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Thomas Knaus

Pidagogik des Digitalen

Phanomene - Potentiale — Perspektiven

Wenn ,Software die Macht tibernimmt", schirt dies Angste — wie jede
Verdnderung. Diese Befiirchtungen sind nachvollziehbar, aber sie verne-
beln den Blick auf Potentiale, die digitale Werkzeuge und Werkstoffe fir
Bildungskontexte bieten. Die Beflirchtungen bestimmen auch gesellschaft-
liche Diskurse und tragen dazu bei, dass Gestaltungsmoglichkeiten einer
.digital vernetzten" Gesellschaft unterschdtzt werden. Im Beitrag werden
exemplarisch konzeptionelle Potentiale des Digitalen identifiziert, erste Er-
gebnisse einer laufenden Studie vorab prasentiert und darauf aufbauend
Empfehlungen zur Ubernahme der sozialen Gestaltungshoheit des Digita-
len formuliert.

+Warum wir auf die Berge steigen? Weil sie da sind."
(Sir Edmund Hillary)

Fiirchte Dich nicht. Gestalte!

Der technikkritische Schwerpunkt des GMK-Forums 2016 ,Software takes
command — die Software tibernimmt die Macht" zwingt mich, mittels Tech-
nik-Optimismus zu provozieren. Bereits der Titel ist eine Provokation: Pa-
dagogik des Digitalen. Denn das Digitale ist weder Gegenstand noch Ziel
von Pddagogik. Und selbst die zunehmende ,Digitalisierung" unserer Ge-
sellschaften erfordert keine spezifische Padagogik. Pddagogik des Digitalen
ist also ein Hashtag — wie auch die gerade vielgehorte und haufig zitierte
.digitale Bildung" (vgl. u.a. KMK 2016; Gl 2016), weshalb dieser Beitrag’
mit einer Einordnung und Prazisierung beginnt.

Pédagogik
Ganz bewusst wird nachfolgend von Pddagogik gesprochen und nicht etwa
von Erziehungswissenschaft oder Bildungswissenschaft, da im Begriff Pdda-
gogik die wissenschaftliche Sichtweise und die Praxis zusammenfinden (vgl.
Keiner 2015: 14-34).
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Potentiale
Absichtlich nutze ich den Begriff Potentiale und nicht Wirkungen oder
Mehrwerte, denn Technik allein vermag nichts zu leisten — sei sie auch
noch so ,digital", ,massiv", ,smart" oder ,big". So wird beispielsweise Un-
terricht durch die bloBe Anwesenheit von Technik nicht besser. Dennoch
wiegt der vermeintliche Vorsprung durch Technik einige in Sicherheit, wéh-
rend andere digitale Medien unreflektiert ablehnen, lehrunterstiitzende
und lernférderliche Potentiale in der Schule verschlafen oder motivierende
und kreativititsférdernde Potentiale in der auBerschulischen Jugend- und
Bildungsarbeit verspielen. Auf Grundlage einfacher Gleichungen bzw. aus
(forschungs-) 6konomischen Griinden werden digitale Medien in der Praxis
abgelehnt und in Studien eher das Ob (wie quantifizierbare Zugdnge, Ver-
fugbarkeiten und Nutzungshédufigkeiten) als das Wie des Einsatzes digitaler
Medien in Bildungskontexten untersucht.

Auch der Wirkungsbegriff erscheint weniger geeignet, da in der pad-
agogischen Realitdt nicht von verldsslichen Wirkzusammenhdngen aus-
gegangen werden kann. Mit Karl-Eberhard Schorr und Niklas Luhmann
konnte man auch knapp konstatieren, dass ein Technologiedefizit bestehe
(vgl. Luhmann/Schorr 1982: 14; vgl. auch Baacke 1997: 18). Der Begriff
Potential weist also darauf hin, dass da ,etwas ist", das unter bestimmten
Bedingungen hervorkommen kann. Das heilt: Wer Potentiale nutzbar ma-
chen mochte, der muss die Bedingungen kennen und schaffen, die zu de-
ren Realisierung benétigt werden. Es ist davon auszugehen, dass Technik
im Allgemeinen sowie digitale Werkzeuge und Werkstoffe im Besonderen
Potentiale bieten, die bisher nicht oder bestenfalls in nur geringem Mafe
eingelést werden.

Konkretes vs. Konzeptionelles
Vorab soll noch eine begriffliche Unterscheidung eingefihrt werden, die
im Englischen aus Mangel an Alternativen und wahrscheinlich aus diesem
Grund auch in deutschsprachigen Publikationen nur sehr selten vorgenom-
men wird: Es ist die Differenzierung zwischen Technologie und Technik. Beide
Begriffe werden hdufig synonym verwendet, eine Unterscheidung ist aber,
gerade wenn es um die soziale Bedeutung von Technik geht, nicht unwesent-
lich. Vorliegend wird daher eine einfache Differenzierung vorgeschlagen: Die
Technik ist ,das Konkrete", wahrend die Technologie die wissenschaftliche
Reflexion, aber auch ,das Konzeptionelle" von Technik bezeichnet.

Social-Media-Software flr kollaborative Prozesse in Unterricht und
Seminar zu nutzen, kann konzeptionell sehr sinnvoll sein (vgl. u.a. Knaus
2016b), wahrend die Nutzung von Facebook — eines konkreten Diens-
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tes — von Lernenden, Eltern und Lehrenden wahrscheinlich kritisiert wr-
de. Konkrete Technik oder Dienste sind im Gegensatz zum Konzept eines
kollaborativen Werkzeugs problembehaftet. Das ist insofern konsequent,
als dass Unternehmen wie Facebook mit ihren Ideen, aber auch mit Mar-
keting- und Programmierleistungen Geld verdienen méchten. Aus dieser in
informellen Kontexten individuell zu bewertenden Norm des Netzes resul-
tieren rechtliche Konstellationen, die mit unseren Vorstellungen kollabo-
rativen Lernens in Schule und Hochschule wenig gemein haben. Wahrend
also die Technik stets unfertig sowie mit Interessen Dritter versehen und
damit mangel- und problembehaftet ist, verfligt die Technologie — als Kon-
zept — Uber Potentiale.

