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Zusammenfassung

Gegenwdrtig werden hdufig Fragen nach der Konstituierung der Medienpddagogik als
Disziplin gestellt und Antwortversuche aus je unterschiedlicher Perspektive formuliert. Der
vorliegende Beitrag unternimmt einen solchen Versuch durch die Diskussion von Implika-
tionen weitreichender Medialisierungsprozesse fiir die «Disziplinierung» der Medienpdda-
gogik und ihrer Forschungsfelder am Beispiel von Schule als genuin pddagogischem Ort.
Die Zusammenfiihrung einer poststrukturalistisch gedachten Medienbildung und einer
damit einhergehenden Entdichotomisierung von Subjekt und Welt respektive Subjekt und
Medien mit dem Konzept der Schulkultur und einem damit verbundenen holistischen Blick
auf das Schulgefiige eréffnet eine neue, produktive und gleichsam kritische Perspektive,
ohne dabei jeweils auf eine vereinfachte Gesellschaftskritik zurlick zu fallen. Dies stellt bis-
herige medienpddagogische Theoreme und insbesondere das Medienkompetenzkonzept,
das lber den medienpddagogischen Wirkungskreis hinaus auch in anderen Kontexten
etabliert ist, in Frage. So wird eine neue Perspektive auf Medienpddagogik und ihre Ziele
eréffnet, die nicht vorschnell in Abgrenzungsmechanismen unterschiedlicher medienpdd-
agogischer Schulen verféllt, sondern zu aller erst eine «offene» sein will.

The productive Liaison of media education and school culture. Indicating
implications of joining the concepts of media education and school culture for
media education as a discipline

Abstract

Media education is a heterogeneous discipline and discussed from different meta-
disciplines such as society, media science and pedagogy and therefor is generating
many different concepts. But these concepts are more or less based on the same idea
of the relationship of subject and world or subject and media, which is mostly drawn as
a meeting of two entities, whereby the subject has to be protected from and prepared
for the influences of media. We suggest an approach, which brings together the concept
of - the German - <Medienbildung> and <school culture>. In this post-structural approach
subject and world respectively media are embedded in an overarching system. In this
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embeddedness the subject has to articulate itself within media to author it as a subject.
Similar to that school can be thought as system of actors and actants, which is perceivable
by processing their daily routine. This approach is as critical as others, but is not making
a separation of subject and world at first. Considering social developments and the
expansion of media in all spheres of life, this approach is willing to leave traditional paths
and to be open for future developments which are stroking our ideas of media, subject
and school so far.

Einleitung

Der Frage nach der Konstituierung der Medienpadagogik kann aus drei Perspektiven
nachgegangen werden: aus einer historisch-retrospektiven, Ist-Stand-analytischen
oder antizipierenden respektive programmatischen Perspektive. Der vorliegende
Beitrag versucht jeder dieser Perspektiven gerecht zu werden, um die heterogene
Disziplinaritat der Medienpadagogik fassen und beschreiben zu kdnnen. Dabei wird
der Fokus auf zwei Begriffe sowie deren konzeptuellen Verbindung gelegt. Es handelt
sich dabei einerseits um den medienpadagogischen Leitbegriff Medienbildung und
andererseits um das schulpadagogische Konzept der Schulkultur. Insofern in der Dis-
kussion der beiden Begriffe ebenso eine historische Perspektive eingenommen wird,
ergeben sich fiir diese sowie fiir die Medienpadagogik insgesamt drei Herausforde-
rungen, die den roten Faden der folgenden Darlegung bilden: Das sind zum Ersten
ganz allgemein soziokulturelle Entwicklungen, die gegenwartig mit den Konzepten
der «Mediatisierung» und der «Medialisierung» diskutiert werden, wobei der erste
Begriff sich eher auf die Ubiquitat digitaler Gerdte (vgl. bspw. Krotz 2001) und das
zweite, hier eingenommene Verstandnis sich auf die medialen Strukturen aller Le-
bensvollziige konzentriert (bspw. im Sinne von Faldler 2009, 2011). Das ist zum Zwei-
ten der langwahrende Konflikt des Medienkompetenz- und Medienbildungsdiskur-
ses, der die medienpadagogische Theorieentwicklung des letzten Jahrzehnts stark
gepragt hat und weiterhin pragen wird. Und das ist zum Dritten das Verhaltnis von
Medienpddagogik und Schule respektive Medienbildung und Schulkultur. Retros-
pektiv kann dieses Verhaltnis als der mehr oder minder gegliickte Versuch bestimmt
werden, Schule ein professionelles Verfahrenswissen von Seiten der Medienpadago-
gik anzudienen, mittels dessen Schule wiederum ihre Klientel zu einem bestimm-
ten - namlich kompetenten - Umgang mit Medien anhalt. Schule wird hier nicht von
Medien- und Schulpadagogik gleichermassen sowie gemeinsam gedacht und gelebt,
wie es das Voranschreiten grundlegender Medialisierungsprozesse aber notwendig
macht.

