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Zusammenfassung

Der Beitrag betont die Notwendigkeit einer kritischen Auseinandersetzung mit
digitalen Technologien in der Bildung vor dem Hintergrund gesellschaftlicher
Herausforderungen und hebt die Bedeutung der Medienpddagogik hierbei her-
vor. In einem ersten Schritt wird die Beziehung zwischen Bildung und Digitalitdt
in den Blick genommen. Anschliessend wird der Fokus auf 100 Jahre Teaching
Machines gerichtet, um so schliesslich auf das Dazwischen als interdisziplindre
Verortung der Medienpddagogik, auf die zukiinftig absehbar entstehenden Span-
nungen und Transformationen im Hinblick auf Bildungstechnologien und Wis-
sensproduktionen hinzuweisen.
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About Instruments, Innovation and Interdisciplinarity.
Perspectives of Media Education between Adaptive
Learning Environments and Algorithmic Articulations

Abstract

The article emphasizes the need for a critical examination of digital technologies
in education against the backdrop of social challenges and highlights the
importance of media education in this context. In a first step, the relationship
between education and digitality is analyzed. It then takes a historical look at
100 years of teaching machines in order to finally point out the in-between as an
interdisciplinary location of media education, the tensions and transformations
that are likely to arise in the future with regard to educational technologies and
knowledge production.

1. Einleitung

Das digitale Zeitalter ist gepragt von Berechnungen und Automatisierun-
gen. Big Data (Kitchin 2014) und Kinstliche Intelligenz (Damberger 2022)
zdhlen zu den massgeblichen Entwicklungen unserer Zeit. Sie haben in-
zwischen tiefgreifende Auswirkungen auf gesellschaftliche Verhéltnis-
se, auf die Art und Weise, wie wissenschaftliches Wissen entwickelt und
kommuniziert wird, und auch darauf, wie Menschen lernen und die Welt
wahrnehmen. Wahrend die Welt um uns herum durch die technologischen
Verflechtungen immer komplexer wird, die Verschmelzung von Mensch
und Maschine immer intensiver wird, nimmt das Verstdndnis fur die
technologischen Zusammenhinge ab. Wahrend Stalder (2017) noch von
einer Unubersichtlichkeit spricht, ist bei Bridle (2018) von einem neuen
dunklen Zeitalter die Rede, in dem das Denken tiber das Verhaltnis von
Menschen und Technologie massgeblich von jenem Irrglauben gepragt sei,
dass man den Menschen durch mehr Daten besser verstehen kénne und
dass Technologie helfe, um die steigende Komplexitat zu reduzieren. Damit
polarisiert Bridle nicht nur, er greift auch eine epistemologische Heraus-
forderung unserer Zeit auf, die sich mit der Frage beschéftigt, wie wir mit
Informationen und Wissen umgehen. Sie bietet Anlass, um die Grenzen der
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Wissensproduktion, insbesondere auch im Kontext von Lernen und Bil-
dung zu adressieren, und das in einer doppelten Weise, denn die Vermitt-
lung von Wissen héngt nicht zuletzt davon ab, wie (wissenschaftliches)
Wissen produziert wird.

Mit dem digitalen Wandel dndert sich schliesslich nicht nur die Art
und Weise, wie individuell mit Informationen umgegangen wird (Ahlborn
und Verstandig 2024). Es dndern sich auch grundlegend die Rahmenbe-
dingungen, wie aus Daten Uiberhaupt Informationen konstruiert werden
und wie Wissen fabriziert wird, woraus sich auch neue Wissensformati-
onen ergeben. Zudem verschieben sich die Koordinaten fur das, was man
Lernen (und vielleicht auch Bildung) nennen kann, wenn kommerzielle
Interessen durch den Einsatz von Bildungstechnologien die Diskursfelder
pragen. Hieraus ergeben sich nicht einfach nur Konsequenzen fir Bildung
und Technologie. Vielmehr werden auch gesellschaftliche Herausforde-
rungen — wie die Verscharfung von Ungleichheiten, digitale Miindigkeit,
Datafizierung (Schiefner-Rohs et al. 2024) oder Teilhabechancen (Kamin et
al. 2024) Gber das mehr oder weniger ausgepragte pddagogische Denken
sowie die Folgen von technologischem Umgang — zum Gegenstand medi-
enpadagogischer Diskussionen. Die angefiihrten Problemstellungen sind
gleichermassen Gegenstand medienpddagogischer Forschung und Praxis.
Diese Entwicklung bringt medienpadagogische Anspriiche an einen kri-
tisch-reflexiven Umgang mit digitalen Technologien in Bildungskontex-
ten mit sich, der sich eben nicht auf Anwendungskompetenzen reduzieren
lasst (Braun et al. 2021). Dazu zéhlen auch eine kritische Betrachtung von
Marktbewegungen der Unternehmen (Niesyto 2019) und eine Demystifi-
zierung der Wirkweisen digitaler Technologien sowie ihrer Konsequenzen
far das Soziale (Verstéandig 2021), aber auch die Dekonstruktion von Ver-
sprechungen tiber den Einsatz von digitalen Technologien in Lern- und Bil-
dungskontexten. Doch worin unterscheidet sich die Medienpadagogik von
benachbarten Fachern und Disziplinen, in ihrem Blick auf digitale Tech-
nologien, wenn sie sich zwischen gesellschaftlichen Herausforderungen,
bildungspolitischen Reflexionen und Analysen sowie mediendidaktischen
Anwendungsproblemen bewegt? Was sind die singuldar medienpadagogi-
schen Akzente? Der Beitrag fokussiert dabei auf eine fir die Medienpada-
gogik immanente Struktur, die sich aus dem Verhaltnis von Gesellschaft,
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Bildung und Technologie beschreiben lasst. Damit sind verschiedene Lini-
en verbunden, die der Beitrag in drei Schritten nachzuzeichnen versucht.
Im ersten Schritt wird die Bedeutung von Medienpadagogik in der ganzen
Breite fur schulische und ausserschulische Bildung vor dem Hintergrund
des digitalen Wandels verortet. Dabei wird aufgezeigt, dass gerade auch
gesellschaftstheoretische Uberlegungen massgeblich fiir die Auseinan-
dersetzung mit digitalen Strukturverdnderungen sind, aber auch, dass
Technologie Raum fiir Exploration und Innovation schaffen kann. Im zwei-
ten Schritt wird mit Blick auf die Geschichte der sogenannten Teaching
Machines aufgezeigt (Watters 2021), dass der Diskurs um Bildungstech-
nologien und technologische Transformation in Lern- und Bildungskon-
texten bereits eine lange Tradition aufweist und Narrative, die sich darum
ranken, Hoffnungen und Vorstellungen wiederholen. Der Beitrag schliesst
mit einer Betrachtung der Verbindung zwischen Medienpadagogik, Ge-
sellschaft, Bildung und Technologie sowie einem Ausblick auf zukiinftige
Analyserahmen und interdisziplindre Ansétze.

