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VORWORT
Jessica Knauer, Amelie Zimmermann

Bildung im Zeitalter der Digitalisierung setzt Bildungstrager und -institutionen,
Wissenschattlerinnen, Lehrende und Lernende, Schilerinnen, kurzum
unsere gesamte Gesellschaft, zunehmend und unumstritten vor neue
Herausforderungen, denen es in allen Bildungszusammenh&ngen
professionell zu begegnen gilt.

Schon immer wurden Informationen medial vermittelt. Im Zuge der
Digitalisierung haben sich jedoch Aneignungs- und Verbreitungswege
wesentlich quantitativ in ihrer Vielfalt und qualitativ in ihrer Schnelligkeit
und Zuganglichkeit geandert, wodurch sich das Individuum vor besondere
Herausforderungen gestellt sieht: Es qilt, sich zu orientieren, Informationen
auszuwahlen, einzuordnen und in eigenes Wissen zu Uberfuhren, sich in der
eigenen Lebenswelt zurecht zu finden, das eigene Mediennutzungsverhalten
zu hinterfragen und die Kommunikation mit anderen zu reflektieren.
Besonders im Lehr-/Lernkontext ist es essentiell, die mediale Bedingtheit
unserer Weltbilder, die immer auch die Konstruiertheit medialer Kommunikate
und deren kulturelle und historische Abhangigkeit bedeutet, zu erkennen und
in ihrer Relevanz fur professionelle Vermittlungstatigkeiten zu reflektieren.
Im Bereich der universitéaren Lehrerbildung erfordert dies die Schaffung
interdisziplindrer Erfahrungsraume und die Entwicklung adaquater
Methoden, die Professionalisierung erméglichen und stetig zum Hinterfragen
des eigenen, medial vermittelten und konstruierten Weltbilds anregen.

Das Lehrprojekt Information and Media Literacy (IML), welches im Rahmen
der Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und L&ndern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefoérdert wird, setzt an
diesem Punkt an. Information and Media Literacy hat als ein Lehrprojekt
von SKILL (Strategien zur Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und
Beratungskonzepte in der Lehrerbildung) an der Universitat Passau
zum Ziel, die derzeit bestehende Fragmentierung und unzureichende
Forderung eines kritisch-reflexiven Umgangs mit Informationen, Medien
und Wissen in der Lehrerbildung durch interdisziplinare und uberfakultare
Zusammenarbeit zu Uberwinden. In einem Verbund der Facher Neuere
Deutsche Literaturwissenschaft/Mediensemiotik, Medienpadagogik/
Allgemeine Padagogik, Didaktik der Informatik, Amerikanistik/Culturural



and Media Studies, Geschichtsdidaktik und Kunstpadagogik/Asthetische
Erziehung werden auf Grundlage eines theoretischen Austauschs
innovative Lehrveranstaltungen konzipiert, die Lehramtsstudierende
im Bereich Information and Media Literacy weiterqualifizieren. IML zielt
dabei auf einen gleichzeitig fachspezifischen und diszipliniibergreifenden,
kompetenten Umgang kunftiger Lehrender mit Informationen, Medien und
Wissen als zentralem Element der universitdren Lehrerbildung. Durch den
allen angehenden Lehrkréaften an der Universitdt Passau ermdglichten
Erwerb eines IML-Zertifikats sollen dabei die Studierenden von heute
zu kritisch-reflektierten Lehrenden von morgen qualifiziert werden. Das
Zertifilkat besteht aus aufeinander aufbauenden Veranstaltungen und
abgestimmten Formaten von Grundlagenseminaren der Medienpadagogik,
Mediensemiotik, Informatikdidaktik und einem interdisziplinaren Think Tank,
einem Anwendungs- (Team-Teaching-Seminar) und einem Transfermodul
(Projektseminar).

Ideen der
Informatik
Zeichenwelten — Medienwelten
Medien semiotisch sind
begreifen Lebenswelten
interdisziplindrer
Think Tank

interdisziplindres
Verbundseminar

individuelle Projektarbeit
und Prasentation

Abbildung 1: Modularer Aufbau des IML-Zertifikats
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Das vorliegende Themenheft mochte in das Konzept und den Ewerb von
IML einfihren und spannt ein Netz von der theoretisch-interdisziplindren
Grundlage (IML-Positionspapier) zur Praxis, indem es wertvolle Einblicke
in die eigens konzipierten Lehrveranstaltungen (Grundlagen- und
Anwendungsmodule) gibt.

Dementsprechend sind im ersten Beitrag ,Interdisziplinare Grundlagen
der Information and Media Literacy (IML): Theoretische Begrindung und
(hochschul-)didaktische Realisierung — Ein Positionspapier* (ab S. 14) die
Ergebnisse des interdisziplinaren Austauschs nachzulesen. Dieser Beitrag
wurde gemeinsam von allen sechs Disziplinen erarbeitet und dient im
Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung entwickelten Lehrformaten
als theoretische und didaktische Grundlage. Zudem versucht das IML-
Projekt mit dieser interdisziplinar-theoretischen Auseinandersetzung neue
Zugange im Bereich der Fdrderung eines kritisch-reflexiven Umgangs mit
Informationen, Medien und Wissen im Kontext der universitaren Lehrerbildung
aufzuzeigen, die der Pluralitat, Multiperspektivitdt und Medialitat von Lern-
und Bildungsprozessen gerecht werden.

Es folgen zwei weitere Beitrage ,Medienprojekte als Ausstellungsobjekte —
Bildung durch, mit und Uber Medien® (ab S. 132) aus der Perspektive der
Medienpadagogik sowie ,Die informatische Perspektive auf Information and
Media Literacy — Fundamentale Ideen der Informatik als Grundlage eines
Computational-Thinking-Curriculums® (ab S. 155), die einen exemplarischen
Einblick in zwei Veranstaltungen des Grundlagenmoduls des IML-Zertifikats
geben.

Dass Fachergrenzen in einem Themenfeld wie der Information and Media
Literacy Uberwunden werden sollten und dass Reflexionen innerhalb dieses
Bereichs fur den Bildungskontext notwendigerweise bedeuten, die Rolle des
Lehrenden kritisch zu hinterfragen, zeigt der nachste Beitrag mitdem Titel ,Der
Information-and-Media-Literacy-Think-Tank — Eine Forderung nach neuem
Denken und Partizipation in der universitaren Lehre im digitalen Zeitalter*.
Der Beitrag setzt das innovative Gemeinschaftsformat des Lehrprojekts (ab
S. 166), den Information-and-Media-Literacy-Think-Tank, der ebenfalls eine
Veranstaltung im Grundlagenmodul des Zertifikats bildet, in den Fokus. Zu
Beginn des Lehrprojekts im Jahr 2016 wurde die Veranstaltung noch als
klassische Ring-Vorlesung gedacht, entwickelte sich jedoch stetig weiter
in Richtung einer Zusammenschau verschiedener Veranstaltungsformate
und Methoden, in deren Zentrum Diskussion und Partizipation aller



Teilnehmerinnen stehen. Der Beitrag geht auf den Hintergrund der
Veranstaltungskonzeption ein und thematisiert die Pilot-Phase, den Think
Tank im Wintersemester 2017/18, der zum Thema ,Wahrheit(en) und
Realitat(en) im Digitalen Zeitalter — (Lehrer-)Bildung in der Wissens- und
Informationsgesellschaft” stattfand. Teil des neuen Formats istunter anderem,
dass einzelne Sitzungen von Professorinnen und wissenschaftlichen
Mitarbeiterlnnen gemeinsam gestaltet werden und eine Verbindung des
jeweiligen Fachbereichs zum ubergeordneten Thema gezogen wird. Die
drei folgenden Beitrage illustrieren exemplarisch diese Phase des Think
Tanks: die Sitzungen der Neueren Deutschen Literaturwissenschaft/
Mediensemiotik (,Fiktion in transmedialen Konstrukten — Mit der Literatur- und
Medienwissenschaft fir ,Wahrheit(en)‘und ,Realitat(en)' im Digitalen Zeitalter
sensibilisieren, ab S. 181), der Medienpadagogik (,Bildung im Digitalen
Zeitalter — Auf den Spuren der Wahrheit in postfaktischen Wirklichkeiten“, ab
S. 197) und der Geschichtsdidaktik (,Wa(h)re Geschichte — Geschichtsbilder
in der Werbung*, ab S. 205). Das Themenheft endet mit zwei Beitrdgen zu
exemplarischen Verbundseminaren des Anwendungsmoduls: ,Produktive
Anné&herung an Information and Media Literacy: Erkenntniswege durch aktive
Sinnkonstruktion in Bildmedien - ein interdisziplinares Praxisbeispiel” (ab S.
213) und ,Game Design in der universitéren Lehrerbildung? Gestaltung von
Lernspielen als Zugang zur Professionalisierung von Lehramtsstudierenden
im Bereich der Information and Media Literacy — ein Praxisbeispiel” (ab S.
231), die nicht nur Einblicke in das interdisziplindre Team-Teaching-Format
geben, sondern auch innovative Lehrpraxis aufzeigen.
Wirwinschenviel SpaR beim Lesenundfreuenuns, lhnenAnknipfungspunkte
zur Neugestaltung der eigenen Lehre zu geben und Ihnen durch unsere
interdisziplindre Arbeitsweise Anregung und Orientierung im Umgang mit
Informationen, Medien und Wissen aufzuzeigen.

Jessica Knauer & Amelie Zimmermann
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INTERDISZIPLINARE GRUNDLAGEN DER INFORMATION AND MEDIA
Literacy (IML): THEORETISCHE BEGRUNDUNG UND (HOCHSCHUL-)
DIDAKTISCHE REALISIERUNG — EIN POSITIONSPAPIER

Guido Pollak, Jan-Oliver Decker, Andreas Dengel, Karsten Fitz, Alexander
Glas, Ute Heuer, Viola Huang, Dorothe Knapp, Jessica Knauer, Sarah
Makeschin, Andreas Michler und Amelie Zimmermann

1 Aufgaben- und Zielsetzung von IML im Gesamtprojekt SKILL

1.1 Allgemeine Aufgaben von SKILL: Demarginalisierung,
Defragmentierung, Behebung von Defiziten der Medienbildung
in der Lehrerbildung

Information and Media Literacy (im Folgenden abgekirzt: IML) bildet
ein Lehrprojekt des vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung
(BMBF) finanzierten Projekts SKILL. Es steht mit eigenstandigen
Aufgabenbeschreibungen und Zielstellungen in einer Linie mit anderen
Lehrprojekten in SKILL, istaber darin auch den fir das gesamte SKILL-Projekt
verbindlichen gemeinsamen Aufgaben- und Zielstellungen verpflichtet.

Abbildung 1: Einbindung des Lehrprojekts IML in SKILL an der Universitat Passau

1 SKILL (Strategien zur Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in
der Lehrerbildung, ein Projekt zur Weiterentwicklung der Lehrerbildung an der Universitat Pas-
sau.) Mehr Informationen sind Uber die Homepage zu finden: http://www.skill.uni-passau.de/
(08.11.2018).



IML verfolgt in diesem Sinne folgende vier Aufgaben- und Zielstellungen:

e es verfolgt zum einen die fur das Gesamtprojekt verbindliche
Zielstellung, die mit Blick auf die universitare Phase der Lehrerbildung
von unterschiedlicher Seite konstatierte und Gbereinstimmend kritisierte
marginale Bedeutung und fragmentierte Organisation der Lehrerbildung
durch innovative inhaltlich-curriculare und methodisch-didaktische
Lehr-Lernformate zu beheben; das dahingehend formulierte Ziel
der Demarginalisierung soll die im Vergleich vor allem mit den sog.
Hauptfachstudiengédngen zu konstatierende geringere reputations-
und ressourcenbezogene Bedeutung der Lehrerbildung beheben,
mit der Defragmentierung soll die geringe inhaltliche, didaktische und
curriculare Abstimmung und Kooperation der an der Lehrerbildung
beteiligten Bereiche (Unterrichts-)Fachwissenschaften, (Unterrichts-)
Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften und schulpraktischen Studien

(Praktika) uberwunden werden;

e die zweite Zielstellung besteht zum einen in der Etablierung eines
kompetent-kritischen Umgangs mit und der Nutzung von Informationen
(vermittelte Inhalte) und deren medialen und technologischen
Vermittlungszusammenhangen und zum anderen in der Implementierung
der Fahigkeit zur Generierung von und Kommunikation tiber Wissen
und seine Zusammenhénge als Grundvoraussetzung fir eine mindige
Teilhabe im heutigen globalen Gesellschafts- und Wirtschaftssystem;
dieses Ziel lasst sich mit den Begriffen Partizipation und Empowerment

stichwortartig zusammenfassen;

e das Lehrprojekt IML — Information and Media Literacy sucht diese beiden
Ziele zum einen miteinander zu verbinden und mit einer dritten, ebenso
allgemeinen SKILL-Zielstellung, ndmlich der Entwicklung und Erprobung
innovativer Lehr-Lernformate speziell fir den Bereich der Lehrerbildung

zu realisieren;

e eine vierte Zielstellung besteht schliellich in der durchgangig
interdisziplindren Bearbeitung aller genannten Ziele, womit die
Defragmentierung in der Projektpraxis realisiert wird. Bereits die
Antragsstellung erfolgte in Kooperation der bis heute an IML
beteiligten Facher Amerikanistik/Cultural and Media Studies, Didaktik
der Geschichte, Didaktik der Informatik, Kunstpadagogik/Asthetische
Erziehung, Medienpadagogik/Allgemeine Padagogik und Neuere

Deutsche Literaturwissenschaft/Mediensemiotik.
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Abbildung 2: Die Zusammensetzung des Lehrprojekts IML nach beteiligten Fachern

1.2 Pramissen: Information and Media Literacy als integraler Bestandteil
universitarer Lehrerbildung fur alle Lehramtsstudierende

Das Lehrprojekt IML versteht sich als integraler Bestandteil des gegenwartig
an der Universitat Passau angebotenen modularisierten Lehramtsstudiums?.
Es stellt derzeit ein noch freiwillig zu besuchendes Zusatzangebot dar, welches
zum Erwerb eines Zertifikats® fuhrt. Angesichts der aktuell gefuhrten Debatten
um die notwendige Berticksichtigung aller mit dem Thema Digitalisierung von
verschiedenster Seite in Richtung Schule, Allgemeiner wie Beruflicher Bildung
und in Folge besonders an die Lehrerbildung* gestellten Fragen reklamiert
das Lehrprojekt IML mit auszufuhrenden Grinden eine Vorreiterrolle.
Winschenswert und angestrebt ist eine Implementierung von IML als

2 S.a. Studienprifungsordnung (StuPO) sowie die Modulkataloge fiir das modularisierte Lehr-
amtsstudium an der Universitat Passau: http://www.zlf.uni-passau.de/modulkataloge/

3 Mehr Informationen zum Zertifikat finden sich in diesem Beitrag in Kapitel 3 sowie unter
http://www.skill.uni-passau.de/lehrprojekte/information-and-media-literacy/I&ML-zertifikat/
(06.06.2018).

“Die Vielfalt der Debatten und Diskussionen kann hier nicht im Einzelnen dargestellt werden.
Exemplarisch ist auf folgende Debatte auf der Website des Hochschulforums zu verweisen,
verfugbar unter: https://hochschulforumdigitalisierung.de/ (06.06.2018).



Regellehre in die Lehrerbildung. Hierbei spielt auch der Gesichtspunkt
gewunschter Polyvalenz der Lehrerbildung eine Rolle. Die durch IML
zu vermitteln gesuchten Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten sind
nicht unmittelbar lehramtsspezifisch ausgerichtet — sie sind vielmehr mit
Blick auf padagogisches Handeln in vielfaltigen Feldern der Organisation
und Durchfihrung von formellen wie informellen Lehr-Lernprozessen
ausgerichtet, in denen die Themen Medien, Medialitdt und Digitalitat virulent
werden. Bei der zwischenzeitlich alle gesellschaftlichen und lebensweltlichen
Bereiche erfassenden und durchdringenden Digitalisierung stellt die auch
in padagogischen Kontexten irreversible Omniprdsenz dieser Themen
unabweisbar eine Herausforderung an padagogische Professionalitat dar.

Auch fur IML ist daher die im gegenwartigen Lehrerbildungsdiskurs
allgemein geteilte Auffassung zu Ubernehmen, dass Lehrerbildung als
Professionalisierungsprozess zu verstehen und zu gestalten ist®. Bei aller
Unterschiedlichkeit der foderalistisch geordneten Lehrerbildungssysteme in der
Bundesrepublik stellt ein dem Ziel der Professionalisierung fir den Lehrberuf
verpflichtetes normatives und funktionales Verstandnis von Lehrerbildung
gegenwartig den state of the art dar. In Abhangigkeit von gewéhlten Theorien
padagogischer Professionalitdt zum einen und von davon nicht unabhéngigen
inhaltlichen und methodischen Konzepten fur Professionalisierung, welche
der Vermittlung von Qualifikationen und Kompetenzen fiir professionelles
Handeln im Lehrberuf dienen, l&sst sich ein allgemeines Wirkungsmodell von
Professionalisierung so darstellen:

training performance pupils’ pupils’
experiences ”competennies - leamning " outcome

Abbildung 3: Wirkungserwartung der Lehrerbildung nach Frey & Jung (2011)

5Dies gilt furr alle Phasen der Lehrerbildung, die Terhart (2011) als berufsbiographische Aufga-
be von Lehrerinnen und Lehrern bezeichnet.



Dieses Modell verbildlicht in starker Vereinfachung die Wirkungskette
Lehrendenkompetenz — Lehrendenleistung — Lernendenkompetenz —
Lernendenleistung; es geht hervor aus einem ,Professionalisierungsmodell
[...], das als Kausalkette die Verbindung zwischen den Erfahrungen der
Lehrkraft bis zum Erfolg eines einzelnen Lernenden aufspannt. Das Modell
ist zwar umstritten [...], erlaubt jedoch zunéchst eine Groborientierung und
verweist auf die Grundelemente der Lehrerbildung, die durch die zwei Késten
in der Ellipse représentiert sind. Hierin werden Ausbildungserfahrungen und
Kompetenzen angesprochen [...]* (s.a. in dieser Ausgabe Abbildung 5 auf
Seite 107; Frey & Jung, 2011, S. 540).

Der in diesem Modell verwendete Kompetenz-Begriff muss aber — so das im
Weiteren zu begrindende und ausfihrlich darzustellende Kernziel von IML
— in Richtung des Literacy-Konzepts Uberdacht, erweitert und angemessen
revidiert werden, um den gegenwartigen Anforderungen an Lehrende,
welche mit den gravierenden technologischen und soziokulturellen
Transformationsprozessen im 21. Jahrhundert einhergehen, gerecht
zu werden. Die von IML angestrebte Weiterentwicklung derzeit nicht
nur in der Lehrerbildung noch weitgehend gangiger Kompetenzansatze
ist in den aktuellen empirischen, theoretischen und monodisziplinaren
Lehrerbildungsdiskursen im Wesentlichen noch ein Desiderat. Das
Lehrprojekt IML will hier erste Anstdol3e geben: IML verfolgt dezidiert
eine Orientierung am Literacy-Konzept®, wobei der Literacy-Begriff den
Kompetenz-Begriff umschliel3t, aber in inhaltichen und funktionalen
Hinsichten dariiber hinausgeht. Insofern kann das oben genannte Modell
heuristisch weiterhin als Pramisse verwendet werden, allerdings unter der
Voraussetzung eines reflektierten Bewusstseins, dass die Kausalkette eine
Modellvorstellung darstellt, die als Wirkungskette in der Praxis der vier
Phasen (Ausbildungserfahrungen, Performanz von Lehrerkompetenzen im
Unterricht, Lernverhalten der Schilerinnen, erreichte Lernziele in Form von
Schulerkompetenzen) aufgrund des fir paddagogisches Handeln typischen
Technologiedefizits nur eingeschrankt erwartbar ist.”

&Im Sinne etwa von Hug (2011), der darauf hinweist, dass jenseits der nur ,figurativen Ubertra-
gungen von Literalitat auf verschiedenste Kontexte” (S. 167) es bei den new literacies ,weni-
ger um Schriftlichkeit als um Aspekte der Bildsamkeit, der Orientierung, der medienkulturellen
Praxis und der situationsangemessen Handlungsfahigkeit im Kontext medialer Formdynamiken
geht.” (S. 167)

7 Siehe zur Kontingenzbelastung padagogischer Praxis Kapitel 2.3.3.3 in diesem Beitrag.



Bei der Revision des Professionalisierungsmodells ist neben der
genannten Berucksichtigung des Literacy-Konzepts auch eine inhaltliche
Prazisierung der Zielkategorie professionelle Handlungskompetenz
von Lehrkraften hinsichtlich von Dimensionen, Struktur und Genese
(s.a. Baumert & Kunter, 2006) notwendig. Baumert & Kunter (2006)
haben ein auf Professionalisierung im hier gemeinten Sinne zielendes
strukturtheoretisches Modell vorgeschlagen, das von IML als Referenz fur die
professionalisierungstheoretischen Grundlagen und didaktisch-curricularen
Konzepte herangezogen wird. Dieses Modell wird in Kapitel 2.3.4 ausfuhrlich
dargestellt und in seiner Bedeutung fur IML erlautert. Zu diesem Zeitpunkt sei
bereits darauf hingewiesen, dass das Modell von Baumert & Kunter (2011)
mit anderen Modellen von Professionalisierung fir resp. von Professionalitat
im Lehrberuf in Kernpunkten des Verstandnisses von Aufgaben, Inhalten
und Methoden der Vermittlung von notwendigen Kompetenzen, Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Einstellungen groRe Ubereinstimmung aufweist. Das Modell
kann zudem die beiden ersten Komponenten des anfangs dargelegten
Wirkungsmodells konkretisieren. Antworten auf die Frage zu finden, an
welcher Stelle des Modells von Baumert & Kunter (2006/2011) das komplexe
IML-Modell einzufligen isté, kann als weitere Aufgabe der zukinftigen Arbeit
im IML-Projekt angesehen werden.

8 Diese Frage bleibt bei Baumert & Kunter unbeantwortet. Hinsichtlich der , Typologie von Wis-
sensdoméanen” (Baumert & Kunter, 2006, S. 482) verweisen die Autoren auf einen Vorschlag
von Shulman (1986), der sich ,weitgehend durchgesetzt* (Baumert & Kunter, 2006, S. 482) hat:
~SHULMAN unterschied zunéchst allgemeines padagogisches Wissen (general pedagogical
knowledge), Fachwissen (subject-matter content knowledge), fachdidaktisches Wissen (peda-
gogical content knowledge) und Wissen uber das Fachcurriculum (curriculum knowledge). Er
erweiterte dann die Wissenstopologie um die Bereiche Psychologie des Lerners (knowledge of
learners), Organisationswissen (knowledge of educational context) sowie erziehungsphiloso-
phisches, bildungstheoretisches und bildungshistorisches Wissen (SHULMAN 1987). Praktisch
durchgesetzt hat sich die Unterscheidung in allgemeines padagogisches Wissen, Fachwissen
und fachdidaktisches Wissen, das in praktisch allen Ubersichtsartikeln wieder aufgenommen
wird.” (Baumert & Kunter, 2006, S. 482). Ebenso wie bei Baumert & Kunter fehlen aber auch in
diesen Ubersichtsartikeln (und in seitdem verdffentlichten einschlégigen Arbeiten) die Wissens-
doméne Medienwissen und Medialitatswissen. Das gilt bereits fur eingeschrankte Sichtweisen
von Medienkompetenz fur Lehrkrafte und gilt allemal fur das in IML verfolgte elaborierte Kon-
zept von Information and Media Literacy.



Zusammenfassend: die von IML seit Projektstart bearbeiteten Aufgaben mit
dem Ziel einer Integration von IML in ein Professionalisierungskonzept fur
die Lehrerbildung am Standort Passau, das sich auch dem Gesamtprojekt
SKILL verpflichtet weil3, liegen

* in der Entwicklung einer tragfédhigen Theorie zur Begriindung von
Aufgaben, Inhalten und Methoden von Information and Media Literacy,
diese Theorie wird im Weiteren als IML-Theorie bzw. IML-Theoriemodell
bezeichnet;

* in der Umsetzung der theoretisch begriindeten Inhalte und Methoden
in Form von innovativen (inter- und transdisziplinaren) IML-Lehr-
Lernformaten;

* in der forschungsgestiutzten (empirischen) Evaluierung der IML-Theorie
sowie in der Modifikation, d.h. stetigen Uberarbeitung, Anpassung und
Verbesserung der IML-Lehre®.

Als zentraler Bestandteil von SKILL verfolgt das Lehrprojekt IML —
Information and Media Literacy das Ziel, zuklnftigen Lehrkraften im
Verlauf eines mehrsemestrigen Studienangebots thematisch-sachliches
Orientierungswissen, situationsangemessene Handlungsfahigkeit und
entsprechende Literacies'® fur die schulisch-unterrichtliche Behandlung
von Voraussetzungen, Erscheinungsformen, Inhalten und Folgen
gesellschaftlicher Mediatisierung und einer durch die Digitalisierung
gepragten sozialen Lebenswelt zu vermitteln.