Gestalte!

Wenn - im Sinne des Tagungsthemas ,Software takes command" (Mano-
vich 2008) — die Software es ist, die Befehle annimmt, dann kénnen Men-
schen kiinftig ohne groRere Aufwande, wie es noch in einer hardwaredo-
minierten Zeit oder vor der Einfihrung grafischer Benutzeroberflichen war,
Technik gestalten (vgl. u.a. Schelhowe 2011; Allert/Richter 2011; Knaus/
Engel 2015). Am Beispiel von Content-Management-Systemen ldsst sich
darlegen, dass zur Gestaltung einer ansprechenden Webseite primér gute
Ideen, geeignete Texte und gelungene Grafiken sowie Fotos benétigt wer-
den, jedoch keine HTML-Kenntnisse mehr. Auch das Smartphone ldsst sich
ohne tiefergehendes technisches Know-how individualisieren. Software
wird damit zum Werkstoff, aus dem sich hilfreiche Werkzeuge herstellen und
kombinieren lassen. Wie wadre es wohl, wenn wir nicht die Technik nutzen
mussten, die uns angeboten wird, sondern sie selbst gestalten kénnten? Wir
kénnten dann Technik entwickeln, die konzeptionelle Potentiale einlést, die
aber nicht den Interessen Dritter folgt, da sie von uns explizit fir Bildungs-
kontexte entwickelt wurde.

Wenn vorliegend die Forderung erhoben wird, das Digitale zu gestal-
ten, dann schlieBt dies stets gesellschaftliche Gestaltungsprozesse mit ein,
die aufgrund technikinduzierter Entwicklungen noétig wurden und werden:
Technik verdnderte in der Vergangenheit immer wieder unser Zusammen-
leben und unsere Gesellschaften — das Digitale aber (r)evolutioniert unsere
Welt in einer Weise, wie es zuvor nur die Schriftsprache und der Buch-
druck vermochten. Dass Technik die Welt (r)evolutioniert, schirt verstand-
licherweise Angste, die zum Teil auch sehr berechtigt sind. Wenn jedoch
Beflirchtungen den Blick triben, konnen Technologie und Technik nicht
addquat zu Gegenstdnden eines langst Uberfdlligen Diskurses werden, da
wir zur Klarung der Frage, wie wir kinftig leben wollen, neben Gefahren
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und Herausforderungen auch die Potentiale kennen sollten, die das Digitale
birgt.

Im Folgenden sollen daher zundchst die konzeptionellen Potentiale des
Digitalen ndher betrachtet und deren Bedeutungen flir unsere Gesellschaf-
ten analysiert werden. Es geht nicht zuletzt deshalb um Potentiale, da ich
es bevorzuge, tber Méglichkeiten, anstatt nur Gber Gefahren zu sprechen.

Angst sells

Es ist kein Geheimnis, dass auf der aktuellen Welle des Digitalisierungs-
Hypes in der auBerschulischen Jugend- und Kulturarbeit im Wesentlichen
Projekte finanziert werden, die erstens ,irgendwie digital sind" und zwei-
tens ,Schutz vor den Medien" versprechen — David Buckingham bezeichnet
dies mit ,Media Risk Industry" (Buckingham 2016). Ich finde es bedauerlich
und zugleich bedenklich, dass wir unsere Arbeit in der schulischen und
auBerschulischen Medienpddagogik — aber auch die Relevanz des Fachs —
durch das Schiiren von Angst finanzieren und legitimieren (missen). Dass
Angst sells, beweist auch der Verkaufserfolg einschlagiger Literatur: Das
Buch Digitale Demenz von Manfred Spitzer verkaufte sich tiber eine viertel
Millionen Mal (Stand: Juli 2016); zu den Verkaufszahlen der Replik von
Olaf-Axel Burow, die sich mit ,Lernfreude und Kreativitat" (Burow 2014)
befasst, wollte der Verlag keine Aussage machen.

Sich mit moglichen Gefahren auseinanderzusetzen, ist wichtig — das gilt
nattrlich auch fir den Umgang mit digitalen Medien. Wichtig ist beson-
ders, dass wir diejenigen nachhaltig schitzen, die sich (noch) nicht selbst
schiitzen kénnen. Doch das Schiiren von Angst und das Uber-Bewahrende
verstellt m. E. den Blick dafiir, dass eine Gefahrdung nicht von der Technik
ausgeht, sondern es Menschen sind, die auf ,rote Knopfe" driicken oder
allzu menschlichen Interessen folgen. Es sind nicht Soziale Netze, die mob-
ben und haten, sondern es sind Menschen, die Technik nutzen oder — wie
in diesem Fall — zweckentfremden. Wer glaubt, dass Probleme wie Fake
News, Hate Speeches, Filterblasen oder der personlichkeitsrechteverlet-
zende Umgang mit Big Data mittels Technik zu I6sen wdren, der verkennt
die Komplexitat von Wahrheitsfindung in modernen Gesellschaften — um
nicht das Modewort postfaktisch (post truth) zu nutzen — und Uberschatzt
Technik. Diese Uberhéhung fithrt regelméBig dazu, dass zahlreiche grund-
satzlichere Fragen — bis hin zu Zugdngen, Forschungsansdtzen, Methoden
und Vorgehensweisen — mit dem Aufkommen eines jeden neuen Mediums
erneut und abermals diskutiert werden. Neuen Techniken muss aber nicht
zwangsldaufig mit neuen Zugdngen und neuen (didaktischen) Vorgehens-

52 Software takes command



weisen begegnet werden (vgl. Tulodziecki 2016a: 87f. und 93f). Gab es
denn wirklich vor dem Aufkommen Sozialer Netzwerke keinen Hass und
keine Wichtigtuer? Sind Fake News wirklich ein neues Phdnomen?