Damit entwirft der Beitrag eine Perspektive auf Medienpadagogik, die
sich im Spannungsfeld von gestalterischen Potenzialen und kritischen Re-
flexionen, zwischen Affirmation und Irritation bewegt und so versucht, ei-
nen Ausblick auf zukiinftige Analyserahmen zu geben, die ein hohes Mass
an Interdisziplinaritat bei gleichzeitiger Riickbesinnung auf disziplinare
Wurzeln im Sinne des theoretisch fundierten padagogischen Denkens
(Aufenanger 1990) beschreiben. Medienpédagogik lasst sich aufgrund der
historischen Entwicklung genau in diesen Spannungsfeldern oder besser
gesagt im Dazwischen verorten und wird nicht zuletzt tiber die Digitalisie-
rung der Gesellschaft und damit die Bedeutung fiir Lernen und Bildung
begriindet. Das umfasst Individuen, soziale Gruppen, also auch Organi-
sationen und Strukturen, die den digitalen Wandel in unterschiedlichen
Facetten erleben und mitgestalten. Ausgangspunkt ist das Denken tiber
die Gestaltung von Lehr-Lernsettings mit besonderem Fokus auf adapti-
ve Lernumgebungen (Selmanagi¢ und Ahlborn 2023). Dabei wird eine be-
grifflich-konzeptionelle Diskrepanz zwischen einem Lernen ber digitale
Technologien und einem Lernen durch Interaktion, durch eine Auseinan-
dersetzung mit digitalen Technologien zum Anlass genommen, um eine
interdisziplinare Perspektive auf KI-gestiitzte Kompetenzmodellierung in
Lehr-Lernkontexten zu erdffnen.
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2. Bildung und Digitalitit: Zwischen Standards und
Transformationen

Das Verhaltnis von Bildung und Digitalitat lasst sich in zweierlei Hinsicht
als Spannungsfeld bezeichnen. Einerseits kann von einer Anwendungspro-
blematik gesprochen werden. Schon seit Jahrzehnten fordert der digitale
Wandel die Bildungspraxis heraus, indem neue Formen der Zusammenar-
beit moglich werden, aber auch Marktbewegungen vollzogen werden, die
sich auf die Gestaltung von padagogischen Beziehungen sowie eine Viel-
zahl von Lehr-Lernkontexten auswirken. Die Digitalisierung als rein tech-
nischen Prozess und mediendidaktische Herausforderung zu lesen, greift
in diesem Zusammenhang zu kurz, wie durch wichtige Impulse und De-
batten zum Lernen und zur Bildung insbesondere in der Medienpadagogik
hervorgehoben wurde (Mayrberger et al. 2017; Sesink et al. 2007). Auf der
anderen Seite zeichnet sich inzwischen mehr und mehr die Notwendig-
keit ab, auch in erziehungswissenschaftlichen Kategorien grundlagenthe-
oretisch Uber die jeweiligen Medien-, Subjekt- und Wissensformationen
nachzudenken und damit auch das padagogische Denken im Horizont der
Digitalitat grundlegend zu adressieren. Medienpadagogische Impulse sind
hier massgebend fur einen Bruckenschlag zur Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft (Sesink 2007, 2008). Dartiber hinaus sind sie aber auch bei der
Herstellung von Verbindungen zu anderen erziehungswissenschaftlichen
Bezugsdisziplinen sowie benachbarten Disziplinen konstitutiv (AfSmann
und Ricken 2023; Dander et al. 2020). Zu beobachten ist dabei eine starke
Ausdifferenzierung in der theoretischen wie auch empirischen Auseinan-
dersetzung sowie die Herausbildung neuer und mitunter interdiszipliné-
rer Zugange zu den Gegenstandsbereichen im Schnittfeld von Bildung und
Digitalitét.

Im nunmehr etablierten Diskurs um Digitalitdt und Bildung lassen
sich nach Kutscher (2022, 1073) im Wesentlichen funf Perspektiven fest-
machen: In einer globalisierungsbezogenen Perspektive, wird erstens die
Bedeutung der Digitalisierung im globalen Wettbewerb und in einer digi-
talisierten Gesellschaft hervorgehoben. Es wird darauf hingewiesen, dass
Qualifikationen im Umgang mit Digitalisierung wichtige Innovationstrei-
ber sind und die Zukunftsfahigkeit eines Landes sichern kénnen. Zweitens
wird héufig die Bedeutung der sogenannten MINT-Facher (Mathematik,
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Informatik, Naturwissenschaften und Technik) betont und auf die For-
derung weiblicher Jugendlicher und Frauen sowie deren Position und
Perspektiven in technischen Berufen hingewiesen, um vorherrschende
Geschlechterungleichheiten auszugleichen. Drittens wird oftmals auf die
Bedeutung von Programmierkenntnissen abgestellt, die zu einer umfas-
senden Bildung gehoren und wichtige Kompetenzen fur die digitale Welt
vermitteln. Viertens ist es der instrumentelle Einsatz von Medien in Bil-
dungskontexten, der oftmals Gegenstand der Diskussion ist, was nicht zu-
letzt an Auseinandersetzungen mit bildungspolitischen Strategiepapieren
sichtbar wird. In diesem Zusammenhang findet keine Ausdifferenzierung
digitaler Technologien statt. Demgegentber wird in den Papieren sehr
allgemein tiber Digitalisierung, Technik und digitale Medien gesprochen.
Zudem wird nur selten hinterfragt, «woftr welche Art von digitalen Me-
dien mit wem eingesetzt werden sollen» (Macgilchrist 2023, 62). Es wird
lediglich darauf hingewiesen, dass digitale Medien als Werkzeuge und Res-
sourcen fungieren, um den Lernprozess zu unterstiitzen und das Lernen
effektiver zu gestalten. Fiinftens und letztens stellt Kutscher (2022, 1073)
heraus, dass die Forderung einer kritischen Auseinandersetzung mit Me-
dien im Sinne einer kritischen Medienbildung Gegenstand des Diskurses
rund um Bildung und Digitalitat ist. Es wird betont, dass Schiiler:innen die
Fahigkeit entwickeln sollen, Medieninhalte zu hinterfragen und Medien
verantwortungsbewusst zu nutzen. Auffallig ist auch, dass in bildungspo-
litischen Strategiepapieren Begriffe und Konzepte wie Medienkompetenz,
Medienbildung, Medienpddagogik offenbar synonym verwendet werden.
Diese Entwicklungen haben, wie im Folgenden dargestellt wird, eine lan-
gere Tradition.