°In vergleichbarer Weise fordert auch Patrick Bettinger die Beruicksichtigung dieser drei Dimen-
sionen in seinem Aufsatz ,Hybride (Subjektivitat(en) in mediatisierten Welten als Bezugspunkte
der erziehungswissenschaftlichen Medienforschung” (Bettinger, 2017, S. 7-18). Dort heilt es:
+Eine grundlegende Anforderung der Medienpadagogik besteht darin, vor dem Hintergrund von
Erziehungs-, Lern-, Bildungs- und Sozialisationsprozessen das Verhaltnis von Menschen und
Medien zu bestimmen. Dieses Problem betrifft sowohl das Feld der Theorie als auch die em-
pirische Analyse medienpadagogischer Gegenstandsbereiche. Wahrend dieser Sachverhalt
implizit in allen medienpadagogischen Fragestellungen mitschwingt, finden sich eher selten
explizite Auseinandersetzungen mit dieser Thematik. Der Beitrag mochte diesem Umstand
begegnen und sondiert hierzu theoretische Anschliisse, die das Verhaltnis Mensch/Medien auf
fundamentaler Ebene fassen und hierbei insbesondere nach den Implikationen fir das dabei
zugrunde gelegte Subjektverstandnis fragen® (Bettinger, 2017, S. 7). In IML werden diese Be-
zugspunkte auf die derzeit am Projekt beteiligten Disziplinen hin erweitert.

10 Eine Erlauterung des Literacy-Konzepts im Kontext von IML folgt in Kapitel 2.2.



Der digitale Wandel hat zwischenzeitlich weitgehend alle gesellschaftlichen
Funktionssysteme und Lebensbereiche erreicht, durchdrungen und
transformiert. Die fur alle? gesellschaftlichen Systeme gleichermal3en
relevanten Folgen von Digitalisierung liegen u.a. darin, dass in der digitalen
Gesellschaft die gesamte Wissensproduktion (Gemkow, 2017) sowie die
damit verbundenen Strategien der Suche, der Prifung, Bewertung und
Verwendung von Informationen neue Formen annimmt (Castells, 2001,
2002, 2003).2

In ebenso plural-heterogenen wie kontrovers gefiihrten gesellschaftlichen
Diskursen wird die aus der Digitalisierung resultierende Notwendigkeit der
Neugestaltung der Lehrerbildung betont und dafir geeignete Reformen
der Lehrerbildung eingefordert. In diesen Diskursen herrscht weitgehend
Ubereinstimmung dariiber, dass Digitalisierung ein technologisch grundierter
und technisch funktionierender Prozess ist. Nicht in allen Diskursen®
herrscht aber gleichermaflRen Ubereinstimmung dariiber, dass Digitalisierung

1 Und eben nicht nur fir die prima facie fur Wissen in besonderer Weise als pradestiniert er-
scheinenden Systeme der Wissenschaft und der Bildung, da die ,Datafizierung des Sozialen®
(Houben & Prietl, 2018) alle Raume und Nischen der Gesellschaft durchwirkt.

2 Besonders hinsichtlich der padagogischen Vergesellschaftungsformen von Sozialisation, Er-
ziehung, Bildung und Ausbildung ist der Unterschied von Wissen und Information eine wichtige
Unterscheidung: Wissen ist an menschliches Bewusstsein gebunden. Es besteht in der nach
Kriterien beurteilten Transformation von Informationen in reflektiertes Wissen. Damit lasst sich
eine klare Abgrenzung von an menschliches Bewusstsein gebundenem Wissen und informati-
onsverarbeitender Kinstlicher Intelligenz (Kl) ziehen.

3 Eine technologisch-verkirzte Sichtweise muss den jiingsten Vorschlagen zu einer digitalen
Grundbildung fur die Lehrerbildung in Bayern (Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Cam-
pus Bayern, 2017) attestiert werden. Als ,Kernkompetenzen von Lehrkraften fur das Unter-
richten in einer digitalisierten Welt* werden dort genannt: ,Bedienen und Anwenden digitaler
Medien [...]. Suchen und Verarbeiten von Informationen mithilfe digitaler Medien [...]. Kommu-
nizieren und Kooperieren mit digitalen Medien [...]. Produzieren und Prasentieren mit digitalen
Medien [...]. Erkennen von Lernpotenzialen und Entwickeln von Lernstrategien mit digitalen
Medien [...]. Erwerben und Anwenden von Wissen Uber digitale Medien [...]. Analysieren, Re-
flektieren und Diskutieren (iber digitale Medien [...]. Selbstreguliertes und verantwortungsbe-
wusstes Handeln mit digitalen Medien [...].“ (Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Cam-
pus Bayern, 2017, S. 68-69). Die Teilkompetenz Analysieren, Reflektieren und Diskutieren wird
folgendermalen operationalisiert: ,Schilerinnen und Schuler kennen Chancen und Risiken der
digitalen Medien fir Individuum und Gesellschaft, kdnnen Inhalte und Gestaltungsmittel und
Wirkungsweisen von Medienangeboten insbesondere im Hinblick auf Weltvorstellungen, Rol-
len- und Weltbilder analysieren und sind in der Lage, auf sich selbst und andere zu reflektieren
und zu diskutieren“ (Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern, 2017, S. 69).
Die Verengung auf digitale Medien ist deutlich — deren Einordnung in die Dimension Digitalisie-
rung als umfassender soziohistorischer und soziokulturelle Mediatisierungsprozess scheint hier
nicht intendiert.



Uber technische Aspekte substantiell hinausreichende kulturelle und
soziale Wandlungs- und Entwicklungsprozesse erzeugt und darstellt'*. Die
Positionen in IML lauten: Die reichhaltigen Diskurse und Diskursfelder um
Digitalisierung als ineinander greifender technologischer und soziokultureller
Transformationsprozess erzeugen neue Bildungsanforderungen an das
Okosystem?® Schule, fiir deren Vielfalt und Komplexitat die im IML-Lehrprojekt
vertretenen Féacher mit disziplindrer wie inter- und transdisziplinérer
Forschung in — so die Begriindungslogik und Folgenerwartung — hochst
synergetischer Weise Anstol3e liefern kdnnen'®. Hier geht das IML-
Lehrprojekt deutlich Gber die bisher mehrheitlich sehr einseitige Annéherung
an die Digitalisierungsthematik im Kontext Lehrerbildung und Schule
hinaus, welche sich oft auf mediendidaktische Fragen oder Fragen der
technologischen Ausstattung von UnterrichtsrAumen reduziert.

Einhellig wird gegenwartig die Auffassung vertreten, dass jedwede
Formen und Folgen von Digitalisierung gravierende Auswirkungen fur alle
padagogischen Kontexte und Handlungsfelder haben. Diese reichen von der
frihkindlichen Medienerziehung tber schulischen Unterricht, kulturelle und
Erwachsenenbildung, bis zur Politischen Bildung und Beruflichen Aus-, Fort-
und Weiterbildung, welche unter den Anforderungen der Arbeitswelt 4.0"7

4 Allgemein konstatiert Hug (2011) mit Blick auf den Mainstream der einschlagigen Medienkom-
petenz-Diskurse: ,Sie sind ungeachtet des erreichten Forschungsstandes in den einschlagigen
Disziplinen tendenziell techniklastig und priméar anwendungsorientiert. lhre Nahe zu Alltag,
Technik und Politik zeigt sich (1) im alltagstheoretischen Gebrauch von Ausdriicken, die auch
in den Theorien und Modellen des Lernens und der Didaktik Verwendung finden, (2) in den
Modalitaten der Auswahl und Darstellung von Themen, insofern sie sich mehr oder weniger am
aktuellen Stand der industriellen Entwicklungen mobiler Gerate, Apparate und einschlagiger
Technologien orientieren, und (3) in der reduktionistischen Verknlpfung von marktwirtschaft-
lichen Orientierungen mit instrumentellen Lernauffassungen und Fiktionen der Berechenbarkeit
von Lernergebnissen und Bildungserfolgen. Problematisch sind dabei nicht zuletzt die inada-
quaten Verteilungen der Mittel fur unterschiedliche Zwecke, die verfligungsrationalistischen
Fiktionen der Steuerung sowie die pars-pro-toto-Tendenzen mancher Spezialdiskurse* (Hug,
2011, S. 159).

15 Okosystem im Sinne des kosystemischen Ansatzes von Bronfenbrenner (1981).

16 Der bisherige Umgang mit den Herausforderungen der Digitalisierung wird oft aus einer eindi-
mensionalen fachlichen bzw. disziplinaren Perspektive beleuchtet, die dem Phanomen nicht in
Ganze gerecht wird. Dieser Ansatz wird im IML-Projekt aufgebrochen.

7 Zur digitalen Medienbildung in der frihen Kindheit s.a. Salzer (2017); zur Kompetenzvermitt-
lung im digitalen Alltag &lterer Menschen s.a. Seifert, Marquard & Bennett (2017); allgemein
zu einem Curriculum zur ,Bildung in einer durch Digitalisierung und Mediatisierung beeinfluss-
ten Welt" s.a. Tulodziecki (2017).



gegenwartig einen gravierenden Wandel erlebt. Da die Digitalisierung
zwischenzeitlich nahezu alle Lebenswelten und Erfahrungswirklichkeiten
von  Kindern, Jugendlichen und  Erwachsenen  gravierenden
Verénderungen unterworfen hat, sind als Folge solcher Verédnderungen
mediensozialisatorische Effekte (Frohlich, 2018) eingetreten, welche sowohl
an schulische Bildung und berufliche Ausbildung wie an die diesen Aufgaben-
und Handlungsfeldern korrespondierenden Lehrerbildungssysteme z.T.
vollig neue inhaltliche, curriculare, didaktisch-methodische und besonders
medienpadagogische Anforderungen stellen.

Generell geht IML deshalb von einer Sichtweise von Digitalisierung aus,
die in Digitalisierung einen zwar techn(olog)isch fundierten aber dariber
weit hinausgehenden sozio-kulturellen Vorgang sieht. Denn — so die
Begrindung fir diese Sichtweise — Technologien und Medien kénnen nicht
auBBerhalb kultureller, gesellschaftlicher, politischer, 6konomischer und
sozialer, aber auch individuell-privater Kontexte verstanden werden. Eine
integrativ-systemische und interdisziplinédre Betrachtungsweise ist in diesem
thematischen Zusammenhang also unabdingbar. Den Kern des Lehrprojekts
IML bilden daher Beziige auf beide Aspekte von Digitalisierung, welche
im Projekt durch dessen interdisziplinaren und fakultatsibergreifenden
Ansatz als untrennbar angesehen werden. Ein solcher interdisziplinér-
fakultatsiibergreifender Ansatz macht ein gemeinsames Fundament folglich
erforderlich. Eine Auswahl und Festlegung von Zielen, Inhalten und des
didaktisch-methodischen Vorgehens des zu entwickelnden modularen
Studienangebots bedirfen sowohl einer theoretischen Begriindung wie einer
diesem Ansatz gerecht werdenden empirischen Stiitzung, um besonders der
in Fragen der Lehrerbildung oftmals beklagten Gefahr der Beliebigkeit von
Inhalten und Methoden zu entgehen’.

18 Jarke fuhrt diesbeziiglich aus: ,Urspriinglich ein technischer Begriff, der den Prozess be-
schreibt, in dem analoge Informationen in diskrete Dateneinheiten konvertiert werden, wird Digi-
talisierung zunehmend auch als Phanomen verstanden, das sich durch tiefgreifende, vielféltige
gesellschaftliche Transformationsprozesse auszeichnet” (Jarke, 2018, S. 3).

9 Unzureichende theoretische Begriindung wie ungentigende empirische Stiitzung von Inhal-
ten und Methoden erhéhen nicht zuletzt das Risiko der Wirkungslosigkeit des zum Einsatz kom-
menden Angebots. So hélt es Tina Hascher (2011) angesichts des empirischen Forschungs-
standes fur angebracht, die Wirksamkeit der Lehrerbildung ,zu bezweifeln“, da ,einige Grinde
dafur [sprechen], zumindest eine skeptische Haltung einzunehmen* (S. 418).



>
O
=
=
~
AN
Q
=
Q
=2
<
2
o
g
S
<
Q
=z
—
[a'd
Ll
[a)
)
Z
)
[a
Z
)
[a'd
)
Ll
on
L
T
]
=2
|_
L
o
@)
Ll
T
|_

2 Theoretische Grundlagen von Information and Media Literacy

Mit Blick auf die genannten vier Ziele und drei Aufgaben werden Inhalte
und Methoden im nun im Folgenden erlauterten Konzept fir eine noch
weiter auszuarbeitende IML-Theorie begriindet. Beim derzeitigen Stand der
Ausarbeituntung liefert das Konzept eine Heuristik fir die Einbettung in weitere
theoretische Beziige und fur die Konsolidierung durch empirische Forschung.

2.1 Theoretische Grundlagen (1): Interdisziplindare Medien-
anthropologie und interdisziplinare Medientheorien

Ein erster Bereich der theoretischen Begriindung, empirischen
Bezugnahme und der hochschuldidaktischen Konzeptualisierung liegt im
medienanthropologischen Zugang zur Frage nach Medium und Medialitat.

2.1.1 Medialitdt aus medienanthropologischer Sicht:
Die mediale Vermitteltheit menschlichen Weltbezugs,
WelterschlieBung, Weltdeutung und Handelns in der Welt

Die Stellung des Menschen® in und zu seiner &uf3eren, d.h. natirlichen,
kulturellen und sozialen Um- und Mitwelt, zu seiner inneren leibgebundenen,
d.h. an Korper und Sinnlichkeit gebundenen Umwelt, wie auch die Stellung
zu seiner inneren geistigen, an Bewusstsein und Reflexion gebundenen
Subjektivitdét und letztlich auch die Stellung zu seiner biographischen
Erfahrungswelt und soziokulturellen Um- und Mitwelt ist konstitutiv durch
Medien vermittelt?. Medien und Medienkonstellationen stehen zwischen
Mensch und Welt?, seien es

2 Hier ist an Plessners Begriff der exzentrischen Positionalitat zu erinnern, der sich exempla-
risch im Abschnitt Das Gesetz der vermittelten Unmittelbarkeit, Immanenz und Expressivitéat
in ,Der Mensch als Lebewesen® zeigt (Plessner, 1982, S. 31-55). Siehe dazu jingst auch den
Abschnitt Weltaneignung und Welterfahrung in ,Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung”
(Rosa, 2016, S. 144-186). Auch Hartmut Rosa spricht dort von ,Medien der Weltbeziehung*
(Rosa, 2016, S. 151-164).

21 Der Begriff des Mediums verweist folglich auf einen Begriff dessen, was vermdge eines Me-
diums zur Auffassung und Ausfihrung kommen kann. Es ,gibt’ [sic!] Medien nur zusammen
mit dem, was wir durch sie zur Kenntnis oder in Aussicht nehmen kénnen — wie es umgekehrt
das medial Vermittelte nicht ohne die Vermittiung der Medien gibt* (Seel, 1998, S. 245). Zur
Geschichte und Bedeutungsvielfalt des Medienbegriffs siehe Bosch, 2011.

22 Eine ahnliche, phanomenologisch gewonnene, d.h. nicht systematisch abgeleitete Liste von



* naturliche Medien/Medienkonstellationen wie der Leib, die Sinne und
das Bewusstsein;

e artifizielle Medien/Medienkonstellationen wie Zeichen, Symbole, Kultur;

e technische Medien/Medienkonstellationen wie Werkzeuge, Apparaturen,
Prothesen, technische Hardware;

e digitale Medien/Medienkonstellationen wie virtuelle Dokumente, Bilder,
Videos, Software;

e soziale Medien/Medienkonstellationen wie analoge und digitale
Massenmedien fir Kommunikation, Information und Unterhaltung;

e subjekt- und persongebundene Medien/Medienkonstellationen wie
Lebenslaufordnungen, kollektive und individuelle Lebens(ver)laufe und
subjektiv-biographische Erfahrungen und Deutungen.?

Auf das, was (ein) Medium sein kann, besagt eine thesenhaft formulierte,
solcherart weite medienanthropologische?* Sichtweise: Erleben, Erfahrung,
Erkenntnis, Reflexion, Deutung und Handeln des Menschen sind in
individueller wie in sozialer Hinsicht unabdingbar an Medien gebunden, d.h.
durch Medien im woértlichen Sinne vermittelt.

L~Phéanomenbereichen, an denen aufzeigbar ist, in welcher Weise ,Medialitét die Mdglichkeiten
des Menschen ausgestaltet™®, findet sich bei Pietral® & Funiok (2010b, S. 14).

2 Die Verwendung des Medienbegriffs in diesem Zusammenhang mag ungewdhnlich erschei-
nen, sie lasst sich aber — im Horizont einer umfassenden medienanthropologischen Bestim-
mung von Medium — unter anderem systemtheoretisch begriinden. Dies insofern man ,Lebens-
lauf und Biographie als unterschiedliche Formen verstehen [kann], in denen die Person das
Leben fir sich’ konstruiert. Der Lebenslauf ergibt sich aus einer Reihe von Entscheidungen, die
das weitere Leben auf langere Frist festlegen und die Person binden. Diese Bindekraft zwingt
die Person dazu, sich die Entscheidung ,fiir sich’ bewuR3t zu machen, sie zu planen und zu
reflektieren; und sie legt es den betroffenen anderen und gesellschaftlichen Instanzen wie der
Kirche, dem Staat oder Betrieben nahe, die Entscheidung festzuhalten, zu dokumentieren. Der
Lebenslauf (oder der Lebensverlauf) ist die Summe der ,im Lauf des Lebens’ getroffenen Ent-
scheidungen. Eine Biographie (griechisch: Lebensbeschreibung) blickt auf das bis zum Augen-
blick gefiihrte Leben, also auch auf den Lebenslauf zuriick. Sie reprasentiert das Leben fiur die
Person’ in einer fir sie besonderen Form; sie umfaf3t die Deutungen der Motive und Ursachen
einzelner Entscheidungen und die Bewertung des Lebenslaufs in Abschnitten oder Bereichen
oder insgesamt [...]* (Meulemann, 1999, S. 305). Damit sind Lebenslauf und Biographie zu
verstehen als Medien kommunikativer Verstéandigung der Person mit sich (und anderen) tber
sich.

24 Medienanthropologie beschaftigt sich mit der Frage nach der Bedeutung der Medien fiir
den Menschen und ihren grundlegenden Besonderheiten. Was immer Medien sind, sie modifi-
zieren Kommunikation. Kommunikation steht dem Mensch als Gattung wie als Individuum zur
Verfliigung® (Krotz, 2010, S. 91).



Der homo medialis ist in Erleben, Erfahrung, Erkenntnis, Reflexion und
Handeln konstitutiv?®> an ein Medium (oder mehrere Medien) gebunden?.
In einem weiten medienanthropologischen Sinne gibt es folglich im
Verhaltnis von Mensch/Welt keine nicht medial-vermittelte Weltbegegnung,
Welterkenntnis, Weltdeutung und Welt-Behandlung?. Vielmehr — so
die der IML-Theorie grundgelegte medienanthropologische Position —
erfolgen Weltbegegnung, Welterleben, Welterkenntnis, Weltdeutung und
Welt-Behandlung unabdingbar mittels medialer Reprasentation(en) und
Konstruktion(en) und ,Resonanzen“?® von Welt.

2 Konstitutiv*, d.h. gebunden an seine ,conditio humana“ (Plessner, 1976).

% |n der Ontogenese entwickelt sich diese anthropologisch verwurzelte Medialitat menschlicher
Welt-Begegnung im frithen Sauglingsalter im Ubergang vom Stadium coenésthetischer Re-
zeption zum Stadium der diakritischen Perzeption der Objekte der AuRenwelt (Spitz, 1996). Im
Stadium der diakritischen Perzeption ,differenziert sich [...] die Welt in Ich und Nicht-Ich aus, es
entsteht Uberhaupt erst die Welt und damit als Differenz zur Welt auch das Ich* (Dietrich, Krin-
ninger & Schubert, 2012, S. 79). In der Spaltung von Ich und Nicht-Ich, die auch eine Spaltung
von Innen und AufRen und deren Wahrnehmung mit sich fuhrt, entsteht ein ,Zwischenraum®
(Dietrich, Krinninger & Schubert, 2012, S. 79), der zwischen dem Ich (Innen) und Nicht-lch
(AuRen) ,vermittelt und Ubergange ermdglicht* (Dietrich, Krinninger & Schubert, 2012, S. 80).
Mit Verweis auf Winnicott (1997) bezeichnen Dietrich, Krinninger & Schubert (2012) diesen
Zwischenraum als ,intermedidren Raum*: ,In diesem intermedidaren Raum (Winnicott nennt ihn
potential space) erschafft das Kind die ersten Bedeutungen und Symbole, um zwischen Ich und
Welt, zwischen Innen und AufRen zu vermitteln. Prototypisch fur diese ersten kreativen Akte
gilt das Ubergangsobjekt, ein geliebtes und hichst bedeutsamen [sic!] Objekt (z.B. ein Teddy),
der fur das Kind zugleich realer Trost und symbolische Mutter ist. Das Besondere an den fri-
hen Symbolbildungsprozessen ist nach Winnicott, dass das Ubergangsobjekt im intermedidren
Raum zunéchst beides ist: das reale Objekt und sein Stellvertreter. In dem Ubergangsraum
erwachsen dem Kind also Mdglichkeiten der Neu-Interpretation des Erfahrenen. Indem es ein
nur moglicher, also kein wirklicher Raum ist, kann in ihm die Vermittlungsarbeit zwischen Innen
und Aul3en, zwischen lllusion und Desillusionierung, zwischen Enttauschung und Neu-Anfang
getan werden* (Dietrich, Krinninger & Schubert, 2012, S. 80). Wo Vermittlungsarbeit geleistet
wird, muss aber ein Mittel, d.h. Medium anwesend sein.

27 Oder wie es Pirner (2003) als Frage formuliert: ,Extra media nullus homo?“ (S. 107).

28 Es ist zu prifen, ob das hier zugrunde gelegte Konzept der medialen Vermitteltheit anschluss-
fahig ist an die ebenso anthropologisch fundamental gedachte Resonanz, die Hartmut Rosa
in seiner ,Soziologie der Weltbeziehung“ entwirft (2016). In diesem Entwurf ,erscheint eine
Dreiteilung der Welt in die objektive Welt der Dinge, in die soziale Welt der Menschen und in
die subjektive Innenwelt der Geflihle, Wiinsche und Empfindungen, wie sie etwa von Glnter
Dux oder von Jirgen Habermas vorgeschlagen wird, bereits als Ergebnis einer nachfolgenden
mentalen und (pré-)sprachlichen Operation, die schon auf die menschliche Fahigkeit und Not-
wendigkeit einer kognitiv-reprasentationalen Konzeptualisierung von Welt verweist. Das bedeu-
tet, dass Subjekte Welt nicht nur wahrnehmen und auf sie reagieren, sondern dass sie sie auch
konzeptualisieren als eine Welt, in der sie sich befinden, die ihnen begegnet und in der sie
handeln, und diese Konzeptualisierung beeinflusst ebenso wie die sich herausbildenden Praxis-
formen, in denen sich menschliches Leben vollzieht und Weltverhéltnisse sich konkretisieren,



Damit sind Medien

e primar Quellen, Trager und Vermittler aller Informationen tUber Welt;

e undindieser Funktion Quellen, Trager und Vermittler aller nachfolgenden
—in diesem Sinne dann sekundéaren — informationsgestitzten kognitiven,
emotionalen, affektiven, psychomotorischen menschlichen Praxis;

e gleichermalen Quellen, Trager und Vermittler kulturell spezifischer Zei-
chen(systeme), die esinihrer medialen Konstruiertheit als Reprasentation
von Wirklichkeit zu identifizieren, beschreiben und dekodieren gilt;

e womit einer solchen weit gefassten medienanthropologischen Sichtweise
auf die unabdingbare mediale Vermitteltheit jeglichen menschlichen
Weltverhaltnisses eine bildungstheoretische Position immanent ist:
.Eine Padagogik, die ohne Mittel und Mittler auskommt, ist ebenso
wenig denkbar, wie eine Bildungstheorie, die das Verhéltnis von Ich und
Welt ohne Bericksichtigung medientechnologischer Bedingtheiten zu
beschreiben sucht* (Wimmer, 2009, S. 57).

Diese grundlegende Bedeutung von Medien fiur jeglichen menschlichen
Weltbezug?® fasst IML im Konzept von Medialitat zusammen®, zu dessen

die jeweiligen Resonanzsensibilitdten und -blockaden und Uberhaupt die Spezifitaten jeglicher
Weltbeziehung. Weltbilder in diesem Sinne reprasentieren nicht einfach bereits etablierte Welt-
verhéltnisse, sondern sie haben stets auch einen welteréffnenden und welterschlie@enden Cha-
rakter. Wie Gunter Dux zu zeigen versucht hat [...], bleibt freilich auch auf der Ebene kognitiver
Représentationen die Welt als Ganze ein fur (koharentes) menschliches Denken und Handeln
unhintergehbares anthropologisches Bezugskonzept® (S. 69).

2 So ist auch jede Arbeit in diesem Sinne an Medien gebunden: sei es an Energie, sei es an
Werkzeuge sei es an die Warenform kapitalistischer Lohnarbeit im Medium von ,Entfremdung”
(Eder, 1997). Eine flr das hier zu entwickelnde Theoriemodell einer interdisziplinar ausgerichte-
ten Medienanthropologie geeignete Arbeitsdefinition kdnnte an die Erlauterungen von Friedrichs
(2012b) anschliel3en: ,Enge und Weite des Medienbegriffs unterscheiden sich je nach Theorie,
Disziplin und Autor deutlich: So kann der Leib des Menschen, auf den sich alle anderen Me-
dien beziehen, als Urmedium betrachtet werden; Medien kénnen alle Arten von Instrumenten/
Mitteln sein, die Kommunikationsinhalte darstellen, festhalten und vermitteln (bspw. Texte,
Bilder, aber auch ein Motorrad, dessen Knattern auditiv wahrgenommen wird), so dass ohne
Medien Denken, Wahrnehmung und Handeln nicht méglich sind (weiter Medienbegriff) oder
aber Medien als technische Gegenstéande zur Verbreitung von Information und Kommunikation
verstanden werden (enger Medienbegriff). Marshall McLuhan, der eine der einflussreichsten
Medientheorien verfasst hat, geht davon aus, dass Medien die gesellschaftliche Entwicklung
und Weltwahrnehmung des Einzelnen beeinflussen. Medien versteht er als Organ-Erganzung,
als Erweiterung der Moglichkeiten des eigenen Leibs. Hierbei differenziert er zwischen heiRen
und kalten Medien: Kalte Medien (z.B. Telefon) bendtigen ein hohes Mal3 an Eigenaktivitat des
Empfangers, um Details wahrzunehmen; heil3e Medien (z.B. Radio) erforderten dagegen nur
eine geringe Beteiligung des Empfangers, da viele Details gegeben werden® (S. 348).