Technische Schutzsysteme taugen also nicht und die Diskussion, ob wir
Kinder und uns selbst vor (digitaler) Technik bewahren sollten, ist welt-
fremd. Stattdessen halte ich es ganz soziologisch und in den Worten von
Georg Jellinek: Unstrittig namlich ist, dass unsere Welt eine ,Digitale” und
der Weg zurtick nicht moglich ist — soweit die ,normative Kraft des Fakti-
schen" (Jellinek 1914: 338).

Phdnomene

Die zwei Fotografien (Abb. 1 und 2) aus den Jahren 2005 und 2013 — eine
Menschenmenge bei der Aufbahrung des verstorbenen Papstes Johannes
Paul Il und bei der Wahl von Papst Franziskus — zeigen, dass das Smartpho-
ne in wenigen Jahren unsere Gesellschaften eroberte.

Eroberte tatsdchlich ein technisches Gerdt unsere Gesellschaften? Wen
interessiert schon die Hardware von Informationstechnik?

IT doesn’t matter — Software takes command!
In der Tat interessiert sich niemand (mehr) fiir die Hardware — die physische
IT. Um es erneut mit dem bekannten Zitat von Lev Manovich auszudrii-
cken: Die Software tibernimmt die Macht. Anhand des Smartphones ldsst
sich die schwindende Relevanz von Hardware und die steigende Bedeutung
von Software und Netzen gut erkldren: Smartphones waren namlich nichts
ohne die Apps, die wir individuell zusammenstellen und mittels der die
Hardware zu einem ganz persénlichen Werkzeug — einem ,digitalen Ta-
schenmesser" — vervollkommnet wird. Auch die Strategien der Internetrie-
sen, wie Amazon, Apple und Google, lassen diese Bedeutungsverschiebung
erahnen: Der Hardware wird in Relation zum Content, wie Apps, Musik,
Videos etc., —auch 6konomisch — eine immer geringere Rolle beigemessen.

Anhand von Apps zur Sprachsteuerung (wie S/R/) l&sst sich gut veran-
schaulichen, dass Smartphones nur deswegen so leistungsfahig sind, weil
sie die Speicherkapazititen und die Rechenleistung des Netzes (aka ,der
Cloud") nutzen: Die ressourcenintensiven Prozesse, wie Sprachanalyse, in-
haltliche Auswertung und Antwortgenerierung, finden nicht innerhalb des
mobilen Gerdtes statt, sondern die Frage der Nutzerin bzw. des Nutzers
wird als Audioaufnahme Uber das Netz libertragen, von einem daflr be-
stimmten Server ausgewertet, beantwortet und daraufhin als Sprachausga-
be oder Steuerungsbefehl zurtickgesendet. Auch dies ist gemeint, wenn ich
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Abb. 2: Papstwahl 2013 (AP/DPA), www.spiegel.de (15.03.2013)

in Anlehnung an Lev Manovich konstatiere, dass die Software und das Netz
,die Macht ibernehmen" (Manovich 2008).

Bestétigt wird diese Bedeutungsverschiebung durch aktuelle Studien, wie
die KIM, JIM (vgl. MPFS u.a. 2016) und die Studie zur Generation What, ei-
ner europaweiten Jugendstudie von ZDF, SWR und dem Bayerischen Rund-
funk. Fir diese Studie wurden junge Erwachsene nach ihren Einstellungen
und unter anderem auch zur Relevanz des Netzes in ihrem Leben befragt —
mit interessantem Ergebnis: So kénnen sich 80 Prozent der befragten 18-
bis 34-jahrigen Menschen in Deutschland ein Leben ohne Gott, 70 Prozent
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ein Leben ohne Auto und 79 Prozent ein Leben ohne Fernsehen vorstellen.
Selbst ein gliickliches Leben ohne Kinder ist immerhin fir 52 Prozent der
Befragten denkbar — aber: ,nicht ohne Internet".? Die Software und das Netz
verdnderten und verandern also die Welt. Dabei ist doch die Tatsache, dass
Technik unser Leben verdndert, wirklich nichts Neues.

Technik verdnderte schon immer die Welt

Dass Technik die Welt verdndert — und das auch schon immer tat — bedarf
keiner umfassenden Erklarung: Der historische Technikeinsatz war im We-
sentlichen durch die Erleichterung physischer Arbeit motiviert, so revolutio-
nierte beispielsweise die Eisenbahn die Mobilitdt; im Bausektor machte der
Technikeinsatz das Bauen nicht nur sicherer und fiir Menschen ertréglicher,
sondern ermoglichte auch véllig neue Bauwerke. Technik hatte auch direk-
ten Einfluss auf das soziale Zusammenleben: Man denke nur an die Schrift,
die zeitliche Beztige aufloste oder an den Buchdruck, der Informationen fuir
die breite Bevolkerung verfligbar machte und damit auch Schulunterricht
ermoglichte. Maschinen revolutionierten also die physische Arbeit und
Medien, wie die Schrift und der Buchdruck sowie der Computer, erleich-
tern die geistige Arbeit (vgl. Nake 1992; Schelhowe 1997 und 2016: 44):
Der Taschenrechner hilft beim Rechnen, der Computer beim Schreiben und
Erinnern. Fraglich ist stets, wie und in welchem Grad Technik in Gesell-
schaften eindringt.

Potentiale

Die Spezifika des Digitalen machen die Technik immer menschendhnlicher:
Technik kann ,wahrnehmen" — mit Sensoren, ,interpretieren” — mittels se-
mantischer Analysen und — auf der Basis von Algorithmen — sogar ,ent-
scheiden”. Das bedeutet, mit der Digitaltechnik wurde die Arbeit nicht nur
leichter oder komfortabler, sondern sie verdnderte sich grundlegend.

