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Medienethik praktisch —
(Digitale) Miindigkeit als Bildungsziel

Durch Prozesse der Digitalisierung haben sich die Lebenswelten von Kindern und Ju-
gendlichen verindert, zunehmend bestimmen digitale, multifunktionale Medien das
alltigliche Handeln. Das Smartphone ist ein alltiglicher Begleiter, soziale Medien sind
aus dem Leben der Heranwachsenden nicht mehr weg zu denken — zudem agieren sie
selbst als Produzent *innen, Anbieter*innen und Verbreiter*innen mitunter problema-
tischer Inhalte. Unter den Bedingungen der gesellschaftlichen Verinderungen und des
verinderten Mediennutzungsverbaltens ist es wichtig, die Ausbildung kritischer Re-
Slexionsfiihigkeit und Werturteilskompetenz als eine Kernaufgabe von Medienbildung
zu_formulieren. Dabei stellt sich auch die Frage nach dem ethischen Fundament des
Piidagogischen in Vermittlungskontexten, konkret auch danach, inwiefern Medien-
ethik als normatives Fundament von Medienbildung bestimmt werden kann.

1 Einstieg

Bildung und Erzichung in Sachen Medien sind gebunden an Wertvorstellungen.
Sie sind normative Maf$stibe und Richtgrofien pidagogischen Handelns. Dabei
sind Bildung und Erziehung immer auch gekniipft an historische Begebenheiten
und an aktuelle gesellschaftliche Verhilenisse, die Wertvorstellungen mitbestim-
men. Die verinderten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen — komplexe Me-
taprozesse wie Mediatisierung, Okonomisierung, Globalisierung, Konvergenz und
vor allem Digitalisierung — fithren zu einem tiefgreifenden Wandel von sozialen,
politischen, wirtschaftlichen und auch &kologischen Strukturen. Es kommt zur
Transformation von Wertschépfungsquellen und Wertschépfungsketten, Mirk-
ten, Herrschaftskonfigurationen und Arbeitsorganisationen, die sich in Leitunter-
nehmen der Digitalisierung wie beispielsweise Google oder Amazon exemplarisch
beobachten lassen. Zudem finden sich im Zuge der Digitalisierung neue Formen
medialen Handelns wider. Medienkonvergenz, verstanden als ein Konglomerat
aus Produktions-, Produkt- und Rezeptionsperspektiven hat — so Henry Jenkins
(2006) — einen kulturellen Paradigmenwandel vom Zugang (access) zur Beteili-
gung (participation) herbeigefiithrt. Diese ,aktive Erweiterung der Handlungsfor-
men des Nutzers“ (Rath 2010, 21) sorgt dafiir, dass die Rollenverteilung zwischen
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Produzent*in, Distributor*in und Rezipient*in sich auflgst und die Wertschop-
fungskette bis zur Unkenntlichkeit verindert wird. Die so genannten Produtzer
(vgl. Bruns 2009, 198f.) werden selbst zu Inhalteanbieter*innen (User Created
Content) und Teil der Wertschopfungskette. Mizuko Ito (2010) diagnostiziert
hierbei eine grundlegende Verschiebung bisheriger Machtverhilenisse zwischen
amateur media und professional media. Dabei findet auch ein Wandel der Infor-
mationsbereitstellung und -steuerung statt (vgl. Kéberer 2016a; 2016b; 2019).
Relevant sind diese Entwicklungen auch mit Blick auf Kinder und Jugendliche,
die sich unter verinderten Bedingungen des Aufwachsens in einer mediatisierten
Lebenswelt (vgl. Krotz 2001) zurechtfinden (miissen). Medien sind aus deren All-
tag nicht mehr weg zu denken. So verfiigen bereits 51 Prozent der 6- bis 13-Jih-
rigen iiber ein Mobiltelefon — wovon 39 Prozent ein Smartphone besitzen —, und
ein ,ein knappes Fiinftel der Kinder hat einen Computer bzw. Laptop (19 Pro-
zent)“ (KIM-Studie! 2018, 9). Den Ergebnissen der KIM-Studie (2018) zufolge
steht bei der tiglichen Nutzung an erster Stelle die Kommunikation via Textnach-
richten (40 Prozent) und knapp jedes dritte der befragten Kinder nutzt bereits
tiglich Apps oder das Internet (vgl. ebd., 16f.). Je ilter die Heranwachsenden
sind, desto linger sind sie online. Bei den 12- bis 19-Jahrigen nutzen 94 Prozent
tiglich das Smartphone und 91 Prozent das Internet iiber verschiedene Zuginge
(z.B. Smartphone, Laptop, Computer, Tablet) (vgl. JIM-Studie 2018, 27f). Zu
den wichtigsten Apps zihlen WhatsApp, Instagram und YouTube. Kinder und Ju-
gendliche wihlen aus der Fiille an Medienangeboten ihren individuellen Bediirf-
nissen, Wiinschen oder Interessen entsprechend aus, laden eigene Beitrige und
Bilder hoch, teilen Inhalte iiber soziale Netzwerke und tauschen sich dariiber aus
— sie agieren als Produtzer. In diesem Sinne dienen Medien als Informations- und
Kommunikationsmittel. Als Weltbildgeneratoren erweitern sie unseren Wahrneh-
mungs- und Kommunikationshorizont und tragen zur Konstruktion von Weltbil-
dern und Lebensentwiirfen bei — sie sind eine wichtige Sozialisationsinstanz und
ein Teil kindlicher und jugendlicher Identititsarbeit geworden.

