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ZUR EINFUHRUNG: DIE KONZEPTION DES PROJEKTES
»DIGIMEDIA*

THOMAS A. BAUER

Abstract EN:

The e-book "Digital Competence" is part of the EU-funded project "DigiMedia" (digital
competence of teachers in adult education). Its structure accordingly reflects both, the project
logic (idea, approach, objectives, content) and the project history (development of quality
criteria for the evaluation of educational media, course models, practice reports). The project
was coordinated by the Institute for Education & Media of the Society for Education and
Information e.V. - "Johann Amon Comenius", Berlin, Germany, and in partnership with other
scientific institutions from Austria, Cyprus, Greece, Hungary, the Netherlands, and
Slovenia, in the period July 2019 - July 2022 carried out. Its objective, as the project was
formally stated, was "to promote the digital competence of teachers in adult education
through the integration of exemplary digital educational media in media-supported teaching
and learning arrangements". The political justification for the public funding by the European
Commission lies in the supposition that without the competences of the teachers, the hoped-
for and suspected potential of digitization for an effective and socially balanced education
system, maybe, could not be sufficiently tapped.

To accomplish this goal. The book wants to present a theoretically coherent and practically
useful explanation of what can or should be understood by "digital competence of teachers in
adult education". The project investigates two related questions: a) the question of the "digital
skills" of teachers in adult education, b) the question of the use of digital educational media in
the practical context of teaching education. In order to be able to give reliable answers,
reliable information about the current status of the scientific discussion on theory and practice
is needed.

Abstract DE:



Das e-Buch ,,Digitale Kompetenz* ist Teil des von der EU geforderten Projektes ,,DigiMedia“
(Digitale Kompetenz von Lehrenden in der Erwachsenenbildung) Es spiegelt dem
entsprechend in seiner Struktur sowohl die Projektlogik (Idee, Ansatz, Zielsetzung, Inhalte)
wie auch Projektgeschichte (Entwicklung der Qualititskriterien zur Bewertung von
Bildungsmedien, Kursmodelle, Praxisberichte). Das Projekt wurde koordiniert vom Institut
fiir Bildung & Medien der Gesellschaft fiir Pidagogik und Information e.V. - ,,JJohann Amon
Comenius“, und in Partnerschaft mit weiteren wissenschaftlichen Institutionen aus
Griechenland, Niederlande, Osterreich, Slowenien, Ungarn und Zypern im Zeitraum Juli 2019
— Juli 2022 durchgefiihrt. Dessen Zielsetzung war, wie das Projekt formal ausgewiesen
wurde, ,,die Forderung digitaler Kompetenz von Lehrenden in der Erwachsenenbildung durch
Integration von exemplarischen digitalen Bildungsmedien in mediengestiitzten Lehr- und
Lern-Arrangements®. Die politische Rechtfertigung fiir die 6ffentliche Finanzierung durch die
Europédische Kommission liegt in der Erkenntnis, dass ohne die Kompetenzausstattung der
Lehrenden die erhofften und vermuteten Potenzial der Digitalisierung fiir ein effektives und
sozial ausgeglichenes Bildungswesen moglicherweise nicht hinreichend erschlossen werden
konnen.

Um dieses Ziel zu erreichen. will das Buch eine theoretisch moglichst stimmige und eine
praktisch mdglichst brauchbare Begriffskldrung dessen vorlegen, was man unter ,,digitaler
Kompetenz der Lehrenden in der Erwachsenenbildung* verstehen kann oder soll. Das Projekt
geht zwei mit einander verbundenen Fragestellungen nach: a) der Frage nach den ,,digitalen
Kompetenzen der Lehrenden in der Erwachsenenbildung, b) der Frage der Nutzung digitaler
Bildungsmedien im praktischen Kontext der Vermittlung von Bildung. Um darauf
verldssliche Antworten geben zu konnen, braucht es verldssliche Hinweise iiber den
gegenwartigen Stand der wissenschaftlichen Diskussion zu Theorie und Praxis

DAS ,,DIGIMEDIA*“ PROJEKT

In verschiedenen Projekten hat das Institut fiir Bildung und Medien mit seinen Partnern
Untersuchungen zur Qualitét von digitalen Bildungsmedien durchgefiihrt und differenzierte
Qualitétskriterien zur Bewertung von Bildungsmedien im Zusammenhang mit der
Durchfiihrung des europdischen Medienwettbewerbs, Comenius-EduMedia-Award, erarbeitet.
Dabei wurde festgestellt, dass die Erkundungen, Bewertungen und die. Verbreitung von
qualitativ hochwertigen Bildungsmedien nicht ausreichen, um eine Verbesserung der
Lernerfolge zu erreichen. Offenbar kommen qualitativ hochwertigen Bildungsmedien erst
dann voll zur Wirkung, wenn sie in ein didaktisch konzipiertes Lehr- und Lernkonzept
integriert werden und Lehrende die erforderliche Medienkompetenz erworben haben. Aus
mediendidaktischer Sicht haben Bildungsmedien das enorme Potenzial, Lehr- und
Lernprozesse anders zu gestalten, da mediengestiitzte Lehr- und Lernarrangements, die
Selbststeuerung beim Lernen, kooperative Szenarien und flexible Angebote zur
Individualisierung von Lernangeboten unterstiitzen. Damit wird der Vielfalt der Lehrenden
und Lernenden entgegen gekommen.

(Kerres 2017). Eine Schliisselrolle in diesem Prozess ist die DIGITALE KOMPETENZ von
Lehrenden, Dozenten und Trainern im didaktisch relevanten Umgang mit digitalen Medien
bzw. mit der Digitalisierung von Lehr- und Lernumgebungen und Lernprozessen.

Die DigiMedia-Partnerschaft verfolgte deshalb als Projektziel, die Vermittlung, Entwicklung
und Festigung von digitaler Kompetenz von Lehrenden in der Erwachsenenbildung durch
Integration (methodische Einbindung und praktische Verwendung) und von verfahrensmifig
gewihlten, exemplarischen digitalen Bildungsmedien in mediengestiitzte Lehr- und
Lernarrangements zu fordern.



Zur Realisierung des Projektes ,,DIGIMEDIA® hat sich unter der Koordination des Instituts
fir Bildung und Medien (IB&M) als wissenschaftliche Einrichtung von Johan Amos
Comenius — Gesellschaft fiir Pddagogik und Information (GPI) unter der Leitung von Dr.
Bernd Mikuszeit ein Konsortium aus Expert:innen aus wissenschaftlichen bzw.
bildungsrelevanten Einrichtungen gebildet. Vertreten sind darin die EU-Lander Deutschland,
Griechenland, Niederlande, Osterreich, Slowenien, Ungarn, Zypern. Die Expert:innen sind im
Anhang dieses e-books durch ein kurzes curriculum vitae ndher ausgewiesen.

Das generelle Ziel des Projektes (2019 — 2022) war es, die im Umfeld der Erwachsenebildung
tatigen Dozent:innen, Lektor:innen, Trainer:innen und Padagog:innen dabei zu unterstiitzen
ihre Kompetenzen in der Wahrnehmung und Handhabung von digitalen Bildungsmedien bzw.
digitaler Medienbildung zu stiitzen, zu férdern und zu fordern, wie es im Antrag (21.3.2019)
formuliert ist:

e Die Lehrkrifte werden befdhigt digitale Bildungsmedien auf dem umfangreichen
Bildungsmarkt zu erkunden und zu bewerten. Im Rahmen des Projektes wird die
zweckméBige Integration von digitalen Bildungsmedien in Lehr- und Lernkonzepte in
den beteiligten Landern erkundet und in Form von Blended-Learning-Konzepten und -
Kursen Padagogen zur Ver-fiigung gestellt. Damit wird ein Beitrag fiir eine effektive
offene und innovative Ausbildung durch den Einsatz von IKT geleistet.

e Das Projekt unterstiitzt den Erwerb und die Entwicklung von Schliisselkompetenzen,
insbesondere die Weiterentwicklung der digitalen Medienkompetenz von Lehrenden
und Lernenden, und férdert Mallnahmen zur effektiven Nutzung von Informations-
und Kommunikationstechnologien (IKT).

Das Projekt DigiMedia gliederte sich insgesamt in 5 verschieden ausgerichtete Arbeitspakete,
die zum Teil inhaltlich, methodisch und didaktisch auf Ergebnissen bereits vorausgehender
Projekte aufbauen, diese weiterfiihren oder im Interesse erweiterter Perspektiven und der
Wahrnehmung gegenwiértiger bildungskultureller Herausforderungen und Erwartungen neu
ausrichten:

e Bewertungstool ,,QualiMedia“ (O1)
fiir Lehrende in der Erwachsenenbildung zur Bewertung von digitalen
Bildungs-medien mit Qualitdtskriterien zur Ermittlung von geeigneten
digitalen Bildungs-medien.

¢ Bildungsmedien-Datenbank ,,MediaData* (02)
mit ausgezeichneten und bewerteten digitalen Bildungsmedien aus den
europdischen (Comenius EduMedia Award) Medien- wettbewerben 2020 und
2021 und den Workshops in den beteiligten Léndern.

e Kursmodell ,,.DigiKomp* (O3)
Beispielhafter Online-Weiterbildungskurs fiir Erwachsene / Blended-Learning-
Kurs ,,Digitale Kompetenz*

e Treffpunkt ,,.DigiMedia-Community* (O4)

o WEB-Treffpunkt ,,Digitale Kompetenz®, realisiert als europdischer
Praxisaustausch aus Workshops und Medienwettbewerben in einem Internet-
forum fiir Lehrende.

o Treffpunkt ,,.DigiMedia-Community* (EPALE)



e E-Buch,,DigiKomp* (DIGITALE KOMPETENZ) (O5)
Grundlagen - Praxis-Perspektiven, digitale Kompetenz, Qualititskriterien,
Medienbewertung, exemplarische digitale Bildungsmedien, Mediennutzung,
mediengestiitzte Lehr- und Lernarrangements.

Im Rahmen des Projekts DigiMedia hat das Konsortium es sich zur Aufgabe gemacht, ein
Handbuch zur Thematik ,,Digital Competence® zu fertigen — eine bewusst nicht als ins
technische Detail deklinierte Sammlung von relevanten theoretischen Ansétzen,
methodischen Zugéngen und gebrauchlichen Begriffen, insgesamt eher ein Nachdenk-Brevier
denn ein Nachschlagkatalog zum sozio-kulturellen, mediengesellschaftlichen und medien-
und sozial-didaktischen Kontext der Digitalisierung von Bildungsprogrammen in der
Erwachsenen-bildung. Dariiber hinaus sollen vor allem die konzeptuellen und praktisch-
didaktischen Ergebnisse aus dem DigMedia-Projekt dargestellt du verbreitet werden.

Im Interesse dieser Zielsetzung ging das Projekt von einem Verstindnis von digitaler
Kompetenz aus, das im Projektantrag verallgemeinernd so beschrieben wurde:

Als DIGITALE KOMPETENZ ,bezeichnen wir - fachwissenschaftlich gestiitzt (Baacke
1997, Bauer 2017, Wagner 2018, Grundwald 2018) - das Zusammenspiel von Fahigkeiten,
Fertigkeiten = und  Sicherheiten @ im  Hinblick  auf  Differenzierungs-  und
Entscheidungserfordernisse, sowie didaktische Verantwortung auf der Basis von
strukturellem, technisch-sachlichem Medienwissen, 4sthetischem und ethischem
Medienbewusstsein, kritischer Medienanalyse und didaktisch differenziert gebauter,
kontextgerechter Mediengestaltung. Das Projekt versteht sich in diesem Sinne als
enlargement der Wissens- und Handlungszusammenhinge, aber auch als enrichment der
Perspektiven und Optionen der didaktischen Arrangements 1im Kontext der
Erwachsenenbildung und somit als Forderung der methodischen und didaktischen Qualitét
von Lehrkompetenz im Kontext gegenwirtig zunehmender Digitalisierung der Lehr-und
Lernkooperation in der Erwachsenenbildung. (vgl. Baacke 1980, Bauer 2017, Kerres 2017)*.

DIGITALE KOMPETENZ fiir Lehrende in der Erwachsenenbildung umfasst

- sichere Kenntnisse iiber die Qualitdt von digitalen Bildungsmedien und die Fahigkeit diese
zu bewerten (Qualitétskriterien) ,

- die Fihigkeit geeignete digitale Bildungsmedien aus dem Uberangebot fiir die eigenen
Kursgestaltung zu erkennen auszuwéhlen (Datenbank),

- eigene Kurskonzepte mit digitalen Bildungsmedien und Blended-Learning-Kurse zu planen,
zu gestalten und durchzufiihren und

- die Fahigkeit, sich mit Lehrenden und Lernenden {iber Erfahrungen bei der Nutzung von
digitalen Bildungsmedien und der Konzipierung von Blended-Learnig-Kursen auszutauschen
(WEB-Community).

Im Projekt wurden diese Vorschldge und Ergebnisse in diesem e-Buch “DIGITALE
KOMPETENZ" zusammengefasst, systematisiert, theoretisch untermauert und tiber EPALE
und das Projekt-WEBPORTAL www.edumedia-online.eu verbreitet .

AUSRICHTUNG UND ZIELSETZUNG
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Eine derart theoretische Ausrichtung braucht allerdings eine Konkretisierung, schon deshalb
weil nichts auflerhalb des jeweils gegebenen Kontexts verstehbar oder verstindlich wiére. Und
der Kontext hier hei3t: Stand und Entwicklung der Erwachsenenbildung in Europa mit Blick
auf die zunehmende ,,Mediatisierung* und ,,Medialisierung® (siche: Bauer 2014, Krotz 2007)
der Gesellschaft, ihrer Arbeitsprozesse, der je-individuellen Lebenszusammenhénge in
Milieus, Communities oder diversen Gruppierungen. Es ist immer der Kontext, der einem
Thema Deutung und Bedeutung gibt. In diesem Thema - Digitalisierung der
Wissensvermittlung oder von Bildungsaktivititen - ist der Kontext sozial, kulturell,
symbolisch und — natiirlich auch: technisch. Eben dies ist der Grund, warum das das fiinfte
Leistungspaket dieses Projektes, das e-Buch, bemiiht ist den Begriff ,,Digitale Kompetenz* in
Deutungsumgebungen zu fassen:

o Medientheorie und Medienpraxis
Bildungstheorie und Bildungspraxis
Bildungsmedien und Medienbildung
Digitale vs. analoge Medienumgebungen
Gesellschaftskultur und Medienkultur
Gesellschaftlicher Wandel und Medienwandel
Didaktik-Theorie und didaktische Praxis
Kompetenztheorie und performative Praxis
Das Zusammenspiel von Lehren und Lernen
Kriterien und Qualitdtsmerkmale
Kursmodelle und Kurspraxis.

O O O O O O O O O O

o

Unter Deutungsumgebungen sind in diesem Zusammenhang jene theoretischen und
praktischen Rahmengegebenheiten zu verstehen, in denen und durch die die Werte der
Kompetenz (Wissen, Verstehen, Bewusstsein, Fertigkeit, Fahigkeit, Vermdgen,
Zustandigkeit, Befugnis, Kontrolle, Entscheidung, Verantwortung) - hier speziell der digitalen
Kompetenz (die angesprochenen Werte im Hinblick auf den technologischen Charakter von
Bildungsmedien und dessen Konsequenzen (challenges and chances) fiir die didaktischen,
personalen und sozialen Habitate Lehren und Lernen — bedingt, ermdglicht, gefordert oder
gefordert werden.

Realisiert wird die textliche Fassung dieses durchaus komplexen Verstdndnisses von digitaler
Kompetenz von Mitgliedern der DIGIMEDIA Projektgruppe, bestehend aus Experten der
Theorie und Praxis der Didaktik im Kontext von Medien-, Kommunikations-,
gesellschaftlicher und politischer Bildung. Da sich das eigentliche Anliegen dieses Buches auf
den Begriff ,,Digitale Kompetenz“ konzentriert, will es auch fiir eine durch Kompetenz
fundierte Taxonomie der digital-didaktischen Bildungspraxis fachwissenschaftliche
Grundlagen (Medien, Demokratie, Gesellschaft, Kompetenz, Bildung, Pddagogik, Didaktik)
anbieten. Das Interesse gilt dabei vor allem jenen Wissenszusammenhéngen, die ein den
Erfordernissen aus Bildungstheorie und Bildungspraxis entsprechendes Kompetenzprofil
kennzeichnen, um so den iibergeordneten bildungsintentionalen (pddagogischen) Anspriichen
und Anforderungen von Lehrenden, Dozenten und Trainern zu entsprechen. Der didaktisch
spezifisch geforderte Umgang mit digitalen Medien bzw. mit der Digitalisierung von Lehr-
und Lernumgebungen bzw. Lehr- und Lernprozessen verlangt nicht nur eine Umstellung in
der Planung und Durchfithrung von Verlaufsbildern, sondern, damit diese aktiv und effektiv
werden, eine mental-kulturelle Umstellung der Verteilung der (kulturell eingeiibten) Rollen,
die der Lernenden wie auch die der Lehrenden, nicht zuletzt auch die der im Hintergrund
tatigen Organisation der Administration.
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Damit soll auch darauf hingewiesen werden, dass solche Prozesse des (lehr-und lern-
)kulturellen Wandels in diesem thematischen Kontext (Digitalisierung des didaktischen
Komplexes und dem entsprechende Anforderungen an das Kompetenzprofil von Lehrenden)
auch als Prozesse des sozialen und medialen Wandels zu verstehen sind. Um eben diesen
hinreichend zu interpretieren und deren kontextuellen Charakter verstdndlich zu machen,
kann im Zusammenhang zentraler Begriffe auf eine, wenn auch seichte
bildungsphilosophische Deutung ebenso wenig verzichtet werden wie auf eine
bildungspolitische.

DAS DIGITALE MOMENTUM

Systeme kommen nicht selten erst dann in Bewegung (Momentum), wenn es — zum Beispiel
wegen Krisen, wegen Ermiidungserscheinungen in Strukturen und Funktionen — wenn ein
Faktor ins Spiel kommt oder ins Spiel gebracht wird, der es ermoglicht oder auch einfordert
als Einstellungen umzustellen, Routinen zu unterbrechen oder ,,das Rad neu zu erfinden®. In
allen Sektoren, auf allen Ebenen und in allen Komplexen des Bildungswesens wird mit dem
Blick auf die Entwicklungen der Technologie und mit dem Blick auf die strukturellen
Engpdsse (Knappheit der Ressourcen) vor allem im Kontext der Covid-Pandemie
Digitalisierung zum Momentum systemischer Entwicklung. Verbunden damit ist
selbstverstdndlich der Anspruch an Lehr- und Lernkompetenz. Beide Kompetenzzuordnungen
bedingen, brauchen, stiitzen, fordern und fordern einander. Die eine ist ohne die andere nicht
hinreichend beschrieben. Diesen Gedanken voraussetzend fokussiert diese Textsammlung auf
das Kompetenzbild von Lehrberufen.

Die zunehmend in allen Organisationen - egal welcher Branche oder Ausrichtung - um sich
greifende, sich struktur-logisch laufend selbst {iberholende und ausdifferenzierende
Digitalisierung stellt die Welt vor neue gesellschaftliche Ordnungsmuster der Interaktion, der
Kommunikation, der Verteilung von Wissen, von Zustindigkeit, von Verantwortung, von
Frage und Antwort. Eine der kritischen Lernerfahrungen aus der Corona-Krise, in der
Bildungseinrichtungen, Unternehmen und Organisationen mehrheitlich auf home-office und
home-schooling umstellen mussten, ist aber bereits, dass Digitalisierung nicht alles, was
Schule, Arbeitsplatz und Unternehmen ausmacht, ersetzen oder kompensieren kann. Vor
allem Schiilerinnen und Schiiler haben darauf aufmerksam gemacht, dass sie ohne die
unmittelbare Begegnung mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern schlecht auskommen.
Aber auch, dass die Zeit- und Programmstrukturen ein wichtiger Faktor sowohl fiir die
psychische Balance wie auch fiir das personlich-individuelle Lernmanagement sind. Dies
sollte man im Auge haben, wenn man die Chancen, Herausforderungen und Zumutungen des
digitalen Lehr-Lernmanagement sowohl didaktisch wie auch péddagogisch adédquat
einschdtzen mochte.

Das e-Buch verfolgt wie das Projekt DIGIMEDIA insgesamt deshalb als Ziel, die
Bedingungen, die Moglichkeiten und die Herausforderungen soweit einsichtig zu machen,
dass die Vermittlung, die Entwicklung und die Festigung von ,,digitaler Kompetenz* von
Lehrenden in der Erwachsenenbildung durch die methodische Einbindung und praktische
Verwendung von verfahrensmifBig gewéhlten, exemplarischen digitalen Bildungsmedien im
Rahmen mediengestiitzter Lehr- und Lernarrangements klar gekennzeichnet werden kdnnen.
Das in dem Projekt eingebettete e-Buch versteht sich in diesem Sinne als Erweiterung
(enlargement) der Wissens- und Handlungszusammenhénge, aber auch als Bereicherung
(enrichment) der Perspektiven und Optionen der didaktischen Arrangements und somit als
Forderung der methodischen und didaktischen Qualitit von Lehrkompetenz im Sinne
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kritischer ~Wahrnehmung gegenwirtig zunehmender Digitalisierung der Lehr-und
Lernsysteme in der Erwachsenenbildung. (vgl. Baacke 1980, Bauer 2017, Kerres 2017)

Den Autor:innen des e-Buches ,,Digitale Kompetenz* ist es wichtig ihre Ideen und Konzepte
fachwissenschaftlich zu stiitzen (Baacke 1998, Bauer 2017, Barberi/Swertz 2018). Das
verlangt von interessierten Leser:innen sich eben nicht nur mit - theoretischen wie
praktischen - Anregungen und Ideen zu begniigen, sondern sich auch auf deren — theoretische
wie pragmatische — Begriindungen einzulassen. Das logische Zusammenspiel von
Zustandigkeit, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Sicherheiten in der Handhabung und dem
didaktischen Management digitaler Medien im Kontext der Bildungspraxis verlangt - vor
allem im Hinblick auf Erfordernisse exzellenter Qualitdt der didaktischen Praxis — Sinn und
Verstindnis fiir begriffliche Differenzierung, konzeptuelle Flexibilitdt, theoretische
Komplexitit, mentale Ambiguitdt, technische Volatilitit, habituelle Empathie, experimentelle
Kreativitit.

Es gibt kein Perfektionsbild von Kompetenz, weder ein theoretisches, noch ein pragmatisches.
Kompetenz ist eine an der Vorstellung von Michtigkeit und Vermdgen orientierte
Beschreibung von Fahigkeiten und Fertigkeiten der mentalen, habituellen und aktionalen
,Beherrschung® der Differenzierung von Funktionen und Wirkungen der Technologie wie
auch der é&sthetischen und ethischen Logik der Nutzung und Verwendung strukturell
unterschiedlich verfasster Medientypen und ihrer Verwendung im Interesse exzellenter
Bildungspraxis. Gemeint sind dabei aber auch Wissen, Bewusstsein und Verantwortung als
qualitidtsbestimmende Bedingungen der Entscheidung fiir eine durch die Verwendung
digitaler Medien strukturierte Didaktik im Kontext der Erwachsenenbildung.

Um das Konzept der in diesem Textbuch in den Blick genommenen digitalen Kompetenz zu
den Zielen und Resultaten des Gesamtprojektes ,,.DigiMedia® in Verbindung zu setzen, sei auf
jene mediendidaktische Fahigkeiten verwiesen, die im Rahmen des Projektes insgesamt
angesprochen werden:

e Sichere Kenntnisse iiber die Qualitit von digitalen Bildungsmedien
(Qualitatskriterien) und die Féhigkeit diese zu bewerten. Dazu hat das Projekt
DigiMedia ein Bewertungstool erarbeitet: ,,QualiMedia®,

e Die Fihigkeit, geeignete digitale Bildungsmedien aus dem Uberangebot fiir die
eigenen Kursgestaltung zu erkennen und auszuwidhlen. Dazu hat das Projekt
,DigiMedia eine Bildungsmedien-Datenbank erarbeitet: ,,MediaData®,

e Die Erstellung von eigenen Kurskonzepten mit digitalen Bildungsmedien und
Blended-Learning-Kursen planen, gestalten und durchfiihren: ,,MediaKomp*

e Die Féhigkeit, sich mit Lehrenden und Lernenden iiber Erfahrungen bei der Nutzung
von digitalen Bildungsmedien und der Konzipierung von Blended-Learnig-Kursen
auszutauschen: Treffpunkt ,, WEB-Community*.

ZUR STRUKTUR DES e-BUCHES

Das hier vorliegende Textbuch beabsichtigt, diesen Rahmen allgemeiner Anforderungen der
Medienkompetenz fiir Lehrende im Detail mit jenen Begriffen, Konzepten, Grundlagen und
Kontextbeschreibungen so auszuleuchten, dass das Anforderungsprofil von ,digitaler
Kompetenz®“ eben mit speziellem Blick auf die didaktische Praxis des Lehr-
Lernzusammenhangs verdeutlicht wird. Wissenschaftlich begriindete Erlduterungen sowie
Ergebnisse aus dem Projekt werden zusammengefasst, systematisiert und theoretisch zu
untermauert. Die Bemiihungen dieses Teils des DigiMedia-Projektes konzentrieren sich —
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neben und in Verbindung zu den schon oben angesprochenen weiteren Modulen - darauf, den
Charakter und das Funktionsprofil eines Handbuchs fiir Media Literacy / allgemeine und
speziell digital gestiitzte Mediendidaktik / Praxis der Medienbildung fiir die Erfordernisse der
Erwachsenenbildung zu erreichen.

Die Inhalte (Bildungsthemen), derentwegen diese Uberlegungen angestellt werden, betreffen
sowohl allgemein gesellschaftsrelevante Themen, vor allem insoweit sie Europa-politische
und Europa-kulturelle Beziige tangieren, aber auch die im Bildungskanon verankerten und
fachlich umrissenen Wissensbereiche. Zu ersteren zdhlen z.B. Themen wie  Arbeit,
Berufsleben, Migration, Inklusion, Chancengleichheit, Europa-politische Wertekultur,
Europa-gesellschaftliche Entwicklung etc Die zweite Kategorie umfasst die tiblichen
fachlichen Ausbildungsficher wie Sprachen Geschichte, Mathematik, Physik etc. Allerdings
vertieft sich das Handbuch nicht in spezielle bzw. fachspezifische Didaktiken wie z. B.
Didaktik der Mathematik, der Chemie oder der Kdrperbildung (Sport), wohl aber nimmt es
Riicksicht auf die Notwendigkeiten einer ,,differenziellen Didaktik* (vgl. Ortner 2017), die
die didaktisch-methodischen Gemeinsamkeiten und daraus ableitbaren Besonderheiten in der
Bildungsarbeit mit unterschiedlichen Lerngruppen beschreibt. Es soll Auskunft
(Zusammenhédnge, Besonderheiten, Herausforderungen, Chancen) und  wissenschaftlich
gestiitzte Anregungen bieten zu:

e Grundlagen, Kompetenzmerkmalen und Kriterien der mediendidaktischen bzw.
digital-didaktischen Konzeption von im Rahmen formaler und informeller
Erwachsenenbildung {iblichen Kursen und Programmen,

e den fiir die Praxis der Medienkompetenzbildung theoretisch relevanten Reflexionen
aus dem Fundus von Sozialwissenschaften, Psychologie, Politikwissenschaft und
Bildungswissenschaften,

e den gesellschaftlichen und gesellschaftspolitischen Perspektiven von Medien-
kompetenz (Medienbewusstsein) - mit ausdriicklichem Blick auf digitale Medien-
kompetenz (Praxis der Nutzung digitaler Medien)

e sowie mit fundierten und analytisch aufgeschliisselten Hinweisen zu Qualitétskriterien
der Bewertung von allgemeinen Bildungsmedien, bildungsintentional genutzten
Medien oder Medienprogrammen (z.B. aus dem klassischen Medienbereich), zu
exemplarischen digitalen Bildungsmedien, zu mediengestiitzten Lehr- und
Lernarrangements (Mediendidaktik), zu digital oder im Mix von digital und analog
komponierten Lehr- und Lernsystemen, zu kompetenzférdernden computergestiitzten
Lern-Spielprogrammen (gamification),

e auch zu den in der Fachwelt diskutierten Chancen und Problemzonen der
zunehmenden Digitalisierung von Information, Interaktion und Kommunikation in den
diversen Lebens- und Handlungszusammenhéngen: Arbeitswelt, Bildungswelt,
Alltagswelt: Mediatisierung, Individualisierung, Fragmentierung im Gebrauchskontext
von digitalen Systemen und Medienformaten (social media),

e nicht zuletzt zu den Uberlegungen, den Hypothesen und den Erfahrungen der (Aus-
)Wirkung der didaktisch gewéhlten Methoden auf Lernwirkung und Lernerfolg.

In diesen hier erwidhnten spezifischen Kontexten der Digitalisierung von
Bildungsprogrammen in der Erwachsenenbildung wird die Komponente des Lehrens immer
funktional gedacht: sie begriindet und rechtfertigt sich aus den Erwartungen und Ergebnissen
der Komponente des Lernens, wiewohl das Merkmal der Didaktik — theoretisch konsequent
gedacht - nicht einzig ein kausales Kriterium des (didaktisch erfolgreichen) Lehrens, sondern
eben auch der Charakteristik des Lernens, in der das mehrdimensionale Lernen einen
mindestens so entscheidenden Kompetenzfaktor darstellt wie das mehrdimensionale Lehren
(vgl. Bauer 2008 / 2017, Weber 2012).
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Lehrleistungen orientieren und messen sich an den intendierten und dariiber hinausgehenden
Lernleistungen. Lernleistungen aber sind umgekehrt nicht nur abhéngig von Lehrleistungen,
sondern speisen sich aus weiteren Beziigen der Konstitution von Personlichkeit, Bewusstsein,
Habitus, von natiirlichen, technischen, sozialen, symbolischen und psychischen
Lernumgebungen. Daher wire eine nur auf technische Strukturen konzentrierte
Digitalisierung auf praktischer Ebene eine Storung der Balance dieser lehr-lern-logischen
(meint: didaktischen) Umweltbeziehungen, und auf theoretischer Ebene eine unzureichende
Beobachtung von (didaktisch gemeinten) Interferenzen und Zusammenhéngen. Eben diese
machen ,,die Didaktik* aus — verstanden als das in sich dynamisch transaktional und
kybernetisch  (bzw.  kybernetisch-informationstheoretisch) zu  denkende  bzw.
konstruktivistisch gedachte Zusammenhangsgeschehen von internen (genuin-systemischen)
und externen (System-Umweltbedingten) GréfBen in der Komposition von Lehren fiir
Lernende und Lernen von und mit Lehrenden (vgl. Bauer 2017, 1982 Frank/Meder 1971,
Reich 2006, Siebert 1999), wie:

e das methodisch-technische und methodisch-intentionale Arrangement,

e das sozial-transaktionale Klima der Kompetenzverteilung

e die symbolisch-interaktive Gestik der Zuordnung von Rolle und Identitit

e die dsthetisch-ethische Sphére der Verteilung von Sinnlichkeit und Verantwortung,

Zustandigkeit und Zumutung,
e das Relevanzverstehen und die Relevanzdeutung von Inhalt und Information und
Wissen,

e die individuellen, kognitiven oder sozial-kulturell disponierten Prdmissen,
die zwischen Lernenden entstehenden gruppendynamischen Prozesse,
die zwischen Lernenden arrangierten Vergleichsbeziehungen,
die peer-group-affinen Attitiiden (Milieudiskurs)
die Alltags-Umwelt-Erwartungen (Alltagsdiskurs, Konventionen)
die Regelmuster des Organisationsumfeldes
die familialen Referenzen, Zugestindnisse und Zumutungen,
die systemgegebenen Wertungs- und Bewertungserwartungen
das individuell akkumulierte oder interessierte Wissen
das offentliche, mediale Diskursgeschehen (symbolische Umwelt, Mediendiskurs),

Lehrende und Lernende bringen sich, ihre Eigen- und Fremdzuschreibungen, ihre inneren und
duBeren Umwelten und Lebenszusammenhénge mit, ob sie nun faktisch, gedacht, empfunden
oder fantasiert sind, sie sind virulent. Es ist dieser Lebenswelt-integrativen Logik des Lehr-
Lerngeschehens entsprechend ein Anliegen des Projekts ,,DigiMedia“, das Phédnomen der
Digitalisierung des didaktischen Mediengebrauchs nicht auf die Funktions- oder
Wirkungsstrategie zu reduzieren, sondern als eine neue Variante, in gewisser Weise als
Mutation der ohnedies schon mehr oder minder -eingeiibten Mediatisierung von
Wissensvermittlung und Wissensverstdndigung (vgl. Bauer 2017, Reich 2006). Die
theoretische Analyse muss das ganze Geschehen umfassend, das heif3t: kontextuell betrachten,
weil die Verdnderung einer der StellgroBen (z.B. Automatisierung, Standardisierung,
Technisierung, Mediatisierung des Methodeneinsatzes) den gesamten didaktischen
Geschehenszusammenhang umordnet.

Worum es — im Fachjargon gesprochen — nun geht ist: der digitalen Mediendidaktik eine an
genereller Medienkompetenz (auch: media literacy) orientierte Fokussierung auf eine durch
die Digitalisierung spezifisch eingeforderte ,digital media literacy” zu geben: die
Verwendung (Position Lehrer) und der didaktisch intendierte Gebrauch (Position Lernende)
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von Bildungsmedien generell, erst recht aber in ihrer digitalen Formatierung, machen Sinn,
wenn sie im Interesse und in der Verantwortung von Medienbildung geschehen. Das meint:
e Fertigkeit (technische skills, Technik-dsthetische Erfahrung),
e Fahigkeit (erworbenes, erprobtes Wissen), Zustidndigkeit (Bewusstsein, Kritik,
Kontrolle),
e Verantwortung (Medien-Asthetik, Medien-Ethik, Medien-Moral),
e Praxis (pro-aktives Medien-Nutzungsverhalten).

Deshalb scheint es verniinftig, in diesem Handbuch drei grofle Bereiche ndher zu beschreiben
und sie fiir die Praxis sichtbar zueinander in Verbindung zu setzen:
e Medienbildung (Media Literacy, Medienkompetenz),
e Gesellschaft, Partizipation an gesellschaftlichen Diskursen (politische und
gesellschaftskulturelle Bildung) und
e Digitalisierung: Medienwandel als Spiegelung und Pridgung von sozialem und
kulturellem Wandel.

Ganz konkret beinhaltet das e-Buch Texte, die umschreiben und darstellen, was Experten aus
Wissenschaft und Praxis (Partner des Projekts DigiMedia) denken, dass Lehrende in der
Erwachsenenbildung iiber den Zusammenhang von Medien, Bildung, Didaktik und
Digitalisierung wissen bzw. bedenken sollten, um einerseits ein allgemeines Bild von dem
Begriff ,digitale Kompetenz“ machen zu koénnen, und andererseits ihr eigenes
Kompetenzprofil zu iiberdenken, zu priifen und entscheiden zu kénnen, wo und wie sie
dieses, wenn moglich oder notwendig, entwickeln und bereichern kénnen.

Die in diesem e-Buch enthaltenen Texte sind Originalbeitrige. Das gesamte Buch gliedert die
aus unterschiedlichen Perspektiven gefasste Textsammlung in folgenden zwei Hauptkapiteln
Kapiteln, um Theorie und Praxis wissenschaftlich zu kennzeichnen.

Thomas A. Bauer:

Zur Einfiihrung: Die Begriindungszusammenhénge:

Das Kapitel versteht sich als Einfiihrung. Es umschreibt zum einen den Bezug zu dem EU-
geforderten DigiMedia-Projekt (Das e-Buch als Teil der Projektergebnisse), zum andern
verweist es auf die fiir notwendig erachteten Bezlige und Denkansitze zum gegenwartigen
medien- und bildungswissenschaftlich relevanten Diskurs zur Erwachsenenbildung.

KAPITEL I: THEORETISCH-ANALYTISCHE ANNAHERUNGEN

Gerhard E. Ortner

Digitale Didaktik in der Bildung Erwachsener. Philosophische und pddagogische Aspekte
einer digitalisierten WeiterBildung:

Der Text versucht das digital-mediale Charakteristikum der in den Bildungsbemiihungen fiir
Erwachsene genutzten didaktischen Programmen zu verdeutlichen. Dabei stellt der Autor
mogliche didaktische und methodische Konzepte vor, insgesamt gerahmt von personlich-
historischer und eigen-fachwissenschaftlicher Entwicklung. Dem entsprechende Schemata
werden bildungsbegrifflich analysiert und bildungspddagogisch ausgelotet. Dem folgend
entsteht ein ausgefdchertes Beschreibungsmodell von und fiir ,,Digitale Kompetenz®.