Vom Enhancement zur Transformation
Das SAMR-Modell von Ruben Puentedura (vgl. Abb. 3) eignet sich gut, um
zu differenzieren, ob eine technische Innovation (1) lediglich etwas anders,
besser oder einfacher macht (Substitution); ob sich (2) tradierte Medien —
wie die Fotografie oder Telefonie — in einem neuen Gerdt wie dem Smart-
phone konvergieren (Augmentation); ob Technik (3) dazu beitragt, Auf-
gaben neu zu gestalten (Modifikation); oder (4) auch neuartige Aufgaben
und Méglichkeiten entstehen, die zuvor undenkbar waren (Redefinition).
Techniken, die die Welt bereits re-definierten, waren die Schrift und der
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Abb. 3: SAMR-Model nach Ruben Puentedura (vgl. www.hippasus.com/rrpweblog/)

Buchdruck. Die Digitaltechnik — konkreter die Software und das Netz — ldu-
teten die ndchste Redefinition ein.

Das in Abbildung 3 dargestellte Modell wurde urspringlich mit dem
Ziel entwickelt, Lehrenden den Grad der Implementierung digitaler Lehr-
und Lernwerkzeuge in Unterricht und Seminar zu verdeutlichen (vgl. Puen-
tedura 2014); ich nutzte es, um die konzeptionellen Potentiale des Digitalen
zu identifizieren. In Anbetracht des knappen Umfangs dieses Beitrags kann
hier nur auf drei dieser Aspekte eingegangen werden: die Potentiale Mani-
pulation und Annotation sowie die neuen Formen sozialer Eingebundenheit,
die daraufhin auf das Gibergeordnete Potential Entgrenzung und Vernetzung
hin entfaltet werden.

Manipulation und Annotation
Das ,Beschmieren” von (Schul-) Blichern ist lernférderlich. Um diese ge-
wagte These zu priifen, kdnnen Sie sich fragen: Wie lerne ich selbst? Ich
lerne oft mittels physischer Bilicher — so genannten ,Einschreibmedien”;
mache ein Buch, mit dem ich intensiv arbeite, aber nicht selten zu einem
Aufschreibmedium (vgl. dazu u.a. Kittler 1986 und Winkler 2002): Ich ma-
che darin Notizen — ich annotiere, unterstreiche, markiere und so weiter.
Mehr noch als beim Rezipieren kluger Gedanken lernt man doch beim Zu-
sammenfassen dieser Gedanken oder allgemein: beim Schreiben. Das Ler-
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nen wird durch die Eigenaktivitdt geférdert, die eine intensivere Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand erfordert. Diese Erkenntnis findet sich
schon bei Immanuel Kant, der in seinem Text ,Uber Pddagogik" schrieb:

.Man versteht eine Landkarte am besten, wenn man sie selbst verfertigen
kann. Das Verstehen hat zum groResten Hulfsmittel das Hervorbringen.”
(Kant 1960: 34)

Der Informatiker Reinhard Keil rekurriert auf dieses menschliche Gestaltungs-
bedirfnis, wenn er darauf hinweist, dass digitale Medien erstmals nicht nur
auf uns einwirken, sondern auch von uns selbst beeinflusst werden kénnen:

.Zum ersten Mal in unserer Mediengeschichte kann das Objekt der Wahrneh-
mung auch unmittelbar zum Objekt der Manipulation werden." (Keil 2006: 67)

Gemeint ist hiermit, dass mittels digitaler Medien der Weg vom Einschreibme-
dium zum Aufschreibwerkzeug beschritten wird. Diese Gestaltungskompetenz
wurde mit dem Aufkommen digitaler Medien — die die Spielrdume der aktiven
Einflussnahme deutlich erweiterten — ein immer entscheidender Bestandteil
von Medienkompetenz, wie auch bereits Dieter Baacke konstatierte, fiir den
.Medienkompetenz [...] grundlegend nichts anderes [ist] als die Fahigkeit, in
die Welt aktiv aneignender Weise [Hervorhebung TK] auch alle Arten von Me-
dien flr das Kommunikations- und Handlungsrepertoire von Menschen einzu-
setzen" (Baacke 1997: 119). Die Digitaltechnik erméglicht also aufgrund ihres
Potentials der Manipulation und Annotation mannigfaltige Erweiterungen des
bisher bekannten menschlichen Handlungsrepertoires.

Fir die Textarbeit stehen mit web-basierten Texteditoren derzeit bereits
Werkzeuge zur Verfligung, die das Potential der Manipulation und Annota-
tion in Bildungskontexten nutzbar machen kénnen — ob dies in der Praxis
auch geschieht, wird das tibernédchste Kapitel zeigen. Lernen erfolgt jedoch
nicht nur mittels Texten, sondern auch und gerade in einer ,digitalen Welt"
zunehmend per Bild und Bewegtbild. Angenommen, wir kénnten nicht
nur Texte annotieren, sondern auch Bilder und Videos mittels editierbarer
Meta-Informationen zu persénlichen Manuskripten machen (vgl. Knaus/Va-
lentin 2016: 157f. und 172f.) und diese nicht nur individuell, sondern auch
mittels Web-Applikationen im Netz bearbeiten. Dies wirde sicher auch
die bisher noch wenig genutzte Méglichkeit, Videos mit und in anderen
Medien zu verlinken, befordern. Richtig interessant wird das annotierbare
Hypervideo fuir Lehr- und Lernkontexte, wenn die Annotation nicht nur in-
dividuell, sondern auch kollaborativ erfolgen kann.
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Soziale Eingebundenheit

Digitale — und vor allem mobile — Medien erméglichen eine neue soziale
Eingebundenheit. Noch vor wenigen Jahren war die standige Verfugbar-
keit eines Internetzugangs uniblich. Dann wurde das erste Smartphone mit
einer Internet-Flatrate angeboten und vieles dnderte sich: Damit konnte
nicht nur die leistungsschwache Hardware des mobilen Geréts durch online
bereitgestellte Speicher- und Prozessor-Ressourcen ergédnzt werden, womit
die mobile Technik performanter wurde, es wurden auch Menschen mit-
einander ,vernetzt" (vgl. zur ,gesellschaftlichen Vernetzung" mittels Ma-
schinen auch Winkler 2002). Mit dieser Vernetzung sind keineswegs nur
technische Soziale Netzwerke gemeint, sondern die Tatsache, dass das Indi-
viduum stdndig mit seinen sozialen Netzwerken und Peers — wie der Familie
und dem Freundeskreis — verbunden ist und sich aufgrund dieser dauer-
haft verfugbaren kommunikativen Vernetzung neue persénliche Netzwerke
entwickeln kénnen: War noch vor wenigen Jahren die soziale Vernetzung
abhédngig von rdumlicher Néhe, so entscheiden kinftig in hoherem MaRe
Themen oder individuelle Interessen Uber persénliche Verbundenheit.

