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1 Birillen

Sonnenbrillen sind cool. Mit Sonnenbrille sieht man cooler aus und sieht die
Welt cooler — eine von Watterson treffend beschriebene Veridnderung des
Sehens und des Gesehen-werdens, eine doppelte Verdnderung der Sicht,
oder besser: eine Verdnderung des Blicks, die nicht ohne Wirkung bleibt.
McLuhan schreibt dazu: ,,Sonnenbrillen [...] erzeugen das undurchschaubare
und unnahbare Vorstellungsbild, das sehr stark zu aktiver Teilnahme und
Vervollstindigung einlddt® (1968, S. 40). Sonnenbrillen sind Medien, die
undurchschaubar machen und dadurch zur Teilhabe einladen. Sie sind cool
und erzeugen durch die Teilhabe ein heiles Publikum. ,,Hot* hat im Engli-
schen auch eine emotionale Bedeutung. McLuhan verwendet den Ausdruck
in emotionalem Sinn und weist so darauf hin, dass er mit der Unterschei-
dung von heilen und kalten Medien, die im 4. Abschnitt erldutert wird,
nicht die Wirkung von Medien auf die Ratio, die vom Inhalt ausgeht, analy-

siert.

Sonnenbrillen verdndern, wie alle Medien, die Wahrnehmung und das
Wahrgenommen-werden. Mit der Frage nach Medien geht es darum, solche
Verinderungen zu analysieren und einen Blick beispielsweise auf Sonnen-
brillen zu werfen, um den Blick durch Sonnenbrillen zu verstehen. Das er-
fordert gewissermallen eine Spezialbrille, die Brille der Wissenschaft. Die
Brillen der Wissenschaft sind Begriffe und Begriffszusammenhinge. Ahn-
lich wie Sonnenbrillen die Sicht auf die Welt verdndern, verdndern in der
Wissenschaft Begriffe die Sicht auf die Welt. Allerdings ist die Art der Ver-
dnderung nur dhnlich, nicht identisch — obwohl auch wissenschaftliche Be-
griffe zu der von Watterson in die Zeichnung geschriebene Konsequenz fiih-

ren konnen: ,,You don't move. You just hang around.*

Es gibt zahlreiche Wissenschaften, die sich mit Medien beschéftigen. Zwi-



schen den Wissenschaften findet ein intensiver Austausch iiber Theorien,
Beobachtungen und Anwendungen von Medien statt; eine Wissenschaft der
Medien, eine Medienwissenschaft, ist daraus bisher jedoch nicht entstanden.
Aus padagogischer Sicht ist zentral, dass Medien eine Bedingung der Mog-
lichkeit der Verstindigung zwischen Menschen sind. Um Verstindigung
zwischen Menschen geht es bei jeder pidagogischen Handlung (Honigswald
1927, S. 25). Damit ist jedes padagogische Handeln auf Medien notwendig
angewiesen. Das gilt nicht nur fiir die pddagogische Praxis, sondern geht
auch in die pddagogische Forschung ein. Denn auch Padagogik als Wissen-
schaft setzt voraus und muss reflektieren, dass eine Verstindigung iiber
Wissen moglich ist und dass Wissen iiber Verstindigung erzeugt werden

kann.

Damit ist nicht gesagt, was im Einzelfall mit ,,angewiesen sein®, ,,pidagogi-
scher Handlung* oder ,,Verstindigung* gemeint ist, sondern es ist nur fest-
zuhalten, dass etwas, das als Verstindigung bezeichnet werden kann, etwas,
das als Medium der Verstindigung bezeichnet werden kann, voraussetzt. In
diesem Sinne ist Pddagogik, der es immer um Verstindigung geht, auf Me-
dien angewiesen. Als Bereiche der Verstindigung kénnen dabei die Ver-
stindigung mit Bezug auf die Natur, die Verstindigung mit Bezug auf die
Kulturgemeinschaft und die Verstandigung mit Bezug auf sich selbst unter-
schieden werden. Mit dieser Unterscheidung lassen sich drei Fragen zu ei-
nem péddagogischen Verstindnis von Medien stellen:

1. Wie sind Medien im Blick auf das Verhiltnis des Menschen zur kul-

turellen Uberlieferung zu verstehen?
2. Wie sind Medien im Blick auf das Verhéltnis des Menschen zu den

Sachen und Sachverhalten in der Welt zu verstehen?

3. Wie sind Medien im Blick auf das Verhiltnis des Menschen zu sich

selbst zu verstehen?

Mit allen drei Fragen geht es um ein Verstehen von Medien aus piddagogi-



scher Sicht, also um eine pidagogische Theorie von Medien. Vom theoreti-
schen Blick hingt ab, wie wir uns selbst, andere und die Welt verstehen. Ein
verstidndnisvolles piddagogisches Handeln ist ohne Theorie — gleichgiiltig
auf welchem Niveau — nicht moglich. Wenn es um medienpiddagogisches
Handeln geht, ist dabei jeweils die Medienbildung mit Medien (— Medien-
didaktik) und die Medienbildung iiber Medien (— Medienkompetenz) zu
unterscheiden, wobei natiirlich auch iiber Medien mit Medien unterrichtet

wird.

Was sagen uns Medientheorien zu diesen Aspekten von Medienbildung?
Die Antworten hingen von der analytischen Perspektive ab, die den Blick
auf die genannten Verhiltnisse beeinflusst. Verschiedene Medientheorien
haben verschiedene begriffliche Ansitze, d.h. sie nehmen verschiedene
Blickrichtungen oder Perspektiven ein. Perspektiven, die sich in Medien-
theorien finden, lassen sich in den Begriffen Zeichen, Technik, Macht, Kul-
tur, Wahrnehmung und — in piddagogischen Medientheorien — Bildung des

Menschen fokussieren.

2 Perspektiven

2.1 Die Zeichenperspektive

Zwischen Zeichentheorien und Medientheorien ist kaum klar zu unterschei-
den, weil in jedem Fall das Phinomen der Verstindigung untersucht wird
und weil manche Medientheorien sich selbst als Zeichentheorien verstehen.
Daher werden hier Zei chentheorien erst einmal einfach als Theorien gese-
hen, die eben die Zeichen in den Mittelpunkt riicken. Das Mediale kommt

meist nur beildaufig vor.

Was unter einem Zeichen zu verstehen ist, kann nicht exakt und allgemein

definiert werden, weil es von der Theorie abhéngt, in der relational be-



stimmt wird, was Zeichen sind. An dieser Unbestimmbarkeit wird aber im-
merhin ein Problem sichtbar, das in Zeichentheorien behandelt wird: Zei-
chen sind keine natiirlich vorhandenen Gegenstinde, sondern etwas, was im
Zeichenprozess erst als Zeichen erzeugt wird. Ein einfaches Beispiel dafiir
ist das Wort ,,Baum®. Wenn Sie das Wort noch einmal lesen, werden Sie
wieder schwarze Farbe und Papier sehen — aber keinen Baum. Dass mit
,»Baum* nicht die schwarze Farbe und das Papier gemeint ist, sondern eben
ein Baum, wie er etwa im Garten steht, ist an der Farbe auf dem Papier nicht
zu sehen, sondern ist etwas, das im Zeichenprozess erst erzeugt wird. Es
gibt verschiedene Theorien, mit denen diese Prozesse verstanden werden
konnen. Die nach wie vor einflussreichsten wurden am Ende des 19. und am
Anfang des 20. Jahrhunderts entwickelt und stammen von Ferdinand de
Saussure (1967) und Charles Sanders Peirce (1931-1958).

Saussures Theorie wird als dyadische (zweigliedrige) Konzeption bezeich-
net, weil er grundsitzlich zwischen zwei Dingen unterscheidet: dem Signifi-
kant und dem Signifikat. Der Signifikant ist das, was bezeichnet, das Signi-
fikat ist das, was bezeichnet wird. Entscheidend ist dabei, dass diese Bezie-
hung arbitrér (beliebig) und notwendig ist. Arbitrér ist die Beziehung, weil
ein Signifikant (also etwa: ,,Baum®) vollig frei auf irgendein Signifikat be-
zogen werden kann. Z.B. konnte mit ,,Baum‘ im bisherigen Text das be-
zeichnet worden sein, was Sie normalerweise als ,,.Sonnenbrille bezeich-
nen, ohne dass Sie das hitten bemerken miissen. Die Arbitraritdt kennzeich-
net den Freiraum oder Moglichkeitsraum der Zeichen, im Akt des Sprechens
bestimmte Gedanken zu erzeugen. Notwendig ist die Beziehung, weil erst
durch den Bezug eines Signifikanten auf ein Signifikat das Zeichen zu ei-
nem Zeichen wird. Die Farbe und das Papier alleine machen noch kein Zei-
chen aus, sondern das Ganze muss auf einen Gedanken bezogen sein. Wie
mit Zeichen umgegangen und gesprochen werden kann (parole), hingt vom

Regelsystem (langue) ab, mit dem festgelegt wird, wie Zeichen verwendet



werden konnen (z.B. von einer Grammatik). Dieses grammatische Regelsys-
tem kann im Rahmen der Zeichentheorie als Medium gefasst werden. Das
Regelsystem hat wiederum eine soziale und eine individuelle Seite, die
wechselseitig aufeinander bezogen sind. Den Zeichentriger hat Saussure
nicht eigens thematisiert. Bei ihm werden Lautbilder auf Vorstellungen, d.h.
auf Bedeutungen bezogen, die ihrerseits wieder in Zeichen erldutert werden
konnen. Zeichen verweisen also stets wieder auf andere Zeichen — nicht auf
etwas auflerhalb der Sprache. Medien sind aus dieser Sicht grammatisch ge-
regelte Zeichenprozesse und Strukturen, in denen Bedeutung erzeugt wird.
Die Analyse dieser Bedeutung steht in manchen padagogischen Forschungs-
projekten im Mittelpunkt. Aber aus Struktur und Prozess wurden bislang

kaum didaktische oder methodische Konsequenzen gezogen.

Im Unterschied zu Saussures dyadischem Konzept wird die Peircesche
Theorie als triadische (dreigliedrige) Theorie bezeichnet. In dieser Theorie
wird im Unterschied zur dyadischen Theorie ein Bezug auf Dinge mitge-
dacht. Peirce definiert Zeichen so: ,,Namely, a sign is something, A, which
brings something, B, its interpretant sign determined or created by it, into
the same sort of correspondence with something, C, its object, as that in
which itself stands to C.* (Ein Zeichen ist etwas (A), das etwas (B), sein in-
terpretierendes Zeichen, das durch A determiniert oder erzeugt wird, in die
gleiche Art der Beziehung mit C, dem Objekt von A, bringt, in der es selbst
zu C steht) (Peirce 19761902, S. 20f.). Peirce unterscheidet also Zeichen,
Objekt und Interpretant. Das Zeichen steht in Beziehung zu seinem Objekt
und bringt den Interpretanten in die gleiche Art der Beziehung zu diesem
Objekt.

Der Interpretant ist der Effekt des Zeichens in der Vorstellung eines Ak-
teurs. Wenn etwa das Wort ,,Baum* einen Leser jetzt dazu bringt, an eine
Sonnenbrille, an Medien und Zeichen zu denken, ist dieser Effekt in dem

Leser der Interpretant. Das Zeichen ,,Baum‘ steht dann in einer Relation



zum Objekt Sonnenbrille, und es erzeugt als Wirkung im Denken eine Rela-
tion zwischen ,,Baum* und Sonnenbrille, die der zwischen dem Zeichen und
dem Objekt dhnlich ist. Kurz gesagt: Man hat etwas in einem Kontext (Me-
dien und Zeichen) verstanden. Die Beziehung, oder genauer: die Relation
zwischen dem Zeichen und dem Objekt ist nun nicht immer die gleiche.
Peirce unterscheidet drei Relations- und Zeichentypen: den Index, das Ikon
und das Symbol. Fin Indexzeichen (Anzeichen) hat eine direkte Relation
zum Objekt (Rauch — Feuer); das Naturphdnomen ,,Rauch® zeigt das Na-
turphdnomen ,,Feuer an. Ein Ikon reprisentiert ein Objekt {iber gemeinsa-
me Merkmale (, — Herz); die Doppelkammer ist das gemeinsame

Merkmal. Wie Ikons stellvertreten, kann man heute sehr schon an Compu-
teroberflichen studieren. Ein Symbol ist ein abstraktes Zeichen. Es ist nur
durch Vereinbarungen bzw. Regeln und Kontexte mit seinem Objekt ver-
bunden (,,Baum* — Sonnenbrille). Dies gilt insbesondere fiir die Schrift-
sprache, in der gewisse visuelle Zeichen fiir Phoneme stehen, die Lautfolgen
bilden, die ihrerseits Zeichen fiir etwas sind. Mit dieser Unterscheidung von
Zeichen beriicksichtigt Peirce, anders als Saussure, auch nicht-wortsprachli-

9

che Zeichen wie z.B. das , ’ in seiner Zeichentheorie. Interessant an der
Einteilung in Index, Ikon und Symbol ist, dass die Einteilung unterschiedli-
che Abstraktionsgrade impliziert. Daraus konnen Lernverlaufe vom Konkre-
ten zum Abstrakten oder umgekehrt entwickelt werden. Auf der Index-Ebe-

ne wird ein Phdnomen durch die Convenientia-Relation (,,kommt zusammen

vor*‘) zum Zeichen fiir ein anderes Phdnomen: der Blitz zum Anzeichen des
Donners; der Hund, der in dlteren Western von links nach rechts iiber die
Hauptstrae lauft, zeigt das nahende Duell an. Kinder zwischen zwei und
vier Jahren lernen so sehr schnell die Semantik einer Sprache und deren zei-
chenhaften Verweisungszusammenhang. Auch das Lernen in Analogien, das
nicht nur fiir dieses Alter so erfolgreich ist, bewegt sich auf der Index-Ebe-

ne: Der Vater verhilt sich zur Mutter wie die Sonne zum Mond, die Erde



verhilt sich zum Gras wie der Kopf zu den Haaren, der Hund verhilt sich
zum Flugzeug wie das Bellen zum Lidrm, das komplexe Arbeiten in der
Textverarbeitung steht in Analogie zum Bleisatz. Auf der Ikon-Ebene wird
eine Bildersprache gelernt, wie sie in den asiatischen Kulturen gang und
gebe ist. In den westlichen Kulturen kommen Ikons vor allem im Straen-
verkehr, aber neuerdings insbesondere in der Softwaretechnologie vor. Man
kann besonders an Spiele- und vorschulischer Lernsoftware beobachten,
dass Kinder die Ikon-Sprache problemlos lernen. Schwierig wird es erst bei
der Symbolsprache und da insbesondere die Buchstabensprache. Sie erfor-
dert analytisches Zerlegen von Lautgestalten und dann auch wieder syntheti-
sches Zusammenfiigen von Zeichen fiir Phoneme zu Lautgestalten, die aller-
erst Bedeutung tragen. Wer den Lese/Schreibunterricht in Grundschulen be-
obachtet, sieht sehr schnell, welchen Lernaufwand Kinder in diesem Kon-
text betreiben miissen.