Doch was bedeuten die dargestellten Entwicklungen nun fiir den Einzelnen und
die Gesellschaft? Wie verindern digitale Technologien unsere Selbst- und Welt-
wahrnehmung, die Art und Weise wie wir uns Wissen aneignen, kommunizieren
oder soziale Kontakte aufbauen? Welche (Entscheidungs-) Kompetenzen benétigt
der Mensch in der digitalen Gesellschaft? Und was bedeutet das konkret fiir Bil-
dungsprozesse und damit verbunden fiir pidagogische Bezichungen in Lernkon-
texten?

1 Seit 1999 fiihrt der Medienpidagogische Forschungsverbund Siidwest regelmifiig eine Basisstudie
zum Stellenwert der Medien im Alltag von Kindern (6 bis 13 Jahre) und Jugendlichen (12 bis 19
Jahre) durch: Die KIM-Studie (Kinder, Information, Medien) und die JIM-Studie (Jugend, Informa-
tion, Medien). Ergiinzend werden seit 2012 auch Basisdaten zur Mediennutzung von Kindern im Alter
gwischen 2 und 5 Jahren erhoben. Alle Studien finden sich unter: hutps:/fwww.mpfs.delstarsseite/
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Nachfolgend wird der Zusammenhang von Medien (-Ethik) und Bildung in den
Blick genommen. Dazu wird in einem ersten Schritt geklirt, was Medienethik ist
und welche Aufgaben und Funktionen Medienethik als angewandte Ethik hat.
Daran anschlieflend wird der Frage nachgegangen, inwiefern Medienethik als
normatives Fundament von Medienbildung verstanden werden kann. Dabei wird
insbesondere der Aspekt, Miindigkeit als Bildungsziel zu formulieren, aufgegrif-
fen, um schliefSlich zu erdrtern, welchen Stellenwert pidagogische Beziehungen
bei der Vermittlung dieses Bildungswerts haben.

2 Medienethik: Eine Frage von Verantwortung

Eine wissenschaftliche Teildisziplin, die sich explizit mit der Anwendung ethischer
Fragestellungen auf das mediale Handlungsfeld bezieht, ist die Medienethik. Die
Medienethik, verstanden als angewandte Ethik, ist empirie- und prinzipiengelei-
tete Ethik und im systematisch sowohl in der praktischen Philosophie als auch in
der Kommunikations- und Medienwissenschaft verwurzelt (vgl. Koberer 2015).
Als angewandte Ethik beschiftigt sich die Medienethik mit der Struktur, der
Funktion und der Wirkung des Mediensystems. Thre Aufgabe ist es einerseits,
das mediale Handeln und das Mediensystem unter ethischen Gesichtspunkten
zu reflektieren und medienethische Werte und Normen zu begriinden (vgl. Ké-
berer 2014). In diesem Sinne kommt der Medienethik eine Reflexionsfunktion
zu. Andererseits werden pragmatische Fragen der Verantwortungsverteilung auf-
gegriffen, die in Form einer Institutionalisierung medienethischer Leitwerte und
Grundnormen Anwendung finden. Somit iibernimmt die Medienethik auch eine
handlungsorientierende Steuerungsfunktion (vgl. Debatin 2002).

