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Vorwort der Herausgeber

Medienkritik gehorte schon immer zu den zentralen Aufgaben der Medienpa-
dagogik. Die Digitalisierung ist mit neuen Herausforderungen und Problemfel-
dern wie z.B. der kommerziellen Ausbeutung personlicher Datenprofile oder
dem Entstehen teilweise totalitarer Machtstrukturen im Kontext von ,Big Data”
verbunden. Diese und andere Problemfelder erfordern nicht nur eine kritische
Reflexion, sondern auch das Aufzeigen von Handlungsalternativen.

Der vorliegende Band geht auf ein Symposium zuruck, welches zum Thema

,Medienkritik im digitalen Zeitalter” im Juli 2017 an der Padagogischen Hoch-

schule Ludwigsburg in Zusammenhang mit der Verabschiedung von Horst

Niesyto (Ruhestand) veranstaltet wurde. Die Beitrage und Diskussionen zu

theoretischen, praxisorientierten und professionspolitischen Aspekten von Me-

dienkritik bezogen sich unter anderem auf folgende Fragen:

> Was sind Gegenstand, Dimensionen und Ziele einer zeitgemalen Medien-
kritik? Inwieweit hat Medienpadagogik einen Nachholbedarf in den Berei-
chen Daten- und Technologie-Kritik?

> Medienkritik im digitalen Kapitalismus: wie konnen strukturelle Zusammen-
hange und Hintergriinde anschaulich und alltagsnah verdeutlicht werden?

> Wie kann Medienkritik zu einem wichtigen Bestandteil einer politisch-kul-
turellen Medienbildung werden? Inwieweit sind hierfur Ansatze wie z.B.
,Digital Citizenship” geeignet?

> Was sind Aufgaben und Formen der Medienkritik mit Blick auf verschiede-
ne Altersbereiche und unterschiedliche soziokulturelle Milieus?

> Wie kann Medienkritik im Kontext aktiv-produktiver Gestaltung mit Medien
besser gefordert werden? Welche Bedarfe und Herausforderungen gibt es,
um Medienkritik in der padagogischen Praxis insgesamt voranzubringen?



Die Beitrage auf dem Symposium zu diesen Fragen, die auf der Website' zum
Symposium teilweise dokumentiert sind, verdeutlichen, dass in den letzten Jah-
ren in der Medienpadagogik die Bereitschaft wieder zugenommen hat, sich
starker mit medien- und gesellschaftskritischen Fragen zu befassen. Es gibt ei-
nen groflen Bedarf, die Digitalisierung nicht nur als technologische, sondern
vor allem als gesellschaftliche Herausforderung analytisch genauer zu fassen
und hiertiber auch Impulse fur die Weiterentwicklung von Medienkritik in
der medienpadagogischen Praxis zu erhalten. Ausgehend vom Symposium
haben wir weitere Kolleginnen und Kollegen zu einem Beitrag fur das Buch
eingeladen. Der vorliegende Band bietet eine breite Auseinandersetzung zu
theoretisch-konzeptionellen Grundlagen und zeigt Beispiele fur eine fundierte
padagogische Medienkritik auf.

Fur die deutschsprachige Medienpadagogik war von Anfang an Medienkritik
ein Leitbegriff. Massenmedien wie das Fernsehen wurden auf diesem Hinter-
grund analysiert und kritisiert. In der vorliegenden Publikation wird aus un-
terschiedlichen Perspektiven diskutiert, wie Medienkritik im Zeitalter der Di-
gitalisierung zu verstehen ist. Wie hat sich die Kritik an den Medien in den
letzten Jahren verandert, wo bleiben ihre Ergebnisse weiterhin gultig, welche
neuen Aspekte mussen hinzukommen? Mit dem ,medialen Interface” riicken
nicht zuletzt auch Fragen der Technikentwicklung starker in den Vordergrund,
welche in den vergangenen Jahrzehnten zugunsten von Fragen der Medienso-
zialisation und der Mediengestaltung etwas vernachlassigt wurden.

Mit dem neuen Blick auf die digitalen Medien ist aber gleichzeitig auch verbun-
den, dass eine gesellschaftliche Auseinandersetzung mit den Medien weiterhin
notwendig ist, die Uber eine routinemafige Vermittlung von Programmierfahig-
keiten hinausgeht. Insbesondere geht es dabei um die Sicherung eines huma-
nen Handelns in der Welt der Digitalisierung, die den Blick auf das Technische
in die zugrundeliegenden gesellschaftlichen Beziige einbettet. Die Medienkri-
tik ubernimmt in dieser Hinsicht die schon vor dem Zeitalter der Digitalisierung
betonte Aufgabe der Unterstiitzung einer selbstbestimmten Mediennutzung.

In dem vorliegenden Band wird deutlich, dass eine Neujustierung der Medi-
enkritik auf zwei Ebenen zu erfolgen hat. Einmal geht es um die Diskussion
der theoretischen Grundlagen, wie dies im ersten Teil des Buches zu ,Gesell-
schaftliche Medienentwicklung und Medienkritik — theoretische Grundlagen
und konzeptionelle Ansatze” vorgenommen wird. Dies beinhaltet sowohl eine
Ruickblende auf die historischen Zusammenhange, auf grundlegende Pramissen

1 http://medienkritik-1b.de/
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und Paradigmen von Medienkritik im Kontext tiefgreifender gesellschaftlich-
medialer Strukturveranderungen, um den bisherigen Ertrag der Diskussion um
die Medienkritik besser abschatzen zu konnen. Gleichzeitig werden aber auch
zukunftsweisende Ansdtze erortert, welche aktuelle Fragen wie diejenigen
nach ,Big Data”, ,Digital Citizenship” oder den Folgen eines ,digitalen Kapi-
talismus” aufgreifen. Die Beitrage benennen nicht nur Problemfelder, sondern
stellen verschiedene Konzepte einer handlungsorientierten Medienkritik in
padagogischen Kontexten auf der Grundlage entwicklungsorientierter, sozial
-asthetischer, technikkritischer, systemtheoretischer und anderer Ansatze vor.

In einem zweiten mehr domanen- und praxisorientierten Teil ,Ausgewahlte
theoretische Aspekte und Handlungsfelder der Medienkritik” geht es um die
Konkretisierung von Grundfragen auf Aspekte wie z.B. asthetische Werturteile
in digitalen Umwelten, Uberlegungen zum Cultural Hacking, Umgang mit
Smartphones, kritische Perspektiven auf exzessive Internetnutzung, Cyberfemi-
nismus im Kontext von Machtdiskursen und Medienkritik in der Kindheitspad-
agogik und im MakerSpace an Grundschulen.

Besonders hinzuweisenistaufden essayistischen Beitrag von David Buckingham,
der seine personlichen Erfahrungen mit Medienkritik aus britischer Sicht zu-
sammenfasst. Dies ermoglicht den deutschsprachigen Leserinnen und Lesern
den Vergleich, wie unterschiedlich sich die Reflexion der Medienentwicklung
der letzten Jahrzehnte darstellte — wo man sich gegenseitig zur Kenntnis nahm,
und wo die Diskursstrange unterschiedliche gesellschaftliche und (bildungs-)
politische Gegebenheiten abbildeten. Ebenfalls etwas ungewodhnlich von der
Form her ist der Beitrag von Valentin Dander und Stephan Munte-Goussar,
der als Dialog abgefasst ist und zum Schluss des Bandes nochmals aufzeigt,
wie viele Fragen offenbleiben, wenn man dkonomische und machttheoretische
Phanomene mit dem medienpadagogischen Diskurs verbindet.

Wir bedanken uns bei allen Autorinnen und Autoren fur ihre Beitrage und ihre
Mitwirkung und hoffen, dass der Band den Diskurs Uber Herausforderungen und
Aufgaben einer zeitgemalen Medienkritik — auch im Hinblick auf die medien-
padagogische Praxis — bereichern kann. Unser Dank gilt auch der Landesanstalt
fur Kommunikation Baden-Wirttemberg (LFK), die sowohl das Symposium als
auch die vorliegende Buchpublikation grolizugig forderte. Schlieflich danken
wir dem Verlag kopaed, der uns tatkraftig in vielerlei Hinsicht unterstutzte.

Heinz Moser und Horst Niesyto
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Vorwort der Landesanstalt fur Kommunikation
Baden-Wurttemberg

Die Vermittlung von Medienkompetenz ist eine der gesetzlichen Aufgaben der
Landesanstalt fur Kommunikation (LFK) Baden-Wirttemberg und darum ha-
ben wir das Symposium ,Medienkritik im digitalen Zeitalter” gerne unterstuitzt.
Auch als Aufsichtsbehorde Uber den privaten Rundfunk und onlinebasierte Me-
dienangebote ist die Diskussion um eine zeitgemafe Medienkritik von zentra-
ler Bedeutung. Gerade in Zeiten der fortschreitenden Digitalisierung unserer
Lebens- und Arbeitswelt gehort die Medienkompetenz und damit auch die Me-
dienkritik zu den entscheidenden Schlusselqualifikationen und ist mittlerweile
im Bildungsplan des Landes fest verankert.

Unser Leben ist gepragt durch den technischen Fortschritt: Algorithmen, kiinst-
liche Intelligenz oder Virtual Reality nehmen immer mehr Einfluss auf unseren
Alltag. Bei aller berechtigten Begeisterung fur das Neue durfen wir aber nicht
unseren kritischen Blick fur die Wirkmechanismen moderner Technik verlie-
ren. Wir missen uns mit den Auswirkungen neuer Technologien beschaftigen,
Fragen stellen und nach Antworten suchen. Was bedeutet der technische Fort-
schritt gesellschafts- und medienpolitisch? Was wollen und was mussen wir
in der digitalen Welt regeln und regulieren, was wollen wir schutzen, welche
Werte wollen wir auch im Netz erhalten und wie kbnnen wir das tun?

Medienkompetenz und damit auch die Medienpadagogik haben eine wichtige
gesellschaftspolitische Bedeutung. Geht es doch letztendlich darum, Meinungs-
bildung und Kommunikation als verbindendes Element unserer Gesellschaft zu
ermoglichen und das Bewusstsein der Rezipierenden und Produzierenden da-
fur zu sensibilisieren, hierbei auch Verantwortung zu Ubernehmen.
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Die Kommerzialisierung der sozialen Netzwerke hat neue, meist jugendliche
Meinungsbildner moglich gemacht, die mit ihren Posts und Beitragen ein Mil-
lionenpublikum bedienen, ohne ausgebildete Journalisten zu sein. Sie sind oft
Vorbilder fur unsere Kinder. Durch bezahlte Produktprasentationen sind sie
gleichzeitig aber auch ein Produkt der Werbeindustrie geworden. Gemeinsam
mit den anderen Medienanstalten ist die LFK im konstruktiven Gesprach mit
den Influencern, damit sie Verantwortung fur ihre Inhalte tragen, ihre Werbung
kennzeichnen und so fur Transparenz sorgen.

Wie wirken Medien auf unsere Kinder? Wie gehen sie damit um? Hier sind
erweiterte medienpadagogische Konzepte gefragt, die ein medienkritisches Be-
wusstsein bei den Rezipientinnen und Rezipienten entwickeln helfen - und
auch diejenigen erreichen, die aus weniger medienaffinen Familien kommen.

Immer mehr intelligente Sprachsysteme assistieren uns in der Alltagswelt und
prasentieren etwa die aktuellen Nachrichten auf Zuruf. Medienkritik heifst
auch, sich dartiber Gedanken zu machen, wer diese Nachrichten ausgesucht
hat und aus welcher Quelle sie stammen. Wer entscheidet also daruber, wel-
che Informationen ich Uberhaupt noch wahrnehme?

Gesetze und Regulierung sind das eine. Sie konnen den Einzelnen aber selbst
nicht aus der Verantwortung nehmen. Auch wenn das Netzwerkdurchsetzungs-
gesetz Facebook und Co. das Loschen von strafbaren Inhalten und Hasskriminali-
tat auferlegt, sind es die Nutzer, die diese Inhalte in Sekundenschnelle verbreiten,
millionenfach duplizieren und damit den eingetretenen Schaden perpetuieren.
Es kommt also auch auf die Selbstreflexion des Einzelnen an. Wie bewege ich
mich in den digitalen Raumen, welche Information leite ich weiter, was muss ich
Uberprifen? Was darf ich im Internet verodffentlichen und wo liegen die Grenzen?
Wie ist die Wirkung meiner Aussagen auf meine Community?

Das sind essentielle Fragen und Diskussionen, die gefiihrt werden mussen. Die
vorliegende Dokumentation des Symposiums bietet in vielfaltigen Beitragen
neue Ansatze und Blickwinkel zur Medienkritik, Medienkompetenz und Me-
dienpadagogik. Prof. Dr. Niesyto begleitet diese Themen seit Jahren engagiert
und sorgt immer wieder fur neue Impulse. Ich freue mich daher sehr, dass wir
diese Dokumentation gemeinsam umsetzen konnten.

Dr. Wolfgang Kreilig
Prasident
Landesanstalt fur Kommunikation Baden-Wirttemberg (LFK)
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Gesellschaftliche Medienentwicklung und
Medienkritik — theoretische Grundlagen
und konzeptionelle Ansatze






Hans-Dieter Kubler

Pramissen und Paradigmen von Medienkritik

Versuch einer Kategorisierung

1. Analytische und terminologische Sondierungen

Medienkritische Auseinandersetzungen durfte es geben, seit Menschen sich mit
gestalteten, mimetischen Objektivationen ihrer Wirklichkeit, vor allem der Na-
tur, und den kulturellen, urspriinglich vor allem religiosen Vorstellungswelten
Uber sie auseinandersetzen. Prototypisch ist womoglich Aristoteles (384 — 322
v. Chr.), der mit seiner ,Poetik”, ausgehend von der beispielhaften, kategorialen
Analyse von Drama und Epos, asthetische Regeln und Normen fur ein gutes,
gelungenes Werk formulierte und so sowohl singulare Werkkritik als auch eine
Art struktureller Poetik fur die gesamte Gattung kreierte. Insofern unterschied
er bereits theoretische, deskriptive und praskriptive Aufgaben, die bis heute
virulent sind (Aristoteles 1994).

Damit sind bereits prinzipielle Dimensionen umrissen: Im Verhaltnis zur eher
deskriptiven, in jedem Fall wissenschaftlich validen Medienanalyse, die theo-
retisch und/oder empirisch arbeitet (Heinze 1990; Kubler 2001; Hepp 2010;
Hepp u.a. 2015), ist Medienkritik eine zwar transparente, aber eher normativ
ausgerichtete Beschaftigung und Beurteilung von Medien, die auf wertbegriin-
dete Prinzipien und/oder Ziele rekurriert (Bundeszentrale 1988; Gottlich 1996;
WelBler u.a. 1997; Bleicher 2004; Weils 2005; Niesyto u.a. 2006; Niesyto
2017a). Diese sind insbesondere fur eine padagogisch motivierte Medienkritik
(Kubler 2006) relevant, da sie nicht nur die Medienwelt beurteilen und bewer-
ten, sondern auch ihre Adressaten befahigen will, dies ebenfalls tun zu konnen.
Ziele und Methoden stehen daher unter besonderer Prufung.
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Allerdings sind die Grenzen zwischen Medienanalyse und -kritik flieBend, und
es finden sich viele Uberlappungen oder absichtlich anders gesetzte Definiti-
onen und Handhabungen. Je nach dem Objektbereich und den Intentionen
reichen medienkritische Urteile von individuellen, subjektiven Geschmacks-
und Idealvorstellungen (das Gute, Schone, Wahre) (Bleicher 2004) tiber Quali-
tatseinschatzungen und -typisierungen (wie Vielfalt, Transparenz, Verstandlich-
keit, Faktenorientierung, Quellenfundierung, Konsistenz, Logik, Stimmigkeit
etc. [Wunden 1996; Kubler 1996; Beck u.a. 2010; Serong 2015]) bis hin zu
abstrakten, systemischen Zielen und Werten wie Offentlichkeit (Habermas
1990; Faulstich/Hickethier 2000; Hahn Langenohl 2017), Freiheit der Presse/
Medien sowie der Kultur und Kunst, wie Demokratie, gemeinwohlorientierte
und humane Gesellschaft. Diese miissten jeweils expliziert sein, um Argumen-
tationen, Bewertungen und Urteile von Medienkritik prifen und einordnen zu
konnen.

Wie weit und grundlich Medienkritik gefasst bzw. rekonstruiert wird, hangt
nicht zuletzt davon ab, wie ihr Betrachtungs- und Beurteilungsgegenstand de-
finiert und strukturiert wird: die Medien. Uber sie kursieren bekanntlich erheb-
liche definitorische Differenzen, mindestens Unsicherheiten, selbst wenn die
vehementesten Kontroversen abgeklungen sind. Am unschadlichsten und for-
derlichsten ist die Aufstellung von Typologien, die fur die eine oder andere Spe-
zifikation Korrelative aufzeigen und explizieren (Kubler 2000; Weber 2003).
Sie reichen von einem universalen Medienbegriff meist in der Nachfolge M.
McLuhans (1968) bis zu ganz konkreten, meist technisch oder institutionell ge-
fassten Versionen. Fur letztere werden gemeinhin — zumindest fur Europa — die
Erfindung des Buchdrucks Mitte des 15. Jahrhunderts und die Herausbildung
spezieller Produktions-, Distributions- und Rezeptionsinstanzen im Laufe des
nachsten Jahrhunderts sowie spezifischer Produktformen und -gattungen wie
Buch und Presse erachtet. Drucker, Setzer, Verleger, Autoren und Journalisten,
Buchhandler und Bibliothekare (von denen sich bald auch etliche als Kritiker
betatigten) formierten sich sukzessive als spezielle Berufe (Giesecke 2006).

Weitere technische Innovationen wie Zeilensetzmaschine, Rotationsdruck und
Schnellpresse im Laufe des 19. Jahrhunderts, sodann Fotografie, Kino und Film,
schliellich Horfunk und Fernsehen zu Beginn des 20., bewirkten die Ara der
Massenmedien bzw. -kommunikation mit erheblichen Anteilen an der wirt-
schaftlichen Wertschopfung von Gesellschaften (nicht zuletzt durch Werbung
und Kommerzialisierung), wachsender internationaler Verflechtung und der
Formierung weiterer Medienberufe (Journalismus, Film- und Rundfunkproduk-
tion); sie motivierten auch verstarkte intermediale kritische Begutachtungen als
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eigenstandige Branchen, ob als promovierende Marketing-Praxen oder als re-
flektierte normative Profession. Insbesondere das Feuilleton in Zeitungen und
Journalen avancierte seit Mitte des 19. Jahrhunderts zum prominenten Forum
fur Rezensionen, kritische Artikel und Kommentare Uber Literatur, Theater, Mu-
sik, bildende Kunst und Film und firmiert seither als ambitionierter Prototyp
von Medienkritik im engeren Sinn (Heller 1993; Reus 1999; Kauffmann/Schiitz
2000). Unzahlige Pramierungen und Preise fur die jeweils besten Werke sorgen
daruber hinaus gewissermalien als positive Kritik fur dffentliche, mindestens
gemeinntzige Forderung von Vielfalt und Qualitat.

Aber auch am gegenwartigen, erst recht am zukiinftigen Ende des gesellschaft-
lichen Wandels weitet sich der iberkommene Medienbegriff, sofern er nicht
ganz erodiert: Wenn durch die inzwischen so benannte Digitalisierung samtli-
che Lebens-, Alltags-, Handlungs- und Produktionsbereiche revolutioniert, au-
tomatisiert und vernetzt werden, dann konnen diese Umwalzungen nicht mehr
angemessen durch den herkdbmmlichen, entsprechend konnotierten Medienbe-
griff (und auch nicht von der viel reklamierten ,Mediatisierung” [Krotz 2001;
2007]) erfasst werden; deshalb setzt sich derzeit der intendiert breitere, aber
auch neutralere Terminus der Digitalisierung zumal im alltaglichen Sprachge-
brauch durch. Entsprechend wird derzeit vielfaltig diskutiert und erprobt, ob
und wie diese fundamentalen Prozesse Uber das weiter bestehende, aber viel-
fach entgrenzte Mediensystem hinaus noch adaquat mit den Konzepten und
Methoden der Medienkritik erfasst werden kénnen oder demgemaf universel-
lere, aber auch speziellere Instrumente bedurfen. Das Internet als Hybridme-
dium oder als technische, eigentlich neutrale Netzstruktur (Bleicher 2010), die
beliebig veranderbar und nutzbar ist und nahezu fur alle Interaktionen und
Kommunikationen digitale Versionen offeriert, [asst sich nicht einmal halbwegs
mehr mit herkbmmlicher Medienkritik beurteilen — wiewohl es in machtvoller
Fusion mit dkonomischen Potenzialen entgegen urspringlicher Hoffnungen
auf weitgehende Dezentralisierung fast weltweit monopolistische Medien-For-
mationen (Konzerne) generiert (Betz/Kubler 2013, 58ff; Dolata 2014). Deshalb
mussten samtliche Disziplinen, vor allem die Bereichs-Sozialwissenschaften
fur Alltag, Arbeit, Distribution und Konsum, Psyche, korperliche Belange (Ge-
sundheit) und fur digitale Gesellschaften als ganze daraufhin gepruft werden,
welche Theorien und Konzepte, welche Methoden und Befunde sie fur die
jeweilige Analyse und Kritik aufweisen. Als generelles, noch wenig konturier-
tes und daher beliebig besetzbares Label kursiert dafur mittlerweile ,Digital
Humanities” (Reichert 2014), hingegen ressortiert ,digitaler Kapitalismus”
(Dorre u.a. 2009; Fuchs 2017; Niesyto 2017b; Weischenberg 2018, 80ff) eher
in den kritischen Sozial- und Wirtschaftswissenschaften und will die ehedem
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gefuhrten Debatten wieder neu beleben. Die populare Offentlichkeit wird in-
des durch zahllose mehr oder weniger kritische, alarmierende wie euphorische
Zeitdiagnosen (Graf 2017) irritiert, wenn nicht verwirrt.

2. Perspektiven, Referenzen und Objekte von Medienkritik

Durchforscht man die hier nur angerissene Mediengeschichte, finden sich unzahli-
ge Beispiele, Kategorien und Schwerpunkte von Medienkritik, die sie zunachst als
recht umfangliche, sodann aber auch als fundamentale Zugangsweise zu stets sich
verandernden Medienwelten ausweist. Demnach vervielfaltigt sich Medienkritik
jeweils in den gegebenen Settings, definiert neue Ziele und Herausforderungen
und konturiert entsprechend ihre Aufgaben. Sie sollen hier kategorisiert werden.

Vor dieser eher formalen Typisierung sei nochmals auf die normative Dimensi-
onierung von Medienkritik hingewiesen. Entsprechend ihrer medialen Bezugs-
punkte, aber auch beeinflusst von historischen Modalitaten sowie — besonders
—von den Pramissen und Intentionen ihrer Urheber und Trager fallt sie sehr he-
terogen oder auch widerspruchlich aus: Als Werkkritik orientiert sie sich nach
wie vor an den sachlichen, asthetischen, logischen, dramaturgischen Kriteri-
en, wie sie jeweils auf das einzelne Oeuvre zutreffen: vom Buch bzw. Roman
Uber den Film und das Fernsehprodukt bis zur Webseite, um die gangigsten zu
nennen. Am gegenteiligen Pol, der Systemkritik, geht es stets um die grundle-
genden Werte und umfassenden Ziele, also um Presse- und Meinungsfreiheit,
Aufklarung und Offentlichkeit, Rechtstaatlichkeit, Unabhangigkeit der Medien,
Demokratie, die (mediale) Miindigkeit und Medienkompetenz des Burrgers, wie
sie die westlichen Staaten wahrend ihrer burgerlichen Nationenbildung im 19.
und 20. Jahrhundert erkampft haben, wovon aber weniger entwickelte oder
sich in autokratischen Sackgassen befindliche Regime weit entfernt sind und
worum ihre freiheitlichen Oppositionen erbittert ringen. Aber auch in west-
lichen Staaten sind diese normativen Errungenschaften nicht unangefochten.
Zum einen stehen sie jeweils unter dem Druck mehr oder weniger strikter 6ko-
nomischer Determination (wie Konzentration, Gewinnmaximierung etc.), der
sich die hehren Maximen oftmals unterzuordnen haben; zum anderen kommen
offenbar nach einer Phase ,linker’ Diktaturen derzeit am rechten Rand vielfach
nationalistisch-populistische Stromungen und Gruppierungen auf, die ebenso
die Medien fur ihre Strategien und Interessen okkupieren, wie sich selbst in
osteuropadischen Staaten innerhalb der EU (z.B. Polen und Ungarn), erst recht
daruiber hinaus (etwa Ukraine, Russland, Weilirussland u.a.) zeigt, von anderen
Kontinenten gar nicht zu reden. Medienkritik fallt dort jeweils relativ ,angemes-
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sen’ aus, muss vielfach nachholen, was in freiheitlichen Landern langst erreicht
und selbstverstandlich ist.

Auf einer ganz abstrakten, kunftig noch relevanter werdenden Ebene greift Me-
dienkritik mogliche Gefahren und Irrwege auf, die sich mit der Digitalisierung
ergeben (kbnnen). Diese Entwicklungen durften zwar alle Nationen treffen, al-
lerdings in unterschiedlichem Tempo und mit unterschiedlichem Gewicht, und
sie hat fur die jeweilige Bevolkerung als ganze — aber auch innerhalb von ihr
— spezielle Bedeutung, Potentiale und Risiken. In autokratischen Regimen — so
zeigen immer wieder Aufstainde wie etwa der arabischen Fruhling 2010/11,
die wiederholten Revolten im Iran (2009 und 2017) oder auch die Proteste
in Russland (Steinschaden 2012) — sind die sozialen Medien, vor allem in-
ternetfahige Tablets und Smartphones, oftmals die einzigen Medien, mit de-
nen Oppositionelle auflerhalb des herrschenden Macht- und Medienapparats
kommunizieren konnen. Mit ihnen widerstehen sie recht erfinderisch immer
wieder Kontrollen, Boykott- und Zensurmalnahmen des Regimes, und sie
nutzen sie kreativ und konspirativ. Vielfach wird sogar vermutet, dass solche
oppositionellen Bewegungen ohne die sozialen Medien gar nicht zustande ka-
men, mindestens nicht so rasch breite Resonanz finden wurden. In hochent-
wickelten westlichen Staaten regen sich gegenuiber dem Internet auch Skepsis
und Angstlichkeit einerseits, konsumptive Gleichgultigkeit andererseits: ,,Im
Netz'“ — resimiert der Rezensent Uber die Neuerscheinungen des Herbstes
2017 (Graf 2017) — entdeckt man vorzugsweise ,die Gegenwelt zur Hoffnung
auf Demokratisierung, Wohlstand und Partizipation, warnt vor der unkontrol-
lierten Sammlung und Speicherung von personenbezogenen Daten, Manipula-
tion durch machtige, aber undurchsichtige Internetkonzerne (wahlweise auch
Staats-Agenturen), erkennt umfassende Uberwachung, Zensur und Gangelung,
umtriebige Schwerstkriminalitat, Einflussnahme durch kiinstliche Intelligenzen
und die Okkupation des Netzes durch skrupellose Geheimdienste, die Hacker
etwa auf freie Wahlen loslassen” (Graf 2017, 11). Abermals wird an die lange
Tradition besorgter, negativer Medienkritik erinnert, auch wenn die Komple-
xitat des Betrachtungsfeldes drastisch zugenommen hat und weiter zunimmt.

Welche (medien)theoretischen Konzepte (oder auch Ideologien) jeweils in die
kritischen Positionen eingeflossen sind, macht der Uberblick mindestens kur-
sorisch deutlich; sie brauchen nicht mehr explizit thematisiert und systema-
tisiert werden. Unter der Pramisse, medienkritische Theorien gewissermafien
im Nukleus aufzufiihren und zu erlautern, miissten sie sicherlich gleichwohl
expliziert werden. Diese Aufgabe bleibt einem anderen Rekonstruktionsver-
such vorbehalten.
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Aus analytisch-kategorialer Perspektive seien Dimensionen, Ziele und Formen
von Medienkritik heuristisch typisiert:

2.1 Medienkritik als Produkt- bzw. Werkkritik

Unmittelbar und in wenig komplexer Form richtet sich Medienkritik auf ein
Werk bzw. Produkt. Diese Kritik gibt es bis heute und ist die Domane des Feuil-
letons und der Kulturressorts, vorrangig in der Presse (auch online), aber auch
im Radio und im Fernsehen, sie reicht von der Theaterkritik (Nickel 2007) Uber
die Literaturkritik (Anz/Baasner 2004; Michel 2008) bis hin zur Film- (Heller
1993; Steinitz 2015) und Fernsehkritik (Hickethier 1994; Weils 2005). Ob man
die Kunst- und Ausstellungskritik in die Betrachtung einbezieht, durfte jeweils
verschieden — entsprechend dem Medienbegriff — bewertet werden. Nicht im-
mer eindeutig unterscheidet die Medienkritik, ob nur das einzelne Produkt/
Oeuvre, das Genre oder auch zugleich das es formierende Medium (in Anleh-
nung an McLuhan) gemeint ist. Vielfach werden werkimmanente Kriterien (wie
Logik, Dramaturgie, Asthetik, Stimmigkeit) fur die Beurteilung herangezogen,
aber auch immer schwingt die Frage nach der Qualitat und — etwa bei der Lite-
ratur — die der Kanonbildung mit (Rippl/Winko 2013).

Meist implizit bleiben die grundlegenden Wertungen und Normen, oder sie
werden pauschal und selbstverstandigend umrissen. Vielfach lauft es daher auf
eine subjektive Geschmackskritik hinaus, die sich irgendwie mit asthetischen
und zeithistorischen Referenzen legitimiert. Daher werden solcherart Werkkri-
tiken auch als symptomatische Zeugnisse fur diverse Rezeptionsgeschichten
herangezogen und formieren rekonstruktiv Generalisierungen fur epochentypi-
sche Charakterisierungen.

2.2 Medienkritik als Genre- und Programmbkritik

Auf der nachsten Stufe werden Entwicklungen und Formen eines Genres bzw.
einer Gattung analysiert und kritisiert: Das mag in der Literatur die des Romans
oder des romantischen Gedichts, beim Theater die Probleme der Aktualisie-
rung klassischer Dramen, beim Film die des Actionfilmes (etwa seine zuneh-
mende Gewalthaltigkeit und Uberbordende Hektik durch Spezialeffekte) und
beim Fernsehen die vieler seiner Programmformen (Fischer 2005), etwa die der
Serie allgemein (Hickethier 1991), aber auch die des lange hochgeschatzten
Fernsehspiels (Hickethier 1980), der Fernsehnachrichten (Renckstorf/Rohland
1980) oder die des Kriminalfilms (Bruck u.a. 2003) sein (wo z.B. die Zahl der
jahrlichen Leichen gezahlt werden). Wiederum durften als Publikationsorte das
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Feuilleton und die der Kulturressorts vorrangig sein. Auch grundlegendere Un-
tersuchungen werden haufig als (medienwissenschaftliche) Dissertationen an-
gefertigt, da der Gegenstandsbereich noch tiberschaubar ist bzw. eingegrenzt
werden kann. RegelmaRig werden etwa die Programme der offentlich-recht-
lichen Fernsehsender mit denen der privatkommerziellen nach bestimmten
Kriterien verglichen und gefragt, ob und inwieweit sie sich anndhern (Kon-
vergenz), ob damit Rechtfertigungen fur die unterschiedliche strukturelle Ver-
fasstheit ihrer Produktion/Sender noch stichhaltig sind oder hinfallig werden
(zuletzt Kruger 2016a,b; 2017a,b).

Empirische Inhaltsanalysen werden angefertigt, um Programmtendenzen zu
beschreiben — beispielsweise von Tausenden von Artikeln aus der Frankfur-
ter Allgemeinen Zeitung, der Suddeutschen Zeitung, der Welt, der Bild sowie
zahlreichen Regionalzeitungen Uber die Berichterstattung der so genannten
Fluchtlingskrise von Februar 2015 bis Marz 2016. Die Studie unter der Lei-
tung des Leipziger Medienwissenschaftlers Michael Haller kam zu dem ,dras-
tischen” Ergebnis, dass die ,Mainstreammedien” extrem einseitig und volkser-
zieherisch im Sinne der damals gepflegten Willkommenskultur berichtet und
kritische Sichtweisen unterschlagen hatten — wozu etwa die nicht untersuchte
ZEIT schon vorab pflichtschuldigst Selbstkritik Ubte. Allerdings wies die Studie
erhebliche sachliche und methodische Mangel auf (Bittner 2017).

2.3 Medienkritik als Journalismuskritik

Im Zuge der Digitalisierung, damit der Konzentrierung publizistischer Ressour-
cen, der dkonomischen Effizienzsteigerung (Rationalisierung) und der Fusio-
nierung von Publikationsformen insbesondere im Pressesektor, aber auch in
anderen Medien ist in den letzten Jahren viel Uber die ,Krise des Journalismus”
— gewissermalSen als spezielle Medienkritik — diskutiert und geschrieben wor-
den. Zum einen wird infolge dieses Druckes der Qualitatsverfall des Journa-
lismus beklagt, der journalistische Arbeit immer mehr in die Nahe von Public
Relations fuhrt und Texte/Produkte von PR-Agenturen einkaufen [asst; zum an-
deren wird vielfach an das Publikum appelliert, endlich die prekare Kostenlage
des Journalismus einzusehen und nicht langer einer Gratismentalitat, wie sie im
Internet bis vor kurzem gepflegt wurde, anzuhangen; und schlielflich werden
Verleger, aber auch Staat und zivilgesellschaftliche Institutionen aufgefordert,
sich fur den Erhalt eines pluralistischen, qualitatsvollen Journalismus als Garant
von Meinungsfreiheit und Demokratie einzusetzen und effiziente Finanzie-
rungs- sowie Subventionsmodelle zu entwickeln (Russ-Mohl 2017, 232ff; Wei-
schenberg 2018, 53ff). Den Journalisten und Journalistinnen wird angeraten,
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berufsethisches Ruickgrat zu beweisen und weiterhin fur einen unabhangigen,
verantwortlichen Journalismus zu arbeiten. Dieser Art von Medienkritik wird
vorzugsweise von Journalisten selbst, aber auch von dem Journalismus nahe-
stehenden Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen sowie von Kulturkriti-
kern und Kulturkritikerinnen gefuhrt; vom gemeinen Publikum, das gleichwohl
angesprochen wird, ist sie etwas entfernt.

2.4 Medienkritik als (phanomenologische, populistische) Mediumskritik

Vom und im Publikum wird eher noch die pauschale Beurteilung eines Medi-
ums favorisiert, auch wenn meist nur ein bestimmter Aspekt, eine Sparte, ein
Ressort, ein Format, ein Genre, eine Rubrik oder ein Programm, ein publizis-
tischer Akteur bzw. eine publizistische Akteurin, oder gar nur ein einzelnes
Produkt/Werk gemeint ist. Gleichwohl werden vielfach Urteile, Kritiken wie
Elogen Uber das Medium als Ganzes abgegeben und oftmals mit spekulativen
Behauptungen und Prognosen zu seiner ebenso subjektiven wie kollektiven
Wirksamkeit verkniipft und begrundet. So wird ,das’ Fernsehen immer schlech-
ter, ,das’ Radio verkommt zur Gerauschkulisse, ,die’ Zeitung bringt nur noch
Verbrechen und Skandale, und ,das’ Internet besteht aus Hass- und Pornosei-
ten.

Nahezu beim Aufkommen eines jeden (neuen) Mediums wurde und wird es
einer kritischen Begutachtung unterzogen; sie reicht meist von seiner apoka-
lyptischen Verurteilung bis zur seiner euphorischen Lobpreisung (Eco 1984).
Eine Fulle popularer Ratgeber und Bestseller bestimmt bekanntlich jeweils die
offentlichen Debatten Uber vermeintliche, meist negative Wirkungen, einschla-
gige Gurus prasentieren sich in Diskussionen mehr oder weniger aufgeregt oder
abgeklart, die nicht zuletzt von den konkurrierenden und/oder komplementa-
ren Medien befordert und befeuert werden. Dieser mediale oder heute digitale
Alarmismus verbramt sich meist gravitatisch wissenschaftlich, armiert sich mit
unhaltbaren Pseudo-Theorien und ungepriiften Befunden.

2.5 Medienkritik als Funktions- und Rollenkritik (von Produzenten und
Publikum)

Fast Ubergangslos schliel’t sich daran die oftmals wechselseitige kritische Be-
urteilung der Akteure an, weniger in ihren leibhaftigen, subjektiven Gegeben-
heiten denn in ihren dufRerlichen Rollen und Funktionen. Bereits Theodor W.
Adorno (1963) thematisierte aus kritischer Sicht die Moglichkeiten des Publi-
kums. Ubliche Klischees unterstellen, dass in der (medialen) Marktwirtschaft
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die Konsumenten/Rezipienten mit ihren meist anspruchslosen Bedurfnissen
und Wiinschen das Angebot bestimmen; bei kulturellen Waren durfte sich
dieses Junktim weniger reibungslos einstellen, denn seine Balance hangt von
der investierten Bildung der Subjekte ab, woflr der Staat zustandig ist. Unter
Medienmachern bzw. Produzenten - so haben etwa umfangliche Journalisten-
Enquetes und andere Umfragen (Hachmeister/Anschlag 2003; Weischenberg
u.a. 2006; Meyen/ Riesmeyer 2009, Steindl u.a. 2017) ergeben — sind eher pau-
schale Vorurteile Uber ,das’ Publikum verbreitet denn differenzierte Erkennt-
nisse, obwohl die kontinuierlichen Marketingerhebungen (wie die Langzeit-
beobachtung von ARD und ZDF ,Massenkommunikation”, die regelmaligen
Media-Analysen und Online-Studien) unzahlige Daten tiber Nutzungsgewohn-
heiten, Praferenzen, Gratifikationen und Resonanzen bereitstellen. Jene Vor-
urteile orientieren sich vorrangig an den habituellen Funktions- und Rollen-
verstandnissen der Publizisten. Ab den 1960er Jahren Uiberwog das Selbstbild
des Missionars, Anwalts oder gar Aufklarers, die den Journalisten den Vorwurf
der Uberheblichkeit oder gar des Elitarismus einbrachten, wahrend seit den
1980ern das des neutralen Vermittlers, oft aber auch des brillanten Entertainers,
der auf Absatz und Quoten spekuliert, vorherrscht, was ebenso wenig dem Auf-
trag demokratischer, meinungsbildender Medien gerecht wird.

Das Publikum wiederum scheint noch weniger angemessene Kenntnisse von
den durchschnittlichen Medienmachern zu haben, sondern orientiert sich vor-
zugsweise an den populdren Stars und Showgrofen aus dem Medienbusiness,
die mit anderen Personalitys und Sternchen im Luxus schwelgen und in den
glitzernden Galawelten posieren. Entsprechend sind Distanz, Misstrauen und
Abneigung weit verbreitet, aus denen sich die vielfach beschworene pauschale
Medienkritik, wenn nicht -skepsis nahren (Kubler 2017). Dass die Mehrzahl der
Medienmacher bescheidene oder sogar prekare Einkommens- und Beschifti-
gungsverhaltnisse ertragen muss und dass der Produktionsdruck standig steigt,
daher Fehlleistungen, vielleicht auch falschen Ruicksichtnahmen zunehmen,
wird nur von wenigen wahrgenommen (Weischenberg 2018).

2.6 Medienkritik als Struktur- und/oder Systemkritik

Medien sind inzwischen einflussreiche gesellschaftliche Subsysteme. Uber ihre
Strukturen und Organisationsformen wird vielfach gestritten, angefangen von
ihrer rechtlichen Verfasstheit (z.B. offentlich-rechtlich versus privat), Uber ihre
Geschaftsmodelle (Abhangigkeit von den zwei Markten: Werbung und Ver-
kauf) bis hin zu ihren 6konomischen Koordinaten und Konditionen (Marktver-
flechtungen, Konzentration) und ihrer Verwobenheit in politische Machtstruk-
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turen (Offentlichkeit; Wahlkampagnen). Daraus resultieren gesellschaftliche
Funktionen und soziokulturelle Wirkungen.

In rechtlicher Hinsicht unterscheiden sich Nationen/Staaten in ihrem Regu-
lierungsbedarf und -aufwand fur die Medien, worin eine bestimmte kritische
Sicht der Gesellschaft auf die Medien steckt (Arnold 2014; Emmer/Strippel
2015; Gundlach/Seuffert 2017). So ist die Presse in Deutschland nur wenig
reguliert, allenfalls ihre Konzentrationstendenzen werden beaufsichtigt, um
Monopole zu vermeiden und das verfassungsrechtliche Pluralismusgebot nicht
zu gefahrden; ein geplantes Bundespressegesetz ist nicht zustande gekommen.
Hingegen ist der Rundfunk als offentlich-rechtliche Einrichtung starker regle-
mentiert, allerdings durch eine zivilgesellschaftliche Aufsicht mit parteipoliti-
scher Unwucht, wie sie als landesweite Instanz auch den privatkommerziellen
Programmanbieter wenig effizient Uibergestulpt wurde. Allein die offentlich-
rechtlichen Anstalten und die als Zwangssteuer diffamierte Gebuhr attackier(t)
en die Verleger wiederholt und bringen sie womoglich zu Fall. Medienproduk-
tion ist offensichtlich nach ihrem Verstandnis eine ausschliellich private, wer-
befinanzierte und marktunterworfene Aufgabe; andere Organisationsmodelle
fur Public Service-Medien wie das der gemeinnutzigen Stiftung, der staatlichen
Subventionierung oder der zivilgesellschaftlichen Abonnenten-Organisation
sind anderswo zwar erprobt, aber hierzulande kaum (mehr) in der Diskussion
(Brauck u.a. 2017; Hamann 2017, Russ-Mohl 2017, 244ff). Medienkritik und
-kontrolle erfolgen in den Medien/Redaktionen selbst oder durch freiwillige
Selbstbeobachtung und -disziplinierung, wie sie relativ ineffizient der Deutsche
Presserat und der Deutsche Werberat austiben. Allenfalls im Jugendmedien-
schutz beugt man sich noch allgemeinverbindlichen ethischen Grundsatzen;
dessen Gremien betreiben mithin spezielle Medienkritik (Gemeinschaftswerk
2015).

Innerhalb der Medien Uben die Medienmacher in Redaktionskonferenzen selbst
und/oder die darauf verpflichteten Rundfunkgremien interne, unterschiedlich
profilierte und ausgerichtete Kritik. Ob und wie weit sie nur am Erfolg ihres
Mediums interessiert sind oder auch besagte allgemeinverbindliche Werte und
Aufgaben verfolgen, ist kaum bekannt. Ebenso wenig ist empirisch geklart, wel-
chen Einfluss diese interne Kritik etwa im Vergleich mit externen Beurteilungen
durch konkurrierende Medien und im crossmedialen Verbund ausiibt. In jedem
Fall durfte diese interne, professionelle Kritik in ihren Wirkungen nicht zu un-
terschatzen sein — auch wenn wenig von ihr an die interessierte Offentlichkeit
dringt.
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Als ,rechtsfreier” Raum wurde anfangs das Internet deklariert, zumal es so-
wohl inter- und transmedial als auch transnational situiert ist und funktioniert.
Nationale Regulierungen betreffen es gemeinhin kaum (Betz/Kibler 2013).
Allerdings sind die zahllosen Plattformbetreiber und Provider, die das Inter-
net beschicken, lokal identifizierbar und damit mindestens in ihren Filialen
vor Ort rechtlich erreichbar. Ohnehin lassen sich Verlage und Anbieter, die
ihre Online-Waren und -Dienstleistungen anbieten, in die bestehenden Regu-
lierungsgesetze einbeziehen, auch der Jugendmedienschutz kiimmert sich um
Grenzuberschreitungen im Netz (Wassmer 2015), so dass besagter ,rechtsfrei-
er” Raum zunehmend schrumpft. Aullerdem beurteilen diverse Watch- und
Pramierungsaktivitaten langst unzahlige Webseiten. Jenseits all dieser Aktivi-
taten entstehen standig neue, unkontrollierte Webseiten, und wenn sie sich in
den bestehenden Gesetzen bewegen, sollen sie auch generiert werden. Aller-
dings sind medienkritische Fragen im engeren Sinne fur die ,sozialen Medien”
nachrangig; wichtiger sind der Datenschutz und die Einschrankung ihres Miss-
brauchs fur Werbe- und Marketingzwecke, das Recht auf Loschung personli-
cher Daten, der Schutz der Personlichkeit, insbesondere vor rassistischen und
sexistischen Angriffen, die Abwehr herabwurdigender Attacken, Hasstiraden
und Beleidigungen (Hate Speech; Sponholz 2018) oder die Verfolgung krimi-
neller Aktivitaten etwa im Darknetz.

2.7 Medienkritik als Gesellschaftskritik

Seit ihren ersten Studien verstanden die Vertreter der Kritischen Theorie Me-
dienkritik als Gesellschaftskritik; die realen Entwicklungen unterstitzten diese
Sicht, denn einher ging die erste massive Expansion und Differenzierung der
Mediengesellschaft durch Film, Radio und Fernsehen, so dass der Mediensek-
tor zunehmend paradigmatisch fur den so genannten ,Spatkapitalismus” (Ador-
no 1969) in der Nachkriegszeit firmierte. Im Zuge der breiten Protestbewegun-
gen in den 1960er Jahren und der vielfaltigen Rekonstruktion medienkritischer
Ansatze entfaltete sich eine grofe Bandbreite materialistischer, semiotischer,
poststrukturalistischer, ethnologischer, systemtheoretischer und kulturwissen-
schaftlicher Medienkritik (Heinze 1990), sicherlich auch mancherlei erkennt-
niskritische, weil verabsolutierte Sackgasse; weitgehend sind die kritischen An-
satze eingemuindet in das weltweit verfolgte, offene, heuristisch und konstruktiv
angelegte Projekt der Cultural Studies (Hepp 2010, Hepp u.a. 2015), die bis in
die Gegenwart Impulse und Ertrage von Medienkritik verkorpern.

Danach sind Medien nicht nur Institutionen und Faktoren der jeweiligen
Gesellschaft, sondern neben deren dkonomischen Wertschopfungen sozial-
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kommunikative Integrationstrager, kulturell-kreative Emanationen und meist
professionelle, mehr oder weniger authentische Spiegelbilder der gesellschaft-
lichen Prozesse; sie alle will Medienkritik tendenziell in den Blick nehmen. Je
nach der Formation der Gesellschaft (Kapitalismus versus Sozialismus) werden
Medien beurteilt: als Fortschrittstreibende, Innovatoren, Ideologietrager oder
Hemmfaktoren. In populistischer Form werden Medien als Ableitungen bzw.
Abladeplatze fur samtliche gesellschaftliche Frustrationen und Diffamierungen
(,Systemmedien”) missbraucht.

Mit der anhaltenden Digitalisierung entgrenzt sich der Mediensektor zuneh-
mend bzw. amalgieren digitale Netzwerke mit den instrumentell-industriellen
und dienstleistenden Handlungssystemen von Gesellschaften, wie sich beson-
ders paradigmatisch an den globalen Netzwerk-Konzernen manifestiert. Die-
sen totalisierenden Dynamiken begegnen Medienforschung/-analyse und Me-
dienkritik mit ihrem eher speziellen Fachhorizont und ihren darauf abgestellten
Methoden noch relativ ratlos und ohne geeignetes analytische Rustzeug (Wei-
schenberg 2018, 80ff), weshalb inzwischen manche Protagonisten die Wieder-
belebung der Marx‘schen ,Kritik der Politischen Okonomie” (Steininger 2007;
Fuchs 2017, 255) propagieren, da dieser ,komplexe, vielschichtige, offene, dy-
namische Theorie- und Forschungsansatz der Kapitalismus- und Gesellschafts-
kritik in dieser gesellschaftlichen Situation fur die Analyse des Zusammenhangs
von Kommunikation und Gesellschaft hochaktuell” (Fuchs 2017, 255) sei und
auch empirische Ertrage verspreche. Die erst daruber beginnende Diskussion
(Scholl 2017; Lobigs 2017) betont ebenfalls die Defizite und Desiderate ad-
aquater, vor allem technisch nichtreduktionistischer und materialistischer An-
satze fur die Analyse des ,digitalen Kapitalismus”, bezweifelt allerdings, ob fur
alle unbeantworteten Gegenwartsfragen der fast schon kanonische Rekurs auf
die Marx’sche Theorie und sogar die Verklarung ihres visionaren Potenzials fur
aktuelle technische Entwicklungen ausreichen. Hinter die mindestens im 20.
Jahrhundert entwickelten medienkritischen Ansatze, die eine simple Kausalde-
termination von Medienwirkungen tiberwunden haben und eine (wenn auch
begrenzte) Eigen- oder auch Widerstandigkeit des Subjekts bzw. Publikums so-
wie die Eigendynamik und -logik von Kultur und Kommunikation voraussetzen,
sollte die notwendige Reformulierung politikbkonomischer Ansatze nicht mehr
zuruckfallen. Insofern konnte eine Medienkritik auf der Hohe der Zeit weiter
spannend bleiben.
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Franz Josef Roll

Offentlichkeit in postdemokratischen Gesellschaften

Der Begriff der politischen Partizipation hat bei Habermas (1990) eine zentrale
Bedeutung fur das Wesen der Demokratie. Sie kann sich nach seiner Auffas-
sung realisieren, wenn mundige Burger unter der Bedingung einer politisch
fungierenden Offentlichkeit ihren Willen delegieren und die Ausfuhrung wirk-
sam kontrollieren. Fur Habermas ist die Offentlichkeit ein homogener Raum
korperlicher und gleichberechtigter Subjekte, die Argumente kritisch abwagen
und zu einem Konsens gelangen. Ziel sollte sein, dass die Burger die Einrich-
tungen ihres gesellschaftlichen Lebens selbst in die Hand nehmen. Habermas
favorisiert ein prozedural-deliberatives Modell, bei dem die dffentliche Kom-
munikation Uber politische Fragen auf Versammlungen, in Gremien und in der
Medienbffentlichkeit stattfindet. Bei der Suche nach konsensuellen politischen
Entscheidungen gelten folgende Pramissen:
>  Gleichheit der Beteiligten hinsichtlich ihres Status.
> Es werden Themen diskutiert, die bisher nur von Autoritaten ausgelegt wurden.
> Alles kann Gegenstand des Rasonnements werden.
> Jedes Publikum bildet immer nur einen Teil. Alle mussen dazu gehoren
konnen. Es herrscht eine prinzipielle Unabgeschlossenheit des Publikums.

Die aktuellen Orte der Herstellung von Offentlichkeit finden sich im Moment
vor allem im Internet. Die digitalen Medien bieten eine bisher nicht gekannte
Vielzahl an Optionsmoglichkeiten gesellschaftlicher Kommunikation. Alle ha-
ben eine Stimme, die gehort werden kann, alle konnen am offentlichen Diskurs
teilnehmen. Im elektronischen Raum eroffnen sich Potentiale, um Akteur der
offentlichen Kommunikation zu werden. Soziale Netzwerke bilden somit im
Sinne von Habermas ein geeignetes Instrument der Demokratie. Die Idylle ei-
nes herrschaftsfreien Diskurses erweist sich allerdings zunehmend als lllusion,
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da es ©konomischen und politischen Machtzentren immer mehr gelingt die
Kommunikationsstrome u.a. auch mit Hilfe von Algorithmen und Social Bots in
ihrem Interesse zu steuern. Technokratische Regierungen bestimmen die Politik
und beguinstigen postdemokratische Strukturen. Microtargeting wird eingesetzt,
um Wabhler zu beeinflussen.

Zudem zerstoren Hate Speach, Shitstorms und Hetze das Ideal einer demokra-
tischen Offentlichkeit. Zeitgleich erleben wir eine Krise des Journalismus. Die-
se Entwicklungen sollte Anlass zu einer Justierung medienkritischer Konzepte
bilden.

Hate Speach als Storfaktor

Hassreden haben ihre Ursache auch im gesellschaftlichen Wandel und den
damit verbundenen Ungewissheiten und Uberforderungen. Wahrend die
expliziten normative Zwange abnehmen, nehmen die impliziten 6konomischen
Zwange zu (Stalder 2017, S. 130). Die neuen Freiheiten konnen sich bei vie-
len nicht entfalten, weil die Ressourcen durch die neoliberale Politik der letz-
ten Jahrzehnte zunehmend entzogen werden. Daraus entsteht das subjektive
Gefuihl der Benachteiligung. Wachsendes Unbehagen an der Globalisierung
fuhrt zu dem Gefthl eines Kontroll- und Autonomieverlustes. Es fehlen Be-
waltigungsstrategien zur fortwahrenden Infragestellung der eigenen Person und
der Suche nach Selbstbestatigung. Zudem wird die erfahrbare Welt immer un-
Ubersichtlicher. Es fehlen Kompetenzen, um mit Mehrdeutigkeit, Ambivalen-
zen und der Verschiedenartigkeit von Perspektiven umzugehen. Aggressives
Verhalten konnte daher auch als mangelnde Ausdrucksfahigkeit verstanden
werden, sich dialogisch Gehor zu verschaffen bzw. die Lebenswelt partizipativ
mitzugestalten.

Hassreden und Shitstorm lassen sich aus dieser Perspektive als nachvollziehba-
re Emporung einschatzen. Es handelt sich um wittende Reaktionen als Kritik an
entwirrdigenden Arbeitsbedingungen und Umweltzerstorungen, die kommu-
nikative Verarbeitung von als beschamend empfundenen Zumutungen. Shit-
storms zeigen ein Doppelgesicht, sie sind daher sowohl Instrument der Aufkla-
rung, als auch der Gegenaufklarung (Porksen 2015). Verstehen und Verstandnis
fur dieses Phanomen zu entwickeln, bedeutet aber keinesfalls mit dieser Ent-
wicklung einverstanden zu sein. Eine Gesprachs- und Kommunikationskultur,
die unterschiedliche Wahrheiten wiirdigt und gelten lasst, ware jedoch hilf-
reich. Es fehlt eine dialogische Souveranitat, die davon ausgeht, dass der/die
Gegner/in auch einen Zipfel der Wahrheit erfasst haben konnte und dass es
sich lohnt, diesen zu entdecken und zu wurdigen.
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Fur Ute Frevert (2018) lassen sich Demutigungen im Netz, die zugleich Aus-
grenzungen bedeuten, auch als Instrument von Machtaustibung deuten. Mitte
des 19. Jahrhunderts zog sich der Staat als Akteur von Demutigungen zuruck.
Diese Rolle bernahmen danach gesellschaftliche Gruppen und Institutionen,
u.a. auch die Massenpresse. Im digitalen Zeitalter sei der Pranger nunmehr
,demokratisiert”, d.h. Individuen Uben diesen Macht(missbrauch) im Internet
aus. Die besondere Bedeutung, die sich durch BloRstellungen im Internet er-
geben, entsteht durch das Publikum. ,Ohne Publikum und eine erhoffte Zu-
stimmung ist eine Demutigung nur halb so viel wert” (ebd.). Die Zustimmung
des Publikums bekraftigt die eigene Macht und die Ohnmacht der Opfer, es
hat somit aktiv Anteil an der Demutigung. Auch Petra Grimm (2016) sieht in
den durch Diffamierungen, Gewaltdrohungen und Anfeindungen dominierten
Debattenkulturen eine Demonstration von Macht, aber auch die Kompensation
fur aufgestaute Aggression und Vergeltungswuinsche. Aus ihrer Sicht mangelt
es an einer stabilen Wert- und Normorientierung, an Empathie und sozialer
Kommunikationskompetenz. Sie fordert daher eine ,Digitale Zivilcourage” ge-
gen eine Kultur der Verachtung. Notwendig sei eine Verstandigung Uber nor-
mative Standards, Regeln und sozial anerkannte Verhaltensweisen, somit eine
Kultur der Fairness und des Respekts. Es beduirfe der Forderung einer Ethik der
Kommunikations- und Digitalkompetenz, ein funktionierendes Beschwerde-
management, eine aktive Nutzung der rechtlichen Handhabe und das Engage-
ment der Nutzer/innen.

Krise des Journalismus

Aufgrund der Veranderung der gesamten Informationsarchitektur der Gesell-
schaft verlieren die bisher machtigen Gatekeeper ihre Deutungshoheit zu ent-
scheiden, was offentlich wird und was nicht, da jeder zum Sender werden
kann. Journalisten sind nicht mehr die alleinigen Experten fur Nachrichten und
Kommentare. Internet-Plattformen werden bereits haufiger als Zeitungen als
Nachrichtenquelle genutzt. Zudem lasst sich konstatieren, dass das Internet die
Autoritat der Zeitungen untergrabt. Die machtigen Kommunikations- und Infor-
mationsplattformen verstehen sich als international agierende privatrechtliche
Konzerne, die keine Verantwortung empfinden fur ihre Bedeutung fur ein de-
mokratisches Staatswesen (Bader/Ertelt 2017, S. 8).

Der Anspruch des Journalismus nach einer objektiven Darstellung von Wirk-
lichkeit, bei dem es dem Leser durch die Auswahl, die Vermittlung und die
Bewertung von Informationen gelingt, Sachverhalte besser einzuordnen bzw.
besser zu verstehen, wird immer durchlassiger. Selbstverstandnisse des Journa-
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lismus wie Mehr-Quellen-Prinzip, Vorort-Recherche und Belegung der Recher-
chen werden zuweilen vernachlassigt, da Konkurrenz, wirtschaftlicher Druck,
schnelle Entscheidungen, Dauerstress und hohere Geschwindigkeit Einfluss ha-
ben auf die Qualitat der Arbeit. Wirtschaftliche Verflechtungen, Mangel an Neu-
tralitat, 6konomischer Niedergang aufgrund sich wandelnder Wahrnehmungs-
praferenzen (Blogs, Twitter), Abwanderung von Journalist/inn/en ins Internet, die
Verschlechterung der Arbeitsbedingungen von Journalist/inn/en, die Monopoli-
sierung der Lokalpresse, die eine Monokultur in der Berichterstattung mit sich
brachte sowie die Abhangigkeit der Redaktionen von den gleichen Quellen redu-
zieren die journalistische Qualitat. Zweifel sind angebracht, ob Journalisten, die
im engen Kontakt zu Politikern stehen, gewillt oder in der Lage dazu sind, sich
als vierte Gewalt zu verstehen. Hintergrundrunden zwischen Politikern und einer
ausgewahlten Gruppe von Journalisten sind nicht vertrauensbildend und fihren
zu einer Anpassung an den Diskursrahmen der jeweiligen politischen Machtha-
ber (Kruger 2017, S. 18). Die Milieuzugehorigkeit zum postmaterialistischen und
gut situierten liberal-intellektuellem Milieu fuhrt bei einigen Themen zu einer
Kluft zwischen Elite und Bevolkerung. Vermutet wird daher das Widerspiegeln
eines Diskurses, der sich an Eliten und deren Diskursen orientiert.

Bei einer Allensbach Umfrage fur die FAZ im Jahre 2015 gaben 39 Prozent der
Befragten an, dass am Vorwurf der Lugenpresse etwas dran sei. In den Medien
wirden Sachverhalte nicht objektiv dargestellt, sondern Tatsachen verheim-
licht und Sachverhalte verdreht. 65 Prozent sind der Uberzeugung, dass Jour-
nalisten nicht schreiben kbnnen, was sie denken. 55 Prozent gehen davon aus,
dass die Medien die Machtigen im Land (Regierung, Wirtschaft, Interessengrup-
pen) eher stitzen als kontrollieren (Krtiger 2017, S. 14). In ihrer Studie ,Me-
dienvertrauen in Deutschland” kommt Oliver Quiring (2018) zum Ergebnis,
dass 13 Prozent der deutschen Bevolkerung der Aussage zustimmen, dass sie
von den Medien ,systematisch” belogen werden. Als Griinde werden genannt,
Unzufriedenheit mit der eigenen wirtschaftlichen Lage, Misstrauen gegeniiber
den demokratischen Institutionen, eine politische Praferenz zur AfD. Fast 40
Prozent waren der Meinung, dass ihr Lebensumfeld in den Medien nicht abge-
bildet wird. Allerdings belegte die Studie auch eine Zunahme von 33 Prozent
(2008) auf 42 Prozent (2017), die der journalistischen Arbeit vertrauen.

Postdemokratie
Jacques Ranciere (zit. in: Stalder 2017, S. 206) verwies bereits 1995 darauf,

dass die Regierungspraxis und die begriffliche Legitimierung von Demokratien
durch Prozesse der Simulation und Modellierung gelenkt werden (Meinungs-
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gruppen, Szenario-Planungen und Fokusgruppen), die von Technokraten an-
geleitet werden wiirden. Die unmittelbare Prasenz des Volkes (Demos) und
der politische Dissens Uber unterschiedliche grundsatzliche Positionen bzw.
Fragen werde abgeschafft und ersetzt von vordefinierten Notwendigkeiten und
alternativloser Konstellationen. Politik wird durch administrative Verwaltung
ersetzt.

Die Beteiligung der Burger/innen an den politischen Entscheidungen (Input-
Legitimation) steht nach Auffassung von Colin Crouch (2008) nicht mehr im
Vordergrund, sondern die Qualitat der fur die Burger produzierten Leistung
(Output-Legitimation); damit verschiebe sich die Legitimation offentlichen
Handelns und es komme zur Aushdhlung der demokratischen Institutionen.
Die Schwachung der offentlichen Institutionen fuhre zur Abwertung von Kon-
zepten staatlicher Autoritat und offentlicher Institutionen und in Folge dessen
zur Abschaffung von demokratischen Institutionen im Namen der Effizienz.
Technokratische Regierungen bestimmen die Politik. Mit Postdemokratie be-
zeichnet Colin (ebd., S. 5) Gesellschaften, in denen zwar Wahlen abgehal-
ten werden und auch Regierungen abgewahlt werden konnen, die aber in der
Struktur von konkurrierenden Teams professioneller PR-Experten so stark kont-
rolliert werden, dass sie zu einem Spektakel verkommen, weil nur tiber ein von
Experten ausgewdhlten Themenbereich eine dffentliche Diskussion stattfinde.
,Im Schatten dieser politischen Inszenierung wird die reale Politik hinter ver-
schlossenen Turen gemacht” (ebd.). Die Mehrheit der Burger/innen reagiere auf
die Signale, die man ihnen gebe, letztlich hatten sie eine passive, schweigende
bzw. apathische Rolle. Obwohl die demokratischen Institutionen formal wei-
terhin in Takt seien, entwickelten sich aufgrund des zunehmenden Einflusses
privilegierter Eliten die politischen Verfahren zurtick und entsprachen zuneh-
mend vordemokratischen Zeiten.

Dieser Prozess wird nach Ansicht von Stalder (2017, S. 209) in der Kultur der
Digitalitat verstarkt. Postdemokratische Strukturen werden erkennbar, wenn
Beteiligungsmoglichkeiten bewahrt und geschaffen werden, bei denen eine
Mitbestimmung ausgeschlossen ist. Dadurch entstehe eine dauerhafte Tren-
nung zwischen institutioneller Machtausubung und sozialer Beteiligung. In
bedeutsamen Teilen von Social Media (Facebook, Google, Instagram, ...) folgt
die soziostrukturelle Ausgestaltung der Kommunikationskultur jedoch nicht
dem Imperativ einer Technologie, sondern speziellen politisch-6konomisch-
technischen Konstellationen, forciert im Interesse der Profit- und Kontrollmaxi-
mierung. Durch die von Investoren dominierten kommerziellen sozialen Me-
dien haben sich die Ausgangsbedingungen in den letzten 15 Jahren verandert.
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Kennzeichen fur diese Entwicklung ist die Zentralisierung der Anwendungen
und Nutzerdaten. Durch die Einfuhrung von Webmail kann der Anbieter alle
e-Mails mitverfolgen, weil die Nachrichten auf dem Rechner des Anbieters
liegen. Somit entsteht eine Kluft zwischen der Nutzerperspektive und den
Prozessen in den Datenzentren, wo die privilegierten Eliten (Ingenieure und
Manager der Anbieter, Geheimdienste) direkten Zugang zu den Daten haben.
Noch starkeren Einfluss haben die Netzwerkbetreiber von sozialen Netzwerken
(Facebook, Twitter, LinkedIn, Instagram, WhatsApp), da sie die Standards kon-
trollieren. So ist bei diesen Anbietern die Ebene der Nutzer/innen vollstandig
getrennt von der Ebene der die Gemeinschaft betreffenden Entscheidungen. ,Die
Nutzer haben keine Einflussmoglichkeit auf die Ausgestaltung und oder die Ent-
wicklung der Bedingungen, unter denen sie handeln” mussen (Stalder 2017, S.
216). Es kann ,nur” zwischen vorgegebenen Optionen und Features ausgewahlt
werden. Bei diesen Institutionen ist das Machtgefalle zwischen denen, die die
Dienste nutzen und den Betreibern der Netzwerke institutionalisiert. Nur ein Teil
der Daten, die die Nutzer/innen selbst generiert haben, ist ihnen zuganglich.