Der vorliegende Beitrag verspricht sich mit seinem Vorgehen nicht nur eine syste-
matische Darlegung der Verquickung von Medienbildung und Schulkultur als aktuel-
les medienpddagogisches Forschungsfeld, sondern zusatzlich Riickschliisse auf die
disziplinare Konstituierung der Medienpadagogik der Gegenwart und nahen Zukunft.
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Drei Herausforderungen der Medienpadagogik im Kontext Schule

Soziokulturelle Entwicklungen entlang einer Medialisierung

Mit unterschiedlichen theoretischen Beziigen und je unterschiedlichen gesellschaft-
lichen Implikationen wird der Einzug digitaler Medien in alle Lebensbereiche disku-
tiert. Damit werden neben eher anfanglich Technik- und Gerateorientierten medien-
padagogischen Uberlegungen auch solche relevant, die sich mit den Implikationen
von Medialisierungsprozessen auseinandersetzen. So etwa ging es bereits 1996 nach
Dieter Baacke (1996, 122) nicht mehr um den «Besitz» und die «Produktion» von Me-
dien, sondern um die «Teilhabe an den Fliissen der Information». Diesem Satz ist
die Annahme einer moglichen, wenn auch nur tempordren Nicht-Teilnahme an den
«Fliissen der Information» eingeschrieben. Sich aus den digitalen Lebensbereichen
«auszuklinken» ist ein beliebtes Bild zur «gesunden» Lebensfiihrung und Work-Life-
Balance. Wer es schafft, die digitalen Lebensbereiche hinter sich zu lassen, sei selbst-
verantwortlich, «selbstbeschrankend» (Hither und Podehl 2005, 122) und insofern
«kompetent» Medienhandelnd.

Das Sich-selbst-Entziehen aus der medial konstituierten Lebenswirklichkeit ist
vor der Folie anderer theoretischer Beziige und soziologischer Zeitdiagnosen gera-
dezu undenkbar. Sich auf einen epochalen Wandel unserer Gegenwart beziehend
spricht Manuell Castells (2004) vom «Aufstieg der Netzwerkgesellschaft» und Manfred
FaRler vom «Kampf um Habitate» (2011) sowie vom Leben «Nach der Gesellschaft»
(2009). Castells (2004) skizziert ein soziales Netzwerk aus grundsatzlich hierarchie-
freien Knotenpunkten, in dem Machtverhaltnisse liber Inklusion und Exklusion wir-
ken. Dieses Netzwerk spannt sich als Struktur zwischen Institutionen, kulturellen
und insofern medialen Artefakten und Akteuren auf. Thr Fundament sind digitale
Datenstrome, insbesondere beférdert durch die Online-Vernetzung. Durch diese Da-
tenstrome entwickeln sich, nach Faliler, viele kleine, rasch wechselnde Sub-Gesell-
schaften, bei gleichzeitigem Niedergang einer umfanglichen Gesamtgesellschaft. Wir
leben in einer Nach-Gesellschaft, die neue Herausforderungen mit sich bringt: Das
Leben wird ein «multisensorisches» und «multimediales» in «uniiberschaubare(n)
<Kontingenzen> und <Komplexitdten>» (FaBler 2009, 27).

Die mediale Entwicklung und die Entwicklung des Menschen verlaufen «ko-evo-
lutiondr». Medien, als etwas vom Menschen Hervorgebrachtes bedingen unsere Le-
benswelt. Die voranschreitende Medialisierung evoziert eine «veranderte Mensch-
heit» (FaBler 2009, 47; 2011b, 100). Medialisierung meint hier nicht nur Ubermitt-
lung von Informationen via Medien, sondern die mediale Bedingtheit des Men-
schen in seiner Existenzform und in seiner «Art der Interpretationen von Realitét».
Soziales und Individualitét findet in analogen und digitalen Welten sowie in deren
Schnittstelle statt (FalRler 2009, 31). - Das systematische Zusammendenken von
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Medialisierungsprozessen und menschlicher Evolution lasst auch ein Neudenken der
Selbst-, Sozial- und Informationsorganisation sowie der menschlichen Korperlich-
keit notwendig erscheinen (Falller 2000, 332ff; 349).

Eine so grundlegend gedachte mediale Durchdringung aller Lebensbereiche
macht mehr als konkrete Handlungskompetenzen, also eine neue «Kultur- und Bil-
dungstechnik» (vgl. u. a. Meder 2004; Iske 2015, 256f) und ein aktualisiertes Bildungs-
respektive Medienpadagogikverstandnis notwendig. Nach dem hier vorgeschlagenen
Medienverstandnis ist es unmoglich, Personen und Sozialitaten nicht-medial zu den-
ken. Esist entsprechend nicht moglich, sich den digitalen Datenstromen bspw. zu Er-
holungszwecken zu entziehen. Medienpadagogik kann nicht allein eine Strategie zur
«Bewaltigung» der medialen Entwicklungen, «ihrer individuellen und gesellschaftli-
chen Folgen» und der dadurch <hervorgerufenen Irritationens>» sein (Hiither und Po-
dehl 2005, 116). Die «Geschichte der Medienpddagogik [kann nicht mehr als] eine
Geschichte der Reaktion auf die jeweils <neuen Medien>» (ebd., 116) fortgeschrieben
werden. Medienpddagogische Konzepte als «zeitbedingte Antwortversuche auf die
individuellen und gesellschaftlichen Fragen, die durch Medien verursacht werden»
(ebd., 267), greifen zu kurz. Und wenn Medienpadagogik sich nicht mit «strukturellen
Fragen der Digitalisierung in Verbindung von Medien- und Gesellschaftskritik» be-
fasst, lauft sie Gefahr, zu einem reinen «Ausbildungs- und Reparaturbetrieb» (Niesyto
2017, 21) fiir die kapitalgetriebene Gesellschaft zu werden.