30 Dieses hier entworfene Konzept von Medialitat steht damit in dem IML zu Grund liegen-



begrifflich-definitorischer, theoretischer und forschungsmethodischer Klarung
die an IML beteiligten Facher Beitrage mit dem Ziel liefern, Bedingungen,
Prozesse und Folgen der Digitalisierung zu verstehen?®'.

den medienanthropologischem Begriindungs- und Erlauterungszusammenhang. Rieger entwi-
ckelt in ,Die Individualitéat der Medien. Eine Geschichte der Wissenschaften vom Menschen*
(2001) das ,Programm einer kulturwissenschaftlich ausgerichteten Medienanthropologie* (S.
36), welches Uber eine von ihm zu erweitern gesuchte literarische Anthropologie hinausweist.
Ziel von Riegers Konzeption ist es, ,das konstitutive Verhdltnis von Mensch und Medium in
seinen historischen unterschiedlichen Ausformungen zu rekonstruieren* (Neumeyer, 2009, S.
181). Das in IML verfolgte Konzept erweitert das bei Rieger aus dem Kontext der Literaturwis-
senschaft herkommende Konzept in interdisziplinare sozialwissenschaftliche Theoriekontexte
und -diskurse hinein. Ziel konnte eine epistemologisch wie methodologisch plural-konstrukti-
vistische Medienanthropologie sein, deren Komplexitat selbstverstandlich nur in starker dida-
tischer Reduktion im Curriculum von IML abbildbar sein.

31 Um die definitorische Festlegung, theoretische Einordnung und methodologische Erfassung
von Medialitat kreisen auch die Beitrage in Genz & Gévaudan (2016). In der Einleitung schrei-
ben die Herausgeber: ,Die Frage was Medialitat bedeutet, kann auf sehr unterschiedliche Wei-
se beantwortet werden. Zunachst steht der Terminus flr ,spezifische Eigenschaften von Medi-
en’ oder ,Eigenschaften, ein Medium zu sein’. Medialitat und Medium sind, so gesehen, zwei
Bezeichnungen fir dasselbe Konzept. Doch wofiir steht das Konzept? Als Medium oder medial
werden verschiedene Kommunikationsmittel und ihre Verwendung bezeichnet. Neben den ein-
fachen Formen der Kommunikation, fir die keine weiteren Hilfsmittel notwendig sind (Mimik,
Gestik, Stimme), und fortgeschrittenen kommunikativen Kulturtechniken wie der Schrift steht
in industriellen und postindustriellen Kulturen insbesondere die Telekommunikation im Fokus
des Interesses. Als Medium bezeichnet man erstens technische Apparate zur Ubertragung von
Kommunikation, wie beispielsweise Radio, Fernsehen und Telefon, zweitens aber auch die von
diesen Medien Ubertragenen Sendungen oder Gesprache, die als auditive und visuelle Erschei-
nungsformen die eigentlichen Tréger von Inhalten und Informationen sind, und drittens schliel3-
lich die sozialen Gruppen und Institutionen, wie zum Beispiel Rundfunk- und Fernsehanstalten,
die hinter den Inhalten stehen, diese produzieren und verteilen. Jenseits der elektronischen
Apparaturen werden auch Biicher und Zeitungen sowie Kunstwerke und Auffiihrungen zu den
,Medien’ oder ,medialen Ereignissen’ gezahlt. Auch in diesem Zusammenhang werden sowohl
die Formen als auch die Inhalte der Ubertragung, zum Beispiel literarische Texte, Musik- und
Theaterstiicke, als Medien bezeichnet. Bei genauerer Betrachtung fallen noch weitere Pha-
nomene in diesen Bereich, die zweifellos medialen Charakter haben, wie Schrift- und Notati-
onssysteme, Symbole und andere Kodes. Zahlreiche weitere alltagliche Informationstechniken,
wie etwa Signale fur Verkehrsregelung, Werbeplakate, Haustirklingeln und &hnliches, werden
als Medien betrachtet. Schlie3lich gehoren selbst die menschlichen Sprachen, derer wir uns
unabldssig bedienen, in diese Kategorie, denn was koénnte besser als Medium geeignet sein,
um Inhalte zu vermitteln, als Sprache? Der Begriff der Medialitat bezieht sich also sowohl auf
sprachliche als auch auf nicht-sprachliche Zeichensysteme, sowohl auf funktionale als auch
auf kinstlerisch-asthetische Kommunikationstechniken. Die Vielfaltigkeit der Vorstellung von
,Medium’ findet sich nicht nur in der Gemeinsprache, sondern auch in der Fachsprache wieder.
Angesichts dieser heterogenen Verwendungsweise stellt sich die Frage nach der Konsistenz
des Konzepts ,Medialitat™ (S.9). Das in IML verfolgte Konzept geht uber diesen medien- und
kommunikationstheoretischen Rahmen bzw. Zugriff auf Medialitat hinaus, indem es einen noch
weiteren — solche Zugriffe sicherlich beinhaltenden — medienanthropologischen Ansatz verfolgt,
der nach der grundsatzlichen Stellung von Medium und Medialitat im Verhaltnis von Mensch/



Wenn Kultur, so die zentrale Grundannahme etwa der im IML-Projekt
vertretenen Cultural Studies, das Bedeutungsgewebe, also die Menge aller
Sinnzusammenhénge, die in einer Gesellschaft moglich sind, darstellt, so
hat ein dermaf3en einschneidender Wandel von Kommunikationsformen, wie
er durch die digitale Revolution stattgefunden hat und immer noch stattfindet,
nach diesem Verstdndnis auch einen Wandel von Kultur zur Folge. Ein
medienkultureller Zugang bedeutet demnach im Umkehrschluss, dass Kultur
in der digitalen Gesellschaft in zeitlicher, rdumlicher und sozialer Hinsicht
von Medienkommunikation durchdrungen ist. Medien, seien es naturliche
Medien wie der menschliche Leib und seine Sinne, artifizielle Medien wie
Zeichen und Symbole, technische Medien wie Werkzeuge und Prothesen,
subjektgebundene Medien wie Erfahrungen, Person und Biographie oder
soziale Medien wie analoge und digitale Massen(kommunikations)medien,
sind allesamt Medien und Medienkonstellationen, die nicht nur zwischen
Mensch und Welt platziert sind. Alle diese Medien sind — zumeist im
Zusammenspiel — unabdingbar fur Erleben, Erfahren, Erkennen, Deuten und
Handeln des Menschen (in) der Welt. Medialitat ist somit die Grundlage aller
Artikulationen  und  Transformationen  menschlicher ~ Welt- und
Selbstverhéltnisse. In der alle Weltverhaltnisse durchdringenden digitalen
Informations-, Wissens- und Mediengesellschaft wird der homo medialis
damit aber zum homo digitalis. Die Folgen nicht nur fur alle Institutionen des
Bildungssystems sind unabweisbar.

Betrachtet man die medienanthropologische Grundannahme der Medialitat
aller menschlichen Weltverhaltnisse unter historischer wie systematischer
Perspektive, dann lasst sich — damit in Verbindung bringend — unter

Mediatisierung® ein soziohistorischer Metaprozess verstehen, der das
komplexe In- und Miteinander verschiedenster kultureller, sozialer,

Welt fragt, jedoch in den Einzeldisziplinen engere Definitionen zulasst.

%2 S.a.: ,Mediatisierung meint, dass durch das Aufkommen und durch die Etablierung von neu-
en Medien fur bestimmte Zwecke und die gleichzeitige Veranderung der Verwendungszwecke
alter Medien sich die gesellschaftlichen Kommunikation und deshalb auch die kommunikativ
konstruierten Wirklichkeiten, also Kultur und Gesellschaft, Identitat und Alltag der Menschen
verandern. (Insbesondere beinhaltet Mediatisierung als sozialer Prozess, dass nicht die Medien



raumlicher und medialer Wandlungs- und Entwicklungsprozesse umfasst
(Hepp, 2013; Krotz, 2010). In diesem Prozess bilden technische Medien
nur eine Dimension der in IML — wie erldutert — aber wesentlich weiter
gefassten Medialitat jeglicher menschlicher Weltbezlige: diese lassen sich
in die Dimensionen von Erleben, Erkenntnis, Reflexion und Handlung3?
differenzieren. Mediatisierung als sich historisch vollziehender und empirisch
beobachtbarer Prozess lasst dann in differenzierter Weise erkennen,
inwiefern die Stellung des Menschen in und zu seiner kulturellen, sozialen,
personellen, rAumlichen und darin immer verwoben auch technischen Um-
und Mitwelt konstitutiv durch Medien vermittelt ist3.

Dabei ist es schlichtweg unmaoglich, eine Repréasentation von der Kultur oder
der Gesellschaft zu separieren, die diese Repréasentation produziert hat. In
diesem Sinne funktionieren Reprasentationen nicht als passive, neutrale
und unmittelbare Trager von Information zur Wiedergabe oder Abbildung
einer Wirklichkeit, sondern bringen aktiv Bedeutungen und Wissen
hervor, indem sie etwas auf bestimmte Art und Weise zu sehen geben,
und nehmen dadurch Einfluss auf die Ausgestaltung von Wahrnehmung
und Wirklichkeit (Wenk & Schade, 2011). In diesem Zusammenhang
sind W.J.T. Mitchells Uberlegungen zu kulturellen Reprasentationen von
zentraler Bedeutung, der von Reprasentation als ,the totality of cultural
activity® spricht, ,a kind of activity, process, or set of relationships* (1994,
S. 420). Diese kulturellen Reprasentationen mussen dekodiert werden,
um die dargestellte Wirklichkeit zu verstehen: ,Culture-as-representation
helps to remind us that culture itself is a fractured concept, a suturing of

alleine fur Veranderungen von Bedeutung sind, sondern dass es um die Medien in einer spezi-
fischen Gesellschaft und Kultur und dementsprechend um spezifisch organisierte Medien geht.
Sie werden fiir die Gesellschaft durch das Handeln der Menschen, das sich auf sie bezieht, von
Bedeutung. Insofern ist der Prozess der Mediatisierung ein allgemeiner, auf Kultur und Gesell-
schaft bezogener Prozess, der nicht durch die Mediumstheorie allein beschrieben wird)“ (Krotz,
2010, S. 106-107).

33 Krotz versteht unter Mediatisierung bereits 2001 einen sozio-historischen ,Metaprozess*” (S.
33), der das In- und Miteinander unterschiedlichster sozialer, kultureller, sozialer und medialer
Wandlungsprozesse umfasst, versteht dabei aber Medien schwerpunktmafig als ,technische
Gegebenheiten [...], Uber die Menschen bzw. mit denen Menschen kommunizieren® (S. 33). In
IML werden Medium, Medien und Mediatisierung in einem dieses technische Verstandnis zwar
beinhaltenden, aber dariiber weit hinaus gehendem anthropologischen Sinne verstanden, der
die Stellung des Menschen in und zu seiner auBeren (natirlichen und kulturellen) wie auch in-
neren (biologischen, biographischen) Um- und Mitwelt konstitutiv durch Medien vermittelt sieht.

34 Das gilt furr die innere wie die auBere Um- und Mit-Welt gleichermaRen — wobei hier nur eine
Unterscheidung aber keine Trennung sinnvoll moglich ist.



convention and nature and not a homogenous terrain. It also provides an
analytic model for cultural forms, one which emphasizes semiotic, aesthetic,
epistemological, and political relationships embedded in these forms. It
leads us back to ask not merely what these forms ‘mean’, but what they
do in a network of social relations: who or what represents what to whom
with what, and where and why?” (ebd., S. 423). Dagegen befasst sich
Mediatisierung als Theorieansatz mit der zunehmenden Durchdringung von
Alltag und Kultur tber verschiedene Formen der Medienkommunikation und
den im historischen Wandel damit verbundenen Veréanderungsprozessen.
Im Wesentlichen geht es um die Reziprozitdt zwischen der Entwicklung
von Kommunikation (z.B. durch die Verbreitung von neuen Medien zu
jedem Zeitpunkt in der Menschheitsgeschichte) und dem damit unmittelbar
verbundenen Wandel von Kultur, Gesellschaft und Subjektivitat. Mit anderen
Worten: Mediatisierung fasst sowohl einen komplexen Gegenstand, ist
aber ebenso als eine tUbergreifende Theorie des kulturellen Wandels durch
medial vermittelte Kommunikation und Information zu verstehen. Das IML-
Theoriemodell versucht beiden Ebenen/Zugriffen theoretisch wie methodisch
Rechnung zu tragen.%

Um den kulturellen Wandel als Reaktion auf den Wandel von
Kommunikation(smitteln) verstehen zu kénnen und ein eigenverantwortliches
Handeln im gegenwartigen Zustand der Medienwelt moglich zu machen, ist
eine genaue Auseinandersetzung mit den Themenbereichen Information
und Medien aus kulturwissenschaftlicher und struktural-semiotischer Sicht
unabdingbar. Denn jedes mediale Format filtert Informationen hinsichtlich
der jeweiligen spezifischen Informationskanédle, die ihm prinzipiell zur
Verfugung stehen, und selegiert auf diese Weise medienspezifische
Bedeutungskomponenten.

35 Dirk Baecker beschreibt den Gegenstand seines jlingsten Buches ,4.0 oder Die Liicke die
der Rechner lasst* so: ,Das Buch handelt von der vierten Medienepoche der Menschheitsge-
schichte, der Epoche der elektronischen und digitalen Medien. Drei friihere Epochen gingen ihr
voraus, 1.0, die Epoche der Mundlichkeit, 2.0, der Schriftlichkeit, und 3.0, des Buchdrucks. Vor
der Digitalisierung erlebte die menschliche Gesellschaft die Abenteuer der Oralisierung, Alpha-
betisierung und Literarisierung, allesamt nicht minder Gberfordernd. Nichts Geringeres als eine
tiefgreifende Veranderung von Struktur und Kultur der Gesellschaft, viermal in Folge, vermochte
diese Herausforderungen zu bewaltigen. Die Epochen lésen einander nicht nahtlos ab, sondern
Uberlagern und durchmischen sich vielfaltig“ (Baecker, 2018, S. 10).




Mediale Formate lassen sich damit nach ihrer spezifischen Medialitat
bestimmen, die durch ihre konkrete textuelle Verfasstheit begriindet wird.
Medien tbermitteln damit nicht nur einfach neutral Informationen von einem
Sender an einen Empfanger, sondern die mediale Verfasstheit der Botschaft
steuert die in ihr jeweils immer wieder neu konstruierten Bedeutungen und
Bedeutungsmuster®. Die Annahme, dass Medien Informationen neutral
Ubermitteln, ist folglich nicht nur falsch: Medien wirken sich durch ihre
Beschaffenheit auf die prasentierte Information aus. Jeder kommunikative
Akt ist Ergebnis einer Abstraktionsleistung, die konstruktiv — im Sinne einer
individuellen, medienspezifischen Modellierung der in ihr entworfenen Welt
— Bezug auf eine aul3erhalb ihrer selbst liegende Wirklichkeit nimmt. Jedes
konkrete mediale Format modelliert seine Inhalte also immer bereits aufgrund
seiner Medialitat in einer eigenen sekundéaren Medienwirklichkeit (Prozess
der Semiose). Ein Medium kann deshalb eine vormedial gegebene kulturelle
Wirklichkeit nur in der durch seine Informationskanéle vorbestimmten Weise
abbilden und konstituiert dadurch erst seine eigene textuell manifeste,
mediale Wirklichkeit.

Alle Medienprodukte sind also ihrer semiotischen Verfasstheit nach
sekundéare, Modell bildende Systeme: Medien entwerfen Welten als
Modelle von Realitat, indem sie ihr Bild von der Wirklichkeit fur sich als
absolut setzen. Solche Weltentwirfe vermitteln Werte- und Normsysteme
und sind selbst wieder Medien der kulturellen Selbstverstéandigung, mittels
derer eine Kultur Ideologeme bestatigt und einiibt oder infrage stellt oder
verwirft. Mediale Weltmodelle kénnen folglich in unterschiedlichem Ausmalf3
einerseits mit der offiziellen Ideologie, andererseits mit den tatséchlichen
sozialen Praktiken tbereinstimmen, beziehungsweise von ihnen abweichen.
Prinzipiell ist dadurch, dass jeder mediale Text eine eigene Welt konstruieren
kann, die Mdglichkeit gegeben, eigene Wert- und Normvorstellungen zu
etablieren, eigene Grenzsetzungen vorzunehmen, die es so in der Realitat/
Kultur nicht gibt oder die so in der Realitat/Kultur (noch) nicht von Bedeutung
sind. Das Weltmodell, das ein Text entwirft, kann als Vorstellung eines
Wiunschenswerten gelten, wobei solche medialen Wertesysteme immer
eine direkte Strategie einer Kultur sind, bestimmte Verhaltensweisen und
Vorstellungen tberhaupt als kulturell wiinschenswerte Normen zu setzen

% In der klassischen (und fur unsere Zwecke zu deutlichen) Formulierung von Marshall
McLuhan: ,The medium is the message* (1964).



und durch bestimmte Verfahren zu inszenieren und zu vermitteln. In
dieser Paradigmenvermittlung liegt die ideologische Funktion von Medien
begriindet.

An dieser Stelle soll dabei die in der Mediensemiotik zentrale
Unterscheidungsdimension von Discours und Histoire bei der Betrachtung
von medialen Texten eingefihrt werden: Die Ebene des Discours bezieht sich
auf die medial bedingte Oberflachenebene und meint die konkret materiell
vorliegende Abfolge und Anordnung der bezeichnenden Signifikanten.
Unter dem Begriff Discours versteht man also die an die Informationskanéle
des Mediums gebundene, medienspezifische Prasentation. Davon zu
unterscheiden ist die Ebene der Histoire, die als Tiefenstruktur beschreibt,
was als bezeichnete Signifikate vermittelt wird. Die Histoire wird dabei
differenzlogisch durch semantische Kategorien bestimmt, welche zwar durch
Zeichensysteme vorgegeben sind, aber individuell und auf unterschiedlichen
Komplexitatsniveaus eine dem Text zugrunde liegende semantische Ordnung
immer wieder neu erstellen und aus den in den Zeichensystemen liegenden
Bedeutungspotenzialen faktisch im Text manifeste Bedeutungen aufbauen.

Jedes mediale Format bringt aufgrund der in ihm systemisch vereinten
Informationskanéle dabei beliebig viele konkrete Texte hervor, die sich auf
ihrer medial bedingten Oberflachenebene, dem Discours, unterscheiden. Aus
mediensemiotischer Sicht ist der Discours deshalb zunéchst entscheidend,
da sich zuerst nur Uber den empirisch vorliegenden Discours Bedeutung
manifestiert. Erst auf der Basis des primér wahrzunehmenden Discours lasst
sich in Abh&angigkeit von ihm die wahrgenommene Histoire ableiten. Deshalb
hat die Mediensemiotik medien-, gattungs- und kunstabhéngige Verfahren
und Beschreibungsdimensionen entwickelt, um die systemischen Muster der
Bedeutungsproduktion angemessen zu rekonstruieren und vor dieser Folie
je nach der Medialitat eines Textes seine konkrete Bedeutungsproduktion zu
beschreiben.

Obwohlim Discours aller moglichen konkreten Medienprodukte Unterschiede
vorhanden sind und die mediensemiotische Analyse zuerst von dieser Ebene
— vom konkreten Zeichenmaterial und der konkreten Anordnung dieses
Materials —ausgeht, lassen sich doch oft sekundér in der Histoire medien- und
gattungsibergreifend Gemeinsamkeiten in der Semantik in einer kulturellen
Schichtung finden. Diese Gemeinsamkeiten konkreter Tiefenstrukturen, die



Uber die Differenzen ihres jeweils spezifischen Discours hinaus aufeinander
verweisen und miteinander vergleichbar sind, lassen sich erklaren, weil in
der Histoire kulturspezifische Signifikate ausgedrickt werden: Kulturelle
Gemeinsamkeiten lassen sich durch medial unterschiedliche Signifikanten
in einem medienspezifischen Discours ausdriicken.

Die Bedeutungskonstituierung ergibt sich auf der Discours-Ebene nicht nur

durch Signifikanten und deren Anordnung. Parameter, die ebenfalls Anteil

daran haben, weil sie die materialen Gegebenheiten des jeweiligen Mediums

ausmachen, sind:

* GroRe/Format des Kommunikats

e Position des Kommunikats: in einen Kontext eingebunden (integriert)
oder isoliert (disjunkt)

* Rezeptionsdauer

* Rezeptionsrichtung und Mdglichkeit der Interaktion

e (Stand-)Ort

e Steuerung der Aufmerksamkeitslenkung

Wesentlich ist im Rahmen der Kontexte die Abhangigkeit medialer Formate
von ihrer Kulturalitat: Jeder Text konstituiert sich im Rahmen der Faktoren
einer (spezifischen, historischen) Kommunikationssituation und ist somit
Dokument seiner Entstehungszeit, transportiert epochenspezifische
Haltungen, Meinungen, Einstellungen und ist Dokument eines historisch
kulturabhéngigen Denkens. Weil Kommunikation immer in einer
spezifischen kulturellen Situation historisch stattfindet, ist sie auch unter
den Rahmenbedingungen dieser kulturellen Situation zu betrachten. Jeder
mediale Text ist Teil einer realen Kommunikationssituation und damit in
einen wandelbaren historischen, kulturellen Kontext eingebunden. Diese
Kulturalitat eines Textes ist erstens relevant, weil der kulturelle Kontext und
das kulturelle Wissen in einen Text und seine Bedeutung einflieRen; die
Kulturalitat spielt zweitens auch fir die Situierung eines medialen Textes
in seinen historischen Kontexten und fur seine rezeptive Aneignung eine
Rolle. Drittens dienen mediale Texte der Archivierung wie Generierung von
kulturellem Wissen: Texte haben kulturelle Relevanz bei der Produktion von
Werten und Normen, Einstellungen, Haltungen und Mentalitaten, Ideologien.



In der Kulturalitdit von Medien liegt — monodisziplindre Bearbeitungen
dieser Thematik inter- und transdisziplinar umfassend und integrierend
— die Schnittstelle fir anschlussfahige Fragestellungen etwa auch
kommunikationssoziologischer und handlungspragmatischer Art. Hierher
gehdren z.B. Fragen

* nach der Herstellung von Offentlichkeit durch Medien,

* nach den soziokulturellen Funktionen der Institutionen Kino und

Fernsehen,
e nach dem Zuschnitt diverser Publika und ihrem jeweiligen
Rezeptionsverhalten,

e nach der Vermittlung gesellschaftlicher und kultureller Erfahrung,

e nach der Produktion gesellschaftlicher Ideologie und

e nach der Verarbeitung kultureller Diskurse,

e nach den allgemeinen und historisch-kulturellen Grundlagen von Texten,

e nach den Bedingungen und Bedingtheiten von Zeichentypen und
Zeichensystemen,

* nach Strukturkonventionen in Genres oder

* nach der Kodierung von Authentizitat und Fiktionalitat,

e nach der Kodierung von Wahrnehmungskonventionen und
Erwartungshaltungen und nicht zuletzt

e nach Formen und Auspragungen des Medienwandels.

Betrachtet man die Vernetzung der Bedeutungsdimensionen Textualitat
(Konstruktivitat), Medialitdt und Kaulturalitat, ist in Weiterentwicklung
von Foucault der Dispositiv-Begriff hilfreich (s.a. Decker & Krah, 2011).
Beispielsweise ist der Computer ein Dispositiv: Technisches Wissen ist
notwendig fur die Herstellung/den Aufbau, alltagliches kulturell-spezifisches
Alltagswissen wird bendétigt, um ihn zu benutzen und um die damit vermittelten
medialen Formate wahrnehmen und als Kommunikate verstehen zu kénnen.
Die Rezeptionspraktiken der jeweiligen Dispositive sind besonders wichtig:
Ein Film ist mit einem Computer ebenso rezipierbar wie im Kino. Das
Rezeptionserlebnis ist allerdings ein ganz anderes (Uberwaltigungsillusion
im Kino vs. gewohnte Umgebung, kleiner Bildschirm, Pausierungs- und
Ruckspulmaoglichkeit etc.). Das Dispositiv verschmilzt also im faktischen
Mediengebrauch die systemische Medialitéat des Mediums mit der konkreten
Bedeutungskonstruktion des jeweiligen Medienprodukts/Kommunikats in



einer individuellen kulturellen Praxis, die das Denken des Subjekts durch
die mediale Wahrnehmung mit dem Denken seiner im Medium selektiv
reproduzierten Kultur in Beziehung setzt. Mit dem Dispositivbegriff lassen
sich also konkrete Medienprodukte, deren Bedeutungsdimension und
ihre bedeutende Dimension als konkreter Ausdruck eines systemischen,
kulturellen Zusammenhangs zwischen dem aus Zeichen konstruierten
Medienprodukt, seiner Medialitat und seiner Kulturalitat begreifen.
Wandel lasst sich dann im einzelnen Medienprodukt und aus der Abfolge
von Medienprodukten kontinuierlich ablesen. Nicht nur aus Sicht einer
mediensemiotisch fundierten Mediengeschichte, sondern auch aus Sicht
anderer monodisziplindrer Mediengeschichten ist in diesem Zusammenhang
zudem nicht nur historischer Wandel, sondern vor allem kultureller Wandel
auf der Ebene eines systemischen Wandels der Medien-Dispositive zu
beachten: Mit den sich &ndernden Dispositiven dndern sich Medialitaten,
mediale Formate, kulturelle Praxen des Mediengebrauchs, kulturelles
Wissen um und in Medien, in Medien dokumentierte Arten und Weisen des
Denkens und Mentalitdten und vice versa®. Mit den Mediendispositiven
andern sich die Mediensysteme und indizieren damit auch einen Wandel
Ubergreifender soziokultureller Strukturen und historischer Systeme, wobei
Medien- und Kulturgeschichte genau so wenig deckungsgleich sein missen,
wie die Geschichte politischer und denkgeschichtlicher Systeme, auch wenn
sie sich wechselseitig beeinflussen.