Die ethische Relevanz der Medien fokussiert vor allem auf den Aspekt der Ver-
antwortungsiibernahme. Dabei bezieht sich die Frage nach der Zuschreibung
und Ubernahme von Verantwortung im medienethischen Diskurs auf alle am
Medienprozess beteiligten Akteure, also die Medienproduzent*innen und
Distributor*innen (Einzelpersonen und Unternehmen bzw. Institutionen) sowie
die Rezipient*innen (vgl. Funiok 2005, 243ff.) bzw. Produtzer. Im Zentrum der
Betrachtung steht der Mensch als aktives Wesen, als handelndes Subjekt, und
sein Umgang mit Medien. Hier liegt die Annahme zugrunde, dass der Mensch als
miindiges Subjekt immer auch Triger von Verantwortung ist. Dabei steht der Be-
griff der Verantwortung immer auch in direkter Bezichung zur Freiheit als Bedin-
gung der Moglichkeit zur Selbstbindung und Ubernahme von Verantwortung.’
Medienethische Reflexionen und die Ubernahme von Verantwortung sind aus ethi-
scher Perspektive immer auf die Selbstbindung der beteiligten Protagonist*innen

2 Siche dazu die Ausfithrungen zum Verhiltnis von Verantwortung und Freiheit im nachfolgenden
Punkt.

doi.org/10.35468/5960-15
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angewiesen. Verstanden als innere Steuerungsressource kann die Medienethik nur
wirksam werden, wenn alle am Mediengeschehen Beteiligten sich zu verantwort-
lichem Handeln verpflichtet fithlen. Und hier setzt die Medienbildung an: Im
Idealfall kénnen die Rezipient*innen ihre Mediennutzung kompetent steuern,
aktiv und eigenverantwortlich agieren und selbstbewusst und schliefSlich verant-
wortungsvoll an der Gestaltung der Gesellschaft teilhaben.

3 Medien(-Ethik) und Bildung:
Der Mensch als miindiges Subjekt

Legt man ein Verstindnis von Bildung zugrunde, bei dem Bildung in einem um-
fassenden Sinne als Person-Bildung (z.B. bei Kant, Humboldt, Klafki) verstanden
wird, ist die Zieldimension des Bildungsprozesses ein miindiger Mensch, der zum
autonomen Denken und Handeln fihig ist (Rath 2012). Dabei schliefft Bildung
immer auch die aktive und kritische Auseinandersetzung mit Werten ein. So ver-
steht beispielsweise Wilhelm von Humboldt (1793/1980) Bildung als Anregung
aller Krifte des Menschen, damit diese sich iiber die Aneignung der Welt entfalten
und zu einer sich selbst bestimmenden Individualitit und Persdnlichkeit fithren.
Bildung wird als ein aktiver Prozess gedacht, in dem das sich bildende Individuum
Subjekr und nicht Objekt des Geschehens ist. Es geht folglich um ein aktives In-
Bezichung-setzen von ,Ich® und ,Welt“ und die eigenstindige Aneignung von
Lerninhalten durch die Auseinandersetzung mit der Umwelt. Auch fiir Wolfgang
Klafki ist Selbsttitigkeit eine entscheidende Komponente im Prozess der Bildung.
Er versteht Bildung auch als ,Befihigung zu verniinftiger Selbstbestimmung*”
(Klatki 1996, 19)°. Es geht ihm dabei um die Ausbildung freien Denkens und
moralischer Urteilsfihigkeit. Eine Grundvoraussetzung hierfiir sind Freiheit und
Autonomie. Klafki stellt sein Bildungsverstindnis in die Tradition der Aufklirung
und kniipft an Immanuel Kants Begriff der Miindigkeit an. Kant geht davon aus,
dass jeder Mensch die Bedingung der Moglichkeit hat, ein miindiges Wesen zu
werden bzw. zu sein. Mit dem Ausdruck ,Bedingung der Méglichkeit® verdeut-
licht Kant einen offenen Raum des Méglichen bzw. méglicher Handlungen (und
auch Erkenntnisse), die jedoch nicht immer zu den entsprechend intendierten
Folgen fithren. Das bedeutet, dass die Bedingungen gegeben und zu ergreifen sind
- z.B. Miindigkeit als Zieldimension anzustreben —, damit aber nicht gewiss ist,
dass dieses Ziel auch realisiert wird. Er fordert in seinem Aufsatz ,,Beantwortung
der Frage: Was ist Aufklirung?“ (1783) dazu auf, dass sich jeder Mensch seines