Es braucht ein medienpadagogisches Verstandnis, das die grundlegende Medi-
alisierung aller Lebensbereiche zum Ausgangspunkt nimmt und flexibel und antizi-
pierend auf neue mediale und soziokulturelle Entwicklungen reagiert. Eine solche
Medienpddagogik muss, orientiert an anderen Disziplinen Fragen nach «technolo-
gisch-informatische[n], 6konomische[n], kulturelle[n] und soziale[n], ethische[n]
und asthetische[n]» (Niesyto 2017, S.22) Entwicklungen des Lebens mit und in Medi-
en stellen und versuchen zu beantworten.

Medienkompetenz - Medienbildung

Vor dem Hintergrund der sich verandernden soziokulturellen Bedingungen be-
obachten schon Jiirgen Hiither und Bernd Schorb (2005) Begriffsverschiebungen
innerhalb der Medienpadagogik. In einem Handbuch zu Grundbegriffen der Medi-
enpadagogik diagnostizierten sie bereits vor 10 Jahren eine Durchdringung aller Le-
bensbereiche mit digitaler Kommunikationstechnologie und eine daraus folgende
gesellschaftliche Entwicklung hin zu einer Wissensgesellschaft mit medialisierten
Formen von Wissensaneignung. Die Medienpadagogik sei dementsprechend dabei,
die tiberkommenen Muster von medialer Kommunikation und Medienhandeln zu
tiberdenken (ebd., 274).
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In diesem Zusammenhang habe sich seit Ende der 1990er Jahre mit dem Begriff Me-
dienbildung ein neuer Terminus seinen Weg in die medienpadagogische Diskussion
gebahnt. Dieser gerate in ein nahezu verdrangungsartiges Konkurrenzverhaltnis zu
dem «seit langem fest etablierten» (ebd.) Terminus der Medienkompetenz. Hiither
und Schorb rdumen ein, dass neue Termini ihren Sinn hatten, wenn sie mehr Klar-
heit aufweisen. Hinsichtlich des Aufschwungs von «Medienbildung in Konkurrenz zu
Medienkompetenz» sei allerdings «kein erkennbarer innovativer Mehrwert sichtbar»
und es handle sich eher um einen «belanglosen Etikettenwechsel» (ebd).

Ohne die Debatte um Medienkompetenz und Medienbildung nochmals zur Gan-
ze zu referieren (vgl. dazu Fromme und Jorissen 2010; Moser et al. 2011; Tulodzie-
cki 2015; Iske 2015; Miinte-Goussar 2016), soll hier zumindest der von Hiither und
Schorb abgesprochene <Mehrwert> des Medienbildungsbegriffs erkennbar gemacht
werden. Die medienpddagogisch inzwischen gangige Rede von Medienbildung - im
Vergleich zu Medienerziehung, Mediensozialisation oder Medienkompetenz - scheint
eine Differenz anzuzeigen, die produktive Theoriefiguren innerhalb der Medienpada-
gogik hervorbringen konnte. Dazu ist es allerdings notwendig, die Begriffe klar von-
einander zu unterscheiden - dies insbesondere in Bezug auf deren jeweils zugrunde
liegendes Subjektverstandnis.

Hans-Dieter Kibler schwort die Medienpadagogik in seinem Reslimee von 60
Jahren medienpadagogischer Bemiihungen geradezu auf das Subjekt ein:

Denn padagogisches Streben und Tun, so nachdriicklich und konsequent es
sich jeweils der Wirklichkeit stellen muss und will, bleibt bezogen auf das Sub-
jekt, auf seine Entwicklung und Identitatsbildung prinzipiell dasselbe - in je-
dem Fall ihm verpflichtet (Kiibler 2016, 29).
Auch Hither und Schorb (2005, 276) betonten, dass medienpadagogische Forschung
und Praxis sich letztlich auf die Starkung der Souveranitat des Medienhandelns kon-
zentrieren muss, d. h. «auf die Offenlegung von Bedingungen, die den Subjekten eine
moglichst weitgehende Mitgestaltung medialer Kommunikationsprozesse eréffnen».
Letztlich ginge es um ein individuelles Medienhandeln «im Rahmen einer Kompetenz
aufbauenden, reflexiv-praktischen Medienpadagogik» (ebd., 272).

Dies steht im Einklang mit dem urspriinglichen Anliegen von Baacke: Vor dem
Hintergrund von Noam Chomskys universeller Grammatik und der Kritischen Theorie
Habermas'scher Pragung sei das Zielkriterium der Medienpddagogik von Anbeginn
«die <Emanzipation des Individuums> aus <Bewuftseinszwangen», die Forderung sei-
ner <Selbstbestimmung> und seiner «Partizipationschancen>» gewesen (Baacke 1996,
113).

