peDnocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Knaus, Thomas

Von medialen und technischen Handlungspotentialen, Interfaces und anderen

DIPF @

Schnittstellen. Eine Lesson in unlearning

Knaus, Thomas [Hrsg.]; Merz,

Olga [Hrsg.]: Schnittstellen und

Interfaces. Digitaler Wandel

Bildungseinrichtungen. Miinchen : kopaed 2020, S. 15-72. - (fraMediale; 7)

Quellenangabe/ Reference:

Knaus, Thomas: Von medialen und technischen Handlungspotentialen, Interfaces und anderen
Schnittstellen. Eine Lesson in unlearning - In: Knaus, Thomas [Hrsg.]; Merz, Olga [Hrsg.]: Schnittstellen
und Interfaces. Digitaler Wandel in Bildungseinrichtungen. Minchen : kopaed 2020, S. 15-72 - URN:

urn:nbn:de:0111-pedocs-184520 - DOI: 10.25656/01:18452

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-184520

https://doi.org/10.25656/01:18452

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fiir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen Kopien dieses Dokuments mussen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses

Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie die

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft


https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-184520
https://doi.org/10.25656/01:18452

13

Inhaltsverzeichnis

THOMAS KNAUS, OLGA MERZ
Schnittstellen UNd INTEITACES ... ... 5

Theoretische und konzeptionelle Bezlige

THOMAS KNAUS
Von medialen und technischen Handlungspotentialen,
Interfaces und anderen Schnittstellen — eine Lesson in Unlearning............... 15

ANGELIKA BERANEK
Beyond the Black Box — Was steckt hinter dem Interface?
Programmierte Werte und die Rolle der MedienpadagogiK...............cccceuunnn... 73

ILONA CWIELONG, NADINE BERGNER

Digitalisierungsbezogene Kompetenzen als

Schnittstellenaufgabe der Informatikdidaktik und Medienpadagogik —

das Aachener Digitalkompetenzmodell.................uuuviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeee.. 93

JOCHEN HETTINGER
Uberlegungen zur Domanenstruktur von
Medienbildung und informatischer Bildung..........ccccevvvieviiiiiciiiie e, 117

HORST SULEWSKI

Allgemeinbildung neu denken — tiber die Schnittmengen von Medienbildung,
politischer und kultureller Bildung im Allgemeinen...

sowie die Rolle der Filmbildung im Besonderen...........cooooeeiiiiiiiiiieieieeeeeeenns 141

TORSTEN BRINDA, NIELS BRUGGEN, IRA DIETHELM,

THOMAS KNAUS, SVEN KOMMER, CHRISTINE KOPF,

PETRA MISSOMELIUS, RAINER LESCHKE,

FRIEDERIKE TILEMANN, ANDREAS WEICH

Frankfurt-Dreieck zur Bildung in der digital vernetzten Welt —

ein interdisziplin&res Modell..............uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiie e 157



14 Inhaltsverzeichnis

Schnittstellen der Bildungsforschung und Bildungspraxis

ELKE SCHLOTE, DANIEL KLUG

Ein digitales Lernwerkzeug realisieren —

der Entwicklungsprozess der Web-Applikation TRAVIS GO an der
Schnittstelle von Medienwissenschaft, Informatik und Schulpadagogik ...... 169

KATJA ANOKHINA, RICHARD HEINEN
Schnittstelle Software Studies und Schulentwicklung —
ein interdisziplindrer Ansatz fiir Schulentwicklung im digitalen Wandel....... 187

ALLAN KJAR ANDERSEN
If not at School... The Digital Challenge to Education and how to meet it... 207

Schnittstellen der Hochschulbildung und
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

KRISTINA BUCHER, SEBASTIAN OBERDORFER,

SILKE GRAFE, MARC ERICH LATOSCHIK

Von Medienbeitrdgen und Applikationen —

ein interdisziplinares Konzept zum Lehren und Lernen mit

Augmented und Virtual Reality fir die Hochschullehre ............cccccoooeiiii 225

CHRISTOF SCHREIBER, MATHIS PRANGE, JULIA MATZ,
ANDREAS LEINIGEN, KIRSTEN GREITEN
Teacher Education @nd Media — TE@M .......ooveeiieiiiiiiiiiieeeeeeeeeeee e 239

FRANZISKA PETERS, CHRISTOF SCHREIBER
Die Schnittstelle Mathematik ~ RAIO .. .. ccuvenieeeeeee e 259

SILKE BOCK, KATHARINA THULEN

Das ePortfolio als Instrument der Lehrprofessionalisierung
und Beitrag zur Hochschulentwicklung..............ccocoeiiiiiieiiiicceee e, 271

Verzeichnis der Autorinnen UNd AULOIEN ......c..eeeeeeee e 285



15

THOMAS KNAUS

Von medialen und technischen Handlungspotentialen,
Interfaces und anderen Schnittstellen —
eine Lesson in Unlearning

Aus einer Metaperspektive auf technologische, technische und mediale Prin-
zipien digital basierter Medien sowie damit verbundene gesellschaftliche Ent-
wicklungen wird in diesem Beitrag der Frage nachgegangen, welche Aus-
wirkungen die konzeptionellen Entwicklungen des digitalen Wandels auf
Kultur, unsere Gemeinschaft und uns selbst haben — genauer: auf die Inter-
aktion zwischen Mensch und Maschine, deren kultur- und gesellschaftstheo-
retische Reflexion und Bedeutung fiir Sozialisations- und Bildungskontexte.

Technische und mediale Entwicklungen verandern unser Miteinander: Schliel3-
lich sind digitale Medien nicht nur in immer umfanglicherer Weise an unserer
Umweltwahrnehmung beteiligt, sondern mit ihnen kann potentiell jedes Indivi-
duum auch selbst Realitdt(en) erzeugen. Diese Zugange zur Welt sowie
kreativ-gestaltende Zugriffe auf die Welt verfigen lUber hohe Relevanz in
Sozialisations- und Bildungskontexten. Die Zugange und Zugriffe bleiben
derzeit oft auf die mediale (Benutzer-)Schnittstelle begrenzt, obwohl sie auf-
grund aktueller technologischer und gesellschatftlicher Entwicklungen kinftig
tiefer in die Maschine hineinreichen.

Eine modellbasierte Analyse wird diese tieferen Schnittstellen sowie mit
ihnen verbundene neue Handlungspotentiale aufzeigen und Impulse zum Um-
und Neudenken anbieten. Mit diesen Moglichkeiten ist namlich auch eine
Verpflichtung verbunden, die entstandenen (Frei-)Raume gemeinschaftlich zu
skultivieren®, da sie anderenfalls ausschlielich nach 6konomischen Interes-
sen besetzt werden und die Maschinen Menschen nicht nur unterstitzen,
sondern kunftig auch fir sie entscheiden.

Entscheidungen zu treffen ist jedoch eine Aufgabe, die den Menschen vor-
behalten bleiben sollte — was jedoch voraussetzt, dass Menschen gerade in
Anbetracht aktueller Wandlungsprozesse uber ein Grundverstandnis von
Medien, Technik und informatischen Prozessen sowie entsprechend tber
eine realistische Einschatzung ihrer Handlungsoptionen verfligen.
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1. Digitalisierung?

Alles — landauf, landab — wird digital: digitale Bildung, digitale Kultur, digitales
Selbst. Ernsthaft? Die Euphorie ist groR — die Angste sind es auch. Doch
weder Euphorie noch Angst sind gute Begleiter fiir eine kritische Analyse®
aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen. Seit der Erfindung der Schrift
denken Menschen Uber Medien und deren Auswirkungen auf Individuum und
Gesellschaft nach — wie Platon es im Phaidros tat. Daran andert sich nichts,
auch wenn Medien® heute (iber eine digitaltechnische Basis verfiigen. Im
Gegenteil: Gerade in diesen Zeiten, wenn mediale und technische Artefakte
nicht mehr allein menschengemacht sind, gehort die kritische Reflexion®
medialer, technischer, informatischer und technologischer Prinzipien — der
,Prinzipien des Digitalen, wie Universalitdt und Binaritat, Automatisierung,
Programmierbarkeit und Algorithmizitat, Vernetzung und Referentialitat sowie
Mediatisierung/Medialisierung und Digitalisierung — auf die Tagesordnung.

! Der Text dieser kritischen Analyse basiert auf drei Vortragen, die ich 2018 in Frankfurt am Main
und Paderborn sowie 2019 in Mainz gehalten habe. Er wurde von Ben BACHMAIR, Nastasja BOHNET,
Thorsten JUNGE, Olga MERz sowie Annemarie und Gerhard TuLoDzIECKI (alphabetische Reihen-
folge) mit wertvollen Kommentaren versehen. Fir die hilfreichen Anregungen und Korrekturen,
Diskussionen und die kritische Kommentierung dieses Textes danke ich Euch sehr!

2 Mit dem Begriff des Mediums werden nicht nur physische Medienformen und Gerate (,Werk-
zeuge®), physische oder virtuelle Artefakte (,Werkstoffe“) und mediale Reprasentationsformen
(beispielsweise zeichenhafte Inhalte, wie Text und Bild) bezeichnet, sondern auch Dienste, wie
(Social Media-)Plattformen, und Institutionen, wie Medienh&user et cetera (weiterfiihrend zur Unter-
scheidung von Medien- und Reprasentationsformen sowie digitalen Werkzeugen und Werkstoffen
vgl. u. a. Knaus 2009, S. 49-58 und Knaus 2018b, S. 7-10). In einem klassischen medienpadagogi-
schen Verstandnis werden Medien als artifiziell-technische Systeme verstanden, die in kommunika-
tiven Zusammenhéangen (potentielle) Zeichen produzieren, Ubertragen, speichern, wiedergeben oder
verarbeiten konnen (vgl. Herzig 2016, S. 62; Swertz 2000). Gerade in Anbetracht aktueller digital-
technischer Entwicklungen schlief3t diese Definition die meisten der zuvor genannten Erscheinungs-
formen mit ein — entsprechend musste der Medienbegriff gerade in multidisziplindren Diskussionen
und Texten stets verortet und prézisiert werden. Aus Grinden der besseren Lesbarkeit wurde im
Text — gerade dann, wenn Missverstandnisse wenig wahrscheinlich erschienen — dennoch der
bekanntermafRen unscharfe und breite Begriff des Mediums verwendet und nicht durchgéngig in
(physisch-technische) Mediengerate (Hardware), mediale Artefakte (wie auch Applikationen bezie-
hungsweise Software) und (codale/modale) Représentationsformen unterschieden.

% Wobei hier und nachfolgend mit Reflexion keineswegs nur eine enge texthermeneutische und von
(alltags-)kultureller Realitat entfernte Arbeit in ,Studierstuben® gemeint ist, wie auch die spateren
Ausfihrungen zeigen werden, sondern auch und gerade kreative, gefiihlsmaRig-emotionale, hand-
lungsorientierte, aktionsforschende Praxen des Wissenschaffens stets mitgemeint sind — etwa
vergleichbar mit dem oft vergessenen, aber sehr wesentlichen Ziel des ,Doing“ bei John DEWEY (vgl.
Dewey 1974).
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Die folgende handlungstheoretische Analyse der Mensch-Maschine-Inter-
aktion® offenbart Potentiale und Herausforderungen: Potentiale bieten digitale
Medien beispielsweise durch neue Diskursoptionen und erweiterte Partizipati-
onsmoglichkeiten. Eine der Herausforderungen besteht in der souveranen
Nutzung digitaler Medien, medialer Werkzeuge und Technik flr die eigenen
Ziele und Bedirfnisse und in deren selbst-, medien- und gesellschafts-
bezogener Reflexion, weil dies in einer durch Medien und Technik geprégten
Welt zur elementaren Voraussetzung ftr Mindigkeit und Sozialitat avancierte.
Mundigkeit und Sozialitat sind wiederum Voraussetzung fur die gesellschafts-
und kulturtheoretische Reflexion und Beurteilung aktueller Technologie-,
Technik- und Medienentwicklung.

Die aktuellen Herausforderungen bestehen aber nicht nur im Ubertrag analo-
ger Erscheinungsformen in diskrete Werte mit dem Ziel, diese elektronisch zu
verarbeiten beziehungsweise zu speichern — also dem, was ,Digitalisierung®
eigentlich bedeutet. Vielmehr erleben wir gerade das Entstehen kultureller
Handlungsrdume, die neue Gestaltungspotentiale bieten. Waren fir die kriti-
schen Denker der 1960er-Jahre Wissenschaft und Technologie noch Ideolo-
gie, sind sie heute Elemente unserer Kultur (vgl. u. a. Zimmerli 2005). Mit den
neuen Moglichkeiten gehen aber auch Gestaltungsverpflichtungen einher:
Denn manche technologische und technische Entwicklung erfordert den Uber-
trag, das Uberdenken oder mitunter auch die Neugestaltung tradierter Praxen
(sogenannte Regimewechsel). So verlangt beispielsweise die Anonymitat des
Netzes, die Shitstorms und Cyber-Mobbing beférdern kann, zwar nach wie vor
nach klassischen Gespréachsregeln, hoflichen Umgangsformen und einem
Aufeinandereingehen, wie dem ,Zuhoren®, das — Ubertragen auf Soziale Net-

* Der Terminus Interaktion verweist auf eine (soziale) Handlung, die sowohl (iber eine interpretieren-
de als auch uber eine bedeutungskonstituierende Relation verfugt. Aus der Einordnung der MMI in
einen kulturdkologischen Bezugsrahmen — beispielsweise nach dem Konzept der Affordance (im
Deutschen auch als Angebotscharakter oder Aufforderungscharakter bezeichnet, vgl. u. a. Gibson
1979; Gibson/Pick 2000) — ergeben sich interessante weiterfihrende Anschliisse. Das Konzept, das
in den Kulturwissenschaften, der Archéologie sowie in der Akteur-Netzwerk-Theorie im Zuge des
Material Turn (vgl. u. a. Latour 1996; Nohl 2011; Knaus 2018b, S. 9-12) sehr zentral ist, war im
Hinblick auf mediale Artefakte Kritik ausgesetzt (vgl. u. a. Oliver 2005), da namlich gerade digitale
Medien oft Uber keinen eindeutigen Aufforderungscharakter verfiigen: Denn wahrend beispielsweise
ein Hammer oder auch ein Fernsehgerat seiner Nutzerin oder seinem Nutzer ein recht eindeutiges
Angebot offenbart, ist der Computer — als konzeptioneller Stellvertreter digitaler Medien — eine
universelle, also unspezifische Maschine (vgl. u. a. Kay/Goldberg 1977; Coy 1995; Manovich 2013),
die nicht nur zur Textverarbeitung herangezogen werden kann — wie ich sie gerade nutze —, sondern
auch zum Kalkulieren, zum grafischen Gestalten, Filmeschauen, Spielen und so weiter. Gerade aber
die ,bequemen Wege“ so genannter intuitiver (Benutzer-)Schnittstellen engen die unspezifischen
Angebote universeller Maschinen auf eingeschriebene (also: ,pro-grammierte®) Affordanzen ein (vgl.
Kapitel 1.1 und 2 sowie Knaus 2018b, S. 3).
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ze — dem aufmerksamen Lesen entspréache. Diese etablierten Verhaltens-
regeln des Miteinanders mussen nun aber auch auf Kontexte aul3erhalb per-
sonlicher Nahverhaltnisse tbertragen werden.

Nicht unwesentlich erscheint in diesem Prozess auch, die passenden Worte
fur die neuen Phanomene zu finden: Denn wird der aktuelle Wandel als ,Digi-
talisierung”“ bezeichnet, erscheint er als eine Aufgabe fur Technikerinnen und
Techniker, Ingenieurinnen und Ingenieure oder Informatikerinnen und Infor-
matiker; verstehen wir den kulturellen und gesellschaftlichen Wandel aber als
sozialisatorische Herausforderung und Bildungsauftrag, wird deutlich, worum
es aullerdem geht: um eine padagogische Aufgabe.

Schliellich geht es auch darum, Technologie- und Technikentwicklung
nicht nur technisch ausgebildeten Personen zu Uberlassen, sondern idealer-
weise allen Menschen zu ermdoglichen, die aktuellen Entwicklungen grund-
legend zu verstehen und sie zu befahigen, sich am Diskurs zu beteiligen
sowie die kreative Gestaltung von Medien und Technik als neue kulturelle
Praxis zu etablieren. Das Wissen hieriiber und erste gelungene Gestaltungs-
erfahrungen haben nicht nur wesentliche Bedeutung fir weitere Bildungs- und
Sozialisationsprozesse, sie sind auch Voraussetzung daflr, die Welt nicht
schlicht als gegeben, sondern als gestaltbar zu verstehen. Winschenswert
ware daher, dem digitalen Wandel weder euphorisch als einem utopischen,
noch angstvoll als einem dystopischen Zustand entgegenzusehen, sondern
diesen als Gestaltungsaufgabe zu betrachten.

1.1 Digitaler Wandel als Bildungsaufgabe

Allen Menschen sollten — frei nach Dieter BAACKE — als kommunikativ-
kompetente Lebewesen und aktive Medien- und Techniknutzende die techni-
schen Instrumente zur Verfigung stehen, die sie befahigen, ,sich tber das
Medium auszudricken® (Baacke 1996, S. 7). Der Blick in die Hande und
Taschen offenbart: Uber die technischen Werkzeuge verfligen bereits nahezu
alle Menschen der ,Ersten Welt® und aufgrund der Softwarebasis digitaler
Medien sowie entsprechender Schnittstellen sind sogar technische Laien
dazu in der Lage, diese Werkzeuge nicht nur fir ihren personlichen Bedarf zu
konfigurieren (sie zu ,individualisieren®), sondern selbst auch weiterzuent-
wickeln (vgl. Kapitel 3.2.3). Doch uber ein Potential zu verfligen, heif3t noch
nicht, dieses auch nutzen zu kénnen oder nutzen zu wollen. Erst einmal mus-
sen wir lernen, Medien und mediale wie technische Werkzeuge souveran fir
die eigenen Ziele und Bedurfnisse zu nutzen und selbst-, medien- und gesell-
schaftsbezogen zu reflektieren (vgl. Knaus 2018a, S. 98). Einigen Menschen
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fehlt das Wissen zur souveranen und selbstbestimmten Nutzung aktueller
Technik — sie fuhlen sich Uberfordert; andere wéahlen aus Bequemlichkeit
einen Weg, der in die Unmiindigkeit’ filhren kann. Auch im Design von Benut-
zerschnittstellen gibt es stets Optionen: Einige dieser Wege sind bequem,
andere etwas steiniger.