Thomas A. Bauer:
Medien und Bildung im Kontext des sozialen und technologischen Wandels:
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Der Text versteht sich als eine theorie-basierte Ausdeutung des Zusammenhangs von
Medienbildung und Bildungsmedien, von Medienkompetenz und Bildungskompetenz. Er
stellt eine Auswahl der gegenwirtig diskutierten Begriffe (Terminologie) und Konzepte
(theoretische Annédherungen) jener wissenschaftlichen Disziplinen (Bildungswissenschaften,
Kommunikationswissenschaft, Medienwissenschaft) vor, die fiir eine theorie-fundierte und
eben deshalb praxis-giiltige Beschreibung von didaktischer Kompetenz in digitalen
Bildungsumgebungen fiir relevant erachtet werden.

Dimitris Charalambis:

Die Notwendigkeit der digitalen Kompetenz. Medienbildung und e-education:

Dieses Kapitel kennzeichnet den ,,politisch-sozialen Rahmen und die Herausforderung fiir die
Demokratie und die demokratische Kultur in einer sowohl historisch eingefassten wie
demokratie-politologisch begriindeten Reflexion von problematischen Phinomenen und
Effekten des mit dem Medienwandel verbundenen kulturellen Strukturwandels von
Offentlichkeit.

Marina Rigou:

New Media: The different aspects of a precious tool for education:

Die Absicht dieses Kapitels ist es, die neuen Perspektiven, Moglichkeiten und Machbarkeiten
der Medienbildung aufzuzeigen, die sich fiir den Gebrauch von ,,neuen Medien* aus den
jiingst etablierten Regelungswerken der EU ergeben: DSA (Digital Service Act) und DMA
(Digital Markets Act) sind EU-etablierte Regelwerke, die beabsichtigen, einerseits die
Gefahrenmomente zu minimieren, andererseits das Potenzial der ,neuen Medien™ zu
maximieren.

Kapitel II: Praxisperspektiven

Projektgruppe DigiMedia:

Kursmodelle. Online Weiterbildungskurse mit landerspezifischen Blended-learning-Kursen:
Hier finden sich mit Bezug zu den Herkunftslindern der DigiMedia- Projektpartner je Land
(Deutschland, Griechenland, Niederlande, Osterreich, Slowenien, Ungarn, Zypern) jeweils
zwei Beispiele der Kurs-Programmierung unter dem praktischen Gesichtspunkt der
Verwendung von Bildungsmedien, ausgewidhlt aus dem Fundus der Comenius-EduMedia-
Datenbank — {ibrigens jeweils in der Landessprache und einer der géngigen Zweitsprachen,
DE oder EN.

KAPITEL III: BEWERTUNGSKRITERIEN FUR DIGITALE BILDUNGSMEDIEN

Bernd Mikuszeit / Marko Ivanisin / Daniel Becker / Elke Raddatz / Projektgruppe DigiMedia:
Kriterien der Qualitidtsbewertung von Bildungsmedien:

in a) ausfiihrlich argumentierter und b) kurz gefasster Darstellung: In diesem Kapitel wird das
Bewertungssystem von Bildungsmedien digitaler und - wenn auch weniger — analoger
Konstruktion zur Diskussion gestellt. Es handelt sich dabei um jenes System, das die
Comenius EduMedia-Jury im Rahmen von mehreren EU-geforderten Projekten entwickelt,
laufend verfeinert und entlang der technologischen Entwicklung von Bildungsmedien
einerseits und der theoretischen Entwicklung von Medienbildung andererseits laufend
ausdifferenziert hat. Es dient der Jury zur Bewertung der Einreichungen zum — seit 1995 —
jéhrlich vergebenen Comenius EduMedia Award.
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Es wird das im EU-Projekt DigiMedia entwickelte Bewertungstool ,,QualiMedia®“ O1 zur
Bewertung von digitalen Bildungsmedien vorgestellt. Das Bewertungstool ist fiir Lehrende in
der Erwachsenenbildung konzipiert worden und besteht aus zwei Teilen:
1. Kurzfassungen der Bewertungskriterien fiir 6 Medienkategorien als praktische
Anwendung in der Datenbank DataMedia.
2. Langfassungen der Bewertungskriterien fiir 6 Medienkategorien als theoretische und
praktische Grundlage fiir die Anwendung in den Kurzfassungen.

KAPITEL IV: BEISPIELHAFTE DIGITALE BILDUNGSMEDIEN

Bernd Mikuszeit / Daniel Becker / Elke Raddatz / Marko Ivanisin / Thomas A. Bauer / Marlies
Bitter-Rijpkema / Christos Giannoulis / Livia Kovdcsevics / Dimitris Charalambis / Péter
Csizmar / Projektgruppe DigiMedia:

In diesem Kapitel werden beispielhafte digitale Bildungsmedien aus den beteiligten Léndern
Deutschland, Slowenien, Osterreich, Niederlande, Zypern, Ungarn, Griechenland vorgestellt,
Es sind in der Mehrzahl Bildungsmedien, die in den letzten Jahren im Comenius-Award
ausgezeichnet wurden und fiir den Einsatz in der Erwachsenenbildung empfohlen werden.
Einige dieser Bildungsmedien, die besonders fiir die Erwachsenenbildung in den beteiligten
geeignet sind, wurden in die Modellkurse (Kapitel II) integriert
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DIGITALE DIDAKTIK IN DER BILDUNG ERWACHSENER
Philosophische und piAdagogische Aspekte einer digitalisierten WeiterBildung

GERHARD E. ORTNER
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ABSTRACT EN:

The "DigiMedia" project aims to contribute to improving the "practice of further education”
through all kinds of measures, in particular through the use of so-called "digital educational
media". On the one hand, this means the search for means and methods of digital qualification
and motivation of teachers in adult education, on the other hand, the definition of the
conditions that teaching and learning arrangements must meet so that the desired - double (!) -
learning success is achieved . However, this extremely demanding and at the same time
completely practical and probably also political question has an indispensable theoretical
background, which one would have to assign to “practical philosophy”, insofar as one
understands it to be plausible explanations of logically derivable assumptions. In public
debates and private discussions, i.e. in the interpersonal exchange of opinions, these - also
"terminological" - basics are assumed to be given, which, on closer analysis, turns out to be
completely incorrect.

ABSTRACT DE:

Das Projekt ,,DigiMedia“ zielt auf einen Beitrag zur Verbesserung der ,Praxis der
WeiterBildung* durch MaBinahmen aller Art, insbesondere durch die Einsatz von sogenannten
»digitalen BildungsMedien®. Dies bedeutet zum einen die Suche nach Mitteln und Methoden
der digitalen Qualifizierung und Motivierung von Lehrenden in der Weiterbildung Erwachsen
zum anderen zum anderen die Definition der Bedingungen, denen Lehr- und
Lernarrangements geniigen miissen, damit sich der gewiinschte - zweifache (!) - LernErfolg
einstellt. Diese liberaus anspruchsvolle und gleichzeitig.ganz und gar praktische und wohl
auch politische Fragestellung hat allerdings einen unverzichtbaren theoretischen Hintergrund,
den man allerdings der ,,praktischen Philosophie® zuordnen miisste, insofern man darunter
plausible Erkldrungen logisch ableitbarer Vermutungen versteht. In den offentlichen
Debatten und privaten Diskussionen, also im interpersonalen Meinungsaustausch werden
diese - auch ,terminologischen® - Grundlagen als gegeben vorausgesetzt, was sich bei
genauerer Analyse als vollig unzutreffend herausstellt.
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VORBEMERKUNGEN UND VORGESCHICHTE:

Das Projekt des Institutes fiir Bildung & Medien der Gesellschaft fiir Pddagogik und
Information e.V. - ,,Johann Amon Comenius und seiner europdischen Partnern im Rahmen
des EU-ForderProgrammes Erasmus+ befasst sich unter der KurzBezeichnung ,,DigiMedia“
mit der ,,Forderung digitaler Kompetenz von Lehrenden in der ErwachsenenBildung durch
Integration von exemplarischen digitalen BildungsMedien in mediengestiitzte Lehr- und
LernArrangements. Die politische Rechtfertigung fiir die 6ffentlichen Finanzierung liegt in
der erfahrungsgestiitzten Erkenntnis, dass ohne die aktive Mitwirkung der Lehrenden die
erhofften und vermuteten DigitalisierungsPotenziale fiir ein effektives und sozial
ausgeglichenes BildungsWesen nicht erschlossen werden konnen.

Eine der Grundvoraussetzungen fiir das Engagement der Lehrenden in Bildungseinrichtungen
von der Vorschule bis zu den WeiterBildungseinrichtungen fiir Seniorlnnen fiir den Einsatz
digitaler Bildungsmedien liegt in deren eigener ,,DigitalKompetenz*. Um diese rasch und fiir
einen PersonenKreis von wie allein in Deutschland nicht unter 100.000 Personen zu
erreichen, bedarf es, das ist sowohl plausibel als auch beweisbar, des Einsatzes besonderer
Qualifizierungsstrategien und UnterstiitzungsmafBnahmen. Im Projekt soll untersucht werden,
wie und unter welchen Voraussetzungen die ,,digitale Kompetenz* der Lehrenden (nicht nur,
aber in erster Linie) in der WeiterBildung, also in der institutionalisierten Bildung
Erwachsener, durch den Einsatz von digitalen BildungsMedien geférdert, wenn nicht gar
erreicht werden kann.

Das Erreichen der ProjektZiele hingt unter anderem von einer mdglich exakten
Begriffsklarung und ZielOperationalisierung dessen, was unter ,,digitaler Kompetenz der
Lehrenden in der ErwachsenenBildung® verstanden werden soll - und kann. Dies ist
insbesondere deshalb wichtig, weil die Problemstellung des Projektes zwei unterschiedliche,
wenn auch mit einander verbundene Fragestellung umfasst. Einmal die Frage nach den
»digitalen Kompetenzen der Lehrenden in der Weiterbildung Erwachsener und zum
anderen ,,die Nutzung digitaler BildungsMedien zur Vermittlung dieser durch den Einsatz
digitaler BildungsMedien®“. Dabei wird signalisiert, dass sich mdglicherweise die
Qualifizierung der Lehrenden schon allein durch die Integration der digitalen BildungsMedien
einstellt. Um zu beurteilen, ob und wenn ja wie diese Wirkungen erzielt werden konnen, ist es
erforderlich, eine tiefergehende Untersuchung iiber den Stand der theoretischen Diskussion
und der technischen Entwicklung anzustellen. Diesem Ziel ist der folgende Text gewidmet. Er
berticksichtigt etwa 50 Jahre Erfahrung in MedienDidaktik und BildungsTechnologie und den
Weg von der Konzeption von LehrAlgorithmen nach den Prinzipien der ,,Kybernetischen
Padagogik® von Helmar Frank zum Grundriss einer ,Digitalen Didaktik® zur
»Autonomatisierung von LehrProzessen des Verfassers.

Schon geraume Zeit vor der allgemeinen DigitalisierungsEurphorie, mitten in der Epoche, als
zum ersten Mal die Angst vor dem GroBen Bruder im WahrheitsMinisterium umging, der
Kriege im LiebesMinisterium anzetteln und fiihren lieB3, haben wiederstiindige und angstfreie
Wissenschaftler mit Weitblick die Bedeutung der Informationstechnik und deren
wissenschaftlicher Grundlegung fiir die hochstmdgliche Bildung der groflten Zahl erkannt und
auf ihre bildungspolitischen Fahnen geschrieben. Die wollen freilich nur wenige schwenken,
am wenigstens konnten sich dafiir die Lehrenden in staatlich finanzierten und geregelten
Bildungseinrichtungen erwdrmen, die mehrheitlich - wenn auch in unterschiedlicher
politischer Ausrichtung - der Meinung waren, dass es iiber die personale Pddagogik hinaus
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nichts geben konnte, was dem Guten, Wahren, Schonen - die Einen - oder der Befreiung des
Proletariats aus seinem fremdverschuldeten Elend - die Anderen - diente.

In der Zwischenzeit haben sich Ansichten und Prioritdten verdndert, recht grundsétzlich. Der
Zusammenhang zwischen Information und Politik, Informatik und Philosophie ist nicht langer
eine dunkles Feld menschlicher Erkenntnis. Die InformationsTechnik ist dermallen intensiv
und ubiquitdr geworden, dass man beginnt, weder ihre Vorteile noch ihre Nachteile als
Bedingungen alltdglichen Lebens zur Kenntnis zu nehmen. Vielleicht ist nunmehr die Zeit
gekommen, dass die schon vor mehr als einem halben Jahrhundert angestellten und
dokumentierten Uberlegungen, wie die des Schwibischen Informatikers und Pidagogen
Helmar Frank, der sie mit einem provozierende Etikett ,, Kybernetische Pddagogik® versah
und sich der Konzeption von LehrAlgorithmrn widmete, als Anregungen und Anleitung zu
bildungspolitischem Handeln genutzt werden. In der Zwischenzeit liegen nicht nur
futuristische Entwiirfe, sondern erprobte ,digitale” Produkte fiir den Einsatz im
BildungsWesen vor. Sie wurden und werden seit 30 Jahren regelmiBig gesammelt, gesichtet,
bewertet und mit Ehren-Preisen ausgezeichnet. Und sie weisen in eine Entwicklungsrichtung,
die der Verfasser dieses Beitrags als Wissenschaftlicher Leiter des Institutes fiir Bildung &
Medien der Gesellschaft fiir Pidagogik und Information e.V. ,,Digitale Didaktik* nennt.

FrageStellungen und AntwortVorschldge

e Der BildungsBegriff im ,,sozialen Personalismus*:
Was konnen wir von Bildung wissen?

e BildungsZiele, BildungsProzesse und BildungErgebnise:
Vom ,,Guten, Wahren, Schénen* zum ,,PersonalVermogen*

e Die Voraussetzungen erfolgreichen Lernens Erwachsener:
Gesamtheitliche Lehre und personales LernVermogen

e LernBewusstsein als Voraussetzung erfolgreicher Weiterbildung:
Kann lernen gelehrt werden, muss Lernen gelernt werde?

e Permanente Weiterbildung Erwachsener:
Medien als BildungsInstitutionen und als BildungsMittel

¢ Bildung als Informations- und KommunikationsAufgabe 1:
Medien und ihre Technik erobern das BildungsWesen

e Bildung als Informations- und KommunikationsAufgabe 2:
Wie erfahre ich etwas analog und wie digital?

e Typologie der personalen und digitalen Weiterbildung:
Methodische und situative Modi des Lehrens

e Zur Praxis der digitaldidaktischen Erwachsenenbildung 1:
Die Entwicklung von digitaldidaktischen MultiMedien

e Zur Praxis der digitaldidaktischen Erwachsenenbildung 2:
EntwicklungsSchritte und mathetische Hilfsangebote

e Zum Stand der Digitalisierung der Erwachsenenbildung:
Anspriiche der Politik und Antworten der Pddagogik

,Wenn man nicht genau weiss, wohin man will, landet man leicht da, wo man gar nicht hin
will.“ - John F. Mager 1965

Das Projekt ,,DigiMedia“ des Institutes fiir Bildung & Medien der GPI e.V. und dessen
internationalen Partnern zielt auf einen Beitrag zur Verbesserung der ,Praxis der
WeiterBildung® durch MaBnahmen aller Art, insbesondere durch den Einsatz von
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sogenannten ,,digitalen BildungsMedien“. Dies bedeutet zum einen die Suche nach Mitteln
und Methoden der digitalen Qualifizierung und Motivierung von Lehrenden in der
Weiterbildung Erwachsen zum anderen zum anderen die Definition der Bedingungen, denen
Lehr- und Lernarrangements geniigen miissen, damit sich der gewiinschte - zweifache (!) -
LernErfolg einstellt. Diese iiberaus anspruchsvolle und gleichzeitig ganz und gar praktische
und wohl auch politische Fragestellung hat allerdings einen unverzichtbaren theoretischen
Hintergrund, den man allerdings der ,,praktischen Philosophie® zuordnen miisste, insofern
man darunter plausible Erkldrungen logisch ableitbarer Vermutungen versteht. In den
offentlichen Debatten und privaten Diskussionen, also im interpersonalen Meinungsaustausch
werden diese - auch ,,terminologischen® - Grundlagen als gegeben vorausgesetzt, was sich bei
genauerer Analyse als vollig unzutreffend herausstellt.

Es ist keineswegs sicher, dass beispielsweise der Bezeichnung ,,E-Learning® von jeweiligen
GespriachsPartnerInnen dieselbe Bedeutung zugeordnet und somit der Bezeichnung derselbe
Begriff zugeordnet wird. Wéhrend in diesem Beispiel eine Klarung relativ einfach und schnell
herbeigefiihrt werden kann, ist dies beim ZauberWort der kosmosfreundlichen
Zukunftsgestaltung ,Digitalisierung™ nicht der Fall. Einem erfolgreichen Verlauf des
offentlichen und privaten Diskurses, also einer einvernehmlichen Meinungsbildung, stellt sich
das Fehlen eines gemeinsamen terminologischen Fundaments entgegen. Der weise LehrSatz
eines der HauptVertreter der LehrZielOperationalisierung-Initiative aus den sechziger Jahren
des vergangenen Jahrhunderts (!) Robert F. Mager: ,,Wenn man nicht weil3, wohin man will,
darf man sich nicht dariiber wundern, wenn man ganz wo anders ankommt.* wirkt wie fiir die
gegenwirtige Diskussion der Digitalisierung formuliert. Als freundliches, aber nachdriicklich
Monitum.

Die Intention dieses eher philosophischen als wissenschaftlichen GrundsatzBeitrages zum
Projekt DigiMedia ist eine Kldrung der bildungstheoretischen und bildungspolitischen
Fragestellung, die der konkreten ZielPlanung des Projektes zugrunde liegt. Dies ist die
unverzichtbare Grundalge der konkreten Arbeitsorganisation und Arbeitsplanung und
gleichzeitig auch jedweder seridser ErgebnisBeurteilung. Die vom Verfasser gewéhlte
sprachanalytische VorgangsWeise ist um so bedeutender, als die ZielPerspektiven und
Ergebnisse der ProjektArbeit in Deutsch und (internationalem non-native) Englisch
gesammelt, diskutiert, verdichtet und publiziert werden. Die ProjektTeilnehmerlnnen
rekrutieren sich aus nicht weniger als fiinf unterschiedlichen Sprachregionen. Um zum
Verstindnis fiir Anliegen, Inhalt und Aufbau des folgenden Essays beitragen, sei auf da
Unheil hinweisen, das die Ubernahme des aus dem USamerikanischen Englisch
ibernommenen Wortes ,,E-Learning®, bereits jetzt in privaten Diskussionen und im
politischen Diskurs angerichtet hat.

Die Bezeichnung* Electronic learning® vermittelt Betroffenen wie Beteiligten den Eindruck
als konnten sich Menschen - unter bestimmen technischen Voraussetzungen und mit
elektronischer (?) Hilfe - das als miihsam empfundene personale Lernen erleichtern ,wenn
nicht gar ersparen. Wer an den ,Niirnberger Trichter” denkt, hat das richtige Bild mit der
eben falschen Botschaft getroffen. , E-Learning™ bedeutet hingegen lediglich, dass die
LehrProzesse durch technische Mittel (Informations- und KommunikationsMedien)
unterstiitzt werden, und dass diese - natiirlich nur bei subjektiver Bereitschaft lernen auch zu
wollen und dem objektiven Faktum, dies auch zu konnen - zu schnelleren und weiter
reichenden LernErfolgen fiihrt. Es geht bei E-Learning also iiberhaupt nicht wesentlich um
,Elektronik* und auch nur mittelbar um ,,Lernen®. Die Bezeichnung , E-Learning* ergibt
keinen Sinn, sie ist eine willkiirliche Etikettierung eines komplexen Phdnomens.
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Gegen solche und &hnliche Defizite in der Grundlegung der Entwicklung und Erorterung
wehrt sich die technisch und dazu gehort im weiteren Sinne auch die padagogische
Diskussion durch negatives Verweigern und positive Vorurteile: Die Fragestellungen werden
weder geklédrt, noch erklart; es wird davon ausgegangen, dass die Diskutanten und
DiskursFiihrerlnnen schon genau und untereinander dasselbe verstiinden. Diesem durch
LebensPraxis permanent widerlegten und dennoch weitgehend akzeptierten, oft auch aus
WunschDenken resultierende ,,MissVerstindnis* entgegen zu wirken, dient der folgende
Beitrag zur GrundLegung einer, wie ich sie nenne, ,Digitalen Didaktik* mit besonderem
Bezug zur WeiterBildung erwachsener Adressatlnnen. Dass der bildungsphilosophische bzw.
bildungswissenschaftliche Teil des folgenden Textes so umfangreich ausfiel, ist dem Umstand
geschuldet, dass die Digitalisierung des BildungsWesens - und daher auch der
ErwachsnenBildung bzw. WeiterBildung - vorwiegend von Informatikern und IKTechnikern
gefiihrt wird, von denen man fiiglich nur rudimentére Kenntnis der BildungsTheorie erwarten
kann.

,DER BILDUNGSBEGRIFF IM SOZIALEN PERSONALISMUS*:
Was konnen wir von Bildung wissen?

Die Verwendung des vor allem in BildungsPolitik und pddagogischer Praxis iibliche
Ausdruck ,,ErwachsenenBildung® ist insofern fiir eine philosophische Erorterung ungliicklich,
weil es sich bei dem durch diese Bezeichnung adressierten PersonenKreis keineswegs um die
Gesamtheit aller Erwachsenen handelt. So bleiben die Kohorten der erwachsenen
SchiilerInnen, aber auch der Studentlnnen insgesamt nicht nur begrifflich - sondern auch
praktisch - ausgeschlossen. Dies konnte man allerdings dadurch begriinden, dass gerade
dieser Ausdruck nach aller bisheriger Erfahrung Personen mit {iberdurchschnittlich hohem
LernVermogen bezeichnet. Dann miisste allerdings auch die Bezeichnung bedeutungsgerecht
korrigiert werden. Konsequenterweise verwende ich in diesem Text ,,ErwachsenenBildung*
als ,,WeiterBildung* erwachsener Lerner®, also Adressatlnnen, die bereits formale Bil
dungsGénge durchlaufen und abgeschlossen haben. Ich behandle also speziell "further
education “ und nicht nur allgemein ,,adult education®.

An dieser Stelle schon ein auch fiir die Teilnahme an sprachgrenziiberschreitenden
Diskussion unverzichtbarer Hinweis: Die Mehrzahl der verfiigbaren und in der europdischen

Diskussion verwendeten ,digitalisierten” - also ge- und beschriebenen - klassischen
BildungsTexte wurden im Original in Hebrdisch, Griechisch, Latein und anderen antiken
HochSprachen - jeweils mit regionalen und lokalen Ausprigungen - verfasst.

BezeichnungsDiffernezen und BedeutungsAbweichungen sind eher die Regel als die
Ausnahme. Dies trifft auch fiir den gewértigen Zustand nicht nur aber selbst in Europa zu: Ob
und inwieweit die Bedeutungen der Bezeichnungen ,,Bildung®, ,,Education®, ,,Formation* von
einander abweichen und wenn ja, wie weit, soll an dieser Stelle der Vollstindigkeit halber
erwidhnt., kann aber nicht erschopfend behandelt werden. Ich wéhle fiir meine
,terminologischen Taxonomien®, also die Ordnung der Begriffe - eine inhaltsbezogene
sprachanalytische VorgangsWeise.

,Bildung®“ - in der deutschen ,Hochsprache* (nicht gleich bedeutend mit dem
ausspracheorientierten Begriff des ,,Hochdeutschen®) - ist die ,,Bezeichnung® fiir einen
bestimmten Begriff. Die Bedeutung des Begriffes, der mit ,,Bildung* bezeichnet wird, muss
formal und substanziell definiert, der (zunéchst) beliebig gewihlte ,,Ausdruck® inhaltlich
,»gefullt™ werden.
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Worin Bildung (als Differenz oder Differenzial zwischen ,,ungebildet und ,,gebildet)
inhaltlich besteht, und wie Bildung methodisch bewirkt werden kann, dariiber stritten und
streiten sich BildungsPhilosophen und BildungsPraktiker. Eine operationale d.h. eine
handhabbare Mdglichkeit zur InhaltsBestimmung wire die Beantwortung der KANTischen
Fragen, umformuliert mit Bezug zum ErfahrungsObjekt ,,Bildung* :

*  Was konnen wir iiber Bildung wissen?

. Inwieweit und worin sollen wir uns bilden?

*  In welche Richtung und wie weit kann uns Bildung entwickeln?
. Was ist Bildung?

Wenn Kant fragt: ,,Was konnen wir (liberhaupt)wissen?*, so fragt er auch: ,,Was kénnen wir
iiber Bildung wissen?*. Selbst wenn er - so grundlegend wie nur mdglich - fragt: ,,Was ist der
Mensch?*, kommen wir an der Notwendigkeit, Antwort auf die Frage nach dem Wesen der
Bildung - und deren Herstellung - zu finden, nicht vorbei.

Wenn wir versuchen, verstindlich und handhabbar, also ,,operational® zu definieren, was die
Bezeichnung ,,Bildung® bedeutet, kommen wir an deren Doppeldeutigkeit nicht vorbei. Die
beiden Bedeutungen derselben Bezeichnung sind freilich ursdchlich miteinander verbunden.
Bildung ist einerseits ein Vorgang der, wenn er ausreichend erfolgreich verlduft, zu einem
Zustand fiihrt, der wiederum als ,,Bildung® bezeichnet wird. Bildung als Prozess macht aus
bildungsfahigen Lebewesen, also ,,Menschen®, gebildete Kulturwesen, also ,,Personen®. Das
lasst eine ZirkelDefinition vermuten, ist es aber nicht.

Im Verstdndnis des von mir vertretenen ,sozialen Personalismus® bedeutet Bildung als
Prozess die Summe aller Aktivititen, durch die das Lebewesen Mensch zur bewussten
,Person wird (sich also vom NaturWesen zum KulturWesen entwickelt). Dabei gilt die
Ausgangshypothese: Der Mensch ist ein Lebewesen (= NaturWesen), das Bildung als
Ergebnis durch bestimmte Prozesse, ndmlich und unter anderen durch ,vollstindiges
Lernen®, personal erwerben kann. ,,Vollstindiges Lernen* zielt auf das nachhaltige Speichern
von aus der Umwelt aufgenommenen und in den Informationsbestand eingeordneten
Informationen mi der Perspektive, diese in einem zukiinftigen Falle ohne weitere
LernProzesse anwenden bzw. zur ZielErreichung einsetzen zu konnen. Vollstindiges Lernen
bedeutet nicht, ,,alles und jedes* personal zu speichern, auch nicht beispielsweise den Inhalt
eines wie auch immer zustande gekommenen, aber letztlich willkiirlich kumulierten
BildungsKanons. Vollstindiges Lernen im Verstindnis der Digitalen Didaktik umfasst drei
personale ,,DoppelSchritte*: also ,,Erfahren und Erkennen®, ,,Einordnen und Einsehen*
schlieBlich ,,Einpragen und Erinnern® -

Aber Bildung bezeichnet nicht nur einen Prozess bzw. personale Aktivitdten, sondern auch
das Ergebnis des Prozesses bzw. der personalen Aktivititen: das Naturwesen bildet sich, wird
gebildet zum gebildeten Kulturwesen. Konkret bedeutet dies: Bildung wird als Ergebnis bzw.
als Zustand einer gebildeten Person definiert, die KulturTechniken: Lesen, Schreiben,
Zeichnen/Malen,  Fotografieren/Filmen,  Text/BildBearbeitung, Sprechen/Darstellen,
Komponieren/Musizieren, Entwerfen/Umsetzen etc.

BILDUNGSZIELE, BILDUNGSPROZESSE UND BILDUNGSERGEBNISSE:
Vom ,,Guten, Wahren, Schénen* zum ,,PersonalVermogen*
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Péadagogik kann im vermuteten Verstdndnis der altgriechischen BegriffsSchopferlnnen als
»Kunst“ im Sinne von , KunstFertigkeit” des Bildens/der Bildung junger bzw. jlingerer
Menschen verstanden werden: ,,Kunst“ bezeichnet theorieckompatible Praxis menschlichen
Handelns bzw. Handlungsfahigkeit hoher Prozess- und ErgebnisQualitét.

Pédagogik bezeichnet ein personales ,,AktivititsPotenzial“. Gleichzeitig wird Pddagogik aber
auch als Bezeichnung fiir spezielles ErkenntnisObjekt, flir die theoretische Reflexion
praktischer BildungsAktivitdten, gebraucht.

ErfahrungsSubjekte der Pddagogik sind iiblicherweise Menschen, gruppiert nach Lebens-
bzw. EntwicklungsAlter, also Kinder, Jugendliche, Heranwachsende, ErfahrungsObjekte
deren ,,paddagogischen Potenziale® d.h. Fahigkeiten und Fertigkeiten zu lernen und zu lehren.
Die grundlegenden Erfahrungen und Erkenntnisse der Pddagogik werden in die
AdressatInnenspezifischen Spezialisierungen iibernommen. Wer sich aus personalen und
praktischem Anlass mit ErwachsenenBildung und/oder WeiterBildung befasst, kommt an den
Bezeichnung ,,Andragogik* und ,,Geriagogik* als Bezeichnung von Varianten der Padagogik
nicht vorbei. Die besonderen Aspekte des BildungsErwerbs bzw. von WissensTransfer und
WertVermittlung

» an die Zielgruppe der ,,Erwachsenen®, hier verstanden als Menschen nach dem Abschluss
ihrer allgemeinen und berufsqualifizierenden (auch ,,akademischen®) Bildungsginge,
werden in der Andragogik,

« an die Zielgruppe der Alteren, insbesondere fiir Menschen nach ihrem politisch
festgelegten Ausscheiden aus dem ,,BerufsLeben®, sowie fiir ,,Betagte* in der Geriagogik
behandelt.

Bezieht sich ,,Pddagogik® und ihre altersdifferenzierten Varianten auf den gesamten
Bildungsprozess, also sowohl auf Lehren als auch auf Lernen, konzentriert sich ,,Didaktik*
auf das Lehren, allerdings mit dem Ziel des vollstdndigen Lernens.

Von der Didaktik, als KunstFertigkeit des Lehrens trenne ich die ,,Mathetik* als ,,Kunst*
bzw. KunstFertigkeit des Lernens.

e Didaktik als die Kunst/KunstFertigkeit des Lehrens
Ubertragung des Wissens (Qualifikation) zur Aneignung durch die Lernenden
e Vermittlung der Werte (Motivation) zur Akzeptanz durch die Lernenden und
Mathetik als die Kunst/fertigkeit des Lernens
e Aneignung des Wissens
o Akzeptanz der Werte

Beide ErkenntnisObjekte sind - zur theoretischen Reflexion - getrennt zu untersuchen ,
kommen aber - in der praktischen Aktion - nur gemeinsam zur Wirkung und damit zum
politisch gewliinschten Ergebnis, das man in traditioneller Diktion ,,Bildung als Ergebnis bzw.
Zustand®, in aktueller (auch internationaler) Terminologie ,,Kompetenz* nennt.

Die theoretische Reflexion des Lehrens und Lernens fiir alle Zielgruppen erfolgt in zwei
HauptStrangen: BildungsPhilosophie und Bildungswissenschaft, die unterschiedliche
ErkenntnisInteressen bei der Aufarbeitung ihrer Erfahrungen verfolgen: beispielsweise soll
durch und nach ,,Erfahrung® der Prozesse des Lehrens durch Beobachtung erkannt werden,

. wie der Prozess des Lehrens verlduft (Beobachtung)oder

. warum jemand welche Adressatlnnen lehrt (Begriindung)oder
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*  wodurch die LernZeit verkiirzt wird (Beeinflussung).

Als ,gedankliche Rdume®, in denen sich Menschen reflektierend ,,bewegen, um zu
Erkenntnissen zu gelangen, konnen generell definiert werden:

Der ErkenntnisRaum ,, Ideologie “:
* Suche nach GlaubensWahrheiten
» Absicherung: Vertrauen in personale Mitteilungen
» Ergebnisse: Aussagen mit WahrheitsPostulaten

Der ErkenntnisRaum ,, Philosophie “:

» Suche nach plausiblen Vermutungen

+ Absicherung: Anwendung logischer Regeln
» Ergebnisse: Aussagen mit Plausibilitét

Der ErkenntnisRaum ,, Wissenschaft “:

* Suche nach sicherem/gesichertem Wissen

* Absicherung: Vorlegen empirischer Befunde
» Ergebnisse: Aussagen mit Evidenzen

Bezogen auf das ErfahrungsObjekt ,, Bildung“  kann zwischen zwei fokussierten
ErkenntnisRdumen unterschieden werden;

*  BildungsPhilosophie: Vermutung und Logische Ableitung (Feststellung der logischen
Konsistenz) z.B. iiber die Auswirkungen des BildungsStandes auf die personale und
soziale LebensBewiltigung, und

*  BildungsWissenschaft: Hypothesen und empirische Evidenz (Vorliegen nicht-
falsifizierter Befunde) z.B. zur Abnahme der LernGeschwindigkeit mit zunehmendem
Lebensalter

Die Bezeichnung®“ Bildung®, sowohl in der Bedeutung als Prozess als auch der dessen
Ergebnisses, wird spitestens seit der Jahrtausendwende der auf die ,,pddagogische*
BegriffsVerwendung im Englischen zuriickgehende Bezeichnung ,, Kompetenz ersetzt.
Griinde dafiir finde sich neben einer verniinftigen ,,Internationalisierung® in einer bewusste
Abgrenzung zum ,,bildungsbiirgerlichen ZielBegriff, einer elitidrer Erziehung zum ,,Guten,
Wabhren und Schénen®.

Kompetenz wird in wissenschaftlichen Diskussionen und im politischen Diskurs als Fahigkeit
und Bereitschaft zum zielorientierten Handeln (Aktion/Reaktion/Reflexion)

verstanden. Dazu  gehoren auch ,Denken* und ,Lernen als personale
InformationsVerarbeitung (Erfahren, Einordnen, Einpriagen).

Der allgemeine Kompetenz-Begriff umfasst nicht nur individuelles Wissen, also personal
gespeichertes Informationen sondern auch das Koénnen als die Fahigkeit, gespeichertes
Wissen zielorientiert in Handeln umzusetzen, schlieflich auch das personale Wollen.

Eine weitere Variante zum ,klassischen Begriff der Bildung als Ergebnis bildet der Begriff

des ,,PersonalVermogens®, das der Verfasser in der Konzeption einer BildungsBetriebsLehre
bzw. der Entfaltung einer institutionellen Theorie der PersonalEntwicklung gepridgt hat.
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PersonalVermdgen als Summe dessen, was eine Person kann (Qualifikation) und bereit ist,
zur Erreichung von selbst gewéhlten und/oder fremd bestimmten Zielen einzusetzen
(Motivation).

Die Begriffe

» ,Bildung als Ergebnis von BildungsProzessen®,

» ,PersonalVermogen als Summe dessen, was eine Person zu leisten vermag* und

+ ,Kompetenz als Fiahigkeit und Bereitschaft zu konkretem Handeln und abstraktem
Denken*

sind inhaltlich weitgehend deckungsgleich und konnen zur ZielBeschreibung des

vollstindigen Lernens Erwachsener bzw. eines lebenslangen Prozesses der WeiterBildung

jeweils alternativ verstanden und benutzt werden.

DIE VORAUSSETZUNGEN ERFOLGREICHEN LERNENS ERWACHSENWER:
Gesamtheitliche Lehre und personales LernVermogen

Der padagogische Gesamtprozess zur ,,Herstellung™ personaler Bildung umfasst wie in der
einfiihrenden Taxonomie dargestellt bzw. Terminologie erldutert, zwei - methodisch und
teleologisch - unterschiedliche Aktivititen: Lehren einerseits, Lernen andererseits. Diese
beiden mit einander verbunden, aber unterschiedlichen Prozesse werden in der
Umgangssprache regelmifBig, aber selbst in fachlicher Diktion hédufig im DoppelBegriff
,,Lehren und Lernen* zusammenfasst, was den Eindruck erweckt, es handle sich um einen
mintrapersonalen GesamtVorgang. Diese Vorstellung fiihrt jedoch zu zahlreichen
Fehlschliissen, von denen die nur teilweise zutreffende Uberzeugung gehort, dass ,,gutes
Lehren auch stets zu ,,gutem* Lernen fiihrt. Dieser Fehlschluss ist zum Teil darin begriindet,
dass gute LernErgebnisse tatsdchlich immer wieder gleichzeitig mit hochqualitativer Lehre
erzielt werden, die freilich eine notwendige, keinesfalls aber hinreichende Bedingung fiir fern
personalen LernErfolg darstellt. Diese Zusammenhédnge gilt es bei der Beurteilung der
Chancen einer Verbesserung der Lernergebnisse Erwachsener in der WeiterBildung durch
Einsatz digitaler Lehrsysteme zu beriicksichtigen.