Medien konnen aus der Peirceschen Sicht als Strukturrdume triadischer Zei-
chen verstanden werden, die Prozesse ermdglichen, in denen unterschiedli-
che Relationen zwischen Zeichen, Objekt und Interpretant erzeugt werden.
Die padagogischen Konsequenzen aus Peirce’s Theorie sind vielfiltig und
weit reichend. Vor allem der Ansatz, dass das Zeichen den Interpretanten
tendenziell in die gleiche Relation zum Objekt bringt, in der auch das Zei-
chen steht, d.h. ihn selbst zum Zeichen fiir das Objekt macht, kann als die
Grundlage einer Lerntheorie gedeutet werden. Denn dieses ,,in die gleiche
Relation bringen* ist nichts anderes als die Internalisierung der Zeichen-Ob-
jekt-Relation. Das kann auch erklidren, warum Siuglinge, die bis zum 8.
Monat das Zeigen noch nicht verstehen, dann doch plétzlich den Blick in
die Richtung des Zeigefingers der Mutter wenden: sie sind nach Peirce vom
Zeichen ergriffen worden — einfach by doing sign. Bekannt geworden sind
diese Peirceschen Ansitze in der Padagogik durch John Dewey, der einer

der Schiiler von Peirce war.



Peirce war nicht nur Zeichentheoretiker, sondern ein Universalgelehrter, der

sich mit vielen Problemen beschiftigt hat. Fiir ein Verstdndnis von Medien

sind bei ihm viele Ideen zu finden, die, da die meisten seiner Schriften erst

lange nach seinem Tod erschienen sind, bisher kaum im Zusammenhang mit

Medien diskutiert worden sind. Drei davon sind fiir die Pddagogik beson-

ders wichtig:

Erstens denkt Peirce den Menschen nicht als autonomes Subjekt,
sondern als Moglichkeit im Raum der Zeichen verwendenden Ge-
sellschaft, die sich, wie der Mensch auch, in der Zeit der Zeichen-
prozesse veridndert. Damit nimmt er eine zentrale Uberlegung post-
moderner und poststrukturalistischer Medientheorien vorweg: der je
einzelne Mensch bildet sich unter gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen. Des Zeichengebrauchs.

Zweitens fiithrt er mit der Abduktion eine Schlussform ein, mit der
das Entdecken von Neuem und damit auch Lernen beschrieben wer-
den kann (Hoffmann 2003). Damit liefert er eine erkenntnistheoreti-
sche Grundlage, auf die sich die aktuelle qualitative Medienfor-
schung hiufig bezieht. Im iibrigen ist das abduktive Schliefen dem
Verfahren der Analogie vergleichbar, das oben schon erwihnt wur-
de.

Peirce hat drittens gezeigt, dass die Boolsche Algebra (also das
Rechnen mit Verkniipfungen wie nicht, oder, und) durch einen einzi-
gen Operator, das NAND, ausgedriickt werden kann. Dieser Opera-
tor wurde nach ihm auch Peirce-Operator genannt und heif3t ,,Nicht
(A und B)“, was dem umgangssprachlichen ,,Weder A noch B*
gleichkommt. Wittgenstein hat ihn vermutlich von ithm tibernommen
und in seinem Traktat zum Grundprinzip der Explikation der Logik
gemacht.

Diese dritte Idee wurde in Verbindung mit der Informationstheorie von



Claude Shannon, der Automatentheorie von Alan Turing und der Inge-
nieursarbeit von John von Neumann zur Basis heutiger Computertechnik

und damit zur Entwicklung der Neuen Medien.
2.2 Die Technikperspektive

Claude Shannon hat sich auf die technische Seite der Kommunikation kon-
zentriert und 1948 eine mathematische Theorie der Informationsiibertragung
prisentiert. Im Mittelpunkt dieser Theorie steht der Ubertragungskanal.
Shannons Kernfrage ist, wie viele Informationen wie zuverldssig von einem
Sender zu einem Empfinger durch einen bestimmten Kanal (z.B. ein Trans-
atlantikkabel) iibertragen werden konnen. Um dies berechnen zu konnen,
hat Shannon auf die kybernetische Informationstheorie von Norbert Wiener
zuriickgegriffen, in der die Informationstheorie mit der Wahrscheinlich-
keitstheorie verbunden wird. Um diese Verbindung weiter zu entwickeln,
hat Shannon die Begriffe Information, Daten und Signalverarbeitung unter-

schieden und damit die Grundsteine des so genannten Informationszeitalters

gelegt. Daten sind aus dieser Perspektive digitale Reprdsentationen von In-
formationen — und digitalisierbar sind nach Shannon alle Zeichen, die in ei-
nem Kontext interpretiert werden, z.B. als Telefonnummer oder Kontonum-
mer. An den Daten alleine ist die Bedeutung der Daten jedenfalls nicht zu
erkennen. Information ist dagegen definiert als die Auftretenswahrschein-

lichkeit von Daten. Ein E ist im Deutschen z.B. wahrscheinlicher als ein X.

Shannon ging es mit diesen Uberlegungen vor allem darum, die Wahr-
scheinlichkeit einer gelungenen oder fehlerhaften Ubertragung zu berech-
nen. Er hat seine ausgezeichneten Kenntnisse der Wahrscheinlichkeitstheo-
rie im tibrigen in Las Vegas iliberzeugend demonstriert. Neben der Berech-
nung der Kapazititen von storanfilligen Ubertragungskanilen war ein Er-
gebnis seiner Uberlegungen, dass jede diskrete Information auf eine Skala

mit dem Logarithmus der Basis 2 abgebildet werden kann. Anders gesagt:

10



Der digitale Code, also O und 1, geniigt, um jedes komplexere diskrete Zei-
chensystem abzubilden, etwa Zahlen aus dem 10er-System, Buchstaben, etc.
Und nicht nur das: Die Unterscheidung von O und 1 geniigt auch, um, wie
Peirce gezeigt hatte, logische Operationen (Additionen, Negationen sowie
Und-Verkniipfungen etc.) auszufiihren. Diese Uberlegungen haben unter an-
derem zum Bau digitaler Computer gefiihrt.

Medien sind aus dieser Sicht etwas, mit dem Signale von einem Sender zu
einem Empfinger durch einen fehleranfilligen Kanal iibertragen werden.
Die Fehler konnen statistisch beschrieben und technisch behandelt werden,
so dass eine fehlerfreie Ubertragung sichergestellt wird. Medien sind also
Kanile, die Informationen und Mitteilungen filtern, die also manches opti-
mieren, anderes zulassen und anderes hindern, transportiert zu werden. Das
klassische Beispiel ist die Rohrpost, bei der durch Rohre von 10-15 cm
Durchmesser Bomben, das sind Zylinder mit Briefen und Papieren, von ei-
ner Abteilung eines Unternehmens oder einer Institution zu einer anderen
geschickt wurden. Dass man durch einen solchen Kanal kein Fahrrad schi-
cken kann, ist klar: Manches geht, anderes nicht. Die Kanalmetapher fiir
Medien ist viel kritisiert worden, aber dabei wird meist iibersehen, dass auch
die Regelsysteme und Grammatiken von Zeichensystemen &@hnlich fungie-

ren wie Kanile: manches ist aussagbar, anderes nicht.

Shannons Theorie ist oft auch dafiir kritisiert worden, dass er nur die Uber-
tragung, nicht aber die Bedeutung von Zeichen untersucht hat. Das war al-
lerdings kein Fehler, sondern eine von Shannon bedachte und begriindete
Eingrenzung seiner Theorie. Umgekehrt ldsst sich einwenden, dass jede
Verstindigung iiber eine Bedeutung auf funktionierende Kanéle angewiesen
ist; wobei Shannon in der Tat nicht bedacht hat, dass die Form des Kanals
Einfluss auf die Bedeutung hat, was dann bei der Nutzung des Kanals &du-

Berst machtféormig wirken kann.

11



2.3 Die Machtperspektive

Zunichst riickte aber nicht die Macht des Kanals, sondern die Macht von In-
dustrie und Institutionen, die die Kanile besitzen, in den Blick: Die von der
Kulturindustrie kontrollierten Medien manipulieren die Menschen und er-
zeugen ein falsches Bewusstsein und eine Entfremdung, die kritisches Be-
wusstsein verhindert und so zur Entmiindigung der Staatsbiirger fiihrt, die
dariiber hinweggetiduscht werden, dass sie in einem ausbeuterischen System-
zusammenhang gehalten werden. Das wird durch die Bereitstellung von im-
mer gleichen trivialen Inhalten wie Schlagern, Krimis undvor allem Wer-

bung erreicht.

Diese nach wie vor relevante Diagnose wird von Theodor W. Adorno und
Max Horkheimer 1947 in der ,,Dialektik der Aufkldarung® gestellt, die als
Hauptwerk der Kritischen Theorie anzusehen ist. Die Dialektik der Aufkla-
rung greift auf Ideen Walter Benjamins zuriick, der 1936 den Verlust der
Aura von Kunstwerken durch technische Reproduktion analysiert. Benjamin
zeigt, dass durch technische Reproduktion, also etwa Drucke von Bildern,
Aufnahmen von Konzerten etc. die Kontemplation, also die genussvolle
Versenkung, bei der Betrachtung von Kunstwerkenverhindert und durch
schockformige, auf die Massen wirkende Erfahrungen ersetzt wird. Den
Verlust der Aura sah Benjamin als einen Verlust des Biirgertums, die mas-
senhafte Verbreitung dagegen eher als einen Gewinn des Proletariats — zu-
mindest als eine Moglichkeit, das Proletariat am kiinstlerischen Diskurs teil-
haben zu lassen. Horkheimer und Adorno erweitern und vertiefen diese Idee
1944 im Blick auf Massenmedien, ohne allerdings den positiven proletari-
schen Zug seiner Deutung aufzunehmen. Massenmedien sind zu diesem
Zeitpunkt im wesentlichen Radio, Zeitung und Kino. Diese Medien dienen
nach Adorno und Horkheimer nicht dazu, frei und offen iiber politische Er-
eignisse zu berichten und so zu einer demokratischen Gesellschaft beizutra-

gen, sondern fithren durch triviale Inhalte zur Entpolitisierung der Massen.

12



Diese Struktur wird heute z.B. daran sichtbar, dass politische Handlungen in
Massenmedien fast immer als problematisch dargestellt werden und dass
vor allem iiber Krisen, Betriigereien, Staatsstreiche, Kriege, Umweltkata-
strophen etc. berichtet wird. Politik wird damit als unangenehm, als ,,die da
oben* dargestellt, aber nicht als etwas, an dem sich jede und jeder als Staats-
biirgerin und Staatsbiirger beteiligen soll und muss. Das ist diametral anders
bei Unterhaltungssendungen, Massenveranstaltungen, Comedyshows etc.
Hier werden triviale Inhalte so dargestellt, dass jede und jeder sich beteili-
gen kann. Durch die Verbindung von Nachrichten und Unterhaltungspro-
gramm wird so eine Manipulation erreicht, die ein falsches Bewusstsein zu
Folge hat; vor allem das Bewusstsein, dass ,,man ja eh nichts machen kann
gegen die da oben*. Der Staatsbiirger entmiindigt sich damit iiber den Me-
dienkonsum selbst. Horkheimer und Adorno selbst sahen vor diesem Hinter-
grund wenig revolutiondre Handlungsmoglichkeiten, weil sie die Vernunft,
die zwingend bei einer solchen Analyse logisch ins Spiel kommen muss,
selbst als von den bestehenden gesellschaftlichen Verhiltnissen korrumpiert
angesehen haben. Die Diagnose kann zwar noch moglich sein; ein Ausweg

aber kann mit einer korrumpierten Vernunft nicht aufgezeigt werden.

Pddagogisch wurde vor diesem Hintergrund zum einen das Ziel der Emanzi-
pation aus den bestehenden Machtverhiltnissen in den Mittelpunkt gestellt.
Erreicht werden sollte dies durch die Kreativitdt der Einzelnen. In diesem
Sinne sieht etwa Baacke, der als erster ein Konzept von Medienkompetenz
(— Medienkompetenz), d.h. auch eine Fachdidaktik zum Medienunterricht
entwickelt hat, Kreativitit als ein wichtiges Element der Medienkritik an.
Aus der Sicht der kritischen Theorie bzw. auch der kritischen Padagogik
sind Medien immer auch Massenmedien, die das Verhiltnis des Menschen
zur kulturellen Uberlieferung im Interesse der politisch, 6konomisch und re-
ligios Herrschenden manipulieren. Ein freies Verhiltnis des Menschen zur

Welt und zu sich selbst wird so verhindert. Die Aufkldrung iiber die mani-
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pulativen Massenmedien wird zum dominanten Erziehungsziel, das durch
die Forderung der Kreativitiit des einzelnen Menschen erreicht werden soll-

te.