3 In Klafkis Verstindnis umfasst Allgemeinbildung die drei Grundfihigkeiten Selbstbestimmungsfi-
higheit, Mitbestimmungsfihigkeit, Solidarititsfibigkeit.
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eigenen Verstandes bedienen solle (Sapere aude!). Dieser Appell der Aufklirung*
fokussiert darauf, zu einer sittlich-reifen, aufgeklirten und emanzipierten Per-
sonlichkeit zu werden, seine Vernunftbegabung zu nutzen, sich seines kritischen
Verstandes zu bedienen und schlieflich die moralischen Urteile auch in Hand-
lung zu tiberfiihren. Es geht Kant um das Vermégen zur Selbstbestimmung und
Eigenverantwortung. Miindigkeit kann in diesem Sinne verstanden werden als ein
Zustand und eine Zieldimension der Unabhingigkeit und Freiheit.

Freiheit bezeichnet die Maglichkeit, mit Riickbezug auf verschiedene Hand-
lungsoptionen Entscheidungen zu treffen und Handlungen ohne duferen Zwang
und selbstbestimmt zielgerichtet vollziehen zu kénnen oder doch, mit Kant ge-
sprochen, zumindest ,eine Reihe von Begebenheiten ganz von selbst anzufan-
gen® (KrV, A 534). Damit bestimmt sich Freiheit als Handeln-Kénnen und ist
zugleich ein Handeln-Miissen, da ,mit der Moglichkeit zum Handeln auch die
Notigung zum Handeln und mithin zur Entscheidung gesetze [ist]“, zur Uber-
nahme von Verantwortung (Stapf 2006, 149). Entsprechend kommt man nicht
umbhin, verantwortlich zu sein bzw. Verantwortung zu tibernechmen, egal wie man
entscheidet bzw. handelt — auch wenn man entscheidet, nicht zu handeln. Diese
Dialektik der Freiheit griindet in der Bedingung des menschlichen Lebens, not-
wendigerweise stindig Entscheidungen zu treffen und diese vor sich und anderen
begriinden, rechtfertigen und verantworten zu miissen. Im Rahmen der Ethik
wird die Beziehung des Menschen zu sich selbst und zu seiner Umwelt als Bezie-
hung geschen, ,die eine Handlung erst im Bewuf3tsein bestimmter Verpflichtun-
gen real werden 1if3t“ (Karmasin 1993, 167). Verpflichtungen, wie beispielsweise
zur Entscheidung, sind dabei immer auch abhingig von der unterstellten Freiheit
des Einzelnen. Freiheit, sei es die Wahl-, die Willens- oder die Handlungsfreiheit,
wird in neuzeitlicher Perspektive verstanden als Grundlage fiir Selbstbestimmung
(Autonomie) des Menschen.

Da es um eine Auseinandersetzung mit der Umwelt — ein aktives In-Beziehung-
setzen von ,Ich® und ,,Welt“ — geht, ist es wichtig, individuelle Handlungs- und
Entfaltungsspielrdume zu schaffen, um die Erfahrung eines reflexiven Selbst- und
Weltbezugs zu erméglichen. Dabei ist

»Selbstbewusstsein [...] fiir den Menschen einerseits Voraussetzung, um die Auflenwelt
begreifen zu kénnen, und andererseits stellt das In- Bezichung-Treten mit der AufSenwelt
die Grundlage fiir eine Weiterentwicklung dieses Bewusstseins, ein autonomes Ich zu
sein, dar“ (Ribolits 2001, 17).