Unter LernVermogen - als speziellem Teil des gesamtheitlichen PersonalVermogens - wird
die Gesamtheit der Qualifikationen und Motivationen einer Person, vollstindig zu lernen, also
subjektiv neue Information solchermaf3en in den eigenen Wissensbestand einzuordnen und zu
speichern, dass er in einem zukiinftigen Anwendungsfall ohne weitere Lernprozesse genutzt
werden kann. Es geht dabei darum, nicht nur lernen zu wollen, sondern auch lernen zu
konnen. Dies stellt nach allen bisherigen wissenschaftlichen Untersuchungen und
philosophischen Uberlegungen ein besonderes Problem von Erwachsenen dar, die mangels
ausreichender Ubung ihr urspriingliches LernVermdgen verringert oder verloren haben.

Lernen muss als die personale LangzeitSpeicherung von Informationen mit oder ohne
Einordnung in den InformationsBestand, die personal als ,,Verstehen* erlebt wird, gesehen
werden. Im Gegensatz dazu steht der Prozess des ,,Lehrens®, der sich

* ecinerseits als interpersonaler InformationsTransfer, somit als Sachkommunikation,

» andererseits als kommunikativer MotivationsProzess mit dem Ziel des LernenWolle
darstellt.

Unter Beriicksichtigung der didaktischen Erfahrung einerseits und mathetischer Uberlegungen
andererseits kann die erreichbare Effektivitdt unterschiedlicher LehrVerfahren in der
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WeiterBildung von Erwachsenen in Abhingigkeit vom personalen Lernvermogen gezeigt
werden.

Grundsétzlich stehen unter Beriicksichtigung neuer und neuester informations- und
kommunikationstechnische =~ Entwicklungen folgende Varianten zur Erhohung der
Lehrquantitdt und Lehrqualitdt zur Verfligung:

» Personale Lehre mit oder ohne Verwendung von LehrMaterial (Medien unterschiedlichster
technischer, darunter auch digitaltechnischer Art),

* Digitale Lehre durch die, durch digitaltechnische Verfahren an die Lerner herangebrachten
LehrProgramme, die keine personale Intervention erfordern,

* Hpybride Lehre, die aus additiv oder integrativ an einander gefligten Abschnitten personaler
und digitaler Lehre bestehen.

In der Didaktik - also der Aktivitit des Lehrens und deren Theorie - unterscheide ich
zwischen ,,personaler” und ,,digitaler* Didaktik, die jeweils von ,,LehrPersonen* oder von
,LehrAutonomaten® ausgefiihrt bzw. umgesetzt wird. In beiden Féllen koénnen ,,Medien*
aller Art als ,,Instrumente‘ und/oder ,,Verfahren® einsetzt werden.

* Die LehrPersonen haben ihre didaktische ,,Kunst* bei Professorinnen gelernt,

* in die LehrAutonomaten werden die Produkte didaktischer KunstFertigkeit von
Konstrukteuren eingebaut und Programmierern eingegeben bzw. aus internen oder
externen Speichern ,,hochgeladen®.

Ein bislang, sowohl in der bildungspolitischen Diskussion als auch der bildungsbezogenen
Forschung und Entwicklung kaum fokussiertes Problem bilden die  individuellen
LernProbleme Erwachsener, die - aus welchen Griinden auch immer - nur (noch) iiber eine
geringes LernVermogen verfiigen - eingegangen. Das mag daran liegen, das es sich dabei um
ein komplexes personales, aber auch soziales Problem handelt, bei dessen Behandlung man
schnell in ideologisches WildWasser geraten kann. Gleichwohl miissen zur Losung der damit
zusammenhédngenden didaktischen und mathetischen Probleme

» sowohl wissenschaftliche, pddagogische und neurologische

« als auch philosophische Uberlegungen angestellt und Erkenntnisse iiber athropogene

Faktoren, die LernMotivation und LernQualifikation beeinflussen, gewonnen werden
Die besondere Bedeutung der personalen, weniger, aber auch der hybriden LehrProzesse fiir
die LernMotivation erwachsene Lerner diirfen nicht vernachléssigt werden. Gleichzeitig sind
auch die personalwirtschaftlichen Aspekte anzusprechen, die fiir die Herstellung einer
,flichendeckenden* d.h. letztlich globalen Erwachsenenbildung zu beriicksichtigen sind.
Dabei kann auf die positiven Erfahrungen mit digitalen BildungsClips im Netz und
multimedialen BildungsModulen im PrdsenzEinsatz , wie sie in den Projekten des IB&M er
Gesellschaft fiir Pddagogik und Information e.V. und seiner Partner seit mehr als drei
Jahrzehnten evaluiert werden, verwiesen werden.

So sehr eine generelle intrinsische Motivation zum vollstindigen Lernen als personale

Komponente einer gesamtheitlichen Bildung wiinschenswert wire, muss doch die
ErfahrungsTatsache akzeptiert werden, dass die LernMotivation in der iiberwiegenden Zahl
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der Fille vor allem durch den Druck 6konomischer Faktoren, insbesondere durch die
Notwendigkeit der Sicherung angemessen honorierter ArbeitsMoglichkeiten bzw. ,,sicheren
ArbeitsPlatze™ bewirkt wird.

In der Diskussion der Moglichkeiten und Grenzen einer Digitalisierung der Lehre als
interpersonalem Prozess wird insbesondere von praktisch titigen Pddagoglnnen vorgebracht,
dass im BildungsProzess menschliche Zuwendung unersetzlich bleibt. Davon bin ich auch
nach mehr als einem halben Jahrhundert theoretischer Auseinandersetzung und praktischer
Arbeit mit BildungsMedien iiberzeugt - eigentlich mehr denn je: Der Mensch ist ein
Lebewesen, das lebenslang, wenn auch mit unterschiedlicher Intensitdt danach trachtet,
wahrgenommen und, wenn das geschieht, auch angenommen zu werden. Es geht ihm also
darum, dass er von den Menschen, die ihn umgeben und/oder fiir ihn wichtig sind, “bemerkt*
wird und sich ihm jemand aus diesen Gruppen ,,zuwendet™. Das gilt fiir alle LebensBereiche
un LebensAbschnitte und daher auch fiir die AktivPhasen des (vollstdndigen) Lernens. Diese
Erkenntnis wurde bis heute weder durch Uberlegungen einer spekulativen
BildungsPhilosophie in Frage gestellt noch durch Untersuchungen einer empirischen
BildungsWissenschaft falsifiziert und findet sich daher auch zu Recht in den grundsétzlichen
Uberlegungen zu Bildungstechnologie und Medienpidagogik wieder.

Beim Versuch, sie bei der Konzeption und Diskussion von Produkten digitaler Didaktik und
personaler Mathetik ausreichend zu beriicksichtigen, stellt sich zunéchst die grundsétzliche
Frage: Kann die erforderliche ,,menschliche Zuwendung* iiberhaupt digitalisiert werden.

Der Lernende braucht - nicht nur, aber insbesondere bei komplexen und komplizierten
SachVerhalten — neben objektivem WissensTransfer und personale WerteVermittlung auch
,menschliche Zuwendung®, also einerseits ,,Didaktik®, andererseits Sympathie/Empathie. In
der und durch die digitale Didaktik kann zumindest der WissensTransfer ,,objektiviert” (= auf
Objekte tlbertragen) und damit auch der WissensAufbau beim Lernenden ,digitalisiert*
werden. Aber schon hinsichtlich der WerteAkzeptanz bestehen Zweifel, ob diese durch
Programme bzw. Algorithmen ohne personale Intervention (durch Lehrende) erreicht werden
kann.

Auch die Frage, ob es ausreicht, dass die fiir vollstindige LernProzesse erforderlich
Zuwendung

«  im medialen Modus, beispielsweise durch wechselseitige Ton-Bild-Ubertragung, bzw.
* im digitalen Modus, beispielsweise durch schriftliches Material oder durch multimodale
Netzdienste,

erfolgt, ist gegenwirtig durch die MedienWirkungsForschung noch nicht abschlieBend
beantwortet.

Es konnte niitzlich sein, bei der Beurteilung der Bedeutung der menschlichen Zuwendung fiir
den BildungsErfolg in einem auf Gleichheit und/oder Gerechtigkeit ausgerichteten
BildungsWesen den Zusammenhang zwischen ,,Begabung® und ,Ergebnissen® zu
beriicksichtigen. Der Differenzierung der Aufgaben von Bildung (im gesamtheitlichen
Verstidndnis) mit seinen didaktischen und mathetischen Schwerpunkten entsprechend, ist auch
der Begabungsbegriff unterschiedlich zu verstehen (und zu bearbeiten): Begabung kann - wie
Bildung - zum einem als Prozess, zum anderen als dessen Ergebnis verstanden werden: Er
oder sie ist begabt, weil er oder sie begabt wurde. Die Zusammenhinge zwischen proaktivem
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Begaben und erzielbaren Leistungsdifferenzen lassen sich in mathetischer Betrachtung in
unterschiedlichen Relationen ausdriicken: Lerndauer bei gleichen Lernmengen gleicher
Lernschwierigkeit, Lernmenge pro Lernzeit.

Die Bedeutung der menschlichen Zuwendung fiir den personalen BildungsErwerb,
insbesondere in der friihkindlichen BegabungsPhase ist unbestreitbar, wegen seiner
Konsequenzen im ideologiegesteuerten Diskurs und der politischen Diskussion jedoch
umstritten. Wenn alle menschlichen Lebewesen nicht nur ,,gleich geboren* sind, sondern auch
gleich bleiben sollen, muss auch deren proaktives Begaben in gleichem Mafle und in gleicher
Giite erfolgen — oder unterbleiben. Das hat personale und politische Konsequenzen.

Die Forderung nach einer langfristig stabilen ,,Gleichheit der Bildungschancen® bzw.
,,BildungsGerechtigkeit* bleibt ohne bildungswissenschaftliche, insbesondere
begabungstheoretische Fundierung unrealistisch, wenn nicht gar utopisch. Thre Erfiillung
bedarf einer nach Wissen und Werten gleich hohen Lehrqualitét fiir alle zu begabenden (=
,belehrenden*) Lernenden. Das scheint weder durch eine entsprechende Reform der
LehrerlnnenAusbildung noch durch eine ,,pddagoglnnenfreundlichere TarifPolitik
erreichbar.  Eine Entlastung der Lehrenden durch Einsatz von Systemen zum
autonomatisierten WissensTansfers zugunsten des Anteils ihrer erzieherischen Aufgaben, die
ohne eine direkte ,,menschliche Zuwendung* nicht erfiillt werden kdnnen, wére immerhin ein
Aspekt, den man in Erwdgung ziehen konnte.

LERNBEWUSSTSEIN — VORAUSSETZUNG ERFOLGREICHER WEITERBILDUNG:
Kann Lernen gelehrt werden, muss Lehren gelernt werden?

Ein weiteres Problem, dessen Bedeutung fiir den Erfolg von WeiterBildung offenkundig bzw.
selbsterkldrend ist, hat zwei Aspekte: den mathetischen: "Muss Lernen gelernt werden und
den didaktischen: "Kann Lernen gelehrt werden?" In jedem Falle stellt sich die Frage: Wenn
ja, wie? Hier verlassen wir den Bereich von BildungsPhilosophie und
BildungsWissenschaften und ndhern uns den VerhaltensWissenschaften, darunter der
LernPsychologie sowie der PersonalEntwicklung und schlielich der NeuroWissenschaften.

Ich befasse mich wie schon erwidhnt mit diesem Thema nach wie vor unter der 6konomisch,
wenn nicht gar betriebswirtschaftlich anmutenden Bezeichnung ,,Bildung von personalem
Vermogen*, worunter ich die Summe allen Wissens und aller Werte verstehe, die aus dem
natiirlichen Lebewesen ,,Mensch* eine kultiirliche ,,Person* machen — und diese von jenem
unterscheiden. Durch Zuordnung von akzeptierten Werten zu erworbenen

Wissen generiert sich das ,,Bewusstsein personaler Bildung: ,,Ich weil}, was mein Wissen
wert ist.“

Einen (wesentlicher)Teil des PersonalVermogens bildet das personale LernVermdgen, das die
unverzichtbare  Grundlage (den ,BasisBestand) der personalen Bildung (als
,GesamtProzess™) darstellt. Wie auch im Problem des Modus der ,menschlichen
Zuwendung® stellt sich hier die Frage, ob und wenn ja, wie weit die hierfiir erforderlichen
TeilProzesse personal und/oder medial und/oder digital erfolgen kénnen bzw. miissen. Zur
Beantwortung dieser Frage scheint es hilfreich, den komplexen Vorgang der personalen
VermogensBildung bzw. der Bildung personalen Vermdgens, aus der Sicht der Lehrenden zu
differenzieren.
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Traditionelle Aufgabe der Lehrenden ist es, potenziell Lernenden Wissen und Koénnen
zugédnglich zu machen und sie zu motivieren, dieses ,,vollstindig zu lernen®. Dabei geht es,
wie schon angesprochen, darum, dass eine Person das durch eigene Beobachtung und fremde
Beschreibung Erfahrene in seinen Bestand an bewertetem Wissen einordnet und sich so
nachhaltig einprdgt, dass sie es in einem zukiinftigen AnwendungsFall ohne weitere
Lernprozesse nutzen kann. Durch vollstindiges Lernen steigt das individuelle
PersonalVermdgen, durch die institutionelle PersonalEntwicklung (im BildungsWesen, in der
AusbildungsAbteilung) das institutionelle PersonalVermdégen (des  Staates, des
Unternchmens).

Eine unverzichtbare, sowohl vorgeordnete als auch begleitende Funktion der Lehrenden
besteht darin, die Lernenden in die Lage zu versetzen, vollstindig lernen zu konnen, also sie
,lerntechnisch® zu qualifizieren, und sie zu motivieren, dies auch zu tun, d.h. hocheffektiv zu
wollen, auch wenn es einer besonderen Anstrengung bedarf. Um ein hoch effektives
,,LernBewusstsein‘ der Lernenden zu erzielen, ist es nicht nur erforderlich, dass Lehrende die
WirkungsWeise und Effektivitit von LernMethode demonstrieren, sondern dass sie auch den
Nutzen. bzw. den Wert dieser fiir die Lernenden zu vermitteln. Das Beispiel der Lehrenden,
ihre Erfahrungen und ihr Verhalten, sind fiir die Akzeptanz durch die Lernenden von
besonderer Bedeutung.

Hier weisen sowohl die mediendidaktischen Erfahrungen als auch die medienmathetischen
Erkenntnisse der letzten Jahrzehnte auf die ,,Unersetzbarkeit der personalen Lehre hin. Die
insbesondere fiir junge Lernende abstrakte ZielVorgabe aller personaler Bildung, nédmlich
Lernen zu wollen und dies auch zu konnen, bedarf der hoch intensiven, individuellen
Zuwendung zu den Lernenden und ihren personalen Lernpotenzialen. Ob und inwieweit dies
durch digitaldidaktische Systeme bzw. durch autonomatisierte Lehre erreicht werden kann,
muss durch mathetische und neurowissenschaftliche Forschung und Entwicklung erst noch
herausgefunden werden.

Zu den traditionellen Hauptfunktionen der Lehrenden zdhlt wie mehrfach erwéhnt neben dem
Ubertragen von Inhalts- und MethodenWissens das nachhaltige Motivieren der Lernenden zu
permanentem und umfassenden vollstindigen Lernen. Es geht also darum, im LehrProzess
Freude am Lernen zu stiften. Das generelle, in vielen Fillen nachweisbar {ibersehen oder auch
verschwiegene Problem besteht darin, dass vollstindiges Lernen zunichst und in erster Linie
Miihe macht. Erst etwas vollstandig gelernt zu haben - und es auch immer und iiberall nutzen
zu konnen - macht Freude. Die Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem Sprach- und
musikalischen InstrumentalUnterrricht sowie dem SportTraining sind eindeutig, wenn nicht
iiberwiltigend und benétigen keine weitere sozialwissenschaftlicher Forschung.

Will man vollstindiges Lernen auf hohem Niveau und mit vielfachen Beziigen erreichen,
muss die anthropogen Abneigung gegen die LernMiithe durch Erfolgserlebnisse (der
unterschiedlichsten Art) reduziert bzw. ginzlich iiberlistet werden. Dabei kann davon
ausgegangen werden, dass die VerstirkungsWirkung von Belohnungen auf die Motivation
sowohl philosophisch plausibel als auch wissenschaftlich nachgewiesen ist.

PERMANENTE WEITERBILDUNG ERWACHSENER:
Medien als BildungsInstitutionen und als BildungsMittel

Die Bezeichnung ,Medien” durchzieht den aktuellen politischen Diskurs und die
wissenschaftlichen Diskussion mit ungebrochener Intensitét. ,,Den* Medien wird allenthalben
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hohe WirkungsKraft in Politik und Wirtschaft zugesprochen. Kritiker des iiberhand
nehmenden Einflusses ,,der Medien befiirchten den ,,schleichenden* Ubergang von der
reprisentativen Demokratie in eine von MeinungsManipulatoren, die sich in den globalen
Netzen als ,,InfluencerInnen® tummeln, dominierten ,,Mediokratie®. i

Der Bedeutung der Bildung - dazu gehort auch praeter propter die ,,Meinungs-Bildung* - fiir
das Leben in verfassten Gemeinschaften (Staaten) entsprechend, wére es sinnvoll, die Zahl
der im Konzept der staatlichen Gewaltenteilung genannten drei politischen EinflussFaktoren
zu erweitern. Neben die legislativen, exekutiven und judikativen Gewalt wiére meines
Erachtens die ,,explikative Gewalt* (,,pouvoire explicative*) zu stellen.

Die politische Gewalt der ,Explicative® wird in der gegenwirtigen Praxis vom
Bildungssystem und den uni- und multidirektionalen Medien ausgeiibt. Neben den Lehrenden
im institutionalisierten Bildungswesen, von der VorschulBildung bis zur AltestenBetreuung,
konnen auch

*  Expertlnnen/SachKennerInnen aller Fachbereiche,
*  Philosophlnnen aller ErkenntnisVerfahren,

*  PriesterInnen aller GlaubensRichtungen und der

*  WissenschaftsKomplex

zur pouvoir explicative gezéahlt werden.

Die ,yvierte Gewalt™ beeinflusst direkt oder indirekt, personal und medial (digital) Wissen
und Werte der Personen, die den Staat (die Gemeinschaft) vereinbart und dessen Prozesse
geregelt haben.

Zu den Protagonistinnen der Vierten Gewalt gehdren die Lehrenden und damit auch die
ErwachsenenBilderInnen bzw. WeiterbildnerInnen und die MeinungsBildnerInnen in den uni-
und multidirektionalen MassenMedien. Als im staatlichen Auftrag Lehrende sind sie an
vereinbarte spezielle Vorgaben (BildungsGesetze) gebunden, als Lehrende in der feien
WeiterBildung und Medienschaffende nur an generelle. Die Anehdigen der Explikation
Gewalt transportieren nicht nur Fakten, sondern sie beurteilen und bewerten sie auch, sie
interpretieren. Das trifft allerdings auch in vielen nachgewiesenen Fillen fiir die Lehrenden in
staatlich betriebenen bzw. regulierten BildungsEinrichtungen.

Unabhéngig davon erfreuen sich ,,die Medien®, was auch immer damit gemeint ist, eines
ungebrochenen Zuspruchs des ,,Publikums® bzw. der ,,AdressatInnen*. Nachdem die Medien
neben Politik und Wirtschaft ldngst auch die ,,Unterhaltung® (durch kiinstlerische oder
sportliche Darbietungen der unterschiedlichsten Art wund der unterschiedlichen
AnspruchNiveaus) erobert haben, sind sie auch im BildungsWesen angekommen. Der Einsatz
von ,,UnterrichtsMitteln* aller Art hat zwar eine Jahrhunderte alte Vorgeschichte, aber die
Medien im heutigen SprachVerstindnis von Technikerlnnen bzw. Technologinnen haben,
nach ersten zaghafte Ansétzen in den siebziger Jahres des vergangenen Jahrhunderts, erst seit
der neuesten Phase der industriellen Automation bzw. Automatisierung, die unter der
Bezeichnung ,,Digitalisierung® diskutiert wird, an (politischer) Bedeutung gewonnen.

Auf die Bedeutung von AnschauungsMaterial fiir Lehrerfolg und Lernleistung hatte bereits

im 18. Jahrhundert der protestantische Bischof und Religionspddagoge Johan Amos
Comenius in seinen unterrichtspraktischen Verodffentlichungen nachdriicklich hingewiesen. In
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der ersten Hilfte des zwanzigsten Jahrhundert entdeckten die Didaktiker den Unterrichtsfilm
als Bildungsmittel mit hohem Potenzial. Durch die educational technology-Bewegung der
flinfziger und sechziger Jahre vor der Jahrtausendwende in den USA, der die Etablierung
einer ,,UnterrichtsTechnologie* in Deutschland folgte, erhielt die Entwicklung einer
,2MedienDidaktik®“ ab den sechziger Jahren kréftige Impulse. Mangels ausreichender
LeistungsFéhigkeit und Finanzierbarkeit der friihen ,,LehrComputer und aufgrund eines
nachhaltigen Widerstandes der traditionellen Pddagogik wurden die ersten, teilweise durchaus
spektakuldren Ansitze jedoch nicht weiter und schon gar nicht nachhaltig verfolgt.

Dies énderte sich erst als um die JahrtausendWende, als leistungsfihige und zugleich
preiswerte Systeme zur Présentation von ,multimedialen Informations- und
Kommunikations-Programmen auf den Markt kamen. Diese flihrte auch zur Entwicklung von
leistungsfahiger ,,multimedialer BildungsSoftware fiir eine Vielzahl von Inhalten, wie diese
die Archive der Gesellschaft fiir Bildung und Information - GPI e.V., die seit 1991 den ,,Johan
Amos Comenius- Preis filir exemplarische BildungsMedien* vergibt, fiillen.

Die Bezeichnung ,,Medium* wird in den funktional unterschiedlichen SprachVerwendungen
(Alltagssprache, Literatur, Wissenschaft etc.) mit unterschiedlichen, oft nur teilweise
dhnlichen Bedeutungen verbunden. In der MedienPhilosophie, vor allem in der
Mediensoziologie kam es zu eine fast inflationdren Vielfalt von ,,Verstindnissen* dariiber,
was alles - vom Werkzeug bis zur Gesellschaft insgesamt als ,,Medium* verstanden wird oder
verstanden werden kann. Die Entwicklung und Bedeutung der in der sozialphilosophischen
Diskussion moglichen und verwendeten Begriffe soll und kann hier nicht nachgezeichnet
werden. , Medien“ werden hier - verkiirzt und konzentriert - als ,Mittel zum
(speziellen)Zweck® - als Personen und Sachen einschlieBlich deren Interaktionen und
Kombinationen verstanden werden.

Einfache Beispiele: erstens, die Lehrenden - Personen, die personales Lernen initiieren und
unterstiitzen sollen - und zweitens deren ,,HilfsMittel“ - vom WandBild bis zum VideoClip.
Auch diese Reduktion des Inhaltes fiihrt allerdings noch nicht zu einer simplen und
ausreichenden Kldrung bzw. Erkldrung des Medien-Begriffes (und seiner Verwendung) im
Bereich von Bildung - als Prozess, als Produkt, als System.

Es muss vielmehr wenigstens grob differenziert werden (wobei es auf Grund der
unvermeidlichen SprachDynamik zu Verdnderungen und insbesondere Uberschneidungen
kommen kann) zwischen:

Personale Medien (Menschen als Medien):

. Personen als ,,Verkiinder* von Inhalten, insbesondere von Werten z.B. PredigerInnen,
Lehrende aller AnspruchnNiveaus

. Personen als ,,Vermittler zwischen der realen Welt und virtuellen Welten z.B.
SchamanInnen

Anmerkung: Lehrende von ,Sachinhalten”, gleich welcher Komplexitit oder welchen

Umfanges, werden tiblicherweise nicht als ,,personalen Medien® wahrgenommen und/oder

bezeichnet.

Reale Medien (Sachen als Medien):
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. Einzelmedien: Sachen (Objekte, Material), auf denen Informationen, gleich in welcher
Kodierung, gespeichert sind, darunter z.B. Schrift, Zeichnung/Malerei (Bild, Skizze),
(gesprochene) Sprache, Tone (Musik, Gerdusche),

. Kombinierte Medien (,,MultiMedien*): z.B. Foto/Film/,,Prisentationen, Theaterstiicke,
Ballette, Shows (,,MultimediaSpektakel)

Attributive Medien (Funktionen als Medien)

Auch die Funktionen (,Leistungen) von natiirlichen Systemen und ,kultiirlichen*
Konstruktionen, also die Attribute dieser, werden gelegentlich als ,,Medien‘ bezeichnet:

. Die Funktionen (,,Leistungen) der Sinne von Lebewesen: Sehen, Horen, Riechen,
Fihlen, Schmecken

. Die Funktionen (,,Leistungen®) technischer und kiinstlerischer Produkte: Bildgebung:
Gestalt-/FarbProduktion, Tongebung: Sprache/Musik/GerduschProduktion .

Institutionalisierte Medien (Institutionen als Medien):

Einrichtungen zur Produktion, zur Verbreitung und zum Einsatz von realen Medien z.B.
Medienanstalten, Verlage, Film-/TV-Produzenten. Hier ist es sinnvoll, zwischen
unidirektionalen (Beispiel: Horfunk/TV) und multidirektionalen MassenMedien (globale
Netze bzw. NetzDienste) zu unterscheiden. Alle diese BedeutungsZuordnungen zur
Bezeichnung ,,Medium* sind in Gebrauch, und fiir jede einzelne Verwendung gibt es Griinde.
Es empfiehlt sich daher vor Diskussionen die jeweils verwendeten bzw. zu verwendenden zu
vereinbaren.

Die Klarung dieser grundsitzlichen Frage hat seit Autkommen von ,,BildungsMedien* zur
Erreichung von LehrZielen und Erleichterung von LernLeistungen an Bedeutung gewonnen.
Hier geht es ja u.a. ja unter anderem auch um eine Vervielfaltigung personaler Leistungen auf
stabil hohem Niveau: eine der unabdingbaren Voraussetzungen fiir eine globale Gleichheit
der BildungsAngebote und damit um das, was im politischen Diskurs
,,BildungsGerechtigkeit™ genannt wird.

Was ist - liblicherweise - gemeint, wenn von ,,BildungsMedien* gesprochen oder geschrieben
wird? Hier einige Beispiele:

*  Subjekte (Personen): real personal Lehrende in realen Bildungs- bzw.
Unterrichtssituationen, alternativ: ,,Darsteller (,,character) von Lehrenden in
analog- oder digitaltechnischen BildungsMedien

*  Objekte (Sachen): auf denen Bildungsinhalte gespeichert bzw. zu speichern sind und
prasentiert werden konnen, wie: Tafeln, Wandbilder, Poster,,,Modelle, Projektoren
fiir Stand- und BewegtbildPrisentation, Bildschirme, SmartPhones, VR-Brillen etc.

«  Aktionen (Veranstaltungen): wie Unterricht, Vorlesungen, Seminar, Ubungen, Theater,
spirituelle Veranstaltungen, Netzdienste, AI-Games etc.
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Die von mir in der multimedialen PhilosophieVermittlung und digitalen Didaktik verwendete
Bezeichnung ,,Medium“ bedeutet unter Anlehnung an den SprachGebrauch in den
RechtsWissenschaften

. eine ,,Sache®, also ein ,,Objekt”, das von einer Person unterschieden werden und zu
deren Gebrauch dienen kann,
*  um etwas zu ,,bewirken®, i.d.R. um einen Zustand in gewiinschter Weise zu dndern.

Das gewiinschte AnderungsErgebniss kann eine Folge bzw. Kette von Einsitzen
unterschiedlicher Medien erfordern, wie folgendes (grob und blo3 ,,philosophisch*
skizzenhaft dargestellte) Beispiel deutlich machen soll:

Wenn ich etwas horen will brauche ich etwas, das Horbares real erzeugt (Medium: Trommel
und Schlegel), das Schall(wellen), analog tibertragt (Medium:*“Luft®), im Ohr digitalisiert, ins
,HOrzentrum* des Gehirns transportiert und dort dekodiert. Fiir jeden einzelnen Schritt gibt es
eine AusgangsSituation und (mindestens) ein Medium, um die gewiinschte Endsituation zu
erreichen. Generell kann ein ,,Bildungsmedium* als eine Sache (also ein Objekt/Gegenstand,
eine Aktivitdt/Prozess oder eine Institution/Regelung) mit deren Hilfe BildungsZustinde von
Personen hergestellt bzw. verdndert werden konnen.

Im Zusammenhang mit PhilosophieVermittlung und Digitaler Didaktik verwende ich
,,Medium® ausschliefllich im Verstindnis von ,,realen Medien“, also von Sachen bzw. von
Objekten, auf denen Informationen in unterschiedlicher Kodierung, die unterschiedliche
Sinne ansprechen, gespeichert sind. Die Bezeichnung von Lebewesen, insbesondere von
Personen als ,,Medien“, wie er unter anderem in Metaphysik und Esoterik gebraucht wird,
schlieBe ich aus erkenntnistheoretischen und ethikpraktischen Griinden aus und schlieBe mich
der umgangssprachlichen Formulierung ,,Medien sind Mittel zum Zweck* cum grano salis an.

BILDUNG ALS INFORMATIONS- UND KOMMUNIKATIONSAUFGABE:
Medien und ihre Technik erobern das BildungsWesen

Ausmall  und Intensitit des Offentlichen Diskurses zur ,,Digitalisierte Gesellschaft*
spiegeln

sich auch in der bildungspolitischen Diskussion wider: Die ,Digitalisierung der
WeiterBildungsEinrichtung®, womit tendenziell der Einsatz digitaltechnischer Medien im
offentlichen und verfassten BildungsWesen insgesamt und damit auch die
ErwachsenenBildung bzw. WeiterBildung gemeint ist, steht weit oben auf der staatlichen
Agenda. Eine solche, nicht bloB technisch-organisatorische sondern umfassende
gesamtheitliche Umstellung stellt nach weitgehend iibereinstimmender Meinung von
Expertlnnen und Engagierten die notwendige, wenn auch moglicherweise noch nicht
hinreichende Voraussetzung fiir eine Angleichung der gegenwértig immer noch global hochst
unterschiedlichen BildungsAngebote - und damit auch der personalen BildungsChancen - dar.

Durch die rasante Entwicklung und globale Verbreitung der Produkte der Informations- und
KommunikationsTechnologie hat die Beurteilung ihrer Qualitdt, insbesondere ihrer
Funktionalitit, erheblich an Bedeutung gewonnen. Dies gilt auch, wenn nicht sogar in
besonderem Masse fiir solche Produkte, denen personale BildungsWirkungen zugeschrieben
werden.
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Diese Artefakte werden unter unterschiedlichen Bezeichnungen diskutiert, produziert und
gehandelt:

* BildungsMedien

» Péddagogische Medien und Multimedien

 Didaktische Medien und Multimedien

» LehrMedien (LehrFilme, LehrVideos)

* LernMedien

» LernClips (piddagogische, didaktische Clips)

Es handelt sich in allen Fillen um ,,Sachen®, die entwickelt und eingesetzt werden, um
personale LehrProzesse zu unterstiitzen oder zu {ibernehmen bzw. LernProzesse zu
ermdglichen. Dabei gilt folgende prinzipielle Unterscheidung:

» personale BildungsMedien (uni- oder multimodal) sind unterstiitzende und/ergénzende
Hilfsmittel fiir personal Lehrende,

* digitale BildungsMedien (uni- oder multimodal) sind selbstindige Lehrmittel in einem
neuen Verstdndnis also ,,Sachen”, die LehrFunktionen (tendenziell) vollstindig
iibernehmen koénnen.

Nach Umfang (Zahl und Inhalt der Lehrziele, LernErgebnisse) der digitalen BildungsMedien
(hier gekennzeichnet als ,,didi-,,) kann man unterscheiden:

* DidiClips: bis zu zehn Minuten LehrDauer zur Ergdnzung bzww. Unterstlitzung personalen
Lehrens

DidiMods: (DidiModule): bis zu 30 Minuten LehrDauer als Ersatz personalen Lehrens

» DidiKurse: bestehen aus mehreren DidiMods und vermitteln jeweils curriculare Einheiten

* DidiCurriculum: bestehen aus mehreren DidiKursen eines Fachgebiets/Fachs.

Zur Reduktion der Fiille der zum Teil gleich lautenden, aber inhaltlich unterschiedlichen, zum
Teil gleich bedeutenden, aber unterschiedlich benannten Bezeichnung wird vorgeschlagen,
sich folgender Formulierungen zu bedienen, entweder alternativ:

* personal- oder digitaldidaktische Multimedien
» personale und digitale BildungsMedien

oder kumulativ:
* personale und digitale BildungsMultimedien

MultiMedien sind solche Medien, die sich aller menschlichen Sinne zu Information und
Kommunikation bedienen; BildungsMedien sind solche, deren Ziel die Unterstiitzung
und/oder die Ubernahme von personalen Lehrfunktionen ist.

,2Multimedia®“ im BildungsBereich wird von mir ausschlieBlich als Mehrzahlwort verwendet
und bezeichnet BildungsMittel, also komplexe ,,Sachen* die tendenziell alle verfiigbaren
Sinne der interpersonalen Kommunikation mit dem Ziel des personalen Lernens, ansprechen.
Multimediale Bildungsmittel wirken solchermaflen ,multisensual* d.h. sie wirken
definitionsgeméf auf mindestens zwei Sinne. Die Wirkungen des bzw. die Voraussetzung fiir
den Einsatz von multimedialen Bildungsmitteln werden durch die folgende Aussagen
konkretisiert: ,,Ein Bild mit Form und Farbe wirkt mehr als 1000 Worte*, was zur bekannten
Tatsache fiihrt, dass ,,die Beschreibung eines einzigen Bildes mehrere Textseiten fiillt.
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BILDUNG ALS INFORMATIONS- UND KOMMUNIKATIONSAUFGABE:
Wie erfahre ich etwas analog und wie digital?

Was die Bezeichnung ,,Digitalisierung* konkret und prézise bedeutet oder wie es im digitalisierten
,Neusprech® heifit, ,,meint", hingt davon ab, wer, wann und wovon von Digitalisierung spricht. Ein
Auswahl tiblicher und moglicher Bedeutungen kann man gliicklicherweise in den digitalisierten
, Websikons* analog nachsehen oder digital nachlesen., immer aber personal ,,aufnehmen*.

Die Bedeutungen streuen weit: je nachdem, ob sie technisch, 6konomisch, politisch, journalistisch,
philosophisch gar verwendet werden. Wie auch immer, das Wort ist eindrucksvoll, nicht unelegant,
cool sowieso, vermittelt zeitgeméBes Flair und verweist auf eine strahlende Zukunft, in der wir alle
allen alle Wiinsche erfiillen konnen und wir alle Miithe und damit auch alle lastige Arbeit endlich los
sind. Im durchdigitalisierten Paradies haben - auf der ganzen Welt - alle alles im Uberfluss - wirklich
alles, sogar Bildung.

Und zwar ohne groflere personliche Anstrengung und ohne politische Zuteilung. Wer konnte solches
nicht wollen, wer wiirde solches nicht fordern - wenn es denn tatsdchlich mdglich wére? Und so ist es
auch kein Wunder, wenn niemand, dem das Wohl der Menschen auf der ganzen Welt - das eigene
eingeschlossen - auf dem Herzen liegt, inbriinstig die ,,ubiquitdre” Digitalisierung in "Echtzeit"
fordert.

Wie dies im einzelnen erfolgen kann, soll und muss, dariiber wird freilich heftig diskutiert: Das ist
nicht schlimm; nicht so befriedigend ist hingegen, dass die Digitalisierungsfans recht
Unterschiedliches meinen, wenn sie von "Digitalisierung" reden. Dieser Zustand ist in jedem Fall
problematisch, im Falle von Digitalisierung von Bildung, von Lehren und Lernen, von
SchulUnterricht und PersonalEntwicklung ist es hoch gefdhrlich. Und in diesem problematischen
Zustand befinden wir uns in Diskussionen, in Debatten und - am geféhrlichsten - im politisch
relevanten Diskurs. Es gibt unzdhlige Definitionen und Beschreibungen unterschiedlicher
Verstehbarkeit fiir Menschen mit unterschiedlicher Vorbildung. Das folgende ,,didaktische Modell*
versucht Abhilfe zu schaffen.