Die Kritik an der Kulturindustrie hat lange die Medientheorie bestimmt und
wurde in verschiedene Richtungen weiterentwickelt. Eine dieser Entwick-
lungen ist die postrukturalistische Theorie von Foucault. Foucault wird zwar
zu den poststrukturalistischen Theoretikern gezihlt, hitte sich selbst aber
wohl nicht so bezeichnet, weil es genau solche Schubladen-Festlegungen
sind, gegen die sich Foucault richtet. Nicht die klare Positionierung, sondern
das Schwebende, Offene riickt in den Mittelpunkt. Bei Foucault ist es insbe-
sondere auch das Offene des Menschen, der sich seiner selbst und damit der
Theorie nie ganz sicher sein kann und sich deshalb immer wieder von neu-
em zu bestimmen hat. Der Mensch wird von Foucault nicht als derjenige
verstanden, der Medien versteht, sondern als derjenige gesehen, der durch
Medien, d.h. durch Sprechweisen, in seiner Eigenart erst erzeugt wird. Es
geht nicht darum festzustellen, was denn nun Medien sind, sondern eher
darum, wie die Diskurse in und iiber Medien Wirklichkeit konstruieren und,
wenn dies herrschaftsformig geschieht, wie eine solche Wirklichkeit wieder

zu dekonstruieren ist.

Aus der Sicht von Foucault sind Medien beispielsweise literarische Texte,
Verordnungen, Gemilde u.a.m. In solchen Medien werden Archive ange-
legt, in denen festgeschrieben ist und festgelegt wird, welche Ereignisse auf-
treten und deshalbauch immer wieder auftreten sollen — oder anders gesagt:
welche Ereignisse iiberhaupt zum Gegenstand des Diskurses werden kon-
nen. Medientheorie ist hier Theorie medial vermittelter Archive. Eine solche
Medientheorie hat konservative Ziige, weil sie sich nur an der Uberlieferung
orientiert und oft die Moglichkeiten iibersieht, die auch Archive fiir ein me-
diales Handeln in der Zukunft er6ffnen.

Eine etwas andere, aber auch poststrukturalistische Sicht auf Medien entwi-
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ckeltJean Baudrillard, der knapp bemerkt: ,,Es gibt keine Medientheorie*
(Baudrillard 1978b, S. 83). Der Grund fiir diese Position ist: Um iiber Medi-
en zu Sprechen, miissen wir Medien verwenden. Medientheorie ist damit
stets in sich zirkulidr. Jeder theoretische Standpunkt iiber Medien ist schon in
Medien verstrickt. Und da Baudrillard als poststrukturalistischer Theoretiker
kein autonomes medienunabhiingiges Subjekt mehr annimmt, gibt es fiir ihn
auch keine unabhingige Perspektiveauf Medium, sondern nur den Aufent-
halt des Medienbeobachters im Medium. In diesem Sinne, ndmlich der un-
entrinnbaren Verstrickung in den Medien, spricht Baudrillard auch vom
dritten Simulakrum, in dem wir uns befinden. Als Simulakrum bezeichnet
Baudrillard das System von Erkenntnisbedingungen, die Realitdtvermitteln,
ohne die ,,wirkliche Welt* zu treffen. Das erste Simulakrum in der Zeit der
Renaissance bis zum Ende des Barock ist die unmittelbare Referenz des
Symbolischen auf die Realitit; dies geht in das transzendentale Erkenntnis-
system bei Kant ein, das die Welt nur als eine Welt, wie sie uns in unserer
menschlichen Organisation erscheint, begreift, die Welt an sich aber als un-
erkennbar postuliert. Das zweite Simulakrum ist das der technischen Welt,
in der nur das real ist, was auch in Serie (wiederholt) machbar ist. Im dritten
Simulakrum geht es nicht um die Machbarkeit der Dinge, sondern um ihre
Modellierbarkeit: Dinge gelten dann als real, wenn sie im Computer model-
liert und in ihrem Verhalten simuliert werden konnen. In diesem dritten Si-
mulakrum ist es unmoglich, Zeichen auf Wirklichkeit zu beziehen, weil
nach Fingangsdaten und Startprimissen keine Weltbeziige mehr realisiert
werden. Die Zeichen beziehen sich nur noch aufeinander und der Bezug
nach aulen auf die Welt wird undurchschaubar.

Ein anderes Beispiel fiir Baudrillards drittes Simulakrum ist weniger tech-
nisch und eher alltagsweltlich. Der menschliche Korper, der durch Klei-
dung, Tatoos oder Piercings zum Modezeichen gemacht wird, verliert seine

naturhafte und damit auch individuelle Verankerung. Es wird unméglich,
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den Korper als solchen in seiner Urspriinglichkeit zu erfassen; er kann nur
noch als Modezeichen verwendet werden. Durch die Herrschaft tiber solche
Bezeichnungen — ob es denn modische Marken oder politische Bewegungen
sind — wird aktuale Macht iiber den einzelnen erzeugt. Insbesondere wenn
diese Bezeichnungen sich auf existenzielle Verhiltnisse wie die Arbeit oder
den Tod beziehen, wird Herrschaft manifest. Indem z.B. Priester kontrollie-
ren, wie wir iiber den Tod sprechen konnen, gewinnen sie Macht iiber uns.
Diese Machtstrukturen konnen nach Baudrillard in der Ekstase, in der ein
unmittelbares Verhiltnis zu Gegenstinden hergestellt wird, durchbrochen

werden.

Aus dieser Sicht sind Medien Zeichensysteme, in denen machtformig fest-
gelegt wird, wie etwas bezeichnet werden kann. Die Macht kann nur subver-
siv gebrochen werden. Fiir die Pddagogik folgt hier nur Hoffnungslosigkeit,
da Pddagogik selbst Teil des Simulakrums ist und Ekstase nicht didaktisiert
werden kann.

Neben dieser finalen Kritik am Gesellschafts- und Wirtschaftssystem ladsst
sich die Mediendkonomie auch aus Sicht der Wirtschaftswissenschaften be-
trachten. Makrookonomische Ansitze untersuchen dabei z.B. den Einfluss
der Medienokonomie auf Beschiftigungs- und Wirtschaftswachstum oder
die Eigentums- und Konzentrationsverhéltnisse in der Medienokonomie.
Mikrookonomische Ansitze beschreiben einzelne Haushalte und Unterneh-
men etwa im Blick auf die Preisentwicklung. Mikrookonomische Ansitze
greifen dazu unter anderem auf Daten der Mediennutzungsforschung (—
Medienforschung zwischen Wirkung und Nutzung) zuriick, in denen Nut-
zungshaufigkeiten erhoben werden, z.B. Einschaltquoten beim Fernsehen
oder Seitenaufrufe im Internet. Durch makrookonomische Analysen konnen
z.B. Marktstrukturen und Marktkonzentrationen beschrieben, die Effizienz
von Marktregulierungen untersucht oder die Wertschopfungskette im Inter-

net beschrieben werden. Angesichts des medialen Uberangebots wird insbe-
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sondere Aufmerksamkeit als knappe Ressource angesehen. So riickt z.B. die
Produktion von Zuschauern fiir die Werbeindustrie als Marktziel werbefi-
nanzierter Medien in den Blick. Wie eine effiziente Ressourcenallokation,
also die Zuteilung der knappen Ressourcen mit dem Ziel des groftmogli-
chen Nutzens fiir die Bediirfnisse der Produzenten und Konsumenten er-
reicht werden kann, ist im Blick auf die Frage, inwiefern welche Aspekte
der Medienokonomie besser vom Markt oder vom Staat geregelt werden,
strittig. Denn die Medienokonomie kann ihrer Struktur nach nicht ohne wei-

teres mit klassischen Industrien gleichgesetzt werden.

Medien konnen aus okonomischer Perspektive als das verstanden werden,
was den Markt allererst konstituiert, indem die Ressource Aufmerksamkeit
gehandelt wird. Neue Medien erzeugen in diesem Sinne neue Mirkte, wie

man am Internet leicht sehen kann.

Péadagogisch sind zum einen die Daten der Mediennutzungsforschung inter-
essant und relevant. Sie ermoglichen einen Einblick in die alltdglichen Me-
dienwelten, die den Horizont fiir informelles Lernen darstellen. Pidagogi-
sches Handeln kann im Sinne einer Teilnehmerinnen- und Teilnehmerorien-
tierung von solchen Medienwelten ausgehen. Zum anderen ist die Kenntnis
von medienokonomischen Strukturen fiir die Partizipation in einer von Me-
dien geprigten Gesellschaft unabdingbar undkann dazu in die Lage verset-
zen, kritisch und verniinftig mit medialer Macht umgehen zu konnen. Me-
dienokonomie wird damit zu einem relevanten Inhalt fiir die Vermittlung

von Medienkompetenz.

Eine Besonderheit der Medienokonomie ist, dass nicht natiirliche Ressour-
cen, sondern Aufmerksamkeit und damit kulturelle Ressourcen gehandelt

werden.
2.4 Die Kulturperspektive

Eine der klassischen Theorien, oder eigentlich: die klassische Theorie, die
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die kulturelle Perspektive auf Medien einnimmt, ist die Medientheorie der
Toronto School (Harold Innis (1951), Marshall McLuhan (1968)). Aus Sicht
der Toronto School sind Medien Erweiterungen der Sinne. Das Fernsehen
z.B. erweitert die Reichweite des Sehsinns. Diese Erweiterung ist kein neu-
traler Vorgang: Medien erweitern die Sinne in spezifischer Art und Weise.
Harold Innis betont dabei die Art und Weise, wie Medien Wissen im Raum
und in der Zeit transportieren. Wihrend etwa Granittafeln es ermoglichen,
Wissen gut in der Zeit (lange Haltbarkeit) zu transportieren, ist es schwer,
Granittafeln im Raum zu transportieren. Dagegen ist das Internet sehr gut
geeignet, um Wissen im Raum zu transportieren und schlecht geeignet, um
Wissen in der Zeit zu transportieren. In Kulturen sind nun bestimmte Medi-
en vorherrschend. Wir erleben etwa gerade den Ubergang von der Papier-
kultur zur Computerkultur. Das vorherrschende Medium bestimmt dabei
mit, welche Michte sich durchsetzen konnen. So begiinstigen nach Innis
Medien, die gut fiir den Transport in der Zeit geeignet sind, dezentrale
Strukturen und religiose Michte, wihrend Medien, die gut fiir den Transport
im Raum geeignet sind, zentrale Strukturen und wirtschaftliche Méchte be-
giinstigen. Die Globalisierung ist so gesehen eine Nebenwirkung der Ent-
wicklung der neuen Medientechnologie. Diesen Gedanken hat McLuhan
weiterentwickelt. McLuhan unterscheidet nicht nur Zeit und Raum, sondern
vor allem den Detailreichtum medialer Darstellungen und die Anzahl der
Sinne, die Medien involvieren. Medien, die ein geringeren Detailreichtum
als andere aufweisen und mehr Sinne ansprechen, bezeichnet er als heil,
weil wir uns bei der Wahrnehmung mehr einbringen und stirker beteiligen
miissen. Z.B. miissen wir das unscharfe Fernsehbild ergiinzen. Medien, die
ein hoheren Detailreichtum als andere aufweisen und weniger Sinne anspre-
chen, bezeichnet er als kalt — z.B. der Buchdruck, dessen scharfe Buchsta-
ben kaum Ergénzungen in der Wahrnehmung erforderlich machen. Heif3e
Medien fithren nun zu einer kalten Kultur, kalte Medien fiihren zu einer hei-
Ben Kultur. Da ein kaltes Medium mehr Beteiligung in der Wahrnehmung
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erforderlich macht, ist auch die Kultur durch mehr Beteiligung ausgezeich-
net. Die Menschen sind weniger distanziert und kalt, sondern beteiligt und
involviert. Die kalte Rationalitidt des Buchpublikums im Kontrast zur heiflen
Emotionalitdt des Fernsehpublikums ist dafiir ein Beispiel. Eine von einem
kalten Medium dominierte und somit heile Kultur erwartet, dass die Ver-
stindigung iiber Wissen dem dominanten Medium folgt; ein heiles Medium
ist fiir eine heile Kultur daher unverstindlich. Das liefert eine Erkldrung da-
fiir, dass es so schwer ist, Kindern, fiir die Fernsehen und das Internet domi-
nante Medien sind, Biicherlesen nahe zu bringen. Mit diesem Gedanken hat
McLuhan nicht die Wirkung von Medien auf Kultur, sondern die Wechsel-
wirkung oder Relation zwischen Medien und Kultur in den Mittelpunkt ge-

riickt. (— Mediensozialisation / Medienbildung)

Dieser Ansatz wurde von Friedrich Kittler (1986, 1993, 2002) weiterentwi-
ckelt und weitergedacht. Anders als McLuhan, der gegen die Struktur des
Buchdrucks in einer heilen Metaphorik schreibt, argumentiert Kittler syste-
matisch und historisch - eine Methode, die auch als Medienarchidologie be-
zeichnet wird. Er zeigt durch Darstellungen der Technikgeschichte, wie
technische Entwicklungen aus kulturellen Entwicklungen hervorgegangen
sind und dann auf kulturelle Entwicklungen zuriickwirken. Dabei riickt Kitt-
ler die Bedeutung von Militdar- und Kriegstechnologie als Motivation fiir
medientechnische Entwicklungen in den Mittelpunkt. Ein Beispiel ist die
Anwendung der Verfahren aus der Serienproduktion von Colts in der Film-
technik, die dann wieder zu Veridnderungen in den Darstellungsweisen in
Romanen gefiihrt hat (Kittler 2002). Weil solche Strukturen kaum bekannt
sind, wirken Sie unbewusst und verwickeln die Rezipientinnen und Rezipi-

enten in eine undurchschaubare Simulation.