Spatestens seit Mitte der 1990er-Jahre steht das Verhéltnis von Digi-
talitat und Bildung auf der bildungspolitischen Agenda in Deutschland. In
der Erklarung der KMK «Medienpadagogik in der Schule» wird der schu-
lischen Medienpadagogik bereits 1995 die Aufgabe zugewiesen, Heran-
wachsende zu befdhigen, «im Umgang mit Medien begriindete Orientie-
rungen fiir das eigene Urteilen und Handeln zu entwickeln und sich als
aktiv Gestaltende zu erfahren». Mit dem Beschluss der KMK «Neue Me-
dien und Telekommunikation im Bildungswesen» von 1998 wird das Bil-
dungssystem wenige Jahre spater erneut herausgefordert, friihzeitig auf

Juliane Ahlborn und Dan Verstandig
106



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung

Veranderungen zu reagieren und neue Medien als Hilfsmittel zur Gestal-
tung von Lehr-Lernsettings (hier: telematische multimediale Lehr-/Lern-
angebote) zu begreifen. Ein verantwortungsvoller, selbstbestimmter und
selbstbewusster Umgang mit neuen Medien ist nur mit differenzierten
Kenntnissen der Grundlagen mdoglich. Mit PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment) werden im Jahr 2000 erstmals die Kompe-
tenzen von 15-jahrigen Schiiler:innen erhoben und international vergli-
chen. Im Mittelpunkt stehen unter anderem die Fragen, ob und wie die
Schulen sich auf die Herausforderungen der Zukunft vorbereiten (kénnen)
und inwieweit die Jugendlichen die notwendigen Voraussetzungen fir le-
benslanges Lernen mitbringen (KMK 2002). Im Marz 2009 erscheint der
Bericht einer Expert:innenkommission des BMBF (Schelhowe et al. 2009),
in dem betont wird, dass der Umgang mit digitalen Medien eine unver-
zichtbare Kompetenz und eine umfassende Medienbildung notwendig ist,
die sowohl schulische als auch ausserschulische Bereiche beriicksichtigt,
um den Anforderungen einer digitalen Welt gerecht zu werden. Wenige
Jahre spéter wird schliesslich die Initiative «Keine Bildung ohne Medien!»
gegrindet, die auf das Medienpddagogische Manifest von 2009 zurtck-
geht. Darin wird neben einer umfassenden Férderung von Medienkom-
petenz und der Integration von Medienbildung in allen Bildungsbereichen
auch die Notwendigkeit struktureller Veranderungen fiir die Etablierung
einer nachhaltigen Medienpddagogik betont. 2012 wird schliesslich nicht
langer von schulischer Medienpddagogik gesprochen, sondern Gber die Rol-
le der Medienbildung in der Schule diskutiert (KMK 2012). Medienbildung
wird dabei als integraler Bestandteil von Allgemeinbildung in (ausser-)
schulischen Kontexten verstanden. Es bleibt jedoch ambivalent, inwiefern
die transformatorische Kraft der Selbst- und Weltverhéltnisse im Rahmen
schulischer Bildung und die Erfahrungen von Welt im Sinne ausserschu-
lischer und informeller Lernkulturen in Verschrankung gedacht werden
koénnen, wenngleich schon im Marz 2009 ein Bericht einer interdisziplina-
ren Expert:innenkommission erscheint, in dem die Férderung von Medien-
bildung als integraler Bestandteil von Allgemeinbildung sowohl in schu-
lischen als auch ausserschulischen Kontexten gefasst wird (Schelhowe et
al. 2009). Das Strategiepapier «Bildung in der digitalen Welt» (KMK 2016)
fokussiert mit einem facheriibergreifenden Kompetenzrahmen auf die
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Formulierung von Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien, die al-
lerdings nach wie vor als Hilfsmittel bzw. Add-on zum tradierten Unter-
richt verstanden werden. Medienkulturelle Auspragungen werden damit
gewissermassen ausgeblendet. Dartiber hinaus wird auf die Bedeutung der
informatischen Bildung als entscheidende Grundlage fir die digitale Bil-
dung verwiesen und damit die zunehmende Durchdringung nahezu aller
Lebensbereiche mit digitalen Technologien und die Notwendigkeit eines
kritisch-reflektierten Umgangs mit digitalen Technologien und Medien
anerkannt (vgl. Kutscher 2022, 1073). In Verbindung zu einem instrumen-
tellen Verstdndnis von digitalen Medien entsteht jedoch eine Reduktion
von Lernen und Bildung auf funktionale Aspekte, Effizienzsteigerung und
Wettbewerbsfahigkeit am spateren Arbeitsmarkt. Im Jahr 2021 formuliert
die KMK eine ergdnzende Empfehlung zu dieser Strategie, die unter an-
derem vorsieht, dass neben verdnderten Lehr- und Lernangeboten tiber
fachliche Kompetenzen hinaus verstarkt Kreativitat, Kollaboration, kri-
tisches Denken und Kommunikation einzubeziehen sind. Damit werden
die Bedeutung von gestalterischen Potenzialen im Umgang mit digitalen
Technologien sowie medienkulturelle Entwicklungen zwar in den Blick
genommen, die Permeabilitdt zwischen den gesellschaftlichen Herausfor-
derungen, die Digitalisierung mit sich bringt, und curricularen Anforde-
rungen bleibt jedoch unberiihrt.

Mit dem europdischen Rahmenplan zu digitalen Kompetenzen von
Biirger:innen, dem sogenannten DigComp-Framework, gibt es auch auf
européischer Ebene ein Instrument zur Einschitzung und Verbesserung
digitaler Kompetenzen, das seit 2013 kontinuierlich weiterentwickelt wird
(Ferrari et al. 2013; Carretero et al. 2017; Vuorikari et al. 2022). In diesem
Framework werden insgesamt finf Kompetenzbereiche abgesteckt, die
(1) Informations- und Datenkompetenz (Suchen, Verarbeiten und Aufbe-
wahren von Daten und Informationen), (2) Kommunikation und Kollabora-
tion, (3) die Erstellung digitaler Inhalte, (4) Sicherheit und (5) Problemlésen
und Handeln umfassen. Das Framework in der Fassung von 2013 stellt
die Grundlage far das 2016 veroffentlichte Strategiepapier der KMK dar,
das auf nationaler Ebene als Orientierungsrahmen fir die Ausgestaltung
padagogischen Handelns dient, in dem Massnahmen zur Integration di-
gitaler Technologien in Lehr- und Lernprozesse prasentiert werden. Die
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urspringlichen finf Kompetenzbereiche werden in der Fassung von 2016
um den Bereich «Analysieren und Reflektieren» (KMK 2016) ergénzt. Ein
zentrales Ziel der Strategie ist die «Vorbereitung auf die heutigen sowie zu-
kinftige Anforderungen der Arbeitswelt» (ebd., 20). In Bezug auf zukinf-
tige Arbeits- und Berufskontexte wird darin konstatiert, dass «[m]onotone
bzw. einfache Tatigkeiten [..] immer stdrker von intelligenten Systemen
unterstiitzt bzw. durch diese ersetzt» (ebd., 21) werden. In der ergédnzenden
Empfehlung des Strategiepapiers von 2021 wird schliesslich iiber den Ein-
satz von adaptiven Lernumgebungen gesprochen, die dabei unterstiitzen
sollen, Lehren und Lernen zu personalisieren und individualisieren:
«Mit der Einbindung von digitalen Medien und Werkzeugen als
Lerngegenstand und Lernmittel ergeben sich erweiterte Moglich-
keiten [..]. Aufgaben konnen effizienter adaptiv gestaltet werden,
indem digitale Moglichkeiten im Bereich Diagnostik es erlauben, au-
tomatisiert differenzierte Lernangebote zuzuweisen» (KMK 2021, 11).