4 ,Aufklirung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit. Unmiin-
digkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbst-
verschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes,
sondern der Entschliefung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedie-

nen.“ (Kant 1784/1999).

doi.org/10.35468/5960-15
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Fiir Bildungsprozesse bedeutet dies, dass Miindigkeit als Zieldimension, als Pro-
zess sowie auch als Ergebnis einer Personlichkeitsentwicklung verstanden wird,
wobei der Prozess selbst als unabschlieflbar zu sehen ist.

3.1 (Medien-) Ethik als normatives Fundament von Medienbildung®

An dieser Stelle lisst sich auch der Anschluss an die Medienethik konkretisieren.
Versteht man Bildung als Prozess der individuellen Weltaneignung, als ein per-
sonliches Durchdringen des Weltwissens hin zu einer Orientierung in der Welt,
kann in diesem Sinne nur eine Bildung gemeint sein, in der der Mensch sich ein
bestimmtes, grundlegendes Objekt oder Phinomen der Welt aneignet. Medien
sind ein solches Objekt, versteht man die Welt als grundsitzlich medial, also als
dem Menschen in der Aneignung nur symbolisiert erfassbar (Rath 2004; 2014).
Eben weil die Medien lingst nicht mehr nur ein Moment kindlicher und jugend-
licher Lebenswelt sind, sondern diese Lebenswelt selbst medial verfasst ist, kann
der kompetente Umgang mit Medien nicht von einer normativen Betrachtung
abgekoppelt werden. Unter Riickbezug auf einen medienbildnerischen Ansatz,
bei dem die Person-Bildung als Zieldimension formuliert ist, wird Medienkompe-
tenz zu einem normativen Konzept. Dariiber hinaus nimme die Kritikfihigkeit im
gesellschaftlichen und pidagogischen Kontext einen besonderen Stellenwert ein.
Bezogen auf mediale Inhalte findet sich denn auch solch eine kritische Reflexivitit
in den meisten pidagogischen Konzeptionen von Medienkompetenz wieder (vgl.
u.a. Baacke 1996, Tuloziecki 2007). Das bedeutet, Medienkompetenz kommt
grundsitzlich ethische Relevanz zu, weil die Klirung normativer Aspekte media-
ler Produktion und Rezeption eine fundamentale Dimension dieser Kompetenz
ausmacht.

Ethik hat dabei vor allem unter dem Blickpunkt der Medienkritik im Sinne der
Fihigkeit zur Bewertung und Beurteilung von Medieninhalten und Medienange-
boten besondere Bedeutung. Hier geht es darum, iiber das Medienwissen hinaus,
medienethische Kriterien und Standards zu vermitteln. Die Begriindung und For-
mulierung solcher normativer Kriterien ist ureigene Aufgabe der Ethik. Mit Blick
auf das mediale Handlungsfeld im Bildungsbereich ldsst sich daher die (Medien-)
Ethik zunichst als im begriindungstheoretischen Sinne normatives Fundament von
Medienbildung verstehen (vgl. Rath/Kéberer 2013; 2014, 2019). Medienkritik
als analytische, reflexive und ethische Fihigkeit im Sinne Baackes (vgl. 1996,
120) und verstanden als werturteilende Argumentationskompetenz (vgl. Marci-
Boehncke/Rath 2007) bezieht sich in ihrer normativen Fundierung folglich auf
die (Medien-) Ethik.

In diesem Sinne lisst sich Medienkompetenz in der Teilkompetenz Medienkritik
immer auch als Werturteilskompetenz verstehen. Hier schliefit ein Verstindnis