Medien erscheinen aus dieser Sicht einerseits als Ausdruck von Kultur, der
andererseits Kultur wieder determiniert. Aus pddagogischer Sicht wird hier

die Aufkldrung dieser Struktur zu einem relevanten Inhalt fiir die Entwick-
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lung eines kritischen Medienbewusstseins. Inwiefern mit Medien unterrich-
tet werden kann, indem Medien nach piddagogischen Mafstiben gestaltet
werden, bleibt unklar, weil die Entwicklung der Medienkultur zwar riickbli-
ckend gezeigt werden kann. So eignet sich diese Medientheorie zwar, um
mediensozialisatorische Effekte zu beschreiben und zu analysieren, aber
nicht dazu, mediendidaktische Strategien zu formulieren. Es wird auch nicht
diskutiert, ob nun jeder Mensch dazu in die Lage versetzt werden kann, sich
nicht nur der Oberfldche transklassischer Maschinen auszuliefern, sondern
diese durchaus auch machtformig mitzugestalten. In den Analysen der Me-
dienkultur der Totonto School und bei Kittler riickt das Subjekt in den Hin-
tergrund; es wird als von Technik und Kultur bestimmt gedacht und hat we-
nig Chance, die Ordnungsstruktur der Medien zu durchschauen oder zu
durchdringen.

Eine dhnliche Sichtweise entwickelt aus einer anderen Perspektive Lyotard
in seiner Darstellung der Wissenskultur, die zentral eine Kultur im Medium
der Sprache ist. Lyotard (2006) beschreibt Ende der 70er Jahren die neu auf-
kommenden Wissensformen als postmodern. Die Postmoderne wird von
thm in Verbindung mit der Verbreitung von Computertechnologie gebracht.
Entscheidend ist dabei, dass der Umgang mit Wissen, also die Wissensprak-
tiken wie Speichern, Vergessen, Verarbeitung, Verstindigung etc. sich ver-
dndern, und zwar so, dass die Begriindbarkeit des Wissens sich veridndert.
Modernes Wissen ist zumindest auf die Vorstellung der Moglichkeit eines
einheitlichen Wissens gerichtet, das in einer durchgehenden Forschungsme-
thode verbiirgt wird. Z.B. integriert die Ideologiekritische Methode, die im
herrschaftsfreien Diskurs angewandt wird, sowohl die empirische als auch
die hermeneutische Methode (Habermas 1960). Postmodernes Wissen geht
nach Lyotard von einer grundsitzlichen Heterogenitit und Inkompatibilitit
von Diskursen und Sprachspielen aus, deren Unterschiede nicht aufgelost

werden konnen, sondern fortlaufend im Widerstreit auszuhalten und auszu-
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tragen sind. Wegen der grundsitzlichen Heterogenitit kann kein einheitli-
ches und autonomes Subjekt mehr festgestellt werden, das den Diskurs be-
stimmt. Vielmehr bestimmen die zumindest teilweise nicht-darstellbaren
Diskurse das Subjekt. Das Subjekt wird so als Durchgangsort verschiedener
Sprachspiele gesehen.

Aus dieser Sicht konstituieren Medien Diskursrdume, in denen Konflikte
zwischen inkompatiblen Diskursen ausgetragen werden. Pddagogisch wird
aus dieser Sicht die Fihigkeit zum Umgang mit dem Widerstreit und zum
Einlassen auf einen voriibergehenden Konsens zum Bildungsziel. An Stelle
des Widerstreits zwischen Diskursen und kulturellen Praktiken setzt Stuart
Hall (1973, 1997), ein Vertreter der Cultural Studies, die Vielfalt partikula-
rer Kulturen und iiberwindet damit den Gegensatz von Hochkultur und Po-
pulédrkultur. Sein Interesse an Arbeiterkulturen riickt in den Mittelpunkt.
Sein Konzept ist es, nicht nur Hochkultur wissenschaftlich zu erforschen,
sondern die alltigliche Kultur empirisch in theoretisierender Absicht zu be-
schreiben. Als Gegenstand der Beschreibung werden kulturelle Alltagsprak-
tiken wie FuB3ball oder Rap und populédre Formate in Medien wie die Seifen-
oper oder die Talkshow untersucht. Im Unterschied zur Sichtweise der kriti-
schen Theorie auf die Kulturindustrie, die populdre Formate als Entfrem-
dungsstruktur ablehnt, wird hier gefragt, wie der offensichtlich verbreitete
Genuss von Populidrkultur verstanden werden kann. Der Rahmen fiir das
Verstindnis der Populdrkultur wird mit den Begriffen Text, Kontext, Bedeu-
tung und Lesen aufgespannt. Dabei werden nicht nur die Inhalte analysiert,
sondern untersucht, wie die Leserinnen und Leser Texten Bedeutung zuwei-
sen. Mit Text werden dabei alle denkbaren Zeichenfolgen, also jede kultu-
relle AuBerung bezeichnet. Das reicht vom FuBballspielen iiber Stile wie
den Punk bis zum Boulevardblatt. Solchen Texten weisen Leserinnen und
Leser Bedeutung zu, indem Sie auf ihren Kontext also die Kultur, in der sie

leben, zuriickgreifen. Fiir den Kontext spielen neben der mit dem Lesen von
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Texten verbundenen Bedeutungsproduktion die historischen, kulturellen und
die okonomischen Bedingungen — im Unterschied zur Kritischen Theorie
eben nicht nur die 6konomischen Bedingungen — eine mitentscheidende
Rolle. Kontext umfasst also alles, was die Zuweisung einer Bedeutung zu
einem Text bestimmt. Damit riicken auch Differenzen, etwa zwischen ge-
schlechtsspezifischen Lesarten, zwischen ethnisch geprigten Lesarten, zwi-
schen subkulturell geprigten Lesarten oder klassenspezifischen Lesarten in
den Blick. So wird z.B. die Lesart, mit der indische Kinder Pokemon eine
Bedeutung zuweisen mit der Lesart britischer Kinder verglichen. Bei der
Analyse der Bedeutungszuweisung werden auch subversive gesellschaftli-
che Praktiken und die Reproduktion von Machtstrukturen beriicksichtigt,
und zwar in der Absicht, Lesarten von Texten, die nicht den Machtstruktu-
ren entsprechen, z.B. ein ironischer Umgang mit Werbung, zu identifizieren.

Insofern verfolgen Cultural Studies eine politische Absicht.

Aus Sicht der Cultural Studies sind Medien kulturelle Ausdrucksformen, de-
nen von Leserinnen und Lesern eine Bedeutung zugewiesen wird, in der so-
wohl die Machtformigkeit von Medien als auch der subversive Umgang mit
Medien zum Ausdruck kommt. Aus padagogischer Sicht riickt damit die
Moglichkeit der Selbsterméchtigung von Menschen zur Verdnderung von
medialen Machtpraktiken in den Mittelpunkt. Wihrend viele Theorien, die
zunéchst in der Auseinandersetzung mit Medien wie Fernsehen, Radio und
Zeitungen entstanden sind, die Kritik an diesen Medien und das Sichtbarma-
chen von Machtstrukturen in der Absicht einer Gesellschaftsverinderung in
den Mittelpunkt stellen, ist das bei Ansitzen, die in der Auseinandersetzung
mit dem Internet entstanden sind, nicht immer der Fall. Der Anspruch der
Kritik bleibt zwar bestehen, wird aber nicht gegen das Medium, sondern
auch mit dem Medium gedacht. Kritischer Mediengebrauch macht aus die-
ser Sicht Spal und Vergniigen.

Eine solche Perspektive wird z.B. von Donna Haraway in ihrem ,,Manifesto
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for Cyborgs* entwickelt. Ihr Ansatz, einen Ausweg aus den iiblichen Ge-
schlechtsrollenzuweisungen zu finden, ist nicht eine neue Einheit auszuru-
fen, sondern ein Modell komplexer, iiberlagernder Identititen zu entwi-
ckeln, das wesentlich mehr Raum fiir Differenzen ermoglicht, als die westli-
chen Erzdhlungen und traditionellen marxistischen Entwiirfe es zulassen.
Eine Damonisierung von Technologie, wie sie hiufig in kritischen Ausein-
andersetzungen mit Medien zu finden ist, ist nach Haraway wenig hilfreich
und kann moglicherweise sogar dazu fiihren, dass eine wirksame Kritik un-
moglich wird, weil aus Angst vor der Technik eine kreative Aneignung oder
ein subversiver Umgang mit Technik eben nicht stattfinden kann. Statt die
Kontrollstrukturen, die das ,,Cyborguniversum* den Menschen aufzwingt,
durch eine wirkungslose Kritik zu verfehlen und damit Herrschaft allererst
wirksam werden zu lassen, pladiert sie fiir einen gelebten Umgang mit
Technik, in der es keine Angst vor partiellen Identititen oder Widersprii-
chen mehr geben muss. Statt die etablierten Reaktionsmuster zu reproduzie-
ren riickt damit der wilde und freie Gebrauch von Technik in den Mittel-
punkt — wobei auch im kreativen genussvollen Gebrauch von Technik der
Blick auf Macht und Kontrolle zu halten ist. Es geht Haraway darum, im
Spiel mit Perspektiven immer wieder einen guten, selbstbestimmten Um-
gang mit Technik neu zu erfinden. Medien — und Technik, insbesondere Cy-
bertechnik ist ein entscheidendes Medium — sind aus Haraways Sicht Ge-
staltungsrdume, die von Menschen kreativ angeeignet werden konnen, die

aber auch die Moglichkeit von Macht enthalten.
Péadagogisch ergibt sich aus dieser Analyse die Aufgabe, den Blick auf die

moglichen Kontrollstrukturen ebenso zu vermitteln wie auf die Moglichkeit
der freien Aneignung. Denn Medien sind hier Gestaltungsrdume, in denen
Zeichenkonfigurationen nicht vorbestimmt sind. Die Frage, wie ein freier,
emanzipierter, selbstbestimmter oder reflektierter Umgang mit Medien ge-

dacht werden kann, oder genauer: ob ein bestimmter Umgang mit Medien
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zur Bildung des Menschen beitragen kann, ist eine Frage, die aus pddagogi-
scher Sicht in den Bereich der Bildungstheorie fillt.

2.5 Die bildungstheoretische Perspektive

Bildungstheorie ist nicht schon per se Medientheorie. In der Medientheorie
geht es darum, was Medien sind und wie Medien wissenschaftlich gedacht
und beschrieben werden konnen, wihrend es in der Bildungstheorie darum
geht, was Bildung als Selbst und Weltverhiltnis ist. Schon die Gegenstédnde
beider Wissenschaften sind erst mal verschieden: Bildung ist wie Frieden,
Liebe, Solidaritdt oder Frankreich ein abstrakter Gegenstand, wihrend ein
Medium immer auch iiber materielle Triager und mediale Prozesse konkret
ist. Trotz dieser Differenz sind Medien und Bildung aufeinander bezogen,
denn es ist zunichst nicht abzuweisen, dass der Bildungsprozess durch Me-
dien vermittelt wird. Mit der Perspektive auf Medien und Bildung riickt da-
mit die Relation zwischen Medien und Bildung in den Blick, und diese Re-
lation ist es, die dann als Medienbildung bezeichnet wird. Die Relation zwi-
schen Bildung und Medien kann nun verschieden gefasst werden. Drei Per-
spektiven sind dabei derzeit hervorzuheben. In allen drei Perspektiven spielt
der Umstand, dass mit dem Bildungsbegriff die jeweils bestehenden Ver-
hiltnisse immer auch kritisch reflektiert werden, eine wichtige Rolle.

Meder (1998, 2006?) hat analysiert, wie der Bildungsbegriff angesichts des
Umstandes neu zu formulieren ist, dass Computertechnologie als Kultur-
technik sich in unserer Gesellschaft durchgesetzt hat. Er stellt dazu die
Merkmale der Computertechnologie in den Mittelpunkt und beschreibt
Computertechnologie als Technologie von Problemlésungsautomaten, von
Sprachentwicklungsmaschinen, von Simulationsmaschinen, von Kommuni-
kationsmaschinen sowie als Technologie des Bildschirmmediums mit seiner
Schliissellochproblematik und der diese 16senden Superzeichentechnologie.

Seine Analyse zeigt, dass Computertechnologie ein neues Bildungsideal er-
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forderlich macht: den Sprachspieler. Der Sprachspieler kennt sein — medial
doppelt — reflexives Verhiltnis zu sich selbst, zu anderen und zur Welt und
beherrscht so das jeweilige Spiel mit der Sprache zur Ausiibung von Macht
und Gewalt sowie von Subversion und Widerstand in der Informationsge-
sellschaft. Dabei ist der Sprachspieler nicht als modernes Subjekt oder als
eine harmonische Figur gedacht, sondern als eine Konfiguration von Zei-
chen im medialen Raum. Die Fihigkeit zum Umgang mit Widerspriichen
und das Spiel mit Identititen und Rollen unter der Perspektive eines kriti-
schen und zugleich gestaltenden Umgangs mit medial vermitteltem Denken
und der darin implizierten Macht werden als Bildungsideal ausgewiesen. In
dem damit normativ entwickelten Bildungsbegriff wird die Funktion der
Computertechnologie fiir unsere Kultur zugleich reflektierbar und ihr Ge-
staltungspotential sichtbar.

Sesink (2005) beschreibt Computertechnologie als transklassische Maschi-
ne, mit der z.B. die Programmiererinnen und Programmierer spielen, und
untersucht, inwiefern mit einer solchen Maschine Bildung zu verfolgen ist.
Wihrend er den fehlenden Wirklichkeitsbezug von Computersimulationen
bedauert, sieht er in der Reflexionsfunktion von Simulationen, die durch
Nachbildung, Konstruktion und Erfindung zu realisieren ist, ein Potential
fiir Bildungsprozesse. Diesem Potential steht ein Zuriickbleiben der Wirk-
lichkeit, die Sesink als Melancholie bezeichnet, gegeniiber. Allerdings ist
dies keine neue Tendenz: Sesink macht darauf aufmerksam,dass Schule im-
mer schon einen Simulationsraum darstellt, der eine auferhalb liegende
Welt reflektiert. Diese Differenz kann nicht aufgehoben werden. Es ist aber
moglich, den Blick auf die Grenze zwischen Simulation und Realitit zu

richten.