2. Intuitive und habituelle Schnittstellen

Eine der Vorentscheidungen beim Entwurf einer Schnittstelle ist die Entschei-
dung Uber Umfange und Freiheitsgrade von Handlungsmoglichkeiten: Je
groRer die Freiheiten in der Konfiguration und Bedienung, desto komplexer
erscheint das Programm der oder dem Nutzenden; je ,intuitiver® die Bedie-
nung, desto geringer die Anregung zur individuellen Einflussnahme und die
eigenen Gestaltungsfreiraume. Zwar schliel3en intuitive Bedienungsmadglich-
keiten die individuelle Einflussnahme nicht grundsatzlich aus, sie kénnen
jedoch einer tieferen Auseinandersetzung mit dem Gegenstand im Wege
stehen. Der unbestreitbare Erfolg von Apple mit Produkten wie beispielsweise
dem iPad liegt auch an dessen ,intuitiver Bedienbarkeit, die von vielen Nut-
zenden geschéatzt wird. Diese wird technisch tber die Antizipation typischer
Nutzungsszenarien realisiert, das heil3t also, dass die tblichen Anforderungen
und Ziele der Nutzenden in die Software eingeschrieben wurden — die Soft-
ware also deren typische Wege ,kennt® und entsprechend navigiert. Die
Technik bestimmt in diesem Fall den Weg und wir nehmen ihn — aus Bequem-
lichkeit.

Ein weiteres Beispiel zur lllustration dieser These ist die Unterstellung, dass
die Nutzung weltweit verfigbarer Suchmaschinen zwangslaufig in eine ,Filter-
blase® fuhrt und zur Fragmentierung gesellschaftlichen Wissens beitragt (vgl.
u. a. Pariser 2011; Borgesius/Zuiderveen/Trilling/Moeller/Bod6/de Vreese/
Helberger 2016). Diese Befiurchtung bewahrheitet sich nur dann, wenn Konfi-
gurationsmaglichkeiten (wie die ,erweiterte Suche®) ungenutzt bleiben und
lediglich die Treffer der ersten Ergebnisseiten gesichtet werden — entweder
aus Unwissenheit oder aus Bequemlichkeit. In einer Welt, in der Zeitungen
das Nachrichtenwesen dominieren, ware dies mit dem Lesen lediglich der
Schlagzeilen einer Zeitung und dem Ausblenden anderer Informationsange-
bote vergleichbar.

®> Musste eine bewusste Entscheidung nicht eigentlich ein Indiz fur Miindigkeit sein? Zwar ist die
Entscheidung, sich nicht mit technologischen Fragen und Technik zu befassen (oder auch: zu
belasten), eine eigenverantwortliche Entscheidung, doch kann das Ausblenden zentraler Lebensbe-
reiche letztlich nur in die Unmundigkeit fihren.
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Diese einleitenden Beispiele sollen zeigen, dass in der aktuellen offentlichen
Diskussion um den Einfluss einer ,digitalen® Welt auf Bildungsprozesse oft
drei Aspekte zu kurz kommen: Erstens ist ,Digitalisierung® keine technische
Herausforderung, sondern eine soziale Gestaltungsaufgabe; zweitens ist
diese Aufgabe zwar tatséchlich ,alternativios®, aber zu bewéltigen; drittens
muss man die Aufgabe annehmen wollen — und auch kdénnen. Alle drei As-
pekte verweisen auf einen umfassenden Sozialisations- und Bildungsbedarf
und kennzeichnen damit den ,digitalen Wandel als padagogische Aufgabe.
Damit bieten sie eine Begrindung fir Medienbildung, Technikbildung und
informatische Bildung, die weit Uber die Ublichen Argumente — namlich das
berufshildende und entsprechend dkonomische Interesse der MINT- bezie-
hungsweise STEM-Bildung’ — hinausreicht und die in der &ffentlichen und
bildungspolitischen Diskussion zumindest bisher noch unterbelichtet ist.

Sich diesen Desideraten widmend, wird im folgenden Beitrag eine Meta-
perspektive auf digitale Technik und digital basierte Medien eingenommen
und der Frage nachgegangen, welche Auswirkungen die konzeptionellen Ent-
wicklungen des digitalen Wandels auf Kultur, unsere Gesellschaften und uns
selbst haben, genauer: auf die Interaktion zwischen den Menschen und den
technischen beziehungsweise medialen ,Dingen“® sowie deren kulturtheoreti-
sche Reflexion und Bedeutung fur Sozialisations- und Bildungskontexte.

2.1 Form & Function follow... Habits

Einleitend soll am Beispiel des Produktdesigns dargelegt werden, dass nicht
jede als Begrenzung empfundene Einengung durch physikalische bezie-
hungsweise technische Bedingungen determiniert ist. Der Blick in die (Tech-
nik-)Geschichte offenbart (vgl. u. a. Bauer 2006), dass die Handlungs- und
Madglichkeitsraume oft umfanglicher sind, als der Mensch, der aus einem
Sicherheitsbedurfnis heraus gerne am Bewdahrten festhalt, sie wahrnimmt.

® Das politische Schlagwort ,alternativios* wurde im Jahr 2010 zum ,Unwort des Jahres* gekiihrt.
Die nicht unproblematische Redeweise lasst sich (wie weitere ,Basta“-Rhetoriken) auf das TINA-
Prinzip (There Is No Alternative), das von der ehemaligen britischen Premierministerin Margaret
THATCHER gepragt wurde, zuriickfihren. Dieses Schlagwort verwende ich dennoch in diesem
Zusammenhang, um den — unter anderem mit Begriffen wie ,Digital Detox* transportierten — irre-
fuhrenden und bewahrpadagogisch motivierten Vorstellungen zu begegnen, technologische Ent-
wicklungen und ihre gesellschaftlichen wie persénlichen Folgen seien grundséatzlich revidierbar.

" MINT (beziehungsweise STEM) sind Initialworte, die aus den Begriffen Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaft und Technik, respektive Science, Technology, Engineering und Mathematics
gebildet wurden.

8 Zur Renaissance der Dinge vgl. u.a. NOHL (2011); MEYER-DRAWE (2012); DORPINGHAUS und
UPHOFF (2012); SCHELHOWE (2018, S. 30 f.) und KNAuUS (2018b, S. 7-12).
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Am Beispiel des Designs von Leuchtmitteln wird deutlich, dass heute nicht
allein das technisch Noétige eines technischen Artefakts seine Form bestim-
men muss, sich aber unsere normativen Vorstellungen von Erscheinungsfor-
men — wie auch Nutzungs- und Handlungspraktiken — nur sehr zogerlich
entwickeln: Zwar erméglichen die kompaktere Bauweise von LEDs® und die
nicht mehr erforderliche Gasflillung klassischer Glihbirnen langst andere
Formen oder auch ,unsichtbare® Beleuchtungselemente — dennoch sehen
elektrische Leuchtmittel h&ufig noch immer aus wie zu EDISONS Zeiten. Ver-
antwortlich fur die langsame Entwicklung alternativer Beleuchtungskonzepte
und den vergleichsweise gro3en Marktanteil der sogenannten ,Retrofits® ist
womoglich eine Schnittstelle, namlich die tblichen Fassungen nach der Norm
E14 oder E27, die sich noch in zahlreichen Lampen befinden und die auf-
grund historischer technischer Notwendigkeiten bis heute formgebend sind.

Abbildung 1: ,Bulb“, ein Entwurf des Industriedesigners Ingo MAURER
von 1966 (ingo-maurer.com/de/produkte/bulb)

Ein weiteres Beispiel aus dem Produktdesign zeigt, dass einer Weiterentwick-
lung nicht immer nur eine physisch-reale ,Schnittstelle® im Wege steht, son-

° LED ist die Abkiirzung fiir lichtemittierende Dioden (englisch Light Emitting Diode), die aufgrund
ihrer hohen Lichtausbeute bei (im Vergleich zu klassischen Leuchtmitteln mit Gliihfaden) geringerem
Energiebedarf den Markt elektrischer Lichtquellen binnen kurzer Zeit veranderten.



22 Thomas Knaus

dern auch gedankliche Hirden bestehen, die sich mitunter auf Gewohnheiten
zurtickfuhren lassen: Es geht um das Erscheinungsbild von Kraftfahrzeugen.
Ein Verbrennungsmotor, sei er auch noch so klein (wie zum Beispiel in einem
Polo, Fiesta oder 2CV), braucht Platz, daher hat fast jedes Auto eine mehr
oder weniger lange Motorhaube. Da ein Verbrennungsmotor warm wird, ben6-
tigen solche Fahrzeuge einen Kihlergrill und Offnungen zur Beliiftung; die
Verbrennungsgase, die der Motor erzeugt, missen uber eine Abgasanlage
zum Heck gefiihrt werden. Technische Notwendigkeiten bestimmen also das
Design von Fahrzeugen und pragen entsprechend unsere Vorstellungen
eines Fahrzeugs — eines Alltagsgegenstands, der (zumindest hierzulande) als
Statussymbol nicht nur dazu dient, physische Distanzen zu Uberwinden.

Antriebe von Elektroautos befinden sich heute oft nicht mehr unter der
Motorhaube: Viele Elektrofahrzeuge sind mit so genannten Radnabenmotoren
ausgestattet. Dies sind Elektromotoren, die sich direkt in den Radern des
Fahrzeugs befinden. Dies hat zahlreiche praktische Vorteile, die von Ge-
wichtsreduktion und Kostenersparnissen bis hin zu gunstigeren fahrdynami-
schen Eigenschaften reichen. Fahrzeuge mit diesem Antrieb bendtigen also
weder Motorhaube noch Luftungsschlitze und schon gar keine Abgasanlage.
Und dennoch ist auch das Design moderner Elektrofahrzeuge noch sehr von
unseren tradierten Vorstellungen gepréagt, wie ein Auto auszusehen hat, ob-
wohl im aktuellen Fahrzeugdesign zunehmend nicht mehr das vormals tech-
nisch Notige im Zentrum stehen muss, sondern die Nutzenden und ihre Be-
darfe starker in den Blick genommen werden konnten.

Ubertragen auf den mit ,Digitalisierung“ bezeichneten gesellschaftlichen und
kulturellen Wandel bedeutet dies, dass digital-technische Innovationen —
konsequenter als bisher — auch dazu genutzt werden kdnnten, habitualisierte
Denkgrenzen zu hinterfragen. Foérderlich hierbei sind neue Durchlassigkeiten
der Maschine gegenuber den Menschen — die erweiterten Schnittstellen und
damit verbundenen Interaktionsmaoglichkeiten zwischen Mensch und Maschine,
die im Folgenden diskutiert und vorgestellt werden.

3. Mensch und Maschine im Interaktionsmodell

Die folgende modellbasierte Analyse der Mensch-Maschine-Interaktion in
Anlehnung an das so genannte Open Systems Interconnection-Modell — kurz:
OSI-Modell — wird zeigen, dass die Schnittstellen zwischen Mensch und Ma-
schine neue mediale und technische Handlungspotentiale fiir alle Individuen
und gesellschaftlichen Gruppen bieten. Dabei wird — abweichend von bisher
vorliegenden Arbeiten zur Mensch-Maschine-Schnittstelle — nicht nur die
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auRere Erscheinungsform des Digitalen in den Fokus der Betrachtung ge-
rtickt, sondern die Analyse soll tiefer gehen und dabei auch einen Blick hinter
das Medium — das Interface der Technik — ermdglichen.

3.1 Mensch-Maschine-Interaktion

Die Mensch-Computer-Interaktion (MCI) beziehungsweise Human-Computer-
Interaction (HCI) ist ein Forschungsfeld, das Erkenntnisse aus Informatik,
(Medien-)Psychologie, Kognitionswissenschaft, Ergonomie und dem Design
vereint und im Hinblick auf technische Nutzungs- und Gestaltungsaspekte
entfaltet. Ein Ubergeordnetes Feld der MCI beziehungsweise HCI ist die
Mensch-Maschine-Interaktion (MMI), die sich zwar mit vergleichbaren Frage-
stellungen befasst, aber Ublicherweise den Interaktionspartner Mensch zur
Maschine verallgemeinert (vgl. u. a. Dix/Finlay/Abowd/Beale 2003) und da-
durch eine systemische Perspektive anbietet.

Menschen fallt in diesen Forschungsfeldern tblicherweise die Rolle der Nut-
zenden, der Anwenderinnen oder Anwender zu. Aktive Einflussnahme des
Menschen ist demnach nur in vorgegebenen relativ engen Grenzen mdglich:
Die umfanglichen Moglichkeiten einer Maschine werden im industriellen Be-
reich durch Bedienfelder und bei Computern, Smartphones oder Tablets tber
die Auswahl der Befehle in Menl- und Symbolleisten oder Dialogfenstern
eingeschrankt. Im Interesse einer Komplexitatsreduktion fir die Nutzenden
wird nicht selten ein (nicht nur fur die Maschine) auf technische Vorgange
reduziertes Interaktionsverstandnis beansprucht — vergleichbar etwa mit
Stimulus-Response-Zusammenhangen in behavioristischen oder Informati-
onsverarbeitungsprozessen in kognitivistischen Lerntheorien.

Die hier angebotene Betrachtungsweise bedient sich zwar eines Modells aus
der (Informations-)Technik und kdnnte mit dem systemisch-technischen Ver-
haltnis von Maschine und Mensch eine Reduktion des Menschen auf eine
zwar komplexe, aber eine nach bestimmten Regeln funktionierende ,Maschine”
nahelegen; ein solches maschinelles Verstandnis und die damit verbundene
Einengung von Handlungsoptionen wird jedoch weder fur den Menschen —
und wie die weiteren Ausfuhrungen zeigen werden — noch fur die (lernende)
Maschine (vgl. Kapitel 4.3) beansprucht. Vielmehr soll das Gegenteil dessen
gezeigt werden, namlich, dass auch und gerade die Moéglichkeiten aktiver und
kreativer Einflussnahmen des Menschen auf die Technik weit Uber das hin-
ausreichen, was — im wahrsten Sinne des Wortes — der ,Nutzerin® bezie-
hungsweise dem ,Nutzer® zugestanden wird.
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Im Folgenden wird ein Modell*® vorgestellt, das die unterschiedlichen , Tiefen*
der Interaktionen zwischen Menschen und den immer zahlreicheren sie um-
gebenden technischen Geraten visualisiert.

3.2 Modell der Open Systems Interconnection

Die Betrachtung der Mensch-Maschine-Interaktion stellt — sofern sie nicht
ausschnittsweise reduziert verstanden wird — gleich zu Beginn eine Heraus-
forderung dar: Fur die meisten Menschen prasentieren sich namlich sowohl
der Mensch als auch die Maschine als eine Black Box. Wie kann eine Schnitt-
stelle zwischen zwei Systemen genauer betrachtet werden, von denen gleich
beide relativ unbekannt und entsprechend unbestimmt sind?

Anwendungsschlcht kommuniziert mit der _
ggu.liegenden Anw.

kommuniziert mit dem

ggu.liegenden TCP

Anwendungsschicht

Ubergibt

kommunmelt mit dem

“ggt.liegenden [P

Ubertragungsschicht IS Ubertragungsschicht
(z. B. Ethernet) Verbindung (z. B. Ethernet)

Abbildung 2: OSI-Modell (eigene Darstellung)

19 Wie jedes Modell, das Einzelaspekte von Welt erklaren soll, erreicht auch das hier vorgestellte
nach der Erklarung der Interaktionstiefen seine Grenzen. Das Modell soll zur lllustration des zentra-
len Gedankens dieses Beitrags dienen, die aufgrund des gegebenen Rahmens mdglicherweise
etwas ,holzschnittartig“ erscheint. So ware beispielsweise die (aus dem OSI-Modell tibernommene)
hierarchische Ordnung von Mensch, Medium und Technik umfanglicher zu diskutieren — mdoglich
waren auch alternative Formen (wie beispielsweise Drei- oder Mehrecke), die das Zusammenspiel
von Medien und Technik oder auch die (rahmenden) Kontexte der Interaktionen starker betonen.
Auch eine intensivere Befassung mit Handlungstheorien sowie die Einordnung in bestehende
Diskurse der betreffenden Disziplinen stehen noch aus und sollen anderenorts in ausfihrlicherer
Form unternommen werden (vgl. Knaus 2021).
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Interessanterweise gab es vor etwa 40 Jahren in der Informatik — genauer: in
der Netzwerktechnik — ein sehr @hnliches Problem: Die Herausforderung war,
die ,Verantwortlichkeiten“ innerhalb des physikalischen Netzwerks klar zu be-
stimmen, die Schnittstellen der einzelnen Ebenen festzulegen und so einen
Referenzstandard fiir Netzwerkprotokolle zu definieren. Ziel war es, mittels
dieser Definitionen von Funktionen und Schnittstellen die Weiterentwicklung
technischer Infrastrukturen und Anwendungen zu beginstigen — zumal die
Kommunikation in einem Netzwerk komplizierter ist, als man vielleicht auf den
ersten Blick annehmen konnte.

Der kreative Losungsansatz war, die Kommunikation innerhalb eines techni-
schen Netzwerks in Schichten zu unterteilen und diesen so genannten Layern
spezifische Funktionen und Aufgaben zuzuteilen. Ergebnis war das so ge-
nannte Open Systems Interconnection-Modell — kurz: OSI-Modell —, das die
komplexen (technischen) Interaktionen mittels Definition von Schnittstellen
innerhalb eines Netzwerks visualisiert, und das bis heute das gtiltige Refe-
renzmodell flr Netzwerkprotokolle ist.

Mensch-Maschine-
Schnittstelle

Ubergibt

physikalische A’
Verbindung 5. Ethernet)

Abbildung 3: Funktionsweise des OSI-Modells (eigene Darstellung; mit Elementen von
UIf S. GRAUPNER, Comic! Jahrbuch 2008 und zitscomics.com/comic_tag/smartphone)
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Abbildung 3 zeigt beispielhaft (und aus technischer Sicht vereinfacht und ver-
kirzt) den Weg einer Nachricht durch die Ebenen eines technischen Netz-
werks: Oberhalb der Anwendungsschicht befindet sich jeweils der User. Der
Junge (links) sendet seinem Vater (rechts) eine Nachricht. Diese Nachricht
wird Uber die Tastatur — als Schnittstelle — vom Mailprogramm (als Anwen-
dung) an die Transportschicht tbergeben und durchlauft die Ebenen auf der
linken Seite bis zur physikalischen Verbindung. Uber die physikalische Ver-
bindung wird bindr — also 1 (fir: Spannung liegt an) und 0O (fir: Spannung liegt
nicht an) — die Nachricht Ubertragen.