Digitale Realitidten
Eine der wesentlichen Erkenntnisse meiner umfassenden Unterrichtshospi-
tationen lasst sich knapp zusammenfassen: Wenn heute digitale Medien im
Unterricht in deutschen Schulen eingesetzt werden, dann wird in der Regel
mit ihnen présentiert, im Internet bzw. WWW recherchiert oder in PDFs gele-
sen. Es fallen insbesondere zwei Aspekte auf: Erstens erscheint Unterricht mit
digitalen Medien primér rezeptiv und wenig aktiv. Zweitens zeigt sich — ord-
net man die untersuchten Schulen in das zuvor gezeigte SAMR-Modell ein
—, dass in den wenigsten Schulen der Unterricht tiber das Implementierungs-
Stadium der Substitution, also das Ersetzen analoger Medien durch ihre di-
gitale Entsprechung, hinausgeht. Es ist wohl eher eine rhetorische Frage, ob
in der Substitution analoger Medien die konzeptionellen Potentiale digitaler
Medien und Werkzeuge zum Vorschein kommen kénnen.

Dabei waren die Voraussetzungen zur Nutzung digitaler Medien in
Schule und Unterricht nie besser: Vor zwei Jahrzehnten, zur Zeit der Initi-
ative Schulen ans Netz, wettrlsteten die Kommunen bezliglich der Schiiler-
pro-PC-Quote. Ziel war nattrlich eine Vollausstattung, das heilt One Laptop
Per Child. Nun ist sie da — die Vollausstattung: in den Taschen der Schule-
rinnen, Schiler und Studierenden (vgl. Knaus 2013a: 34; MPFS 2016: 6,
8 und 23). Bring Your Own Device kénnte das neue Motto lauten, aber in
den meisten Schulen ist die Nutzung von Smartphones? verboten (vgl. auch
MPFS 2016: 48).
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GleichermalBen war der Bedarf schulischer Medienbildung — also nicht
nur Lernen mit Medien, sondern auch das Lernen dber Medien — nie ho-
her: Studien, wie die KIM- und JIM-Studien, zeigen zwar, dass der ausstat-
tungs- und zugangsbezogene Digital Divide nicht zutrifft, das heilt: Fast alle
Menschen haben (persénlichen) Zugriff auf digitale Geréte. Laut JIM-Studie
2016 sind Jugendliche in Deutschland mit Handy, Smartphone, Computer
und Internetzugang sogar nahezu vollausgestattet (vgl. MPFS 2016: 6, 8
und 23). Jedoch unterscheidet sich die Art ihrer Nutzung (vgl. MPFES 2016:
11f.): Wahrend bildungsndhere Familien digitale Medien hauptsdchlich
informationsbezogen anwenden, setzen Nutzende aus bildungsferneren
Milieus Technik primdr unterhaltungsbezogen ein (vgl. MPFS 2016: 28f.
und 42f). Damit verfolgt schulische Medienbildung und im Besonderen
das Lernen iber Medien ein weiteres Ziel: ndmlich Chancengleichheit zu
ermoglichen — eine der wichtigsten Aufgaben von Schule.

Entgrenzungen und Vernetzungen
Einen gemeinsamen Nenner flr die bisher angesprochenen Potentiale bil-
den die Konzepte Entgrenzung und Vernetzung. Im Folgenden soll diese auf
den ersten Blick vielleicht irritierende Dichotomie aufgeldst und anhand
von Beispielen verdeutlicht werden.

Eines der dltesten Medien (das Ubrigens auch mal ein ,neues” war) — die
Schriftsprache — l6ste zeitliche Grenzen auf. Vor der Schrift gab es nur die
mundliche Tradierung, die an die Physis gebunden war: Ohne den Geschich-
tenerzéhler gab es keine Informationen. Der Buchdruck ist eine Technolo-
gie, die Informationen fur die Breite der Bevodlkerung verfiigbar machte und
damit nicht nur zeitliche, sondern auch rdumliche Grenzen aufléste. Der
Buchdruck und die damit einhergehende Standardisierung von Sprache (vgl.
Flusser 1998: 54f.) ermoglichten so Schulunterricht und eine breite Alphabe-
tisierung, sie bildeten damit das ,erste allgemein nutzbare Speichermedium”
(Knaus 2009: 26; vgl. auch 70). Weitere bekannte Beispiele sind die Ma-
schinenproduktion, das Telefon und der Computer. Alle diese Technologien
versetzten die korperlichen und geistigen Grenzen des Menschen.

Heute stellen digitale Medien tradierte Organisationsgrenzen infrage —
beispielsweise die Grenzen zwischen Arbeit und Freizeit. Durch diese Infra-
gestellung und Grenzauflésungen werden nun Neuvernetzungen moglich,
die bisher nicht denkbar waren.