Ich habe eine ausnehmend hiibsche Vase mit den frischesten bunten Blumen vor mir. Der Anblick
gefdllt mir so sehr, das ich das, was ich sehe, meinen FreundInnen vermitteln mdchte; also nehme ich
Papier und Buntstifte, zeichne ein (moglichst getreues) Bild und sende dies meinen Bekannten. Die
Abbildung - gleichgiiltig, ob mehr oder weniger gut gelungen, - ist analog, also dhnlich und damit, so
weit es gelingt, der Realitdt entsprechend. Ich kann aber auch ganz anders vorgehen: Ich kann das,
was ich sehe, beschreiben und die Beschreibung zu Papier bringen. Dazu verwende ich Zeichen,
deren Optik weder mit Blumen noch mit Vasen irgendetwas zu tun hat (es sei denn ich bin Chinese) -
die "Abbildung" erfolgt digital. Wenn meine FreundInnen die Zeichen kennen,

also lesen konnen, konnen sie sich mit Hilfe der digitalen ,,Beschreibung* ein analoges Bild in ithrem
Kopf zusammendenken, das dem Original mehr oder weniger dhnlichsieht.

Das war wohl der Ursprung der Definition und der Verwendung der Begriffe ,,analog™ (aus dem
Altgriechischen) und ,digital“ (aus dem klassischen Latein). Wenn heute iiber Digitalisierung
diskutiert wird, meint man aber nicht die Abbildung von Realitét und die Herstellung von Virtualitit,
sondern ganz etwas anderes. Der (noch) deutsche Elektronik-Weltkonzern Weidmiiller mit Sitz im
Lippischen hat in seinem obersten Leitungsgremium einen Menschen weiblichem Geschlechts mit der
Zustandigkeit fiir Digitalisierung sitzen. Diese hochstkardtige Managerin weil3 natiirlich ganz genau,
was Digitalisierung fiir sie und ihre die Konzernwelt bedeutet, ndmlich "die Vernetzung Mensch zu

40



Maschine oder Maschine zu Maschine oder Fabrik zu Fabrik" mit dem Ziel "die Effizienz im Konzern
zu verbessern.

Es geht bei dieser Verwendung der gleichen Bezeichnung also nicht darum, die analoge
Kommunikation durch digitale zu benennen, sondern es geht um die Weiterfiihrung der
Automatisierung, die seit jeher fehlweisend "Rationalisierung" genannt wird und die darin besteht,
dass die personale Arbeit durch "technische" - ich nenne diese auch "reale" Arbeit, weil sie durch
»arbeitende Sachen® (lat. res) erfolgt - ersetzt wird. Im allgemeinen DiskussionsGebrauch bedeutet
Digitalisierung die Weiterfilhrung der Automatisierung von Produktion und Distribution durch
Vernetzung der schon fleiBlig real arbeitenden Automaten; durch Metaprogrammierung werden diese
zu lernenden und damit zumindest teilweise autonomen Systemen, die ich konsequenterweise
,Autonomaten nenne. Deren Entwicklung und Implementation bezeichne ich als ,,Autonomation®.
Fiir die Kommunikation und Diskussion der zugehorigen SachVerhalte konnen folgende Definitionen
verwendet werden:

* Automatisierte Abldufe/Prozesse sind Folgen (Sequenzen) von Aktionen/Aktivitdten, die
von Algorithmen/Programmen gesteuert werden.

* Autonomatisierte Abldufe/Prozess sind zielorientierte Folgen von Aktionen/Aktivititen, die
von Algorithmen/Programmen gesteuert werden und die sich unterschiedlichen
Teilergebnissen und verdnderten Gegebenheiten ohne personale Interventionen anpassen.

» Kybernetik Ist die Theorie der zielorientierten Steuerung von komplexen Systemen

 Digitalik ist die Theorie der dynamischen Steuerung von Systemen ohne personale
Intervention

» Digitale Didaktik ist die ,,Kunst/Kunstfertigkeit des autonomatisierten Lehrens mit dem
Ziel des vollstdndigen personalen Lernens

TYPOLOGIE DER PERSONALEN UJND DIGITALEN WEITERBILDUNG:
Methodische und situative Modi der Lehrens

WeiterBildung als spezieller Teil von Bildung iiberhaupt umfasst personale und digitale
Prozesse mit unterschiedlichen, aber einander bedingenden Funktionen. Lehren soll als
interpersonaler KommunikationsProzess zwischen Lehrenden und Lernenden verstanden
werden, durch den vorgegebene und/oder selbstgewéhlten Lehrziele der Lehrenden in
LernErgebnisse der Lernenden transformiert werden.

Methodische Modi von Bildungsprozessen:

Die Art und Weise, in der personal und real, also durch Personen mit oder ohne Hilfe von
Sachen, BildungsProzesse initiiert, in Gang gehalten und finalisiert werden kann als
methodische Modus bezeichnet werden.

BildungsProzesse state-of-the-art laufen in der Regel methodisch ,, multimodal . Das heif3t

unterschiedlich - nach Art und Weise. Folgende methodische Modi sind in der Praxis
verbreitet, in Entwicklung bzw. Erprobung oder denkbar:
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+ Die Lehrenden agieren als Personen, die in LehrAbsicht ausschlieBlich ihre
hochstpersonlichen  ,, KommunikationsMittel“  (ithre  ,,Sinne®)  einsetzen:  Sie
kommunizieren ,, personal multisensual .

* Die Lehrenden agieren zwar auch personal multisensual, verwenden aber zusétzlich zu
unterschiedlichen Zwecken von ihrer Person getrennte ,,Sachen®, also ,,externe®, Medien.
Sie kommunizieren ,,personal multisensual und real multimedial“, d.h. sie sprechen,
bewegen sich, gestikulieren (personale Komponente), zeigen vor, spielen vorproduziertes
optisches und akustisches “Material“ (ein), gebrauchen ,,haptische Objekte*.

Die Lehrenden, die didaktischen ,,Subjekte®, besser ,,Personen®, produzieren Unterricht live,
der auch als ,,subjektivierter Unterricht verstanden bzw. bezeichnet werden kann. Dieser
kann auf ,,Objekten* abgebildet oder beschrieben werden, in der Ausdrucksweise der
Kybernetischen Padagogik, ,objektiviert werden. Prozesse und Strukturen des
subjektivierten Unterrichts dndern sich durch Objektivierung, also durch technische
Ubertragung der Lehrprozesse auf ein KommunikationsMedium nicht. Allerdings ist eine
Verdnderung der Wirksamkeit der LernProzesse der Adressatlnnen mdoglich.

Lehrobjekte im eben dargelegten Verstindnis konnen sein: Lehrbiicher, Studientexte,
Literarische Texte, Theaterstiicke, Drehbiicher, Filme. Sie werden im Allgemeinen
SprachGebrauch, aber auch in der MedienPddagogik bzw. in der MedienDidaktik als
,Medien“ bzw. als ,,BildungsMedien* bezeichnet.

Im Zuge der allgemeinen Digitalisierung, verstanden als , Autonomatisierung™ von
zielorientierten personalen ArbeitsProzessen, sind technologische LehrSysteme in Sicht, die
ihre LernAngebote nach Ziel, Inhalt und Form an die LernMoglichkeiten der Adressatinnen
und die LehrSituation, in der gelernt werden soll, anpassen. Ergebnisse der wissenschaftlichen
LernPsychologie, insbesondere der IntelligenzForschung lassen die “philosophische
Vermutung zu, dass auch die ,,Vernunft* als logisches Regelwerk und damit auch das Agieren
,,mit Verstand* (also beispielsweise ,,Lehren®) algorithmisch reproduziert werden kann.

Dies fiihrt zum digitalen Lehren, das sich ohne (weitere) personale Intervention an die
personale Situation des Lerners im Lernprozess anpasst und gleichzeitig auch Verénderungen
von Inhalten und Prozessen des Lehrens beriicksichtigt. Wahrend personal Lehrende alle
inhaltlichen und methodischen Veridnderungen auch personal (vollstindig) lernen miissen,
kann dies in der digitalisierten Lehre durch das ,,Laden* von aktualisierten Lehralgorithmen
ohne personale Intervention erfolgen. Die Folgen beispielsweise.fiir die Geschwindigkeit der
Verbreitung neuer LehrProgramme und damit der Voraussetzung fiir die Umsetzung
politischen Forderung nach globalen BildungschancenGleichheit sind evident. Pointiert
formuliert:

* im personalen Bildungssystem miissen die Lehrziele und Lehrmethoden durch die
Lehrenden Personal (vollstindig) gelernt werden,

* in einem digitalisierten Bildungssystem werden die inhaltlichen und methodischen
Lehrkompetenzen ohne personale Intervention in die Lehrautonomaten ,,geladen* und
stehen (global) gleichzeitig und ubiquitédr zur Verfiigung.

Situative Modi von Bildungsprozessen:
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Der ,situative Modus“ eines Lehr-/Lernprozesses gibt Auskunft i{iber die zeitliche und
raumlich Anordnung der Lehrenden und Lernenden:
Die Kommunikation kann alternativ erfolgen:

*  Dbei gleichzeitiger Anwesenheit der Kommunikationspartner zur selben Zeit am selben
Ort (aktuelle Bezeichnungen u.a. :,,Prasenzunterricht” und off-line-Unterricht))

* Bei gleichzeitiger Anwesenheit der Kommunikationspartner zur selben Zeit an
verschiedenen Orten (aktuelle Bezeichnung u.a.: ,,Distanzunterricht™ und ,,Online-
Unterricht)

* Bei Anwesenheit der Kommunikationspartner zu unterschiedlichen Zeiten an
unterschiedlichen Orten (aktuelle Bezeichnungen wu.a.: ,,Fernunterricht“ und
,Digitaler Unterricht)

»  Die Medialitdt von Bildungsprozessen:

,Medialitit™ eines Bildungs- bzw. Lehr-/Lernprozesses gibt Auskunft {iber den Einsatz von
personalen (biologischen) und realen (technologischen) KommunikationsMedien

» die personale Medialitit besteht im Einsatz der den KommunikationsPartnerInnen zur
Verfiigung stehenden Sinne, schon bei Nutzung von mehr als einem Sinn z.B. Gehor
und ,,Sicht* kann man von personaler Multimedialitdt sprechen;

* Die reale Medialitit besteht im Einsatz der den KommunikationsPartnerlnnenn zur
Verfiigung stehenden ,,Medien* (IKT-Produkte), bei Nutzung von mehr als einem
Medium z.B.  Beschallungsanlage und Beleuchtungssystem kann man von realer
Multimedialitdt sprechen;

Durch Professionalisierung und Perfektionierung von Lehr/Lernprozessen in der
Bildungspraxis sind gegenwirtig die iliberwiegende Zahl dieser multimedial bzw.
multisensual. Qualitdt und Quantitdt der ,,Multimedialitit sind allerdings sehr unterschiedlich.

Die curriculare Taxonomie der Bildungsangebote:

Die ,,Curriculare” Taxonomie bildet die die qualitative und quantitative Struktur von
Lehrpldnen im gesamten institutionalisierten Bildungswesen ab und gilt auch in der ,,freien*
d.h. nicht-staatlichen Erwachsenen- bzw. WeiterBildung:

*  Disziplin
*  Studiengang
*  Fachgebiet

. Kurs
. Lektion
. Modul

*  Element (,,Clip®)

Eine Alternative zur digitaldidaktischen Reproduktionen des staatlichen BildungsWesens
mittel digitaldidaktischer Bildungsmedien bietet der Einsatz von ,,DidiCasts®. Sie sind nicht
an staatliche d.h. politische Vorgaben gebunden und eignen sich schon allein deshalb fiir eine
variantenreiche Entwicklung und einen flexiblen Einsatz in der WeiterBildung erwachsener
Lerner.
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,DigiCasts nenne ich LehrMittel, die sich der jeweils neuesten Entwicklung der
Informations- und KommunikationsTechnik (,,Digitaltechnik®) bedienen, um es
LernInteressierten zu ermdglichen, ohne zusitzliche personale Hilfen vollstdndig zu lernen.
Sie gehoren zur Klasse der digitaldidaktischen Multimedien. An ihrem Beispiel konnen
Notwendigkeit und Anspruch an die Entwicklung und den Einsatz von digitaldidaktischen
Medien im Allgemeinen deutlich gemacht werden.

DigiCasts miissen dem aktuellen formalen und inhaltlichen Standard der allgemein
informierenden und/oder unterhaltenden MedienProdukte entsprechen, wenn sie breite
Akzeptanz durch potentielle Adressatlnnen erzielen wollen. Formale und inhaltliche
Standards werden durch

* Filme, TV-Serien, Romane, Novellen/ShortStories, Comics etc., aber auch durch
* Memes und Messages in den NetzDiensten

gebildet und sind damit auch ,,mittelbar, d.h. nach situativer Anpassung, Vorgaben fiir die
Gestaltung von digitaldidaktischen MultiMedien und gleichzeitig auch fiir deren Beurteilung
und Bewertung. Dabei liegt der Fokus allerdings auf der Beriicksichtigung didaktischer und
mathetischer Aspekte. Ziel der Produktion sind digitaldidaktischen MultiMedien, die
(tendenziell) ohne weiter personale Intervention wirkungsvoll nachhaltig lehren, so dass
vollstindig gelernt werden kann.

Nachhaltiges Lehren bedeutet, durch Ubertragung von Wissen und Vermittlung von Werten
das personale LernVermogen [langfristig zu steigern. Es bestehen keine prinzipiellen
EffektivitdtsUnterschiede zwischen

» personaler Lehre bzw. WeiterBildung und
« digitaldidaktischem MedienEinsatz,

und auch keiner zwischen

* der personalen Aus- und WeiterBildung von LehrerInnen und WeiterbildnerIlnnen und
* der Entwicklung und dem Einsatz von digitaldidaktischen MultiMedien zum Einsatz in
Lehre und WeiterBildung.

Allerdings hat sich in der Praxis wiederholt gezeigt: ,,Abgefilmter FrontalUnterricht™ - selbst
mit reichhaltiger Ausstattung an multisensualem AnschauungsMaterial - unterscheidet sich in
seiner Wirkung nicht signifikant von Frontale PrasenzUnterricht mit dem heue iiblichen
Einsatz von DemonstrationMedien. Er erzielt nach bisheriger Erfahrung positive
LernErgebnisse in erster Linie bei Menschen mit vergleichsweise hohem personalen
LernVermogen. Wer schon lernen kann und noch weiter lernen will, lernt auch mit medial
préasentierten personalem Unterricht. Diese Erfahrung kann und soll auch in der (beruflichen)
WeiterBildung genutzt werden.

Digitaldidaktische MultiMedien zum FEinsatz der freien und institutionalisierten
WeiterBildung unterscheiden sich von den verbreiteten ,ErklirVideos®“ durch ihre

ZielStellung bzw. Intention.

» Didaktische MultiMedien dienen den Zielen, durch nachhaltiges Lehren vollstindige
LernProzesse in Gang zu setzen und bis zum erfolgreichen Abschluss zu begleiten.
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» ErklirVideos* sind MultiMedien, die Informationen iiber Prozesse und Systeme an
Adressen tibertragen, die ihren ein Verstindnis dieser und deren zielbezogenes
Zusammenwirken ermoglichen. Damit und dadurch kann ein vollstdndiger LernProzess
angestofien, aber nicht erfolgreich abgeschlossen werden. Es fehlt - vor allem - die
nachhaltige Verankerung des iibertragenen Wissens ins mittel- und langfristigen
Gedéchtnis.

ZUR PRAXIS DER DIGITALEN ERWACHSENENBILDUNG 1:
Die Entwicklung von digitaldidaktischen MultiMedien

Aus den vielfdltigen und langjéhrig gesammelten Erfahrungen in der Konzeption, Produktion
und dem Einsatz von digitaldidaktischen Multimedien mit

» zunehmender LeistungsVielfalt (Performance),
 gesteigerter EinsatzBreite bei

* relativ abnehmender BedienungsUnfreundlichkeit und
 reduziertem InstallationsAufwand

kann ohne weitere empirische Untersuchungen mit hoher Plausibilitit ausgesagt werden, dass
die Erstellung von wirkungsméachtigen digitaldidaktischen MultiMedien nicht nur eine
traditionelle ,,pddagogische” Aufgabe darstellt, sondern dass es sich dabei um eine, auf
padagogische Ziele gerichtete multidimensionale, sowohl

» systematisch - technische (methodische)
* als auch kreativ - kiinstlerische (intuitive)

GesamtAktivitit neuen Typs und neuer Dimension handelt. Das bedeutet in der und fiir die
Praxis, dass in den Teams zur Planung und Produktion von digitaldidaktischen MultiMedien
sowohl ausgewiesen Sachkenner der zu lehrenden FachInhalte und der Digitalen Didaktik mit
kiinstlerischen und technischen MedienGestaltern gleichberechtigt und wohl auch gleich
anteilig zusammen arbeiten miissen. Dies ,,Gleichverteilung® gilt auch fiir Inhalt und Umfang
der Expertise, die im Konzeptions- und Produktionsprozess durch externe Berater
beigesteuert werden kann und sollte.

Es bedarf zur Konzeption und Produktion wirkungsvoller digitaldidaktischer Multimedien
nicht nur mediendidaktisch bzw. medien‘“methodisch® versierte Mitarbeiterlnnen, sondern
auch solcher mit medientechnischen und solcher mit kreativen bzw. ,kiinstlerischen®
Kompetenzen, die die Funktionen

* PlotKreation: ,Erfindung® (AusgangsPunkt - Entwicklung - Resultat) der ,,Erz&hlung*
* DrehbuchKonstruktion: Umsetzung des Plots in eine multimedial darstellbare ,, Erzahlung*

Bei der Wahl der medialen Formate, der illustrierenden Beispiele, aber auch der
Gestaltungsformen ist auf die unterschiedlichen MedienGewohnheiten der erwachsenen
Kohorten unbedingt Riicksicht zu nehmen. Dabei kann keineswegs von einer hinreichenden
Homogenitit der sich weiterbildenden Erwachsenen ausgegangen werden. Missanpassungen
resultieren in einem Verlust an Glaubwiirdigkeit und fiihren schnell zur inhaltlichen
Ablehnung aufgrund formaler Disparitidten. Dies gilt auch, ja in erster Linie fiir die in
BildungsMedien verwendeten ,,OriginalAussagen* von alternativen MeinungsGruppen. Auf
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die Besonderheiten der Erwartungen von freiwilligen, insbesondere freizeitbezogenen
Interessentlnnen und Teilnehmerinnen traditioneller Weiterbildungsangebote soll hier nur als
Beispiel fiir deren Richtung und ReichWeite verwiesen erden.

Hier liegt ein noch weitgehend unerschlossener Einsatzbereich der MedienWissenschaften,
insbesondere der medienbezogenen empirischen Sozialforschung. Die Ergebnisse einer
fokussierten MedienWirkungsAnalyse unter den aktuellen und/potenziellen Nutzern medialer,
insbesondere digitaler WeiterBildungsAngebote konnten durchaus zur Erhéhung der
Wirksamkeit Entwicklung weiterer Produkte genutzt. werden

Bei der kohortengerechten Entwicklung von digitaldidaktischen Multimedien ist auf eine
themenbezogene Kooperation, aber auch iiberlegte Konfrontation zwischen kiinstlerischen
und wissenschaftlichen Aspekten der Mediengestaltung geachtet werden. Ein Beispiel aus der
Musik: Wer beispielsweise ausschlieBlich auf wissenschaftlicher Grundlage Neues
komponierten will, konnte bei der 12Ton-Musik landen - und damit weit entfernt von
Musikfreunden jegliche Richtung.

Als plausibel, wenn auch noch nicht empirisch bzw. wissenschaftliche abgesichert, kann die
Behauptung gelten, dass der Einsatz von digitaldidaktisch Multimedien nicht nur und sachlich
richtig an den, wie auch immer legitimierten LehrZielen bzw. an den zu erreichenden
LernErgebnissen ausgerichtet sein muss, sondern dass er auch Vergniigen bereiten sollte,
soweit dies in einem miihsamen vollstindigen LernProzess moglich ist.

Zahlreiche ermutigende Beispiele finden sich in den nicht unmittelbar an BildungsZielen
orientierten Produkten der NetzDienstleister, die wissensorientierte Spiele (,,Quize®) aller Art,
unterschiedlichen Umfangs und unterschiedlicher Reichweite erfolgreich anbieten. So ldsst
sich eine niichterne Liste von =zu erreichenden Lernergebnisse ohne besondere
Schwierigkeiten in einen motivierenden EingangsQuiz ,,verpacken®, an dem sich - jeweils
abschlieBend - auch die LernErfolgsfeststellung orientiert. Hierflir gibt es bereits zahlreiche
gelungene und erfolgreiche Beispiele. Zu Zwecken der Konzentration, aber auch Entspannung
steht eine Vielfalt von Bildern, Texte und Musikstiicken im Netz und somit recht einfach
nutzbar, zur Verfigung.

Eine besondere Bedeutung fiir die Akzeptanz von DigiCasts einerseits und Effektivitét
andererseits haben die formalen Eigenschaften der gesprochene Sprache. Hier sind vor allem
Sprechgeschwindigkeit und Sprachfirbungen von Bedeutung. Auch hierbei sind die
Erfahrungen aus der professionellen Medienproduktion, sowohl aus dem Unterhaltungs- der
WerbeWirtschaft, schlielich der politische Kommunikation zu beriicksichtigen.

ZUR PRAXIS DER DIGITALEN ERWACHSENENBILDUNG 2:
EntwicklungsSchritte und mathetische Hilfsangebote

Die Auswertung der Erfahrungen mit der Konzeption und Produktion von didaktischen
Multimedien lassen sich auf die Entwicklung von digitaldidaktischen Multimedien fiir die
WeiterBildung Erwachsener iibertragen. Die einzelnen EntwicklungsSchritte sind:

AdressatlnnenAnalyse:
Uber welches LernVermdgen (nach Qualifikation und Motivation; objektive
AufnahmeKapazitit)verfiigen die AdressatInnen?
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Womit kann man die Adressatlnnen zu vollstindigem Lernen motivieren?
Welches Interesse haben die Interessen an den ausgewihlten Themen?

ThemenFeldAuswahl:

Welches Wissen, welche Werte sollen die AdressatInnen iibernehmen bzw. akzeptieren?
Welche Kompetenzen sollen die Adressatlnnen erwerben?

Welche personale und soziale Relevanz haben die ausgewéhlten ThemenFelder

Medien- und MethodenSelektion:

Welche Medien stehen den Adressatlnnen zur Verfiigung?

Uber welche medientechnische Kompetenz (passive Benutzung, aktive Bedienung
verfiigen die AdressatInnen?

GestaltungsUberlegungen:

Welche Gestaltungsldeen aus vorhandenen Bildungs- oder UnterhaltungsMedien konnen
linear oder nach Adaption iibernommen werden?

Welche Formate bevorzugen die Adressatlnnen: Dokumentationen, Fiktionen, Kommentare,
Erzdhlungen (Utopien, Mérchen)

SchlieBlich ist zu kldren, welche mathetischen Hilfen (LernHilfen) den Lernenden gegeben
werden konnen.

,Mathetik* bezeichnet in der klassisch griechischen Pédagogik die ,,Kunst des Lernens®.
Unter ,,Kunst®“ ist dabei als ,,KunstFertigkeit“ auch ,,HandFertigkeit“ oder ,,Technik* im
Sinne von (zielorientiertem und ,,geschickten®) Verfahren bzw. Vorgehen zu verstehen. Im
Gegensatz zur Didaktik ldsst sich personale Mathetik als die Fertigkeit des vollstindigen
menschlichen Lernens ex definitione nicht ,digitalisieren (im Verstindnis von
»autonomatisieren*). Menschliches Lernen ist ein ,,hochstpersonlicher Prozess einer real
existierenden Person, die ,personal” lernt.. ,Digitale Mathetik bedeutet hingegen die
Programmierung von (,,lernenden) Autonomaten.

Beim personalen Lernen helfen erfahrungsgemal u.a.

» , Mitschreiben*: Digitalisieren (,,Skriptualisieren®) des miindlich kodierten -
,vorgetragenen™ Inhalts.Dabei werden durch mehrfaches Kodieren, Dekodieren die
aufgenommenen Informationen (,,Signale® und Inhalte) real wiederholt und prigen sich
ein.

* KurzFassungen: Dekodierte Signale bzw. Inhaltliche Informationen werden bearbeitet,
verkiirzt, verdichtet

* NachSchreiben: Informationen werden aus dem Kurz- und MittelzeitGedédchtnis
rekonstruiert

* Anfertigen von logischen Skizzen: Informationen im Kurz- und MitelzeitGedéachtnis werden
aktiviert und in beschrifteten Bildern unter Benutzung von logischen Symbolen
dokumentiert

» Farbkennzeichnung: Zuordnung von Farben zu Inhalten, insbesondere Fragestellungen und
AnwortKategorien

Eine mathetische Aktivierung kann auch durch Stellen von Aufgaben, die kreative Losungen
stimulieren, erreicht werden. Dazu gehdren u.a.:

* Formulierung von EselsBriicken nach Beispielen

47



* Suchen von Analogien aus eigenem ErlebnisVorrat
» Schreiben von alternativen Erzdhlungen
» Nacherzihlung in selbst erfundener GebardenSprache

Die folgenden Anmerkungen aus der Praxis der Entwicklung, des Einsatzes und der
Evaluierung von personal- und digitaldidaktischen MultiMedien koénnen auch bei der
Beurteilung vorliegender Produkte helfen:

Zur Beurteilung der Eignung von digitaldidaktischen Multimedien sind Angaben iiber das
vorhandene LernVermogen, also {iber die Motivation und die Qualifikation zum vollstdndigen
Lernen unumginglich. Intrinsisch motivierte und lernerfahrene Adressatlnnen koénnen auch
mit BasalText (SachTexte ohne LernHilfen) effektiv lernen.

Individuelles LernVermogen konstituiert sich aus situativer Neugier (,,Man will es wissen!*)
und positiver LernErfahrung (,,Man wurde belohnt!*). Der Aufbau von LernVermdgen bei
lernungewohnten Erwachsenen erfordert meist intensive Unterstiitzung durch die Lehrenden,
die auch personale Zuwendung umfasst.

Die Ankniipfung an

» existenzielle Interessen: z.B. Gesundheit, LebensBedingungen
» materielle Interessen: z.B. finanzielle Absicherung, EinkommensErzielung
* ideelle Interessen; z.B. Anerkennung, Wertschiatzung darf nicht unterschitzt werden.

Die Analyse der ModeratorenSprache in ,,ErkldrVideos“LehrVideos, in der Regel abgebildete
personale FrontalLehre mit Einsatz von BildungsMedien, hat ergeben, dass hinsichtlich

* des SprechTempos und
* des SprachStils

unbedingt auf die Gewohnheiten und Alltagserfahrungen der Adressatlnnen eingegangen
werden muss. Insbesondere sind zu hohe Tempi, wie sie in UnterhaltungsFormaten geschétzt
werden, zu vermeiden. In Wortwahl und Satzbau ist eine Orientierung an alltigliche und
regionale angepasste Gewohnheiten empfehlenswert, ohne dass eine verbales ,,Anbiedern*
erfolgt. ,,Wissenschaftstiimelei* ist ebenso zu vermeiden wie ,,Kumpelhaftigkeit®, statt eines
belehrendes Sprachstil ist ein ,,beratender* zu wihlen.

Erste Auswertung der Nutzung der multidirektionen Netzangebote lassen zudem vermuten:
Wir sind auf dem RiickWeg von einer

« digitalen (,,skripturalen* = schriftlichen) in eine
 analoge (,,eidetische* = bildliche, also analoge!)

KommunikationsKultur. Die analoge, also bildliche Darstellung erhoht gegeniiber der
digitalen, also schriftlichen das erreichbare KommunikationsTempo und die angebotene
Informationsmenge. Es kann in kiirzer Zeit mehr Information angeboten werden.Inwieweit
dies negative Folgen fiir das Verstindnis der angebotenen Inhalte und die mentale Belastung
der Empfanger hat, wird derzeit untersucht. Mit hoher Wahrscheinlichkeit kann bereits vor
dem Vorliegen wissenschaftlicher Befunde plausibel vermutet werden, dass wegen des
Ausbleiben von Wiederholungen der EinprigeVorgang und damit die LangfristSpeicherung
(voraussichtlich negativ) beeinflusst wird. Unbestreitbarer Vorteil: Die Beschrankung auf
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eidetische bzw. visuelle Kommunikation erspart immerhin die personale Miithe des Lesen-
und SchreibenLernens. Dies konnte als Beitrag zur Herstellung globalen ,,Gleichheit®
interpretiert werden. Das Problem der Uberwindung der KommunikationsBeschrinkungen
aufgrund der Existenz von weltweit iiber 7000 Hochsprachen ist freilich nur dann geldst,
wenn auf gesprochene Information verzichtet wird.

Bei allen den Uberlegungen zur Adressatlnnenangepassten, methodischen und inhaltlichen
Gestaltung der digitaldidaktischen MultiMedien ist zu beriicksichtigen, dass die jeweiligen
Lerner und ihr individuelles LernVermdgen den ProduzentInnen nur in ,,Klassen®, aber nicht
im Einzelfall bekannt sind. Es muss daher ,,geschitzt™ werden. Das riickt dir Konzeption und
Produktion von optimalen digitalen Bildungsmedien fiir erwachsene Lernende von der
Technologie in Richtung Kunst.

ZUM STAND DER DIGITALISIERUNG DER ERWACHSENENBILDUNG:
Anspriiche der Politik und Antworten der Pddagogik

Um aus dem wohlfeilen Schlagwort ,,Digitalisierte WeiterBildung* ein umsetzbares und
iberpriifbares Biindel an konkreten MaBnahmen abzuleiten, bedarf es der
,Operationalisierung®. Das bedeutet, dass unter anderem definiert werden muss, welche
Merkmale eine ,,digitalisierte WeiterBildungsEinrichtung aufweist und welche Mallnahmen
erforderlich sind, um eine solche einzurichten. Hinweise auf das gegenwirtige Versténdnis
einer ,erfolgreichen Digitalisierung® kann man den PresseMeldungen verantwortlicher
AmtsTrager und den Begriindungen fiir Auszeichnungen fiir Personen und Institutionen durch
private und staatliche Einrichtungen, die sich fiir die ,,digitale WeiterBildungsEntwicklung*
engagieren, entnehmen.

Sortiert man die darin geforderten und/oder gelobten Merkmale ,digitalisierter
Bildungsinstitutionen und ergénzt sie aus bildungswissenschaftlicher Sicht, so kann man
folgende ,,DigitalisierungsDimensionen‘ definieren:

Digitaltechnische Ausstattung der BildungsEinrichtung:
Eine digitalisierten BildungsEinrichtung verfiigt iiber eine fiir ihre Aufgaben ausreichende
digitaltechnische Ausstattung state-of-the-art.

Digitaltechnische Kompetenzen der MitarbeiterInnen

Die Mitarbeiterinnen einer digitalisierten BildungsEinrichtung verfligen iiber ausreichende
Dennisse der Bedienung, ein ausreichend grof3e Zahl von Mitarbeiterinnen iiber ausreichende
Kenntnisse der Installation und des Behebens von nutzerverursachten Betriebsstorung sowie
zur Kommunikation mit digitaltechnischen Expertinnen,

Digitaltechnische Kompetenz der Lernenden
Die Lernenden verfiigen mindestens liber ausreichende Kenntnisse zur Bedienung der in der
digitalisierten BildungsEinrichtung vorhandenen digitaltechnischen Ausstattung.

Vollstandigkeit curricularer Vorgaben

Die in einer digitalisierten WeiterBildungsEinrichtung verfolgten Lehrziele bzw. unterstiitzten
Lernziele umfassen alle DigitalKompetenzen, die fiir die Bewdltigung des Lern- und
Lebensalltags der Lernenden erforderlich sind.
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Verfligbarkeit digitaldidaktischer BildungsMedien

Die fiir den digitalisierten Unterricht erforderlichen digitaldidaktischen Bildungsmedien sind
in der digitalisierten WeiterBildungsEinrichtung in ausreichender Zahl und Qualitdt
vorhanden bzw. verfiigbar.

Zu den spezielle Kompetenzen im Zusammenhang mit Digitalisierung der Weiter-Bildungs-
Einrichtung gehoren:

Digitaltechnische Kompetenzen der Lehrenden und Lernenden zur Bereitstellung und zur
Bedienung digitaler Instrumenten

Digitaldidaktische Kompetenzen der Lehrenden

Die in einer digitalisierten WeiterBildungsEinrichtung titigen Lehrenden sind in der Lage,
digitaldidaktische BildungsMedien in ihren Unterricht zu integrieren bzw. ihre personalen
LehrAngebote ganz oder teilweise auf didaktische BildungsMedien zu iibertragen, personale
Hilfestellungen bzw. Beratungen zu geben.

Digitalmathetische Kompetenzen der Lernenden
Die in einer digitalisierten BildungsEinrichtung Lernenden sind in der Lage, mit Hilfe der
digitaldidaktischen BildungsMedien weitgehend selbstdndig ,,vollstandig® zu lernen.

Was bedeutet diese langst in Gang gekommene Entwicklung fiir die Angebote in der Erwachsenen, in
Ausbildung, WeiterBildung und PersonalEntwicklung. Wird die digitale WeiterBildungsEinrichtung
das globale BildungsProblem 16sen, gleiche Bildung fiir alle generieren, wenigstens fordern, wenn
schon nicht garantieren? Werden im Zuge der allgemeinen Digitalisierung die vernetzten, autonomen
LehrAutomaten, die autonomatischen Lehrsysteme, wie sie die Kybernetische Pddagogik von Helmar
Frank schon Mitte des letzten Jahrhunderts ,,dachte®, einziehen? Werden sich rational, werden sich
irrationale Begriindungen dafiir oder dagegen ,,autbauen“? Wer weil3.

Gegenwirtig muten die Anspriiche an eine digitalisierte WeiterBildungsEinrichtung noch recht
bescheiden aus. Eine Serie in einer Westfilischen Regionalzeitung iiber die digitalisierte
WeiterBildungsEinrichtung leitet der Redakteur mit kithnem Schwung ein: "Die Schulglocke ldutet -
der Unterricht beginnt! Nicht Stift und Papier liegen vor den Schiilern, sondern Tablets und Laptop.
So soll der Unterricht der Zukunft aussehen". Wow!

Wir lernen immerhin aus dieser prognostischen Perspektive, dass wenigstens die Vision von Johann
Amon Comenius, ndmlich personales (also analoges) Lehren mit Medien, endlich in
BildungsEinrichtungen in staatlicher Tragerschaft angekommen ist. Wenn dies allerdings prahlerisch
schon als Digitalisierung des WeiterBildungsEinrichtung ausgegeben wird, muss man sich schon
beherrschen, um nicht zynische Bemerkungen abzusondern. Mache ich um des lieben Schulfriedens
Willen gerne, aber eines muss schon festgehalten werden: Das, was heute mehrheitlich unter der
Uberschrift "Digitale BildungsEinrichtung" oder "Digitale Bildung" diskutiert wird, hat mit
digitalisierter Bildung, oder gar mit digitaler bzw. digitalisierter Didaktik nichts zu tun - weder in der
Vorschul- noch in der Schul-, auch nicht in der Hochschul-, und schlieB3lich auch nicht in der
WeiterBildung, weder in der Bildung von Kindern, von Heranwachsenden, von Erwachsenen, von
Alteren und von Betagten.

An meiner vor Jahrzehnten publizierten bildungstechnologischen Erkenntnis fiir den MedienEinsatz
beispielsweise im 6ffentlichen SchulWesen "Mehr Medien machen mehr Miihe" - und zwar sowohl
bei ihrer inhaltlichen Konzeption als auch der technischen Produktion und schlieBlich im Einsatz -
hat sich nicht viel gedndert. Durch den Einsatz von Medien zur Prisentation der LernStoffe, egal ob
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sie von multifunktionalen Whiteboards kommen oder auf dem Smartbord abgerufen werden, gleich
ob sie im Klassenraum verbreitet oder auf dem Fahrrad fahrend aufgenommen werden (konnen), hat
sich eines nicht wirklich - wie die neuesten Vergleichsuntersuchungen dramatisch bestétigen -
gedndert: Der globale Mangel an LehrKapazitit, - d.h. an Lehrerlnnenkapazitit - wird durch den
Einsatz von Medien aller Art nicht wirklich reduziert. Der ist es aber, der die flichendeckender
Versorgung mit - tendenziell gleichwertiger - Bildung entscheidend verhindert.

Globale BildungsGerechtigkeit, was immer das im Detail und konkret bedeutet, oder gar universale
BildungsGleichheit erreicht man nicht durch noch so nachhaltigen Aktivismus, sondern nur durch
eine gesamtheitliche kulturelle Entwicklung, die auch Technologie und Okonomologie als
wirkungsmichtige Instrumente der personalen und sozialen Evolution umfasst. Die Entwicklung und
der Einsatz digigitaldidaktischer BildungsMedien konnen helfen, das globale BildungsProblem zu
16sen. Sie sind ein vielleicht noch nicht vollig hinreichendes, aber - das kann man schon heute
zumindest ,,philosophisch* begriinden - ein notwendiges.
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MEDIEN UND BILDUNG IM KONTEXT DES SOZIALEN UND
TECHNOLOGISCHEN WANDELS

THOMAS A. BAUER

ABSTRACT EN:

The following text intends to engage those working in and concerned with adult education in
all academic, political, administrative or practical capacities with a theory-based approach to a
practical-logical understanding of digital literacy. The focus here is on society's expectation of
qualified adult education in the context of the media society. This means that society in all its
sectors (including education) is increasingly organized in the pattern, mode, and logic of
media, or more specifically: in the ever-changing cultural patterns of media usage.

