmungen zu richten. 
 
Fragestellung

Ausgehend von den theoretischen Vorüberlegungen und den Vorarbeiten soll 
der Frage nachgegangen werden, wie konträr bzw. wie übereinstimmend die 
Perspektiven von Eltern und Jugendlichen auf die Internetnutzung sind? Las-
sen die Sichtweisen völlig gegenteilige Einschätzungen erkennen oder gibt es 
im Wesentlichen Übereinstimmung in der Frage, ob die Nutzung der Online-
Medien als übermäßig und problematisch beurteilen ist? Weitergehend stellt 
sich daher die Frage, welche Faktoren Differenzen der Problemwahrnehmung 
bedingen. Um Aussagen zu den Differenzen in den jeweiligen Familien treffen 
zu können, erscheint es notwendig, statt der Gegenüberstellung allgemeiner 
generationsspezifischer Sichtweisen die Divergenz eines Elternteils und des da-
zugehörigen Kindes in der jeweiligen Eltern-Kind-Dyade zu betrachten Konkret 
wurden folgende Fragestellungen untersucht: Wie hoch ist die Übereinstim-
mung der jeweils subjektiven Problemwahrnehmung des jugendlichen Inter-
netgebrauchs aus Sicht der Erziehungsberechtigten und der Jugendlichen? Sind 
Unterschiede in der subjektiven Problemwahrnehmung statistisch signifikant 
im Querschnitt und im Längsschnitt mit dem erfassten problematischen Inter-
netgebrauch der Jugendlichen assoziiert?

Methodik und Stichprobe

In diesem Abschnitt werden die zentralen methodischen Aspekte (Datenerhe-
bung, Erhebungsinstrumente, Stichprobenbeschreibung und statistische Ana-
lysen) für die DFG-geförderte quantitative Panelstudie „Verläufe exzessiver 
Internetnutzung in Familien“ (VEIF, im Folgenden als VEIF-Projekt bezeichnet) 
beschrieben, aus der Ergebnisse berichtet werden.

Die Datenerhebungen erfolgten im VEIF-Projekt bundesweit computergestützt 
mit einem standardisierten Fragebogen in sogenannten „Computer Assisted 
Personal Interviews“ (CAPIs) durch ein etabliertes Markt- und Meinungsfor-
schungsinstitut. Die CAPIs führten Interviewer des Institutes direkt bei den Fa-
milien zu Hause durch, zuerst mit dem Erziehungsberechtigten und dann mit 
der oder dem Jugendlichen (dyadischer Forschungsansatz). Um ausreichend 
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hohe Fallzahlen von Jugendlichen mit exzessiver Internetnutzung insbesondere 
im zeitlichen Verlauf der Studie zu erreichen, wurden Jugendliche mit subjek-
tiv wahrgenommenen Problemen in der Nutzung digitaler Medien (Compu-
ter-, Smartphone-, Internet- oder Spielekonsole) in höherem Anteil rekrutiert, 
als sie in der Allgemeinbevölkerung vertreten sind (sogenanntes „Oversamp-
ling“). Dazu wurden dem Erziehungsberechtigten und dem Jugendlichen vorab 
jeweils zwei Screening-Fragen (zur selbst wahrgenommenen Häufigkeit einer 
übermäßigen Nutzung digitaler Medien sowie zur Ausprägung eines problema-
tischen Gebrauchs digitaler Medien jeweils durch den Jugendlichen) gestellt. 
Entsprechend der Antwortmuster wurden die Jugendlichen einer Gruppe mit 
höherem oder niedrigerem Risiko exzessiver Internetnutzung zugeordnet. Das 
Oversampling bestand dann darin, dass 70% der Jugendlichen, die rekrutiert 
werden sollten, aus der Gruppe mit höherem Risiko für eine exzessive Nutzung 
digitaler Medien stammen sollten (erreicht wurde ein Anteil von 69.1%, weite-
re Details zur Rekrutierung finden sich bei Kammerl & Wartberg, 2018).

Problematischer Internetgebrauch der Jugendlichen wurde im Selbsturteil mit 
dem Young Diagnostic Questionnaire (YDQ, Young, 1998) erfasst. Der YDQ 
ist ein international häufig eingesetzter Fragebogen, der aus insgesamt acht 
Items (binäres Antwortformat: 0 = „nein“, 1 = „ja“) besteht. Ein Summenwert 
wird durch Addition der acht Fragen des YDQ berechnet und ein höherer Wert 
spricht für eine stärkere Ausprägung eines problematischen Internetgebrauchs. 
Die Funktionalität der Familie bzw. das Familienklima wurde mit den Famili-
enbögen (FB-Selbstbeurteilungsbogen, Cierpka & Frevert, 1994) jeweils bei den 
Jugendlichen und den Erziehungsberechtigten untersucht. Nach Einschätzung 
der Testautoren sind die Familienbögen ein diagnostisches „...Instrument zur 
Erfassung von Stärken und Problemen in familialen Lebensformen“ (Cierpka & 
Frevert, 1994). Der FB-Selbstbeurteilungsbogen besteht aus insgesamt 28 Fra-
gen (jeweils 4-stufigen Antwortformat: 0 = „stimmt genau“, 1 = „stimmt ein 
wenig“, 2 = „stimmt eher nicht“, 3 = „stimmt überhaupt nicht“, Beispiele für 
Items aus dem Instrument finden sich bei Wartberg u. a., 2014), aus denen 
ein Summenwert gebildet werden kann. Höhere Summenwerte stehen für eine 
schlechtere Familienfunktionalität bzw. ein schlechteres Familienklima. Der 
sozioökonomische Status einer Familie wurde mit dem Herkunftsschicht-Index 
(mit insgesamt vier Fragen) nach Hurrelmann und Andresen (2010) erhoben 
(höhere Werte weisen auf einen höheren sozialen Status der Familie hin). Zu-
sätzlich wurden soziodemographische Merkmale (Geschlecht, Alter, Status al-
leinerziehend versus nicht alleinerziehend) erfragt.



Kritische Perspektiven auf den Umfang der Internetnutzung Jugendlicher 213

Die Stichprobe wurde das erste Mal im ersten Quartal 2016 (t1) untersucht 
und bestand aus 1095 Familien-Dyaden (ein Jugendlicher zwischen 12 und 14 
Jahren und jeweils ein dazugehöriger Erziehungsberechtigter). Ein Jahr später 
(im ersten Quartal 2017, t2) konnten 985 der 1095 Dyaden (Ausfall von t1 zu 
t2: 10.0%) erneut befragt werden. Zu t1 bestand die Stichprobe aus 49.2% 
Mädchen (539 Fälle) und zu 50.8% Jungen (556 Fälle) und zu t2 aus 49.3% 
weiblichen (486 Fälle) und 50.7% männlichen Jugendlichen (499 Fälle). Das 
Durchschnittsalter der Jugendlichen war 12.99 Jahre (SD = 0.82 Jahre) zu t1 
und 13.89 Jahre (SD = 0.89 Jahre) zu t2. Zu t1 waren 98.8% der Erziehungsbe-
rechtigten biologische Eltern (931 Mütter und 151 Väter) und zu t2 98.9% (836 
Mütter und 138 Väter). Im Folgenden werden wir alle Erziehungsberechtigten 
als Eltern bezeichnen. Das mittlere Alter der Eltern lag bei 41.63 Jahren (SD = 
5.76 Jahren) zu t1 und 42.60 Jahren (SD = 5.58 Jahren) zu t2.

In diesem Beitrag stehen Unterschiede zwischen der Wahrnehmung der Eltern 
und der Jugendlichen im Fokus und um diese Unterschiede für die statistischen 
Auswertungen zu operationalisieren, wurde die Screening-Frage zur Ausprä-
gung eines problematischen Gebrauchs digitaler Medien (4 Antwortoptionen: 
0 = „unproblematisch“, 1 = „leicht problematisch“, 2 = „mittel problematisch“, 
3 = „schwer problematisch“) genutzt. Dazu wurde eine Differenz für jede Fa-
milien-Dyade gebildet, indem die Antwort der oder des Jugendlichen auf diese 
Screening-Frage von der Antwort des befragten Elternteils abgezogen wurde 
(im Folgenden als „Differenz der subjektiven Problemwahrnehmung“ bezeich-
net). Wenn diese Differenz der subjektiven Problemwahrnehmung den Wert 
„0“ annahm, lag eine vollständige Übereinstimmung zwischen beiden Ein-
schätzungen vor; war die Differenz größer als Null, schätzte der Elternteil die 
Situation als problematischer als der Jugendliche ein, und bei einer Differenz 
kleiner Null schätzte der Jugendliche die Situation als problematischer ein. 

Es wurden zwei multivariate lineare Regressionen berechnet, mit dem prob-
lematischen Internetgebrauch als abhängiger Variable (zuerst zu t1 und da-
nach zu t2). Als unabhängige Variablen wurden die Differenz der subjektiven 
Problemwahrnehmung (zu t1), das Geschlecht des Kindes (t1), das Alter des 
Kindes (t1), der Status alleinerziehend (t1), der Herkunftsschicht-Index (t1), der 
Summenwert im FB-Selbstbeurteilungsbogen (jeweils einmal aus Sicht der Ju-
gendlichen und der Eltern zu t1) in die Modelle eingebracht. 
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Darstellung der Ergebnisse

Eine vollständige Übereinstimmung der Antworten auf die beiden Screening-
Fragen aus Elternsicht (ES) und Jugendlichensicht (JS) ergab sich bei insgesamt 
609 Fällen (55.6%). Dabei handelte es sich um eine einstimmige Einschätzung 
der Familien-Dyade hinsichtlich einer bestehenden (316 Familien, 28.9%) oder 
einer nicht vorhandenen Problematik (293 Familien, 26.8%) bei der Internet-
nutzung des Jugendlichen. Insgesamt sahen 406 Erziehungsberechtigte (37.1%) 
die Internetnutzung ihres Kindes problematischer an als der Jugendliche selbst. 
Umgekehrt sahen nur 80 Heranwachsende (7.3%) eine größere Problematik als 
deren erziehungsberechtigte Person. Zusammenfassend lässt sich feststellen, 
dass die Problematik von den Eltern und ihren Kindern überwiegend identisch 
eingeschätzt wird. Bei Abweichungen schätzten häufiger Eltern die Internetnut-
zung ihres Kindes als problematischer ein, als umgekehrt die befragten Jugend-
lichen selbst.

Tabelle 1: Assoziierte Faktoren zum problematischen Internetgebrauch zu t1 (ab-
hängige Variable = YDQ-Summenwert zu t1)

Prädiktoren (unabhängige Variablen) Signifikanz (p-
Wert)

Standardisierter 
Beta-Koeffizient

Geschlecht des Kindes (t1)1 .001 -.09

Alter des Kindes (t1) .046 .05

Alleinerziehend (t1)² .048 -.05

Herkunftsschicht-Index (t1) < .001 -.10

Familienklima (JS, t1) < .001 .27

Familienklima (ES, t1) < .001 .25

Differenz subjektive Problemwahr-
nehmung (t1)

< .001 .12

1 Kodierung 0 = männlich, 1 = weiblich, ² Kodierung „nicht alleinerziehend“ = 0, 
„alleinerziehend“ = 1

Es zeigten sich statistisch signifikante Zusammenhänge zwischen dem prob-
lematischen Internetgebrauch zu t1 (abhängige Variable) und männlichem 
Geschlecht des Kindes, höherem Alter des Kindes, niedrigerem Sozialstatus 
(niedrigerer Wert im Herkunftsschicht-Index), Status „nicht alleinerziehend“, 
geringerer Funktionalität der Familien (JS und ES) und einer höheren Differenz 



Kritische Perspektiven auf den Umfang der Internetnutzung Jugendlicher 215

der subjektiven Problemwahrnehmung. In diesem Modell konnten 29% der 
Varianz (korrigiertes R² = .29; p < .001) des problematischen Internetgebrauchs 
zu t1 aufgeklärt werden.