Dabei drangt sich — vor dem Hintergrund der Fassung von 2016 — ei-
nerseits die Frage auf, inwiefern Lehren und Lernen als monotone bzw.
einfache Téatigkeiten gefasst werden, die durch vermeintlich intelligen-
te Systeme unterstiitzt bzw. ersetzt werden koénnen. Andererseits wird
daran deutlich, dass bildungspolitische Papiere einen erheblichen Ein-
fluss auf «Hoffnungen, Vorstellungen und zukinftige Entscheidungen»
(Macgilchrist 2023, 58) haben. Sie pragen den Diskurs dartber, wie tiber
Lehren, Lernen und Bildung nachgedacht wird und damit einhergehend
auch die schulische Praxis, die (ebenfalls) auf Outputorientierung und Ef-
fizienzsteigerung ausgerichtet ist — und bereits vor dem Einsatz adaptiver
Lehr-Lernumgebungen auf eine Standardisierung und Vergleichbarkeit
der Lernenden abzielt, wenn man etwa an das Benotungssystem von 1-6
oder 0-15 denkt. Gleichzeitig wird der Umgang mit «digitalen Medieny,
die zudem nur wenig differenziert betrachtet werden, in diesen bildungs-
politischen Strategiepapieren zumeist instrumentell gedacht. Diese Argu-
mentation und auch die Ausrichtung auf die Ausbildung spezifischer Kom-
petenzen sind Wegbereiter und Turoffner fiir den Einsatz adaptiver Lern-
umgebungen und beruhen auf der Annahme, dass bestimmte, messbare
Kompetenzen vermittelt werden kénnen. Hinsichtlich der Art und Weise,
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wie Lernen und Bildung in den bildungspolitischen Papieren aufgefasst
werden, ist vielleicht weniger der instrumentelle Charakter von digitalen
Technologien problematisch als vielmehr der ideologische Aspekt: Hier
werden neutralisierende Vorannahmen getroffen, «die den Einsatzpunkt
der Digitalisierung als einen technologischen und die Bildungsprogram-
matik als eine humanistische darstellen» (Dander 2018, 272). Aus diesem
Denken heraus entstehen jedoch konkrete Umsetzungen von Lehr-/Lern-
umgebungen, die sich in ihrer Struktur nur scheinbar an die Lernenden
anpassen und vielmehr durch vermeintliche Objektivierung, Standardisie-
rung und Automatisierung einen versteckten, aber sehr klar definierten
Rahmen dessen vorgeben, was gelernt werden kann.

3. 100 Jahre Teaching Machines: Zwischen
Instrumenten und Innovationen

Die Bestrebungen, das Lernen zu automatisieren, sind mit Blick auf die
Geschichte der sogenannten Teaching Machines (Skinner 1958; 1960) kei-
nesfalls neu. Bereits in den 1920er-Jahren existierte die Idee von Lehrma-
schinen, die den Lernenden Inhalte in Form von Multiple-Choice Fragen
prasentierten und sie so in Abwesenheit einer Lehrperson unterrichten
sollten: «This standardization was meant to ensure that the content, ad-
ministration, and scoring of tests were objective» (Watters 2021, 37). Auch
hier waren es gesellschaftliche Herausforderungen, die insbesondere das
US-amerikanische Bildungssystem unter Druck gesetzt haben (vgl. ebd.,
43).

Wenngleich die Automatisierung des Lehrens und Lernens immer wie-
der kontrovers diskutiert wurde und auch die Teaching Machines nicht
den erhofften Erfolg erzielten, zeigt sich, dass diese behavioristischen An-
sitze, die bereits in diesen frithen Formen der didaktischen Umsetzung
eingeschrieben waren, heute fortgeschrieben werden (vgl. Macgilchrist
2023, 65):

«Es geht um das richtige Losen von Aufgaben mit vorab definier-
ten Antworten. Erfolg wird dem Lernenden vom System gemeldet.
Lerninhalte werden so aufbereitet, dass das Lernziel dem Lernenden
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klar ist. Lernschritte fithren in logischer Abfolge zum Lernziel. Bei
adaptiver Software wird so oft wiederholt bzw. iterativ getibt, bis ein
Grossteil aller Lerneinheiten erfolgreich bestanden sind.» (ebd., 66)

Neben Instruktionen dieser Art werden Lernende bspw. in explorati-
ven Simulationen oder auch mithilfe spielbasierter Lernobjekte zu einer
aktiven Auseinandersetzung mit Lerninhalten angeregt, damit Lernende
das Ziel nicht aus den Augen verlieren und die Bearbeitung an dieser Stelle
nicht scheitert. Insofern grenzen adaptive Lernumgebungen, die sich an
die Eingaben der Nutzer:innen anpassen, den Raum far Scheitern ein, in-
dem sie nicht mehr nur Vorhersagen tiber die Zukunft anstellen, sondern
vielmehr eine wiinschenswerte Zukunft herstellen, «indem abweichende
Zukunft nicht zugelassen, sondern korrigiert wird» (Allert und Hartong
2021, 9). Demgegentber ereignen sich Lern- und Bildungsprozesse genau
dort, wo alternative Herangehensweisen gefragt sind, wo Lernende mit
Irritationen und Briichen konfrontiert werden — und gerade nicht auf be-
stimmte Zielstadien oder Normalverlaufe ausgerichtet sind (Hartong 2019,
430). Diese Prozesse sind trotz ihrer komplexitatsreduzierten Darstel-
lungsweise hochkomplex und dynamisch, sodass sie in der Folge «nur un-
scharf messbar, schlecht bzw. nur unter hohen Einbussen formalisier- und
datafizierbar» (Allert und Hartong 2021, 9) sind. Aus dieser Unberechen-
barkeit und Kontingenz bei Lern- und Bildungserfahrungen resultiert folg-
lich eine der zentralen Herausforderungen, wenn es um die Modellierung
und Automatisierung von Lernprozessen geht (Selmanagi¢ und Ahlborn
2023). Dartiber hinaus bleibt auch der Umstand unbertcksichtigt, dass
Lernen aus Erfahrungen hervorgeht:

«the detail of lived experience becomes lost or embedded into (the
machine> with no context in, or connection to, the formal or informal
spaces in which learning takes place» (Macgilchrist et al. 2021, 369).

Insofern wirft die Vermessung und Automatisierung menschlichen
Lernens aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive in zweifa-
cher Hinsicht Fragen auf, zum einen in Bezug auf die Rolle des Lernenden
in eben diesen Prozessen (Darvishi et al. 2024; Verstandig 2021; 2023a).
«Hierzu gehort schliesslich auch die Betrachtung der Mdéglichkeiten von
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Kontingenz und Widerspruch, die bspw. auch produktive Praktiken des
gezielten Austricksens von Algorithmen» (Hartong 2019, 440). Aus einer
erziehungswissenschaftlichen Perspektive gilt es folglich, digitale Tech-
nologien tber ihren instrumentell-vermittelnden Charakter hinaus in den
Blick zu nehmen, Anwendungskontexte zu durchleuchten, kritisch zu hin-
terfragen und produktiv zu wenden.