Es ist diese Verpflichtung auf das Subjekt, auf dessen Identitdt und die Entfal-
tung seiner Krafte, auf seine Befreiung von Zwangen und die Starkung seiner indi-
viduellen Handlungsmoglichkeiten und Selbstbestimmung an der sich der Begriff
der Medienbildung von dem der Medienkompetenz scheidet - zumindest wenn man
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Medienbildung als einen von aktueller Bildungstheorie informierten, letztlich post-
strukturalistischen Begriff fasst. Ein vorgangig gesetztes, selbstreferenzielles, auto-
nomes Subjekt - auf das die Medienpadagogik offenbar seit 60 Jahren verpflichtet
ist - steht in diesem Bildungsverstandnis unter Verdacht, eine normative Illusion zu
sein.

Medienbildung ist hingegen die «<im Rahmen einer kulturtheoretischen [...] Aus-
richtung» gestellte «Frage nach den Potentialen komplexer medialer Architekturen
im Hinblick auf Subjektivierungs- und Bildungsprozesse», wie es Benjamin Jorissen
(2011, 88) knapp auf den Punkt bringt.

Man kann die Unterschiede zwischen Medienbildung und Medienkompetenz
entsprechend am Begriff der Subjektivierung, der Bildung und an dem der medialen
Architekturen fest machen, was die folgenden Abschnitte in verkiirzter Form zeigen.

Subjektivierung. Jenseits von Selbst- und Fremdbestimmung

Das Subjekt ist aus poststrukturalistischer Perspektive der Effekt diskursiver Produk-
tivitdt, sozialer Praktiken und verschiedenartiger Technologien des Selbst. Das Sub-
jekt ist die Konsequenz einer Subjektivierung. Der fiir die Moderne kennzeichnende
Modus der Subjektivierung ist jener der Individualisierung. Das mit einer einzigar-
tigen Identitat und intentionaler Handlungsmacht ausgestattete Individuum ist ein
historisches Ereignis - auch wenn dieses Modell der Subjektivitdt aufgrund, kulturell
vorgegebener und sich wiederholender Selbstbefragungspraktiken als etwas absolut
Selbstverstandliches, Universales, Ahistorisches oder gar Natiirliches erscheint.

Das Subjekt ist Fluchtpunkt bestimmbarer Verfahren und konkreter Techniken,
welche «auf sehr spezifische Weise modellieren, was ein Subjekt ist, als was es sich
versteht, wie es zu handeln, zu reden, sich zu bewegen hat, was es wollen kann»
(Reckwitz 2006, 34). Das Subjekt ist damit in den Worten Michel Foucaults diejenige
«Erfahrung, die die Rationalisierung eines selbst vorldufigen Prozesses ist, der auf
ein Subjekt [...] hinauslduft» (2005a, 871). Subjektivierung meint den Prozess, durch
den die Konstitution einer Subjektivitat erwirkt wird, «die offensichtlich nur eine
der gegebenen Mdoglichkeiten zur Organisation eines Selbstbewusstseins ist» (ebd.).
Subjektivierung meint also die jeweils historisch-konkrete, aber kontingente Bildung
eines Subjekts.

Dieseistdurch eine unhintergehbare Paradoxie gekennzeichnet. Subjektwerdung
meint die Gleichurspriinglichkeit der grundlegenden Unterordnung des Subjekts un-
ter kulturelle Codes einerseits mit der zeitgleichen Erzeugung dessen souverdner
Handlungsfahigkeit andererseits. Judith Butler formuliert: «Die Figur der Autonomie
bewohnt man nur, wenn man einer Macht unterworfen wird, eine Subjektivation, die
radikale Abhangigkeit impliziert» (Butler [1997] 2001, 81).
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Der Begriff der Subjektivierung unterlauft damit die fiir die Paddagogik im Allgemei-
nen und die kritische-reflexive Medienpadagogik im Besonderen essentielle und zu-
gleich problematische Unterscheidung von Autonomie und Heteronomie, zwischen
Selbst- und Fremdbestimmung.

Bildung
Die Unterscheidung von Medienkompetenz und Medienbildung ist auch im Riickgriff
auf aktuelle Bildungstheorien zu erhellen.

Rainer Kokemohr (2007, 21) schreibt: Die Sorge des «Bildungsbegriff[s] der Auf-
klarungstradition gilt dem selbstreferenziellen Subjekt und seiner Autonomie». Im
Gegensatz dazu versucht Kokemohr Bildung als eine Transformation grundlegender
Figurationen des Selbst- und Weltverhdltnisses vor dem Hintergrund radikaler Fremd-
heitserfahrung zu fassen. Von hier aus begriindet sich die Rede von den Selbst- und
Weltverhaltnissen, die von Humboldt, liber Kokemohr, Hans-Christoph Koller, Wien-
fried Marotzki und Benjamin Jorissen nun auch Eingang in die medienpadagogische
Debatte gefunden hat. Die strukturale Medienbildung geht in ihren grundlegenden
Theoremen nicht zuletzt auf Kokemohr zuriick.