Genau dieser Blick auf die Grenze wird damit zu einer Bildungsaufgabe, in
der die Wirklichkeitserfahrung technischer Produktivitit und Kreativitit

ebenso beriicksichtigt wird wie die Reflexion dieser Erfahrung. Insbesonde-
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re der Erwerb der Féahigkeit zur Schaffung von Simulationen ist dazu ein ge-
eignetes Mittel (Sesink 2005, S. 51). Damit wird der gebildete Mensch in

ein verniinftiges Verhiltnis zur Computertechnologie gesetzt.

Marotzki/Ortlepp/Nohl (2003) gehen vom Verstiandnis unserer Gesellschaft
als Wissensgesellschaft aus. Wichtigstes Merkmal der Wissensgesellschaft
ist, dass sie ihre Lebensgrundlagen aus Wissen gewinnt. In einer solchen
Gesellschaft wird die Transformation von Daten in Informationen und dann
in Wissen, die Reflexion von Wissen und die Artikulation der eigenen Hal-
tung zu Wissen relevant. Aus bildungstheoretischer Sicht riickt damit das
Orientierungswissen in den Mittelpunkt. Orientierungswissen, durch das der
Mensch sich in ein reflektiertes Verhiltnis zur Weltsetzt, hat eine bildende
Funktion und kann im Online-Lernen erreicht werden, indem von Lernen-
den die objektivierende Haltung, die performative Haltung und die artikulie-
rende Haltung durchlaufen werden. Mit der objektivierenden Haltung riickt
die Wissensarbeit und die Erzeugung von Wissensstrukturen, mit der perfor-
mativenHaltung die intersubjektive Uberpriifung von Geltungsanspriichen
und mit der artikulierenden Haltung die 6ffentliche Diskussion iiber Wissen
in den Mittelpunkt. Damit wird eine auf das Internet bezogene Lehrmethode
vorgestellt, in der die Wissensgesellschaft bildungstheoretisch reflektiert
wird. Zugleich wird aufgezeigt, dass iiber die Wissenspraktiken neue Inter-
netkulturen entstehen.

Es wurde bisher im Ganzen deutlich, dass es verschiedene Verstiandnisse
von und verschiedene Perspektiven auf Medien gibt. Eine integrierende Per-
spektive, die sagt, was denn nun, ganz allgemein gesehen, Medien eigent-
lich sind, ist bisher nur in wenigen Entwiirfen vorhanden. Um so einen Ent-
wurf zu machen, ist es gut, erst einmal die von den konkreten Perspektiven
abzusehen und einen Blick auf die Perspektivitit selbst zu werfen. Dann
wird besser verstindlich, was durch die Perspektive eigentlich sichtbar wird

und was nicht; wo Kratzer sind oder ob die Perspektive geindert oder er-
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ginzt werden sollte. In der Bildungswissenschaft sind es wie in jeder ande-
ren Wissenschaft auch Forschungsmethoden, die als Perspektiven fungie-
ren. Wenn es bei den Forschungsmethoden um eine Begriffskonstruktion
geht, also um die Frage, wie das Medium in einem Begriff gedacht werden
kann, ist zunéchst zu kldren, wie der Begriff des Medialen gedacht werden

kann.

3 Methode

Um iiber Medien nachzudenken, miissen wir immer schon Medien benut-
zen. Wir miissen gelernt haben, in Medien insbesondere im Medium der
Sprache zu denken. Denken konnen Menschen nicht ohne Medien lernen —
das ist bildungstheoretisch fundamental. Menschen als physiologische Friih-
geburt (Portmann 1973) konnen nicht aus sich selbst heraus Leben und auch
aus sich selbst heraus Denken. Nur indem sie in einer Kulturgemeinschaft —
und das ist auch stets eine Mediengemeinschaft — aufwachsen, werden sie in
das Denken dieser Gemeinschaft hineingezogen.

Das kann die Peircesche Theorie — wie wir gesehen haben — am besten er-
kldaren. Menschen sind von daher darauf angewiesen, an der kulturellen
Uberlieferung teilzuhaben. Diese anthropologische, also vom Menschen
ausgehende Sichtweise ist zunédchst ein beobachtbarer Sachverhalt, also ein
Phénomen, das an den wenigen empirischen Befunden der Wolfskinder fest-
gemacht werden kann. Dieses Phidnomen erklirt jedoch noch nicht, was Me-
dien sind und wie Medien fungieren. Es macht aber deutlich, dass wir, wenn
wir liber Medien theoretisch nachdenken, zuerst iiberlegen miissen, inwie-

fern wir eigentlich dazu in der Lage sind, iiber Medien nachzudenken.

Das bisher Gesagte kennzeichnet eine wohlbekannte Problemstellung: Es
soll etwas bestimmt werden, wobei zur Bestimmung das zu benutzen ist,

was bestimmt werden soll. Konkret: Wir wollen bestimmen, was ein Medi-
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um ist. Dabei miissen wir ein Medium benutzen — im wissenschaftlichen
Kontext das Medium der Sprache, das gewissermallen das anthropologische
Urmedium ist. Wir miissen also schon das voraussetzen und in Anspruch
nehmen, was wir eigentlich erst erkliren wollen. Also im Medium sollen
und miissen wir erkldren, was ein Medium ist. Das ist zirkulidr und ziemlich
paradox. Dieser Umstand weist darauf hin, dass Medientheorie eine Grundl-
agentheorie ist. Grundlagen konnen nimlich tiberhaupt nicht oder nur zirku-

lar definiert, bestimmt oder erldutert werden.

Wir sind also gezwungen zu sagen, dass wir im Medium der Sprache be-
stimmen, was das Medium Sprache ist und was in diesem Medium artiku-
liert werden kann. Kurz: Im Medium scheiden sich Medium und Artikulati-
on im Medium. Anders ist das theoretisch nicht machbar, auch wenn diese
Formel zirkuldr und paradox klingt. Erst wenn wir uns im Medium betiti-
gen, wird klar, was das Medium als Moglichkeitsraum ist und was eine Arti-
kulation eben in diesem Moglichkeitsraum ist. Anders ausgedriickt: Ohne
Nutzung des Mediums wird gar nicht klar, was das Medium ist. Dieser Ge-
danke ist von hoher padagogischer Relevanz, denn er besagt, dass derjenige,
der in ein Medium eingefiihrt werden soll, zu allererst in den Medienge-
brauch hineingezogen werden muss. Er muss dazu gebracht werden, im Me-
dium etwas zu tun und zu machen, dann wird er verstehen, was das Medium
ist. Man kann ihm dabei piddagogische Reflexionshilfen geben. Aber das
erste ist das Learning by doing. Man ist sofort an Peirce und Dewey erin-
nert. Dort ist dieser Gedanke grundgelegt: Im Medium zieht die Zeichenre-
lation denjenigen, der sich nicht grundsitzlich wehrt in eben die gleiche Re-
lation, die das Zeichen vorgibt. Und ist er erst einmal involviert, dann macht
er mit und wird irgendwann die Differenz von Medium und Zeichen verste-
hen konnen, weil er diese Differenz selbst im Tun vollzogen hat. Es kann
sein, dass man ithm bei diesem Verstehen — sofern es explizit sein soll — hel-

fen muss, aber dafiir sind Padagogen ja da.
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Es kristallisiert sich eine Moglichkeit heraus, den Medienbegriff zu denken,
die darin besteht, den Medienbegriff in einem Relationsgefiige zu fassen.
Relationsgefiige bestehen aus Elementen, die durch Relationen miteinander
verbunden sind. Das ist eine Figur, die zunichst typisch fiir strukturelles
Denken ist. In Strukturen kann nun so gedacht werden, dass das Relations-
gefiige auf eine letzte unhintergehbare Einheit hinauslduft. Eine solche Ein-
heit muss in sich gegliedert sein, denn aus ihr heraus muss ja das Relations-
gefiige erkldrbar sein. Man kann beispielsweise nicht von einem Element
ohne Relation ausgehen. Denn man konnte gar nicht erkldren, wie aus einem
Element eine Relation werden sollte. Also muss man mindestens von einem
Element und einer Relation ausgehen. Dariiber hinaus braucht man eine Re-
gel, wie aus der urspriinglichen Einheit von Element und Relation weitere
Elemente und Relationen gebildet werden konnen. D.h. es muss ein generi-
sches Moment hinzukommen. Denn das hat die Betrachtung der verschiede-
nen Medientheorien ergeben: Keine dieser Theorien geht davon aus, dass
Medien starre statische Strukturen sind. In allen Theorien werden die Rela-
tionen und Strukturen dynamisch gesehen — als solche, die sich in Prozessen
realisieren. Dabei tritt in manchen Theorien der historische Aspekt in den
Vordergrund (MacLuhan, Kittler), in anderen der Aspekt des doing, des
Vollzugs und der Performanz. Fiir eine Theorie der Medienpddagogik sind
beide Aspekte unverzichtbar: der historische Aspekt, weil Kultur und Bil-
dung nicht zu trennen sind, der Vollzugsaspekt, weil ohne ihn ein padagogi-

scher Wirkungszusammenhang iiberhaupt nicht moglich ist.

Eine Denkweise im Paradigma des Relationsgefiiges findet sich im Neukan-
tianismus. Fiir die Pddagogik sind insbesondere die Neukantianer Simmel,
Cassirer, Cohn und Honigswald von Bedeutung (Meder 1975; Witsch
2003/2006). Am auffilligsten ist das relationale Denken bei Honigswald,
dessen theoretische Grundfigur die Korrelation von Prinzip und Faktum ist.

Sie bildet die Einheit, in der Prinzip und Faktum in Wechselwirkung ausein-
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ander treten und das heiB3t zugleich sich in Differenz setzen. Im Medium der
Sprache beispielsweise treten Sprache als Prinzip und der sprachliche Satz
als Faktum auseinander. In der Sprachhandlung bilden Prinzip und Faktum
eine Einheit. Wenn dem nicht so wire, konnte z.B. in einer Kommunikation
gar nicht vorkommen, dass man zuriickfragt, warum jemand etwas so und
nicht anders — etwa hoflicher — gesagt hat. Eine solche Riickfrage unterstellt

niamlich, dass der andere sich hitte auch anders ausdriicken konnen, d.h.
dass er das Prinzip des sprachlichen Ausdrucks als Moglichkeitsraum hat.
Im Medium des Digitalen — um ein weiteres Beispiel zu bringen — scheiden
sich das logische Prinzip des Digitalen, der Nand-Schaltung, (Peirce, Witt-
genstein, Shannon) und das konkrete faktische Programm, die konkrete
Software. In YouTube scheiden sich das Kommunikations- und Gestal-
tungsprinzip und die jeweilige Prisentation. Man sieht an den Beispielen,
dass der Einheitsgedanke stets eher auf der Prinzipseite steht und die Raum-
metapher bzw. die Raumordnung in den Vordergrund bringt. Demgegen-
tiber wird der Differenzgedanke in der Zeitordnung gedacht — eben als Per-
formant - werden des Mediums. Zwei Strukturen, Raum und Zeit, sind also
im Medium aufeinander bezogen und zugleich voneinander getrennt ge-
dacht. Es wundert also nicht, dass in den meisten Medientheorien diese bei-
den Strukturen zentral sind. Mit all diesen Uberlegungen riicken das Relati-
onskonzept und das Motiv, Medien als Relationsgefiige theoretisch zu fas-
sen, in den Mittelpunkt. Wir ergreifen diese Moglichkeit, den Medienbegriff

zu denken.

4 Medien

Medien sind im Rahmen eines Relationsgefiiges zu verstehen. Dieses Gefii-
ge besteht mindestens aus Relationen zwischen Menschen als Interpretan-

ten, materiellen Zeichentrdager und Zeichen, die nach gewissen Regeln auf
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Gegenstinde verweisen. Anders ausgedriickt: Menschen verwenden irgend-
eine Materie als Zeichen, um nach gewissen Regeln irgendwelche Gegen-
stande zu identifizieren. Wenn man ein solches Gefiige Medium nennt, dann
sind Medien zunichst einmal Relationen. Relationen sind Verbindungen
zwischen Elementen. Die Elemente, mit denen wir es hier zu tun haben, sind
nicht natiirlich miteinander verbunden, so dass Menschen diese Verbindung
entdecken konnten wie etwa die durch Bosonen vermittelte schwache
Wechselwirkung zwischen Leptonen in Atomen, sondern es sind Relatio-
nen, die Menschen herstellen, indem sie medial agieren. Etwas herzustellen
bezeichnet einen Prozess, einen zeitlichen Verlauf. Medien sind Prozesse in
der Zeit. Diese Prozesse sind nicht nur vorgestellt oder gar phantasiert, son-
dern als materiell gebunden vorhanden, d.h. real von Materie getragen, wie
beim Medium Buch von Papier und Druckerschwirze. Real heilit, dass die
zugrunde liegende Materie, wie z.B. beim Buchmedium, nicht beliebig ver-
wendet werden kann. Sie konnen ein Buch z.B. nicht mit Vakuumlichtge-
schwindigkeit im Raum bewegen. Umgekehrt ist das Buch nicht nur ein
physikalischer Gegenstand, sondern auch ein Artefakt, ein kiinstlich ge-
schaffener physikalischer Gegenstand. In dieser Produktion von Menschen
entsteht die Korrelation von Buchdruck als Medium und Buch - z.B die Bi-
bel — als einer konkreten Aussage in diesem Medium. Nachdem das Buch
produziert wurde, existiert es unabhiingig von seiner Zeichenhaftigkeit als
materielles Ding im Raum. Die medialen Substrate miissen unabhéngig vom
einzelnen Menschen existieren, sonst konnten sie zwischen Menschen gar
nicht vermitteln, nicht die Rolle von vermittelnden Kanilen spielen. Dabei
mogen die so genannten Kanile unsere Sinne erweitern oder einschrinken.
In jedem Fall stecken sie den Moglichkeitsraum der Zeichenbildung, das ist
dessen, was als Buch produziert werden kann, ab. Kurz: die Zeichenproduk-
tion bzw. die mediale Produktion muss sich darauf einstellen. Das Schreiben
im Buch wird zu einem anderen Schreiben als im Brief oder auf der Tonta-
fel.
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1.