Auf der Seite des Vaters legt die Nachricht in seinem Gerat den umgekehr-
ten Weg bis zur Anwendungsschicht zurtick und wird tber das Display des
Smartphones — als weitere Schnittstelle zum Menschen — angezeigt. Soweit
(technisch unpréazise und in aller Kiirze) die grobe Funktionsweise des OSI-
Modells.

Nicht nur in der Technik, sondern auch in den Sozialwissenschaften gibt es
Modelle, die vergleichbaren Zwecken dienen, namlich Ebenen und ,Tiefen®
von Einwirkungen (,Interpenetrationen®) oder gegenseitigen Beeinflussungen
sowie das Zusammenspiel der Akteurinnen und Akteure beziehungsweise
Systeme zu visualisieren.™

In Anlehnung an dieses Modell sollen nun die Ebenen und ,Tiefen“ der Einwir-
kungen und gegenseitigen Beeinflussungen zwischen digitaltechnischer
Basis, Medium und Mensch visualisiert und in diesem Zuge vier Modi der
Mensch-Maschine-Interaktion (MMI) analysiert werden, um relevante The-
men- und Tatigkeitsbereiche im Kontext des digitalen Wandels sichtbar zu
machen.

Die Entscheidung fir ein Netzwerkmodell und entsprechend die Betonung
der Prinzipien Vernetzung und Referentialitat war kein Zufall, weil diese eine
der zentralen Charakteristika des digitalen Wandels darstellt, wie Etienne
WENGER bereits vor einigen Jahrzehnten prophezeite (vgl. Wenger 1998) und
Felix STALDER nun kirzlich konstatierte: ,,Digitalitat’ verweist auf historisch
neue Mdoglichkeiten der Konstitution und Verknupfung der unterschiedlichsten
menschlichen und nichtmenschlichen Akteure® (Stalder 2016, S. 18, Hervor-
hebung TK).

' Aus dem Struktur- oder Systemfunktionalismus oder der (Allgemeinen) Systemtheorie sind bei-
spielsweise die Interpenetrationen von Systemen als Mechanismen der Systemintegration bekannt
(vgl. u. a. Parsons 1972; Luhmann 1984), die zeigen sollen, wie und wodurch Kultur durch die
.sedimente“ hindurch auf Gesellschaft und das Individuum ,wirkt* beziehungsweise wie sich beide
Systeme gegenseitig — mehr oder weniger ,lose“ (vgl. zu Loosely Coupled Systems u. a. Glassmann
1973; Weick 1976) — beeinflussen.
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3.3 Aufbau und Beschreibung des Interaktionsmodells

Da dieses Interaktionsmodell (vgl.
Abbildung 4) Grundlage der weiteren
Analyse sein wird, werden hier zu-
nachst seine einzelnen Elemente
und sein Aufbau kurz beschrieben:
Der obere Rahmen symbolisiert das
Individuum und der untere Rahmen
zeigt die Maschine, die wiederum in
drei Teile untergliedert ist: Das unte-
re Feld der drei Teile der Maschine
reprasentiert ihre technische und
Applikationsebene physikalische Basis. Hierunter fallen

(Software, ,Apps*) die technische Hardware, physische
Netze sowie der zur Hardware geho-
rige Programmcode wie Firmware
und Betriebssysteme. Das mittlere
Feld der Maschine steht in diesem
Modell fir die Applikationsebene, die
die auf dem technischen Gerét in-
stallierte Software und verfliigbaren
Applikationen (,Apps®) reprasentiert.
Gemeinsam bilden das untere und das mittlere Feld die digital-technische
Basis der Maschine. Zwischen Mensch und der technischen Basis der Ma-
schine befindet sich das obere Feld der Maschine, das deren mediale Ober-
flache symbolisiert. Wahrend Zeichen fur die Maschine ein Mittel der Repra-
sentation darstellen, die einen ,Dialog” — im Sinne einer Vermittlung von
Daten — zwischen Mensch und Maschine ermdéglichen, kdnnen Menschen
Signale, Zeichen oder Symbole jedoch erst durch Bedeutungszuweisung
erschlieen — das heil3t durch die Interaktion selbst. Das Medium — praziser:
die Interaktion zwischen Mensch und Maschine am Medium — bildet damit die
Schnittstelle zwischen Mensch und Maschine.

Diese erste Erkenntnis aus der noch oberflachlichen Betrachtung des Mo-
dells erscheint zwar zunéchst trivial, sie soll hier dennoch nicht unerwéahnt
bleiben, da nicht wenige aktuelle Diskussionen um die ,Digitalisierung“ das
Digitale betonen und dabei das Medium unterbelichten (vgl. Knaus 2016b).
Dabei ist gerade das Medium sehr wesentlich, da es die Schnittstelle zum
Menschen darstellt — und damit einerseits das Interface, das ,Gesicht der

techn./physik. Basis
(Hardware, Firmware/Treiber,
physisches Netz)

Abbildung 4: Interaktionsmodell
Mensch-Medium-Maschine (eigene Darstellung)
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Maschine®, reprasentiert und anderseits partizipative Eingriffe ermdglicht.*?
Gerhard TuLoDzIECKI weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Kin-
der, Jugendliche und die meisten Erwachsenen in der Regel ,nicht mit dem
Digitalen als Rohform® (Tulodziecki 2016, S. 17) in Verbindung kommen, son-
dern mit dessen sozialen, medialen und kommunikativen Anwendungs-
kontexten (vgl. Tulodziecki 2018). Unabhé&ngig von erweiterten Codalitaten
und Modalitaten sowie neuen interaktiven Zugriffsmoéglichkeiten auf Technik
ist das Medium also die wesentliche Schnittstelle der Mensch-Maschine-
Interaktion (MMI) — und daher verfiigt die Reflexion der jeweils verwendeten
Codierungen und Modalitaten (vgl. u. a. Knaus 2009), der sozialen und kom-
munikativen Anwendungskontexte sowie der interaktiven Schnittstellen (vgl.
u. a. Knaus 2018b) weiterhin Giber hohe Relevanz.

Im Folgenden werden am eingefiihrten Modell die vier Modi der Interaktion
vorgestellt und dadurch die Ebenen und ,Tiefen” des Zusammenspiels der
menschlichen und maschinellen Akteurinnen und Akteure™ differenziert und
visualisiert.

3.3.1 Rezeptives Medienhandeln

Der erste Interaktionsmodus beschreibt die Rezeption eines Mediums — prazi-
ser: die Rezeption medialer Artefakte beziehungsweise ihrer Reprasentations-

12 Eine mogliche Erweiterung des Modells bestiinde in der Méglichkeit, auch die (Bedeutungs-/
Verstandnis-)Ebenen auf Seite des Menschen naher zu beleuchten. Unter Verwendung eines semio-
tischen Zeichenbegriffs kdnnte man namlich pointiert konstatieren, dass die eigentliche Schnittstelle
zwischen Mensch und Maschine durch den Menschen verlauft, da erst durch die Bedeutungszuwei-
sungen der Reprasentationen durch den Menschen die technisch-medialen Signale zu Zeichen
werden — wenn sie namlich verstanden, interpretiert, mit Sinn versehen werden. Hierzu liefern
(medien-)padagogische Arbeiten zu Bild- und Textverstehen (vgl. u.a. Belgrad/Niesyto 2001,
Marotzki/Niesyto 2006; Friebertshduser/von Felden/Schaffer 2007) sowie zur Medienrezeption und
Medienwirkung (vgl. u. a. Bonfadelli/Friemel 2017) zahlreiche Anknipfungspunkte. Da jedoch der
Fokus des Modells nicht auf menschliche Interpretations- und Verstehensprozesse, sondern auf die
Maschine gerichtet wurde, um darin die ,Tiefen“ der Interaktionsoptionen aus Sicht von Individuen
und gesellschaftlichen Gruppen zu verdeutlichen, wurde im vorliegenden Beitrag auf diese inhaltli-
che Erweiterung verzichtet.

13 Der aus dem Franzosischen stammende Begriff der Akteurin beziehungsweise des Akteurs
bezeichnet (aul3erhalb der Informatik) nur Personen (individuelle Akteure) oder auch Kollektive, die
intentional handeln. Aus dieser Sichtweise erscheint es fraglich, ob Maschinen als ,Akteure® —
entsprechend auch, ob sie als ,Handelnde" — bezeichnet werden kénnen. Im weiteren Verlauf (vgl.
Kapitel 4.2 und 4.3) wird der Begriff der Akteurin und der Handelnden auch auf Dinge — hier: die
Technik — erweitert (vgl. dazu auch ,Akteur-Netzwerk-Theorie* sowie Latour 1996; Nohl 2011; Knaus
2018b, S. 9-12).
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formen. Da der Begriff der Rezeption méglicherweise irrttimlich als passiver
Vorgang verstanden werden kénnte — wie auch alltagssprachliche Bezeich-
nungen wie ,Medienkonsum® oder auch die anschlieRende Abgrenzung zum
produktiven Medienhandeln nahelegen kénnen —, wird in der Bezeichnung
des ersten MMI-Modus mittels des Handlungsbegriffs auf die unvermeidliche
intrapersonelle Aktivitdt im Rezeptions- beziehungsweise Rekonstruktionspro-
zess hingewiesen: Rezeptives Handeln. Denn das Medienangebot — praziser:
mediale Artefakte und Reprasentationsformen — werden keineswegs im Sinne
der lateinischen Wortherkunft nur ,aufgenommen® (receptio), sondern auf
Grundlage der personlichen und sozialen Erfahrungen des Individuums stets
(verstehend) in Denken und Handeln umgesetzt (vgl. u. a. Baacke 1996,
S. 55; Frohlich 1982; Reich 2008, S. 138-143; Schorb 2009, S. 183). Daher
sind Mediennutzende (nicht nur nach dem Konzept der Medienaneignung)
niemals nur ,blolRe Empfanger der Medien und ihrer Botschaften® (Schorb/
Theunert 2000, S. 34).

Die zentrale leitende Frage in diesem ersten Modus ist: Was machen die
Medien mit uns? Die konsequente Antwort aus philosophisch-padagogischer
Sichtweise hierauf lautet: Alle Menschen mussen zu kritischen Rezipienten
werden. Der kritische Rezipient — als padagogische Zielperspektive — soll
unter anderem verhindern, dass wenige Menschen erneut viele Menschen mit
gefahrlichen Utopien instrumentalisieren kdnnen. Dieses Leitbild galt daher
besonders in den Nachkriegsjahren als (medien-)padagogisches Ideal. In
Anbetracht aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen scheint es seither aber
kaum an Relevanz verloren zu haben: Die Dimension Medienkritik in Dieter
BAACKES Medienkompetenzmodell (vgl. Baacke 1996, S. 98 f.) ist gerade in
Zeiten umfanglicher Informationsangebote, der Kommerzialisierung von Auf-
merksamkeitssteuerung bei der Informationssuche und in Sozialen Netzwer-
ken oder auch totalitaren Formen der Datenerhebung und -kontrolle wichtiger
denn je (vgl. weiterfiihrend u. a. Beranek 2020 im gleichen Band; Dyson 2012;
Dander 2017; Goldhaber 2017; Knaus 2018a; Niesyto/Moser 2018; Rotzer
1998, S. 101-118).

Mit der Erforschung des Mediums und seiner Schnittstellen zum Menschen
befassen sich unter anderem die Medien- und die Kommunikationswissen-
schaft, die Medienwirkungsforschung und die Medienpsychologie. Entspre-
chend erhielt und erhalt auch die (Medien-)Padagogik aus den genannten
Bezugswissenschaften und weiterfiihrenden eigenen Arbeiten umféangliche
Anknupfungspunkte fur ihren Fokus auf Sozialisations- und Bildungskontexte
(vgl. u. a. Belgrad/Niesyto 2001; Marotzki/Niesyto 2006; Friebertshauser/von
Felden/Schaffer 2007). Das hier vorgestellte Modell misste — um den Er-
kenntnis- und Diskussionsstand einigermal3en adaquat abbilden zu kdnnen —
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an dieser Stelle skaliert und ahnlich einem Facher um die folgenden Aspekte
erweitert werden: um die in Semiotik beziehungsweise Zeichentheorie zentra-
le Unterscheidung von Zeichen, deren Reprasentation, deren Bedeutung
sowie des gemeinten Objekts selbst — wobei hierbei alle mdglichen Zeichen-
systeme (wie beispielsweise Bilderschrift, Gestik, Formeln, Sprache, Ver-
kehrszeichen) einbezogen werden missten. Das Spektrum wirde durch die
weitere Unterscheidung jeglicher Arten von Codierungen und Modalitdten von
Zeichen-Reprasentationen weiter aufgefachert: Alleine in Anbetracht einer
Codierung, wie beispielsweise eines schriftichen Textes, wéare zwischen
Syntax (Wortsyntax, Satzsyntax, Textsyntax) und unterschiedlichen Alphabet-
systemen (phonografisch, piktografisch, logografisch) zu unterscheiden, die
vom menschlichen Interaktionspart jeweils abweichend interpretiert und ent-
sprechend verstanden werden — in der Bertcksichtigung visueller und audi-
tiver Artefakte geraten Uberdies &sthetische und emotionale Aspekte in den
Blick.

Auf vergleichbare Weise kann aus Sichtweise der Informatik auf3erdem die
Applikationsebene (vgl. Kapitel 3.3.3) sowie aus Perspektive der Ingenieur-
wissenschaft die technisch-physikalische Basis (vgl. Kapitel 3.3.4) im Detalil
analysiert, gefullt und entsprechend aufgefachert werden (vgl. u. a. Brinda et
al. 2020 im gleichen Band).

Mein Anliegen ist jedoch nicht, die bisherigen Diskurse nachzuzeichnen — was
in Vollstandigkeit ohnehin nicht gelingen wirde —, sondern mittels des Modells
Schnittstellen zu visualisieren und auf diese Weise ,Zustandigkeiten“ und
neue (gemeinsame) Arbeitsbereiche (vgl. Kapitel 5.4) zu markieren.

Daher muss an dieser Stelle auf die naheliegenden Erganzungen und An-
knipfungen verzichtet und auf kinftige Ausfihrungen verwiesen werden —
wohlwissend, dass dadurch eine Vielzahl theoretischer Bezlige und auch
interessante weiterfihrende (Forschungs-)Anséatze und Konzepte unerwahnt
bleiben. So wére beispielsweise die Relation von Produkt- und Rezeptions-
analyse (vgl. u. a. Bohnsack/Geimer 2019, S. 786—789) beziehungsweise von
Encoding- und Decoding-Prozessen (vgl. u. a. Hall 1980; Hepp 2010, S. 1151.)
oder auch das Verhaltnis zwischen Menschen und Medien (praziser: Individu-
en und medialen Reprasentationsformen) tber die semiotisch organisierte —
als Bedeutungskonstitution hergestellte — Beziehung auch padagogisch zu
thematisieren (vgl. u. a. Hall 1999; Kress 2003; Krotz 2009).
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3.3.2 Produktives Medienhandeln

Nun interessiert — gerade Medienpadagoginnen und Medienpadagogen —
nicht nur, was die Medien mit uns machen, sondern vor allem, wie Menschen
Medien souverdn zur Verfolgung ihrer eigenen Ziele und Bedirfnisse einset-
zen konnen. Es geht also darum, was wir mit den Medien machen (kdnnen)
und damit um kreatives und produktives Medienhandeln — anders formuliert:
die aktive Einflussnahme des Menschen auf das Medium.

Produktives Medienhandeln — also das Gestalten, Produzieren und Distribuie-
ren von medialen Artefakten und Représentationsformen — ist ja eigentlich
keine wirklich neue Entwicklung. Denn beispielsweise die handschriftliche
Manuskripterstellung, die Flugblattherstellung mit der Druckerpresse, das
amateurhafte Fotografieren mit einer (Foto- beziehungsweise Polaroid-)
Kamera oder sogar die Filmproduktion mit (8mm- beziehungsweise Schmal-)
Filmen ist bereits seit verhaltnismafig langer Zeit moglich. Die Medienproduk-
tion war doch aber stets recht zeitaufwandig, kostenintensiv und erforderte
Spezial-Wissen sowie auch spezielle Medientechnik (Hardware).

Die Hochzeit der Aktiven Medienarbeit fiel nicht zufallig in die Zeit, in der
sich neben den professionellen Massenmedien, wie Buchdruck, Radio und
Fernsehen, die Amateurmedien etablierten. Gerade audiovisuelle (AV) Medien,
wie der Videorekorder und die Videokamera, die mittels Magnetaufzeich-
nungsverfahren die eigenstandige Medienproduktion im Vergleich zur klassi-
schen Filmkamera nicht nur vereinfachten, sondern auch Amateurinnen und
Amateuren zuganglich machten, begriindeten die partizipativen Medien:
Seitdem kann sich jede und jeder — zumindest potentiell — an der Medien-
erstellung beteiligen.

Bis mediale Artefakte tatsédchlich von vielen fir viele produziert werden
konnten, sollte es noch bis zur zweiten Evolution des Internets dauern — des
,Mitmach-Web“ (Ertelt/R6ll 2008) beziehungsweise des Social Web. Heute
sind nahezu alle Menschen mittels technischer Vernetzung auch sozial mit
potentiell allen Menschen vernetzt und konnen sie mit ihren eigenen Medien-
produktionen erreichen — der einstige Mangel an Produktions- und Distributi-
onsmadglichkeiten wandelte sich zu einer Frage der Steuerung von Aufmerk-
samkeit (vgl. u. a. Schmidt 2000, S. 261-273; Goldhaber 2017). Fur heutige
Generationen ist es eine Selbstverstandlichkeit, dass das digitale Medium
auch direkt beeinflusst werden kann. Das Objekt der Wahrnehmung kann also
auch unmittelbar ,manipuliert® werden, wie es der Paderborner Informatiker
Reinhard KEIL formuliert:
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,Zum ersten Mal in unserer Mediengeschichte kann das Objekt der Wahr-
nehmung auch unmittelbar zum Objekt der Manipulation werden®
(Keil 2006, S. 67).