Computerprogramme legen vollstandige Nutzer/innenprofile an. Gesammelt
werden u.a. Informationen uber die Kontaktnetzwerke, explizit gemachte Pra-
ferenzen, mit wem man in Kontakt steht, sowie das eigene Nutzungsverhalten
und das Nutzungsinteresse des Freundeskreises. Die Kenntnis von den Daten
und Handlungsaktivitaten im Internet ermoglicht nicht nur personalisierte Wer-
bung, sondern auch préferierte Verhaltensmuster mit immer groferer Wahr-
scheinlichkeit vorauszusehen. ,Je groRer die Datenmengen, desto signifikanter
sind auch kleine und kleinste Veranderungen von Haufigkeiten und Korrelati-
onen” (Stalder 2017, S. 220). Wahrend fruher Personen mittels direkter Mani-
pulation beeinflusst wurden, wird nunmehr Macht ausgeubt, indem die Um-
gebung, die Umwelt verandert wird — eine kaum wahrnehmbare Methode. Ein
Re-Design der Umgebung beeinflusst die Wahrscheinlichkeit, dass Nutzer ein
gewiinschtes Verhalten zeigen. Das kann der Kauf eines bestimmten Produkts
sein, aber auch die die Abgabe einer Stimme fur einen Kandidaten bzw. Kandi-
datin bei einer Wahl. Vermutet wird, dass der Burger sein Verhalten an seiner
Umwelt orientiert mit der er durch Feedback gekoppelt ist. Diese Strategie folgt
dem Selbstverstandnis des Behaviorismus; nicht das Verstehen wird gewandelt,
sondern das Verhalten. Vermutet wird, dass das Verhalten durch die Verande-
rung der Umwelt mit Maschinen mit Hilfe von Facebook programmiert (beein-
flusst) werden kann. Das System der ,freiheitlichen Bevormundung” wird auch
als ,libertinarer Paternalismus” bezeichnet (ebd., S. 229), da die individuelle
Steuerung mit einer fur den Einzelnen unsichtbaren Autoritatsfigur verknupft
wird. Wahrend der Eindruck einer eigenverantwortlichen Handlung bei dem
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Einzelnen vorhanden ist, werden die Menschen Uber die Veranderung der Um-
gebung in eine Richtung gelenkt, die von Experten festgelegt ist.

Vor allem in den sozialen Medien dominiert eine einseitige Verteilung der Fa-
higkeit, die Umgebung zu manipulieren. So kommt es zu dem Paradox, dass
einerseits die Kontrolle Uber soziales Handeln gelockert wird und es zu immer
neuen Handlungsmoglichkeiten kommt, andererseits bedingt die verstarkte
Kontrolle Uber die Daten und die Strukturbedingungen des sozialen Handelns
eine Zunahme an Machtlosigkeit (Stalder 2017, S. 240). Begunstigt wird die-
se Entwicklung durch die zunehmende Verwendung von Algorithmen bei der
Steuerung sozialer Prozesse, deren Funktionsweise entweder nicht bekannt
oder nicht nachvollzogen werden kann. Dadurch entsteht eine Black-Box-Ge-
sellschaft, die von jeglicher demokratischer Kontrolle abgeschirmt ist (Pasquale
2015).

Beeinflussung durch Algorithmen

Wenn Algorithmen zum Mafstab der Selektion der Nutzer/innen wer-
den, entwertet dies die journalistische Arbeit. Wahrend beim traditionellen
Journalismus Personen eine Gatekeeper Funktion haben, kommt es im
Internet zu einer nicht offensichtlichen Vorselektion von Informationen.
Diese Aufgabe wird von Algorithmen Ubernommen. Zugleich haben sie die
Aufgabe, Komplexitat zu reduzieren. Sie selektieren, welche Informationen
der/die Nutzer/in zu bestimmten Stichworten findet. Die Relevanz von Themen
mit Hilfe von mathematischen Operationen zu selektieren, unterlauft den
Meinungspluralismus im Internet. Algorithmen sind nicht transparent. Sie sch-
reiben die Vergangenheit fort, sie bilden Stereotype, sie setzen keine positiven
Impulse. Dies fuhrt zu einer Verengung der fur uns sichtbaren Informationen im
Internet. Wir befinden uns in einer Informationsblase, deren verborgene Algo-
rithmen bestimmen, welche Informationen wir erhalten. Aufgrund dieser ,Filter
Bubble” (Pariser 2012) erhalten wir nur noch Meinungen und Informationen,
die die vorhandenen Auffassungen bestatigen. Es kommt damit nicht mehr zu
einer Auseinandersetzung mit neuen Inhalten. ,Die Blase der Gleichgesinn-
ten”, die Tendenz des gegenseitigen Bestarkens, wird durch die kunstliche In-
telligenz verstarkt.

Problematisch sind zudem die sogenannte Social Bots, das sind Computerpro-
gramme, die im Auftrag obskurer Auftraggeber in die Debatten sozialer Netz-
werke eingreifen und in eine bestimmte Richtung lenken. Deren Propaganda
gehort zu den machtigsten Werkzeugen, die gegen unsere Demokratie einge-
setzt werden. Bots beeinflussen die Algorithmen der Newsfeeds durch Kom-
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mentare, Likes und Retweets. So verfalschen Bots Trends und konnen bestimm-
te Themen nach oben pushen. Simon Hegelich (zit. in: Georgi 2016) vermutet,
dass bis zu 20 Prozent der Twitternutzer Software-Roboter sind. Facebook geht
weltweit von 15 Millionen Social Bots aus. Daher sind die sozialen Netzwerke
ein fruchtbarer Nahrboden fur staatliche, wirtschaftliche und terroristische Pro-
paganda. Hegelich ist der Uberzeugung, dass eine grofle Anzahl von Bots von
,Troll-Fabriken” stammen, die gezielt in soziale Netzwerke eingeschleust wer-
den. So wurden z.B. wahrend der Krim-Krise im Schnitt 60.000 Tweets taglich
mit rechtsextremer Propaganda verbreitet. Die kiinstliche Stimmungsmache im
Netz wird als die wahre Stimme des Netzes interpretiert und beeinflusst Poli-
tiker/innen.

Fallbeispiel: Einfluss der Soziale Medien auf Wahlen

Spezialisten von Facebook entwickelten mit Hilfe Microtargeting individuelle
Botschaften. Folgende Verhaltensmuster wurden dabei berticksichtigt. Ame-
rikanische Fans der Fernsehserie ,Navy CIS” sind mit einer gewissen Wahr-
scheinlichkeit gegen Obamacare. Die Liebhaber von ,The Walking Dead”
machen sich im Allgemeinen eher Sorgen wegen der Einwanderung. Auch nor-
male Online-Aktionen, also etwa Kaufe, der Besuch von Websites, Bewegungs-
und Kommunikationsmuster sowie Likes auf Facebook wurden ausgewertet.
Facebook-Nutzer/innen wurden von den Wahlkampagnen Trumps direkt an-
gesprochen, weil man sie durch deren Likes ,kannte”. Die Likes erlaubten ver-
bluffend genaue Schlusse auf ihre Urheber/innen. Schon aus durchschnittlich
68 Facebook-Likes einer Person konnten sie deren Hautfarbe mit 95-prozen-
tiger Treffsicherheit vorhersagen, die sexuelle Orientierung (88 Prozent), ob
Demokrat oder Republikaner (85 Prozent). ,Intelligenz, Religionszugehorig-
keit, Alkohol-, Zigaretten- und Drogenkonsum lassen sich berechnen. Sogar,
ob die Eltern einer Person bis zu deren 21. Lebensjahr zusammengeblieben
sind oder nicht, lasst sich anhand der Daten ablesen” (Kosinski, zit in: Ehlers
2018, S. 311). Kosinskis Programm vermag anhand von zehn Facebook-Likes
eine Person besser einzuschatzen als ein durchschnittlicher Arbeitskollege. 70
Likes reichen, um die Menschenkenntnis eines Freundes zu uberbieten, 150,
um die Eltern in den Schatten zu stellen. Mit 300 Likes kann die Maschine das
Verhalten einer Person besser vorhersagen als deren Partner. ,Und mit noch
mehr Likes lasst sich sogar Ubertreffen, was die Menschen von sich selbst zu
wissen glauben.” (ebd.) Wie gut das Personlichkeitsmodell ist, kann man daran
messen, wie genau es vorhersagen kann, wie der Proband bestimmte Fragen
beantwortet.
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Fur die Auswertung wurde Cambridge Analytica beauftragt, um Strategien fur
die Anwendung der Psychometrie in politischen Kampagnen zu entwickeln.
Cambridge Analytica stutzte sich auf eine psychologische Verhaltensanalyse,
die Psychometrie des Ocean-Modells. Dieses Modell misst jeden Charakter-
zug eines Menschen anhand von funf Dimensionen, die ,Big Five” (http://
de.outofservice.com/bigfive/info/) genannt werden: Offenheit, Gewissenhaf-
tigkeit, Geselligkeit, Vertraglichkeit und Verletzlichkeit. Wissenschaftler vom
Zentrum fur Psychometrie am Cavendish Laboratory in Cambridge haben eine
App bei Facebook eingestellt, mit der sich diese Merkmale durch Fragen und
Antworten bestimmen lassen. Dieses Konzept wurde verbunden mit einer Big-
Data-Auswertung und Ad-Targeting (personalisierte Werbung). Alexander Nix,
der Vorstandschef der Firma, behauptet, von 220 Millionen Amerikanern, also
allen Erwachsenen, psychologische Profile zu besitzen. Durch Filtern konnte
man sie zu beliebigen Gruppen zusammenfassen und gezielt ansprechen.

Am Tag seines dritten TV-Duells mit Hillary Clinton verschickte Trump 175.000
verschiedene Variationen seiner Argumente, hauptsachlich auf Facebook. Pa-
rallel dazu setzte er ,dark post“-Werbung ein, um die Motivation, Hillary zu
wahlen, zu untergraben. Trumps Wahlkampf basierte somit neben den perso-
nalisierten Botschaften, Algorithmen lernende Maschinen auch auf der Mani-
pulation von Gefuihlen. Trumps Kampagne war zielgerichtet auf die Wahlkrei-
se, bei denen eine realistische Chance bestand erfolgreich abzuschneiden. Bei
knappen Wahlen konnen kleine Verschiebungen in der Wahlergunst entschei-
dend sein. Bei einer Untersuchung vom American Institute for Behavioral Re-
search belegten die Forscher/innen, dass Suchalgorithmen Wahlpraferenzen in
der ganzen Welt beeinflussen (Lobe 2015), da sie als machtige Verstarker wir-
ken. Der Ausgang von Wahlen wird durch diese Mechanismen gelenkt, ohne
dass dies bemerkt wird.

Herausforderung fur die Medienkritik

Selbsterhalt des Identitatskonzeptes ist eine der maligeblichen Strategien bei
der Aneignung von Wirklichkeit, d.h. das menschliche Gehirn neigt dazu, neue
Informationen, Beobachtungen und Erfahrungen so auszusuchen und zu deu-
ten, dass sie die bisherigen Vorannahmen stutzen. Dieser Prozess der selekti-
ven Wahrnehmung wird in der Kognitionspsychologie als ,confirmation bias”
bezeichnet (Wason 1968). Gelesen wird nur das, was man lesen will. Orien-
tiert wird sich an Hypothesen, Haltungen und Vermutungen, wie die Welt sein
konnte. Selbst widerspriichliche Informationen werden akzeptiert, damit die ei-
gene Haltung nicht aufgegeben werden muss (Wampfler 2014, S. 28). Verstarkt
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wird dieser Effekt durch die elektronischen Medien. Mit Hilfe von Algorithmen
liefern die Suchmaschinen der sozialen Netzwerke die Informationsstrome, die
zur jeweiligen ideologischen Einstellung passend sind. Was aufgrund des bis-
herigen Klickverhaltens nicht passend ist, wird ausgefiltert. Jeder kann mit Hilfe
von Suchmaschinen sein personliches Selbstbestatigungsmilieu finden, wobei
die Personalisierung nicht wahrgenommen wird. So wird eine digital gesteuerte
perpetuierte Selbstbestatigung beguinstigt (Lobe 2015). Mit Hilfe dieses Echo-
kammer-Effekts konnen die eigenen Ansichten durch vergleichbare Positionen
anderer verstarkt werden und damit Selbstbewusstsein entwickelt werden.

Die traditionelle Medienkritik setzt an am reflektierenden Subjekt. Sie geht
davon aus, dass mittels eines kognitiven Diskurses die Chance gegeben ist,
(politische) Auffassungen zu andern. Wenn aber, wie aufgezeigt wurde, die
Veranderung der Lebensumwelt, Algorithmen generierte Botschaften, deren
Personalisierung gar nicht erkannt wird, dazu beitragen, dass Meinungen be-
einflusst werden, ohne dass der Nutzer eine Manipulation bemerkt, steht die
Medienkritik vor einer groen Herausforderung. Es geht nicht mehr um bessere
Argumente in einem gleichberechtigten Diskurs (Habermas), sondern um das
Aufdecken und bewusst werden von Einstellungen. Nur wenn wir verstehen
und nachvollziehen konnen, wie und warum wer zu welcher Einstellung ge-
kommen ist, kbnnen wir Strategien und Handlungskonzepte entwickeln, die es
beglinstigen (selbst-)reflexive Prozesse in Gang zu setzen.

Drei Strategien scheinen mir notwendig, darauf zu reagieren. Wir miissen uns
mehr mit den inneren Bildern beschaftigen und auseinandersetzen. Auf die
Notwendigkeit, sich mit den inneren Bildern zu beschaftigen, habe ich bereits
aufmerksam gemacht (Roll 1998). Auch die Arbeiten von Horst Niesyto (u.a.
Belgrad/Niesyto 2001) verweisen auf die Notwendigkeit, aktive Symbolpro-
duktion in padagogischen Kontexten zu fordern, um Symbolisierungsprozesse
aus der Sicht handelnder Subjekte besser zu verstehen. Gerald Huther (2011)
geht ebenfalls von der These aus, dass innere Bilder unser Denken, Fithlen und
Handeln beeinflussen. Sie bilden innere Muster, die wiederum die Basis der
handlungsleitenden Orientierung verkorpern. Als individuelle oder kollektive
Leitbilder dienen sie zur Aneignung von Wirklichkeit bzw. zur Gestaltung der
Welt. ,Nur wenn wir uns der Herkunft und der Macht dieser Bilder bewusst
werden, konnen wir auch daruber nachdenken, wie wir es anstellen, dass zu-
kunftig wir die Bilder und nicht die Bilder uns bestimmen” (ebd., S. 10).

Nicht nur die Medienpadagogik, unser gesamtes Bildungssystem ist gefordert.
Es entsteht eine Bildungsaufgabe mit dem notwendigen Ziel, dass jeder lernen
muss, in einem zivilen Diskurs sich wie ein selbstverantwortlicher Publizist zu
verhalten (Porksen 2017). Kinder muissen lernen, gute und schlechte Quellen zu

42 Franz Josef Roll



unterscheiden. Kinder benbtigen Quellenkompetenz, die Fahigkeit, Herkunft
und Relevanz von Quellen beurteilen zu konnen. Gelernt werden muss, Texte
zu kontextualisieren. Notwendig ist es, in jedem schriftlichen Text, jedem Foto,
jedem Film, jeglicher Artikulation zugleich nach der Intention zu fragen, den
moglichen Absichten der jeweiligen Produzent/inn/en. Dies verlangt eine Hal-
tung des Zweifelns. Skeptizismus ist nicht nur gefragt, wo Weltanschauungen
Wahrheitspostulate verkimmern, sondern sollte Uberall zum Selbstverstandnis
werden, wo prasentative und diskursive Symbolisierungen Bedeutung erlan-
gen. Gerade prasentative Ausdruckformen sollten verstarkt in den Blick genom-
men werden, da ihre subtile Wirkung unterschatzt wird. Schon kleine Schubser
(Nudging) konnen beeinflussen, daher bedarf es u.a. auch der Kompetenz zu
durchschauen, welches Design (Smiley) zu welchem Zweck eingesetzt wird.
Wenn Algorithmen eine immer grollere Bedeutung haben, ist eine gesellschaft-
liche Auseinandersetzung zur Frage, wer die Algorithmen kontrolliert, unum-
ganglich; zugleich besteht die Notwendigkeit die Struktur dieser Algorithmen
transparent zu machen. Die Konstituierung von Macht aktualisiert sich aktuell
uber die Kontrolle von Daten (Stalder 2017, S. 269). Politische Interventionen
der Rahmenbedingungen sind unerlasslich. Da nicht nur die technologische
Form alleine den Gebrauch von Medien bestimmt, sind wir gefordert, die poli-
tischen Rahmenbedingungen zu beeinflussen.
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David Buckingham

Going Critical: Zu den Problemen und
der Notwendigkeit der Medienkritik

Die meisten Medienpadagogen wirden wahrscheinlich zustimmen, dass sie
versuchen, das kritische Denken uber Medien zu fordern. Aber was ist in
diesem Zusammenhang ,kritisches Denken’? Wie konnen wir zwischen ,kriti-
schem’ und ,unkritischem’ Denken unterscheiden? Und was ist das Verhaltnis
zwischen kritischem Denken und anderen Aspekten der Medienpadagogik, ins-
besondere der kreativen Medienproduktion? In diesem Artikel biete ich einige
allgemeine Uberlegungen zu diesen Themen an, indem ich auf meine person-
liche Ausbildung als Medienpadagoge zuruckblicke. Ich verfolge wechselnde
Vorstellungen Uber kritisches Denken, die in der Medienpadagogik in Grof3-
britannien seit den 1970er Jahren entstanden sind, und Uberlege, wie diese
Vorstellungen den politischen und kulturellen Kontext ihrer Zeit widerspiegeln.

Zumindest im Bildungsbereich wire es schwierig jemanden zu finden, der die
Bedeutung des kritischen Denkens bestreiten wiirde. Fast per Definition zielt
Bildung darauf ab, Menschen kritisch zu machen. Kein/e Padagoge/in wiirde
fur die Bedeutung unkritischen Denkens argumentieren wollen. Die Unter-
scheidung zwischen kritisch und unkritisch ist eher wie die Unterscheidung
zwischen intelligent und dumm oder rational und irrational.

Das Problem ist jedoch, dass wir alle unsere eigene Ansicht daruiber haben,
was als wirklich kritisch gelten kann. Der Begriff ,kritisch’ wird oft rhetorisch
verwendet: Kritisch sein ist eine Frage von Insidern gegen Aulenstehende, wir
gegen sie. In den meisten Fallen betrachten wir Menschen, die nicht mit uns
ubereinstimmen, als unkritisch, wahrend diejenigen, die uns zustimmen, kri-
tisch sind, da wir davon ausgehen, dass wir es selbst sind. In diesem Sinne ist
der Ausdruck , kritisches Denken’ fast eine Tautologie.

45



Im Zusammenhang mit Medienpadagogik gibt es noch einige andere Moglich-
keiten, wie der Begriff gebrauchlich ist. In der Alltagssprache bedeutet der Be-
griff kritisch’ haufig ein negatives Urteil. Wenn wir zu positiv sind — zu viel Lob
oder Enthusiasmus ausdriicken — werden wir oft als unkritisch angesehen. Und
im Falle der Medien wird manchmal angenommen, dass wir uns von der emo-
tionalen Anziehungskraft eines Textes verflhren oder tauschen lassen konnen
und dadurch dazu verleitet werden, unsere Kritikfahigkeiten aufzugeben. Die
Vermeidung solcher Tauschungen kann dazu fihren, dass die Starke unserer
negativen Urteile als eine Art rhetorischer Beweis fur die Uberlegenheit unseres
eigenen kritischen Denkens dient.

In der akademischen Medienforschung findet sich eine Version davon in der Un-
terscheidung zwischen kritischer und ,administrativer” Forschung. Das ist eine
Unterscheidung, die auf die ,Frankfurter Schule’ und den Punkt zuriickgeht, an
dem marxistische Kritiker der ,Massenkultur’ auf die Tradition der nordameri-
kanischen Kommunikationsforschung stiefen. Hier wurde die Unterscheidung
zu einer zwischen denen die behaupteten, aufierhalb des kapitalistischen Me-
diensystems zu stehen, es herauszufordern und abzulehnen, und denen, die
die Arbeit systemkonform erledigten und den Vorgaben der Industrie oder der
Regierung folgten. In diesem Zusammenhang ist der Begriff kritisch (wie in der
,Kritischen Theorie’) im Wesentlichen eine Art Codewort fur den Marxismus:
kritisches Denken ist marxistisches Denken, wahrend unkritisches Denken je-
des Denken ist, das irgendwie mit dem Kapitalismus zusammenspielt.

Im Bildungsbereich fuhrt dies zum Begriff der kritischen Padagogik. Die politi-
schen Motivationen der kritischen Padagogik sind vielleicht etwas vielfaltiger
und weniger doktrinar marxistisch als die der Kritischen Theorie, obwohl in
beiden Fallen das kritische Denken als Mittel zur politischen Selbstbestimmung
im Vordergrund steht. Wieder einmal wird die kritische Padagogik durch ihr
Gegenteil definiert, durch das, was sie nicht ist: Bei der unkritischen Padagogik
geht es um Versklavung und Konformitat, wahrend die kritische Padagogik als
Mittel zur Befreiung der Schiiler/innen von Ideologie oder falschem Bewusst-
sein bezeichnet wird. Ich werde noch weiter darauf eingehen, dass solche Ge-
danken in den 1970er Jahren besonders beliebt unter Medienpadagogen/innen
waren, obwohl sie seither immer noch einflussreich sind.

Schliellich wird besonders in der Medienpadagogik haufig zwischen kritischer
Analyse und kreativer Produktion unterschieden. Medienpadagogik verbindet
oft diese beiden Elemente, obwohl es haufig eine Spannung zwischen ihnen
gibt. Wie wir sehen werden, haben einige BefUrworter des kritischen Ansatzes
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die kreative Medienproduktion kritisiert, vor allem wenn sie als Mittel zur Vor-
bereitung von Schullern/innen auf eine Beschaftigung in der Medienindustrie
angesehen wird: Die kreative Produktion, so argumentieren sie, fuhrt oft zu
einer unbedachten (d.h. unkritischen) Nachahmung der Mainstream-Medien.
Andererseits haben Befurworter eines primar kreativen Ansatzes — insbeson-
dere im Zuge des Aufkommens der neuen digitalen Medien — der Medienkritik
vorgeworfen, sie sei Ubertrieben rationalistisch und sogar bevormundend.

Der Begriff ,kritisch” ist daher aulerst schwer zu definieren. Was als angemes-
sener kritischer Ansatz in der Medienpadagogik gilt und was man als Beweis fur
das kritische Denken der Schiiler/innen annehmen konnte, hangt sehr stark von
den grundlegenden politischen und padagogischen Annahmen ab. Wir sind
uns vielleicht alle einig Uber die Notwendigkeit einer kritischen Perspektive,
und wir konnten uns gerne vorstellen, dass wir alle die gleichen Ziele verfol-
gen, aber die Realitat ist oft etwas vielfaltiger und komplizierter.

Wie ich in den folgenden Abschnitten dieses Artikels zu zeigen versuche, ha-
ben sich auch diese Gedanken im Laufe der Zeit erheblich verandert. Die Ge-
schichte, die ich erzahlen mochte, ist zum Teil eine personliche iber meine
eigene Entwicklung als Medienpadagoge im Zusammenhang mit GroBbritanni-
en. Ich hoffe jedoch, dass sie auf einige der umfassenderen politischen und bil-
dungspolitischen Veranderungen in diesem Zeitraum hinweist — und insbeson-
dere auf einige der sich wandelnden Vorstellungen von ,kritischem Denken’.

Die 1970er Jahre: Lehre als Avantgarde

Ende der 1970er Jahre begann ich als Medienpadagoge zu arbeiten, hatte an
der Universitat englischsprachige Literatur studiert, um anschlielend Englisch-
lehrer zu werden. Allmahlich aber war ich unzufrieden mit dem, was ich als
Enge und kulturellen Elitismus einer traditionellen literarischen Ausbildung sah.
In meiner postgradualen Lehrerausbildung begegnete ich frihen kulturwissen-
schaftlichen Autoren wie Raymond Williams und Stuart Hall und ich begann,
eine Alternative zu entdecken. Die Kulturwissenschaften — neben Ideen aus der
Semiotik, dem Marxismus, dem Strukturalismus und dem Poststrukturalismus
— wurden besonders einflussreich fur das Studium der Medien und der Medi-
enpadagogik. Und so begann ich, wahrend ich in einer innerstadtischen Ge-
samtschule Medien fur benachteiligte Kinder unterrichtete, abends auch einen
Master-Abschluss in Film und Fernsehen zu machen.
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Medienpadagogik ist keineswegs auf Jugendliche aus benachteiligenden Ver-
haltnissen beschrankt — und tatsachlich gibt es heute in vielen Elite-Privatschu-
len medienbezogene Angebote. Allerdings hat die Thematik seinen Ursprung
in einem breiteren Ansatz, den Englischunterricht (d.h. den muttersprachlichen
Unterricht) zu uberdenken. Als sich das Vereinigte Konigreich in den 1950er
und 1960er Jahren von einem selektiven Schulsystem verabschiedete, hatten
die Lehrer versucht, den Lehrplan an die Bedurfnisse aller Schuler/innen an-
zupassen, einschliefSlich derer, die zuvor als ,Versager’ im Bildungsbereich
angesehen wurden. Im Falle des Englischunterrichts fuhrte dies zu einer viel
starkeren Anerkennung der Welt aufSerhalb des Klassenzimmers und der All-
tagskulturen der Arbeiterklasse — was zwangslaufig auch die Medien und die
Popularkultur miteinschloss. In diesem Sinne kann die frihe Entwicklung der
Medienpadagogik als Teil einer umfassenderen Demokratisierung des Lehr-
plans gesehen werden.

Wie viele Medienpadagogen/innen damals sah ich mich als Teil einer kulturel-
len und padagogischen Avantgarde — sogar als eine Art politische Bewegung.
Wir lehrten junge Menschen, nicht nur dominante Medienformen kritisch zu
analysieren, sondern auch ihre Macht herauszufordern. Im Sinne meiner bishe-
rigen Ausfihrungen konzentrierte sich unsere Medienkritik sehr stark auf Ne-
gatives: Es ging darum, die Lugen und Verzerrungen der Mainstream-Medien
aufzudecken. Dem Vergniigen misstraute man: Mit Ausnahme des subversiven
Vergnligens der Avantgarde stellte das Vergnligen eine Form der Komplizen-
schaft mit der ,dominanten Ideologie’ dar. Dieser Ansatz mag jetzt Uberholt er-
scheinen, aber er ist meiner Meinung nach in vielen Formen der so genannten
Jkritischen Padagogik’ nach wie vor verbreitet.

Wie dies impliziert haben wir ,Theorie’ — oder vielmehr bestimmte Aspekte
der kritischen Theorie — als eine Art politisches Empowerment angesehen. Wir
rannten nicht mit unseren Texten von Barthes, Althusser und Gramsci in die
Klassenzimmer, obwohl sich ein Groliteil der Diskussion in Fachmagazinen
fur Lehrer und auf Konferenzen genau auf solche Denker konzentrierte. Un-
sere Aufgabe war es, diese Theorien fur unsere Schiiler/innen zuganglich und
relevant zu machen — eine Aufgabe, die fur diejenigen von uns, die benach-
teiligte Kinder in innerstadtischen Schulen unterrichteten, viel schwieriger war
als fur unsere Kollegen/innen an den Universitaten. Viele der damaligen Lehr-
materialien und Strategien versuchten diese Ideen in Formen der angewand-
ten Medienanalyse umzusetzen, um falsche Ideologien aufzudecken und zu
hinterfragen.
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Neben der Vermittlung von radikaler Theorie glaubten wir auch an radika-
le Informationen. Wir wollten unseren Schiilern/innen Wissen zur Verfugung
stellen, das ihnen oft verborgen blieb — zum Beispiel Informationen uiber die
wirtschaftliche Tatigkeit der Medienbranche und ihre Eigentums- und Kontroll-
strukturen. Gleichzeitig boten wir den Schiilern/innen alternative Darstellun-
gen an, z.B. solche, die Sexismus und Rassismus in den Medien hinterfragten
und bemtihten uns auch positivere Bilder zu vermitteln.

Dies impliziert bereits, dass der Schwerpunkt hier sehr stark auf der kritischen
Analyse lag. Kreatives Produzieren war in der Schule durchaus moglich, auch
wenn ein Grol’teil davon technisch sehr simpel war und aus einfacher Fotogra-
fie und der Arbeit mit Schere und Kleber bestand. Videoproduktion (und vor
allem der Schnitt) war damals fur die meisten Schulen nicht realisierbar und
Computer tauchten erstmals vor allem zur Verwendung fur den Mathematikun-
terricht in den Klassenzimmern auf. Gleichzeitig waren einige der fuhrenden
Vertreter der Medienpadagogik der Meinung, dass eine solche kreative Arbeit
eine Ablenkung sei: Sie argumentierten, dass sie Schuler/innen lediglich dazu
ermutigen wiirde, dominante Medienformen und Ideologien zu reproduzieren
anstatt sie zu hinterfragen.

Aus dieser Perspektive wurden theoretisches Verstandnis und kritische Analyse
als Mittel zur Befreiung der Schiiler/innen von der Macht der Medien angese-
hen. Der Schlusselbegriff war die ,Entmystifizierung’. Eine kritische Analyse
wirde die Schleier der Tauschung luften und die genussvollen Illusionen der
Medien zerstreuen. Es wiirde die Schiiler/innen befahigen, Medienideologien
zu durchschauen und die Wahrheit zu erkennen. Daher lag der padagogische
Schwerpunkt sehr stark auf Rationalitat und sogar auf einer Art wissenschaftli-
chem Ansatz.

Zu dieser Zeit wurden einige sehr grole Behauptungen tUber die Medienpad-
agogik als eine Art politische Bewegung aufgestellt. Sie sind weit entfernt von
der eher unbedeutenden, funktionalen Herangehensweise an die ,media litera-
cy’, die heute in manchen Kreisen zu beobachten ist. Obwohl solche Behaup-
tungen leicht zu verspotten scheinen, mussen sie in ihrem historischen Kontext
gesehen werden. Neben anderen radikalen und fortschrittlichen Unterrichts-
ansatzen wurde die Medienpadagogik stark von den sozialen Bewegungen be-
einflusst, die nach 1968 entstanden sind. Zumindest im Vereinigten Konigreich
gab es unter jungen Radikalen (und bei vielen Lehrern) das Gefiihl, dass wir in
einer Art vorrevolutionarem Moment lebten. Trotz unserer Bestrebungen ist das
nicht ganz so gelaufen ...
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Bis in die 1980er Jahre: die Grenzen der Kritik

Zumindest fur mich waren die 1980er Jahre eine Zeit des Umdenkens. Das Ver-
sprechen der ideologischen Befreiung, das die Medienpadagogik in den 1970er
Jahren bot, schien mit meinen eigenen Erfahrungen als Klassenlehrer vollig un-
vereinbar zu sein. Unterdessen ging die akademische Medienforschung auch
Uber einige der theoretischen Gewissheiten hinaus, die wir fur selbstverstandlich
hielten, vor allem in der Auseinandersetzung mit medialer Macht. Als ich Mitte
der 1980er Jahre Lehrerausbilder wurde, beschloss ich, mich eingehender mit
den Realitaten des Lehrens und Lernens sowie mit der Art und Weise zu beschaf-
tigen, wie Jugendliche selbst die Medien verstanden und damit umgingen.

In Zusammenarbeit mit Gruppen von Lehrkraften, die an Schulen unterrichten,
habe ich in verschiedenen Schulklassen eine detaillierte ,Aktionsforschung’
durchgefuhrt. Wir stellten fest, dass viele der utopischen Behauptungen des
letzten Jahrzehnts Uberdacht werden mussten. Wir arbeiteten mit Transkripten
von Diskussionen im Klassenzimmer und erforschten dessen ,Sprachspiele’.
Wir fanden heraus, dass kritische Medienpadagogik leicht zu einem Ratespiel
nach dem Motto ,Was hat der Lehrer im Sinn?’ verkommen konnte. Was als
Ergebnis offener Analyse gedacht war, wurde oft von den Bemiithungen des
Lehrers dominiert, Zustimmung fur die eigene Interpretation anzufordern. Wir
haben untersucht, wie Lehrer die Schiiler/innen dazu ermutigten, die ,richtige’
Antwort zu finden und die politisch korrekten Dinge zu sagen; und wie die
Schuler/innen dann mitspielen oder sich alternativ den Erwartungen des Leh-
rers widersetzen wurden. Wir stellten fest, dass es eine betrachtliche Kontinui-
tat zwischen dieser Art von geschlossener ideologischer Analyse und fritheren,
elitaren Formen der Kulturkritik gab, welche die Medienpadagogen/innen an-
geblich hinter sich gelassen hatten.

Wie ich bereits angedeutet habe, schien die Version der Medienpadagogik der
1970er Jahre von einer Ablehnung des Vergniigens abhangig zu sein, da sie als
politisch inkorrekt angesehen wurde. Es war fur Schiiler/innen — und manch-
mal auch fur Lehrkrafte — akzeptabel ,zuzugeben’ oder ,einzugestehen’, dass
sie etwas geniefSen, aber das Ziel der kritischen Analyse war es, diese falschen
Freuden zu Uberwinden und den wahren Weg zur Erleuchtung aufzuzeigen.
Der Ansatz war sehr rationalistisch, aber er war auch auf einem Machtverhalt-
nis zwischen Lehrer/innen und Schtler/innen aufgebaut. Die Medienpadagogik
schien von der impliziten Annahme auszugehen, dass die Lehrkrafte kritisch
und die Schtler/innen unkritisch (oder ,mystifiziert’) waren: Die Aufgabe des
Lehrers war es, sie kritisch zu machen. Trotz einiger Bemuhungen in Richtung
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einer starker schiilerzentrierten Herangehensweise war dies letztlich autoritar.
(Und diese besondere Machtdynamik ist eine, die meines Erachtens die soge-
nannte kritische Padagogik immer noch sehr pragt.)

Wir haben aber auch festgestellt, dass die Ermutigung der Schuler/innen zur
kreativen Medienproduktion andere Moglichkeiten bietet. In meiner eigenen
Erfahrung als Lehrer war es die kreative Produktion, die den grofiten Teil des
komplexeren und unvorhersehbareren Lernens ausmachte. Als Forscher fand
ich heraus, dass die Produktionstatigkeit der Schiiler/innen viel mehr als eine
bloBe Nachahmung oder Reproduktion vorherrschender Medien war, wie fri-
here Medienpadagogen/innen behauptet hatten. Die Schuler/innen hatten an
der kreativen Arbeit viel mehr Spafs als an vorgegebenen bzw. schablonenhaf-
ten kritischen Analysen; nicht zuletzt weil sie die Moglichkeit hatten, den Spaf
an den Medien zu erforschen. Die Produktion bot aber auch einen Raum, in
dem sie ihre eigene Auseinandersetzung mit den Medien reflektieren konnten:
Statt die Praxis nur als Mittel zur Veranschaulichung oder Anwendung von The-
orie zu nutzen, konnte sie auch als Mittel dienen, um Theorien zu entwickeln
und sogar zu hinterfragen.

Wie ich bereits angedeutet habe, waren einige der Fragen und Uberlegungen,
die vor allem gegen Ende der 1980er Jahre stattfanden, das Ergebnis genaue-
rer Betrachtungen der Realitaten von Unterrichtspraxis. Sie wurden aber auch
durch andere bildungspolitische Entwicklungen der Zeit gepragt. Die Wahl von
Margaret Thatcher im Jahr 1979 markierte einen bedeutenden Wendepunkt. Es
wurde deutlich, dass die Revolution nicht so bald stattfinden wurde und in den
folgenden zehn Jahren wurden viele der alten Gewissheiten der linken Poli-
tik einem radikalen Umdenken unterworfen. Die Vorstellung, dass die Massen
unter einer Art medieninduziertem falschen Bewusstsein litten, wurde zuneh-
mend als arrogant und unrealistisch empfunden.

Im Grollen und Ganzen hatte sich auch die wissenschaftliche Auseinanderset-
zung mit Medien von den wissenschaftlichen Gewissheiten des Strukturalismus
hin zu der radikaleren Unsicherheit des Poststrukturalismus verlagert: Bedeu-
tung war nicht mehr durch objektive Analyse aufzudecken, sondern viel plura-
ler, vielfaltiger und schwieriger zu bestimmen. Diese Entwicklungen hatten kei-
nen direkten Einfluss auf die meisten Lehrkrafte. Der sich entwickelnde Fokus
auf die Publikumsforschung innerhalb der Medien- und Kulturwissenschaften
war deutlich einflussreicher. Die Forschung deutete zunehmend darauf hin,
dass das Publikum (einschliellich der Kinder und Jugendlichen) weitaus aktiver
und kritischer war als bisher angenommen. Das bedeutet, dass die Medienpad-
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agogik nicht mehr von der Annahme ausgehen konnte, dass die Schiiler/innen
lediglich ,mystifiziert’ seien.

Die 1990er Jahre: Institutionalisierung der Medienpadagogik

Anfang der 1990er Jahre begann der Medienunterricht im britischen Bildungs-
system Fortschritte zu machen und wurde dabei immer starker formalisiert. Die
Arbeit des British Film Institute (BFI) war in dieser Hinsicht besonders wichtig:
Es veroffentlichte eine Reihe von ,Curriculum Statements’, die in die damals
laufenden Lehrplanreformen einflieen sollten sowie in eine Reihe von Lehr-
materialien. Die Doktoranden und Studierenden im Aufbaustudium, die ich
unterrichtete, gingen in die Schulen, um Media Studies zu unterrichten, was
in vielen Sekundarschulen ein schnell wachsender Fachkurs war — obwohl die
Entwicklung in der Grundschule langsamer voranschritt.

Das Curriculum, das in den BFI-Erklarungen skizziert wurde, und die Lehrpla-
ne, die in den Schulen Anwendung fanden, wurde in Form von Konzepten und
nicht in Form bestimmter Inhalts- oder Wissensgebiete definiert. Dies ermog-
lichte den Lehrern sowohl eine gewisse Autonomie bei der Auswahl bestimm-
ter Themen als auch eine bessere Moglichkeit, auf die Bedurfnisse und Inter-
essen ihrer Schiller/innen einzugehen. Diese Konzepte gab es schon seit den
1970er Jahren — ich unterrichtete damals selbst in einer ahnlichen Form — aber
Mitte der 1980er Jahre begannen sie sich herauszukristallisieren. Verschiedene
Versionen existieren weiterhin nebeneinander, aber die meisten Medienpada-
gogen/innen sind sich Uber vier ,Schliisselkonzepte’ einig: Sprache der Medien,
Reprasentation, Institutionen und Publikum.

Es ist wichtig zu betonen, dass diese Konzepte nicht als Gewissheiten, sondern
als Fragen gedacht waren. Sie waren nicht in Stein gemeilelt, sondern disku-
tabel und umstritten. Ziel war es nicht, die Zustimmung der Schuler/innen zu
einer bestimmten vordefinierten Position zu erlangen, sondern sie in die Lage
zu versetzen, ihre eigenen Fragen zu stellen und ihre eigenen Lesarten und
Erfahrungen mit den Medien systematisch und konsequent zu reflektieren. Sie
waren eher kritische Werkzeuge als Glaubensgrundsatze.

Wahrend die Konzepte eine gewisse Rationalitat implizierten, unterschied
sich der padagogische Gesamtansatz von den ideologischen Grundsatzen der
1970er Jahre. Zunachst lag der Fokus auf Spafs und Vergnugen. Es war fur Lehr-
krafte und Schuler/innen unerlasslich geworden, ihre emotionalen Reaktionen
und Investitionen in die Medien zu erkunden, nicht als etwas, das man verleug-
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nen oder Uberwinden, sondern als etwas, das man anerkennen und verstehen
sollte. Die kulturelle und asthetische Dimension der Medien wurde wieder in
den Vordergrund geriickt, nicht als eine Art Deckmantel fur ideologische Tau-
schung, sondern als eigenstandiger und wichtiger Gesichtspunkt.

Eine zweite Veranderung bestand darin, das vorhandene Medienwissen der
Schuler/innen anzuerkennen. In diesem neu entstehenden Ansatz ging es bei
der Medienpadagogik nicht mehr darum, die vom Lehrer anerkannte Version
der Wahrheit zu vermitteln und die Zustimmung der Schtler/innen zu verlan-
gen. Im Gegenteil, es ging darum zu erkennen, dass Schuler/innen in vielerlei
Hinsicht bereits kritisch sind — und dass selbst sehr kleine Kinder immer wieder
kritisch Uber Medien urteilen. Dies soll nicht bedeuten, dass es keine Grenzen
ihres Wissens und ihres kritischen Verstandnisses gibt, aber das Ziel war es
damit zu beginnen, was die Schiiler/innen wissen, und nicht mit Annahmen
daruber, was sie nicht wissen.

Drittens galt dieser konzeptbasierte Ansatz nicht nur fur die ,Theorie’ (oder
kritische Analyse), sondern auch fur die ,Praxis’ (also die kreative Medienpro-
duktion). Das BFI-Modell und die in den Schulen auf dem Vormarsch befind-
lichen Kurse in Media Studies legten einen Schwerpunkt auf die Medienpro-
duktion. Von den Schuilern/innen wurde erwartet, dass sie ihre eigenen Videos
und andere mediale Artefakte erstellen — Aktivitaten, die mit dem Aufkommen
neuer digitaler Technik viel einfacher zu bewaltigen waren. Wichtig war aber
auch, dass die Schuler/innen ihre eigene kreative Arbeit, zum Beispiel in Wort
und Schrift, kritisch reflektieren. Sie sollten ihre eigene Arbeit in Bezug auf
die Schlusselkonzepte planen und anschliefend evaluieren, indem sie uber
das Verhaltnis zwischen Intentionen und Ergebnissen sowie Uiber die Begren-
zungen und die Dynamik des Produktionsprozesses selbst nachdenken. Es war
dieser Reflexionsprozess, der Theorie und Praxis naher zusammenbrachte und
eine produktive Dynamik oder Dialektik zwischen ihnen schaffte.

Einige argumentierten damals, die Medienpadagogik werde institutionalisiert
und verliere ihren radikale politische Scharfe. Es besteht kein Zweifel, dass Me-
dienpadagogen/innen sich den sich wandelnden politischen Vorgaben der Zeit
anpassen mussten: Mit dem Aufkommen eines nationalen Curriculums Ende
der 1980er Jahre und den Veranderungen aus der New Labour Periode bis in
die 2000er Jahre gab es eine wachsende staatliche Bildungskontrolle und eine
zunehmend instrumentelle Sichtweise des Lehrens und Lernens. Mit der Ero-
sion der beruflichen Autonomie der Lehrkrafte schien die Institutionalisierung
die einzig mogliche Losung ...
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Nach 2000: Neue Herausforderungen im neuen Jahrtausend

Das neue Jahrhundert bot eine Reihe neuer Moglichkeiten und Herausforde-
rungen fur Medienpadagogen/innen. Digitale Technik und Social Media haben
die Medienlandschaft radikal verandert. Im Bereich der Medienpadagogik ha-
ben sie neue Forschungsgegenstande und -themen geschaffen, aber auch neue
Moglichkeiten fur den Unterricht, wie Lehrkrafte und Schiiler/innen auf Medien
zugreifen, sie gestalten und teilen kobnnen. Manch einer behauptete, dass in
diesem neuen Umfeld kritische Medienpadagogik uberflussig oder zumindest
hoffnungslos altmodisch geworden sei. Die Entstehung von ,Web 2.0’ — und
schliellich ,Media 2.0" — hat einige dazu veranlasst, ,Medienpadagogik 2.0’
zu fordern.

Das Aufkommen der neuen digitalen Medien in den frithen 2000er Jahren wur-
de von einer grofen Welle der Begeisterung begleitet, nicht nur von Seiten
der Wirtschaft, sondern auch von vielen Akademikern/innen, Aktivisten und
Padagogen/innen. Diese neuen Medien wiirden ein Mittel zur Befreiung und
fur ,Empowerment’ bieten — zumindest wurde das behauptet. Sogenannte ,par-
tizipative’ Medien wiirden den Menschen die Moglichkeit geben, die Vorherr-
schaft dominierender Medienunternehmen zu beenden und eine neue Medien-
demokratie entstehen zu lassen. Es gab hier eine Art Wunschdenken, das auch
viele Medienpadagogen/innen sehr attraktiv fanden — obwohl einige von uns
mit einer kritischeren (oder vielleicht auch nur schwermitigen) Einstellung von
Anfang an etwas vorsichtiger waren.

Als Technologieunternehmen begannen, neue kommerzielle Markte zu er-
schliefen und so viele Politiker glauben machten, dass die Technologie alle
Probleme im Bildungsbereich losen wiirde, wurden die Schulen selbst zu ei-
nem wichtigen Schauplatz fur die Verbreitung digitaler Medien. Meiner Er-
fahrung nach scheinen Schulleitungen heute oft den Einsatz von Technik mit
Medienpadagogik zu verwechseln — als ob das Vorhandensein von viel Com-
puterausrstung an sich schon ein Zeichen fur ihr Engagement in der Medi-
enpadagogik ware. Ahnlich sprechen politische Entscheidungstrager oft von
,digitaler Kompetenz’, als ob die Fahigkeit Technik zu nutzen ein ausreichen-
des Bildungsziel wére oder die Nutzungsfahigkeit automatisch einen kritischen
Ansatz erzeugen wirde.

Ein grofer Teil des Fokus in der technologiebezogenen Bildung liegt heute auf

dem Unterrichten von Coding oder Computerprogrammierung. Die Forderung
hier ist zum Teil berufsbezogener Natur — jungen Menschen das Programmie-
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ren zu lehren wird sie fur Arbeitsplatze in der neuen digitalen Wirtschaft vor-
bereiten. Daftr gibt es jedoch wenig Belege: Programmieren ist eine ,low-level
Fahigkeit und viele der Arbeitsplatze in diesem Bereich werden ohnehin in
Entwicklungslander ausgelagert. Andere behaupten, dass das Erlernen von Pro-
grammieren ein Mittel zur Entwicklung allgemeinerer Problemlosungskompe-
tenzen ist — eine weitere Behauptung, die durch Forschungsergebnisse nicht gut
gestlitzt ist. In vielerlei Hinsicht reduziert der Schwerpunkt auf das Unterrichten
von Coding die technologiebezogene Bildung auf eine Frage der instrumentel-
len oder technischen Fahigkeiten. Wahrend es immer mehr Forderungen an die
Schulen gab, sich mit dem Thema ,Sicherheit im Internet’ zu befassen, wurde
der Notwendigkeit eines umfassenderen kritischen Verstandnisses der Tech-
nik und ihrer sozialen, wirtschaftlichen und politischen Auswirkungen nur sehr
wenig Beachtung geschenkt.

Fur viele Medienpadagogen/innen bietet die Technik inzwischen neue Mog-
lichkeiten, Schiiler/innen zur Medienproduktion zu motivieren. Wahrend das
Bildungssystem im Allgemeinen (zumindest im Vereinigten Konigreich) viel
reglementierter und standardisierter geworden ist, kam es auch zu einer kom-
pensatorischen Betonung der Kreativitat. Wie der Begriff kritisch’ ist auch der
Begriff ,Kreativitat’ eine Art Wohlfuihlbegriff: Vermutlich wiirde es kein/e Pa-
dagoge/in vorziehen, wenn Kinder unkreativ waren. Der Mangel an Prazisi-
on daruber, was Kreativitat bedeutet und wie sie sich entwickeln konnte, hat
jedoch zu einem ziemlich vagen, ja eher sentimentalen Denken gefiihrt. In
der Medienpadagogik gab es Stimmen dazu, dass das Aufkommen von ,Media
2.0’ kritisches Denken uberflussig gemacht hat: Technologie wird, so scheint
es, die Menschen befahigen kreativ zu werden, sich auszudrcken und selbst
zu befreien. Aus dieser Perspektive wird die kreative Medienproduktion zum
Anfang und Ende der Medienpadagogik: Wenn wir den Menschen lediglich
den Umgang mit den Werkzeugen beibringen, ist keine kritische Analyse oder
Reflexion notwendig.

Meiner Meinung nach wurden Medienpadagogen/innen durch den Aufstieg der
Technik in den Schulen etwas auf dem falschen Fuf8 erwischt. Einige Beobach-
ter haben sich von einer Welle kreativer Euphorie mitreilen lassen und die an-
haltende Notwendigkeit des kritischen Denkens aus den Augen verloren. Digi-
tale und soziale Medien bieten Schiilern/innen spannende neue Moglichkeiten
Medien zu erstellen und zu teilen; sie stellen aber auch neue Forschungsgegen-
stande und neue Herausforderungen dar, die eine kritische Analyse erfordern.
Wir bewegen uns kontinuierlich hin zu einer Situation, in der die Verbreitung
von Medien durch eine sehr kleine Zahl globaler Monopolisten kontrolliert
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wird. ,Partizipative’ Medien arbeiten nach einem ganz anderen Geschaftsmo-
dell als dltere ,Massenmedien’, aber es ist wichtig, dass wir verstehen, wie diese
neue datengetriebene Wirtschaft funktioniert.

Die aktuellen Bedenken rund um Social Media — wie Hate Speech, Online-
Radikalisierung, die kommerzielle Nutzung personlicher Daten und das Auf-
kommen von ,Fake News’ — mbdgen neu erscheinen, aber sie beziehen sich auf
bereits lange bestehende Anliegen von Medienpadagogen/innen. Bildungspoli-
tiker werden sich dieser Probleme erst verspatet bewusst, suchen aber oft nach
schnellen und einfachen Losungen. Medienpadagogen/innen wissen, dass es
hier um komplexe Themen geht und dass es nicht einfach sein wird, jungen
Menschen das Verstandnis und die Auseinandersetzung mit diesem neuen Me-
dienumfeld zu vermitteln. Aber wir haben eine lange Geschichte im Umgang
mit solchen Bedenken, die es uns ermoglichen sollte, konsequente und wirk-
samere Antworten zu entwickeln.

Fazit: Die Notwendigkeit der Kritik

In dem von mir betrachteten Zeitraum gab es einige signifikante Veranderun-
gen in der Art und Weise, wie kritisches Denken Uiber Medien verstanden wird
und wie kritische Analysen in Bezug zur kreativen Praxis gesehen werden. In
den 1980er Jahren habe ich mich gegen eine enge und praskriptive Form der
Kritik ausgesprochen und die Moglichkeiten der kreativen Praxis betont. In den
letzten zehn Jahren befand ich mich in einer fast entgegengesetzten Position.
Jetzt stelle ich das aus meiner Sicht unbedachte Loblied auf die Kreativitat
in Frage und pladiere fur die Wichtigkeit einer kritischen Analyse der neuen
Medienlandschaft. Das Pendel scheint von der einen auf die andere Seite ge-
schwungen zu sein.

Wenn Uberhaupt, dann erscheint Kritik heute bedeutender als jemals zuvor.
Die Macht der neuen digitalen Herrscher — Google, Facebook, Apple, Ama-
zon - ist viel weniger deutlich und offensichtlich als die Macht der alteren
,Massenmedien’-Unternehmen. Diese Unternehmen prasentieren sich gerne
als rein neutrale Anbieter technologischer Dienstleistungen: Sie wollen keine
Verantwortung fur den von ihnen angebotenen Inhalt ibernehmen. In der ak-
tuellen Debatte Uber Hate Speech und Fake News ist es zweifelhaft, wie lange
diese Position aufrechterhalten werden kann.

Medienpadagogen/innen mussen sich nattrlich neben ,alten” Medien wie Fern-
sehen und Film auch mit digitalen und sozialen Medien auseinandersetzen.
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Wir mussen die Moglichkeiten nutzen, die diese Medien fur die kreative Pro-
duktion und fur die gemeinsame Nutzung und Verbreitung der Arbeit der Schii-
ler/innen bieten. Wir mussen aber auch unseren kritischen Ansatz beibehalten
und ausbauen. Die in den 1990er Jahren entwickelten ,Schlusselkonzepte’ sind
aus meiner Sicht nach wie vor ein sehr relevanter Rahmen fur ein kritisches
Mediendenken und kénnen auch auf digitale und soziale Medien Uibertragen
werden.

Daher sollten wir Fragen stellen bezuglich der verschiedenen ,Sprachen’ dieser
Medien, den Formen der Grammatik oder Rhetorik die sie verwenden. Wir soll-
ten uns mit der Reprasentation beschaftigen — wie verschiedene gesellschaft-
liche Gruppen in diesen Online-Raumen dargestellt werden und wie sie sich
selbst reprasentieren. Wir sollten uns mit den sich wandelnden institutionellen
Strukturen und wirtschaftlichen Strategien dieser neuen Medienunternehmen
befassen. Und wir sollten uns kritisch damit auseinandersetzen, wie Menschen
mit diesen Medien umgehen — wenn auch vielleicht eher als ,Nutzer’ denn als
,Publikum’. Die vier Schlusselkonzepte helfen uns, Probleme anzugehen und
Fragen aufzuwerfen, die sonst in der Welle der digitalen Euphorie — oder gar
in der Ubertriebenen Panik um Online-Sicherheit — vergessen werden konnten.

Bei dieser Art des kritischen Denkens geht es nicht um politische Korrektheit:
Es geht nicht darum, die Zustimmung der Schiiler/innen zu unserer vordefi-
nierten Position zu erzwingen. Im Gegenteil, es geht um Debatte und Dialog.
Die Schlusselkonzepte sind Aufforderungen zur Untersuchung, um nicht nur
gegenliber den Medien, sondern auch uns selbst und anderen kritische Fra-
gen zu stellen. Kritisches Denken bedeutet, Ubereilte Urteile zu vermeiden, die
Grenzen der Behauptungen, die wir aufstellen kbnnen zu erkennen und eine
gesunde Skepsis gegeniiber den Behauptungen zu entwickeln, die oft iber Me-
dien — und vielleicht besonders iber Macht und Effekte der Medien — aufgestellt
werden. Und wie ich bereits dargelegt habe, erfordert dieser Prozess auch ein
dynamisches Verhaltnis zwischen Praxis und Theorie, zwischen Aktion und
Reflexion, zwischen Kreativitat und Kritik.

WEITERE LEKTURE

Eine detaillierte Geschichte der Medienpadagogik in GroRbritannien von den
1930er bis zu den 1980er Jahren findet sich in Terry Bolas, Screen Education:
From Film Appreciation to Media Studies (Bristol: Intellect Books, 2009). Einige
wichtige historische Dokumente und Umrisse des ,state of the art’ der frihen
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1990er Jahre finden sich in Manuel Alvarado und Oliver Boyd-Barrett (Hrsg.),
Media Education: An Introduction (London: BFI Publishing, 1992). Mein Buch
Media Education: Literacy, Learning and Contemporary Culture (Cambridge:
Polity, 2003) fuhrt die Geschichte bis in die frithen 2000er Jahre fort, meine
l[angere Kritik an ,Media Education 2.0’ findet sich in Kirsten Drotner und Kim
Schroder (Hrsg.), Digital Content Creation (New York: Peter Lang, 2010).

Meine Antworten auf neuere Entwicklungen finden Sie auf meinem Blog unter
www.davidbuckingham.net.

Der englischsprachige Originalbeitrag ist auf der Website von David Buckingham
zuganglich: https://davidbuckingham.net/

Ubersetzung: Daniel Autenrieth
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Horst Niesyto

Medienkritik —
Entwicklungslinien und aktuelle Herausforderungen

Medienkritik bezieht sich vom Gegenstand her vor allem auf die Auseinander-
setzung mit produkt- bzw. werkbezogenen Medienangeboten (z.B. Literatur-
kritiken, Fernsehkritiken, Filmkritiken, Netzkritiken), auf professionelle Quali-
tats- und Medienstrukturfragen (z.B. Unterscheidung zwischen Information und
Meinung, Pluralismusgebot, medienethische Grundsatze), auf gesellschafts-
und systemkritische Dimensionen (z.B. ©konomische Abhangigkeiten und
Konzentrationsprozesse, Datenkapitalismus, Technologiekritik, Datenkontrolle
und politische Machtstrukturen) sowie die (Selbst-)Reflexion der Mediennut-
zung in unterschiedlichen lebensweltlichen Kontexten. Der folgende Beitrag
legt den Schwerpunkt auf Medienkritik im Kontext padagogischen Handelns
(padagogische Medienkritik).'

1. Entwicklungslinien

Jahrzehntelang ndherten sich viele Padagoginnen und Padagogen den jeweils
neuen Medien mit jugendschiitzerischen Vorbehalten und auferten primar
eine bewahrpadagogische Kultur- und Medienkritik. Die Intention war es,
Kinder und Jugendliche vom ,passiven Medienkonsum’ abzubringen und sie
vor ,verderblichen” Medienwirkungen zu bewahren. Dieter Baacke resumierte
hierzu: ,Die Nahe des padagogischen Rasonnements zu einer eher medienab-
wehrenden Kulturkritik ist daher Tradition und kennzeichnet ein immer wieder
gestortes Verhaltnis” (Baacke 1997: 28). Baacke betonte vor allem die mit die-

1 Der Beitrag basiert in verschiedenen Teilen auf friiheren Veréffentlichungen des
Autors, u.a. Niesyto 2008 und 2017a/b.
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ser Form der Kulturkritik verkntipfte normative Kontrollorientierung, die Kinder
und Jugendliche letztlich als unmiindige Rezipienten behandelt (ebd.).

Die ideologiekritische Medienpadagogik, die sich in den 1960-er Jahren im
Gefolge der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule entwickelte, grenzte sich
von der konservativ-normativen Grundausrichtung der bewahrpadagogischen
Richtung ab und befasste sich vor allem mit dem Waren- und Tauschcharakter
von Kunst- und Kulturgutern: ,Max Horkheimer und Theodor W. Adorno ge-
langen in der ,Dialektik der Aufklarung’ bei ihrer Auseinandersetzung mit den
Massenmedien zu einer disteren Prognose. Speziell in dem Kapitel Uiber die
Medienkulturindustrie prognostizieren die Autoren eine kulturelle und sozia-
le Regression als Konsequenz einer industriellen Kulturproduktion, die gesell-
schaftliche Gegensatze und Orientierungslosigkeit durch die Produktion eines
totalitar ausgerichteten Amuisements zu verwischen versucht. Der Offentlich-
keit wiirden massenmedial vermittelte Vergnuigungen verabreicht, die daruber
hinwegtauschen sollen, dass sie sich in einem ausbeuterischen Systemzusam-
menhang bewegen” (Schicha 2008: 186). Die ideologiekritische Medienpad-
agogik fokussierte ihre Kritik auf gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsver-
haltnisse. Die Schwachen und Grenzen des Ansatzes zeigten sich vor allem
in medienzentrierten Analysen zu einem weitgehenden medialen Manipulati-
onsverdacht und ,Verblendungszusammenhang”, einer elitaren Orientierung
an asthetischen Avantgarde-Konzepten und einer Praxisferne beziiglich des
Medienerlebens von Kindern und Jugendlichen (Baacke 1997, 48 f.; Ganguin/
Sander 2008, 62 f.).

Der entscheidende Schritt in der Medienpadagogik zur Uberwindung medi-
enzentrierter und bewahrpadagogischer Sichtweisen speiste sich aus soziali-
sations- und medientheoretischen Uberlegungen, die die eigenaktive Leistung
der Subjekte bei der Mediennutzung betonen. Dieses Verstandnis grenzt sich
von monokausalen Medienwirkungstheorien ab (Kubler 2000: 72 ff.) und kor-
respondiert mit dem Ansatz in der allgemeinen Sozialisationsforschung, dass
Kinder, Jugendliche und Erwachsene die Realitat aktiv und produktiv verarbei-
ten (Hurrelmann 1995). Mediennutzung wird in dieser Perspektive als Teil so-
zialen Handelns verstanden, es wird nach der Bedeutung der Medien im Alltag
und fur die Lebensbewaltigung gefragt. Bedurfnis- und Lebensweltorientierung,
Erfahrungsorientierung, Kommunikations- und Projektorientierung entwickel-
ten sich seit den 1980er-Jahren zu Leitkategorien einer handlungsorientierten
Medienpadagogik (Baacke 1997: 51 ff.; Schorb 1995). Im Mittelpunkt von Pro-
jekten aktiver Medienarbeit steht die Intention, Offentlichkeit und Erfahrung
der Subjekte zusammenzubringen: Medien werden Kindern, Jugendlichen und
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Erwachsenen in handhabbarer Form zur Verfugung gestellt, damit sie ihre Be-
durfnisse und Interessen unabhangig von der Selektions- und Steuerungsmacht
der Massenmedien offentlich artikulieren kbnnen. Padagogische Medienkritik
entfaltet ihre Wirksamkeit in diesem Ansatz u.a. Uber ein handlungsbezogenes,
vertieftes Verstandnis medialer Ausdrucksmoglichkeiten und das Herstellen ei-
gener Offentlichkeiten zu selbst gewahlten Themen.

In Zusammenhang mit gesellschaftlichen Individualisierungs- und Pluralisie-
rungsprozessen sowie der Ausdifferenzierung von Medienangeboten erhielt in
den 1980-er und 1990-er Jahren die Forderung medienasthetisch-kultureller
Ausdrucksformen ein groferes Gewicht. Im Mittelpunkt steht eine multipers-
pektivische Analyse und Kritik, die medien- mit rezipienten- und kontextbe-
zogenen Dimensionen verknupft und Medienaneignung als einen asthetisch-
kulturellen Prozess begreift. Sich mit Medien kreativ und kritisch zu artikulieren
wird zum Leitmotiv zahlreicher medienpadagogischer Aktivitaten. Die asthe-
tisch-kulturell orientierte Medienpadagogik betont dabei vor allem die Arbeit
mit ,erweiterten Textformen’ und die darin einbezogenen Moglichkeiten der
Visualisierung im Rahmen des Selbstausdrucks mit Medien, um Kindern und
Jugendlichen im Kontext von Personlichkeitsbildung und gesellschaftlicher Par-
tizipation symbolische Probe- und Handlungsraume mit Medien zu erdffnen
und ihre Medienkompetenzen zu erweitern (u. a. Roll 1998; Zacharias 2010).
In medienkritischer Perspektive bedeutet dieser Ansatz, einen besonderen As-
pekt auf die Forderung von Wahrnehmungs- und Decodierungsfahigkeit als
zwei wichtige Basiskompetenzen padagogischer Medienkritik zu legen (vgl.
Ganguin 2006).

In den vergangenen 10-15 Jahren stand die Auseinandersetzung mit digitalen
Medien, Internet, Computerspielen und mobiler Kommunikation im Vorder-
grund medienpadagogischer Bemuihungen. Entgegen einer einseitigen Fokus-
sierung auf Fragen des Kinder- und Jugendmedienschutzes geht es in medien-
padagogischer Perspektive vor allem darum, wie digitale Medien von Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen als Chance fur Information, Lernen, Kommuni-
kation, Selbstausdruck und gesellschaftliche Teilhabe genutzt werden kénnen.
Mit Blick auf die reflexiven Potentiale und die Strukturen digitaler Kommunika-
tion werden u.a. die Kritik-, Erganzungs- und Kommentierungspraktiken (z.B.
bei Weblogs), die Notwendigkeit von Quellenkritik und Kontextualisierung von
Informationen (z.B. bei Wikipedia) und generell die Datenkritik betont. Deut-
lich wird in den aktuellen Diskursen, dass padagogische Medienkritik einen
Nachholbedarf an fundierter Technikkritik (Knaus 2017) und an einer medien-
und gesellschaftskritischen Analyse hat (Niesyto 2017b).
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2. Herausforderungen durch die Digitalisierung

Bildung und Medienbildung konnen nicht von den technologischen, 6konomi-

schen, sozialen und politischen Rahmenbedingungen abstrahieren. Personlich-

keitsbildung ist untrennbar mit Fragen nach ermoglichenden und begrenzenden

gesellschaftlichen Lebensbedingungen, nach Strukturen sozialer Ungleichheit,

nach Macht- und Herrschaftsverhaltnissen und demokratiefordernden und -ge-

fahrdenden politischen Prozessen verbunden. Die Starkung einer gesellschafts-

und medienkritischen Perspektive ist gerade in einer Situation notwendig, in

der Problemfelder der Digitalisierung im Kontext bkonomischer und politischer

Interessen immer deutlicher werden. Exemplarisch seien folgende Problemfel-

der genannt:

> die kommerzielle Enteignung und Ausbeutung personlicher Datenprofile
und die damit verkniipfte enorme Kommerzialisierung von Lebenswelten;
Stichworte: Kommerzialisierung von medialen Kommunikations- und Sozi-
alraumen, influencer Werbung, Verbreitung eines marktformigen Denkens
in vielen Lebensbereichen;

> das Entstehen neuartiger, teilweise totalitarer Machtstrukturen in Verbin-
dung mit Big Data, u. a. Filterblasen-Problematik, Social Bots, Micro Tar-
geting; neue Formen gesellschaftlicher Kontrolle, Steuerung und Manipu-
lation in vielen Bereichen;

> soziale Ungleichheiten und Benachteiligungen insbesondere firr dltere Be-
volkerungsgruppen und Menschen mit formal niedriger Bildung, bzw. sol-
che, die nicht Uber hinreichende Ressourcen verfiigen und deren Zukunft
angesichts der Umwalzungen durch Digitalisierung und neue Arbeitsver-
haltnisse besonders ungewiss ist;

> die weitere technische und gesellschaftliche Beschleunigung von Alltags-
und Arbeitsablaufen. Stichworte: Tendenz zur Auflésung raumzeitlicher
Kontinuitaten und Sozialmilieus, fluide Beziehungen und fragmentarische
Identitaten, mediale Aufmerksamkeitserregung, Verlust von Reflexivitat
und MuBe-Zeiten;

> die verstarkte Entwicklung korperlich-digitaler Mensch-Computer-Schnitt-
stellen in Richtung eines homo digitalis (von medialer Extension zu media-
ler Inkorporation); damit verknuipfte anthropologische, ethische und gesell-
schaftliche Grundfragen; Stichworte u. a.: Kunstliche Intelligenz, Human
Enhancement, Bioinformatik.