Medien im Modus materieller Zeichentriger sind einerseits physika-
lische Zustinde im Raum, andererseits stehen sie in der pragmati-
schen Funktion fiir anderes stellvertretend zu sein. Beim Sprechen
ist der Sinn der Schallwellen aber nicht, dass es Schallwellen sind.
Zeichen und Zeichentrédger sind different. Insofern ein Zeichen aber
an einen materiellen Zeichentriager gebunden werden muss, sind Zei-
chen zugleich auch Materie. Umgekehrt haben materielle Dinge
nicht an sich schon eine Bedeutung oder generieren aus sich selbst
schon die Zeichenfunktion. Es ist vielmehr ein Interpretant, ein Sub-
jekt, das Materie zu Zeichen macht, wenn es medial relationiert. Zei-
chentrédger bilden so den materiellen und zugleich technischen Raum
moglicher Bedeutung. Moglichkeit ist vorgehaltene Zukunft, d.h. ge-
speicherte Zeit, die in medialer Praxis gegenwértig werden kann.

Sodann sind Medien Zeichen. Zeichen bediirfen zwar eines Zeichen-
trigers, sind aber dennoch relativ unabhéngig von ihren jeweiligen
Triagern. Sie konnen auf jedem Triger aufsitzen. Von daher sind Zei-
chen zundchst keine Gegenstinde oder Elemente, sondern Relatio-
nen. Das Zeichen ist nicht das, was bezeichnet wird, und auch nicht
der Zeichentriger, mit dem bezeichnet wird, sondern der Umstand,
dass bezeichnet werden kann, dass die Zeichenrelation getitigt wird.
Bezeichnet werden konnen nicht nur reale, sondern auch beliebige
abstrakte oder nur vorgestellte Gegenstinde, also eben alles, worauf
verwiesen werden kann. Und was nicht bezeichnet werden kann, das

kann man auch nicht wissen.

Zeichen sind nun, wie die Materialitit der Trédger, keine private, so-
lipsistische Angelegenheit, iiber die Individuen beliebig verfiigen
konnen (Wittgenstein 1984, § 243 ff.). Der einzelne muss lernen,
Zeichen zu verwenden. Das ist ohne Teilnahme an einer Kultur nicht

moglich. Und weil in einer Kultur mehrere Menschen an der Ver-
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wendung von Zeichen beteiligt sind, miissen Regeln zumindest eini-
germafen eingehalten werden, damit es zur Verstindigung kommt.
Also kann man auch sagen, dass Medien gemeinschaftlicher Ge-
brauch sind. Damit ist das gefasst, was bei Peirce das dritte Moment
ausmacht — das Interpretant-Zeichen, d.h. das interpretierende Mo-
ment am Zeichen. Medien sind also auch soziale kulturelle Zeichen-
relationen.

Vereinzelte Subjekte konnen sich selbst mit Zeichen bezeichnen.
Man kann {iiber sich selbst sprechen, iiber sich selbst in allen gegen-
wirtig bekannten Medien erzidhlen. Man sieht dies besonders an den
entsprechenden Internetforen und Communities. Das, was man er-
zdhlt, ist man aber nicht, sondern das ist nur die Selbstdarstellung,
der Lebenslauf bei der Bewerbung, die Autobiografie oder die eige-
ne Bildungsbiografie. Fiir Luhmann ist der Lebenslauf das Medium
der Bildung, und Erzéhlungen, Narrationen, sind konkrete Ausfor-
mungen in diesem Medium. De facto setzt die erziehungswissen-
schaftliche Biografieforschung ein solches Verstindnis voraus und
fokussiert damit das Selbstverhidltnis im formalen Bildungsbegriff
des Selbst- und Weltverhiltnisses. Medium als Selbstbezeichnung,
Selbstdarstellung ist die Bedingung dafiir, dass ein Selbstbild und
damit ein Selbstverhiltnis iiberhaupt entstehen kann.

Andere Subjekte konnen mich bezeichnen. Ich kann medial be-
schrieben werden. Auch das, was dabei herauskommt, bin ich nicht,
sondern ist nur mein Fremdbild. Fremdbild wie auch Selbstbild sind
mediale Darstellungen, also Zeichengebilde, die auf mich als Gegen-
stand verweisen. Dabei wird mein Weltverhéltnis zum Merkmal
meines Selbst- oder Fremdbildes. Heif3t es beispielsweise: Der ist ein
Physiker, dann meint man damit, dass er die Welt vornehmlich phy-
sikalisch deutet. Das heif3t, dass er ein Interpretant-Zeichen fiir Welt
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ist, das die Welt physikalisch deutet. Im Selbst- und Fremdbild wer-
de ich also zu einem medialen Zeichengebilde, das einen doppelten
Verweisungszusammenhang hat — auf mich selbst und auf die Welt.
Dieser Umstand ist fiir Helmuth Plessner ein anthropologischer
Grundzug und kann als die anthropologische Grundlegung fiir die
Peircesche Zeichentheorie gelesen werden. Denn nur weil ich mich
als Selbstbezeichnung und als Zeichen fiir Welt erlebe, kann ich in
die Rolle eines beliebigen Zeichen schliipfen, es gleichsam fiir mich
tibernehmen und mich auf das vom Zeichen bezeichnete Objekt aus-
richten. Damit ist alles gesagt, was mediale Bildung grundlegt und
im Kern ausmacht. Es darf natiirlich hier nicht unerwéihnt bleiben,
dass auch die Nicht-Ubernahme oder besser die Ablehnung eines
Zeichens bzw. einer Zeichenkonfiguration dennoch Ausrichtung auf
das bezeichnete Objekt bleibt. Die Ausrichtung wird lediglich nega-
tiv, am Inhalt der Ausrichtung dndert sich dabei nichts. Also auch
bei der Ablehnung lernt man noch und bildet sich. Das gilt insbeson-
dere auch bei der Ablehnung und Nicht-Ubernahme des Fremdbil-
des, die dann zum Tragen kommt, wenn Fremd- und Selbstbild nicht
ibereinstimmen. Dann geridt man in Konflikt, muss sich auseinan-
dersetzen und dabei die gesamte Zeichenkonfiguration medial per-
formant machen. Da ein solcher Konflikt ein medialer Bezeich-
nungskonflikt und zugleich ein zentraler Bildungskonflikt ist, denn
es geht um das Selbstverstindnis, kommt man zwangsldufig zu dem
Schluss, dass solche Bildungskonflikte in Medien — gewissermal3en
auf medialer Zeichenebene — auszutragen sind. Es geht in solchen
Konflikten eben nicht darum, was und wer jemand ist, sondern dar-
um, wie und als was er bezeichnet wird. Dass das Zeichen nicht mit
dem bezeichneten Gegenstand identisch ist, haben wir schon gese-

hen.
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6. Medien als bestimmte Zeichen oder Zeichenkonfigurationen sind er-
kenntnis theoretisch betrachtet Zustiinde des Denkens, die ihre Cha-
rakteristik darin haben, dass im medialen Erkenntnisprozess einer-
seits das Zeichen und der bezeichnete Gegenstand und andererseits
das interpretierende Subjekt vor dem Hintergrund von medialen Be-
zeichnungsmoglichkeiten konstituiert wird. Fasst man den Hinter-
grund der Bezeichnungsmoglichkeiten als Medium, dann heif3t dies:
im medial bestimmten Erkenntnisprozess konstituieren und differen-
zieren sich Zeichentrdger, Zeichen, bezeichneter Gegenstand, inter-
pretierendes Subjekt bzw. Kulturgemeinschaft und das Medium als

Hintergrund all dieser Differenzierungen.
4.1 Mediale Komplexitct

Eine Moglichkeit, die Qualitit der Relationen in Medien zu beschreiben, ist
Komplexitit. Komplexitit ist die Menge der Zustinde eines Moglichkeits-
raums. Das deutsche Alphabet enthilt z.B. 30 Zeichen, der Moglichkeits-
raum der Buchstaben hat also 30 Zustinde. Schwieriger wird das bei Wor-
ten, denn die Anzahl der moglichen Zustinde von Worten hingt von der
Wortldnge ab. Die Anzahl moglicher Kombinationen ist jedoch hoch; grob
geschiitzt ermoglichen ca. 60 Zeichen lange Worter mehr Zusténde, als man
Atome im Universum vermutet. Entsprechend hoher ist die Komplexitéit von
Satzen, Aufsitzen, Biichern usw. Die Schriftsprache weist also eine hohere
Komplexitit auf als die Materie, die in ihr repridsentiert wird. Denn mit der
Schrift sind mehr Moglichkeiten, Materie zu bezeichnen, gegeben, als es
Materie gibt. Durch diese hohe Komplexitit entsteht eine Differenz zwi-
schen den Zeichen (also Buchstaben, Wortern etc.) und dem materiellen
Zeichensubstrat, in das diese Zeichen eingeschrieben werden — also z.B.
Farbe und Papier. Die verhiltnismaBig einfache Wirklichkeit wird so gestei-
gert zur unbegrenzten Moglichkeit eines weiten Beschreibungsraumes, des-
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sen gestaltendes Movens die mediale Kommunikation von Subjekten ist. In
ihr wird sowohl die Differenz von medialen Festschreibungen und der Frei-

raum im Medium ausgemacht.

Eine Eigenschaft von Medien ist also die Komplexitétssteigerung, die eine
Differenz zum Bezeichneten erzeugt. Diese Differenz ist ein Moment, das
tiber Festschreibungen Verstehen ermoglicht und das zugleich Spielraume
eroffnet, die medial derart gestaltet werden konnen, dass im Medium mehr
bezeichnet werden kann als empirisch gegeben ist. Die Komplexitit findet
allerdings am materiellen Zeichentriger ihre Schranke. Eine Sonnenbrille
als Zeichen der Selbstdarstellung und des Weltverhiltnisses kann nicht alles
gleichzeitig bezeichnen. Im Bezeichnen wird iiber die Materialitdt des Zei-
chentrigers eine Komplexititsreduktion vorgenommen: die Tontafel
schriankt die Moglichkeiten der Darstellung und Kommunikation ebenso ein
wie der Flippchart oder die Schultafel, aber auch der Bildschirm des Com-
puters. Die Sprache, die man gern als das Urmedium oder auch als das basa-
le Medium ansieht, schrinkt die Komplexitit iiber Sprachregeln ein, die
etwa die Anzahl der iiblicherweise verwendeten Worter und Wortkombina-
tionen begrenzen. Insbesondere Vergleiche verschiedener Sprachen machen
dies deutlich und zeigen, dass manches in der einen Sprache aussagbar ist,

was in einer anderen Sprache nicht zum Ausdruck kommen kann.

Die Relationen zwischen Zeichen und materiellem Zeichentriger in Medien
sind also einerseits selektiv und andererseits aber stets auch generativ. Sie
erzeugen und verringern Komplexitit. Das macht eine Differenz auf. Diese
Differenz, die zwar von der Relation Zeichen und Zeichentriger ausgeht,
schiebt sich auch zwischen Zeichen und bezeichnete Gegenstinde, weil mit
manchen Trigern nicht das gezeigt werden kann, was man zeigen will.
Trotz solcher Beschriankungen werden Medien von Nutzern grundséitzlich
als kreative Freiraume genutzt, in denen neue Ausdrucksformen generiert

werden, indem die medialen Relationen im Rahmen der Moglichkeiten neu
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bestimmt und belegt werden. Das Phdnomen der Emoticons, der Abkiirzun-
gen bei der Kommunikation auf der Beziehungsebene zeigt, wie beim Chat-
ten die mediale Beschriankung durch Nicht-Sichtbarkeit von Mimik, Gestik

und Tonfall kreativ kompensiert wird.
4.2 Mediale Reflexivitét

Neben der Komplexitit ist das Relationsgefiige eines Mediums durch me-
diale Reflexivitit gekennzeichnet. Prinzipiell ist diese Reflexivitidt schon im
Begriff des Mediums gegeben, insofern das Medium selbst die Unterschei-
dung von Medium als Mdéglichkeitsraum und medialen Zeichen als den Ar-
tikulationen im Raum ist. Das ist oben schon zirkulir, selbstreferenziell und
paradox genannt worden. Jede Artikulation im Medium ist zugleich auch
eine Reflexion auf das Medium. Denn jede Artikulation im Medium ver-
weist auf andere Artikulationen, die moglich gewesen wiren, aber nicht ge-
tatigt wurden. Bei diesem Verweis scheint das Medium als Potenz, d.h. als
Moglichkeit auf. Insofern kann gesagt werden, dass Reflexion die Spiege-
lung eines Moglichkeitsraumes in einem Teil oder in einem Aspekt dieses

Raumes ist. Empirisch ldsst sich die Reflexivitdt an vielen Beispielen zei-
gen, wie MacLuhan vorgemacht hat. Die Laute, die zur Wortbildung benutzt
werden, — die Phoneme also — bilden nur einen Ausschnitt aus dem Mog-
lichkeitsraum aller menschlich produzierbaren Laute der Luft. Dabei reflek-
tieren die Wortlaute als Ausgewdhlte auf den Raum aller moglichen Laute.
Diese wiederum auf die moglichen Gerdusche und alle zusammen konnen
als Reflexe auf die physikalischen Eigenschaften der Luft, als deren Zei-
chentrédger verstanden werden. Ein Zeichen ist stets auch eine Reflektion auf
den materiellen Zeichentrdager. Geht man von den Wortlauten zu den Wor-
ten iiber, dann sind diese wieder Artikulationen im Medium des Phoneti-
schen.