5 Die nachfolgenden Ausfithrungen sind in abgewandelter Form den Beitriigen Rath/Koberer (2014;
2019) entnommen.
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von Medienbildung an, bei dem die Ausbildung kritischer Reflexionsfihigkeit
und Werturteilskompetenz als eine Kernaufgabe von Medienkompetenz formu-
liert werden. Wichtig ist, dass die Heranwachsenden einen kompetenten Umgang
erlernen, der tiber den Bereich der Nutzungskompetenz hinausgeht und vor al-
lem auf eine kritische Haltung im Kontext der Gestaltung und Produktion sowie
der Veroffentlichung eigener (und fremder) Medieninhalte abzielt (vgl. Koberer
2011). In diesem Sinne soll nicht nur erméglicht werden, in der Auseinanderset-
zung mit (neuen) Medien, eine reflexive Urteilskompetenz auszubilden. Zielftih-
rend ist vielmehr, {iber die Urteilsfahigkeit hinaus handlungsfihig zu werden und
damit nicht nur Werturteile fillen zu kénnen, sondern diese auch in Handlungen
umsetzen zu kdnnen. Die Miindigkeit eines Subjekts zeichnet sich nicht allein
durch Urteilsfihigkeit aus, es gilt auch auf dieser Grundlage verantwortlich zu
handeln.

Hinsichtlich der Entwicklungen in der Gesellschaft, die sich unter dem Einfluss
von Prozessen der Digitalisierung kontinuierlich verindert und mit Blick auf die
Frage, wie wir als Einzelne und auch als Gesellschaft kiinftig leben wollen, sind
aus (medien-) ethischer Perspektive u.a. folgende Fragen zu stellen:

- Wie strukturieren Technologien menschlichen Handlungs- und Entschei-
dungsspielraum?

- Verlieren wir durch technologische Innovation und Vernetzung unsere Miin-
digkeit?

- Wie viel Freiheit wollen wir fiir Komfort und Sicherheit (und Uberwachung)
aufgeben?

- Welchen Stellenwert haben der Schutz von Privatsphire und Transparenz?

- Wer trigt woflir Verantwortung (Produktion, Distribution, Rezeption)?

- Was macht unsere Miindigkeit in der Auseinandersetzung mit digitalen Medien
aus?

- Wie kénnen wir unsere Miindigkeit im Umgang mit digitalen Medien erhalten?

Vor diesem Hintergrund werden die Abschitzung der Folgen der Technologie-
entwicklung und die Analyse der gesellschaftlichen Funktionen, z.B. der Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien, zu einem zentralen Handlungsfeld

der Medienbildung.

3.2 Zur Relevanz pidagogischer Beziehungen in medienbildnerischen
Prozessen

Wie bereits dargelegt wird der (autonome) Bildungsprozess des Menschen ver-

standen als selbstbestimmte Gestaltung der Beziehungen des Menschen zu seiner

Welt, zu den Mitmenschen und zu sich selbst. Eine Aufgabe in pidagogischen

Kontexten ist daher, dabei zu unterstiitzen, dass der Mensch in Beziechung mit sich

doi.org/10.35468/5960-15
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selbst tritt und dadurch zur (Selbst-) Reflexion fihig wird. Diese Selbstbeziehung
ist nicht nur rational und damit reflexiv im kognitiven Sinne, sondern zugleich
auch sinnlich. Mit Kant gesprochen: Es driicke sich immer auch ein sinnlicher,
empirischer Moment im Akt der Selbsterfahrung aus als Quelle sinnlicher / em-
pirischer Erfahrung des Ichs. Der damit einhergehende reflexive Moment des Ichs
findet sich dabei im ,ich denke® wider, welches alle Vorstellungen des Menschen
begleitet. Wenn sich die Bedingungen fiir die Selbststeuerung von Lernprozessen
und fiir die Selbstbestimmung des eigenen Handelns verbessern, fiihrt dies zu
einem Ubergang von Lern- zu Bildungsprozessen. Den Lernenden werden die
aktive Auseinandersetzung und die eigenstindige Aneignung von Lerninhalten
ermdglicht, so dass ein selbststindiges Denken, Abwigen und Begriinden gefor-
dert und damit die Persdnlichkeitsbildung gefordert werden. Fiir Lehr- und Lern-
prozesse, welche dem autonomen, miindigen Individuum verpflichtet sind, ist die
zwischenmenschliche Beziehung unerldsslich. So vertrat Sokrates bereits in der
griechischen Antike die Meinung, dass ein selbstentdeckendes Lernen nur iiber
den Dialog méglich war. Bei der sogenannten sokratischen Methode der ,Hebam-
menkunst® ist der Lehrende bestrebt, dem/der Lernenden tiber geeignete Fragen
zu ermdglichen, selbst ins Denken zu kommen, eigene Schliisse zu ziehen und
mogliche Irrtiimer aufzudecken. Die zwischenmenschliche Interaktion stellt folg-
lich eine notwendige Bedingung dafiir dar, dass der/die Lernende eigene Einstel-
lungen und Haltungen entwickeln kann und komplexe Zusammenhinge geklirt
werden kénnen. Dariiber hinaus kénnen tiber zwischenmenschliche Bezichungen
und geleitete Auseinandersetzungen in padagogischen Kontexten Bedingungen
geschaffen werden, um die Entwicklung von Selbstbewusstsein und Ich-Stirke zu
befordern. Wichtig sind hierfiir Bildungsinstitutionen, die sich als gesellschaftli-
chen Bereich begreifen, ,wo es um die Entwicklung des humanen Potentials des
Menschen geht, um seine Kultivierung, also die Entfaltung der Fihigkeit, das
Leben an Prinzipien ausrichten zu kénnen® (Ribolits 2001, 20).