Fruchtbar lasst sich zur Beschreibung medialen und kulturellen Wandels
dabei der Begriff Semiosphére anwenden, der nach Jurij Lotman (1990)
Kultur als eine durch Zeichensysteme, Medien und Kommunikate
dynamisch organisierte, rAumlich strukturierte Vorstellungswelt begreift, die
kulturelle Probleme und Konflikte verhandelt, indem sie in einem Zentrum
einen Kanon ausbildet und sich an der Peripherie durch Ausgrenzung nicht
mehr gebrauchten und Input und Ubersetzung neuen Wissens fortlaufend
transformiert. (Decker, 2017, S. 437-441) Dabei bilden sich in den konkreten
Vorstellungswelten einzelner Kommunikate semantische R&ume aus,
die als kulturelle Selbstreproduktionen in einem hermeneutischen Zirkel
Ruckschlisse auf die in der Semiosphare kulturspezifisch archivierten
Mentalitaten, Haltungen und Einstellungen zulassen.

%7 S.a. Themenheft Jugend. Medien. Raum. Identitat, 2018, merz: Medien & Erziehung. Zeit-
schrift fur Medienpadagogik, 62. Jg., Nr. 1.



Medialitat ist in diesem Verstandnis die Grundlage aller Artikulationen und
Transformationen menschlicher Welt- und Selbstverhéltnisse (Homepage
Forschung Sachsen Anhalt/Projekt Medienanthropologie). In einer
Gesellschaft, die sich in allen Funktionssystemen und Lebenswelten im
digitalen Wandel befindet, erfolgt die digitale Uberformung menschlicher
Weltbeziige in allen genannten Ausprdgungen — der homo medialis wird
zum homo digitalis®. Digitalisierung als digitale Reprasentation von realen
und virtuellen Objekten bezeichnet somit zum einen den vorlaufig letzten
Entwicklungsschritt von kultureller, gesellschaftlicher und technischer
Mediatisierung und die damit verbundenen Veranderungen und Folgen.
(Krotz, 2001) Digitalitat bezeichnet demzufolge die typischen Formen und
Folgen von Medialitdt im Rahmen der Digitalisierung als technische und
soziokulturelle Transformations- und Wandlungsprozesse.

In engem Zusammenhang zum Begriff der Digitalitét steht dabei der Begriff
der Virtualitdt. In einer von Digitalitit gepragten Gesellschaft bewegt
sich die subjektive Realitdtswahrnehmung in einem Spannungsfeld aus
physischer Umgebung, imaginarer und virtueller Umgebung (Biocca, 1997,
S. 28). Die sich hierbei abgrenzenden Erfahrungsrdume menschlicher
Realitatswahrnehmung umfassen nach Lee (2004) die reale Erfahrung,
die virtuelle Erfahrung sowie die halluzinatorische Erfahrung® (S. 36). Ob
die Wahrnehmung dieser Erfahrungsrdume hierbei sensorischer oder
nichtsensorischer Natur ist, spielt dabei keine Rolle (S. 37). Das die subjektive
Realitatswahrnehmung bestimmende Prasenzerleben bezieht sich dabei
gerade nicht auf die physische Umgebung des Individuums, sondern vielmehr

% Im Anschluss etwa an Rath (Pirner & Rath, 2003). Die Medialitdt des Menschen besteht
laut Rath in einer momentanen, an den medialen Méglichkeiten der Gegenwart orientierten Le-
benspraxis des Menschen (Medienpraxis), in der Wesensbestimmung des Menschen als medial,
also der medialen Verfasstheit des Menschen (generisch und ontisch) und in einer Weise der
Interpretation der Welt als und durch Symbole, was auch vor dem Menschen als Objekt der
Selbstreflexion nicht Halt macht. Rath bezieht sich hier auf Cassirers Idee des Menschen als
animal symbolicum, nur dass er den Menschen weitergehend nicht als animal mediale, sondern
eben als Homo medialis bezeichnet. (Rath, 2002; 2003).

3 Lee meint hierbei nicht etwa eine bewusstseinserweiternde Halluzination, sondern vielmehr
die Gesamtheit der fiktiven Vorstellungen eines Menschen.



auf die Wahrnehmung der durch mentale Prozesse mediierten Umgebung
(Steuer, 1992, S.6). Insbesondere aktuelle Entwicklungen schréanken diesen
Wahrnehmungsprozess nicht etwa auf einen der drei Pole (Realitat, Virtualitat
und Imagination) ein, sondern erlauben die Vermischung verschiedener
Realitatsformen zu augmentierten Realitaten oder Virtualitaten.*

Zahlreiche Diagnosen konstatieren seit einiger Zeit, dass Digitalisierung und
Digitalitat und die damit verbundenen Ph&dnomene gravierende Folgen mit
sich bringen. So konstatiert Byung-Chul Han (2013):

~Angesichts des rasanten Anstiegs des elektrischen Mediums bemerkte der
Medientheoretiker Marshall McLuhan 1964: ,Die Technik der Elektrizitat ist
aber mitten unter uns, und wir sind benommen, taub, blind und stumm bei
ihrem Zusammenprall mit der Technik Gutenbergs.’ [...] Ahnlich verhalt es
sich heute mit dem digitalen Medium. Wir werden durch dieses neue Medium
umprogrammiert, ohne dass wir diesen radikalen Paradigmenwechsel
ganzlich erfassen. Wir hinken dem digitalen Medium hinterher, das unterhalb
bewusster Entscheidung unser Verhalten, unsere Wahrnehmung, unsere
Empfindung, unser Denken, unser Zusammenleben entscheidend verandert.
Wir berauschen uns heute am digitalen Medium, ohne dass wir die Folgen
dieses Rausches vollstandig abschatzen kénnten. Diese Blindheit und die
gleichzeitige Benommenheit machen die heutige Krise aus® (S. 3). Deutlich
wird an den nach Han von Digitalisierung betroffenen Bereichen, dass sie
allesamt zu den anthropologischen Eigenschaften bzw. Fahigkeiten zu
zéhlen sind, was als Sttitzung des in IML verfolgten medienanthropologischen
Ansatzes zu sehen ist. Unabhéangig davon verdeutlichen und begrinden
auch &hnliche Diagnosen, wenn sie nicht wie bei Han vorwiegend negative
sondern auch positive Aspekte betonen, die Notwendigkeit der Vermittlung
und des Erwerbs von individuellen Kompetenzen zum Umgang mit dem —
wie Han formuliert — ,digitalen Medium®*.

40 Siehe hierzu auch die Arbeiten von Milgram et al. (1994) zur Darstellung und Vermischung
von Realitat und Virtualitat durch immersive Technologien.

4 So auch Jarke (2018), die darauf hinweist, dass ,[s]oziale Netzwerke [...] [rekonfigurieren],
was wir unter Gemeinschaft verstehen. Interessanterweise verandert sich namlich durch diese
technikzentrierte Beschreibung von Sozialitat auch unser Verstéandnis von sozialen Rollen” (S.
8). Jarke hat hier die sog. sozialen Medien im Blick, eine Begrifflichkeit, die aber zur Klarung,
snwieweit soziale Medien und die ihnen zugrundeliegenden digitalen Technologien sozial sind,
[...] nur bedingt beitragen, ja sogar eher ,Verwirrung“ stiften, denn: ,Es werden namlich nicht
soziale Dynamiken, sondern technische Features als ,sozial’ beschrieben” (S. 8).



Mediatisierung und Digitalisierung verweisen somit ebenso wie die
korrespondierenden Begriffe Medialitat und Digitalitat auf kulturelle, soziale,
technische und wissenschaftliche Wandlungs- und Entwicklungsprozesse,
deren Ursachen, Formen und Folgen vielfaltige Forschungsgegensténde
und komplexe Forschungsfragen hervorbringen. Vielfalt und Komplexitat
der Forschungsgegenstande bedirfen ebenso geeigneter theoretischer

Beschreibungs- und  Erklarungsperspektiven  wie  methodischer

Forschungszugénge. Historizitat, Kulturalitat und Konstruktivitdt umreien

solche theoretischen Perspektiven und methodischen Zugange*. IML

versteht darunter Folgendes:

e Historizitdt benennt zum einen die Annahme, dass alle Aspekte
kultureller, sozialer, raumlicher, technischer und menschlicher Medialitat
historischem Wandel und daran gebundener Einflussnahme unterliegen,
und betont zum anderen die Annahme, dass auch jegliche Diskurse der
Erorterung historisch gebundener Medialitat, seien es wissenschaftliche
oder nichtwissenschaftliche, geschichtsgebunden sind*.

e Kulturalitat** benennt die Annahme, dass medial vermittelte(s) Erkenntnis,
Reflexion und Handeln zum einen in kulturspezifische Menschen-, Welt-
und Gesellschaftsbilder eingebunden sind und sich zum anderen unter
kulturellen Rahmenbedingungen ereignen?.

Auch Simanowski (2016) diagnostiziert, dass die sog. sozialen Netzwerke mit ihren ,tech-
nischen und sozialen Dispositionen der Gesellschaft eine bestimmte Weise des Denkens, Fiih-
lens und Handelns beibringen“ (S. 15).

42 Es ist zu prifen, inwieweit das theoretische wie methodische Konzept, ,die digitale Gesell-
schaft als soziomaterielle Konfiguration* (Jarke, 2018, S. 12) zu fassen, hier anschlussfahig ist.

43 Wulf (2009) spricht in diesem Sinne von einer doppelten Historizitat, womit er die ,zweifache
Geschichtlichkeit und Kulturalitat“ meint, ,die sich durch die Geschichtlichkeit und Kulturalitéat
der Perspektiven der anthropologischen Forscher und durch den geschichtlichen und kulturel-
len Charakter der Inhalte und Gegenstande der Forschung ergeben® (S. 9).

4 Zur Verstandnisvielfalt von Kultur jingst die Beitrage im Werk ,Vielfalt der Disziplinen — Ein-
heit des Kulturbegriffs? Symbole, Annaherungen, Perspektiven, Diskurse” von Kolisang (2019/
noch nicht veroffentlicht) zu verweisen.

4 Keuchel & Wagner nennen folgende Merkmale des Einflusses der Globalisierung auf gesell-
schaftliche Entwicklungen: ,Herausbildung einer globalen Okonomie, Mobilitat und Migrations-
bewegungen sowie neue Kommunikationstechnologien“ (Keuchel & Wagner, 2012/2013, 0.S.).



e Konstruktivitat ist auf zwei Ebenen zu verstehen: Zum einen benennt der
Terminus die Annahme der funktionalen und inhaltlichen Abh&angigkeit*®
von Erkenntnis, Reflexion und Handeln des Menschen durch Medien*’, die
allesamt gleichermaf3en in soziale Situationen eingebunden sind*. Dies

Hinsichtlich der Frage nach der kulturellen Bedeutung der Effekte und Merkmale von Globalisie-
rung schreiben sie: ,\Wahrend bei der Beschreibung der Globalisierungseffekte in Wissenschaft
und Offentlichkeit weitgehend Konsens herrscht, sind die Deutungsmuster fiir die kulturellen
Prozesse, die die Globalisierung beeinflussen, sehr unterschiedlich und haufig durch poli-
tische Kontexte und Interessen gepragt. Dementsprechend sind auch die zu ziehenden Konse-
guenzen umstritten. Derzeit existieren drei Grundansatze: Polykulturalitat bzw. Diversitat betont
(in deutlicher Nahe zum alteren Multikulturalismus-Konzept) das Nebeneinander unterschied-
licher, vielféltiger Lebenswelten, -konzepte und Kulturen, die gemeinsam in einem (wie auch
immer zu definierendem Raum) gegenseitiger Wahrnehmung existieren [...]. Interkulturalitat ak-
zentuiert den Dialog und die Interaktion zwischen den Lebenswelten und die Selbstdefinition in
Bezug auf die Definition des jeweils Anderen. Hervorgehoben wird die konstitutive Relationalitat
aller Kultur und aller Kulturen. Transkulturalitat betont insbesondere die Verschmelzungs- und
Neuauspragungsprozesse der Lebenswelten (Hybridisierung) und die Mdglichkeiten multipler
und variabler Orientierungen sowie von global citizenship“ (ebd.).

4 Der Terminus funktionale Abhangigkeit wird hier i.e.S. in soziologischer Bedeutung verwen-
det. Die in der Informatik Ubliche Definition passt hierzu erstmal nicht. Das ist die durchaus
wuinschenswerte Folge der Interdisziplinaritat von IML: dass daruber die Unterschiedlichkeit
disziplindrer Sichtweisen von und Zugriffe auf IML-Themen und IML-Begriffe sichtbar und be-
handelbar wird.

47 Die vielfaltigen philosophischen, epistemologischen und methodologischen Positionen zum
,Konstruktivismus* (Janich, 1996) missen auf Mediatisierung und Digitalisierung bezogen wer-
den. Dazu liegt zwischenzeitlich eine Fille von Arbeiten vor (Wild, 2016; Reich, Sehnbruch &
Wild, 2005; Schmidt, 2002; Weber, 2002; Rusch & Schmidt, 1999).

4 Jarke (2018) verweist darauf, dass die ,Nutzung von Technologien immer und zwangslaufig
situiert, dass [sic!] heil’t Teil einer spezifischen Situation ist. Daher kann weder Technologie
noch Sozialitét verstanden werden, wenn die Modi, in denen sie praktiziert werden, unberuck-
sichtigt bleiben” (S. 11). An dieser — wie an anderer — Stelle, ware es sicherlich weiterfuhrend,
das hier entwickelte Theoriekonzept von IML mit dem in jingster Zeit interdisziplinar entwi-
ckelten Forschungsprogramm der sog. Praxistheorie zu verkniipfen. Praxistheorie beschreibt
ein Forschungsprogramm, ,das in theoretischer, methodologischer und empirischer Hinsicht
eine Neuausrichtung kulturanalytischer und sozialwissenschaftlicher Perspektiven verfolgt
und vorantreibt® (Schmidt, 2017, S. 159). Zu den dort behandelten ,Kernthemen gehdren die
Fragen nach der Mitwirkung der Dinge und Artefakte an praktischen Vollztigen [...], nach der
Reflexivitat von Praktiken und ihrem Verhaltnis zu Routine und Habitualisierung, nach der Si-
tuationalitat praktischer Vollzugswirklichkeiten und ihren transsituativen Bezligen und Verket-
tungen [...] sowie die Fragen nach der Sinnhaftigkeit von Praktiken und nach dem Status des
Subjektes in Praktiken [...]“ (Schmidt, 2017, S. 159-160). In der Untersuchung der Sinnhaftigkeit
von Praktiken kdnnen Konzeptionen von sozialen Sinnzusammenhéngen, d.h. ,Konzeptionen
sozialen Sinns [...] von psychischem Sinngeschehen und von bewusstseinsphilosophischen
Sinnbegriffen abgegrenzt werden. [...] Sie beschreiben, wie soziale Handlungen, Verhaltens-
weisen, Ablaufe und Prozesse mit Sinn ausgestattet werden und sie rechnen sozialen Sinn
auf verschiedene Sinntrager zu (Sprache, Texte, Diskurse, Sprechakte, Zeichen, Bilder, Tone,
Gesten, Korperbewegungen, Artefakte, etc.)* (Schmidt, 2017, S. 160).



umgreift auch die Notwendigkeit der Erstellung von realen und digitalen
Artefakten in Erkenntnisprozessen (im Sinne eines konstruktionistischen
Ansatzes (Papert & Harel, 1991). Zum anderen muss Konstruktivitat auf
die Kommunikate angewendet werden: Medial vermittelte Informationen
geben durch ihre Konstruktion vorgefertigter Zeichen aus vorhandenen
Zeichensystemen mit kulturell gewussten Bedeutungspotenzialen eine
medial manifeste Bedeutung vor. Hier laufen Prozesse der Selektion und
Kombination ab, deren Resultat (mediale) Konstruktion ist. Mit diesen
Bedeutungspotenzialen der Zeichen und Zeichensysteme setzten sich
die Produzenten beim Kodieren ihrer Botschaften ebenso auseinander
wie die Rezipienten von Medien beim Dekodieren der wahrgenommenen
Medienprodukte.

e Die Unterscheidung von Information und Wissen benennt die
reziproke Beziehung zwischen Informationen als abstraktem Gehalt
(Bedeutungsinhalt, Semantik) einer Représentation in Form von
Dokumenten, Aussagen, Beschreibungen, Anweisungen, Nachrichten
oder Mitteilungen (Broy, 1998) und Wissen im Sinne des Konstruktivismus
als Ausgangspunkt, Weg und Ziel menschlicher Realitéatskonstruktionen
unter der Annahme eines kontextabh&ngigen kognitiven und sozialen
Konstruktionsprozesses.

Eine in diesem Sinne umfassende medienanthropologische bzw.
medientheoretische Sichtweise geht somit von der These aus, dass sich
Denken, Wahrnehmung und Handeln des Menschen in und gegeniber
seiner Welt nicht ohne Medien, d.h. ohne mediale Vermittlung vollziehen
kénnen. Denn Medien sind an jeder Form von Welt-Mensch-Kommunikation
beteiligt und haben als Vermittlungsinstanzen mit medienspezifischen
Informationskandlen Einfluss auf die Reprasentation von Bedeutung.
Mit einer derartig weiten theoretischen (das anthropologische Medium
als Formalobjekt) wie empirischen (das anthropologische Medium als
Materialobjekt) Konzeptionistdas in IML verfolgte Konzept von Mediatisierung

In der Lesart von IML ist die Ausstattung sozialer Handlungen und Prozesse mit Sinn medial
vermittelt. Digitalisierung bedeutet dann in diesem Zusammenhang, dass analoge Sinntrager
durch digitale Sinntrager ersetzt oder erganzt werden.



anschlussfahig an bislang schwerpunktmafig im Bereich der Medien-
und Kommunikationsforschung géngige Konzepte der dort untersuchten
~Wechselbeziehung zwischen medienkommunikativem und soziokulturellem
Wandel“ (Hepp, 2013, S. 190).

Solche Konzepte werden jedoch im IML-Projekt um die in einer umfassenden
Medienanthropologie entwickelten und begriindeten Aspekte ergénzt
und erweitert, um so zu einem interdisziplinar ausgerichteten Konzept
von Medialitat und Digitalitdt zu gelangen, das mdglichst alle relevanten
Aspekte erfasst. Ein solches gleichermal3en umfassendes wie basales
Verstandnis wird fur die theoretische Begriindung wie fir eine empirische
Erfassung als notwendig postuliert, um Ziele, Inhalte und Methoden von
Medienkompetenz im Sinne von Information Literacy und Media Literacy
nicht von vornherein auf ein inadaquat einseitiges oder eindimensionales
Verstandnis von Medium/Medien/Medialitat zu verkirzen oder zu verengen
— etwa auf das von technischen oder technoiden Medien*. Datenbanken,
Softwarestrukturen und Algorithmen begrinden keineswegs eine autonome
Algorithmic Agency®®, sondern sind stets als Teil bestehender Macht- und
Wissensstrukturen zu betrachten, denen immer schon soziale und kulturelle
Vorannahmen eingeschrieben sind, die es offenzulegen, zu dekodieren und
zu verstehen gilt. Digital geschaffene Diskurse und daraus resultierende
(neue) Wissenskulturen und Machtkomplexe mussen rekonstruierbar und
damit nachvollziehbar bleiben, um z.B. Begriindungslogiken wirtschaftlicher
Interessengruppen, autoritér orientierter Staaten und Organisationen und/
oder national-populistischer Bewegungen begreifbar zu machen und ggf.
auch dekonstruieren zu kénnen. Dies ist v.a. dort von zentraler Bedeutung,
wo digital produziertes Wissen zur Grundlage kultureller Ideologien sowie
zur Basis sozialen, politischen und 6konomischen Handelns erhoben wird.*!

“ Ein solches verengtes begriffliches und theoretisches Verstandnis liegt alteren Ansatzen der
informationstechnischen Grundbildung ebenso zu Grunde wie nicht wenigen jungeren Anséat-
zen von digitaler Medienkompetenz (exemplarisch dafiir Buhler & Schlaich, 2016). Eine Ursa-
che fur diese Verengung kann in der klassischen Definition von medial vermittelter Massenkom-
munikation gesehen werden, wie sie in der Lasswell-Formel vorgenommen wird (Friedrichs,
2012).

50 An dieser Stelle sei angemerkt, dass sich in den letzten Jahren das Verstandnis von Algo-
rithmic Agency gewandelt hat hin zu komplexen Netzwerken, die Algorithmen, Menschen, Ma-
schinen und Werkzeuge verbinden. Als eine Konsequenz ihrer digitalen und soziotechnischen
Charakteristika zeigen solche komplexen Netzwerke zunehmend autonome und intelligente
Eigenschaften (Andersen et al., 2016).

51 Die sich daraus ergebenden politischen Implikationen fir die IML-Theorie werden in Kapitel



IML setzt genau an dieser Stelle an, um Lehrerinnen und Lehrer als

Gesellschaft wie Subjekte bildende und durch Theorie- und empirisches

Forschungswissen geleitete Verantwortungsakteure im Okosystem Schule

mit einem kritisch-reflexiven Wissenschafts- und Methodenverstandnis

auszustatten, welches ihnen erlaubt, Schilerinnen und Schuler, die sich
bereits als Digital Natives verstehen, dafur zu riisten, sich ebenso kritisch-
reflexiv mit der digitalen Wissensproduktion zu befassen®2. Dies beinhaltet

u.a. Fragen:

e nach der Rolle und Bedeutung von Prozessen und Folgen von
Mediensozialisation in digitalen Lebensweltens?;

e nach der Rolle und Bedeutung von Prozessen und Folgen von
Mediensozialisation in digitalen Lebenswelten speziell im interkulturellen
Vergleich;

* nach den dort stattfindenden und vollzogenen ,digitalen Praktiken und
Datenpraktiken* und der darin eingelagerten ,digitale(n) Sozialitat"
(Jarke, 2018, S. 12)%4,

e nach der Rolle ,medienbasierter Selbsttechnologien“ und ,digitaler
Selbstvermessung” (Frohlich, 2018)%° fur Identitadtsgewinnungsprozesse
Uber die Lebensphase;

2.2.4 erortert. Vorwegnehmend sei gesagt, dass die unvermeidbaren politischen Implikationen
zum einen das Literacy-Konzept gegen Konzepte von Medienkompetenz abgrenzbar machen
und die IML-Theorie zu einer Kritischen Theorie machen.

52Wahrend jungere Generationen immer wieder selbstversténdlich als sogenannte Digital Na-
tives (Prensky, 2001) — also haufig als naturliche Information and Media Literates — wahrgenom-
men werden und sich selbst als solche wahrnehmen, wurde von verschiedenen Studien aufge-
zeigt, dass die in die vernetzte und hypermedialisierte Informations- und Wissensgesellschaft
hineingeborene Generation keineswegs in der Lage ist, automatisch kritisch-kompetenter im
Sinne der Information and Media Literacy mit dieser Umwelt umzugehen (Bennett, Maton &
Kervin, 2008; Schulmeister, 2009; Li & Ranieri, 2010; ICILS, 2013; DIVSI, 2018).

53 S.a. die Beitrage im Themenheft ,Jugend. Medien. Raum. Identitat*, 2018, MERZ / Medien &
Erziehung. Zeitschrift fur Medienpadagogik, 62. Jg., Nr. 1.

54 Jarke schreibt zur digitalen Sozialiat: ,Um digitale Sozialitat zu verstehen, bedarf es [...]
eines holistischen Ansatzes, der versteht, dass Sozialitat durch digitale Technologien in ver-
schiedenster Weise und Uber verschiedene Situationen hinweg hervorgebracht wird und dass
verschiedenste Entitaten beteiligt sind: Situationen, Daten, Kontexte, Methoden, Menschen,
Praktiken“ (Jarke, 2018, S. 12).

% S.a. Kaerlein (2018).
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* nach dem Zusammenhang von Lernen, Bildung und Ausbildung in
digitalisiert-virtuellen Lehr-Lern-Szenarien®s;

* nach spezifischen Denkweisen (i.S. eines Computational Thinkings)
zum Verstehen, Problemldsen und zum kreativen Umgang mit digitalen
Medien;%”

* bis hin zu Fragen nach der kulturell-dsthetischen Bildung im Zeitalter
digitaler Bild-Welten®®.