Zentral ist dabei der Versuch, das Selbst nicht als eine vorgangige, der Welt ent-
gegengestellte Instanz zu unterstellen, sondern vielmehr als Moment eines sich stetig
wiederholenden, iterativen Prozesses der textuellen - also in die Welt eingewobenen
- Konstitution dieses Selbst zu fassen. Dieser Versuch unterlauft damit im Gegensatz
zum humanistischen Bildungsbegriff die Unterscheidung von Selbst und Welt, von
res cogitans und res extensa. Befreit von dieser modernen Hypothek, die sich in der
Unterstellung eines sich selbst begriindenden Subjekts niederschlagt, das sich in ei-
ner (selbst)bestimmten Weise zur Welt (z. B. zu den Medien) verhalt, denkt Kokemohr
die Bildung eines Subjekts als einen fortlaufenden, symbolisch-imaginaren Umarbei-
tungsprozess, der durch die Erfahrung des absolut Anderen ausgeldst wird. Er denkt
sie - dem Begriff der Subjektivierung vergleichbar - nicht als ein Selbst-Werden, son-
dern vielmehr als ein Anders-Werden (vgl. Koller 2011, 44ff.; Foucault 2005, 702f.).

Mediale Architekturen, mediale Praktiken

Die stetig sich verschiebenden Selbst- und Weltbeziige sowie die Techniken der Sub-
jektivierung sind dabei prinzipiell medial verfasst. Der hier ansetzende Medienbil-
dungsbegriff denkt Medien dabei nicht gegenstandlich, sondern als <Medialitat>. Er
abstrahiert von konkreten Geraten und Medientypen und fokussiert umgekehrt tiber-
greifende Form- und Strukturaspekte (Iske 2015, 249). Genau dies meint die Rede von
den medialen Architekturen und entspricht dem, was eingangs als voranschreitender
Medialisierungsprozess skizziert wurde. Diese prafigurieren unser In-der-Welt-Sein,
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unser Denken und Handeln - unsere Praktiken. Damit hat der Begriff der Medien-
bildung Beriihrungspunkte zu dem, was aktuell als Praxistheorie oder Praxeologie
diskutiert wird (vgl. Reckwitz 2003; 2016). Mit diesem sich ebenso kulturtheoretisch
verstehenden Ansatz teilt sie die Uberzeugung, dass die soziale Welt ihre wiederer-
kennbare Struktur Giber Formierungen des Wissens, kulturelle Codes und kollektive
Formen des Bedeutens erhdlt. Sie betont darin die Wandelbarkeit und historische
Genese dieser Strukturen auf Basis sich wiederholender, performativer Praktiken.
Praxis meint dabei nicht die soziale Interaktion individueller Akteure, die bestimmte
Handlungen willentlich und intentional vollfihren und dazu bestimmte Techniken
oder Medien gebrauchen. Praktiken sind diesen Handlungen vielmehr vorgangig und
sorgen dafiir, dass Subjekte sich als solche aller erst erkennen, die Welt als geordnet
wahrnehmen und darin handlungsfahig sind.

Dabei betont die Praxistheorie die Moglichkeit, dass Praktiken sich in Korpern
und kulturellen Artefakten materialisieren. Damit unterlauft sie - ebenso wie die hier
vorgestellten Begriffe von Subjektivierung, Bildung und strukturaler Medienbildung
- die Dichotomie von Geist und Korper, von Subjekt und Objekt; somit auch jene
von kompetenten Medienhandelnden und «den Medien>: Als Trager einer medialen
Praxis ist das Subjekt weder ein blosses Objekt medialer Informationsstrome oder
programmierter Handlungsvorschriften, noch vollig ungebunden hinsichtlich seiner
Nutzung und Gestaltung der Medien. Subjekte zeigen sich vielmehr als mediale Artiku-
lationen innerhalb differenzierter medialer Architekturen. Das Verhaltnis von Medien
und Subjekt stellt sich als ein Ensemble von Praktiken und Techniken des Medien-
gebrauchs dar, worin sich das Medien gebrauchende Subjekt als eines analysieren
lasst, dem diese Techniken zu <Techniken des Selbst> werden, d.h. zu Techniken der
Subjektivierung, also zu solchen, die das Subjekt hervorbringen: In der Anwendung
dieser Techniken bildet sich das Subjekt und bleibt Subjekt nur durch deren stete
Wiederholung und Reartikulation. Diese wiederholte Anwendung impliziert das Mo-
ment der Umwendung. Sie wird zum Nicht-Ort der Subversion. Sie enthalt die Mog-
lichkeit einer Resignifizierung, einer Bedeutungsverschiebung, also die «Moglichkeit
einer Neuverkdrperung der Subjektivationsnorm, die die Richtung ihrer Normativitat
andern kann» (Butler 2001, 95).

Zusammengefasst: Der Begriff der Subjektivierung, aktuelle Bildungstheorien und
der Begriff der Medienbildung haben ebenso wie die Theorien der Praxis die cartesia-
nische Universalie eines selbstreferenziellen und sich selbst reflektierenden Subjekts
aufgelost. Der Begriff der Subjektivierung besagt, dass die vermeintliche Bedingung
der Moglichkeit jeglicher Erfahrung nur eine mogliche und bedingte Erfahrung unter
anderen ist. Das Subjekt gilt nicht langer als Zentrum der Initiative, sondern kann in
seiner jeweiligen Identitat als Diskurseffekt und Produkt sozial-medialer Praktiken
analysiert werden.
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Dennoch ist damit nicht gesagt, dass die Handlungsfahigkeit und das Reflexionsver-
mogen des Subjekts von den eingangs beschriebenen soziokulturellen Formationen
unveranderlich vorbestimmt waren. Eine Gegenlberstellung von Selbstbestimmung
und Emanzipation durch kompetenten Mediengebrauch und Fremdbestimmung und
Unterdriickung durch Bewusstseinssteuerung und digitale Entfremdung wird gerade
unterlaufen. Dies ermoglicht ein vertieftes Verstandnis des Wechselspiels von doing
subject und doing culture. Genau darin besteht der <Mehrwert> jener kulturwissen-
schaftlichen Zugange.