Mit ,Manipulation” wird im Zitat, wie auch im vorliegenden Text, allerdings
nicht der alltagssprachliche Begriff verstanden — gemeint ist auch nicht der in
ahnlicher Weise konnotierte Fachbegriff aus der Soziologie oder Psychologie:
Es geht also nicht um gezielte oder verdeckte Einflussnahme. Und es geht
auch nicht darum, dass ,Medien manipulieren®. Sondern manipulieren soll hier
in seinem eigentlichen Wortsinn verstanden werden: So ist manus das lateini-
sche Wort fur ,Hand“ und plere bedeutet ,flllen“. Man kdnnte Manipulation
also wortlich mit ,eine Hand voll haben® Ubersetzen oder — noch etwas pas-
sender — mit ,die Dinge in der Hand haben®. Damit ist also gemeint, dass wir
mediale und digitale Artefakte nicht nur wahrnehmen, sondern auf diese auch
unmittelbar und selbst handelnd zugreifen kénnen.

Aus historischer Betrachtung und mit Blick auf politische oder padagogische
Prozesse kann die Tatsache, dass dieser individuelle Eingriff Partizipation
ermdglicht, nicht deutlich genug unterstrichen werden. Und so realisieren sich
mit dieser neuen Qualitat des produktiven Medienhandelns die Wiinsche von
gleich zwei inspirierenden Vordenkern: Bertolt BRECHT und Dieter BAACKE.
Bertolt BRECHT winschte sich in seiner Radiotheorie, den Rundfunk von
.einem Distributionsapparat in einen Kommunikationsapparat zu verwandeln
[und damit] den Zuhorer nicht nur héren, sondern auch sprechen zu machen®
(Brecht 1967, S. 129). Und Dieter BAACKE forderte, dem Menschen ,als kom-
munikativ-kompetente[m] Lebewesen [und] aktive[m] Mediennutzer® die ,tech-
nischen Instrumente” zur Verfugung zu stellen, die ihn befahigen, ,sich uber
das Medium auszudrucken® (Baacke 1996, S. 7).

Aus dem Interaktionsmodus des rezeptiven Medienhandelns (vgl. Kapitel
3.3.1) wurde zuvor die Bildungsaufgabe der kritischen Rezeption abgeleitet,
wahrend in Anbetracht des produktiven Medienhandelns die padagogische
Zielkategorie um den Aspekt des Selbsttuns erweitert werden muss — ein
Selbsttun, das Uber die kognitive Reflexion und Aneignung hinausgeht. Es
liegt nahe, an dieser Stelle das Konzept des gesellschaftlich handlungs-
fahigen Subjekts einzufihren (vgl. Hurrelmann 2002), wie es im nachsten
Kapitel naher ausgefihrt wird. Schon vorab sei angemerkt, dass sich die mit
dem Konzept verbundenen medialen und technischen Handlungsmaoglichkei-
ten des Subjekts lediglich auf das rezeptive und produktive Medienhandeln
beschranken — also davon ausgegangen wird, dass Menschen ohne techni-
sche Ausbildung und Expertise nicht tiefer in die Maschine hineinwirken
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(mussen), als es die Maschine Uber ihre mediale (Benutzer-)Schnittstelle
zulasst. Handlungsfahigkeit in Bezug auf (digitale) Medien und Technik gilt
damit als erreicht, wenn Menschen souverén auf den zuvor beschriebenen
beiden Ebenen des Mediums agieren: der Ebene des rezeptiven und der des
produktiven Medienhandelns. Ich mdchte vorwegnehmen und mit den weite-
ren Ausfuhrungen begriinden, dass ich davon ausgehe, dass die MMI kiinftig
tiefer reichen kann und muss — und entsprechend auch das Konzept der
gesellschaftlichen Handlungsfahigkeit um das technische Handeln erweitert
werden sollte (vgl. Kapitel 4.1).

3.3.3 Produktives Technikhandeln 1 (Applikationsebene)

In der Medienpadagogik endet die Betrachtung der MMI Ublicherweise mit
dem zuvor vorgestellten zweiten Modus — dem produktiven Medienhandeln. In
diesem medienpadagogischen Beitrag soll die Betrachtung tiefer gehen, und
zwar auf die Ebene der Applikation beziehungsweise der Software — des
dritten Interaktionsmodus des hier vorgestellten Modells.

Digitale Medien unterscheiden sich beziiglich technologischer und technischer
Prinzipien von bisherigen ,analogen® Medien (wie auch ihren entsprechenden
Artefakten oder Repréasentationsformen). Eines dieser technologischen Merk-
male ist, dass digitale Medien und Gerate mittels Software — wie Firmware
oder Applikationen — programmierbar sind. Die jeweilige Hardware ist dadurch
flexibler einsetzbar und kann leichter an kinftige Anforderungen angepasst
werden, als dies bisher bei hardwarebasierten Medien und Geréaten, wie
beispielsweise einer (analogen) Film- oder Fotokamera, moglich war. Anpas-
sungen waren stets nur im von der physischen Hardware vorgegebenen
Rahmen mdoglich und mussten entsprechend bereits im Design des Gerats
sowie seiner (Benutzer-)Schnittstellen berlcksichtigt werden. So kodnnen
beispielsweise Blende und Verschlusszeit einer Fotokamera nur dann von der
oder dem Nutzenden manipuliert werden, wenn im Design der Kamera ent-
sprechende Einstellméglichkeiten vorgesehen wurden. Fir Lev MANOVICH
sind nicht nur die durch programmierbare Maschinen erweiterten Gestal-
tungsmoglichkeiten eine zentrale Besonderheit, sondern auch die neu ent-
standenen Madglichkeitsraume, die auch die Kreation noch nicht erfundener
(»not-yet-invented”) Medien miteinschliel3en:

“The computer metamedium is simultaneously a set of different media and
a system for the generation of new media tools and new types of media”
(Manovich 2013, S. 102).
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Aufgrund der konzeptionellen Programmierbarkeit digitaler Medien kdnnen
Menschen nicht nur mediale Artefakte und Reprasentationsformen beeinflus-
sen, sondern auch die digitale Technik selbst — dies soll hier in Unterschei-
dung zum produktiven Medienhandeln als produktives Technikhandeln be-
zeichnet werden.

Die Frage, was wir mit den Medien machen, aus dem zweiten Interaktions-
modus — dem produktiven Medienhandeln — présentiert sich im dritten Modus,
dem produktiven Technikhandeln, in leicht veréanderter Form: Was machen wir
mit den technischen Werkstoffen und Applikationen?

Auch diese Frage ist — zugegeben — nicht neu, denn die Menschheit verfligt
beziglich der Nutzung von Werkzeugen Uber eine lange Tradition. Dies wird
beispielsweise in volkerkundlichen Museen wie auch bei einem Besuch im
Archéologischen Museum in Bozen in der Ausstellung des so genannten
OTzis deutlich, der nicht nur Gber nahezu perfekte ,Funktionskleidung® verfiig-
te, sondern auch eine Vielzahl von Werkzeugen mit sich fuhrte: Er hatte meh-
rere Messer, Gerate zum Messerscharfen, Pfeil und Bogen, eine Rickentrage
mit einem Haselstab als rahmendes Gestell und sogar gliihende Kohlen in
Ahornblattern, die er in einem Birkenrindegefald transportierte. Dank seiner
umfanglichen Werkzeugausstattung war der OTzI zu etwas in der Lage, was
seinerzeit vermutlich nur wenige konnten: Er Gberquerte die Alpen.

Die Herstellung und Pflege dieser Spezialausrustung war fur ihn jedoch
aufwéandig und fir jede Aufgabe musste er ein bestimmtes Werkzeug ent-
wickeln und mit sich tragen. Heute vereinen wir viele hilfreiche , Tools“ in nur
einem Geréat, dem Computer als universeller Maschine oder — wie im vorheri-
gen Zitat von Lev MANOVICH — dem Computer als Meta-Medium sowie seinen
mobilen Formen, wie Smartphones und Tablets.

Die technische Verbindung von Einzelmedien, der eine inhaltliche, soziale und
O0konomische Verbindung folgt, wird als Medienkonvergenz bezeichnet. Er-
moglicht wird diese technische Konvergenz von Mediengeréten und einzelnen
Medienfunktionen aufgrund zweier grundlegender Prinzipien: der Universalitat
von Daten und der Programmierbarkeit digitaler Technik. Da mediale Artefak-
te innerhalb digitaler Gerate in universeller Codierung gespeichert und ver-
arbeitet werden und digitale Werkzeuge grundsatzlich softwarebasiert und
entsprechend programmierbar sind, ermdglichen sie heute allgemeinzugang-
lichere tiefere Eingriffe in die Maschine, als wir es bisher aus hardware-
dominierten Zeiten kannten. Aufgrund dieser Prinzipien und nicht zuletzt auch
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der visuellen und objektorientierten Programmiersprachen® sowie grafischer
Benutzeroberflachen ist auch die Applikationsebene so einfach zu bedienen,
dass — zumindest theoretisch — jede und jeder eine Maschine manipulieren
und dadurch zur beziehungsweise zum produktiv Technikhandelnden werden
kann. Die Entwicklung von hardware- zu softwarebasierten'> Medien(-geréten)
fuhrte dazu, dass die Entwicklung neuer medialer Werkzeuge einfacher und in
kirzerer Zeit moglich ist und damit auch kinftig nicht mehr nur Unternehmen
und bestimmten Berufsgruppen vorbehalten ist, sondern potentiell allen Men-
schen offensteht — man konnte in diesem Zusammenhang von einer Demo-
kratisierung der Technik sprechen.

Wer schon einmal mit einem Content-Management-System, wie Wordpress
oder Joomla!, eine Webseite gestaltet hat oder mittels Swift, Java oder Objec-
tive C eine App, kann einschatzen, dass produktives Technikhandeln® zwar

14 Bei der fur den Bildungsbereich (nach dem Leitbild der funktionalen Programmierumgebung
LOGO) entwickelten visuellen Programmiersprache Scratch verrdt bereits die Bezeichnung den
zentralen Gedanken des Konzepts: ,Scratchen ist eine typische Tatigkeit von DJs, die, neben dem
rhythmischen Hin- und Herbewegen einer Schallplatte bei aufgelegtem Tonabnehmer, mit der
Wiederverwendung auditiver Artefakte einen neuen Sound kreieren — mit einem Wort: remixen. Das
Remixen mit der Programmiersprache Scratch gelingt aufgrund visueller Bausteine sehr einfach,
ohne umféangliche Tipparbeit und Syntaxfehler, die so manche Anféangerin und manchen Anfanger
beim Erlernen klassischer Programmiersprachen frustrieren kénnen. Bei der objektorientierten Pro-
grammierung handelt es sich um ein Programmierparadigma, das aufgrund der Abstraktion von
Erscheinungsformen auf Objekte als ,Hllsen® mit bestimmten Eigenschaften und Funktionen (den
S0 genannten Prototypen) — oder auch aufgrund der urspriinglichen Zusammenfassung gleichartiger
Objekte in tGbergeordneten Klassen — das ,Remixen” vereinfacht und dadurch nicht nur die Produkti-
vitdt von Programmiererinnen und Programmierern erhéhen kann, sondern auch weniger Gelbten
den Einstieg erleichtert. Bekannte Beispiele sind u. a. Smalltalk, Python, PHP und JavaScript.

> Noch ein Wort zum grundlegenden Prinzip der Softwareorientierung und Nachhaltigkeit: An die
Stelle der einzelnen Mediengeréate sind die ,universelle Maschine® (vgl. u. a. Kay/Goldberg 1977;
Coy 1995) und ihre Nachfolger (wie Smartphones, Tablets und weitere) getreten. Mir wurde das
kurrzlich wieder bewusst, als ich in der Hochschule mit meinem Team die physischen Uberbleibsel
achtzehnjahriger Projektarbeit ausmistete: Es verblieb ein nicht unbetréachtlicher Berg von Elektro-
nikschrott. Aber ist Schrott wirklich die korrekte Bezeichnung? Immerhin funktionierte vieles davon
noch — doch niemand wollte es mehr: Speichermedien, Messgerate, Diktiergerate, Foto- und Video-
kameras — alles Einzelgerate (mit eigenen Gehausen, unterschiedlichen Netz- und Ladegeraten und
Anschlusskabeln sowie umfanglichen Bedienungsanleitungen), die heute durch Software bezie-
hungsweise Apps auf universellen Geraten ersetzt worden sind.

' Streng genommen sind die Grenzen des produktiven Medienhandelns und des produktiven
Technikhandelns 1 flieRend, das heifdt, auch das produktive Technikhandeln auf Applikationsebene
ist medial vermittelt, wie beispielsweise mittels visueller (wie bei Scratch) oder textlicher Codes.
Unterschieden werden musste vielmehr nach dem Grad der Vermittlung — anders formuliert: Unter-
schieden werden kann der ,Abstand“ zwischen Bedienenden beziehungsweise Nutzenden und der
Technik, den das Medium Uberbriicken muss — gegebenenfalls auch tGber mehrere Codierungs-
schritte (zum Beispiel Vermittlung von visuellem Code in Quellcode, Quellcode in Maschinencode
und so weiter).
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nicht ganzlich voraussetzungsfrei, aber prinzipiell fur alle Menschen mdglich
ist (vgl. auch Kapitel 6.1.2). Méglich ist aber sogar noch mehr.

3.3.4 Produktives Technikhandeln 2 (Hardwareebene)

Die Schnittstelle — auch im wahrsten Sinne des Wortes — kann noch tiefer in
die Maschine hineinreichen, né&mlich bis auf die Ebene der technisch-
physikalischen Basis der medialen Werkzeuge und Tools. Damit ist nicht nur
eine Manipulation auf medialer Ebene oder auf der Applikationsebene mog-
lich, sondern auch die eigenstandige Beeinflussung der Hardware selbst:
Menschen koénnen Technik kinftig nicht nur fir ihren persénlichen Bedarf
konfigurieren — sie ,individualisieren“ —, sondern auch zunehmend kreativ
gestalten, indem sie Hardware und mediale Werkzeuge entwickeln oder auch
bestehende technische Artefakte weiterentwickeln.

Moglich wird dies unter anderem in ,offenen Werkstatten®, in so genannten
Makerspaces oder FabLabs. Als Makerspaces werden Werkstéatten bezeich-
net, die das Ziel verfolgen, Privatpersonen und einzelnen Gewerbetreibenden
Uber heimische Werkstatten hinaus den Zugang zu modernen Fertigungsver-
fahren fur Einzelsticke zu ermdglichen. Zwar ist der in den 1950er-Jahren
unter Einfluss der Arts-and-Crafts-Bewegung entstandene Do-it-Yourself-
Gedanke (DIY) nicht neu, aufgrund neuer technischer Mdglichkeiten kénnen
heute in Makerspaces oder Fabrication Laboratories aber nicht nur Werk-
zeuge und Maschinen allgemein verfigbar gemacht werden, die auch in
besser ausgestatteten privaten Werkstéatten verfugbar waren, sondern uber-
dies auch Maschinen, die, wie 3D-Drucker, Laser-Cutter, CNC-Maschinen,
Plotter oder Atzbader zur Platinen-Herstellung, fur heimische Werkstatten zu
kostspielig wéaren oder schlicht zu grol3 sind.

In Makerspaces kann also jede und jeder Zugang zu Produktionsmitteln
und industriellen Produktionsverfahren fur Einzelstiicke erhalten (vgl. weiter-
fuhrend u. a. Aufenanger/Bastian/Mertes 2017; Ingold/Maurer/Triby 2019;
Boy/Narr 2019). Die Maker-Bewegung steht damit beispielhaft fur eine relativ
neue Entwicklung, in der potentiell alle Menschen — auch technisch nicht
umfanglich Vorgebildete — nicht nur das (partizipative) Medium und die Appli-
kation beeinflussen kdnnen, sondern mittels der allgemeinen Zuganglichkeit
industrieller Produktionsmittel Uberdies auch die digital-technische Basis.
Technik avanciert damit zur Alltagskultur; Hardware und technische Artefakte
werden dadurch zu Werkstoffen, aus denen sich nahezu jede Idee realisieren
lasst — genauso wie fehlende Werkzeuge und Produktionsmittel hergestellt
und kombiniert werden kénnen.
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Die Frage, was wir mit den Medien und Applikationen machen, aus dem
zweiten und dritten Interaktionsmodus (dem produktiven Medienhandeln und
Technikhandeln 1), wird im hier beschriebenen vierten Modus — dem produk-
tiven Technikhandeln 2 — wie folgt weiterentwickelt: Was machen wir mit den
technischen Werkzeugen und Tools? Wie kdnnen wir digitale Technik und
technische Artefakte selbstbestimmt zur Erreichung personlicher und gesell-
schatftlicher Ziele nutzen und kreativ gestalten?

Wie ware es, wenn wir nicht die Technik und Dienste nutzen mussten, die
uns von den Big Five der Internetwirtschaft — der ,Digital-Bourgeoisie“ — an-
geboten werden? Wie ware es, wenn wir mediale und technische Artefakte
nicht nur fir unseren personlichen Bedarf konfigurieren (,individualisieren®),
sondern sie auch umfanglich selbst entwickeln und gestalten kénnten? Wir
waren produktiv Handelnde (vgl. dazu auch Knaus 2017a, S. 51-54; Knaus
2017Db, S. 36-39; Knaus 2018a).

4. Handlungsoptionen zwischen Mensch, Maschine und Gesellschaft

In Anbetracht der Bedeutung, die Medien und (digitale) Technik in unserer
heutigen Gesellschaft einnehmen, ist eine gegenstandliche Beschaftigung mit
thnen, mit ihren technologischen und technischen Grundlagen, aber auch
ihren kulturellen, sozialen, politischen und 6konomischen Implikationen drin-
gend geboten. Eine von Technik, Medien und (aufgrund der mit ihnen verbun-
denen Interaktionsmdglichkeiten) von potentiell jedem Individuum mitgestalte-
ten Gesellschaft unterscheidet sich nicht unwesentlich von einer durch
Massenmedien dominierten Welt. Nicht wenige pragende gesellschafts-
kritische Gedanken und Schriften stammen jedoch aus der Hochzeit der
Massenmedien und lassen entsprechend die folgenden drei wesentlichen
Entwicklungen (medialen Wenden) der letzten Jahrzehnte aul3er Acht: die
Entwicklung des digitalen Mediums und seine Verbreitung in nahezu allen
Lebenszusammenhéangen (seit etwa dem Jahr 2000), die Entwicklung des
partizipativen Mediums (friihe konzeptionelle Formen seit etwa 1970) und die
der technisch vernetzten Sozialen Medien (seit etwa 2003).