Daraus sowie aus der Rasanz des digitalen Wandels und dessen Einfluss auf
Lehr-Lernprozesse ergeben sich wichtige Potentiale fur die Moglichkeiten
des lebenslangen bzw. lebensbegleitenden Lernens®, welches wesentlich
auf die Selbst- und Informationskompetenz des Einzelnen setzt. Diese
Potentiale missen Lehrerinnen und Lehrer im digitalen Zeitalter aktivieren
kénnen, um den Herausforderungen der Zeit gewachsen zu sein.

In einer vorlaufigen Heuristik lassen sich systematische Aspekte eines
in IML auszuarbeitenden Modells einer medientheoretischen und
medienanthropologischen Grundlagentheorie fur IML unterscheiden und
vorlaufig® im Folgenden zusammenfassen.

2.1.6.1 Epistemologische Aspekte
Epistemologische  Aspekte einer interdisziplindr  medien-  und

kulturwissenschaftlich, medienpddagogisch und -didaktisch sowie
informatisch ~ ausgerichteten Medienanthropologie: Konstruktivitét,

56 Im universitaren Kontext siehe das Themenheft ,Universitat 4.0“. Folgen der Digitalisierung
akademischer Lehre und Forschung (DGfE, 2017)

57 Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern (2017).

%8 Siehe dazu jiingst die Beitrdge im Themenheft ,Visuelle Kultur und Bildung*“ der Zeitschrift
fur Padagogik (ZfPad, Jg. 64, Heft 3, Mai/Juni, 2018).

% Siehe Kapitel 2.3.5.

% Das vorladufig tragt auch dem einhellig geteiltem Tatbestand Rechnung, dass es weder eine
feststehende Definition von Medium gibt, noch eine umfassende Theorie des Mediums: ,Ver-
sucht man eine vorlaufige Bilanz, so haben die Diskussionen der letzten Jahre gezeigt, da
eine umfassende wissenschaftliche Theorie ,des’ Mediums mit hinreichender Akzeptanz in der
,scientific community’ bis heute noch nicht existiert” (Faulstich, 2004, S. 26). Dieser Befund gilt
auch heute noch.



Selektivitat und Reprasentativitdt medialer Welterschlie3ung, ihrer Formen

und Inhalte umfassen unter anderem:

e die primare Leib- und Sinnesgebundenheit medialer Welterschliel3ung:
Sinnesmedien (Rosa, 2016; Wulf, 1997a; Wulf, 1997b);

e die sekundare Technikgebundenheit medialer WelterschlieRung:
technische Medien als Erweiterungen und Substitute priméarer
Sinnesmedien (analoge Medien und digitale Sinnesmedien, prothetische
Medien, transhumane Medien (Harraser, 2016; 2013));

e die tertiare Umweltgebundenheit medialer WelterschlielBung: natirliche
und kulturelle Umwelt(en) als Medien;

e die semiotischen Aspekte einer Anthropologie: Der Mensch als ein
semiotisches Wesen, das alle Kommunikation mittels Zeichen vollzieht
und den kollektiven, kulturellen Zeichenraum hervorgebracht hat, der in
Analogie zur Biosphéare und zur Zoosphére den Planeten Erde Uberzieht.
(Lotman, 1990);

e die Einordnung der Konstruktivitdt, Selektivitdit und Reprasentativitat
medialer WelterschlieBung und ihrer Formen und Inhalte in die ,poten-
tiellen Erkenntnisweisen* bzw. ,Erscheinungsformen von Rationalitat”
(Kirchner, 2017, S. 58), namlich erstens die ,begrifflich-theoretische
Erkenntnis®, zweitens die ,praktisch-handelnde Erkenntnis* und drittens
die ,asthetische Erkenntnis* (ebd., S. 5).

Ontologische  Aspekte einer sozialwissenschaftlich ausgerichteten
Medienanthropologie®: Kulturalitat®?, Historizitat und Materialitat®® medialer
WelterschlieBung, ihrer Formen und Inhalte umfassen unter anderem:

51 Ersichtlich ist das hier entworfene theoretische Konzept einer ,Medienanthropologie” einer
,Historischen Anthropologie® zu- und einzuordnen (Wulf, 1997).

62S.a. Karpenstein-E3bach (2004).

8 Etwa in Anlehnung an Pross (1972), der primare, sekundare und tertiare Medien unterschei-
det. FaBler erweitert diese Komponenten oder Arten von ,Medien“ um quartare Medien (Fried-
richs, 2012a, S. 349; Falller, 2009; Faliler, 2008).



e die Kulturalitat und Historizitat* medialer WelterschlieRung: historisch
und empirisch vergleichende Kultur-, Sozial-, und Technikgeschichte
medialer WelterschlieRung;

e die Diversitat und Heterogenitat von Medienkulturen®®, Medienmilieus
und Medienszenen (Cultural Studies, Gender-Studies®®, Race-Studies,
u.a.);

e die Diversitat und Heterogenitdt von Mediensystemen und
Medienformen®” (Medien- und Zeichensysteme);

e die Diversitdt und Heterogenitat der Materialitat von digitalen
Mediensystemen und Medienkulturen®s;

54 Die modernste Variante der Anthropologie bildet eine ebenfalls sich als historische Anthropo-
logie bezeichnende Richtung, die den Versuch unternimmt, die Geschichtlichkeit ihrer Perspek-
tiven und Methoden und die Geschichtlichkeit ihnres Gegenstandes aufeinander zu beziehen,
und die in diesem Sinne weder auf bestimmte kulturelle Raume, noch auf einzelne Epochen
beschrankt bleibt. Sie vertritt etwa in der Thematisierung von Alteritat und Fremdheit, von Kor-
perlichkeit und Mimesis, von Medien und Bildung, von Gesellschaft und Kultur eine wissen-
schaftliche Position, die in der Lage ist, die Ergebnisse der Humanwissenschaften transdiszipli-
nér zu integrieren, die anthropologischen Fragestellungen fur kulturelle Gemeinsamkeiten und
Differenzen, d.h. fir den Zusammenhang von Universalismus und Partikularismus zu 6ffnen
sowie historische, aktuelle wie zukunftsorientierte anthropologische Problematiken aufzugrei-
fen" (Zirfas & Wulf, 2014, S. 48). Eine der ersten Arbeiten zu einer historischen Medien- und
Kulturgeschichte — ohne den expliziten Anspruch, einen Beitrag zu einer historischen Anthropo-
logie zu leisten — durfte von Karpenstein-Ef3bach (2004) sein.

% Eine besonders in padagogischer Hinsicht wichtige Teilkultur sind die diversen digitalen Spiel-
kulturen (Hust & Borchert, 2018; Lilge & Stein, 2018).

% S.a. Thomas & Wischermann (2018); Loist, Kannengieser & Bleicher (2013).

5 Etwa in dem Sinne, in dem Herczeg von ,Medienontologien” spricht (2007, S. 14-15); siehe
dazu auch: Engell, Hartmann & Voss (2005).

5 Zum epistemologischen und ontologischen Status des Digitalen bemerkt Marianne van den
Boomen: ,Digitale Dinge geben ihre Geheimnisse nicht leicht preis* (Van den Boomen, 2014,
S. 48 zitiert nach Schaupp, 2016, S. 26, FN 19). Schaupp zitiert in eigener Ubersetzung weiter:
»Sie spielen Verstecken, indem sie zwischen Werkzeug, Zeichen und konzeptuellen Metaphern
oszillieren“ (Marianne van den Boomen zitiert nach Schaupp, 2016, S. 26). Dies weist nach
Schaupp auf die ambivalente Ontologie des Digitalen ,zwischen Materialitat und Immaterialitat”
hin, die er mit Galloway & Thacker (2014) weiter begrindet: ,Einerseits wird Information fir
abstrakt, quantitativ und auf ein Kalkil von Management und Regulierung reduzierbar gehalten
[...]. Andererseits zeigen Kybernetik, Informationstheorie und Systemtheorie, dass Informati-
on immanent materiell ist, konfiguriert in Militartechnik, Kommunikationsmedien und sogar in
biologische Systeme. Diesen doppelten Aspekt von Information finden wir sowohl in der kyber-
netischen Ruckkoppelungsschleife wie im Kommunikationskanal oder im organischen Ganzen
jedes Systems. Information ist immateriell und sich materialisierend, abstrakt und konkret, ein
Akt und ein Ding*“ (S. 303, zitiert nach Schaupp, 2016, S. 26, FN 20).



e die Diversitdt und Heterogenitdit von analogen und digitalen
Medienpraktiken.

Deontologische/normative Aspekte einer sozialwissenschatftlich
ausgerichteten Medienanthropologie: Normativitat medialer
WelterschlieBung, ihrer Formen und Inhalte umfassen unter anderem:

e die welt- und menschenbildverhafteten Selbstbeschreibungen des
Menschen als homo medialis;

e die ethisch-moralischen Bezliige medialer Reprasentation und
Konstruktion von Wirklichkeitsentwirfen (Medien-, Technik- und
Bioethik, Wahrheits- und Geltungsfragen im Zusammenhang mit Medien
im Zeitalter der Postfaktizitat, Rechtfertigung pluraler heteronormativer
Identitaten);

e die ethisch-moralische Einschatzung von Medien des Transhumanismus/
transhumaner Medien (Spreen, Flessner, Ruster & Hurka, 2018;
Harrasser, 2013 und 2016);

e die Formen, Arten und Weisen medial vermittelten Verhaltensdesigns
(Moser & Vagt, 2018; von Borries, 2016);

e die ideologiekritischen Analysen technikgetriebener gesellschaftlicher
Veranderungen und deren Selbstbeschreibungen®.

Naturwissenschaftlich-informatische Aspekte einer Medienanthropologie im
Sinne des Computational Thinking umfassen unter anderem:

5 Etwa wenn technische Features wie die ,Like-Funktion“ Sozialitat nicht in einem alltagswelt-
lichen, sondern ,in einem sehr technischen Sinn“ (Jarke, 2018, S.8) rahmen. Diese Form von
parasozialer Interaktion bzw. Kommunikation ware ideologiekritisch im Sinne der ,Objektiven

Hermeneutik” mit Oevermann zu kritisieren (Oevermann, 1983).

70 Wing 2014; ,Computational Thinking is not about getting humans to think like computers, but
rather about developing the full set of mental tools necessary to effectively use computing to
solve complex human problems” (Lu & Fletcher 2009).
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* die Algorithmisierung”, Automatisierung (Denning, 2003), Kybernetik
(Kaerlein, 2018) und Machine Learning’?;

* die Reprasentation von Informationen (Broy, 1998);

e die Strukturierung und Koordination (Denning, 2003);

e die Vernetzung und Kommunikation.

2.1.6.5 Methodologische Aspekte

Methodologische Aspekte einer an den methodischen Zugriffen der

beteiligten  Disziplinen/Fécher  ausgerichteten  Medienanthropologie:

empirische Zugénge zur medialen WelterschlieBung, ihrer Formen und

Inhalte umfassen unter anderem:

e die Methoden und Instrumente empirischer Medienforschung (Moller
& Treutmann, 2012): Erfassung medialer WeltschlieBung in den
Bereichen Mediensozialisation (Aufenanger, 2012), Medienrezeption,
Medienwirkung (Meister, 2012);

e die Methoden und Instrumente empirischer Erforschung von
Digitalisierung als Transformationsprozess des sozialen Lebens und
dessen Verstandnis™.

2.1.6.6 Didaktische Aspekte

Didaktische Aspekte einer sozialwissenschaftlich und naturwissenschatftlich-
informatisch ausgerichteten, interdisziplinar weiterentwickelten
Medienanthropologie, ihrer Formen und Inhalte in medial unterstiitzten Lehr-
Lern-Prozessen umfassen unter anderem:

" Seyfert und Roberge sprechen von ,Algorithmuskulturen, in denen sich eine rechnerische
Konstruktion von Wirklichkeit* ereigne (Seyfert & Roberge, 2018).

72 Nach Mdller & Guido (2017) geht es beim Machine Learning darum, ,Wissen aus Daten zu
extrahieren. Es handelt sich dabei um ein Forschungsfeld in der Schnittmenge von Statistik,
kinstlicher Intelligenz und Informatik* (S. 1).

3 So pladiert Jarke (2018) angesichts der Tatsache dafir, dass die Soziologie die durch die
Digitalisierung bedingten Transformationsprozesse von Gesellschaft und sozialem Leben ,bis-
her [...] nicht ausreichend thematisiert* hat (S. 4), ,dass es an der Zeit ist, dass sich auch die
Soziologie mit der zunehmenden Digitalisierung von Gesellschaft auseinandersetzt. Dies hat
Konsequenzen fir den Gegenstand soziologischer Forschung, ihre Methoden und ihre Rolle in
und fur Gesellschaft” (S. 5).



e die didaktischen Umsetzungen der epistemologischen, ontologischen,
ethisch-moralischen und methodologischen Aspekte und der Aspekte
des Computational Thinking in Lehr-Lerninhalten und methodischen
Formaten der zu entwickelnden und zu implementierenden Lehr-
Lernprozesse;

e die Kkonstruktivistischen sowie konstruktionistischen™ Lehr- und
Lerntheorien und Lernsettings als hochschuldidaktisches Setting;

e das forschende Lehren wund Lernen zu den genannten
medienanthropologischen Aspekten;

e dievielfaltigen fur Lehren und Lernen relevanten Aspekte von Entwicklung
und Sozialisation unter den Bedingungen von Medialitat’s.

Die im IML-Theoriemodell angefuhrte Grundannahme einer medial
vermittelten WelterschlieRung betont zu Recht, dass Erfahrung, Erkenntnis,
Reflexion und Deutung sowohl individuell wie sozial an Medien gebunden
sind. Zugleich ist aus medienanthropologischer Sicht und aus Sicht einer
padagogischen Anthropologie die Frage nach den dabei stattfindenden

7 Seymour Papert entwickelte die Vorstellung vom konstruktionistischen Lernen. Paperts An-
satz basiert auf dem Verstandnis des Konstruktivismus, das Lernen als aktiven Aufbau von Wis-
sensstrukturen begreift. Wissen wird durch die Lernenden hergestellt, nicht von den Lehrenden
vermittelt. Mit dem Konstruktionismus wird dies erweitert um die Vorstellung, dass dieser Auf-
bau von Wissensstrukturen dann besonders gut gelingen kann, wenn die Lernenden selbst
etwas herstellen, konstruieren, ein auf3erlich sichtbares, wahrnehmbares Objekt. Diese Objekte
bezeichnet Papert als ,0bjects-to-think-with* (Kafai & Burke, 2014, S. 24).

s Dieter Spanhel fasst auf der Grundlage eines systemtheoretischen Verstéandnisses von Ent-
wicklung als Ausdifferenzierung der ,Instrumente des Erkennens” (2010, S. 72) und der da-
ruber bewirkten Erhéhung der ,Eigenkomplexitdt des psychischen Systems® (S. 72) die Be-
deutung von Medialitét fur die (individuelle) Entwicklung und Erziehung so zusammen: ,Auf
der Grundlage dieses Begriffs von Entwicklung als Transformation der inneren Strukturen als
Folge standiger Interaktionen mit der Umwelt lasst sich die Bedeutung der Medien fir den
Entwicklungsprozess beschreiben. Sie erweitern die Erfahrungsmaoglichkeiten der Kinder und
Jugendlichen [...]* (2010, S. 73) in folgenden drei Dimensionen: (1) ,dingliche Erfahrungen auf
der sensomotorischen Ebene im Umgang mit der materiellen Dimension der Medien, seien es
Biicher, Kassettenrecorder oder Computer” (ebd.); (2) ,soziale Erfahrungen auf Grund der Ein-
bettung des Medienumgangs in bestimmte soziale Situationen und auf Grund der Medialitat al-
ler Kommunikationsprozesse® (ebd.); (3) ,symbolische Erfahrungen in der Auseinandersetzung
mit den Medieninhalten in ihrer je spezifischen zeichenhaften Darstellung in Form von Bildern,
geschriebenen Texten, Horkassetten oder audiovisuellen Prasentationen oder von Computer-
spielen” (ebd.).



Bildungsprozessen zu stellen, insbesondere wie die genannten
ErschlieBungsformen stattfinden und das Ziel einer kritischen Sinnentnahme
erreicht werden kann. Das sich hier andeutende Verstandnis eines
verkirzten und eindimensionalen Medienkompetenzbegriffs muss dringlich
einer Revision unterzogen werden, vor allem mit Blick auf die Phdnomene
der Digitalisierung und Mediatisierung.

Die in den Medien- und Kommunikationswissenschaften festgestellte
generelle Konstruktivitdt von Medien bedient heute nahezu lickenlos die
Informations- und Wissensentnahme aller Art. Subjekte schaffen sich so ihre
je eigenen Vorstellungswelten, gleichsam in Konstruktivitat ihrer selbst und
im Zirkelschluss mit Hilfe ausgesuchter verfligbarer medialer Konstrukte.
Um dem zu entgehen, sollten auch die Positionen eines konstruktivistischen
Lernbegriffs und seine Anschlussféhigkeit an das IML-Theoriemodell
Uberdacht werden. Der Konstruktivismus, vor allem wie dieser in den
Erziehungswissenschaften diskutiert wird — seien diese philosophischer,
epistemologischer oder lerntheoretischer Natur — wére in Entwirfe einer
relationalen und intersubjektiven SinnerschlieBung zu udberfihren. Die
padagogische Praxis hat langst Kenntnis von dieser Problematik: in hohem
MaR findet die Sozialisation von Kindern und Jugendlichen Uber soziale
Medien statt, hier besteht jedoch die groRe Gefahr, dass diese immer nur
die je eigenen Realitatskonstruktionen”™ und Reprasentationen bedienen
und auch bestétigen.

Dahingehende Analysen stiitzen sich weitgehend auf ein Menschenbild, das
auch im digitalen Zeitalter auf einer cartesianisch-dualistischen Denktradition
beruht. Dies kann nur bedeuten, dass in autonomer Selbstkonstruktion das
Subjekt zunachst sich selbst tiberlassen bleibt, um dann mit der Weltin Bezug
zu treten. Mit Blick auf medienanthropologische Sichtweisen ist daher ein
Verstandnis zu fordern, das den Menschen aus seinen Grundverhaltnissen,
dem ,Selbstverhaltnis, Mitverhaltnis und Weltverhaltnis* (Burchardt, 2001, S.
158) begreift. Eugen Fink (1978) beschreibt diese als Coexistenz-Strukturen
des weltbeziglichen Seins, in denen ein ,urspriinglicher Gemeinschaftssinn®
(Fink, 1995, S. 125; s.a. Krautz 2015) begrindet ist. ,Sein®, so Thomas Fuchs
(2008), ,ist immer ein Sein-in-Beziehung“ (S. 283). Der Mensch als Person
bleibt verantwortliches Zentrum seiner Akte, ohne dass damit wiederum sein
Subjektstatus egologisch tberhdht wirde.

8 Eli Pariser hat dieses Phanomen als Meinungs- bzw. Informationsblase oder Filterbubble
bezeichnet (s.a. Pariser & Held, 2017).



Denn Selbstbewusstsein konstituiert sich nicht aus dem isolierten ,cogito”,
sondern ,durch das Verhaltnis der Person zu ihrer Existenz in der Welt"
(Sturma, 2008, S.125). Im Sinne einer relationalen Anthropologie wird das
Subjekt als grundsatzlich dialogisches, enaktivistisches, kommunikatives,
beziehungshaftes Wesen gesehen, dessen Selbst sich nichtin der subjektiven
EntéulRerung innerer Zustande bildet, sondern in einem antwortenden Bezug
auf Mitmensch und Mitwelt. Die Person definiert sich somit nicht selbst,
sondern bildet sich im antwortenden, dialogischen und reflexiven Bezug auf
Mitmenschen und Mitwelt (Krautz, 2015, S. 20). ,Dabei ist das Weltverhéltnis
nicht ein nachtraglich hergestellter Bezug, sondern die Grunddimension, aus
der alle anderen erst denkbar werden* (Burchardt, 2001, S. 201).

In dieser Perspektive stellt sich Wahrnehmung und ihre medialen
ErschlieBungsformen weniger als isolierte und isolierende Erfahrung
dar, sondern als ein ,gemeinsam Geteiltes* (Tomasello, 2006, S. 16).
SinnerschlielBungsprozesse unterliegen subjektiv biographischen
Bedingungen, bedirfen  jedoch auch einer intersubjektiven
Verstandigungspraxis, in der eine Alteritdtserfahrung durch zuséatzliche
differente Sichtweisen und Kontexte an Bedeutung gewinnt. Ubereinstimmend
dazu geht Tomasello von einer ,Infrastruktur geteilter Intentionalitat* (2006,
S. 353) aus, in der wir uns austauschen, vergewissern und auf der Basis
des schon Verstandenen auf das Neue beziehen kdnnen. So bewegt
sich das menschliche Wahrnehmen nicht nur aus kulturellen Griinden,
sondern aus anthropologischen und biologischen, ja gar ontologischen
und hermeneutischen Grinden im Erwartungshorizont je vorgéngiger
Deutungsmuster bzw. Formen des Vorverstandnisses (Sowa, 2015, S. 172;
Husserl, 1980, S. 49), eine Einsicht, die sich durchaus als natirliche oder
,<Universalhermeneutik“ (Gadamer, 1975, S. 276) bezeichnen liele. Ziel
sollte sein, die Pramisse eines in Selbstkonstruktionen verfangenen Subjekts
in ein relationales Verstandnis zu Uberfihren und im Modell einer medialen
WelterschlieBung eine hermeneutische Herangehensweise zu suchen. Mit
dem IML-Lehrprojekt werden New Literacies oder Literalitdten’” gesucht und

7 Und eben nicht mehr Medienkompetenz im Sinne alterer Ansétze von Schliisselkompe-
tenzen. Hug (2011) verweist auf eine Arbeit von Renee Hobbs aus dem Jahr 2008, in der diese
in einer ,Synopsis von Debatten Uber ,new literacies’ vier Ansatze [unterscheidet]: ,media litera-
cy, information or ICT literacy, critical literacy, and media management™ (Hug, 2011, S. 164 mit
Zitaten von Hobbs, 2008).



diskutiert, die ein reflektiertes, in Relationen denkendes und verantwortlich
handelndes, in diesem Sinne medienbewusstes Subjekt zum Ziel haben.
Dazu bedarf es hermeneutischer Ansatze des Verstehens in intersubjektiven
Formen des Abgleichs und Nachvollzugs von Bedeutungen, Einsichten
und Wertehaltungen” im methodischen Zugang der Dekonstruktion,
Rekonstruktion und Konstruktion.

Aneignungsprozesse zeigen sich (ganz besonders durch digitale und
soziale Medien) auch als produktive Prozesse aktiver Konstruktion
— im Falle von Social Media deutlich eingebunden in kommunikative
Zusammenhénge. Weltaneignung bedeutet auch, eigene schopferische
Potenziale zu entdecken und Welt aktiv zu gestalten. In einer stark medial
vermittelten/vermittelnden Kultur bezieht sich dies selbstverstandlich auch
auf das Produzieren und Gestalten eigener Medieninhalte. Diese produktive
Tatigkeit muss auf ebenso bewusste und kritische Weise geschehen wie die
rezeptive Sinnentnahme aus fremden medialen Produkten. Durch zahlreiche
Mdoglichkeiten der digitalen Medien und insbesondere des Internets ist es
quasi jeder Person mdoglich, eigene Bilder, Videos, Audioaufnahmen und
andere mediale Produkte zu erzeugen und einer groRen Offentlichkeit
zuganglich zu machen. Die Moglichkeit einer unmittelbaren Teilhabe an medial
vermittelter Gesellschaft und Kultur ist damit, abgesehen von individuellen
finanziellen Voraussetzungen, die den Zugang zu entsprechender Technik
erschweren konnten, fir alle gegeben’. ,Social networking and resource
sharing sites [...] open up new ways in which to participate as active creators
of information and through which to construct and (re)present one’s self in
the world" (Kalantzis, Cope, Chan & Dalley-Trim, 2016, S. 56). Eine grol3e
Menge solcher in verschiedenen Kontexten entstandener und veroffentlichter
ungefilterter Daten und Informationskonstrukte bestimmen somit wesentlich
unsere Informationslandschaften.

8 Subjekte fordern insofern eine Objektivierung ein als sie Subjektivitat als vermeidbare Belie-
bigkeit erkennen und diese reduzieren moéchten, um zu einer methodisch begriindbaren Ver-
standigung zu kommen.

9 Wolfgang Ullrich (2017) bezeichnet diese Verfligbarkeit von Bildproduktionsmitteln im digi-
talen Zeitalter als ,Bildersozialismus” (S. 56 ff).