So ist ein Wort nur eine Auswahl aus dem Moglichkeitsraum der mit Laut-
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verldufen produzierbaren Melodien. Das Medium der gesprochenen Sprache
reflektiert mithin als Ganzes auf das Medium der Musik, wie schon
MacLuhan festgestellt hat. Nimmt man die Sétze einer Sprache als deren
Artikulationen, dann reflektieren sie auf die Sprache als Relationsgefiige aus
Wortern und den grammatisch geregelten Relationen, in denen die Worter
verbunden sind. Betrachtet man diese Kette von medialen Reflektionen,

dann zeigt sich immer wieder die gleiche relationale Figur:

Im Zeichenprozess differenzieren sich das Medium als Gestaltungspotenzial
und die konkrete Zeichengestalt, im Artikulationsprozess differenzieren sich
Artikulationspotenzial und konkrete Artikulation. Dabei sind stets drei Rela-
tionen im Spiel. Zum ersten die Differenz von Medium und Zeichen, sodann
zweitens die reflexive, selbstreferenzielle Relation des Mediums als Prozess
zu sich selbst als Potenzial und schlieBlich die fremdreferentielle Relation
iiber das Zeichen zum Objekt. Dariiber hinaus fillt an der Kette von media-
len Reflektiertheiten auf, dass die Differenz von Medium und Zeichen im-
mer wieder erneut auftritt: Sprache und Satz, dann Phoneme und Wort, dann
Laute und Phonem, dann Gerdusch und Laut. In der reflexiven Rekonstruk-
tion des jeweiligen Mediums tritt die Medium-Zeichen- Differenz immer
wieder auf. Medien erscheinen ineinander verschachtelt. Als letztes Medium
tritt in unserer beispielhaften Kette, das Gerdusch auf. Gerdusch aber ist eine
Artikulation unserer Sinnlichkeit und damit unseres Leibes oder moderner
ausgedriickt: unseres Organismus. Vor diesem Hintergrund kann angenom-
men werden, dass unser Leib das letzte Medium in der Kette der medialen
Verschachtelungen ist. Das gibt der Toronto Schule recht, nach der alle Me-
dien Verlidngerungen unserer Sinne und unserer Motorik, kurz: unserer Sen-
sumotorik, sind. Die rekonstruktive Verschachtelung kann aber auch kon-
struktiv gewendet werden: In Medien generieren wir Zeichengebilde. Diese
legen wir dann als mediales Substrat zugrunde, um neue Zeichengebilde zu

generieren und so weiter. Im Raum der von uns produzierbaren Laute bei-
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spielsweise generieren wir Lautfolgen (Worter) als Zeichen fiir Gegenstinde
aller Art. Diese Lautfolgen legen wir als mediales Substrat (Lexikon) zu-
grunde, um Sitze zu generieren, die Sachverhalte bezeichnen und so weiter,
bis wir im Medium unserer Sprache die Sondersprache des Digitalen gene-
riert haben, die zum Bau des Computers als Zeichentridger und zur Gestal-
tung des Internets als Neuem Medium fiir neue Zeichenkonfigurationen,
neue symbolische Formen, fiir neue Verstindigungsformen und fiir neue

Formen kulturellen Lebens.

5 Kontexte

Es wird immer wieder gefragt, fiir welchen Zweck Medien die Mittel sind,
welche Funktion als Beitrag zum Ganzen etwa der Kultur sie erfiillen und in
welchen Kontexten die Medien stehen, von ithnen bestimmt werden und um-
gekehrt die verschiedenen Kontexte mitbestimmen. Neben den zentralen
Kontexten von Medien, der Darstellung von Welt und der Verstidndigung,
sind vor allem auch die Kontexte Macht und Spiel zu nennen.

5.1 Darstellung von Welt und Verstdndigung

Darstellung von Welt und Verstindigung gehoren zusammen. In ihrer im-
manenten Zeichenfunktion verweisen Medien immer auf Objekte, die fiir
Dinge in der Welt gehalten werden. Das Fiir-gehalten-werden ist ein An-
spruch auf Geltung. Geltungsanspriiche werden unter anderem durch die
Zustimmung anderer bewiéhrt. Dazu miissen sie kommuniziert werden. Man
muss sich iiber Geltungsanspriiche verstindigen. In diesem Umstand liegt
die eine Seite des Zusammenhangs von Darstellung und Verstindigung. Die
andere Seite beruht darauf, dass Verstdndigung immer Verstindigung iiber
etwas ist. Wenn es nichts gibt, woriiber man sich verstindigen muss, wozu

sollte man dann kommunizieren. Dies gilt es insbesondere auch aus erzie-
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hungswissenschaftlicher Perspektive hervorzuheben. Denn in keinem ande-
ren Handlungszusammenhang ist so strittig, was gilt und was nicht gilt. Sich
iber Geltendes — das, was giiltig ist, — und Geltung zu verstdndigen ist, des-

halb im pidagogischen Handlungszusammenhang so zentral.

Darstellung von Sachverhalten in der Welt bedarf der Darstellungsmittel.
Sie werden von den Medien bereitgestellt — allen voran von der Sprache. Sie
kann als Urmedium gelten und wird deshalb auch hiufig gar nicht zu den
Medien gezihlt, bzw. erst wenn es technisch wird: mit der Schrift und dem
Buchdruck. Medien generieren ihre immanenten Zeichenbeziehungen auf
der Basis von materiellen Zeichentridgern, die sich als je bestimmte Raum-

Zeit-Charakteristika bestimmen lassen.

Schallwellen in der Luft sind schnell, aber auch fliichtig (nicht dauerhaft),
Tontafeln sind nicht schnell hergestellt, aber sehr dauerhaft. Zeichentriger
determinieren dariiber hinaus, was und wie ein Zeichen seine Zeichenfunkti-
on erfiillen kann oder nicht erfiillen kann. Eine Zeichnung auf der Tontafel
kann niemals das zur Artikulation bringen, was im Aquarell auf Japanpapier
moglich ist. Die Schrift unterdriickt Tonfall und Mimik, generiert aber einen
Sinn, der ,zwischen den Zeilen’ zum Ausdruck kommt. Man sieht an den
Beispielen, wie stark der Zusammenhang von Zeichenfunktion und materi-
ellem Zeichentréger ist. Dieser Umstand macht es denn auch aus, weswegen
man in der philosophischen und insbesondere kantianischen Tradition sagen
kann: Medien sind iiber ihre immanente Relation von Zeichenfunktion und
materiellem Zeichentriger transzendental, was nichts anderes heift, als dass
sie bestimmen, was artikulierbar und damit der Geltungsfrage zufiihrbar ist.
Sie bestimmen somit, was Realitiit sein kann oder nicht. Genau dies ist die

Perspektive von Bauldrillard, wie oben dargestellt wurde.

Das heifit fiir die Pddagogik, dass in Medien nur die Perspektive auf die
Welt dargestellt und in die Verstindigung gebracht werden kann, die die

Medien zulassen. Damit kann in solcher Verstindigung auch nur das gelernt
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werden, was das jeweilige Medium zuldsst. Es kann aber auch das besser
gelernt werden, was das jeweilige Medium besonders befordert, wie bei-
spielsweise der verschriftete Text, das verlangsamte kontemplative Verwei-
len an Ausdruck und detailierter Formulierung befordert, was durch die De-
chiffrierung schriftlicher Zeichen, die fiir phonetische Zeichen stehen, noch
unterstiitzt wird. Die zentrale padagogische Frage in Wissenschaft und Pra-
xis ist also: In welchem Medium kann ich welches Thema mit seinem Gel-
tungsanspruch am besten darstellen und in den pddagogischen Verstindi-
gungsprozess bringen? Das ist die eigentlich medienpiddagogische Frage —
sowohl im Hinblick auf das zu vermittelnde Bildungsgut wie auch im Hin-
blick auf die Art medialer Vermittlung.

Mit diesen Uberlegungen sind auch zwei der drei oben aufgeworfenen Fra-
gen sofort beantwortet. Medien bestimmen das Verhiltnis des Menschen zur
kulturellen Uberlieferung, insofern kulturelle Uberlieferung die Frage der
Geltung in medialen Verstindigungsprozessen stellt. In diesen Prozessen
wird der Blick auf medialspezifische Weise das Verhiltnis des Menschen zu
den Sachen und Sachverhalten in der Welt priagen. Die dritte Frage ist
schwieriger zu beantworten. Sie lautet: Wie sind Medien im Blick auf das

Verhiltnis des Menschen zu sich selbst zu verstehen?

Lapidar gesagt, kanalisieren die Medien — so wie sie den Weltbezug bestim-
men - auch den Selbstbezug, denn der ist ja nur das Gegenstiick des Weltbe-
zuges. Fasst man dies aber etwas konkreter, dann heiflt dies, das Medium
Buch macht den einzelnen zum Leser, das Medium Fernsehen zum Voyeur,
das Medium YouTube zum Selbstdarsteller oder zum (geniisslichen) Rezipi-
enten von Selbstdarstellungen, das Medium YouPorn zum Pornoselbstdar-
steller oder zum (geniisslichen) Rezipienten von Pornoselbstdarstellungen.
Die jeweiligen Medien lassen nichts anderes zu und zwingen den einzelnen,
sich im Rahmen dessen, was sie zulassen, zu positionieren. Genau dies ist

die sozialisatorische Wirkung von Medien.
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5.2 Macht

Das Thema Macht im Kontext von Medien ist duflerst schillernd. Zum einen
kann die sozialisatorische Wirkung von Medien schon als Macht, eben als
mediale oder technische Macht verstanden werden. Das Medium setzt
durch, wie gedacht, Welt dargestellt und kommuniziert wird. Insbesondere
MacLuhan hat auf diese Macht immer wieder hingewiesen, wenn er hervor-
hob, dass nicht die einzelne Artikulation im Medium die Botschaft ist, son-
dern das, was die Medien aus uns machen: In unserer Weltsicht, in unserer

Kommunikation und in unserer Selbstdefinition.

Ein zweiter Aspekt von medialer Macht ist der Kontrollaspekt: Wer kontrol-
liert ein Medium, d.h. wer bestimmt, was und von wem einen mediale Arti-
kulation in einem Medium getitigt werden darf. Im Medium Buchdruck z.B.
ist dies besonders deutlich, weil dort die Verlage die unbestrittene Kontroll-
macht besitzen. Beim Internet ist dies schon schwieriger auszumachen, denn
in diesem Medium ist schon aus technischen Griinden, d.h. aufgrund der
spezifischen Zeichentrager mehr Anarchie moglich als in anderen Medien.
Die Kontrolle iiber das Internet ist nicht mehr zentral zu regeln. Damit be-
stimmt sich das Internet zu einem Raum freier Aushandlung von Macht.
Derjenige hat die Macht iiber das Medium, der sich priasent machen kann
und zugleich die hiufigste Resonanz, d.h. die meisten Besucher seiner Pri-

sentation hat.

Das eroffnet die Sicht auf den dritten Aspekt von medialer Macht. Es han-
delt sich um die Macht der medialen Pridsenz. Derjenige hat Macht, der sich
im jeweiligen Medium priasent machen kann. Dazu ist einerseits Medien-
kompetenz notig. Man muss das Medium kennen (Medienkunde), man muss
das nutzen konnen, d.h. seine Sprache beherrschen, und man muss es kriti-
sieren konnen, damit man gegebenenfalls sogar im Medium gegen das Me-

dium agieren kann. Das Thema der Medienkompetenz ist ein von der Erzie-
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hungswissenschaft sowohl initiiertes als auch im Diskurs gehaltenes Thema.
In keinem anderen Fach, in keiner anderen Disziplin spielt es eine dhnliche
Rolle. Das hingt daran, dass wir Erziehungswissenschaftler den Blick auf
den einzelnen Akteur und seine Ermichtigung zum partizipativen und kriti-

schen Gebrauch der Medien als unser zentrales Problem bestimmt haben.
5.3 Spiel

Der Freiraum in Medien ist auch ein Spielraum. Er ist der Raum, in dem
sich kreative und kritische Mediennutzung entwickeln kann. Deshalb ist die-
ser mediale Aspekt erziechungswissenschaftlich so unverzichtbar und wich-
tig, deshalb ist der Kontext des Spielens in Hinsicht auf die Medien pddago-
gisch so relevant. Das Kinderspiel mit Medien wie beispielsweise Reifen
und Kreiseln ist, wie Parmentier (2004) bemerkt, schon lange iiblich und
verbreitet. Es wurde allerdings in Antike und Mittelalter kaum oder wenig
beachtet. Spiel riickt erst im 16. Jahrhundert stidrker in den Blick. Die Reak-
tion religioser und politischer Machthaber auf die zunehmende Beachtung
des Spiels ist allerdings negativ. Bis ins 18. Jahrhundert wird das Spiel als
eine Voriibung des Ungehorsams und der Aufsdssigkeit und als Zersetzung
der Arbeitsmoral oder als Ablenkungsmandver des Bosen, als Siinde und
Laster abgelehnt (Parmentier 2004, S. 932).