Heute zeichnen sich gerade in den Debatten um Bildungstechnologi-
en Zuspitzungen auf Kompetenzorientierungen und Lernsteigerungen ab.
Diese Zuspitzung ist keineswegs nur durch die Rhetoriken der EdTech-
Unternehmen gepragt, die schon kritisch von Haugsbakk und Nordkvel-
le (2007) diskutiert wurden, sondern auch ein gesellschaftliches Problem,
welches sich in europaischen Kompetenzrastern und Agenda-Settings
ablesen lasst. Diese Instrumentalisierung des lebenslangen Lernens im Inte-
resse der Entwicklung des Humankapitals und des Wirtschaftswachstums
beherrscht gegenwartig die nationale wie auch internationale Bildungs-
politik und steht im Gegensatz zu den Ansétzen 1960er- und 70er-Jahre,
in denen der Zugang zu Bildung jenseits von Schule und Universitat als ein
Menschenrecht angesehen wurde, das mit einer stark emanzipatorischen
sozialen Agenda verbunden war, die auch als utopisch bezeichnet werden
koénnte, wie Bayne (2023, 6) herausstellt. Mit Biesta (2022, 655) gesprochen
hat sich das «Recht auf Bildung» inzwischen zu einer «Pflicht zum Lernen»
gewandelt, um wettbewerbsfdhig zu sein und einen aktiven Beitrag zur
Wirtschaft leisten zu kénnen. Dabei spielt es zunéachst eine untergeord-
nete Rolle, wie sich das Menschsein unter diesen Bedingungen konstitu-
iert. Insbesondere mit Blick auf das lebenslange Lernen stellt Bayne (2023)
unter Ruckbezug auf Williamson (2019) heraus, dass Bildung insbesondere
in Grossbritannien in erster Linie als politisierte und kommerzialisierte
Dateninfrastruktur gefasst wird, in deren Mittelpunkt die Vermessung
von Leistungen und der Wettbewerb stehen. Damit wird eine Program-
matik etabliert, die Bildung nicht selten auf eine vermeintlich berechen-
bare Kausalitat reduziert. Der Blick auf die internationalen Debatten ist
dabei von besonderer Relevanz, da sich spatestens seit der Pandemie ver-
starkte Tendenzen abzeichnen, auf dem Markt verfigbare internationale
Angebote und Dienste auch im deutschsprachigen Raum losgeldst von ih-
rem Entstehungszusammenhang zu adaptieren und so in das bestehende
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padagogische Denken zu tberfithren. Die Verbindung der Diskurslinien,
wie wir sie versuchen nachzuzeichnen, ist auch daher relevant, da sich
durch die Relation von Gesellschaft und Technologie sehr dhnliche Her-
ausforderungen in der Art und Weise abzeichnen, wie Bildung konturiert
und verstanden wird. Mit Bulger (2016) haben diese Rdume der Auslegung
einen direkten Einfluss darauf, wie Lernumgebungen gestaltet werden
und welche Werte mit dem Einsatz implementiert werden:
«Many of the issues plaguing education stem from a lack of consen-
sus over its purpose and these same uncertainties will impact the
effectiveness of personalized learning systems. More notably, per-
sonalized learning systems will choose and implement these values,
even as they are still being debated. This raises a fundamental ques-
tion: who gets to decide what education should be optimizing for?»
(Bulger 2016, 19)

Aus medienpadagogischer Perspektive stellt sich zudem die Frage, in-
wiefern die Plattformen oder Dienste iberhaupt einhalten kénnen, was die
dahinterstehenden Unternehmen versprechen. Zudem ergeben sich auch
methodische und methodologische Herausforderungen dahingehend, in-
wiefern iberhaupt analytisch gefasst werden kann, ob es Lernerfolge gibt,
wenn subjektive Erfahrungen aus dem Rahmen der determinierenden
Umgebung fallen. Die Rhetorik der EdTech-Unternehmen konzentriert
sich zumeist auf das Versprechen, Technologie sei die innovative Losung
far ein marodes Bildungssystem. Dabei werden Fragen nach dem fir die
Lernumgebung entworfenen Subjekt ebenso wie solche nach dem Schutz
der Privatsphare fiir Lernende verdeckt. Die Lernenden und ihre Lernpfade
sowie begleitende Herausforderungen zu (er-)kennen, ist dann nicht mehr
nur durch Technologie gepragt, sondern von ihr determiniert. Die Produk-
tion von Wissen ist dann eben nicht nur die Ubersetzung wissenschaftli-
cher Erkenntnisse und Praktiken in Datenpraktiken und -mechanismen.
Vielmehr koénnen Bildungstechnologien mit Ramiel und Fisher (2023) als
epistemische Maschinen verstanden werden, die von einer spezifischen
epistemischen Kultur und Orientierung beseelt sind und die Umsténde
festlegen, «wie wir wissen, was wir wissen» (Knorr-Cetina 1999, 1), wie
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Ramiel und Fisher (2023) entlang ihrer Untersuchung von zwei Bildungs-
plattformen und einer Perspektive der algorithmischen Erkenntnistheorie
herausgearbeitet haben.

Daraus entsteht schliesslich eine Erwartung an personalisiertes Ler-
nen, welche eben nicht jenen Erwartungen der Lernenden entsprechen
muss und schon gar nicht die gesellschaftlichen Herausforderungen
im Umgang mit digitalen Technologien adressiert, sondern bestehende
Schieflagen nicht nur reproduziert, sondern verstarkt. Damit ist hochgra-
dig fraglich, ob man bei den Versprechungen zum Einsatz von Bildungs-
technologien tiberhaupt von Innovation sprechen kann. Augenscheinlich,
so hat auch Watters (2021) herausgearbeitet, hat sich in tiber 100 Jahren
wenig im Denken Giber die Teaching Machines gedndert. Lediglich die Be-
griffsbestimmungen haben sich von standardisierten Tests hin zu personali-
sierten Lernumgebungen gewandelt. Mit der starkeren Durchdringung von
KI ergeben sich gleichsam verlockende Mdéglichkeiten, dem behavioristi-
schen Denken erneut zu erliegen, denn durch personalisierte Anpassun-
gen — teilweise sehr prazise und schnelle Auswertungen von Interaktio-
nen — treten Automatisierungen an die Stelle von Padagog:innen. Zugleich
erlauben diese Systeme den Lehrenden, sich ihrer padagogischen Verant-
wortung zu entziehen, da an ihre Stelle die Maschine mit einer womdglich
plausiblen Auswertung und einem Feedbacksystem tritt, welches Lernpro-
zesse lediglich scheinbar effektiviert.