Schulische Bildung muss diese wildwichsigen Informations- und
Bildungsraume mitbedenken, miteinbeziehen und als ein wirkender Raum
unter vielen begreifen®. Folglich kann die reflektierte Produktion von Bildern
und anderen Medieninhalten in Bildungskontexten nicht allein (handlungs-
und produktionsorientierte) Methode bleiben, um in erster Linie die kritische
Sinnentnahme zu fordern, sondern ist in sich selbst ein Komplex an zu
entwickelnden Fahigkeiten im Rahmen einer Information and Media Literacy
(s.a. Vasquez, Tate & Harste, 2013; Kellner & Share, 2007). Besonders
relevant erscheinen dabei in unserer stark durch Bildmedien gepréagten Zeit
visuelle Gestaltungsfahigkeiten. Unter dem Begriff Visual Literacy wurde im
internationalen Diskurs langst der kompetente Umgang mit Bildmedien als
eine der Grundvoraussetzungen fur Information Literacy und Media Literacy
erkannt. Die Konstruktivitat als Kategorie des Passauer IML-Theoriemodells
kann dabei — mit Verweisen auf ihre Nachbarkategorien — eine Vielzahl an
relevanten Aspekten auffachern:

80 In diesem Zusammenhang muss auch die padagogische Bedeutung von Raum (s.a. Krahl-
Tammler et al, 2018) mit Blick auf die Virtualisierung von Lehr-Lernrdumen Uberdacht wer-
den. Dem komplexen Verstandnis von Medium korrespondiert hier die Komplexitat des Begriffs
Raum: ,Raum ist nicht nur ein bauliches Substrat, sondern zugleich auch ein ideologischer
Faktor, er ist Produkt und zugleich auch Medium — in dieser Doppelwertigkeit wirkt er konstituie-
rend als Ergebnis der gesellschaftlichen Prozesse auf diese und die Menschen in ihnen zurtick.
In dieser Hinsicht ist Raum einer der zentralen Reproduktionsfaktoren der gesellschaftlichen
Verhaltnisse, denen er entstammt® (Rooch, 2017, S. 414). Rooch verweist in diesem Zusam-
menhang auf das erweiterte Raumkonzept von Dieter Lapple (1992): ,Diesen umfassenden
Raumbegriff, den er auf dem Konzept des relationalen Ordnungsraums aufgebaut hat, bezeich-
net er als Matrixraum, der in seiner Komplexitét einen vielschichtigen Beschreibungs- und Ana-
lyserahmen bereitstellt. Hierzu fihrt er vier Faktorenbiindel zusammen, um aus diesem Gefiige
die gesellschaftliche Bedingtheit und Relevanz von Raumen zu entschliisseln. Zum einen ist
dies das materiell-physische Substrat als eine Materialisierung menschlicher, gesellschaftlicher
Handlungen, worunter auch die materiellen Nutzungsstrukturen sowie die Menschen selbst in
ihrer Kdrperlichkeit zéhlen. Zum Zweiten sind das die gesellschaftlichen Interaktions- und Hand-
lungsstrukturen, die sich in der tatigen Praxis der Produktion, der Aneignung und der Nutzung
des Raums niederschlagen. Der dritte Aspekt beinhaltet die institutionalisierten und normativen
Regulationssysteme, die den Umgang mit den materiellen Substraten der Raumproduktion,
der Raumaneignung und der Raumnutzung regeln. [...] Als vierter Aspekt sind die rdumlichen
Zeichen-, Symbol- und Reprasentationssysteme zu berucksichtigen, vermittels derer die raum-
strukturierenden Gegenstande und Handlungen gesellschaftlich gedeutet und beurteilt werden*
(S. 415).



Bilder®'als komplexe Form-Inhalts-Geflige (BDK, 2008, S. 3) stellenbesondere
Anforderungen an eine reflektierte Konstruktion von Sinnzusammenhangen.
Die eigenen Auswahl- und Gestaltungsentscheidungen in solchen
Produktionsprozessen bis hin zur Préasentation oder Verbreitung
haben stets historisch-kulturelle Beziige, gehen mit bekannten Bildern
um, finden in Kontexten statt. Dabei sind sie auch immer persdnliche
Auseinandersetzungen — Orientierungs- und Positionierungsprozesse im
Medium und in der Welt — und dabei auch konstruktive Eingriffe: ,Kritische
Bildrezeption wie -produktion fordert den Betrachtenden wie den formenden
Autor dazu auf, eine Haltung zu den Dingen zu gewinnen, eine Position
zu den Darstellungen und Problemstellungen zu entwickeln* (Buschkihle,
2014). Dies geschieht in Produktion und Reflexion. Dergleichen Bezlge
dienen nicht nur der Wissensaneignung und Orientierung, sondern sind
zugleich Motive fur eigene Intentionen und Gestaltungsprozesse.
Konstruktivitat unter der Annahme einer Medialitat der WelterschlieRung
zeigt hier also mehrere Seiten: Zum einen weisen Medien und Medienin-
halte in sich einen Konstruktionscharakter auf. Zudem ist der
Aneignungsprozess von Welt tiber diese Medien von Konstruktionsprozessen
gepragt, die bereits Konstruiertes entschlisseln und an individuell-
biographische, kulturell gepragte und kollektive Konstrukte aus Wissen,
Erfahrungen und Vorstellungen ankniipfen. Und schlie3lich stellt auch die
Produktion von Medieninhalten stets eine neue Sinnkonstruktion dar —
funktional eingebunden und transformiert innerhalb der Mdglichkeiten und
Grenzen des jeweiligen Mediums.®? Zu berlicksichtigen sind dabei:
e die (Unterrichts-)fachwissenschatftliche, fachdidaktische und
bildungswissenschaftliche Einordnung in die Lehrerbildung (LPO )83,
e der Lehrplanbezug: schulart- und unterrichtsfachbezogene Einordung
der genannten medienanthropologischen Aspekte.

81 Bilder werden hier in einem weiten Bildbegriff als ,zwei- und dreidimensionale Objekte, Ar-
tefakte, visuell gepragte Informationen, Prozesse und Situationen visueller Erfahrung“ (BDK
Fachverband fur Kunstpadagogik, 2008, S. 3) verstanden. Dieses Verstandnis von Bildern
kénnte grundlegend sein fur eine kritische Betrachtung visuell vermittelter Welt als eine Refle-
xionsmdglichkeit eigener Wahrnehmungs-, Deutungs- und Aneignungs- und Bildungsprozesse
(Kruiger & Kranhold, 2018) im Visuellen.

82 Siehe auch BDK Fachverband fiir Kunstpadagogik (2008, S. 3).

8 An dieser Stelle konnte das in Kapitel 1.2.2 angesprochene Modell von Baumert & Kunter
genutzt werden, um entsprechende Wissensfacetten zu formulieren.



Unter Begriff und Konzept Asthetischer Bildung wird in der aktuellen
Forschungs- und Praxisliteratur hauptsachlich zweierlei verstanden. Zum
einen bildet Asthetische Bildung den ,Oberbegriff fir alle padagogischen
Praxen [...], die einzelne A&sthetische Felder (Kunst, Musik, Literatur,
Theater etc.) zum Gegenstand haben“ (Dietrich, Krinninger & Schubert,
2012, S. 9). Zum zweiten stellt Asthetische Bildung einen Grundbegriff in
bildungstheoretischen Diskurszusammenhangen dar, ,in denen es um
Fragen der Personlichkeitsbildung in und durch &sthetische Erfahrungen
geht* (ebd.). Als ein solcher bildungstheoretischer Grundbegriff ,,bezieht sich
asthetische Bildung nicht nur auf Kunst und Kultur, sondern thematisiert auch
allgemeinere Aspekte eines &asthetischen Ich-Weltverhaltnisses, vor allem
unter der Frage nach der Bedeutung von Wahrnehmung und Sinnlichkeit"
(ebd.). Dietrich et al. (2012) stellen in ihrer ,Einfiihrung in die Asthetische
Bildung" fest, dass sich in den zurtickliegenden zwanzig Jahren ,in beiden
Hinsichten die padagogische Diskussion enorm erweitert [hat]. Gestutzt
durch allm&hlich zunehmende empirische (Wirkungs-)Forschung etablierte
sich die Uberzeugung von der Notwendigkeit und Fruchtbarkeit &sthetisch-
kulturellen Lernens in weiten Kreisen, nicht nur in der Schulpadagogik,
sondern auch in au3erschulischen Feldern wie Kinder- und Jugendarbeit,
Frihpédagogik, wie auch in der Erwachsenenbildung bis hin zur Arbeit mit
Alten und Demenzkranken. Asthetische Bildung wird heute weniger als
Gegengewicht zum stark kognitiv dominierten Lernen verstanden; vielmehr
reift die Einsicht, dass &sthetische Weisen des Erkundens, Verstehens und
Erkennens wesentlicher Bestandteil von Lernen tUberhaupt sind” (Dietrich et
al., S. 9). Fugt man dieser Einschatzung der grundlegenden und generellen
Bedeutung von &asthetischen Zugangsweisen fur Lernprozesse aller Art die
hier vertretene medienanthropologische These der medialen Vermitteltheit
aller menschlichen Zugangsweisen zu Welt — wie sie die von Dietrich et
al. genannten Weisen des Erkundens, Verstehens und Erkennens in wohl
ebenso fundamental gemeinter Form darstellen — hinzu, so folgen daraus
folgende Themen- und Fragefelder:



e die Vermittlung von Information and Media Literacy sollte sich, was
die inhaltliche wie didaktische Konzeption anbelangt, weitgehend
von Medienkompetenzmodellen verabschieden, sofern diese in
lerntheoretischer Hinsicht stark kognitiv und instruktionsorientiert
orientiert sind, und sich anstelle dessen an Konzepten einer umfassender
angelegten Asthetischen Bildung orientieren, die sich im Wesentlichen
als Personlichkeitsbildung und nicht lediglich als Entwicklung von
(Medien-)Kompetenz versteht;

* insofern Asthetische Bildung Ich-Weltverhaltnisse ,vor allem unter der
Frage nach der Bedeutung von Wahrnehmung und Sinnlichkeit* (Dietrich
et al., S. 9) thematisiert, kdnnen die Anwendungs- und Handlungsfelder
von Asthetischer Bildung exemplarische Felder der Suche nach (nicht
nur padagogischen) Antworten auf die Frage sein, was geschieht, wenn
Wahrnehmung und Sinnlichkeit digital vermittelt werden?

* Ich-Welt-Verhéltnisse unter den Aspekten von Wahrnehmung und
Sinnlichkeit zu untersuchen, bekommt besondere bildungstheoretische
Bedeutungineinerdurchubiquitdre Prasenzund mediale Grenzenlosigkeit
von Bildern gepragten ,Visuellen Kultur® in Gegenwartsgesellschaften
(Billstein & Mietzner, 2018);

e dabeiist die Bedeutung von Social Media fiir asthetische Erfahrung ggf.
auch unter Gesichtspunkten der Partizipation neuer Adressatengruppen
in der Auflésung herkémmlicher Ordnungen von Hochkultur—Alltagskultur
— Popkultur — Subkultur zu klaren (Lineburg, 2018);

e in diesem Zusammenhang ist nach der Rolle kulturell-asthetischer
Sozialisations- und Bildungsprozesse fiur die Identitatsbildung im
Kindes- und Jugendalter zu fragen (Demmler & Wagner, 2013/2012;
Schuhmacher-Chilla, 1995);

e und schlieR3lich ist zu fragen, welche Bedeutung hierbei der Aneignung
mediatisierter Sozialrdume durch Kinder und Jugendliche zukommt
(Wagner, 2018; Wagner, 2014).

Im Zusammenspiel aller genannten Themen- und Fragefelder kann
Asthetische Bildung zum exemplarischen Feld der Vermittiung von
Information and Media Literacy werden (Meifl3ner, 2017).



Mit allen vorstehend genannten Aspekten ist beim derzeitigen
Entwicklungsstand nicht der Anspruch eines in systematischer Hinsicht
ebenso vollstédndigen wie konsistenten und in empirischer Hinsicht bereits
hinlanglich gestitzten Theoriemodells einer interdisziplinar ausgerichteten
Medienanthropologie verbunden. In IML hat diese Theorie derzeit lediglich
die heuristische Funktion, die Auswahl von Zielen, Inhalten und (hochschul-)
didaktischen Arrangements der zu entwickelnden Lehr-Lernszenarien
hinreichend zu begrinden. Gleichrangig zu den Zielen, Inhalten und
Methoden von IML muss das zu deren Begrindung herangezogene
Theoriemodell einer interdisziplinar ausgerichteten Medienanthropologie
wahrend des gesamten Implementierungsprozesses einer kritischen
Reflexion und Weiterentwicklung unterzogen werden, welche ihrerseits auf
vorliegende oder zu entwickelnde EvaluationsmalRnahmen zu stiitzen sein
wird®4. Dies gilt fur die aus dem Theoriemodell heraus zu begriindenden
neuen (hochschuldidaktischen) Lehr-Lernformate, deren Entwicklung,
Implementierung und Evaluation ein maf3gebliches Projektziel von SKILL/
IML bilden.

An der Antragsstellung und seitdem an der Erarbeitung des IML-
Theoriemodells beteiligt, sind die folgenden Féacher:

Amerikanistik/Cultural and Media Studies, Didaktik der Geschichte,
Didaktik der Informatik, Kunstpadagogik/Asthetische Erziehung,
Medienpadagogik/Allgemeine Padagogik, Neuere Deutsche
Literaturwissenschaft/Mediensemiotik.

Als weitere Wissenschaftsdisziplinen, an die zur weiteren systematischen
Ausarbeitung  des Theoriemodells anzuschlie3en sinnvoll erscheint,
kommen in Betracht®:

84 Dass die Evaluation einer derart umfassenden Theorie sowohl ein fir komplexe Meta- und
Objekttheorien (zur Unterscheidung s.a. Pollak, 2012(2); Pollak, 2012(3)) geeignetes Verstand-
nisses von Evaluation heranziehen wie dafiir geeigneter Instrumente sich bedienen muss, kann
hier nur angemerkt werden.

8 Personell sind diese Disziplinen (mit ihren Theorien und Methoden) im IML-Team derzeit nicht
flachendeckend vertreten.



Medienlinguistik (Perrin, 2006) — Medienethik (Wunden, 1989; Brosda &
Schicha 2010) — Medienasthetik® — Medienphilosophie®” — Medientechnik
— Medienpsychologie (Branahl, 2006) — Mediensoziologie (Ziemann, 2012)
— Medienbildung (Jérissen & Marotzki, 2009/2013) — Mediendidaktik (Herzig
& Tulodziecki 2010; Suf3, 2006) — Mediengeschichte (Averbeck, 2006) —
Mediendkologie (Ganguin, 2012) — Medienpolitik (Sowa, 2017; Vowe, 2006)
— Mediendkonomie (Gesellschaft fur Medienwissenschaft, 2018; Altmeppen,
2006) — Medienkulturen im interkulturellen Vergleich®® — Medienkunst® —
Allgemeine Designtheorie®® u.a.m.

Diese Situation kann aber sicherlich Uber forschungsorientierte Lehr-Lernformate wie die zwi-
schenzeitlich erprobten Workshops, neue intra- und interfakultare Kooperationen an der Univer-
sitat Passau oder uber Gastvortrdge und Lehrauftrdge geheilt werden.

Bei der folgenden Aufzahlung findet sich weiterfiihrende Literatur zu Andockpunkten der jewei-
ligen Disziplin mit dem IML-Projekt in Klammern gesetzt. Sind zusatzliche Kommentare notwen-
dig, finden sich diese in den Ful3noten.

8 Hallenberger (2006); Schnell (2000). Zur weiteren Dimension der Wissenschaftsasthetik: Wil-
le, 2004.

87 Arabatzis (2017); Pias et al. (2008); Kramer (2008); Sandbothe (2001); Hartmann (2000).
Wiesing sieht in einem zusammenfassenden Review unterschiedlicher medienphilosophischer
Diskurse insgesamt sechs Positionen einer Medienphilosophie vertreten: ,Medienphilosophie
als Reflexion begrifflicher Probleme infolge neuer Medien®, ,Medienphilosophie als Arbeit am
Medienbegriff*, ,Medienphilosophie als Erweiterung zum medial turn“, ,Medienphilosophie
als Grundlagendiskurs der Kultur- und Medienwissenschaften®, ,Medienphilosophie gibt es
nicht“, ,Medienphilosophie als die von den Medien praktizierte Philosophie“ (Wiesing, 2008,
0.S.).

8 |In diesem Kontext ist auch der Aspekt von Visual Literacy zu bericksichtigen (s.a. Hug,
2011).

8 Dreckmann und Matejovski (2017) beleuchten unter dem Begriff Medienkunst den fir die
.Moderne charakteristische[n] kiinstlerische[n] Umgang mit den neuen Speicher-, Ubertra-
gungs- und Verarbeitungstechniken seit dem spaten 19. Jahrhundert* (S. 337). Ganz im Sinne
der oben als erste genannten Dimensionen sprechen auch Dreckmamm und Matejovski davon,
dass Medien eine ,spezifische Epistemologie” aufweisen: ,Jedes Medium hat eigene Produkti-
onsfirma-, Rezeptions- und Aneignungsbedingungen, die sich Gber den Gebrauch der Medien
bestimmen lassen. So ist das Diktum des Medientheoretikers Marshall McLuhan ,the medium is
the message’ auch relevant fir die Betrachtung kiinstlerischer Prozesse und medialer Diskurse
unter dem Rubrum Medienkunst, da diese eine Beschaftigung mit dem jeweiligen Mediendispo-
sitiv darstellen. Dabei entfaltet sich eine &sthetische Dialektik. Denn einerseits hat die Hardware
eine starke Wirkung auf die kiinstlerische Verarbeitung des Medialen, andererseits stellt sie im
Zusammenhang der Medienkunst auch den spezifischen Gegenstand dar. Dabei besteht ein
haufiges Merkmal avantgardistischer Medienkunst darin, die spezifische Funktionslogik moder-
ner Medientechnologien subversiv zu dekonstruieren.” (S. 337).

% Friedrich von Borries entwickelte 2016 eine politische Designtheorie, die Design als Miindig-
keitsausdruck sieht: ,Entwerfen, verstanden als Gegenteil von Unterwerfen, ist die praktische
Umsetzung der Aufklarung [...]. Entwerfen ist subversiv, gefahrlich, aufriihrerisch. Entwerfen ist



Bieten sich diese Facher aufgrund ihres mehr oder weniger unmittelbaren
Bezugs zum Gegenstandsfeld Medien als in empirischer Forschung und
Theoriebildung zu beteiligende Disziplinenan, soistmit Blickaufdie curriculare
Ordnung der Lehrerbildung selbstverstandlich auch an die Beteiligung der
diversen Unterrichtsfachwissenschaften, der Unterrichtsfachdidaktiken und
von Fachern aus den sog. Bildungswissenschaften zu denken.

Den zweiten Bereich im Modell einer Theorie von IML fur die Lehrerbildung
bilden interdisziplindre Kompetenztheorien. Seit der Vero6ffentlichung
der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 (Stanat, Artelt, Baumert, Klieme,
Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider, Schimer, Tillmann & Weil3,
2002), deren Kompetenzmessungsmodell seitdem Theorie und Methodik
von zahlreichen Leistungsvergleichsstudien grundgelegt und angeleitet hat,
sind Begriff und Konzept von Kompetenz zum Standard in der empirischen
Bildungsforschung ebenso geworden wie in der padagogischen Praxis und
deren Ausbildungsinstitutionen (Klieme et. al., 2003). Einer der Bereiche, fur
den Kompetenzorientierung zwischenzeitlich zum Goldstandard geworden
ist, ist die Lehrerbildung.

Spéatestens mit den im Jahr 2004 von der Kultusministerkonferenz (KMK)
gemeinsam verabschiedeten ,Bildungsstandards fur die Lehrerbildung®
(KMK, 2004) wurde Kompetenzorientierung sowohl inhaltliches Ziel

Befreiung. Entwerfen ist der Ausgang des Menschen aus seiner Unterworfenheit* (2016, S. 14-
15). Mit Hannah Arendt bezieht von Borries die menschliche Umgebung mit ein, die sich durch
die Designpraxis verdinglicht. Die hier als Gegenstand der Praxis des Designs gefasste Ding-
welt lieRBe sich auf der Grundlage der Pramissen von IML als die Welt der Medialitat fassen. In-
sofern dann Medien Gegenstand von Design werden, unterliegt ihr Projektieren der Dichotomie
von Entwerfen/Unterwerfen; damit: ,unterwerfendes Design ist entmachtigend und ,Entwer-
fendes Design ist ermachtigend” (ebd., S. 21 bzw. S. 26). Hieraus lieRRe sich die Unterscheidung
von unterwerfender Medialitat und erméachtigender Medialitat ableiten — eine Unterscheidung
die im Zusammenhang des Ubergangs von Medienkompetenz zu Media Literacy eine konsti-
tutive Bedeutung gewinnen konnte.



wie didaktisches Prinzip in der Lehrerbildung®'. Die im Rahmen eines
Lehramtsstudiums zu absolvierenden (unterrichts-)fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen, bildungswissenschaftlichen wie auch die schulpraktischen
Studien sollen bei den Studierenden zum Erwerb von spezifischen auf den
Lehrberuf bezogenen Kompetenzen fiihren, fiir deren domanenspezifische®
wie domanenubergreifende®® Systematik es allerdings bis heute keine
verbindlichen Konzepte oder gar Kataloge gibt. Dessen ungeachtet sind in
IML Ziele, Inhalte und didaktische sowie methodische Konzepte zunachst
auch kompetenzorientiert festzulegen®*. Dies gilt auch fiir die in IML im Fokus
zu entwickelnde Information and Media Literacy. Dass dabei zunachst von
Begriff und Konzeption von Kompetenz auszugehen ist, liegt im Tatbestand
begrindet, dass Kompetenz und Kompetenzorientierung Leitbegriffe
zurlickliegender wie weiterhin aktueller Lehrerbildungskonzepte nicht nur im
Bereich medienbezogener Fragen bilden.

Die bis heute gangigen Konzepte von Medienkompetenz gehen nahezu
durchgangig auf Dieter Baackes Modell zurtick. In seinem Modell bezog
Baacke (1997) zum einen Jirgen Habermas*' Theorie des kommunikativen
Handelns und zum anderen Noam Chomskys Theorie der universellen
Transformationsgrammatik auf die in den spaten 1970er Jahren bereits
erkennbaren technischen und gesellschaftlichen Entwicklungen einer

91 Bislang verbindlich nur fiir die sog. erste (universitare) Phase der Lehrerbildung.
92 Etwa spezifische Kompetenzen entlang der Liste der studierten Unterrichtsfacher.

9 Etwa entlang gangiger allgemeiner Kompetenzmodelle, die Medienkompetenz diversen Kom-
petenzen zuordnen, etwa Fach- oder Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz,
Personalkompetenz u.a.m., welche allesamt generelle(re) Kompetenzbereiche formulieren, die
entweder unabhangig vom unterrichteten Fach fur den Beruf der Lehrkraft (Classroom-Ma-
nagement) generell gelten (Frey & Jung, 2011, S. 551-552) oder wie beispielsweise im Fremd-
sprachenunterricht domanenspezifisch konkretisiert werden mussen (Frey & Jung, 2011; Maag
Merki & Werner 2011). In alteren wie in jingeren allgemeinpadagogischen wie besonders auch
schulpadagogischen Beitragen wird Medienkompetenz tUiberwiegend als doméanentbergreifend
gesehen. Aufenanger sieht folgende Domanen oder Dimensionen von Medienkompetenz: ko-
gnitive Kompetenz, moralische Dimension, soziale Dimension, affektive Dimension, asthetische
Dimension und Handlungsdimension (Aufenanger, 2008; Aufenanger, 2004). Zur Diskussion
von Kompetenz s.a. Maag Merki (2009, S. 496 — 500).

% Auf der Grundlage eines Wirkungsmodells, das davon ausgeht, dass kompetenzorientierte
Lehrerbildung zum Erwerb und Besitz von Kompetenzen bei Lehrerinnen und Lehrern fihrt,
die diese befahigt, kompetenzorientierten Unterricht so zu gestalten, dass Schulerinnen und
Schler ihrerseits Kompetenzen erwerben (Frey & Jung, 2011, S. 540).



komplexen lebensweltlichen Mediatisierung®®. Baackes Modell stellte
Medienkompetenz auf vier Séaulen:

* Medienkunde

e Mediennutzung

* Mediengestaltung

*  Medienkritik.%

Nicht nur in der Medienpadagogik (s.a. Hug, 2011), in der Baacke breit
rezipiert wurde, wird dieses Modell von Medienkompetenz angesichts von
in der Zwischenzeit vollzogenen technischen, kulturellen und sozialen
Entwicklungs- und Veranderungsprozessen (siehe dazu umfassend Castells
2003; 2002; 2001) als nicht mehr ausreichend bewertet. Insbesondere die
weiter oben bereits ausfuhrlich erdrterte globale Digitalisierung hat zu neuen
Herausforderungen an die Kompetenzen von individuellen wie kollektiven
(Medien-)Akteuren geflihrt, welche im Ursprungskonzept von Baacke weder
begrifflich abbildbar, noch theoretisch diskutierbar bzw. auch konzeptionell
umsetzbar erscheinen.

Baackes Verstandnis von Medienkompetenz wie auf ihn sich beziehende
medienpadagogische Kompetenzansatze missen aber vor allem auch

% Medienkompetenz meint grundlegend nichts anderes als die Fahigkeit, in die Welt aktiv an-
eignender Weise auch alle Arten von Medien fir das Kommunikations- und Handlungsrepertoire
von Menschen einzusetzen“ (Dieter Baacke zitiert nach: Medienkompetenzportal NRW).