Mit anderen Worten: Diese Theorienansatze sind keine Preisgabe einer kritischen
Theorie der Gesellschaft. Die mit ihnen verbundene Kritik fallt aber nicht hinter die
Einsicht in die Geschichtlichkeit und die Gesellschaftlichkeit des Subjekts zuriick,
indem sie dieses zum unverrlickbaren Standpunkt der Kritik hypostasiert. Die Ver-
treterinnen der Medienbildung teilen mit den Vertreterinnen der Medienkompetenz
die Sorge, dass letztere Gefahr lauft, technizistisch-funktionalistisch verkiirzt zu wer-
den - letztlich auf die individuelle Fertigkeit, sich den «Vorgaben der [...] digitalen
Maschinen» zu unterwerfen (Schorb 2009, 50). Der Begriff der Medienbildung bietet
hier Losungen an. Er steht weder in einer Tradition, die die Subjekte vor den schadli-
chen Einfliissen der Medien zu bewahren sucht, noch in einer, die das Subjekt in der
Ingebrauchnahme der Medien in seiner Souveranitat zu starken verspricht. Gerade
letzteres Anliegen, das den Kern einer Kompetenz aufbauenden, reflexiv-praktischen
Medienpddagogik darstellt, hat es schwer, sich von starkenorientierter Selbststeue-
rung, von den Verfahren zur Bilanzierung von Kompetenzen als Humankapital und ei-
ner 6konomisch getriebenen, digitalen Selbstoptimierung abzugrenzen. Denn auch
diese Ansatze beziehen sich auf individuelle Autonomie und Selbstbestimmung. Sie
beschwdren ihrerseits die Starkung des Subjekts und fiihlen sich verpflichtet, fir die
Entfaltung dessen Potenziale einzustehen. Die Kritik der klassischen Medienpadago-
gik ist zutiefst mit dem verflochten, was sie zu kritisieren beansprucht. Theorien, die
auf Strukturen und Praktiken fokussieren, helfen diese Verflechtungen zu entwirren.

Die so fokussierten Strukturen und Praktiken sind nicht zuletzt auch Strukturen
und Praktiken der Schule. Schule hat ihre eigenen medialen Architekturen und spe-
zifischen Weisen der Subjektivierung. Deshalb wird im Folgenden auf die Kultur der
Schule als eine medial verfasste Praxis - oder anders: auf schulische Medienbildung
- eingegangen. Ein solcher Blick stellt Schule in ihrer traditionellen Konstituierungin
Frage und fordert grundlegende Veranderungen der Schulkultur ein.
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Von einer ausserschulischen Medienpddagogik zu schulischer Medienbildung

Von ihren Anliegen her ware es nur logisch, wiirden Medien- und Schulpadagogik eng
zusammenarbeiten und gemeinsame Diskurse bespielen. Doch sowohl retrospektiv,
als auch gegenwarts-analytisch zeigt sich ein anderes Bild und insbesondere zwei
Bewegungen, die im Folgenden verkiirzt skizziert werden.

Zum einen hat die starke bewahrpadagogische Stromung der anfénglichen Me-
dienpddagogik auch Schule erfasst. Im Zentrum steht der «Padagoge als Hirte», der
«die Schafe hiiten und vor den reiRenden Wolfen des Bildschirms bewahren soll»
(Hither und Schorb 2005, 269). Dies wird zum Ubergeordneten Ziel medienpada-
gogischer Bemiihungen am Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert mit dem Auf-
kommen des Films sowie spater des Fernsehens (vgl. auch Niesyto 2017, 2). Daraus
etabliert sich eine «Reihe [staatlicher] MaRnahmen zum Jugendmedienschutz», die
durch aufklarende Gesprache und Entlarvung der medialen Wirkungsmechanismen
vor der schadlichen Wirkung der Medien bewahren und zu einem «selbstbeschran-
kenden» Umgang mit Medien beitragen sollen (Hiither und Podehl 2005, 121ff). Erst
mit der Kritischen Theorie und einer, eng an Habermas angelehnten erziehungswis-
senschaftlichen und medienpadagogischen Neujustierung (Niesyto 2017, 2) wird die
«politische und 6konomische Funktion der Medienpadagogik» starker angesprochen
und daraus eine «emanzipatorisch-politische Medienpadagogik» abgeleitet (Hiither
und Podehl 2005, 123). Dies markiert die Geburtsstunde des Medienkompetenzdis-
kurses. Die Medienpadagogik versteht sich nun «als Beitrag zur politischen Sozialisa-
tion, die durch miindiges, konfliktbereites Handeln zu medienbezogener Emanzipa-
tion fihren soll» (ebd.). Bei Schorb miindet dies in eine «reflexiv-praktische Medien-
padagogik», die das kommunikativ handlungsfahige Subjekt ins Zentrum stellt, das
sich Medien kompetent aneignet und sich selbst mittels dieser artikuliert (ebd., 126).
Betont wird die «eigenaktive Leistung der Subjekte bei der Mediennutzung» (Niesyto
2017, 2).