Kulturelle Bildung, Jugendarbeit und Schule

In der Medienpddagogik zeigt sich die tradierte Grenze zwischen der Ins-
titution Schule und der auBerschulischen Arbeit, zwischen formalen, non-
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formalen und informellen Bildungskontexten besonders deutlich — ver-
mutlich, da digitale Medien der ,gemeinsame Nenner" fir Jugendliche in
Schule und Freizeit sind. Es bestlinde dadurch die Chance, digitale Medien
als Verbindungsglied fur etwas zu nutzen, das nicht unbedingt getrennt
sein muss: die Lebenswelt der Schulerinnen und Schuler in die Schule zu
holen und das (schulische) Lernen in informelle und non-formale Kontexte
zu erweitern, wo es sinnvoll ist. Die Schule sollte nicht nur als Lern- und
Zwangs-Institution verstanden, sondern auch ihre Rolle als Lebensraum
ernst genommen werden, denn hier gibt es in Deutschland noch Potential
(vgl. u.a. Wagner/Ring 2016: 147f.).

Medienbildung ist nicht (mehr) genug

Medienbildung zielt auf die Bildung des Subjekts. Sie soll umfassend sein
und das mediengebildete Subjekt ist und bleibt in einer ,digital-vernetzten"
Gesellschaft relevant. Doch zunehmend liegt es nicht mehr nur in der Hand
der oder des Einzelnen, Souverénitdt Gber die eigenen (personenbezoge-
nen) Daten zu behalten. Darliber hinaus werden nationale und transna-
tionale Vereinbarungen und Normierungen benétigt. Wenn unscheinbare
Apps personliche Daten sammeln — wer liest schon Uberlange Nutzungs-
vereinbarungen und AGBs (die sich mit jedem Update dndern kénnen) —
oder personenbezogene Daten im Adressbuch eines WhatsApp-Nutzers
gespeichert sind, dann kénnen Individuen nicht mehr souverdan und fall-
bezogen entscheiden, ob sie der Speicherung und Weitergabe ihrer per-
sonlichen Daten zustimmen — respektive einschdtzen, ob ihre Entscheidung
Uberhaupt relevant ist. Es erfordert also neben der personlichen (Medien-)
Bildung einen gesellschaftlichen Diskurs dartber, was Technik und global
operierende und vernetzte Unternehmen dirfen. Dieser muss in Regeln
und (Selbst-) Verpflichtungen — oder allgemein: Normen — transparent und
jederzeit nachvollziehbar kodifiziert werden. Da das Netz und darin ope-
rierende Unternehmen Staatsgrenzen Uberwinden, sollten auch diese Nor-
men grenziibergreifend gedacht, diskutiert und vereinbart werden, andern-
falls entstehen bzw. manifestieren sich rechtsfreie Raume.

Fach- und Disziplingrenzen hinterfragen
Eine weitere notige ,Grenziberwindung” betrifft unser Fach und Berufs-
feld: Die Medienpddagogik ist — im Gegensatz zu ihren Referenzwissen-
schaften — eine offene Disziplin. Edwin Keiner bezeichnet die Padagogik
daher nach Peter Meusburger auch als ,fractured-porous discipline" (vgl.
Keiner 2015: 16; Meusburger 2009: 117). Eine Disziplin also, die Uber eher
geringeren Konsens im Hinblick auf Theorien und Methoden verflgt, sich
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durch hohe Diversitdt auszeichnet und sich nur schwach gegen Einfliisse
anderer Disziplinen abgrenzen kann — man kénnte auch sagen: die tUber
eine negative Handelsbilanz verfiigt.

Das hort sich zundchst nicht vorteilhaft an, kann aber mitunter eine
Stérke sein, da die Medienpéddagogik Einfliisse aus anderen Disziplinen in-
teressiert aufnimmt und kreativ verarbeitet. Dies entspricht nicht nur einem
modernen Wissenschaftsverstindnis, sondern diese Offenheit ist durch die
.Gegenstande" der Medienpadagogik in zweifacher Hinsicht vorgegeben:
Einerseits transformieren die digitale Technik sowie neue Technologien die
Medien selbst — wie zuvor ausgefiihrt, anderseits verandern neue Tech-
niken und Technologien unsere Gesellschaften und die Interaktionen der
Individuen innerhalb dieser Gesellschaften, kurz: Technologie- und Tech-
nikentwicklung erfordert stets auch Entwicklung von Gesellschaft und ent-
sprechende Diskurse dariiber, was Technik darf und kiinftig konnen soll. Da
die Medienpddagogik in dieser Schnittstelle wirkt und daher in mehrfacher
Weise von Technologie- und Technikentwicklung affiziert ist, muss sie einen
.wachen Blick" nach aufen und auf sich selbst pflegen.

Ein Aspekt, den nicht alle Kolleginnen und Kollegen gleichermaBen
teilen, ist die Notwendigkeit einer interdisziplindren Zusammenarbeit mit
Forschenden aus Informatik und den Ingenieurwissenschaften. Meines Er-
achtens kann es sehr erhellend und weiterfuhrend sein, wenn wir unse-
re Referenzwissenschaften um technische Disziplinen ergdnzen — und uns
bezlglich technischer Entwicklungen als gesellschaftliche Vermittler und
Gestalter verstehen. Warum sich gerade die Medienpddagogik, deren Ziel-
perspektive in traditioneller Auffassung recht wenig mit Technik zu tun hat
(vgl. Schelhowe 2007: 28), von technischen Disziplinen inspirieren lassen
und ihre Vermittlungsleistung anbieten sollte, erklart das ndchste Kapitel.

Von der Medienkritik zur Algorithmus- und Codekritik

Wenn wir etwas sehen, dann erscheint dies real flr uns. Bildern attestieren
wir demnach intuitiv einen Wahrheitsgehalt — sie erscheinen uns als etwas
.Objektives". Dass Bilder aber — vor allem in Werbung und Politik — ge-
félscht sein kénnen, weil heute jede und jeder: Bilder und Videos wirken
zwar so, aber sie missen nicht echt sein. Sie kdnnen modifiziert oder ge-
zielt manipuliert worden sein.