Fur die Gestaltung von Lehr-Lernsettings ist daher ein bestimmtes
Mass von Offenheit und disziplindrer Geschlossenheit zugleich notwen-
dig. Das scheint zunéchst paradox, ergibt sich jedoch aus der Komplexitat,
die im soziotechnischen Verhiltnis eingeschrieben ist. Einerseits ist eine
interdisziplindre Offenheit erforderlich, um schon im Prozess des Designs
auf mogliche padagogische Einschreibungen und technische Machbarkei-
ten eingehen zu kénnen. Andererseits erfordert der Prozess der Gestaltung
ein grundlegend erziehungswissenschaftliches Selbstverstdndnis, um
die Reflexion tber die sozialen Implikationen und emergenten Aushand-
lungsprozesse im Umgang mit Software (Verstandig 2022b) zu ermdogli-
chen. Es erfordert also eine, mit Mittelstrafs (2001) formuliert: disziplina-
re Identitat, um schliesslich interdisziplinar anschlussfahig zu sein und
verdeckte padagogische Implikationen digitaler Technologien (Hartong
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2019; Williamson 2022) abschétzen zu kénnen. Damit ist Medienpddagogik
aufgefordert, zwischen den Disziplinen zu balancieren. Gerade im Hinblick
auf die steigende Durchdringung von digitalen Technologien im Bildungs-
sektor, die sich gerade bei KI und Bildung abzeichnet, ist Interdisziplinari-
tat eine zwingende Notwendigkeit und Herausforderung zugleich. Sie ist
notwendig, weil die Problemstellungen von KI im Kern interdisziplindr
sind und weil sie gesellschaftliche Problemstellungen bertihren, die eben
nicht monokausal sind. Sie ist herausfordernd, weil es im Rahmen der De-
batten um KI-Bildung anstelle eines einheitlichen Verstandnisses von Bil-
dung ambivalente Auslegungen von Lernen gibt. Dementsprechend bedarf
es hier der intensiven Auseinandersetzung und der wissenschaftlichen
Akzeptanz dafir, dass die Gestaltung von Technologien massgeblich das
padagogische Handeln pragt und zugleich von einem padagogischen Den-
ken geprégt ist. Geht man mit Medienpadagogik in die Zukunft, braucht
es eine vermittelnde Instanz, die sich sowohl einer diszipliniren Identitat
bewusst ist, gleichermassen Denkraume zwischen den Disziplinen eroff-
nen und voranbringen kann, ohne dabei lediglich auf eine instrumentelle
Sichtweise von Technologien zu fokussieren. Die besondere Qualitét ergibt
sich dabei aus der Notwendigkeit zur kritischen Reflexion von bestehen-
den Schieflagen, die als vermeintliche Innovationen kommuniziert, ver-
kauft und schliesslich implementiert werden.

4. Medienpadagogisches Denken zwischen den
Disziplinen

Die Art und Weise, wie Lernen und Bildung gestaltet werden, wird stark
von der Vorstellung dariiber beeinflusst, was Lernen ist und wie Wissen
konstruiert wird. Die Konstruktion wissenschaftlichen Wissens spielt da-
bei eine zentrale Rolle, da wissenschaftliche Erkenntnisse oft als Grundla-
ge fur Bildungsinhalte und didaktische Rahmungen dienen. Sie ist beson-
ders im Hinblick auf Bildung relevant, da der Einsatz und die didaktische
Gestaltung digitaler Technologien einem bestimmten Denken folgen. Im
Zusammenhang mit aufkommenden Technologien wie KI erleben wir eine
Kontingenzsteigerung — also einen Zuwachs an Unbestimmtheit —, die
sich aus einer technologisch getriebenen Komplexitdtssteigerung speist.
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Technologien werden immer weniger greifbar und nachvollziehbar, wes-
halb sie im 6ffentlichen Diskurs oftmals als Black Boxes (Galloway 2011;
Pasquale 2015; Christin 2020) diskutiert und damit einhergehend mysti-
fiziert werden. Das Sprechen tiber diese Technologien ist allerdings kons-
titutiv dafiir, wie wir Giber diese Technologien denken (Verstandig 2023b).
Weder die Zuschreibung menschlicher Eigenschaften noch eine Mystifi-
zierung der zugrundeliegenden intransparenten Prozesse der algorithmi-
schen Datenverarbeitung erscheinen angemessen, wenn es um das Verste-
hen der ineinander verflochtenen Prozesse und Abhéngigkeiten geht.
Medienpadagogik geht nicht selten mit dem Anspruch einer kriti-
schen Medien- und Gesellschaftsanalyse einher (Niesyto 2019). Dement-
sprechend ist es heute und zuklnftig umso bedeutsamer, nicht nur auf
die Displays zu schauen, sondern den Blick dahinter zu wagen, also auf die
zugrundeliegenden Daten- und Infrastrukturen zu blicken. Es geht dann
darum, die digitalen Architekturen zu verstehen, Designprinzipien zu er-
kennen (Klinge 2024) und die Implikationen digitaler Technologien nicht
nur zu erkennen, sondern auch Ansatze zu entwickeln, um diese teils hoch-
gradig abstrakten Phanomene und Problemstellungen erklarbar zu ma-
chen. Mit diesem Blick auf die Zukunft ist gleichzeitig die Rickbesinnung
auf eine ideologiekritische Medienpadagogik verbunden, wie sie bei Baacke
(1997, 27f., 47) hinsichtlich der Weiterentwicklung von Medienpddagogik
im Anschluss an sozialwissenschaftliche Diskurse in der Tradition der
Kritischen Theorie gefasst wurde, um gesellschaftliche Frage- und Prob-
lemstellungen aufzugreifen. Diese Bewegung kann als eine Reaktion auf
damals vorherrschende bewahrpadagogische Stromungen und eine eher
wahrnehmungspsychologisch eingeengte Medienpéddagogik gefasst wer-
den, aus deren Blick die Rolle der Medien fir gesamtgesellschaftliche He-
rausforderungen weitestgehend ausgeblendet wurde. In dieser Linie und
inspiriert von den Positionen, wie sie Adorno entwickelt hat, wurde eine
medientheoretische Begriindung und Fokussierung auf die grundlegend
ideologiekritische Auseinandersetzung mit kommerziell organisierten
Medien gefordert. Wie Niesyto (2019) im Rahmen der Debatte um aktuelle
Entwicklungen im digitalen Kapitalismus herausstellt, hatte jedoch auch
die ideologiekritische Medienpadagogik Grenzen, die sich vor allem ent-
lang der medienzentrierten Analysen festmachen lassen. Die Verbindung
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dieser historischen Perspektive einer ideologiekritischen Medienpddago-
gik mit aktuellen Entwicklungen um digitale Technologien liegt jedoch
weniger in einer technologiezentrierten Kritik, sondern in der Analyse und
Reflexion tiber das Verhdltnis von Bildung, Technologie und Gesellschaft,
um potenzielle Verscharfungen von Ungleichheiten, aber auch verborge-
ne manipulative Effekte offenzulegen und hegemoniale Strukturen so zu
erfassen. Damit wird an den von Horkheimer und Adorno (1944/1960) hau-
fig thematisierten Verblendungszusammenhang erinnert, den diese beiden
Autoren im Kontext der massenmedialen Strukturen und Inszenierungen
beschrieben haben. Die Parallelen ergeben sich durch die Ubertragung von
Verblendungen auf das aktuelle Verhaltnis von Bildung, Technologie und
Gesellschaft. Ohne dabei selbst der These von Horkheimer und Adorno
blind zu folgen, scheint es dennoch wichtig, auch sozialwissenschaftliche
Anschlisse zu eréffnen, um so weitere Einsichten in die Gestaltungspo-
tenziale von digitalen Technologien zu gewinnen. Wenngleich die Konno-
tation der Verblendung kontrovers debattiert wurde und man dieser radi-
kalen Auslegung nicht folgen muss, lassen sich heute zumindest Verzer-
rungseffekte, wie es Habermas (1981, 247) im Anschluss an die Thesen von
Horkheimer und Adorno und die Machtkonzentrationen im Mediensektor
formulierte, aktuell auch im Hinblick auf die Debatten um Bildungstech-
nologien und ethische Rahmenbedingungen, festmachen (Perrotta und
Williamson 2018; Bayne 2023).