Es gilt, ein ausgewogenes Zusammenspiel von Grenzsetzungen, Autonomiege-
wihrung und pidagogischer Begleitung der Heranwachsenden zu schaffen, so
dass Handlungsfreiriume erdffnet werden konnen. In solch einer Rahmung kén-
nen Kinder und Jugendliche sich ausprobieren und lernen, ihr Handeln selbst-
stindig und eigenverantwortlich zu steuern. Hinsichtlich medienbildnerischer
Vermittlungskontexte bedeutet dies, dass sich der (pidagogische) Blick zunichst
auf Beziechungen und auf Verhiltnisse richten sollte, z.B. auf das Verhiltnis der
Heranwachsenden zu bestimmten Medienangeboten, aber auch auf ihr Verhiltnis
zu Bezugspersonen als auch Lehrkriften.

Aus medienbildnerischer Perspektive kann die Nutzung von (digitalen) Medien
in der Schule mindestens zwei Dimensionen umfassen: Einerseits konnen Medien
als didaktisches Instrument und als Lern-Werkzeug im Unterricht dienen, an-
dererseits konnen Medien als Weltbild- und Wertgeneratoren selbst thematisiert
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und zum Gegenstand von Unterricht gemacht werden. Insbesondere die zwei-
te Dimension ist von Bedeutung, wenn es darum geht, sich in selbstreflexiver
Form mit Welt — in dem Fall mit der durch Prozesse der Digitalisierung geprigten
Welt und den damit verbundenen (individuellen und gesellschaftlichen) Folgen —
auseinanderzusetzen. Dazu bedarf es pidagogischer Begleitung. In der aktuellen
Diskussion um digitale Medien in der Bildung ist immer wieder zu horen, dass
der grofle Vorteil der Nutzung digitaler Endgerite im Unterricht darin ldge, dass
Schiiler*innen nun selbststindiger Lernen kénnten und die Rolle der Lehrerkrifte
nun auf eine Moderator*innenfunktion fiir den selbststindigen Wissenserwerb
der Schiiler*innen reduziert werden kénne. Sicherlich erméglichen beispielswei-
se Tablets eine Individualisierung von Lernprozessen — allerdings ist neben einer
sinnvollen Didaktisierung von differenziertem Unterricht auch ein Gegeniiber
unerlisslich, mit dem es maglich ist, in einen kritischen Dialog zu treten, sich
auszutauschen und eigene Standpunkte zu entwickeln bzw. auszubauen. Pida-
gogische Bezichungen konnen durch Informations- und Kommunikationstech-
nologien bereichert, aber nicht ersetzt werden, wenn als eine Zieldimension des
Bildungsprozesses die Ausbildung von kritischer Reflexionsfihigkeit und Miindig-
keit formuliert wird. Denn hierfiir braucht es immer auch Anschlusskommunika-
tion im Sinne zwischenmenschlicher Interaktion. Einstellungen und Haltungen
kénnen bestenfalls entwickelt werden, indem unterschiedliche Perspektiven (auf
denselben Inhalt) aufgegriffen, miteinander verglichen, begriindet, argumentativ
vertreten und schliefSlich mit der eigenen Perspektive abgeglichen werden.