% Indem wir ,Medien‘ zwar als in der modernen Gesellschaft wichtiges Kommunikationsmedium
erfahren, dirfen wir doch nicht davon absehen, dass kommunikative Akte auch in Face-to-face-
Situationen, live und in direkter Begegnung, Uber Sprache und Sprechen, Sich-Anschauen,
Sich-Beruhren etc. stattfinden, kurz: Medienkompetenz ist eine Besonderung technisch-elek-
tronisch organisierter Kommunikationsverhaltnisse, denen aber andere historisch vorausgehen
oder diese eng begleiten [...]. Medienkompetenz ist eine Besonderung von ,kommunikativer
Kompetenz’ (hier sind alle Sinnesakte der Wahrnehmung gemeint) sowie von ,Handlungskom-
petenz' (hier sind alle Formen der Weltbemachtigung und Weltveranderung gemeint, die zwar
durch kommunikative Akte begleitet werden, aber Uber diese insofern hinausgehen, als hier
Objekte, Gegenstande und Sachverhalte ,verrickt’ werden). ,Medienkompetenz’, .kommuni-
kative Kompetenz' und ,Handlungskompetenz’ sind Bausteine, die zusammenzufligen und zu
verfugen sind. Allen drei Modalitaten ist in Hinsicht auf ,Kompetenz' eines gemeinsam: dass der
Mensch ein kompetentes Lebewesen sei [...]. Somit ist die Aufgabe der Medienpadagogik, die
sich Medienkompetenz nennt, Lernen und Erfahrung zu ermdglichen in Bezug auf Wahrneh-
mungsweisen der Medien, die keineswegs schon ins Alltagsrepertoire gehéren” (Baacke, 1997,
S. 98-101).



hinsichtlich des zugrunde liegenden allgemeinen Kompetenzbegriffs einer
Revision unterzogen werden, welche an den zwischenzeitlich erreichten
internationalen Forschungsstand anschlussfahig ist. In den einschlagigen
Forschungs- und Theoriediskursen lassen sich zwei Diskurslinien
unterscheiden: Diskurse zur Frage nach der Modellierung eines allgemeinen
Kompetenzbegriffs oder -verstandnisses und Diskurse zu doménen- oder
fachspezifischen Einzelkompetenzen. Auch fir die Lehrerbildung ist die
Unterscheidung dieser beiden Zugriffe auf fur erfolgreiches Lehrerhandeln
als notwendig erachtete Kompetenzen von Bedeutung.

Als ein allgemeines Standardmodell von Kompetenz gilt das von Weinert, der
Kompetenz auf das Zusammenwirken von Fahigkeit(en), Fertigkeit(en) und
Kenntnissen zurlckfihrt: ,Dabei verstehen wir unter Fahigkeit die zu einem
bestimmten Zeitpunkt bei einem Individuum identifizierbaren kognitiven
Voraussetzungen, unter bestimmten Bedingungen bestimmte Leistungen
zu erreichen oder die dafir notwendigen Kenntnisse und Operationen zu
erlernen. Fahigkeiten werden demnach als interindividuell und intraindividuell
unterschiedliche Lern- und Leistungsbereitschaften aufgefasst, [...].
Demgegeniber verstehen wir unter Kenntnissen (und Fertigkeiten) inhaltlich
spezifische Leistungen als Ergebnisse vorausgegangener Lernprozesse®
(Weinert, 1976, S. 766). Derartige Definitionen sind dann Grundlage fur
die theoretische Modellierung und empirische Prifung von Bedingungen
des Erwerbs fachspezifischer Kompetenzen auf Seiten von Schilerinnen
und Schuilern bzw. der dafir auf Seiten der Lehrerinnen und Lehrer
notwendigen Kompetenzen, wie etwa Schriftspracherwerb (Landerl, 2008),
Erwerb fremdsprachlicher Kompetenzen (Méller & Zaunbauer-Womelsdorf,
2008), Erwerb mathematischer Kompetenzen (Felbrich, Hardy & Stern,
2008) und der Erwerb naturwissenschaftlicher Kompetenzen (Prenzel
& Seidel, 2008). Unter der hier zum Tragen kommenden Unterscheidung
von allgemeiner Kompetenz und fachspezifischen Kompetenzen sehen
Bromme und Kienhues (2008) mit Blick auf schulische Lehr-Lernkontexte in
Allgemeinbildung eine doppelte Allgemeinheit, die in sich sowohl allgemeine
wie aber auch fach- oder domanenspezifische Kompetenzen beinhaltet und
zur Wirkung bringt®’.

97 Mit Allgemeinbildung bezeichnet man sowohl den Prozess als auch das Ergebnis der Ver-
mittlung von allgemeinen Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen, die man fur die Teilha-
be in der Gesellschaft, in der man lebt, benétigt. Dieses Ensemble von Wissen, Kénnen und
Uberzeugungen wird in einem doppelten Sinne als ,allgemein’ bezeichnet: Zum einen ist es



Maag Merki (2009) verweist in ihrer zusammenfassenden Darstellung der

Forschungslage zu Kompetenz auf

e eine in der interdisziplindren Kompetenzforschung breit akzeptierte
Definition von Kompetenz;

e drei gangige methodische Forschungszugange zur Auswabhl
und Bestimmung von Taxonomien allgemeiner relevanter
Schlusselqualifikationen oder Schliisselkompetenzen, die Uberfachliche
Kompetenzen enthalten, welche dann von doménen- oder
fachspezifischen Einzelkompetenzen (Maag Merki, 2009, S.496-498)
zu berticksichtigen sind: ,Den theoretisch gestitzten Ansétzen wie den
berufspédagogischen (...) oder individuumsorientierten Anséatzen (...)
stehen die empirisch gestitzten Ansatze gegenuber” (S. 498).

Zum ersten Punkt ist zu sagen, dass seit dem Erscheinen der ersten
PISA-Untersuchung das dort verwendete Kompetenzverstéandnis bzw.
Kompetenzmodell breite Akzeptanz gefunden hat. Auch das Deutsche Institut
fur Internationale Padagogische Forschung (DIPF) definiert in einer Expertise
aus dem Jahr 2003 Kompetenzen als ,die bei Individuen verfligbaren oder
von ihnen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte
Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und F&higkeiten, die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*
(Klieme et al., 2003, S. 73).

Far IML kann diese Definition zwar heuristisch verwendet werden, sie kann

,allgemein’ in Abgrenzung zu dem spezialisierten Wissen und Kénnen, das fir Berufstatigkeiten
bendtigt wird und in spezialisierten Ausbildungsinstitutionen (Lehrstellen, Berufsschulen, Uni-
versitaten) vermittelt wird. AuRerdem ist es ,allgemein’ in dem Sinne, dass alle Mitglieder einer
Gesellschaft die Moglichkeit haben sollten, es zu erwerben. Beide Aspekte hangen zusammen,
weil das nicht spezialisierte Wissen und Kénnen jene grundlegenden Kulturtechniken (der Kom-
munikation und der Wahrnehmung der natirlichen und der sozialen Welt) umfasst, die allge-
mein verbreitet sein missen, um das gesellschaftliche Leben zu ermdglichen. Baumert (2002)
bezeichnet diese Kulturtechniken als basale Sprach- und Selbstregulationskompetenzen. Diese
umfassen nicht nur die ,Verkehrssprache’, sondern z.B. auch die Kompetenz zu mathematisch-
naturwissenschatftlichen Modellierungen. Aufbauend auf solche basalen Kompetenzen umfasst
allgemeine Bildung auch ,Kanonisches Orientierungswissen u.a. zu Mathematik, Kunst, Politik,
Philosophie™ (Bromme & Niehues, 2008, S. 619). Zu einem solchen Kanonischen Orientie-
rungswissen ist gegenwartig zweifellos auch Wissen zu und Uber analoge und digitale Medien
in der Mediengesellschaft zu rechnen.



Grundlage sein fur weitere begriffliche Ausdifferenzierungen®® des

Kompetenzkonzepts, das eine Weiterentwicklung zum Literacy-Konzept

aufgrund seiner bisherigen Bedeutung nicht ignorieren kann. Allerdings

muss eine Weiterentwicklung des Kompetenz- zum Literacy-Konzept auch

Kritikpunkte benennen, um diese im neuen Konzept bearbeiten und ggf.

beheben zu kdnnen. Einer der hier zu nennenden Punkte betrifft die Tatsache,

dass bestehende Konzepte und Modelle von Kompetenzorientierung eine

Tendenz zu konvergentem, an (funktionaler) Problemldsung orientiertem

Denken aufweisen. Dagegen strebt IML gerade in der interdisziplindren

Perspektive auf Literacy ein divergentes Denken an, d.h. einen an der

Ermdglichung von Differenz, Reflexion, Kritik und Verédnderung orientierten

wissenschaftlichen wie alltagsweltlichen Denkstil. Unter einem solchen

Vorbehalt steht auch das zum zweiten Punkt von Maag Merki Gesagte. Zu

diesem zweiten Punkt bemerkt Maag Merki, empirisch gestutzte Ansatze

.basieren auf Analysen von Aufgabenprofilen oder Stelleninseraten

[...], Analysen von Experten/innen-Meinungen in Betrieben oder in der

Wissenschaft [...] oder Analysen von aktuell giltigen Lehrplanen und

Ausbildungsreglementen [...]* (2009, S. 498). Maag Merki nennt hier

beispielsweise die im Rahmen des OECD-Projektes Definition and Selection

of Competencies entwickelte Zusammenfiuhrung von drei verschiedenen

Schliisselkompetenzen:

1. Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln: Die Menschen sind
fahig zur interaktiven Anwendung von Sprache, Symbolen, Text, zur
interaktiven Nutzung von Wissen, Informationen und zur interaktiven
Anwendung von Technologien.

2. |Interagieren in heterogenen Gruppen: Die Menschen sind féahig zur
Unterhaltung von guten/tragfahigen Beziehungen, zur Zusammenarbeit
und zur Bewaltigung und zum Ldésen von Konflikten.

3. Autonome Handlungsfahigkeit: Die Menschen sind fahig zum Handeln
in groRBeren Kontexten, zur Realisierung von Lebensplanen und
personlichen Projekten, zur Verteidigung und Wahrnehmung von
Rechten, Interessen, Grenzen und Erfordernissen (ebd.).

% Wie dies etwa im Rahmen der Entwicklung eines kompetenztheoretischen Bildungsbegriffs
fur die Lehrerbildung geschieht, wo ausgehend von der Bildungstheorie Wilhelm von Humboldts
ein zeitgemalfes Bildungskonzept zu erarbeiten gesucht wird, dessen Passung zu aktuellen kul-
turellen, gesellschaftlichen und technologischen durch Zusammenfiihrung von Humboldt, Kom-
petenzorientierung und Kritischer Bildungstheorie (Adorno, 1972) begriindet und ausgearbeitet
wird (Pollak, 2014).



Bei den theoretisch gestitzten Ansatzen unterscheidet Maag Merki
des Weiteren zum einen ,berufspddagogische Ansatze® (S. 498).
Diesen geht es darum, ,Schlisselkompetenzen zu definieren, die
in einer Wissensgesellschaft fir den sozialen Zusammenhalt, die
Beschaftigungsfahigkeit und die personliche Entfaltung notwendig sind und
sicherstellen, dass die Bildungs- und Berufsbildungssysteme allen jungen
Menschen die Mdoglichkeit bieten, angemessene Schlisselkompetenzen
zu entwickeln, die sie fur ihr Erwachsenenleben rusten“ (S. 498). Ein
dazu auf européischer Ebene entwickelter Referenzrahmen formuliert
befahigende 8 Schlisselkompetenzen: ,1. muttersprachliche Kompetenz,
2. fremdsprachliche Kompetenz, 3. mathematische Kompetenz
und grundlegende naturwissenschaftlich-technische Kompetenz,
4. Computerkompetenz®, 5. Lernkompetenz, 6. interpersonenelle,
interkulturelle und soziale Kompetenz und Birgerkompetenz, 7.
unternehmerische Kompetenz, 8. kulturelle Kompetenz* (Maag Merki, 2009,
S. 499). Zum anderen nennt Maag Merki unter den theoretisch gestitzten
Anséatzen Taxonomien, welche auf Personlichkeitstheorien beruhen. In
deren Mittelpunkt ,steht die menschliche Handlungsfahigkeit, die sich in
drei Dimensionen &ufRert, dem sacheinsichtigen Verhalten und Handeln
(Sachkompetenz und soziale Miindigkeit), dem sozialeinsichtigen Verhalten
(Sozialkompetenz und soziale Mundigkeit) und dem werteinsichtigen
Verhalten (Selbstkompetenz und moralische Kompetenz)“ (S. 499).

Versucht man beide Zugange zur Revision alterer Anséatze von
Medienkompetenz, namlich Digitalisierung als empirischer Bezugspunkt und
Stand der theoretischen Entwicklungen allgemeiner Kompetenzmodelle,
zu einer begrifflichen wie konzeptionellen Neufassung des urspringlichen
Konzepts von Medienkompetenz zusammenzufihren, so wird die
theoretische, empirische und handlungsbezogene Komplexitat einer den in
beiden Hinsichten gerecht werdenden Konzeption von nunmehr Information
and Media Literacy deutlich.

% Wie alle anderen Kompetenzen bedarf auch die Computerkompetenz einer Definition; Com-
puterkompetenz kénnte die ,zielgerichtete Auswahl von Systemen und deren effektive und ef-
fiziente Nutzung zur Umsetzung individueller und kooperativer Vorhaben [meinen]. Sie geht
Fragen nach, wie und warum Werkzeuge ausgewahlt und genutzt werden. Dies erfordert eine
Orientierung hinsichtlich der vorhandenen Mdglichkeiten und Funktionsumfange géngiger
Werkzeuge in der jeweiligen Anwendungsdoméane und deren sichere Handhabung” (Gesell-
schaft fur Informatik e.V., 2016, S.3).



Hinweise auf die begrifflichen, theoretischen und handlungspraktischen
Neufassungen und Erweiterungen lassen sich auch einem vom
Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) im Jahr 2010 unter
dem Titel ,Kompetenzen in einer digital gepragten Kultur. Medienbildung
fur die Personlichkeitsentwicklung, fur die gesellschaftliche Teilhabe und
fur die Entwicklung von Ausbildungs- und Erwerbsfahigkeit* (BMBF, 2010)
herausgegebenen ,Leitfaden fur die Ausgestaltung der Medienbildung"
entnehmen. Dort bilden die durch und mit (der) Digitalisierung verursachten
und bewirkten komplexen technischen und soziokulturellen Entwicklungen die
Grundlage fur die Erarbeitung einer Konzeption von digitaler Medienbildung,
die diesen Entwicklungen gerecht zu werden beansprucht und auf die wegen
ihrer Relevanz fur IML im Folgenden vertieft eingegangen wird.

Einleitend heil3t es dort: ,Angesichts einer sich rasant verdndernden Welt wird
eigenstandiges lebensbegleitendes Lernen zunehmend zur Voraussetzung
fur gesellschaftliche Teilhabe und Beschaftigungsfahigkeit. Mit den Digitalen
Medien entwickeln sich neue Lern- und Arbeitsformen, die die traditionellen
Qualifizierungs- und damit Bildungsprozesse immer starker verandern.
Neue Dienste und Inhalte aus dem Internet verandern unsere Lebenswelten
nachhaltig und pragen unsere gesellschaftliche und wirtschaftliche
Existenz. Die Komplexitdt der Neuen Medien als Informationsquelle,
Kommunikations- und Orientierungshilfe, Mdglichkeit zur Herstellung von
Produkten und Dienstleistungen sowie als Option zur Vernetzung veréandert
die Industriegesellschaft hin zur Informations- und Wissensgesellschaft.
Digitale Medien verlangen kontinuierlich sich andernde Kompetenzen, damit
jeder Einzelne an der gesellschaftlichen Entwicklung teilhaben kann. Um
dies zu gewahrleisten, ist eine grundlegende Medienbildung erforderlich.
Nur ein kritischer und kompetenter Nutzer kann sich in einer digitalen Welt
dauerhaft zurechtfinden. Hier Orientierung zu vermitteln ist ein staatlicher
Bildungsauftrag. [...] Die umfassende Vermittlung von Fahigkeiten und
Fertigkeiten im Umgang mit Digitalen Medien ist ein unverzichtbarer Baustein
fur die Personlichkeitsentwicklung, die gesellschaftliche Teilhabe und die
Beschéftigungsfahigkeit* (BMBF, 2010, Vorwort).



In den darauf gestitzten Empfehlungen der Expertenkommission heil3t es
dann weiter: Digitale Technologien zeigen ,als Medien eine kommunikative
und symbolische Dimension, als Werkzeuge und Maschinen eine
unmittelbar auf Herstellung von Produkten und Dienstleistungen orientierte
Dimension. Die Informations- und Kommunikationstechnologien sind
mit ihrem technologischen Kern, dem Computer, wesentlich beteiligt
an den Veranderungen der Industriegesellschaft zur Informations- oder
Wissensgesellschaft. So hat sich das Internet zu einem komplexen und
bedeutsamen Wirtschafts-, Sozial- und Kulturraum entwickelt. Es wéchst
mit immer neuen Diensten und Inhalten enorm, greift in gewachsene
Strukturen ein, stellt unser Rechtssystem vor erhebliche Probleme und
pragt zunehmend auch unsere private Kommunikation. Digitale Medien
verlangen von jedem Einzelnen stetig wachsende und sich &ndernde
Kompetenzen, deren Vermittlung staatlicher Bildungsauftrag ist. Eine von
Digitalitat gepragte Gesellschaft und Kultur muss hochste Prioritat darauf
richten, Partizipation, gesellschaftlichen Anschluss und Erwerbsfahigkeit
Uber Personlichkeitsentwicklung, Medienbildung und Medienhandeln,
zu ermdoglichen. Nur so kann einer drohenden digitalen Spaltung der
Gesellschaft entgegengewirkt werden. Aus einer breiten, aber auch
spezialisierten Medienbildung sind innovative Impulse fur die Arbeitswelt
und eine Verbesserung der Lebensqualitdt zu erwarten. Dabei kann an
vorhandene Kompetenzen junger Menschen angeknlpft werden. Eine
Auseinandersetzung mit der bildungspolitischen Herausforderung muss
an den qualitativen Aspekten und Veradnderungen ansetzen, die durch
die Digitalen Medien induziert sind. Dies sind beispielsweise die digitalen
Speicherkapazitaten, die leichte Kopierbarkeit und Distribution von
Informationen, die Mdglichkeiten der schnellen Suche und ErschlieBung
von Informationen, die zu einer wachsenden Informationsflut, zu einer
Senkung der Schranke zur Ooffentlichen Publikation, zur langfristigen
Verfugbarkeit der Interneteintrdge und zu einer starkeren Verschréankung
von Privatheit und Offentlichkeit fiihren. Dies sind aber auch multimediale
Darstellungsmoglichkeiten, die globale Dimension des Netzes und die
Uberbriickung von Zeit und Raum, welche zu virtuellen Gemeinschaften,
neuen Aktions- und ErlebnisrAumen sowie einer Zunahme synchroner und
asynchroner Kommunikations- und Kollaborationsformen fuhren. Es geht
im Kern um das Versténdnis der Wechselwirkungen zwischen virtueller und



materieller Welt, durchaus auch mit den damit verbundenen Rechtsfolgen.
Der Begriff der Medienkompetenz wird in der Offentlichkeit inflationar
und oft verkirzt verwendet. Als wissenschaftliche Disziplinen haben sich
insbesondere Medienpadagogik und (Medien-)Informatik mit durchaus
auch unterschiedlichen Konzepten zur Medienkompetenz ge&uf3ert. Mit der
vorliegenden Erklarung ,Kompetenzen in einer digital gepragten Kultur’ tritt
die Expertenkommission fir eine umfassende Sicht auf Medienbildung ein.
Sie stellt sich damit der Herausforderung, unterschiedliche Richtungen und
verschiedene Dimensionen im Hinblick auf die Digitalen Medien und deren
Rolle in der Gesellschaft zu benennen. Die Kommission mdchte damit zur
Klarung und Umsetzung dieser grundlegenden Bildungsaufgaben beitragen.
In diesem Sinne richtet die Kommission den eindringlichen Appell an den
Bund, die Lander und die Sozialpartner, im Rahmen ihrer Zustandigkeiten
Bedingungen fir eine systematische und nachhaltige Entwicklung von
Medienbildung als integraler Bestandteil von Allgemeinbildung und
wichtige Voraussetzung fur die personliche Entfaltung von Berufs- und
Ausbildungsféahigkeit zu schaffen. Dabei sind technische, 6konomische,
politische, rechtliche, ethische und &sthetische Dimensionen von Bedeutung*
(BMBF, 2010, S. 5-6).

Das BMBF weist mit der Nennung dieser Dimensionen in die Richtung
einer interdisziplinaren Weiterentwicklung von Medienkompetenz zur
digitalen Kompetenz. An diese Beschreibung der digitalen Kultur schlief3t
das Expertengremium perspektivische Forderungen an die Entwicklung von
digitaler Kompetenz an, die jeweils aus einer Fragehaltung heraus entwickelt
werden, die in dem Bericht zwei Perspektiven umfasst:

~Welche Kompetenzen brauchen junge Menschen fir die Entwicklung ihrer
individuell gepragten Personlichkeit, um in der Gesellschaft Orientierung
zu finden und sich in der Arbeitswelt behaupten zu kdnnen? Was missen
sie von den Digitalen Medien verstehen, um ihre Fahigkeiten entfalten,
sie einbringen und vertiefen zu kdnnen? Wie missen sie Digitale Medien
zu nutzen und zu gestalten wissen? Welche Medienkompetenzen bringen
sie aus ihrem alltaglichen Medienhandeln mit? Welche grundlegenden
Anforderungen stellen sich aus der Sicht der Gesellschaft und der Arbeitswelt
an junge Menschen, damit sie den veranderten Arbeitsbedingungen und dem
kulturellen Wandel gerecht werden kénnen? Welche Qualifikationen in Bezug
auf und welches Wissen Uber Digitale Medien muissen vermittelt werden
sowohl im Hinblick auf eine breite allgemeine Berufsfahigkeit als auch fur



die nachhaltige Innovationsfahigkeit von Unternehmen und Gesellschaft?*
(BMBF, 2010, S. 6-7). Den aufgefuhrten Kompetenzen werden im Bericht
dann unterschiedliche Themen- und Aufgabenfelder zugeordnet hinsichtlich
derer Medien- bzw. digitale Kompetenz differenziert zu untersuchen sind; es
sind dies:

* Information und Wissen;

e Kommunikation und Kooperation;

e |dentitdtssuche und Orientierung;

e digitale Wirklichkeiten und produktives Handeln.

SchlieBlich fordert der Bericht noch eine Berlcksichtigung folgender
Handlungsdimensionen von Medien- bzw. digitaler Kompetenz: ,Digitale
Medien nutzen, ihre Potenziale verstehen, sie kritisch beurteilen, mit ihnen
interagieren und sie gestalten und mit Medien am sozialen Leben und an der
Gesellschaft teilhaben. Besondere Aufmerksamkeit muss jungen Menschen
aus benachteiligten Milieus gelten, denen mit den Digitalen Medien
Mdoglichkeiten der Teilhabe aufgezeigt und eréffnet werden kénnen. Mit den
Digitalen Medien entwickeln sich gleichzeitig neue Lern- und Arbeitsformen,
die sowohl fur Bildungs- als auch fir Arbeitsprozesse einschneidende
Verénderungen mit sich bringen. Medienbildung umfasst Medien als
Gegenstand des Lernens und das in hohem Male selbst gesteuerte und
selbst verantwortete Lernen mit Medien, das im Lebensverlauf zunehmende
Bedeutung gewinnt und eingedibt sein will* (BMBF, 2010, S. 6-7).

Dieses vom BMBF formulierte Konzept fur digitale Medienbildung wird von
IML in den dort aufgeworfenen Aspekten und Fragen hinreichend adressiert,
geht aber grundsétzlich in seinem interdisziplindren Zuschnitt und seiner
weder (medien)technologisch noch funktionalistisch verkurzten (d. h. im
obigen Sinne konvergenten) Ausrichtung auf eine beides Uberwindende
Information and Media Literacy substantiell hinaus. Der Bericht des BMBF
wurde hier deshalb so ausfihrlich zitiert, weil auch in ihm darauf abgehoben
wird, dass Theorien, Modelle und Handlungskonzepte einer zeitadaquaten
(Digital) Information and Media Literacy weit Uber ein nur technisch
grundiertes Verstandnis von Medienkompetenz hinausfuhren miussen,
insofern — um es an dieser Stelle nochmals zu wiederholen — Medialitét
dort die Stellung eines in alle kulturellen, gesellschaftlichen und privaten
Funktionssysteme und Lebenswelten hineinregierenden Dispositivs besitzt,



das die Funktion hat, altere Konzepte von Medienkompetenz angesichts der

vielféaltigsten Prozesse und Formen von Digitalisierung in das Konzept von

(Digital) Information and Media Literacy zu tberfuhren.

Beiderweiteren Entwicklung dieses Konzepts sollten auch die von Maag Merki

in Bezug auf altere Kompetenzbegriffe identifizierten Forschungsdesiderata

bzw. Forschungsperspektiven fiir das neue Konzept bericksichtigt werden;

Maag Merki nennt:

*  Weiterentwicklung methodischer Verfahren zur empirischen Erfassung
fachlicher und tberfachlicher Kompetenzen;

e Klarung der theoretischen Struktur von Kompetenzen;

e Klarung des Zusammenhangs zwischen domainspezifischen und
Uberfachlichen Kompetenzen;

e Differenzierte Darstellungen  der  Kompetenzen und  der
Kompetenzentwicklung der Schilerinnen und Schiler (Maag Merki,
2009, S. 500-503).