Der Techniksoziologe Ulrich Dolata (2014) kommt in einer empirischen Stu-

die zu ,Markte und Macht der Internetkonzerne” zu dem Fazit: ,Die funf un-
tersuchten Konzerne pragen nicht nur wesentliche Angebote und Markte des
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Internets. Sie regeln als Betreiber der zentralen Infrastrukturen auch die Zu-
gange zum Netz, strukturieren die Kommunikationsmoglichkeiten der Nutzer
und sind wesentliche Treiber des Innovationsprozesses. Nicht Dezentralisie-
rung, Demokratisierung und Kooperation, sondern Konzentration, Kontrolle
und Macht sind, so die These, die Schlusselprozesse und -kategorien, mit de-
nen sich die wesentlichen Entwicklungstendenzen des (kommerziellen) Inter-
nets angemessen erfassen lassen” (Dolata 2014, S. 5).> Dolata weist in seinen
Analysen darauf hin, dass es nicht nur um Fragen 6konomischer Macht geht,
sondern um die nachhaltige Beeinflussung und Pragung kommunikativer und
sozialer Beziehungen in der Gesellschaft.

Die Quantifizierung von Sachverhalten ist ein grundlegendes gemeinsames
Merkmal von digitalen und kapitalistischen Strukturprinzipien. Die Messbar-
keit von Prozessen, Kostenfaktoren, Tauschwerten, Profitraten (in Verbindung
mit einem quantitativen Wachstumsdenken) korrespondiert auf das Beste mit
der numerischen Reprasentation von Daten verschiedenster Art. Die Analyse
von Strukturaffinitaten zwischen digitalen und kapitalistischen Strukturprinzi-
pien (ausfuhrlich: Niesyto 2017b) ist wichtig, um Zusammenhange zwischen
technologischen, dkonomischen und sozialisatorischen Entwicklungen zu er-
kennen. Sehr kritisch zu bewerten sind in diesem Zusammenhang technolo-
giegetriebene Zukunftsmodelle vom gesellschaftlichen Zusammenleben, die
die Vielschichtigkeit des Menschseins letztlich der Prazision algorithmischer
Berechnungen und Eindeutigkeiten unterordnen. In dieser Situation geht es
schlichtweg um die Frage, ob weiterhin eine Pluralitat von Erkenntnisweisen
von Wirklichkeit und gesellschaftlichen Entwicklungspfaden existieren wird —
oder ob Verengungen auf binare Modi des Weltverstehens und damit verknuipf-
te gesellschaftliche Leitbilder forciert werden.

Es ist im Rahmen der Digitalisierung eine elementare Bildungsaufgabe gewor-
den, gesellschaftliche Leitbilder zu hinterfragen und verstarkt Schlusselfragen
einer demokratischen Entwicklung der Gesellschaft in allen Bereichen (auch
der Wirtschaft!) zu thematisieren. Angesichts einer allumfassenden Quantifi-
zierung und Vermessung von Leben und Gesellschaft sind insbesondere Fra-
gen nach Sinn und Bedeutung jenseits quantifizierender Prozessstrukturen zu
stellen. Eine kritisch-reflexive und politisch-kulturelle Medienbildung wird zu
einer elementaren, unverzichtbaren Bildungsaufgabe, damit auch kuinftig eine
demokratische Entwicklung der Gesellschaft moglich ist. Ohne medienkom-

2 Bei den funf untersuchten Konzernen handelt es sich um Google, Facebook, Apple, Amazon
und Microsoft.
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petente Burgerinnen und Burger wird die Wahrung von Menschenwurde, von
Gewaltenteilung, von Meinungsfreiheit, von demokratischen Errungenschaften
und Offentlichkeiten nicht gelingen. Im Folgenden werden ausgewahlte Aspek-
te einer kritisch-reflexiven Bildung und einer padagogischen Medienkritik in
politisch-kultureller und sozial-asthetischer Perspektive skizziert.

3. Bildung, Reflexivitat, Kritik

Bildung ist ein Leitbegriff der Erziehungswissenschaft mit einer langen histo-
rischen Geschichte und einem breiten Spektrum an theoretischen Konzeptu-
alisierungen. Die Frage danach, was Bildung ausmacht, ist untrennbar mit der
Frage nach dem Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft in der Perspektive
von Gesellschaftsfahigkeit und Personlichkeitsbildung verknuipft. Scherr weist
darauf hin, dass eine sozialwissenschaftlich fundierte Bildungstheorie sich
nicht auf eine ,quasi-anthropologische Postulierung individueller Subjektivi-
tat” und auch nicht auf eine ,blofs normative Beanspruchung von Begriffen wie
Selbstbestimmung und Muindigkeit” zuruickziehen kann (Scherr 2017: 104):
,Denn das individuelle Empfinden, Denken und Handeln ist in gesellschaftlich
vorgegebene soziale Strukturen und Beziehungen eingebettet und ohne deren
Berlicksichtigung in seiner Entstehung und Entwicklung nicht verstandlich”
(ebd.: 105).

Dieses sozialwissenschaftliche Subjektverstandnis ist anschlussfahig an Ansat-
ze aus der Kritischen Erziehungswissenschaft (Kriiger 1997: 57 ff.; Fuchs 2017:
17 ff.). So war z.B. fur den Padagogen Heinz-Joachim Heydorn Bildung eine
,entbundene Selbsttatigkeit”, eine ,Selbstverfugung”, in welcher der Mensch
als Subjekt in seine eigene Geschichte eintritt. Bildung sei die Befahigung des
Menschen zur gesellschaftlichen Arbeit und zum politischen Handeln, aber
auch zur asthetischen Erfahrung, in welcher der Mensch sich selbst verge-
genwartige. Heydorn ging von der Dialektik institutionalisierter Bildung und
menschlicher Selbstbildung aus und betonte die Notwendigkeit von Distanzie-
rungsmoglichkeiten und zur Ausbildung von Widerstandspotentialen gegen-
Uber gesellschaftlichen Herrschaftsstrukturen. Bildung im Sinne von ,educatio”
bedeutet fur ihn nicht ,Zuchtigung” und ,Unterweisung”, sondern ,Hinausftih-
rung” als ein Prozess entbundener Selbsttatigkeit (Sunker 2001: 163 ff.). Dieses
Bildungsverstandnis impliziert insofern kein iiberhohtes Subjektverstandnis, als
es ,Subjektivitat begrifflich keineswegs notwendig mit individueller Autonomie
im Sinne umfassender Unabhangigkeit von sozialen Bedingungen” gleichsetzt
(Scherr 2017: 105). Gleichwohl betont dieses Bildungsverstandnis die Moglich-
keit zu selbstreflexiven Lern- und Orientierungsprozessen, die die Fahigkeit zur
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Distanzierung gegenuber vorhandenen Strukturen und Mustern in lebenswelt-
lichen Kontexten umfassen (Marotzki/Jorissen 2010: 22ff.).

Was meint Distanzierungsfahigkeit bzw. reflexive Distanz? Die lateinische
Wortwurzel von ,Reflexion’ geht auf reflexio zurtick: biegen, drehen, wenden.
Es geht darum, einen Gedanken, eine Position hin- und herzuwenden (re-flek-
tieren), sich in einen Gedankengang zu vertiefen, sich in eine andere Position
hineinzuversetzen, eine Situation aus unterschiedlichen Perspektiven zu be-
trachten. Dieser Prozess des Nach-Denkens ist untrennbar mit der Fahigkeit
zu Kritik verknupft. Die griechische Wortwurzel von ,Kritik” geht auf krinein
zuruck: unterscheiden, entscheiden, trennen, richten. Es geht um das Unter-
scheiden, Vergleichen, Bewerten von Fakten, Gegenstanden, Handlungen. Im
Prozess des Drehens, Wendens, Vergleichens eines Gedankens, einer Sache,
einer Situation (reflexio) entdecken wir Unterschiede und bendtigen zugleich
Kriterien, Mafsstabe fur die Bewertung und Einordnung von Unterschieden und
fur die Frage, wofur wir uns entscheiden (krinein). Kriterien sind notwendig, um
z.B. aus einer Vielzahl von Angeboten eine bewusste Wahl treffen zu konnen.
Mit der Benennung von Kriterien bzw. MaBstaben sind Normen und Werte
verbunden, die in Wahl- und Bewertungsprozesse einflieBen. Diese Prozes-
se verlaufen komplex. Es fliefen nicht nur bewusste, rationale Uberlegungen
ein, sondern auch emotional-affektive Einstellungen, unhinterfragte Wahrneh-
mungs- und Verhaltensmuster, sozialisatorische und individuelle Pragungen.
Ansatze der Kritischen Erziehungswissenschaft betonten in der Vergangenheit
uberwiegend rational-diskursive Formen der Kommunikation und unterschatz-
ten die Bedeutung emotional-affektiver und prasentativ-symbolischer Aus-
drucks- und Kommunikationsformen.? Und damit kommen wir zu Fragen, mit
denen sich auch die padagogische Medienkritik konfrontiert sieht ...

4. Padagogische Medienkritik in politisch-kultureller und sozial-
asthetischer Perspektive

Baacke verbindet mit Medienkritik eine analytische, reflexive und ethische
Dimension und betrachtet Medienkritik in seinem Medienkompetenz-Modell
als eine zu Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung quasi quer
liegende Kompetenz (Baacke 1997: 98 ff.). Ganguin differenziert — in Anleh-
nung an Baackes kompetenztheoretische Uberlegungen — Medienkritik in die

3 Eine Ausnahme innerhalb der Richtung , Kritische Erziehungswissenschaft” war Klaus
Mollenhauer, der vor allem in seinen spateren Schriften auf die Relevanz komplexer
Symbolbildungen in Bildungsprozessen aufmerksam machte (u.a. Mollenhauer 1983).
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Dimensionen Wahrnehmungs-, Decodierungs-, Analyse-, Reflexions- und Ur-
teilsfahigkeit weiter aus (Ganguin 2006: 71 ff.). Kubler verwendet den Begriff
,padagogische Medienkritik” mit den Dimensionen Medienwissen, Medien-
analyse (Methoden), Medienrezeption/Reflexivitat, Medienbewertung — jeweils
mit weiteren Subkategorien (Kubler 2006: 44 ff.).

Alle Modelle betonen kognitiv-analytische Prozesse und Fahigkeiten. Kubler
unterstreicht, dass kognitive Fahigkeiten ,erwiinscht bzw. anzustreben” sind
im Sinne analytisch-methodischer Fahigkeiten zur Medienkritik, er weist aber
darauf hin, dass es ,didaktisch-padagogisch ein recht weiter Weg” ist, um ,ge-
wisse Niveaus der Distanzierung und Abstraktion” zu erreichen, insbesondere
hin zu einem ,Urteil, das objektive, genrespezifische Bezuge und differenzierte
Qualitatsaspekte umfasst” (Kubler 2006: 43). In seinen Uberlegungen zur pad-
agogischen Medienkritik, die auch die Bedingungsfaktoren Subjekt — Lebens-
welt/Alltag — Herausforderungen der Medien thematisieren (ebd.: 45), weist er
auf verschiedene Problemfelder hin. So hinterfragt Kubler u.a. die Orientierung
an Kohlbergs Stufentheorie und verweist auf die unterschiedlichen soziokultu-
rellen Pradispositionen bei den Zielgruppen padagogischer Medienkritik (ebd.
46).

Auch weitere padagogisch motivierte Medienkritik-Konzepte betonen in un-
terschiedlicher Akzentuierung asthetisch-kultureller, entwicklungs- und hand-
lungsorientierter, diskurs- und systemtheoretischer und anderer Uberlegungen
die Relevanz einer qualitatsbezogenen Reflexion bei der Auseinandersetzung
mit gesellschaftlichen Medienangeboten und der eigenen Medienpraxis. Im
Folgenden soll auf einzelne Aspekte und Fragen hingewiesen werden, mit der
alle Konzepte konfrontiert sind.

4.1 Medienkritik und Werteorientierung

Zweifelsohne haben sich die gesellschaftlichen Konstitutionsbedingungen fur
Subjektivitat, Bildung und Selbstbildung verandert. Die Metaprozesse der Me-
diatisierung und der Digitalisierung haben daran einen entscheidenden Anteil.
Dies ist durch diverse empirische Studien belegt, insbesondere was die medi-
ale Durchdringung der Alltags- und Lebenswelten der Menschen betrifft. Die
Anforderungen an die Menschen sind erheblich gewachsen, mit der Fulle und
Komplexitat von Informationen, Medienangeboten und Kommunikationskana-
len umzugehen, eigene Orientierungen herauszubilden, Selbstsorge als Quelle
fur die Entwicklung einer kritischen Medienkompetenz zu entwickeln (Wunden
2006) und die Medienpraxis sozial verantwortlich in Gemeinschaft und Gesell-
schaft zu gestalten. Es bleibt eine Aufgabe kritisch-reflexiver Bildung und auch
von padagogischer Medienkritik, gesellschaftlich-mediale Fehlentwicklungen
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und Ungerechtigkeiten zu benennen und Bildungsprozesse zu befordern, um
Menschen in einer sozial verantwortlichen Lebensgestaltung zu unterstiitzen.

Was heilit ,sozial verantwortlich”? Die Philosophin Annemarie Pieper schreibt
hierzu: ,Der Mensch ist als Individuum unter anderen Individuen aber nur dann
wahrhaft Mensch, wenn es ihm gelingt, seine Geltungsanspriche im Hinblick
auf die Geltungsanspriiche seiner Mitmenschen jeweils so zu modifizieren, dafs
er nicht riicksichtslos auf Kosten der anderen seine Bedurfnisse befriedigt, son-
dern in gemeinsamer Praxis mit ihnen jene Freirdume mitsamt ihren Grenzen
absteckt, die es jedem im Kontext wechselseitiger Anerkennung ermoglichen
sollen, ein lebenswertes Leben zu fuhren und darin sich selbst zu verwirkli-
chen” (Pieper 2003: 179). Und bezuiglich Reflexivitat und moralischer Urteils-
kraft erganzt Pieper: ,(...) schlieBlich hat die Ethik das Ziel, Uber die reflexive
Aufklarung des Handelnden bezuglich seines Handels und die Einiibung in
moralische Urteilskraft hinaus auf die fundamentale Bedeutsamkeit von mora-
lischer Kompetenz und sozialer Verantwortung aufmerksam zu machen” (ebd.:
180). Bezogen auf Aufgaben padagogischer Medienkritik bedeutet dies, jeg-
liche Formen von Diskriminierung und Verletzung von Menschenwiirde wie
z.B. Cybermobbing, Hate-Speech, sexuelle Belastigung und Ausbeutung zu be-
nennen und sich deutlich davon abzugrenzen. Hier bestehen auch weiterhin
wichtige Aufgaben im Kinder- und Jugendmedienschutz im Spannungsfeld von
Medienbildung, Medienerziehung und Medienschutz (Spanhel 2016). Insge-
samt geht es um die Forderung einer Medienbildung, die werteorientierte und
medienethische Fragen starker thematisiert und digitale Innovationen nicht als
,Naturgesetz” hinnimmt, sondern stets aus der Perspektive von Selbstsorge und
einer sozial verantwortlichen Gestaltung von Gemeinschaft und Gesellschaft
befragt, beurteilt und auch eigene Gestaltungsvorschlage entwickelt.

4.2 Medienkritik als Teil politisch-kultureller Medienbildung

Menschen, so der Sozialphilosoph Oskar Negt, ,werden nicht als politisches
Wesen geboren, aber sie leben immer in politisch bestimmten Raumen. Des-
halb ist politisches Urteilsvermogen eine Voraussetzung jeder humanen Ge-
sellschaft” (Negt 2010).* Zum politischen Urteilsvermbdgen gehoren Wissens-
bestande, Erfahrungen und die Bereitschaft, das eigene Denken und Handeln
immer wieder auf soziale und gesellschaftliche Kontexte zu beziehen. Medi-
enkritik ist in dieser Perspektive wesentlicher Teil einer politisch-kulturellen

4 vgl. Negt, Oskar (2010): Der politische Mensch. Gottingen. Das Zitat ist aus dem Klap-
pentext, siehe https://www.perlentaucher.de/buch/oskar-negt/der-politische-mensch.html
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Medienbildung, die ein weites Politikverstandnis zur Grundlage hat, welches
nicht auf Formen institutionalisierter Politik reduziert ist. Die Kritik am Da-
tenkapitalismus, der kommerziellen Ausbeutung von privaten Daten und auch
ihre manipulative Verwendung fur politische und andere Zwecke gehort zu
wesentlichen Aufgaben der Medienkritik. Politisch-kulturelle Medienbildung
verknuipft dabei alltags- und gesellschaftsrelevante Themen mit unterschiedli-
chen Formen des medienasthetischen Ausdrucks (Eigenproduktionen). Wichtig
ist auch die Auseinandersetzung mit der Frage, wie strukturelle Zusammen-
hange und Wirkmechanismen der Digitalisierung anschaulich und alltagsnah
verdeutlicht werden kobnnen — auch im Hinblick auf ihre gestalterischen Poten-
ziale fur ein gelingendes Leben und eine demokratische Gesellschaft (z.B. das
Konzept ,Digital Citizenship”, Moser 2016).

4.3 Sozial-asthetische Perspektive

Eine anschauliche und alltagsnahe Entwicklung von medienkritischen Quali-
tatskriterien ist eine zentrale Herausforderung. Bisherige Konzepte zur Medi-
enkritik sind eher rationalitatslastig und betonen kognitiv-analytische Fahigkei-
ten. Zweifelsohne sind kognitiv-analytische Fahigkeiten fur die Herausbildung
einer Urteilskraft unabdingbar. Dies gilt es gerade unter Bedingungen medialer
Aufmerksambkeitserregung und Beschleunigung zu betonen, wo sehr oft sehr
schnell wahrgenommen und beurteilt wird — ohne hinreichend nachzuden-
ken. Allerdings sollte das Zusammenwirken von kognitiven mit emotional-af-
fektiven, sozial-kommunikativen und asthetischen Fahigkeiten in unterschied-
lichen soziokulturellen Kontexten starker beachtet werden. Dafur bietet sich
ein sozial-asthetischer Ansatz an, der die soziale Einbettung kognitiver, astheti-
scher, emotionaler und kommunikativer Dimensionen betont (vgl. das Konzept
,Symbolmilieu”, Niesyto 2002: 49 ff.). Asthetische Reflexivitat iberschreitet eine
Reduktion auf Kognition, betont das Zusammenspiel von Anschauung, Emotion
und Denken. Bezogen auf mediale Artefakte bedeutet dies u.a., sich auf assozia-
tiv-intuitive Suchbewegungen einzulassen, hierin kognitiv-analytische Elemente
zu integrieren (z.B. Kenntnis medienspezifischer Codes und Dramaturgien) und
Prozesse zu initiieren, die medienasthetische Erfahrungen auch im Hinblick auf
die Entstehung asthetischer Werturteile thematisieren (vgl. Briggen 2018).

4.4 Medienkritik aus dem Modus der Medienproduktion heraus
Die vielfaltigen Erfahrungen aus der aktiven Medienarbeit zeigen, dass der

Schritt von der Rezeption zur Produktion mit Medien entscheidend fur ein
tieferes Verstandnis medialer Funktionsweisen und medienasthetischer Aus-
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drucksformen ist. In medialen Eigenproduktionen werden auch unterschied-
liche Formen des Auswahlens von Bildern und Tonen und des Gestaltens mit
Medien deutlich. Reflexiv ist dieser Prozess dann, wenn nicht nur Aktivitaten
und Eindricke aneinandergereiht, sondern aus dem Modus der Produktion her-
aus Moglichkeiten fur Reflexionsanlasse und Differenzerfahrungen anhand der
Auseinandersetzung mit den selbst erstellten Materialien eroffnet werden. Ge-
rade auf der Basis einer handlungsorientierten Medienpraxis ist es moglich, me-
dienkritische Uberlegungen zum sozial verantwortlichen Umgang mit digitalen
Medien und zur asthetischen Struktur von Medien in Bildungsprozesse einzu-
bringen (vgl. auch Buckingham 2015: 241 {.). In einer Situation, in welcher der
massenhafte Zugang zu digitalen Produktionsgeraten Realitat geworden ist, be-
steht die Chance medienpadagogischer Angebote u.a. darin, praxisnah attrak-
tive Angebote an verschiedenen Bildungsorten zu entwickeln. Diese Angebote
konnen qualitatsbezogen einen Mehrwert fur die eigene Medienpraxis und zu-
gleich Einblicke in Wirkzusammenhange und Gestaltungspotenziale digitaler
Medien bieten — und hierfur auch niedrigschwellige Moglichkeiten nutzen, z.B.
im Kontext von Makerspace-Projekten (Schon 2017).

4.5 Medienkritik und Aufgaben einer milieusensiblen Medienbildung

Gerade fur Kinder und Jugendliche, die in bildungsbenachteiligenden Mili-
eus aufwachsen und zumeist aus ihrem sozialen Umfeld nicht gentigend An-
regungen erhalten, um sich die Medienwelt in ihrer Vielfalt reflexiv-kritisch
und aktiv gestaltend anzueignen (Theunert 2010), ist es eine grofle Chance,
in handlungsorientierten Medienangeboten anschaulich und praxisnah Medi-
enkompetenzen und Medienkritikfahigkeit zu erwerben. Dies konnten in der
Vergangenheit diverse medienpadagogische Praxisforschungsstudien und Ex-
pertisen belegen (zusammenfassend: Niesyto 2010; Kutscher/Farrenberg 2017).
Dabei ist es wichtig, dass medienpadagogische Konzepte milieusensibel entwi-
ckelt werden und keine Stigmatisierungen stattfinden. So verweisen soziokultu-
relle Unterschiede in der Nutzung digitaler Medienangebote nicht automatisch
auf Aspekte sozialer Benachteiligung, sondern zunachst einmal auf andere
sozial-asthetische Muster, Nutzungsweisen und Praferenzen. Menschen aus
bildungsbenachteiligenden Milieus haben sehr wohl Informationsbedurfnisse.
Diese orientieren sich aber nicht an Formen und Standards bildungsburgerli-
cher Welterkundungen. Aspekte sozialer Benachteiligung in der Mediennut-
zung werden vor allem dann sichtbar, wenn vorhandene bildungsbezogene,
soziale und dkonomische Ressourcen nicht ausreichen, um Medien reflexiv
und aktiv fur die eigene Lebensbewaltigung und Personlichkeitsbildung zu nut-
zen. Diesen Aspekt hatten in der Vergangenheit Konzepte zur Selbstsozialisati-

Medienkritik — Entwicklungslinien und aktuelle Herausforderungen 69



on mit Medien zu wenig beachtet. Deshalb ist es notwendig, dass es im Kontext
einer handlungsorientierten Medienpadagogik und Medienkritik milieusensible
Angebote an verschiedenen Bildungsorten gibt.

4.6 Medienkritikfahigkeit und Altersunterschiede

Neben bildungsbezogenen, kulturellen, sozialen, geschlechtsbezogenen Un-
terschieden sind fur die Entwicklung zielgruppensensibler Medienkritik-Kon-
zepte auch Altersunterschiede zu beachten. Ganguin/Sander unterscheiden
verschiedene Entwicklungsphasen bzw. -stadien in Anlehnung an entwick-
lungspsychologische Studien von Kohlberg und Piaget: die Aneignungsphase,
die Kritische Phase und die Reifungsphase (Ganguin/Sander 2015). Ein Bezug
auf entwicklungspsychologische Konzepte erfolgt auch in dem handlungs- und
entwicklungsorientierten Ansatz von Tulodziecki/Herzig/Grafe (2010: 61 ff.)
Die Stufenmodelle zur kognitiven Entwicklung (Piaget 1972) und zur Moralent-
wicklung (Kohlberg 1974) beziehen sich vor allem auf kognitive Dimensionen.
Theorien und Befunde wurden in der Folgezeit durch Forschungen teils besta-
tigt, teils erweitert (z.B. Unterschiede zwischen mannlichem und weiblichem
moralischem Denken, Gilligan 1982), aber auch infrage gestellt. So sind z.B.
Kritikpunkte, dass Kohlberg zu wenig kulturelle Unterschiede beachtet und dass
Kinder ebenso wie Erwachsene bei unterschiedlichen Gelegenheiten in ihrer
moralischen Argumentation haufig unterschiedliche Stufen der Moralentwick-
lung heranziehen (Siegler et.al. 2016: 535 f.). Auffallig ist insgesamt, dass es
zwischen aktuellen entwicklungspsychologischen und medienpadagogischen
Forschungs- und Theoriearbeiten kaum einen Austausch gibt. Hier zeichnet
sich ein Desiderat fur kiinftige Forschung und Theoriebildung ab: Forschungs-
befunde zur Medienpraxis und zur Medienkritikfahigkeit z.B. von Kindern und
Jugendlichen, die in medienpadagogischen und medienwissenschaftlichen
Kontexten ermittelt werden,® im Lichte aktueller entwicklungspsychologischer
Theorien und Befunde zu reflektieren und einen gegenseitigen Austausch zu
befordern. Auch Theorien und Forschungsbefunde zu emotional-affektiven,
motivationalen und sozialen Aspekten von Entwicklung sollten dabei bertick-
sichtigt werden.

5  Einen aktuellen Uberblick hierzu bietet der 15. Kinder- und Jugendbericht der Bun-
desregierung (Deutscher Bundestag 2017), dort das Kapitel 4 (,,Das digital-vernetz-
te Leben Jugendlicher”).
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5. Ausblick

Medienpadagogik hat in der Vergangenheit vielfaltige Angebote fur den ak-
tiv-produktiven, kritischen und sozial verantwortlichen Umgang mit Medien
entwickelt. Hierzu gehoren z.B. die Auseinandersetzung mit stereotypen Rol-
lenbildern und mit Werbung in den Medien, das Entdecken medialer Ton- und
Bildmanipulationsmoglichkeiten, die Reflexion des Umgangs mit personenbe-
zogenen Daten bei Chats, in Foto- und Videoportalen, die Entwicklung von
Spielkritiken zu Computerspielen oder von Filmkritiken zu neuen Kinofilmen.
Kunftig wird die Aneignung von basalem Strukturwissen zu algorithmischen
Prozessen z.B. in Maker-Space-Projekten eine zunehmende Bedeutung erhal-
ten, auch in Verbindung mit Zukunftswerkstatten fur verschiedene Zielgruppen,
in denen die Moglichkeit besteht, eigene Vorstellungen zur kiinftigen Nutzung
digitaler Technologien zu entwickeln und mit anderen auszutauschen. Zu-
gleich bleibt es die Aufgabe, eine qualitatsorientierte Medienkritik gerade auch
bezliglich visueller und audiovisueller Ausdrucksformen fortzusetzen, welche
in digitalen Kontexten nicht ab- sondern erheblich zugenommen haben. Com-
putational Thinking ist wichtig — es umfasst aber nur einen Bruchteil dessen,
worliber wir als Menschen, als ,symbolische Lebewesen” (Ernst Cassirer) an
Wahrnehmungs- und Kommunikationsmoglichkeiten im Zusammenspiel von
assoziativ-intuitiven, logisch-systematischen, sinnlich-korperbezogenen, medi-
al-virtuellen Aneignungsformen von Welt verfugen.

Die breitenwirksame und nachhaltige Forderung einer umfassenden Medien-
bildung setzt voraus, dass erheblich mehr Ressourcen zur Verfugung gestellt
werden, um insbesondere padagogische Fachkrafte zu qualifizieren. Die Me-
dienpadagogik hat hierfur konkrete Vorschlage entwickelt, zuletzt im ,Orien-
tierungsrahmen fur die Entwicklung von Curricula fur medienpadagogische
Studiengange und Studienanteile” (Sektion Medienpadagogik 2017). Es geht
vor allem um eine medienpadagogische Grundbildung fur alle padagogischen
Fachkrafte, um vertiefte medienpadagogische Studienangebote und um den
Ausbau der Fort- und Weiterbildung. Die Hochschulen und die Bildungs- und
Wissenschaftspolitik in Bund und Landern sind gefordert, entsprechende infra-
strukturelle FordermafSnahmen auf den Weg zu bringen.

Schliellich ist darauf hinzuweisen: Medienpadagogik ware heillos uberfor-
dert, alles zu kompensieren, was in anderen Bereichen nicht geleistet wird.
Sie ist auf die Kooperation mit Nachbarwissenschaften wie z.B. den Medien-,
Bildungs-, Sozial- und Gesellschaftswissenschaften, aber auch mit technologi-
schen Fachern wie der Informatik angewiesen. Aber auch die Zivilgesellschaft
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muss den Druck in Richtung Politik und (Internet-) Wirtschaft verstarken, damit
die strukturellen Rahmenbedingungen deutlich verbessert werden (ABmann
et.al. 2016). Hierzu gehoren u.a. weitere gesetzliche Regelungen im Bereich
Daten- und Verbraucherschutz, um dem massiven Datenmissbrauch entgegen-
zutreten, sowie eine grundsatzliche gesellschaftlich-politische Auseinander-
setzung mit dem Datenkapitalismus und den technologisch-infrastrukturellen
Rahmenstrukturen des Internets (Stichwort u.a.: zero-level digital divide, Ver-
standig/Klein/Iske 2016).
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Heinz Moser

Medienkritik im Rahmen von Digital Citizenship

Bereits bei Dieter Baacke (1997, 98 f.) stand die Medienkritik an oberster Stel-
le der von ihm beschriebenen Medienkompetenzen. Fur ihn war im Gefolge
der verstarkten Mediatisierung, die sich in der zweiten Halfte des 20. Jahr-
hunderts durchsetzte und Medien als 4. Gewalt erschienen liess, die kritische
Medienerziehung eine zentrale Aufgabe der Medienpadagogik. In einem Vor-
trag an der PH Ludwigsburg verdeutlicht er diese Position: Erst in den 60er
Jahren hatten sich in der Auseinandersetzung mit dem immer wirktrachtigeren
Fernsehen Konzepte entwickelt, die den kritischen padagogischen Impetus von
seinen konservativen Folien befreiten. Im Gefolge der Frankfurter Kritischen
Theorie Ubernahm auch die Medienpadagogik ihre ideologiekritische Position.
Diese sei theoriegeschichtlich gesehen in zweierlei Hinsicht bedeutsam gewe-
sen, ,indem sie theoretische Argumentationsstrange aufnahm und verarbeitete
und sich zugleich anschloss an sozialwissenschaftliche Debatten. So befreite
sie sich von dem Ruf geisteswissenschaftlich-konservativer Tradition in einem
Winkel der padagogischen Provinz” (Baacke 1998, 2).

Medienkritik als Kernkompetenz dieser Position definiert Baacke dabei dreifach:
»Analytisch” sollte es darum gehen, problematische gesellschaftliche Prozesse
(z.B. Konzentrationsbewegungen) angemessen zu erfassen, ,reflexiv” sollten
die Menschen fahig werden, das analytische Wissen auf sich selbst und sein
Handeln anzuwenden, und ,ethisch” sei das analytische Denken und sein re-
flexiver Ruckbezug sozialverantwortet abzustimmen (vgl. Baacke 1997, S 98).

Nun ist dieses Konzept einer medienkritisch orientierten Padagogik von Baacke

zum Zeitpunkt der analogen Medien — der Massenpresse und des Siegeszugs
des Fernsehens — entwickelt worden. Pottinger/ Kalwar/ Fries (2016) stellen
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jedoch dazu fest, dass der damit verfolgte Ansatz im Grundsatz auch im di-
gitalen Zeitalter aktuell sei. Insbesondere sehen sie diese Aktualitat in der dko-
nomischen Seite mit den Konzentrationshewegungen und Machtmonopolen
der Medien: ,Die Machtpositionen von Murdoch, Bertelsmann, Google oder
Amazon haben schon langst Einfluss auf unsere Informationssuche und -aus-
wahl. Und kaum zu glauben, dass uns Facebook netterweise einen kostenlosen
Kommunikationskanal zur Verfugung stellt” (Pottinger/ Kalwar/ Fries 2012,12).

Man kann zustimmen, dass bkonomische Kritik und reflexives Handeln im Baa-
ckeschen Sinne auch fur die gegenwartige Digitalisierungsdebatte von hoher
Relevanz sind. Allerdings musste die bkonomische Seite des Medienkapitalis-
mus in die Gegenwart fortgeschrieben werden. So betont Niesyto (2017), dass
eine handlungsorientierte, kritisch-reflexive Medienpadagogik nicht darauf ver-
zichten kann, gesellschaftlich-strukturelle Hintergrinde und Zusammenhange
aufzuzeigen und zum Bestandteil von Bildungsprozessen zu machen. Denn
mit den neuen digitalen Informationskanalen hat sich auch das Gesicht des
Kapitalismus verandert, es wird, wie Niesyto deutlich macht, zum ,digitalen
Kapitalismus”.

1. Die gesellschaftlichen Folgen der Digitalisierung

Auf einer Oberflachenseite zeigen sich diese Veranderungen schon daran, dass
sich die traditionellen Machtmonopole der grossen Player im Mediengeschaft
verandert haben. Vor allem die grossen Konzerne der Medienpresse haben an
Einfluss verloren — oder veranderten ihre Schwerpunkte von den Medien- hin
zu neuen Internetmarkten. Dieser Ubergang, der sich gegenwartig weltweit in
den Medienkonzernen abspielt, kann am Beispiel des Axel Springer Verlags
verdeutlicht werden, in dessen Geschaftsbericht von 2016 es heisst:

,Axel Springer ist ein in Europa fuhrender digitaler Verlag und betreibt das welt-
weit grolSte Portfolio digitaler Rubrikenangebote. Journalismus ist die Grundlage
des Geschaftsmodells und der Fokus des Unternehmens liegt auf der Transfor-
mation hin zu einem zunehmend digitalen Unternehmen. Bereits heute werden
67,4% der Umsatzerlose und 72,5% des EBITDA durch digitale Aktivitaten er-
wirtschaftet. Neben den Rubrikenangeboten, deren Erlose Uberwiegend durch
zahlende Stellen-, Immobilien- und Autoanzeigenkunden generiert werden,
umfassen die Bezahlangebote ein breites Medienportfolio erfolgreich etablier-
ter Markenfamilien wie die der BILD- und WELT-Gruppe” (Geschaftsbericht
Springer 2016, 12). Obwohl hier nach wie vor der Journalismus als zentral fur
den Konzern gesehen wird, scheint dieser in Tat und Wahrheit immer starker
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wegzubrechen — zugunsten digitaler Aktivitaten iber Online-Portale in den Be-
reichen Stellen, Immobilien, Generalisten und Sonstige wie Ferienimmobilien
und Autos, die bereits rund drei Viertel des EBITDA ausmachen.

Der Wandel des kapitalistischen Systems betrifft indessen nicht allein die Me-
dien im engeren Sinn. Vor allem in den westlichen Industrienationen wird
der traditionelle Industrie- und Warenkapitalismus immer starker durch eine
Form des Kapitalismus ersetzt, welche durch Produktion und Verkauf von Da-
ten angetrieben wird. Heutige internationale Monopolisten wie Google, Face-
book, Microsoft oder Amazon organisieren sich Uber Plattformen, die sie fur
Austauschbeziehungen zur Verfugung stellen. Der wesentliche Wert, den sie
erzeugen, stammen von den Daten ab, die sie auf diese Weise erhalten, auf-
bereiten und verkaufen. Data Mining als systematische Auswertung und Wei-
terverbreitung von Daten gehort zu den wesentlichsten 6konomischen Mitteln
der grossen digitalen Konzerne. Zum Datenkapitalismus gehort aber auch die
Arbeit mit Daten und Algorithmen zur Entwicklung von «Smarten» Technologi-
en oder von autonom fahrenden Autos etc.

Fur die einzelnen Nutzer bedeutet dies, dass sie ihre Daten kostenlos an die
Internetokonomie abgeben — wenn sie im Internet einkaufen, mit Health-Pro-
dukten «Self-Tracking» praktizieren, Uber Google mit GPS preisgeben, wo und
wie sie sich im Alltag bewegen. Das «quantifizierte» und glaserne Selbst wird
so zum Objekt der Internetkonzerne.

Eine zweite Auswirkung auf die User ist die Entwicklung eines neuen Prekari-
ates (Standing 2015), das die stabilen und abgesicherten Arbeitsbeziehungen
des 20. Jahrhunderts zu ersetzen beginnt. Firmen lagern Projekte aus, die friher
von Mitarbeiter/innen intern durchgefithrt werden. Oft sind es dieselben Per-
sonen, die nun als Freelancer zuarbeiten und dabei in einer prekaren Selbstan-
digkeit auch fur die eigenen Sozialleistungen verantwortlich sind. Vorbild fur
das Freelancertum sind die heutigen Internetgiganten wie Facebook, Snapchat,
oder Apple, an deren Ursprung ,Garagenunternehmungen” initiativer junger
Leute standen. Allerdings verbergen die Erfolgsgeschichten die Tatsache, dass
viele Freelancer am Rand des Existenzminimums leben und immer wieder
neue und zeitlich kurz befristet Projekte ibernehmen — ohne wirklich auf einen
grunen Zweig zu kommen. Standing betont in diesem Zusammenhang: ,Ne-
ben Arbeitssicherheit und sicherem Volkseinkommen fehlt den Menschen im
Prekariat eine arbeitshezogene Identitat. Wenn sie einen Arbeitsplatz bekom-
men, befinden sie sich in Beschaftigungen ohne Karrieremoglichkeiten und
ohne ein weitergegebenes soziales Gedachtnis und fiihlen sich keiner Berufs-
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gemeinschaft zugehorig, die gepragt ware von stabilen Tatigkeiten, ethischen
Richtlinien und Verhaltensnormen, Gegenseitigkeit und Geschwisterlichkeit”
(Standing 2015, 25).

Nicht besser geht es den vielen Restarbeitern, die in den Grosskonzernen des
digitalen Zeitalters wie ,Amazon” zuruckbleiben und dort die verbliebene un-
qualifizierte Arbeit Ubernehmen. Rolf/Sagawe (2015, 68 f.) weisen darauf hin,
dass der lokale Einzelhandel qualifizierte Mittelschicht-Jobs verliert, wahrend
in den Logistikhallen der Grossverteiler im Onlinehandel neue Jobs entstehen,
die Waren in den grossen Hallen zusammenstellen und den Transport orga-
nisieren. Wenig qualifizierte Tatigkeiten wie die Paketzustellung nehmen zu.
Wahrend beim Management und bei den Systementwicklern weiterhin quali-
fizierte Berufe wichtig bleiben, nehmen auf der anderen Seite die Beschaftig-
ten zu, die mehr oder minder tayloristische Restarbeiten machen — oft auch in
schlecht bezahlter Teilzeit- und Leiharbeit.

2. Die neuen Anforderungen an die Medienkritik

Mit der Digitalisierung der Gesellschaft hat sich aber auch der Stellenwert ver-
andert, den die Medien im Alltag einnehmen. Medien waren in der Vergangen-
heit externe technische Mittler, mit denen die Menschen in Kontakt standen.
Bucher, Rundfunkgerate und Fernsehen bildeten eine eigene Mediensphire,
auf deren Nachrichten sie von aussen zugreifen konnten. Seit dem 19. Jahr-
hundert hatte sich diese Mediensphare stark ausgedehnt — mit immer neuen
Geraten und Anwendungen. Die ,Mediensphare” war vor allem mit den Mas-
senmedien verbunden; nach Hartley (2011) umfasst sie den gesamten Output
der publizierenden und faktenbezogenen Medien. Die offentliche Sphare ist
dabei in eine enge VerknUpfung zu der Sphare kultureller Bedeutungen einbe-
zogen, die selbst mediatisiert ist, indem sie zwischen dem kulturellen und dem
offentlichen Bereich hin und zuriick kommuniziert.

Dennoch bleibt die Mediensphare extern, indem ihre Botschaften von aussen
gelesen und verstanden werden. Mit der Digitalisierung werden die Medien
nun aber immer starker in den menschlichen Alltag integriert. Dieser wird me-
dialisiert, indem er nicht mehr ohne seine medialen Anteile verstanden werden
kann. In Abgrenzung von einer technischen Sicht, welche primar die individu-
ellen Kompetenzen im Umgang mit dem externen Bereich der Medien fordern
will, sind in den letzten Jahren Sichtweisen entstanden, die alltaglichen Lebens-
raume als Medienraume verstehen, in welche Kinder und Jugendliche im Rah-
men des Sozialisationsprozesses hineinwachsen. Das bedeutet nicht zuletzt,
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dass World Wide Web und Internet langst in die alltaglichen Lebenswelten
integriert sind, so dass die Trennung in virtuelle Welten und realen Alltag nur
mehr wenig Sinn macht.

In dieser Perspektive einer umfassenderen Medienbildung verlieren Praktiken
an Gewicht, Kinder von den Gefahren der Medien, die von auRen kommen, zu
bewahren. Medienkritik reicht zu wenig weit, wenn sie sich auf eine externe
Mediensphare bezieht und sich fragt, wie die Individuen die negativen Risiken
der von dort stammenden Normen und (?) Werte (vom Mobbing bis zu Sexting
und Verletzungen des Urheberrechts) ausschalten konnen — etwa indem sie be-
wusst Einstellungen bei Medienprofilen setzen, dem Grundsatz folgen, nicht zu
viel von ihrer eigenen Personlichkeit preiszugeben, sorgfaltig mit Personlich-
keitsrechten umgehen etc. Auch die Forderung von Datenschutzkompetenz,
die Schitlerinnen und Schilern ein selbstverantwortliches Verhalten in der di-
gitalen Gesellschaft erst ermoglichen soll, wie sie das ,Hamburger Memoran-
dum fur eine verpflichtende informatische Bildung und Medienbildung” (2011)
vorschlagt, ist angesichts von «Big Data» nur eine unzureichende Losung.

Wenn wir Teil eines hybridisierten Alltags sind, der auch durch Medien kons-
tituiert ist, dann konnen wir uns nicht mehr von aufien mit einem Gegenstand
auseinandersetzen, dessen Nutzungsformen wir selbst gleichsam autonom aus
der Distanz bestimmen konnen. Die Entfremdung von der Medienwelt wird
gerade dadurch konstituiert, dass wir Teil dieses mediatisierten Alltags sind und
uns diesem ausgeliefert fithlen. So werden Daten taglich bei jeder Nutzung
des Smartphones und bei allen Aktivitaten im Internet abgegriffen — und das
haufig ungeachtet der Tatsache, ob wir zustimmen oder nicht. Wer sich zum
Beispiel durch ,Werbeblocker” zu schitzen versucht, wird gleich von einer
Vielzahl von Webseiten — etwa Zeitungen und Zeitschriften — mit der Auffor-
derung bombardiert, den Schutz abzuschalten, wenn man das Angebot nutzen
wolle. Denn wenn die Daten das wichtigste Gut der heutigen Warenwelt sind,
dann ist es auch klar, dass die Internetokonomie darauf nicht einfach verzich-
ten kann oder will. Eine Regulation durch die Politik bzw. durch juristische
Rahmenbedingungen ist hier eine zentrale Frage, die auch im Medienbildungs-
bereich kritisch aufzunehmen ist.

Wesentlicher als individuelle Nutzungsempfehlungen, die meist mit einem
Pferdefuss verbunden sind, ist es denn auch fur eine aktuelle Konzeption der
Medienkritik, dass sie die Prozesse der Digitalisierung und die dabei wirksa-
men Mechanismen aufzeigt — und nicht vorschnelle Scheinlésungen propa-
giert. Es ist zudem nicht genug, Medienkritik auf Risiken und Gefahren der
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Mediennutzung zu konzentrieren. Denn die technischen Entwicklungen der
Digitalisierung losen oft die gesellschaftlichen Routinen der Vergangenheit auf
und fuhren zu ganz neuen Fragestellungen, auf welche mit vergangenen Re-
zepten und Verhaltensweisen nicht sinnvoll reagiert werden kann. Vielmehr
geht es darum, fur das Handeln in der digitalen Gesellschaft neue Handlungs-
muster zu definieren. Die Auseinandersetzung mit den Wirkmechanismen der
Digitalisierung gehort deshalb zu den wichtigsten Aspekten der gegenwartigen
Medienkritik.

Um zu verdeutlichen, dass wir fast taglich mit solchen Fragen konfrontiert wer-
den, sollen kurz drei Beispiele herausgegriffen werden, tiber die in derselben
Marzwoche von 2018 in der Presse berichtet wurden. Diese verdeutlichen, wie
stark die ungelosten Fragen des Handelns in der digitalen Gesellschaft gegen-
wartig zunehmen:

> -Im Marz 2018 geriet Facebook in die Kritik, da es im Nachklang zur Wahl
von Donald Trump bekannt geworden war, wie die Datenanalyse-Firma
Cambridge Analytica illegal an Informationen von bis zu 50 Millionen
Facebook-Nutzern gekommen war, die zugunsten Trumps im Wahlkampf
eingesetzt wurden. Cambridge-Analytica ist ein Tochterunternehmen
der SCL Group (Strategic Communication Laboratories Group) ein britisch-
amerikanisches Unternehmen fur Verhaltensforschung und strategische
Kommunikation. Mit Hilfe von Data Mining werden Personlichkeitsprofile
erstellt, um Werbung passgenau zuzuschneiden und eine personalisierte
Ansprache zu finden. So hatte ein Professor eine Umfrage zu Personlich-
keits-Merkmalen aufgesetzt, die bei Facebook als wissenschaftliche For-
schung angemeldet wurde. Die Daten gingen dann ohne Wissen der Nut-
zer an Cambridge Analytica.

> - Die schweizerische ,Neue Ziircher Zeitung” zeigte in derselben Woche
auf, wie Drohnen zu neuen Problemen fur Haftanstalten fuhren. So hiess
es unter dem Titel «Gefangnisse rusten sich mit Fruhwarnsystemen»: ,Bei
Schweizer Gefangnissen ist die Drohnenabwehr ebenfalls ein Thema.
Weltweit haben Drohnenangriffe auf Haftanstalten zugenommen. Schmug-
gelgut wie Mobiltelefone und Drogen lassen sich mit den unbemannten
Flugobjekten relativ einfach Uber die Gefangnismauern bringen. 2014
wurde etwa bei der Interkantonalen Strafanstalt Bostadel in Menzingen im
Kanton Zug versucht, mittels Drohne ein Handy in die Anstalt zu schmug-
geln” (https://www.nzz.ch/schweiz/wie-die-schweiz-sich-gegen-drohnen-
wappnet-1d.1359645).
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> - Auch im offentlichen Verkehr wurde in derselben Woche eine neue Idee
lanciert, welche das Ticket-System revolutionieren wird — und es quasi fur
jeden Burrger notwendig macht, sich ein Handy anzuschaffen, wenn er den
offentlichen Verkehrt benutzen mochte. Die Folgen sind auf der Website
des ,Schweizerischen Radio und Fernsehens” nachzulesen: ,Die Schwei-
zerischen Bundesbahnen (SBB) lancieren das sogenannte E-Ticket: Der
Kunde steigt einfach in den Zug oder das Tram ein und bezahlt erst nach
der Fahrt. Und zwar immer den gunstigsten Preis fur die Strecke. Dazu
braucht man ein Smartphone und die entsprechende App. Diese zeichnet
die Fahrt auf und rechnet ab. Damit wird das Billettlosen am Automaten
und der Vergleich, wo man welche Fahrt am billigsten haben konnte, un-
notig”  (https://www.srf.ch/news/schweiz/erst-fahren-dann-bezahlen-sbb-
lanciert-das-check-in-check-out-ticket).

3. Digital Citizenship als medienkritisches Konzept

Auf dem Hintergrund dieser digitalen Entwicklung scheint gegentiber dem Ziel
einer Warnung vor den digitalen Gefahren ein breiterer medienkritischer An-
satzpunkt notwendig, wie er unter dem Stichwort einer Vorbereitung auf die
Rolle eines ,Digital Citizen” beschrieben werden kann (vgl. Moser 2014). Die-
ser Begriff stammt aus den USA, wo er einen verantwortungsvollen Umgang
mit den digitalen Medien einfordert. Wie Mike Ribble (2011, 13 f.) betont, hat
die digitale Welt einen grossen Einfluss darauf, wie sich die Menschen als Buir-
ger/innen der realen Welt verhalten. Medienuser leben, kommunizieren und
arbeiten nicht allein in der physischen Welt, sondern ebenso in der digitalen
und virtuellen Welt. Die Vermittlung dieser neuen Form der Burgerschaft gehe
dartiber hinaus, einfach Regeln und Politiken auszudriicken. Alle Padagogen
mussten den Schiilern zu verstehen helfen, dass die digitale Technologie sie in
einem sehr realen Sinn zu kritischen Burgern der Welt macht. Als solche sollten
Padagogen die Technologie nicht nur als eine Sammlung von Spielzeug oder
Gadgets betrachten, sondern als Werkzeuge, die es dem Einzelnen ermogli-
chen, zu kommunizieren und letztlich die Gesellschaft zu gestalten (Ribble
2011, 14).

Auf seiner Website definiert Ribble “Digital Citizenship” denn auch als “ein
Konzept, welches Lehrern, Fihrungspersonen im Technologiebereich und El-
tern hilft, zu verstehen, was Schiiler, Kinder, Technologie-Nutzer wissen soll-
ten, um die Technologie auf richtige Weise zu nutzen. Digital Citizenship ist
mehr als ein Tool fur Lehrkrafte; es ist der Weg, um Schtler bzw. Technologie-
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nutzer auf eine Gesellschaft vorzubereiten, die von Technologien gepragt ist.”
(http://www.digitalcitizenship.net/home.html).

Allerdings hat dieses Konzept von “Digital Citizenship” eine zwiespaltige Far-
bung — etwa wenn betont wird, dass damit zu den Normen einer angemesse-
nen und verantwortungsvollen Technologienutzung hingefuhrt werden soll. Es
scheint bei vielen Autoren, welche dem Konzept des , Digital Citizen” verpflich-
tet sind, dass sie die “richtigen” Verhaltensweisen und Normen bereits kennen
und wie O’ Brien (2010) den jugendlichen Usern im Gegensatz dazu nicht zu-
trauen, Technologien von sich aus verantwortungsbewusst zu nutzen: Sowohl
Jugendliche wie Erwachsene missbrauchten diese Technologie bzw. nutzten
sie falsch. Deshalb fordert er: “Digital Citizenship ist ein Weg, um Schulerinnen
und Schtilern zu vermitteln, was es bedeutet, ein guter digitaler Birger zu sein,
und was man tun muss, um einer zu werden.” (O’Brien 2010, 2). Damit aber
droht das Konzept des selbstverantwortlichen digitalen Burgers seinerseits eine
bewahrpadagogische Note zu erhalten — denn auch hier wird viel zu haufig vor
Gefahren gewarnt, anstatt dazu zu motivieren, einen kritischen Diskurs Uber
die entstehende digitale Gesellschaft aufzunehmen. McCosker/ Vivienne/ Johns
(2016, 3) weisen denn auch kritisch darauf hin, dass das Konzept der digita-
len Staatsbuirgerschaft, wenn es den ,angemessenen Einsatz” von Technologie
adressiert, lediglich Karikaturen der Partizipation abgibt bzw. problematische
Normen fordert. So befurchten sie, dass in der us-amerikanischen Politik zur
Digital Citizenship die Moglichkeiten der Burgerbeteiligung und der sozialen
Inklusion unausgeschopft bleiben, wobei sie gleichzeitig einer verstarkten Be-
obachtung und Uberwachung der Internetnutzung junger Menschen Vorschub
leiste.

Zudem darf eines nicht Ubersehen werden: In Wirklichkeit existiert in den heu-
tigen digitalen Lebenswelten zu vielen gesellschaftlichen Fragen noch keine
klar definierte Kultur des Verhaltens, deren Normen einfach autoritativ ver-
mittelt werden konnten. Auch wo neue technische Innovationen wie in den
obigen drei Beispielen sich herauskonturieren, bedeutet dies noch nicht, dass
die Menschen sich diese bereits kulturell einverleibt haben. Dies gilt nicht nur
fur die Heranwachsenden, sondern auch fur die Erwachsenen (Lehrenden,
Erziehenden), die in ihrem Verhalten oft verunsichert sind und noch kaum
eindeutige Haltungen zu den sich herausbildenden digitalen Lebensstilen
entwickelt haben (vgl. Moser & Scheuble 2014). Die Auseinandersetzung mit
Technologien und ihren (moglichen) kulturellen Kontexten ist deshalb eine der
wichtigsten Aufgaben einer zukunftigen Medienkritik. Denn es geht darum,
die Heranwachsenden als zukuinftige digitale Burger an der Gestaltung dieser
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entstehenden Kultur zu beteiligen und sie in die damit verbundenen Diskurse
einzubinden. Erst wenn dieses Moment der Mitbeteiligung gewahrleistet ist,
enthalt der Begriff der Digital Citizenship auch jene politische Bedeutung im
Rahmen der Auseinandersetzung mit einer digitalen Gesellschaft, die in diesem
Begriff angelegt ist. Dabei sind die Menschen nicht als passiv Lernende sondern
als aktive User partizipativ beteiligt.

Auch im angloamerikanischen Verstandnis der ,Digital Citizenship” fuhrt der
Weg von der normativen Vermittlung scheinbar gesicherten Wissens weg. So
hat die einflussreiche , International Society for Technology in Education»
(ISTE) ihre Konzeption der ,Digital Citizenship” gedffnet und nimmt einen Im-
puls der Obama-Stiftung auf: ,Zahlreiche Forscher sind fasziniert von der Art
und Weise, wie die digitalen Medien das Engagement junger Menschen in zi-
vilgesellschaftlichen Fragen verandern — und die Politik nimmt es wahr. Die
Obama-Stiftung hat kiirzlich dazu aufgerufen, das Konzept der digitalen Staats-
burgerschaft zu uberprifen” (Krueger 2017, 1). ISTE zieht daraus den Schluss,
dass das gestiegene Bewusstsein das Konzept der digitalen Staatsburgerschaft
verandere. Anstatt junge Menschen nur vor Online-Risiken zu warnen oder
zu versuchen, ihre Aktivitaten einzuschranken, sei es entscheidend, Studenten
dabei zu helfen, die Macht der digitalen Medien zu nutzen, um auf soziale
Gleichheit und Gerechtigkeit hinzuarbeiten.

Jason B. Ohler hat in diesem Zusammenhang die ISTE-Schulstandards von

Schulen zwischen 2002 und 2008 (Ohler 2010, 21) verglichen. Aus seiner

vergleichenden Zusammenstellung soll hier nur ein Standard herausgegriffen

werden:

> - Lehren, Lernen und das Curriculum. Lehrer implementieren Curriculum-
plane, die Methoden und Strategien einschliellen, um dadurch Technolo-
gien anzuwenden, welche das Lernen der Schiiler maximieren.

> - Design und Entwicklung Lernerfahrungen und Assesments zum digitalen
Zeitalter. Lehrerlnnen entwerfen, entwickeln und bewerten authentische
Lernerfahrungen und Beurteilungen unter Einbeziehung zeitgemalier Tools
und Ressourcen, um das Kontent-Lernen von Inhalten zu maximieren und
das Wissen, die Fahigkeiten und die Einstellungen zu entwickeln, die in
den NETS-S (NET Standards fur Studenten) festgelegt sind.

Die Entwicklung des Konzepts von Digital Citizenship und damit auch von
Formen der Medienkritik fasst Ohler im Anschluss an die Entwicklung der
ISTE-Standardsets wie folgt zusammen: ,Bei jedem Standardset gibt es einen
deutlich anderen Ton. Das frithere Set betont technologische Operationen und
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deren Integration. Der Subtext ist, dass die Technologie dazu da ist, effektiv
,innerhalb der Box’ eingesetzt zu werden, um moglichst alle Best Practices in
den Bereichen von Erziehung und Ausbildung zu unterstiitzen, die zur Zeit
im Einsatz sind. Im Gegensatz dazu machen die neuen Standards deutlich,
dass die Technologie padagogische Praxis in tiefgreifender Weise verwandelt,
und dass out-of-the-box Denken zum Teil des neuen Paradigmas geworden ist”
(Ohlert 2011, 22).

Medienkritik im Sinne der Forderung von Digital Citizenship miisste deshalb
bedeuten, dass Schulerinnen und Schuler in Projekten interessante Fragestel-
lungen der Digitalisierung erkunden und kritisch beurteilen lernen. Dabei geht
es aber primar nicht um die Technologie selbst, sondern um die Frage, wie
diese kulturell in die Alltagspraxis integriert werden kann. Ausgangspunkt ist
dabei die Frage, wie die Digitalisierung traditionelle Handlungsroutinen veran-
dert und wie dies zu bewerten ist. So betont Ohler mit Bezug auf die Tatigkeit
des Lehrens: ,Deshalb ist es Teil unseres Jobs, den Schulern nicht nur bei der
Bewaltigung der Technologien zu helfen, sondern auch darin, diese zu hinter-
fragen. Dies kommt nicht auf naturliche Weise zustande. Unsere Kinder, wie
Kinder aller Generationen werden das ignorieren, mit dem sie aufwachsen,
ausser wir bringen es ihnen zu Bewusstsein. Deshalb ist es der erste Startort zur
Kultivation von ‘Digital Citizenship’, die Technologie in ihren Lebensbezligen
zu sehen — um die Technologie zum Vordergrund und nicht zum Hintergrund
zu machen. Schliesslich kbnnen sie nicht in Frage stellen, was sie nicht sehen”
(Jason Ohler 2010, 19).

4. Die drei Perspektiven der Digital Citizenship

Im Mittelpunkt der Forderung von Burgern, die sich in der digitalen Welt orien-

tieren, sich mit den dabei sichtbaren Problemen auseinandersetzen und sich an

den Diskursen tiber Problemldsungen beteiligen, stehen drei Aspekte:

> Analyse: Fragestellungen der Digitalisierung sollen aufgenommen und
auf dem Hintergrund vergangener und zukunftiger kultureller Handlungs-
moglichkeiten analysiert werden. Dabei ist nicht zuletzt das Internet eine
unverzichtbare Quelle, um kontroverse Meinungen aufzusptiren und zu
diskutieren. Didaktische Moglichkeiten wie die Bereitstellung von Web-
Quests (vgl. Moser 2015) kbnnen hier im Unterricht zum Einsatz kommen.
Die Analyse und das Erlernen von Technologien bedeutet allerdings u.E.
nicht, dass Programmieren im Sinne von Coding im Zentrum des Umgangs
mit Medien stehen sollte. Denn die gefragten Technologie-Spezialisten sind
nicht jene Menschen, die Programmieren routinehaft gelernt haben. Viel-
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mehr geht es darum, die Interfaces zu verstehen, welche die Technologi-
en mit gesellschaftlichen Anforderungen verbinden. So betont Schelhowe,
dass es in der Hard- und Software-Nutzung keine klaren «Schnittstellen»
und Zustandigkeiten gebe, wo man die Expert/in ruft bzw. zu einer Werk-
statt geht. Dazu komme, dass auch das Wissen, das man bendtige, ohne
ein standiges Dazulernen und ohne die Neugier auf das, was sich morgen
auf dem Markt tut, rasch veralte und nicht mehr brauchbar sei.
Fur Schelhowe ist es ein sinnvollerer Weg, ,Prinzipien” fur erfolgreiches
Lernen Uber Technologie auf die Spur zu kommen: ,Einerseits wollen wir
Bedingungen fur ein ‘Learning-by-Doing’ schaffen, das nicht nur fur dieje-
nigen, die Technikbegeisterung in die Wiege gelegt bekommen haben, zu-
ganglich ist. Andererseits aber wollen wir allgemeine Prinzipien und Struk-
turen, systematisches Wissen z. B. Uber Bildbearbeitung, Betriebssysteme
oder Musik-Software vermitteln und nachvollziehbar machen” ( Schelhowe
2016, 14). In einem ahnlichen Sinn sind auch Makerspace-Umgebungen
als Lernkontexte wichtig, in denen in der Anwendung von Technologien
Moglichkeiten und Grenzen digitaler Technik erkundet werden.
Maker-zentriertes Lernen basiert nach Dougherty (2016) auf den Interessen
der Schiiler, die durch Projekte entwickelt wurden: ,Mit kreativen Hands-
on-Projekten konnen Kinder nicht nur zeigen, was sie wissen, sondern
auch, was sie kbnnen. Sie sind eine wichtige Form des Selbstausdrucks,
durch die sich die Schiiler mit anderen in der Gemeinschaft verbinden
konnen. Durch makerzentriertes Lernen konnen die Schiiler Kreativitat in
sich selbst entdecken und die Fahigkeit entwickeln, Probleme mit Hilfe von
Wissenschaft und Technologie zu [6sen” (Dougherty 2016, x).

> Reflexion: Kontroverse Fragen im Bereich der Digitalisierung sind ohne
Bezug auf ethische und soziale Werte nicht zu entscheiden. Dabei sind
zwei Aspekte zu berlicksichtigen: Einmal werden historisch als selbstver-
standlich tradierte Werte und Normen in Frage gestellt — etwa wenn von
Arbeitspersonal verlangt wird, auch nachts fur Anfragen aus dem Betrieb
zur Verfugung zu stehen, oder wenn Geburtstagswiinsche immer haufiger
elektronisch Uiber Facebook vermittelt werden (vgl. Moser/ Scheuble 2014).
Aber auch Fragen, wie ein selbstfahrendes Auto im Fall eines unvermeid-
baren Unfalls zu programmieren ist, stellen schwierige ethische Fragen.
Offentliche Reflexion ist hier nicht zuletzt auch deshalb wichtig, weil sol-
che Entscheidungsfragen, die nach meiner Einschatzung immer haufiger
werden, je schneller die Digitalisierung fortschreitet, nicht an Experten, die
sich oft dazu selbst ernennen, delegiert werden konnen. Was Forderung in
dieser Hinsicht bedeuten konnte, hat Renee Hobbs im Hinblick auf die von
ihr vertretene ,media literacy” unter dem Titel der Ermutigung zu multi-
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perspektivischem Denken zusammengefasst: ,Konnen sich die Schuler
die Gedanken, Gefuhle und Ideen anderer vorstellen? Werden sie ermu-
tigt, uber das Entweder-oder-Denken hinauszugehen? Erhalten sie sichere
Mboglichkeiten, ihre Geftihle zu teilen und anderen zuzuhodren? Uben sie,
Empathie aufzubauen, indem sie Uber die Erfahrung nachdenken, in den
Schuhen eines anderen zu stehen? ,(Hobbs 2011, 18).

Nun ist es so, dass im Rahmen des ethischen Diskurses vor allem Losun-
gen praferiert werden, die auf alle Menschen generalisiert werden kéonnen.
Allerdings ist die Moralentwicklung ein Entwicklungsprozess, der — wie
Kohlberg (1996) gezeigt hat — Uber mehrere Stufen verlauft. Doch ist Kohl-
berg seinerseits kritisiert worden, dass die Rationalitat seiner Anspriche die
emotionale Seite unterschatze: Die zentrale Frage der moralischen Entwick-
lung sei auch eng mit der Frage nach der Motivation moralischen Handelns
verbunden, sowie mit dem Prozess, der Personen befahigt, die Belange
anderer nicht nur kognitiv, sondern auch motivational einzubeziehen und
zu leiden, wenn ihnen das nicht gelingt (Keller, 2007, 24). Wie Gertrud
Nummer-Winkler deutlich macht, sind durchaus schon kleinere Kinder
in der Lage, differenzierte moralische Erwagungen anzustellen: «Um kurz
zusammenzufassen: Entgegen Kohlbergs Beschreibung des prakonventi-
onellen Niveaus verfugen bereits Kinder Uber ein differenziertes morali-
sches Wissen. Dies ist das Ergebnis des Zusammenspiels unterschiedlicher
Lernmechanismen. Moralische Regeln werden gezielt expliziert. Wichtiger
aber sind implizite Lernprozesse. Kinder lesen die Inhalte moralischer Nor-
men und deren kategorische Sollgeltung an ihren Interaktionserfahrungen
und am kollektiv geteilten Sprachspiel ab» Nunner-Winkler 2009, 534).
Handeln bezieht sich auf die Teilnahme und dem Lernen in und Uiber So-
cial Communities. Hier kbnnen Schlusse zu den entstehenden Regeln und
Normen digitaler Kulturen gezogen und auf eine politische Ebene gehoben
werden. Medienkritische Bildung eines Digital Citizens erweist sich so als
Form des Engagements und des Empowerments.