Tabelle 2: Prädiktoren für problematischen Internetgebrauch zu t2 (abhängige Vari-
able = YDQ-Summenwert zu t2)

Prädiktoren (unabhängige Vari-
ablen)

Signifikanz (p-
Wert)

Standardisierter Beta-
Koeffizient

Geschlecht des Kindes (t1)1 .008 -.08

Alter des Kindes (t1) .147 .04

Alleinerziehend (t1)² .724 -.01

Herkunftsschicht-Index (t1) .225 -.038

Familienklima (JS, t1) < .001 .25

Familienklima (ES, t1) < .001 .17

Differenz subjektive Problem-
wahrnehmung (t1)

.010 .08

1 Kodierung 0 = männlich, 1 = weiblich, ² Kodierung „nicht alleinerziehend“ = 0, 
„alleinerziehend“ = 1

Im Gegensatz zur Querschnittsanalyse ergeben sich für problematischen In-
ternetgebrauch ein Jahr später (zu t2) nur noch vier statistisch signifikante Prä-
diktoren: Männliches Geschlecht des Kindes, dysfunktionaleres Familienklima 
(JS & ES) und eine größere Differenz der subjektiven Problemwahrnehmung 
(siehe Tabelle 2). Im Längsschnitt konnten 17% der Varianz des problemati-
schen Internetgebrauchs aufgeklärt werden (korrigiertes R² = .17; p < .001). 
Nach diesem Befund hat die aus Eltern- und Jugendlichenperspektive gebildete 
Variable (Differenz der subjektiven Problemwahrnehmung) einen eigenen Er-
klärungswert für problematischen Internetgebrauch ein Jahr später (t2), der über 
die anderen erfassten Merkmale (wie Geschlecht und Familienklima) noch hi-
nausgeht.

Diskussion

Einige der Befunde der Vorläuferstudie (EXIF) lassen sich auch in der Panelstu-
die (VEIF) wiederfinden. Eltern sehen die Internetnutzung ihres Kindes deutlich 
häufiger problematischer an als der betroffene Jugendliche selbst (406 Eltern = 
37.1% der Stichprobe). In der Selbsteinschätzung fanden sich nur 80 Jugend-
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liche (7.3%) mit einer größeren Problemwahrnehmung als deren erziehungs-
berechtigte Person, die in dieser Studie befragt wurde. Größtenteils war die 
subjektive Einschätzung der Problematik von den Eltern und ihren Kindern 
übereinstimmend. Ein niedrigerer sozioökonomischer Status der Familie geht 
auch in dieser Untersuchung mit einer niedrigeren Übereinstimmung der Prob-
lemwahrnehmung in der Eltern-Kind-Dyade einher. 

Die Auswertungen zeigten auch, dass zwischen einer höheren Differenz in der 
subjektiven Wahrnehmung und den Variablen Familienklima (JS) und prob-
lematischer Internetgebrauch (in beiden Erhebungswellen) ein signifikanter 
Zusammenhang besteht. Jugendliche, welche die sozioemotionale Qualität 
ihrer Familie (Familienklima) geringer erleben und/oder beim Diagnoseinstru-
ment zum problematischen Internetgebrauch höhere Werte aufweisen, weisen 
auch eine größere Differenz zwischen der Selbst- und Fremdwahrnehmung 
ihrer Internetnutzung auf. Die beiden unabhängigen Variablen könnten auf 
unterschiedliche Problemkonstellationen hindeuten. Während der Faktor Fa-
milienklima (JS) auf eine allgemeine Unzufriedenheit des Jugendlichen mit 
der familialen Situation hinweist, in der die Unstimmigkeiten hinsichtlich der 
Mediennutzung eingebunden ist, deutet der Zusammenhang zum eingesetzten 
Instrument YDQ darauf hin, dass ein höheres Risiko für ein suchtähnliches In-
ternet-Nutzungsverhalten der befragten Jugendlichen zwar mit einer kritische-
ren Einschätzung durch deren Eltern einhergeht, nicht aber mit entsprechend 
hoher Selbstkritik. 

Hervorgehoben werden soll an dieser Stelle, dass bei den untersuchten Variab-
len die Perspektive der Jugendlichen auf das Familienklima die stärkste Aufklä-
rungskraft besitzt. Die erlebte Qualität der innerfamilialen Beziehungen erklärt 
einen Teil der problematischen Internetnutzung. Wenn es - aus unterschied-
lichsten Gründen – ständig Streit und Ärger in der Familie gibt, flüchten sich 
Jugendliche eher in virtuelle Welten – so könnte man diesen Zusammenhang 
interpretieren. Umgekehrt kann ein positives Familienklima als Schutzfaktor 
bezeichnet werden. Der sozioökonomische Status der Familie hat im Vergleich 
zum Familienklima eine geringere Relevanz als Prädiktor, er ist zwar im Quer-
schnitt nicht aber im Längsschnitt mit dem problematischen Internetgebrauch 
assoziiert.

Tatsächlich trägt die Elterneinschätzung des Familienklimas als eigenständi-
ger Faktor auch bei Berücksichtigung weiterer identifizierter Prädiktoren zur 
Prognose bei, aber mit einer geringeren Effektstärke als die Einschätzung der 
Jugendlichen. Die These, dass den Elterneinschätzungen bei Berücksichtigung 
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anderer Variablen keine eigenständige Aufklärungskraft beigemessen werden 
kann, da sie nur Ausdruck einer generationstypischen Medienskepsis wären, 
muss aber verworfen werden.

Neben den Fragestellungen der Forschung sind Aussagen zu den subjektiven 
Einschätzungen von Jugendlichen und Eltern für die Praxis von besonderer 
Bedeutung. In der Regel sind es besorgte Eltern, die sich an Pädagogen oder 
Fachkräften in der Erziehungs- und Suchtberatung wenden, wenn sie die Me-
diennutzungsgewohnheiten ihres Kindes als problematisch und exzessiv erle-
ben. Mit der Anerkennung der Gaming Disorder als psychische Erkrankung in 
der internationalen statistischen Klassifikation der Krankheiten und verwandter 
Gesundheitsprobleme (ICD-11) durch die Weltgesundheitsorganisation (WHO) 
stehen die Beratungsstellen noch stärker vor der Aufgabe im Spektrum von spe-
ziellen Störungsbildern bis hin zu entwicklungstypischen Erziehungsproblemen 
die Einschätzungen der Beteiligten adäquat einzuordnen. Kenntnisse über die 
wichtige Rolle der Familie für eine exzessive Internetnutzung der Jugendlichen 
liefern die Grundlagen für die Entwicklung geeigneter Präventionsmaßnahmen 
und spezifischer Angebote (z.B. in der Jugend- und Erziehungsberatung, der 
Suchtberatung, der Familienhilfe, in der Elternbildung oder Aus- und Weiter-
bildung von Pädagogen). Die Berücksichtigung familialer Störungen in (the-
rapeutischen) Beratungskontexten könnte zielführend sein, vor allem um die 
Ressourcen der Familie zur Bewältigung des Problems aktivieren zu können. 
Auf Landes- und Bundesebene stellt sich die Aufgabe – jenseits eines unre-
flektierten Kulturpessimismus oder -optimismus –, differenzierte Strategien und 
Konzepte zu entwickeln, die einerseits Jugendliche und ihre Familien dabei 
unterstützen, die neuen Herausforderungen der mediatisierten Gesellschaft zu 
bewältigen, und die zum anderen spezifische Hilfestellungen bei medienbezo-
genen Entwicklungsstörungen bieten.
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Peter Holzwarth

Was machen Menschen mit mobilen Geräten, 
was machen mobile Geräte mit Menschen? 

Smartphones als Chance und Herausforderung 

Was machen Menschen mit mobilen Geräten...

Die folgenden Kurzvignetten, die auf realen Begebenheiten basieren, dienen 
als Einstimmung auf das Thema:

 j Eine Gruppe von Schülerinnen und Schülern nutzt das Handy für ein Foto-
projekt zum Thema „land-art“.

 j Eine Aushilfslehrerin schaut während ihrer Pausenaufsicht andauernd auf 
ihr Handy und muss daran erinnert werden, dass ihre verantwortungsvolle 
Aufgabe Aufmerksamkeit erfordert.

 j Eine spontane SMS bringt zwei Freunde zusammen, die sich lange nicht 
mehr gesehen haben.

 j Ein Junge im Teenageralter täuscht seinen Eltern im Urlaub Krankheit vor, 
damit er allein zu Hause bleiben und sein Handy uneingeschränkt nutzen 
kann. Die Eltern durchschauen die Strategie und sind enttäuscht.

 j Ein Student an einer Hochschule beschäftigt sich während der Lehrveran-
staltung mit seinem Handy und verpasst Inhalte.

 j Eine junge Frau hat eine poetische Inspiration. Sie greift in die Tasche und 
schreibt ein Gedicht auf dem Handy.

 j Ein Mann greift automatisch nach dem Handy, entsichert es und realisiert 
erst dann, dass er gar kein bestimmtes Ziel hat, das er mit dem Handy ver-
folgen könnte.

Kritik an Smartphone-Nutzungsformen – alter Wein in neuen 
Schläuchen?

Smartphones haben sich in den letzten Jahren immer stärker verbreitet. Für 
viele Menschen ist das Leben durch sie bequemer, kreativer und spontaner 
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geworden. Das Smartphone ist nicht nur ein mobiles Telefon mit erweiterten 
Funktionen, sondern es kann als das neue Leitmedium angesehen werden. 
In unterschiedlichen Kontexten der Gesellschaft wird über Chancen und Ri-
siken der Smartphone-Nutzung diskutiert. Verschiedene Autorinnen und Au-
toren nehmen in dieser Debatte Stellung. Drastisch formulierte Titel wie „E-
Mail macht dumm, krank und arm“ (Eggler 2012), „Digitale Demenz“ (Spitzer 
2014), „Cyberkrank“ (Spitzer 2015), „Onlinesucht“ (Willemse 2015), „Digitaler 
Burnout“ (Markowetz 2015), „Digital Junkies“ (te Wildt 2015), „Digitale De-
pression“ (Diefenbach & Ullrich 2016), „digital heroin (Kardaras 2016) oder 
„Digitale Erschöpfung“ (Albers 2017) fordern kritische Menschen heraus, ihre 
eigene Position zu entwickeln. Braucht es in Anbetracht dieser reißerischen 
Titel eine Kritik der Medienkritik? Möglicherweise ist manchen Spielarten der 
Medienkritik vorzuwerfen, dass es weniger um eine fundierte Kritik zum Wohle 
der Gesellschaft geht, sondern um reisserische Titel, die sich gut verkaufen und 
über die man sich als Autorin oder Autor profilieren kann. 
Fundamentale und einseitige Kritik an Medien fällt bei manchen Rezipienten 
auf fruchtbaren Boden, da sie entlastend wirken kann: Politiker, die die Schuld 
an gesellschaftlichen Problemen wie z.B. Schulmassakern den Medien zuschrei-
ben können, haben sich selbst aus der politischen Verantwortung genommen.1 
Überforderte Eltern oder überforderte Lehrpersonen haben in den Medien eine 
Erklärungsquelle für schwieriges Verhalten von Heranwachsenden gefunden, die 
einen selbst von Verantwortung entbindet. Wer kann schon als Einzelperson et-
was gegen negative Wirkung «der Medien» ausrichten? In einer Welt, die immer 
komplexer wird und in der es immer schwieriger und anstrengender wird, die 
Zusammenhänge in ihrer vollen Komplexität zu erfassen und zu verstehen wer-
den Aussagen wie «Vorsicht Bildschirm!» (Spitzer 2005) für manche Menschen 
zu einer willkommenen Botschaft, die hilft, Komplexität zu reduzieren und den 
Schuldigen auszumachen. Es muss jedoch bei jeder Form von Medienkritik be-
dacht werden: Medienapparate, Mediensysteme und Medieninhalte sind immer 
von Menschen gemacht, Medienkritik ist also immer auch Kritik an Menschen 
und an den von Menschen geschaffenen Apparaten, Inhalten und Systemen.
Bei der Beurteilung von medienkritischen Positionen lassen sich seriöse fakten-
basierte und empirisch begründete Medienkritik und anderen Formen, die auf 
Aufmerksamkeitserregung (vgl. Niesyto 2004), Verallgemeinerung und Skanda-
lisierung basieren, differenzieren.
Turkles Kritik „Alone together“ postuliert, dass Menschen durch die Gewöh-
nung an permanente Smartphone-Verbundenheit verlernen, auf produktive Art 

1 Vgl. Trumps Aussagen zu Mediengewalt im Kontext des Schulmassakers in Parkland, 
Florida (14.2.2018). 
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und Weise allein mit sich selbst zu sein. Markowetz kritisiert unter anderem 
die Unterbrechung menschlicher Aufmerksamkeit (vgl. auch Kullmann 2015):
„Wir schalten den Bildschirm unseres Smartphones durchschnittlich 88 Mal am 
Tag ein. 35 Mal davon schauen wir nur auf die Uhr oder sehen nach, ob eine 
Nachricht eingegangen ist – eine geringfügige Unterbrechung. Doch die restli-
chen 53 Mal entsperren wir tatsächlich das Handy, um mit ihm zu interagieren, 
also E-Mails zu schreiben, Apps zu benutzen oder zu surfen. Davon ausge-
hend, dass wir acht Stunden schlafen und 16 Stunden wach sind, unterbrechen 
wir alle 18 Minuten die Tätigkeit, mit der wir gerade beschäftigt sind, um uns 
mit dem Smartphone zu befassen.“ (Markowetz 2015, S. 12).