It follows that media education and educational media must be understood as mutually affine
spheres of action (positions of observation), or in other words: anyone who wants to
understand and competently apply the didactic value of digitality must understand the social,
educational, and communicative value of mediality: Mediality — a momentum of societal
status and as well of social change.

However, this is theoretically and - as a consequence of it - practically only given if the
communicative paradigm, the medial character and the mathetic momentum of digital
didactics in the roles of teaching is perceived knowingly, consciously, responsibly and
skillfully.

In this sense, the following text, somewhat generalizing, wants to draw the educational
professional attention to the "cultural turn" in the conception of the connection between
media, didactics and digitalization.
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ABSTRACT DE

Der folgende Text beabsichtigt die in der Erwachsenenbildung titigen und mit ihr befassten
Personen in allen wissenschaftlich, politisch, administrativ oder praktisch moglichen
Funktionen mit einem theorie-begriindeten Zugang zu einem praktisch-logischen Verstidndnis
von digitaler Kompetenz zu befassen. Dabei steht im Zentrum die gesellschaftliche Erwartung
einer qualifizierten Erwachsenenbildung im Kontext der Mediengesellschaft. Das will heifen:
Die Gesellschaft organisiert sich in all ihren Sektoren (darunter eben auch Bildung)
zunehmend im Muster, im Modus und in der Logik von Medien, spezifischer formuliert: in
den sich wandelnden kulturellen Mustern des Mediengebrauchs.

Daraus ergibt sich zwingend, dass Medienbildung und Bildungsmedien als zueinander affine
Handlungsrdume (Beobachtungspositionen) verstanden werden miissen, oder anders: wer den
didaktischen Wert von Digitalitit verstchen und kompetent anwenden will, muss den
gesellschaftlichen, den bildungsaffinen und den kommunikativen Wert von Medialitét
verstehen: Medialitit — ein Momentum des gesellschaftlichen Bestandes wie auch des
sozialen Wandels.

Das ist aber theoretisch und — infolge - praktisch nur dann gegeben, wenn das
kommunikative

Paradigma, der mediale Charakter und das mathetische Momentum von digitaler Didaktik in
den Rollen des Lehrens wissend, bewusst, verantwortlich und gekonnt wahrgenommen wird.
In diesem Sinne will der folgende Text, etwas verallgemeinernd, die bildungsprofessionelle
Aufmerksamkeit auf den ,,cultural turn® in der Konzeption des Zusammenhangs von Medien,
Didaktik und Digitalisierung lenken.

MEDIEN — POSITIONEN DER BEOBACHTUNG

Die globale Gesellschaft befindet sich gegenwirtig in einem strukturellen Krisenmodus, nicht
nur der Corona-Pandemie wegen und nicht nur im Bereich der Gesundheitssysteme, sondern
querfeldein und aufgrund der Systemkoppelungen in allen gesellschaftlich organisierten
Umgebungen: Politik, Wirtschaft, Bildung, Medien. Der Krisenmodus des einen Teilsystems
zieht auch andere Teilsysteme in Stress versetzt. So erleben wir derzeit sehr konkret, dass die
Ausnahmeforderung eines Systems, konkret des Gesundheitssystems, andere gesellschaftliche
Teilsysteme in Ausnahmestress versetzt: das Gesundheitssystem das politische System, dieses
wieder das Wirtschaftssystem, dieses dann das Sozial- und Rechtssystem und eben diese
wieder die sozial-familialen Mikro-Kosmen, zuerst zeitverschieden, am Ende zeitgleich und
sich wechselseitig an Erholung oder Fortkommen hindernd. In diesem transsystemisch
gekoppeltem Krisengeschehen ldsst sich bemerken, dass die Ausnahmezustinde mit
zunehmender Intensitit die sozialen, die sozial-politischen, die alltagspraktischen und die
alltagskulturellen Lebenszusammenhinge (was auch die Medienumgebungen, die
Milieuumgebungen, die alltagskommunikativen Umgebungen mit-meint), trotz - oder
vielleicht gerade wegen - der zunehmenden Delegation von Problemldsungen in sich selbst
geniigende und selbststeuernde Management- und Technologiesysteme (Automation,
Digitalisierung) zunehmend selbst Systemcharakter (Meta-Systeme) erhalten. Das heif3t: der
Ausnahmezustand gewinnt durch politische, administrative, technologische und juridische
Ausformung (Strukturierung) juristisch giiltige Deutung: die Ausnahme wird zur Regel (vgl.
Luhmann 1984)
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Nicht anders ist es mit dem Mediensystem und ihrem Verhéltnis zu strukturell und funktional
verwandten Systemen (Politik, Wirtschaft, Bildung, Alltagsmanagement), wenn auch hier die
zeittypische FEreigniskette nicht unbedingt konsekutiv ablduft, sondern in sich kausal
zirkulierend, was meint: weil das Mediensystem in Krise (Struktur- und Kulturwandel) ist,
sind es das politische Management, das Wirtschafts-, die politische Administration von
Bildung oder das politische Alltagsmanagement - oder umgekehrt: weil das politische System
in Krise (qualitativer Umstellung der Aufmerksamkeitsfaktoren, Irrationalititen, Erosions-
und Abniitzungserscheinungen liberaler Demokratie-Praxis bzw. in deren Rechtsstaatlichkeit)
ist (vgl. Charalambis 2021, Franck 1998), sind es die Medien: Kompensationsgeschifte
zwischen den Systemen, Symbiotische Wirt-Parasit-Verhiltnisse, Technologiewandel,
Digitalisierung, = Gewdhnungsmodus), zueinander  kritisch ~ vermittelt durch die
Systemumstellungen in Wirtschaft (Wettbewerb, Wettbewerbsstrategien, Globalisierung,
Digitalisierung, Okologisierung (vgl. Miinch 2020). Einen #hnlichen Stress-Befund stellt man
mittlerweile — insbesondere mit anhaltender Pandemie und ihren strikten Regelungen — der
Qualitat des gesellschaftlichen Zusammenhalts (soziale Kohesion) aus:
Abniitzungserscheinungen sozialer Aufmerksamkeit und Achtsamkeit im Umfeld von
Migration, zunehmend hybriden Kulturen, Parallelgesellschaften mit entsprechenden
Auswirkungen auf Zivilgesellschaft, den Kulturwandel der Offentlichkeit, Sikularisierung
einerseits, Ideologisierung andererseits. Und am Ende (aber immer schon inbegriffen und
betroffen) ist es der Mensch selbst, der hinsichtlich der fiir sein personliches Wohlbefinden
relevanten Werte der Humanitit in die Krise gerdt: sozial-relevante Werte individueller
Identitit, Ein- und Anordnungen von personlichkeitsrelevanten Wertekriterien wie Wiirde,
Selbstbestimmung und Selbstkompetenz, selbst-vertraute und selbstvertrauensfahige
Einschidtzungen von sich und anderen, nicht zuletzt Selbstkritik, sowie Empathie und
Resilienz gegeniiber den Umsténdlichkeiten der von sich selbst oder von anderen gemachten,
gemanagten oder bedingten, mitunter auch misslingenden oder misslungenen sozialen,
kulturellen oder symbolischen Umgebungen.

Der Krisenmodus eines gesellschaftlichen Systems oder der Gesellschaft als solcher ist nicht
(unbedingt) als Signal eines Ablaufdatums von bestimmten Konstellationen zu sehen, sondern
eben als Hinweis auf die Notwendigkeit und Moglichkeit des Wandels. Dies gilt fiir soziale
Systeme wie es auch fiir Personlichkeitssysteme gilt. Allerdings braucht es da eine Ressource,
mit der man die Routinen des zu Krisen gefiihrten Denk- und Handlungsmuster umstellen
kann: Bildung im Sinne von kritischer Selbst- Reflexion.

Im Wissen um die zunehmend aus politischen und pddagogischen Verantwortungsbereichen
kommenden, lauter werdenden Aufrufe und Einforderung von gesellschaftlichen Erwartungen
an Programme von Medienbildung (dlter: Medienpddagogik) wird es notwendig, die
alltagstheoretisch ~ gebildeten Vorstellungsschemata des Mediengeschehens (Sender-
Empfinger-Vermittlung) kritisch zu hinterfragen und die Medienbildungs- und
Bildungsmedien-Programme an  wissenschaftlich  fundiert(er)e, theoretisch-praktisch
nachvollziehbare Logiken anzupassen. Wissenschaft beobachtet, analysiert oder interpretiert
nach logisch differenzierten Gesichts-punkten, was im Rahmen der Alltagslogik, die sich
meist an pragmatischen Interessen (der Machbarkeit) orientiert, eindimensional gedacht und
so als wirklich kommuniziert wird. Aber auch Wissenschaft ist ein Kommunikationssystem
mit dem Interesse der ,,Konstruktion von Wirklichkeit* (vgl. Berger/Luckmann 1972), das
wie jedwedes andere System auch ein ,,strukturelles Setting entwickelt, mit dem und in dem
Deutungen zur Erfahrungswirklichkeit in sozialem Tauschverfahren so ausverhandelt werden,
dass sie als (kommunikativ kontrollierte) Wirklichkeit zur (willkiirlich individuellen)
Wirklichkeit, wenn man so will, als durch Kommunikation autorisierte Wirklichkeitsschemata
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gegeniiber individuell verstreuter Interpretation von Erfahrung vergemeinschaftet
(gemeinschaftsverpflichtet) werden konnen (vgl. Bauer 2014: 89 f.) .

Wenn und weil sowohl Medienbildung wie auch Bildungsmedien im Hinblick auf ihre
Verwendung in der Praxis erst dann die Qualitét ihrer Programmatik glaubwiirdig behaupten
konnen, wenn sie theoretisch-kritisch und logisch-verniinftig auf Werte und Kriterien bezogen
werden, die einer werte-analytischen Kontrolle standhalten konnen, muss es denn auch die
Leistung der (Medien-)Theorie sein, diese Werte und Kriterien in logischen Modellen
abzubilden. Es ist die Aufgabe der Kultur- und Sozialwissenschaften (in die sich
Kommunikations- und Medienwissenschaft eingliedern), die Alltagslogik
(Alltagssprachgebrauch) in der Wahrnehmung der Zusammenhdnge von Gesellschaft,
Kommunikation und Medien mit weiter nach innen differenzierten Logiken analytisch
kritisch zu interpretieren. Eine kulturtheoretisch verfasste Sozialwissenschaft beobachtet nicht
zuerst die Strukturen, um sie dann in Systematiken zu ordnen und zu klassifizieren, sondern:
sie beobachtet kritisch, erkenntnis- und horizonterweiternd, was die Objektzusammenhénge
bedeuten, warum sie alltagstheoretisch gedacht und alltagspraktisch gebraucht werden wie sie
gedacht und gebraucht werden, warum sie aufgrund ihrer Konstruktion welche Probleme
machen und unter welchen Moglichkeiten der Umstellung von Vorstellungen und
Einstellungen erkannte oder erkennbare Problemzonen verstanden und/oder geldst werden
konnen. In der konstruktivistischen Theorie nennt man diesen doppelten Boden der Analyse
die ,Beobachtung von Beobachtung” (Schmidt 2003:27), einmal weil jede
sozialwissenschaftliche Beobachtung nur in logische Konzepte der Beobachtung fassen kann,
was schon beobachtet und, nur weil so vergegenstindlicht (versprachlicht und sprachlich
gebunden gedacht) ist (vgl. Wittgenstein 1963), zum andern weil es, dem folgend,
philosophisch fiir logisch erachtet werden muss, zwischen sprachlicher und nicht-sprachlicher
Wirklichkeit konsequenter (radikaler) als es meist geschieht (vgl. Weber 2022) zu
unterscheiden (vgl. Mitterer 2001:28, Mitterer 2011).

MEDIENKULTUR ZWISCHEN SELBSTVERGEWISSERUNG UND KRITIK

In diesem Zusammenhang muss aber auch der funktionale Zusammenhang zwischen Kultur
und Identitdt Kultur finden, und dies gerade wegen des inhdrenten Momentums der
Medialitdt. Um den sozialwissenschaftlichen, eigentlich sozio-psychologischen Gedanken
etwas verallgemeinernd einzubringen: Kulturen sind ungeschriebenen, aber doch sozial-
gestisch prasenten Umgebungen (Sphiren), in denen sich Menschen aufeinander verwiesen
(verantwortlich, zugehorig, geschiitzt, gefordert, kontrolliert) wissen. Sie sind Skizzen der
sozialen und fiir die soziale Praxis, die darauf verweisen, wie die Dinge zu machen sind, wie
soziale Situationen zu verstechen und zu behandeln sind, um sich damit der sozialen
Zugehorigkeit zu vergewissern. Sie ist ein generatives und zugleich programmatisches
Momentum von Sozialitdt (vgl. Schmidt 2003, Bauer 2014). Dort aber, wo Kultur in eben
dieser Absicht nicht generiert, sondern produziert (also vervielfaltigt) wird (man denke z.B.
an Festivals, Architektur, events u.d.), wird der Begriff produktionstypisch gebraucht: man
,macht* Kultur, um auf sich aufmerksam zu machen, um sich zu préisentieren, um sich der
eigenen Geschichte, des Bestandes, der Identitdt oder des Images zu vergewissern. In diesem
Falle kann man von affirmativer Kultur sprechen, also von kulturellen oder kulturell
gemeinten Reprasentationen, die der Selbstbestdtigung dienen.

Medienkulturen, also die Art, wie man Medien nutzt, bilden da keine Ausnahme, oder mehr
noch: gerade der Medienkonsum und die Art, wie er realisiert wird (z. B. iiberall und jederzeit
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,dabei®, ,,mit von der Partie” zu sein), lasst die Sozialwissenschaft vermuten, dass Menschen
diese in den Momenten des Gebrauchs nie bewussten aber latent doch erwarteten
Vergegenwirtigung des Selbst als Teil des (medialen) Geschehens verstehen und in eben
diesem  Verstindnis vermutlich nie genug davon bekommen konnen: die
Selbstvergewisserung des Menschen im Sinne des Wissens, dass er die ihm zugeteile Aufgabe
ist (vgl. Volz 2011: 8).

Das ist die eine Seite, die andere Seite der produktiven Kultur (was Medien bzw. der
Mediengebrauch ja eigentlich sind), ist oder konnte sein: Kritik bzw. die kritische
Auseinandersetzung mit sich (Identitdt), mit Geschichte und sozialer, kultureller oder
symbolischer Umgebung. Dann und in diesem Verstindniss wiirde man Medien niitzen, um
,otherness* wahrzunehmen, um sich mit anderen und mit Anderem zu beschéftigen, durchaus
auch in der (situativ unbewussten Absicht), im Blick auf ,,das Andere sich selbst ,,besser*,
zutrreffender, kritischer, differnezierter zu verstehen. In der kulturell gemeinten Bobachtung
anderer Kulturen ist das Objekt der Beobachtung nicht die andere Kultur, sondern die eigene
Kultur der Beobachtung (vgl. Schmidt 2003: 94 f.) Dies ist allerdings (schon) als elaborierter
Gebrauch von Kultur (Gebrauch von Medien) zu werten, als bewusste kritsiche Haltung sich
selbst gegeniiber in dem Bewusstsein, dass man {iiber sich ,mehr lernt”, sich selbst
HKritischer zu verstehen beginnt, wenn man andere Kulturen oder Situationen mit Respekt
betrachtet. Medien wéren, sind dafiir eine mogliche symbolische Umgebung. In jedem Falle
wire es als ein Zeichen von media literacy zu verstehen, Medien (im Alltag wie auch im
Bildungskontext) bewusst auch in dem Interesse zu nutzen oder zu verwenden, um gegebene
Regulationen,  Situationen oder Bedingungen mit den durch den Mediengebrauch
ermdglichten Ressourcen (Information, Wissen, Meinung) differenzierender Beobachtung zu
unterziehen. Darin l4ge das emanzipatorische Potenzial von Medienkompetenz: der Anspruch
und das Ansinnen des intelligenten, kritischen und gelegentlich durchdachten Gerbauchs von
Medien.

MEDIEN — BEGRIFFSLOGISCH DIFFERENZIERT

Im alltdglichen Sprachgebrauch umschreibt man, wenn man von ,Medien®“ spricht,
Systemzusammenhinge und meint damit deren Organisation, deren Unternehmung und die
darin eingebundenen, handelnden oder zugeordneten Personen, Produkte, Produktions- und
Gebrauchsweisen. Es schwingt dabei semantisch, je nach Thematisierungszusammenhéngen,
auch immer ein Hinweis auf deren (politisch-, wirtschaftlich-, pddagogisch-, kulturell-)
gesellschaftliche Deutung mit. Nach innen betrachtet, bezieht man sich dabei auf die dufere,
gegenstindliche Wahrnehmung von Apparaturen, auf technisch und industriell gefertigte
Text-, Ton- und/oder Bildtrager, auf Produkte oder Produktionssysteme, mitunter auch noch
mitgemeint deren dahinterliegende Organisationen, Unternehmungen, Institutionen und
Menschen (Praktikern, Professionisten), sowie die Vermutungen zu absichtlichen oder
absehbaren Wirkungen und Einfliissen im gesellschaftlichen oder individuellen
Gebrauchszusammenhang. Der Einfachheit (der Reduktion von Komplexitit) wegen denkt
man diese Zusammenhinge auch so, wie man sie strukturell, funktional und praktisch erfahrt:
als Handlungszusammenhang in den Rollen von Sender (Kommunikator, Produzent) und
Empfinger (Rezipient, Konsument), die sich ihrer zueinander verwandten Interessen wegen
an den Stellen (Bestellungen) der technisch und okonomisch organisierten Vermittlung
(Mediatisierung) gemeinschaftlich arrangiert (vergemeinschaftet, kommuniziert) wissen oder
wihnen. Diese Vergemeinschaftungsinteressen (auch Vertragsinteressen) sind durch auf
unterschiedliche, aber menschlich existenztypische Kriterien bezogenen Begriffspaare
beschreiben wie: News - Neugier, Bediirfnis — Befriedigung, Begehren — Stillung, Erzahlung
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— Erfahrung, Hinweis — Beobachtung, Offentlichkeit — Aufmerksamkeit, Exklusivitit —
Prominenz, Angebot — Nachfrage, Autoritit / Professionalitit / Authentizitit -
Glaubwiirdigkeit / Vertrauen etc.)

Die Rollen sind in bestimmten, traditionellen (,,klassischen®, ,linearen®, ,,distributiven)
Mediengattungen  (print, elektronisch) im  Hinblick auf  gesellschaftliche,
gesellschaftspolitische oder institutionentypische Erwartungen mehr oder minder
industrietypisch und Markt-affin fixiert, so auch oft rechtlich und legislativ geordnet, werden
im Kontext so genannter ,,neuer Medien“ (Netzmedien, neue Medienumgebungen) aber auch
fiir tauschfahig gehalten: Sender werden zu Empfiangern wie Empfanger auch Sender-fahig
sind. In diesem Denkschema kiindigt sich schon das Thema Kompetenz und
Kompetenzwandel an: von klassischen (technologisch analogen, strukturell linearen)
Medienmustern (,,one to many“-Distribution, eher als vertikal- hierarchisches Modell
geordnet) zu neuen (technologisch digitalen, strukturell zirkuldren Medienmustern (,,many to
many“-Vernetzung, eher als horizontal- heterarchisches Modell geordnet). Wenn und weil mit
dem Begriff der Rolle die Zuordnung von Erwartung und Kompetenz (Zustédndigkeit,
Fahigkeit, Verantwortung) verbunden ist, wird auch im Denk- und Beobachtungsmodell des
Rollenwechsels zwischen Sender (Kommunikator, Produzent) und Empfanger (Rezipient,
Konsument) die Umsiedlung bzw. die Neuverteilung der Kompetenzkategorie sichtbar: ab
nun gilt nicht nur, dass (in der Medienumgebung der social media) das Produzenten-
Konsumenten-Schema obsolet wird, weil ,,user — und zwar individuell, nicht industriell —
sowohl als Produzenten wie als Konsumenten agieren, sondern auch, dass die Kompetenz-
und Erwartungskriterien umzuschreiben sind. In den digitalen Welten wird technologisch
ermdglicht, was soziologisch kontingent (mdglich, wenn auch nicht — unbedingt - nétig) sein
kann: die Gesellschaft im Modus ihrer Kommunikation umzustellen von einer demokratisch-
indirekt-reprasentativen Gesellschaft der Kommunikation zu einer demokratisch-direkt-
partizipativen Kommunikation der Gesellschaft im Modus der Medien: Aufmerksamkeit,
Beschleunigung, Inszenierung, Simulation, zeitliche und rdumliche Entgrenzung, Ndhe im
Distanzmuster, Distanz im Muster der Nihe, Privates 6ffentlich und Offentliches privat, Alles
von jedem fiir jeden zu jeder Zeit: anyone, anytime, any topic (vgl. Castells 2005). Das
entgrenzt nicht nur, fordert nicht nur heraus, sondern iiberfordert auch die bis jetzt —
gesellschaftlich unterschiedlich, aber doch - eingeilibten Muster sozio-kultureller Ordnung:
soziale Rituale, Verhaltensweisen, Verhaltensmuster, Regeln und Arrangements von
gesellschaftlichem Anstand, Zugestidndnisse von Autoritit, Respekt, wechselseitiger Achtung,
sozialer Aufmerksamkeit, sozialer Kohésion, Toleranz, Solidaritét, Vertrauen, Zugestéindnisse
von Glaubwiirdigkeit, Wiirde, Selbstwert, Privatheit, Personlichkeit und Individualitit. Damit
verbunden ist die Wahrnehmung von neuen, bisher moglicherweise tabuisierten Freirdume
der Beliebigkeit, der Spontaneitit, der Unvermitteltheit, der Direktheit, der Emotionalitét, des
Hasses, der Schwiche, der Gewalt, der Durchsetzung, der Verehrung, der Verhhnung, der
Befreundung, der Verfeindung, des Versprechens, des Ausspruchs, des Widerspruchs, des
Einspruchs. Mit einem Wort: die Mediengesellschaft — als sozial-gesellschaftliches
Geschehen (sozial-symbolische Strukturen der Interaktion, des Austausches und der
Vergemeinschaftung von Beobachtung und Handlung), das sich im Muster und in der Logik
von Medien (Technik, Syntaktik, Semantik, Asthetik, Pragmatik) ereignet, signalisiert einen
ontologischen (die Seins-Vorstellungen und Seins-Bestimmungen von Gesellschaftlichkeit
betreffenden) Bruch (radikalen Wandel), dessen man sich mit weiterfilhrenden und die
Alltagslogik (Hoffnung und Befiirchtung) entlastenden, wissenschaftlich, theoretisch, weil
praktisch - und praktisch, weil theoretisch - zugetrauten Meta-Logiken annehmen muss. Dem
entsprechend kann man je nach logischem Fokus eine mediums-theoretische, eine nach
logischem Referenzrahmen differenzierte Taxonomie aufstellen, die erst in Summe
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genommen darzustellen in der Lage ist, welch weitreichende Komplexitit man mit dem so
reduzierten Begriff (,,die Medien*) umschreibt:

. technologisch: Medien, begriffen, begrifflich und in der sozialen Praxis genutzt
als technisch funktionierendes tool, als Apparatur oder als sozio-technischer
Mechanismus  diverser =~ Kommunikationsinteressen  (Information,  Nachricht,
Unterhaltung, Werbung, PR etc.) in den diversen medientechnologischen Gattungen
wie print-, elektronische, bzw. analoge, digitale Medien mit jeweils typischer
Charakteristik der Produktion, der Nutzung oder der Verbreitung. Die Technologie der
Medienwelt ist das ,,die Medien“ beschreibende hervorstechende Merkmal, an dem
sich die alltdglich praktische Unterscheidung von Gerétschaften, Gattungen, Typen,
Formaten, Genres oder Programmen ausrichtet. Die techno-logische Unterscheidung
(oft auch als Klassifikation der Mediengiite genutzt) harmonisiert aber nicht unbedingt
mit den Unterscheidungsperspektiven (oder auch Klassifikationskriterien) anderer
Logiken, vor allem jener, die die medial-kommunikativen Zusammenhinge bzw. die
Kommunikations- oder Bildungsgiite nicht objektiv-empirisch an vermutet
nachweislichen (vermutlich nachgewiesenen) Wirkungen festmachen, sondern das
vermutete oder erwartete Verstandigungsgeschehen hermeneutisch-interpretativ (nicht
als Wirkung, sondern als immanente Dimension des Mediengeschehens selbst)
denken.

o okonomisch: Medien im Typus von Unternehmen: Medienokonomie oder
Medienokonomik (vgl. Karmasin 1998, Kiefer /Steininger 2014) fokussieren
Reflexion und Analyse auf die unternehmerische Komplexitdt und damit auf die im
wirtschaftlichen Systemkontext sich ergebenden Herausforderungen, Moglichkeiten,
Chancen, Probleme: Markt, Wettbewerb, Management unterschiedlicher
Kommunikationsmuster (PR, Werbung, Information) als Industrie gesellschaftlicher
Aufmerksamkeit: Kauf, Glaubwiirdigkeit, Uberzeugung, Manipulation,
Kundenbindung, Folgen und Auswirkungen (Mdéglichkeiten und Einschrankungen) fiir
Medienidsthetik, Medienethik, Medienfreiheit, Kommunikationsgerechtigkeit oder
Kommunikationschancen — kontextualisiert mit gesellschaftspolitischen

Kategorien (Minderheit-Mehrheit, lokale, regionale oder globale Verteilung von
Bildungschancen, Schichtzugehorigkeit etc.)

o zugangs- und gebrauchstypologisch: auf dieser Ebene kann man klassische
Verteilungsmedien von Netzmedien unterscheiden, obwohl natiirlich zwischen den
,klassischen, konventionellen Medien“ (lineare Medien: print- und elektronische
Medien, Presse - Tageszeitungen, Magazine, Journale, Rundfunk, Fernsehen und ton-
und bildtragende Erweiterungen) und den ,neuen Medien* (digitale, interaktive
Medien: social media) es mehr und moglicherweise relevantere
Unterscheidungskriterien gibt als nur das Kritertum der Zutrittsschwelle
(hochschwellig, niederschwellig im Hinblick auf Technologie, Professionalitit,
Berufsbild, Arbeitsmarktmechanismen — vgl. dazu den folgenden Absatz: struktur-
und ordnungstheoretische Beschreibung. Social media — Medien (derzeit) sind Medien
auf der Basis von digital- technologisch programmierten Mechanismen der
Vernetzung von quasi beliebiger Beteiligung (community-building durch
Interaktivitit) mehr oder minder (Ausnahmen China, Russland, die national betonte
Umgebungen anbieten) jenseits von nationalen oder gesellschaftlich definierten
Grenzen. Am chesten definieren sie sich durch das Themen- oder
Interessensspektrum, das sie liber digitale Technologien (weblogs, websites) bedienen
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oder penetrieren und iiber die Nutzer:innen (user) sich einander austauschen. Derzeit
sind dies vor allem unternehmensgebundene Internetprogramme auf der Basis von
free-ware und open-source-tools: Facebook, Twitter, Instagram, Twitter, You Tube,
XING, Linkedin, Snapchat, TikTok. Innerhalb dieser Programme, iiber die Internet-
user, so sie einen ,,account™ angelegt haben, selbst Beitrdge schreiben, Bilder oder
Filme teilen, auf die dann beliebig viele andere (any to any) reagieren (liken, shit-
stormen, kommentieren etc.) konnen, entwickeln sich spezifische Muster, mit denen
sich auf Basis gezdhlter Interaktionen (Reaktionen: follower, clicks, likes) so etwas
wie ein (kommerziell auch nutzbarer und so auch geniitzter) Prominentenstatus
begriinden ldsst.

In gewisser Hinsicht entsteht hier unter offenen und wenig regulierten
Mediengebrauchsbedingungen eine zivile und auf FEigeninitiative begriindete
Abwandlung des professionellen Informationsprivilegs des Journalismus: Influencer,
eine zivile, gewissermallen intuitive, auf subjektiver Beliebigkeit (Interesse) gebaute
Parallelstruktur mit news-betonter Aufmachung zu Produkten, Themen oder (meist)
viralen Diskursen: Influencer. Nicht immer, aber oft bedienen sich diese spezifizierter
und so eben als prominent gekennzeichneter Sonderformen der Internet-Interaktivitt,
wobei nicht jede/r blogger auch schon den Status eines Influencers einnimmt.

o Blogs: Beitrdge, die von einem/r einzigen und immer dem-/derselben Internet-
user, meist auf einer zu einem ihm/ihr zugeordneten Themen- oder
Interessensgebiet in gewisser RegelmiBigkeit geschrieben werden, so dass
follower darauf warten konnen und in ihrer Erwartung auch nicht enttduscht
werden.  Diese  Bezichungsstruktur ~ dhnelt ein  bisschen  dem
Erwartungsmechanismus, den man von den klassischen Medien kennt (Leser-
Blatt-Bindung, Programm-Bindung),

o Forum: Foren sind websites, auf denen sich themenspezifisch interessierte user
treffen und austauschen konnen. Die Ahnlichkeit zu Journalen bzw.
Magazinen in den linearen (journalistisch-professionell betriebenen)
Medienumgebungen ist gegeben,

o Chats: Neben, aber strukturell doch verbunden mit den Internetprogrammen,
haben sich Chat-Programme etabliert, die wiederum ein anderes
Kommunikationsbediirfnis abdecken, das des interpersonalen Austausches
iiber alle Themen, durch die Menschen in Beziehung zueinander stehen oder
durch die sie ihre zwischenmenschlich personliche Beziehung kultivieren,
nicht immer, aber doch auch in milieu-typischen Umgebungen (Berufs- und
Arbeitsbedingte Beziehungen in Politik, Kultur, Wirtschaft, Sport, Hobby,
Freizeitgestaltung ect.). Die gebrduchlichsten Chat-Dienste sind: Whatsapp,
Telegram, Twitter, ferner Viber, Line, WeChat. Kennzeichnend fiir alle diese
Dienste ist, dass nur wenige Anbieter-Unternehmen vielen Nutzer:innen Raum
geben — dies mit den entsprechenden Kundenbindungsmechanismen
(Personalisierung der accounts iiber entsprechende Algorithmen und die
Nachverfolgung im Werbe- und Anzeigenumfeld nach vermuteten Prioritéten.
In diesem Zusammenhang vermutet die kritische Mediensoziologie nicht nur
eine zunehmende Affirmation (Repression, Reduktion) des individuellen
Interessensspektrums der so manipulierten Nutzer:innen, sondern auch die
sozial-affektive Bindung in einer (thematisch oder ideologisch aufgeladenen
Blase (,,bubble®, ,,Echo-Kammern) vermutet Gleichgesinnter: ein Effekt, der
aus der hypothetischen Sicht der Medienpsychologie sich gesellschaftlich
problematisch in Richtung zunehmender Fragmentierung und Polarisierung der
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(politischen) Offentlichkeit verfestigt: (vgl. Sunstein 2001, Hagen/in der
Au/Wieland 2017, Pariser 2011).

In den klassischen Medien (print und elektronisch) ist der Zugang mehr oder minder  durch
Professionalisierung bzw. durch deren 6konomisch-unternehmerische ~ Charakteristik
selektiert, vielleicht auch privilegiert (vgl. Enzensberger 1997, Falller 1997, Weischenberg
1998, Willke 2005). Professionalitit, Technik, Okonomie, Institution und Organisation sind
Faktoren, die den Medienzugang (insbesondere auf Seiten der Produktion) regeln, zumindest
selektieren, meist in Verbindung zu sozialer Stellung, zu formaler Ausbildung (akademischer
Journalismus) oder zum Bildungsstatus. In diesem Sinne ist der Medienzugang eine
Spiegelung sozialer Verhéltnisse (des strukturellen Schichten — bzw. Arm-Reich-Gefilles
oder der Unterschiedlichkeit von Bildungssystemen. Damit wird ein gesellschaftspolitisches
Phidnomen beschrieben, das in grundsétzlicheren Theorie-konzepten schon deutlich
gemacht wurde:
* Der restringierte gegeniiber einem
» claborierten Code (vgl. Bernstein 1971)

Die Soziolinguistik ordnet den ,,restringierten Code* dem Sprachgebrauch

bildungsferner Schichten zu und meint damit: der an Wortschatz und Sprachintelligenz eher
eingeschriankte Code (fiir Selbstwert, Anerkennung, Position, Status) ist, weil ~ verbunden
mit der Struktur bildungsferner Lebenszusammenhénge, typisch flir weniger wohlhabende
Schichten und findet sich auch in den von diesen vorwiegend genutzten Medien: Boulevard,
yellow press, vermutlich, so kann man das Konzept weiterdenken,auch in entsprechend
affirmativ bubble-affinen Online-Medien.

Die strukturell privilegierte gegeniiber der strukturell diskriminierten Medienverfiigbarkeit:
die globale gesellschaftspolitisch interessierte Medienforschung stellt iiber die McBride
Berichte der UNO {iber viele Jahre (vgl. McBride 1980 , 2005) eine strukturelle
Ungleichbehandlung der Medienverfiigung zwischen wohlhabenden und 6konomisch
benachteiligten Regionen der Welt (z.B. Nord-Siid-Gefille) bzw. zwischen liberal-
demokratisch und politisch autoritir verfassten Gesellschaften (z.B. West-Ost Gefille):

Da es sich, wie schon mehr beschrieben, bei ,,den Medien* um Bezugsrdume oder, um es so
zu sagen, um ein techno-kulturelles Ambiente handelt, das aus verschiedenen logisch
hergeleiteten Perspektiven betrachtet werden kann, erfolgt hier auch eine Auflistung, die zum
einen die Komplexitdt dieses Raumes verdeutlichen, und zum anderen darauf hinweisen soll,
dass der Bezugsrahmen von ,,digitaler Kompetenz* sich jeweils nach diesen Einzellogiken
auszurichten gefordert ist. Medien kann man verstehen:

Strukturtheoretisch (ordnungstheoretisch):

Medien sind strukturell ausgefertigte und in Strukturen organisierte Unternehmungen der
gesellschaftlichen Kommunikation in all ihren moglichen Ausformungen von sozialer
Kontrolle (Ordnung, Ubersichtlichkeit Vermeidung von Kontrollverlust). Dabei sind nicht nur
die technischen Strukturen ins Auge zu fassen, sondern auch jene, die das Mediensystem
funktional stabilisieren bzw. die Medienlandschaft strukturell abbilden. Bei den klassischen
Medieneinrichtungen sind diese Strukturen tendenziell hierarchisch bzw. vertikal organisiert:
Professionalisierung und Professionalisierungsprogramme, Verteilung und Gliederung des
Kompetenzpotenzials, Spezialisierung der Produktion (Journalismus, Medientechnik,
Mediengestaltung), der gesellschaftlich-rechtlichen Rahmung (Medienrecht,
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Medienrichtlinien), Formen der Medienunternehmung (6ffentlich-rechtlich, privat-
kommerziell, frei-gemeinniitzig), die politische Einordnung (Medienpolitik), die
wirtschaftlichen oder wirtschaftsrelevanten Nutzungsformate (Werbung, Public Relations,
Marketing), nicht zuletzt - im Sinne systemischer Ausdifferenzierung (vgl. Luhmann 1984): -
die beigeordneten und zugesellten Strukturen kultureller und wissenschaftlicher Reflexion
und Forschung (vgl. Mast 2018, Meier 2018, Springer et al. 2012 , Weischenberg 1998,
Weischenberg/Porksen 2005).

In der Welt der ,neuen Medien“ bezieht sich das Attribut ,,neu* nicht nur und nicht
ausschliefllich auf technische Innovationen, sondern vielmehr auf das Novum der fiir die
social media typischen, eben anders gearteten sozialen Arrangements und auf ein
vergleichsweise emanzipatorisches, geradezu willkiirliches, oft als ,,beliebig® beschriebenes
Modell von gesellschaftlicher Kommunikation. Relevant dabei ist, ob und inwieweit die sich
— nicht linear, sondern betont interaktiv - entwickelnden Strukturen ein Kulturmodell von
gesellschaftlicher Kommunikation abzubilden versprechen. Wenn und weil es um die Werte
gesellschaftlicher Verstindigung geht, und das im Modus ,,neuer Medialitdt, geht es um
Werte, ,,in denen sich die Gesellschaft als Konstruktion ihrer Kommunikation spiegelt,
wissend, dass sie in der Steigerung ihrer sozialen und kulturellen Qualitit nur so weit
kommen kann wie ihre Kommunikation reicht: Glaubwiirdigkeit, Freiheit, Autonomie,
Zuganglichkeit, Transparenz, Partizipation, Diversitit, Pluralitit, Solidaritdt - um vor allem
jene Werte anzusprechen, die bevor sie eine kommunikations- und medienethische Kategorie
darstellen, eine der Gesellschaft inhdrente intrinsische Qualitdtskategorie bedeuten. Als solche
stellen sie theoretisch sicher, dass gesellschaftliche Kommunikation medienpraktisch das
wird, was sie sozial-kulturell sein will: die Vergemeinschaftung von Unterschied und die
Verteilung von Gesellschaftlichkeit (vgl. Bauer 2016).