Die Riickbesinnung auf eine ideologiekritische Medienpadagogik er-
mutigt also dazu, nicht nur die technologischen Implikationen fiir Bildung
zu betrachten, sondern auch die sozialen, kulturellen und politischen Di-
mensionen in den Blick zu nehmen. Es geht dann vor dem Hintergrund
von Bildungstechnologien konkret darum zu erfassen, welche Ideologien
die technologischen Entwicklungen férdern oder infrage stellen und wie
sich Bildung unter diesen Bedingungen tberhaupt vollziehen kann und
schliesslich auch empirisch so erforschbar wird, dass padagogische Kon-
texte und padagogisches Denken kritisch expliziert und womdglich auch
zur Disposition gestellt werden. So werden beispielsweise Fragen zur Kon-
trolle von Information und Daten zum Gegenstandsbereich von digita-
len Technologien und Bildung, aber auch padagogische Beziehungen und
Fragen der Verantwortung adressiert. Verantwortung schliesst dabei die
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Bereitschaft und das Bewusstsein zum sozialvertraglichen Umgang mit
Technologien ein, bei denen bestimmte Mdéglichkeiten zur Analyse und In-
formationsbewertung z. B. ilber automatisierte Auswertungen von Texten
oder in der grafischen Aufbereitung von Dashboards gegeben werden oder
eben nicht eingeschrieben und damit zwangslaufig ausgeschlossen bzw.
ausgeblendet werden.

Sprache spielt bei der kritischen Auseinandersetzung mit digitalen
Technologien und ihren Implikationen fir Bildung und Gesellschaft eine
zentrale Rolle. Wir haben anhand von adaptiven Lernumgebungen ver-
schiedene Positionen zusammengefiihrt, die sich mit der Rhetorik und
den Versprechungen zu Bildungstechnologien auseinandergesetzt haben.
Dabei zeigt sich, dass das Sprechen iber Lernen und Bildung nicht nur
massgeblich von Versprechungen zur Komplexitatsreduktion und Effi-
zienzsteigerung im Rahmen von kommerziellen Tendenzen und Interes-
sen gepragt ist, vielmehr werden Widerspriiche im Denken iber die Welt
deutlich. Knorr-Cetina (2002) spricht entlang ihres Vergleichs von natur-
wissenschaftlichen Wissensformen von Wissenskulturen. Dabei handelt
es sich um wissenschaftliche Bereiche, die sich durch eine gemeinsame
Wissenspraxis auszeichnen. Fiir den Gedanken der Interdisziplinaritat ist
entscheidend, dass einerseits wissenschaftliche Disziplinen unterschied-
liche Wissenskulturen beinhalten kénnen und sich andererseits verschie-
dene Disziplinen in ihrer jeweiligen Wissenskultur ahneln kénnen. Die Art
und Weise, wie Wissenschaftler:innen Wissen konstruieren, hangt dabei
einerseits von institutionellen Faktoren und Traditionen ab, die durchaus
machtvoll auf die wissenschaftliche Arbeit einwirken.

Die Erklarungskraft der Narrative zu Bildungstechnologien ist dabei
stark von Metaphoriken und weitergehenden Zukunftsversprechungen
uber Lernen und Bildung geprégt. Diese allein auf Kapitalismuskritik zu
reduzieren, wére verkiirzend (Selwyn 2013). Schliesslich wird hierbei eine
vermeintliche Objektivitat durch Berechnung impliziert, insbesondere
hinsichtlich der Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Wissen, bei
dem der Wahrheitsanspruch unter anderem hochgradig von den Metho-
den und Erkenntnisinteressen abhéngt. Daraus ergeben sich komplexe in-
dividuelle, organisationale und epistemologische Verflechtungen, die es im
Hinblick auf die Frage nach der interdisziplindren Verortung eines Faches
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gewinnbringend zu diskutieren gilt. Wenn es schliesslich Uberschneidun-
gen in Bezug auf Forschungsgegenstand und Erkenntnisinteresse gibt,
liegt nahe, den Blick auch auf Methoden und Erkenntnisgewinnung sowie
Forschungsdaten und das Kommunikations- und Publikationsverhalten
der Facher oder Disziplinen zu richten, um so Leerstellen, aber auch Ge-
meinsamkeiten anderer Facher und Disziplinen zu ergrinden.