Diskussionen um „online-offline-management“, „digital detox“ und digitales 
Fasten – also freiwilliger temporärer Verzicht auf das Smartphone (vgl. Galli 
2016) deuten darauf hin, dass manche Menschen nicht nur die Vorzüge des 
Smartphones geniessen, sondern auch unter bestimmten Phänomenen leiden.2

Ist der medienkritische Diskurs um Smartphones quasi eine Wiederholung der 
historischen Mediendiskussionen wie z.B. um die Gefahren des Lesens oder 
die Risiken des Fernsehens (vgl. Niesyto 2017) – wie es eine Karikatur aus dem 
Netz nahelegt? 

„ 1840: The modern bookworm is too busy reading about the world to look at it. 
1880: No one talks anymore – we take our daily newspapers in silence. 
1910: The magazine is destroying conversation. We even read as we walk! 
1960: Television has put an end to family discussion. 
1980: Thanks to the Sony walkman, anit-social isolation is now the norm.
2015: We’ve become too absorbed in our phones to notice – Dude. It’s been              
          two centuries. Take a hint.” 

2 Unter anderem wird von folgenden potenziell problematischen Aspekten ausgegangen: 
Stress durch „information overload“, permanente Erreichbarkeit und den wahrgenom-
menen sozialen Zwang, Nachrichten beantworten zu müssen, Selbstdarstellungs- und 
Selbstoptimierungsdruck durch Vorbilder auf Social Media, negativ ausfallende soziale 
Vergleiche auf Social Media, „Fear of missing out“ (die Angst, etwas zu verpassen) (vgl. 
Genner 2017), verschwimmende Grenzen zwischen Arbeit und Freizeit, selbstgewählte 
und nicht selbstgewählte Unterbrechungen von Konzentration erfordernden Tätigkeiten, 
Unterbrechung von Face-to-face-Kommunikation durch Smartphone-Kommunikation, 
Schlafmangel infolge nächtlicher Smartphone-Nutzung (vgl. Genner 2017), Senkung 
der Frustrationstoleranz (Blum 2017), Preisgabe von persönlichen Daten, Formen von 
Online-Abhängigkeit (Willemse 2015) etc. Vgl. in diesem Zusammenhang auch die 
Sammlung von Argumenten gegen Digitalisierung in der Schule von Döbeli Honegger 
(2016) (http://mehrals0und1.ch/Argumente/). 
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Oder handelt es sich um ein neues, eigenständiges Veränderungsphänomen, 
das einer eigenständigen Kritik bedarf?
Twenge – eine Psychologin aus den USA – geht davon aus, dass Smartphones 
und Social Media einen signifikanten Einbruch bedeuten: „Even when a seis-
mic event – a war, a technological leap, a free concert in the mud– plays an 
outsize role in shaping a group of young people, no single factor ever defines 
a generation. Parenting styles continue to change, as do school curricula and 
culture, and these things matter. But the twin rise of the smartphone and social 
media has caused an earthquake of a magnitude we’ve not seen in a very long 
time, if ever. There is compelling evidence that the devices we’ve placed in 
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young people’s hands are having profound effects on their lives – and making 
them seriously unhappy.“ (Twenge 2017).

Macht das Handy junge Menschen „ernsthaft unglücklich“? Wieder stellt sich 
hier die Frage, ob es sich um eine seriöse faktenbasierte Gesellschafts- und 
Medienkritik handelt oder um den Versuch, mit dramatischen Warnrufen und 
undifferenzierter Verallgemeinerung mediale Aufmerksamkeit zu erzeugen.3

Es werden auch kreative und kommunikative Chancen diskutiert (z.B. Rösch 
et al. 2012; Anfang et al. 2015; Holfelder & Ritter 2015; Friedrich et al. 2015). 
Durch die Konzentration unterschiedlichster Werkzeuge auf einem Gerät 
wird das Smartphone zum ständig zugänglichen Fotoapparat, zur Filmkame-
ra, zum Aufnahmegerät, zur Musik-Box, zum Schreibtool, zum Nachschlage-
werk etc. Sowohl für Bildungsinstitutionen (Stichworte „Mobile learning“ und 
„Bring your own device - BYOD“) als auch für Selbstsozialisationsprozesse und 
Lernprozesse in der Peer-group ergeben sich zahlreiche Möglichkeiten. Junge 
Menschen können als „early adopters“ für die ältere Generation und die Ge-
sellschaft insgesamt wichtige Impulse liefern. Die bereichsspezifischen Medi-
enkompetenzen der jüngeren und der älteren Generation können sich ergänzen 
(z.B. Anwendungskompetenz und medienkritische Kompetenz). Durch zahlrei-
che Möglichkeiten der Veröffentlichung im Netz können junge Menschen ihre 
medialen Eigenproduktionen einem größeren potenziell globalen Publikum 
zugänglich machen (z.B. Selfies auf Instagram oder Facebook, Videos von 
Skills mit Skateboards oder Games („Let’ s Play“) auf YouTube, Erklärvideos zu 
Gitarrenakkorden auf YouTube, die eigene Geschäftsidee auf einer Website). 
So entsteht ein großes Potenzial in Bezug auf Anerkennung, Feedback, Kom-
munikation und Selbstwirksamkeit, aber auch in Hinblick auf das Teilen und 
Weitergeben von Erfahrungen und Fähigkeiten. Das Smartphone kann auch 
eine wichtige Hilfe beim Aufbau und bei der Aufrechterhaltung von sozialen 
Beziehungen darstellen, ebenso kann es für die Gefühlsregulation und den 
Umgang mit Stress wichtig sein (mood management).
Es stellt sich die Frage, wie diese kreativen, kommunikativen und pädagogi-
schen Potenziale im Einzelnen genutzt werden. Das folgende Bonmot bringt 
Skepsis zum Ausdruck:

3 Döbeli warnt auf der Seite http://mehrals0und1.ch/ vor den Gefahren, die mit mono-
kausalen Verallgemeinerungen im Sinne von „Medium bzw. Mediennutzung führt zu …“       
verbunden sind. Oft werden Korrelationen zu Unrecht als Kausalzusammenhänge ge-
deutet. Auch kritisiert er die Verallgemeinerung von Extrembeispielen (http://mehrals0 
und1.ch/Argumente/VorsichtGefahrVorMonkausalerVerallgemeinerung). 
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„Das Schwierigste, das ich einem Zeitreisenden aus der fernen Vergangenheit 
erklären müsste, wäre, dass fast jeder von uns ein Gerät besitzt, mit dem er in-
nerhalb von Sekunden auf das gesamte Wissen der Menschheit zugreifen kann, 
und dass wir dieses Gerät bloß nutzen, um uns Katzenvideos anzugucken und 
uns mit Fremden zu streiten“ (Rupsch 2017, S. 35 u. 36).

Letztendlich ist es auch Aufgabe von Bildungsinstitutionen, Kinder, Heran-
wachsende und Erwachsene nicht nur auf die Risiken der digitalen Welt hinzu-
weisen, sondern auch auf die Chancen. 

Riskante Chancen als Denkmuster

Möglicherweise tun sich verschieden Akteure der Medienpädagogik schwer 
mit Kritik am Smartphone, da sie einerseits nicht in kulturpessimistische und 
bewahrpädagogische Diskurse abdriften wollen und andererseits nicht einseitig 
die Kompetenzen der Mediennutzenden feiern und betonen wollen (vgl. Kritik 
an bestimmten Strömungen der Cultutal Studies, Hepp 1999, S. 139 f.). Im 
Begriffspaar „digtal natives“ / „digital immigrants“ (Prensky 2001) kommt diese 
Einseitigkeit zum Ausdruck: Das Konzept wird häufig dahingehend gedeutet, 
dass die junge Generation, die bereits mit den digitalen Medien aufgewach-
sen ist, keiner Medienkompetenzvermittlung mehr bedarf und nur die „digital 
immigrants“ in die Medienwelt hineinwachsen müssen (vgl. Rösch 2016). Die 
Betonung von Kompetenzen und Stärken junger Nutzer kann verschiedene 
Funktionen haben: 
 j Man grenzt sich ab von kulturkritischen und bewahrpädagogischen Po-

sitionen („Ich bin nicht so medienpessimistisch und konservativ wie die 
anderen.“), 

 j man drückt eine emotionale Nähe zu Heranwachsenden aus („Die Jugend-
lichen sind viel kompetenter als die meisten Erwachsenen denken. Ich ver-
stehe die Jugendlichen.“), 

 j man entlastet sich selbst als Elternteil oder pädagogischer Akteur, indem 
man konstatiert, dass kein Handlungsbedarf besteht, wenn die Subjekte be-
reits kompetent handeln („Die schaffen das sehr gut ohne die Erwachsenen. 
Ich kann denen gar nichts mehr beibringen.“), 

 j man vermeidet unangenehme Situationen, in denen zum Ausdruck kommt, 
dass junge Menschen sich in bestimmten Bereichen mehr Medienwissen 
angeeignet haben,

 j man befreit sich von der Last einer angenommenen Vorbildfunktion („Die 
brauchen mich gar nicht als Vorbild.“).
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Wichtig wäre in diesem Zusammenhang, die bereichsspezifischen Kompeten-
zen und Entwicklungsbedürfnisse der verschiedenen Milieus wahrnehmen und 
differenzieren zu können –  und zwar nicht nur in Bezug auf das Merkmal Ge-
neration, sondern auch auf der Ebene anderer Dimensionen wie Geschlecht, 
soziokultureller Hintergrund, ökonomische, soziale und kulturelle Partizipati-
onschancen im Sinne Bourdieus (1987).
Möglicherweise existieren bei vielen Medienpädagogen und Medienpädago-
ginnen Berührungsängste in Bezug auf die Thematisierung und Argumentation 
mit gehirnphysiologischen Prozessen bei der Nutzung von Smartphones.4 In 
gewisser Weise könnte man sagen, dass das Feld der Medienpsychologie und 
der Hirnforschung überlassen wird.
Ziel könnte es sein, eine ausgewogene Perspektive einzunehmen, die im Sinne 
der „riskanten Chancen“ (Beck 1986) beiden Aspekten Rechnung trägt: Chan-
cen und Risiken.
Am Beispiel des Phänomens Selfie könnte aufgezeigt werden, dass Chancen 
für kreative Formen der Selbstdarstellung und Selbstexploration genutzt wer-
den können. Auf der anderen Seite besteht potenziell ein Risiko für eine starke 
Orientierung an Schönheitsidealen, einem Leiden an der Abweichung und eine 
starke Abhängigkeit von Anerkennung durch andere (vgl. Holzwarth 2017a). 
Bereits die digitale Fotokamera hat das Fotografieren extrem vereinfacht und 
popularisiert. Das Smartphone mit eingebauter Kamera hat diese Entwicklung 
verstärkt. Dadurch, dass man mit Hilfe einer zweiten eingebauten Kamera-
linse sich selbst beim Fotografieren beobachten und den genauen Zeitpunkt 
des Selbstportraits bestimmen kann, ist dem fotografierenden Subjekt eine his-
torisch einzigartige Kontrolle über den Selbstabbildungsprozess gegeben (vgl. 
Holzwarth 2017b). Apps, die Filter und andere Bildoptimierungsmöglichkeiten 
bieten, machen die Selbstportraits mit dem Smartphone noch attraktiver. Über 
das Posten von Selfies können die Potenziale für soziale Anerkennung und An-
schlusskommunikation über den sozialen Nahraum hinweg erweitert werden.
Insbesondere für Heranwachsende, aber auch für Erwachsene wird so die 
Selbstabbildung zu einem Selbstvergewisserungs-, Experimentier- und Identi-
tätsfindungsprozess. 
Trotz dieser Identitätspotenziale hat das Selfie in vielen Kontexten einen 
schlechten Ruf – Selfie-Produzenten werden oft als Narzissten wahrgenommen 
und Selfies gelten – im Vergleich zu künstlerischen Selbstbildnissen – als kul-
turell minderwertig.

4 Man kann davon ausgehen, dass bei Smartphone-Interaktionen auf neuronaler Ebene 
Belohnungsausschüttungen stattfinden, die die Nutzenden motivieren, diese Prozesse 
zu wiederholen (vgl. Kullmann 2015, S. 106; Genner 2017, S. 111).
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Willemse (2016) hat riskante Teufelskreise im Zusammenhang mit jugendlicher 
Handynutzung beschrieben: Ein Mädchen beispielsweise ist frustriert, weil sie mor-
gens verschlafen hat und es Streit mit den Eltern gab. Sie holt sich Bestätigung über 
Likes für ein Selfie-Bild auf Instagram. Nachts bekommt sie wieder zu wenig Schlaf, 
weil sie noch lange am Handy kommuniziert hat. Die Autorin differenziert bei der 
Entstehung von problematischen Mustern die drei Faktoren Person (z.B. ungünsti-
ger Umgang mit Stress), Umwelt (z.B. fehlende Tagesstruktur) und Medium. 
Wichtig ist, solche Phänomene aus Fallbeispielen nicht im skandalisierenden 
oder kulturpessimistischen Sinn zu verallgemeinern, sondern zwischen unpro-
blematischem, risikohaftem und problematischem Online-Verhalten zu unter-
scheiden (vgl. Willemse et al. 2017).