Die hier erwéhnten strukturlogisch gedachten Theorien provozieren die Kritik der Anpassung
der Theorie an die Logiken der Praxis (vgl. Bauer 2011). Soweit die theoretischen Formate
zur Strukturbeschreibung von Medien entlang der Praxisstrukturen formuliert entwickelt oder
gebraucht werden, muss man ihnen unterstellen, dass sie - erkenntnistheoretisch - eher
affirmativ denn kritisch oder emanzipatorisch denken: z.B. Sender- Empfanger-Modelle der
Massenkommunikation, Produktion-Konsumption-Modelle, Netzwerk-Modell ( wvgl
Lasswell 1971, Maletzke 1984, McQuail 2020). Anders ist es allerdings bei jenen
Medientheorien, die nicht in Routinen gefestigte Strukturen meinen abbilden zu miissen,
sondern die in der Logik der Strukturierung denken (vgl. Bourdieu 1998, Castells 2005,
Giddens 1988), was heillit: Das Individuum (Akteur) reprisentiert den gesellschaftlichen
Zusammenhang (Mikroebene der theoretischen Beschreibung) genausowenig wie
anzunehmen ist, dass das Handeln des Individuums aus der Struktur zu erkldren wire
(Makroebene der Erkldrung). Vielmehr - so zeichnet es die Theorie der Strukturierung — ist
anzunehmen, dass man von einer Dualitit des Geschehens ausgehen miisste  ( v.a. Giddens
1988): Das Handeln schafft (organisiert, etabliert, legitimiert), weil es immer (nur) als
soziales Handeln geschieht, Handlungsverlaufsmuster ( Strukturen), wie umgekehrt die
Strukturen das Handeln ausrichten und bestimmen (Sozialisation, Routinen, Dependenzen
und Interdependenzen von Entscheidungen, Verzahnungen von Spezifikationen und
Handlungsfolgen). Hinter dieser Debatte steht die - auch im Medienkontext - relevante, aber
bisher sozialtheoretisch noch nicht wirklich geloste Frage nach dem Verhiltnis von
Individuum und Gesellschaft: wie versteht man angesichts der objektiven Wahrnehmung von
Individuen und deren Handeln die Sphidre der Gesellschaft theoretisch: als
Beschreibungsmetapher fiir die Vernetzung des Handelns (vgl. Latour 2007), als theoretisches
Bild der sozialen Beziehung (vgl. Simmel 1989), als theoretisches Muster der
Vergemeinschaftung (vgl. Tonnies 2012), als theoretisch-kritisches Bild kapitalbestimmter
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sozialhierarchischer Ordnung (z.B. Marx 2012) oder als Zusammenhang im Muster ihrer
Kommunikation (vgl. Bauer 2014, Berger/Luckmann 1972, Schmidt 2003)?

Das sozialkulturelle ,,Programm® der social media favorisiert - technologisch strukturell
abgebildet - den Wandel im Sinne der Verfligbarkeit von Welt fiir jeden zu jeder Zeit:
Rollenteilungen (Produzent-Konsument) werden dabei obsolet und mit ihnen die
eingespielten Verteilungsmuster von Kompetenz.

In der Welt der ,,neuen Medien* geht es nur vordergriindig um neue Medienapparaturen,
hintergriindig und gesellschaftlich relevant aber geht es um den Modus der Medialitit der
Lebenswelten, um eine im Modus von Medialitdt sich selbst organisierende Gesellschaft.
,Die diskursiven Ordnungsmuster der Offentlich-institutionell- wie privatwirtschaftlich
organisierten gesellschaftlichen Kommunikation im Struktur- und Kulturkontext der
klassischen distributiven Massenmedien-systeme werden im Zuge des umfassenden
Medienwandels von einer industrie-logisch, institutionen-logisch und technologisch
gestiitzten klientelistischen Hierarchie zu sozialen, horizontalen, heterarchischen, temporir-
assoziativen, flexiblen und mobilen Netzwerken des vergleichsweise viel mehr individual-
dialogisch, zugleich aber auch merklich konversationell ausgerichteten Austausches von
Erfahrung, Beobachtung und Zuordnung nicht nur strukturell, sondern vor allem kulturell in
Frage gestellt. Die Grenzen der Leistung sind erreicht und werden sichtbar: quantitativ und
qualitativ.“ ( Bauer 2014: 177). Mitbetroffen sind die im Muster von Medien
strukturgefertigten Systeme wie Politik, Wirtschaft, Bildung sowie die in Institutionen
konventionalisierten sozialen und kulturellen Zusammenhalte des Alltagslebens: Religion,
Familie, Gruppierungen, diverse communities. Diese institutionstypischen Zusammenschliisse
dndern sich im Zuge ihrer (sich laufend wandelnden) Medialitdt (Mediendarstellung und
Mediengebrauch): ,,Der Medienwandel ist, in die Tiefe betrachtet, ein zutiefst
gesellschaftliches Phanomen, insofern sich darin die Umstellung des Selbstverstindnisses der
Gesellschaft abzeichnet, die ja nichts anderes ist als das Universalprogramm einer im Modus
von Medialitit realisierten sozialen Praxis. Andert sich die Sinnmatrize von Soziabilitit (unter
welchen Bedingungen macht es Sinn eine Gesellschaft zu sein?), dann &ndert sich ihr
Medialititscharakter und umgekehrt.“ (vgl. Bauer 2014: 177)

Funktionstheoretisch:

Medien sind ein Referenz-Modell fiir 6ffentliche Diskurse, Forum / Agord oder Markt der
Meinungsbildung (Agenda setting, Vorstellungsschemata von Wirkung oder Einfluss),
Akteur-Schemata. Thre Leistung liegt darin, fiir gesellschaftliche Gespréchs- und Interaktions-
programme die Rahmung (den kausalen Zusammenhang) zu kennzeichnen.

System-theoretisch:

Medien kann man als Handlungs- und/oder Beobachtungszusammenhinge verstehen, die
solche sind, weil wir sie so beobachten und differenzieren. (vgl. Luhmann 1984). Sie weisen
die Tendenz auf, Funktionen (Leistungserwartungen) zu organisieren, indem sie Strukturen
(dafiir) entwickeln, oder sich (6konomisch, technologisch, professionell) strukturell
organisieren, um Funktionen (Leistungen, Leistungsprodukte) dauerhaft erbringen zu kdnnen:
Offentlichkeit, Wissen, Information, Meinungsbildung, Zeitbegleitung, sowie die strukturelle
Koppelung mit und zwischen anderen Teilsystemen (Politik, Wirtschaft, Sport, Kultur,
Bildung, Religion). Medienpolitik, Medienwirtschaft, Mediensport, Medienkultur,
Medienbildung, Medienreligion sind Begrifflichkeiten, die den sozial-systemischen Charakter
(dieser Koppelungen) umschreiben. Keines der angesprochenen Teilsysteme eines
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gesamtgesellschaftlichen Systems kommt ohne eine mediale Strukturierung aus, weil alle
(sozialen) Systeme kraft ihrer Kommunikation (Verbindung, Tausch, Verstindigung)
existieren. In diesem Zusammenhang présentiert sich der Begriff ,,Mediengesellschaft™ als
semantische Losung: Gesellschaftliche Teilsysteme organisieren sich — wie die
Gesamtgesellschaft auch - zunehmend {iiber mediale (analoge, digitale oder hybride)
Medienstrukturen. Was im Bereich von Politik, Marktwirtschaft oder Kultur ldngst als
selbstverstidndlich gilt, entwickelt sich auch in lebensweltrelevanten Bereichen wie Religion
und — eben hier relevant — Bildung: Medien intervenieren in (,,kolonisieren®)
kommunikationsrelevante Lebenszusammenhédnge, schreiben sich in diese ein und
codifizieren diese zunehmend entsprechend ihrer Logik (Technik, Asthetik, Pragmatik,
Aufmerksamkeit, Erfolg, Simulation, Inszenierung, Dekonstruktion von Zeit und Raum, etc. —
vgl. Bauer 2014: 175 ff.): So charakterisiert sich die Mediengesellschaft in allen ihren
Teilbereichen als eine Gesellschaft (sozial-interaktive Praxis), die sich im Modus (und in der
Charakteristik, technologischer Performanz, der sozialen, der &dsthetischen und der ethischen
Logik: Aufmerksamkeit, Resonanz, Beschleunigung, Automatisierung) der Medien selbst
realisiert. ,In der breiten Diskussion iiber neue Gesellschaftsbegriffe gewinnen die
stratifikatorische und segmentire Differenzierung, die Interdependenzen aller drei
Differenzierungsformen und damit die klassische Dreifaltig- keit der Differenzierungstheorie
genauso wie die Offentlichkeit wieder an Bedeutung. Dadurch kommt gleichzeitig auch die
Dialektik von Kultur und Struktur wieder zu ihrem Recht (Imhof 2006:191) (vgl. Bauer
2014, Seciffert-Brockmann 2016).

Kultur- und sozialtheoretisch:

,,Medien riicken immer mehr in das Zentrum aktueller sozial- und kulturwissenschaftlicher
Forschungsbemii- hungen, weil sie unleugbar zu =zentralen Instanzen unserer
Gegenwartsgesellschaft geworden sind, die nicht mehr als Appendix etablierter Disziplinen,
gleichsam nebenbei, behandelt werden kénnen* (Adolf 2007:66). Sie sind gewissermallen zur
zentralen Metapher der Beschreibung der sozialen Praxis gegenwiértiger Gesellschaften zur
(gesellschaftlich generierten) Konstruktion von Wirklichkeit und Relevanz geworden: Alles,
was passiert, passiert im Interesse und im Umfeld medialer Aufmerksamkeit. Alles, was wir
wissen, wissen wir iiber (Massen)Medien (vgl. Luhmann 2004) oder indem und weil wir uns
iiber den individuellen wie sozialen Gebrauch von Medien jene Zusammenhdnge der
Beobachtung und des Handelns als Wirklichkeit aneignen, von der wir annehmen, dass sie
auch fiir andere relevant ist (vgl. Adolf 2007, Certeau 1998, Gebauer/Wulf 1998, Géttlich
2006, Hall 1997, 1999, Hepp 2011, Hepp/Krotz/Thomas 2009, Hepp/Winter 1997)

Die hier angestellten Uberlegungen verlangen eine kultur-logisch ausdifferenzierte
Medientheorie (Mediologie) weil sie deutlich machen, dass eine ,,der Logik der Medien
geschuldete Theorie (Mediologie)nicht in erster Linie eine Theorie der Medien (Strukturen,
Systeme, Apparaturen), sondern eine theoretisch-logische Betrachtung des Mediengebrauchs
im Hinblick auf die Umstinde und Lebenszusammenhénge, in denen Menschen ihnen eine
Rolle zuspielen* (Bauer 2017, 79). Die Mediologie denkt iiber Medien nicht nach, was ,,sie
sind“, sondern welche Bedeutung Menschen ihnen im Kontext des Gebrauchs zuordnen. So
theoretisch gedacht sind Medien nicht ,,die Medien, sondern es ist der Gebrauch, der das
Mediengeschehen genuin umschreibt. Mediologie st in diesem Sinne kein
strukturtheoretisches Konzept, sondern eine Kulturtheorie der alltiglich-sozialen Praxis
hinsichtlich der mit dem alltdglichen Gebrauch erwarteten, erhofften, vermuteten Werten.
,Wenn man klar machen will, warum man fiir welche der mdglichen Positionen zwischen den
Vermutungen von Werteverlust und den Hoffnungen auf neue Wertebilder optiert oder zu
welchen Ergebnissen man kommt — ob nun kulturkritisch oder kulturemanzipatorisch, muss
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man die Kirche ins Dorf zuriickholen, soll heiflen: eine logische Perspektive zu wéhlen, die
das Faszinosum einer multiplexen und multioptionalen Medienlandschaft nicht an den
technischen Skylines, nicht an systemisch perfektionierten Gertisten, nicht an markt-typischer
Ware und schon gar nicht an deren dekorativen Oberflachen festmacht, sondern das Mal3 am
Menschen nimmt und dariiber staunt, zu welchen Wendungen seiner selbst (seines Selbst) er
fahig, bereit und willig ist — als Téter, nicht als Opfer. Es ist das Menschenbild, das in den
Fokus einer kritischen Mediologie zu riicken ist, wenn man sich schliissige Gedanken machen
will {iber die Mdglichkeiten und Chance der Wertebildung in einer im Modus der Medien (des
Mediengebrauchs) gebauten Gesellschaft (vgl. Bauer 2017 ebda. )

Diskurstheoretisch:

Gespriachszusammenhédnge im Ambiente der Medien kennzeichnen (passiv und aktiv) zum
einen die Muster der sozial-gesellschaftlichen Ordnung (vgl. Foucault 1997) zum andern auch
die Spiegelung oder die Prigung von Einstellungen und Haltungen (vgl. Prakke 1968, Piirer
2003), zum dritten sind sie — theoretisch im Sinne der kritischen Diskursanalyse (vgl.
Jager/2004), indizierbar als Objekte der Analyse der in den Gesprichszusammenhdngen
virulenten Muster der Begrindung, des Beweises, der Strategien der affirmativen
Bewahrheitung oder der Uberzeugung, nicht zuletzt des meist latenten framings (vgl. Mattes
2022)

Politik-theoretisch:

Medien als Muster (nicht nur als Plattform) von und fiir Demokratie (Partizipation, Verteilung
der Kommunikationschancen, Teilnahme / Teilhabe, Medienrecht) bzw. deren Verhinderung
(Mediendiktatur, Medienzensur, Manipulation etc.) (vgl. Castells 2005).

Zeichentheoretisch / semiologisch:

Zeichensysteme, Zeichenkulturen, Mediendesign, Aufschreibsysteme (syntaktische Struktur,
semantische Radume, pragmatische Auslegung), Mediengrammatik, Medien-Code,
Medienkommunikation als symbolisch vermittelte Interaktion (vgl. Mead 1973, Blumer
2004).

Mediologisch:

Medien als sozial-symbolisches Ambiente der individuellen und kollektiven Seins- und
Zustandsbestimmung, der Ortung und Orientierung: Medialitdt, verstanden als die Praxis
einer wechselseitig unterstellten Annahme erwarteter oder zugemuteter Verstindigung iiber
Deutung und Relevanz von Beobachtung und Handeln. In der Logik der Medialitit ist es nicht
die Apparatur (die Struktur, das System, die den Medienbegriff theoretisch ausmacht, sondern
der Mediengebrauch. Eine Apparatur wird zum Medium im Geschehen ihres Gebrauchs. Die
Logik der Medien wird virulent, indem man sie gebraucht - tatsdchlich, gedacht oder
vorgestellt. (vgl. Bauer 2014, Hartmann 2003).

Als besonders relevante Erkenntnis der Mediologie (vgl. Hartmann 2003) gilt der Umstand,
dass es in einer als Mediengesellschaft beschriebenen Gesellschaft so gut wie keinen
medienfreien Raum gibt. Alles, was sich ereignet, alles, was man zu wissen meint oder meint
wissen zu mussen, ist medieninfiziert. Und zwar in dem Sinne, dass ,,die Medien® sich in die
Inhalte, die sie bereitstellen, ,,einschreiben. Ein Umstand, den man ja — konstruktivistisch
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argumentiert - auch von der Sprache behauptet: die Dinge sind, so kann man
(konstruktivistisch gedacht) annehmen, wie wir sie (sprachbildlich) beschreiben. Der Frage,
ob es eine sprach-verschiedene Wirklichkeit ,,gibt“, sind Philosophen schon akribisch
nachgegangen (vgl. Mitterer 2001, 2011 , Weber 2022). In jedem Falle sind Sprachbilder
niemals deckungsgleiche Fotokopien von dem, was sie beschreiben, sondern Einschreibungen
und Einmischungen von Ideen, Vorstellungen, Interessen, Funktionsattributen oder
bemerkenswert charakteristischen Erfahrungszusammenhidngen, im Kontext des Gebrauchs,
der Beobachtung oder des (Ver-)Handelns des gemeinten Objekts — immer mit der Intention
der SinnerschlieBung, generiert im Rahmen eines universalen Regelsystems (Eine ,,endliche
Zahl von Regeln®, die eine ,,unendliche Zahl von Ergebnissen zu produzieren in der Lage
ist)(vgl. Chomsky 1968, Oevermann 2001). Im Sinne dieser Logik verdndern Medien,
richtiger gesagt: verdndert der Mediengebrauch im Zusammenspiel von Medienproduktion
und Medienkonsumption die Konstruktion von Wirklichkeit sowohl prozessual wie
produktiv. Der vielzitierte Medienwandel, auf dieser Ebene betrachtet, ist sowohl Spiegel wie
Prigung des Kukltur- und Sozialwandels. Oder anders argumentiert: Der soziale und
kulturelle Wandel spiegelt sich im medialen Wandel wie dieser, umgekehrt, auch wieder die
Verdnderung von Kultur, Soziabilitdt und Sozietit aufnehmen und wiedergeben.

,Wandel ist der Indikator fiir Geschichte, die als Verdnderung und wegen der Verdnderung
des Geschehens wahrgenommen wird (Bauer 2014: 335), weil Veranderung Aufmerksamkeit
bindet und mobilisiert. Auf dieser Grundlage ldsst sich theoretisch argumentieren, warum der
,»,soziale Wandel“ nicht einfach nur eine Projektion der Grunderfahrung des Menschen auf das
(sein) Leben im Medienzusammenhang ist, sondern vielmehr ein theoretisches (auch
bildungstheoretisch relevantes)Konzept ist, mit dem Gesellschaft und Gesellschaftlichkeit
sinngebend interpretiert werden konnen: Wandel ist ein ontologisches, so auch ein
erkenntnislogisches Moment der Gesellschaftlichkeit (Soziabilitdt, Gesellschaftsfahigkeit,
Gesellschaftslogik) des Menschen.

In diesem Kontext gewinnt dann der Begriff der ,,Medialitit (vgl. Bauer 2014:319) erneut
Relevanz: e s gibt eine strukturelle Koppelung der Kommunikation der Gesellschaft mit all
den bio-medialen, sozio-medialen wie auch techno-medialen Funktionen von
Gesellschaftlichkeit. Konstruktionslogisch gedacht heifit dies: weil wir Kommunikation
medienlogisch und Medien kommunikationslogisch denken, routinisieren wird dieses so
vorgestellte Verhéltnis in der (sozial-gesellschaftlichen, politischen, wirtschaftlichen,
bildungspraktischen etc.) Praxis. Das Kommunikationsgeschehen ereignet sich in und aus der
Medialitit. Beide Groflen, Medien und Kommunikation, machen sich einander wahrnehmbar
und beobachtbar durch Arrangements, durch die sie sich wechselseitig wahrnehmbar und
beobachtbar machen. So wird auch deutlich, dass man dem Wert der Medialitit von
Kommunikation (und Gesellschaft), wiirde man Medien einfach nur als (untergeordnete)
Tools von oder fiir oder zur Herstellung von K ommunikation verstehen, wie umgekehrt dem
(sozialen, dsthetischen, ethischen) Wert man Kommunikation nicht gerecht wiirde, wiirde
man sie einfach nur als ein Tool von und fiir oder zur Herstellung von Gesellschaftlichkeit
verstehen (vgl. Bauer 2014: 322)

Kommunikologisch:

Ein kultur-anthropologisch gedachtes Modell, das Kommunikation als das Grundmodell von
medienkonstruierter Wirklichkeit denkt. Denkbar als der ,,Kunsttrick des Menschen, sich der
Endlichkeit seiner Existenz vergessen zu machen (vgl. Flusser 1998, 2009. Das Wertebild
einer (nicht nur und nicht zuerst digitalen) Medienkompetenz muss in jedem Falle weiter
reichen als nur bis zu den psycho-sozialen Mechanismen des (didaktischen)
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Mediengebrauchs, weil sowohl das Unterrichtsgeschehen wie auch das Mediengeschehen
vom Paradigma der Kommunikation leben. Konsequenterweise muss man dann auch das
Kommunikationsgeschehen weiter ausgreifend denken als nur in den Bewegungen des
sozialen oder transpersonalen Mechanismus. Bildungswissenschaft und Kommunikations-
wissenschaft verfiigen iiber hinreichend ausgewiesene Kompetenz, theoretisch wie
methodologisch. Zu erwarten wére von ihr, dass sie moglicherweise mehr das human-
sphdrische Klima ausleuchten wiirde: die Momente von Ungewissheit und Irritation, das
abrupte Aufblitzen der Endlichkeit des Menschen und all der Mechanismen, die er aufbaut,
um sich dieser Aussicht vergessen zu machen — und wie diese Konfrontation die Muster und
das Klima der gesellschaftlichen Kommunikation belasten und herausfordern.

Keine der relevanten Wissenschaften verfiigt {iber ,,die beste Losung®, es wire aber schon ein
Gewinn, wenn man das theoretische Kommunikations-verstindnis der Praxis zuliebe von
einer verkrampften organisationstypischen Ergebnis- und Leistungslogik befreien — oder auch
anders: das theoretische Verstidndnis der sozialen Praxis kommunikations-logisch, was vor
allem heif3t: das theoretische Denken etwas philosophischer auszurichten: Kommunikation als
die Beschreibungsmetapher der nicht hintergehbaren Gegebenheit, dass es dem Geschehen
oder Bemiihen der wechselseitigen Verstindigung des Menschen obliegt, gegeben ist, die
Welt im Bild seiner Deutungen wirklich zu machen (Konstruktion von Wirklichkeit:
Watzlawick/Beavin/Jackson 1974).

Topologisch-modelltheoretisch:

Um die strukturelle, aber auch funktionale Charakteristik der Medienwelt zu umschreiben,
gebrauchen wir im Alltag wie in der Wissenschaft Analogien. Schon der Medienbegriff selbst
ist eine analoge Bildbeschreibung, so als wire das Medium ein Stellglied oder eine Figur
unter anderen, zwischen denen es eine (strukturelle und funktionale) Verbindung ermoglicht
oder tatsdchlich herstellt. Es handelt sich dabei um ein Bild oder um Bilder (Metaphern), die
in unterschiedlichen ,,Beschreibungsmetaphern® (vgl. Hepp 2008) eine sprach-logische
Deutung (Semantik) erhidlt — mit je unterschiedlicher innerer Logik: Strukturlogik, Funktion
slogik, Systemlogik Medien, charakterisiert als Ort, als Relais, als Transportstation, als
Mittel- oder Treffpunkt, als Netz, als Instanz von Mediatisierung und Medialisierung.
Netzcharakteristik, Instanzen-Status (z. B.: offentlich-rechtlich, kommerziell, third-sector-
media, community media), Web, Plattform von/fiir sozial-gesellschaftliches Beobachten und
Handeln

Pddagogisch:

Medien sind, wenngleich mit eigener, medientypischer Wirkungscharakteristik, als
Sozialisationsagentur vergleichbar mit Familien, peer groups, Schule oder Arbeitsplatz. Im
Gebrauch von Medien bilden sich, entstehen oder verdndern sich (moglicherweise nicht
hinreichend kontrolliert oder reflektiert) Einstellungen , Haltungen, Verhaltensmuster,
Orientierungen, Perspektiven, Interessen, Bediirfnisse, die - insbesondere in der Zeit des
personlichen Aufwachsens (mit Medien) — padagogischer Unterstiitzung bediirfen. Medien
sind aber auch Agenturen der Information und des Wissens, in diesem Sinne Agenturen der
gesellschaftlichen Partizipation, politischer oder sonst sachlich-thematischer Diskurse,
Ideengeber und in diesem Sinne eine soziale Instanz von Einfluss, Macht oder Méchtigkeit.
Daher liegt es im Interesse der pddagogischen (bildungstheoretischen) Wissenschaft das
Aufwachsen mit Medien, aber auch das alltigliche Leben (aller Altersgruppierungen,
gesellschaftlichen Schichten und Zuordnungen) in diversen Medienumgebungen im Hinblick
auf mogliche direkte, indirekte, kurzfristige (Effekte) oder langfristige Wirkungen (Chancen
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oder Problemzonen) normativ, kritisch, empirisch und pragmatisch (transdisziplinér
philosophisch-anthropologisch, psychologisch, soziologisch, sozialpsychologisch und nicht
zuletzt gesundheitswissenschaftlich) zu verstehen und abzukldren. Das geschieht im Interesse
von im Personlichkeitsprofil von Menschen eingeiibten Haltungen einer gesellschaftlich
verankerten kritisch-bewussten Mediengebrauchskultur, die — pédagogisch intendiert -
umschrieben wird mit: Medienkompetenz, Medienmiindigkeit, Resilienz,
Medienpartizipation, Medienbildung im Sinne selbst- und sozialbewusster Haltungen,
verfestigt als Wissen, als Bewusstsein, als Kritik und als Muster der gesellschaftlichen
Partizipation.

Okologisch:

Unter Mediendkologie versteht man den zeitlich und inhaltlich verniinftig ausbalancierten
Mediengebrauch. Es ist im Sinne physischer und psychischer Gesundheit verniinftig (und im
Wissen um mogliche Wirkungen: nachhaltig) seinen Medienkonsum (zeitlich, im Sinne
kritisch reflektierter Zeitokonomie) in ausgeglichener Balance zu anderen, natiirlichen und
sozialen Kontakten, Zuwendungen oder Aktivititen zu halten und inhaltlich kritisch zu
reflektieren und bewusst zu selektieren. Medien sind wegen ihrer handlich gemachten
Technologie (,,handy*) instant (mit Inhalten, Ideen, Aktivititen, Alternativen) verfiigbar,
dringen sich daher im Falle des Bediirfnisses nach Zeitvertreib, Spiegelung oder Anderung
des Gemiitszustandes oder der Ablenkung wegen der bequemen Verfiigbarkeit als ,,Losung®
auf. Man hat ,,auf Knopfdruck® Kontakte, Themen, Ereignisse, Geschichten, Information,
Ideen, Vorschlige, Angebote, Hinweise, wihrend andere, non-mediale Aktivititen
vergleichsweise umstédndlich sind oder Umstédnde machen, allerdings solche, die in der Natur
oder der Kultur (und nicht in der Technik oder Technologie der) Umweltwahrnehmung
liegen. Das dkologische Momentum findet sich — jenseits von Okonomie-getriebenen Werten
- in der Charakteristik der Variablitdt von Natur und Kultur. Im Vergleich zur Programmatik
der Technologie (Stichworte: Reduktion, Wiederholung, Algorithmus, Filterblasen,
Werbeschleifen etc.) geben Natur und Kultur — so vermutet das padagogisch-normativ-
kritische Denken - mehr Spielraum flir authentische und autochthone  Werte von
Personlichkeit, Gesellschaftlichkeit und Umwelthaltung.

Philosophisch-anthropologisch:

Medien als technologisch organisierte und &sthetisch aufgeladene Spiegelung, Vergegen-
stindlichung bzw. Erweiterung von anthropologisch deutbarer Existenzerfahrung und
Existenzraumerweiterung: Die Begriffe Bediirfnis, Begehren, Neugier einerseits, Unsicherheit
und Unbestimmtheit andererseits, beschreiben die Spannungszusammenhénge menschlicher
Existenzbestimmung. Sie spiegeln sich ebenso in Ordnungs- und Klassifikationsmodellen wie
Distanz - Nidhe, Bestidndigkeit - Vergédnglichkeit, Realwelten - Wunschwelten, Denken -
Sprechen, Bestimmen - Befragen, Verneinen — Bejahen, Bezeugen - Verleugnen (vgl. Derrida
2003, Flusser 1997,1998, Foucault 1997, Gebauer 2009, McLuhan 1995, Wittgenstein 1963).

Menschen, ob als Individuen oder als sozial verbundene Gesellschaften und Gemeinschaften,
verstdndigen sich einander ,,immer schon iiber symbolisch generierte Medien-Umwelten, also
iiber kommunikativ ausverhandelte und so symbolisch generalisierte Signaturen von und fiir
Realerfahrung® (Bauer 2014: 146, Blumer 1974, Mead 1973). Man weif3 auch, dass ,,alles,
was geschieht, nur wahrgenommen werden kann, indem man ihm eine Deutung gibt oder ihm
die Bedeutung zumisst, die schon medialisiert ist, also als Generalisierung bzw.
Standardisierung (Gestalt, Symbol, Gestus, Definition, Terminus, Bild, Image, Ritual etc.)
vorliegt” (Bauer (ebda). Alle vorgenommenen Medialisierungen (in Gesten, Sprache oder
Bildern) sind als Einrodnungen von Beobachtung und Erfahrung zu verstehen: sie setzen
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einen (kulturell bzw. kultur-evolutionér programmierten) Rahmen, in dem man nicht nur das
Objekt versteht, das man erfdhrt oder beobachtet, sondern in dem man auch sich selbst
(Begierden, Begehren, Neugier, Bediirfnis) in Beziehung zu dem Beobachteten versteht. In
diesem (philosophischen) Sinne sind Medien (ob nun natiirlich oder technisch-kiinstlich)
Topoi der menschlichen Selbstbestimmung, Orte der Sinnkonstruktion und der Aneignung
von Wirklichkeit (vgl. de Certeau 1988, Berger/Luckmann 1972, Wiitgenstein 1963). Die
philosophische Annahme dazu ist, ,,dass nichts, was wir wahrnehmen, eine Ordnung aus sich
hat* (Bauer 2014:146). Das ist der eigentliche Grund der Verunsicherung von Welt: sie ist,
wie wir sie bestimmen, wie wir sie denken, wie wir sie benennen. Sprache, Gestik und Bild
(Medien) Vermitteln ncih nur, sondern sie vermitteln sich mit. Medien schreiben sich mit in
dem, was sie beschreiben durch die Art (Ethik, Asthetik, Technik) wie sie etwas beschreiben.
In diesem Sinne ist wohl das bekannte Diktum von Marshall McLuhan zu verstehen: The
Media ist the Message (vgl. Buckingham 2003).

KOMPETENZ-BILDUNG:

Der Kompetenzbegriff aus der padagogischen Anthropologie bzw. Psychologie
(vgl. z.B. J. Piaget 1973, auch Kohlberg 1997) setzt auf die Féhigkeit des
Menschen, sich mit und in seiner Umwelt intelligent und verniinftig zurecht zu
finden und zwar so, dass er sich durch ein zunehmend bewusst reflektiertes
Verhiltnis selbst entdeckt und wieder erkennt (Identitédt). Mit seiner Fahigkeit dies
in Balance von Akkommodation und Assimilation, Anpassung und Angleichung zu
bewerkstelligen, begriindet und entwickelt er zugleich auch seine Moral
(personliche  Verpflichtung und Verantwortung). Wer unter wechselnden
Bedingungen der sozialen, kulturellen und symbolischen Kontexte der personlichen
Lebensgestaltung sich selbst und seiner intrinsischen (Individualitidt und Identitit
stiftenden) Bestimmung in dem Sinne treu bleibt, dass er umsetzt, was er ist
(realisiert, was er meint) und dies im Wissen um die und in Reflexion der an ihn
gerichteten Umwelterwartungen bewerkstelligt, leistet dies mit einer Energie, die
sich aus der Quelle dieser Kompetenz (hier: fiir sich selbst zustéindig) speist. Das
Kompetenzkonzept griindet auf der Vorstellung der intrinsischen Wiirde des
menschlichen Lebens aus sich selbst. Kompetenz ist in diesem Sinne kein Besitz,
schon gar nicht ein Privileg, das irgendjemandem vorbehalten werden konnte,
sondern eine anthropologische Unterstellung, abseits derer es keine Chance gibe
das Leben sinnvoll (meaningful) und absichtsvoll (mindful) zu vollziehen. Die
Konzepte von Meaningfulness und Mindfulness stammen zwar aus einem anderen
Zusammenhang, sind aber auch als Modelle zur Klassifikation der Bewusstheit
(Kompetenz als Wissen um Zustdndigkeit) der Lebenspldne und als habituelles
Programm der Realisierung intrinsischer Zustédndigkeit fiir den subjektiven
Lebensvollzug anwendbar. Die Unterstellung von Kompetenz folgt einem
philosophisch-anthropologisch begriindeten Axiom, das heilit: der Mensch
verantwortet sich selbst, weil er fiir sich zustdndig ist. In dem selben Sinn ist nur er
fiir sich zusténdig, weil nur er sich fiir sich verantworten kann. In diesem Sinne sind
Zustandigkeit und Verantwortung die anthropologisch begriindeten Kategorien von
Kompetenz, wihrend Féhigkeit und Fertigkeit die aktions-theoretisch begriindeten
Kategorien darstellen, ohne die der Kompetenzbegriff auch nicht auskédme. Erst auf
dieser Basis macht es theoretischen Sinn, dem Kompetenzbegriff (weil eben ,,nur*
eine Beschreibungsmetapher) in einem weiter gezogenen Kreis weitere
Zuschreibungen beizuordnen: Wissen, Bewusstsein, Weisheit, Vernunft, Autoritét,
Professionalitdt, Funktionalitit, etc. Damit ist auch schon der Kompetenzbegriff
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anderes umschrieben, ndmlich als generativer, aus den Ressourcen von Bildung
abgeleiteter Habitus, weitere und wo auch immer féllige Bildung durch Bildung zu
begriinden: Bildung kann dann bildungssoziologisch als das ,kulturelle Kapital*
bzw. als ,,soziales Kapital* beschrieben werden (vgl. Bourdieu 1983). Der darin
aus der Okonomie entlehnte Kapitalbegriff verweist auf die mogliche bzw.
bildungssoziologisch beschreibbare Kumulation (,,Anhdufung®) von Wissen als
Ausdruck von Bildung. Die darin eingebettete Vorstellung von Wettbewerb
(Konkurrenz) ist bildungssoziologisch differenziert zu bewerten.

Es ist im Horizont der Begriffe Medienbildung, Medienkompetenz und Digitale Kompetenz
nicht unerheblich sich mit einer inhaltlichen Aufschliisselung des Begriffes ,,Bildung* niher
zu befassen. Denn, wenn man den im Konzept von Medienkompetenz tangierten Begriff von
Bildung ernst nehmen mdochte, dann

soll es gut sein, das Deutungsspektrum von Bildung vor Augen zu haben, um auf der
theoretischen Ebene bewusst jenes Konzept zu favorisieren, das die inhérente
gesellschaftliche Problematik ernst nimmt. Denn Bildung ist ein kontextuelles Gut: es
entsteht, vermehrt sich oder verschwindet in und aus gesellschaftlichen
Lebenszusammenhingen ebenso wie es diese zu erweitern und zu bereichern vermag.