Quasi-Objektivitdt von Algorithmen

Wenn Sie zu lhrer Bank gehen und um einen Kredit bitten, dann wird Ihr
Bankberater den Computer befragen. Wenn dieser ,nein" sagt, sie aber
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nicht lockerlassen, muss [hr Bankberater einen seiner Vorgesetzten finden,
die oder der die Verantwortung Gibernimmt.

Sagt der Computer ,ja", ibernimmt offenbar der Algorithmus die Ver-
antwortung. Dieses Beispiel aus dem alltiglichen Umgang mit Technik
zeigt, wie wir dem Computer — konkreter: den Algorithmen — vertrauen
und ihren Ergebnissen eine objektive Gultigkeit zuschreiben. Eine Objekti-
vitdt, Uber die Technik und Algorithmen aber nicht verfligen kénnen. Nun
schlieBt sich der Kreis: Wie Texte und Bilder ist auch Technik — und dazu
zéhlen auch Software bzw. Codes und Algorithmen — menschengemacht
und damit erstens potentiell fehlerbehaftet. Zweitens kénnte sie Interessen
Dritter beinhalten. Werden Algorithmen intensiv gepriift, wenn erste Test-
ergebnisse plausibel erscheinen? Wer setzt die Grenz- und Schwellwerte,
nach denen Algorithmen ,entscheiden"? Wie transparent sind Algorithmen,
mit denen zT. auch personenbezogene Daten verarbeitet und — wie im vo-
rangestellten Beispiel — mitunter sogar generiert werden?

Komplexitidt und Kontrollverlust
Bisher sprach ich tiber Potentiale von Technologien und digitaler Technik. Neue
technologische und technische Entwicklungen erfordern aber mitunter auch
politisches und gesellschaftliches Handeln: Wenn der Computer uns nicht nur
die geistige Arbeit erleichtert, sondern auch Aufgaben bewdltigt, die wir selbst
kognitiv nicht leisten kénnten, dann stehen hinter dieser Arbeit des Computers
derart komplexe Prozesse, die Menschen bestenfalls eingeschrankt kontrollie-
ren, geschweige denn deren Ergebnisse nachvollziehen kénnen. Wie die ak-
tuellen Diskussionen um und Beitrdge zu Big Data zeigen, werden aber hdufig
Entscheidungen gerade auf Grundlage dieser fir Menschen untiberschaubaren
Datenmengen und komplexen Prozesse getroffen (vgl. Gapski 2015 sowie in
diesem Band; ABmann/Briiggen/Dander/Gapski/Sieben/Tillmann/Zorn 2016).
So kénnen zwar einfachere logische Schltsse bzw. Kalkulationen von Men-
schen nachvollzogen oder zumindest Uberschlagen werden. Die Ergebnisse
aber, die auf Basis groBer und fiir das Gehirn untiberschaubarer Datenmengen
entstanden, sind ohne technische Hilfsmittel nicht validierbar. Auf diese Wei-
se entsteht eine Abhdngigkeit von Technik bei der Analyse und Auswertung
grofer Datenmengen, der jedoch eine unangemessene Obijektivitdt beige-
messen wird. Codes, Algorithmen und Analysen sind menschengemacht. Wie
zuvor bereits benannt, ist daher jede Analyse potentiell fehlerbehaftet bzw.
konnen ihre Ergebnisse den Interessen Dritter folgen. Notig ist daher sowohl
eine Entmystifizierung von Technik als auch eine Distanzierung von der ihr
falschlicherweise unterstellten Objektivitdt. Dazu ist es notwendig, alle Men-
schen zu beféhigen, Technik konzeptionell zu verstehen. Dies meint nicht die
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Fahigkeit, technische Prozesse umfanglich erschliefen oder ,programmieren”
zu kénnen — wie andere Ubereilige Forderungen nach diversen spezifischen
Fertigkeiten nahelegen kdnnten, sondern ein Grundverstandnis flr Technolo-
gien, technische Abldufe und Prozesse im Sinne einer allgemeinen Bildung (vgl.
ausfuhrlicher dazu Knaus 2016c: 103f. und 106-116).

Vernetzung von Medienbildung und informatischer Bildung

Medienkompetenz ist ein Begriff, der in seiner traditionellen Auffassung
recht wenig mit Technik zu tun hatte (vgl. Schelhowe 2007: 28) und der in-
teressanter- und félschlicherweise heute im Alltagsverstindnis nicht selten
sogar ausschlieBlich auf technische Fertigkeiten verkurzt wird (vgl. Knaus
2016c: 107). Dabei ging es doch Dieter Baacke, der den Begriff in An-
lehnung an das Kompetenzkonzept von Noam Chomsky und die Arbeiten
von Jurgen Habermas prdgte, nicht um die Technik, die Gerdte oder die
Medien selbst, sondern um Kommunikation und Kooperation (vgl. Baacke
1973), also: die Fahigkeit eines Menschen, Medien, (digitale) Werkzeuge
und Technik im Allgemeinen souverén fur eigene Ziele und Bedurfnisse zu
nutzen, kreativ und partizipativ zu handeln, selbst-, medien- und gesell-
schaftsbezogen zu reflektieren sowie analytisch und strukturell Wissen zu
erwerben (vgl. Knaus 2016c: 109). So geht es auch heute nicht um ,das
Digitale" selbst, sondern um die Frage, wie und wozu wir digitale Werkstof-
fe, Werkzeuge und Medien nutzen (wollen) und damit im Wesentlichen
wieder um Kommunikation und Kooperation — nur eben in ihrer digitalen
Form. Da nun gerade digitale Technik mehr ist als ein bloRer ,Mittler", son-
dern sie auch an der Herstellung von (Medien-) Inhalten beteiligt ist (vgl.
Schelhowe 2007: 45f.) und selbst Interpretationen vornimmt, riickt ein wei-
teres Ziel von Medienkompetenz in den Fokus der Betrachtung: die Kennt-
nis der technischen und organisatorischen Bedingungen. Wichtig ist also,
dass alle Menschen in der Lage sind, die Technik selbst, die Algorithmen,
auf deren Grundlage sie arbeitet, sowie generell Prozesse der Entstehung
und Reproduktion von Wissen nachzuvollziehen. Nur wer lber die Kennt-
nis verfligt, was hinter der Benutzerschnittstelle — hinter dem Interface der
Maschine — vorgeht, kann kompetent rezipieren und aktiv kommunizie-
ren — daher gehdren zu einer umfassenden Medienbildung fur eine ,digitale
Welt" wesentliche Aspekte informatischer Bildung (vgl. auch Reiter 2015;
Gl 2016; KMK 2016; Schelhowe 2016: 49f.). Im Sinne der zuvor gefor-
derten Grenztuberwindungen sollten daher Medienbildung und informati-
sche Bildung in geeigneter Form (vgl. u.a. Tulodziecki 2016b: 18-21; Herzig
2016: 73 und 75f.) miteinander verbunden werden.*
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Perspektiven