Plädoyer für die dynamisch-transaktionale Perspektive 

Im Zusammenhang mit Medienwirkung und Medienaneignung werden häufig 
zu einfache Wirkungsvorstellungen angenommen. Anstelle von monokausalen 
Wirkungsvorstellungen (Film A bewirkt Phänomen B, Nutzung von Gerät V 
bewirkt Phänomen W oder Soziales Netzwek X bewirkt Phänomen Y) sollte 
von Ursachenbündeln ausgegangen werden. Mediengeräte sollten auch im-
mer mit Medieninhalten zusammengedacht werden. Auch eine biografische 
Perspektive ist wichtig, z.B. der Blick auf gewalthaltige Medienbotschaften im 
Lebensverlauf, z.B. Gewalt in Märchen, Gewalt in Asterix-Comics, Gewalt in 
Rambo-Filmen, Gewalt in Kriegsfilmen und das Erleben oder Wahrnehmen von 
Gewalt im nicht-medialen Kontext.
Auch der jeweilige Medienmix sollte wahrgenommen werden z.B. wird das 
Schönheitsideal der Schlankheit nicht nur in einer bestimmten Fernsehwerbung 
gezeigt, sondern in vielen verschiedenen Werbungen, in vielen verschiedenen 
Medien, aber auch in Spielfilmen und anderen Medienproduktionen.
Im Zusammenhang mit Konzepten der Medienwirkung ist also eine ausgewoge-
ne und differenzierte Perspektive wichtig. Medienwirkungstheorien betonen oft 
einseitig die Macht des Mediums über den Nutzer (starkes Medium, schwacher 
Nutzer: Was machen die Medien mit den Menschen?), oder sie konstruieren 
den Nutzer pauschal als aktiv und kompetent (starker Nutzer – schwaches Me-
dium: Was machen die Menschen mit den Medien?) (vgl. Bonfadelli & Friemel 
2016). Früh stellt in diesem Zusammenhang den „Stimulus-Respone-Ansatz“ 
(S-R) dem „Uses-and-Gratifivation-Ansatz“ (Ua-GA) gegenüber: „Während also 
das S-R-Modell einen wirkungsmächtigen Kommunikator unterstellt, wird im 
publikumszentrierten Ansatz der Rezipient als aktiv und souverän gesehen.“ 
(2008, S. 179). Beide Perspektiven werden der Komplexität und der Vielfalt von 
Rezeptionssituationen nicht gerecht.
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Das dynamisch-transaktionale Modell integriert beide Perspektiven und betont 
den Kontext der Rezeption (vgl. Früh 2005, 2008): Bei jeder Mediennutzung 
sind Person und Medium in einem spezifischen Kontext verortet. Daraus ergibt 
sich ein differenzierter, dreidimensionaler Blick auf Medienwirkungen. Die fol-
genden drei Ebenen werden bei der Analyse von Rezeptionssituationen in den 
Blick genommen:
1) Person: Subjektfaktoren (z.B. Alter, Geschlecht, Bildungshintergrund, Medi-
enkompetenz, mediale Vorerfahrungen)
2) Medium: medienbezogene Faktoren (z.B. Machart der Smartphone-App)
3) Kontext: Kontextfaktoren (z.B. Rezeptionssituation (allein vs. Gruppenrezeption))

Früh & Wünsch konstatieren: „Wirkung entsteht immer und zwar gemäß der 
jeweiligen Konstellation dieser drei Faktorenbündel (Früh 2002). Berücksich-
tigt man außerdem, dass sich diese Faktorenbündel dynamisch entwickeln und 
verändern, wobei frühere Zustände einer Ursachenvariable (z.B. die frühkindli-
che Sozialisation) spätere Zustände bzw. Handlungen beeinflussen können, so 
dass Variablen in einem selbst-referenziellen Prozess immer wieder die Ursa-
che ihrer eigenen Veränderung sind, dann ist das kausalanalytische durch ein 
dynamisch-transaktionales Denken ersetzt. Es verwendet einen etwas anderen 
Wirkungsbegriff.“ (2005, S. 423).

Aufgrund dieser Mehrdimensionalität kann vermieden werden, dass ange-
nommen wird, ein Medium oder ein Medienprodukt könne auf alle Menschen 
gleich wirken – egal welcher Kontext und welches Alter vorliegen. Auch in der 

Fokus Mensch: Was machen die 
Menschen mit den Medien?

Fokus Medium: Was machen die Me-
dien mit den Menschen?



230 Peter Holzwarth

Debatte um Smartphone-Auswirkungen schwingt diese vereinfachende und 
verallgemeinernde Vorstellung immer wieder mit. Mit der integrativen Sicht-
weise des dynamisch-transaktionalen Modells kann dies überwunden werden.
Früh geht davon aus, dass die „Wirkungsmacht des Mediums“ und „Selektions- 
und Interpretationsmacht“ des Rezipierenden zusammenspielen (2008, S. 180). 
Je nach Medienkompetenz, Alter, Medium und Kontext entstehen andere Ver-
hältnisse von Wirkungsmacht Medium vs. Selektions- und Interpretationsmacht 
des Rezipienten. Das Verhältnis dieser beiden Ebenen kann anhand von 3 Bei-
spielen erläutert werden (In Analogie zu einer Waage können 3 Zustände an-
genommen werden: 1) Ungleichgewicht bei Waagschale A, 2) Waagschalen A 
und B sind ausgeglichen und 3) Ungleichgewicht bei Waagschale B).
Beispiel zu Zustand 1: Ein 8-jähriger Junge entdeckt ein Playboy-Heft.5 Es ist 
davon auszugehen, dass er mit den dargebotenen Inhalten überfordert ist.
Beispiel zu Zustand 2: Ein Junge liest ein Asterix Comic. Trotz der dargestellten 
Kampf- und Gewaltszenen kann man davon ausgehen, dass die Rezeption ihm 
keine Probleme bereiten wird.
Beispiel zu Zustand 3: Ein erwachsener Mensch liest ein Asterix Comic: Man 
kann vermuten, dass er über die übliche Rezeption hinaus weiterführende Les-
arten anstellen kann (z.B. zu Gewaltkritik oder zum Thema Konstruktion von 
Geschichtsbildern und die Abweichung von quellenbezogener Geschichts-
schreibung und historisch inspirierter Fiktionalität).

Medienkritische Diskurse von Jugendlichen 

Häufig bezieht sich Medienkritik auf die jüngere Generation.6 Diese Sichtweise 
könnte um die Perspektive der Heranwachsenden selbst ergänzt werden: Eine 
Studentin der Pädagogischen Hochschule Zürich hat im Rahmen ihrer Mas-
terarbeit die Rolle des Smartphones in Beziehungen von Sekundarschülerin-
nen und -schülern untersucht (Hasenfratz 2017).7 Das Interviewmaterial könn-
te auch unter der Perspektive Medienkritik betrachtet werden. Die folgenden 
exemplarischen Interviewzitate von 14- bis 15-jährigen Jugendlichen machen 
deutlich, dass eigenständige kritische – mitunter auch selbstkritische – Perspek-
tiven auf das Medium Smartphone entworfen werden. Es geht um die Dimen-

5 Im Film «Kevin - Allein zu Haus» / «Calvin home alone» (Chris Columbus, USA 1990) 
ist eine solche Situation zu finden. Einen ähnlichen Rezeptionskontext findet man im 
Film «Grounding – die letzten Tage der Swissair» (Michael Steiner, CH 2006).

6 Wichtig wäre auch, die kritischen Stimmen zu hören, die die jüngere Generation auf das 
Medienverhalten der älteren Generation bezieht (vgl. SRF-Sendung „Puls“ vom 26.3.2018).

7 Ziel der Arbeit war es zu beleuchten, welche Bedeutung Smartphones im Leben von Ju-
gendlichen haben und wie mobile Geräte für die Pflege von Beziehungen genutzt werden.
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sionen Ablenkung von wichtigen Lebensaspekten, Umgang mit Schlafmangel, 
Umgang mit dem Gefühl allein mit sich selbst zu sein und Handy als Störfaktor 
in Face-to-face-Begegnungen:

„Ja, ich finde das Smartphone lenkt uns ein bisschen viel vom Leben ab. Und 
ich finde das ein wenig schade, dass man nicht mehr so eng und persönlicher 
ist“ (ebenda S. 64).
„Mir ist auch aufgefallen, ich schlafe zu wenig halt wegen diesen Sachen und 
dann schalte ich einfach abends das Handy ganz aus, weil ich brauche den 
Schlaf, um Energie aufzunehmen und dann schalte ich das Handy am Abend 
ganz ab“ (ebenda S. 64).
„Es ist so leer, also ich brauche irgendetwas zum Rumtippen mit den Händen. 
Und z.B. in der Pause sind alle am Handy und dann habe ich mein Handy nicht 
und dann fühle ich mich so alleine“ (ebenda S. 67).
„Weil ich gerne mehr, nicht wie früher, aber halt mehr mit meinen Kolleginnen 
mich unterhalten, mehr mit ihnen sein, ohne dass das Handy immer wieder 
dazwischensteht“ (ebenda S. 69).

Es stellt sich die Frage, inwieweit bei diesen authentischen Selbstnarrationen 
auch medienkritische Diskurse aus der Gesellschaft einfließen. Auf jeden Fall 
sollte diese Form der Kritik auch in medienkritischen Diskursen um Smartpho-
nes berücksichtigt werden. 
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Ann-Kathrin Stoltenhoff & Kerstin Raudonat

Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit als 
Herausforderung zeitgemäßer Medienbildung

Cyberfeminismus im Kontext der Differenzdebatte

Chancengleichheit – Bildungsgerechtigkeit –  
Medienbildung

„The only thing that’s normal is diversity.“ (Wachter-Boettcher 2017)

In Zeiten, in denen medienpädagogische Ansätze durch immer neue, digital 
vernetzte Geräte schnell als überholt erscheinen und die Toolisierung von 
Bildung eine häufig zu beobachtende Reaktion ist, plädiert dieser Beitrag 
vor dem Hintergrund der Differenzdebatte (Amos 2001; Gomolla u. Radtke 
2002; Lutz u. Wenning 2001) für die Entwicklung einer diversitätssensiblen 
Medienbildung, die zielgruppenspezifische Ansätze inter- bzw. transkulturel-
ler Medienbildung (Schachtner 2010; Hugger u. Hoffmann 2006), inklusiver 
Medienbildung (Najemnik u. Zorn 2016; Bosse u. Haage 2015; Werning u. 
Stuckatz 2012; Schluchter 2010) und geschlechtersensibler Medienbildung 
(z.B. Hipfl 2014; Tillmann 2017) transformiert und die Unterschiedlichkeit aller 
Menschen bei der Planung und Umsetzung von Medienbildung berücksichtigt 
(z.B. durch barrierefreies Webdesign, das unterschiedliche Nutzungsweisen 
ermöglicht). Medienbildung braucht nachhaltige, pädagogische Konzepte, die 
jenseits technologischer Trends Bestand haben. Dafür bedarf es, so die These, 
der Integration von Heterogenität und Diversität, um unter der Prämisse der 
Bildungsgerechtigkeit eine Medienbildung jenseits etablierter Differenzkate-
gorien zu entwickeln. Um existierende Konzepte vor dem Hintergrund einer 
zunehmenden Digitalisierung bzw. Informatisierung von Bildungsprozessen zu 
verknüpfen und zu erweitern, verweisen wir auf Ansätze des Cyberfeminis-
mus. Diese interdisziplinäre Bewegung, die seit den 1990er Jahren für eine 
geschlechtergerechte, machtkritische und handlungsorientierte Perspektive auf 
Informationstechnologien eintritt, bietet bisher weitgehend ungenutzte Poten-
ziale für eine (macht-)kritische Medienbildung.
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Heterogenität und Diversität als Paradigma im Kontext  
von Bildungsgerechtigkeit

Die individuelle Verschiedenheit von Bildungssubjekten wird nicht mehr als 
Randthema der Gender oder Disability Studies betrachtet (vgl. Amos 2001). Bil-
dungsprozesse sollen zunehmend berücksichtigen, dass sich Menschen in vie-
len Aspekten ihrer Persönlichkeit unterscheiden. Für Erziehungswissenschaft 
und pädagogische Praxis bedeutet das, stets die verschiedenen Persönlichkeits-
dimensionen von Personen/Gruppen anzuerkennen, um allen Mitgliedern der 
Gesellschaft gerecht werden zu können1. Dies wird zum Beispiel durch eine 
Sprache realisiert, die alle Geschlechter adressiert und repräsentiert. Im institu-
tionellen Kontext stellt die Heterogenität von Lernenden jedoch eine Heraus-
forderung dar (Nohl 2007), obwohl laut Bosse und Haage (2015) die (mediale) 
gesellschaftliche Teilhabe aller kein neues Ideal ist. Die Verschiedenheit von 
Personen wird seit einigen Jahren mit den Begriffen Diversity (Heitzmann u. 
Klein 2015) bzw. Diversität (v.a. im Kontext Wirtschaft/Hochschule; s. Eick-
hoff u. Schmitt 2016) und Heterogenität (im Kontext Schule) gefasst. Internati-
onal hat sich das Diversity-Modell von Gardenswartz und Rowe (1994; 2003) 
durchgesetzt. Demnach bezeichnet Diversity individuelle, soziale sowie struk-
turelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Menschen und Gruppen (vgl. 
Abdul-Hussain u. Hofmann 2013). Die „Four Layers of Diversity“ unterschei-
den Dimensionen von Diversität und ordnen diesen Diversitätsaspekte zu, wie 
Abb. 1 zeigt.