Diese Entwicklungen wurden in den Geistes- und Sozialwissenschaften
primar subjekttheoretisch aufgearbeitet, aber noch nicht (wieder) umfanglich
kultur- und gesellschaftstheoretisch diskutiert (vgl. Kapitel 5.1). Gleiches gilt
fur die Entwicklungen einer Technik, die zunehmend in der Lage ist zu
Jlernen“ und selbst zur ,handelnden® Akteurin wird (vgl. Kapitel 4.2 und 4.3).
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4.1 Das handlungsfahige Subjekt

Im (medien-)padagogischen Kontext ist die ,handelnde Aneignung von Medien-
angeboten (Hurrelmann 2002, S. 111, vgl. auch Baacke 1996, S. 55) zentral,
die mit der ,Subjektwerdung und Ausformung gesellschaftlicher Handlungs-
fahigkeit unter den Bedingungen einer von Medien (mit-)gestalteten Welt*
verbunden ist (Schorb 2005, S. 67). Handeln wird dabei als ein bewusst ge-
wahltes Mittel von menschlichen Akteurinnen und Akteuren verstanden, mit
dem sie ihre Ziele erreichen kénnen. Deutlich wird dies in der bekannten
Definition von Max WEBER: ,Handeln soll [...] ein menschliches Verhalten
heil3en, wenn und insofern als der oder die Handelnden mit ihm einen subjek-
tiven Sinn verbinden. Soziales Handeln aber soll ein solches Handeln heil3en,
welches seinem von dem oder den Handelnden gemeinten Sinn nach auf das
Verhalten anderer bezogen wird und daran in seinem Ablauf orientiert ist"
(Weber 1976, S. 1, Hervorhebung TK). Entsprechend ist die sozial ,hand-
lungsfahige Personlichkeit” (Hurrelmann 2006, S. 84; vgl. auch Parsons 1968)
ein Anliegen der Sozialisationstheorie — und, weil sie auf die grundsatzliche
Erziehbarkeit des Menschen verweist, auch eines der Padagogik. In der
Medienpadagogik galt und gilt daher das gesellschaftlich handlungsfahige
Subjekt als normative Leitidee (vgl. u. a. Schorb 1995; Tulodziecki 1997 und
2018, S. 17-21; Hurrelmann 2002; Kiubler 2006, S. 28; Brockling 2012;
Hartung/Lauber/Reimann 2013) und ,pragmatisches Grundwertkonzept*
(Hurrelmann 2002, S. 112), das fur sich steht und — zumindest auf den ersten
Blick — keiner weiteren Erklarung oder empirischen Begriindung bedarf.

Ihre Wurzeln hat die Idee des gesellschaftlich handlungsfahigen Subjekts in
der Kritischen Theorie, wie sie in idealistischer Tradition vor allem von Jirgen
HABERMAS vertreten wurde: Da fur ihn die kommunikative Kompetenz die
ethische Grundkategorie des Subjekts ist, spricht er vielenorts von sprach-
und handlungsfahigen Subjekten. Jirgen HABERMAS beurteilt entsprechend
die Handlungsfahigkeit eines Subjekts Uber die normative Grundbedingung
der sprachlichen Verstandigung (vgl. auch Baacke 1996, S. 51-55).

Abgesehen von der Kritik an der idealistischen Konstruktion aus poststruk-
turalistischen Positionen und unter Berlcksichtigung eines um visuelle und
mediale Codes erweiterten Verstandnisses von Sprache (vgl. u. a. Knaus
2009) erscheint das Konzept des gesellschaftlich handlungsfahigen Subjekts
auch in Zeiten des digitalen Wandels als ankntpfbar — auch und gerade in
Anbetracht der erweiterten Handlungsoptionen, die gerade digitale Medien
und Technik in Bezug auf die aktive Manipulation und kreative Gestaltung
bieten. Denn Handlungsfahigkeit fir das Subjekt ist dann gegeben, wenn die
Nutzerin oder der Nutzer zumindest potentiell zur Gestalterin beziehungs-
weise zum Gestalter werden kann — als Minimum der Gestaltungsfreiheit kann
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die aktive Auswahl eines (zu ,konsumierenden®) medialen Artefakts verstanden
werden. Streng genommen — und das zeigt aul3erdem die Schwierigkeit des
Begriffs des ,Medienkonsums® — ist (nicht nur nach dem Verstandnis des Kon-
zepts der Medienaneignung) jegliche Rezeption eines Medienangebots eine
aktive Aneignung, da das Dargebotene stets in das Denken und Handeln des
Individuums umgesetzt werden muss (vgl. u. a. Fréhlich 1982; Schorb 2009,
S. 183; Tulodziecki 1997 sowie Kapitel 3.3.1). Ein Ubergeordnetes Medien-
handeln wird in der kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit dem Medium
und seinen Entstehungsbedingungen als Folge des Selbsttuns deutlich (vgl.
u. a. Baacke 1996, S. 46-50; Dewey 1974; Schell 1989; Schorb 1995): Bernd
ScHORB versteht Handlungsfahigkeit im Kontext des Erwerbs von Medienkom-
petenz als Fahigkeit, ,Medien selbstbestimmt zu nutzen und auch technisch zu
beherrschen[,] und schliel3lich soziale und kreative Interaktion als Fahigkeit,
Mediennutzung als kommunikativ soziales Handeln kreativ und phantasievoll
zu gestalten” (Schorb 1998, S. 7). Da digitale Medien heute in allen Lebenszu-
sammenhéangen omniprasent sind, sind sie nicht nur an der Personlichkeits-
entwicklung beteiligt, sondern ihre aktiven Gestaltungsmaoglichkeiten fir poten-
tiell alle Individuen konstituieren tberdies Kultur und Gesellschatt.

Der Wunsch nach gesellschaftlicher Handlungsfahigkeit der Subjekte bleibt
also bestehen — gerade im Hinblick auf das Konzept der Medienkompetenz.
Jedoch verandern sich gesellschaftliche Kontexte und entsprechend die Kul-
turtechniken, nicht zuletzt auch durch die Medienentwicklung selbst. Insofern
muss sich die Frage nach gesellschaftlicher Handlungsfahigkeit stets an den
jeweils veréanderten gesellschaftlichen Bedingungen sowie den Kulturtechni-
ken orientieren, die Gesellschaft konstituieren.

In einer ,digitalen” Welt sind diejenigen gesellschaftlich handlungsfahig, die
kritisch rezipieren, urteilen und Uber das daflr notige Vorwissen verfiigen (vgl.
Kapitel 3.3.1) und die sowohl produktiv-medial (Kapitel 3.3.2) als auch produk-
tiv-technisch (vgl. Kapitel 3.3.3 und 3.3.4) zu handeln in der Lage sind. Dabel
schliel3t die mediale und technische Handlungsfahigkeit die sprachliche Hand-
lungsfahigkeit mit ein, erweitert sie aber um mediale, visuelle, &sthetische und
auch technisch-informatische Codes. Einerseits erweitern diese Codes die
kommunikativen Handlungsoptionen, andererseits tragen gerade die Speicher-
barkeit und Vernetzung digitaler Kommunikationsformen dazu bei, dass die
medialen Artefakte und ,Sprechhandlungen aus raumzeitlichen Kontextbe-
schrankungen gelost® werden (Habermas 1981b, S. 274). Zu den entkon-
textualisierten ,Sprechhandlungen“ gehoren aus heutiger Sicht (neben ent-
sprachlichten Kommunikationselementen wie Geld und Macht) einerseits
eingeschriebener Code, nach dem die Maschine automatisiert ,handelt®, und
andererseits Codes und Daten, die Grundlage fir eigenstandige Handlungen
und ,Lernprozesse” der Maschine sind (Machine Learning).
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4.2 Die handelnde Maschine

Wahrend zunehmend Menschen zu medial und technisch Handelnden wer-
den, wird auch die Technik selbst zur ,Handelnden“ — zwar nicht im zuvor
beschriebenen WEBER’schen Sinne, aber doch avancieren Maschinen in un-
serem Alltag zunehmend zu scheinbar eigenstandig agierenden Akteurinnen.
Natdlrlich kann eine Maschine keinen Ablauf oder eine Reaktion mit ,subjek-
tive[m] Sinn“ verbinden (Weber 1976, S. 1) — der (sozialwissenschatftliche)
Handlungsbegriff ist also im Kontext medialer oder maschineller ,Akteure®
stets beschrankt und entsprechend mit Vorsicht zu nutzen. Subjektiver Sinn
kann jedoch dber Algorithmen (Handlungsablaufe) zuvor von menschlichen
Akteurinnen und Akteuren mit dem Ziel der Automatisierung ein-geschrieben
(pro-grammiert) worden sein. Auch bei Kinstlicher Intelligenz (KI) handelt es
sich schlief3lich nicht um ,Intelligenz® im bisher vertrauten Sinne — Maschinen
konnen aber mittels programmierter Handlungsabléaufe auf Grundlage grol3er
Datenmengen (Big Data) sowie Signalen und Messergebnissen von Sensoren
neue Daten und Handlungsabldufe generieren: Die Maschine kann also
,Handlungen® ausflihren, die sie zuvor eigenstandig ,gelernt* hat.

Bisher blieb der Lernprozess sowohl in der menschlichen Kommunikation
als auch in der MMI stets dem menschlichen Part vorbehalten: So erlernten
Menschen sogar nur schwerlich nachvollziehbare Bedienschritte sowie das
Bedienen ergonomisch unzureichend designter Werkzeuge oder Benutzer-
schnittstellen.'” Mit anderen Worten:

,Der Austausch mittels Symbolen zwischen Menschen ist immer auch ein
Lernprozel3, in dem sich die an dem Prozel3 Beteiligten tber ihre Aussa-
gen und Antworten verandern. Menschliche Kommunikation ist kreativ und
interaktiv, so sie ein verandertes Verhalten der Partner zur Folge hat. Die-
se soziale Qualitat ist den sog. interaktiven Medien nicht eigen. Das inter-
agierende Medium ,lernt’ nur das, was es schon weifl3 bzw. innerhalb seiner
begrenzten Speicher- und Rechenstrukturen verarbeiten kann“ (Schorb
1998, S. 21).

" Wobei die Lernprozesse in diesem Beispiel nicht zwangslaufig lohnenswert sein miissen: Man
denke beispielsweise an technische Gerate mit Bedienungsanleitungen in Form von umfénglichen
Kompendien oder an dilettantisch umgesetzte Benutzerschnittstellen, die von einer ,intuitiven® Be-
dienbarkeit weit entfernt sind. So wurde beispielsweise Uber Jahre hinweg das Betriebssystem
Windows Uber einen ,Start‘-Button heruntergefahren. Diese Formen des gegenseitigen ,Lernens”
zwischen Mensch und Maschine — oder anders ausgedriickt: der Anpassung des Menschen an
technische Unzulanglichkeiten — sollten nicht Gberbewertet werden.
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Auf den ersten Blick will man auch dem zweiten Teil der zitierten Aussage
sofort zustimmen und konstatieren, dass heute (und wohl auch in naher Zu-
kunft) kaum von einer ,sozialen Qualitat® der Interaktion zwischen Mensch
und Maschine gesprochen werden kann. In Anbetracht aber der zuvor mit
Soziale Medien uberschriebenen medialen Wende, die mittels technischer
Vernetzung auch flr eine umfassendere soziale Vernetzung sorgte, wird
deutlich, dass das vernetzte interaktive Medium nicht (mehr) nur auf die Inter-
aktion mit einem ,Gegenuber® beschrankt ist und dass die technische Ent-
wicklung die Einschatzung aus dem Zitat inzwischen uberholt hat; auch die
Zeit, in der Social Bots beispielsweise bei Facebook oder Instagram lediglich
Heranwachsende beeinflussen und die Maschine nur das lernt, was sie zuvor
schon wusste, scheint voriber.

Nicht unwesentlich ist in diesem Zusammenhang die Unterscheidung von
so genannter schwacher und starker KI: An ein starkes KlI-System wird die
Erwartung geknupft, dass dieses dem Menschen sehr ahnelt und entspre-
chend nicht nur selbstandig ,lernen®, sondern auch autonom Entscheidungen
treffen kann. Obwohl die Entwicklung starker Kl derzeit noch nicht sehr weit
ist, werden Anwendungen und Systeme heute bereits als KI bezeichnet, wenn
sie intelligentes Verhalten simulieren und in konkreten Anwendungsproble-
men das menschliche Denken unterstitzen konnen. Hierin wird deutlich, dass
Werkzeuge, die dem Menschen die physische Arbeit erleichtern, nun durch
weitere erganzt werden, die der Unterstitzung kognitiver Prozesse dienen
(vgl. u. a. Nake 1992). Der Unterschied dieser schwachen KI-Systeme zu
bereits lang etablierten Hilfsmitteln (wie Rechenmaschinen und Computern)
ist aber lediglich von gradueller Art, denn bereits ein mechanischer Abakus
oder einfacher Taschenrechner unterstitzt kognitive Prozesse — erst die
weitere Entwicklung starker Kl wirde einen Paradigmenwechsel bedeuten.
Folglich wird die tradierte Funktion des Werkzeugs — namlich menschliches
Handeln zu unterstitzen — trotz unermidlich kolportierter Kl-Utopien wohl
noch einige Zeit bestehen bleiben.

Beispiele schwacher Kl aus dem Alltag, der Kunst'® und aus Lehr- und
Forschungskontexten'® gibt es bereits vielfaltig, so beispielsweise Chatbots
(von Eliza bis Alexa), das autonome Fahren von Autos (Google Driverless)
oder selbststandig fahrender 6ffentlicher Nahverkehr, die Erledigung von Bank-
geschaften und die Prufung der Kreditwirdigkeit oder die Vorauswahl von

'8 lamus (Musik); The Next Rembrandt (Malerei); Sunspring (Film) sind Beispiele fiir (schwache) Kl
aus der Kunst.

19 Beispiele fiir (schwache) Kl aus Forschung & Lehre: K| bewertet Essays (vgl. Kapitel 4.2.3 und
.Educational Testing Services®); KI-Systeme sammeln eigenstandig Daten, entwickeln Hypothesen,
erzeugen und Uberprifen Modelle (vgl. Kapitel 4.2.2).
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Bewerberinnen und Bewerbern mithilfe von Recruiting-Software. Die folgen-
den drei Beispiele sollen zeigen, inwiefern Technik kinftig selbst zur Akteurin
werden kann — indem sie entscheidet, analysiert und beurteilt.

4.2.1 Entscheidungsfindung

Wer zu einer Bank geht und um einen Kredit bittet, wird heute nicht mehr das
dortige Personal Uberzeugen mussen, sondern einen Algorithmus: Die Boni-
tatsprufung, auch Kreditscoring genannt, erfolgt oft auf Grundlage von Big-
Data-Analysen (vgl. u. a. Gapski 2015), also auf Basis so grof3er Datenmen-
gen, dass das Ergebnis der Auswertung weder fur die Bankberaterinnen und
Bankberater noch fur die Kundinnen und Kunden transparent ist. Sogar die
Person, die den Code fiir die Software geschrieben hat, kann in der Regel
nicht voraussehen, zu welcher Entscheidung die Software kommt — und auch
nicht detailliert nachvollziehen, warum sie zu dieser Entscheidung kommit.

Wahrend noch vor kurzem Menschen tber die Vertrauenswurdigkeit ande-
rer Menschen entschieden, kbnnen dies kinftig Maschinen erledigen. Algo-
rithmen entscheiden nicht nur tUber die Zuverlassigkeit der Kundschaft, son-
dern werden Uberhaupt nur eingesetzt, weil man ihre Entscheidungen fir
zuverlassiger halt als die Urteile von Menschen, die sich von (visuellen) Ein-
dricken und Emotionen (ver-)leiten lassen kénnen.

So gilt auch bezuglich Recruiting- oder so genannten Career-Bots offenbar
L2Algorithmus schlagt Menschenkenntnis®, da unterstellt wird, dass die Bots
unbestechlich, ohne Vorurteile oder Antipathien gegeniiber den Bewerberin-
nen und Bewerbern seien. Das aber ist in diesem (wie auch in zahlreichen
weiteren Fallen) ein Irrtum. Aufgrund der Menschengemachtheit kodifizierter
Handlungsvorschriften ist ndmlich diese Obijektivitatsunterstellung nicht halt-
bar: Wie Texte und Bilder kdnnen alle Artefakte — und damit jegliche Technik,
Software und Algorithmen — Interessen Dritter enthalten und damit subjektive
Winsche und Ziele in vermeintlich ,objektiven® Entscheidungsprozessen
dominieren lassen. Denn ein Programmcode kann stets nur so objektiv sein
wie der Mensch, der ihn verfasst hat, und auch nur so unbeeinflusst wie die
Daten, die zur Analyse beziehungsweise Entscheidungsfindung herangezo-
gen wurden und aus denen neue Handlungsanweisungen entstanden sind.
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4.2.2 Analysieren

Die Forschungsabteilung des Verteidigungsministeriums der Vereinigten
Staaten (DARPA), die auch als die Erfinderin des Internets gilt, arbeitet gera-
de an nichts Geringerem als an der ,Revolution der Wissenschaft® (heise.de/-
4145928): Eine KI soll kiinftig selbst Daten sammeln, Hypothesen entwickeln,
Modelle erzeugen und Uberprifen — eben das machen, was ublicherweise
Aufgabe von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern ist. Die Analyse
umfanglicher Datenmengen (Big Data Analytics) soll Muster erkennen und
Antworten auf Fragen finden, die noch gar nicht gestellt wurden. Freilich ist
auch die Mustererkennung, wie induktive Forschungsansatze insgesamt, nicht
voraussetzungslos — anderenfalls ware diese Forschungspraxis theorieblind
(vgl. Kant 2014 [1787], S. 97-102). Datenanalysen kdnnen jedoch trotz um-
fanglichster Datenmengen nur korrelative Zusammenhange aufdecken, die
aber nicht ohne weiteres auch als kausal interpretiert werden kdnnen.

AuBerdem gelangt eines der Qualitatskriterien von Wissenschaft an seine
Grenzen: das Nachvollziehen der Ergebnisse durch andere Forscherinnen
und Forscher. Da Analysen auf Basis umfanglicher Datenbestande fir den
menschlichen Verstand nicht mehr zu Uberschauen oder zumindest zu Uber-
schlagen sind (wie etwa ein zweifelhaftes Ergebnis in SPSS oder einer Kalku-
lation mit dem Taschenrechner), sind Menschen auch in der Uberpriifung der
Einzelschritte und des Ergebnisses einer Analyse auf die Unterstiitzung von
Maschinen angewiesen. Die wissenschaftliche Forschung gerat bezuglich der
Qualitatskriterien Uberpriifbarkeit und Nachvollziehbarkeit in eine Technik-
abhangigkeit und steht damit wahlweise vor einem Komplexitats- oder Ver-
trauensproblem. Fraglich ist zudem, wie Vertrauen zwischen Mensch und
Maschine erzeugt werden kann.