Die alltdgliche und generelle Deutung, auf die man sich vor allem im (bildungs-) politischen
Diskurs bezieht, misst sich in sehr verallgemeinerten Grofen: Niveau, Breite, Tiefe, innere
Differenzierung und meint - eigenschaftsdefiniert - meist so etwas wie eine personlich
kultivierte Ausstattung (Wissen, Durchblick, Verstehen, Analyse, solide Haltung) oder in der
Logik des Kapitals so etwas wie ein persdnlich erworbenes oder erwerbbares Vermogen
(akkumuliertes Wissen, Gebrauchswissen, Anwendungswissen, Vorratswissen). Diese
alltagssprachlich  referierten = Vorstellungsschemata von Bildung verstehen sich
»systemlogisch® im Paradigma von Vergleichsrechnungen, auch wenn — oder weil sie im
Interesse von Chancengleichheit diskutiert werden (missen): Erfolg, Vorsprung, Vorteil,
Chance, Konkurrenz, Durchsetzung, Eigenfertigkeit, Eigenfahigkeit, Eigenverantwortung).
Das ldsst vermuten, dass trotz eines darin inkludierten Interesses an sozialer Gerechtigkeit, die
Referenzlogik ein tendenziell sozialdarwinistisch gedachtes Modell von Gesellschaft in
Rechnung stellt (vgl. Tuppat 2020)

Jenseits solcher in der Praxis gegebener und vermutlich auch praktischer Logik
entsprechender Ideologie kann und muss es (erkenntnis-)theoretisch nicht das erste und nicht
das einzige oder wichtigste Kriterium padagogischer Sinngebung sein, die Sphire der Bildung
im Modell der Okonomie zu interpretieren. Wenn schon, dann im Modell von sozialer
Okologie, womit angesprochen sein soll, dass der Aufwand (Einsatz, Investition,
Bemiihungen) in einem rational-logischen und sozial-ethischen Verhdltnis zum Wert
gesellschaftlich relevanter Nachhaltigkeit stehen sollte. Das bedingt, in theoretischer
Rahmung gedacht, dass die Grofen von Lernen, Bildung und Wissen erstens nicht
individualistisch, sondern sozial-gesellschaftlich, und zweitens nicht system-affirmativ,
sondern system-emanzipativ zu denken sind. Das aber ist, um an die Ausgangsbemerkung
anzuschlieBen, ein komplexerer Bildungsbegriff, der der Bildungspraxis (formaler oder
nonformaler Unterricht in den diversen Bildungseinrichtungen) abfordert:

e sich von den individualistischen Modellen der Lerntheorie (Bildungstheorie) zu
verabschieden und sich den sozialtheoretisch / kulturtheoretisch gedachten Modellen
des Lernens zuzuwenden,

e die system-affirmativen Interessen bisheriger Bildungs- und Lerntheorien zugunsten
system-emanzipativen Arrangements kritisch zu hinterfragen: Gesellschaftlich
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gedachtes Lernen klért auf und befreit von systemisch verankerten Vorteilsinteressen
zugunsten von in zivilem Lebenszusammenhang kontextualisierter Chancen fiir
Freiraum, sozialer Aufmerksamkeit, Resilienz, verteilter Verantwortung, sozial
vermittelter Kooperation und Entscheidung,

e das theoretisch-methodische Konzept der Vermittlung von Wissen (Lehr-Lern-
Prozess)  nicht am  Technikmodell — (Perfektion) der  Unterrichtung
(,, Wissensvermittlung™), sondern am Kulturmodell von Interaktion und
Kommunikation (,, Wissensverstindigung*) auszurichten,

e die Verstindigung im Sachwissen mit der Einlibung in die dem jeweiligen
Sachzusammenhang relevanten personliche Haltungen verbinden,

e was ja eigentlich - gruppendynamisch verstanden — erst dann mdglich wird, wenn man
(durch das soziale bzw. mediale Arrangement der Lernumgebung) Lernende nicht in
die Rolle Betroffener dringt (vertikales Modell, Diffusionsmodell), sondern sie zu
Beteiligten (Interessenten) macht (horizontales Modell, Sharing-Modell) (vgl. Bauer
2017)

Die in den Begriffen enthaltenen Modelle, in denen Menschen denken und ihre Vorstellungen
ausdriicken, spiegeln in aller Regel die gesellschaftlichen Verhiltnisse wider, in denen sie
entstehen oder entstanden sind. So sind viele sozial und gesellschaftlich relevante Begriffe,
vor allem die im Umfeld von Bildung geprigt vom Muster der sozialen Praxis der
gesellschaftlichen Verhéltnisse, in denen sie entstehen und gebraucht werden. Da das
individuelle und das soziale Leben vor aller philosophischen, kulturellen oder spirituellen
Uberhéhung zunidchst und ,,am Boden bleibend” Praktiken des Uberlebens einfordert, richten
sich Interesse, Begehren und Bedarf auf die Sicherstellung jener Ressourcen, die die
angesprochenen Grundbediirfnisse zu befriedigen imstande sind (vgl. Maslow 1981), um auf
dieser Basis der Sattigung jene Ressourcen in Anspruch zu nehmen, die der personalen oder
auch sozialen Selbstverwirklichung dienen. Zu diesen zdhlt Bildung. Sie reprédsentiert einen
kulturellen Wert, was im Verstindnis der Cultural Studies heifit: sie gibt dem, worum es
einem geht, durch die Art, wie man etwas tut, erreicht oder zu erreichen sucht, eine (kulturell
klassifizierbare) Deutung . Versteht man Bildung als eine auf solche (gesellschaftlich Wert-
aufgeladene) Deutungen ausgerichtete soziale Praxis (vgl. Bauer 2008), dann ldsst sich das
Bild sowie deren Praxis auch im Zuge des Wandels der sozialkulturellen Praktiken iiber den
Wandel der Zeit andern:

e Bildung ist einerseits eine kulturell (auf Werte-Bedeutungen ausgerichtetes) offene
Ressource, ein ,.kulturelles Kapital* (Bourdieu 1983), das den moglichen Tauschwert
mit anderen und fiir andere Giiter sicherstellt: ein strategisches Potenzial, z.B. von
Chancen fiir Selbstwert und Selbstverwirklichung, fiir ein kritisches Weltverstehen,
fiir das Verstehen der Komplexitit der gesellschaftlichen Lebenszusammenhénge, der
politischen Systeme der Machtverteilung, der 6konomischen Systeme der Aneignung
und Verteilung von Ressourcen, der technischen und technologischen Systeme des
Zugriffs auf materielle und immaterielle Ressourcen und Giiter, sowie fiir die
Herausforderungen, die Chancen oder die Zumutungen, die man wahrnehmen ,,muss®,
um sich in “normalen” Verhéltnissen, aber erst recht mit und in Krisen
zurechtzufinden, wissend dass das private oder das privilegierte und das 6ffentliche
oder gemeinschaftlich-gesellschaftliche Wohl immer zueinander in einem
dialektischen Bedingungsverhiltnis stehen: privater Reichtum und 6ffentliche Armut
vertragen sich zueinander ebensowenig nachhaltig wie Offentlicher Reichtum und
private Armut. Die Tugend liegt in der Balance.
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e Andererseits ist sie eine Auszeichnung im Sinne des Wortes: eine sozial
differenzierende Kennzeichnung von Sein und Haben, von ,,Vermdgen*“ und
Verantwortung (vgl. Bauer 2014: 342).

Insoweit man Bildung sozial und kulturell als Anreicherung, als Bereicherung oder als

Reichtum (Wertschopfung) verstehen kann, reprédsentiert sie das, was man unter “public

value® versteht (vgl. Karmasin/Siissenbacher/Gonser 2011, Christl/Siissenbacher 2010,

Bauer 2011) : ein Wert bzw. eine Wert-Ressource, der oder die jedem (wie die reine Luft,

das saubere Wasser, gesunde Lebensbedingungen, wahrheitsgerechte Medienarbeit,

korruptionsfreie ~ bzw. durch  Vertrauen  gestiitzte  Politik,  verldssliche

Wirtschaftsmechanismen) und allen zusteht, weil allen gemeinsam ist, dass sie

(individuell und gemeinschaftlich) davon leben bzw. weil sie eines der Giiter darstellt, die

das (individuelle und das soziale) Leben lebenswert machen. Dieser Lebenswert-

Zuordnung dienen ideologisch differenzierte Perspektiven des Verstdndnisses von

Bildung:

e System-affirmatives Verstindnis: Verstand man in fritheren, hierarchisch verfassten
Gesellschaften Bildung als Beigabe, als Aufputz oder als Grundlage fiir
gesellschaftliche Privilegierung oder gar Elitisierung,

e Formal-professionelles Verstindnis: organisierte Gesellschaften deuten in ihrer
Bildungspolitik  oder in  ihren  Systemstrukturen  Bildung als eine
Organisationsressource, die durch mehr Aufwand, Einsatz, input oder Innovation (von
Technologie, Methodik, Didaktik, Lernarrangements und storungsfreien
Lernumgebungen) fiir steigerungsfihig und daher fiir graduierbar gelten: der Grad an
binnendifferenzierter Organisation der Gesellschaft wird (gerne) abgelesen an den
Niveaus statistischer Graduierungen von Formalwissen, Sachwissen, Funktionswissen
und Anwendungswissen - so etwa der allseits zum internationalen Ranking
herangezogene PISA-Studien-Mechanismus. Bildung wird in dieser Perspektive nicht
nur, aber doch vornehmlich im Interesse der Professionalisierung der Wirtschafts- und
Arbeitsstrukturen betrachtet und Professionalisierung in dieser Umgebung als sozialer
Mechanismus der Regelung von Qualitétsstandards und der Kontrolle von Vertrauen.

e Sozial-integrativ-emanzipatorisches Verstidndnis: so kann man sie unter den
Bedingungen einer demokratisch verfassten Gesellschaft als soziale Praxis verteilter
Kompetenz (Fertigkeit, Fahigkeit, Verantwortung) verstehen,

e Demokratisches Verstindnis: Im Unterschied zum Eigenschafts- oder zum
Besitzmodell von Bildung ist das Modell von Bildung als soziale Praxis der
Aneignung von Relevanz (Bedeutsamkeit von Wirklichkeit und sachlich begriindeter
Wahrheit) geeignet, es auch Demokratie-logisch auszulegen: Bildung ist ein Modell
von sozialer Interaktion, der Modellfall von Kommunikation,

e Konstruktivistisches Verstandnis: Bildung beschreibt nicht nur Inhalte, sondern auch
ein Geschehen. Das Bildungsgeschehen ist sozial-kommunikativ als Vorgang der
Konstruktion von Wirklichkeit (Wissen, Bestimmung, Relevanz, Lernen, Verstehen)
zu verstehen,

e Kultur-logisches Verstiandnis: Bildung ist ein ,,Kulturmodell des Lernens im Sinne des
Bemiihens um Erkenntnis von Wahrheit durch Wissen und des Wissens der gesuchten
Wahrheit wegen (Bauer 2008: 15),

e Ethisches Verstindnis: Der Gebrauch von Wissen verlangt dem zufolge auch eine
Wahrheitshaltung der in ein Wissensverstindigungsgeschehen involvierten Menschen
— in organisierten Gesellschaften in der Regel der in Rollen agierenden Personen, zum
Beispiel Lehrer*innen und Schiiler*innen.
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MEDIENBILDUNG

Medienbildung, ehemals bekannt unter dem Begriff ,,Medienpddagogik® ist ein breites,
padagogisch intendiertes, transdisziplindr (aus Bildungswissenschaft, Medienwissenschaft,
Kommunikationswissenschaft) entwickeltes Konzept, das mehrere Ebenen und Ausrichtungen
der Vorstellung iiber den Zusammenhang von Medien und Bildung in sich verallgemeinert
(vgl. Jorissen / Marotzki 2009) Bestimmend dabei ist die Vorstellung, dass beide Welten von
der Ressource der Kommunikation leben. Allerdings spielt auch die ebenso allgemeine
Vermutung eine Rolle, dass die beiden Welten, Medien wie Bildung, ihrer moglichen,
erwarteten und auch erhofften Wirkungen wegen padagogische und didaktische Relevanz
aufweisen: Daher sollten sie, diese beiden Welten, jeweils fiir sich aber auch im Hinblick auf
ihre wechselseitig niitzlichen oder problematischen Funktionen theoretisch stimmig und fiir
die Praxis tauglich reflektiert und kritisch-logisch beobachtet werden. Der Kreislauf des
Denkens wird von mehreren aus der Praxis gegriffenen, begrifflich umschriebenen
Kombinationen (Konstrukten) bestimmt: Person / Individuum, Kommunikation / Medien,
Gesellschaft / Offentlichkeit, Bildung / Wissen, Pidagogik / Didaktik, Kompetenz /
Performanz, Lebenschancen / Lebensforderungen.

Dabei spielen natiirlich die theoretischen Anndherungen eine entscheidende Rolle. Wie bzw.
in welchen Konstellationsmustern man Medien theoretisch denkt und wie man sie in einer
solchen Verallgemeinerung der Theorie entsprechend begrifflich fassen kann oder fassen soll,
so dass man deren Relevanz, deren Moglichkeiten oder Risiken fiir die Praxis der Bildung
kritisch-konstruktiv erfassen, aber auch zur Sicherung und Steigerung der Qualitét
padagogischen Handelns und/oder didaktischer Arrangements wissenschaftlich gestiitzt so
verbindlich bestimmen kann, ist nicht nur eine erkenntnistheoretische, sondern auch eine
gesellschaftspolitische wie auch eine sozio-ethische Entscheidung. Es macht, angewandt auf
die Uberlegungen, wie mediendidaktische oder medienbildungsintentionale Programme
entwickelt und gebraucht werden, sehr wohl einen Unterschied, in welchen logisch gedachten
Modelltypen man Medien denkt (vgl. Bauer 2014: 319 f. Burkart/Homberg 2004, Schmidt
2003:)

Medienbildung  versteht  sich als  gesellschaftspolitisches = Programm
medienbewusster und medienkritischer Bildung. Es intendiert Medienkompetenz in
mehreren Bezugsrahmungen, die gerne (vgl. Baacke 1980, 1998) auf drei Ebenen
formuliert werden: (Wissen, Bewusstsein, Medienpraxis) in einer weithin durch
mediale  Vernetzungen quer durch  Schichten,  Gruppierungen oder
Lebenszusammenhénge gekennzeichneten Mediengesellschaft. Ob Gesellschaften
konnen, was sie wollen oder meinen werden zu sollen, hdngt ursdchlich damit
zusammen, wie sie sich verstehen, in der Diktion doppelter Bedeutung: wie sie sich
in sich und untereinander verstindigen und wie sie sich selbst verstehen und
verstdndlich machen. Je virulenter der Wandel ist, in dem sie sich befinden, und je
mehr er sich in Phdnomenen der Krise zeigt, umso wichtiger wird, dass sie auf ein
politisches, kulturelles, wirtschaftliches, ethnisches, religidses, soziales und nicht
zuletzt mediales Verstdndigungsprogramm zuriickgreifen konnen, das fiir alle den
Wert von Zivilisation und Bildung reprisentiert. Was das mediale
Verstandigungsprogramm betrifft: im Status von Gesellschaften, die zunehmend
von multipler Diversitéit, von zunehmender Nebeneinander-Stellung der Individuen
und fokussiert sind auf das, wovon sie meinen es stiinde ihnen zu, von zunehmend
medial vernetzten, in diesem Sinne von strukturell zunehmend vertieften und
kulturell zugleich veroberflachlichten und verflachenden Diskursen gezeichnet sind,
ist es in Bildungsumgebungen mehr denn je gefordert, aber auch mehr denn je das
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Mittel der Wahl, die sozial-genuinen Kompetenzressourcen auszumachen und in
Bildungsprogrammen zur Wirkung zu bringen. Medienbildung ist.

Wie schon mehrmals erwéhnt, ist es auch hier bei der Beschreibung von
Medienbildung wichtig zu differenzieren, mit welchem theoretisch konzipierten
Medienbegriff man arbeitet. Wenn man also nicht ,,die Medien* als technisch-
okonomische Systeme oder als technologisch funktionierende Gerdte meint,
sondern den kulturell-sozial verfassten Gebrauchszusammenhang (insbesondere im
Ambiente der social media) ins Zentrum der Betrachtung zieht (,, Medienkultur),
dann kann man erkennen, ,,dass eine Vielzahl von Menschen, vor allem junge, sich
mit anderen Mustern der alltiglichen Gesellschaftlichkeit auszudriicken wiinschen,
solchen, die zu den bestehenden Routinen der stark an Institutionen orientierten
Alltagsrituale eine offene (emanzipatorische) Alternative darstellen. Der Umbruch
zeigt deutlich: Menschen suchen die soziale Deutung ihrer selbst nicht mehr nur in
den vorgegebenen, meist institutionell kontrollierten) Rahmungen (Familie,
institutionelle und organisationsbedingte Zuordnungen etc.), sondern probieren sich
und die ihnen wichtigen Deutungen im Muster dissipativer und wechselnder
Zuordnung, um so moglicherweise iiber sich selbst mehr zu erfahren als fest
umrissene, institutionelle Rahmungen ermdoglichen oder zulassen* (vgl. Bauer
2017a: 119, 2014: 11 ftf.)).

Medienbildung als paddagigusches Prxogramm stellt die Frage nach den Formen
(der Kultur und der Asthetik) der Vergesellschaftung im Ambiente des
Mediengebrauchs, dann riickt notwendigerweise auch das Thema Ethik ins
Blickfeld. Denn jenseits von Ethik macht es keinen Sinn iiber den Wert und die
Bedeutung der (neune) Formen der Vergesellschaftung nachzudenken. Diese neuen
Formen sind im Muster von Netzwerken oder von Peer-Gruppierungen zu finden.
Es handelt sich um soziale Muster einer ,,Next-to-next“-Vergesellschaftung (vgl.
Taylor 2002, 2009), die dem Algorithmus, dem technischfunktional latent
gesteuerten Zufall folgt, und eben nicht den ,sonst iiblichen” Beziehungs-
Strukturmustern {iberschaubarer und ,iiberschauter Zusammenhinge (Familie,
Freundeskreise, Milieu-Bindungen). In diesem Sinne bildet sich ein Medienmuster
von Gesellschaft (oder einer Seitengesellschaft), das die ,,sonst iibliche* Praxis der
in  sozialen Beziehungen mitgemeinten Zugehdrigkeits-Kontrolle, der
wechselseitigen Zusicherung von Vertrautheit, den sozial eingespielten
(gewissermallen institutionalisierten) Mechanismus von Vertrauen zu konkurrieren
imstande ist. Nicht wenige Analysen sprechen daher in diesem Zusammenhang
gerne von den ,,Gefahren des ,,exzessiven®, ,,unkontrollierten* Mediengebrauchs
(vgl. Blaschitz/Seibt 2008)

BILDUNGSMEDIEN:

Im Kontext des (formalen wie informellen, des intuitiven wie des organisierten) Lernens wird
Medien und/oder Mediensystemen strukturell und funktional, kulturell und sozial seit jeher
eine bedeutende Rolle zugeordnet. Theoretisch-analytisch kann man unterschieden:

e personale Medien: in einer etwas Werkzeug-technisch gedachten Analogie werden
Lehrende ihrer Sammlungs-,Vermittlung-, und Verbreitungsstitigkeit wegen wie
Medien betrachtet: sie transportieren, transformieren und transferieren Information,
Wissen oder Wissenszusammenhédnge analog zu linearen Medien: one to many.
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Anschauungsmedien: Diese Werkzeug-mechanische Perspektive hat man in der
Entwicklungsgeschichte des Unterrichts methodisch mit der Argumentation
favorisiert, dass der Unterricht durch Medienkonserven (auditive, audio-visuelle,
visuelle Medien: Schaubilder, Folien, Filme, Tonaufzeichnungen, auch Exkursionen
etc.) inhaltlich angereichert und um jene zeigbaren Inhalte ausgeweitet werden kann,
die im Unterrichtsgeschehen nicht direkt zuganglich sind. So funktioniert aber immer
schon jedes Buch, jeder Atlas und jede (Schreib-)Tafel. Mit Medien diesen Typs der
Vergegenstindlichung dessen, woriliber man im Unterricht spricht, werden
Unterrichtsvorgdnge (die raum-zeitlich und sozial meist abgeschlossen organisiert
sind) zu Schaubiihnen des rdumlich oder zeitlich distanten Geschehens, sofern es sich
um aufBerhalb der raumzeitlichen Grenzen des eigensystemisch organisierten
Unterrichts befindlichen Wissens- und Lernzusammenhénge handelt.

Analoge Medien: unter analogen Medien meint man alle medientechnisch abbildenden
Formate, die den Inhalt visuell und auditiv so darstellen wie sie ihn aufnehmen
(vergleichende Abbildung) : Film, Video, Tontrdger etc. Diese Medien bereichern vor
allem den Inhalt des Unterrichts, indem sie Wissens- und Erfahrungskonserven
einbringen, die im engeren Unterrichtsgeschehen nicht erstellt oder gefasst werden
konnen. Die Unterscheidung von analogen und digitalen Medien im didaktischen
Kontext wére im Grunde nicht so relevant, wenn nicht durch die digitalen Medien
nicht nur die Unterrichtsinhalte, sondern vor allem das kommunikativ-didaktisch
aufbereitete Unterrichtsgeschehen strukturell verdndert wiirde. Analoge Medien haben
in. Der Regel einen sekundiren Platz in der Lehr- oder Unterrichtsplanung: man plant
den Unterricht und iiberlegt, wie bzw. welche Medien man fiir die inhaltliche und
didaktische Anreicherung des Lehrgeschehens einsetzen kdnnte. Sie bekommen einen
funktionalen Platz in Planung und Umsetzung. In diesem Sinne konnen alle Medien -
gemeint sind hier vor allem die analogen Medien (Film, Mitschnitte aus linearen
Medien TV oder Radio, visuelle, auditive bzw. audioviuselle Konserven -, so sie im
Unterricht oder Lernsystemen eingesetzt werden, als Bildungsmedien eingeordnet
werden.

Digitale Medien:

Anders ist die bei digitalen Bildungsmedien. Sie beanspruchen im Lehr-Lernsystem
einen prioritdren, strukturellen Platz. Die mediale Digitalisierung (auch: digitale
Mediatisierung) von Lehren und Lernen fokusssiert deutlicher und entschiedener, als
dies beim Einsatz analoger Medien der Fall ist, den auf den didaktisch-interaktiven
Zusammenhang von Lehren und Lernen: sie macht sowohl die mediative wie auch die
mediale Charakteristik des Lehr-Lernzusammenhangs deutlicher, weil die digitale
Mediatisierung des Lehrens gar nicht funktionieren wiirde ohne die gleichzeitige
digitale Mediatisierung der Lernaktivitdten (vgl. dazu Krotz 2001, 2012)

In diesem Sinne fiihrt die mediale Digitalisierung des Lehr-Lerngeschehens (fast konnte man
meinen: paradoxerweise) auf eigene radikale Weise ,,zurlick® zur Kerncharakteristik von
Bildung, des Unterrichts bzw. des Arrangements von Lehr-Lernzusammenhéngen: auf die
Prinzipien kommunikativer Verstindigung, die nicht nur durch inhaltstypische (Verstehen,
Sachaspekt), sondern eben auch durch personentypische und sozialtypische Merkmale
(Individualisierung, Verstindigung, Einverstindnis, Beziehungsaspekte) gekennzeichnet sind
(vgl. Watzlawick/Bavelas/Jackson 1974), Mead 1973, Krotz 2007, 2008).

Digitale Medien sind — zunichst technisch betrachtet - Computermedien, die mit digitalen
Codes arbeiten, also medientechnische Arrangements wie das Internet, die auf der Grundlage
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digitaler Informationstechnologie Inhalte (content: Texte, Bilder, Videos, Diagramme,
Abldufe generell) auf der Grundlage eines bindren Zahlensystems aufzeichnen, verarbeiten,
speichern, darstellen. Diese Technologie ermdglicht es, die Speicherung von Inhalten so gut
wie unendlich zu fassen, weil jedwede Daten mit jedweden Daten vernetz und verlinkt
werden konnen. Jedwede Information ist mit jedweder anderer Information verkniipft und so
suchbar und auffindbar. Im Hinblick auf die Verwendung im Bildungskontext heif3t dies: alles
Wissen, wirklich alles ist jederzeit und in jedweder mdglichen Aufbereitung zu jedwedem
Moment oder in jedweder Kontextualisierung verfiigbar. Das hei3t aber auch: jeder kann
jederzeit zu irgendeinem Thema irgendeinen Beitrag liefern und jeder kann zu jeder Zeit
irgendeinen Inhalt auch zu irgendwelchen Interessen verwenden, verarbeiten, verbreiten,
weitergeben: Fluch und Segen der Informationsflut.

Digitale Medien sind daher auf einen zweiten — mediensdidaktischen— Blick
bildungstheoretisch relevant als offene Netzwerke (open source, Ressourcen) totaler und
quasi endloser Informationsverfiigbarkeit, das heif3t: Information, Daten und/oder Wissen sind
nicht (mehr) die Eliten vorbehaltenen Gefdlle der Wahrung von Gesellschaftlichkeit, sondern
Aufmerksamkeit — aktiv und passiv (vgl. Franck 1998).

Allerdings ergibt sich aus diesem technologisch so gegebenen Mechanismus nicht nur die
Chance, sondern auch die Notwendigkeit der Selektion. Man kann nicht mehr mit einem
vorgegebenen, tliberschaubarem und berechenbarem Mechanismus kausaler Verkniipfungen
und Verbindungen, sondern muss

e cinerseits rechnen mit vorgegebenen Pfaden selektiver Vernetzung und

Verkniipfung (Algorithmen in produktivem, 6konomischem oder auch
ideologischem Interesse der Anbieterkonzerne von Diensten ),

e oder (und) muss selbst (als Lehrender und Lernender) wissen und sich
iiberlegen, worauf man fokussieren mochte oder sollte bzw. muss sich seiner
Zielkriterien sicher und bewusst sein, um nicht in den Fluten von Daten und
Information zu ,.ertrinken” oder (um im Bild zu bleiben) in ,,Gewasser
abgedrdngt zu werden, in denen man sich nicht sicher ,iiber Wasser halten
kann: inhaltlich, thematisch, dsthetisch und ethisch. Man sich also klar sein
und muss wissen, was man wissen mochte und muss dariiber hinaus in der
Lage (kompetent) sein, iiber
den Informationswert,
den Wissenswert,
den Wahrheitswert,
den Stimmigkeitswert (Wahrhaftigkeit)
den Erklédrungswert,
den Zustimmungswert und

e den Verwertungswert
der Bildungskomplexe, die man aus den Datenmengen ziehen kann, entscheiden zu konnen.

Im Kontext der medialen Digitalisierung von Bildung, speziell von Lehren und Lernen
werden gerade dieser ,,Wahrungsumstellung der Vertrauensmechanismen wegen (von
Vertrauenswerten strukturellen Verldsslichkeit auf situativ-individuelle Aufmerksamkeit,
intentionale Achtsamkeit und habitualle Resilienz) altbekannte Komplexe neu disponiert und
mehr denn je zuvor in die Denk- und Haltungssphidren der Lernenden (mit-)verlagert:
Bestimmungs- und Deutungsmacht, Autoritdt, Erfolg, Kontrolle, Entscheidung,
Verwendungsabsichten, Nachhaltigkeit etc. Eben dort liegen auch die Griinde, warum die
sachbezogene Aneignung von Wissen mehr denn je mit dem personlichen Lernen
(Personlichkeitsbildung) verbunden und gestiitzt sein soll. Das begriindet einen Kulturwandel
von Wissen und Wissenschaft: Wisssen ist unter den gegebenen gesellschaftlichen
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Verhéltnissen nicht (mehr) eine Kategorie von (sozialer, sachlicher) Macht, sondern von
personlicher Verantwortung: Man ist verantwortlich dafiir, dass man weill und man ist
verantwortlich flir das, was man weil3 (vgl. Bauer 2014: 344).

Die neuen Themenkomplexe der bildungstheoretisch fundierten Medien“padagogik* machen
deutlich, dass die strukturelle Delegation (Verlagerung der formalen Verantwortung und
Stimmigkeit) der Inhaltsaufbereitung (Informationsaspekt, formales Wissen, Datenwissen)
auf die medial-sozialen Arrangements Platzmacht , Zeit und den Blick frei gibt (neue
Aufmerksamkeit) fiir die sozial-kommunikativen Charakteristika von Lernwerten wie von
Lernen selbst: von Deutung, Bedeutung, Anwendung, Macht, Gouvernamentalitit, Autoritat,
Kompetenz, Erfolg, Nachhaltigkeit, Inklusion, Diversitit, soziale Lernumgebung etc. (vgl.
Heidekamp/Kergel 2018). Das tiberholt moglicherweise auf theoretischer Ebene auch das
individualisierte und auf individuell ,,vermdgende™ Techniken (Fertigkeiten, Kapazititen,
Zustandigkeiten, Verantwortung) reduzierte Vorstellungsschema von Lernen als einer
Apparatur des (kognitiven) Geddchtnisses. Dieses Vorstellungsschema arbeitet gerne mit
entsprechenden mnemo-technisch-methodischen Begriffen der Wissensakkumulation im
Wege von mit ,,Miithen” besetzten Stufen, wie Wahrnehmen/Erkennen, Einordnen/Einsehen,
Einprdgen/Erinnern, Verfestigen etc. (vgl. Ortner 2017: 63 1.).

Lehren und Lernen sind aber nicht als technisch-methodische Aktionen zu verstehen, sie sind
nicht die technischen Methoden von Bildung, sondern die sozial-symbolischen Pfade der
Konstruktion von Welt im Wege von Kooperation und Austausch, und im Interesse der
Verstindigung auf Werte des Wissens. Sie sind nicht nur funktional zueinander gerichtete
Aktivitdten, sondern Habitate (Haltungen) wechselseitig getauschter Beobachtung zwischen
systemisch organisierten Rollen (Lehrende und Lernende). Diesem offenen, hermeneutisch
gedachtem Ansatz weil} sich nicht nur die konstruktivistische Lerntheorie verpflichtet (vgl.
Knaus 2015), sondern auch die weiter oben schon referierten theoretischen Projekte der
kulturtheoretisch orientierten Medientheorie bzw. der Cultural Studies (vgl. Géttlich 1997,
Winter 2011). Gemeinsam sind diesen Zugéngen das methodologische Engagement fiir ein
emanzipatorisches, der Aufklarung verpflichtetes Theorieverstindnis wie auch das Desiderat
eines kulturell-6kologisch ausgerichteten Systemverstdndnisses.

KOMPETENZKONZEPT DIGITAL-INTELLIGENZ

Das Konstrukt ,,Digitale Kompetenz“ repriasentiert begrifflich einen vielverzweigten
Komplex, der nicht nur das Individuum und dessen Rolle, sondern auch dessen
Lebenszusammenhinge, die Umgebungsgesellschaft, die Prozesse der Vergesellschaftung,
der Sozialisation, der Bildung und nicht zuletzt der Reprdsentation politisch-praktischer
Vernunft in sich bindet (vgl. Klime/Hartig 2007). Darin einzubetten ist der Intelligenzbegriff.
Als ,,digital intelligence* Begriff nimmt sich der Begriff etwas system-adaptiv, aber auch
etwas herablassend, hochnésig oder auch beleidigend aus, aber eben nur dann, wenn man
Intelligenz als kognitives Kapital versteht, mit dem man sich einem Konkurrenzvergleich
stellt oder einem solchen gestellt wird. Aber, so betrachtet, wire der Intelligenzbegriff
ohnedies missbraucht. Die naturwissenschaftlich ausgerichtet Psychologie hat diese
taxonomische Interpretation und Segmentierung eines interrelationalen Konstrukts allerdings
befliigelt, ohne dabei die zuordenbaren Gréflen (emotionale Intelligenz, soziale Intelligenz,
praktische Intelligenz etc. Sie verwendet Intelligenz wie einen kumulierten (oder vielleicht
begabten, beerbten) Besitz, den man in Indikatoren messen und graduieren kann
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(,,Intelligenzquotient®). Versteht man den Begriff der Intelligenz aber als Einsichts- oder
Erkenntnisvermdgen gegeniiber einer komplexen Umwelt, und als die Féhigkeit sich
Umwelten (in diesem Falle die digital-mediale) so zu erarbeiten, dass man kognitiv,
moralisch, praktisch und inspirativ entscheiden kann, wie man sein Denken, sein Verhalten
und seinen Umgang an ambientale Gegebenheiten anpassen (,,Assimilation*) oder wie man in
diese eingreifen kann, um diese fiir eigene Bediirfnissen und Vorstellungen umzugestalten
(,,Akkommodation®), sich ihrer also in dem Mafe bedienen kann wie man sich auch an sie
anpassen kann (vgl. Piaget 2003), dann gilt der Begriff als Kategorie eines umfassenden
Kompetenz-Konzepts: Man ist im Umgang und im (intellektuellen, praktischen) Verhéltnis zu
nseiner Umwelt (hier der digitalen Bildungsumwelt) anderen gegeniiber in dem Malle
verantwortlich wie man sich selbst zustindig weil — und ebenso sich selbst gegeniiber
verantwortlich wie man sich anderen gegeniiber zustindig weil3. Das ist - ethisch betrachtet -
nichts anderes als der kategorische Imperativ (I. Kant), angewandt und anwendbar auf das
Verhiltnis, auf das Lehrende und Lernende sich in allen - hier auch besonders den digital-
medial gestiitzten — Bildungs-umgebungen einlassen. So begrifflich gerahmt, wiére Digitale
Intelligenz zu verstehen als eine perspektivische Beschreibung des Konstrukts ,,Digitale
Kompetenz®, mit Blick auf den intellektuellen Habitus, das digitale Momentum der
Medienkonfigurationen, die man in Bildungsprozessen einsetzt, mdglichst kreativ in der
Sache und moglichst kritisch im Bezug auf Ziele und personale wie soziale
Rahmenbedingungen zu nutzen. Am Ende miisste nicht die Frage zu beantworten sein, was
die Digitalisierung aus dem Unterrichtsgeschehen (Wirkung, Effektivitdt, Effizienz) zu
machen imstande ist, sondern wie Lehrende im Interesse der Lernenden die digital-medialen
Ressourcen zu nutzen wissen, um aus dem Unterrichts- oder Kursgeschehen das zu machen,
was das pddagogisch-didaktische Konzept von Bildung meint: sich auf Haltungen
(theoretische Vernunft, habits, attitudes, behave) so zu verstdndigen und sie so zu iiben
(simulieren), dass die praktische Vernunft (Handlungsdipositionen) gegeniiber natiirlichen,
sozialen, kulturellen und symbolischen Umwelten durch Einsicht, Wissen und Bewusstsein
begriindet und legitimiert werde konnen (vgl. Bauer 2014: 212 ff., Wachtler u.a. 2016)

NEUES OKOSYSTEM MEDIALE BILDUNG

Digitale Medien entgrenzen oder irritieren sogar das (traditionell eingeiibte) Rollenverhéltnis
zwischen Lehrenden und Lernenden: Die wechselseitigen Erwartungen, das
Autoritdtsverhéltnis, das Beziehungsmuster. Lehrende sind nicht mehr die ,,gate keeper des
Wissens, nicht mehr die an Rolle oder Funktion gebundene, personalisiere Autoritdt der
Deutung (z.B. fiir das Wissen aus dem Buch), sondern die Coaches, die ,,gate watching*
Moderatoren der Ausrichtung von Aufmerksamkeit und Beobachtung, sowie der im sozial-
didaktischen Diskurs erarbeitbaren Relevanz und Deutung von Wissenskomplexen. Analog
zum Paradigmenwechsel, der sich im Kontext der Digitalisierung im Journalismus (vom
,opinion building“-Konzept zum ,,opinion sharing“-Konzept — vgl. Burkart 2021: 490 ff.,
Bernhard/Ihle 2008) abzeichnet, konnte im Kontext der Digitalisierung von Didaktik und der
dadurch verursachten Verlagerung der Zustindigkeitsverhiltnisse (Zugang, Selektion,
Verwertung) von der Lehrperson auf das strukturelle Lehr-Lernverhéltnis fiir ein demokratie-
und autonomie-betont horizontales Verstindnis des Lehr-Lern-zusammenhangs sorgen.

Dadurch riickt in der Kategorie von Autoritit im Lehr-Lerngeschehen (kognitiv, sozial,
moralisch: Auftrag, Legitimation, Kritik, Urteil) die soziale Konnotation der Lehrer- Schiiler-
Kooperation weiter in den Vordergrund, (Autoritdt - Auftrag, Legitimation, Kritik und Urteil -
wird sozial balanciert vergemeinschaftet), wihrend der kognitiv konnotierte Akzent der
digitalen Medienaufbereitung (Technologie und Technologiechandhabung) zugeordnet wird, je
nachdem, welchen Gebrauch die Medienformate nahelegen: Wissensaneignung durch die
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Eigenaktivitit (Suchmaschinen, Spiel, Recherche etc.) von Lernenden oder durch die
Coaching-Aktivitdt der Lehrenden. Die Analogie zum Strukturwandel des Journalismus 14sst
sich weiter ausdehnen.