Durch die Mehrdimensionalität verdeutlicht das Modell, dass Persönlichkeiten 
immer durch mehrere Merkmale geprägt sind. Diese verweisen aber letztlich 
wieder auf stereotype bzw. etablierte Differenzkategorien, deren (Re-)Kon-
struktion in und durch gesellschaftliche Praktiken und Diskurse im Hinblick 
auf Chancengleichheit unbedingt kritisch zu reflektieren sind2. Emmerich und 
Hormel (2013) diskutieren deshalb, ob ein professioneller Umgang mit He-

1 Zum Konzept der Bildungsgerechtigkeit vgl. Giesinger 2007 und Radtke 2006; zum 
Konzept der Institutionellen Diskriminierung vgl. Gomolla u. Radtke 2002; zu sozialer 
Differenz als Bezugspunkt „für die Gestaltung institutionalisierter pädagogischer Pra-
xis“ s. Emmerich u. Hormel (2013), Lutz u. Wenning (2001) und Amos (2001)

2 Die Implementierung von Diversity Management oder einer Pädagogik der Vielfalt 
darf keinesfalls die Erkenntnisse der Intersektionalitätsforschung über unterschiedli-
che Formen von Diskriminierung außer Acht lassen. Stattdessen gilt es anzuerken-
nen, dass „Menschen mit Behinderung“ eine ebenso heterogene Gruppe sind wie 
„Frauen“ oder „Senior*innen“. Unsere Fokussierung auf die Kategorie ‚Geschlecht‘ ist 
somit exemplarisch, bleibt jedoch sensibel und offen für neue, andere Kategorien der 
Diskriminierung wie von Winker und Degele (2009) vorschlagen.
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terogenität zur Verbesserung von Bildungschancen und Verminderung von 
Bildungsrisiken beitragen kann. Sie hinterfragen den pädagogischen Sinn und 
die pädagogische Plausibilität jener sozialen Differenzkategorien, die in der 
Literatur als Bezugspunkte pädagogischer Praxis konstruiert werden; deren sich 
wiederholende Benennung verstärke das Denken und Handeln entlang solcher 
Deutungsmuster. Auf diese Problematik verweist auch die gendertheoretisch 
informierte Debatte zur Gleichstellungsarbeit (z.B. Castro Varela u. Dhawan 
2009): Die wiederholte Benennung von Geschlecht als Ursache gesellschaftli-
cher Benachteiligung stärke die ohnehin machtvolle Konstruktion ‚Geschlecht/
Gender/Heteronormativität3‘ und führe zu einer „Dramatisierung von Ge-
schlecht“ (Frey 2012, 78).

3 Zum Begriff Heteronormativität vgl. Kleiner (2016)

Abb. 1: Four Layers of Diversity (Gardenswartz u. Rowe 2016)
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Heterogenität und Diversität in der deutschsprachigen  
medienpädagogischen Forschung

Laut Amos (2001) sind ‚Race‘, ‚Ethnicity‘, ‚Class‘ und ‚Gender‘ die in den Dif-
ferenzdebatten am häufigsten angeführten Analyse-Kategorien. Während die-
se „Big Four“ (in Anlehnung an die „Big Six“ Diversity-Kategorien: Alter, Ge-
schlecht, ethnische/soziale Herkunft, Religion/Weltanschauung, Behinderung 
und sexuelle Identität) in der angloamerikanischen Erziehungswissenschaft 
schon lange disziplinär verortet sind, fanden ähnliche Konzepte hierzulande 
erst sukzessive im ausgehenden 20. Jahrhundert Berücksichtigung (vgl. Amos 
2001). Dies gilt heute, 17 Jahre nach dem Erscheinen von Amos` Beitrag, noch 
immer: Geschlechtertheoretische und erst recht feministische Sichtweisen stel-
len in deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Fachzeitschriften eher 
die Ausnahme als die Regel dar. Dies gilt ebenso im Bereich der Medienpä-
dagogik, wie die Lektüre etablierter medienpädagogischer Fachzeitschriften 
(z.B. MedienPädagogik, merz, medienimpulse) zeigt. Zwar gibt es zahlreiche 
Beiträge, die ‚Geschlecht‘ als (Analyse-)Kategorie verwenden, doch i.d.R. wer-
den darin heteronormative Logiken oder die gesellschaftliche Gewordenheit 
von Geschlecht nicht thematisiert oder hinterfragt. Ohne eine kritische Refle-
xion können Arbeiten, die z.B. die Mediennutzung von Jungen und Mädchen 
erforschen, nur bedingt Erkenntnisse bieten, da sie Unterschiede bloß feststel-
len, statt diese – im Rückgriff auf entsprechende Forschungsarbeiten, Sozialisa-
tionstheorien und das Konzept des „doing gender“ (West u. Zimmerman 1987) 
– als veränderliche gesellschaftliche Diskurspositionen sichtbar zu machen 
(vgl. Butler 1991; Villa 2013). 

Eine weitere, grundlegende Problematik dieser Form der Nutzung von Diffe-
renzkategorien ist, wie u.a. Emmerich und Hormel (2013) formulieren, dass 
all jene Phänomene, die nicht in die als Norm gesetzte Ordnung (Mann/Frau, 
krank/gesund, schwarz/weiß usw.) passen, als Abweichung kategorisiert wer-
den. Zudem wird durch binäre Kategorisierungen der Eindruck vermittelt, dass 
es sich um jeweils homogene Gruppen handle und dass die Lebenswirklich-
keiten und Interessen von Individuen abhängig davon sind, welcher Gruppe  
sie angehören4. Beispiele für entsprechende Nutzungsweisen der Kategorie 
Geschlecht finden sich in medienpädagogischen Texten nicht selten, wie ver-

4  Solche für Missverständnisse anfällige Formulierungen rund um die Begriffe „Gen-
der/Geschlechter“ sind verbreitet, wie u.a. auch die Definition von „Gender Mainstre-
aming“ auf der Internetpräsenz des BMBF zeigt. Dass die Lebensrealitäten von Män-
nern und Frauen vielfältig sind und dies auch historisch/kulturell immer schon waren, 
bleibt hier ebenso unerwähnt wie die Existenz weiterer Geschlechter.
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schiedene Artikel in der Ausgabe „Geschlecht & Identität“ (Computer + Un-
terricht 2013), das Medienkompetenzportal NRW („Mädchen und Jungen sind 
verschieden – das ist nichts Neues“) oder Beiträge zur pädagogischen Praxis 
in Schuegraf und Tillmann (2012) zeigen. Darin geben beispielsweise Hahn, 
Nakari und Schnell (2012, 331-340) ohne Beachtung sozial-, erziehungs- oder 
medienwissenschaftlicher Geschlechterforschung Empfehlungen für den Um-
gang mit Pornografie im schulischen Sexualkundeunterricht. Diesbezüglich 
kann beispielhaft auf das Handbuch „Teaching Gender. Zum reflektierten 
Umgang mit Geschlecht im Schulunterricht und in der Lehramtsausbildung“ 
(Wedl u. Bartsch 2015) verwiesen werden5. Im Zusammenhang mit Geschlech-
terklischees ist auch auf den normativen Gehalt des Medienkompetenzbegriffs 
bzw. damit verbundener Ansätze hinzuweisen. Nach Kutscher (2009) tragen 
Konzepte, die bestimmte Praktiken der Mediennutzung als wertvoll/unbedenk-
lich und andere als wertlos/bedenklich einordnen, zur Reproduktion sozialer 
Ungleichheiten bei. Der Medienkompetenzbegriff müsse deshalb Gegenstand 
einer kritischen, machttheoretischen Reflexion sein bzw. werden (Kutscher 
2009, 7/18).

Die vorangegangenen Ausführungen verdeutlichen, dass die bloß reproduktive 
Nutzung von Differenzkategorien wie z.B. Geschlecht nicht dasselbe ist wie 
ein gendertheoretisch informierter Umgang. Ein solcher findet sich selten in 
der medienpädagogischen Forschung – so wird im Editorial der merz-Ausgabe 
„Neue Gendermedienwelten?!“ (2017, 8) kritisch festgestellt: „Die Auseinan-
dersetzung mit dem Konnex ‚Medien und Geschlecht‘ scheint gerade in me-
dienpädagogischen Kontexten eine Selbstverständlichkeit zu sein, gleichwohl 
hält man sie in postfeministischen Zeiten nicht selten für überholt und über-
flüssig. […] Studien finden sich aber kaum. Konfrontiert ist man mit medialen 
Genderstereotypen und geschlechtsspezifischen Medienpraktiken, die viele 
Fragen aufwerfen“. Im Kontext der Differenzdebatte und im Hinblick auf Chan-
cengleichheit und Bildungsgerechtigkeit als Herausforderung zeitgemäßer Me-
dienbildung muss deshalb ein angemessener Umgang mit Differenz erarbeitet 
und Praktiken etabliert werden, die die Intersektionalität (z.B. Riegel 2016) von 
Bildungssubjekten berücksichtigen. Eine handlungsorientierte, kritische Medi-
enpädagogik müsste demgemäß „einen selbstbestimmten Umgang mit neuen 
Medien- und Selbstinszenierungstechniken ermöglichen, […] die das aktuelle 
heterosexuelle Gender-Programming unterlaufen“ (Barberi, Dinner u. Sonde-
regger 2016).

5  Einen Überblick zu Gender/Media Studies geben z.B. Prommer, Schuegraf u. Wege-
ner (2015), Lünenborg u. Maier (2013) und GENDER – Zeitschrift für Geschlecht, 
Kultur und Gesellschaft.
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Aktivierende Perspektiven – was wir vom Cyberfeminismus lernen 
können

Eine diversitätssensible, kritische Medienbildung muss in Zeiten zunehmen-
der Informatisierung und Digitalisierung nicht nur die Verschiedenheit von 
Bildungssubjekten, sondern zugleich die Tatsache berücksichtigen, dass Tech-
nologien und mediale Artefakte auf eine bestimmte Weise gestaltet, program-
miert und konstruiert werden. Auf diesen Umstand hat schon in den 1990er 
Jahren eine als Cyberfeminismus bekannt gewordene Bewegung aufmerksam 
gemacht, die versucht hat, feministische Ziele mit den Möglichkeiten neuer 
Informations- und Kommunikationstechnologien zu kombinieren, um beste-
hende Machtverhältnisse (im Cyberspace) aufzulösen (s. dazu z.B. Stoltenhoff 
u. Raudonat 2018). Zentrales Ziel war dabei das ‚Empowerment‘ von Frauen 
im Umgang mit und in der Entwicklung von neuen digitalen Technologien. 
Cyberfeminist*innen wollen etablierte Hierarchien verändern (Hawthorne u. 
Klein 1999), wobei sie sich gegen die scheinbare Zwangsläufigkeit der Ein-
schreibung (einseitiger) kultureller, politischer und sexueller Stereotype in die 
Gestaltung und Verwendung neuer Technologien wenden (Paterson o. J.). Der 
Fokus cyberfeministischer Aktivitäten liegt auf dem medial erzeugten Sinnho-
rizont des ‚Cyberspace‘, also der ‚Lebenswelt Internet‘; dieser ist kein neutraler 
Raum, „sondern es finden hier die Machtverhältnisse und die ausschlusspro-
duzierenden Faktoren und Stereotypisierungen der analogen Welt ihren Nie-
derschlag“ (Peter 2001, 1), die „zur Ausgrenzung von Frauen und sogenannten 
‚anderen Anderen‘ – wie z. B. Farbige, Menschen ohne privilegierte Ausbil-
dung, Arme, Homo- und Transsexuelle – führen“ (Weber 2001).