Wer bereits Berechnungen mit unterschiedlichen Grenz- und Schwellen-
werten vorgenommen hat und sehen konnte, wie abhangig das Ergebnis hier-
von sein kann, die oder der weil3, dass nahezu jede Erkenntnis belegbar ist,
wenn nur die Grundlage beeinflusst werden kann, auf der eine Anwendung
,entscheidet” (vgl. dazu u. a. Threshold- beziehungsweise Heaviside-Funktion).
Wird in jedem Fall geprift und transparent offengelegt, woher die Annahmen
und die daraus resultierenden Entscheidungsgrundlagen stammen — wie auch
die zur Analyse verwendeten Daten?

Sinnhaftigkeit entsteht nicht durch Kl, sondern dadurch, wie Modelle konzi-
piert und hinterfragt, Daten erhoben und Ergebnisse interpretiert werden. Dies
ist und bleibt eine der wichtigsten Herausforderungen von Wissenschaft. Aus
diesem Grund sollte erklarbare Kl — so genannte Explainable Artificial Intelli-
gence (XAIl) — kunftig nicht nur in den Bereichen an Relevanz gewinnen, die
besonderen Rechenschaftspflichten unterliegen.
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4.2.3 Beurteilen

Wer schon einmal 300 Klausuren oder Seminararbeiten im Akkord korrigiert
hat, winscht sich technische Unterstitzung. Bezuglich der maschinellen
Unterstitzung bei der Auswertung von Klausuren mit Single-Choice- oder auch
Multiple-Choice-Aufgaben ist ja bereits einiges moglich. Aufsétze, Essays,
Seminararbeiten oder Bachelor- und Masterarbeiten konnten aber bisher noch
nicht maschinell ausgewertet werden. Das andert sich gerade: Im US-
amerikanischen Bundesstaat Utah werden laut Cyndee CARTER vom Utah
State Board of Education nur noch rund zwanzig Prozent der Essays von
einem Menschen gelesen. Die Auswahl, welche Texte noch von einem Men-
schen korrigiert werden sollen, erfolgt tibrigens auch auf Hinweis des Compu-
ters (vgl. Kichemann 2018).

Besonders erfreulich an dieser Nachricht fand ich, dass die Studierenden
sehr kreativ mit der Situation umgingen und versuchten, das System zu
,hacken®: So haben sie beispielsweise mit Essays Bestnoten erreicht, die aus
einem einzigen, eine Seite lang wiederholten Buchstaben bestanden. Oder
sie haben Absatze finfmal untereinander kopiert. Wer die englischen Regeln
fur guten Stil kennt, weil3, warum die Studierenden mit diesen Hacks Erfolg
hatten — im Deutschen ginge das namlich nicht und inzwischen wurde die
betroffene Software sicher bereits nachgebessert. Mit diesem Beispiel soll
verdeutlicht werden, dass jeglicher Code stets auf bestehende menschenge-
machte Vorstellungen, Annahmen und Modelle aufbaut (vgl. auch Beranek
2020 im gleichen Band; Kapitel 2.1).

4.3 Die lernende und vernetzte Maschine

In der Systematik des im dritten Kapitel vorgestellten Modells weitergedacht,
beschreiben die zuvor vorgestellten und beliebig erweiterbaren Beispiele
einen weiteren Modus: Als funfter Modus der Mensch-Maschine-Interaktion
fiele dieser aus dem Rahmen, weil — gerade in Anbetracht so genannter star-
ker KI — die Interaktion zwischen Mensch und Maschine ab einem gewissen
Punkt wieder abnimmt und theoretisch sogar ganzlich zum Erliegen kommen
konnte. Denn in diesem Modus ,lernt® die Maschine selbsttatig auf Basis
eines Ursprungscodes, mittels Daten von Sensoren, umfanglichen Datenana-
lysen (Big Data Analytics) sowie konnektionistischer Architekturen (Deep
Neural Networks) — entsprechend kann die Maschine eigenstandig ,handeln®.
Die Maschine ist damit kein Werkzeug mehr und der Mensch ist entweder
Initiator oder wird zum Beobachter degradiert: Die Interaktion — der Eingriff in
die Maschine — findet, wenn tUberhaupt, nur noch Uber das Medium und die
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Applikationsebene statt: Die Werkzeug-Metapher (vgl. Knaus/Engel 2015;
Knaus 2018b) kommt damit an ihre Grenzen, weil die Maschine den Men-
schen — durch ihr Handeln und Selbstlernen — aus den tieferen Schnittstellen
,aussperrt“®® und lediglich Gber (mediale) Interfaces beteiligt. Denn wahrend
eingeschriebene Programmabléufe fir Menschen noch nachvollziehbar sind
und lediglich aufgrund ihres Umfangs schwer zu tberschauen sind, sind die
neu ,erlernten“ Ablaufe der Maschine selbst fir diejenigen nicht mehr transpa-
rent, die den urspringlichen Programmcode geschrieben haben. Das gleiche
gilt auch fur die auf Basis des erlernten Codes generierten Daten und Ergeb-
nisse der Maschine — hier dhnelt nun auf erschreckende und zugleich amu-
sante Weise das maschinelle ,Lernen” dem menschlichen Lernen.

In einem Unfall zwischen einer Ful3gdngerin und einem selbstfahrenden
Fahrzeug erkennt Andrew SMITH die schwindende Nachvollziehbarkeit ma-
schineller Handlungen und darin wiederum erste Hinweise auf eine technolo-
gische Krise, die er mit Frankenstein-Algorithmus® (im Original: ,Franken-
Algorithm®) Ubertitelt:

“The death of a woman hit by a self-driving car highlights an unfolding
technological crisis, as code piled on code creates, ‘a universe no one fully
understands™ (Smith 2018, o. S.).

Er sagt, dass Code, der aus Code entsteht, ein Universum erzeugt, das nie-
mand mehr vollstandig verstehen kann. Auch nicht diejenigen Menschen, die
den Ursprungscode geschrieben haben, das heil3t den Code, der der Maschi-
ne das ,Lernen® lehrte. Nicht nur das das maschinelle ,Lernen® erscheint dem
menschlichen Lernen immer ahnlicher, auch das Monopol des Menschen auf
die Unvorhersehbarkeit individueller Handlungen scheint damit zu fallen.

20 Streng genommen sind es natirlich nicht Maschinen, die aussperren, sondern Menschen, die
diese Maschinen besitzen beziehungsweise steuern und entweder 6konomische, politische oder
militarische Interessen verfolgen.

21 versteht man die Geschichte von Mary SHELLEY nicht nur in dem Sinne, wie sie aktuell die offent-
lichen Diskussionen bestimmt — namlich: Kl ist ein Monster® oder auch im Sinne des Zauberlehr-
lings —, dann ergibt sich aus diesem Querverweis noch eine weitere Erkenntnis: Der Chemiker Victor
FRANKENSTEIN ist Zeus (also Schopfer) und Prometheus (der Vorausdenker) zugleich: Er ist der
.,moderne Prometheus®, der sich selbst zum Gott erhebt, aber Mensch bleibt. Wer wird wohl zum
Prometheus des digitalen Zeitalters?
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5. Gesellschaftliche Konsequenzen

Die zuvor beschriebenen und beispielhaft ausgefihrten Entwicklungen zei-
gen, dass — wie im ersten Kapitel angektndigt — der digitale Wandel einerseits
zwar umfangliche Chancen und neue Handlungsoptionen bietet (vgl. Kapitel
5.3 und 5.5), anderseits aber auch mit einer umfassenden Bildungsaufgabe
verbunden ist, die mit der Revision von Fragen zu Sozialisation und Bildung
(vgl. Kapitel 5.2) sowie einer Uberfalligen Klarung von Zustandigkeiten (vgl.
Kapitel 5.4) einhergeht. Ihren Ausgangspunkt findet die Auseinandersetzung
zu gesellschaftlichen Konsequenzen technologischer, technischer und media-
ler Entwicklungen in der Uberfalligen kultur- und gesellschaftstheoretischen
Reflexion des digitalen Wandels.

5.1 Kultur- und gesellschaftstheoretische Reflexion

Die Diskussion um die kulturelle Bedeutung von Medien verfugt tber eine
lange Tradition; die sozial- und geisteswissenschaftliche Reflexion tber die
kulturelle Bedeutung von Technologie und Technik aber lasst eine differen-
zierte Argumentation auf einer technisch und informatisch soliden Wissens-
grundlage bisher noch vermissen, weil sich — so meine Vermutung — die
Sozial- und Geisteswissenschaften bisher noch zu wenig mit einer ,Schnitt-
stelle“ beschaftigt haben, die sich gerade stark verandert: Gemeint ist die
Interaktion zwischen Mensch und Maschine.

Gerade die Bildungs- und Erziehungswissenschaft, ja sogar die Medien-
padagogik, haben die gesellschafts- und kulturtheoretische Reflexion techni-
scher und technologischer Entwicklungen bisher den ingenieurwissenschatftli-
chen und technischen Disziplinen tberlassen — obwohl Kolleginnen und
Kollegen schon vor uber zwei Jahrzehnten hierauf hingewiesen haben, wie
unter anderem Bernd SCHORB: ,Medienpadagogik [ist] als eine Padagogik, die
an die technische Entwicklung gebunden ist, in hohem Maf3e mit politischen
und 6konomischen Konjunkturen verflochten. [...] Ob ihre Vertreter es wollen
und kénnen oder nicht, es wird von der Padagogik erwartet, dal3 sie erzieheri-
sche Konsequenzen aus der technischen Entwicklung zieht® (Schorb 1995,
S. 15). Aus kommunikationswissenschatftlicher Perspektive erganzt der Kon-
struktivist Siegfried J. SCHMIDT, dass ,medienpadagogische Uberlegungen
[...] grundsatzlich bertcksichtigen [sollten], dal® Nutzerverhaltnisse und Wir-
kungsverhaltnisse nicht nur auf den Umgang mit Medienangeboten begrenzt
werden dirfen, sondern technisch-mediale und sozial-systemische Kompo-
nenten hinreichend berucksichtigen miussen® (Schmidt 2000, S. 150, Hervor-
hebung TK).
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Aus heutiger Sicht wird erstens deutlich, dass diesbeztiglich dringender Nach-
holbedarf in den Sozialwissenschaften besteht, und zweitens ersichtlich,
warum der digitale Wandel uns und unsere Gesellschaften gerade so sehr
fordert: Wir haben namlich die Technik immer nur genutzt, mitunter auch aktiv
und kreativ, — das Nachdenken dartber aber zu oft anderen Uberlassen.
Deutlich spurbar wird dies zum Beispiel in Fragen wie: Was darf KI? Wer
Ubernimmt Verantwortung fur Maschinen, die ,lernen“ kdonnen — die sich
selbststandig Handlungsanweisungen geben? Oder auch: Wer trifft die
ethisch-normierenden und juristischen Entscheidungen, auf deren Basis
,2unsere Welt“ in technische oder informatische Modelle abgebildet und tber-
fuhrt wird?

Wer die Modellierung (der Domanen- und Architekturmodelle) vornimmt
und wer sie codiert, bestimmt, wie die Welt von morgen aussieht.

5.2 Habitualisierte Disziplingrenzen

Die gesellschaftskritische und kulturtheoretische Reflexion von Technologie
und Technik wurde in den letzten Jahren in den Sozialwissenschaften in
weiten Teilen vernachlassigt. Es gab in den letzten 20 Jahren sogar einige
technologische und technische Entwicklungen, die die medienpé&dagogischen
Diskurse bisher nicht hinreichend erreichten.

Ein moglicher Grund hierflr konnte sein, dass sich Padagoginnen und Pa-
dagogen fiir allzu technische Aspekte nicht zustandig oder auch nicht ausrei-
chend kompetent fiihlen (vgl. Schorb 1995, S. 15). Vielleicht beflrchten sie
aber auch, dass sie mit den stetig voranschreitenden medientechnischen
Entwicklungen nicht mithalten kdnnten. So heil3t es beispielsweise im Vorwort
eines Standardwerks zu medienpadagogischen Grundbegriffen: ,Da es sich [...]
um ein medienpadagogisches Werk handelt, haben wir auch keine medien-
technischen Begriffe aufgenommen, zumal hier die Entwicklung immer noch
so schnell ist, dass viele unserer Stichworte bald veraltet gewesen waren”
(Schorb/Anfang/Demmler 2009, S. 7, Hervorhebung TK). Das ist natirlich
pragmatisch und entsprechend nachvollziehbar, aber sollte die Medien-
padagogik die Auseinandersetzung mit (medien-)technischen Entwicklungen
tatsachlich deswegen meiden, weil sie — und das gilt ja nach wie vor — unter
hohem Innovationsdruck stehen?

Genauso wenig sollten habitualisierte Denkgrenzen (vgl. Kapitel 2.1) auf Seite
der Entwickelnden — der Ingenieurinnen und Ingenieure, der Informatikerinnen
und Informatiker oder Programmierenden — akzeptiert werden. Wenn die
Nutzung und Gestaltung digitaler Medien zu neuen Kulturtechniken avancie-
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ren, dann wird technisches Grundlagenwissen fur alle Menschen relevant.
GleichermalRen sollten aber auch diejenigen, die diese Kulturtechniken in
hohem Mal3e pragen — im Wesentlichen die Akteurinnen und Akteure der
technisch-gestalterischen Disziplinen — tber geistes- und sozialwissenschaftli-
che Grundlagen verfiigen und eine soziale und ethische Sensibilitat entwickeln
konnen. Rafael REIF fasste diese Forderung im Jahr 2019 im Rahmen der
Eroffnung des Schwarzman College of Computing am MIT in Cambridge
(Massachusetts, USA) in eine sehr treffende Formulierung: ,Die Welt braucht
Mehrsprachler®. Er begrundete damit die Entscheidung, dass dort kiinftig alle
Studierenden der Computer Science auch geistes- und sozialwissenschatftli-
che Inhalte studieren miissen. Da technische Ubersetzungshilfen die Verstan-
digung in Fremdsprachen immer leichter machen, will er mit der geforderten
~-Mehrsprachigkeit® keine gewachsenen semiotischen, sondern die disziplina-
ren Hurden dberwinden — Hirden, die wir uns selbst gesetzt haben (vgl.
Kapitel 2 und 7).

Naturlich sind disziplindre Grenzen grundsétzlich sinnvoll, da sie — gerade
bei der Anndherung an ein Fach — die nétige Rahmung und Orientierung
geben kénnen. Allerdings schadet der Blick Uber den Tellerrand zum gegebe-
nen Zeitpunkt selten und kénnte Uberdies (in diesem konkreten Kontext) dafur
sorgen, dass sozial verantwortliche und nachhaltige Technik gefordert und
gefordert wird. AuBerdem konnen diese Uberfachlichen ,Blickscharfungen®
dazu beitragen, die Qualitat von Technik (wie beispielsweise auch Schnittstel-
len) so zu verbessern, dass es auch weniger technikaffinen Menschen ermdg-
licht wird, Technik nicht nur leichter zu bedienen, sondern auch besser zu
verstehen — ein Aspekt der Usability, der bisher noch zu kurz kommt und
gerade auch im Kontext von Kl an Bedeutung gewinnen wird (vgl. Kapitel 4.2).

Wenn also Technik in unsere Lebenswelt gehért — im Sinne von ,Konfigura-
tionen aus eingewohnten Praktiken [... und] kulturellen Deutungsmustern®
(Habermas 1981a, S. 112) —, dann kénnen Philosophinnen und Philosophen
(auch aufderhalb der ,Technikphilosophie® beziehungsweise sub specie tech-
nologiae, Zimmerli 2005, S. 9) kinftig auch Technologie und Technik intensi-
ver in den Blick nehmen.

Immerhin kann der Mensch eine gewisse Unvorhersehbarkeit individueller
Handlungen fur sich beanspruchen, was aber fur die Technik (noch) nicht gilt.
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5.3 Medienbildung, Technikbildung und informatische Bildung

Unsere Wahrnehmung von Welt ist zunehmend medial und die partizipativen
Medien ermdglichen ein umfanglicheres produktives Medienhandeln. Mensch-
liche Kommunikation und Kollaboration findet daher in immer hherem Malie
medial statt (vgl. Kapitel 3.3.1 und 3.3.2). Mit den digitalen Medien und ihren
Prinzipien ergeben sich tiefere Schnittstellen zwischen Mensch und Maschine.
Und aufgrund dieser neuen Schnittstellen kbnnen Menschen nicht nur Medien
produktiv gestalten, sondern auch die technischen Applikationen und die
digital-technische Basis digitaler Medien (vgl. Kapitel 3.3.3 und 3.3.4) — sie
kbnnen zu technisch Handelnden werden. Mittels eingeschriebener Codes,
die ein ,Lernen® auf Basis von Daten von Sensoren, umfanglichen Analysen
(Big Data Analytics) und konnektionistischen Architekturen (Deep Neural
Networks) ermadglichen, ,handeln® kunftig auch Maschinen zunehmend eigen-
standig (vgl. Kapitel 4.2 und 4.3).

Erforderlich ist daher, dass idealerweise alle Menschen in die Lage versetzt
werden, Technologie, Technik und informatische Prozesse zumindest grund-
legend zu verstehen. Denn nur, wer auch Uber die Kenntnis verfigt, was
,hinter der Benutzerschnittstelle* — hinter dem medialen Interface der Maschi-
ne — vor sich geht, kann kompetent wahrnehmen, dekodieren, analysieren,
reflektieren und urteilen. Ein konzeptionelles Technik- und Medienverstandnis
und eine kritische Reflexionsfahigkeit beztiglich Medien und Technik avancie-
ren zu einer wesentlichen Voraussetzung fur kinftige gesellschaftliche Hand-
lungsfahigkeit und Mundigkeit (vgl. Kapitel 4.1).