Vor dem Hintergrund dieser Gemengelage etabliert sich eine handlungsorien-
tierte Medienpadagogik, die ihren Wirkungsbereich insbesondere im ausserschuli-
schen Kontext und «offenen Lernrdumen> findet und als externer Akteur in die Schu-
le kommt (und auch wieder geht). Gleichsam von aussen tritt Medienpadagogik an
Schule heran. Nicht aber werden die medienpadagogischen Anliegen so an Schule
herangetragen, dass sich Schule dieser annehmen, die umfangliche Aufgabe erken-
nen und darauf selbst eine Antwort suchen kdnnte.

Zum anderen pragte und pragt eine Verwertungslogik die medienpadagogische
Arbeit in der Schule. Ab den 1920er Jahren werden Filme systematisch padagogisch
funktionalisiert, indem unter dem Schlagwort der «Schulfilmbewegung» staatlich
geforderte und kontrollierte Bildungsfilme produziert werden und eine normative
Trennung von Filmen mit allgemeinem Gefdhrdungspotential von padagogisch wert-
vollen Filmen eingefiihrt wird (Hither und Schorb 2005, 118f). Diese Logik findet sich
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in medienpadagogischen Subdisziplinen (vornehmlich jener um Bildungstechnolo-
gien und E-Learning) wieder. Im Zentrum steht der «funktionsgerechte Einsatz von
Medien, mit dem eine zweckrationale Unterrichtsstrategie verwirklicht werden soll,
die vorgegebene Lernziele durch optimalen Mitteleinsatz moglichst gradlinig und
verlustfrei zu erreichen versucht» (ebd., 124). Auf die Spitze getrieben kann man in
diesem Zusammenhang nur skeptisch die Entwicklungen um Learning Analytics und
algorithmengesteuerte Lernaufgaben beobachten. Statt eine Transformation hin-
sichtlich eines Verstéandnisses von Medien-/Bildung von Schul- und Lernkulturen zu
ermoglichen, wird Schule die Vorstellung von Bildung als Selbstoptimierung tiberge-
stlilpt und sie einer kompetenzorientierten Okonomisierung unterstellt.

Es bleibt, dass die Theoreme der Medienpadagogik - in ihrer bisherigen Geschich-
te - nur wenig wirksam auf Schule bezogen, sondern Schule die gangigen medienpa-
dagogischen Logiken lediglich angetragen wurden. Eine Aufgabe der Medienpéddago-
gik ware und ist es aber, sich der Logik der Schule - also ihrer Schul- und Lernkultur
- anzunehmen und Medienbildung als Querschnittsaufgabe und Katalysator fiir ein
Neudenken schulischer Organisationsformen einzubringen ebenso wie Medien- und
Schulkultur als reziproke Bereiche zu erforschen.

Das in diesem Beitrag vorgeschlagene Verstandnis von Medienbildung legt nahe,
sich an praxis- und kulturtheoretischen Konzepten der Schule zu orientieren. Als
hierfur fruchtbares Bindeglied zwischen Medienbildung und Schule kann die Schul-
kulturtheorie herangezogen werden, wie sie von Werner Helsper angelegt und in
vielfaltigen Forschungsaktivitaten ausdifferenziert wurde (B6hme et al. 2015; Reh et
al. 2015). Ahnlich wie mit transformatorischer Bildungstheorie Bildung als symbo-
lisch-imaginar prozessierende Welt- und Selbstentwiirfe begriffen wird; vergleich-
bar mit dem, wie unter dem Begriff der Medienbildung Subjektivierungspraktiken
im Horizont von struktural gedachter Medialitat analysiert werden, wird hier Schule
im Rahmen eines strukturgenetischen Ansatzes als Schulkultur, d. h. als symbolische
Sinnordnung und gleichsam als dynamisches Ergebnis und Ausdruck sozialer Pra-
xis begriffen. Der Fokus wird nicht auf das einzelne Subjekt im Schulkontext gelegt.
Schulkultur ist nicht Ausdruck intentional handelnder Subjekte innerhalb bestimm-
barer Interaktionsverhaltnisse. Schulkultur wird vielmehr verstanden als ein Biindel
symbolisch-imagindren «Ordnungen von Diskursen, Interakten, Praktiken und Arte-
fakten» mit padagogischem Sinn (Helsper 2008, 63). Sie erhebt sich iterativ in der
«handelnden Auseinandersetzung der schulischen Akteure mit libergreifenden, bil-
dungspolitischen Vorgaben und Strukturierungen vor dem Hintergrund historischer
Rahmenbedingungen und der sozialen Auseinandersetzungen um die Durchsetzung
und Distinktion pluraler kultureller Ordnungen» (ebd., 66f). Diese Ordnungen sind
dabei den subjektiven Handlungen vorgangig. Akteure fiihren Praktiken und Artiku-
lationsmoglichkeiten aus bzw. auf und anerkennen sich selbst in deren Vollzug als
Subjekte. Auch Schulkultur hat somit subjektivierende Wirkung.
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Diese Perspektive auf Schule unterlauft die Unterscheidung von determinierter
Struktur und willentlicher Handlung: Schulische Sinnordnungen sind weder hand-
lungstheoretisch lber die Koordination subjektiver Akte erklarbar. Sie sind aber
auch nicht auf die identische Reproduktion vorgangiger Systeme oder Strukturen zu
reduzieren. Das Geflecht aus Diskursen, Praktiken und Artefakten muss stets wieder-
holt und neu artikuliert werden. Damit ist die Moglichkeit von Veranderungen inbe-
griffen. Dieses Verstéandnis von Schulkultur ist deshalb mit einem methodologischen
Ansatz verbunden, der darum bemiiht ist, «die [...] Analyseebene [...] der basalen
Grammatik des Schulehaltens» in den Blick zu nehmen und zugleich die sich an de-
ren Oberflache abspielende Performanz der Akteure empirisch zu erfassen (ldel und
Stelmaszyk 2015, 61).