Bekannte Vertreter*innen des Cyberfeminismus sind u.a. Donna Haraway und 
Sadie Plant. Haraway entfaltet in ihrem bekannten Essay „A Cyborg Manifesto“ 
(1991) mit Hilfe der Cyborg-Metaphorik eine Kritik an dualistischen Denkwei-
sen, die mit dichotomen Kategorien wie Natur/Kultur oder weiblich/männlich 
verbunden sind. Dazu konstatiert Wilding (1997), dass neue Medien immer 
bereits etablierte soziale Strukturen aufweisen, was zugleich bedeutet, dass 
Sexismus und Rassismus schon in ihnen eingeschrieben sind, womit sie auf 
die „historische, soziokulturelle Gewordenheit jeglicher Kategorien“ (Weber 
2001) verweist. Eine andere Perspektive eröffnet Plant (1997): Frauen seien 
prädestiniert als Handelnde in digitalen Räumen, da traditionell als ‚weiblich‘ 
verortete Tätigkeiten wie Kommunizieren und Netzwerken den neuen (Inter-
net)Technologien immanent seien. Das Feld theoretischer, politischer und 
künstlerischer Aktivitäten, das unter dem Label Cyberfeminismus subsumiert 
wird, ist ebenso facettenreich und heterogen wie die Akteur*innen, die sich 
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als Cyberfeminist*innen für die Aneignung und Entmystifizierung medialer Ar-
tefakte engagieren und damit die Bedeutungsproduktion beeinflussen wollen 
(Peter 2001). Neben digitalen Plattformen, die der Vernetzung dienen oder 
Ziele und Mittel des Cyberfeminismus sichtbar machen wollen (z.B. old boys 
network), sind viele der Netz-Initiativen im weitesten Sinne künstlerischer Na-
tur (z.B. die Künstlerinnengruppe VNS Matrix). Während sich beispielsweise 
das Kunstkollektiv subRosa mittels multiperspektivischer und multimedialer 
Arbeiten mit Bio- und Reproduktionstechnologie befasst, hinterfragen nieder-
ländische Kunstschaffende mit dem Projekt „Women with Beards“ gängige In-
szenierungen von Geschlecht (Weber 2001). Aufsehen erregte Sollfranks Arbeit 
Female Extension (1997), mittels derer die Künstlerin aufdeckte, dass und wie 
Frauen vom Kunstbetrieb systematisch ausgeschlossen werden. Im Cyberfemi-
nismus wird so die Perspektive des feministischen Konstruktivismus, demzu-
folge technisch-wissenschaftliche, gesellschaftliche und symbolische Prozes-
se eng miteinander verwoben sind (Weber 2001), mit künstlerisch-kreativen 
Mitteln für subversive Praktiken der Um- bzw. Neudeutung geöffnet (s. dazu 
Stoltenhoff u. Raudonat 2018).

Die Positionen von Haraway (1995), Plant (2000) und anderen Vertreter*innen 
des Cyberfeminismus werden durch aktuelle Arbeiten bestätigt. So verweisen 
u.a. Tigges (2008), Bath (2012) und Tillmann (2017) auf die Vergeschlecht-
lichung (informations-)technischer Medien (z.B. digitale Informationssyste-
me, Lernumgebungen, Communities, Spiele) und betonen die Notwendigkeit, 
den Einsatz dieser Technologien in Bildungsprozessen kritisch daraufhin zu 
beleuchten, ob und inwiefern sie zur Benachteiligung bestimmter Personen-
gruppen beitragen. Dabei spielen Faktoren wie Usability, Zugänglichkeit und 
virtuelles Setting eine Rolle. Auf die Bedeutung und Reichweite von Exklusi-
onsstrategien und -dynamiken u.a. im Hinblick auf ‚Race‘ und ‚Gender‘ im 
Bereich der Softwareentwicklung verweist aktuell Wachter-Boettcher (2017) 
in „Technically Wrong: Sexist Apps, Biased Algorithms, and other Threats of 
Toxic Tech“. Die Autorin arbeitet an zahlreichen Beispielen heraus, wie einsei-
tige Perspektiven, Voreingenommenheit und Ungleichheit in digitale Produkte 
eingeschrieben werden und so bestimmte Nutzer*innengruppen ausgrenzen, 
benachteiligen oder beeinträchtigen. Fakt ist, dass sich im Kontext der Gestal-
tung und Nutzung technischer und medialer Artefakte – zu denen auch das 
Internet zählt – „dominante Praktiken […] im Kontext bestehender Macht- und 
Ungleichheitsverhältnisse, entlang der Geschlechterkonstruktion und in Über-
schneidung mit anderen Kategorien“ (Tillmann 2017, 27) entfalten (s. dazu 
Stoltenhoff u. Raudonat 2016).
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Fazit 

Das Ideal einer auf Chancengleichheit abzielenden Medienbildung ist eine 
Herausforderung für Theorie und Praxis. Diese zu meistern ist möglich, wenn 
der erziehungswissenschaftliche Diskurs zu Heterogenität und Diversität auf-
genommen und in nachhaltige (medien-)pädagogische Konzepte überführt 
wird. Diese Perspektive des Wandels dahingehend, dass grundsätzlich alle 
Menschen in ihrer Verschiedenheit von Anfang an berücksichtigt werden, hin-
terfragt zugleich den Status quo. Und dies ist stets ein basaler Bestandteil von 
Medienkritik, die immer auch eine Kritik an Machtverhältnissen, Praktiken und 
Wissensbeständen ist. Dass der medienpädagogische Diskurs veränderlich und 
offen für neue, andere Verständnisse von Bildungsprozessen und -subjekten 
ist, haben u.a. die Arbeiten zur Inklusiven Medienbildung gezeigt. Wir hoffen, 
dass sich das Ideal der beschriebenen Medienbildung durchsetzen wird und es 
gelingt, bereits vorhandene Theorien, Methoden und Ansätze so zu verzahnen, 
dass sich eine diversitätssensible, trendunabhängige Medienpädagogik in im-
mer mehr gesellschaftlichen Räumen etablieren kann.
Zum Abschluss sei noch auf verschiedene Praxisansätze verwiesen: Beispiele 
inklusiver Medienbildung listet u.a. die Bundeszentrale für politische Bildung 
(2015). Projekte zur „Geschlechtersensiblen Medienkompetenzförderung“ 
finden sich in Luca und Aufenanger (2007) sowie in der Handreichung „Gen-
deraspekte in der Medienbildung“ des Amts für Lehrerbildung (2009). Beispie-
le und Empfehlungen für „diversity-orientierte Medienpraxis“ gibt Buchem 
(2013), die Medien jedoch vorwiegend auf digitale Informations- und Kommu-
nikationstechnologien im Rahmen didaktischer Settings verkürzt.
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Valentin Dander & Stephan Münte-Goussar

Die Medienkritik, die wir meinen:  
Medienpädagogische Medienkritik  

mit Foucault und Marx

Medienpädagogische Medienkritik  
mit Foucault und Marx

1.  Einleitung

Im Einführungstext zum Symposium „Medienkritik im digitalen Zeitalter“ wird 
der Medienpädagogik ein „Nachholbedarf in der Analyse medien- und gesell-
schaftskritischer Entwicklungen“1 attestiert. An dieser Stelle setzt der vorliegen-
de Beitrag ein und schlägt mit Marx‘ Kritik der Politischen Ökonomie und Fou-
caults Machtanalytik zwei unterschiedliche theoretische Begründungsfiguren 
für eine Revision dominanter medien- und gesellschaftskritischer Ansätze in 
der Medienpädagogik vor.
Die beiden Ansätze werden von zwei verschiedenen Autoren vertreten, wor-
aufhin kreuzweise Repliken folgen. Das Wir, das im Titel aufscheint, bezeichnet 
dabei die Intention, das produktive Moment an den Grenzen und im Einspruch 
zu suchen. Zudem wird damit die ansonsten theoretisch-abstrakt anmutende 
Suche nach einer ‚Neubegründung‘ einer medienpädagogischen Medienkritik 
sogleich als praktische Medienkritik performativ behauptet.

2.  Medienkritik in der Medienpädagogik

Medienpädagogik als wissenschaftliche Disziplin hat sich von Beginn an als 
kritische Gesellschaftstheorie verstanden. Medienkritik ist mit ihr untrennbar 
verbunden, denn die Medien – so Dieter Baacke – „sind nichts als eine Beson-
derheit kapitalistischer Produktion“ (1996, 113). Medienpädagogisches Han-

1 Vgl. den Text „Über das Symposium“ auf der zugehörigen Website unter http://medien-
kritik-lb.de/ [Stand 2018-01-07].
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deln ist somit im eigenen Selbstverständnis immer schon (gesellschafts- und 
medien-) kritisch.2

Als Grund gilt hierfür zum einen Chomskys linguistische Theorie der universel-
len Grammatik als anthropologische Konstante sowie zum anderen die Kom-
munikative Kompetenz Habermas’scher Prägung, als Verfahrensvorschlag, um 
zu entscheiden, wie zu handeln, d.h. von wo aus zu kritisieren sei.
Der medienpädagogischen Medienkritik als Begriff und Praxis kommt jedoch 
eine ambivalente Position zu. Ihr wird einerseits eine hohe Bedeutung zuge-
schrieben (vgl. Baacke 1996; Ganguin 2004; Niesyto 2017a), andererseits kön-
nen die Veranstalter des Symposiums „Medienkritik im digitalen Zeitalter“ zu 
Recht diesbezügliche Mängel konstatieren.
Es gilt nun zunächst, den Status Quo entlang einiger bewusst provokanter The-
sen kurz darzustellen und ‘aufzubrechen’, um anschließend alternative theore-
tische Einsätze formulieren zu können.

These 1: Medienkritik ungleich Medienkritik

Die Rede von Medienkritik bedarf der Präzisierung: Worauf zielt diese Medien-
kritik – auf Medien ‚an sich‘, auf das individuelle Vermögen, diese auf die eine 
oder andere Weise zu nutzen oder auf die gesellschaftlichen Bedingungen, der 
verschiedenen Ebenen von Medien zugrunde liegen? Medienkritik kann dem-
nach als zu erlernende (Teil-)Fähigkeit (vgl. Baacke 1996) oder als Bezeichnung 
für kulturpessimistische Äußerungen über Medien an sich verstanden werden, 
wie etwa Niesyto historisch nachzeichnet (vgl. 2017a, 266f). 

Ein nachlässiger Umgang mit Begriffen von Medienkritik führt zu Widersprü-
chen. So erscheinen Horkheimer und Adorno auf einer Linie mit Manfred Spit-
zer und als Antagonisten der Medienpädagogik. Dabei verdammen sie Medien 
nicht grundsätzlich, sondern unterziehen sie und ihre Inhalte im Gegensatz zu 
Spitzer einer gesellschaftlich fundierten Kritik.3 Die diskursive Kopplung von 
Medienkritik, hochkulturellem Elitarismus, massenmedialem Manipulations-
verdacht und Bewahrpädagogik begünstigt eine unglückliche Ablehnungshal-
tung gegen gesellschaftstheoretisch vorgetragene Medienkritik.

2 Die Fokussierung auf Dieter Baacke als zentrale Traditionslinie der Medienpädagogik ist 
zum einen der Kürze des Textes und zum anderen der historisch wie gegenwärtig fakti-
schen Dominanz dieses Paradigmas geschuldet.

3 Die Kritische Theorie wird mitunter in toto mit ‚kassiert‘, gleichwohl die Medienpäda-
gogik ihr im weiteren Sinne nicht nur diese prominenten ‚Gegenspieler‘, sondern auch 
fundamentale Anstöße verdankt (vgl. Kübler 2006).
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These 2: Alles ist medienkritisch – und also nichts?

Horst Niesyto (vgl. 2017a, 268f.) führt in einem Lexikon-Artikel zwei Konzepte 
von individueller Medienkritik(fähigkeit) an: jenes von Dieter Baacke als Teil-
dimension von Medienkompetenz und ein umfassenderes Modell von Sonja 
Ganguin (vgl. 2004), welches bestehende Konzeptionen und Praktiken synthe-
tisiert und die Dimensionen Wahrnehmungs-, Dekodierungs-, Analyse-, Refle-
xions- und Urteilsfähigkeit benennt. Niesyto (ebd., 269) bemerkt zu letzterem, 
dass „Aspekte des historisch-gesellschaftlichen Wandels von Medienentwick-
lungen und medienkulturellen Praktiken und deren Bedeutung für Medienkritik 
[…] eher am Rande thematisiert“ werden. Wird zudem berücksichtigt, dass 
auch Medienkritik als produktive Praxis verstanden werden kann, verschwindet 
die Unterscheidbarkeit von Medienkritikfähigkeit und Medienkompetenz fast 
völlig (vgl. Dander 2014, 7f.). Das eine scheint das andere zu schlucken, oder 
umgekehrt – wobei eine gesellschaftskritische Medienkritik verliert.