Die Teilhabe am Netz kann dabei schon niederschwellig beginnen — mit
Likes, kurzen Kommentaren, Bestellungen im Netz, Veroffentlichung eines
Selfies. Allerdings sollte dabei immer auch der Zusammenhang von Tech-
nologie und Kultur medienkritisch einbezogen bleiben. Wenn mit Selfies
gearbeitet wird, bedeutet dies auch, die Selfies-Kultur kritisch zu reflektie-
ren. Und auch das Vergeben von ,Likes” oder Online-Bestellungen sind
mit seinen problematischen Seiten in den Blick zu nehmen.

Besonders fruchtbar sind handlungsorientierte Projekte in jenen Settings,
die Potter/ McDougall als ,Third Spaces” bzw. als Ubergangsraume be-
zeichnen. Denn sie sind nicht einseitig auf Schulkontexte bezogen, son-
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dern beziehen die aufenstehende Welt als Lernkontexte mit ein. Potter/ Mc
Dougall verstehen denn auch diese Third Spaces als Raume, ,die einen zu
verhandelnden und umstrittenen Bereich umfassen, in dem Bedeutungen
geschaffen und geteilt werden, von denen einige sich auf die Begegnung
mit neuem Wissen, das Lernen oder die Entwicklung neuer Fahigkeiten
und Dispositionen beziehen konnen. Sein buchstablicher, physischer Ort
konne auch ein After-School-Club, ein Museum, eine Mittagsaktivitat sein,
ein metaphorischer Ort, an dem das Lernen durch die handelnde Aktivitat
sowohl des Lernenden als auch des Lehrers, auch in einem formalen Rah-
men, ausgehandelt wird” Potter/ Mc Dougall 2017, 7).

Literatur

Axel Springer. Geschaftsbericht 2016. Berlin: Axel Springer, 2016 http:/www.axel-
springer.de/dl/27011919/Geschaeftsbericht_2016.pdf

Memorandum fur eine verpflichtende informatische Bildung und Medienbildung.
Hamburg, 2011, https:/www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/
breier/files/memorandum-pdf.pdf

Niesyto, Horst. Medienpadagogik und digitaler Kapitalismus Fur die Starkung einer
gesellschafts- und medienkritischen Perspektive. In: MedienPadagogik 2017,
Themenheft 27, 1-29; file:///C:/Users/user1/Downloads/435-481-1-SM%20(1).
pdf)

Baacke, Dieter. Medienpadagogik (Crundlagen der Medienkommunikation, Band
1). Tubingen: Niemeyer, 1997

Baacke Dieter. Medienkompetenz im Spannungsfeld von Handlungskompetenz
und Wahrnehmungskompetenz. Vortrag an der Padagogischen Hochschule
Ludwigsburg, 1998  https://www.ph-ludwigsburg.de/fileadmin/subsites/1b-
mpxx-t-01/user_files/Baacke.pdf

Dougherty, Dale. Foreword. In: Makeology. Makerspaces as Learning Environments.
Hrsg. von Peppler, Kylie und Rosenfeld Halverson Erica und Kafai, Yasmin B.,
i-xi, New York: Routledge, 2016

Hartley, John. Communication, Cultural and Media Studies. The Key Concepts.
London/New York : Routledge, 2011

Keller, Monika. Moralentwicklung und moralische Sozialisation. In: Horster, Detlev
(Hrsg.), Moralentwicklung von Kindern und Jugendlichen, 17-50, Wiesbaden:
VS Verlag fur Sozialwissenschaften, 2007

Kohlberg, Lawrence: Die Psychologie der Moralentwicklung, Frankfurt/M. Suhr-
kamp, 1996.

Medienkritik im Rahmen von Digital Citizenship 89



Krueger, Nicole. Digital citizenship is the new citizenship. ISTE (2017). Online:
https://www.iste.org/explore/articledetail?articleid=1052

McCosker, Anthony and Vivienne, Sonja and Johns Amelia (Hrsg.), Negotiating
Digital Citizenship. Control, Contest and Culture, London: Rowman and Little-
field, 2016

Marotzki, Winfried and Jorissen, Benjamin. Medienbildung. In: Sander, Uwe und
von Gross, Friederike und Hugger, Kai-Uwe (Hrsg.). Handbuch Medienpada-
gogik, 100-109. Wiesbaden: Springer VS, 2008

Moser, Heinz; und Scheuble, Walter. ,Digitale Lebensstile” als Folge gesellschaft-
licher Mediatisierung. In: Kammerl, Rudolf und Unger, Alexander und Grell,
Petra und Hug, Theo (Hrsg.). Jahrbuch Medienpadagogik 11. Diskursive und
produktive Praktiken in der digitalen Kultur, 77-100, Wiesbaden; Springer VS,
2014

Moser, Heinz. WebQuests. In: Wichmann, Jurgen und Wildhirt, Susanne (Hrsg.). 12
Unterrichtsmethoden. Vielfalt fur die Praxis, 183-195, Weinheim, Basel: Beltz,
2015

Obhlert, Jason B. Digital Communication. Digital Citizen. Thousand Oaks: Corwin,
2011

Pottinger, Ida and Kalwar, Tanja und Fries, Rudiger. Doing politics — Politisch agie-
ren in der digitalen Gesellschaft. In: Pottinger, Ida und Kalwar, Tanja und Fries,
Rudiger (Hrsg). Doing politics — Politisch agieren in der digitalen Cesellschaft,
11-19, Munchen: kopaed 2016

Potter, John and McDougall, Julian. Digital Media, Culture and Education. Theoris-
ing Third Space Literacies. London: Palgrave/ Macmillan. 2017

O'Brien, Terry. Creating Better Digital Citizens. The Australia Educational Leader,
Vol. 32, No. 2. 2010. http://nebula.wsimg.com/8470b7c6b1efa62c5cdfe3e9
1a977b3f?AccessKeyld=89A3305FD4C7828E994F &disposition=0&alloworig
in=1

Ribble, Mike S. Digital Citizenship in Schools. Eugene & Washington: International
Society for Technology in Education (ISTE). 2011

Ribble, Mike. Digital Citizenship Today. Website: Digital Citizenship. Using Tech-
nology Appropriately (Online auf: http://www.digitalcitizenship.net/Home_
Page.html; abgerufen 6.5.2018)

Rolf, Arno und Sagawe, Arno. Des Googles Kern und andere Spinnennetze. Die
Architektur der digitalen Gesellschaft. Konstanz: UVK, 2015

Standing, Guy. Prekariat. Die neue explosive Klasse. Munster: Unrast Verlag, 2015

920 Heinz Moser



Thomas Knaus

Technikkritik und Selbstverantwortung

Pladoyer fur ein erweitertes Medienkritikverstandnis

Einleitung

Omniprasente (Digital-)Technik befeuert die Entwicklung des Medialen: Mit-
tels digitaler Medien nehmen wir nicht nur unsere Umwelt wahr, sondern wir
erzeugen mit digitalen (Kommunikations-)Werkzeugen auch selbst Realitaten.
Von diesen Zugangen und Wirkungen (Was machen die Medien mit uns?) und
gestaltenden Zugriffen auf die Welt (Was machen wir mit den digitalen Medi-
en?) kann Sozialisation — die Konstitution und Entwicklung von Subjekt und
Gesellschaft — nicht unbeeindruckt bleiben.

Digitale Medien sind in samtlichen Sozialisationsinstanzen allgegenwartig und
entwickeln sich insbesondere aufgrund ihrer Visualitat sowie der damit ein-
hergehenden neuen sozialen Funktion von Technik zunehmend vom Interface —
von einer schlichten Schnittstelle zur Ein- und Ausgabe von Daten — hin zum
kommunizierenden Gegenuiber (vgl. Knaus 2018). Ausloser von subjekt- und
gesellschaftskonstituierenden Konstruktionsprozessen sind also nicht nur die
Interaktionen mit anderen Menschen, sondern auch deren mediale Artefakte.
Diese medialen Artefakte sind speicherbar sowie zeitlich und raumlich unbe-
grenzt verfugbar. Sie liegen in zunehmendem MalSe nicht nur textbasiert vor,
sondern enthalten oder bestehen mitunter ausschliellich aus Bildern und Be-
wegtbildern. Das visuelle Medium erfullt dadurch nicht nur registrative oder
diegetische Funktionen (vgl. Doelker 1997, 69 ff.), sondern verfugt auch Uber
explikative, appellative und konnotative Relevanz (vgl. Swertz 2007, 73; Knaus
2009, 19-31). Dennoch sollte die Kritik-, Distanzierungs- und Reflexionsfahig-
keit nicht auf der Ebene des Mediums — der «aufSeren Erscheinung» respektive
dem Interface von Technik — enden. Die Auseinandersetzung muss tiefer ge-
hen, und zwar im Sinne einer Kritik an Technologie, technischen und informa-
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tischen Prozessen, Algorithmen und deren Produkten wie Daten und medialen
Artefakten.

Wichtig ist also, dass idealerweise alle Menschen in die Lage versetzt werden,
die Technik selbst bzw. die Algorithmen, auf deren Grundlage sie arbeitet, zu-
mindest grundlegend nachzuvollziehen (vgl. Knaus 2017a und 2017b). Denn
nur, wer Uber die Kenntnis verfugt, was hinter der Benutzerschnittstelle — hin-
ter dem «medialen Interface» der Maschine — vor sich geht, kann kompetent
wahrnehmen, decodieren, analysieren, reflektieren und urteilen (vgl. Ganguin
2004, 4). Nur so kann eine kritische Distanz zu den Prozessen der Entstehung
und Reproduktion von Wissen und gegentiber medialen Realitaten entwickelt
werden. Technikkritik und ein konzeptionelles Technikverstandnis — beispiels-
weise im Sinne eines Computational Thinking (Wing 2006) — werden damit zur
basalen Voraussetzung fur Medienkritik und sind in einem «digitalen» Zeitalter
wesentliches Element einer umfassenden Medienkompetenz (vgl. auch Swertz
2006, 66 und 72). Relevant ist hierbei auch, dass sich Menschen ihrer Rolle als
Produzentinnen und Produzenten raumlich und zeitlich omniprasenter digita-
ler Medien und Werkzeuge bewusst werden und Verantwortung als Realitats-
konstruierende Ubernehmen.

Um diese umfassende und um ein konzeptionelles Technikverstandnis erwei-
terte Medienkompetenz nachhaltig zu fordern, gentigt es nicht, wenn die me-
dienpadagogische Praxis weiterhin primar die auRerschulische Kinder- und
Jugendarbeit fokussiert. Vielmehr sollte sie sich mit dem Ziel, moglichst alle
Menschen zu erreichen, weitere padagogische Felder wie die Erwachsenenbil-
dung und insbesondere formale Bildungskontexte wie die Schule erschliellen.

1. Kritik und binare Wahrheiten

Ein Blick in die Geschichte des Kritikbegriffs offenbart — prominent bei den
Denkern der Antike wie der Aufklarung: Kritik bezeichnet den Prozess der
Wabhrheitsfindung, also die (Unter)Scheidung von Wahrem und Unwahrem.
Das bindare Zahlensystem als Basis digitaler Technik suggeriert nun interes-
santerweise, dass eine solche «Wabhrheitsfindung» in der Tradition der antiken
Philosophen moglich ware: Denn eine Welt aus Einsen und Nullen hat mit
einer Welt, die sich Uber eine Differenzierung von Wahrem und Unwahrem zu
beschreiben sucht, einiges gemeinsam. Just aber in unserem «digitalen» Zeit-
alter geraten wir an die Grenzen eines solchen Weltverstandnisses: In einer
Welt, in der die meisten Menschen mittels Medien kommunizieren und da-
durch potentiell alle Menschen die Massen erreichen konnen (vgl. Kapitel 3),
werden Wahrheiten — im Plural — die Norm. Die Wahrheit 6st sich auf in plu-
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rale Wahrheitsvorstellungen (bisweilen sogar in «alternative» Wahrheiten). Die
Welt entzieht sich hierdurch einer einfachen «Binarisierung». Zwar bleiben
Wahrheitsanspriiche bestehen, jedoch lassen sie sich kaum mehr verallgemei-
nern und beurteilen. Wie aber ist Kritik moglich, wenn die Wahrheit als plural
erfahren wird?

So wird in einem «digitalen» Zeitalter nicht nur der Prozess der «Wahrheits-
suche» komplizierter, sondern auch die gesellschaftliche Beurteilung sozial ad-
aquaten Verhaltens und deren subjektive Auseinandersetzung und Bewertung.
Nicht zuletzt dadurch gewinnt das kritische Rezipieren erneut an Relevanz.

2. Vom kritischen Rezipienten zum handlungsfahigen Subjekt

Der «kritische Rezipient» (KUibler 2006, 17 und 23) — als Zielperspektive — soll-
te verhindern, dass erneut wenige Menschen mit gefahrlichen Utopien viele
Menschen instrumentalisieren konnen. Dieses medienkritische Leitbild galt da-
her in den 1970er Jahren als medienpadagogisches Ideal: In der Tradition der
Aufklarung und nicht zuletzt der Kritischen Theorie galt es, sich gegen die «<Ma-
nipulationsmachte» und «Verblendungszusammenhange» der Massenmedien
zu erwehren (vgl. Horkheimer/Adorno 1969; Adorno 1971; Kubler 2006, 20;
Niesyto 2017, 267). So definierte Gunther Vogg das Ziel der Medienerziehung
wie folgt: «Anregung und Anleitung zum sinnvollen Gebrauch (Verhalten),
zu einer sachlichen und personlich orientierten Nutzung der Moglichkeiten
der Massenmedien zur Information, Bildung, Unterhaltung und Erbauung.
Das schlief8t die sinnvolle Programmauswahl und das rechte Mal} im Konsum
ebenso ein wie die Bewaltigung negativer Einflusse» (Vogg 1967, 133 f.). Die
selbstbestimmte Nutzung beginnt also mit der freien' Entscheidung, Medien
zur Verfolgung personlicher Ziele zu nutzen oder sich auf Basis aktiver Aneig-
nungshandlungen bestimmten Medien oder Medieninhalten gegentuber verwei-
gern zu konnen (vgl. Schorb 2005, 387; Niesyto 2017, 30 f.). Als hochstes Ziel
der Medienkompetenz galt und gilt das handlungstahige Subjekt (vgl. Schorb
1995; Tulodziecki 1997 und 2018; Hurrelmann 2002, 111; Kubler 2006, 28;
Knaus/Meister/Tulodziecki 2017, 2 f.) und entsprechend dessen selbstbestimm-
te Nutzung von Medien. In Zeiten vermehrt aufkeimender «Hassbotschaften»

1 Andieser hohen Autonomievermutung gibt es verstandliche Zweifel: Horst Niesyto
Ubertitelte seinen Zweifel am «autonomen Rezipienten» als «Fiktion der Wahlfreiheit»
(Niesyto 2006, 61) und begrundete seine Kritik damit, dass nicht alle produktiv reali-
tatsverarbeitenden Subjekte Uber vergleichbares dkonomisches, soziales und kulturelles
Kapital verfugen (vgl. u. a. Bourdieu 1992; Kommer 2016, 40-50). Damit wird die
Frage der subjektiven Medienkritik stets auch zu einer Frage individueller Ressourcen
(vgl. Niesyto 2006, 61).
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und so genannter «Fake News» gewinnt zusatzlich zum kritischen Rezipienten
auch der kritische Produzent an Bedeutung, da mediale Artikulation im «digita-
len» Zeitalter nicht mehr nur Sache publizistischer Profis ist.

3. Das selbstverantwortliche und technisch handlungsfahige Subjekt

Hans Dieter Kuibler verglich vor knapp zehn Jahren zwei Positionen zur Medien-
kritik: Zum einen die Ergebnisse der Kolner Werkstattgesprache 2003 und zum
anderen die Forderungen der Bundeszentrale fur politische Bildung von 1987.
Er kommt zu dem Ergebnis, dass «viele Anliegen gleich oder dhnlich geblieben
[sind], selbst wenn sich Formulierungen» anderten (Kubler 2006, 41). Gewandelt
aber hatten sich die Adressaten: 1987 richteten sich die Forderungen vornehmlich
an Journalistinnen, Journalisten und Lehrende, wahrend 2003 konstatiert wurde,
dass alle Menschen Ziel- und Anspruchsgruppe «medienkritischer Kompetenz»
sein sollten (Kubler 2006, 40-42). Im Zuge des Shifts von massenmedialen Infor-
mations- und Unterhaltungsmedien zu digitalen Kommunikationsmedien wurde
der Kreis der Medienproduzierenden vergrofert: Wahrend friher Medien von
Wenigen fur Viele produziert wurden, ermoglichen respektive erleichtern digi-
tale Medien nun — kommunikationswissenschaftlich gesprochen - eine Many-
to-Many-Kommunikation. Dies bedeutet: Es sind potentiell alle Menschen in
der Lage, mittels digitaler Werkzeuge mediale Artefakte zu produzieren und zu
publizieren — oder anders gesagt: sich mittels Medien offentlich zu artikulieren.
Hanne Detel und Bernhard Porksen bezeichnen diesen Fall des Medienprodukti-
onsmonopols als «barrierefreies Publizieren» (Porksen/Detel 2012). Rezipierende
Subjekte entwickeln sich damit zu konstruierenden — auch im Sinne von medien-
produzierenden — Subjekten. Die Relevanz von Medienkritik erhoht sich damit
nicht nur wegen der Omniprasenz des Medialen, sondern auch dadurch, dass di-
gitale Medien aufgrund der Eigenschaften, die sich aus ihrer digital-technischen
und vernetzten Basis ergeben (vgl. Gapski 2016; Knaus 2017b), potentiell jeden
Menschen zum bzw. zur Medienproduzierenden machen. Damit erfullt sich ein
alter Wunsch von Dieter Baacke: Er forderte, dem Menschen «als kommunikativ-
kompetentes Lebewesen [und] aktive[n] Mediennutzer» die «technischen Inst-
rumente» zur Verfugung zu stellen, die ihn befahigen, «sich Uber das Medium
auszudriicken» (Baacke 1996, 7). Aufgrund dieser relativ neu verteilten Verant-
wortlichkeiten avanciert die Selbstkritik (vgl. Karmasin 2006) zum essentiellen
Bestandteil der Medienkritik im «digitalen» Zeitalter.

Bernd Irrgang konstatiert, dass Technik (anders als nach ingenieurwissen-

schaftlichem Verstandnis) kein unflexibles «System von Artefakten» darstellt;
die Technik also nicht aus dem technischen oder medialen Artefakt — ihrer
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Basis oder Erscheinungsform — besteht, «sondern die Herstellung und Anwen-
dung technischer Mittel, kurz technisches Handeln» zentral sei (Irrgang 2001,
5). Die Technik manifestiert sich entsprechend nicht nur im Medium oder im
technischen Artefakt, sondern im «sozialen Gebrauch der Technik» (Irrgang
2001, 132). Technisches Handeln kann dabei als «implizites Wissen im Um-
gang mit Artefakten» verstanden werden (Irrgang 2001, 132), es wird jedoch
noch immer als eine Form des Wissens von Expertinnen und Experten aufge-
fasst, die nur technisch ausgebildeten Personen zugestanden wird (vgl. Knaus/
Engel 2015, 36 f.). In einer Zeit jedoch, in der Software Befehle annimmt (vgl.
Manovich 2008) — und das von potentiell jeder und jedem — kbnnen Menschen
ohne grofere Aufwande (wie es noch in einer hardwaredominierten Zeit oder
vor der Einfuhrung grafischer Benutzeroberflachen? der Fall war) Technik ge-
stalten (vgl. u. a. Allert/Richter 2011; Knaus/Engel 2015). Software wird damit
zum Werkstoff, aus dem sich hilfreiche technische Werkzeuge herstellen und
kombinieren lassen (vgl. Knaus/Engel 2015; Knaus 2017b, 36-39). Wie ware
es wohl, wenn wir nicht die Technik nutzen mussten, die uns angeboten wird?
Wenn wir sie selbst nicht nur individualisieren, sondern auch umfanglich ge-
stalten konnten? Wir wiirden dank der softwarebasierenden Adaptivitat digita-
ler Technik zu «technisch Handelnden». Wir gestalten und manipulieren dann
nicht nur die Oberflache von Technik — deren mediale Erscheinungsformen,
sondern auch die Technik selbst (vgl. Knaus 2017a, 51-54; Knaus 2018).

4. Visuelle Codes als Herausforderungen medialer Kommunikation

Medienkritik ist zentraler Bestandteil der Zielperspektive der Medienpadagogik — der
Medienkompetenz. Sie bezieht grundlegende Wahl- und Bewertungsprozesse
ein: das Unterscheiden, Vergleichen und Bewerten von Fakten, Eigenschaf-
ten und Qualitaten sowie die Bezugnahme auf gesellschaftliche Medien-
entwicklung und das individuelle Medienhandeln (vgl. Baacke 1996; Niesyto
2006; Niesyto 2008). Medienkritik lasst sich nach Sonja Ganguin in mehrere
Dimensionen unterscheiden, die aufeinander aufbauen: Wahrnehmungsfahig-
keit, Decodierungsfahigkeit, Analysefahigkeit, Reflexionsfahigkeit und Urteils-
fahigkeit (vgl. Ganguin 2004, 4). So gehort es beispielsweise zur reflexiven

2 Am Beispiel von Web-Editoren und CMS lasst sich darlegen, dass zur Gestaltung einer
ansprechenden Webseite primar gute Ideen, geeignete Texte, Grafiken und Fotos beno-
tigt werden, jedoch keine HTML-Kenntnisse mehr — vermutlich werden in kurzer Zeit
nur noch wenige wissen, was «HTML» Uberhaupt ist. Sogar die technische Basis der
Webseite — der Webserver — lasst sich inzwischen verhaltnismalig leicht aufsetzen und
einrichten. Etwa wie sich das Smartphone ohne tiefergehendes technisches Know-how
bedienen und individualisieren lasst.
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Urteilskraft, die Objektivitat des Wahrgenommenen einzuschatzen. Dies ist
nicht trivial, da wir beispielsweise visuell Wahrgenommenem wie Bildern in-
tuitiv einen Wahrheitsgehalt zusprechen — sie erscheinen uns als «objektiv»
(vgl. Knaus 2018). Bilder konnen jedoch manipuliert werden. Mittels digitaler
Technik ist erstens die Manipulation von Bildern und Bewegtbildern einfacher
geworden und Medien bertihren zweitens nicht nur Unterhaltungs- und Infor-
mations-Domanen, sondern ihre symbolisch-kommunikativen Elemente domi-
nieren verstarkt in kommunikativen Vollzuigen (vgl. Knaus 2009). Wahrend wir
bereits Uber eine umfangreiche Erfahrung mit textcodierten Kommunikations-
formen verfugen, sind die Nutzung visueller Codes zur Kommunikation — der
Umgang mit der konnotativen Funktion von Bildern und Videos sowie deren
wissenschaftliche Reflexion — vergleichsweise jung (vgl. u. a. Marotzki/Niesyto
2006; Knaus 2009; Lucht/Schmidt/Tuma 2013).

5. Technik- und Algorithmuskritik

Aufgrund der Programmierbarkeit und Adaptivitat digitaler Werkzeuge (vgl.
Kapitel 3) sind nicht nur visuelle Artefakte manipulierbar. Vielmehr halt die
digitale Technik als Basis aller neuen, transformierten und konvergierten Me-
dien in samtliche Lebensbereiche Einzug: Wer beispielsweise heute zu einer
Bank geht und um einen Kredit bittet, wird nicht mehr das dortige Personal
Uberzeugen miissen, sondern einen Algorithmus, der die Kreditwurdigkeit der
bzw. des Beantragenden «ermittelts. Wahrend noch vor kurzem Menschen
Uber die Vertrauenswiirdigkeit von Menschen entschieden, erledigen dies im
«digitalen» Zeitalter Maschinen. Zugleich entscheiden Algorithmen nicht nur
Uber die Zuverlassigkeit der Kundschaft, sondern finden Uiberhaupt nur Einsatz,
weil man ihre Entscheidungen fur zuverlassiger halt als die Urteile von Men-
schen, welche sich von Emotionen und visuellen Eindrucken (ver)leiten lassen
konnen. So gilt bezliglich Recruiting- oder «Career-Bots» offenbar Algorithmus
schlagt Menschenkenntnis, da unterstellt wird, dass die Bots unbestechlich,
ohne Vorurteile oder Antipathien gegentiber den Bewerberinnen und Bewer-
bern seien. Der Technik wird folglich eine Objektivitat zugeschrieben, Uber die
menschliche Subjekte nicht verfugen — die interessengeleitete Einflussnahme
sollte sich damit reduzieren. Doch sind Algorithmen tatsachlich objektiv?
Aufgrund der «<Menschengemachtheit» kodifizierter Handlungsvorschriften ist
die Objektivitatsunterstellung nicht haltbar: Wie Texte und Bilder sind alle Ar-
tefakte — und damit jegliche Technik, Software und Algorithmen — potentiell
fehlerbehaftet. Auerdem konnen sie Interessen Dritter enthalten und damit
subjektive Wiinsche und Ziele in vermeintlich «objektiven» Entscheidungspro-
zessen dominieren lassen.
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Wenn der Computer geistige Arbeit erleichtert (vgl. u. a. Nake 1992; Schelhowe
2007 und 2016, 44), ja sogar zunehmend Aufgaben bewaltigt, die Menschen
kognitiv nicht leisten konnen, entsteht eine Abhangigkeit von Technik. Big
Data Analytics kennzeichnen Verfahren, die auf der Grundlage groRer Daten-
mengen und komplexer Prozesse relevante Entscheidungen fur Individuen und
Gesellschaften treffen (vgl. Gapski 2015; ABmann et al. 2016) und die von
Menschen bestenfalls rudimentar nachvollzogen werden konnen. Medienkritik
darf daher nicht auf die mediale Erscheinungsform und die Anwendungsebene
— die sichtbare Technik, die Interfaces und ihre organisatorischen Bedingun-
gen — reduziert bleiben, sondern muss auch um die technische Basis, die Soft-
ware und Handlungsanweisungen, erweitert werden — zumal diese die mediale
Oberflache nach eingeschriebenen («pro-grammierten») oder eigenstandigen
(«selbstlernenden») Anweisungen steuern.

Zwar kommen Kinder, Jugendliche und die meisten Erwachsenen in der Regel
«nicht mit dem Digitalen als Rohform» in Verbindung (GMK 2016), sondern
mit deren sozialen, medialen und kommunikativen Anwendungskontexten
(vgl. Tulodziecki 2018). Wenn jedoch digitale Technik Uiber die Funktion des
Mediums hinausreicht und an der Herstellung von (Medien-)Inhalten beteiligt
ist (vgl. Schelhowe 2007) oder selbst Interpretationen vornimmt (vgl. Knaus
2017a, 63), ruckt ein weiteres Ziel von Medienkompetenz wieder verstarkt
in den Fokus der Betrachtung: die Kenntnis der technischen und organisatori-
schen Bedingungen der Wissens- und Medienproduktion (vgl. Baacke 1996, 99
und 4; Niesyto 2017, 266).

Desiderat ist eine gesellschaftliche Entmystifizierung von Technik und infor-
matischer Prozesse, die neben offentlichen Diskursen zu Werten und Normen
(vgl. Kapitel 6) die Entwicklung einer kritischen Haltung gegentber Algo-
rithmen, Codes und den von ihnen erzeugten Daten erfordert: Werden ma-
schinelle Handlungsanweisungen akribisch gepruft, wenn die ersten (Test-)
Ergebnisse plausibel erscheinen? Wer setzt die Grenz- und Schwellwerte, auf
deren Grundlage Maschinen «entscheiden»? Welche Auswirkungen fur eine
«digitale» Gesellschaft hat es, wenn primar mannliche Programmierer Codes
generieren? Wie transparent und nachvollziehbar sind Algorithmen — vor allem
die, welche personenbezogene Daten verarbeiten und, wie im vorangestellten
Beispiel, mitunter sogar generieren? Diese Fragen stellen und in gesellschaft-
lichen, politischen und 6konomischen Kontexten diskutieren zu kbnnen, setzt
ein grundlegendes Verstandnis von Technik im Sinne eines Computational
Thinking (Wing 2006) voraus, das — analog zu Ansatzen Aktiver Medienarbeit
(vgl. u. a. Schorb 1995; Baacke 1996, 46-50) — am besten uiber das eigene und
praxisnahe technische Handeln geférdert werden kann. Aus diesem Grund ist
Medienkritik als eine der Dimensionen der Medienkompetenz im «digitalen»
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Zeitalter breiter zu fassen als es jungst noch erforderlich erschien, denn die
Zeit, in der Mediennutzung von Freiwilligkeit gepragt und in der die Ubernah-
me von Verantwortung im Sinne einer informationellen Selbstbestimmung sei-
tens des Subjekts moglich war, ist voruber (vgl. Knaus 2018).

6. Neue Grenzlinien subjektiver Handlungsfahigkeit

Medienkompetenz ist ein Begriff, der in seiner traditionellen Auffassung recht
wenig mit Technik zu tun hat (vgl. Schelhowe 2007), jedoch im Alltagsver-
standnis nicht selten sogar ausschlieflich auf technische Fertigkeiten verkurzt
wird (vgl. Aufenanger 1997, 3; Knaus 2017a, 63). Dabei ging es Dieter Baacke,
der den Begriff in Anlehnung an das (Sprach-)Kompetenzkonzept von Noam
Chomsky und die Arbeiten von Karl-Otto Apel und Jurgen Habermas pragte,
nicht um die Technik oder die Medien, sondern um Kommunikation und Ko-
operation (vgl. Baacke 1973). Im Mittelpunkt stand also die Fahigkeit eines
Menschen, Medien und mediale Werkzeuge souveran fur die eigenen Ziele
und Bedurfnisse zu nutzen und selbst-, medien- und gesellschaftsbezogen zu
reflektieren. Es ging um kreatives und partizipatives Handeln sowie die Kom-
petenz, analytisch und strukturell Wissen zu erwerben (vgl. Baacke 1996). In
diesem Sinne geht es auch heute nicht um die Technik, sondern um die Fra-
ge, wie und wozu wir digitale Werkstoffe und Werkzeuge nutzen (wollen). Im
Mittelpunkt stehen damit im Wesentlichen noch immer Kommunikation und
Kooperation — nur eben vor allem und zunehmend in ihrer medialen Form auf
digitaler Basis.

Medienkritik zielt also auf die Bildung des Menschen ab. Das handlungsfahi-
ge Subjekt muss auch im «digitalen» Zeitalter ein mediengebildetes sein (vgl.
Kapitel 2). Jedoch liegt es zunehmend nicht mehr nur in der Hand der oder
des Einzelnen, die Kontrolle Uber die eigenen (personenbezogenen) Daten zu
behalten. Eine Person kann sich noch so tiberlegt im WWW und in Sozialen
Netzwerken bewegen... wenn unscheinbare Apps personliche Daten sammeln
und weitergeben, ist es mit der «<Datensouveranitat» passe.

Nachfolgend werden einige Beispiele aufgefuhrt, deren zukunftige Entwicklun-
gen zwar noch nicht eingeschatzt werden konnen, die aber Trends kennzeich-
nen, die sowohl die gesellschaftliche Relevanz digitaler Technik als auch ihre
veranderte soziale Funktion unterstreichen. Diese aktuellen Bedeutungsver-
schiebungen fuhren unter anderem dazu, dass sich Elemente von Medienkritik
vom Individuum zunehmend auf die gesellschaftliche Bithne verschieben (soll-
ten): a) Zur Identifikation, Zeiterfassung und Eintrittskontrolle seiner Mitarbei-
tenden plant ein Unternehmen in die Beuge zwischen Daumen und Zeigefin-
ger RFID-Chips zu injizieren (vgl. Gl Radar vom 28. Juli 2017). b) Sogenannte
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«intelligente Lautsprecher» wie Amazon Echo fuhren eine permanente Wohn-
raumUberwachung durch, um bei Schlisselwortern spontan Funktionalitat zu
entfalten; inzwischen steckt ahnliche Technik auch in Kinderspielzeug (vgl.
u. a. 't 24/2016). c) Zur Nutzung des Messengers WhatsApp ist das Freigeben
des personlichen Adressbuchs erforderlich. Durch diese Freigabe werden auch
Namen und Kontaktdaten von Personen Ubertragen, die sich moglicherweise
gegen die Nutzung des Dienstes entschieden haben: Personen, die im person-
lichen Adressbuch eines anderen WhatsApp-Kontakts gespeichert sind, kbnnen
nicht souveran und fallbezogen uiber die Speicherung und Weitergabe ihrer
personlichen Daten entscheiden. d) Vergleichbar ist die zum Redaktionsschluss
dieses Beitrags bekannte Sachlage des aktuellen «Datenschutzskandals» um
Facebook und Cambridge Analytica: Auch hier konnten Nutzende personliche
Daten ihrer Freunde ohne deren Wissen frei- und weitergeben (vgl. Hansen
2018).

Zwar regen sich vereinzelt Widerstande gegen diese von Staaten und Unterneh-
men forcierten Entwicklungen, wie sich beispielsweise Klagen zu Kameras im
Offentlichen Raum (beispielsweise an Drohnen) haufen oder das unfreiwillige
Gefilmtwerden mittels einer «intelligenten Brille» (wie Coogle Class) ihrer Tra-
gerin oder ihrem Trager die Bezeichnung «Glasshole» einbrachte. Doch gibt es
andererseits zahlreiche Personen, die primar die Vorzuige der Technik schatzen
und diesen neuen Funktionen entweder in personlicher Risiken-Nutzen-Abwa-
gung oder auch nur gedankenlos zustimmen. Anderen, wie beispielsweise den
Mitarbeitenden des Unternehmens im erstgenannten Beispiel, bleibt schlicht
keine Wahl — abgesehen vom Arbeitgeberwechsel. Es erfordert also zusatzlich
zum subjektiven reflexiven und kritischen Umgang mit (digitalen) Medien, der
in der Familie und der Schule getibt werden sollte, einen gesellschaftlichen Dis-
kurs daruber, was Technik und global operierende und vernetzte Institutionen
durfen sollten (vgl. Niesyto 2016).

7. Gesellschaftliche Konsequenzen und Potentiale fur die Schule

In einer Gesellschaft, in der fundamentale Entscheidungen von Algorithmen
abhangen (vgl. Kapitel 5), «der gedachtnisfahige Computer [...] in der Gesell-
schaft mitzukommunizieren beginnt, wie man dies bisher nur von Menschen
kannte» (Baecker 2007, 9) und zur gesellschaftlichen Partizipation die Mensch-
Maschine-Interaktion obligatorisch ist (vgl. Meder 1998; Swertz 2006), muss
sich Medienkritik von der elementaren Aufgabe im Dienst einer selbstbestimm-
ten Mediennutzung — in ihren reflexiven, ethischen und analytischen Dimensi-
onen — zu etwas Umfassenderem entwickeln. Ein Grundverstandnis fur Technik
bzw. technische und informatische Prozesse wird zur essentiellen Vorausset-
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zung dieser erweiterten Medienkritik. Medienkritik ist und bleibt also — gerade
im «digitalen» Zeitalter — eine wesentliche Kompetenz, um deren Ausbildung
und Forderung wir uns bemithen mitssen. Da hiervon moglichst alle Menschen
profitieren sollten, werden insbesondere fur die Schule tragfahige Konzepte ge-
fordert, die in non-formalen, aullerschulischen Kontexten bereits vorhanden
und erprobt sind.

Digitale Technik, die aufgrund ihrer Softwarebasis (vgl. Manovich 2008; Knaus
2017a) und technischen Vernetzung (vgl. Gapski 2016; Knaus 2017b) ermog-
licht, dass neue Ideen relativ einfach und zuigig in neue Produkte und Dienste
umgesetzt werden konnen, wirft stetig neue von der Gesellschaft zu beant-
wortende Fragen auf. Daher lasst sich (auch eine um Technikkritik erweiterte)
Medienkritik weder durch das Antrainieren spezifischer Fertigkeiten noch mit-
tels allzu enger curricularer Vorgaben fordern. Mit dem geforderten Grund-
verstandnis fur Technik, technisch-gestalterische und informatische Prozesse
ist nicht gemeint, dass jeder Mensch «coden» oder «programmieren» konnen
sollte — wie immer wieder iberschnelle Forderungen nach diversen spezifischen
Fertigkeiten die politischen und curricularen Diskussionen bestimmen (vgl.
u. a. KMK 2016), sondern gemeint ist die Fahigkeit zur kritischen Analyse jegli-
cher medialer und technischer Artefakte sowie die Kompetenz, deren Provenienz
und Anspruchsgruppen zu hinterfragen und durchschauen zu konnen — idealer-
weise anhand des selbstverantwortlichen technischen und medialen Handelns.

7.1 Lernen uiber Medien, Making und Konzepte Aktiver Medienarbeit als
Wegbereiter fur Partizipation und Chancengerechtigkeit im digitalen
Zeitalter

Unsere Welt ist reicher geworden, da heute potentiell, und mittels digitaler
Technik zunehmend leichter, alle Menschen Medien nicht nur rezipieren,
sondern auch zu kreativ Gestaltenden — zu medial und technisch Handelnden
— werden konnen. Zwar gehorte es bereits vor den beschriebenen gesellschaft-
lichen Veranderungsprozessen zu den Aufgaben der Medienpadagogik, nicht
nur kritisch zu rezipieren, sondern auch beim projektbezogenen Erstellen und
Verbreiten eigener Medienangebote kritisch zu reflektieren — beispielsweise im
Hinblick auf die Qualitat der eigenen Arbeit oder ob Inhalt und Form die Adres-
saten erreichen und ansprechen. Die produktionshezogene Reflexion und Me-
dienkritik gehorte also von Anbeginn zu den Aufgaben Aktiver Medienarbeit.
Da jedoch digitale Medien — aufgrund der Auflosung bestehender Hurden in
der Produktion von Medien und deren Verbreitung — in immer starkerer Wei-
se in kommunikative Vollzuge integriert werden (vgl. u. a. Knaus 2009; Krotz
2016 und Kapitel 4), sollte nicht nur die selbstbestimmte Mediennutzung fo-
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kussiert werden, sondern neben dem Zugang zur Welt in hoherem Male auch
der Zugriff auf die Welt und die damit einhergehende Selbstverantwortung ei-
nes jeden Medienproduzenten (vgl. u. a. Baacke 1973, 200; Baacke 1996, 7).
Daher ist es heute nicht nur erforderlich, die rezeptive Mediennutzung und die
projektbezogene und bewusste Medienerstellung kritisch zu reflektieren. Die
kritische und selbstverantwortliche Prufung ist gerade auch dann obligatorisch,
wenn wir mediale Inhalte und technische Artefakte ganz selbstverstandlich und
beilaufig erstellen und in unsere alltagliche Kommunikation integrieren.

Die Medienpadagogik formuliert jedoch nicht nur Anforderungen an die Schu-
le, sondern kann dank der zuvor genannten konzeptionellen Besonderheiten
digitaler Technik auch neue Zugange fur das Lernen mit und Uber Medien an-
bieten: Denn gleichermafen bestehen nach handlungsorientierten Ansatzen
(vgl. u. a. Schorb 1995; Baacke 1996, 46-50; Tulodziecki 1997; Moser 2010a,
281-284) aufgrund der umfanglicheren Medienproduktions- und Distributi-
onsmoglichkeiten sowie Gestaltungsmoglichkeiten von Technik neue padago-
gisch-didaktische Potentiale. Beispielhaft konnen hier Makerspaces, Code- und
Hackerspaces oder Fablabs und die ersten Ansatze einer padagogischen und
didaktischen Nutzbarmachung der Erfahrungen und Ideen der Maker-Bewe-
gung fur die medienpadagogische Arbeit in der Kultur- und Jugendarbeit und in
Schulen — im Sinne einer Maker Education — genannt werden (vgl. Aufenanger/
Bastian/Mertes 2017; Autenrieth/Marquardt/Niesyto/Schlor 2018). Mittels An-
satzen des Makings und Aktiver Medienarbeit konnen «aus dem Modus der
Produktion heraus» Kritik-, Distanzierungs- und Reflexionsfahigkeit bezuglich
Medien (Niesyto 2017, 271; vgl. auch Niesyto 2009) und der im Hintergrund
wirkenden (digitalen) Technik Ubergreifend gefordert werden — das Ziel ist die
bildungsschichtenunabhangigere Kommunikations- und Partizipationsfahigkeit
aller Menschen. Diese Forderung ist nach wie vor Desiderat: Studien wie die
KIM- und JIM-Studien des MPFS zeigen zwar, dass der ausstattungs- und zu-
gangsbezogene Digital Divide nicht zutrifft (vgl. Moser 2010b) und fast alle
Menschen tiber personlichen Zugriff auf digitale Gerate verfugen — Jugendliche
in Deutschland sind mit Handy, Smartphone, Computer und Internetzugang
nahezu vollausgestattet (vgl. MPFS 2016, 6, 8 und 23). Inzwischen wissen wir
aber auch, dass die individuelle Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen
in hohem MafSe von der familiaren Mediennutzung abhangt und milieuspezi-
fische Zugange existieren. Ob beispielsweise Medien in der primaren Soziali-
sationsinstanz nicht nur unterhaltungsbezogen, sondern auch informationsbe-
zogen genutzt werden, korreliert mit dem Bildungsstand der Eltern sowie ihrer
daraus resultierenden individuellen Mediennutzung (vgl. Kommer 2016; MPFS
2016, 11 f., 28 f. und 42 f.). Die Mediatisierung samtlicher Lebensbereiche ero-
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diert tradierte mediale Handlungspraxen und erzeugt daher wiederkehrende
Umbruchsituationen, die mit dem Verlust medialer Vorbilder einhergehen: So
verfugen beispielsweise die wenigsten Eltern Uber Erfahrungen mit den (stets)
neuen digitalen Medien, Diensten und Werkzeugen. Unter anderem hieraus
erklart sich die Notwendigkeit einer Forderung von Medienkompetenz durch
die sekundare Sozialisationsinstanz: die Schule. Damit verfolgt die schulische
Medienpadagogik und insbesondere das Lernen tiber Medien ein weiteres Ziel:
namlich, aller Schwierigkeiten zum Trotz, die Chancengerechtigkeit zu fordern.
Dienlich hierfur ware ein intensiveres Zusammenwirken der Institution Schule
mit den Einrichtungen Kultureller Bildung und auflerschulischer Medienarbeit
und damit die Uberwindung der Grenze zwischen formalen und non-formalen
Bildungskontexten. Medienpadagogische Projektarbeit in der Schule konnte
digitale Medien als Verbindungsglied fur etwas nutzen, das nicht unbedingt ge-
trennt voneinander sein muss: die Lebenswelt der Schtilerinnen und Schtiler und
das (schulische) Lernen. Trotz der zuvor skizzierten Relevanz und der damit ver-
bundenen Potentiale fokussiert die medienpadagogische Praxis traditionellerwei-
se primar die aufSerschulische Arbeit und drang bisher aus vielfaltigen Grunden
noch kaum in die Schule vor (vgl. u. a. Wagner/Ring 2016). Die aul8erschulische
Padagogik erreicht jedoch nicht alle Kinder und Jugendliche, was aufgrund der
beschriebenen allgemeinen Umbruchsituation nicht hinreichend ist.

7.2 Schule weiterdenken und uberfallige Kooperationen fordern

Die notwendige Konsequenz ware die partielle Offnung der Schule fur medien-
padagogische Projektarbeit und entsprechende Kooperationen mit der auller-
schulischen Kultur- und Jugendarbeit. Damit konnten in der Schule mittels digi-
taler Medien die Lebenswelt der Schuilerinnen und Schuiler und das (schulische)
Lernen in forderlicher Weise verbunden werden. Nicht zuletzt bestiinde da-
durch die Moglichkeit einer Erweiterung kognitiver (Lern)Prozesse um visuelle
und asthetisch-kreative Zugange. Hiermit wiirde nicht nur die Rolle der Schule
als Lebensraum gestarkt, sondern den Schulerinnen und Schiilern wiirden auch
neue anknupfbare Erfahrungsraume eroffnet (vgl. u. a. Niesyto 2004; Wagner/
Ring 2016, 147 f.; Bruggen/Brockling/Wagner 2017; Knaus 2017b, 40 f.).

Leider gibt es bisher nur wenige Hochschulstandorte, an denen angehende
Lehrerinnen und Lehrer medienpadagogische Kompetenz erwerben oder Me-
dienpadagogik als Erweiterungsfach studieren konnen (vgl. u. a. Knaus/Meister/
Tulodziecki 2017). Hier gilt es, entsprechende Angebote auszubauen. In An-
betracht dieses aktuellen (und mittelfristig kaum zu bewaltigenden) Qualifika-
tionsdefizits empfiehlt sich zudem die verstarkte Kooperation von Schule und
aullerschulischer Jugend- und Kulturarbeit — nicht zuletzt mit der Hoffnung,
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dass eine tradierte institutionelle Grenze hinterfragt wird und nach den zu er-
wartenden positiven Erfahrungen moglicherweise dauerhaft fallt.

Technische Entwicklungen befordern mitunter, bestehende organisatorische
Grenzen wie tradierte Stundentaktungen, Kooperationsverbote, Fachergrenzen
und Raumkonzepte infrage zu stellen und neu zu denken — Weiterdenken ist
keine untibliche Konsequenz von Kritik.
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Dieter Spanhel
Medienkritik aus padagogischer Perspektive

Kritik der medialen Bedingungen des Aufwachsens
unserer Kinder und Jugendlichen

Historisch gesehen wurde Medienkritik aus padagogischer Perspektive immer
dann bedeutsam, wenn eine neue Generation von Medien in die Alltagswelt
der Kinder und Jugendlichen eingebrochen ist. Medienkritik lieferte dann Argu-
mente und Ansatzpunkte fir Manahmen, um die Heranwachsenden vor mogli-
chen Gefahrdungen und Beeintrachtigungen ihrer Entwicklung zu schiitzen und
sie zu einem sinnvollen Gebrauch der Medien zu befahigen. Aber im Zusam-
menhang mit der fortschreitenden Digitalisierung und Vernetzung der Medien
sowie immer neuen Kommunikationstechniken, Social Media Plattformen und
Softwareprodukten reicht die Vermittlung von Kritikfahigkeit als Teil von Medi-
enkompetenz bei Heranwachsenden — wie bereits von Baacke (1997) gefordert
—allein langst nicht mehr aus. Eine umfassende Medienkritik wird als Fundament
fur die Medienpadagogik immer wichtiger (Niesyto 2013), denn fur die Kinder
und Jugendlichen ist auf ihren mobilen Endgeraten die ganze Fulle der Medien-
angebote und Kommunikationstechniken verfugbar. Damit sind sie einerseits
fur Fake News, gezielte Desinformationen, Hetzkampagnen und ideologische
Manipulationsversuche direkt erreichbar. Andererseits nutzen sie die Medien
als aktiv handelnde Subjekte, entwickeln dabei standig neue Medienhandlungs-
muster und konstruieren eigene Medienwelten, die als mediale Bedingungen des
Aufwachsens aus padagogischer Perspektive kritisch zu betrachten sind.

1. Ausgangspunkt und Funktion einer Medienkritik
aus padagogischer Perspektive

Medien transportieren nicht nur Inhalte, sondern sind Umgebungen, in denen

wir leben. Aus padagogischer Perspektive muss deshalb Medienkritik umfas-
sender ansetzen und die medialen Bedingungen des Aufwachsens unserer Kin-
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der und Jugendlichen in einer mediatisierten Lebenswelt in den Blick nehmen.
Es geht kunftig vor allem um eine Kritik der medialen Orientierungs-, Erfah-
rungs- und Handlungsmoglichkeiten und eine kritische Abschatzung moglicher
Folgen des Medienhandelns fur die Entwicklungs-, Lern- und Bildungsprozesse
der Heranwachsenden. Weil aber der Kontext erst die Bedeutung eines Medi-
ums bestimmt (Bateson 1990), heillt Medienkritik aus dieser Perspektive: Kri-
tik der medialen Kontexte, der Medienwelten, die die Alltagswelt der Kinder
und Jugendlichen bestimmen. Und seit die neuen Medien und Kommunika-
tionstechniken tiberall verfugbar und schon fur die Kleinsten zuganglich und
handhabbar sind, muss sich diese Kritik medialer Handlungskontexte ausdiffe-
renzieren und sowohl die verschiedenen Altersstufen (Ganguin, Sander 2007)
und Lebensbereiche, z. B. benachteiligte Milieus (Niesyto 2010), als auch das
Zusammenspiel realer und virtueller Handlungskontexte einbeziehen (Spanhel
2017).

Padagogische Medienkritik stellt in dieser Form eine unverzichtbare Saule
der Medienpadagogik dar. Sie ist erstens ein Instrument zur Aufdeckung und
Analyse von problematischen medialen Handlungskontexten und Kommuni-
kationsstrukturen in der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen. Sie fungiert
zweitens im Sinne einer Diagnose medienpadagogischer Probleme und Auf-
gabenstellungen und liefert drittens Kriterien fur die Konzeptualisierung, Erpro-
bung und Evaluation medienpadagogischer Programme und Mallnahmen, um
ein gedeihliches Aufwachsen zu unterstiitzen. Verantwortlich fur diese Medi-
enkritik sind die Medienpadagogik in Theorie, Forschung und Praxis sowie die
padagogisch Verantwortlichen in der Bildungspolitik und in den Bildungs- und
Erziehungseinrichtungen.

Die Ausrichtung der Kritik auf die medialen Kontexte verhindert von vornher-
ein eine isolierte Kritik der Medien oder Medienangebote, der Medienwirkun-
gen oder des Medienhandelns. Sie nimmt vielmehr das Verhaltnis zwischen
Heranwachsenden und Medienangeboten unter bestimmten kontextuellen Be-
dingungen in den Blick. Denn aus den Verhaltnissen zwischen diesen Faktoren
erwachsen die Probleme, mit denen sich die Medienpadagogik heute konfron-
tiert sieht. Eine systemtheoretische Herangehensweise liefert die begrifflichen
Instrumente zur Kritik der medialen Kontexte und problematischen Beziehungs-
verhaltnisse zwischen den psychischen, sozialen Systemen und Sinnsystemen,
die fur das Medienhandeln der Heranwachsenden relevant sind. Auf dieser
Basis kann dann das Konzept einer padagogisch begriindeten Kontextsteuerung
des Medienhandelns entworfen werden.
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2. Medienhandeln aus systemtheoretischer Sicht
2.1 Begriffliche Grundlagen fir Medienkritik

Aus systemtheoretischer Sicht stellen Kinder und Jugendliche psychische Systeme
dar, die auf dem Zusammenwirken von Wahrnehmungs-, Geftihls-, Denk-, Be-
wertungs- und Handlungsmustern beruhen. Systeme erhalten ihren Sinn durch
Abgrenzung von ihrer Umwelt (Luhmann 1991, S. 35). Gleichzeitig stehen sie
in Beziehung zu bedeutsamen Umwelten. Das sind z.B. die sozialen Systeme
Familie, Schule, Peergroup sowie die symbolischen Sinnsysteme der Medien,
die ihnen Kommunikationsofferten anbieten. An diese Umwelten sind Kinder
und Jugendliche Uber mediale Kommunikationsprozesse gekoppelt (Willke
1991, S. 37ff.) und ihre Entwicklung vollzieht sich auf der Basis ihres Medien-
handelns in diesen Beziehungen. Medienkritik muss daher als erstes beobach-
ten, inwieweit eine Verstandigung mit den Kommunikationspartnern in den
sozialen Systemen als grundlegende Voraussetzung fur eine gedeihliche Ent-
wicklung gesichert ist.

Medienhandeln ist Kommunikation und diese gelingt nur, wenn alle Beteiligten
in einem gewissen Umfang Uber geteiltes Wissen, eine gemeinsame Sprache
und Lebenswelt und gemeinsame Konventionen und Normen verfugen. Diese
Basis fur Verstandigung mussen die Heranwachsenden im Sozialisationspro-
zess mit ihren Kommunikationspartnern erst erwerben und in unzahligen Si-
tuationen eintiben und festigen. Nur durch Bezug auf diese gemeinsame Basis
bekommt ihr Medienhandeln einen bestimmten Sinn, der fur die Kommunika-
tionspartner verstandlich ist und an den diese mit ihren folgenden Kommuni-
kationen anschliefen konnen. Kinder und Jugendliche wachsen in die sozialen
Systeme Familie, Schule, Peergroup hinein, indem sie das kollektive Wissen,
die gemeinsamen Werte und Normen, Traditionen und Verhaltensmuster des
jeweiligen Systems als Basis fur gelingende Verstandigung ubernehmen (S. J.
Schmidt 1998, S.64). Dies gilt auch fur das Mediensystem als symbolisch-kul-
turelles Sinnsystem, an dem Kinder und Jugendliche aktiv Teil haben. In diese
Rahmen ist ihre Entwicklung als Konstruktion und Transformation ihrer inne-
ren Strukturen eingebettet, und gleichzeitig tragen sie mit ihrer Teilhabe zur
Stabilisierung und Weiterentwicklung der sozialen Systeme bei. Die zwischen
Heranwachsenden und relevanten sozialen Systemen parallel ablaufenden Ent-
wicklungsprozesse fuhren zu einer engen wechselseitigen Kopplung, mit der
Folge, dass sich die Systeme strukturell einander angleichen (Ko-Ontogenese:
Bueler 1994, S. 105ff., S. 205).

Medienkritik aus padagogischer Perspektive 111



2.2 Kritik des Verhaltnisses zwischen Heranwachsenden und Mediensystem

Das Medienhandeln der Heranwachsenden als Kommunikation ist aus dieser
systemorientierten Sicht der ,Kitt”, der sie an die sozialen Systeme der Gesell-
schaft bindet. War es fruher das Medium der Sprache, so ist es heute daruber
hinaus zunehmend der Gebrauch der digitalen Medien, der der nachfolgenden
Generation die Teilhabe am sozialen Zusammenleben und den Errungenschaf-
ten der Kultur und damit die Erhaltung und Weiterentwicklung von Gesell-
schaft und Kultur garantiert. Diese Beziehung ist das Ergebnis einer doppelten
Beschreibung (G. Bateson 1990). Heranwachsende und Mediensystem (Medi-
enkultur) sind mehr denn je iber das Medienhandeln zeitlich und raumlich sehr
eng aneinander gekoppelt und fungieren jeweils gegenseitig als bedeutsame
Umwelten fureinander. Kritisch muss gefragt werden, wie sich diese Kopplung
auf die Entwicklung der Heranwachsenden auswirkt.

Fur die Heranwachsenden ist das Mediensystem als relevante Umwelt von
essentieller Bedeutung fur ihren Entwicklungsprozess: Es bietet eine Fulle an
faszinierenden medialen Handlungsraumen fur Welt- und Selbsterfahrung und
fur soziale Teilhabe und unterstitzt die selbstandige Bewaltigung der Entwick-
lungsaufgaben. Gleichzeitig erwachsen aus der Offenheit und Unkontrollier-
barkeit dieser Erfahrungsraume neue Lernanforderungen und Entwicklungsge-
fahrdungen (Spanhel 2017; Hasebrink 2014).

In der zeitlichen Dimension beschleunigen die vielfaltigen Lernanreize und
informellen Lerngelegenheiten die kognitive Entwicklung und verbessern die
Lernfahigkeit (Spanhel 2010a, S. 70). Aber die Vielfalt und Rasanz der Medien-
welten macht die Heranwachsenden auch anfalliger fur mediale Reize, die im
Ubermal$ jene unbewussten Triebe und Bedurfnisse bedienen, die sie gerade
zu beherrschen lernen (Doelker 2002, S.105ff.). Dabei bleibt wenig Zeit und
Energie fur den Aufbau stabiler innerer Verhaltenskontrollen bei Kindern und
die Entwicklung einer Praferenzordnung als Kern der Identitat bei Jugendlichen
(Spanhel 2013).

Fur das Mediensystem sind die Heranwachsenden eine bedeutsame Umwelt:
Fur Medienindustrie und Medienanbieter sind die Heranwachsenden tuberall
und zu jeder Zeit beobachtbar und verfugbar und stellen so eine wichtige Ziel-
gruppe fur die Akzeptanz, Erprobung und Platzierung neuer Medienprodukte,
Programme und Dienstleistungen im Alltag dar: Sie sind offen fur Produktin-
novationen und erproben auf spielerische Weise die Handlungsmoglichkeiten
neuer Produkte.
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Soziales System als Rahmen

KOMPLEXITAT KONTINGENZ
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Schaubild 1: Medienwirkungen auf psychische Systeme (eigene Darstellung, in An-
lehnung an Willke 1991, S. 28)

Aus zeitlicher Sicht sind die Heranwachsenden relevante Umwelt fur das Medien-
system, weil sie durch die spielerische Erkundung und Erprobung neuer Anwen-
dungsmioglichkeiten zur Beschleunigung der Medienentwicklungen beitragen.

2.3 Medienhandeln als Ergebnis von Prozessen der Selbstregulation

Die Kopplungsprozesse zwischen den Heranwachsenden und ihren relevanten
sozialen Umwelten beruhen auf der Ausrichtung an gemeinsamen Sinnorien-
tierungen. Diese steuern die Kommunikationsprozesse und das Medienhandeln
der Kinder und Jugendlichen. Sie begrenzen die Auswahl einer Kommunikati-
onsofferte aus einer Fulle an Angeboten des Mediensystems (Siehe Schaubild
1: Selektion 1). Die Medieneindriicke stollen strukturelle Transformationen in
den Wahrnehmungs-, Gefuhls-, Wertungs- und Denkmustern der Heranwach-
senden an, die selbstreguliert ablaufen. Das Ergebnis dieser Regelungsprozesse
ist die Auswahl einer Anschlusshandlung aus einer Fulle von Handlungsmog-
lichkeiten (Selektion 2). Diese stellt wiederum ein Kommunikationsangebot fur
die soziale Umwelt dar. Das erklart, warum ein Medienangebot nicht direkt auf
das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen einwirkt und warum seine
Analyse noch keine eindeutige Aussage daruiber erlaubt, auf welche Weise es
die Entwicklung der Heranwachsenden fordert, beeintrachtigt oder gefahrdet
(Spanhel 2006, S. 42ff.).
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Wie das Schaubild 1 zeigt, ist das Medienhandeln Ergebnis von Regelungspro-
zessen zwischen sozialen und psychischen Systemen auf der Grundlage des
Steuerungskriteriums Sinn (Willke 1991, S. 151). Das Medienhandeln der He-
ranwachsenden beruht auf der grundsatzlichen menschlichen Fahigkeit, sich
sinnhaft in der Welt zu orientieren. Das gibt ihnen die Moglichkeit, ,uber Spra-
che und andere Sinnsysteme (z.B. symbolische Sinnsysteme der Medien; D.S.)
soziale Beziehungen aufzubauen und Herausbildung und Abgrenzung sozialer
Identitaten nach sinnhaften Kriterien zu steuern.” (Willke 1991, S. 29) Sich
sinnhaft in der Medienwelt zu orientieren heifst, aus den Medienangeboten Sin-
norientierungen kritisch auszuwahlen und aus den vielen Handlungsmoglich-
keiten zur Sinnverwirklichung sich fur ein bestimmtes Medienhandlungsmuster
zu entscheiden (vgl. Schmidt 2004, S.139).

3. Kritik der Sinn stiftenden Kontexte fur das Medienhandeln

Sinn ergibt sich aus der Begrenzung von Handlungsmoglichkeiten durch Nor-
men, Regeln oder Routinen. Der Sinn von Crenzen ist die Begrenzung von Sinn
(Willke 1991). Solche Grenzsetzungen werden in Form von Handlungsrahmen
oder Kontexten in der Alltagswelt markiert. Es sind die alltagsweltlichen Kontex-
te (im Sinne von Bateson 1990, S.25ff. und S. 150ff.), die dem Medienhandeln
der Heranwachsenden ein begrenztes Angebot an Sinnorientierungen vorgeben,
aus dem diese auswahlen und dadurch ihrem Medienhandeln eine subjektive
Bedeutung zuschreiben. Im Folgenden geht es darum, diese Sinn stiftenden Kon-
texte als Rahmen fur das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen und ihr
gedeihliches Aufwachsen kritisch unter die Lupe zu nehmen. Den aufersten, al-
les umfassenden Rahmen fur das Medienhandeln der Heranwachsenden stellen
die mediatisierte Lebenswelt und Medienkultur dar. In allen Handlungsrahmen
der Alltagswelt wird das Medienhandeln der Heranwachsenden durch die ge-
setzlichen Bestimmungen des Kinder- und Jugendmedienschutzes eingeschrankt.
Diese Rahmen sind ineinander verschachtelt und bieten den Kindern und Ju-
gendlichen je spezifische Sinnorientierungen fur ihr Medienhandeln an.

3.1 Die Medienkultur als umfassender Kontext

Mediatisierte Lebenswelten (Krotz 2001, S. 29f.) beruhen auf einem integrierten
Kommunikationssystem, das alle kulturellen Sinngehalte und Ausdrucksweisen
in einer ,Kultur der realen Virtualitat” vereint (Castells 2001, S. 425). Das be-
deutet, dass die Texte der digitalen Medien die ganze menschliche Erfahrung
absorbieren und alle Wirklichkeiten durch Symbole kommuniziert werden.
Diese neue Medienkultur beruht auf einer algorithmisch gesteuerten Erzeugung,
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Verbreitung und Prasentation der Medieninhalte mit der Folge einer sozialen, sach-
lichen und kontextuellen Entkopplung des Zeichengebrauchs (Thye 2013, S. 191ff,
S. 213; Esposito 2010). Diese Entkopplungen bieten fur die Kommunikation einen
unvorhergesehenen Raum des Experimentierens und der Unwahrscheinlichkeit,
einen ,Uberschuss an Kommunikationsmoglichkeiten” (Luhmann 1996, S. 11), die
den Adressaten jede Freiheit im Umgang mit einer Mitteilung erlauben. Technisch
vermittelte Kommunikation kann sich von der Alltagsrealitat abkoppeln und eigene
virtuelle Realitaten hervorbringen (Esposito 2010).

Diese virtuellen Welten zeichnen sich weiterhin durch eine enorme Zunahme
an Beobachtungsmoglichkeiten zweiter Ordnung aus. Die Heranwachsenden
konnen hier Personen und Geschehnisse mit einer im Alltag sonst nicht mogli-
chen Durchsichtigkeit und Notwendigkeit beobachten (Esposito 2010, S. 166).
Damit ist eine unglaubliche Steigerung der Kontingenz verbunden, weil sich
die eindeutige Welt einer/eines Heranwachsenden in der Mehrheit der Welten
der verschiedenen Beobachter vervielfaltigt und jede Beziehung in der eige-
nen Welt in der Welt eines anderen Beobachters anders aussehen kann. Fur
die Kinder und Jugendlichen erwachsen daraus enorme Verunsicherungen und
Orientierungsschwierigkeiten.

3.2 Gesetzgeberische Kontexte

In dieser mediatisierten Alltagswelt (Hartmann/Hepp 2010) spielt sich das Me-
dienhandeln der Kinder und Jugendlichen innerhalb des gesetzlich vorgege-
benen Rahmens des Kinder- und Jugendmedienschutzes ab, auch wenn ihnen
das in den meisten Fallen gar nicht bewusst ist. Dieser gesetzliche Rahmen
schrankt die Sinnorientierungsmoglichkeiten in allen medialen Handlungskon-
texten ein, um bestimmte, die Entwicklung der Heranwachsenden gefahrdende
und die Wiirde ihrer Person verletzende Medienangebote und Handlungsmog-
lichkeiten auszuschlielen. Die Einschrankung der Sinnorientierungsmoglichkei-
ten dient aber nicht nur zu ihrem Schutz, sondern auch zu ihrer Sozialisation. In
diesem Sinn ist der Kinder- und Jugendmedienschutz eine Staatsaufgabe (Baum
2007), aber auch eine genuin padagogische Institution, deren gesetzgeberische
und padagogische Grundlagen immer wieder kritisch hinterfragt werden mussen.

3.3 Alltagsweltliche Kontexte
Innerhalb der Alltagswelt ist das Medienhandeln der Heranwachsenden in in-

einander verschachtelte, padagogisch gestaltete oder begleitete Handlungsrah-
men eingebettet: Dies sind in erster Linie die Familie, dann die Erziehungs- und
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Bildungsinstitutionen (Kindertagesstatten, Schule) und andere padagogische
Einrichtungen (Heime, Horte, Jugendzentren, Berufsausbildung). In der Familie
ist das Medienhandeln in die alltaglichen Lebensvollzige integriert und pri-
mar an Sinnorientierungen ausgerichtet, die durch Lebensstil, Kommunikati-
onsmuster und gemeinsame Aktivitaten der Familienmitglieder zum Ausdruck
kommen. In diesem Rahmen konstruieren die medienkompetenten Heranwach-
senden ihre individuellen Medienhandlungsmuster als Antwort auf die Kommu-
nikationsangebote der Familie. In dem Gesamt dieser medialen Kommunikati-
onsprozesse wird ein familientypisches Wirklichkeitsmodell etabliert, das den
Medien spezifische Bedeutungen zuweist. Problematische Mediennutzungsfor-
men hangen daher weniger von den Medien als vom Familiensystem ab. Viele
Eltern wollen das Medienhandeln ihrer Kinder padagogisch begleiten (Wagner,
Gebel, Lampert 2013), aber es ist kritisch zu fragen, wie weit man durch medien-
padagogische Hilfen von aullen in das Familiensystem hineinwirken kann.