Auch diese kulturtheoretische Perspektive auf Schule betont die Moglichkeit,
dass sich padagogische Praktiken in kulturellen, medialen Artefakten materialisie-
ren. Sie ist somit nicht nur soziokulturell, sondern ebenso medienkulturell nachzu-
zeichnen (Bohme 2015). Es gibt immer eine mediale Schulkultur, auf der der Einsatz
und der Gebrauch von konkreten Medientechnologien in der Schule basiert, die also
einer schulisch zu gestaltenden Medienkultur unterlegt ist.

In der Verbindung der beiden Perspektiven Medienbildung und Schulkultur kom-
men die Verwobenheit medialer, schulischer und subjektivierender, also bildender
Strukturen und deren Veranderungen in den Blick. In den zuvor skizzierten medien-
padagogischen Modi - normativ-bewahrend und padagogisch-verwertend - kénnen
bestehende symbolische Ordnungen einer Schule ebenso wie soziokulturelle Rah-
menbedingungen nicht entsprechend erfasst werden. Denkt man das vorgelegte Me-
dienbildungsverstandnis systematisch mit der Schulkulturtheorie zusammen, kann
schulische Medienbildung nur eine fundamentale Verdnderung von Schulkultur im
Sinne einer grundlegenden Transformation struktureller Ordnungsschemata und
Sinnhorizonte sein (Helsper 2008; 2010). Und dies muss wiederum entlang einer fort-
schreitenden Medialisierung gedacht werden, die ebenso Teil von Schule wie von
Alltagskultur ist. Schule kann kein Ort sein, der sich der medialen Prafigurierung ent-
hebt.

Resiimee
In einem Punkt sind sich viele einig: Eine einheitliche Bestimmung der Konstituie-
rung der Medienpadagogik ist schwer moglich und miindet nicht selten in Konstitu-
ierungsakten - die gleich einem Tauziehen - die disziplindre Verortung jeweils in die
eine oder andere Richtung verrutschen.

Ungeachtet der Fragen um Disziplinaritat und Interdisziplinaritat, um Abgren-
zung, Subsumtion oder Vereinnahmung von anderen padagogischen Disziplinen,
wurde entlang dreier Felder versucht zu verdeutlichen, weshalb eine struktur- und
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kulturtheoretische Perspektive fiir die gegenwartige und zukiinftige Konstituierung
der Medienpadagogik nicht nur sinnvoll, sondern historisch angezeigt ware. Wir be-
wegen uns in einem Forschungsfeld, das durch die historische Umbruchsituation der
medialisierten Lebenswelt neuartige Fragen aufwirft, die in transdisziplindren Teams
beforscht werden miissen und sowohl die disziplinaren Grenzen, als auch die inter-
disziplindren Zusammenkiinfte erweitern. Das hiesse eine noch weitere Offnung der
Medienpadagogik gegeniiber anderen Forschungsansatzen, was wiederum neuen
Wind in etablierte medienpadagogische Theoriefiguren bringen kdnnte. Die Inkom-
mensurabilitdt von an der Kritischen Theorie und dem emanzipierten, autonomen
Subjekt und einer davon aussenstehenden Lebenswelt orientierten Medienkompe-
tenzkonzepten und einer bildungstheoretisch und post-/strukturalistisch gedachten
Medienbildung sind theorielogisch nicht Gberwindbar und Streitereien liber Exis-
tenzberechtigungen missig. Wenn es einen produktiven Schritt in dieser Debatte
geben kann - und das ist hier ein reines Gedankenspiel - dann nur in der systemati-
schen Darlegung und Anerkennung der theoretischen und konzeptuellen Unverein-
barkeiten, dem Versuch des sich gegenseitig wirklich Verstehens und des Eintretens
in einen Dialog, der wohlweisslich des Widerstreits ein offener ist. Mit Jean-Francois
Lyotard (1983) wissen wir, dass ein Widerstreit nicht gelost werden kann, aber neue
Idiome, neue Regeln hervorgebracht werden kénnen. Dies kann nur in einer anderen
Logik, in einer «Paralogie» erfolgen. Wie dies im konkreten Fall aussehe wissen wir
(noch) nicht. Aber ein solcher Modus des medienpadagogischen Diskurses wiirde die
Medienpddagogik in ihrer Grundkonstitution massgeblich pragen und zu einer flexi-
blen, dynamischen sowie offenen Disziplin werden lassen, die den aktuellen Grund-
modus der innerdisziplindren Grabenkampfe hinter sich lassen kann.
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