These 3: Überschätzung des Subjekts der Kritik

Die traditionell starke Subjektorientierung der Medienpädagogik ruht auf einer 
Subjektkonzeption, die sich massiven theoretischen Anfragen ausgesetzt sieht. 
Diese berufen sich wiederum auf theoretische Entwicklungen zumindest der 
letzten fünfzig Jahre, die dem aufklärerischen Subjekt eine Absage erteilen, in 
der Medienpädagogik aber bislang keine breitenwirksame Berücksichtigung 
fanden. Mit dieser Absage werden auch Kernbegriffe medienpädagogischer 
Forschung und Anwendung in ihrer etablierten Bestimmung in Frage gestellt: 
Autonomie, Vernunft und Mündigkeit, Kompetenz und Emanzipation, Hand-
lungs- und Kritikfähigkeit sowie schöpferische Kreativität.

3.  Analyse von Subjektivierungsweisen und Kritik der Politischen 
Ökonomie in der Medienpädagogik

Subjektivierung und der Geist des Kapitalismus (Stephan Münte-Goussar)

Eine merkwürdige Ehe
Der immense Erfolg des Medienkompetenzbegriffs – so die nun vor dem skiz-
zierten Hintergrund vertretene These – verdankt sich einer erstaunlichen Al-
lianz zwischen aufklärerisch-humanistischer Gesellschaftskritik und wissens-
basierter Ökonomie. Diese merkwürdige Ehe vermählt die Emanzipation des 
Individuums von „Bewußtseinszwängen“ und dessen Befähigung zu „Selbstbe-
stimmung“ gegenüber der „Kapitalisierung von Kommunikation“ (Baacke 1996, 
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113) mit eben dieser Kapitalisierung. Indem Medienkompetenz Medienkritik 
als individuelle Fähigkeit auslegt und mit Medienkunde, -nutzung und -gestal-
tung kurzschließt, bietet sie eigensinnige Individualität einer ökonomischen In-
gebrauchnahme dar (vgl. Leschke 2016, 21; Münte-Goussar 2016, 77ff.).
Damit ist bereits in der medienpädagogischen Geburtsstunde das angelegt, 
was aktuell als technizistische Funktionalisierung und Umschrift von Medi-
enkompetenz bemängelt wird und den Ruf nach einer Erneuerung der Kritik 
begründet (vgl. z.B. Schorb 2009; Tulodziecki 2015). Denn die vermeintliche 
Vereinnahmung ist tatsächlich ein Grundzug der medienpädagogischen Kritik 
selbst. Dieser reicht von Baacke bis hin zur jüngsten Strategie der Kultusminis-
terkonferenz (KMK), wenn letztere den adäquaten Einsatz digitaler Werkzeuge 
für Kreativität, Selbststeuerung und kritische Reflexion fordert. Bildung wird 
hier als Entfaltung jener individuellen Talente und Potentiale (KMK 2016, 8) 
konzeptionalisiert, derer eine wissensbasierte Ökonomie so dringend bedarf. 
Das selbstreferenzielle, sich selbst entwerfende Subjekt, an dem sich die Me-
dienpädagogik seit Anbeginn orientiert und das sie zum Standpunkt der Kritik 
erhebt, ist nicht bedroht, sondern dasjenige, was kritische Medienpädagogik 
mit dem neoliberalen Netzwerkkapitalismus verschmilzt.

Der neue Geist des Kapitalismus
Wenn Niesyto in seinem Plädoyer für die Stärkung einer gesellschafts- und 
medienkritischen Perspektive in der Medienpädagogik u.a. auf den „Neue[n] 
Geist des Kapitalismus” i.S.v. Boltanski und Chiapello (2006) verweist, dann ist 
bemerkenswert, dass er der hier zentralen Pointe nicht konsequent nachgeht: 
Die Rechtfertigungsstrategien des Neuen Kapitalismus operieren nämlich über 
ein Zugeständnis an eine bestimmte, am Kapitalismus politisch vorgetragene 
Kritik. Boltanski und Chiapello bezeichnen diese Kritik – im Gegensatz zur so 
genannten Sozialkritik – als Künstlerkritik. Sie ist Kritik an der vom Kapitalismus 
erzwungenen Normierung, an geisttötender Standardisierung und fehlender 
Authentizität. Sie ist Kritik im Namen von Freiheit, Selbstverwirklichung und 
kreativem Selbstausdruck. 
Die Künstlerkritik hat gegriffen: Die ‘bourgeoisen Bohemiens’, die von der ‘ka-
lifornischen Ideologie’ beseelten ‘Hippie-Businessmen’, die ‘Kreative Klasse’ 
sind die neuen ökonomischen Eliten. Abweichung wird zur Norm, Singularität 
zum allgemeinen Leitbild (vgl. Raunig/Wuggenig 2007; Reckwitz 2017). Kritik 
wird zur zentralen Produktivkraft und zum permanenten Modernisierungs- und 
Beschleunigungsmotor des neuen Verwertungsregimes.
Das Bindeglied zwischen dieser ‘New Economy’ und der Kritik am stahlharten 
Gehäuse der industrie-kapitalistischen Disziplinargesellschaft ist das selbstbe-
zügliche Subjekt, welches angehalten ist, sich zu sich selbst als Unternehmer 
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seiner eigenen Existenz zu verhalten. Dieser Unternehmer seiner Selbst steht 
im Zentrum der Theorien der neoliberalen Ökonomen, die Michel Foucault 
bereits Ende der 1970er Jahre als Macht-, d.h. als Techniken der Subjektivie-
rung liest (vgl. 2004)4. Die neoliberale Ökonomie, nicht zuletzt die Theorie des 
Humankapitals, geht von einem einzigartigen Subjekt aus, das seine Existenz 
unternimmt, indem es seine Kompetenzen, Talente und Potenziale als indivi-
duelles Vermögen aktiv, frei und vernünftig investiert. In der nachindustriellen 
Kontrollgesellschaft sind subjektive Autonomie und unternehmerisches Kalkül 
kurzgeschlossen. Freiheit und Zwang fallen in eins.

Medienpädagogik als Analyse von Subjektivierungsweisen
Es wird deshalb nicht reichen, die ursprünglich in der Medienpädagogik ange-
legte Kritik erneut zu beschwören und auf den alten Fundamenten zu renovie-
ren – etwa um die Medienpädagogik vor der Gefahr zu bewahren, zum „Aus-
bildungs- und Reparaturbetrieb“ für einen nunmehr digitalen Kapitalismus zu 
werden (Niesyto 2017b, 21). Diese Kritik ist zu sehr mit dem verflochten, was 
sie zu kritisieren beansprucht. Es braucht einen anderen theoretischen Grund. 
Von hier aus muss gefragt werden können: Wie konnte es kommen, dass heute 
der Neoliberalismus aus dem unterdrückten und von sich selbst entfremdeten 
Arbeiter einen freien, selbstreflexiven und zugleich sich selbst ausbeutenden 
Arbeiter seines eigenen Unternehmens formt? Wie konnte es kommen, dass 
damit der Klassenkampf in einen inneren Kampf jedes Einzelnen mit sich selbst 
verwandelt wird (vgl. Han 2014, 14)? Wie konnten die „Begriffe Autonomie, 
kritische Bildung, Emanzipation usw. in Komplizenschaft [...] des ‚Regierens 
durch Individualisieren’“ geraten (vgl. Masschelein 2003, 137)?
Die Medienpädagogik muss entsprechend weder fragen: „Was machen die 
Menschen mit den Medien?” noch „Was machen die Medien mit den Men-
schen?”, sondern: „Wie machen die Medien Menschen?” – und zwar im Kon-
text einer digital-kapitalistischen Gesellschaft. Sie muss nach Medien im Sinne 
von kulturell präfigurierten Artikulationsweisen im Hinblick auf Subjektivie-
rungseffekte fragen.

Medienkritische Politische Ökonomie (Valentin Dander)

Wenn zuletzt kapitalistische Produktionsverhältnisse problematisiert werden 
(vgl. etwa Niesyto 2017b), wird damit eine Leerstelle markiert. Wird Kapitalis-
mus als gesellschaftlicher Gesamtzusammenhang thematisiert, bedarf es eines 
Rückgriffs auf kritische ökonomische und gesellschaftstheoretische Arbeiten 

4 Hieran haben u.a. die Gouvernementalitätsstudien angeschlossen (Bröckling et al. 2000).
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der Marx’schen Theorietradition. Karl Marx hat in „Das Kapital. Kritik der po-
litischen Ökonomie“ eine systematische Analyse der kapitalistischen Produkti-
onsweise, ihrer Dys-/Funktionalität sowie ihrer Krisenhaftigkeit vorgelegt (Marx 
1890; 1893; 1894). Was Das Kapital für Medien/Kritik in Begriff und Praxis 
in der Medienpädagogik in besonderer Weise relevant werden lässt, wird an 
exemplarischen Aspekten verdeutlicht:

Wer von Kapitalismus sprechen will, …
…soll von Marx nicht schweigen: Bei Marx findet sich eine ökonomische Sys-
tematik, die Begriffe wie Wert, Ware, Arbeit, Ausbeutung, Produktion, Zirku-
lation, Kapital etc. in ihrem Zusammenhang entfaltet. Marx beschränkt sich 
jedoch nicht auf die ökonomische Ebene. Diese wird stets im gesellschaftlichen 
Kontext betrachtet. Auf diese Weise wird es möglich, über Digitalen Kapitalis-
mus zu sprechen. So lässt sich Medienkritik an Verwertungszusammenhängen 
– etwa von Datenpraktiken – üben, ohne auf Medientechnologien an sich zu 
zielen.

Die systematische Reproduktion der Produktionsbedingungen und -verhältnisse
Marx‘ Werk steht für eine Verschränkung einer gesamtgesellschaftlichen Analy-
seform mit konkreten Subjekt-Objekt-Verhältnissen. Wie wird in der kapitalisti-
schen Produktionsweise die Produktion und Reproduktion der Produktionsbe-
dingungen organisiert? Wie werden die notwendigen Produktionsverhältnisse 
re-/produziert (vgl. 1894, 886)? Wie schreibt sich alltägliche Tätigkeit in die 
Körper und Köpfe der Tätigen ein?
Aus dieser Perspektive ist es etwa kein bildungspolitisch unmittelbar zielfüh-
render Weg, bildungsbenachteiligte Jugendliche ‚fitter für den (nationalen) Ar-
beitsmarkt‘ zu machen, denn Gesellschaft wird relational beschrieben: Steigt 
eine Person auf, muss eine andere Person absteigen.

Grenzen des Wachstums und der Nationalstaaten
Kapitalistische Produktions- und Akkumulationsregimes sind untrennbar mit 
Wachstumszwang und Ausdehnung verbunden (vgl. Luxemburg 1970). So 
kann sich Marx nicht auf nationale Grenzen beschränken, sondern bespricht 
die gesamtgesellschaftliche und globale Arbeitsteilung (vgl. bspw. Marx, 1893, 
Kap. 21, oder 1894, Kap. 6 bzw. 247ff.) wie auch eine „moderne[n] Kolonisati-
onstheorie“ (Marx 1890, 792ff.). Diese Zusammenhänge legen eine erweiterte 
Auseinandersetzung mit der Produktion digitaler Geräte und Infrastrukturen, 
den (ökologischen) Folgen und Grenzen des Wachstums oder auch mit Ge-
flüchteten als einer ‚neuen medienpädagogischen Zielgruppe‘ nahe.
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Technologie als Produktivkraftentwicklung
Eine Marx‘sche Sichtweise leitet dazu an, ‘Produktionssphären’ wie New Eco-
nomy oder Industrie 4.0 stets im Kontext von z.B. Krisen der kapitalistischen 
Produktionsweise zu betrachten. Während Digitalisierung vielfach als tech-
nikinduzierter Wandel aufgefasst wird, ist dieser Wandel mit Marx in letzter 
Instanz als ökonomisch getriebener zu verstehen. Dabei ist Technologie nicht 
per se problematisch. Im Gegenteil: Marx kommentiert (vgl. 1890, 452) die 
Maschinenstürmer kritisch. Ebenso ist die Entwicklung des Bildungssystems 
und seiner Institutionen als Faktor der Produktivkraftentwicklung zu bewerten.