In den Erziehungs- und Bildungseinrichtungen (Kindertagesstatten, Schulen,
Horten) ist das Medienhandeln padagogisch orientiert, kontrolliert und beglei-
tet. Das bedeutet, dass die Sinnorientierungsmoglichkeiten fur das Medienhan-
deln an Ubergeordneten Lern-, Erziehungs- und Bildungszielen ausgerichtet
sind. Fur die Schule wurden spezifische Medienbildungskonzepte entwickelt
(vgl. Schill 2008; Spanhel 2006; Tulodziecki, Herzig, Grafe 2010). Sie bieten
den Heranwachsenden vielfaltige neue Moglichkeiten zum Lernen mit Medien
und zum Aufbau offener Handlungsrahmen fir motivierende, selbstgesteuerte,
experimentierende und kollaborative Lernprozesse (Schulz-Zander 2005; Wei-
denmann 2006; Eickelmann 2010). Diese Konzepte sind bisher nur rudimen-
tar in den Einrichtungen verankert. Medienkritik musste grundlegender fragen,
inwieweit sich Erziehungs- und Bildungssysteme als mediale Konstruktionen
insgesamt auf die Anforderungen der heutigen Medienkultur eingestellt haben.

3.4 Von Heranwachsenden selbst konstruierte mediale Kontexte

Von besonderer Bedeutung fur Kinder und Jugendliche sind die Handlungsrah-
men in der Freizeit, die sich mehr denn je in die virtuellen Welten der Medien,
des Internet, des Web2.0, der Online-Videospiele oder in die globalen Netz-
werke der Social Media verlagert hat. Ergebnisse empirischer Untersuchungen
(Spanhel 2006, S. 159f.) weisen diese medialen Handlungsrahmen als selbstbe-
stimmt, peerorientiert und medienorientiert aus. Wo immer Kinder und Jugend-
liche sich von sozialen oder padagogischen Kontrollen befreien kbnnen, nutzen
sie Medien, um eigene Handlungsrahmen zu errichten, die ihre Alltagssituation
strukturieren und ihr Handeln organisieren. Das zentrale Merkmal der multi-
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funktionalen Medien, Apps, Plattformen oder Netzwerke ist ihre Offenheit, die
den Heranwachsenden ,Spielraume der Freiheit” eroffnen (Spanhel 2017) und
Bildungsraume mit faszinierenden Lernmoglichkeiten und Formen des situierten,
spielerischen, motivierten, lustvollen Lernens bieten (Spanhel 2017; Ala-Mutka
2009). Diese nutzen sie auch, um durch ihr Handeln die Kontexte ihrer Alltags-
welt, die ihr Aufwachsen bestimmen, immer mehr selbst (mit) zu gestalten. Sie
werden so gewissermalien Subjekte ihrer eigenen Erziehung.

Mit dieser neuen Freiheit ist eine besondere Verantwortung der Kinder und
Jugendlichen fur ihre eigene Entwicklung verbunden. Denn es besteht die Ge-
fahr, dass sie als Produzenten, Anbieter oder Verbreiter von Medieninhalten
mogliche weitreichende Konsequenzen ihrer Aktivitaten fur sich selbst, fur an-
dere und fur ihre Alltagswelt nicht klar erkennen und abschatzen konnen, dass
die in den virtuellen Welten erfolgten Selbstauferungen und Selbstdarstellun-
gen durch Dritte beobachtet, fur eigene oder fremde Zwecke ausgewertet oder
gegen die Jugendlichen selbst verwendet und dass sie durch die algorithmische
Steuerung der Kommunikationsprozesse in den Apps und Computerspielen
manipuliert und fur 6konomische Interessen ausgebeutet werden. Es ist deshalb
kritisch zu fragen, unter welchen Bedingungen sie diese Verantwortung fur ihre
Zukunft ubernehmen kéonnen.

Medienpadagogische Forschungen zeigen (Spanhel 2010b), dass Heranwach-
sende je nach Entwicklungsstand nur bedingt in der Lage sind, diese Lern- und
Bildungspotentiale der digitalen Medien eigenverantwortlich fur sich zu nut-
zen. Deshalb muissen medienpadagogische Programme kritisch daraufhin un-
tersucht werden, inwieweit sie nicht nur Medienkompetenz vermitteln, sondern
den Heranwachsenden auch helfen, die medialen Kontexte ihrer Alltagswelt so
zu gestalten, dass sie Lern- und Bildungsprozesse mit dem Ziel moralischer und
intellektueller Autonomie anstoflen (vgl. Kerres/de Witt 2006, S. 220).

4. Ansatzpunkte und Kriterien fur eine Kontextsteuerung des
Medienhandelns

4.1 Steuerung des Medienhandelns durch soziale Kontexte

Ein kritischer Blick auf bisherige medienpadagogische Programme zeigt ihre
Grenzen im Hinblick auf eine umfassende Entwicklungsforderung und verweist
auf die Notwendigkeit einer padagogischen Kontextsteuerung des Medienhan-
delns. Die Sinn stiftenden Kontexte kdnnen als notwendige Steuerungs- und
Kontrollmechanismen angesehen werden, um das Medienhandeln an den
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Werten und Normen der sozialen Systeme auszurichten. Aber in den Freirau-
men innerhalt dieser Kontexte mussen und konnen die Kinder und Jugendli-
chen auch ihre eigenen Bedurfnisse, Motive und Ziele verwirklichen und ihre
Entwicklungsaufgaben bewaltigen. Durch ihr selbstgesteuertes, eigensinniges
Medienhandeln bringen sie Varianz und Dynamik in die Kommunikationspro-
zesse ein und geben dadurch wichtige Impulse fir eine Weiterentwicklung der
sozialen Systeme. Darin zeigt sich die Doppelfunktion der inneren Regulati-
onsprozesse: Die Heranwachsenden versuchen, sowohl ihren Entwicklungs-
bedurfnissen als auch den sozialen Erwartungen gerecht zu werden (Spanhel
2014, S. 140f.) und beide Funktionen immer wieder ins Gleichgewicht zu brin-
gen. Deshalb lasst sich das Medienhandeln der Heranwachsenden nur durch
Gestaltung der sozialen Kontexte steuern, die fur die Heranwachsenden in ei-
ner Lebenssituation gerade besonders relevant sind.

4.2 Bedingungen der Moglichkeit einer padagogischen Kontextsteuerung

Die Doppelfunktion der inneren Regulationsprozesse beruht auf bestimmten
SteuerungsgrofBen. Das sind immer Beurteilungen, Regeln oder Muster zur
Bewertung und Auswahl der Sinnorientierungen und Medienhandlungsmus-
ter, hinter denen bestimmte Normen oder grundlegende Wertorientierungen
stehen. Steuerungsgrofen sind die Bedingungen der Moglichkeit, dass Kon-
textsteuerung auf das Medienhandeln einwirken kann. Als wichtigste Steu-
erungsgrolbe auf der Ebene der sozialen Systeme wirken die padagogischen
Uberzeugungen und Haltungen, insbesondere aber eine medienpadagogische
Kompetenz bei den padagogisch Verantwortlichen in den Erziehungs- und Bil-
dungseinrichtungen (Blomecke 2000; Herzig 2004). Das setzt auch ein medi-
enpadagogisches Grundwissen bei Eltern und eine medienpadagogische Aus-
und Fortbildung fur alle padagogischen Fachkrafte voraus.

Die zentrale SteuerungsgrofSe fur rationales Medienhandeln der Kinder und
Jugendlichen ist eine eigene Wertrangordnung (Praferenzordnung), die erst
im Verlaufe ihres Entwicklungsprozesses von ihnen selbst aufgebaut, ausdif-
ferenziert und immer wieder umstrukturiert werden muss (Spanhel 2013). In
diesem langwierigen Prozess mussen sie lernen, die in ihrem inneren System
unbewusst ablaufenden Regulierungen zu kontrollieren, um zu bewussten
Handlungsentscheidungen zu kommen. Die immer wieder auftretenden di-
vergierenden Bewertungen der Medienangebote oder ihres Medienhandelns
durch Eltern, Lehrkrafte oder Gleichaltrige fuhren zu Konfliktsituationen, deren
Bewaltigung Chancen fur eine Ausdifferenzierung und Neustabilisierung der
Praferenzordnung bieten.
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4.3 Medienpadagogisches Handeln als Kontextsteuerung

Kontextsteuerung durch Kontextgestaltung bedeutet eine Ausrichtung des Me-
dienhandelns durch Begrenzung der Sinnorientierungsangebote. Sie richtet
sich nicht direkt auf das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen. (Zur
Steuerungsproblematik bei komplexen Systemen vgl. Willke, 1991, S.146.)
Selbstregulation des Medienhandelns und seine Kontextsteuerung stellen da-
her keinen Widerspruch dar, denn innerhalb der Rahmen entstehen geschttzte
und Uberschaubare Raume fur selbstbestimmtes Medienhandeln, in denen die
Kinder und Jugendlichen - falls notwendig - auch medienpadagogische Unter-
stutzung bei der Entwicklung ihrer Medienkompetenz bekommen.
Medienpadagogisches Handeln in Form einer Kontextsteuerung des Medien-
handelns durch Kontextgestaltung umfasst deshalb drei aufeinander abge-
stimmte Aufgaben:
> Begrenzung der medialen Sinnorientierungsangebote (Rahmensetzung),
> Freiraume fur selbstbestimmtes Medienhandeln (Autonomiegewahrung)
und
> medienpadagogische Begleitung (Medienkompetenzforderung).

Gelingende Kontextsteuerung des Medienhandelns verlangt, das Zusammen-

wirken dieser Komponenten immer wieder in ein Gleichgewicht zu bringen.

Dabei sollte sich die Kontextgestaltung an folgenden Kriterien orientieren:

> Rahmensetzung erfolgt durch Begrenzung der Sinnorientierungsmoglich-
keiten auf entwicklungsforderliche Sinnorientierungsangebote. In der Vor-
auswahl dieser Angebote und Handlungsmoglichkeiten liegt die basale pa-
dagogische Verantwortung. Es muss Lernverbote geben, die mit Bezug auf
die konkrete Lebens- und Entwicklungssituation der Heranwachsenden zu
begriinden sind. Die Grenzen mussen klar erkennbar und mit Sanktionen
verbunden sein, aber mit der Entwicklung der Heranwachsenden standig
ausgeweitet werden.

> Autonomiegewahrung: Mediale Kontexte sind so zu gestalten, dass sie Frei-
raume eroffnen, in denen die Heranwachsenden ihre eigenen medialen
Handlungsrahmen konstruieren, indem sie beide Ebenen der virtuellen
und der realen Wirklichkeit vereinen. In diesen Handlungsspielraumen
konnen sie Eigenverantwortung fur ihr Medienhandeln eintiben und spe-
zielle Formen von Erfahrungen machen und die selbstandige Bewaltigung
ihrer Entwicklungsaufgaben unterstutzen. Wichtiges Kriterium ist hier der
,padagogische Takt” (Herbart), die Zuruickhaltung der padagogisch Ver-
antwortlichen. hre Aufgabe ist die Beobachtung des Medienhandelns der
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Heranwachsenden und die Diagnose, ob padagogische Unterstuitzung not-
wendig ist.

Medienpadagogische Begleitung muss sich auf die Unterstutzung der
Selbstregulationsprozesse der Heranwachsenden konzentrieren (Spanhel
2014, S. 135ff.). Zunachst geht es darum, ihr Medienhandeln vorbehalt-
los und nicht wertend zu beobachten und bei Unsicherheiten, Konflikten
oder Grenzubertretungen Hilfen anzubieten. Dann kommt es darauf an,
positive Entwicklungsanreize und Uberzeugende Handlungs- und Wert-
orientierungen zu setzen, damit die Kinder und Jugendlichen ihre Prafe-
renzordnung ausbilden konnen. Wichtig sind Mallnahmen, die Hilfen zur
reflexiven Steuerung des Medienhandelns bieten, z.B. die gemeinsame Ge-
staltung von medialen Handlungsrahmen, das Aushandeln von Regeln und
Grenzen fur den Medienumgang oder das Bemthen um einen Konsens
hinsichtlich der Bewertung der Medien und Medienangebote als Basis fur
gelingende Kommunikation. Darin liegen Moglichkeiten, Verantwortungs-
bewusstsein und Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme einzutiben.

Schwierigkeiten fur eine Kontextsteuerung des Medienhandelns ergeben sich

aus

der enormen Komplexitat der miteinander interagierenden Sinnsysteme

sowie aus Konflikten mit gesellschaftlichen Teilsystemen (Wirtschaft, Politik,
Arbeitswelt), die ganz andere Sinnorientierungen fur das Medienhandeln an-
bieten. Aber durch Kontextsteuerung im Spannungsfeld von Rahmensetzung,
Autonomiegewahrung und padagogischer Begleitung eroffnen sich den Her-
anwachsenden fur ihre Entwicklung forderliche Handlungsoptionen und damit
die Chance, Schwierigkeiten, Probleme und Gefahrdungen des Aufwachsens in
einer digitalen Lebenswelt zu berwinden.
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Medienkritik angesichts von Digitalisierung
und Mediatisierung aus handlungs- und
entwicklungsorientierter Perspektive

In diesem Beitrag gehen wir davon aus, dass das Verstandnis von Medienkritik
sowie die Vorgehensweisen zu ihrer Forderung von den zugrunde liegenden
konzeptionellen Vorstellungen zur Auseinandersetzung mit Medien abhangig
sind. Vor diesem Hintergrund konzentrieren wir uns auf die Frage, wie sich Me-
dienkritik aus handlungs- und entwicklungsorientierter Perspektive unter den
Bedingungen von Digitalisierung und Mediatisierung darstellt. Dabei greifen
wir auf Uberlegungen aus unserem medienpadagogischen Ansatz zuriick, in
dessen Rahmen Medienkritik als wichtiger Bestandteil eines humanen Medien-
handelns gilt (vgl. Tulodziecki, Herzig u. Grafe 2010, 172-186).

1  Medienkritik und Medienhandeln

Medienkritik kann als inharenter Bestandteil von Handlungszusammenhangen
mit Medienbezug aufgefasst werden (vgl. auch Ganguin u. Sander 2015; Nie-
syto 2017). Dazu skizzieren wir zunachst ein Beispiel und werten es anschlie-
Bend aus:

Sarah tauscht haufiger lustige Videos mit ihrer Sportgruppe aus. Nun hat sie per
WhatsApp ein Video von ihrem Freund Leon erhalten, das dieser besonders
lustig findet. Beim Anschauen halt sie es zwar auch fur spafig, hat dann aber
doch den — vorerst noch unbestimmten — Eindruck, dass das Video verschie-
dene rassistische und sexistische Anspielungen enthalt. Sie Uiberlegt, ob sie das
Video weiterverbreiten soll.

In dieser Situation legt der vorerst noch unbestimmte Eindruck rassistischer und
sexistischer Tendenzen nahe, dass Sarah das Video noch einmal gruindlicher
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anschaut und prift, inwieweit ihr Eindruck zutrifft. Dabei muss sie zu einer
Bewertung des Videos kommen und entscheiden, ob sie es an ihre Sportgruppe
sendet oder nicht. Man kann annehmen, dass in diesem Zusammenhang auch
die Uberlegung eine Rolle spielt, wie die Mitglieder der Sportgruppe das Video
aufnehmen werden. So kamen aufSer dem Inhalt und der Form des Videos auch
potenzielle Medieneinflusse in den Blick. Denkbar ist auRerdem, dass Sarah
ihre Eindricke Leon mitteilt und dass sich dadurch ein Gesprach zwischen den
beiden zu Inhalt, Form und moglichen Einflussen des Videos ergibt. Kommt
es auf diese Weise zu einer ausdrucklichen Analyse und Bewertung des Vi-
deos und seiner moglichen Wirkungen, so findet Medienkritik statt (vgl. Niesyto
2017, 266). Medienkritik kann dabei als eine besondere Ausformung von Me-
dienreflexion in Handlungskontexten verstanden werden.

Uber medienkritische Beziige hinaus verweist das Beispiel auf grundlegende
Bedingungen des Medienhandelns. So ist das mogliche Vorgehen von Sarah
zum einen situationsbedingt. Hatte Leon ihr das Video nicht zugespielt, stan-
den zudem die einfachen Moglichkeiten von WhatsApp nicht zur Verflgung
und ware sie im Kontext ihrer Lebenssituation nicht in eine Sportgruppe einge-
bunden, hitte sich die Frage einer Weiterverbreitung des Videos erst gar nicht
gestellt. Zum anderen ist das weitere Handeln von Sarah als bedurfnisbedingt
anzusehen. Wenn sich beispielsweise ihre Beziehung zur Sportgruppe auch
deshalb positiv gestaltet, weil sie diese hin und wieder mit lustigen Videos
versorgt, kann durch die Situation ihr Bedurfnis nach Fortbestehen der Zugeho-
rigkeit angesprochen werden, eventuell auch das Bedurfnis nach Anerkennung
in der Gruppe. Werden entsprechende Bedurfnisse im Rahmen ihres Handelns
befriedigt, so verbindet sich dies mit positiven Emotionen. Kame es dagegen
zu Bedurfnisfrustrationen, waren negative Emotionen die Folge. Des Weiteren
ist fur die Entscheidung der Erfahrungs- und Wissenstand bedeutsam. Wenn
sie z.B. schon einmal kritisiert worden ist, weil sie ein Video mit rassistischen
oder sexistischen Anspielungen verbreitet hat, wird sie vorsichtiger sein, als
wenn sie bisher nur Lob und Zustimmung fur die Zusendung von Videos er-
halten hat. Ebenso ist anzunehmen, dass ihr Vorgehen von ihren Kenntnissen
zu Rassismus und Sexismus im Netz abhangig sein wird. So deutet ihr sponta-
ner Eindruck zum Video bereits darauf hin, dass sie dazu Uber ein bestimmtes
Wissen verfugt. AuBerdem hangt die Art und Weise, wie sie sich entscheiden
wird, mit ihrem intellektuellen und sozial-moralischen Entwicklungsniveau zu-
sammen. Wenn sie beispielsweise einem eher pauschalen Denken zugeneigt
ist und zwar sieht, dass in dem Video rassistische und sexistische Tendenzen
vorhanden sind, diese aber wegen des SpafSes, den man mit dem Video hat,
eher als nicht so wichtig abtut, mag ihre Entscheidung anders ausfallen, als
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wenn sie in differenzierter Weise mogliche Pro- und Kontra-Argumente zur
Verbreitung des fraglichen Videos abwagt. In sozial-moralischer Hinsicht ist
z.B. relevant, ob Sarah vor allem ein Handeln als richtig ansieht, dass ihren
eigenen Bedurfnissen nach Zugehorigkeit und Anerkennung entspricht, ob sie
starker die Erwartungen der Gruppe im Blick hat oder ob sie bei ihrer Beurtei-
lung gesellschaftlichen Bedenken gegen rassistische oder sexistische Tenden-
zen den Vorzug gibt. SchlieBSlich ist bedeutsam, welche Folgen ein Handeln
nach sich zieht. Beispielsweise konnte eine Weitersendung des Videos durch
Sarah dazu fuhren, dass einzelne Mitglieder der Gruppe auf den Spall mit dem
Video mit einer ,Daumen-hoch”-Ruckmeldung reagieren und sie so Uber ihre
Entscheidung froh ist; es kbnnte aber auch sein, dass sie letztlich kein ,gutes
Gefuhl” hat oder dass es zu kritischen Auerungen kommt oder gar ein Konflikt
mit einzelnen Mitgliedern der Gruppe oder mit ihrem Freund Leon entsteht.

Folgt man diesen Deutungen, so lasst sich Medienhandeln bzw. Handeln
generell mit folgender Modellvorstellung beschreiben: Aufgrund eines Span-
nungszustandes — ausgelost durch situative Gegebenheiten und dadurch an-
gesprochene Bedurfnisse und Emotionen — kommen verschiedene Hand-
lungsmoglichkeiten ins Bewusstsein, von denen schlieflich eine ausgewahlt
und realisiert wird. Fur die Auswahl und damit verbundene Erwéagungen ist
zundchst der Stand der Erfahrungen und des Wissens bedeutsam. Daruiber hi-
naus sind die intellektuellen Fahigkeiten und die Wertorientierungen der oder
des Handelnden wichtig: Die intellektuellen Fahigkeiten sind ausschlaggebend
fur die Anzahl, die Differenziertheit und den Verknuipfungsgrad zu beachtender
Aspekte; die Wertorientierungen sind bedeutsam dafiir, welche Sichtweisen
betroffener Personen und welche Auffassungen zu sozialer Gerechtigkeit sowie
zu sozialer Verantwortung in die Betrachtung einflieBen. Intellektuelle Fahig-
keiten und Wertorientierungen sind dabei vom Stand der intellektuellen und
sozial-moralischen Entwicklung abhéangig. Vollzogene Handlungen und ihre
Folgen haben dann wieder Ruckwirkungen auf die Bedurfnislage und damit
verbundene Emotionen, den Erfahrungs- und Wissensstand sowie auf das intel-
lektuelle und sozial-moralische Niveau und beeinflussen so die Dispositionen
fur zukiinftiges Handeln.

Die angefiithrten Bedingungen sind nicht nur fur das Medienhandeln, sondern
auch fur die Medienkritik von Bedeutung. In diesem Sinne bedarf Medienkri-
tik eines lebensweltlichen AnstofRes in Wechselwirkung zu einer Bedurfnislage
und ist in ihrer analytischen und ethischen Qualitat abhangig vom Wissens-
und Erfahrungsstand sowie vom intellektuellen und sozial-moralischen Niveau
der Medienkritik ibenden Person. Um es noch einmal auf das zu Beginn vor-
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gestellte Beispiel zu beziehen: Der medienkritische Zugang von Sarah ist zu-
nachst durch die Situation bedingt, dass ihr ein Video zugesendet wurde und
sie lustige Videos in der Regel an ihre Sportgruppe weiterleitet. Bezuglich der
weiteren Verbreitung an die Sportgruppe fuhren die Grundbedurfnisse nach
Zugehorigkeit oder Achtung und damit angesprochene Emotionen dazu, dass
sie — angesichts vermuteter rassistischer und sexistischer Tendenzen — zu einer
genaueren Analyse und Bewertung des Videos angeregt wird. Die entsprechen-
de Medienkritik verspricht eine umso hohere Qualitat, je ausgepragter ihr Wis-
senstand hinsichtlich medialer Hintergriinde zu rassistischen und sexistischen
Inhalten ist und je mehr Analysedimensionen und Beurteilungskriterien sie in
intellektueller und sozial-moralischer Hinsicht einbeziehen und verkntpfen
kann. Insofern erweisen sich die Bedurfnislage, der Wissens- und Erfahrungs-
stand sowie das intellektuelle und sozial-moralische Niveau als bedeutsame
Dispositionen fur die Medienkritik. Daraus ergibt sich die padagogische Forde-
rung, entsprechende Dispositionen zu fordern. Dies legt einen differenzierteren
Blick auf die Dispositionen nahe, wobei wir uns im Folgenden auf den Erfah-
rungs- und Wissensstand sowie intellektuelle und sozial-moralische Aspekte
konzentrieren.

2 Personale Dispositionen fur Medienkritik
2.1 Erfahrungs- und Wissensstand

Medienkritik lasst sich als explizite Analyse und Bewertung von Medien auf un-
terschiedliche Inhaltsbereiche beziehen. Wenn es beispielsweise darum geht,
Social Networks zu analysieren und zu bewerten, kann sich der Blick auf ver-
schiedene Themen richten, z.B. auf das Angebot an Social Networks im Kontext
der Medienlandschaft mit ihrer digitalen Infrastruktur, auf die inhaltliche und
formale Gestaltung von Social Networks, auf die personal oder algorithmisch
gesteuerte Erzeugung von Beitragen, auf Formen und Funktionen der Nutzung
und die dabei anfallenden Daten sowie ihre mogliche Weiterverarbeitung, auf
die Einflusse auf den Einzelnen und ihre Folgen fur soziale und gesellschaft-
liche Zusammenhange, auf Produktions- und Verbreitungsbedingungen in
technischer, rechtlicher, 6konomischer, personaler, institutioneller, kultureller
oder politischer Hinsicht (vgl. auch Niesyto 2017, 266). Versucht man solche
Themen im Hinblick auf das fur Medienkritik winschenswerte Wissen zu ver-
allgemeinern und zu systematisieren, so lassen sich folgende Wissens- bzw.
Inhaltsbereiche mit den angegebenen Teilthemen nennen (vgl. u.a. Krotz 2016,
21-26; Gapski 2016, 22; Knaus 2017, 33-39; Tulodziecki 2017, 52-55):

128 Gerhard Tulodziecki & Silke Grafe



> Medienlandschaft und ihre digitale Infrastruktur: Medienangebot und Zu-
gangsmoglichkeiten, Medienarten und Informatiksysteme, Daten und In-
formation, Algorithmisierung und Coding, Sensorisierung und Vernetzung,
Datafizierung und Automatisierung,

> Gestaltungsmerkmale von Medien: Zeichen und Bedeutung, Inhalt und media-
le Form, Sinnesmodalitaten und Codierungsarten, Darstellungsformen, Gestal-
tungstechniken, Gestaltungs- und Interaktionsformen sowie Gestaltungsarten,

> Moglichkeiten der Erzeugung medialer Botschaften: materiale Einschrei-
bung und Ubertragung zeichenfahiger Muster als technische Prozesse, al-
gorithmische Be- und Verarbeitung von Daten und Datenstromen, automa-
tische Generierung medialer Beitrage,

> Nutzungsfelder und anfallende Daten: Nutzung von medialen Moglich-
keiten fur Information und Lernen, fur Erkenntnisgewinn und Kontrolle, fur
Spiel und Unterhaltung, fur Werbung und Handel, fur Propaganda und Ma-
nipulation, anfallende Daten bei Rezeption, Kommunikation sowie eigener
Mediengestaltung und ihre Verwertung,

> Medieneinflisse auf Individuum und Gesellschaft: Einflusse auf Vorstellun-
gen, Emotionen, Verhaltens- und Wertorientierungen, u.a. im Zusammen-
hang von Wissenserwerb, Konfliktverhalten, Problemlosen, Beziehungs-
gestaltung, Kommunikation und Meinungsbildung, damit verbundene
Einflusse auf kulturelle und gesellschaftliche Entwicklungen,

> Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung: technische
Voraussetzungen, rechtliche Regelungen, 6konomische Verhaltnisse, per-
sonale Kompetenzen und institutionelle Gegebenheiten sowie ihre histori-
schen, kulturellen und politischen Rahmungen.

Grundsatzlich konnen und sollen all diese Inhaltsbereiche Gegenstand von
Medienkritik werden. Dies schliefit nicht aus, dass es fur bestimmte Analy-
se- und Bewertungssituationen sinnvoll sein kann, (zunachst) einen Fokus auf
einzelne inhaltliche Komponenten zu legen. Beispielsweise mag es bei einer
Analyse und Bewertung von Computerspielen mit Kindern angemessen sein,
(vorerst nur) die Gestaltungsmerkmale und ihre direkten Einflusse in den Blick
zu nehmen. Nach und nach kénnen dann Analysen und Bewertungen auf wei-
tere Inhaltsbereiche ausgedehnt werden.

2.2 Intellektuelle Fahigkeiten und kognitive Komplexitat
Ein erweiterter Erfahrungs- und Wissenstand ist noch nicht hinreichend fur eine

qualitatsvolle Medienkritik. Zusatzlich sind intellektuelle Fahigkeiten zum Um-
gang mit den durch die Digitalisierung bedingten komplexen Anforderungen

Medienkritik aus handlungs- und entwicklungsorientierter Perspektive 129



notwendig. Entsprechende Fahigkeiten machen die kognitive Komplexitat ei-
nes Individuums aus (vgl. Schroder, Driver u. Streufert 1975). Diese lasst sich
anhand folgender Merkmale beschreiben:

>

Anzahl der in den Blick genommenen inhaltlichen Komponenten fur die
Analyse und Bewertung: So wird ein Grundschulkind in der Lage sein, bei
einem konkreten Medienangebot Gestaltungsmerkmale und emotionale
Einflusse auf sich zu erfassen, wahrend ein Jugendlicher unter Umstanden
auch gesellschaftlich relevante Einflusse und rechtliche Bedingungen der
Medienproduktion sowie dkonomische Interessen der Verwertung anfal-
lender Nutzungsdaten reflektieren kann.

Differenziertheit der inhaltlichen Komponenten: Beispielsweise kann es
vorkommen, dass von zwei Jugendlichen eine den Inhalt und die mediale
Form eines Medienangebots nur pauschal beschreibt, wahrend eine andere
eine differenzierte Analyse nach Darstellungs-, Gestaltungs- und Interakti-
onsformen sowie Gestaltungstechniken und Gestaltungsart vornimmt.
Anzahl der Beurteilungskriterien: So erschopft sich die Beurteilung eines
Medienprodukts bei einem Rezipienten moglicherweise in einem einfachen
,gefallt mir” oder ,gefallt mir nicht”, wahrend bei einem anderen verschie-
dene Kriterien einbezogen werden, z.B. das Kriterium der Nachvollziehbar-
keit zur Beurteilung von Handlungsablaufen, das Kriterium eines humanen
Zusammenlebens fur die Bewertung impliziter Botschaften und das Krite-
rium demokratischer Grundwerte zur Beurteilung potenzieller Wirkungen.
Differenzierung bei Beurteilungskriterien: Beispielsweise kann das Krite-
rium ,humanes Zusammenleben” ausdifferenziert werden hinsichtlich der
Fragen, ob und inwieweit es gelingt, gesellschaftlichen Spaltungstenden-
zen entgegenzuwirken und stereotype Vorstellungen aufzubrechen, z.B.
bezliglich Geschlecht, ethnischer Herkunft oder Schichtzugehorigkeit.
Grad der Verknuipfung: So kbnnen bei einer Medienkritik verschiedene Ver-
knupfungen hergestellt werden: zwischen inhaltlichen Komponenten (z.B.
zwischen den Gestaltungsmerkmalen eines Medienprodukts und seinen
potenziellen Wirkungen), zwischen Beurteilungskriterien (z.B. zwischen
den Kriterien ,Nachvollziehbarkeit des Handlungsablaufs” und ,humanes
Zusammenleben”) sowie zwischen inhaltlichen Komponenten und Beurtei-
lungskriterien (z.B. zwischen der Verwertung anfallender Nutzungsdaten zu
okonomischen Zwecken und dem Kriterium demokratischer Grundrechte).

Vor dem Hintergrund solcher Merkmale von kognitiver Komplexitat erweist
sich — nicht zuletzt unter dem Einfluss der zunehmenden Digitalisierung — eine
Forderung intellektueller Fahigkeiten als bedeutsame Voraussetzung fur eine
qualitatsvolle Medienkritik. Die Forderung sollte dabei auf eine angemessene
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Beruicksichtigung inhaltlicher Komponenten und Beurteilungskriterien mit ei-
nem geeigneten Differenzierungs- und Verknuipfungsgrad gerichtet sein.

2.3 Wertorientierungen und sozial-moralisches Entwicklungsniveau

Die obigen Ausfuhrungen zu Beurteilungskriterien im Rahmen von Medienkri-

tik waren schon mehrfach mit Uberlegungen zu Wertorientierungen verknupft.

Insbesondere unter der Perspektive eines demokratischen bzw. humanen Zu-

sammenlebens in der Gesellschaft stellt sich die Frage nach grundlegenden

Prinzipien fur ein solches Zusammenleben. Als wichtige Prinzipien dafur kon-

nen gelten: Berucksichtigung unterschiedlicher Sichtweisen betroffener Per-

sonen, soziale Gerechtigkeit und soziale Verantwortung. Aus padagogischer

Sicht ist dabei zu bedenken, dass die Auspragung entsprechender Prinzipien

entwicklungsabhangig ist:

> Bezuglich der Berucksichtigung unterschiedlicher Sichtweisen dominiert
bei der Entwicklung zunachst die Sichtweise auf die eigenen Bedurfnis-
se, ehe die Anspruche direkter Bezugspersonen und im nachsten Schritt
die Sichtweisen einer Gruppe bedacht werden. Erst danach kann sich die
Fahigkeit ausbilden, eine Perspektive einzunehmen, die auf die gegebene
Gesellschaft und — bei besonders positivem Verlauf — schlielich auf die
Menschheit gerichtet ist. (Vgl. Selman 1984.)

> Bezuglich sozialer Gerechtigkeit wird zunachst das fur richtig gehalten,
was einem selbst Spals macht und nicht bestraft wird. Danach ist gerechtes
Handeln dadurch gekennzeichnet, dass es einem selbst nlitzt und nicht
gegen die Anspriiche von Bezugspersonen verstofSt. Im folgenden Entwick-
lungsschritt erscheint es gerecht, in Ubereinstimmung mit den Normen
und Regeln der Bezugsgruppe zu handeln. Anschliefend gilt es als sozial
gerechtfertigt, sich an bestehende Gesetze zu halten und gesellschaftlich
legitimierte Verpflichtungen zu bernehmen. Schliellich kann sich die Fa-
higkeit entwickeln, Regelungen und Verpflichtungen, die fur die eigene
Gesellschaft gelten, im Lichte allgemeiner Prinzipien — wie Achtung der
Menschenwiirde als unabdingbare Grundlage eines humanen Zusammen-
lebens — kritisch zu hinterfragen. (Vgl. Kohlberg 1977.)

> Bezuglich sozialer Verantwortung steht zunachst die Verantwortung fur
sich selbst im Vordergrund. Danach kommt die Bereitschaft hinzu, fur di-
rekte Bezugspersonen und im Weiteren fur Bezugsgruppen Verantwortung
zu Ubernehmen. Bei positiver Entwicklung kann sich die Bereitschaft he-
rausbilden, das Handeln an der Verantwortung fur die Gesellschaft und
schliellich fur die Menschheit und fur zukuinftige Generationen auszurich-
ten. (Vgl. Gilligan 1982.)
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Von diesen drei Sichtweisen hat insbesondere der Ansatz von Kohlberg mit
seinem Prinzip sozialer Gerechtigkeit vielfaltige empirische Untersuchungen
und Kritik hervorgerufen. Dabei ging es u.a. um Fragen nach dem Verhalt-
nis von Struktur und Inhalt bei moralischen Urteilen, nach der Beziehung von
Emotion und Kognition bei moralischem Handeln, nach dem Verhaltnis von
Urteilen und Handeln Uberhaupt, nach unterschiedlichen Orientierungen bei
Frauen und Mannern sowie nach der kulturellen Bedingtheit entsprechender
Uberlegungen (vgl. z.B. Herzig 1998, 80-86; Zimbardo u. Gerrig 2004, 493-
497; Tulodziecki, Herzig u. Blomeke 2017, 123). Da hier nicht der Ort ist,
diese Kritik im Einzelnen zu diskutieren, machen wir nur darauf aufmerksam,
dass wir die Kritik bei den obigen und folgenden Uberlegungen dadurch be-
rucksichtigen, dass wir das Kohlberg'sche Prinzip sozialer Gerechtigkeit mit
den Prinzipien von sozialer Perspektive und Verantwortung verbinden und das
sozial-moralische Urteilsniveau nur als einen Aspekt im Handlungskontext mit
seinen Situations-, Bedurfnis-, Wissens- und Erfahrungsbeziigen auffassen.

Vor diesem Hintergrund kann man die obigen — zunachst allgemeinen - Ent-
wicklungsuiberlegungen auf mogliche medienkritische Stellungnahmen be-
ziehen. Dies verdeutlichen wir nachstehend am Beispiel der Verbreitung von
Lugen in Social Networks und anderen Medien. In Diskussionen zu diesem
Problem kann man hinsichtlich unterschiedlicher Entwicklungsstufen u.a. Ar-
gumente folgender Art erwarten:

Stufe 1: Meine Eltern sagen immer, dass man nicht lugen darf. Es ist schlimm,
wenn auf meinem Smartphone Luigen verbreitet werden. Ich weifl dann gar
nicht mehr, woran ich mich halten soll. Lugen sollten bestraft werden.

Stufe 2: Wenn im Netz gelogen wird, weil$ ich nicht mehr, was die Leute wirk-
lich denken. Dann kann ich mich auch auf Absprachen oder Versprechungen im
Netz kaum verlassen und ich weil$ nicht, was ich glauben soll. Das ist ganz Ubel.

Stufe 3: Falls auch Freundinnen und Freunde aus meiner Gruppe nicht im-
mer die Wahrheit sagen sollten und ich keinem, der in Social Networks etwas
postet, richtig trauen kann, weils ich nicht mehr, was wahr ist und wie ich
mich verhalten soll. Fur einen Austausch in einem Social Network wiére es ganz
schlimm, wenn es kein Vertrauen, sondern nur noch Misstrauen gabe. Deshalb
mussten Lugen im Netz unterbunden werden.

Stufe 4: Fur den Zusammenhalt und eine faire Diskussion in einer demokra-
tischen Gesellschaft ist es wichtig, dass offentliche Aussagen von Politikern
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und von Sprechern gesellschaftlicher Gruppen sowie von Journalisten den
Fakten entsprechen. Wenn man niemandem, der sich offentlich in Sozialen
Netzen oder anderen Medien auRert, trauen kann, wird eine auf Fakten be-
ruhende Meinungsbildung und die Auseinandersetzung tiber gesellschaftlich
notwendiges Handeln untergraben, weil mehr uber ,Fake News” als Uiber re-
alitatsbezogene Handlungsmoglichkeiten diskutiert wird. Aulerdem besteht
die Gefahr, dass Wahlen als wichtiges Instrument der demokratischen Willens-
bildung durch in- oder auslandische Interessengruppen, gegebenenfalls auch
unter Verwendung von Social Bots manipuliert werden. Es sollten politische
Malnahmen ergriffen werden, um ,Fake News” zu unterbinden und Urheber
strafrechtlich zu verfolgen.

Stufe 5: In einer globalisierten Welt ist eine realitatsgerechte Aufklarung uber
Umwelt- und Energieprobleme, militarische Vernichtungspotenziale, Bevolke-
rungswachstum und okonomische Interessen sowie gesellschaftliche Zustande
Voraussetzung fur Bemithungen um inner- und Uberstaatliche Problemlosungen.
Wer zu entsprechenden Problemlagen Lugen im Netz verbreitet, macht sich ge-
genuber der Weltgemeinschaft und zukiinftigen Generationen schuldig. Er miss-
achtet die Wurde des Menschen, indem u.a. das Grundrecht der Informations-
und Meinungsfreiheit zur Verbreitung von manipulativen Falschaussagen genutzt
und das Recht jedes Menschen auf ein humanes Leben untergraben wird.

Diese Beispiele moglicher Stellungnahmen zu Lugen im Netz verdeutlichen
erneut die Notwendigkeit, fur eine qualitatsvolle Medienkritik nicht nur eine
Erweiterung des Erfahrungs- und Wissensstandes und eine Weiterentwicklung
des intellektuellen Komplexitatsniveaus anzustreben, sondern auch eine Forde-
rung der sozial-moralischen Urteilsfahigkeit.

3 Zum Vorgehen bei der Forderung von Medienkritik

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfuhrungen ist fur die Ausbildung me-
dienkritischer Fahigkeiten ein Vorgehen wiinschenswert, bei dem sowohl der
medienbezogene Erfahrungs- bzw. Wissensstand als auch die intellektuelle und
sozial-moralische Entwicklung gefordert werden. Fasst man Lernen in hand-
lungs- und entwicklungsorientierter Perspektive als Handeln gemaf8 der unter 1
entwickelten Modellvorstellung auf, so lasst es sich als situations-, bedurfnis-,
erfahrungs- und entwicklungsbezogene Aktivitat deuten. In diesem Sinne soll-
ten auch Lernprozesse zur Ausbildung von Medienkritik durch Anforderungen
bzw. Aufgaben angeregt werden, die den Wunsch nach Bewaltigung bzw. Lo-
sung hervorrufen, sodass auf der Grundlage der so entstandenen Motivation
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vorhandene Kenntnisse sowie intellektuelle und sozial-moralische Fahigkeiten
aktiviert und weiterentwickelt werden konnen und sich die gestellte Aufgabe
[6sen lasst. Um solche Lernprozesse anzuregen und zu unterstutzen, liegt es
nahe, problem-, entscheidungs-, gestaltungs- oder beurteilungsorientierte Vor-
gehensweisen zu nutzen (vgl. Tulodziecki, Herzig u. Blomeke 2017, 131-154):

>
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Ein problemorientiertes Vorgehen zur Forderung von Medienkritik konnte
beispielsweise durch die Frage angeregt werden, wie sich erklaren lasst,
dass man mittlerweile fur noch nicht eingetretene Ereignisse, z.B. Grip-
pewellen, Kriminalfalle, Bedarf an noch nicht erschienenen Buchern, an
Schwangerschaftskleidung oder an Taxis relativ prazise voraussagen kann,
in welchem Umfang, an welchem Ort und zu welchem Zeitpunkt sie ein-
treten werden. Im Laufe der Auseinandersetzung mit dieser Frage lassen
sich u.a. einfache Datenanalysen an vorgegebenen Datensatzen exemp-
larisch simulieren und wichtige Methoden der Datenanalyse, z.B. Klassifi-
kation, Assoziation und Clusterbildung, erarbeiten, sodass Erklarungen fur
die jeweiligen Voraussagen moglich werden (vgl. Grillenberger u. Romeike
2015). Bei weiterfuhrenden Reflexionen sollten dann verschiedene strittige
Anwendungen von Datenanalysen sowie Probleme von Datenschutz, Mo-
nopolisierung und Datenkapitalismus diskutiert werden.

Ein entscheidungsorientiertes Vorgehen liee sich beispielsweise mithilfe
des im Abschnitt 1 eingefithrten Beispiels anstoen. Dazu kann der Fall
auf ein konkretes Video mit den Fragen bezogen werden, wie das Video zu
beurteilen ist, welche Handlungsmoglichkeiten Sarah hat und wie sie sich
bezliglich der Weiterverbreitung des Videos entscheiden sollte. Bei der
Auseinandersetzung mit dem Fall liegt es nahe, Analysen und Bewertungen
des Videos vorzunehmen, Handlungsmoglichkeiten zusammenzustellen,
Pro- und Kontra-Argumente zu diskutieren und eine begriindete Entschei-
dung zu formulieren (vgl. Tulodziecki, Herzig, Grafe 2013, 313-338).

Ein gestaltungsorientiertes Vorgehen konnte sich z.B. ergeben, wenn sich
eine Jugendgruppe oder eine Schulklasse entschlief8t, ein unkonventio-
nelles und aufmerksamkeitserregendes Gruppenfoto zu inszenieren und
Uber einen Online-Bilderdienst zu verbreiten. Im Rahmen eines solchen
Vorhabens sollten zunachst verschiedene Gruppenfotos in Bilderdiensten
analysiert und bewertet, Gestaltungsfragen einschlie8lich der Aufmerksam-
keitslenkung diskutiert sowie mogliche Wirkungen und rechtliche Voraus-
setzungen und Bedingungen bedacht werden, ehe das Foto gestaltet und
ins Netz gestellt wird.

Ein beurteilungsorientiertes Vorgehen lielSe sich beispielsweise durch eine
Konfrontation mit einem Artikel aus der Wochenzeitung DIE ZEIT mit dem
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Titel ,Das neue Normal” initiieren (Vorderer u. Klimmt 2016). In dem Ar-
tikel geht es um die Frage, wie sich unter dem Einfluss von ,permanently
online, permanently connected (kurz POPC)” unser Problemloseverhalten,
unsere Gestaltung von Beziehungen, unsere Bedurfnislagen und unser
Selbst verandern, u.a. mit der These, ,dass ein Leben im POPC-Modus uns
strategischer und narzisstischer macht und einen instrumentellen Umgang
mit unseren Mitmenschen befordert” (Vorderer u. Klimmt 2016, 33.). In
einer Auseinandersetzung mit dieser und den weiteren Thesen des Beitrags
konnen Jugendliche angeregt werden, Forschungsbelege fur die Thesen
zu prufen, selbst eine kleine Befragung bei Gleichaltrigen durchzufithren
und die Thesen in Bezug auf eigenes Medienverhalten zu reflektieren. Ab-
schlielend sollte dann eine zusammenfassende Beurteilung des Beitrags
vorgenommen werden.

Verschiedene empirische Studien zeigen, das sich bei problem-, entschei-
dungs-, gestaltungs- und beurteilungsorientierten Vorgehensweisen zum einen
das jeweilige Wissen erweitern lasst; zum anderen konnen so die intellektuelle
und/oder die sozial-moralische Entwicklung dadurch gefordert werden, dass
verschiedene Handlungsmoglichkeiten, Beurteilungsdimensionen und Beur-
teilungskriterien bedacht und/oder sozial-moralische Argumente abgewogen
und bewusste Prioritaten gesetzt werden (vgl. zu entsprechenden empirischen
Untersuchungen z.B. Tulodziecki, Herzig u. Grafe 2013, 36-59 u.105-203).
Zugleich lassen sich so die Problemlose-, die Entscheidungs-, die Gestaltungs-
und die Beurteilungsfahigkeit ausbilden. Diese konnen als Voraussetzungen
fur ein sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives und sozial-verantwortliches
Handeln gelten (vgl. Tulodziecki u. Herzig 2002, 55).

In diesem Sinne stehen entsprechende Vorgehensweisen zur Forderung von
Medienkritik letztlich im Rahmen von Bemithungen um ein humanes Handeln
in einer von Digitalisierung und Mediatisierung mitbestimmten Welt. Dabei
stellt die Forderung von Medienkritik einen notwendigen Beitrag zu einer
demokratischen Medienkultur dar. Sie bedarf allerdings — wegen des Wech-
selbezugs von Padagogik und Gesellschaft — der Unterstitzung durch andere
gesellschaftliche Bereiche, nicht zuletzt der Politik und der Medieninstitutio-
nen, seien sie dffentlich-rechtlich oder kommerziell ausgerichtet. Ein wichti-
ger Schritt dazu konnte z.B. eine Verstandigung auf digitale Grundrechte und
ihre konsequente Umsetzung sein (vgl. z. B. Charta 2016). Erst im gemeinsa-
men Vorgehen von Padagogik, Medieninstitutionen und Politik lasst sich eine
gleichberechtigte Teilhabe an Kultur und Gesellschaft fur alle Birgerinnen und
Burger erreichen.
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Sonja Ganguin & Uwe Sander

Medienkritik:
Zur Genese eines reflexiven Umgangs mit Medien'

Starker noch als vor wenigen Generationen folgt das gegenwartige Mediensys-
tem in weiten Bereichen den Gesetzen des Marktes und versteht auch schon
Kinder als Kunden. Sie sind damit eine wichtige Zielgruppe der Medien. Durch
Metaprozesse wie Globalisierung, Individualisierung und die Tendenz hin zur
technischen und inhaltlichen Medienkonvergenz wird diese Entwicklung deut-
lich verstarkt. Radikale Positionen aus den vergangenen Jahrzehnten sahen mit
dieser Mediatisierung der Kindheit und des Aufwachsens eine grundlegende
Veranderung der Kindheit verbunden. Neil Postman etwa sprach 1983 vom
»Verschwinden der Kindheit« (vgl. Postman 1983). Dieser medienskeptischen
Sicht entsprach eine padagogische Haltung, die in Deutschland seit dem Be-
ginn des 20. Jahrhunderts dominierte und als >Bewahrpadagogik« bekannt ist.
Dahinter steht die Vorstellung, dass Erwachsene die in ihrer Entwicklung noch
instabilen und verletzlichen Heranwachsenden vor potenziellen Gefahrdungen
durch Medien und mediale Inhalte >bewahren< mussten und an deren Stelle
Uber deren Mediennutzung zu entscheiden hatten. Diese Bewahrpadagogik ist
im Verlauf des 20. Jahrhunderts in vielen Gesetzen zum Kinder- und Jugend-
medienschutz Realitat geworden und wird in Deutschland auch heute noch
praktiziert.

Allerdings greift — so die herrschende Meinung in Expertenaullerungen der letz-
ten 20 Jahre — eine rein bewahrpadagogische Strategie heute aus verschiede-
nen Grunden zu kurz: Einerseits werden mittlerweile auch Heranwachsenden
eigene Wert- und Geschmacksurteile im Medienhandeln zugebilligt, die nicht

1 Dieser Beitrag baut auf den Veroffentlichungen von Ganguin und Sander von 2006 und
2014 auf.
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durch einen bevormundenden Habitus Erwachsener Uibergangen werden dur-
fen. Andererseits sind Lebenswelten mittlerweile — fur Kinder, Jugendliche wie
auch fur Erwachsene — Medienwelten geworden. Das heifst: Die Allgegenwar-
tigkeit von Medien zu Hause, in der Freizeit und auch in der Schule sowie
der zunehmende Personenbezug mobiler Endgerate, der den Haushaltsbezug
abgelost hat, machen eine umfassende Kontrolle des Medienhandelns Jugend-
licher durch Erwachsene so gut wie unmoglich. Heranwachsende manovrieren
im Netz, bewegen sich auf dessen zahlreichen Seiten; Privatsphére und Offent-
lichkeit verschwimmen in Sozialen Netzwerken. All das kann kaum kontrolliert
werden. Heranwachsende sollten dementsprechend als Experten ihrer eigenen
Lebenswelt betrachtet und auch als solche behandelt werden. Sie sollten dabei
(medien-)padagogisch unterstiutzt werden, indem man ihre Medienkompetenz
— vor allem ein medienkritisches Denken und Handeln — starkt.

Auf die Relevanz von Medienkritik werden wir im Folgenden noch naher ein-
gehen. Im Kontext der aktuellen Digitalisierungstendenzen sollte jedoch zu-
vorderst ein Faktum diskutiert werden, dass gerade aktuell Medienkritik un-
abdingbar macht. Soziale Medien, Smartphones oder das Internet der Dinge
erscheinen selbstverstandliche Bestandteile unserer Lebens- oder Medienwelt
zu sein; sie sind aber historisch gesehen erst sehr jung. lhre rasante techno-
logische Evolution und ihr enormer Bedeutungsgewinn im Privaten, im Bil-
dungssektor, in der Industrie, aber auch in der Politik iiberschlagt und uberholt
notwendige Regulierungsbemtihungen durch staatliche Organe, Uberfordert
allerdings auch individuelle und sozial verankerte Handlungsstrategien eines
souveranen Umgangs mit diesen neuen, digitalen Medien. Gegen Ende der
20er Jahre unseres Jahrhunderts werden z.B. im Zusammenhang des unre-
gulierten Umgangs mit Nutzerdaten, die von den unterschiedlichen Sozialen
Netzwerken gesammelt und verkauft werden, zwei Fakten deutlich.

Erstens: Wir stecken aktuell in einer technologischen, politischen und wirt-
schaftlichen Situation, in der globale Medienunternehmen mit ihren Angeboten
(Plattformen, Dienste, Betriebssysteme etc.) und mit ihrem Umgang mit Nutzer-
daten in quasi-autonomen Raumen operieren konnen — und wollen. Politik und
Rechtsprechung miissen diese rechts- und regulationsfreien Raume der globa-
len Medienkonzerne erkennen und dann auch peu a peu durch das Verhindern
von digitalen Medien-Monopolen und die Ermoglichung von alternativen An-
bietern strukturieren.

Zweitens: Verandert man die Perspektive hin zu den Nutzerinnen und Nutzern,
dann wird deutlich, dass der Datenge- oder -missbrauch der Platzhirsche auf
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dem digitalen Medienmarkt gestutzt wird durch eine zumeist sorglose Nutzung
z.B. Sozialer Medien durch die User. Alle Anbieter Sozialer Medien verweisen
— wenn auch versteckt in den AGBs — darauf hin, dass Nutzerdaten weiter-
verwendet werden. Sie bewegen sich mit ihrer Praxis der Datenverwendung
also rechtlich gesehen auf halbwegs legalem Gelande. Dieses funktioniert al-
lerdings nur, weil (bislang) die Nutzerseite eher desinteressiert daran ist, was
hinter ihrem Googeln, Twittern und Posten alles passiert. Ein kritisches Medi-
ennutzungsbewusstsein, — vor allem auch im Sinne einer >praktischen Daten-
kritikc (vgl. Dander 2014) — dass die Logiken, auch die technologischen, der
Medienanbieter und die immensen personlichen und gesellschaftspolitischen
Konsequenzen der Verflugungsgewalt Uber Big Data erkennt und die personli-
chen Konsequenzen zu reflektieren weif, scheint ebenso wie die rechtlichen
Regulation hinter der technologischen Rasanz der digitalen Medien herzuhin-
ken. Medienkritik im Digitalen heifSst heute nicht mehr nur, vorsichtig mit dem
Posten privater Bilder oder der eigenen Telefonnummer zu sein. Die Auswir-
kungen digitaler Datensammlung und -verwendung z.B. auf Wahlkampfe und
politische Entscheidungen weist in eine weitaus groflere Dimension. Hier wird
auch Medienkritik vor eine neue Qualitat von Herausforderungen gestellt.

Uber die Relevanz von Medienkritik als Teil von Medienkompetenz

Der Kompetenzbegriff verweist darauf, dass die erforderlichen individuellen
und sozialen Fahigkeiten eines voll sozialisierten Mitglieds der Gesellschaft
weder reflexhaft noch als reines Sachwissen angeeignet werden konnen. Viel-
mehr verlangt eine komplexe moderne Gesellschaft >generative« (erzeugende)
Fahigkeiten, Kompetenzen genannt, die als Metawissen in beliebigen Situatio-
nen die Grundlage fur adaquates Denken, Handeln und Urteilen bilden kon-
nen. Im Kontext von medialen >Problemangeboten« (nicht nur Gewalt, son-
dern z.B. auch ideologische, ironisierende oder tendenzidse Formate) ist es
daher wichtig, dass Heranwachsende die generative Kompetenz zur Medien-
kritik erwerben und darauf aufbauend auch medienkritisch handeln. Dazu sind
WertmalRstabe notig, die im Sozialisationsprozess ausgebildet werden. Neben
Erziehungsberechtigten, Verwandten und Gleichaltrigen leisten hierbei auch
die Medien einen wesentlichen Beitrag. Letztere sind in allen vier sozialokolo-
gischen Zonen (Zentrum, Nahraum, Ausschnitte, Peripherie; vgl. Baacke 2001;
Ganguin, Sander 2005) gegenwartig und beeinflussen folglich auch die kind-
lichen und jugendlichen Vorstellungen von der Welt. Somit tragen sie auch
zu bestimmten Wert- und Normentwicklungen bei. Damit sind Medien und
ihre Angebote ein erheblicher Einflussfaktor auf die Sozialisationsentwicklung
von Kindern und Jugendlichen, was die Bedeutung von Medienkritik als Teil-
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aspekt in den Mittelpunkt rtickt. Allerdings bleibt diese sozial verbundene Me-
diensozialisation in bestimmten Situationen anscheinend hinter der rasanten
Entwicklung der digitalen Medienevolution zuruck. Dies bezieht sich z.B. auf
Gefahrdungspotenziale, die fur User auf den ersten Blick nicht durchschaubar
sind und z.B. strukturelle Macht(dis)balancen uber den Umgang mit Daten im
Netz zwischen Anbietern, Usern und politischen Regulationsinstanzen erzeu-
gen. Auf dieses Problem weist etwa auch der Journalist Cole Stryker in seinem
(durchaus kontrovers diskutierten) Buch »Hacking the Future« (Stryker 2012)
hin, eine breite medienkritische Diskussion daruber steht allerdings noch aus.

Medienkritik als Teil von Medienkompetenz

Im Folgenden gehen wir allgemein auf Medienkritik als Schnittmenge von Me-
dienkompetenz ein. Insgesamt ist Medienkritik ein mehrdimensionales Konst-
rukt. Unter Medienkritik verstehen wir das kritische Wahrnehmen (1), Decodie-
ren (2), Analysieren (3), Reflektieren (4) und Beurteilen (5) von Medien, ihren
Inhalten, Formaten, Genres und Entwicklungen (vgl. Ganguin 2003, 2006).

1. Die Wahrnehmungsfahigkeit als Dimension der Medienkritik beinhaltet
die Raum-, Zeit- sowie die Sinneswahrnehmung, um Medien sowie ihre
Strukturen, Inhalte, Gestaltungsformen, Wirkungsmoglichkeiten und Ent-
wicklungen wahrzunehmen, zu erkennen und zu durchschauen.

2. Die Decodierungsfahigkeit bezieht sich auf die Entschlusselung der Me-
diensprache (Codes, Symbole, Informationsarten, Metaphern, Muster)
durch Symbolverstandnis (sowie Sprachverstandnis) und Gedachtnisleis-
tung.

3. Die Analysefahigkeit bezeichnet die Fahigkeit zur sachlichen Einordnung,
zum rationalen Verstandnis und zur Klassifikation bzw. Unterscheidung
zwischen unterschiedlichen medialen Angeboten (Sendung / Format etc.).

4. Reflexionsfahigkeit meint im Unterschied zur Analysefahigkeit die Kom-
petenz der Distanzierung und Perspektivenkoordination, um kritisch die
eigene Stellung zu den Medien, die Stellung anderer Menschen zu den
Medien, die Stellung der Gesellschaft zu den Medien und die Stellung der
Medien zu den Medien zu hinterfragen.

5. Urteilsfahigkeit bezieht sich auf die Beurteilung einzelner Medien (inklu-
sive ihrer Inhalte, Formate und Genres) und der Medienentwicklung auf-
grund unterschiedlicher Kriterien, die angelegt werden, wie beispielsweise
sozial-ethische Maf3stabe, Glaubwiirdigkeit einer Nachricht oder dem sub-
jektiven Empfinden in der Filmrezeption. Hierbei spielt der Umgang mit
Werten und Normen eine wichtige Rolle, aus denen sich Bewertungskri-
terien ableiten. Somit verlangt Urteilsfahigkeit die Kenntnis dieser Normen
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und Werte. Wichtiger sind allerdings deren Einschatzung, der Umgang da-
mit und die Fahigkeit, die Angemessenheit von Normen bzw. Werten in
konkreten Situationen zu Uiberblicken.

Insgesamt hangt die Fahigkeit, kritische Perspektiven auf Medien zu entwi-
ckeln, von der Entwicklung einer Person innerhalb dieser funf Dimensionen
ab. In diesem Zusammenhang kann man heuristisch von einem Stufenmodell
beim Erwerb der Fahigkeit zur Medienkritik sprechen. Damit meinen wir ein
Modell, das Anleihen an entwicklungspsychologische Vorstellungen der Evolu-
tion kognitiver Fahigkeiten nimmt. Hierbei beziehen wir uns auf Klassiker wie
Jean Piaget (1972) oder Lawrence Kohlberg (1974); wohl wissend, dass moder-
ne Theorien Uber die kognitive oder moralische Entwicklung diese klassischen
Theorien sowohl erweitert als auch verandert haben. Das betrifft insbesondere
die Ubertragung der Altersabhangigkeit der Stufen auf alle Heranwachsenden
oder dass die Entwicklung invariant sei. Heutige empirische Studien zeigen
eine starke Varianz der Entwicklung bei Kindern und Jugendlichen, und auch
die Vorstellung von Piaget, dass die Stufen der Entwicklung nicht Uibersprungen
werden konnen, wird hinterfragt. Wir tUbernehmen aber trotzdem die Heuristik
des klassischen Stufenmodells, um fur die Genese von Medienkritik einen Vor-
schlag in die Diskussion zu geben, der eine geordnete Logik in der Entstehung
unterstellt.

Die Basis dieser stufigen Heuristik bildet die Wahrnehmungsfahigkeit, die letz-
te anzueignende Dimension ist die Urteilsfahigkeit. Fur ihren Erwerb mussen
zunichst die vier anderen Fahigkeiten wenigstens in basaler Form ausgebildet
sein. Dies lasst sich beispielsweise damit begriinden, dass das Urteil meist Uber
die Analyse geschieht, also die Prufung eines Gegenstandes aufgrund seiner
Zergliederung in seine einzelnen Komponenten. Somit konnte man hier festhal-
ten, dass die Urteilsfahigkeit die hochste Dimension von Medienkritik darstellt.
Allerdings bliebe sie ohne die vorherigen Entwicklungsschritte blind.

Obgleich die Ausbildung individueller und sozialer Kompetenzen abhangig
ist von fordernden bzw. hemmenden Einflussen der sozialen Umgebung der
Heranwachsenden und unbeschadet der Tatsache, dass die psychische und
soziale Entwicklung des einzelnen Kindes bzw. Jugendlichen von der seiner
Altersgleichen in einem gewissen Intervall abweichen kann, lassen sich doch
Altersstufen benennen, auf denen die genannten Fahigkeiten strukturell gege-
ben sind bzw. noch nicht erwartet werden kénnen. Die Entstehung einer me-
dienkritischen Haltung wahrend des Sozialisationsprozesses lasst sich daher
in unterschiedliche Phasen gliedern. Wir differenzieren diese in drei Phasen
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— die Aneignungsphase, die Kritische Phase und die Reifungsphase —, um die
Entwicklung einer medienkritischen Haltung zu veranschaulichen. Diese drei
Phasen stammen aus einer Studie der Autorin und werden in diesem Kontext
Ubernommen (Ganguin 2003).

Die Aneignungsphase

Die erste Phase der Entwicklung von Medienkritik, die wir als Aneignungs-
phase bezeichnen, reicht etwa bis zum elften Lebensjahr; mit unterstellten in-
dividuellen Unterschieden. Man kann die Entwicklung von Kritikfahigkeit als
Umwelt-Adaption nach Piaget ansehen. Nach Piagets Theorie Uber die kogni-
tive Entwicklung des Kindes entsteht diese in einem standigen Wechselspiel
von Assimilation und Akkommodation. Infolgedessen kbnnen wir annehmen,
dass sich in dieser Phase die Voraussetzungen zur Medienkritik zu entwickeln
beginnen und das Kind mit fortschreitendem Alter auch mehr Fahigkeiten auf-
zuweisen hat. Die Aneignungsphase bildet daher die Basis zur Entstehung einer
medienkritischen Haltung, denn hier beginnen sich die einzelnen Dimensio-
nen (Wahrnehmungs-, Decodierungs-, Analyse-, Reflexions- und Urteilsfahig-
keit) zu entfalten.

Unter der Dimension der Wahrnehmungsfahigkeit gehort beispielweise das
Erkennen von Wahrnehmungskonstanzen, etwa Grofle oder Helligkeit, sowie
die Situierung in Raum und Zeit, die beim Kind im Vergleich zu Erwachsenen
diffus und unstrukturiert sind. Obwohl die Situierung in Raum und Zeit schon
im relativ friuhen Kindesalter beginnt — die Raumwahrnehmung setzt etwa zwi-
schen dem dritten und vierten Lebensjahr ein und die Zeitwahrnehmung etwa
zwischen dem vierten und funften Lebensjahr —, kann ein Kind erst etwa im
Alter von neun Jahren die Fahigkeit erlangen, Gegenstande und Ereignisse, die
nicht selbst erfahren wurden, raumlich und zeitlich einzuordnen. Dies stellt
eine wichtige Voraussetzung fur die Fahigkeit zur Medienkritik dar, da bei-
spielsweise in den Medien dargestellte Ereignisse haufig nicht selbst erfahren
wurden. In Bezug auf die Sinnesempfindung ist bei Kindern zum Beispiel dar-
auf zu achten, dass keine Uberanstrengung oder Uberforderung durch die Me-
dienrezeption eintritt: Mediale Reize durfen in ihrer Quantitat und Qualitat die
Wahrnehmungskompetenz nicht tibersteigen.