4 Ausblick: Medienethik in Schule und Bildung

Medien sind ein weitestgehend selbstverstindliches Moment kindlicher und ju-
gendlicher Lebenswelt. Dabei kann der kompetente Umgang mit Medien nicht
von einer normativen Betrachtung abgekoppelt werden (vgl. Rath/Kéberer 2019,
2014, 2013). Diese Erkenntnis ist nicht neu: Medienethische Fragestellungen sind
seit iiber zwei Jahrzehnten in der wissenschaftlichen und seit knapp 100 Jahren
in der 6ffentlichen Diskussion prisent.® Als Bildungsinhalt oder als schulischer
Kompetenzbereich ist Medienethik hingegen immer noch Desiderat. Immerhin
ist die Notwendigkeit, sich mit den ,,Herausforderungen des digitalen Wandels in
der Bildung und der damit einhergehenden Transformation“ auseinanderzuset-
zen, nunmehr auf bildungspolitischer Ebene erkannt worden und die Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) hat mit der Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt" ein
Handlungskonzept fiir die zukiinftige Entwicklung der Bildung in Deutschland
vorgelegt (KMK 2016). Hierbei werden die sechs Kompetenzbereiche Suchen, Ver-
arbeiten und Aufbewabren, Kommunizieren und Kooperieren, Produzieren und Prii-
sentieren, Schiitzen und sicher Agieren, Problemlisen und Handeln sowie Reflektieren

6 Zur Entwicklung der Medienethik als wissenschaftliche Disziplin siche Kéberer (2014).
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und Analysieren (KMK 2016, 15ff.) formuliert. Die Kultusminister aller Bundes-
linder haben sich auf die verbindliche curriculare Implementierung verstindigt.
Hierbei sollen auch das Lernen im Kontext der zunehmenden Digitalisierung und
das kritische Reflektieren kiinftig integrale Bestandteile in Bildungsprozessen sein.
Wie in Punkt 3 ausgefiihre, ist die Forderung nach kritischer Reflexion bzw. der
Ausbildung kritischer Reflexionsfihigkeit nicht neu — sie wird nun jedoch auch
auf den Bereich des Umgangs mit digitalen Medien bezogen.

Der Unterricht soll also hinsichtlich aktueller Prozesse der Digitalisierung den
Zugang zu ethisch relevanten Problemfeldern eréffnen und zur Aneignung der
dazu erforderlichen Sachkenntnis verhelfen, so dass die Schiiler*innen von un-
differenzierten Stellungnahmen zu eigenstindigen, begriindeten Urteilen ge-
langen konnen. Sie sollen dazu angeleitet werden, das Ergebnis ihrer Reflexion
zu vertreten und eine entsprechende Handlungsbereitschaft zu entwickeln. Da
Bildungsprozesse den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen anzupassen sind
und Bildung die Schiilerinnen und Schiiler befihigen muss, diese gesellschaftli-
che Entwicklung aktiv mitzugestalten, gilt es, Medienangebote nicht nur in ih-
rer weltvermittelnden Bedeutung zu erfassen und zu verstehen, sondern sie auch
im Hinblick auf ihre Inhalte, ihre Funktionen und Wirkungsweisen beurteilen
zu kénnen. Besonders die Ausbildung von kritischer Reflexionsfihigkeit und die
Férderung von Medienkritik gehort damit zu den zentralen Zielen (aufler-) schu-
lischer Medienbildung. Schule und Bildung sind gefordert, sich den gesellschaft-
lichen Verinderungen nicht kritiklos anzupassen, sondern sie in ihrem Rahmen
gestaltend zu begleiten. Dabei spielen auch pidagogische Beziehungen in Vermitt-
lungskontexten eine wesentliche Rolle. Denn wenn ein wesentliches Bildungs-
ziel ist, Menschen zu befihigen, zu (selbst-) reflexiven und miindigen Subjekten
zu werden, dann gilt es, Selbstbewusstsein und Ich-Stirke zu fordern sowie die
Bereitschaft Verantwortung — fiir sich selbst, sein Handeln als auch die Gemein-
schaft — zu {ibernehmen.
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