Anders bewertet wurde das Spiel in der Aufklidrungspddagogik wie etwa bei
Basedow. Er ging davon aus, dass fast alle Spiele der Kinder lehrreich ein-
zurichten seien. Diese piddagogische Sichtweise und die erfolgreiche Praxis
im Philanthropin in Dessau hat einen Wechsel vorbereitet, der das Spiel bei
Schiller in seinen Briefen zur dsthetischen Erziehung zum zentralen Bil-
dungsmoment hat werden lassen: ,,Der Mensch spielt nur, wo er in voller
Bedeutung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er
spielt (Schiller 1795). Dieses zentrale Bildungsmoment steht bei Schiller

im Kontext von kritischen Uberlegungen zur Stellung von Biirgerinnen und
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Biirgern im Staat. Eine Kritik an bestehenden Verhiltnissen wird nur durch
ein Spiel moglich, dass sich nicht an staatlichen, wirtschaftlichen und religi-
Osen Interessen orientiert, wie dies heute an anarchistischen Ziigen des In-
ternets tatsichlich bestitigt werden kann. Mit der Computertechnologie als
Spielzeug verschwimmt jedoch gelegentlich auch die Grenze zwischen Fik-
tion und Realitdt. Das Verschwimmen dieser Grenze ist nicht unproblema-
tisch (Sesink 2004), bietet aber das Potential, durch die mittlere Position des
Spiels, die Schiller jenseits der Differenz von Fiktion und Realitédt betont
hat, im Spiel mit Medien und im Spielraum der Medien Bildung zu realisie-

ren.
5.4 Medienkultur

Unter Kultur wird hdufig die Gesamtheit der Normen, Werte und Gewohn-
heiten einer Gemeinschaft verstanden. Wenn man auch das Wissen um
Sachverhalte in der Welt fiir einen Wert hilt, dann kann man mit einer sol-
chen Begriffsbestimmung leben. In Bezug auf das hier entwickelte Ver-
standnis von Medien ist sie allerdings nicht so geschickt. Da eignet sich ein
Kulturbegriff, der auf Ernst Cassirers ,,Philosophie der symbolischen For-
men‘* zuriickgeht, besser. In dieser Tradition kann man sagen, dass Kultur
die Gesamtheit der zeichenhaften Verweisungen und deren Zusammenhang
ist. Mit dieser Begriffsbestimmung sind natiirlich auch Normen, Werte und
Gewohnheiten erfasst, denn auch sie bestimmen sich als zeichenhafte Ver-
weisungen. Teils verweisen sie wechselseitig aufeinander wie oft Normen
auf Werte, teils auf das Handeln und die Handlungsweisen im jeweiligen
Kulturkreis etc.

Jedenfalls ist ein Kulturbegriff, der auf das zeichenhafte Titigsein des Men-
schen in dessen anthropologischer Alleinstellung abzielt, geeignet, den Zu-
sammenhang zu Medien herzustellen. Medien sind ndmlich dann solche

symbolische Formen, von denen Cassirer spricht. Die bestimmte Kultur ei-
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ner Gemeinschaft kann dann sogar iiber die Gesamtheit der Medien, die im
Gebrauch sind, sowie deren Vernetzung und Verschachtelung bestimmt
werden. Damit ist umgekehrt auch klar, dass Medien integraler Teil der Kul-
tur sind und dieselbe von innen heraus konkret bestimmen. So veridndern
Medien insbesondere als neue Medien die Kultur — meist ohne éltere Medi-

en zu negieren. Sie kommen einfach als Teil der Kultur hinzu.

Eine weitere Bestimmung von Kultur ist insbesondere fiir die Erziehungs-
wissenschaft von Bedeutung. Auch sie kommt aus dem Neukantianismus
und stammt von Richard Honigswald. Fiir ihn ist das Kultur, was fiir wert
gehalten wird, von einer Generation zur iibernidchsten vermittels der nichs-
ten liberliefert zu werden, und dann auch faktisch so vollzogen wird. Diese
Bestimmung von Kultur hat Honigswald im Rahmen seiner Pddagogik vor-
genommen. Sie erdffnet zentrale padagogische Fragen: Ist Rap ein Medium,
das ich fiir wert halte, dass es auch meine Enkel noch verstehen? Ist Compu-
tertechnologie und all die Medien, die sich daran anschlieen, ein Medium,
von dem ich annehme, dass es auch noch fiir meine Enkel unerldssliches
Kulturgut ist? Lange vor Assmann hat Honigswald das kulturelle Gedécht-
nis, das performant zu halten unter anderem die Aufgabe von Pddagogen ist,
an drei Generationen gebunden. Denn nur iiber die Tatsache, dass die nédchs-
te Generation zu Erziehern der iiberndchsten Generation erzogen wird, ist
die rekursive Kontinuitit der Uberlieferung gesichert. So kann denn auch
Honigswald an die Tatsache der Uberlieferung den Begriff des Kulturgutes
kniipfen. Nur das kann Kulturgut genannt werden, von dem es gelingt, dass
es iiber mindestens drei Generationen vermittelt wird. Das ist ein sehr hartes
Kriterium fiir jedwede Curriculum-Entwicklung.

Mit dem Begriff des Kulturgutes kommt ein weiteres Motiv in den Medien-
diskurs, nimlich die Frage, welche Artikulationen eines Mediums sind es
Wert, iiber drei Generationen iiberliefert zu werden. Solche Artikulationen

ist man heute geneigt notwendiges Wissen zu nennen. In der kategorialen
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Didaktik wiirde man sagen, es handelt sich um relativ feste, unstrittige Arti-
kulationen im Medium, an denen zugleich das Medium als Ermdglichung
der Artikulation deutlich wird. Mit Bruno Bauch (1930, S. 8ff) konnte man
sagen, padagogisch ist die konkrete Artikulation selbst das Medium, weil in
ihr das Medium verstanden werden kann, soll und muss. In diesem Sinne
hat Bruno Bauch das Kulturgut ein Medium genannt, iiber das die doppelte
Verstindigung lauft: zur Sache und zur Medialitét ihrer Darstellung. Eine
solche doppelte Verstiandigung ist die zentrale Aufgabe piddagogischen Han-
delns. In der Diskussion um Medienkompetenz kann diese Position eine
zentrale Rolle spielen.

Das, woriiber eine Verstindigung — insbesondere auch eine pddagogische
Verstindigung — in Medien hergestellt wird, ist Wissen als schon getitigte
Zeichen- bzw. Bedeutungsbeziehung, die fiir wert gehalten wird, dass sie er-
neut und immer wieder getitigt wird. In der Performanz solcher wiederhol-
ter Tatigung wird Wissen von den Akteuren interpretiert und den medialen
Regeln gemil nach- oder neugestaltet. Verstindigung und insbesondere
Uberlieferung sind keine Prozesse, in denen Wissen als feststehende Zei-
chen- und Bedeutungsbeziehungen irgendjemandem ,eingetrichtert” wer-
den. Es handelt sich vielmehr um Prozesse, in denen mit dem Anspruch auf
Geltung der eine Akteur seine Bedeutungsbeziehung, seine Weltsicht, einem
anderen Akteur vermitteln oder sogar aufdringen will. Der andere aber hat
zumindest die Moglichkeit, einfach nein zu sagen oder Modifikationen an
den Zeichen- und Bedeutungsbeziehungen vorzunehmen. Verstindigung in
Medien iiber Wissen bzw. iiber Kulturgiiter der Uberlieferung ist mithin nie-
mals ein Prozess der puren Prigung, sondern immer ein Aushandlungspro-
zess, in dem es um Geltung geht und in dem — wenn die Geltungsfrage nicht
eindeutig entschieden werden kann — es um Variation, Umgestaltung, Nuan-

cierung von Wissen geht, das dann alle Akteure am und im Prozess betrifft.

Kultur und Medien stehen nach all diesen Uberlegungen in einem engen Zu-
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sammenhang. Medien sind einerseits Teil der Kultur, andererseits Konstitu-
ieren sie Kultur konkret. Denn mit dem Kulturbegriff kann die Féahigkeit
von Menschen, Materie als Zeichen zu verwenden, verstanden werden.
Auch Kunstwerke, in denen sich die so genannte Hochkultur objektiviert,
sind als mediale Darstellungen zu verstehen. Denn Kunstwerke nutzen auch
materielle Zeichentrdager, denen in der Absicht der Verstindigung Bedeu-
tung zugewiesen wird. In diesem Sinne hat man auch schon immer von der
Kultur der Malerei, von Bildhauerkultur oder Musikkultur gesprochen. Ge-
nau besehen handelt es sich dabei um Medienkulturen. Mit dem Ausdruck
Medienkultur kann die Gesamtheit der zeichenhaften Verweisungen und de-
ren Zusammenhang in einem Medium gefasst werden — bei der Malerei im
Medium von Farbe und Form, bei der Musik im Medium der Gerdusche. Im
gleichen Sinne wird dann auch von Schriftkultur, Buchkultur, Radiokultur,
Film- und Fernsehkultur, Kultur der Fotografie, Computerkultur, Bild-
schirmkultur gesprochen. Nur beim Internet spricht man im Plural von Inter-
netkulturen. Das hédngt vermutlich am multimedialen Charakter dieses Hy-
permediums, in dem fast jedes andere Medium simuliert werden kann, und
alle Medien miteinander kombiniert werden konnen. In der medialen Viel-
falt des Internets entwickelten sich so unterschiedliche Kulturen wie die
Open-Source-Kultur, die Wikipedia-Kultur, die YouTube-Kultur oder die
Second-Life-Kultur.

Kultur wird gelegentlich als Prozess der Emanzipation des Menschen von
der Natur gesehen (Lévi-Strauss 1966). Dieser Prozess kann mit dem Ein-
tritt in das dritte Simulakrum (Baudrillard 1982), in dem jeder Bezug zur
Realitidt und damit auch zur Natur verloren geht oder schon verloren gegan-
gen ist, als abgeschlossen angesehen werden. Jedenfalls ist die die provoka-
tive Sicht von Baudrillard. Dagegen kann man prinzipiell einwenden: Kultur
realisiert sich medial, und Medien sind relationale Zeichengefiige, in denen

materielle Zeichentriger notwendig vorkommen. Da materielle Zeichentri-
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ger auch zur Natur gehoren — ein Teil der Welt sind, ist eine vollstindige
Ablosung prinzipiell nicht moglich. Spétestens wenn sich das Papier der Bii-
cher zersetzt und auflost, wie das derzeit mit den Handschriften aus dem &.
und 9. Jahrhundert geschieht, wird man an Naturgesetze erinnert, und das
Eigenrecht der Natur bringt sich wieder in Erinnerung. Man stelle sich einen
weltweiten Stromausfall vor; das Internet bricht fiir Stunden oder Tage zu-
sammen, Daten werden beim so genannten Crash geloscht; eine ganze Kul-
turwelt 16st sich zumindest auf Zeit auf. Trotz des prinzipiellen Einwands
mit den Zeichentrdgern kann Baudrillard die Frage entgegensetzen, wer
denn die Zeichen noch auf ihre Triger, etwa die NAND-Schaltungen beim
Computer, zuriickverfolgen kann, wer denn die Relation zwischen Zeichen

und Objekt noch iiberpriifen kann.

6 Schluss

Wirklichkeitserfahrung ist auf Medien angewiesen, da Menschen mittels
Medien die Unterscheidung zwischen Wirklichkeit und Erfahrung der Wirk-
lichkeit generieren. Daher ist Wirklichkeitserfahrung notwendig durch Me-
dien begrenzt. Wenn man das Zusammenspiel unserer Sinne als Urmedium
bezeichnet, was MacLuhan nahe legt, dann ist unsere Wirklichkeitserfah-
rung primir durch unsere Sinnlichkeit begrenzt. Jede Ausweitung der Sinn-
lichkeit in mediale Rdume erweitert diese Grenzen, schiebt sie hinaus. In
diesem Sinne erweitern Medien und insbesondere das Medium der integra-
len Computertechnologie unsere Erfahrungsmoglichkeiten und damit auch
unsere Ausdrucksmoglichkeiten iiber die Wirklichkeit. Das ldsst nun auch
die oben aufgeworfenen drei pddagogischen Fragen an Medien beantworten:

Medien erweitern und begrenzen jeweils spezifisch die Moglichkeiten, uns
zu uns selbst, zu anderen und zu den Sachverhalten der Welt in eine Bezie-

hung zu setzen und sind insofern bildungsrelevant. Gleichzeitig hiingt unse-
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re Vorstellung davon, was Bildung konkret bedeuten kann, von den Medien
ab, die wir verwenden, um die drei Beziehungen zu klédren. In artifiziellen
Medien wie der Computertechnologie liegen zwei Kommunikationsebenen
vor: die inhaltliche Ebene der Darstellung und die Ebene der Verlinkung
zwischen Darstellungen. Beide gilt es bildungstheoretisch im Blick zu hal-
ten und in praktischer Medienarbeit zu gestalten. Unter Beriicksichtigung
der medienkulturellen Bedingtheit von Sozialisation und Bildung miissen
beide zugleich auch zum Gegenstand von Bildung gemacht werden. Die
Kritik an der Macht der Medien kann dann im Blick auf die Fihigkeit zur
verniinftigen, d.h. reflektierten Mediennutzung selbst — ob verweigernd, re-
voltierend oder subversiv — in das Machtgeschehen eingreifen. Dies als me-
dienpéddagogisches Bildungsziel auszuweisen und in die pddagogische Me-
dienarbeit einzubringen, ist Aufgabe einer padagogischen Medientheorie.

Einige aus padagogischer Sicht wichtige Aspekte wurden hier nur angeris-
sen. Eine zentrale Frage ist etwa, was iiber Medien unterrichtet werden soll-
te. Diese Frage wird im angloamerikanischen Raum mit dem Begriff der
media literacy und im deutschsprachigen Raum mit dem Begriff der Me-
dienkompetenz bezeichnet. Eine zweite Frage ist, wie mit Medien unterrich-
tet und gelernt werden sollte (Instructional Design of media/Mediendidak-
tik). Hinweise dazu hat die Unterscheidung von heilen und kalten Medien
gegeben. Bleibt noch abschlieBend zu bemerken, dass trotz eines weiten
Medienbegriffs nicht alles Medium ist — Menschen, Welt oder Natur sind

keine Medien, auch wenn wir Medien benétigen, um das zu verstehen.
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