Die Sprachaneignung bildet die Basis der Decodierungsfahigkeit. Das Verste-
hen von Sprache setzt nach den Erkenntnissen der Entwicklungspsychologie
gegen Ende des ersten Lebensjahres ein. Um die Sprache der Medien zu ver-
stehen, muss man selbst abstrakte Vorstellungen und Symbole bilden kénnen.
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Erst dann kbnnen Mediensymbole uberhaupt identifiziert werden. Diese Fa-
higkeit setzt nach Piaget auf der Stufe des voroperationalen, des anschauli-
chen Denkens in Symbolen, vom zweiten bis siebten Lebensjahr ein. Medien
nutzen dabei bestimmte Symbole oder nutzen Metaphern. Der Horrorfilm, der
vor allem bei Kindern starke Angst hervorrufen kann, ist beispielsweise keine
realistische Abbildung von Gewalt, sondern eine ihrer Metaphern, ein Sinnbild
des Schreckens in der Welt. Es scheint deshalb erkenntnisbringender zu sein,
Medien nicht von einer, wie immer gedachten, Abbildungsfunktion her zu be-
schreiben, sondern sie als Metaphern von Wirklichkeit zu begreifen. Kinder
mussen allerdings zunachst erlernen, dass die medial inszenierte Gewalt im
Horrorfilm nicht der realen entspricht, denn erst das Wissen der Zuschauer um
die Fiktionalitat eines Films sowie Uber bestimmte Inszenierungsweisen (z.B.
narrative, asthetische Gestaltungsmittel) ermoglicht ihnen, sich im Horrorfilm
ihren Angsten hinzugeben, ohne Schaden zu nehmen. Ferner geht der Deco-
dierungsfahigkeit auch eine Gedachtnisleistung voraus, die eine wesentliche
Rolle bei der semantischen Entwicklung der Sprache beziehungsweise der Me-
diensprache spielt. Um namlich einen Satz als solchen zu verstehen, muss ich
diesen zeitlich situieren, indem ich mir den Anfang merke, das Ende antizipiere
und nur so den Sinn verstehen kann. Dies gilt naturlich auch fur mediale Er-
zahlungen. Hinsichtlich der Wahrnehmungs- und Decodierungskompetenz gilt
gemeinhin, dass Kinder bis zum Alter von sechs Jahren noch nicht tiber ein ex-
plizites Zeit- und Sprachbewusstsein verfigen. Auch das logische und abstrakte
Denken ist in dieser Phase noch nicht ausgepragt, sodass Kinder mit komplexen
Symbolen oder Zeichen Uberfordert sind.

Die Entwicklung der medialen Analysefahigkeit kann nach Jean Piaget an der
Fahigkeit zur einfachen Klassifikation ansetzen. Dies ist ab der voroperationa-
len Stufe (2.-7. Lebensjahr) der Fall. Komplexere Klassifikationen konnen Kin-
der erst in der Phase konkreter Operationen meistern (7.-11. Lebensjahr). Die
Analyse von abstrakten Begriffen bewaltigen Heranwachsende frithestens ab
dem elften oder zwblften, z.T. aber auch erst ab dem vierzehnten Lebensjahr.
Ubersteigt z.B. die Komplexitat einer Serie die Analysefahigkeit eines Kindes
oder Heranwachsenden, kann diese Sendung nur unzureichend verstanden
werden. Das beruht nicht notwendig auf einer Entwicklungsbeeintrachtigung;
man muss allerdings davon ausgehen, dass z.B. ein Kind mit 6 Jahren eine ganz
andere Sendung als ein Erwachsener sieht (z.B. bei einem Kriminalfilm mit
komplexer Rahmengeschichte).

Fur die Ausbildung von Reflexionsfahigkeit ist es nun wichtig, die Ego-Perspek-
tive verlassen zu konnen und die Position eines Dritten einzunehmen, um sich
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selbst und andere Verhaltnisse zu betrachten. In der Denkentwicklung nach Pi-
aget wird der Egozentrismus mit dem Ubergang vom praoperativen Denken zur
Stufe der konkreten Operationen allmahlich Uberwunden, also zwischen dem
siebten und elften Lebensjahr. Daruiber hinaus ist das Kind mit etwa elf Jahren
dazu fahig, formale Operationen auszufuhren und hypothetisch-deduktiv zu
folgern. Damit ist es in der Lage, seine eigenen Gedanken zu analysieren und
auch Gedanken anderer zu begreifen. Ohne ausgebildete Reflexionsfahigkeit
kann ein Kind z.B. keine Ironie verstehen und ist nicht fahig, ein Geschehen
aus der Perspektive einer dritten Person zu sehen. Als bedenklich muss eine
mangelhafte Reflexionsfahigkeit dann eingeschatzt werden, wenn Heranwach-
sende mit Sympathietragern aus den Medien konfrontiert werden, deren po-
tenziell negative Eigenschaften oder Haltungen dann kritiklos ibernommen
werden.

In Bezug auf die Entwicklung der Urteilsfahigkeit kann zum Verstandnis hier
die Moralentwicklung von Lawrence Kohlberg herangezogen werden, der sich
seinerseits an Piaget orientiert hat. Kohlberg hat unterschiedliche Stufen der
Moralentwicklung erforscht. Der Prozess beginnt auf dem prakonventionel-
len Niveau, auf dem das Kind aufgrund der direkten Folgen fur sich selbst ein
bestimmtes Verhalten hat als gut oder schlecht interpretiert (Belohnung und
Strafe). Auf dem zweiten Niveau orientiert sich das Kind an konventionellen
Normen und Rollensystemen (>anstandige« Person / Recht und Ordnung). Das
postkonventionale Niveau reprasentiert als hochste Stufe die Orientierung an
selbst akzeptierten Grundsatzen, beispielsweise selbst aufgestellte Verhaltens-
regeln, die gemaf Kants kategorischem Imperativ universalistisch sind und sich
an Allgemeingultigkeit und allgemeiner Gerechtigkeit (z.B. Menschenrechten)
orientiert. Dies betrifft sozial verantwortliches Handeln mit und in Medien,
wie etwa die psychische Integritat anderer Personen oder Gruppen online z.B.
durch Cybermobbing oder Hate-Speech, nicht zu verletzen.

Der kurze Abriss der Ausbildung der funf medienkritischen Dimensionen zeigt
auf, dass eine medienkritische Haltung bereits in der frihen Kindheit angelegt
wird. Daraus folgt, dass man mit einer Forderung von Medienkritik gar nicht
fruh genug, aber naturlich altersangemessen, beginnen sollte. Diese These lasst
sich auch bei Bourdieu finden (vgl. 1982). Milieus, von Bourdieu Klassenmi-
lieus genannt und von objektiven Klassen zu unterscheiden (Bourdieu 1982,
175), transportieren und vermitteln ihren Mitgliedern ganz bestimmte Denk-
und Handlungsmuster und auch Habitusformen, die man spater — z.B. in der
Schule — kaum noch kompensieren kann.
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Die Kritische Phase

Die zweite Phase, die wir im Folgenden als die Kritische Phase bezeichnen,
setzt etwa ab dem 11.-12. Lebensjahr ein und reicht circa bis zum 16.-17. Le-
bensjahr. In Bezug auf die Fahigkeit zur Medienkritik kbnnen wir annehmen,
dass Heranwachsende sich die wesentlichen Voraussetzungen und Fahigkeiten
zur Medienkritik bereits in der vorherigen Phase angeeignet haben, sodass es in
dieser Phase um die Ausdifferenzierung dieser Fahigkeiten geht. Dabei ahnelt
die kritische Auseinandersetzung mit zunehmender Reife immer mehr jener
Form kritischer Beurteilungen, wie wir sie bei Erwachsenen finden.

Kennzeichnend fur diese Phase ist, dass sie zunachst mit dem Nachdenken
Uber sich selbst verbunden ist. Dies hangt eng mit korperlichen Veranderun-
gen, z.B. der Geschlechtsreife, zusammen (vgl. Baacke 2009). Hinzu kommt,
dass sich auch die sozialen Rollen in einem Wandel befinden, also die Erwar-
tungen anderer Uber ein bestimmtes Verhalten aufgrund der sozialen Position.
Demzufolge muss sich der Heranwachsende nicht nur mit seinen korperlichen
Veranderungen auseinandersetzen, sondern auch mit seinen veranderten Rol-
len und einem entsprechenden Wandel seiner sozialen Beziehungen. Somit
entstehen fur den Jugendlichen in dieser Phase neue Bindungen, die nun aber
selbstverantwortlich, also nach eigener kritischer Prufung, eingegangen wer-
den. Damit ist in der Regel auch die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen
Institutionen, Normen und Wertvorstellungen verknupft, wobei die neuen Rol-
len fur Jugendliche oftmals problematisch sind, sodass man sagen konnte, dass
sich einzelne Jugendliche aufgrund dieses Wandels in einer Krise befinden.
Aufgrund dessen ist die Jugendzeit, also der Ubergang vom Kind zum Erwach-
senen, gepragt durch Orientierungssuche. Diese beinhaltet auch, dass Puber-
tierende Situationen benbtigen, in denen sie lernen, sich durchzusetzen und
zu beweisen. Dies erklart auch das Phanomen von Mutproben unter Jugendli-
chen zu dieser Zeit, etwa das Anschauen von grenzwertigen Bildern im Internet.
Wichtig ist hierbei, dass Heranwachsende eine Reaktion auf ihr Handeln und
Verhalten bekommen, da sie sich abarbeiten und ausprobieren wollen. Es ist
zentral, dass Jugendliche fur ihre Positionen zu kampfen lernen, damit sich eine
positive Ich-Starke ausbildet. Dabei sind derzeitig praferierte Medienangebote
junger Menschen vor allem Online-Netzwerke (z.B. YouTube, Snapchat, Whats-
App, Facebook, Instragram etc.), die allesamt zur Identitatskonstruktion genutzt
werden. Mit ihnen gehen aber auch Herausforderungen einher, die ein reflexiv-
kritisches Medienhandeln erfordern. Stichworte sind hier etwa »Filter Bubble,
»Fake News«, »Hate Speech« etc., die auf gesellschaftliche Phanomene rekurrie-
ren, die nicht zuletzt zu Veranderungen in der politischen Kultur fuhren.
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Die Reifungsphase

Die dritte und letzte Phase setzt nach unserer Einteilung etwa ab dem sech-
zehnten, siebzehnten Lebensjahr ein. Die kritische Situation der Pubertat neigt
sich dem Ende. Dieser Wechsel offenbart sich haufig darin, dass sich das Ver-
haltnis zwischen den Eltern und dem jungen Erwachsenen wieder verbessert.
Abgrenzung und Loslosung gegenuber dem Elternhaus werden allmahlich
Uberwunden, der Heranwachsende hat seine neuen Rollen angenommen und
in einen gelungenen Sozialisationsprozess eingebracht.

Wichtig an dieser letzten Phase ist, dass der Prozess der Entwicklung zur Me-
dienkritik im Kontext lebenslangen Lernens als nie abgeschlossen angesehen
werden kann, sondern dass auch im Erwachsenenalter die eigenen Denkinhalte
standig Uberpruft werden mussen. Allerdings wird haufig die Anzahl der Mog-
lichkeiten geringer, sich mit anderen Uber Medienhalte auseinanderzusetzen,
da etwa mit dem Eintritt in das Berufsleben die Freundeskreise so stabil sind,
dass man meist nur noch mit Personen diskutiert, die ohnehin der gleichen Auf-
fassung sind, sodass man seine eigene Position nicht mehr verteidigen muss.
Mit Bourdieu (1982) kann man in diesem Kontext feststellen, dass der jeweilige
Habitus dazu neigt, sich ,vor Krisen und kritischer Befragung (zu schutzen),
indem er sich ein Milieu schafft, an das er so weit wie moglich vorangepasst
ist” (Bourdieu 1982, 114). Eine solche Angepasstheit von Habitus und sozialen
Strukturen erklart auch die Gewissheit, mit der die Akteure ihre soziale Welt als
selbstverstandliche erfahren.

Fazit

Es wurde deutlich, dass sich Medienkritik als altersabhangiges Phanomen den-
ken lasst und dass Erziehung und soziales Umfeld eine wesentliche Rolle beim
Ausbau dieser Fahigkeit spielen. Formal gesehen werden Kinder umso medi-
enkritischer, je alter, gebildeter und geschulter sie sind. Das bedeutet jedoch
nicht, dass Kinder unter diesen Bedingungen allein einen Level der Medienkritik
erreichen, der dem Stand der jeweiligen medientechnologischen Entwicklung
gerecht wird. Welche Form die kritische Beurteilung annimmt, ist auf jeden Fall
eine Frage der gentigenden Unterstiitzung. Werden weder die eingangs ange-
sprochenen Gefahrdungspotenziale der Machtdisbalance bezuglich Big Data,
die quasi-autonome Beherrschung digitaler Raume durch wenige Medienkon-
zerne sowie die ungeregelte Verfugungsgewalt Uber riesige Datenmengen, die
Uber Soziale Netzwerkanbieter gesammelt werden, in Bildungsinstitutionen, in
den Peer-Milieus noch in den Herkunfts- oder Bildungsmilieus der Heranwach-
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senden thematisiert und kritisch reflektiert, so bleibt die einsozialisierte Medi-
enkritik in dieser Beziehung blind.

Abschliellend kann in Bezug auf die Entwicklungsphasen festgehalten werden,
dass sie fur Kritikfahigkeit in Bezug auf Medien im engeren Sinne lediglich eine
notwendige, keine hinreichende Bedingung darstellen. Deutlich gemacht wer-
den konnte von uns, dass ein angemessener Umgang mit Konventionsbriichen
(indem die Heranwachsenden sich z.B. an milieuspezifischen kulturellen Stan-
dards reiben) in den Medien nicht ohne Konfrontation entwickelt werden kann.
Kritikfahigkeit braucht in ihrer Entstehung jene Irritationen und >kritischenc Er-
eignisse, die eine noch vorkritische Weltsicht den skeptischen Blick hinter die
Verhaltnisse lehren. Medienpadagogisch ist darauf zu achten, dass diese Irri-
tationen entwicklungsangemessen sind. Der medienpadagogische Blick muss
aber auch erkennen, welche blinden Flecken eine nicht professionell flankierte
Ausbildung von Medienkritik hinterlassen wiirde. Wenn soziale Milieus oder
gesellschaftliche Diskurse aktuelle Prozesse der digitalen Medienentwicklung
nicht oder nur unzureichend aufgreifen, dann miissen diese Uber medientheo-
retische Reflexion in der medienpadagogischen Praxis mit Heranwachsenden
bearbeitet werden. Medienpadagogik bedarf also eines analytischen Blickes,
welche Aspekte von Medienkritik auf die aktuellen medientechnologischen
Trends reagieren mussten und ob diese Aspekte von der Mediensozialisation
der Heranwachsenden aufgegriffen wird.

In diesem Sinn gilt es, bei der Forderung von Kritikfahigkeit den >Stachel< von
aullen nicht wegzunehmen, sondern Menschen dahingehend zu unterstutzen,
sich mit Konflikten auseinanderzusetzen und eine Losung zu finden.
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Ausgewahlte theoretische Aspekte
und Handlungsfelder der Medienkritik






Niels Bruggen

, Gefallt mir!” — asthetische Werturteile als blinder
Fleck medienpadagogischer Medienkritik

Die Verbreitung von bildhaften memes und anderen visuell-prasentativen
Kommunikationsformen in der (halb-)offentlichen und interpersonalen Online-
Kommunikation wie Instagram, Snapchat etc. wirft die Frage auf, inwiefern Me-
dienkritik asthetische Werturteile produktiv nutzen kann. Mit dieser Frage steht
das eigentimliche Verhaltnis medienpadagogischer Konzeptionen zu astheti-
schen Werturteilen als moglichem Ansatzpunkt von Medienkritik im Fokus des
Beitrags. Einerseits werden asthetische Gesichtspunkte in nahezu jeder Fassung
von Medienkompetenz explizit oder zumindest implizit angesprochen, ande-
rerseits steht dem leider haufig eine wenig differenzierte Auseinandersetzung
mit der Frage entgegen, inwiefern asthetische Werturteile im interpersonalen
Diskurs begriindet werden kbnnen. Diese Frage ist jedoch entscheidend, sollen
asthetische Urteile produktiv in ein ubergreifendes Konzept von Medienkritik
resp. Medienkompetenz eingebunden und nicht als vermeintlich rein indivi-
duelle Erlebensqualitat gleichsam aus einem kritischen Diskurs ausgeklammert
werden.

Resonanzerleben uber Gefallensurteile

Auf die grolle Bedeutung von prasentativen Kommunikaten wie Bildern, kur-
zen Videosequenzen etc. in der Online-Kommunikation wurde bereits an ver-
schiedenen Stellen hingewiesen. Nicht zuletzt lasst sich dies auch an den bei
Jugendlichen beliebten Diensten des social web ablesen, die derzeit primar auf
bildhafte Darstellungen setzen: Instagram, YouTube, Snapchat — um nur eine
Auswahl zu nennen. Die Smartphone App Snapchat startet etwa direkt im Ka-
meramodus, womit die Aufforderung verbunden ist, sich bildbasiert auszudru-
cken. Der meistgewahlte Ruckkanal ist bei den entsprechenden Apps der Like,
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das Herz oder die Option ,Gefallt mir!”. Mediatisierung verlauft visuell (vgl.
ReiBmann 2015) und visuell werden damit auch inhaltliche wie auch nicht-
mediale Beziige her- und dargestellt.

Dabei sind zwei Aspekte zu unterscheiden: Erstens das Phanomen, dass im
Zuge der Mediatisierung die mediale Inszenierung in vielen Lebenszusam-
menhangen relevant wird. Dies ist keinesfalls eine Entwicklung, die allein auf
die letzten Jahre und den Bedeutungszuwachs digitaler, vernetzter Medien
beschrankt ist. Diese Einordnung wiirde historisch zu kurz greifen. Vielmehr
wurden bereits im Rahmen des sogenannten Ansatzes der Visuellen Kommuni-
kation gesellschaftlich Ubergreifende Anforderungen, wie z. B. die ,Aufforde-
rung zum ,Bitterechtfreundlich’ als lebenslanger Fotografierpose, als Haltung in
der ,Offentlichkeit’; schon mit neun Monaten” (Pazzini 1976, 56), zum Thema
gemacht. Allzu leicht sind Parallelen zu Formen aktuellen Bildhandelns von
Jugendlichen mit Selfies, Snaps etc. herzustellen — ohne Jugendlichen zugleich
eigensinnige Handlungspraxen abzusprechen, die gerade auch die Selfie-Kul-
tur persiflieren (vgl. Doring 2014). Spatestens seit der Visuellen Kommunikation
sollte eine Reflexion dartiber — und dann auch der notwendiigen kritischen
Fahigkeiten — aber eben auch nicht mehr losgelost von ubergreifenden gesell-
schaftlichen Entwicklungen stattfinden.

Zweitens, und das ist nun die neue Dimension der vernetzten, digitalen Me-
dienstrukturen, findet die Resonanz auch medial abgebildet statt — eben Uber
Herzen, hochgestreckte Daumen oder auch die visuelle Prasentation der An-
zahl der Likes. Dieses mediatisierte Erleben und Sichtbarmachen von Reso-
nanz ist ebenfalls ein Aspekt, den Medienkritik im digitalen Zeitalter in den
Augenschein nehmen muss. Denn es scheint nicht zufallig zu sein, dass eine
bekannte Plattform diese Funktion in der deutschsprachigen Version ,Gefallt
mir!” bezeichnet und nicht ,Ich stimme zu!” oder ,lIst ein guter Gedanke!”.
So erhalten gerade solche Bilder, Fotos oder Videos eine grolle Resonanz, die
gefallen — in dieser unspezifischen Offenheit des Wortes. Und bei Urteilen tber
Gefallen/Nicht-Gefallen eines Wahrnehmungsgegenstandes bewegen wir uns
im Bereich asthetischer Werturteile.

Die Leitkategorie ,Geschmack’ und Asthetisierung als individuelle
und gesellschaftliche Phanomene

Schon 1997 wies Dieter Baacke auf die ,Neue Leitkategorie: ,Geschmack'”

(Baacke 1997, 24) hin. Seiner Einschatzung nach sei der gemeinsame ,Ce-
schmack’ in einer individualisierten Gesellschaft die neue und zugleich aufSerst
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flexible Zuordnungskategorie zu Spezialzielgruppen, nachdem sich Bildungs-
stand und Milieu nicht mehr als bestandige Ordnungseinheiten erweisen. Und
so ,[rechtfertige] der personliche Geschmack heute das individuelle Urteil ge-
radezu” (ebd., 25). In gesellschaftlichen Abstimmungsprozessen miisse es aber

,Iflur das Vertreten einer Position [...] gute Grunde geben und diese muss das
je fur sich stehende Individuum immer wieder anderen vermitteln. Sonst waren
Erziehung und Sozialisation nicht mehr denkbar.” (Baacke 1997, 26)

Damit wird deutlich, dass die Frage nach asthetischen Werturteilen eine
Grundfrage (medien-)padagogischer Arbeit betrifft, die ja auf eine interpersona-
le Vermittlung angewiesen ist. Denn die ,asthetische Praxis, die heute Medien
und ihre Nutzer zusammenschlief8t” (ebd., 26f.), wirft die Frage auf, inwiefern
asthetische Orientierungen auch anderen gegeniiber begriindet werden kon-
nen. Somit ist es als Grundlage fur die padagogische Arbeit anzusehen, die
Begriindbarkeit asthetischer Werturteile im interpersonalen Austausch zu kla-
ren. Allein die Existenz unterschiedlicher ,Geschmacksmilieus’ zu beforschen,
ware mit einem padagogischen Anspruch unzureichend. Mit diesem Wissen
ware es zwar moglich, gezielt Zielgruppen entsprechend der Geschmacksmus-
ter zu adressieren. Zugleich bliebe aber unklar, inwiefern es moglich ist, sich
Uber ,Geschmacksgrenzen’ hinweg zu verstandigen und wie dies padagogisch
unterstitzt werden kann. Aber nicht nur das: Baacke weist mit seiner Akzentu-
ierung der Leitkategorie Geschmack nicht nur auf die individuelle Perspektive,
sondern mit dem Verweis auf Sozialisation auch auf deren gesellschaftliche
Einbettung und gesamtgesellschaftliche Entwicklungen hin.

Wenn die gesellschaftliche Seite der von Baacke angesprochenen Entwick-
lung behandelt wird, ist zumeist von Prozessen der Asthetisierung die Rede.
Asthetisierung wird dabei in einem weiteren und einem engeren Sinne verwen-
det (vgl. Dederich 2009). Im weiteren Sinne meint Asthetisierung zunachst,
dass etwas wahrnehmbar gemacht wird. Im engeren Sinne wird darunter da-
gegen die ,Asthetisierung der Wahrnehmung bzw. Gestaltung der Wirklichkeit
unter asthetischen Gesichtspunkten verstanden” (ebd., 15), wobei mit asthe-
tischen Gesichtspunkten auf ein Gefallen bzw. Schonheit referiert wird. Von
verschiedenen Autorinnen und Autoren werden mit diesen Asthetisierungspro-
zessen durchaus unterschiedliche Deutungen und Folgen verbunden, die hier
nicht umfassend dargestellt werden konnen.

In der medienpadagogischen Diskussion findet sich dabei immer wieder eine
Kritik an der ,Welt des schonen Scheins” (Pottinger 1997, 69), die sich durch
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systematische Oberflachlichkeit und die Tendenz zur Verhtibschung auszeich-
ne. Potenziell politisch gefahrlich sei diese, wenn Entscheidungen sich primar
an den Kriterien des schonen Scheins orientierten und nicht die machtvollen
Interessen hinter dieser gestalteten Wirklichkeit erkannt werden. Ida Pottinger
pointiert die Haltung mit dem Satz ,Traumwelten schiitzen nicht vor der Rea-
litat” (ebd., 69), der die Skepsis gegentber der Asthetisierung und den daraus
abzuleitenden Auftrag an die Medienpadagogik auf den Punkt bringt. Kurz ge-
fasst ist es nach dieser Sichtweise Aufgabe der Medienpadagogik und Ziel von
Medienkritik, Standpunkte jenseits einer Bewertung entlang asthetischer Kate-
gorien zu ermoglichen. Auch angesichts fake news etc. ist aktuell hochrelevant,
wie dieses jenseits zu verstehen ist. Als inhaltliche Kritik unter Ausklammerung
asthetischer Werturteile oder in einem anders gearteten Zusammenspiel zwi-
schen asthetischen und anderen Rationalitaten?

Das eigentiimliche Verhiltnis medienpadagogischer Konzeptionen
zu asthetischen Werturteilen

Der Geschmack und damit Wahrnehmung, Asthetik und asthetische Werturtei-
le sind Topoi, die sich wie ein roter Faden durch die Geschichte der Medien-
padagogik ziehen. Dabei werden sie aber abhangig von Zeit und theoretischer
Verortung durchaus unterschiedlich interpretiert und bewertet (vgl. ausfithrlich
Briggen 2018). Auffallig sind im Uberblick insbesondere zwei Aspekte: Erstens
ist dies eine Verlagerung des Fokus von den Merkmalen der Objekte, also der
Medien, hin zu den Subjekten und einer individuellen Erfahrungsqualitat wie
auch deren sozialen Einbettung. Zweitens scheint eine Beschaftigung mit as-
thetischen Werturteilen im medienpadagogischen Diskurs vergleichsweise un-
populdr geworden zu sein. Dadurch liegen diese aber in einem blinden Fleck
medienpadagogischer Auseinandersetzung.

Zur Verlagerung des medienpadagogischen Fokus von den Medien hin zu
den Subjekten:

Die Akzentuierung der Leistung der Subjekte bei der Verarbeitung von Me-
dieneindriicken war eine zentrale Innovation in der medienpadagogischen
Diskussion in den 1980er und 1990er Jahren des letzten Jahrhunderts. Dies
spiegelt sich auch in den Quellen wider, die sich mit Wahrnehmung, Asthe-
tik und asthetischen Werturteilen auseinandersetzen. In diesem Verhaltnis von
Wahrnehmungsobjekt und Subjekt werden aber unterschiedliche Akzente ge-
setzt. So standen zum Beispiel in der von Bernd Schorb den Anfangen der
Medienpadagogik zugewiesenen Filmerziehung (vgl. Schorb 1995) primar Ob-
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jektmerkmale im Fokus. Ausgehend von der Annahme, dass Filme Kunstwerke
seien, waren die Vorstellungen, wann ein Werk wertzuschatzen sei, formalis-
tisch. Hierfur musste das Werk nach Peters, einem der prominenten Vertreter
der Filmerziehung, ,mit den formalen @asthetischen Gesetzen korrespondieren;
es muss uns annehmbar und im asthetischen Sinne ,schon’ erscheinen” (Pe-
ters 1963, 47). Hierfur sei eine Voraussetzung, dass die Heranwachsenden
,uberhaupt einmal mit den wirklichen Ausdrucksmoglichkeiten der Filmkunst
vertraut gemacht” (ebd. 109) wurden. Mit diesem Wissen Uber die Grundlagen
der Filmkunst konnten Schulerinnen und Schuler einschatzen, ob diese Mittel
recht eingesetzt worden seien. Heute kann miz einer vorrangig auf Basis einer
Formalanalyse angelegten Medienkritik kaum argumentiert werden.

So ruickt z. B. Horst Niesyto die soziokulturelle Pragung asthetischer Praxis in
den Fokus und stellt damit ,unbewusste und sinnlich-symbolische Kommuni-
kations- und Interaktionsformen” (Niesyto 2009, 45) in den sozialen Kontext,
der sie gepragt und hervorgebracht hat. Mit Blick auf die soziale Fundierung
asthetischer Praxis nimmt Niesyto Bezug auf das Habitus-Konzept (Bourdieu),
das Deutungsmuster-Konzept (vgl. Dewe, Ferchhoff und Scherr) sowie das
Konzept der Proto-Gemeinschaften von Paul Willis et al. (vgl. Niesyto 2002).
Der Begriff Symbolmillieu druckt in diesem sozial-asthetisch motivierten Ansatz
die mit empirischen Arbeiten unterlegte These aus, dass es nach wie vor unter-
schiedliche soziale Milieustrukturen gibt, die sich bei Jugendlichen ,vor allem
als symbolisch vermittelter Prozess der Stilbildung und Selbstfindung zwischen
sozial-raumlichem ,Bezogen-Sein’ und eher medienvermittelten ,Entgrenzun-
gen’” (ebd., 50) herausbilden. Diese Symbolmilieus konnen in den folgenden,
miteinander verwobenen Dimensionen gegliedert werden:

,- Dimension gesellschaftlicher Deutungs- und medienasthetischer Angebots-
muster (Relevanz gesellschaftlicher Normen und Werte, asthetischer Muster
und Leitbilder, sozial-moralischer Orientierungen);

- Dimension gemeinschaftshezogener Orientierungen (sozial-emotionale
Lebensgefuhle und Geschmackskulturen; sozial-raumliche und medienvermit-
telte Geselligkeitsformen);

- Dimension asthetisch-kultureller Aneignungs- und Ausdrucksformen (astheti-
sche Vorlieben, Praktiken und Stile bei der Wahrnehmung und symbolischen
Weltaneignung).” (Niesyto 2002, 51)

Mit dieser Dimensionierung differenziert Niesyto die verschiedenen sozialen
Kontexte, in denen asthetische Werturteile einzuordnen sind. Daher betont
Niesyto die sozial sowohl bindende wie auch differenzierende Bedeutung
von asthetischen Vorlieben in Bezug auf Geschmackskulturen und dass as-
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thetische Werturteile — auch bezogen auf das Medienhandeln — nicht allein
,private Angelegenheiten’ des Individuums sind. Auch wenn ein asthetisches
Werturteil immer an das Subjekt gebunden ist, ist es zugleich eingebunden
in und konstitutiv fur Gemeinschaften und soziale Beziehungen. Umgekehrt
sind auch Milieus pragend fur die Ausbildung eigener Stile der Wahrnehmung
und asthetische Vorlieben. Zudem wird herausgestellt, dass asthetische Mus-
ter und Leitbilder in verschiedenen Gemeinschaften divergieren konnen und
Geltung nicht allein fur ein Ubergreifendes asthetisches Muster beansprucht
werden kann (vgl. ebd.). Medienkritik, die von dieser Position aus entwickelt
wird, kann sich eben nicht auf eine Formanalyse beschranken, sondern muss
die Muster, Orientierungen und Aneignungsformen in den verschiedenen Di-
mensionen zum Thema machen.

Zum blinden Fleck hinsichtlich asthetischer Werturteile:

Im Uberblick uber die medienpadagogische Auseinandersetzung mit Wahr-
nehmung, Asthetik und asthetischen Werturteilen ist zweitens auffallig, dass
die Bedeutung asthetischer Orientierungen und Erfahrungsweisen zwar durch-
gehend deutlich akzentuiert und vielleicht bei aktuellen Ansatzen sogar noch
starker herausgestellt werden. Zugleich findet aber kaum eine differenzierte
Auseinandersetzung mit dem asthetischen Urteilen und vor allem der Frage
der Begrundbarkeit asthetischer Werturteile statt." Das mag mit der bereits ge-
schilderten Fokusverlagerung in Verbindung stehen. Denn das Definieren von
Kriterien wird problematisch, wenn Werke nicht tiber formale asthetische Ge-
setze (wie bei Peters Filmerziehung) Geltung beanspruchen kénnen, sondern
wenn asthetische Vorlieben als Basis der Urteile in Symbolmilieus herausgebil-
det werden.

Doch dies entbindet die Medienpadagogik nicht davon, das beschriebene Pro-
blem zu bearbeiten. Denn wenn doch gerade der Geschmack und die asthe-
tische Praxis eine bedeutsame Rolle im Medienhandeln und fur die Formen
der Vergemeinschaftung zukommt, dann musste sich Medienpadagogik gerade
mit dem Prozess des asthetischen Urteilens und vor allem aber der Frage der
Begriindbarkeit asthetischer Werturteile im sozialen Austausch auseinander-
setzen. Nicht zuletzt wird in verschiedenen Konzepten der Medienkompe-
tenz explizit auf eine asthetische Komponente hingewiesen (so zum Beispiel
von Schorb 2005, 262 oder Pottinger 1997, 78). Explizit als Dimension von

1 Dabei findet die erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesen Fragestel-

lungen (vgl. z. B. Liebau/Zirfass 2011 oder Reichenbach/van der Meulen 2010) nur ei-
nen vergleichsweise geringen Niederschlag im engeren medienpadagogischen Diskurs.
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Medienkritik weisen Sonja Ganguin und Uwe Sander die Urteilsfahigkeit aus
(Ganguin 2004, 3). Dabei werden Kriterien des ,Gefallens’ und damit astheti-
sche Werturteile explizit als subjektive Kriterien eingeordnet. Im Schwerpunkt
behandeln Ganguin bzw. Ganguin und Sander in ihrer Entfaltung von Medien-
kritik allerdings moralisch-ethische Fragestellungen, wie die Betrachtung der
sozialethischen Desorientierung als auch jugendmedienschutzrelevante Risi-
kodimension (vgl. Ganguin und Sander 2014). Dies sind nur Beispiele, die auf
die Notwendigkeit hinweisen zu klaren, wie asthetische Werturteile in ihrer
Bedeutung fur Medienkritik differenzierter gefasst werden konnen. So wird an
dieser Stelle die Annahme vertreten, dass es nicht reicht, in Prozessen der Medi-
enbildung asthetische Irritationen oder Differenzerfahrungen zu ermoglichen.
Vielmehr sollte eine asthetisch inspirierte, medienpadagogische Medienkritik
auch die Verarbeitung und Einordnung dieser Erfahrungen in ihrer Bedeutung
fur asthetische Werturteile zum Thema machen.

Medienaneignung und asthetische Werturteile

Theoretisches Rahmenkonzept fur diese Uberlegung soll der Ansatz der Me-
dienaneignung sein, der mittlerweile sowohl in der Medienpadagogik als auch
in der Kommunikationswissenschaft etabliert ist. Ausgangspunkt ist Bernd
Schorbs und Helga Theunerts Fassung von Medienaneignung als ,Prozess der
Nutzung, Wahrnehmung, Bewertung und Verarbeitung von Medien aus der
Sicht der Subjekte unter Einbezug ihrer - auch medialen — Lebenskontexte”
(Schorb und Theunert 2000, 35). In diesem Konzept wurden asthetische Wert-
urteile bislang nicht explizit in ihrer Bedeutung fur den Prozess der Medienan-
eignung ausgearbeitet, an verschiedenen Stellen finden sich aber Bezugspunkte
fiir eine Weiterentwicklung. Deutlich ist dies am Schritt der Bewertung, die sich
neben inhaltsbezogenen Kriterien auch auf die Machart von Medien (wie z. B.
Dramaturgie und mithin Kategorien der Medienasthetik) beziehen kann (vgl.
Schorb 2009, 183). Des Weiteren konstatiert Schorb auch, ,dass schon die
Wahrnehmung medialer Inhalte durch den Lebens- und Erfahrungskontext der
Subjekte (mit)bestimmt wird” (ebd., 183), womit die Anschlussfahigkeit zum
Konzept der Symbolmilieus ausgewiesen ist. Zugleich sind damit aber auch
tatigkeitstheoretische Perspektiven auf Wahrnehmung verbunden, wonach
Wahrnehmung nicht auf eine physiologische Anlage reduziert werden kann.
Vielmehr muss Wahrnehmung als Bestandteil der ,aktiven Lebenstatigkeit des
Menschen” (Holzkamp 1973, 29) betrachtet werden. Wahrnehmung muss die-
jenigen Funktionen bereitstellen, um die bedeutungsvolle gegenstandliche Um-
welt angemessen fur die individuelle und gesellschaftliche Lebenserhaltung zu
erfassen. Und da ,Bedeutung im Zusammenhang der menschlichen Lebensta-
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tigkeit” (ebd., 25) entsteht, ist sie nicht allein auf Objektmerkmale zu reduzie-
ren. Vielmehr flieen in der Wahrnehmung auch ,,Wert'-Eigentimlichkeiten”
(ebd., 211) der Wahrnehmungsgegenstande ein, die aus gesellschaftlichen Ver-
haltnissen abgleitet sind und eigentlich gar nicht direkt sinnlich wahrnehmbar
sind. Und genau dieser — zunachst nur abstrakt formulierte Aspekt — ermoglicht
es, das Konzept der Medienaneignung mit aktuellen theoretischen Konzepten
bezliglich des Charakters und der Begriindbarkeit asthetischer Werturteile zu
verbinden und es somit theoretisch fundiert fur die medienpadagogische Praxis
und Forschung nutzbar zu machen.

Axiomatisch sollen diese Uberlegungen skizziert werden (ausfuhrlich siehe

Bruggen 2018).

> Wahrnehmung ist keinesfalls ein neutraler Abbildungs-, Aufnahme- oder
Konstruktionsprozess, sondern vielmehr werden alle Wahrnehmungsob-
jekte auf der Basis vorgangiger Erfahrungen bewertet. Da vorgangige Er-
fahrungen bereits in vorbewusste Stufen der Bewertung einflielen, haben
dartiber individuelle, gemeinschaftsbezogene und gesellschaftlich vermit-
telte Erfahrungen Einfluss auf diese vorbewusste Bewertung. Solche Bewer-
tungen werden allgemeinsprachlich als Bauchgefuhl und fachsprachlich
als Hintergrundempfindung beschrieben, die alle Wahrnehmungen beglei-
tet. Diese Prozesse werden als Wahrnehmungsweisen bezeichnet, die sich
mithin nach gesellschaftlichem Standort oder Milieu unterscheiden.

> Davon zu unterscheiden sind bewusste Prozesse der Analyse eines Wahr-
nehmungsgegenstandes, die — entlehnt aus dem Bereich der Kunstbetrach-
tung — als Auslegung bezeichnet werden konnen. In diesem Prozess kbnnen
neue Erkenntnisse bezuglich des Wahrnehmungsgegenstandes einfliefen
oder solche Erfahrungen reflektiert werden, die die Wahrnehmungsweise
beeinflussen. Diese Reflexion kann die Wahrnehmungsweise situativ, aber
auch dauerhaft verandern und ist somit ein wichtiger Ansatzpunkt fur die
medienpadagogische Arbeit.

> Asthetische Werturteile werden verstanden als Urteile tber das Gefallen
bzw. Nicht-Gefallen eines Wahrnehmungsgegenstandes. Unterschieden
werden konnen dabei beschreibende und wertende sowie spontane und re-
flektierte Urteile (vgl. Piecha 2002, 88). Im Hinblick auf die orientierende
Funktion asthetischer Urteile in der Medienaneignung sind dabei die werten-
den Urteile von besonderem Interesse. Zudem sind fur einen padagogischen
Transfer insbesondere die reflektierten asthetischen Werturteile relevant.

> Ausgehend von diesem Verstandnis konnen drei verschiedene Bewusst-
seinsgrade einer in der Wahrnehmung verankerten, asthetischen Bewer-
tung differenziert werden: Auf unbewusster Ebene die Wahrnehmungswei-
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se, die physiologisch Uber somatische Marker erklart werden kann. Und
auf bewusster Ebene spontane asthetische Werturteile, als eine Wahrneh-
mungsweise, bei der die Bewertung des Gefallens/ Nichtgefallens eines
Wahrnehmungsobjektes ins Bewusstsein ruckt, sowie reflektierte astheti-
sche Werturteile, bei denen Wahrnehmungsweise und Auslegung bei ei-
ner reflektierten Bewertung des Gefallens/ Nichtgefallens eines Wahrneh-
mungsgegenstandes (um seiner selbst willen) zusammenspielen?. Alle drei
Prozesse sind in einem Ansatz der Medienkritik einzubeziehen.
Asthetische Werturteile konnen in der vorgestellten Fassung nicht interper-
sonal und diskursiv begriindet werden. Dennoch weist das Konzept mehre-
re Ansatzpunkte aus, wie asthetische Werturteile interpersonal thematisiert
und gegenseitig plausibel gemacht werden kéonnen. Dies knuipft an Uberle-
gungen an, die Habermas im Rahmen seines sprechakttheoretischen Ansat-
zes zur Asthetik anstellte, die aber bislang weniger im Fokus der medien-
padagogischen Rezeption standen.® So geht es um eine Begrindung im
Sinne einer Rechtfertigung asthetischer Werturteile mit dem Ziel, Plausibi-
litat zu erreichen, und nicht um eine Begrindung im Sinne des Ausweisens
von Ursachen (vgl. Piecha 2002, 188). Diese Perspektive auf die Darlegung
asthetischer Werturteile entlastet sie von der Festlegung auf ein Kriterienset
zur Beurteilung, stellt an die Subjekte aber die Anforderung, durchaus ihre
jeweils eigene Position nicht nur (z. B. Uiber Irritationen) zu erfahren, son-
dern anderen auch zu vermitteln. Die padagogische Kunst ist dabei dann,
eine Reflexion zu ermoglichen, die nicht nur auf den individuellen Erfah-
rungshorizont begrenzt bleibt, sondern auch darin gesellschaftlich vermit-
telte Erfahrungen in die Reflexion einzubeziehen.

Reflexiv-praktische Medienaneignung mit gestiitztem Feedback,
um das Urteil ,Gefallt mir!“ reflexiv zu 6ffnen

Der Ansatz der reflexiv-praktischen Medienaneignung (Schorb 1995) und ak-
tiven Medienarbeit (Schell 1989), Medien zu nutzen, um sich kreativ und kri-
tisch zu artikulieren, bleibt auch in Zeiten aktuell und notwendig, in denen der
Selbstausdruck mit Medien bei Jugendlichen nicht mehr die Ausnahme, son-
dern vielmehr eine alltagliche Anforderung geworden ist. Die Unterstitzung

Andere Autorinnen und Autoren verwenden hier Begriffspaare wie Intuition und Kog-
nition, Anschauung und Denken oder prasentativer und diskursiver Symbollogik (vgl.
Niesyto 2012).

Jenseits der medienpadagogischen Diskussion findet sich eine Auseinandersetzung mit
den Uberlegungen Habermas zur Asthetik u. a. in (Kim 2007), (Boucher 2011), (Du-
venage 2003) sowie auch (Feurich 1999) oder (Seel 1986).
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der Reflexion des Medienhandelns ist mit diesen gesellschaftlichen Entwick-
lungen sogar noch bedeutsamer geworden. Nach wie vor gilt dabei, dass der
Erkenntnisgewinn fur die Teilnehmenden dann als relevant einzuschatzen ist,
wenn die angeregte Reflexion ,nicht auf technische und gestalterische Fragen
beschrankt ist, sondern auch die soziale Dimension einschlieft” (Schorb 1995,
203). Denn erst in der sozialen Dimension werden auch asthetische Urteile
uber die individuelle asthetische Erfahrung hinaus relevant. Doch was meint
das konkret?

Wie dargestellt, begleiten asthetische Bewertungen von vorbewussten bis hin
zu reflektierten Stufen die Medienaneignung immerzu. In der medienpadagogi-
schen Praxis* stellt sich nun die Herausforderung, diese Bewertungen in einer
Art aufzugreifen, in der nicht nur das jeweilige Werturteil nicht nur expliziert,
sondern auch plausibilisiert werden muss. Damit ist kein Filmgesprach ge-
meint. Vielmehr ist eine Beobachtung der wissenschaftlichen Begleitung von
Praxisprojekten, dass in Feedbackphasen und teils auch in der Arbeit an Ei-
genproduktionen, Werturteile eingebracht, aber nicht thematisiert werden. Oft
wird erst in der Produktion erkannt, wie aufwéandig ein attraktives YouTube-
Video ist. Dies kann in Projekten zu Frust fuhren, womit zwar Wahrnehmungs-
weisen und spontane Werturteile fur die Teilnehmenden erfahrbar, aber noch
nicht reflexiv thematisiert wurden.

Um hier weiter zu kommen, sind Anregungen aus der kulturellen Bildung in-
teressant®, bei denen mit gestutzten Feedbackprozessen, spontane Werturteile
Uberwunden werden sollen. Vielmehr wird darauf geachtet, dass spontane Ur-
teile zwar ihren Raum bekommen, aber in ein perspektivisches Feedback Uiber-
fuhrt werden. Konkret bedeutet das den Anspruch an alle, eigene Urteile im
Diskurs plausibel darzulegen. Dabei miissen dann Erfahrungshintergriinde aus-
gedruickt werden, die die eigene Wahrnehmungsweise bedingen. Auch wenn
die genannten Verfahren sicher nicht direkt Ubertragbar fur die Arbeit mit typi-
schen Zielgruppen medienpadagogischer Projektarbeit sind, verdeutlichen sie
zugleich, dass es moglich ist, Methoden zu entwickeln, den padagogischen An-
spruch nicht allein auf das Ermoglichen asthetischer Erfahrungen zu beschran-
ken, sondern sich daruber hinaus auch eine reflexive Auseinandersetzung mit
den das Medienhandeln immer begleitenden asthetischen Werturteilen zum
Ziel zu setzen.

4 Auch die medienpadagogischen Forschung sollte sich diesen Phanomenen zuwenden.
Das kann an dieser Stelle aber nicht dargestellt werden.
5  Vgl. (Richle 2015),(Richle et al. 2015) oder (Perpich Center for Arts Education 2009).

162 Niels Bruggen



Literatur

Baacke, D. 1997. Medienpadagogik. Grundlagen der Medienkommunikation 1.
Tubingen: Niemeyer.

Boucher, G. 2011. The Politics Of Aesthetic Affect - A Reconstruction of Habermas’
Art Theory. Parrhesia: A Journal of Critical Philosophy, no. 13:62-78. Online
abrufbar:  http://www.parrhesiajournal.org/parrhesial3/parrhesial3_boucher.
pdf

Bruggen, N. 2018. Medienaneignung und asthetische Werturteile: Zur Bedeutung
des Urteils ,Gefallt mir!” in Theorie, Forschung und Praxis der Medienpadago-
gik. Reihe Medienpadagogik 22. Munchen: kopaed.

Dederich, M. 2009. Gesellschaftliche Dimensionen von Asthetisierung und Be-
hinderung. In Asthetisierung der Sonderpidagogik: 44. Arbeitstagung der Sektion
Sonderpiadagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE),
hrsg. von Urs Strasser, 15-28. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Doring, N. 2014. Smartphones und jugendliche Kommunikationskultur: Von Sel-
fies, Sexting, Sport-Apps & Co. In Zehn Jahre Web 2.0: Bilanz, Ausblick und pa-
dagogische Herausforderungen, hrsg. Aktion Jugendschutz Landesarbeitsstelle
Baden-Wiurttemberg, 32-34. Schriftenreihe Medienkompetenz. Stuttgart.

Duvenage, P. 2003. Habermas and aesthetics: The limits of communicative reason.
Cambridge UK, Malden MA: Polity Press; Distributed in the USA by Blackwell
Pub.

Feurich, H.-J. 1999. Werte und Normen in der Musik: Theoretische Grundlagen und
Unterrichtsbeispiele. Taschenbuicher zur Musikwissenschaft 134. Wilhelmsha-
ven: Noetzel.

Ganguin, S. 2004. Medienkritik - Kernkompetenz unserer Mediengesellschaft.
Themenschwerpunkt: Medienkritik. Ludwigsburger Beitrage zur Medienpad-
agogik, Nr. 6:1-7. Online abrufbar: http://www.ph-ludwigsburg.de/fileadmin/
subsites/1b-mpxx-t-01/user_files/Online-Magazin/Ausgabe6/Ganguin6.pdf

Ganguin, S., U. Sander. 2014. Zur Entwicklung von Medienkritik. In EEO: Enzyklo-
padie Erziehungswissenschaft Online, hrsg. Friederike von Gross, Dorothee M.
Meister und Uwe Sander, 1-19. Weinheim, Munchen: Juventa Verlag.

Holzkamp, K. 1973. Sinnliche Erkenntnis: Historischer Ursprung und gesellschaftli-
che Funktion der Wahrnehmung. Texte zur kritischen Psychologie 1. Frankfurt
am Main: Athenaum Fischer Taschenbuch Verlag.

Kim, C. 2007. Asthetischer Gemeinsinn und &sthetische Rationalitit. Dissertation,
Humboldt-Universitat zu Berlin.

Liebau, E., J. Zirfas. 2011. Der Geschmack: Sinnliches Geschehen und asthetisches
Vermogen. In Die Bildung des Geschmacks: Uber die Kunst der sinnlichen

Asthetische Werturteile und medienpadagogische Medienkritik 163



Unterscheidung, hrsg. von Eckart Liebau und Jorg Zirfas, 9-14. Asthetik und
Bildung 5. Bielefeld: Transcript-Verlag.

Niesyto, H. 2002. Medien und Wirklichkeitserfahrung - symbolische Formen und
soziale Welt. In Wechselbeziehungen: Medien - Wirklichkeit - Erfahrung, hrsg.
von Lothar Mikos und Norbert Neumann, 29-53. Berlin: Vistas. Online abruf-
bar: http://Imz-productive.pluspunkthosting.de/fileadmin/user_upload/Medien-
bildung_MCO/fileadmin/bibliothek/niesyto_wirklichkeit/niesyto_wirklichkeit.
pdf

Ders. 2009. Medienasthetik und Eigenproduktion im Video: Befunde aus der Ju-
gendvideoarbeit mit Jugendlichen in Hauptschulmilieus. In Medienasthetik in
Bildungskontexten, hrsg. von Peter Imort, Renate Miiller und Horst Niesyto,
45-58. Medienpadagogik interdisziplinar 7. Muinchen: kopaed.

Ders. 2012. Medienkritik und padagogisches Handeln. In Handbuch Kulturelle Bil-
dung, hrsg. von Hildegard Bockhorst, Vanessa-Isabelle Reinwand-Weiss, und
Wolfgang Zacharias. Kulturelle Bildung 30. Muinchen: kopaed. Online abruf-
bar: https://www.kubi-online.de/artikel/medienkritik-paedagogisches-handeln

Pazzini, K. J. 1976. Gegenstandliche und symbolische Aneignungsprozesse - Be-
merkungen zur Brauchbarkeit von Klaus Holzkamps Theorie der sinnlichen
Erkenntnis in der Diskussion um Kunstdidaktik. In Sehen lernen: Kritik und
Weiterarbeit am Konzept Visuelle Kommunikation, hrsg. von Helmut Hartwig,
41-62. DuMont aktuell. Koln: DuMont.

Perpich Center for Arts Education. 2009. Critical Response Protocol: Over-
view. Online abrufbar: https://c.ymcdn.com/sites/ipayweb.org/resource/
collection/54ECDF2C-12E6-43D2-8491-9568D2D2C958/Critical_Response_
Handout.pdf

Peters, J. M. L. 1963. Grundlagen der Filmerziehung. Munchen: Juventa Verlag.

Piecha, A. 2002. Die Begrundbarkeit asthetischer Werturteile. Paderborn: Mentis-
Verlag.

Pottinger, 1. 1997. Lernziel Medienkompetenz: Theoretische Grundlagen und prak-
tische Evaluation anhand eines Horspielprojekts. Padagogische Hochschule,
Diss. u.d.T. Pottinger, Ida: Medienkompetenz und Erziehung--Freiburg (Breis-
gau), 1996. Muinchen: kopaed.

Reichenbach, R., N. van der Meulen. 2010. Asthetisches Urteil und Bildkompetenz.
Einleitend zum Thementeil. Zeitschrift fur Padagogik 56, Nr. 6:795-805. Online
abrufbar: http://www.pedocs.de/volltexte/2013/7306/pdf/ZfPaed_6_2010_Rei-
chenbach_Meulen_Aesthetisches_Urteil.pdf

Reilmann, W. 2015. Mediatisierung visuell: Kommunikationstheoretische Uberle-
gungen und eine Studie zum Wandel privater Bildpraxis. 1. Aufl. Schriftenreihe
,Short Cuts - Cross Media” 9. Baden-Baden: Nomos.

164 Niels Bruggen



Richle, S. 2015. Kollektives Feedback als erweiterter Mentoratsprozess: Zwei Feed-
back-Modelle. 257. In What’s next: Art education. Ein Reader, hrsg. von Tors-
ten Meyer und Gila Kolb, 261-65. Miinchen: kopaed.

Richle, S., M. Rieger, W. Kroger, and F. Bark Hagen. 2015. Feedback oder Be-
wertung als produktive Ruckmeldung: Ein Meta-Gesprach uber verschiedene
Methoden, die bei kiinstlerischen Prozessen an Kunsthochschulen angewandt
werden. 258. In What's next: Art education. Ein Reader, hrsg. von Torsten Mey-
er und Gila Kolb, 265-66. Muinchen: kopaed.

Schell, F. 1989. Aktive Medienarbeit mit Jugendlichen: Theorie und Praxis. Schrif-
tenreihe des Instituts Jugend Film Fernsehen 10. Opladen: Leske + Budrich.
Schorb, B. 1995. Medienalltag und Handeln: Medienpadagogik im Spiegel von Ge-

schichte, Forschung und Praxis. Opladen: Leske + Budrich.

Ders. 2005. Medienkompetenz. In Grundbegriffe Medienpadagogik, hrsg. von Jur-
gen Huther und Bernd Schorb, 257-62. 4., vollst. neu konzipierte Aufl. Mun-
chen: kopaed.

Ders. 2009. Medienaneignung. In Grundbegriffe Medienpadagogik, Praxis, hrsg.
Bernd Schorb, Gunther Anfang, und Kathrin Demmler, 182-86: kopaed.

Schorb, B., H. Theunert. 2000. Kontextuelles Verstehen der Medienaneignung. In
Qualitative Kinder- und Jugendmedienforschung: Theorie und Methoden: ein
Arbeitsbuch, hrsg. von Ingrid Paus-Hasebrink und Bernd Schorb, 33-57. Mun-
chen: kopaed.

Seel, M. 1986. Die zwei Bedeutungen ,kommunikativer’ Rationalitat. Bemerkungen
zu Habermas’ Kritik der pluralen Vernunft. In Kommunikatives Handeln: Bei-
trage zu Jurgen Habermas’ , Theorie des kommunikativen Handelns”, hrsg. von
Axel Honneth und Hans Joas, 53-72. Suhrkamp-Taschenbuch Wissenschaft
625. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Willis, P., S. Jones, T. Laugstien. 1991. Jugend-Stile: Zur Asthetik der gemeinsamen
Kultur. Hamburg etc.: Argument-Verlag.

Auf alle genannten Internet-Quellen wurde am 16.04.2018 zugegriffen.

Asthetische Werturteile und medienpadagogische Medienkritik 165






Petra Missomelius

Kritik als Cultural Hacking

Zur Ermoglichung widerstandiger Praktiken

Lauft Medienbildung und ihre Zielvorstellung (vgl. Hug et al. 2016) in Zeiten
,digitaler Bildung” Gefahr, auf die Technisierung von Unterrichtsgeschehen
reduziert zu werden, so dient der Begriff der ,Medienkritik”, um den Unter-
schied zu technizistisch anmutenden Lehr-/Lern-Konzepten MIT Medien deut-
lich zu machen. Medienkritik (bzw. darunter implizit subsumierte Aspekte wie
Reflexion, Analyse sowie strukturelles, gesellschaftliches und/oder historisches
Hintergrundwissen) gilt als entscheidende Dimension, welche ausschliellich
anwendungsbezogene Bildungsszenarien, in denen es um ein instrumentelles
Verstandnis von Bildung MIT Medien geht, von medienpadagogischen Ver-
standnissen unterscheidet. Doch was versteht man eigentlich unter Medienkri-
tik? Kritik an den Medien? Nicht ihrem Sog und ihrer Faszination zu erliegen,
sondern eine Art rational begriindete Medienresilienz entwickeln zu kénnen?
Die gesellschaftliche Rolle, die sie austiben, erkennen zu konnen und dem-
entsprechend selbstbestimmt agieren zu kéonnen? Der vorliegende Band hat
schon vielerlei Ansatze und Positionen durchdekliniert und es fallt auf, dass
es sich zumeist um intellektuelle Fahigkeiten der Analyse, des Erkennens und
des Wissens handelt. Dieser Beitrag will einen handlungsorientierten Aspekt
in den Blick nehmen: das kritische Handeln. Dabei geht es um Dissens und
Widerstand, die eine Verbindung mit Witz, Biss und Provokation eingehen: es
geht um Cultural Hacking.

Das Dilemma der Kritik als Bildungsziel
Was ist Kritik? Die Definition des Dudens nennt zum einen die professionelle

Beurteilung durch Fachleute, etwa eine Restaurant- oder Buchkritik. Zum an-
deren wird unter Kritik eine Bemangelung verstanden, die Fehler beanstandet.
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Daruiber hinaus ist Kritik in Form der Positionierung als Treibkraft fur politische
und gesellschaftliche Veranderung zu verstehen.

Michel Foucault bezeichnet Kritik als ,Kunst, nicht dermafien regiert zu wer-
den” (Foucault 1992, 12). Er fragt in diesem Zusammenhang nach dem Ver-
haltnis von Selbstsorge und Fremdbestimmung. So verstanden ist Kritik immer
Macht- und Gesellschaftskritik, die sich als fragende Praxis aulert und Mittel
der Selbst-Transformation ist. Als solche entzieht sie sich Unterwerfungsme-
chanismen und prangert Ursachen von Unterdriickung und Zwang radikal als
abzuschaffende Zustande an.

Kritik kann in diesem Sinne nicht Rekurs auf allgemeinguiltig geglaubte Ordnun-
gen, Normen oder moralische Haltungen nehmen. Da sie auch nicht losgelost
und universell ist, ist sie zwangslaufig immer in ihrer jeweiligen Zeit und ih-
rer aktuellen Gesellschaftskultur verhaftet. Kritische Bildung kann jedoch nicht
eine Wissen generierende Praxis bedeuten, die Machtverhaltnisse unsichtbar
macht und Ungerechtigkeit verstarkt, sondern eine Lernende ermachtigende
Bildungspraxis, die sich an deren Problemen orientiert und sich selbst eben-
falls thematisiert. Damit ist auch der Bildungskontext selbst Kritik und Zweifel
anheim gestellt und steht selbst zur Disposition. In dieser Hinsicht stellt Kritik —
insbesondere in einer sich kulturell dynamisch transformierenden Gesellschaft
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— Bildungspraxis und Bildungspolitik in Frage. Ihr wohnt insofern eine komple-
xe selbstreflexive Dimension inne, welche die Uberprifbarkeit jeglicher Bil-
dung zugrundeliegender Normen und Ordnungen als grundlegend betrachtet.

Wenn das Bildungsziel Kritik als Gesellschafts- und Machtkritik Unrecht, De-
formationen, Unterdriuckungsbegrindungen, Hegemonien, Ausschlussme-
chanismen, Marktverhaltnisse und Verwertungslogiken als solche wahrnimmt
und ihre Uberwindung anstrebt, so ist dieses Ziel zugleich in gesellschaftli-
che Denkformen, (De)Formationen und Strukturen verflochten (vgl. Foucault
1995). Dies fuhrt zu einem extrem hohen Anspruch an Selbstreflexion und ei-
ner permanenten Kritik der Kritik: Kritik Uben als sich wiederholende und stets
neu erfindende Praxis erfordert eine Haltung und eine Reflexion dessen, wie
gelibt wird.

Eine Uberwindung herrschender gesellschaftlicher Umstande soll in der Wahr-
nehmung, der Praxis des zweifelnden Denkens und schliellich im Widerstand
zur Selbstemanzipation fuhren. Kritik ist damit auch immer zusammen mit
Subversion gedacht: sie irritiert. Obgleich eine konkrete Konstellation in Frage
gestellt wird, ist nicht zwangslaufig eine Alternative in Sicht. Konsequenterwei-
se ist sie nicht durch Handlungsanweisungen und zu befolgende Rezepte zu
erlangen. Mit dem Bildungsziel einer kritischen Haltung ist die eigene Verwo-
benheit zu reflektieren und von einem Habitus oder Reflex der Gebildetheit zu
unterscheiden, um tatsachlich zum Selberdenken zu kommen und intellektu-
elle Konformitat zu vermeiden. Denn jedes Konzept von Kritik in Bildungspro-
zessen, muss sich Foucaults These stellen, dass Kritik in Lehr-/Lern-Szenarien
mit Einibung verbunden ist. Insofern lauft das Bemithen um die Vermittlung
einer Haltung der Kritik Gefahr, zur bloRen Attitude (vgl. Saul 2017) zu werden.
Da Bildung und Lernen selbst in Verhaltnisse eingebunden sind, die von Herr-
schaft und Macht gepragt sind, ist Kritik als Bildungsziel eine hehre Absicht,
die Diskurse der Entnormierung und der Enthierarchisierung an Bildungsinsti-
tutionen mit sich bringen muss. Bildungsinstitutionen kdnnen sich angesichts
ihrer gesellschaftlichen Verflechtungen und Abhangigkeiten kaum davon frei-
sprechen, nicht selbst an der Durchsetzung und Reproduktion von gesellschaft-
lichen Ungleichheiten beteiligt zu sein und es bleibt zu beobachten, inwieweit
sie sich angesichts der Okonomisierung der Bildung (vgl. Hohne 2012) wi-
derstandig und subversiv gegenuiber gesellschaftlichen Verhaltnissen verhalten.
Soll die Vermittlung von Kritikfahigkeit jedoch nicht zur Einubung einer Atti-
tude werden, so kann sie sich in Bezug auf Medien nicht auf die Analyse von
Medienprodukten reduzieren. Die Medienkritik des Cultural Hacking nimmt
mediale Ordnungen und Medienprodukte sowie -Praktiken nicht als im philo-
logischen Sinne zu kritisierende Texte wahr tiber die man sich in sprachlicher
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Form auBert, sondern nutzt diese als Rohmaterial, definiert sie um und erschafft
Gegenentwrfe. Provokation und Widerstand wird sich dann moglicherweise
auch gegen die Institution Schule, ihre normierten und normierenden Ablaufe
sowie ihre Machtverhaltnisse richten und diese storen. Eine Bildungsinstitution
muss insofern imstande und bereit sein, dies auch auszuhalten und mit dieser
Form von Kritik, Pluralisierung und Umdeutung konstruktiv umzugehen. Ob
das Bildungssystem derzeit bereits dazu in der Lage ist, vermag ich in seiner
Gesamtheit nicht zu beurteilen.

Dimensionen von Medienkritik

Gehen wir im Kontext der Medialisierung von Kritik als Macht- und Gesell-
schaftskritik aus, welche bestenfalls dem offentlichen Diskurs als Impuls fur
politische und gesellschaftliche Veranderung dient, so mag die Ideologie- und
Kulturkritik der Frankfurter Schule bzw. der Kritischen Theorie eine solche Per-
spektive einnehmen. Horkheimer, Marcuse und Adorno haben die Massenme-
dien ihrer Zeit als Mittel der Entmundigung und Manipulation zugunsten des
Kapitalismus angeprangert. Bei naherer Betrachtung jedoch wird deutlich, dass
diese aus heutiger Sicht starken Rekurs auf die Idealvorstellung von Hochkultur
nimmt und in weiten Teilen den Gestus des Kulturpessimismus vertritt. Eine
emanzipative Mediennutzung liegt auBerhalb dieser Perspektive. Der so ein-
geschrankte Blickwinkel der Kritischen Theorie ist spatestens nach der breiten
Etablierung der Cultural Studies und ihrer Haltung gegentiber mediengepragter
Popular- und Alltagskultur als Gesellschaftsdiagnose nicht mehr haltbar.

Auf die ausdifferenzierte Perspektivierung von Kritik im Rahmen von medi-
enpadagogischen Konzepten der Medienkompetenz und Medienbildung (vgl.
Ganguin u.a.) soll hier zugunsten einer kulturwissenschaftlich gepragten Me-
dienbildung verzichtet werden. Eine von medienwissenschaftlicher Theorie-
bildung gepragte Herangehensweise an Medienbildung, die ihren Fokus auf
Medienkulturen und ihre gesellschaftskonstituierenden und —reproduzierenden
Funktionen richtet, stellen Andreas Weich und Julius Othmer in ihrer Ausei-
nandersetzung mit der Strukturalen Medienbildung vor. Aus medienwissen-
schaftlicher Sicht steht das Ziel an erster Stelle, eine Entselbstverstandlichung
herbeizufuihren. Entselbstverstandlichung bedeutet das ,Sichtbarmachen der
Schemata und verdeckten Prozesse, das Durchbrechen der Automatismen”
(Othmer & Weich 2016, 101), die sowohl in der Medialisierung, in medien-
kulturellen Praktiken und in Machtkonstellationen von Medien zum Tragen
kommen, aber durch Verunsichtbarung und Naturalismus nicht bewusst sind.
Da es des Verstehens konventionalisierter Praxen bedarf, um diese hacken zu
konnen, erscheint Cultural Hacking als eine Idealform zeitgendssischen (Me-
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dien-)Kritikverstandnisses. Eine Vielzahl an zum Mainstream werdender Me-
dienpraktiken manifestieren ein Mediensystem, ein Mediensystem wiederum
[asst nur gewisse Medienpraktiken zu (vgl. Winkler 2004). Dies ermoglicht die
Reflexion daruber, wie eine Vielzahl unhinterfragter Praxen zu gesellschaftli-
chen Konventionalisierungen beitragen, diese aber auch Teil gesellschaftlicher
Gestaltungsprozesse werden konnten. Diese Form von Medienbildungsarbeit
betrifft sowohl die symbolische (handelnde und inhaltliche) als auch die tech-
nische Ebene von Medien. Sie wiére jedoch mit einer rein auf Mediendidaktik
und technizistische Ansatze ausgerichteten Padagogik nie erreichbar und ist in
weiten Teilen ohne hohen technischen Aufwand realisierbar.

Cultural Hacking

Als Klassiker des Cultural Hacking gelten The Yes Men, zwei Aktivisten, die
zunachst tiber eine angebliche WTO-Website, immer wieder Einladungen auf
reale Kongresse und Konferenzen erhielten. Unter fingierten Identitaten traten
sie mehrmals als WTO-Vertreter auf. Am bekanntesten durfte das BBC-World-
Interview vom 3. Dezember 2004 sein, als der Yes Man Andy Bichlbaum als
Dow Chemical-Sprecher Jude Finisterra zum 20. Jahrestag der Bhopal-Kata-
strophe bekannt gab, der Konzern sei nun bereit, die Verantwortung fur das
verheerende Chemie-Ungluck zu Ubernehmen und Kompensationszahlun-
gen an die Opfer und deren Familien zu zahlen (https:/www.youtube.com/
watch?v=LiWIvBro9el). Der Konzern dementierte schnell und der Hack flog
auf, doch die weltweite Aufmerksamkeit auf den Jahrestag war geweckt, die
Verantwortung global agierender Unternehmen wurde diskutiert und Dow
Chemical musste einen Imageschaden und damit zunachst auch einen Borsen-
ruckgang verkraften.