4.  Analyse von Subjektivierungsweisen oder Kritik der Politischen 
Ökonomie in der Medienpädagogik: Repliken

In Verteidigung der Gesamtgesellschaft (Valentin Dander)

Künstler- und Sozialkritik mit Marx?
Ist nun eine Marx’sche (Medien)Kritik ihrerseits mit dem verwickelt, was der 
Medienpädagogik als prädominanter Modus der (Medien)Kritik zugeschrieben 
wurde wie auch mit der Künstlerkritik sensu Boltanski und Chiapello (2006)? 
Das Argument im Abschnitt zur Analyse von Subjektivierungsweisen legt eine 
solche Einheit nahe. Hier wird argumentiert, warum diese Einschätzung nicht 
zutrifft.
Boltanski und Chiapello (vgl. ebd., 213ff.) markieren die Unterscheidung von 
Sozial- und Künstlerkritik (siehe oben). Stark verkürzt führten diese, verstärkt 
durch die Etablierung der 1968er in Führungspositionen, zu einer Inkorporie-
rung der Künstlerkritik in den kapitalistischen Mainstream, was soziale Un-
gleichheit sogar verstärkte (vgl. ebd., 254ff.). Marx’ Das Kapital ist dabei der 
Seite der Sozialkritik zuzurechnen.

Marx’sche oder marxistische Medienpädagogik?
Tragendes Gerüst des medienpädagogischen Mainstreams ist tatsächlich eine 
starke Handlungs- und Lebensweltorientierung (vgl. etwa Baacke 1997, 51ff.). 
„Leitbegriffe sind ‚Kompetenz‘, ‚kommunikative Kompetenz‘, ‚Medienkompe-
tenz‘, ‚Lebenswelt‘, ‚Alltag‘ […] sowie schließlich ‚Handeln‘ und ‚Handlungs-
kompetenz‘“ (ebd., 51), wie Baacke in seiner Einführung in die Medienpäda-
gogik schreibt. Chomsky und Habermas, liefern dabei keine Marx’sche Theorie 
im engeren Sinne (vgl. Kübler 2006, 24). Leichter lässt sich eine Verbindung 
zwischen einem präsenten medienpädagogischen Subjektverständnis, ihrer 
Medienkritik und der Künstlerkritik der 1968er-Bewegung konstruieren. Beide 
sind bis zu einem gewissen Grad Vorstellungen von Individualität, Autonomie 
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und Selbstbestimmung verpflichtet, die zugleich anarchistisch wie neoliberal 
anmuten. Wo sich DIY-Attitüde und Start-Up-Unternehmen begegnen, wo die 
Opposition gegen die Staatsmacht auf libertären Anti-Institutionalismus (vgl. 
etwa Selwyn 2014, 24f., 35ff.) und Privatisierungsbewegungen stößt, da verliert 
sich medienpädagogische Kritik in der „projektbasierten Polis“ (vgl. Boltanski 
und Chiapello 2006, 185ff.).

Universalisierung der deutschen Creative Class?
Es sind aber gerade nicht die Arbeiter*innen aus den Fabriken in die krea-
tiven Co-Workingspaces um die Ecke umgezogen. Was noch 1968 die ein-
tönige Arbeit am Fließband war, ist 2018 die Arbeit in Amazons Fulfillment 
Centers, im Callcenter, als Uber-Fahrer*in oder die ‘unvermittelte’ Subordina-
tion in Jobcenter-Maßnahmen – soweit der Status Quo innerhalb bundesdeut-
scher Grenzen. Der Blick auf weltgesellschaftliche Ausbeutungsverhältnisse 
ist da noch nicht berücksichtigt. Die projektbasierte Polis greift für die Breite 
der lohnarbeitenden (Welt-)Bevölkerung nur eingeschränkt oder zumindest in 
deutlich verschiedener Gestalt. Diese ist zwar genauso zur Selbstverantwort-
lichkeit verdammt wie die Creative Class, Kreativität spielt jedoch kaum eine 
Rolle. Um diese Differenz analytisch zu markieren und (auch ökonomisch) zu 
begründen, reichen Foucaults Arbeiten zur neoliberalen Gouvernementalität 
nicht aus. Wenn Neoliberalismus eine Rückkehr zu radikalem Kapitalismus 
bedeutet, steigert das die Relevanz von Marx‘ Schriften umso mehr.
Vielleicht verspricht eine Verbindung von Künstler- und Sozialkritik, wie von 
Boltanski und Chiapello angestrebt (vgl. 2006, 556ff.), eine hoffnungsvolle Per-
spektive auf ein Wiedererstarken medienpädagogischer Medienkritik. Wissen-
schaftliche Kritik kann sich jedenfalls nicht damit begnügen, auf Ungerech-
tigkeit hinzuweisen (vgl. ebd., 559), sondern zielt auf radikale Analyse und 
Kritik ihrer Genese und Funktionsweise sowie auf mögliche Alternativen (vgl. 
Heinrich 2008, 60). Ein solches Programm verfolgt Marx in Das Kapital.

Für ein Denken in Relationen (Stephan Münte-Goussar)

Post-Marxisten und Post-Marxisten
So wie Foucault als Post-Strukturalist gelten kann, da sich sein Denken struk-
turalistischen Grundannahmen verdankt, es diese aber auch überschreitet, ist 
er auch – ebenso wie die Bourdieu-Schüler*innen Boltanski und Chiapello – 
Post-Marxist.
Kennzeichnend ist hier aber im Gegensatz zu einem dialektischen Denken ein 
radikaler Relativismus. Eine soziale Struktur besteht demnach nicht in der An-
ordnung von essenzialistisch gedachten Elementen, sondern umgekehrt treten 
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diese allererst aufgrund der Beziehungen, die sie untereinander unterhalten, 
in Erscheinung. Damit ist eine Unterscheidung von ökonomischer Basis und 
kulturellem Überbau5, letztlich die Rückführung aller sozialen Praktiken und 
Kämpfe auf eine ökonomische Letztinstanz, zumindest fraglich. Die Rechtfer-
tigung für den Akkumulations- und Wachstumsimperativ des Kapitalismus ist 
diesem nicht immanent, wie auch die subjektiven Dispositionen derjenigen, die 
sich darin engagieren sollen. Die Akzeptanz muss jenseits des Ökonomischen 
erwirtschaftet, die involvierten Subjekte müssen sich selbst als etwas anderes 
als reine Arbeitskraft anerkennen können. Die hierin widerstreitenden Diskurse 
und sozialen Praktiken müssen sich letztlich zu einer Gesamtheit fügen – zu 
dem, was Boltanski und Chiapello Polis (cité) nennen oder was man mit La-
clau und Mouffe (1991) als Hegemonie ansprechen kann. Foucault reserviert 
dafür den Begriff des Dispositiv. Alle Aussagen, Tätigkeiten, Körper und Dinge 
müssen sich darin zu einer ununterbrochenen Artikulationskette verbinden las-
sen, die in einer ständigen Wiederholung eine historisch-spezifische Formation 
annimmt.
Entsprechend werden die Körper und Köpfe der Tätigen nicht von ökonomi-
schen Zwängen imprägniert und eine Produktivkraft wird nicht schlicht – etwa 
mittels Bildung – reproduziert. Auch (medien-)technische Entwicklungen ge-
horchen nicht allein einem ökonomischen Diktat. Vielmehr verknüpfen sich 
die ökonomischen Rationalitäten mit denen des Sozialen, Politischen oder 
eben Pädagogischen. Nüchterne Nützlichkeitserwägungen sind mit Verspre-
chungen und Hoffnungen auf Menschlichkeit und Fortschritt verflochten. Der 
Neue Geist des Kapitalismus besteht eben darin, die Glaubenssätze und Wert-
vorstellungen von Autonomie, Selbstwirksamkeit und Kreativität, die stets einen 
Eigensinn gegenüber dem Ökonomischen behauptet haben und kritisch gegen 
den Kapitalismus gewendet waren, in diesen einzuschreiben. Dies kommt al-
lein mit Marx nur schwer in den Blick. Und damit eben auch nicht, wie die 
Medienpädagogik darin verstrickt ist.

Widerstand
Widerstand gegenüber kapitalistischer Hegemonie ist nicht in der Befreiung 
von Zwängen und Überwindung von Ausschlüssen zu suchen. Anzuschließen 
ist tatsächlich an die vernachlässigte Sozialkritik. Diese muss neben den tradi-
tionellen Fragen der Ungleichheit und Armut aber zuvorderst das zentrale Mo-
ment gegenwärtiger Gesellschaft in den Blick nehmen: die Verunsicherung. Auf 
gesellschaftlicher Seite hat diese den Namen Prekarisierung, individuell tritt sie 

5 Das gilt ebenso für die Unterscheidung von Kapital und Arbeit im Sinne eines Klas-
senantagonismus, von Produktion und Reproduktion, von Produktivkräften und Produk-
tionsverhältnissen, von Haupt- und Nebenwiderspruch.
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als Depression auf. Prekarisierung als Gesellschaftsformation ist die Kehrseite 
der Aufforderung zum Selbstunternehmertum: Alle sollen frei, aktiv, vernünftig 
und verantwortlich teilnehmen. Wer dazu nicht willens oder in der Lage ist, 
weil er*sie nicht über die notwendigen Selbststeuerungs- und -aktivierungs-
kapazitäten verfügt, wird entweder traditionellen Disziplinartechniken – z.B. 
im Sinne des workfare – unterstellt oder hat selbst Schuld und wird abgehängt.
Die Medienpädagogik ist bemüht, dass es nicht dazu kommt, indem sie Aktivi-
tät, Partizipation, Selbstverantwortung – auch in der digitalen Welt – erlernbar 
macht. Sie verbleibt damit aber innerhalb der Artikulationsketten des digitalen 
Kapitalismus. Kritik müsste vor diesem Hintergrund heißen, andere Selbstver-
hältnisse zu erdenken und damit zu experimentieren.

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

Eine Neoliberalismuskritik im Anschluss an Foucault betont gouvernementale 
Machttechnologien und -verhältnisse und präpariert Regierungs- und Selbst-
technologien in ihrer relationalen Verschränkung und diskursiven Figuration 
heraus, rückt also den Aspekt des Politischen und des Regierens auf Subjekt-
ebene in den Vordergrund (vgl. Foucault 1999, 77; 2004). Theoretiker*innen 
im Anschluss an Marx – so etwa Gramsci, Althusser oder Hall – bemühten sich 
dem gegenüber trotz vergleichbarer Anliegen um eine Rückbindung kultureller 
Machtanalytik an die Politische Ökonomie. Medienpädagogische Medienkritik 
im Anschluss an Foucault ermöglicht folglich einen scharfen Blick auf die Ver-
flochtenheit des Subjekts in präformierten medialen Dispositiven des Sag- und 
Machbaren. Dabei muss sie sich stets selbst als in diese Machtformationen ver-
strickt begreifen und sucht keinen Ausweg in einem idealisierten Vernunftbe-
griff, sondern in einer ästhetischen Kunst der Nicht-Regierbarkeit (vgl. Foucault 
1992, 11f.). Der daran anschließenden Selbstsorge – also der Erfindung anderer 
Selbstverhältnisse – ließe sich vorwerfen, dass sie auf individualisierten Akten 
der Widerständigkeit gründet.
Der Rückgriff auf Marx erlaubt medienpädagogischer Medienkritik darüber 
hinaus (nicht notwendig dem entgegen), neoliberale Subjektivitäten mit kon-
kreten und abstrakten Ausbeutungsverhältnissen, bspw. zwischen Plattform-
Kapitalist*innen und ihren Nutzer*innen, zu relationieren. So ist die Regierung 
der Subjekte in Form der Selbstregierung und Selbstkontrolle kein Selbstzweck, 
sondern mündet u.a. in der Verwertung kreativer, sozialer und mitunter kriti-
scher Praktiken in Form von Profit.
Die beiden Perspektiven trennt nicht nur ein Jahrhundert, sondern auch die 
Schwerpunktsetzung auf die materiell-ökonomische (Marx) bzw. die diskur-
sive (Foucault) Hervorbringung der sozialen Welt. Sie eint hingegen die radi-
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kale Annahme historischer Kontingenz und Relationalität des Sozialen sowie 
die Unmöglichkeit, durch abstrakt-analytische Distanzierung einen kritischen 
Standpunkt ‚außerhalb‘ einnehmen zu können. Kritik bestünde dann in der „Be-
wegung, in welcher sich das Subjekt das Recht herausnimmt, die Wahrheit auf 
ihre Machteffekte hin zu befragen“ (Foucault 1992, 15), aber auch, mit Marx, 
auf ihre materiell-ökonomischen Implikationen. Daran anschließen müssten 
sodann kollektive, materielle wie diskursive Praktiken des Widerstands.
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