Der Blick in Bildungsinstitutionen sowie die bildungspolitische und gerade
auch die offentliche Debatte um digitale Technik und Medien offenbart in
dieser Hinsicht jedoch noch umfanglichen Handlungsbedarf: So wurde bei-
spielsweise im letzten Berlin-Tatort ein Mord mit Hilfe eines ,Kaffee-Roboters*®
verubt, den jemand — so hiel3 es tatsachlich — ,digital kurzgeschlossen® hatte.
Jingste netzpolitische Entscheidungen (zum Beispiel zur NSA-Affare oder
zum NetzDG) oder auch ganz alltagliche Ausspriche, wie ,mein Internet geht
nicht” zeigen, dass technisches Unwissen durchaus salonfahig ist.

In Anbetracht dessen, dass Medien erstens das Interface der digitalen
Technik sind und zweitens zunehmend alle Mediengeréate Uber eine digital-
technische Basis verflgen, und dies drittens Auswirkungen auf uns und unser
Miteinander hat, werden informatische Bildung sowie Technik- und Medienbil-
dung zu elementaren Voraussetzung gesellschaftlicher Handlungsfahigkeit.
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5.4 Domanenstrukturen und Zustandigkeiten ,,digitaler Bildung“

Jedes Fortkommen wirft bekanntermalRen neue Fragen auf. Mit dem digitalen
Wandel (vgl. Kapitel 1) und in Anbetracht verhaltnismaliig neuer Schlagworte,
wie zum Beispiel ,digitale Bildung“, geraten auch tradierte Ordnungen ins
Wanken: So ist beispielsweise bis heute ungewiss, was unter ,digitaler Bil-
dung® zu verstehen ist, was die vielenorts geforderten ,digitalen Kompeten-
zen® sind und welches Fach oder welche akademische Disziplin zu fragen
wére, wenn ein Curriculum hierfur entwickelt werden soll: Sind es Informatike-
rinnen und Informatiker, sind es die Kolleginnen und Kollegen aus der Technik-
bildung oder sind es die Medienpadagoginnen und Medienpddagogen? Die
bildungspolitischen Entscheidungen der letzten Jahre — wie auch die Erkla-
rung der Kultusministerkonferenz zur Bildung in der digitalen Welt (vgl. KMK
2016) — verweisen auf den Bedarf einer Klarung von Doméanenstrukturen (vgl.
Hettinger 2020 im gleichen Band) und Zustandigkeiten.

Akademisch sind diese unklaren Grenzen aufgrund der damit verbundenen
kreativitatsforderlichen Schnittstellen sehr zu begrif3en, aber in Anbetracht
der bisherigen Organisation von Schule sowie der Aus- und Fortbildung von
Lehrenden in tradierter Facherordnung bergen sie (zumindest Ubergangswei-
se) einige Schwierigkeiten.

Als ein Organisationsversuch der geschilderten Schnittstellenprobleme
kann die Dagstuhl-Erklarung (vgl. Gl 2016) aufgefasst werden, die von Seiten
der Informatik, Informatikdidaktik sowie der Medienpadagogik — also in inter-
disziplinarer Zusammenarbeit — gemeinsam verfasst wurde.

Wie funktioniert das? vernetzte S Perspektive

Technologische Perspektive Q Digitale §, Gesellschaftlich-kulturelle
Wie wirkt das?

Welt

Phanomene, Gegensténde
und Situationen

»

Anwendungsbezogene Perspektive
Wie nutze ich das?

Abbildung 5: Dagstuhl-Dreieck (vgl. GI 2016)
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Der Uberfachliche Dialog, der im Jahr 2016 in Schloss Dagstuhl begann,
wurde um die Medienwissenschaften erganzt und in groR3erer Runde im Juli
2017 sowie im Dezember 2018 in Frankfurt am Main fortgesetzt. Eine kleinere
Autorinnen- und Autorengruppe verschriftlichte die Ergebnisse der Workshops,
diskutierte diese weiter und bat die beteiligten Fachgesellschaften (unter an-
derem die DGfE, GI, GfM, GMK und KBoM) um kritische Kommentierung.

An die politischen Forderungen der Dagstuhl-Erklarung von 2016 anschlie-
Rend und in gemeinsamer Prazisierung zentraler Begriffe soll das in diesem
Zusammenhang entstandene Frankfurt-Dreieck (vgl. Brinda et al. 2020 im
gleichen Band) einen uUberfachlichen theoretischen Orientierungs- und Refle-
xionsrahmen fir Bildungsprozesse im digitalen Wandel unter Einbezug mog-
lichst aller relevanten Perspektiven der daran beteiligten Disziplinen bereitstel-
len: Das theoretisch-konzeptionelle Modell nimmt daher die technologisch-
mediale, die gesellschaftlich-kulturelle sowie die Interaktionsperspektive fir
die Analyse, Reflexion und Gestaltung von Artefakten und Phanomenen einer
durch digitale Medien und Systeme gepragten Welt ein.
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Abbildung 6: Frankfurt-Dreieck (vgl. auch S. 160 im gleichen Band)

Insgesamt reprasentiert das Frankfurt-Dreieck eine gemeinsame Reflexions-
basis, um Ph&nomene in der digitalen Welt und die daraus resultierenden
Erfordernisse fur Bildungsprozesse zu beschreiben und konzeptionelle Li-
cken, etwa zur Gestaltung von Informatiksystemen oder zur Einordnung und
Rolle des Individuums als handelndes und medial adressiertes Subjekt, zu
schlieBen. Dazu gehért auch die Etablierung eines einheitlichen — also: multi-



52 Thomas Knaus

disziplinar geltenden — Begriffsverstandnisses, das weiteren bildungspoli-
tischen und -strategischen Uberlegungen Anhaltspunkte und Orientierung
geben soll (vgl. FTzM 2019).

Darauf aufbauend gilt es nun, die nétigen Kompetenzen fir eine Partizipa-
tion in einer digital gepragten Welt zu definieren: Geplant ist die Entwicklung
weiterer Dreiecke, die auf Basis dieses nun verschriftlichten Referenzrahmens
die erforderlichen Anschlisse in die unterschiedlichen Praxis- und Handlungs-
felder in Bildungskontexten und der padagogischen Arbeit herstellen kdnnen.

Der Prozess war insgesamt sehr weiterfihrend, dennoch begruf3(t)jen aul3er-
halb der Arbeitsgruppe nicht alle Kolleginnen und Kollegen (sowohl aus der
Informatik als auch der Medienpéadagogik sowie auch den Medienwissenschatf-
ten) die Ergebnisse der Zusammenarbeit respektive die Initiative selbst: Es
wurde nicht an Kritik gespart an denen, die die ,sicheren Grenzen® ihrer Dis-
ziplinen zur Diskussion, und dadurch infrage stellen. Dies ist nachvollziehbar,
wenn man bedenkt, dass wir Menschen uns sicher fiihlen, wenn wir von Ge-
wohntem umgeben sind. Habitualisierte Handlungspraktiken sind schwer
abzulegen, denn was bezuglich der Subjektentwicklung als Selbsterhalt des
Identitatskonzepts bekannt ist (vgl. zum Confirmation Bias u. a. Wason 1968),
funktioniert sehr ahnlich auch in Gruppen: Der Mensch neigt in der Regel da-
zu, neue Erfahrungen und Beobachtungen stets nach dem auszusuchen und
zu interpretieren, was eigene Vorannahmen stitzt. Anders ausgedriickt: Die
Anfalligkeit fur Filter Bubbles (vgl. u. a. Pariser 2012) ist eine anthropologische
Konstante, weil wir uns in ihnen wohl und bestatigt fuhlen. Inhaltliche Weiter-
entwicklung lebt aber nicht von Bestéatigung allein — sie braucht auch Kritik.

Da die zuvor beschriebenen unklaren Domanenfragen und Zustandigkeiten
sehr wahrscheinlich nicht auf eine eindeutige Entscheidung hinauslaufen wer-
den — wie etwa: ein bestimmtes Fach ist ,zustandig“ —, sondern vielmehr da-
rauf, dass miteinander diskutiert und im multidisziplinaren Austausch Losun-
gen erarbeitet werden (vgl. u. a. Knaus 2018c), sollten Orte geschaffen wer-
den, an denen dieser Austausch ermdglicht werden kann.

5.5 Coding und Making als Beitrage zur Demokratisierung von Technik

Kdnnen einfache Programmiersprachen und grafische Benutzeroberflachen
(vgl. Kapitel 3.3.3) respektive offene Werkstatten und Makerspaces (vgl.
Kapitel 3.3.4) einen Beitrag zur Demokratisierung von Technik leisten, wie es
etwa mit dem Aufkommen der partizipativen Medien (vgl. Kapitel 3.3.2) vor
einigen Jahren bereits propagiert wurde? Ich méchte nicht so weit gehen und
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behaupten, dass sich durch die neuen Méglichkeiten im Rahmen des produk-
tiven Technikhandelns die von Karl MARX beschriebene Klassenteilung auf-
l6sen wird, namlich die Aufteilung in die Bourgeoisie, die die zur Produktion
notwendigen Produktionsmittel besitzt, und das Proletariat, das lediglich ge-
nug verdient, um seine eigene Arbeitskraft aufrechtzuerhalten, aber niemals in
der Lage sein wird, selbst Produktionsmittel zu besitzen, um eigene Ideen
umzusetzen und zu verfolgen (vgl. Marx 1979 [1890]). Aber ich will anmerken,
dass in einer Zeit, in der Software Befehle annimmt (vgl. zu ,Software takes
Command“ Manovich 2008) — und das grundsatzlich von jeder und jedem —
und in 6ffentlichen Werkstatten alle Menschen potentiell Zugang zu Werkzeu-
gen und Produktionsmitteln erhalten, sowohl mediale Artefakte und digitale
Medien als auch Technik selbst grundsatzlich gestaltbar sind und dadurch
eigene Ideen verfolgt werden kdnnen.

Mit Blick in die Geschichte des letzten Jahrhunderts kann man nun einwen-
den, dass diese Begeisterung fir Selbsterméchtigung und Selbstorganisation
bereits in mehreren Wellen aufkam: zuné&chst in den 1950er-Jahren mit der
Arts-and-Crafts-Bewegung, die aus dem Misstrauen gegeniber etablierter
Autoritat, passivem Konsum, standardisierten (und entsprechend als langwei-
lig empfundenen) Produkten der Industrie und Vorgaben der Massenmedien
entstand und die Do-it-yourself-Bewegung (DIY) pragte. DIY war mehr als die
im alltagskulturellen Kontext auf handwerkliches Selbermachen wie Reparie-
ren, Verbessern, Wiederverwenden (Upcycling), Herstellen oder Dekorieren
reduzierte Sichtweise: Es handelte sich vielmehr um eine politische Bewe-
gung, die von einem Glauben an Selbstermachtigung, Selbstorganisation,
Improvisation und Eigeninitiative gepragt war.

Ein paar Jahrzehnte spater, namlich mit dem Aufkommen der partizipativen
Medien, im Besonderen mit den Sozialen Medien und dem Web 2.0 — dem
,Mitmachweb® (Ertelt/R6ll 2008) — und den neuen Mdglichkeiten fur den krea-
tiven Umgang mit digitalen Medien (vgl. Kapitel 3.3.2), kam die Begeisterung
Uber technische Entwicklungen, die eine ,neue Mediendemokratie“ zu ermdg-
lichen schienen, erneut auf: Seit es Smartphones gibt, kann jede und jeder
sich als Fotojournalistin und Fotojournalist betatigen sowie zur Filmemacherin
und zum Filmemacher werden, mischen Start-Ups grol3e Industriezweige und
Wirtschaftsméchte auf und fordern Bloggerinnen und Blogger die etablierten
Medien und Parteien heraus. Aus medienpadagogischer Sicht resumiert
David BUCKINGHAM retrospektiv im Konjunktiv: ,Das Aufkommen der neuen
digitalen Medien in den frGhen 2000er Jahren wurde von einer grol3en Welle
der Begeisterung begleitet. [...] So genannte ,partizipative’ Medien wurden den
Menschen die Mdglichkeit geben, die Vorherrschaft dominierender Medien-
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unternehmen zu beenden und eine neue Mediendemokratie entstehen zu
lassen® (Buckingham 2018, S. 54).

Tatsachlich kann man aus heutiger Sicht etwas zerknirscht konstatieren,
dass die DIY-Bewegung mittlerweile auf Baumarktbesuch, Upcycling und
Heim-Dekoration zusammengeschrumpft ist und auch die mit partizipativen
Medien und Aktiver Medienarbeit verbundenen medienpadagogischen Ziele,
namlich die soziale, kulturelle, politische und 6konomische Bedeutung der
Medien und ,medialen Machte® zu entmystifizieren, zum kritischen und kreati-
ven Medienhandeln anzuregen und dadurch zu ,empowern®, bisher nur ver-
einzelt in die Praxis umgesetzt werden konnten (vgl. u. a. Buckingham 2018,
S. 51 und 54 1.). In der Analyse von Siegfried J. SCHMIDT sind aus historischer
Sicht in erster Linie die frihen Kommerzialisierungsbestrebungen und die da-
mit verbundene Institutionalisierung der Medien(-technologien und -techniken)
daftir verantwortlich (vgl. Schmidt 2000, S. 189 1.).

Ob dem zuvor beschriebenen produktiven Technikhandeln — dem Coding
und Making — eine eine vergleichbare Erniichterung bevorsteht, kann heute
noch niemand einschatzen (ausfuhrlicher zu Perspektiven vgl. Kapitel 6.1.2),
zumal sich die Beflrworterinnen und Beflrworter eines jeden neuen Mediums
beziehungsweise einer jeden neuen medialen oder technischen Praxis bisher
einen ,neuen Demokratisierungsschub im Sinne einer gerechteren Teilhabe
an den neuen kognitiven und kommunikativen [...] Moglichkeiten® erhofften
(Schmidt 2000, S. 188): Durch das Buch sollten Geheimnisse offenbart und
soziale Barrieren abgebaut werden; die Fototechnologie befahigte alle, Bilder
selbst herzustellen und zur ,Malerin® oder zum ,Maler® zu werden (zu Film,
Rundfunk, Fernsehen, Video und Internet vgl. Schmidt 2000, S. 188 1.).

Damit die zuvor beschriebenen Entwicklungen tatsachlich zur Demokrati-
sierung von Medien und Technik beitragen, sind gesellschaftliche Kultivie-
rungs- und Normierungsprozesse sowie individuelle Bildungs- und Lern-
prozesse erforderlich, die heute noch weitgehend ausstehen. Aufgrund dieser
Defizite werden die durch die Technikentwicklung entstehenden Freirdume
derzeit primar von (wenigen) Unternehmen genutzt, deren Macht immer wei-
ter zunimmt (Dominanz der ,Big Five®).

6. Produktives Medien- und Technikhandeln in Bildungskontexten

Die zuvor genannten konzeptionellen (technologischen) Prinzipien digitaler
Technik und Medien fordern nicht nur Sozialisationsinstanzen und Bildungs-
einrichtungen heraus, sondern ermdglichen auch neue Zugange fur das Ler-
nen mit und Gber Technik sowie das Lernen mit und tiber Medien: Denn unse-
re Welt ist reicher geworden, da heute potentiell — und mittels digitaler
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Technik zunehmend leichter — alle Menschen zu produktiv Gestaltenden
werden konnen. Die kritische Reflexion projektbezogen erstellter und verbrei-
teter medialer Artefakte und Medienangebote gehdrte zwar bereits vor den
beschriebenen gesellschaftlichen Veranderungsprozessen zu den Aufgaben
der Medienpadagogik — beispielsweise im Hinblick auf die Fragen nach der
Qualitat der eigenen Arbeitsergebnisse oder danach, ob deren Inhalt und
Form die Adressaten erreichen und ansprechen. Da jedoch digitale Medien —
aufgrund der Auflésung bestehender Hirden in der Produktion von medialen
Artefakten und deren Verbreitung — in immer starkerer Weise in kommunikati-
ve Vollziige integriert werden (vgl. u. a. Knaus 2009; Krotz 2016), sollte nicht
nur die selbstbestimmte Mediennutzung fokussiert werden, sondern neben
dem Zugang zur Welt in hbherem Mal3e auch der Zugriff auf die Welt und die
damit einhergehende Verantwortung von Medienproduzentinnen und Medien-
produzenten (vgl. u. a. Baacke 1973, S.200; Baacke 1996, S.7; Knaus
2018a, S.941f.): Die selbstverantwortliche Prifung und kritische Reflexion
sind gerade auch dann obligatorisch, wenn Individuen mediale Inhalte und
technische Artefakte ganz beilaufig erstellen und in ihre alltdgliche Kommuni-
kation integrieren.

Ermdglicht wird die gegenstandsbezogene Reflexion von Medien und
Technik, wenn die umfanglichen medialen Produktions- und Distributions-
maoglichkeiten sowie die Gestaltungsmaoglichkeiten der technischen Basis
digitaler Medien aktiv und handlungsorientiert (vgl. u. a. Schorb 1995; Baacke
1996, S. 46-50; Tulodziecki 1997; Spanhel 2006, S.297; Moser 2010,
S. 281-284) erfahren und bearbeitet werden: Beispielhaft konnen Coding und
das Programmieren als um technische Aspekte erganzte Mediengestaltung,
Tinkern als handlungsorientierte Form der Medienkritik und Making als Erweite-
rung der Moglichkeiten Aktiver Medienarbeit verstanden werden. Mittels Coding
und Making kdnnen — wie auch in der kreativen Mediengestaltung und Aktiven
Medienarbeit — ,aus dem Modus der Produktion heraus“ (Niesyto 2017,
S. 271) Kiritik-, Distanzierungs- und Reflexionsfahigkeit in Bezug auf Medien
und im Bezug auf die im Hintergrund wirkende (digitale) Technik tGbergreifend
gefordert werden. Beim Tinkern wird die Software oder Hardware spielerisch
an ihre Grenzen gebracht (vgl. Kapitel 6.1.2), wodurch Reflexionsprozesse
angestofRen werden, die die kritische Auseinandersetzung mit Funktionswei-
sen, Prozessen und Grenzen von Medien und Technik anregen kénnen.

Die Medienpadagogik verfligt Gber jahrzehntelange und umfangliche Erfah-
rungen mit handlungsorientierten Ansatzen, die um neue Gegenstandsberei-
che erweitert werden, und sich insbesondere auch fur die Technikbildung und
informatische Bildung als anschlussfahig erweisen kénnen (vgl. Knaus 2018c,
S. 41 1.). Ubergeordnetes Ziel ist dabei nicht nur die Qualifizierung im MINT-
beziehungsweise STEM-Bereich, sondern — in Anbetracht der Auswirkung
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des digitalen Wandels auf Kommunikation (vgl. Knaus 2009) sowie der Erwei-
terung tradierter Kulturtechniken (vgl. Hettinger 2020 im gleichen Band;
Sulewski 2020 im gleichen Band; Anokhina/Heinen 2020 im gleichen Band;
Kapitel 4.1) — auch die bildungsschichtenunabhangige Kommunikations- und
Partizipationsfahigkeit aller Menschen, anders formuliert: ihre gesellschaftliche
Handlungsfahigkeit.