Das ‘Wahr-Sagen’ der Parrhesia kann seinen Ausdruck in der Narretei oder dem
Kabarett finden. Schalk, Ironie und Witz, mit der Gesellschaftskritik Ubermittelt
werden, sind durch die Narrenliteratur bekannt. So halten etwa die Figur des
Simplicissimus in Der Abentheuerliche Simplicissimus Teutsch 1668 oder Till
Eulenspiegel Machthabenden den Spiegel vor und offnen den einfachen Leu-
ten die Augen hinsichtlich unguter Zustande. Diesen Gedanken kann man in
Beziehung zur Medienkritik setzen und durch die Infragestellung medialer Lo-
giken im Cultural Hacking, der ,Kunst des strategischen Handelns” (Dullo &
Liebl 2005) fortfuhren.

Der Begriff des Hacking ist immer wieder in Verruf gekommen, da er gemeinhin
mit dem Eindringen in Computersysteme und destruktivem Handeln (mit Ph-
reaking und Cracken) verbunden wird. Doch in seiner urspriinglichen Bedeu-
tung handelt es sich um das kreative Tufteln, das Ausloten von Moglichkeiten
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auch uber zunachst beabsichtigte Nutzungsformen hinaus. Insofern bezeich-
net es ein nicht zu erwartendes Nutzungsverhalten im Umgang mit digitalen
Medien. So bezeichnet Hacking z.B. die Veranderung eines Gerates oder ei-
nes Gegenstandes welcher im Anschluss vollig anders genutzt werden kann,
als im Herstellungsprozess vorgesehen. Im Bereich der Life-Hacks bzw. des
Upcyclings gibt es viele anschauliche Beispiele, etwa indem ein Stuhl an die
Wand genagelt wird, um als Ablageflache und Schrankersatz zu dienen. Diese
in Richtung lebenspraktischer Tippgeber gehenden Beispiele veranschaulichen
die Harmlosigkeit des verwendeten Hacking-Begriffes.

Die Devianz des kreativen Hackers/der kreativen Haeckse hingegen ist es, wel-
che die Raffinesse des Prinzips ausmacht, das hier zentral als Ansatz fur kritisches
Handeln fruchtbar gemacht werden soll. Haecksen und Hackern geht es darum,
Alternativen aufzuzeigen bzw. zu schaffen. Das heisst auch, dass das traditionel-
le Verstandnis von Kritik selbst in den Hintergrund rickt: es geht darum, das Vor-
handene zu nutzen und zu etwas Neuem, Anderen hin zu verandern. Insofern
handelt es sich weniger um eine kritische oder eine souverane als vielmehr um
eine selbstermachtigende Haltung, die vorgeschriebene Bahnen verlasst. Dabei
verandert der Hack nicht das kritisierte System, klagt es nicht an und stellt sich
auch nicht tiber dieses, sondern fuhrt es ad absurdum. In Bezug auf politisch
und gesellschaftlich motivierte Computer-/Daten-Hacks spricht man inzwischen
auch in Anlehnung an den Begriff des Aktivismus von Hacktivisten. Umgekehrt
hat sich auch die Aktivisten-Szene weltweit mittlerweile von der lange Zeit stark
buchkulturellen Pragung hin zu sozialen und gesellschaftlichen Moglichkeiten
von (digitalen Medien) gewendet (vgl. Sutzl & Hug 2012).

Wenngleich Hacking im Zusammenhang mit digitalen Medien entstanden ist,
so ist Cultural Hacking nicht allein diesen verhaftet. Es geht weniger um den
Programmiercode, den es zu hacken gilt, sondern kulturellen Codes, gesell-
schaftlichen Selbstverstandlichkeiten und Dynamiken, die das Betriebssystem
der Gesellschaft ausmachen. Diese Uminterpretation gesellschaftlicher Codes
geschieht ebenso wie beim Computersystem von innen heraus.

Der Soziologe Dirk Baecker bezeichnet den Hacker bereits 2007 als den Helden
der nachsten Generation, der den Intellektuellen und das souverane Subjekt der
Moderne ablost (vgl. Baecker 2007). Ankniipfend an Baecker und den Hinter-
grund kunstlerischer Aktionskunst schlagt Torsten Meyer Cultural Hacking als
kunstpadagogisches Themenfeld der Kulturkritik vor (vgl. Meyer 2014).

Das Cultural Hacking in der Mediengesellschaft richtet sich auf Strukturen, Net-
ze, Protokolle und Praktiken, d.h. an Medien als soziotechnische Infrastruktu-
ren, die in weitere gesellschaftlichen Strukturen eingebettet sind und demnach
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ebenso an deren Moglichkeiten zur latenten Beeinflussung von Diskursen.
Beispiele fur diese Art des Cultural Hacking sind etwa Orson Welles Radio-
horspiel einer imaginaren Invasion durch Marsianer (1938), Jan Bbhmermanns
Check des Varoufakis Mittelfinger-Videos (2015) oder Aktionen des Zentrums
fur Politische Schonheit (zuletzt der Nachbau des Holocaust-Mahnmals vor
Bernd Hockes Haus 2017). Dabei muss ein Cultural Hack gar nicht besonders
spektakular sein, sondern kann oftmals nur eine kleine Akzentverschiebung
beinhalten, etwa eine visuelle Kommentierung eines Strallenschildes oder die
Erganzung eines Werbeplakats.

Insofern ist Cultural Hacking in der digitalen Medienkultur Ausdruck fur me-
diale Bedingungen und ermoglichte widerstandige Praktiken. Die Kritikform
macht sich die Logik der Netzwerkmedien zu eigen, greift Konventionen kom-
merzieller Medienkulturen auf und stellt diesen eigene Entwurfe gegenuiber.
Zentral hierfur sind das Verstehen von unsichtbaren Funktionslogiken, von
kulturellen Skripten und den Umgang mit unreflektierten medienkulturellen
Codes. (vgl. Missomelius 2016)

Zunehmend spielen auch Fragen der Daten- und Algorithmenkritik fur gesell-
schaftspolitische Fragen eine Rolle. Mit der Volkszahlung 1983 in Deutschland
hat die kritische Auseinandersetzung mit der Verdatung eine gewisse Tradition.
Spatestens seit den Enthiillungen durch Edward Snowden zu den grolflachigen
Auswertungen unautorisiert erhobener Nutzungsdaten wurde auch der Zusam-
menhang zwischen kommerziellem Tracking und staatlicher Kontrolle offen
gelegt. Der politische Einfluss der sieben grollen Soft- und Hardware-Unterneh-
men ist zudem durchaus als alarmierend zu bezeichnen.

Karin Passig etwa greift den im Kontext mit traditionellen technischen Medien
bereits verwendete Begriff der Black Box auf und wendet ihn auf Algorithmen
und Daten an: es geht darum, fur Nutzer unsichtbare Funktionsweisen wie-
der transparent zu machen (Passig 2017). So konnen auch Gegenstrategien zur
Uberwachung und Kontrolle wie Counterveillance oder Sousveillance im Sin-
ne des Cultural Hacking in dieser Perspektive Ermachtigungsprozesse im Sinne
informationeller Selbstbestimmung bedeuten.

Kritik als Methode: Umsetzungsanlasse und Fragen

Im Folgenden soll kein Rezept fur einen erfolgreichen Cultural Hack ausgebrei-
tet werden, sondern vielmehr Anlasse benannt werden, um kritische Zugange
und Haltungen zu erdffnen und kritisches Handeln tiberhaupt hervorzubringen
zu konnen. In Bildungsszenarien muss hierfur zunachst einmal eine Offenheit
entwickelt werden, die solche Spielraume innerhalb des institutionellen Ab-
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laufes gewahrt und befordert. Dazu bedarf es der Bereitschaft der Leitungs-
ebene sowie der Lehrkrafte, sich auf diese spielerischen, experimentellen und
moglicherweise auch irritierenden Formen einlassen zu wollen. Zudem sollten
rechtliche Rahmen mit den Lernenden zusammen abgesteckt und als bindend
festgelegt werden. Es ist essentiell, dass bei einem Cultural Hack niemand zu
Schaden kommt oder blofgestellt wird. Haecksen und Hacker sollten im Ge-
sprach mit der Lehrkraft bleiben, um zu gewahrleisten, dass der Cultural Hack
als von innen heraus und nicht als Aggression von auflen wahrgenommen wird.
Ein Cultural Hack innerhalb einer Bildungsinstitution ist immer in guter Bezie-
hung mit dieser zu entwickeln.

Einmal mehr ist hier auch das Rollenverstandnis (Schulz-Zander 2005) der
Lehrkrafte gefordert, denn sie haben in diesem Fall keinen Wissensvorsprung
vor den Lernenden, sondern konnen ebenso von diesen uberrascht werden. Sie
verfugen bestenfalls bereits iber ein Repertoire potenzieller Herangehenswei-
sen an gewisse Themen.

Eine Lehreinheit sollte die Lernenden mit den Grundziigen und dem Verstand-
nis von Cultural Hacking bekannt machen. Sehr wahrscheinlich verfiigen diese
bereits Uuber Kenntnisse von Cultural Hacks, die sie selbst beobachtet haben
oder die als Life Hacks Tipps und Tricks des Alltagslebens betreffen. Cultural
Hacks jedoch unterscheiden sich von diesen Alltagshacks durch ihren Humor
und die Ironie, mit der gesellschaftliche Schieflagen belegt werden. Die Be-
zeichnung als Cultural Hack und die Perspektive darauf, dass es sich um eine
friedfertige Form von Kritik an bestehenden Ordnungen handelt, durfte neu
sein.

Um das weitere Geschehen einbinden zu kénnen, sollten die Uberlegungen
und in der festzulegenden Folgezeit durchzufihrenden medienbezogenen Cul-
tural Hacks einem bestimmten Thema oder einer Frage zugeordnet sein, die
zuvor auch in gewohnter Weise thematisiert und diskutiert werden kann (Beob-
achtung, Analyse, Wissensinput etc.). Letzten Ende sollte eine problematische
Konstellation benannt werden konnen (was zeichnet die Schieflage aus?), iber
Optionen nachgedacht (wie kann das aufgedeckt/gestort/verandert werden?)
und eine Option (was ist umsetzbar?) als Cultural Hack realisiert werden.

Ein Beispiel konnten technische Bilder sein, d.h. Bilder, wie sie uns in Form von
Datenvisualisierungen z.B. in sogenannten Hirnscans oder in Rastertunnelmik-
roskopbildern haufig begegnen und unhinterfragt als Abbilder wahrgenommen
werden. Die Thematisierung des Bildes Uber den Bildinhalt hinaus sowie die
Kritik an Bildgenerierungsprozessen sind derzeitige Desiderate im Bildungssys-
tem. Im Lebensalltag sind wir taglich Bildern ausgesetzt, die tiber keine Refe-
renz aus unserer Welt verfugen, da sie keine Abbilder sind, sondern technisch
berechnete Imaginationen oder Visualisierungen von ldeen/Denkmodellen
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(wie z.B. das Bohrsche Atommodell). Was meinen wir auf den Bildern erken-
nen zu konnen? Neurowissenschaftliche Gehirnscans suggerieren, wir konnten
dem Gehirn beim Denken zuschauen, wahrend wir bei Bildern des Rastertun-
nelmikroskops vermeinen, Uiber ein optisches Instrument zu verfuigen, welches
uns ermoglicht auf Nanogrofie heran zu zoomen. Was diese Techniken jedoch
tun, ist eine Anhaufung riesiger Datenmengen. Diese nun werden visuell umge-
rechnet. D.h. was uns als Bild erscheint, konnte ebenso eine Tonfolge, ein Mu-
sikstiick oder etwas anderes sein. Die Wahl der Visualisierung halt sich an Kon-
ventionen und legt den Betrachtenden bestimmte Interpretationen nahe. Wieso
sehen diese Bilder so aus? Welche Programmatik und Ideologie hat sich ihnen
vielleicht eingeschrieben? Dieser Analyseteil macht die Beliebigkeit der visu-
ellen Umsetzung von konventionalisierten naturwissenschaftlichen Bildwelten
(etwa Nano- oder Neurobilder) deutlich, denen kein reales visuelles Vorbild
zugrunde liegt. Dennoch begegnen wir diesen massenhaft verbreiteten Bildern
kritiklos. Im zweiten Schritt werden Gegenentwrfe zu diesen apparativen Her-
vorbringungen und verbreiteten visuellen Imaginationen gestaltet: wie konnte
ein Atommodell denn auch noch aussehen oder dargestellt werden? Vielleicht
ist der Atomkern ein Gummibarchen? Oder eine Galaxie? Wie wiirde es unser
Welt- und Selbstbild verandern, wenn wir Atome horen konnten? Wie wirden
sie klingen? Schitlerinnen und Schiler konnen ihre eigenen Modelle vorstellen,
ihre Hervorbringungen behaupten und miteinander diskutieren, wie diese Vor-
stellung ihr Denken Uiber naturwissenschaftliche und biologische Verhaltnisse
verandern wiirde. Je nach Schulart konnte das Beispielfeld mehr oder weniger
komplex ausgewahlt werden. Wenn wir bei naturwissenschaftlichen Themen
bleiben, beispielsweise vom Schneekristall Uber den Wasserzyklus zum Atom-
modell. Doch auch andere Bildformen wie jegliche Form von Diagrammen
und Grafen (etwa die grafische Darstellung von Gewichtszu- und —abnahme,
von Geschwindigkeiten etc. in Verlaufsdiagrammen) sind zur Thematisierung
geeignet.
Daruiber hinaus waren — unter Beruicksichtigung von Bildungseinrichtung und
Alter der Lernenden — etwa folgende Fragestellungen moglich, um Anlasse fur
Gegenentwlrfe zu sein:
> Woher kennst Du Krieg? Zur Medienvermitteltheit unseres Weltverstand-
nisses
> Smartphoneverbot? Wie geht die Schule mit Medien im Unterricht um?
Warum?
> Wie erfahre ich Wertschatzung, wie zeige ich Wertschatzung?
> Wie wird meine peer group in Medien (online, TV, Presse, Film) darge-
stellt? Was hat das mit mir zu tun? Beeintrachtigt mich das?
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> Inwiefern ermoglicht Interaktivitat eigenes Handeln oder suggeriert Selbst-
bestimmtheit in gefuhrten Bahnen? Hierbei wird eigene Medienpraxis nach
eingeschriebenen Automatismen befragt.

> Kann von einer politischen und 6konomischen Machtverschiebung durch
Web 2.0 gesprochen werden oder sind — mittels digitaler Medien — gleiche
gesellschaftliche Herrschaftskrafte wie zu analogen Zeiten festzustellen?
Kann ich im Web 2.0 alles machen? Wo stofRe ich an Grenzen? Wie sind
diese im System eingebettet?

Anschliellend an die Durchftihrung der Cultural Hacks sollten diese diskutiert
werden, da nicht unbedingt sichergestellt sein kann, dass die Absicht der Ide-
engeber auch entsprechend wahrgenommen wurde. Die Cultural Hacks soll-
ten auf ihr Irritationsvermogen und mogliche Missverstandnisse hin ausgelotet
werden.

Das zwar immer wieder eingeforderte kritische Denken ist so eingebunden in
die Behauptung unumganglicher Notwendigkeiten fur gesellschaftliches, dko-
nomisches und personliches Wohlergehen, dass Dagegensein zumeist eine
geistige Distanzierung und schlimmstenfalls ein Ohnmachtsgefuhl gegentuiber
der behandelten Thematik hervorbringt. Politikverdrossenheit und Riickzug ins
Private sind bekannte Phanomene. Diese so vermeintlich unumstolliche Ein-
schreibung in unser Denken, die Kritik zwar und zumeist ausschliellich theo-
retisch ermoglicht, soll durch Erprobungen in Form des Cultural Hacking dazu
ermutigen auf kreative, konstruktive und spielerische Art Stellung zu beziehen
und Moglichkeiten widerstandigen Gegenhandelns auszuloten.

Cultural Hacking erscheint als Modell fur die Praxis sinnvoll, indem anschei-
nende Selbstverstandlichkeiten gezielt hinterschritten werden, um habituali-
sierte Prozesse reflektierbar und anderbar zu machen. Auf diese Art und Wei-
se konnen Anregungen zur Veranderung in Form von alternativen Selbst- und
Weltverhdltnisse eroffnet werden. Damit kann Cultural Hacking als ein Schritt
zum Empowerment und gesellschaftlicher Gestaltung verstanden werden.
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Gesine Kulcke

Medienkritik in der Kindheitspadagogik
im digitalen Zeitalter

,Sehen Sie auf den Strallen auch so viele Eltern Kinderwagen schiebend in ihre
Handys sprechen? Was machen eigentlich die kleinen Kinder wahrenddessen
in ihren Buggys mit Blick in die Ferne vollig ohne Kontakt zu den beschaftigten
Eltern?“’ 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 Bindungsstorungen fuhren 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 lasst sich das blinkende Display von klugen Eltern vor ihren Kindern
fern halten, vielleicht sorgen Displays auch fur eine Reizuberflutung, auch,
dass fehlende Aufmerksamkeit fur die eigenen Kinder zu Bindungsstorungen
fuhren kann, ist eine nachvollziehbare Annahme. Doch geht es tatsachlich 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 allgegenwartiger, 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 Reflexivitat oder ggf. auch um Formen von Data Literacy und
Code Literacy.” (ebd., 45) Mit Bildungsansatzen, die an die Making-Bewegung
ankntipfen, wird angenommen, dass hier bereits erste Antworten auf die Frage
gefunden wurden, wie sich nicht nur Medienkompetenzmodelle erweitern las-
sen sondern medienpadagogische 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, klart z.B. iber Phanomene der Filter-Bubble auf,
sensibilisiert fur die normbildenden Wirkungen des (Self-)Trackings oder die
Veranderungen des Lebensgefithls bei schwindender Privatheit. Sie untersucht
aber auch die Frage, wie Moglichkeiten der BDA [Big Data Analytics, G.K.] im
Sinne der Verbraucher-Interessen genutzt werden konnen und entwickelt oder
fordert solche Praxisansatze. (Sieben u. Boy 2016, 48-49)

Mboglich werden soll das durch padagogisches Making, das sich Making-Tech-
nologien zu Nutze macht, damit

Laien einen Zugang zu aktuellen Fabrikationstechnologien bekommen, um ak-
tiv und konstruierend tatig werden zu konnen. [...] Neben den analogen und di-
gitalen Moglichkeiten der inzwischen auch mobil und individuell verfugbaren
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 konnen).” (ebd. 2017, 30)

Ausgehend von dem Ziel das Swertz fur die Medienkompetenzvermittiung
im Elementarbereich formuliert, namlich Kindern zu vermitteln, dass es nicht
nur die Moglichkeit gibt, Medien und Medieninhalte bewusst auszuwahlen,
sondern ,Medien und Inhalte kreativ zu erzeugen” (Swertz 2012, 5), erscheint
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die Entwicklung padagogischer Konzepte im Kontext der Making-Bewegung tat-
sachlich auf den ersten Blick als vielversprechende Alternative zu dem, was in
der Kindheitspadagogik bzw. im Kontext von Medienerziehung in Kita und Hort
bis dato konzeptioniert wurde. Angesichts von Angeboten wie dem Surfschein,
den die Landesmedienanstalten Uber die Seite internet-abc.de? anbieten, der auf
der Seite auch als Fuhrerschein furs Internet bezeichnet wird, oder dem Medien-
fuhrerschein, der in Bayern fur den Elementarbereich entwickelt wurde?, ist der
aktuelle Stand der Konzepte fur 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 Verkehrsunfallen fithrte, formulierte das preufSische Kultusministerium
einen Erlass fur die Volksschule zur Verhiitung von Verkehrsunfallen. ,Hierbei
beschrankte es sich auf das Vermitteln von Regelwissen und die Gefahrenlehre.
Die Kinder sollten die Regeln im Strallenverkehr befolgen. Verkehrserziehung
war damit gleichzeitig Charaktererziehung.”* Diese affirmative Erziehung wur-
de in den 60er und 70er Jahren kritisiert, da sie fordert, dass sich Kinder an die
Bedingungen im StrafSenverkehr anpassen und nicht etwa der StraRenverkehr
an Kinder und ihre Bedurfnisse. Zwar erlie8 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 Mbglich-
keiten Verkehr und Gesellschaft anders zu gestalten, doch bleibt Verkehrser-
ziehung bis heute in der Praxis haufig auf die Vermittlung von Regeln fur 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
fur ihre Nutzung zum Thema gemacht, sondern sie werden tabuisiert, weil
sie nach wie vor als schadlich fur 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 gefuhrt 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/FBO4_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 stoen
auf Seiten der angehenden Erzieherlnnen und auch innerhalb des Einrich-
tungsteams (wahrend der Praktika) auf Ablehnung, da die Jungen Kampfszenen
nachspielen wiirden und andere Kinder Angst bekommen wiurden. Auffalli-
gerweise wurde in den Gruppendiskussionen im Zusammenhang mit kampf-
bezogenem medienbezogenen Rollenspiel nur von Jungen, die dies ausiiben,
und nicht von Madchen, gesprochen. Anstatt jedoch diese Medienerfahrungen
mit den Kindern bspw. im Gesprach aufzuarbeiten, wahlen die (angehenden)
Erzieherlnnen ausweichende Strategien. Bspw. wird versucht, die Jungen von
ihrem Rollenspiel abzulenken. (Friedrichs 2013, 8)

Die wiederholte Feststellung, die bewahrpadagogische Haltung von padago-
gischen Fachkraften, die in der Kita tatig sind, verhindere Medienerziehung
in eben dieser (vgl. u.a. Six u. Gimmler 2007; Friedrichs 2013), hat wohl mit
dazu gefuhrt, dass das Angebot an medienpadagogischen Handlungs- und
Praxisempfehlungen fur den Kita-Bereich in den vergangenen Jahren deutlich
zugenommen hat, wie sich u.a. an den Materialien erkennen [asst, die die Lan-
desanstalt fur Medien Nordrhein-Westfalen im Rahmen ihres Projekts Medien-
komptenz-Kitas® zur Verfugung stellt. In diesen Materialien, wie auch in aktu-
ellen Buchveroffentlichungen wird die aktive Auseinandersetzung mit Medien
in den Vordergrund gestellt; Medienkritik aber wird auch hier haufig nur zum
Thema wie im Kontext besagter Medienfuhrerscheine: Es wird suggeriert, dass
ein selbstbestimmter Umgang mit Medien moglich ist, wenn bestimmte Regeln
eingehalten werden. So schreiben Demmler und Struckmeyer:

Das Bewerten medialer Phanomene schlieSt unmittelbar an das Wissen uber Me-
dien an und erfordert zuerst die kritische Reflexion des eigenen Umgangs mit
Medien. So geht es darum, mit Kindern beispielsweise Uber Kriterien fur ihre Lieb-
lingsmedien zu sprechen oder die Entwicklung [sic!] von Regularien fur 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 soziooko-

nomischen Interessen hinter den Medien stehen” (ebd.), doch bezuglich der
Frage, wie das umzusetzen ist, wird schliellich auch hier nur darauf verwiesen,

5  http://www.meko-kitas-nrw.de/startseite.html
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dass Kinder Kompetenzen entwickeln miissen, damit sie Medien souveran und
selbstbestimmt nutzen konnen: ,So ist z.B. mit Blick auf Informationen aus
dem Internet notwendig zu thematisieren, wie diese eingeschatzt und eventuell
Uberprift werden konnen. Ebenso muss mit Kindern frithzeitig iber 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 bertick-
sichtigenden Strukturveranderungen [erzeugt].” (ebd. 2017, 37). Er schreibt:

Fur 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 ,0ko-
logische’ Auswirkungen auf Individuen, Organisationen und gesellschaftliche
Zusammenhange. (ebd., 45)

Da Medien zunehmend digital hervorgebracht werden, scheint die Idee, sich
der Medien zu bemachtigen, sie mitzugestalten oder gar umzugestalten erfor-
dere vor allem Programmierkenntnisse dennoch zunachst einleuchtend. So
fragt Knaus: ,Wie ware es wohl, wenn wir nicht die Technik nutzen missten,
die uns angeboten wird, sondern sie selbst gestalten konnten? Wir konnten
dann Technik entwickeln, die konzeptionelle Potentiale einlost, die aber nicht
den Interessen Dritter folgt, da sie von uns explizit fur Bildungskonzepte ent-
wickelt wurde.” (ebd. 2017, 51) Zwar ermoglichen bereits Content-Manage-
ment-Systeme, wie Knaus anmerkt, Inhalte — seien es Texte, Bilder, Audio- oder
Filmproduktionen — auf einer Webseite zu prasentieren, was wiederum die Be-
teiligung an gesellschaftlichen Diskursen ermoglicht. Doch sind diese Gestal-
tungsmoglichkeiten immer von dem begrenzt, was Uiber das Content-Manage-
ment-System (CMS) angeboten wird; aus einer medienkritischen Perspektive
formuliert: Interessen des CMS-Anbieters schranken Moglichkeiten ein, ohne
das erkannt wird, dass Moglichkeiten aufgrund von Unternehmensinteressen
und nicht aufgrund von technischen Begrenzungen eingeschrankt werden. Pro-
grammierkenntnisse ermoglichen dagegen, so Knaus, digitale Werkzeuge zu
verandern, neue Moglichkeiten 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 fur
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Kinder vorantreiben und versprechen, dass Mini-Computer der Einstieg in die
Mitgestaltung der digitalen Welt sind. So heil’t es in dem Begleitheft Digita-
le Bildung. Einfach. Machen. herausgegeben von der Calliope gGmbH: ,Wir
glauben, dass Calliope mini fur unsere Kinder ein wertvoller Baustein ihrer
digitalen Zukunft ist.” Calliope wird vor allem fur die Grundschule angeboten.
Doch auch im Kontext von Kindheitspadagogik wird die Idee, Programmieren
zum Thema zu machen, zunehmend von Tragern wie der Klax Berlin gGmbh,
zu der mehr als dreifig Einrichtungen fur Kinder gehoren, Initiativen und
Unternehmen® eingebracht. Auf den Seiten des Wiener Bildungsservers, der
vom Schulrat der Stadt initiiert wurde, heilst es zum Beispiel: ,Wer zumindest
Grundkenntnisse des Codings beherrscht, hat spater nicht nur bessere Chancen
am Arbeitsmarkt, sondern kann sich selbstbestimmt durch unsere (Medien-)
Welt bewegen und diese aktiv gestalten.”” 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 Forderung von Fahigkeiten, die nicht nur
beim Coding, sondern auch im alltaglichen Leben notig sind: Durch spieleri-
sches Programmieren sollen Kinder lernen Probleme effektiv und kreativ zu
[6sen. Erreicht werden kann dies durch verschiedene Spiele und Ubungen, das
Arbeiten mit einfachen Programmen und/oder das Beschaftigen mit Robotern.
Ganz allmahlich bauen die Kinder dabei IT-Kompetenzen und ein Verstandnis
fur die Funktionsweise eines Computers auf - namlich dass dieser immer nur
Befehle ausfuhrt, die wir ihm durch verschiedene Codes geben. (ebd.)

Interessant ist hier, dass die Verwendung des Begriffs Programmieren sugge-
riert, dass es um die Moglichkeit geht Software zu gestalten und damit — wie an
Hand der Zitate von Knaus weiter oben erlautert — im besten Fall um die Mog-
lichkeit einer Befreiung von technischen Losungen, die durch Unternehmens-
interessen bestimmt und beschrankt sind. In den weiteren Ausfuhrungen wird
jedoch deutlich, dass es weniger darum geht etwas zu verandern, 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 kéonnen. Auch die Anbieter des
Mini-Computers Calliope machen deutlich, dass sie genau darin den eigent-
lichen Nutzen sehen und unter digitaler Souveranitat und Spals beim Coden
nicht die Moglichkeit verstehen, Unternehmensinteressen zu entlarven, die
Technik einschranken. Die bestehenden Angebote sollen nicht kritisiert wer-
den, sondern vielmehr soll die Angst vor ihnen genommen werden: ,Nur wer
weil’, was hinter den Apps und Gadgets der smarten Welt steckt, was Daten
wirklich bedeuten und wie man sie schuitzen kann, wird sich selbstverstandlich
und ohne Angst im Netz bewegen.”® Suggeriert wird, dass ein Wissen darum,
wie der Code, mit dem Medienhinhalte digital hervorgebracht werden konnen,
aussieht und funktioniert, Klarheit dartuber verschafft, was Daten wirklich be-
deuten, wie sie geschitzt werden kbnnen und eine unbekimmerte Nutzung
des Internets moglich wird.

Die Idee, dass Kindern Uber das Programmieren, Problemlosestrategien ver-
mittelt werden, fuhrt 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 [asst? Ist darin eine Aufforderung
enthalten, die Welt und uns selbst entsprechend zu denken und zu begrunden?
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 lielle sich
computational thinking als ein diskursives Deutungsangebot lesen, aber auch
als eine Regulierung des Denkens Uber 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 Kindheitspadagogik® die Frage, ab wann, in-
wiefern und ob Codes Kindern Uberhaupt zuganglich sind. So weist Schafer
darauf hin, dass Kinder die Welt nach ihrer Geburt zunachst ,ausschlieBlich
mit den Sinnen erfassen, weil ihnen noch niemand die Welt mit Woértern, also

8  Begleitheft zu Calliope Digitale Bildung. Einfach. Machen.

9  Die Kindheitspadagogik setzt sich mit der frithen und mittleren Kindheit auseinander;
so geht es an der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg im Kontext des Studiengangs
Fruhkindliche Bildung und Erziehung z.B. um das Alter 0 bis 10 Jahre.
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unabhangig von einer Erfahrung, erklaren kann.” (ebd. 2007, 60) Die ersten
Erfahrungen von Welt werden uiber den Koérper durch Bewegen und Handeln
moglich. (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 heif3t 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 zusammenhangen konnten. Es
entsteht eine Welt, welche die Kinder fur sich arrangiert haben, eine Welt in
Bildern und Zusammenhangen, deren Finder und Erfinder sie sind. Erzahlend
werden diese Bilderszenen in Sprache verwandelt, sobald Kinder der Sprache
machtig 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 kon-
nen. So lasst sich ausgehend von den Erfahrungen, die Kinder nach Schafer in
den ersten Lebensjahren machen, annehmen, dass das Smartphone fur sie kein
Medium ist, sondern ein Ding, ein Ding, das es zunachst entdeckt, wie einen
Bauklotz, einen Loffel oder einen Schlusselbund. Aber es bleibt nicht nur ein
Ding, das irgendwie schmeckt, sich anfuhlt, riecht, aussieht, in bestimmten
Situationen auftaucht, sondern das Kind verwandelt es im Spiel in ein Medium,
indem es im Spiel mit dem Smartphone beginnt tiber seine Erfahrungen und
Wahrnehmungen mit uns zu kommunizieren. Dabei ist das Smartphone fur
das Kind nicht das, was es laut Hersteller ist: ein internetfahiges 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 moglich ist, mit einem Gegenstand zu kommunizie-
ren, bzw. dass man ihn in ein Medium verwandeln kann, fuhrt 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 Verstandigung zwischen Menschen moglich ist: ,Das konnen Gesten,
Gebardensprachen, 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,
Stocke, Steine oder Spuren im Sand. So lasst sich erfahren, dass Menschen in
der Lage sind, immer wieder neue Medien zu erschaffen: ,Menschen kénnen
also aussuchen, wortiber sie sich und womit sie sich verstandigen.” (ebd.) Die-
se Erfahrung ist fur Swertz zentral, denn: ,Wenn Medien bewusst gewahlt und
kreativ erzeugt werden bedeutet das, dass Kinder sich der Medien bemachti-
gen, dass sie sich mit Medien bilden. Das bedeutet auch, sich zu Medien in ein
reflexives Verhaltnis zu setzen und sich dadurch selbst zu ermachtigen.” (ebd.,
6) Insofern lasst sich wohl sagen, dass Medienkritik auch in der frihen 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, Horspiele horen,
Computer- und Konsolenspiele spielen (vgl. KIM-Studie 2016; miniKIM 2014).
Doch auch wenn sie ihre Medienerlebnisse und -erfahrungen in Rollenspielen,
Gesprachen und Zeichnungen ausdriicken (vgl. Barthelmes, Feil u. Furtner-
Kallmuinzer 1991; Neul3 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 zuganglich sind. Grundsatzlich 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 abhangig von Kultur und Gesellschaft, und damit auch
von Technik.” (ebd., 58)

Wenn es nun, wie Gapski klart, aktuell um veranderte Strukturen geht, in denen
wir leben, und nicht um einzelne Gerate, die wir ein- und ausschalten, ist auch
die Auseinandersetzung mit Programmbausteinen oder Algorithmen keine Ant-
wort, die padagogisch Uberzeugen kann, denn sie ignoriert ihre gesellschaft-
liche Bedeutung; sie ignoriert, dass veranderte Vorstellungen von Moral und
Verantwortung notwendig werden, ,um in ein Auto steigen zu kbnnen, dessen
Bremsen und Fliehkrafte elektronisch gesteuert werden” (Scholz 2001, 34), es
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geht darum, dass ,Computer einen leichten Zugang zu anderen Orten ermog-
lichen” (ebd.), darum, dass ,eine neue Vielfalt von Moglichkeiten [existiert],
zum Beispiel Dinge zu kaufen oder sich zu informieren.” (ebd.) Der Computer
,verandert, was man von sich und der Welt wissen kann und wie man es erfah-
ren kann.” (Scholz 2001, 52) Entsprechend sind fur Scholz nicht Programmier-
kenntnisse im Kontext von Medienkompetenz von Bedeutung, sondern unter
,dem Begriff der Medienkompetenz ist vor allem zu fragen, welche Bilder Uiber
uns selbst und Uber die Beziehung von Mensch und Welt Computer ermogli-
chen, nahe legen, aufdrangen und verhindern.” (ebd., 70)

Wenn nun Boy und Sieben das padagogische Making damit begriinden, dass
es nicht nur einen Zugang zu aktuellen Fabrikationstechnologien ermoglicht,
sondern sich ,in jedem Making-Produkt der Wille [manifestiert], sich in einer
technologisierten Gesellschaft selbstbestimmt, kritisch und emanzipiert bewegen
zu wollen (und zu kbnnen)” (Boy u. Sieben 2017, 30), bedienen sie einen My-
thos, der davon ausgeht, ,dass Kinder aus einer Tatigkeit 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 far Kita und Grundschule veroffentlicht haben und darin erklaren,
dass ihre Anleitungen fur den Bau von Stromkreisen mit Motoren, Taschenlam-
pen, blinkenden Leuchtturmen, fliegenden Ballonautos oder Malroboter ganz im
Sinne der Making Bewegung dazu fuhren, dass Umwelt begriffen wird und Mog-
lichkeiten erkannt werden, diese mitzugestalten. (vgl. Jammer u. Narr 2018, 12)

Mit graphischen Programmiersprachen wie Scratch' oder Nepo'' mag sich die
Logik von Algorithmen vermitteln lassen, wobei Algorithmen an sich nicht di-
gital sind, sondern auch in analogen Zusammenhangen Ablaufe regeln bzw.
steuern und aus dem Analogen ins Digitale Ubertragen wurden. Aber ein digita-
ler Algorithmus, ein programmierter Code liefert kein Motiv, keinen Grund fur
Umgestaltung. Nur im Kontext von nicht-digitalen Erfahrungen lasst sich erken-
nen, was digital begrenzt wird bzw. digital nicht oder noch nicht moglich ist.’

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 moglich 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 hierfur sind Uberlegungen von Scholz zur Computernutzung im Sachunter-
richt: https://www.widerstreit-sachunterricht.de/ebenel/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 moglich ist Befehle zu geben, die nicht an
andere Befehle ankniipfen bzw. auf diesen aufbauen. Softwareentwicklung fin-
det heute in der Regel nicht mehr auf der Ebene der Maschinensprache statt,
die ausschlieflich aus binaren Differenzen besteht (vgl. Sunnen 2006, 36-37),
sondern greift auf bereits vorhandene Programmbibliotheken zurlick.” Diese
konnen im Ubrigen 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 Moglichkeiten der
Selbstermachtigung und Kontrolle von Software, die so nicht existieren.™

An den aktuellen Forderungen, Kindern Programmierkenntnisse zu vermitteln,
ist aus medienkritischer Perspektive vor allem von Bedeutung, dass sich an
ihnen zeigen lasst, wie Inhalte fur die Medienbildung ohne nachvollziehbare
padagogische Einordnung und Begrundung platziert werden. Die Frage, warum
dies geschieht, kann in diesem Beitrag nicht mehr behandelt werden.
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Bjorn Maurer & Selina Ingold

Digitale Subtexte lesen und schreiben

Handlungsorientierte Medienkritik
im MakerSpace an einer Primarschule

1 Einleitung

Die Nutzung digitaler Medien erfolgt im Alltag zunehmend selbstverstandlich,
situativ und (mehr oder weniger) effizient. Sie dient der Orientierung, der Infor-
mation und Unterhaltung sowie der Alltagsorganisation. Sie ermoglicht Online-
Kooperation und Kommunikation, kompensiert Handicaps und nimmt Men-
schen unangenehme oder repetitive Arbeiten ab. Digitale Medientechnologie
ist nuitzlich, bequem und heute weder im Freizeitbereich noch im Berufsfeld
wirklich wegzudenken. Eigenstandiges Denken der Anwender*innen ist dabei
jedoch immer weniger notig. Unzahlige Alltagsbeispiele zeigen, dass smarte,
vernetzte Technologie gewissermallen 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 Oberflachen,
deren Funktionsweise sich nur versierten Expert*innen erschlieit. Daten auf
dem eigenen Gerat 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
personlichen Praferenzen der verschiedenen Bewohner*innen an. Die «Filter-
blase» (Pariser 2011) sorgt daftr, dass man nicht mit Informationen jenseits
des Tellerrands belastigt 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 Unmiuindigkeit gefuhrt 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 konnen,
sondern weil ihnen schlicht die Fahigkeit 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 Intimsphare. Das Ableiten von Progno-
sen Uber zukiinftiges menschliches Verhalten, deren Interessen oder deren Ge-
sundheitszustand anhand (verdeckt) gesammelter Datenbestande fuhrt zu einer
Neubewertung von Begriffen wie Selbstbestimmung, Souveranitat oder freier
Wille (vgl. Gapski 2015: 13).

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

2 Medienkritikfahigkeit als Teil von Medienkompetenz

Die Befahigung zur Medienkritik ist schon seit Baackes vierdimensionaler
Konzeption von Medienkompetenz ein wesentliches medienpadagogisches
Anliegen (vgl. Baacke 1997). Die Sensibilitat fur 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-
verhaltnisse» (Niesyto 2017: 5) herauszuarbeiten und zu reflektieren. Zentral,
so Ganguin (2004), sei hierfur die Verfugbarkeit subjektiver und objektiver
Kriterien fur die Bewertung von Medienphanomenen. 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 fur das
eigene Mediennutzungsverhalten durfen nicht auf der Basis spekulativer Ver-
mutungen getroffen werden.

Bezogen auf visuelle, auditive und audiovisuelle Medien hat padagogische
Medienkritik bereits eine langere Tradition, auch was die Vermittlung entspre-
chenden Wissens betrifft. Das Spektrum reicht von der Dekonstruktion von me-
dial reprasentierten Menschen- und Weltbildern, tiber das Aufdecken dkono-
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-
schatzung der Qualitat von Information. «Ein medienkritikfahiges 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 Berticksichtigung
des eigenen und des gesellschaftlichen Wohls zu interpretieren und zu bewer-
ten» (Klimmt u.a. 2017: 6).

3 Padagogische 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 Interaktivitat, die zu einer hoheren Involviertheit in das
Mediengeschehen fithrt, minimiert (...) die Distanz, die eine Vorbedingung fur
reflexive Medienkritik stellt» (Ganguin 2004). Mit dem medienkritischen Blick
auf digitale Benutzerschnittstellen riickt 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 Hurden entgegen. Klimmt u.a. begriin-
den ihre rein inhaltsbezogene Konzeptionalisierung von Medienkritik pragma-
tisch mit dem Umstand, dass Inhalte bestandiger seien und weniger dem Me-
dienwandel unterliegen als digitale Endgerate 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 zuganglich sind als die Funktionalitaten und Mechanismen sensoren- und
softwaregestiitzter datenverarbeitender Technologien (vgl. Zorn 2015: 19). Ein
emanzipierter Umgang mit datenverarbeitenden Medien sei aber ohne Fach-
kenntnisse kaum moglich (vgl. ebd.). Auch Dander weist am Beispiel der Da-
tenkritik darauf hin, dass ein mundiger und emanzipierter Umgang mit Daten
an spezifische Wissensbestande Uber Datenproduktion und -verarbeitung ge-
bunden ist (vgl. 2014: 10).

Das Erlangen von Mundigkeit' in einer von «digitaler Transformation» geprag-
ten Gesellschaft setzt voraus, dass digitale Selbstverstandlichkeiten hinterfragt
werden. Padagogische Medienkritik regt an, innezuhalten, die Entwicklungen
aus der Distanz zu betrachten und Konsequenzen fur ein verantwortungsvolles
Medienhandeln und die Mitgestaltung an der digitalen Gesellschaft abzulei-
ten. Hierfur braucht es «digitale Bildung», die auch fundierte Kenntnisse tber
digitale Artefakte, Phanomene, Systeme und Situationen (vgl. Romeike 2017 S.
109) einschlieft, die hinter ihrer opaken Oberflache 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 grundsatzliches Verstandnis 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 padagogischen Medienkritik, die der digitalisier-
ten Gesellschaft gerecht wird, geht es um die Fahigkeit, digitale Subtexte lesen
und schreiben zu konnen.

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 Miindigkeit» von Kants Begriffsverstandnis ab-
geleitet und auf die heutige digitale Gesellschaft Ubertragen (Simon 2011). Da eine
Operationalisierung des Konstrukts der «digitalen Mindigkeit» 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
Problemlosung (Algorithmen), die Automatisierung im weitesten Sinne ermog-
lichen. Der Begriff «Subtext» ist eine Analogie, die der Linguistik entlehnt ist
und im weitesten Sinn verborgene oder nur mit Hintergrundwissen zugangli-
che Sinn- und Bedeutungsstrukturen in Texten bezeichnet. Das Prafix «Sub-»
betont (technische) Prozesse, Strukturen und (Wirkungs-)Zusammenhange digi-
taler Angebote, die durch die blofe Anwendung nicht automatisch erfasst, ver-
standen und beurteilt werden konnen. Die Orientierung an einem «erweiterten
Textbegriff» (vgl. Doelker 1994 fur die Medienpadagogik) erlaubt es, zum ei-
nen technische Zusammenhange 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 kbnnen vor dem
Hintergrund eigener Wertevorstellungen reflektiert werden.

Mit dem Lesen und Schreiben digitaler Subtexte ist einerseits die Fahigkeit ge-
meint, digitale Subtexte wahrzunehmen, zu reflektieren und wenn moglich zu
beurteilen (lesen). Andererseits geht es auch darum, auf den ersten Blick verbor-
gene digitale Technologien und Prozesse fur die Entwicklung eigener Produkte
und die Umsetzung eigener Ideen zu nutzen und dabei die (Aus-)Wirkung und
Bedeutung der Eigenentwicklung abzuschatzen (schreiben). Nutzen und Nut-
zung mussen auf der Basis einer ethischen Grundhaltung beurteilt werden. Der
damit verbundene selbstreflexive Denkprozess muss nicht zwangslaufig richti-
ge Antworten liefern, wohl aber die relevanten Fragen aufwerfen. Weil Kinder
im Primarschulalter — insbesondere die unteren Jahrgangsstufen — bezuglich ih-
rer moralischen Entwicklung am Anfang stehen und die Fahigkeit zur Perspek-
tivenubernahme erst angebahnt wird, braucht es Lehr-Lernanlasse, die Refle-
xionen im unmittelbaren Erfahrungshorizont anregen. Primarschiiler*innen
kénnen anhand von einfachen Beispielen ergriinden, ob ein zu entwickelndes
oder bereits entwickeltes Produkt einen tatsachlichen Nutzen bringt. Oder ob
die Nutzung des Produkts die Selbstbestimmung der Nutzer*innen einschrankt.
Die Sensibilisierung fur 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 fur den Erwerb zukunftsge-
richteter Medienkritikfahigkeit bereits im Primarschulalter ist der Maker-An-
satz, der ursprunglich aus der auBerschulischen 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 kbnnen. Wahrend der eigene
Hobby-Raum aufgrund von Anschaffungskosten oder raumlichen Kapazitaten
oftmals an Grenzen stolt, konnen in gemeinschaftlich betriebenen, dffentlich
zuganglichen und gut ausgerlsteten Fabrikationsraumen Prototypen erstellt
und ausprobiert oder beschadigte Gegenstande repariert und neu verwertet
werden. Kooperation, der Austausch von Wissen und Erfahrung unter den
Besucher*innen sowie mit einer weltweit vernetzten Community sind fur das
MakerSpace-Konzept ebenso wichtig wie die Verfugbarkeit von Maschinen fur
die digitale Fabrikation und Baumaterialien aller Art (vgl. Schon 2017; Martin
2015; Rosenfeld Halverson/Sheridan 2014; Assaf 2014). Mit Hilfe von Kreativi-
tat und innovativen Ansatzen sollen alltagliche Probleme und Fragestellungen
mit eigenen Losungen 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, grofles
Potenzial, um digitale Subtexte zu entschlisseln 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 erdffnet Denk- und Reflexionsprozesse, die
sich auch auf die Sinnhaftigkeit, Reichweite und Wirkung digitaler Technologi-
en erstrecken. Die Sensibilisierung fur digitale Subtexte ist jedoch nur eines der
Ziele des MakerSpace-Ansatzes.

Ein Beispiel zur Verdeutlichung des Gemeinten: Ein Kind mochte eine automati-
sche Meerschweinchenfutterungsanlage bauen. Ein Silo mit rein mechanischem
Hebel kommt nicht infrage, weil die Meerschweinchen standig den Hebel betati-
gen, auch wenn sie keinen Hunger haben. Auflerdem missen die Meerschwein-
chen den Zusammenhang zwischen Hebel betatigen und Futterausschiittung erst
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lernen. Das Kind tiberlegt sich, wie man das Hungerbedurfnis der Meerschwein-
chen ermitteln und mit der Futterausschiittung verbinden konnte. Es greift auf ein
Mikrofon (Sensor) zurtick, 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 offnet und eine bestimmte Menge an Futter ausschitten lasst. Fur dieses In-
formatiksystem (in das noch ein Kleincomputer eingebunden ist) muss ein kleiner
Algorithmus programmiert werden (z. B. mit der kindgemafSen Programmierspra-
che Scratch), der das Piepen (bestimmte Tonhohe) mit dem Steuerimpuls koppelt.
Zur Optimierung des Systems wird zusatzlich ein Bewegungssensor im Futternapf
montiert. Es kommt fortan nur dann zur Ausschtittung, wenn das Meerschweinchen
piept und sich dem Futternapf nahert. 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 [6st einen Impuls aus, so dass das Kind
durch den an das Internet angeschlossenen Minicomputer die Nachricht «Futter
ist leer!» auf dem Smartphone erhalt. In diesem Fall flielt in das System noch das
Potenzial der Vernetzung und des «Internets der Dinge» ein. Nachdem das Kind
das System funktionsbereit und mehrmals optimiert sowie mogliche Fehlerquellen
und Schwachen identifiziert hat, bietet sich nun Gelegenheit, dartiber nachzuden-
ken, welche Folgen und Wirkungen eine Automatisierung dieser Art haben konnte.
Was bedeutet das fur 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 fur die Bedeutung der Technikfolgenabschatzung und der ethisch abgestutzten
Nutzung digitaler Technologien zu entwickeln.

Das Beispiel macht zum einen deutlich, dass das Konzept der Lese- und Schreib-
fahigkeit digitaler Subtexte diskursive und ethische Reflexionen einschliefen
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 Ansatzen zur Sensibili-
sierung fur digitale Subtexte wie z.B. Computer Science Unplugged, One Hour
of Code oder Scratch. Nicht einzelne Phanomene der Informatik («Wie funkti-
oniert ein Algorithmus?») sind Ausgangspunkt der Forsch- und Tuftelprozesse,
sondern konkrete Vorhaben oder Ideen, den eigenen Alltag zu verbessern. Eine
Verbindung der analogen Alltagswelt mit der digitalen Welt wird angestrebt
und interdisziplinares sowie anwendungsbezogenes Lernen stehen dabei im
Zentrum. Informatisches Wissen wird in dem Moment projektartig erworben,
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wenn es fur die Produktentwicklung benotigt wird. Hierfur braucht es im Ma-
kerSpace Unterstutzer, die informatische Konzepte und technische Verfahren
situativ erfahr- und nutzbar machen.

6 Ein MakerSpace-Projekt im Kanton Schaffhausen

Ziel eines zweijahrigen Projekts im Schweizer Kanton Schaffhausen ist die Ein-
richtung und der Betrieb eines integrativen MakerSpace an einer Primarschule,
an dem alle Schuler*innen von Klasse 1 bis 6 partizipieren konnen. Neben
der Forderung der Medienkritikfahigkeit hinsichtlich des Lesens und Schreibens
von digitalen Subtexten ist es ein wesentliches Anliegen des Projekts, «nicht-
automatisierbare Fertigkeiten» (vgl. Dobeli 2015) zu fordern: Kreatives Den-
ken, Problemlosekompetenz, Kooperationsfahigkeit und eigeninitiatives, ver-
antwortungsvolles Handeln. Jene Fertigkeiten stehen aus unserer Sicht in enger
Verbindung mit Medienkritikfahigkeit und ermoglichen Selbstwirksamkeitser-
fahrungen auf verschiedenen Ebenen. MakerSpaces konnen zu Orten werden,
die Schiiler*innen darauf vorbereiten, auf verantwortungsvolle Weise aktiv an
einer von digitaler Transformation gepragten Gesellschaft zu partizipieren - im
Freizeitbereich und im Berufsleben.

Der Fokus auf Primarschulen ist dem Anliegen geschuldet, Kinder moglichst
fruhzeitig an eigeninitiatives, kreatives und problemlésendes Arbeiten mit di-
gitalen Medien heranzufuihren. Die im auferschulischen Bereich entstandene
MakerSpace-Idee konnte sich bislang in der Schweizer Volksschule nicht in der
Breite etablieren. Die Zahl der integrativen MakerSpaces an Schulen ist tiber-
schaubar und insbesondere auf die Sekundar-, Gymnasial- oder Tertiarstufe
konzentriert. Integrative Ansatze fur MakerSpaces auf Primarstufe sind kaum
vorhanden und nicht wissenschaftlich erforscht. Ein bislang fehlender konzep-
tioneller Rahmen mit klaren Zielsetzungen erschwert eine sinnvolle Evaluation
der Ansatze (vgl. Seidl 2017: 19). Das Projekt hat daher Pilotstatus, gilt es doch
kreatives, selbstgesteuertes Lernen in einem schulischen Umfeld zu entwickeln,
das haufig auf Eindeutigkeit und Klarheit ausgerichtet ist.

Das Projekt wird von dem ginstigen Umstand begleitet, dass die Einfuhrung
des neuen Deutschschweizer Lehrplans (LP21)* bevorsteht. Das Modul «Me-
dien und Informatik» erhalt 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. Medienkritikfahigkeit wird darin ebenso verlangt,
wie die Aneignung informatisch-technischer Zusammenhange.

2 http://v-ef.lehrplan.ch/
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Da insbesondere die informatischen Lerninhalte fur 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 Schulbehorden fur
innovative und experimentelle didaktische Konzepte zu konstatieren. Die Be-
sonderheit des Pilotprojekts besteht darin, dass der geplante MakerSpace von
interdisziplinar ausgerichteten Making-Expert*innen gemeinsam mit Lehrper-
sonen und Schiiler*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 Schuler*innen einerseits
einen kreativen Umgang mit analogen und digitalen Verfahren ermoglichen,
andererseits aber auch das notige Knowhow und Handwerkszeug vermitteln,
auf dessen Basis die Entwicklung eigener Produkte moglich ist. Nicht die Tools,
Maschinen und Werkzeuge stehen im Vordergrund, sondern die Ideen und
Produkte der Schuler*innen in Verbindung mit der Frage, welches Werkzeug
oder welche Maschine bendtigt wird, um ein optimales Ergebnis zu erhalten.
Das klassische Werken wird im Schaffhausener MakerSpace-Projekt nicht ver-
drangt, sondern um digitale Verfahren und Gestaltungsmoglichkeiten erweitert.
Wahrend das Nachdenken uber und das Optimieren von Losungen selbstver-
standlich in den Entwicklungsprozess eingebunden ist, muss die Reflexion der
Sinnhaftigkeit von Produkten sowie der Transfer der Wirkungen auf die Gesell-
schaft bei Primarschuler*innen erst angeregt werden. Das geschieht durch die
Aufgabe, Produkte zu prasentieren, den Nutzen einzuschatzen und mogliche
gesellschaftliche Konsequenzen zu antizipieren.

7 Projektstand

Das Projekt befindet sich aktuell in der Konzeptionsphase. Im Rahmen einer
umfassenden Situationsanalyse werden die Bedurfnisse, Wiinsche und Be-
denken von Lehrpersonen und Schiiler*innen ermittelt. Methodisch wird auf
qualitative Interviews, Workshops und Kinderzeichnungen (in Verbindung
mit Gruppendiskussionen) zuruckgegriffen. Die Partizipation ist wichtig, um
sicherzustellen, dass alle Lehrpersonen hinter dem Projekt stehen und mit ih-
ren Schiler*innen bereits wahrend der Konzeptions- und Entwicklungsphase
am MakerSpace teilhaben. Raumlichkeiten, Infrastruktur und das didaktische
Konzept werden so aufeinander abgestimmt, dass Klassen, Halbklassen und
einzelne Schuler*innen dort — begleitet und unbegleitet — an ihren Produkten
arbeiten konnen. Als gemeinsames Selbstverstandnis wurde mit den Lehrperso-
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Silberberg-Manifest |Makel‘$i3a(>9!

Wir bieten niederschwellige und altersgemdsse Einstiegsszenarien in das Making an.
Wir lassen den Kindern die Wahl und unterstiitzen sie —wenn notig —bei der Suche nach eigenen Ideen.

Wir geben den Kindern Verantwortung, lassen sie aber nicht alleine: Wir fordern und fordern die Eigenstandigkeit und die Selbstorganisation.
Wir lernen beim Tun und gestalten konkrete Produkte bzw. Ldsungen. Wir deuten an, was mdoglich ist, nehmen aber nicht zu viel vorweg.
Wir gestalten den MakerSpace selbsterkldrend.

Wir wiirdigen die Projekte der Kinder —auch und gerade wenn die Lésungen unkonventionell sind.

Wir sehen Fehler als Lernchance und pflegen eine positive Fehlerkultur.

Die Arbeit im MakerSpace wird im Sinne des Portfoliogedankens festgehalten.

Wir nutzen die vorhandenen Ressourcen im und um das Schulhaus herum .

=2Y & AR BY I @Il@?@r
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Abb. Manifest fur 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)

nen in Anlehnung an die Maker-Philosophie (vgl. u.a. Hatch 2014) ein Manifest
fur 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 Schuller*innen dauert bis Sommer 2019 und wird im Rahmen
von Praxisforschung begleitend erforscht. Erste belastbare Forschungsergebnis-
se bezogen auf Medienkritikfahigkeit sind fur Ende 2019 zu erwarten.

Eine zentrale Herausforderung fur die Forderung von Medienkritikfahigkeit 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
mussen sie beide Geschlechter, alle Jahrgangsstufen und Schiiler*innen mit un-
terschiedlichen Voraussetzungen und Starken ansprechen. Eine Richtlinie sind
die Kompetenzen, die laut Lehrplan im Modul Medien & Informatik zum Ende
der Primarschulzeit erreicht werden miissen. Eine interdisziplinare Ausrichtung
der Aktivitaten (neben Informatik mindestens ein weiteres Fach) stellt ferner
sicher, dass Informatik in einem konkreten Anwendungskontext betrachtet und
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beurteilt werden muss. Letztlich durchlaufen die Schuiler*innen im MakerSpace
verschiedene gelenkte und begleitete Aktivitaten, was im Idealfall dazu fuhrt,
dass sie nach kurzer Einarbeitungszeit eine eigene Idee selbststandig umset-
zen und dabei auf erworbene Techniken und Knowhow zurlickgreifen kon-
nen. Wie medienkritik-sensibel, inhaltlich flexibel und anschlussfahig einzelne
Maker-Szenarien fur 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 Herrschaftsverhaltnisse (vgl. Niesyto 2017: 5) und das Hinterfragen digita-
ler Selbstverstandlichkeiten ist heute wichtiger denn je. Sobald hierfur vertiefte
Einblicke in informatisch-technische Zusammenhange und Funktionsweisen
notig werden, wird es in der padagogischen Praxis zur Herausforderung, Medi-
enkritikfahigkeit im Sinne einer Sensibilisierung fur digitale Subtexte zu fordern.
Wir gehen aber davon aus, dass das kollaborative und produktorientierte Ar-
beiten im MakerSpace einer Primarschule attraktive Anlasse bietet, technische
Funktionsweisen kennen und anwenden zu lernen und hinter die Oberflache
zu blicken. Die Tatigkeit des Tuftelns und Erfindens, so unsere Annahme, regt
an, Distanz einzunehmen zu den eigenen Produkten und Losungen 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 «Dagstuhlerklarung» (vgl. Gesellschaft fur 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 selbstverstandlich 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 Zusammenhange zu verstehen
und als Fahigkeit des Schreibens digitaler Subtexte auf eigene Projekte flexi-
bel zu transferieren? Wie hoch konnen die Anspriiche an Innovationsgehalt
selbstentwickelter Produkte und Wirkungsverstandnis sein? Motiviert der hand-
lungsorientierte Zugang gegebenenfalls Kinder aus bildungsfernen Milieus zu
medienkritischem Handeln? Bereits entwickelte Instrumente zur Messung der
Medienkritikfahigkeit (z. B. von Klimmt et.al. 2017) sind hier voraussichtlich
nur bedingt geeignet.
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Das Projekt beinhaltet die Chance, Entwicklungsverlaufe einzelner Schii-
ler*innen im MakerSpace Uber ein Jahr hinweg zu begleiten, Produkte und
Kontexte zu erfassen und damit u. a. einen qualitativen Einblick in die poten-
zielle Aneignung von Medienkritikfahigkeit 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 Generationszugehorigkeit?

Medienkritik als Teil von Medienkompetenz - Kritik und Selbstreflexion

Im Rahmen eines umfassenden gesellschaftlichen Mediatisierungsprozesses
(Krotz 2007) findet die Kommunikation Heranwachsender immer haufiger und
[anger in immer mehr Lebensbereichen mit und Uber 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-Jahrigen (Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest, 2017), son-
dern auch immer mehr ihrer Eltern und ihrer Groleltern beschaftigen sich mit
ihrem Smartphone oder sind mit anderen Geraten online. Fur die Gesamtbevol-
kerung berichtet die ARD/ZDF-Onlinestudie fur 2017 eine durchschnittliche
Nutzungsdauer von 2,5 Stunden taglich (149 Min), das ist ein Zuwachs von 21
Minuten innerhalb eines Jahres (Koch und Frees, 2017). Durch die Omnipra-
senz digitaler Medien ist der Ubergang von der Heteronomie zur Autonomie
in der Adoleszenz in mediatisierten Gesellschaften durch eine weitere Aufga-
benstellung gekennzeichnet: Jugendliche mussen 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 kon-
nen, muss Medienkompetenz erworben werden.

,Medienkompetenz” kann zuriickgefuhrt werden auf Dieter Baackes Adaption

des Konzeptes ,Kommunikative Kompetenz” (Habermas 1971). Ausgehend von
der potentiellen Fahigkeit jedes Menschen, situations- und aussagenadaquat
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zu kommunizieren, rickte Baacke die Kompetenzen in den Mittelpunkt, die
notig sind, um in von Massenmedien gepragten Demokratien zu partizipieren
(Baacke 1975). Entsprechend standen in der Medienpadagogik die Befahigung
zur Kritik der Massenkommunikation und der Erwerb der Kompetenzen, die
dazu notwendig sind, die eigenen Interessen mit Hilfe von Medien auszudru-
cken, besonders im Vordergrund. Baacke unterschied Medienkompetenz in die
Dimensionen Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestal-
tung (vgl. Baacke 1996). Baackes Verstandnis von Medienkritik bezog sich zum
einen auf die Fahigkeit, 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 schliefSt Medien-
kritik auch die kritische und ethische Reflexion der eigenen Mediennutzung
mit ein und sie beinhaltet zugleich die Fahigkeit, das Handeln und die Urteile
Anderer zu hinterfragen. Medienkritik bedeutet die Fahigkeit zu fortwahrender
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 ausgepragten Fa-
higkeit zu einer kritischen (Selbst-)Reflexion ist es nicht iiberraschend, dass im
offentlichen Diskurs und im Alltag von Familien und Schulen die Fahigkeit 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 Lehrkraften z.B. wegen der Sorge
um vermeintlich und/oder tatsachlich entwicklungsgefahrdende 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 Beschafti-
gung mit Online-Spielen und/oder Social Media als exzessiv oder suchtahnlich
erlebt und problematisiert wird.
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Exzessive Internetnutzung als ein von Eltern als ibermafig 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 Pubertat intensiviert, als notwendig fur eine gelingende Indi-
viduation angesehen (Masche/Walper 2003). Daraus ergibt sich fur exzessive
Internetnutzung in Familien, dass die Kontroversen zur Internetnutzung nicht
unbedingt auf eine im Sinne der Suchtforschung suchtahnliche Internetnutzung
verweisen mussen. Theoretisch begriindet sich die Berlicksichtigung subjekti-
ver Problemwahrnehmung dariiber hinaus auch aus den generationenspezi-
fischen Sichtweisen auf digitale Medien, die sich aus den unterschiedlichen
Erfahrungen ergeben. So bezeichnet es Schaffer als ,problematisch”, ,dass es
fur die ,alten’ Generationen kaum einen Zugriff auf die ,neuen’ Denk- und
Wahrnehmungsweisen gibt, weil ihnen die entsprechenden Medienerfahrun-
gen weitgehend fehlen” (Schaffer 2012: 52). Zum anderen wird der Aspekt
der Multiperspektivitat (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
adaquat zu beruicksichtigen, 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 Berucksichtigung der Multiper-
spektivitat ist deshalb u. E. sowohl fur die Forschung wie fur die padagogische
Praxis von hoher Relevanz. Damit einher geht die Frage, welche Phanomene
von Jugendlichen und deren Eltern wann als exzessiv eingestuft werden bzw.
wie diese Perspektiven zu bewerten sind. Ist die AuRenperspektive der Eltern
angemessener oder die Binnenperspektive der Jugendlichen? Wie sind geteilte
und divergierende Einschatzungen im Familienalltag verteilt und welche Be-
deutung haben die Konstellationen fur die Bewaltigung der Problemlagen? In
der Forschung wurde die mangelnde Beriicksichtigung der Perspektiven als
Forschungsliicke problematisiert und deren Bearbeitung eingefordert (van den
Eijnden u. a. 2010, Yu/Shek 2013). Unter konstruktivistischen und attributions-
theoretischen Gesichtspunkten liefert nur das Beruicksichtigen der subjektiven
Perspektiven Aussagen Uber die Konstrukte der Beteiligten, die sich in Fremd-
und Selbst-Zuschreibungen aufern. Diese sind aber fur familiale Interaktionen,
insbesondere fur die Bearbeitung des wahrgenommenen Problems, relevant.
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Dartuber hinaus ermoglicht die Beriicksichtigung der Wahrnehmungen der Be-
teiligten — vor dem Hintergrund der grollen Bandbreite der unterschiedlichen
Erhebungsinstrumente — Aussagen dartiber, ob die anhand der Kriterien der
Suchtforschung als dysfunktional ausgewiesenen Phanomene auch von den
Beteiligten als solche wahrgenommen werden.