Was sollten wir besser nicht tun?

Wir sollten digitale Medien, Software und Algorithmen nicht ddémonisie-
ren, aber dennoch Technik nicht unbedacht einsetzen und damit sinnfrei
.digitalisieren”; wir sollten auch Medienkompetenz nicht mit ,Wischkom-
petenz" verwechseln und damit auf das Antrainieren technischer Fertigkei-
ten reduzieren; wir sollten Frontalunterricht nicht unreflektiert vorziehen,
nur weil dieser nun mit digitalen Medien bestritten wird, und wir sollten
auch nicht nur bewéhrte Funktionen von Medien Ubertragen. Wir sollten
uns — zumindest in dieser Sache — ein Beispiel an Digitaltechnik nehmen:
Das Digitale uberwindet — wie beschrieben — tradierte Grenzen, kann neu
vernetzen und dadurch Organisationen re-formieren.

Was sollten wir also tun?

Wir sollten die Potentiale digitaler Medien kennen und — wenn méglich und
sinnvoll —sie auch nutzen; wir sollten die Zusammenarbeit und den Austausch
tragféhiger Konzepte — gegebenenfalls auch das Scheitern damit — tiber Lan-
der- und Kommunengrenzen, aber auch Uber Facher- und Disziplingrenzen
hinweg intensivieren (und dabei idealerweise auch das Kooperationsverbot
Uberdenken); wir sollten Medienkompetenz aller Menschen férdern — gerne
auch im Sinne der sehr ankntipfbaren Vereinfachung von Joseph Weizen-
baum: ,Medienkompetenz ist identisch mit der Fahigkeit, kritisch denken zu
kénnen" — und diesen dadurch eine kompetente Teilhabe in einer ,digital-
vernetzten" Gesellschaft erméglichen; wir sollten keine Angst schiiren, dass
Software die Macht tbernimmt, sondern einen gesellschaftlichen Diskurs zur
Frage anregen, was eine lebenswerte ,digital (neu-) vernetzte" Gesellschaft
ausmacht und die nétigen Gestaltungshoheiten (zurlick-) erobern. Zu dieser
Gestaltungshoheit gehoren ein umfassender Diskurs Gber Offenheit von Sys-
temen, einheitliche Schnittstellen, transparente Codes und die entsprechen-
den nationalen und transnationalen Normierungen.

Im Ruckgriff auf die Erkenntnis, dass digitale Medien nicht nur auf uns ein-
wirken, sondern auch von uns selbst beeinflusst werden konnen, mochte
ich — frei nach Sir Edmund Hillary — festhalten: Lasst uns die ,Digitalisie-
rung" unserer Gesellschaften gestalten — weil es moglich ist.
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Anmerkungen

1 Es handelt sich um die gekirzte Fassung eines Vortrags im Rahmen des GMK-
Forums Kommunikationskultur 2016. Die Prasentationsfolien sind abrufbar un-
ter: http://www.gmk-net.de/fileadmin/pdf/Praesentationen/forum2016_knaus.
pdf [Stand 27.12.2016]. Das vollstdndige Video ist abrufbar unter: https://www.
youtube.com/watch?v=WIbYHkf4i_Y [Stand: 17.03.2017].

2 Vgl. Studie ,Generation What?" von BR, SWR, ZDF (zit. n. Forschung & Leh-
re, 6/2016: 471); laut http://www.generation-what.de/portrait/data/all [Stand:
21.09.2016) kdnnen sich nur 48 Prozent der Befragten in Deutschland ein gltick-
liches Leben ohne Internet vorstellen, unter den 16 und 17-Jdhrigen sind es
lediglich 42 Prozent.

3 Dass diese (landes- oder schulweiten) ,Handyverbote" Ublicherweise nicht
deren didaktische Nutzung betreffen, wissen leider die wenigsten Lehrenden;
d.h. Verbote fiir von Schilerinnen und Schilern mitgebrachte Smartphones gel-
ten nicht, wenn die Lehrperson diese in ihren Unterricht einbinden méchte.
(Die aktuellen rechtlichen Regelungen der einzelnen Bundeslander beziglich
der Handynutzung in Schulen finden sich unter: https://www.handysektor.de/
paedagogenecke/handyordnung/handy-in-der-schule-regelungen-derbundes
laender.html [Stand: 18.12.2016].)

4 Aus Platzgrinden wurden fir diese Verdffentlichung die weiterflihrenden Hinweise
auf die Dagstuhl-Erklarung 2076, die von Informatikerinnen und Informatikern so-
wie Medienpddagoginnen und Medienpadagogen gemeinsam verfasst wurde (vgl.
Gl 2016), zur Strategie der Kultusministerkonferenz zu Bildung in der digitalen Welt
(vgl. KMK 2016), die am 08. Dezember 2016 in Berlin beschlossen wurde, sowie
zum von Klaus Rummler, Beat Dobeli Honegger, Heinz Moser und Horst Niesyto
herausgegebene Heft 25 der Onlinezeitschrift MedienPadagogik verzichtet.
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