Der Einsatz digitaler Medien — gerade in Verbindung mit handlungs-
orientierten Konzepten — bietet aul3erdem auch Potentiale fur die Didaktik in
Schule und Hochschule: Denn mittels situativer, problemorientierter, erfah-
rungsbasierter und handlungsorientierter Ansatze kdnnen nachhaltigere Lern-
effekte erzielt werden als mit Lehr- und Lernmethoden, die eine rein rezeptiv-
kognitive Anregung und Auseinandersetzung ermdglichen. Digitale Medien
konnen (berdies nicht nur das Lernen fordern, sondern auch das Lehren
erleichtern (vgl. u. a. Knaus/Engel 2015; Knaus 2016a; Knaus 2016b).

6.1 Perspektiven fir die schulische Medienbildung

Der didaktische Technik- und Medieneinsatz in Schule und Hochschule er-
maoglicht nicht nur eine Substitution oder Erganzung (Augmentation) bewéahr-
ter didaktischer Ansatze und Methoden, sondern auch eine tiefergehende
Modifikation oder sogar Redefinition von Lehraufgaben und Lernmdoglichkeiten
(vgl. Puentedura 2014 und Abbildung 7).

Redefinition
Tech allows for the creation of new tasks,

previously inconceivable

Modification
Tech allows for significant task redesign

uonew.ojsuelf

Augmentation
Tech acts as a direct tool substitute, with
functional improvement

Substitution
Tech acts as a direct tool substitute, with no
functional change

Enhancement

Abbildung 7: SAMR-Modell (vgl. Puentedura 2014)

Leider kommt — zumindest noch aktuell — der didaktische Einsatz von Medien
und Technik in der Unterrichts- und Seminarpraxis nur selten tber das Stadi-
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um des Ersetzens (Substitution) eines analogen Mediums durch seine digitale
Entsprechung hinaus.

Im Rahmen von Schulbesuchen und Unterrichtshospitationen an insgesamt
Uber 200 Schulen wurden Unterrichtseinheiten dokumentiert und in das
SAMR-Modell von Ruben PUENTEDURA eingeordnet, das den ,spezifischen
Mehrwert” des schulischen Technikeinsatzes im Rahmen von vier Stadien
charakterisiert (vgl. Abbildung 7).

Es zeigte sich, dass die untersuchten Unterrichtseinheiten in den wenigsten
Fallen Uber das Implementierungs-Stadium der Substitution — also des Erset-
zens tradierter Medien durch ihre digitale Entsprechung — hinausgingen: Statt
im Schulbuch wird ein PDF am Laptop oder Tablet gelesen und statt an der
Kreidetafel wird der lehrerinnen- und lehrerzentrierte Frontalunterricht an der
digitalen Tafel oder mit dem Beamer prasentiert. Um nicht falsch verstanden
zu werden: Mittels digitaler Medien und Technik wird Unterricht nattrlich nicht
per se besser, aber es ist wohl eher eine rhetorische Frage, ob in der schlich-
ten Substitution herkbmmlicher Medien die Potentiale digitaler Medien zum
Vorschein kommen (vgl. Knaus 2015).

Wie die weiteren Ausfuhrungen beispielhaft zeigen werden, gehort zu den
didaktischen Potentialen digitaler Medien (vgl. auch Knaus 2016a; Knaus
2017a) unter anderem die Aktivierung der Lernenden. Durch das Festhalten
an tradierten ,Leitmedien® — wie dem Buch und der Tafel — und den mit ihnen
verbundenen konzeptionellen Nutzungspraxen bleibt auch Unterricht mit digi-
talen Medien haufig eher passiv-rezeptiv als aktiv-konstruierend (vgl. Knaus
2015). Nicht selten fuhrt der Wunsch nach ,digitalem Unterricht sogar zu einer
Abkehr von aktivierenden nicht-technischen Unterrichtsmethoden, wie dem
Stationenlernen, Vier-Ecken-Spiel, Gruppenpuzzle, Elevator-Pitch, Think-Pair-
Share beziehungsweise Buzzgroups, der 6-3-5-Methode, RSQC2 oder dem
Blitzlicht. In der Schule wird also oft rezipiert und in nur geringerem Malde
aktiviert: Es wird im Internet recherchiert, in PDFs oder eBooks gelesen und
an der digitalen Tafel prasentiert — und das, obwohl gerade mit digitalen
(Unterrichts-)Medien langst mehr mdglich wére.

6.1.1 Beispiele fur produktives Medienhandeln

Eine steile These soll als Einstieg in ein anschauliches Beispiel dienen: Das
,Beschmieren® von Schulbichern ist lernforderlich. Um dem Wahrheitsgehalt
dieser These auf die Spur zu kommen, kann man sich fragen, wie man selbst
eigentlich am besten lernt: Wenn ich etwas Interessantes lese, dann mache
ich mir stets Notizen — ich annotiere, unterstreiche, markiere, notiere Frage-
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zeichen am Rand, wenn ich Zweifel habe, und so weiter. Statt in Unterricht
und Seminar lediglich PDFs zu lesen, kdnnte darin auch annotiert, unterstri-
chen und angemerkt werden — und das sogar ohne Beschadigung von Schul-
eigentum. Denn mehr noch als beim Rezipieren kluger Gedanken lernt man
beim Annotieren oder Zusammenfassen dieser Gedanken — oder allgemein:
beim Schreiben. Diese Erkenntnis findet sich bereits bei Immanuel KANT, der
in seinem Text Uber Padagogik schrieb: ,Man versteht eine Landkarte am
besten, wenn man sie selbst verfertigen kann. Das Verstehen hat zum grol3es-
ten Hulfsmittel das Hervorbringen® (Kant 1960 [1803], S. 34). Wé&hrend zum
Textverstandnis vorhandene Kenntnisse und innere Bilder reaktiviert und —
lediglich im Idealfall — die Inhalte in die eigene Struktur Gbertragen (praziser:
konstruiert) werden, erfordert die Produktion eigener Texte (oder auch ande-
rer medialer Artefakte) intensivere Konstruktionsleistungen (vgl. Knaus 2015;
Knaus 2016a, S. 35 f.; Reich 2008, S. 139 f.; Schnotz/Bannert 1999; Winkler
2002). Das Lernen wird also durch die eigenaktive Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand gefordert (vgl. u. a. Bloom/Engelhart/Furst/Hill 2001).

Mit der Nutzung digitaler Medien als partizipative Werkzeuge (vgl. Keil
2006, S. 67; Knaus 2018a) kbnnen die Spielrdume der aktiven Einflussnahme
und so auch die bisherigen medialen Handlungsrepertoires in Lehr- und Lern-
kontexten erweitert werden: So stehen flr die Textarbeit webbasierte Text-
editoren zur Verfiigung, deren Potential zur kreativen Gestaltung und Annota-
tion in Bildungskontexten nutzbar gemacht werden kann (vgl. Knaus 2018a).
Im Gegensatz zu physischen Medien (wie dem Arbeitsheft) kdnnen digitale
Werkzeuge, wie das Tablet, tiberdies den Zwang zur Linearitat sowie physi-
sche Begrenzungen uberwinden und erméglichen den leichten und selbst-
gestalteten Wechsel von Prasentationsmodalitdten und Codalitdten sowie die
Ergdnzung von Schrifttexten mit Bildern, Filmen oder Tondokumenten. Denn
dank digitaler Medien kénnen visuelle Artefakte leichter in Lehr-Lernkontexten
eingesetzt werden und entsprechend wird nicht mehr nur mittels Texten ge-
lernt, sondern zunehmend auch mit Bildern und Bewegtbildern (vgl. u. a.
Knaus 2009; Rat fur Kulturelle Bildung 2019).

Mittels spezieller Web-Applikationen kénnen sowohl Texte als auch Bilder
und Videos annotiert und mit editierbaren Meta-Informationen versehen wer-
den — und das aufgrund ihrer technischen Vernetzung nicht nur individuell,
sondern auch kollaborativ (vgl. Schlote/Klug 2020 im gleichen Band; Knaus/
Valentin 2016, S. 157 f. und S. 172 f.). Trotz der zahlreichen Mdoglichkeiten,
die digitale Medien inzwischen bieten, ist die schulische Praxis noch sehr auf
die vertraute Nutzung des (Schul-)Buchs fokussiert — das Leitmedium der
Schule, das nicht ,beschmiert® werden darf. Aus bloRer Gewohnheit (vgl.
Kapitel 2.1) wird also auf lernférderliche Potentiale verzichtet.
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6.1.2 Beispiele fur produktives Technikhandeln

Wie bereits konstatiert, sollten sich die Sozial- und Geisteswissenschaften
intensiver um die Reflexion technischer und informatischer Topoi bemuhen,
genauso wie die ingenieurwissenschaftliche und informatische Qualifikation
verstarkt sozial- und geisteswissenschatftliche Aspekte miteinbeziehen sollte
(vgl. Kapitel 5.2) — eine intensivere gegenseitige Inspiration ware aber nicht
nur inhaltlich-gegenstandlich, sondern auch beziiglich didaktischer Ansatze
und Konzepte moéglich: Wie medienpadagogische Themen lassen sich auch
technische und informatische Inhalte und Lerngegenstande mittels hand-
lungsorientierter Ansatze erfahren und behandeln. In dieser fachdidaktischen
Parallele wird Ubrigens auch die konzeptionelle Nahe von Medienbildung,
Technikbildung und informatischer Bildung deutlich. So kénnten beispielswei-
se das Konzept der Aktiven Medienarbeit und die zu diesem Ansatz gesam-
melten Praxiserfahrungen als ,Export® der Medienpadagogik die schulische
Technikbildung und informatische Bildung bereichern. Beispielhaft soll hier
aulRerdem auf Code-, Hacker- und Makerspaces sowie erste Ansatze einer
padagogischen und didaktischen Nutzbarmachung der Ideen der Maker-
Bewegung fir die medien- und technikpadagogische Arbeit in der Schule
hingewiesen werden (vgl. weiterfuhrend u. a. Aufenanger/Bastian/Mertes
2017; Ingold/Maurer/Triby 2019; Boy/Narr 2019).

Wie im Kapitel 3.3.4 bereits begrindet, kbnnen mittels Ansatzen des
Makings und der Aktiven Medienarbeit Kritik-, Distanzierungs- und Reflexions-
fahigkeit beziglich Medien und der (in tieferen Schichten wirkenden) digitalen
Technik Ubergreifend gefordert werden — mit Blick auf das Ziel einer bildungs-
schichtenunabhéngigeren Kommunikations- und Partizipationsfahigkeit aller
Menschen. Daher soll hier auch flr das produktive Technikhandeln ein prakti-
sches Beispiel aus der Unterrichtspraxis vorgestellt werden:

Schulerinnen und Schiler einer Grundschulklasse bauen gemeinsam in Teil-
gruppen kleine Roboter, die einer schwarzen Linie auf einem grof3en Papier-
bogen folgen. Im Rahmen dieser Unterrichtseinheit kann thematisiert werden,
was ein Microcontroller (beispielsweise Arduino) ist und wie Sensoren (in
diesem Fall ein LDR) funktionieren; es wird deutlich, was den Roboter antreibt
und im visuellen Programmcode von Scratch kann kindgerecht nachvollzogen
werden, warum der Roboter so ,handelt".

Richtig interessant wird es aber erst, wenn diese Fragen geklart sind und
die Kinder mit dem Roboter weiterspielen. Und was machen Grundschilerin-
nen und Grundschuler mit einem Roboter? Es wird nicht lange dauern, bis sie
die Linien auf dem Papier enger ziehen... und noch etwas enger, bis der
Roboter ihnen nicht mehr folgen kann oder an andere physische Grenzen
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stol3t und irgendwann stehenbleibt oder umfallt. Tinkern und Hacken sind ab-
solut natlrliche Reaktionen und bieten mannigfaltige Moglichkeiten, um weite-
re technische und informatische Aspekte zu thematisieren.?> Wenn der Robo-
ter nicht von den Schulerinnen und Schulern selbst gebaut wurde, wird es
bestimmt nicht lange dauern, bis die Kinder oder Jugendlichen die Plastik-
abdeckung abschrauben, denn sie wollen eigentlich immer wissen, was sich
zunter der Motorhaube® befindet.

Herausfordernd in der Umsetzung dieser und vergleichbarer Projekte des pro-
duktiven Medien- und Technikhandelns im schulischen Kontext — wie auch in
allen klassischen schulischen Medienprojekten — sind weniger die Fertigkeiten
von Lehrenden und Lernenden als vielmehr habitualisierte Denkgrenzen oder
organisatorische Hirden, wie enge Fachergrenzen oder Stundentaktungen.

7. Lessons in Unlearning

In Anbetracht des aktuellen gesellschaftlichen Wandels erscheint die Zeit reif,
einige eingangs beschriebene machtige Gewohnheiten und habitualisierte
Denkgrenzen zu uberdenken. Hierzu und zum Verfassen dieses Textes inspi-
rierten mich die Hinweise der Kolleginnen und Kollegen der University of
Sydney zu Lessons in Unlearning — sie sagten:

“Throughout our lives we're taught important lessons: We learn how to
talk, to walk, and even how to behave. But there’s one important lesson
most of us never get — a lesson in unlearning” (vgl. sydney.edu.au/
unlearn/home.html).

Frei Ubersetzt bedeutet dies: Im Laufe unseres Lebens wird uns einiges bei-
gebracht: Wir lernen zu sprechen, wir lernen zu gehen, ja, wir lernen sogar,
wie man sich benimmt. Eine Sache bringt uns aber niemand bei, namlich,
etwas wieder zu verlernen®. Obwohl verlernen ebenso wichtig ist, denn (Um-)
Lernen braucht stets FreirAume — Platz fir Neues. Das gilt insbesondere in
personlichen, aber auch in gesellschaftlichen Wandlungsprozessen (vgl. Kapi-
tel 1.1), da in diesen Veranderungsprozessen stets Wissen betroffen ist, das
bereits vorhanden ist — Wissensbereiche, die bereits ,besetzt” sind.

2 \Weiterfuihrend sei auf die Fachzeitschriften Computer+Unterricht sowie LOG IN verwiesen.

% Urspriinglich stammt der Gedanke des Unlearnings von einem der weisesten Vertreter der inter-
galaktischen Philosophie: dem Jedi-Grolmeister YODA (vgl. auch youtube.com/watch?v=z4jeREy
7Pbc, aufgerufen am 19. September 2019).
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Wenn nun der digitale Wandel ohnehin einige Traditionen infrage stellt, ent-
grenzt und uns zum Neu-Denken und Neu-Vernetzen anregt, dann sollten wir
die Gelegenheit der Neu-Organisation von Gesellschaft nutzen, um nicht nur
dariiber nachzudenken, in welcher Welt wir kinftig leben wollen, sondern
auch einige weitere Aspekte in Bezug auf Bildungsfragen und Schule neu zu
denken: Gemeint ist damit, die bestehenden organisatorischen Grenzen, wie
tradierte Stundentaktungen, Fachergrenzen und -verantwortlichkeiten, Raum-
konzepte und Kooperationsverbote, infrage zu stellen (vgl. u. a. Andersen
2020 im gleichen Band). Mussen wir uns an tradierte Konzepte klammern, nur
weil sie irgendwann einmal sinnvoll waren? Sollten wir nicht besser regelmalig
die Strukturen unserer Gesellschaft — und damit auch das Bildungssystem —
konstruktiver Kritik unterziehen und aktiv (re-)organisieren und gestalten?

Dabei kann es helfen, vom gewinschten Ergebnis ausgehend zu denken
und die ,grof3en Fragen® zu stellen: Wie wollen wir kiinftig leben? Welches
Wissen und Konnen bendtigen Kinder und Jugendliche, um im ,digitalen®
Zeitalter aufzuwachsen, sich zu bilden und fir ein souveranes Miteinander
einzustehen? Welche Kompetenzen benétigen wir alle, um mitreden und
mitgestalten zu koénnen? Welche Kompetenzen benétigen Péadagoginnen,
Padagogen und (angehende) Lehrende, um dieses Wissen und Kénnen zu
fordern? Und — last but not least: Welchen Bildungsbegriff wiinschen wir uns
fur die Zukunft?

Auch sollten wir dartber nachdenken, wie die moderne Arbeitsteilung —
anders gesagt: die Interaktion zwischen Mensch und Maschine — gelingen
kann. Der Gedanke der Arbeitsteilung ist alt und Uber dessen theoretische
und praktische Ausgestaltung wurde viel nachgedacht. Die Erkenntnis, dass
unterschiedliche Menschen nicht nur voneinander abweichende Bedurfnisse
besitzen, sondern auch tber ebenso unterschiedliche kérperliche und kognitive
Fahigkeiten verfiigen, die in ihrer Arbeit weiter verfeinert (spezialisiert) werden
konnen, lasst sich bis zur Schrift Politeia von Platon zurtickverfolgen (vgl. u. a.
Platon zit. nach Abraham 1973, S. 31 f.). Mit dem Hinzukommen einer weite-
ren Akteurin — handelnden und ,lernenden® Maschine — stellen sich diese
Fragen erneut: Uber welche Starken verfiigt die Technik gegeniiber den
Menschen? Und in welchen Bereichen ist (und bleibt) der Mensch der
Maschine Uberlegen? Emotionale Intelligenz und Kreativitat gehdren wohl
unbestritten zu den menschlichen Starken, genauso wie das Reflektieren und
Nachdenken tber die Zukunft — wie auch das kreative Um- und Neulernen.
Um eine Uberfallige gesellschafts- und kulturtheoretische Reflexion von
Medien-, Technologie- und Technikentwicklung zu ermdglichen und deren
tiefgreifende Auswirkungen auf Individuen und Gesellschaft begreifen und
aktiv beeinflussen zu konnen, ist es also an der Zeit, sich neu zu vernetzen
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und dabei manches zu Uberdenken. Denn ab und an erfordert ein personli-
cher wie auch gesellschaftlicher Wandel ein Verlernen alter Ordnungen,
Traditionen und Habits, um Raume flr ein Neulernen zu schaffen.
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