Sozialtheoretisch betrachtet ist das ,,gatekeeper“-Modell in der Geschichte des Lehrens ( der
Lehr-Profession) an einem Wendepunkt angekommen: Das klassische Strukturbild der
Aufteilung der in Schulen (Klassen) tradierten (Aus-) Bildung als in Gruppen (Klassen)
organisierter Unterricht (Lehre one to many) im ersten Schritt als Vorbereitung fiir einen als
individuell organisierten (one for one) Lernen im zweiten Schritt (Hausarbeit, Schularbeit)
wird durch die Dynamik der medialen Formate der Didaktik zunehmend obsolet: Der Faktor
Autoritit als kognitiv, sozial und moralisch begriindetes Modell fiir den Lehr-Lern-Auftrag,
die Legitimation und Absicherung / Bestitigung der Stimmigkeit, das Recht auf und die
Pflicht fiir Kritik, das Recht auf und die Pflicht fiir ein Urteil) wird in einem ,neuen
Okosystem* (Aufwand, Vermdgen, Kosten-Nutzen-Relation, Nachhaltigkeit) der Bildung
neu zu denken sein: der Coaching- und Mediatorenrolle des Lehrens steht das Autonomie-
betonte Kompetenzmodell des Lernens (Fertigkeit, Fahigkeit, Neugier, Verantwortung der
Eigenaktivititen: Suchen, Aufgreifen, Filtern, Verwerten) gegeniiber. Mdglich, notwendig
und denkbar ist ein solches Modell der Lehr-Lernkooperation (Wissensverstandigung) wegen
der Verlagerung verschiedener Funktionen auf die Ebene des medialen Geschehens
(Mediengebrauch):

e Akkumulation von Daten, Information, Wissenskomplexen,

e sozial geteilte Selektionsvorgéinge von Aufmerksamkeit, Beobachtung und

Entscheidung,
e Verteilung der Zustindigkeit und der Verantwortung (Kompetenzfaktoren) fiir
Lehr-Lern-Formate, fiir soziale und mediale Lernumgebungen
¢ Einvernehmen in der Bewertung und Deutung von Lernerfahrung (outcomes ).

e-EDUCATION MEDIENDIDAKTISCH EINGEORDNET.

e Distance Learning:

Die Medientechnologie ermdglicht es, die raum-zeitlichen Bedingungen physischer
Anwesenheit (gleichzeitig und raum-gleich: Présenz), aber auch das Zahlenverhéltnis
physische beteiligter Personen zu entgrenzen. Sie ermoglicht die wechselseitige
Wahrnehmung von Interaktionspartnern (hier: Lehrer-Lerner) medientechnologisch zu
simulieren. Die telematische Distanzierung entgrenzt und virtualisiert aber nicht nur
die sonst zeit-und raumgleiche wechselseitige Wahrnehmung zwischen Lehrerenden
und Lernenden, sondern auch die der Lernenden zueinander. Das bedingt nicht nur
eine strukturelle Umstellung der raum-zeitlichen Rahmenbedingungen der sozialen
Praxis (Kommunikation, Interaktion, Konversation), sondern hat wegen der sozial-
praktischen Entgrenzung (Individualisierung und Individualisierungseffekte) auch
erhebliche Auswirkungen das auf das individual- wie das sozial-psychische Klima der
Beteiligten. Um die durch die strukturelle Entgrenzung entstehenden sozial-kulturell
und sozial-psychologisch unerwiinschten Auswirkungen und Konsequenzen mdéglichst
gering  zu halten, zu verhindern oder (vielleicht sogar) mit innovativen Mustern zu
bereichern, sind viele — ebenso medien-telematisch strukturierte Kompensationsmuster
moglich: chat-Rdume, Foren, Feedback-sessions etc. Diese alle simulieren
(virtualisieren) in eben e-technologisch priparierten Umgebungen das Prasensmuster
gleich-zeitig, raum-gleich und interaktions-praktisch wechselseitiger Wahrnehmung
und Aufmerksamkeit.

79



e-Teaching und e-Learning:

sind Wortschopfungen (,,buzz words*), die vordergriindig kennzeichnen, dass die
methodischen Verfahrensmuster des Lehrens und/oder des Lernens unter
Zuhilfenahme von elektronischen Medien (Mediensystemen) geschehen. Das dem
gesamten Bildungs- bzw. Lehr-Lern-Geschehen vorgestellte ,.e*“ (e-education)
kennzeichnet zundchst nur den Gebrauch elektronischer Technologie in beiden
Aktionsrdumen (Lehren und Lernen), hat aber dann doch eine stirkere Implikation im
Blick auf den sozial-didaktischen Zusammenhang des Geschehens. Es signalisiert
namlich, dass dieser e-technisch bzw. telematisch realisiert wird: Lehren und Lernen
auf raum- und/oder zeitverschiedene Distanz, um so unter raum-zeitlich und sozial
jeweils unterschiedlich gegebenen Arbeitssituationen und raum-zeitlich nicht
einlosbaren oder nicht eingeldsten Préasenzbedingungen beider Akteursrollen dennoch
(oder gerade erst recht) das Moment sozialer, wechselseitiger Wahrnehmung
sicherzustellen. So wird die sonst iibliche Prasens-Interaktion auf eine (offline e-
technologisch realisierte) telematische Lernumgebung verlagert.

Online-Kurse oder Online-Unterricht (home schooling)

sind ebenfalls medien-telematisch geregelte Verfahren der Unterrichtspraxis, bei
denen — zunidchst - allerdings nur die Raumverschiedenheit mal3geblich ist. Was
bleibt, sind: Zeitgleichheit, aber auch Virtualitit, Individualisierung (Vereinzelung der
Lerngruppe) und wechselseitig durch Distanz unterbrochene soziale Wahrnehmung,
Aufmerksamkeit und (soziale) Kontrolle. So sehr durch das online-schooling (iiber
verschiedene Anbieter und Dienste wie Zoom, Google, webex etc.) die
Organisationsmomente der RegelméBigkeit, der (virtuellen) Anwesenheit, der
(virtuellen) Versammlung und Beteiligung strukturell unter den Bedingungen des
(notwendigen oder beabsichtigten) Verzichts auf Prdsenz gewahrt werden, so sehr
muss man aber doch mit sozial-kulturellen, sozial-klimatischen oder sozial-
psychischen Ausfillen rechnen, von denen man — insbesondere seit den Erfahrungen
unter den Bedingungen der Covid-19 Regelungen nun besser denn zuvor - weil}, dass
sie fir das mentale, psychische und soziale Wohlbefinden von Lehrenden und
insbesondere Lernenden essentiell sind: der informelle Austausch, das non-formale
Klima, die wechselseitige Wahrnehmung von Ahnlichkeit oder Verschiedenheit von
Lerntempo, Lernkapazitdt, Deutungen der Relevanz von Information und Wissen, die
wechselseitige Anregungen in Verfahren oder Anwendung von Methoden, vor allem
das gruppendynamische Klima als jene Sphire, in der man in Verbindung mit der
sachlichen Thematik und im sozialen Vergleich mit anderen Beteiligen mehr iiber sich
selbst (Personlichkeits- Identitéts- und Kompetenzwerte) erfahrt.

Blended Learning:

Um die moglichen Organisationsvorteile von medien-telematisch (distance-, e-
teaching, online schooling) verwirklichten Bildungsaktivititen (Input-Vortréige,
Einfiihrungsmodule, Gastbeitrdge, Gruppenbildung von distant lokalisierten
Beteiligten, hohe Zahl von Beteiligten, Zeitverschiedenheit etc. ) technisch optimal zu
nutzen und die moglicherweise durch Distanzierung, Individualisierung und
Virtualisierung vernachléssigten Sozialwerte des Lernens nicht zu verlieren,
entstanden in der Bildungsszene kreative Lernorganisationmuster, die dieses Manko
zu kompensieren versuchen: blended learning-Modelle arbeiten mit unterschiedlich
strukturierten Modulen. Sie verbinden (iiberlappen) online/offline Module mit
Prasenzmodulen, in denen jene Lehr-Lern-Muster unter den Bedingungen physischer
(raum-zeit-gleicher) Anwesenheit realisiert werden, die entweder auf die Sozialwerte
des Lernens mehr als andere Elemente angewiesen sind oder die eben diesen
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sozialkulturellen Werten Raum geben: Debatten, Diskussionen, Rollenspiele,
Planspiele, Trainingssequenzen, Feedback-Runden, Austausch von Konklusionen etc.
(Naheres dazu: siche den Text von G. E. Ortner)

MEDIENDIDAKTISCHE REFLEXION:

So wichtig fiir die Kompetenzbeschreibung des Lehrens das praktische Wissen des
professionellen Managements von Medien-Methodik und Medien-Didaktik ist, so notwendig
aber ist es auch den Wert von Mediatisierung und Digitalisierung im Hinblick auf erwartete
oder erfolgte Bildungsergebnisse zu reflektieren. Es geht um die Balance von
Kommunikationswerten zwischen Interpersonalitdt (Personenvertrauen) und Intermedialitét
(Medienvertrauen). Im Blickpunkt ist dabei immer die mogliche erwartete oder erreichte
Wirkung: Erfolg. Diese Erwartung des Erfolgs (ob des personalen oder des mediengestiitzten
Lehrens oder Lernens) ist eine Wert-Kennzeichnung, die fiir das Organisation der
Gesellschaft bzw. der individuellen Karriere im Kontext einer regulierten Gesellschaft typisch
1st.

Zugleich weifl man, dass Lehren und Lernen als ein sich zwischen Rollen und Akteuren
schlieBendes Kommunikationsgeschehen zu betrachten ist. Kommunikationswerte (z.B.
Achtung, Neugier, Glaubwiirdigkeit, Vertrauen, Akzeptanz ) sind aber den
Organisationswerten (z.B. Zieldurchsetzung, Loyalitit, Compliance, Commitment,
Motivation) nur bedingt dhnlich und unter sich nur bedingt tauschbar. Die dabei relevanten
Bedingungen finden sich in den Momenten von Authentizitit, Selbstbestimmung, Identitit,
Klima, Freiheit, Beliebigkeit. Das, was man den ,,Kommunikationssinn“ nennen konnte, ist
nur bedingt dhnlich dem ,,Organisationssinn®“, obwohl das eine nicht ohne das andere
auskommt (vgl. Bauer, 1981: 155 ff, Habermas 1980: 69 ft.).

Die wenigsten, zumindest nicht die géngigen, weil sehr praxisbetonten medienpéddagogische
bzw. mediendidaktischen Konzepte lassen sich aus eben diesen praktischen Griinden und
auch weil sie auf (pddagogische) Effekte aus sind, auf dieses Abstraktionsniveau der
kritischen Wertung ein.

Das diirfte die Crux von Medienpiddagogik oder Mediendidaktik generell sein: die Praxis
rechtfertigt sich (erst) durch den Erfolg, der ohne suggestiven Druck (organisationstypische
Zieldurchsetzung) nur schwer zu erreichen ist, was aber einem aufgekldrten Pidagogik- bzw.
Didaktik-Konzept widerspriache. Geht man von einem auf Wirkung bedachten Medienkonzept
auf eine allgemeinere Ebene, dann landet man beim Konzept von ,,Medialitit* oder eben auch
,Digitalitdt (vgl. Bauer 2008a) Dann kann man Piddagogik und Didaktik in qualitativen,
kulturellen Umgebungen denken und eben nicht (einfach) strukturellen. Das ist ein
entscheidender Wendepunkt der theoretischen Bewertung von Medien — und Digital-Didaktik.
,Man kann sich die Bewegung auch (anthropologisch) vorstellen als die AuBerung der
unbedingten Verwiesenheit des Menschen als Individuum (Humanitétsbestimmung,
Sinnbestimmung, Identititsbestimmung) auf jeweils andere Individuen, die er dadurch
sicherstellt, dass er sich mit anderen auf einen Handlungszusammenhang einigt (sich
vermittelt), mit dem jene Wirklichkeitskonstruktion moglich ist, der er sich verbunden weif3
oder durch die er sich anderen verbindlich stellt, um durch diese Verbindung seine
Individualitdt sinnvoll zu bewerkstelligen. In diesem anthropozentrischen, auch kulturellen
Medienmodell vermittelt (einigt) nicht ein Medium zwischen Aktanten, sondern Aktanten
ver- mitteln sich zueinander, indem sie sich auf ein Medienmodell einigen. In diesem Sinne
sind Apparaturen, Organisationen, Institutionen, Massenmedien und andere in dieser
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Funktionalitit erkennbare und so gebrauchte Zusammenhidnge des Handelns nicht Medien,
sondern Medienmodelle, auf deren kommunikationsvermittelnden Gebrauch man sich
verstiandigt™ (Bauer 2008a)

Andererseits lasst sich auf dem Abstraktionsniveau von Medialitit, das Einzelmedientheorien
oder Mediennutzungstheorien obsolet macht, nur schwer eine auf beweisbare Effekte
ausgerichtete mediendidaktdische Praxis aufsetzen. In diesem Falle muss man vermutlich
auch deutlich machen: die Praxis von Mediendidaktik ist nicht einfach die (so oft und so naiv
geforderte) Eins-zu eins-Umsetzung von Theorie. Denn Theorien werden erstens aus der
(analytischen, interpretativen, kritischen, normativen) Beobachtung der Praxis gewonnen, sie
ist nicht die bessere Idee der Praxis, wie die Praxis nicht einfach das Spielfeld der Theorie ist.
Theorien sind die Praxis des Denkens und der Beobachtung und in diesem Sinne schon auch
Praxis genug. Die Forderung, Theorien von Medienbildung oder Mediendidaktik in eine
effektive Praxis zu libersetzen, beruht auf dem Missverstidndnis, Theorien seien Tool-Boxes
fiir eine dann nicht mehr in Frage zu stellende, weil gerechtfertigte und problembefreite
Praxis. Um eben dieser Perfektionsvorstellung schon vom Begriff her entgegen zu wirken,
scheint es ratsam, den so stark sozial-technologisch besetzten Padagogikbegriff durch den
kulturell und theoretisch offeneren Begrift der Bildung zu ersetzen (vgl. Bauer 2008)

Da Medien im didaktischen Prozess (neben Ausgangsbedingungen, Zielsetzung, Inhalt,
Methodik, Erfolgsbewertung und nachhaltiger Verankerung) nur ein Stellglied sind, sie aber
sehr wohl alle anderen Stellglieder und Marken des didaktischen Geschehens erheblich
beeinflussen, ist es sowohl in der technologisch-funktionalistischen Unterrichtstheorie
(Unterrichtstechnologie) sowie in der nach dieser Theorie ausgerichteten Praxis der Didaktik
eine Selbstverstidndlichkeit, die Qualitdt des didaktischen Geschehens (Verstindlichkeit,
Erfolg, Effektivitdt, Langzeitwirkung und Nachhaltigkeit des Lehr- und Lernzusammenhangs)
vor allem von der Qualitit Medien (Medienverwendung, Medieneinsatz etc.) abhingig zu
machen. Eine in diesem Sinne medienzentrierte Bildungs- und/oder Didaktik-Theorie
verweist in erster Linie auf Qualitétskriterien und Bewertungsgesichtspunkte und macht den
erwarteten Erfolg des Lehr-Lerngeschehens von Kriterien abhingig, die
e centweder strukturell in den  verwendeten Medien, Medienprodukten,
Medienprogrammen oder Mediensystemen verankert sind
e oder die im Rahmen progressiv von deren Verwendung (sowohl beim Lehr-, wie beim
Lernprozess) entwickelt werden oder zur Geltung kommen konnen.

In eben diesem Kontext (digitale Medien als bestimmende Lernumgebung) ist es vermutlich
hilfreich, die Begrifflichkeit von ,.e-teaching™ und ,,e-learning® néherhin zu kommentieren
(vgl. dazu den Text von G. E.Ortner). Sie beschreiben das Bildungsgeschehen entlang
traditio-nell eingespielter (spiter dann industriell gespiegelter) gesellschaftlicher Muster der
Rollen-verteilung (Geben und Nehmen, Angebot und Nachfrage, Produktion und
Konsumption) als die Zuordnung von Erwartungen an die Rollen von Lehrer / Meister und
Schiiler (Lehren und Lernen) im Interesse individuell nutzbarer, aber  gesellschaftlich
verwertbarer Ergebnisse. Das Begriffspaar ,,e-teaching / e-learning* affirmiert wider besseres
(Didaktik-theoretisches) Wissen die sozial-gesellschaftliche Konstitution von
Bildungswissen entlang technologisch-

pragmatischer Ausrichtung sowie deren theoretische Beobachtung:sie beobachtet das

Gesche-

hen als Ursache und Wirkung des Handelns. Dem entsprechend versteht sich Bildung
akteurs-

theoretisch als Handlungszusammenhang unterschiedlich  verteilter Rollen (Verteilung
von
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(Kompetenz). Eine auf Erfolg und Wirkung ausgerichtete Beobachtung eines Geschehens ist
,hatlirlich® an den Ursachen, den Moglichkeiten bzw. den Interventionen der Verursachung
und den daraus resultierenden (unter Einrechnung aller moglichen intervenierenden

Variablen)
Ergebnisses interessiert (vgl. Bauer. 2017): denn sie beobachtet das Bildungsgeschehen im
(mechanisch-kausalen) Modell von Ursache und Wirkung des Handelns bzw. der
Handlungs-

zuschreibungen. Dem entsprechen unterschiedlich verteilte Rollen (Kompetenzverteilung) im

Interesse von Resultat und Wirkung. Eine auf Erfolg und Wirkung ausgerichtete

Beobachtung

eines Geschehens ist ,natiirlich“ an den Ursachen, den Moglichkeiten bzw. den
Interventionen

der Verursachung und den (unter Einrechnung aller mdglichen intervenierenden Variablen)

daraus resultierenden Ergebnissen interessiert.

Weil und indem sie (e-teaching, e-learning) das Geschehen (Lehren: Wissensaufbereitung,
Wissens-vermittlung einerseits, Lernen: Wissensverankerung, Wissensverarbeitung anderer-
seits) als von den aufeinander gerichteten Handlungsstromen bestimmt sehen (zundchst

top-

down, sozial-technologisch vertikal, mit wachsendem Bewusstsein der
Demokratisierungs-

rechte zunehmend horizontal), wird diese Unterscheidung, zumindest technologisch
betrachtet,

zunehmend obsolet. Die Unterscheidungsgrenzen zwischen Lehren und Lernen im e-Kontext
werden mehr und mehr Verbindungslinien der Wissenskooperation.

Oder anders (und ,sozial-technologisch® ausgelegt (vgl. Habermas/Luhmann 1974).
Bildungs-

technologie hat, seit und je mehr sie im Medienkontext geschieht, eine sozialpolitische Impli-

kation, die in dem Begriff,,Sozial-Technologie* gefasst werden kann: da die Eingliederung

(Integration) des Individuums in die gesellschaftlichen Zusammenhénge {iblicherweise davon

abhdngig gemacht wird, welche Chancen oder Herausforderungen der Bildung
(formal-

intendierter Sozialisation und gesellschaftlichpolitisch organisierter Bildung) einem
ermoglicht

wurden wahrzunehmen und zu nutzen, ist es unerlésslich, die fiir eine optimale Lehr-Lern-

umgebung (die materiellen und technischen Ressourcen) dafiir zur Verfligung gestellt zu

bekommen.

Der theoretisch-wissenschaftlichen Vollstindigkeit halber muss aber auch darauf aufmerksam
gemacht werden, dass eine funktionale (technologisch orientierte) Medientheorie nicht die
einzig relevante Orientierung der Bildungstheorie ist. Versteht man ndmlich die Konzepte von
Bildung und Didaktik nicht als Handlungs-bestimmte, sondern als Beobachtungs-bestimmte
Konzepte der Aneignung von Wirklichkeit (wie dies z.B. eine an den Cultural Studies
orientierte (,,Die Welt ist wie wir sie tun), ein an den Werten der symbolischen Interaktion,
also kommunikationstheoretisch fokussierte Theorie oder eine generell am Theorieprojekt des
Konstruktivismus (,,Die Welt ist wie wir sie denken®) ausgerichtete Bildungstheorie), dann
lage der Fokus der qualitétskritischen Betrachtung (Analyse, Interpretation, Bewertung) nicht
auf ,,den Medien®, sondern in der medien- und kommunikations-strukturellen und kulturellen
Programmierung der Kontextualitit von Lehren und Lernen. (vgl. Bauer 2017: 35 ff.): ,,Die
Koppelung von Konstruktivismus und digitalen Medien ist.... auf der sozialen Komponente
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angesiedelt, indem die klassischen Lernumgebungen die virtuellen Lehrrdume miteinbeziehen
und somit Lernenden die Freiheit geben, sich nach individuellem Lernbediirfnis informelles
Wissen anzueignen® (P6hlmann 2017: 64)

Diese in erster Linie technologischer Pragmatik geschuldete Differenzierung von e-teaching
und e-learning als zwei separierte auf verschiedene Akteure verteilte und doch aufeinander
bezogene Agenden wire mit einem kritisch-theoretischen Blick auf das Soziosystem der
Konstruktion von Wissen zumindest auf der Ebene einer kommunikationstheoretischen
Konzeption von Bildung ldngst vom Tisch (vgl. P6hlmann 2017. 64). Der digitale Wandel
verdndert demnach das System strukturell, auf Dauer aber auch kulturell sowohl das
Kommunikationsverhalten wie auch das Kommunikationsverhdltnis zwischen den
Handlungspartnern des Lehr- Lerngeschehens. Dass Bildung als spezifisch-theoretisch
konstruiertes Modell von Kommunikation moglich und produktiv sinnvoll ist, ldsst sich aus
der Beobachtung der Praxis leicht begriinden. Dem folgend stellt sich eigentlich nur mehr
noch die Frage, welche der mdglichen theoretisch gangigen Modelle die Erwartungen erfiillen
konnen, die man wissenschaftstheoretisch begriindet zu stellen pflegt Erklarungswert,
Ordnungswert, Klassifikationsperspektive, Problemperspektive: Lehren-Lernen
¢ als Kommunikator-Rezipienten-Verhiltnis,
e als Produktions- und Konsumtionsverhiltnis,
e als Stimulus-Response-Verhiltnis,
als ein durch agenda setting gebildetes Verhéltnis der Konstruktion von Relevanz und
wissensgestiitzter Wirklichkeit
als organisationsgestiitztes Vertragsverhéltnis von Rechten und Pflichten
als Vertragsverhéltnis der Kooperation von Tausch und/oder Teilung
als durch Profession gestiitztes Vertrauensverhaltnis
als Partnerschaftsverhiltnis von Ziel, Weg und Ergebnis
als im Gebrauch von Medien konstituiertes soziales System der Konstruktion von
Wissen,
e als ein durch den Charakter von Medialitit gekennzeichnetes Verhiltnis von
Interaktion und Transaktion
e als ein wegen der Fokussierung des Interesses auf einen Themenkomplex entstehendes
oder intendiertes Interaktionsverhiltnis.

Um das letztere als eines von vielen mdglichen anderen aufzugreifen und es der
theoriebildenden Werte wegen am Beispiel der ,,Themenzentrierten Interaktion® vgl. Cohn
2009) zu kommentieren : Die TZI ist kein Lehrsystem, auch keine Theorie in kategorialem
Sinne, sondern eine kommunikationstypische Betrachtungsperspektive, die vor allem im
Kontext elemantarer Bildung als Handlungsprogramm eingesetzt wird. Lange Zeit wurde das
theoretisch-methodische Programm der Psychotherapeutin Cohn in Kursen vermittelt und
trainiert. Es iliberzeugte die institutionelle Bildungspraxis vor allem wegen des sozial-
empathischen Charakters: Menschen in unterschiedlichen Rollen (Lehren, Lernen) verstehen
einander in diesen Rollen wegen der gemeinsamen Zentrierung auf ein fiir beide relevantes
bzw. Interessantes Thema. Das Thema und dessen medialer Charakter (,,wie redet man, wie
reden wir liber XYZ ?) macht sie, wissend um die unterschiedliche Ausgangslage (Frage-
Antwort, Wissen-Ahnungslosigkeit, Erfahrung-Ratlosigkeit etc.) aufeinander neugierig und
wechselseitig aufmerksam auf die Chance und Herausforderung der Vergemeinschaftung
threr verschiedenen Positionen in der sozialen Spiegelung ihrer Interessen. Diese
Beschreibung entspricht genau dem, was die ,,Theorie des Symbolischen Interaktion*(vgl.
Brumlik 1973, Burkart 2021: 432) meint: Menschen verstandigen sich auf Basis der Zeichen
(Medien), die sie verwenden und wie sie sie verwenden. Mediendidaktisch-theoretisch
verwertet besagt dies: es ist also die Art des Mediengebrauchs (auf welches Medium man sich
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verstindigt, es wie (in welchem Arrangement) zu verwenden, um dadurch zueinander
Wissenswertes (Information, Deutung, Meinung etc.) zu tauschen und/oder zu teilen.

In beiden Welten, den individuellen wie den gesellschaftlich-kollektiven geht es
sowohl um die Vorstellung der Moglichkeiten wie auch um die Moglichkeiten der
Vorstellung: von sich, von Gesellschaft und von Welt. Im Gebrauch der Ressourcen
von Medialitdt und Bildung verweisen sie wechselseitig aufeinander: das Verhéltnis
des Individuums zur Gesellschaft spiegelt sich in den Mustern der Aufmerksamkeit
der Gesellschaft fiir das Individuum, des Individuums fiir die Gesellschaft und —
generell - fiir die Welt. Bildung ist in diesem Zusammenhang zu verstehen als das
durch Wissen / Bewusstsein / Information / Meinung gestiitzte, geforderte oder
geforderte Verhiltnis des Menschen zu sich und zu seiner Umwelt (vgl. oben unter
,2Kompetenz-Bildung*). Bildung ist soziale Praxis, sowohl als Prozess wie auch als
Habitus und in diesem Sinne eine akkumulierbare Ressource, die, wenn notwendig,
die Not wenden kann, und sei es in dem Sinne, dass sie dazu erméchtigt die
Routinen des Denkens und der Beobachtung unterbricht, um so sich als Souverin
der Entscheidung verstehen zu konnen.
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DAS POLITISCH-SOZIALE PARADIGMA UND DIE HERAUSFORDERUNG FUR
DIE DEMOKRATIE UND DIE DEMOKRATISCHE KULTUR HEUTE

DIMITRIS CHARALAMBIS

ABSTRACT EN:

In the following remarks, I am concerned with pointing out and conceptualizing crucial
aspects of the neoliberal turn in order to highlight their prevalence in the historical
constellation since the 1970s and 1990s, to understand their social acceptance and to
understand the anti-liberal and anti-democratic content that we now describe with the term
post-democracy. This allows us to understand what the new historical momentum after Putin's
invasion into Ukraine may mean and what the international consequences of a new Cold War,
in the context of an increasingly serious destabilization of the climate and an increasingly
dangerous erosion of democracy, will have. After 1945 and 1989/91, for reasons explained in
this text, we are at the third historical turning point after the Second World War. It is not just
a matter of creating the political-economic basis, but above all the cultural and educational
ones, in order to ensure the continued existence of democracy. Education and knowledge
continue to be, and especially in the face of pervasive irrationalism, the crucial line of defense
of democracy.

ABSTRACT DE:

Mir geht es in den folgenden Ausfiihrungen darum, entscheidende Aspekte der neoliberalen
Wende aufzuzeigen und zu konzeptualisieren, um ihre Prévalenz in der historischen
Konstellation seit der 1970er und 1990er Jahre herauszustellen, um ihre soziale Akzeptanz zu
verstehen und um die antiliberalen und antidemokratischen Inhalte, die wir mittlerweile mit
dem Begriff der post-Demokratie beschreiben, zu ermitteln. Dadurch kénnen wir verstehen,
was das neue historische Momentum nach der Invasion Putins in die Ukraine bedeuten kann
und was ein neuer Kalter Krieg im Rahmen einer immer gravierenden Destabilisierung des
Klimas und einer immer gefdhrlicheren Erosion der Demokratie fiir internationale
Konsequenzen haben wird. Nach 1945 und 1989/91 befinden wir uns, aus Griinden die in
diesem Text erldutert werden, in dem dritten historischen Wendepunkt nach dem Zweiten
Weltkrieg. Es gilt nicht nur die politisch-6konomische sondern vor allem die kulturelle und
bildungsorientierte Grundlage zu schaffen, um den Bestand der Demokratie zu sichern.
Bildung und Wissen sind weiterhin und insbesondere angesichts des umgreifenden
Irrationalismus immer stérker die entscheidende Verteidigungslinie der Demokratie.
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PROLEGOMENON

Das Irrationale als Systemrationalitdt der Ungleichheit und als Negation des liberalen, des
demokratischen und des sozialen Prinzips der Demokratie bedeutet die groBte interne
Bedrohung der Demokratie seit dem Ende des Zweiten Weltkrieges, wahrend neue Formen
des Totalitarismus, der Sourveillance Diktatur und der kriegerischen Revision der Geschichte
die externe Bedrohung der Demokratie ausmachen.

Die neoliberale Wende, die ,,Wende der Ungleichheit®, nach ATKINSONI, hat seit dem Ende
der 1970er Jahre das kapitalistische System bestimmt und somit die Struktur der sozialen
Stratifikation als Reaktion auf den keynsianischen Konsens der Ara der , Trente Glorieuses®,
der dreiBig ,.glorreichen® Jahre der Nachkriegszeit.” Der Marktradikalismus behauptet sich,
spétestens seit den 90er Jahren, also seit dem Zusammenbruch der Sowjetunion (1989/91) und
der o6konomischen (aber keinesfalls politischen, was lange vom Westen nicht verstanden
wurde) Integration Chinas in den kapitalistischen Weltmarkt (WTO Mitgliedschaft 2001), als
das angeblich alternativlose Erfolgsmodel der Weltwirtschaft. Diese neoliberale Wende geht
mit der "digitalen Wende" (,,digital turn®, die vierte Industrielle Revolution, oder Industrielle
Revolution 4.0) einher. Man konnte von miteinander verbundenen parallelen Entwicklungen
sprechen. Erst die digitale Wende (Internet, Web 1.0, Web 2.0, Medienkonvergenz, Soziale
Medien, digitale Plattformen) hat Deregulierung, Globalisierung, Mediatisierung,
Informationsgesellschaft, Abkoppelung von Raum und Zeit, Abkoppelung der
Finanzwirtschaft von der realen Wirtschaft etc. technisch wirklich moéglich gemacht.

Mir geht es in den folgenden Ausfiihrungen darum, entscheidende Aspekte der neoliberalen
Wende aufzuzeigen und zu konzeptualisieren, um ihre Prdvalenz in der historischen
Konstellation seit der 1970er und 1990er Jahre herauszustellen, um ihre soziale Akzeptanz zu
verstehen und um die antiliberalen und antidemokratischen Inhalte, die wir mittlerweile mit
dem Begriff der post-Demokratie beschreiben, zu ermitteln. Dadurch kénnen wir verstehen,
was das neue historische Momentum nach der Invasion Poutins in die Ukraine bedeuten kann
und was ein neuer Kalter Krieg im Rahmen einer immer gravierenden Destabilisierung des
Klimas und einer immer gefdhrlicheren Erosion der Demokratie fiir internationale
Konsequenzen haben wird. Nach 1945 und 1989/91 befinden wir uns, aus Griinden die in
diesem Text erldutert werden, in dem dritten historischen Wendepunkt nach dem Zweiten
Weltkrieg. Es gilt nicht nur die politisch-6konomische sondern vor allem die kulturelle und
bildungsorientierte Grundlage zu schaffen, um den Bestand der Demokratie zu sichern.

* Dieser Text stiitzt sich auf Vorarbeiten des Autors, die seit 1998 datieren (Demokratie und Globalisierung. Der
Begriff des Menschen in der Moderne. Realabstraktion und Vernunft, Exantas, Athen 1998). Unter seinen
letzteren Veroffentlichungen in diesem Rahmen als Teilergebnisse seiner Forschung sind folgende zu
erwdhnen: 2017: Das Minsky-Moment der Demokratie, Das Irrationale als Systemrationalitit der
Ungleichheit, in: jus, ars, philosophia et historia, Nomos, Baden-Baden 2017, S. 455-497, 2019 : Inequality,
Recognition, Irrationality and Populism. From Liberal Democracy and the democratic Rule of Law to post-
Democracy. Two crucial historical moments and their consequences. 1945 and 1989/91, The Greek Political
Science Review, Nr.45. Dec.2019, pp. 7-58 : https://dx.doi.org/10.12681/hpsa.22312und 2021: Die Erosion
der liberalen Demokratie und des demokratischen Rechtsstaates. Post-Demokratie, Irrationalitit und
Anerkennung, in: Die Herausforderungen der digitalen Kommunikation fiir den Staat und seine demokratische
Staatsform, SIPE Bd. 14, Nomos, Baden-Baden 2021, S. 81-117.

" Anthony B. ATKINSON, Inequality. What can be done?, Harvard University Press, Cambridge Massachusetts
,London England 2015 und Antony B. ATKINSON (John MICKLERWRIGHT and Andrea BRANDOLINI
podt mortem editors), Measuring Poverty around the World,Princeton University Press, Princeton/Oxford
2019

* Diese Einteilung der Nachkriegszeit nach PIKETTY, ATKINSON und anderen ist mittlerweile allgemein
akzeptiert, dazu: Thomas PIKETTY, Le capital au XXIe si¢cle, Seuil, Paris 2013, Thomas PIKETTY, Capitale
et Ideology, Seuil, Paris 2019
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Bildung und Wissen sind weiterhin und insbesondere angesichts des umgreifenden
Irrationalismus immer stérker die entscheidende Verteidigungslinie der Demokratie.

DAS POLITISCHE UND DIE POLITIK IN DER ARA DER DEREGULIERUNG

Die Bankenkrise von 2007/2008 und ihre Mutation zu einer Krise der oOffentlichen
Verschuldung, was eine allgemeine Wirtschaftskrise zur Folge hatte, warf eine Reihe von
Fragen auf, die die Ursachen dieser Krise und die Reaktion darauf betreffen. Diese Fragen
sind keineswegs nur Okonomischer Natur, d.h. sie betreffen nicht nur die
Wirtschaftswissenschaften. Sie betreffen die Gesellschaft als Ganzes, ihre Konstitution- und
Rekonstitutionsmechanismen und zwar unter den Bedingungen des Globalisierungsprozesses,
der zumindest seit den 1970er Jahren des vorigen Jahrhunderts® und insbesondere nach dem
Zusammenbruch der Sowjetunion eine neue, eine quasi postnationale, die klassische nationale
Souverinitit aushdhlende Ara eingeleitet hat, ohne aber diesen Prozess auf eine supra-
nationale Ebene institutionell, also an neuen politisch bindenden internationalen Institutionen
zu verankern. Dies flihrt zu einer grundlegenden wie auch profanen Feststellung: Die Fragen,
die die Krise und die Reaktion darauf aufwerfen, konnen nur auf der Basis einer politischen
Argumentation beantwortet werden.

Sie konnen nur politisch beantwortet werden, weil sie, wie auch immer interpretiert, das
Politische betreffen. Wenn wir das Politische, mit einer der Definition von Carl Schmitt
absolut kontrirer Sichtweise, als die Form, die Art und Weise, den Prozess durch den eine
Zahl von Menschen sich zu einer Gesellschaft konstituieren definieren, dann betreffen die
Bedingungen der Reproduktion der Gesellschaft den Kern des Politischen. Somit sind auch
die wissenschaftlichen Paradigmata der neoliberalen 6konomischen Theorie in der Tradition
der ,,unsichtbaren Hand“, bzw. ihre Erklarungsversuche, so sehr sie sich auch als die
eigentliche reine Vernunft, der topos von Hayeks ,,spontaner Ordnung®, definieren mogen®,
wenn sie sich auBlerhalb des Politischen ansiedeln sind sie reine seclbstreferenzielle
Konstruktionen. Sie sind Produkte einer durch die Autopoiese der jeweiligen Paradigmata
konstruierten virtuellen Realitdt, die den Stellenwert einer apologetischen Ideologie
einnimmt.

Diese ,,spontane Ordnung® des sich selbst regulierenden Marktes versteht sich als die einzige
rationale Ordnung des Realen, deren Geltung durch die Unvernunft, also durch die
Irrationalitdt, weil dem Markt extern, der Politik und der Aktivitidt der gesellschaftlichen
Akteure gestort wird. Nach dieser marktradikalen Konzeption wird der Markt von der der
Vernunft des Marktes duBeren Faktoren in seiner Gestaltungsordnung behindert.’ Eine
Vernunft auBBerhalb der instrumentellen Rationalitit der Marktteilnehmer, also der subjektiven
Rationalitdt der Akteure auf dem Markt (der volonté particuliere der Marktteilnehmer) ist
nach dieser Marktdogmatik nicht existent. Nur durch die unbedingte Anpassung an die
spontane Ordnung des Marktes als der einzigen zuldssigen, da auf die Preise gestiitzten,
Informationsquelle konnten Disharmonien und Gleichgewichtsstorungen verhindert werden.
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Will heilen, nur dann wiirden 6konomische Krisen, als Phinomene oder Konsequenzen der
unberechenbaren Politik, endgiiltig abgeschafft werden. Behavioristen konnten diese
marktexternen Storfaktoren und ihren irrationalen Charakter ermitteln, damit, vielleicht, die
daraus erzeugten Abweichungsschwingungen mit einbezogen und errechnet werden kénnen.®

Um aber den Unbestimmtheitskern dieser Verabsolutierung des Marktes und der subjektiven
Rationalitit zu iiberwinden und um eine politische Interpretation der Krise zu liefern und die
Beharrungskraft des herrschenden 6konomischen Paradigmas zu erkldren, miissen wir eine
entscheidende Differenzierung vornehmen: Die Differenzierung zwischen der Politik und
dem Politischen, da zwischen diesen Begriffen eine grundlegende Differenz existiert.

Wenn die Konstituierung des Politischen, dessen Urformen im antiken Athen und im antiken
Rom als proto-politische Phdnomene historisch ermittelbar sind, die Quintessenz des
Projektes der Moderne ausmacht, dann kann Politik sowohl ein Ordnungsprozess zur
Realisierung dieses Projektes sein, als auch ein Prozess der dieses Projekt verhindern bzw.
liquidieren kann. Ob dieses Projekt der Moderne tatsdchlich in Bahnen teleologischen
Charakters gefestigt wird hangt nicht von der entfesselten Kontingenz der postmodernen
I