Eigene Vorarbeiten zu generationsuibergreifenden Perspektiven
(EXIF-Studie)

Bereits 2012 sind wir der Frage nach Ubereinstimmungen und Differenzen bei
der kritischen Selbst- und Fremdeinschatzung 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 computergestitzten face-to-face-Befragung im Fruhjahr 2011
1744 Jugendliche im Alter von 14 bis 17 Jahren und jeweils ein dazugehoriges
Elternteil befragt. In dieser reprasentativen Stichprobe wurde in Uber 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 Ubermafig
und problematisch dar. Aus Perspektive der Jugendlichen in 14%. In 10% der
Familien gab es eine grundsatzliche Ubereinstimmung in der Bewertung, aber
hier sind zum Teil Differenzen in der Beurteilung des Ausmafes der Problema-
tik festzustellen. Divergenzen in der Bewertung lassen sich zum Teil auf ein
allgemein von Streitigkeiten belastete Familienklima zurtickfuhren. Insgesamt
zeigt sich aber, dass in den Eltern-Kind-Dyaden die Perspektiven nicht so stark
divergieren wie dies Thesen zu medieninduzierten generationenspezifischen
Sichtweisen nahelegen. Fur 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 Funktionalitat des Familienklimas (Kammerl u. a. 2012).

Die EXIF-Studie war als reprasentative Querschnittstudie angelegt. Mit diesem
forschungsmethodischen Design konnte zwar ein aussagekraftiges Bild uber
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 geklart
und mit Blick auf die erhohte Problemwahrnehmung der Eltern sollte deshalb
abgeklart werden, inwiefern es sich bei dieser Konstellation eher um einen
moglichen Pradikator fur 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 Uberangstlichen und unbegriundeten Prob-
lemwahrnehmung handelt. Im Grofteil der befragten Familien lag keine Prob-
lematik vor. Deshalb ist fur weitere Auswertungen der Fokus auf Familien mit
entsprechenden Problemwahrnehmungen zu richten.

Fragestellung

Ausgehend von den theoretischen Voruberlegungen und den Vorarbeiten soll
der Frage nachgegangen werden, wie kontrar bzw. wie Ubereinstimmend die
Perspektiven von Eltern und Jugendlichen auf die Internetnutzung sind? Las-
sen die Sichtweisen vollig gegenteilige Einschatzungen erkennen oder gibt es
im Wesentlichen Ubereinstimmung in der Frage, ob die Nutzung der Online-
Medien als UbermaRig 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 konnen, erscheint es notwendig, statt der Gegenuiberstellung allgemeiner
generationsspezifischer Sichtweisen die Divergenz eines Elternteils und des da-
zugehorigen Kindes in der jeweiligen Eltern-Kind-Dyade zu betrachten Konkret
wurden folgende Fragestellungen untersucht: Wie hoch ist die Ubereinstim-
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 Langsschnitt 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) fur die DFG-geforderte quantitative Panelstudie ,Verlaufe exzessiver
Internetnutzung in Familien” (VEIF, im Folgenden als VEIF-Projekt bezeichnet)
beschrieben, aus der Ergebnisse berichtet werden.

Die Datenerhebungen erfolgten im VEIF-Projekt bundesweit computergestutzt
mit einem standardisierten Fragebogen in sogenannten ,Computer Assisted
Personal Interviews” (CAPIs) durch ein etabliertes Markt- und Meinungsfor-
schungsinstitut. Die CAPIs fuhrten 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 hoherem Anteil rekrutiert,
als sie in der Allgemeinbevolkerung vertreten sind (sogenanntes ,Oversamp-
ling”). Dazu wurden dem Erziehungsberechtigten und dem Jugendlichen vorab
jeweils zwei Screening-Fragen (zur selbst wahrgenommenen Haufigkeit einer
ubermalSigen Nutzung digitaler Medien sowie zur Auspragung eines problema-
tischen Gebrauchs digitaler Medien jeweils durch den Jugendlichen) gestellt.
Entsprechend der Antwortmuster wurden die Jugendlichen einer Gruppe mit
hdoherem oder niedrigerem Risiko exzessiver Internetnutzung zugeordnet. Das
Oversampling bestand dann darin, dass 70% der Jugendlichen, die rekrutiert
werden sollten, aus der Gruppe mit hdbherem Risiko fur 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 haufig eingesetzter Fragebogen, der aus insgesamt acht
Items (binares Antwortformat: 0 = ,nein”, 1 = ,ja“) besteht. Ein Summenwert
wird durch Addition der acht Fragen des YDQ berechnet und ein hoherer Wert
spricht fur eine starkere Auspragung eines problematischen Internetgebrauchs.
Die Funktionalitat der Familie bzw. das Familienklima wurde mit den Famili-
enbogen (FB-Selbstbeurteilungsbogen, Cierpka & Frevert, 1994) jeweils bei den
Jugendlichen und den Erziehungsberechtigten untersucht. Nach Einschatzung
der Testautoren sind die Familienbogen ein diagnostisches ,,...Instrument zur
Erfassung von Starken 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 Uberhaupt nicht”, Beispiele fur
Items aus dem Instrument finden sich bei Wartberg u. a., 2014), aus denen
ein Summenwert gebildet werden kann. Hohere Summenwerte stehen fur eine
schlechtere Familienfunktionalitat bzw. ein schlechteres Familienklima. Der
soziodkonomische Status einer Familie wurde mit dem Herkunftsschicht-Index
(mit insgesamt vier Fragen) nach Hurrelmann und Andresen (2010) erhoben
(hohere Werte weisen auf einen hoheren sozialen Status der Familie hin). Zu-
satzlich wurden soziodemographische Merkmale (Geschlecht, Alter, Status al-
leinerziehend versus nicht alleinerziehend) erfragt.
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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 dazugehoriger Erziehungsberechtigter). Ein Jahr spater
(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%
Madchen (539 Falle) und zu 50.8% Jungen (556 Falle) und zu t2 aus 49.3%
weiblichen (486 Falle) und 50.7% mannlichen Jugendlichen (499 Falle). 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 Mitter und 151 Vater) und zu t2 98.9% (836
Mutter und 138 Vater). 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 fur die statistischen
Auswertungen zu operationalisieren, wurde die Screening-Frage zur Auspra-
gung eines problematischen Gebrauchs digitaler Medien (4 Antwortoptionen:
0 = ,unproblematisch”, 1 =, leicht problematisch”, 2 = ,mittel problematisch”,
3 = ,schwer problematisch”) genutzt. Dazu wurde eine Differenz fur 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 vollstandige Ubereinstimmung zwischen beiden Ein-
schatzungen vor; war die Differenz grofer als Null, schatzte der Elternteil die
Situation als problematischer als der Jugendliche ein, und bei einer Differenz
kleiner Null schatzte der Jugendliche die Situation als problematischer ein.

Es wurden zwei multivariate lineare Regressionen berechnet, mit dem prob-
lematischen Internetgebrauch als abhangiger Variable (zuerst zu t1 und da-
nach zu t2). Als unabhangige 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 vollstandige Ubereinstimmung der Antworten auf die beiden Screening-
Fragen aus Elternsicht (ES) und Jugendlichensicht (JS) ergab sich bei insgesamt
609 Fallen (55.6%). Dabei handelte es sich um eine einstimmige Einschatzung
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 grofere Problematik als
deren erziehungsberechtigte Person. Zusammenfassend lasst sich feststellen,
dass die Problematik von den Eltern und ihren Kindern Uberwiegend identisch
eingeschatzt wird. Bei Abweichungen schatzten haufiger 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-
hangige Variable = YDQ-Summenwert zu t1)

Pradiktoren (unabhangige Variablen) | Signifikanz (p- Standardisierter
Wert) Beta-Koeffizient

Geschlecht des Kindes (t1)' .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- <.001 12

nehmung (t1)

! Kodierung 0 = mannlich, 1 = weiblich, 2 Kodierung ,nicht alleinerziehend” = 0,
,alleinerziehend” = 1

Es zeigten sich statistisch signifikante Zusammenhange zwischen dem prob-
lematischen Internetgebrauch zu t1 (abhangige Variable) und mannlichem
Geschlecht des Kindes, hbherem Alter des Kindes, niedrigerem Sozialstatus
(niedrigerer Wert im Herkunftsschicht-Index), Status ,nicht alleinerziehend”,
geringerer Funktionalitat der Familien (JS und ES) und einer hoheren Differenz
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der subjektiven Problemwahrnehmung. In diesem Modell konnten 29% der
Varianz (korrigiertes R2 = .29; p < .001) des problematischen Internetgebrauchs
zu t1 aufgeklart werden.

Tabelle 2: Pradiktoren fur problematischen Internetgebrauch zu t2 (abhangige Vari-
able = YDQ-Summenwert zu t2)

Pradiktoren (unabhangige Vari- | Signifikanz (p- Standardisierter Beta-
ablen) Wert) Koeffizient
Geschlecht des Kindes (t1)! .008 -.08
Alter des Kindes (t1) 147 .04
Alleinerziehend (t1)2 724 -.01
Herkunftsschicht-Index (t1) 225 -.038
Familienklima (S, t1) <.001 .25
Familienklima (ES, t1) <.001 17
Differenz subjektive Problem- .010 .08
wahrnehmung (t1)
1 Kodierung O = mannlich, T = weiblich, 2 Kodierung ,nicht alleinerziehend” = 0,

,alleinerziehend” = 1

Im Gegensatz zur Querschnittsanalyse ergeben sich fur problematischen In-
ternetgebrauch ein Jahr spater (zu t2) nur noch vier statistisch signifikante Pra-
diktoren: Mannliches Geschlecht des Kindes, dysfunktionaleres Familienklima
(S & ES) und eine groBere Differenz der subjektiven Problemwahrnehmung
(sieche Tabelle 2). Im Langsschnitt konnten 17% der Varianz des problemati-
schen Internetgebrauchs aufgeklart werden (korrigiertes R2 = .17; p < .001).
Nach diesem Befund hat die aus Eltern- und Jugendlichenperspektive gebildete
Variable (Differenz der subjektiven Problemwahrnehmung) einen eigenen Er-
klarungswert fur problematischen Internetgebrauch ein Jahr spater (t2), der Uber
die anderen erfassten Merkmale (wie Geschlecht und Familienklima) noch hi-
nausgeht.

Diskussion
Einige der Befunde der Vorlauferstudie (EXIF) lassen sich auch in der Panelstu-
die (VEIF) wiederfinden. Eltern sehen die Internetnutzung ihres Kindes deutlich

haufiger problematischer an als der betroffene Jugendliche selbst (406 Eltern =
37.1% der Stichprobe). In der Selbsteinschatzung fanden sich nur 80 Jugend-
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liche (7.3%) mit einer grolleren Problemwahrnehmung als deren erziehungs-
berechtigte Person, die in dieser Studie befragt wurde. Groftenteils war die
subjektive Einschatzung der Problematik von den Eltern und ihren Kindern
Ubereinstimmend. Ein niedrigerer soziookonomischer Status der Familie geht
auch in dieser Untersuchung mit einer niedrigeren Ubereinstimmung der Prob-
lemwahrnehmung in der Eltern-Kind-Dyade einher.

Die Auswertungen zeigten auch, dass zwischen einer hoheren 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 Qualitat
ihrer Familie (Familienklima) geringer erleben und/oder beim Diagnoseinstru-
ment zum problematischen Internetgebrauch hohere Werte aufweisen, weisen
auch eine grolere Differenz zwischen der Selbst- und Fremdwahrnehmung
ihrer Internetnutzung auf. Die beiden unabhangigen Variablen konnten auf
unterschiedliche Problemkonstellationen hindeuten. Wahrend 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 hoheres Risiko fur ein suchtahnliches In-
ternet-Nutzungsverhalten der befragten Jugendlichen zwar mit einer kritische-
ren Einschatzung 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 starkste Aufkla-
rungskraft besitzt. Die erlebte Qualitat der innerfamilialen Beziehungen erklart
einen Teil der problematischen Internetnutzung. Wenn es - aus unterschied-
lichsten Gruinden — standig Streit und Arger in der Familie gibt, fluchten sich
Jugendliche eher in virtuelle Welten — so konnte man diesen Zusammenhang
interpretieren. Umgekehrt kann ein positives Familienklima als Schutzfaktor
bezeichnet werden. Der soziodkonomische Status der Familie hat im Vergleich
zum Familienklima eine geringere Relevanz als Pradiktor, er ist zwar im Quer-
schnitt nicht aber im Langsschnitt mit dem problematischen Internetgebrauch
assoziiert.

Tatsachlich tragt die Elterneinschatzung des Familienklimas als eigenstandi-
ger Faktor auch bei Beriicksichtigung weiterer identifizierter Pradiktoren zur
Prognose bei, aber mit einer geringeren Effektstarke als die Einschatzung der
Jugendlichen. Die These, dass den Elterneinschatzungen bei Berlicksichtigung
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anderer Variablen keine eigenstandige Aufklarungskraft beigemessen werden
kann, da sie nur Ausdruck einer generationstypischen Medienskepsis waren,
muss aber verworfen werden.

Neben den Fragestellungen der Forschung sind Aussagen zu den subjektiven
Einschatzungen von Jugendlichen und Eltern fur die Praxis von besonderer
Bedeutung. In der Regel sind es besorgte Eltern, die sich an Padagogen oder
Fachkraften 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 starker vor der Aufgabe im Spektrum von spe-
ziellen Storungsbildern bis hin zu entwicklungstypischen Erziehungsproblemen
die Einschatzungen der Beteiligten adaquat einzuordnen. Kenntnisse Uber die
wichtige Rolle der Familie fur eine exzessive Internetnutzung der Jugendlichen
liefern die Grundlagen fur die Entwicklung geeigneter Praventionsmallnahmen
und spezifischer Angebote (z.B. in der Jugend- und Erziehungsberatung, der
Suchtberatung, der Familienhilfe, in der Elternbildung oder Aus- und Weiter-
bildung von Padagogen). Die Beriicksichtigung familialer Storungen in (the-
rapeutischen) Beratungskontexten konnte zielfuhrend sein, vor allem um die
Ressourcen der Familie zur Bewaltigung des Problems aktivieren zu konnen.
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
unterstuitzen, die neuen Herausforderungen der mediatisierten Gesellschaft zu
bewaltigen, und die zum anderen spezifische Hilfestellungen bei medienbezo-
genen Entwicklungsstorungen bieten.
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Peter Holzwarth

Was machen Menschen mit mobilen Geraten,

was machen mobile Gerate mit Menschen?

Smartphones als Chance und Herausforderung

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

>

Eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern nutzt das Handy fur ein Foto-
projekt zum Thema ,land-art”.

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

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

Ein Junge im Teenageralter tauscht seinen Eltern im Urlaub Krankheit vor,
damit er allein zu Hause bleiben und sein Handy uneingeschrankt nutzen
kann. Die Eltern durchschauen die Strategie und sind enttauscht.

Ein Student an einer Hochschule beschaftigt sich wahrend der Lehrveran-
staltung mit seinem Handy und verpasst Inhalte.

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

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 konnte.

Kritik an Smartphone-Nutzungsformen - alter Wein in neuen
Schlauchen?

Smartphones haben sich in den letzten Jahren immer starker verbreitet. Fur
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 Uber 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 Erschopfung” (Albers 2017) fordern kritische Menschen heraus, ihre
eigene Position zu entwickeln. Braucht es in Anbetracht dieser reifSerischen
Titel eine Kritik der Medienkritik? Moglicherweise 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
Uber die man sich als Autorin oder Autor profilieren kann.

Fundamentale und einseitige Kritik an Medien fallt 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 kdnnen, haben sich selbst aus der politischen Verantwortung genommen.!
Uberforderte Eltern oder Uiberforderte Lehrpersonen haben in den Medien eine
Erklarungsquelle fur 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
Zusammenhange in ihrer vollen Komplexitat zu erfassen und zu verstehen wer-
den Aussagen wie «Vorsicht Bildschirm!» (Spitzer 2005) fur manche Menschen
zu einer willkommenen Botschaft, die hilft, Komplexitat 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 seriose fakten-
basierte und empirisch begriindete 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 Gewodh-
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).

222 Peter Holzwarth



und Weise allein mit sich selbst zu sein. Markowetz kritisiert unter anderem
die Unterbrechung menschlicher Aufmerksambkeit (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 geringfugige Unterbrechung. Doch die restli-
chen 53 Mal entsperren wir tatsachlich 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 Tatigkeit, mit der wir gerade beschaftigt sind, um uns
mit dem Smartphone zu befassen.” (Markowetz 2015, S. 12).

Diskussionen um ,online-offline-management”, ,digital detox” und digitales
Fasten — also freiwilliger temporarer Verzicht auf das Smartphone (vgl. Galli
2016) deuten darauf hin, dass manche Menschen nicht nur die Vorzuige des
Smartphones geniessen, sondern auch unter bestimmten Phanomenen leiden.?

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 miissen, 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, selbstgewahlte
und nicht selbstgewahlte Unterbrechungen von Konzentration erfordernden Tatigkeiten,
Unterbrechung von Face-to-face-Kommunikation durch Smartphone-Kommunikation,
Schlafmangel infolge nachtlicher Smartphone-Nutzung (vgl. Genner 2017), Senkung
der Frustrationstoleranz (Blum 2017), Preisgabe von personlichen Daten, Formen von
Online-Abhangigkeit (Willemse 2015) etc. Vgl. in diesem Zusammenhang auch die
Sammlung von Argumenten gegen Digitalisierung in der Schule von Dobeli Honegger
(2016) (http://mehralsOund1.ch/Argumente/).
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Oder handelt es sich um ein neues, eigenstandiges Veranderungsphanomen,
das einer eigenstandigen 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

xkcd.com
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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 unglticklich”? Wieder stellt sich
hier die Frage, ob es sich um eine seriose faktenbasierte Gesellschafts- und
Medienkritik handelt oder um den Versuch, mit dramatischen Warnrufen und
undifferenzierter Verallgemeinerung mediale Aufmerksamkeit zu erzeugen.’
Es werden auch kreative und kommunikative Chancen diskutiert (z.B. Rosch
et al. 2012; Anfang et al. 2015; Holfelder & Ritter 2015; Friedrich et al. 2015).
Durch die Konzentration unterschiedlichster Werkzeuge auf einem Gerat
wird das Smartphone zum standig zuganglichen Fotoapparat, zur Filmkame-
ra, zum Aufnahmegerat, zur Musik-Box, zum Schreibtool, zum Nachschlage-
werk etc. Sowohl fur Bildungsinstitutionen (Stichworte ,Mobile learning” und
,Bring your own device - BYOD") als auch fur Selbstsozialisationsprozesse und
Lernprozesse in der Peer-group ergeben sich zahlreiche Moglichkeiten. Junge
Menschen konnen als ,early adopters” fur die altere Generation und die Ge-
sellschaft insgesamt wichtige Impulse liefern. Die bereichsspezifischen Medi-
enkompetenzen der juingeren und der alteren Generation kbnnen sich erganzen
(z.B. Anwendungskompetenz und medienkritische Kompetenz). Durch zahlrei-
che Moglichkeiten der Veroffentlichung im Netz kbnnen junge Menschen ihre
medialen Eigenproduktionen einem groferen potenziell globalen Publikum
zuganglich machen (z.B. Selfies auf Instagram oder Facebook, Videos von
Skills mit Skateboards oder Games (,Let’ s Play”) auf YouTube, Erklarvideos zu
Gitarrenakkorden auf YouTube, die eigene Geschaftsidee auf einer Website).
So entsteht ein grolles Potenzial in Bezug auf Anerkennung, Feedback, Kom-
munikation und Selbstwirksamkeit, aber auch in Hinblick auf das Teilen und
Weitergeben von Erfahrungen und Fahigkeiten. Das Smartphone kann auch
eine wichtige Hilfe beim Aufbau und bei der Aufrechterhaltung von sozialen
Beziehungen darstellen, ebenso kann es fur die Gefuhlsregulation und den
Umgang mit Stress wichtig sein (mood management).

Es stellt sich die Frage, wie diese kreativen, kommunikativen und padagogi-
schen Potenziale im Einzelnen genutzt werden. Das folgende Bonmot bringt
Skepsis zum Ausdruck:

w

Dobeli warnt auf der Seite http://mehralsOund1.ch/ vor den Gefahren, die mit mono-
kausalen Verallgemeinerungen im Sinne von ,Medium bzw. Mediennutzung fuhrt zu ...”
verbunden sind. Oft werden Korrelationen zu Unrecht als Kausalzusammenhange ge-
deutet. Auch kritisiert er die Verallgemeinerung von Extrembeispielen (http://mehralsO
und1.ch/Argumente/VorsichtGefahrVorMonkausalerVerallgemeinerung).
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,Das Schwierigste, das ich einem Zeitreisenden aus der fernen Vergangenheit
erklaren musste, ware, dass fast jeder von uns ein Gerat besitzt, mit dem er in-
nerhalb von Sekunden auf das gesamte Wissen der Menschheit zugreifen kann,
und dass wir dieses Gerat blols 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

Moglicherweise tun sich verschieden Akteure der Medienpadagogik schwer

mit Kritik am Smartphone, da sie einerseits nicht in kulturpessimistische und

bewahrpadagogische Diskurse abdriften wollen und andererseits nicht einseitig

die Kompetenzen der Mediennutzenden feiern und betonen wollen (vgl. Kritik

an bestimmten Stromungen der Cultutal Studies, Hepp 1999, S. 139 f.). Im

Begriffspaar ,digtal natives” / ,digital immigrants” (Prensky 2001) kommt diese

Einseitigkeit zum Ausdruck: Das Konzept wird haufig 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 mussen (vgl. Rosch 2016). Die

Betonung von Kompetenzen und Starken junger Nutzer kann verschiedene

Funktionen haben:

> Man grenzt sich ab von kulturkritischen und bewahrpadagogischen Po-
sitionen (,Ich bin nicht so medienpessimistisch und konservativ wie die
anderen.”),

> man druckt eine emotionale Nahe zu Heranwachsenden aus (, Die Jugend-
lichen sind viel kompetenter als die meisten Erwachsenen denken. Ich ver-
stehe die Jugendlichen.”),

> man entlastet sich selbst als Elternteil oder padagogischer 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.”),

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

> man befreit sich von der Last einer angenommenen Vorbildfunktion (,Die
brauchen mich gar nicht als Vorbild.”).
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Wichtig ware in diesem Zusammenhang, die bereichsspezifischen Kompeten-
zen und Entwicklungsbedurfnisse der verschiedenen Milieus wahrnehmen und
differenzieren zu konnen — und zwar nicht nur in Bezug auf das Merkmal Ge-
neration, sondern auch auf der Ebene anderer Dimensionen wie Geschlecht,
soziokultureller Hintergrund, 6konomische, soziale und kulturelle Partizipati-
onschancen im Sinne Bourdieus (1987).

Mboglicherweise existieren bei vielen Medienpadagogen und Medienpadago-
ginnen Berhrungsangste in Bezug auf die Thematisierung und Argumentation
mit gehirnphysiologischen Prozessen bei der Nutzung von Smartphones.* In
gewisser Weise konnte man sagen, dass das Feld der Medienpsychologie und
der Hirnforschung uberlassen wird.

Ziel konnte es sein, eine ausgewogene Perspektive einzunehmen, die im Sinne
der ,riskanten Chancen” (Beck 1986) beiden Aspekten Rechnung tragt: Chan-
cen und Risiken.

Am Beispiel des Phanomens Selfie konnte aufgezeigt werden, dass Chancen
fur kreative Formen der Selbstdarstellung und Selbstexploration genutzt wer-
den kbnnen. Auf der anderen Seite besteht potenziell ein Risiko fur eine starke
Orientierung an Schonheitsidealen, einem Leiden an der Abweichung und eine
starke Abhangigkeit 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
verstarkt. 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 uber den Selbstabbildungsprozess gegeben (vgl.
Holzwarth 2017b). Apps, die Filter und andere Bildoptimierungsmoglichkeiten
bieten, machen die Selbstportraits mit dem Smartphone noch attraktiver. Uber
das Posten von Selfies konnen die Potenziale fur soziale Anerkennung und An-
schlusskommunikation Uiber den sozialen Nahraum hinweg erweitert werden.
Insbesondere fur Heranwachsende, aber auch fur Erwachsene wird so die
Selbstabbildung zu einem Selbstvergewisserungs-, Experimentier- und Identi-
tatsfindungsprozess.

Trotz dieser ldentitatspotenziale hat das Selfie in vielen Kontexten einen
schlechten Ruf — Selfie-Produzenten werden oft als Narzissten wahrgenommen
und Selfies gelten — im Vergleich zu kiinstlerischen Selbstbildnissen — als kul-
turell minderwertig.

4 Man kann davon ausgehen, dass bei Smartphone-Interaktionen auf neuronaler Ebene
Belohnungsausschiittungen 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 Madchen beispielsweise ist frustriert, weil sie mor-
gens verschlafen hat und es Streit mit den Eltern gab. Sie holt sich Bestatigung Uber
Likes fur 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. unglinsti-
ger Umgang mit Stress), Umwelt (z.B. fehlende Tagesstruktur) und Medium.
Wichtig ist, solche Phanomene 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).

Pladoyer fur die dynamisch-transaktionale Perspektive

Im Zusammenhang mit Medienwirkung und Medienaneignung werden haufig
zu einfache Wirkungsvorstellungen angenommen. Anstelle von monokausalen
Wirkungsvorstellungen (Film A bewirkt Phanomen B, Nutzung von Gerat V
bewirkt Phanomen W oder Soziales Netzwek X bewirkt Phanomen Y) sollte
von Ursachenbiindeln ausgegangen werden. Mediengerate 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 Marchen, 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
Schonheitsideal 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 Uber 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). Fruh stellt in diesem Zusammenhang den ,Stimulus-Respone-Ansatz”
(S-R) dem ,Uses-and-Gratifivation-Ansatz” (Ua-GA) gegenuiber: ,Wahrend also
das S-R-Modell einen wirkungsmachtigen Kommunikator unterstellt, wird im
publikumszentrierten Ansatz der Rezipient als aktiv und souveran gesehen.”
(2008, S. 179). Beide Perspektiven werden der Komplexitat und der Vielfalt von
Rezeptionssituationen nicht gerecht.

228 Peter Holzwarth



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

Das dynamisch-transaktionale Modell integriert beide Perspektiven und betont
den Kontext der Rezeption (vgl. Fruh 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))

Friuh & Wiunsch konstatieren: ,Wirkung entsteht immer und zwar gemal8 der
jeweiligen Konstellation dieser drei Faktorenbtindel (Fruh 2002). Berucksich-
tigt man aufSerdem, dass sich diese Faktorenbtindel dynamisch entwickeln und
verandern, wobei frithere Zustande einer Ursachenvariable (z.B. die fruhkindli-
che Sozialisation) spatere Zustande bzw. Handlungen beeinflussen kbnnen, so
dass Variablen in einem selbst-referenziellen Prozess immer wieder die Ursa-
che ihrer eigenen Veranderung sind, dann ist das kausalanalytische durch ein
dynamisch-transaktionales Denken ersetzt. Es verwendet einen etwas anderen
Wirkungsbegriff.” (2005, S. 423).

Aufgrund dieser Mehrdimensionalitat kann vermieden werden, dass ange-

nommen wird, ein Medium oder ein Medienprodukt konne auf alle Menschen
gleich wirken — egal welcher Kontext und welches Alter vorliegen. Auch in der
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Debatte um Smartphone-Auswirkungen schwingt diese vereinfachende und
verallgemeinernde Vorstellung immer wieder mit. Mit der integrativen Sicht-
weise des dynamisch-transaktionalen Modells kann dies Uberwunden werden.
Fruh 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-
haltnisse von Wirkungsmacht Medium vs. Selektions- und Interpretationsmacht
des Rezipienten. Das Verhaltnis dieser beiden Ebenen kann anhand von 3 Bei-
spielen erlautert werden (In Analogie zu einer Waage konnen 3 Zustande 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-jahriger Junge entdeckt ein Playboy-Heft. Es ist
davon auszugehen, dass er mit den dargebotenen Inhalten Uberfordert 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 Uber die Ubliche Rezeption hinaus weiterfuhrende Les-
arten anstellen kann (z.B. zu Gewaltkritik oder zum Thema Konstruktion von
Geschichtsbildern und die Abweichung von quellenbezogener Geschichts-
schreibung und historisch inspirierter Fiktionalitat).

Medienkritische Diskurse von Jugendlichen

Haufig bezieht sich Medienkritik auf die jungere Generation.® Diese Sichtweise
konnte um die Perspektive der Heranwachsenden selbst erganzt werden: Eine
Studentin der Padagogischen Hochschule Zirich hat im Rahmen ihrer Mas-
terarbeit die Rolle des Smartphones in Beziehungen von Sekundarschulerin-
nen und -schiilern untersucht (Hasenfratz 2017).” Das Interviewmaterial konn-
te auch unter der Perspektive Medienkritik betrachtet werden. Die folgenden
exemplarischen Interviewzitate von 14- bis 15-jahrigen Jugendlichen machen
deutlich, dass eigenstandige 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 ahnlichen Rezeptionskontext findet man im
Film «Grounding — die letzten Tage der Swissair» (Michael Steiner, CH 2006).

6 Wichtig ware auch, die kritischen Stimmen zu horen, die die jungere Generation auf das
Medienverhalten der alteren 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 Gerate fur die Pflege von Beziehungen genutzt werden.
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sionen Ablenkung von wichtigen Lebensaspekten, Umgang mit Schlafmangel,
Umgang mit dem Gefihl allein mit sich selbst zu sein und Handy als Storfaktor
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 personlicher
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 Handen.
Und z.B. in der Pause sind alle am Handy und dann habe ich mein Handy nicht
und dann fuhle ich mich so alleine” (ebenda S. 67).

,WEeil ich gerne mehr, nicht wie friher, 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 einflieBen. Auf jeden Fall
sollte diese Form der Kritik auch in medienkritischen Diskursen um Smartpho-
nes berticksichtigt werden.
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Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit als
Herausforderung zeitgemaler Medienbildung

Cyberfeminismus im Kontext der Differenzdebatte

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

In Zeiten, in denen medienpadagogische Ansatze durch immer neue, digital
vernetzte Gerate schnell als Uberholt erscheinen und die Toolisierung von
Bildung eine haufig zu beobachtende Reaktion ist, pladiert dieser Beitrag
vor dem Hintergrund der Differenzdebatte (Amos 2001; Gomolla u. Radtke
2002; Lutz u. Wenning 2001) fur die Entwicklung einer diversitatssensiblen
Medienbildung, die zielgruppenspezifische Ansatze 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 berticksichtigt
(z.B. durch barrierefreies Webdesign, das unterschiedliche Nutzungsweisen
ermdglicht). Medienbildung braucht nachhaltige, padagogische Konzepte, die
jenseits technologischer Trends Bestand haben. Dafur bedarf es, so die These,
der Integration von Heterogenitat und Diversitat, um unter der Pramisse der
Bildungsgerechtigkeit eine Medienbildung jenseits etablierter Differenzkate-
gorien zu entwickeln. Um existierende Konzepte vor dem Hintergrund einer
zunehmenden Digitalisierung bzw. Informatisierung von Bildungsprozessen zu
verkniipfen und zu erweitern, verweisen wir auf Ansatze des Cyberfeminis-
mus. Diese interdisziplinare Bewegung, die seit den 1990er Jahren fur eine
geschlechtergerechte, machtkritische und handlungsorientierte Perspektive auf
Informationstechnologien eintritt, bietet bisher weitgehend ungenutzte Poten-
ziale fur eine (macht-)kritische Medienbildung.
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Heterogenitat und Diversitat 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 berucksichtigen, dass sich Menschen in vie-
len Aspekten ihrer Personlichkeit unterscheiden. Fur Erziehungswissenschaft
und padagogische Praxis bedeutet das, stets die verschiedenen Personlichkeits-
dimensionen von Personen/Gruppen anzuerkennen, um allen Mitgliedern der
Gesellschaft gerecht werden zu konnen'. Dies wird zum Beispiel durch eine
Sprache realisiert, die alle Geschlechter adressiert und reprasentiert. Im institu-
tionellen Kontext stellt die Heterogenitat 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. Diversitat (v.a. im Kontext Wirtschaft/Hochschule; s. Eick-
hoff u. Schmitt 2016) und Heterogenitat (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 Diversitat und ordnen diesen Diversitatsaspekte zu, wie
Abb. 1 zeigt.

Durch die Mehrdimensionalitat verdeutlicht das Modell, dass Personlichkeiten
immer durch mehrere Merkmale gepragt 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 sind?. 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 ,flr die Gestaltung institutionalisierter padagogischer Pra-
xis“ s. Emmerich u. Hormel (2013), Lutz u. Wenning (2001) und Amos (2001)

2 Die Implementierung von Diversity Management oder einer Padagogik der Vielfalt
darf keinesfalls die Erkenntnisse der Intersektionalitatsforschung tber unterschiedli-
che Formen von Diskriminierung aufBer 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 fir neue, andere Kategorien der
Diskriminierung wie von Winker und Degele (2009) vorschlagen.
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Abb. 1: Four Layers of Diversity (Gardenswartz u. Rowe 2016)

terogenitat zur Verbesserung von Bildungschancen und Verminderung von
Bildungsrisiken beitragen kann. Sie hinterfragen den padagogischen Sinn und
die padagogische Plausibilitat jener sozialen Differenzkategorien, die in der
Literatur als Bezugspunkte padagogischer Praxis konstruiert werden; deren sich
wiederholende Benennung verstarke 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 starke die ohnehin machtvolle Konstruktion ,Geschlecht/
Gender/Heteronormativitat?” und fuhre zu einer ,Dramatisierung von Ge-
schlecht” (Frey 2012, 78).

3 Zum Begriff Heteronormativitét vgl. Kleiner (2016)
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Heterogenitat und Diversitat in der deutschsprachigen
medienpadagogischen Forschung

Laut Amos (2001) sind ,Race’, ,Ethnicity’, ,Class’ und ,Gender’ die in den Dif-
ferenzdebatten am haufigsten angefiihrten Analyse-Kategorien. Wahrend die-
se ,Big Four” (in Anlehnung an die ,Big Six” Diversity-Kategorien: Alter, Ge-
schlecht, ethnische/soziale Herkunft, Religion/Weltanschauung, Behinderung
und sexuelle Identitat) in der angloamerikanischen Erziehungswissenschaft
schon lange disziplinar verortet sind, fanden dhnliche Konzepte hierzulande
erst sukzessive im ausgehenden 20. Jahrhundert Berticksichtigung (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 Medienpa-
dagogik, wie die Lektlre etablierter medienpadagogischer Fachzeitschriften
(z.B. MedienPadagogik, merz, medienimpulse) zeigt. Zwar gibt es zahlreiche
Beitrage, 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 konnen Arbeiten, die z.B. die Mediennutzung von Jungen und Madchen
erforschen, nur bedingt Erkenntnisse bieten, da sie Unterschiede blof feststel-
len, statt diese — im Ruckgriff auf entsprechende Forschungsarbeiten, Sozialisa-
tionstheorien und das Konzept des ,doing gender” (West u. Zimmerman 1987)
— als veranderliche 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 Phanomene, die nicht in die als Norm gesetzte Ordnung (Mann/Frau,
krank/gesund, schwarz/weils usw.) passen, als Abweichung kategorisiert wer-
den. Zudem wird durch binare Kategorisierungen der Eindruck vermittelt, dass
es sich um jeweils homogene Gruppen handle und dass die Lebenswirklich-
keiten und Interessen von Individuen abhangig davon sind, welcher Gruppe
sie angehoren®. Beispiele fur entsprechende Nutzungsweisen der Kategorie
Geschlecht finden sich in medienpadagogischen Texten nicht selten, wie ver-

4 Solche fur Missverstéandnisse anfallige Formulierungen rund um die Begriffe ,Gen-
der/Geschlechter” sind verbreitet, wie u.a. auch die Definition von ,Gender Mainstre-
aming“ auf der Internetprasenz des BMBF zeigt. Dass die Lebensrealitaten von Man-
nern und Frauen vielfaltig sind und dies auch historisch/kulturell immer schon waren,
bleibt hier ebenso unerwahnt wie die Existenz weiterer Geschlechter.
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schiedene Artikel in der Ausgabe ,Geschlecht & Identitat” (Computer + Un-
terricht 2013), das Medienkompetenzportal NRW (,Madchen und Jungen sind
verschieden — das ist nichts Neues”) oder Beitrage zur padagogischen 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 fur den Um-
gang mit Pornografie im schulischen Sexualkundeunterricht. Diesbezuiglich
kann beispielhaft auf das Handbuch ,Teaching Gender. Zum reflektierten
Umgang mit Geschlecht im Schulunterricht und in der Lehramtsausbildung”
(Wedl u. Bartsch 2015) verwiesen werden®. Im Zusammenhang mit Geschlech-
terklischees ist auch auf den normativen Gehalt des Medienkompetenzbegriffs
bzw. damit verbundener Ansatze 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 musse deshalb Gegenstand
einer kritischen, machttheoretischen Reflexion sein bzw. werden (Kutscher
2009, 7/18).

Die vorangegangenen Ausfithrungen verdeutlichen, dass die blof$ reproduktive
Nutzung von Differenzkategorien wie z.B. Geschlecht nicht dasselbe ist wie
ein gendertheoretisch informierter Umgang. Ein solcher findet sich selten in
der medienpadagogischen 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-
dienpadagogischen Kontexten eine Selbstverstandlichkeit zu sein, gleichwohl
halt man sie in postfeministischen Zeiten nicht selten fur Uberholt und tiber-
flussig. [...] 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 zeitgemaBer Me-
dienbildung muss deshalb ein angemessener Umgang mit Differenz erarbeitet
und Praktiken etabliert werden, die die Intersektionalitat (z.B. Riegel 2016) von
Bildungssubjekten beruicksichtigen. Eine handlungsorientierte, kritische Medi-
enpadagogik musste demgemals ,einen selbstbestimmten Umgang mit neuen
Medien- und Selbstinszenierungstechniken ermoglichen, [...] die das aktuelle
heterosexuelle Gender-Programming unterlaufen” (Barberi, Dinner u. Sonde-
regger 2016).

5 Einen Uberblick zu Gender/Media Studies geben z.B. Prommer, Schuegraf u. Wege-

ner (2015), Lunenborg u. Maier (2013) und GENDER — Zeitschrift fiir Geschlecht,
Kultur und Gesellschaft.
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Aktivierende Perspektiven — was wir vom Cyberfeminismus lernen
konnen

Eine diversitatssensible, kritische Medienbildung muss in Zeiten zunehmen-
der Informatisierung und Digitalisierung nicht nur die Verschiedenheit von
Bildungssubjekten, sondern zugleich die Tatsache berticksichtigen, 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 Moglichkeiten neuer
Informations- und Kommunikationstechnologien zu kombinieren, um beste-
hende Machtverhaltnisse (im Cyberspace) aufzulosen (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 verandern (Hawthorne u.
Klein 1999), wobei sie sich gegen die scheinbare Zwangslaufigkeit der Ein-
schreibung (einseitiger) kultureller, politischer und sexueller Stereotype in die
Gestaltung und Verwendung neuer Technologien wenden (Paterson o. J.). Der
Fokus cyberfeministischer Aktivitaten liegt auf dem medial erzeugten Sinnho-
rizont des ,Cyberspace’, also der ,Lebenswelt Internet’; dieser ist kein neutraler
Raum, ,sondern es finden hier die Machtverhaltnisse 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 — fuhren” (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/mannlich
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 eroffnet Plant (1997): Frauen seien
pradestiniert als Handelnde in digitalen Raumen, da traditionell als ,weiblich’
verortete Tatigkeiten wie Kommunizieren und Netzwerken den neuen (Inter-
net)Technologien immanent seien. Das Feld theoretischer, politischer und
kunstlerischer Aktivitaten, 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 fur 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 kuinstlerischer Na-
tur (z.B. die Kunstlerinnengruppe VNS Matrix). Wahrend sich beispielsweise
das Kunstkollektiv subRosa mittels multiperspektivischer und multimedialer
Arbeiten mit Bio- und Reproduktionstechnologie befasst, hinterfragen nieder-
[andische Kunstschaffende mit dem Projekt ,Women with Beards” gangige In-
szenierungen von Geschlecht (Weber 2001). Aufsehen erregte Sollfranks Arbeit
Female Extension (1997), mittels derer die Kunstlerin 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 kunstlerisch-kreativen
Mitteln fur subversive Praktiken der Um- bzw. Neudeutung gedffnet (s. dazu
Stoltenhoff u. Raudonat 2018).

Die Positionen von Haraway (1995), Plant (2000) und anderen Vertreter*innen
des Cyberfeminismus werden durch aktuelle Arbeiten bestatigt. 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, Zuganglichkeit 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 beeintrachtigen. Fakt ist, dass sich im Kontext der Gestal-
tung und Nutzung technischer und medialer Artefakte — zu denen auch das
Internet zahlt — ,dominante Praktiken [...] im Kontext bestehender Macht- und
Ungleichheitsverhdltnisse, entlang der Geschlechterkonstruktion und in Uber-
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 fur Theorie und Praxis. Diese zu meistern ist moglich, wenn
der erziehungswissenschaftliche Diskurs zu Heterogenitat und Diversitat auf-
genommen und in nachhaltige (medien-)padagogische Konzepte Uberfithrt
wird. Diese Perspektive des Wandels dahingehend, dass grundsatzlich alle
Menschen in ihrer Verschiedenheit von Anfang an berticksichtigt werden, hin-
terfragt zugleich den Status quo. Und dies ist stets ein basaler Bestandteil von
Medienkritik, die immer auch eine Kritik an Machtverhaltnissen, Praktiken und
Wissensbestanden ist. Dass der medienpadagogische Diskurs veranderlich und
offen fur neue, andere Verstandnisse 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 Ansatze so zu verzahnen,
dass sich eine diversitatssensible, trendunabhangige Medienpadagogik in im-
mer mehr gesellschaftlichen Raumen etablieren kann.

Zum Abschluss sei noch auf verschiedene Praxisansatze verwiesen: Beispiele
inklusiver Medienbildung listet u.a. die Bundeszentrale fur politische Bildung
(2015). Projekte zur ,Geschlechtersensiblen Medienkompetenzforderung”
finden sich in Luca und Aufenanger (2007) sowie in der Handreichung ,Gen-
deraspekte in der Medienbildung” des Amts fur Lehrerbildung (2009). Beispie-
le und Empfehlungen fur ,diversity-orientierte Medienpraxis” gibt Buchem
(2013), die Medien jedoch vorwiegend auf digitale Informations- und Kommu-
nikationstechnologien im Rahmen didaktischer Settings verkurzt.
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Valentin Dander & Stephan Munte-Goussar

Die Medienkritik, die wir meinen:
Medienpadagogische Medienkritik
mit Foucault und Marx

1. Einleitung

Im Einfuhrungstext zum Symposium ,Medienkritik im digitalen Zeitalter” wird
der Medienpadagogik ein ,Nachholbedarf in der Analyse medien- und gesell-
schaftskritischer Entwicklungen”! attestiert. An dieser Stelle setzt der vorliegen-
de Beitrag ein und schlagt mit Marx’ Kritik der Politischen Okonomie und Fou-
caults Machtanalytik zwei unterschiedliche theoretische Begrundungsfiguren
fur eine Revision dominanter medien- und gesellschaftskritischer Ansatze in
der Medienpadagogik vor.

Die beiden Ansatze 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 ,Neubegriindung’ einer medienpadagogischen Medienkritik
sogleich als praktische Medienkritik performativ behauptet.

2. Medienkritik in der Medienpadagogik
Medienpadagogik 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). Medienpadagogisches Han-

1 Vgl. den Text ,Uber das Symposium” auf der zugehorigen Website unter http://medien-
kritik-Ib.de/ [Stand 2018-01-07].
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deln ist somit im eigenen Selbstverstandnis immer schon (gesellschafts- und
medien-) kritisch.?

Als Grund gilt hierfir zum einen Chomskys linguistische Theorie der universel-
len Grammatik als anthropologische Konstante sowie zum anderen die Kom-
munikative Kompetenz Habermas’scher Pragung, als Verfahrensvorschlag, um
zu entscheiden, wie zu handeln, d.h. von wo aus zu kritisieren sei.

Der medienpadagogischen Medienkritik als Begriff und Praxis kommt jedoch
eine ambivalente Position zu. lhr wird einerseits eine hohe Bedeutung zuge-
schrieben (vgl. Baacke 1996; Ganguin 2004; Niesyto 2017a), andererseits kon-
nen die Veranstalter des Symposiums ,Medienkritik im digitalen Zeitalter” zu
Recht diesbezugliche Mangel konstatieren.

Es gilt nun zunachst, den Status Quo entlang einiger bewusst provokanter The-
sen kurz darzustellen und ‘aufzubrechen’, um anschlieRend alternative theore-
tische Einsatze formulieren zu kbnnen.

These 1: Medienkritik ungleich Medienkritik

Die Rede von Medienkritik bedarf der Prazisierung: Worauf zielt diese Medien-
kritik — auf Medien ,an sich’, auf das individuelle Vermogen, 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-)Fahigkeit (vgl. Baacke 1996) oder als Bezeichnung
fur kulturpessimistische AuBerungen tber Medien an sich verstanden werden,
wie etwa Niesyto historisch nachzeichnet (vgl. 2017a, 266f).

Ein nachlassiger Umgang mit Begriffen von Medienkritik fuhrt zu Widersprii-
chen. So erscheinen Horkheimer und Adorno auf einer Linie mit Manfred Spit-
zer und als Antagonisten der Medienpadagogik. Dabei verdammen sie Medien
nicht grundsatzlich, sondern unterziehen sie und ihre Inhalte im Gegensatz zu
Spitzer einer gesellschaftlich fundierten Kritik.®> Die diskursive Kopplung von
Medienkritik, hochkulturellem Elitarismus, massenmedialem Manipulations-
verdacht und Bewahrpadagogik beguinstigt eine ungliickliche Ablehnungshal-
tung gegen gesellschaftstheoretisch vorgetragene Medienkritik.

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

3 Die Kritische Theorie wird mitunter in toto mit kassiert’, gleichwohl die Medienpada-
gogik ihr im weiteren Sinne nicht nur diese prominenten ,Gegenspieler’, sondern auch
fundamentale Anstolle verdankt (vgl. Kuibler 2006).
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These 2: Alles ist medienkritisch — und also nichts?

Horst Niesyto (vgl. 2017a, 268f.) fuhrt in einem Lexikon-Artikel zwei Konzepte
von individueller Medienkritik(fahigkeit) 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 Urteilsfahigkeit benennt. Niesyto (ebd., 269) bemerkt zu letzterem,
dass ,Aspekte des historisch-gesellschaftlichen Wandels von Medienentwick-
lungen und medienkulturellen Praktiken und deren Bedeutung fur Medienkritik
[...] eher am Rande thematisiert” werden. Wird zudem beruicksichtigt, dass
auch Medienkritik als produktive Praxis verstanden werden kann, verschwindet
die Unterscheidbarkeit von Medienkritikfahigkeit und Medienkompetenz fast
vollig (vgl. Dander 2014, 7f.). Das eine scheint das andere zu schlucken, oder
umgekehrt — wobei eine gesellschaftskritische Medienkritik verliert.

These 3: Uberschatzung des Subjekts der Kritik

Die traditionell starke Subjektorientierung der Medienpadagogik ruht auf einer
Subjektkonzeption, die sich massiven theoretischen Anfragen ausgesetzt sieht.
Diese berufen sich wiederum auf theoretische Entwicklungen zumindest der
letzten funfzig Jahre, die dem aufklarerischen Subjekt eine Absage erteilen, in
der Medienpadagogik aber bislang keine breitenwirksame Berlicksichtigung
fanden. Mit dieser Absage werden auch Kernbegriffe medienpadagogischer
Forschung und Anwendung in ihrer etablierten Bestimmung in Frage gestellt:
Autonomie, Vernunft und Mundigkeit, Kompetenz und Emanzipation, Hand-
lungs- und Kritikfahigkeit sowie schopferische Kreativitat.

3. Analyse von Subjektivierungsweisen und Kritik der Politischen
Okonomie in der Medienpadagogik

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

Eine merkwiirdige Ehe

Der immense Erfolg des Medienkompetenzbegriffs — so die nun vor dem skiz-
zierten Hintergrund vertretene These — verdankt sich einer erstaunlichen Al-
lianz zwischen aufklarerisch-humanistischer Gesellschaftskritik und wissens-
basierter Okonomie. Diese merkwirdige Ehe vermahlt die Emanzipation des
Individuums von ,BewufStseinszwangen” und dessen Befahigung zu ,Selbstbe-
stimmung” gegentiber der ,Kapitalisierung von Kommunikation” (Baacke 1996,
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113) mit eben dieser Kapitalisierung. Indem Medienkompetenz Medienkritik
als individuelle Fahigkeit auslegt und mit Medienkunde, -nutzung und -gestal-
tung kurzschlief3t, bietet sie eigensinnige Individualitat einer ®konomischen In-
gebrauchnahme dar (vgl. Leschke 2016, 21; Munte-Goussar 2016, 77ff.).
Damit ist bereits in der medienpadagogischen Geburtsstunde das angelegt,
was aktuell als technizistische Funktionalisierung und Umschrift von Medi-
enkompetenz bemangelt wird und den Ruf nach einer Erneuerung der Kritik
begruindet (vgl. z.B. Schorb 2009; Tulodziecki 2015). Denn die vermeintliche
Vereinnahmung ist tatsachlich ein Grundzug der medienpadagogischen Kritik
selbst. Dieser reicht von Baacke bis hin zur jungsten Strategie der Kultusminis-
terkonferenz (KMK), wenn letztere den adaquaten Einsatz digitaler Werkzeuge
fur Kreativitat, Selbststeuerung und kritische Reflexion fordert. Bildung wird
hier als Entfaltung jener individuellen Talente und Potentiale (KMK 2016, 8)
konzeptionalisiert, derer eine wissensbasierte Okonomie so dringend bedarf.
Das selbstreferenzielle, sich selbst entwerfende Subjekt, an dem sich die Me-
dienpadagogik seit Anbeginn orientiert und das sie zum Standpunkt der Kritik
erhebt, ist nicht bedroht, sondern dasjenige, was kritische Medienpadagogik
mit dem neoliberalen Netzwerkkapitalismus verschmilzt.

Der neue Geist des Kapitalismus

Wenn Niesyto in seinem Pladoyer fur die Starkung einer gesellschafts- und
medienkritischen Perspektive in der Medienpadagogik 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 namlich uber
ein Zugestandnis an eine bestimmte, am Kapitalismus politisch vorgetragene
Kritik. Boltanski und Chiapello bezeichnen diese Kritik — im Gegensatz zur so
genannten Sozialkritik — als Kunstlerkritik. Sie ist Kritik an der vom Kapitalismus
erzwungenen Normierung, an geisttotender Standardisierung und fehlender
Authentizitat. Sie ist Kritik im Namen von Freiheit, Selbstverwirklichung und
kreativem Selbstausdruck.

Die Kunstlerkritik hat gegriffen: Die ‘bourgeoisen Bohemiens’, die von der ‘ka-
lifornischen Ideologie’ beseelten ‘Hippie-Businessmen’, die ‘Kreative Klasse’
sind die neuen 6konomischen Eliten. Abweichung wird zur Norm, Singularitat
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
Gehause der industrie-kapitalistischen Disziplinargesellschaft ist das selbstbe-
zugliche 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 Okonomen, die Michel Foucault
bereits Ende der 1970er Jahre als Macht-, d.h. als Techniken der Subjektivie-
rung liest (vgl. 2004)*. Die neoliberale Okonomie, 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 Vermogen aktiv, frei und verniinftig investiert. In der nachindustriellen
Kontrollgesellschaft sind subjektive Autonomie und unternehmerisches Kalkul
kurzgeschlossen. Freiheit und Zwang fallen in eins.

Medienpadagogik als Analyse von Subjektivierungsweisen

Es wird deshalb nicht reichen, die urspriinglich in der Medienpadagogik ange-
legte Kritik erneut zu beschworen und auf den alten Fundamenten zu renovie-
ren — etwa um die Medienpadagogik vor der Gefahr zu bewahren, zum ,Aus-
bildungs- und Reparaturbetrieb” fur 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 kbnnen: Wie konnte es kommen, dass heute
der Neoliberalismus aus dem unterdriickten 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 Medienpadagogik 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 prafigurierten Artikulationsweisen im Hinblick auf Subjektivie-
rungseffekte fragen.

Medienkritische Politische Okonomie (Valentin Dander)
Wenn zuletzt kapitalistische Produktionsverhaltnisse problematisiert werden
(vgl. etwa Niesyto 2017b), wird damit eine Leerstelle markiert. Wird Kapitalis-

mus als gesellschaftlicher Gesamtzusammenhang thematisiert, bedarf es eines
Ruckgriffs auf kritische dkonomische und gesellschaftstheoretische Arbeiten

4 Hieran haben u.a. die Gouvernementalitatsstudien angeschlossen (Brockling et al. 2000).
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der Marx’schen Theorietradition. Karl Marx hat in ,Das Kapital. Kritik der po-
litischen Okonomie” eine systematische Analyse der kapitalistischen Produkti-
onsweise, ihrer Dys-/Funktionalitat sowie ihrer Krisenhaftigkeit vorgelegt (Marx
1890; 1893; 1894). Was Das Kapital fur Medien/Kritik in Begriff und Praxis
in der Medienpadagogik in besonderer Weise relevant werden lasst, wird an
exemplarischen Aspekten verdeutlicht:

Wer von Kapitalismus sprechen will, ...

...soll von Marx nicht schweigen: Bei Marx findet sich eine dkonomische Sys-
tematik, die Begriffe wie Wert, Ware, Arbeit, Ausbeutung, Produktion, Zirku-
lation, Kapital etc. in ihrem Zusammenhang entfaltet. Marx beschrankt sich
jedoch nicht auf die 6konomische Ebene. Diese wird stets im gesellschaftlichen
Kontext betrachtet. Auf diese Weise wird es moglich, iber Digitalen Kapitalis-
mus zu sprechen. So lasst sich Medienkritik an Verwertungszusammenhangen
— etwa von Datenpraktiken — Uben, ohne auf Medientechnologien an sich zu
zielen.

Die systematische Reproduktion der Produktionsbedingungen und -verhaltnisse
Marx’ Werk steht fur eine Verschrankung einer gesamtgesellschaftlichen Analy-
seform mit konkreten Subjekt-Objekt-Verhaltnissen. Wie wird in der kapitalisti-
schen Produktionsweise die Produktion und Reproduktion der Produktionsbe-
dingungen organisiert? Wie werden die notwendigen Produktionsverhaltnisse
re-/produziert (vgl. 1894, 886)? Wie schreibt sich alltagliche Tatigkeit in die
Korper und Kopfe der Tatigen ein?

Aus dieser Perspektive ist es etwa kein bildungspolitisch unmittelbar zielftih-
render Weg, bildungsbenachteiligte Jugendliche fitter fur 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 beschranken, 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 Zusammenhange legen eine erweiterte
Auseinandersetzung mit der Produktion digitaler Gerate und Infrastrukturen,
den (6kologischen) Folgen und Grenzen des Wachstums oder auch mit Ge-
fluchteten als einer ,neuen medienpadagogischen Zielgruppe’ nahe.
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Technologie als Produktivkraftentwicklung

Eine Marx’sche Sichtweise leitet dazu an, ‘Produktionsspharen” wie New Eco-
nomy oder Industrie 4.0 stets im Kontext von z.B. Krisen der kapitalistischen
Produktionsweise zu betrachten. Wahrend Digitalisierung vielfach als tech-
nikinduzierter Wandel aufgefasst wird, ist dieser Wandel mit Marx in letzter
Instanz als ©konomisch getriebener zu verstehen. Dabei ist Technologie nicht
per se problematisch. Im Gegenteil: Marx kommentiert (vgl. 1890, 452) die
Maschinensturmer kritisch. Ebenso ist die Entwicklung des Bildungssystems
und seiner Institutionen als Faktor der Produktivkraftentwicklung zu bewerten.

4. Analyse von Subjektivierungsweisen oder Kritik der Politischen
Okonomie in der Medienpadagogik: Repliken

In Verteidigung der Gesamtgesellschaft (Valentin Dander)

Kunstler- und Sozialkritik mit Marx?

Ist nun eine Marx’sche (Medien)Kritik ihrerseits mit dem verwickelt, was der
Medienpadagogik als pradominanter Modus der (Medien)Kritik zugeschrieben
wurde wie auch mit der Kunstlerkritik sensu Boltanski und Chiapello (2006)?
Das Argument im Abschnitt zur Analyse von Subjektivierungsweisen legt eine
solche Einheit nahe. Hier wird argumentiert, warum diese Einschatzung nicht
zutrifft.

Boltanski und Chiapello (vgl. ebd., 213ff.) markieren die Unterscheidung von
Sozial- und Kunstlerkritik (siehe oben). Stark verkurzt fuhrten diese, verstarkt
durch die Etablierung der 1968er in Fuhrungspositionen, zu einer Inkorporie-
rung der Kunstlerkritik in den kapitalistischen Mainstream, was soziale Un-
gleichheit sogar verstarkte (vgl. ebd., 254ff.). Marx’ Das Kapital ist dabei der
Seite der Sozialkritik zuzurechnen.

Marx’sche oder marxistische Medienpadagogik?

Tragendes GerUst des medienpadagogischen Mainstreams ist tatsachlich eine
starke Handlungs- und Lebensweltorientierung (vgl. etwa Baacke 1997, 51ff.).
,Leitbegriffe sind ,Kompetenz’, ,kommunikative Kompetenz’, ,Medienkompe-
tenz’, ,Lebenswelt’, ,Alltag’ [...] sowie schlieflich ,Handeln’ und ,Handlungs-
kompetenz’“ (ebd., 51), wie Baacke in seiner Einfuhrung in die Medienpada-
gogik schreibt. Chomsky und Habermas, liefern dabei keine Marx’sche Theorie
im engeren Sinne (vgl. Kubler 2006, 24). Leichter lasst sich eine Verbindung
zwischen einem prasenten medienpadagogischen Subjektverstandnis, ihrer
Medienkritik und der Kunstlerkritik der 1968er-Bewegung konstruieren. Beide
sind bis zu einem gewissen Grad Vorstellungen von Individualitat, Autonomie
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und Selbstbestimmung verpflichtet, die zugleich anarchistisch wie neoliberal
anmuten. Wo sich DIY-Attitide und Start-Up-Unternehmen begegnen, wo die
Opposition gegen die Staatsmacht auf libertaren Anti-Institutionalismus (vgl.
etwa Selwyn 2014, 24f., 35ff.) und Privatisierungsbewegungen stofSt, da verliert
sich medienpadagogische 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-
tonige Arbeit am Fliefband war, ist 2018 die Arbeit in Amazons Fulfillment
Centers, im Callcenter, als Uber-Fahrer*in oder die ‘unvermittelte’ Subordina-
tion in Jobcenter-MalRnahmen — soweit der Status Quo innerhalb bundesdeut-
scher Grenzen. Der Blick auf weltgesellschaftliche Ausbeutungsverhaltnisse
ist da noch nicht beruicksichtigt. Die projektbasierte Polis greift fur die Breite
der lohnarbeitenden (Welt-)Bevolkerung nur eingeschrankt oder zumindest in
deutlich verschiedener Gestalt. Diese ist zwar genauso zur Selbstverantwort-
lichkeit verdammt wie die Creative Class, Kreativitat spielt jedoch kaum eine
Rolle. Um diese Differenz analytisch zu markieren und (auch 6konomisch) zu
begriinden, reichen Foucaults Arbeiten zur neoliberalen Gouvernementalitat
nicht aus. Wenn Neoliberalismus eine Ruckkehr zu radikalem Kapitalismus
bedeutet, steigert das die Relevanz von Marx’ Schriften umso mehr.

Vielleicht verspricht eine Verbindung von Kiuinstler- und Sozialkritik, wie von
Boltanski und Chiapello angestrebt (vgl. 2006, 556ff.), eine hoffnungsvolle Per-
spektive auf ein Wiedererstarken medienpadagogischer Medienkritik. Wissen-
schaftliche Kritik kann sich jedenfalls nicht damit begniigen, auf Ungerech-
tigkeit hinzuweisen (vgl. ebd., 559), sondern zielt auf radikale Analyse und
Kritik ihrer Genese und Funktionsweise sowie auf mogliche Alternativen (vgl.
Heinrich 2008, 60). Ein solches Programm verfolgt Marx in Das Kapital.

Fur ein Denken in Relationen (Stephan Miinte-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 Uberschreitet, ist
er auch — ebenso wie die Bourdieu-Schuler*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 dkonomischer Basis und
kulturellem Uberbau?®, letztlich die Ruckflhrung aller sozialen Praktiken und
Kampfe auf eine 6konomische Letztinstanz, zumindest fraglich. Die Rechtfer-
tigung fur 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 Okonomischen
erwirtschaftet, die involvierten Subjekte mussen sich selbst als etwas anderes
als reine Arbeitskraft anerkennen kbnnen. Die hierin widerstreitenden Diskurse
und sozialen Praktiken mussen sich letztlich zu einer Gesamtheit fiigen — zu
dem, was Boltanski und Chiapello Polis (cité) nennen oder was man mit La-
clau und Mouffe (1991) als Hegemonie ansprechen kann. Foucault reserviert
dafur den Begriff des Dispositiv. Alle Aussagen, Tatigkeiten, Korper und Dinge
mussen sich darin zu einer ununterbrochenen Artikulationskette verbinden las-
sen, die in einer standigen Wiederholung eine historisch-spezifische Formation
annimmt.

Entsprechend werden die Korper und Kopfe der Tatigen nicht von dkonomi-
schen Zwangen impragniert und eine Produktivkraft wird nicht schlicht — etwa
mittels Bildung — reproduziert. Auch (medien-)technische Entwicklungen ge-
horchen nicht allein einem dkonomischen Diktat. Vielmehr verknuipfen sich
die okonomischen Rationalitaten mit denen des Sozialen, Politischen oder
eben Padagogischen. Nuchterne Nutzlichkeitserwagungen sind mit Verspre-
chungen und Hoffnungen auf Menschlichkeit und Fortschritt verflochten. Der
Neue Geist des Kapitalismus besteht eben darin, die Glaubenssatze und Wert-
vorstellungen von Autonomie, Selbstwirksamkeit und Kreativitat, die stets einen
Eigensinn gegentiber dem Okonomischen 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
Medienpadagogik darin verstrickt ist.

Widerstand

Widerstand gegentiber kapitalistischer Hegemonie ist nicht in der Befreiung
von Zwangen und Uberwindung von Ausschlissen zu suchen. Anzuschliefen
ist tatsachlich an die vernachlassigte Sozialkritik. Diese muss neben den tradi-
tionellen Fragen der Ungleichheit und Armut aber zuvorderst das zentrale Mo-
ment gegenwartiger Gesellschaft in den Blick nehmen: die Verunsicherung. Auf
gesellschaftlicher Seite hat diese den Namen Prekarisierung, individuell tritt sie

5  Das gilt ebenso fur die Unterscheidung von Kapital und Arbeit im Sinne eines Klas-
senantagonismus, von Produktion und Reproduktion, von Produktivkraften und Produk-

tionsverhaltnissen, 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, verntinftig
und verantwortlich teilnehmen. Wer dazu nicht willens oder in der Lage ist,
weil er*sie nicht Uber die notwendigen Selbststeuerungs- und -aktivierungs-
kapazitaten verfugt, wird entweder traditionellen Disziplinartechniken — z.B.
im Sinne des workfare — unterstellt oder hat selbst Schuld und wird abgehangt.
Die Medienpadagogik ist bemuiht, dass es nicht dazu kommt, indem sie Aktivi-
tat, Partizipation, Selbstverantwortung — auch in der digitalen Welt — erlernbar
macht. Sie verbleibt damit aber innerhalb der Artikulationsketten des digitalen
Kapitalismus. Kritik msste vor diesem Hintergrund heifsen, andere Selbstver-
haltnisse zu erdenken und damit zu experimentieren.

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

Eine Neoliberalismuskritik im Anschluss an Foucault betont gouvernementale
Machttechnologien und -verhiltnisse und prapariert Regierungs- und Selbst-
technologien in ihrer relationalen Verschrankung und diskursiven Figuration
heraus, ruckt 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 — bemuhten sich
dem gegeniiber trotz vergleichbarer Anliegen um eine Ruickbindung kultureller
Machtanalytik an die Politische Okonomie. Medienpadagogische Medienkritik
im Anschluss an Foucault ermoglicht folglich einen scharfen Blick auf die Ver-
flochtenheit des Subjekts in praformierten 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 asthetischen Kunst der Nicht-Regierbarkeit (vgl. Foucault
1992, 11f.). Der daran anschliefenden Selbstsorge — also der Erfindung anderer
Selbstverhaltnisse — lieRe sich vorwerfen, dass sie auf individualisierten Akten
der Widerstandigkeit grindet.

Der Ruckgriff auf Marx erlaubt medienpadagogischer Medienkritik daruiber
hinaus (nicht notwendig dem entgegen), neoliberale Subjektivitaten mit kon-
kreten und abstrakten Ausbeutungsverhaltnissen, 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 muindet 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-bkonomische (Marx) bzw. die diskur-
sive (Foucault) Hervorbringung der sozialen Welt. Sie eint hingegen die radi-
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kale Annahme historischer Kontingenz und Relationalitat des Sozialen sowie
die Unmoglichkeit, durch abstrakt-analytische Distanzierung einen kritischen
Standpunkt ,auBerhalb’ einnehmen zu konnen. Kritik bestunde 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-6konomischen Implikationen. Daran anschliefen mussten
sodann kollektive, materielle wie diskursive Praktiken des Widerstands.
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