Wéhrend adaptive Lernumgebungen auf die Vermittlung vorab defi-
nierter Inhalte und bestimmter digitaler Kompetenzen ausgerichtet sind,
argumentieren wir aus einer medienpadagogischen Perspektive fir einen
offenen und kreativen Umgang mit mehr oder weniger komplexen algo-
rithmischen Systemen. Diese Offenheit muss schon vor dem Instructional
Design adressiert werden und sich ganz dezidiert auf die Plattformen und
Dateninfrastrukturen beziehen. Eine Anschlussperspektive an die tech-
nologischen Gegebenheiten ist moglich, vergibt aber Potenziale, die sich
schon in der Gestaltung von Lernplattformen ausmachen lassen. Man kann
dies sehr eng auf den kritisch-explorativen Umgang mit adaptiven Lern-
umgebungen abbilden, man kann dies aber auch in kreativ-dsthetische
Felder tiberfihren, da die mathematischen Wirkweisen der Berechnung
und Vermessung durchaus auch tiber die kreative Auseinandersetzung mit
neuen Technologien, erfahrbar gemacht werden kénnen. Das Erforschen
(meist impliziter) Handlungsmodelle und Mechanismen von Datenprakti-
ken sowie ein kritisches Hinterfragen der Produktionsbedingungen von
Daten schaffen Transparenz und eréffnen somit neue Zugange zu komple-
xen Problemlésungsstrategien (Verstandig 2020; Ahlborn et al. 2021). Die
angefihrte Dynamisierung, Performativitat und Intransparenz, die diesen
Systemen eingeschrieben ist, kann dadurch dekonstruiert und erfahrbar
gemacht werden. Das erfordert mitunter die Provokation von Irritationen,
wenn man bspw. dazu aufruft, ein System so zu bearbeiten, dass es die
Daten nicht mehr verarbeiten kann und sichtbare Fehler produziert. Es ist
jedoch gerade auch das Spiel mit der Technologie und damit der Ausbruch
aus bestehenden formalen Rahmungen, um das gestalterische Potenzial
erst erfahrbar zu machen, um bspw. Informations- und Datenkompetenz
entlang lebensweltlicher Problemlagen zu vermitteln und dann nach me-
dienpadagogischen Anspriichen zu thematisieren.
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Eine Verbindung, die sich zwischen Standards und Innovationskraft
im Hinblick auf die Forderung nach informatischer Grundbildung bewegt,
ist nicht nur die spielerische Auseinandersetzung tber Daten, sondern
auch die kreative Auseinandersetzung mit dem Programmcode, bspw.
durch Creative Coding. In diesem Sinne sind kiinstlerisch-kreative Zugan-
ge und spielerische Auseinandersetzungen mit und durch Algorithmen
und Programmecode auch fur die Betrachtung von Lern- und Bildungspo-
tenzialen relevant, und zwar nicht erst auf der Ebene der Implikationen
fir Individuum, soziale Gruppen und Gesellschaft, sondern schon beim
Design von Anwendungen, Oberflachen, aber auch Hardware. So zeigt
sich, dass mehr und mehr Eingriffe durch den Code auch Auswirkungen
auf offentliche Debatten haben, wenn es bspw. um Hacks, Whistleblowing
oder politischen Protest geht (Marino 2020; Verstandig 2022a; Ahlborn
und Verstdndig 2024). Hier zeigen sich Ausdrucksformen, die erst durch
die Veranderung von Code moglich werden und zur vollen Entfaltung kom-
men. Wir sprechen in diesem Zusammenhang von algorithmischer Artiku-
lation (Verstandig und Ahlborn 2020); wenngleich Artikulation stets einer
gewissen Algorithmik folgt (Schlette 2005, 178 u. 192), verdichtet sich im
Hinblick auf die Auseinandersetzung mit Selbst- und Weltverhéaltnissen —
also auch hinsichtlich der Frage, was Bildung im Horizont der Digitalitat
ausmacht — die Notwendigkeit zur systematischen Analyse nicht nur von
medialen Oberflachen, sondern auch zur kritischen Dekonstruktion von
digitalen Architekturen. Medienpddagogik bewegt sich dann zwischen
verschiedenen Disziplinen und ist auch methodisch und methodologisch
herausgefordert, erziehungswissenschaftliche Begriindungen gegen-
standsbezogen nicht nur aufzugreifen, sondern erst zu vermitteln. Wenn
sich nédmlich Problemstellungen oder Phédnomene nicht allein Giber ma-
thematische Modelle und Modellierungen erschliessen lassen, weil bspw.
Kommunikation tiber einen rein objektiven Kontext hinausgeht, Sachver-
halte oder Weltzusammenhénge erst auf meta-reflexiver Ebene zugéng-
lich werden wie die Schonheit eines Kunstwerks, oder wenn der interpreta-
tive Gehalt einer medialen Artikulation mehrere Auslegungen ermdoglicht,
dann ergibt sich hierin ein Komplexitdatszuwachs, der auch einen reinen
Wahrheitsanspruch tiber Berechenbarkeit zumindest implizit zur Dispo-
sition stellt. Schliesslich gelangt der Mensch zu Welterklarungen, welche
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ihn stets selbst einschliessen und ihn in eine Verhaltnisbestimmung set-
zen (Kramer 2022). Wahrheit bestétigt sich zumeist dann, wenn Erklarun-
gen erfolgreich verlaufen, und auch daran, ob sie einen Mehrwert fiir unser
Dasein haben. Hieraus ergibt sich insbesondere mit Blick auf die Verflech-
tung von Bildung im transformatorischen Sinne und digitalen Technologi-
en die Herausforderung zur Reflexion tiber die Technologien, sei es in der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung, bspw. iber Methoden, sei es tiber
die lebensweltliche Durchdringung von Medien, digitalen Infrastrukturen
und Daten, die heute mehr und mehr die Bildungspraxis pragt.

5. Fazit

Mit dem Verweis auf unterschiedliche nationale und internationale Dis-
kurslinien zum Verhéltnis von Bildung, Technologien und Gesellschaft
haben wir versucht, das Spektrum der medienpadagogischen Auseinan-
dersetzungen abzubilden, welches nicht nur eine Anwendungsproble-
matik umfasst, sondern auch grundlagentheoretische Implikationen hat
(Macgilchrist et al. 2021). Dabei sind theoretische und methodische Kon-
gruenzen deutlich geworden, die sich nur ungenau an Fachern oder Diszi-
plinen festmachen lassen. Vielmehr sind die Grenzen von Fachern und Dis-
ziplinen geleitet vom Erkenntnisinteresse und gepragt vom Spannungs-
feld Bildung — Technologie — Gesellschaft (Kutscher 2022). Wir haben dabei
auch bewusst auf Zwischenrdume verwiesen, die sich gegenstandsbezogen
entlang von adaptiven Lernumgebungen aufzeigen lassen, und nicht die
disziplindren Zugriffe in den Mittelpunkt gertckt, denn wenn die Prob-
lemstellungen um Bildung und Digitalitat uns nun nicht den Gefallen tun,
sich selbst disziplinar einzusortieren, dann bedarf es besonderer Anstren-
gungen, um aus der Disziplin herauszutreten und durch Kooperation und
Koordination andauernde Problemlésungsstrategien zu entwickeln. Desi-
derate lassen sich somit entlang der im Beitrag versammelten Positionen
und erdffneten Perspektiven dahingehend zusammenfassen, dass zukanf-
tige Forschungen hierzu neben interdisziplindren Ansétzen auch ethische,
methodische und kontextbezogene Aspekte starker berticksichtigen miis-
sen. Es bedarf dann auch einer breiten gesellschaftlichen Verankerung von
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Institutionen und Instanzen, die in der Lage sein muissen, strukturelle Ver-
anderungsprozesse abseits von Schule flexibel zu antizipieren und darauf
reagieren zu koénnen.

Die Zukunft der Medienpadagogik wird von verschiedenen Faktoren
beeinflusst, von technologischen Entwicklungen, gesellschaftlichen Ver-
anderungsprozessen, aber auch dem padagogischen Denken. Auch wenn
Zukunftsprognosen mitunter wenig Bestand haben, so kann doch entlang
der aktuellen interdisziplindren Stromungen und der Wissenskulturen,
die das Verhaltnis von Bildung, Gesellschaft und Technologie kritisch in
den Mittelpunkt riicken, davon ausgegangen werden, dass die Reprodukti-
on tradierter Praktiken zur Produktion von Wissen an ihre Grenzen stésst
(Hartong 2019). Dies zeigt sich an gesellschaftlichen Herausforderungen
sowie der Art und Weise, wie das Verhéltnis zwischen Bildung und Digita-
litdt die Produktion und Zirkulation wissenschaftlichen Wissens fach- und
disziplinentibergreifend schon heute beeinflusst. Medienpadagogik baute
immer schon Briicken und stellte Verknipfungen zwischen Disziplinen
her. Auch zukinftig wird sich Medienpadagogik zwischen unterschiedli-
chen Feldern, Disziplinen und damit schliesslich auch zwischen Affirma-
tion und Irritation bewegen und eine spezifische Wissenskultur préagen,
deren zentraler Bezugspunkt gesellschaftstheoretische Anschliisse sind.
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