Das BMBF veroffentlichte im Jahr 2016 unter dem Titel ,Bildungsoffensive fur
die digitale Wissensgesellschaft” ein Strategiepapier. Grundsatzliche Absicht
der Bildungsoffensive ist es, in allen Bildungs- und Ausbildungsinstitutionen
digitale Medien einzufihren. Digitale Bildung als programmatisches
Leitkonzept wird vom BMBF dem klassischen analogen Bildungsverstandnis
an die Seite gestellt. Ihre Notwendigkeit wird mit den ,Herausforderungen
des digitalen Wandels" begrundet: ,Bildung wird auch weiterhin in
klassischer analoger Form stattfinden und klassische Inhalte vermitteln.
Daneben verlangen die Herausforderungen des digitalen Wandels allerdings
auch nach einer spezifisch digitalen Bildung“ (BMBF, 2016, S. 8). Nach dem
Verstandnis des BMBF ,beinhaltet [...] [dies] sowohl die Vermittlung digitaler
Kompetenz, d.h. der Fahigkeit zur fachkundigen und verantwortungsvollen
Nutzung digitaler Medien (digitale Bildung als Lehr- und Lerninhalt) als auch
das Lernen mit digitalen Medien (digitale Bildung als Instrument)” (BMBF,
2016, S.8). In diesem Verstandnis von digitaler Bildung bildet nach Ansicht
des BMBF eine digitale Kompetenz die zentrale Zieldimension:



.Digitale Kompetenz bedeutet die F&ahigkeit, Informationen zielgerichtet
zu suchen, zu bewerten und eigene Inhalte in digitaler Form fur andere
Nutzer zur Verfligung zu stellen (suchen — bewerten — verbreiten). Anstelle
von Wissensvermittiung rickt die Vermittlung von Kompetenz zum
selbsttatigen Lernen in den Vordergrund. Sie umfasst auch ein technisches
Grundverstandnis, das Uber die Bedienung aktueller Gerate hinausgeht und
Grundkenntnisse Uber ihre Funktionsweise und diejenige digitaler Medien,
Uber die Software-Entwicklung und Algorithmik, tber Netzwerktechnologien
und IT-Sicherheitbzw. Datenschutz beinhalten muss. Dazu z&hlen nicht zuletzt
Grundfertigkeiten im Programmieren (,coding’)" (BMBF, 2016, S.8). Diesen
definitorischen Dimensionen, die das BMBF seiner Sichtweise von digitaler
Kompetenz zuordnet, unterliegt deutlich ein schwerpunktméfig technisches
Grundverstandnis von Digitalisierung und darauf hin zu perspektivierender
digitaler Bildung. Dies ist auch daraus ersichtlich, dass das BMBF digitale
Kompetenz zum einen als eine Art ibergeordneter Kompetenz sieht, ,welche
integraler Bestandteil einer zeitgemaflen Allgemeinbildung” ist, die ,bereits
frih vermittelt werden [muss]* (BMBF, 2016, S. 8) und die zum anderen ,auch
Medienkompetenz als Fahigkeit, Medien kontext- und zielgruppenspezifisch
auszuwahlen, Formate und Inhalte zu bewerten und fur die eigenen Arbeits-
und Kommunikationsprozesse zu nutzen* (BMBF, 2016, S. 8) umfasst.

An dieser Einschatzung andert auch die Behauptung des BMBF nichts, dass
.Lehren und Lernen mit digitalen Medien [sich] erheblich [...] unterscheidet
von traditionellen Lernformen” (BMBF, 2016, S.8).

.Digital gestitzte Bildungsangebote — so das BMBF — ,bieten die Chance,
flexibel zeit- und ortsunabhdngig zu lernen. Die Mdoglichkeiten der
Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden, aber auch der Lernenden
untereinander (kollaboratives Lernen) sind viel grol3er. Die Inhalte digitaler
Medien kdnnen — digitale Kompetenz der Lehrenden und entsprechende
rechtliche Rahmenbedingungen vorausgesetzt — laufend an die individuellen
Bedurfnisse der Lernenden angepasst werden. Individualisierte, digital
gestutzte Lernformen und -strategien ermdéglichen schnelles Feedback und
gezielte individuelle Forderung bei gemeinsamen Lernzielen. Sie tragen damit
auch zu mehr Bildungsgerechtigkeit bei* (ebd.). Abgesehen davon, dass
Lehrenund Lernenin einem technisch-funktionalistischen Setting angesiedelt
werden, dem eine bildungstheoretische Verortung und Reflexion ebenso fehit
wie eine gesellschaftstheoretische Reflexion des impliziten (individualistisch-



konkurrenzorientierten®) Leistungsdispositivs, werden vom BMBF keinerlei
empirische Belege fur die behaupteten Wirkungserwartungen angefuhrt.
Unbestreitbar wird das technisch-funktionalistische Lernsetting, wenn die
Vorziige des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien schlie3lich mit dessen
Verbindung zu Big Data erschlossen und begriindet werden: ,Die Erhebung
und statistische Auswertung lehr- und lernbezogener Daten (learning
analytics) vermitteln neue Erkenntnisse tber Lehr- und Lernprozesse. Smart-
Data-Technologien ermdglichen die Verarbeitung grol3er Datenmengen und
kénnen zur Verbesserung der Lehrqualitaten beitragen. Zugleich gilt es, den
mit learning analytics verbundenen Risiken beziglich der Datensicherheit
und des Datenschutzes angemessen zu begegnen“ (ebd.).

Zum Strategiepapier des BMBF bemerkt nun Pietral3 kritisch:
»Zusammengefasst ist aus der Sicht des BMBF digitale Bildung Bestandteil
von Medienkompetenz, schliel3t die technische Nutzungsfahigkeit ein und
zielt auf Selbstbestimmung und gesellschaftliche Teilhabe. Hinsichtlich des
dafur erforderlichen Einsatzes digitaler Medien werden deren Nutzung fur
Bildung und Wirkung der Nutzung als Bildung gleichgesetzt. Offen bleibt
also, auf welche Weise diese Anwendungsformen Bildung in einer Weise
beférdern, die bildungstheoretischen Anspriichen geniigt, oder ob Bildung
lediglich als ,Containerbegriff (Lenzen, 1997, S. 949) verwendet wird mit
Bezug auf das Bildungssystem insgesamt als organisationale Kategorie*
(Pietral3, 2017, S. 20). Der von Pietral} hier aus einer bildungstheoretischen
Position getibten Kritik kann nur zugestimmt werden. An der BMBF-Sichtweise
auf digitale Bildung ist zum einen die technisch-verkirzte Sichtweise auf
Medienkompetenz und digitale Kompetenz zu kritisieren, wie zum anderen
die ebenso einschrankende Sichtweise auf Bildung als arbeitsmarktférmige
funktionale Ausbildung. Die oben genannten interdisziplindren Facetten von
Information and Media Literacy wirden hier nahezu allesamt herausgekdrzt.
Ex negativo bildet eine derartige Kritik zugleich Kompass wie Wegweiser
eines Wegs von Medien- und digitaler Kompetenz zu Information and Media
Literacy. In Zweifel zu ziehen ist damit die vom BMBF behauptete Prioritat
padagogischer Zielstellung und Zwecksetzung seines Konzepts von digitaler
Bildung: ,Um die Potenziale digitaler Medien beim Lehren und Lernen

100 Die Voraussetzungen fur die Umsetzung digitaler Bildung in Deutschland sind guinstig: Zum
einen ist die Nutzung digitaler Medien bereits heute weit verbreitet. Zum anderen ist die Bereit-
schaft zur Investition in die eigene Bildungsbiographie so hoch wie nie zuvor und wird durch den
gesellschaftlichen Trend zur Héherqualifizierung gestutzt* (BMBF, 2016, S. 8).



systematisch auszuschopfen, mussen Lehrende befahigt werden, digitale
Kompetenzen zu vermitteln und dabei auf passgenaue didaktische Konzepte
zum Lernen mit digitalen Medien zurtickgreifen kénnen. Darlber hinaus
braucht es forderliche Rahmenbedingungen: einen nutzerfreundlichen und
transparenten Rechtsrahmen, eine angemessene technische Infrastruktur
sowie eine Unterstutzung bei der erforderlichen Organisationsentwicklung.
Der Einsatz digitaler Medien ist kein Selbstzweck, entscheidend ist das
padagogische Konzept* (BMBF, 2016, S. 13). Au3er der Nennung dieser
Forderungen finden sich aber im Strategiepapier des BMBF zu den
Realisierungsbedingungen solcherart allgemeiner Forderungen keine
konkreten Erlauterungen oder Vorschlage. So bedarf es etwa zur Umsetzung
des IML-Konzepts in der padagogischen (nicht nur schulischen) Praxis
performanzorientierte, d.h. erfahrungs-, handlungs- und reflexionsorientierte
Vermittlungsstrukturen und dafir geeignete didaktische Szenarien und
Raume?®t, Eine subjektorientierte Ausrichtung impliziert dariber hinaus
die Bereitschaft zur Verénderung hierarchischer Machtstrukturen in
der Organisation von selbstbestimmten und selbstorganisierten Lehr-
Lernszenarien. Solche Uberlegungen finden sich aber im BMBF-Papier
ebensowenig wie eine kritische Auseinandersetzung mit dem Kompetenz-
Konzept und mit der Notwendigkeit seiner Uberarbeitung.

101 Jm Rahmen des 21. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft,
der unter dem Generalthema ,Kulturen der Bildung* stand (Melzer & Tippelt, 2009), widmete
sich ein Symposium dem Thema ,Neue digitale Kultur- und Bildungsraume®. In der Zusammen-
fassung der dazu gelieferten Beitrdge schreiben Grell, Marotzki und Schelhowe: ,Neue Infor-
mationstechnologien, so verdeutlichte es spatestens die Diskussion um das sog. Social Web
(Web 2.0), lassen — schnell und eigenlaufig — neue kulturelle und soziale Raume entstehen.
Solche neuen digitalen Kulturraume dringen nicht nur in die Alltagskulturen aller Altersgruppen
ein, sondern tragen auch zu deren Veranderung bei. Auch gréRere kulturelle Kontexte werden
im Zuge einer Digitalisierung der Gegenwartsgesellschaften transformiert und fihren zu Veran-
derungen von Ethnizitat, Subjektkonstruktion und Geschlecht. Begleitend entstehen Diskurse
um neue Formen und Inhalte von Lernen und Bildung. Die padagogische Reflexion des Wan-
dels ist dringend erforderlich” (Grell, Marotzki & Schelhowe, 2009, S. 271). Infolgedessen sieht
sich die Erziehungswissenschaft vor neue Herausforderungen gestellt: ,Veranderte Formen der
Subjektbildung sowie der Vergemeinschaftung werden heute sichtbar, die es padagogisch zu
reflektieren gilt und auf die die Gesellschaft neue Antworten geben muss. Diese sind nicht
einfach technischer Natur, vielmehr missen auch technologische Losungen erziehungswissen-
schaftlich reflektiert und begriindet werden. In jedem Fall sind sie einzubetten in einen padago-
gisch begrundeten Kontext” (Grell, Marotzki & Schelhowe, 2009, S. 276).



Indiesem Zusammenhang ist auch darauf hinzuweisen, dass die Gesellschaft
fir Informatik bereits in der Entwurfsversioni®? des Strategiepapiers
insbesondere die von der KMK formulierten Ziele kritisierte. Brinda sieht
den digitalen Wandel unserer Gesellschaft vor allem durch informatisch-
qualifizierte Personen gestaltet und hebt daher den allgemeinbildenden
Charakter der Informatik hervor. Aul3erdem weist Brinda in diesem
Zusammenhang auf die nachgewiesene Erfordernis informatischer
Kompetenzen anhand etablierter Bildungsbegriffe hin (Brinda, 2016, S. 2-3).
Im Folgenden wird die Relevanz der Informatik fir eine umfassende
Information and Media Literacy begrindet.

Zur  Forderung von Verantwortungsbewusstsein, Urteilsfahigkeit,
Kreativitdt, Selbstbestimmtheit, Partizipation und Befahigung zur
Teilnahme am Arbeitsleben” (Gesellschaft fur Informatik e.V., 2016, S. 2)
werden im Dagstuhl-Dreieck Inhalte und Kompetenzen der Informatik und
Medienbildung verknipft. Phdnomene, Gegenstande und Situationen der
digitalen vernetzten Welt werden dabei aus drei Perspektiven betrachtet.

Die technologische Perspektive umfasst Wirkprinzipien, Erweiterungs- und
Gestaltungsmdglichkeiten technischer Systeme und greift wiederkehrende
Konzepte durch die Vermittlung grundlegender Problemldsestrategien und
—methoden auf. Hierdurch sollen die technologischen Grundlagen und das
Hintergrundwissen fur eine Mitgestaltung der digitalen vernetzten Welt
geschaffen werden (ebd., S. 3).

Die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive untersucht die Wechselwirkungen
der digitalen vernetzten Welt mit Individuen und der Gesellschaft”
(Gesellschaft fir Informatik, 2016, S. 3). Diese Perspektive umfasst Einflisse
digitaler Medien auf Individuen und Gesellschaft, eine kritische Beurteilung
von Informationen und das Entwickeln eigener Standpunkte. Auch die
Einflussnahme auf gesellschaftliche und technologische Entwicklungen und

192 Auch in der 53-seitigen finalen Version von Bildung in der digitalen Welt (KMK-Strategiepa-
pier vom 08.12.2016) wird kein Bezug zur Informatik hergestellt. Hinzugefligt wurde lediglich,
,dass notwendige Kompetenzen fir ein Leben in einer digitalen Welt tber informatische Grund-
kenntnisse hinausgehen und Anforderungen fur eine schulische Bildung in der digitalen Welt
auch in bewahrten Konzepten der informatischen Bildung aktualisiert und konkretisiert werden
mussten“ (Dengel, 2018, S. 15-16).



Mdoglichkeiten zur Mitgestaltung der digitalen Kultur und die Kultivierung
durch Gesellschaft und Individuen werden durch die gesellschaftlich-
kulturelle Perspektive betrachtet (ebd.).

Die anwendungsbezogene Perspektive betrachtet die ,zielgerichtete
Auswahl von Systemen und deren effektive und effiziente Nutzung zur
Umsetzung individueller und kooperativer Vorhaben“ (ebd.). Hierdurch
soll eine Orientierung in Bezug auf vorhandene Mdoglichkeiten und
Funktionsumféange gegeben werden. Auch die sichere Handhabung diverser
gangiger Werkzeuge verschiedener Anwendungsbereiche wird in dieser
Perspektive umfasst (ebd.).

Als eine aktuelle Bildungskonzeption fir die digitale Gesellschaft, welche
die in IML zu Uberwinden gesuchten Kennzeichen technologischer
Reduktionismus zum einen und funktionalistische Kompetenzorientierung
zum anderen aufweist, sei das vom AKTIONSRATBILDUNG jlungst
veroffentlichte Gutachten ,Digitale Souveranitat und Bildung” (VBW, 2018)
genannt. Die Verfasser des Gutachtens begriinden ihren Vorschlag, ,digitale
Souveranitat* zum ,Leitbild* der im Gutachten aufgestellten Forderungen
und Vorschlage zu machen, unter Bezug auf das ,alteuropdische Konzept
des mit sich selbst identischen Menschen®. Wenn dieses Konzept, so die
Verfasser, ,indessen Bestand haben soll, darf Gesellschaft und insbesondere
das gesellschaftlich getragene Bildungssystem Digitalisierung nicht einfach
laufen lassen, sondern es muss sich ein Konzept fur das Bild des Menschen
entwickeln, der Digitalisierung produktiv aufnimmt und mitgestaltet, aber auch
kritisch verarbeitet. Der Aktionsrat Bildung fasst diesen Personlichkeitstypus
als einen solchen, der ausgezeichnet ist durch ,digitale Souveranitat’ — ein
Terminus der deshalb auch titelgebend fur dieses Gutachten geworden ist” (S.
9). Allerdings hat die ,Souveranitat* unverkennbar einen funktionalistischen
Grundton:, Das Gutachtenfokussiertdabeiaufdie breiten Herausforderungen,
die sich durch die technologischen Innovationen im digitalen Sektor ergeben,
angefangen von der Gestaltung der Infrastruktur Gber notwendige Formen
von Service und Beratung, erforderliche PersonalentwicklungsmalRnahmen
des padagogischen Personals und die Entwicklung und Weiterentwicklung
von fachspezifischen Lehr-/Lernkonzepten mit digitalen Medien bis



hin zur Neugestaltung von Curricula® (ebd.). ,Souveranitat® gegenuber
diesem funktionalistischen Grundton ergibt sich durch eine Abwégung von
Chancen und Risiken von Digitalisierung: ,Die durch die Digitalisierung
hervorgerufenen Verédnderungen in der Lebens- und Arbeitswelt bringen
zahlreiche Herausforderungen fur Bildung und das Bildungssystem
mit sich. Damit stellt sich die Frage, welche Chancen und Risiken die
Nutzung digitaler Medien fir das Lernen des Individuums haben kann. Drei
grundlegend unterschiedliche Diskussionsstdénde werden ausgearbeitet:
die kulturpessimistische Grundhaltung’, die mit einer Ablehnung von
Digitalisierungsprozessen einhergeht, die umgekehrt argumentierende,
,medieneuphorische  Grundhaltung® und eine kritisch-optimistische
Grundhaltung’, die einer Persdnlichkeit mit digitaler Souveranitat zugrunde
liegen konnte* (ebd., S. 10). Neben dem funktionalistischen Grundton wird
in diesem Zitat zudem die Verengung auf den technologischen Aspekt von
Digitalisierung sowie eine Fokussierung auf didaktische Aspekte von Lehr-/
Lernmedien erkennbar. FUr den Bereich der Grundschule wird die Frage
gestellt, ,wie der Mehrwert digitaler Medien in dieser Bildungsphase auch
in Verknupfung zu fachlichen Inhalten produktiv genutzt werden kann, ohne
dabei den Primat des Padagogischen aus dem Auge zu verlieren* (ebd.).
Fir den Sekundarbereich wird unter Bezug auf die fur diesen Bereich
vorliegenden ,breitesten empirischen Ergebnisse* gefordert: ,Hier kann
entlang dem Konzept einer ,Information and Communication Technologies
Literacy* (ICT Literacy) der Stand digitaler Literalitat in deutschen Schulen
beschrieben werden. Auch in dieser Lernstufe geht es um eine mdgliche
Nutzung von ICT-Medien, insbesondere auch im Fachunterricht* (ebd.). Aus
.Bildungsstufe” ist nun ,Lernstufe* geworden: funktionale Nutzung rangiert
offensichtlich vor kritischer Reflexion und Infragestellung, sofern beides
Uberhaupt noch vorkommt. Denn bereits 2 Seiten weiter im Gutachten ist von
kritischer Literalitat nicht mehr die Rede: vielmehr wird digitale Souveranitat
jetzt mit dem Konzept der ,Medienkompetenz“ operationalisiert, deren
Kernziel in Anpassung an behauptete Notwendigkeiten und Anforderungen
besteht:

LAls digitale Souveranitat' wird die Mdglichkeit verstanden, digitale Medien
selbstbestimmt und unter eigener Kontrolle zu nutzen und sich an die standig
wechselnden Anforderungen in einer digitalisierten Welt anzupassen.
Digital souverdnes Handeln ist einerseits an individuelle Voraussetzungen
gebunden, namlich an eine hinreichende Medienkompetenz der Person,



und andererseits an die Bereitstellung entsprechender Technologie und
Produkte* (ebd., S. 12). Die Bestimmung von ,Medienkompetenz“ erfolgt
dann Uber die (alten) Konzepte von Baacke (1997) und Groeben &
Hurrelmann (2002). Bemerkenswert deutlich kommt die funktionalistische
Sichtweise von Kompetenz als Anpassung an technisch bedingte
Erfordernisse zum Ausdruck in der Erweiterung der herkdmmlichen
Baakeschen Kompetenzbereiche  (Medienkunde, Mediennutzung,
Mediengestaltung, Medienkritik) um ,produktive Partizipationsmuster”, wie
dies das Gutachten im Anschluss an Groeben vorschléagt. Operationalisiert
wird das ,produktive Partizipationsmuster* mit dem Beispiel ,Erstellung einer
eigenen Homepage* (siehe ebd., S. 13). Ein kritisch-emanzipatorisches
Empowerment im Sinne des in Kapitel 2.2.4.1 erlauterten politischen
Verstandnisses von Literacy, wie dies IML vorschlagt, ist hier nicht
erkennbar. Vielmehr wird das Anpassungsdispositiv auf die gesamte
Lebensspanne ausgeweitet: ,Medienkompetenz®, so heil3t es unter der
Uberschrift ,Entwicklungspsychologie der Medienkompetenz* weiter, ,muss
lebenslang weiterentwickelt werden, um dem permanenten Wandel und
der technischen Fortentwicklung von Medien zu entsprechen® (ebd., S. 13).
Die Skepsis, die das Gutachten gegeniber drohenden Gefahrdungen der
»conditio Humana“ durch die ,Digitalisierung, die mit hoher Geschwindigkeit
und weitreichend voranschreitet* (ebd., S. 11) auf3ert, wird durch ein
solches funktionalistisches Anpassungsdispositiv dann aber unglaubwurdig.
Unter Bezug auf das ,Science and Technology in Science“-Forum in Kyoto
2017 heilt es im Gutachten, dass dort davon ausgegangen wurde, ,dass
die digitale Revolution mehr nach sich zieht als nur Industrie 4.0, ndmlich
geradezu eine neue Gesellschaftsformation 5.0, die insbesondere durch
die Auflésung der fir die Menschen bisher selbstverstandlichen Differenz
zwischen Realitat und Fiktivitat (,Real Space/,Cyber Space’) gekennzeichnet
sein wird. Es ist derzeit nicht absehbar, ob sich vor diesem Hintergrund
unser wenigstens 4000 Jahre altes Verstandnis des Menschen als autonom
handelnde und auch verantwortliche Person halten lasst oder ob die ,Ich-
Diffusion' Gefahr lauft, das Bildungssystem zu einer reinen Institution der
Erzeugung technologischer Kompetenz herabzuwuirdigen, der es nicht mehr
um eine Sicherheit der ,Conditio Humana‘ gehen wirde® (ebd., S. 11). Dem
Gutachten geht es Uber weite Strecken wohl aber genau um eine solche
.Erzeugung technologischer Kompetenz".



Dass die Folgen von Digitalisierung'? dann zu deren Ursache selbst erklart
werden, ist eine an der Grenze von ldeologie liegende argumentative Volte.

In der sozialwissenschaftlichen Theoriebildung und diesbezlglichen
empirischen Forschung liegen ebenso zahlreiche wie heterogene Beitrdge
zu Begriff und Konzept von Literalitét vor, die sich gegenwértig noch nicht zu
einem allgemeinen Konzept von Literacy zusammenfiigen lassen. Jedoch
kénnen diese Beitrédge als Bausteine flur ein zu erarbeitendes konsistentes
Konzept von Information and Media Literacy dienen. Unter dieser Pramisse
ist die Weiterentwicklung vorliegender kompetenzorientierter Ansatze und
Konzepte von Medienbildung, Medienerziehung, Mediendidaktik u.&. unter
Bedingungen von Digitalisierung und Digitalitat'®, wie sie vorstehend
skizziert wurden, im IML-Lehrprojekt ein work in progress'® mit grofiem
Weiterentwicklungspotential und hoher  Anschlussfahigkeit.  Einige
Referenzen, auf die IML sich bereits bislang bezog, seien hier exemplarisch
genannt. Sie zeigen allesamt das internationale Bemihen um die Entwicklung
eines tragfahigen Literacy-Konzepts. Bereits 2005 erklarte die UNESCO
im Rahmen der ,Alexandria Proclamation®: ,Information Literacy lies at
the core of lifelong learning. It empowers people in all walks of life to seek,
evaluate, use and create information effectively to achieve their personal,
social, occupational and educational goals. It comprises the competencies
to recognize information needs and to locate, evaluate, apply and create
information within cultural and social contexts and extends beyond current
technologies to encompass learning, critical thinking and interpretative skills

193 Zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Zusammenhang von Medientechnologien
und Subjektivierung s.a. Spengler (2018).

104 Ein Ansatzpunkt hierfiir konnte das Konzept ,Orientierungskénnen in der Leonardo-Welt“ von
Christian Swertz (2017) sein.

105 Wissenschaftstheoretisch kdnnte man den gegenwartigen Prozess des Wandels von Kom-
petenz zu Literacy als Paradigmenwechsel im Sinne von Thomas Kuhn (1967) auffassen. Das
alte Forschungsprogramm Kompetenz ist begrifflich breit ausdifferenziert, theoretisch in hetero-
genen Beziigen fruchtbar gemacht worden und hat gentigend empirische Stutzung gefunden.
Gegenwartig mehren sich aber die kritischen Stimmen, dass das Programm erschopft ist und
an die Grenzen seiner Anschlussfahigkeit an Veranderungen in seinem (empirischen) Gegen-
standbereich, der Digitalisierung, kommt, was zu Licken in der theoretischen Erklarungskraft
fuhrt. Das neue Forschungsprogramm Literacy liegt bereit und muss nun allerdings diese LU-
cken flllen.



across professional boundaries and empowers individuals and communities”
(UNESCO/IFLA/NFIL, 2005, S. 1). In dieser von der UNESCO proklamierten
Forderung nach Forderung einer Information Literacy wird eine Uber
kompetenztheoretische Sichtweisen hinausfihrende Dimension deutlich,
die — um an deutschsprachige Diskurse anzuknipfen — am ehesten als
eine bildungstheoretische Sichtweise bezeichnet werden kann. Literacy,
so lasst sich dies erlautern, beruht in dieser Sichtweise zwar auf einzelnen
Kompetenzen, ist aber nicht nur eine daraus gezogene additive Summe,
sondern vielmehr eine qualitativ dariiber hinausgehende Beféhigung und
Ermachtigung von Individuen zu einem nicht nur affirmativen Gebrauch
von auf existierende Technologien gestitzter Informationsverarbeitung in
einem weiten Sinne. Vielmehr erinnert diese Sichtweise von Information
Literacy an Konzepte von Personlichkeitsbildung im Horizont einer
Kritischen Gesellschafts- und Bildungstheorie. Auch bei Hobbs findet sich
ein vergleichbarer — Uber Kompetenzerwerb hinausgehender — kritischer
Bildungsimpuls in ihrem Literacy-Konzept: ,When people think of the term
‘literacy’, what generally springs to mind is reading and writing, speaking and
listening. These are indeed foundational elements of literacy. But because
today people use so many different types of expression and communication
in daily life, the concept of literacy is beginning to be defined as the ability to
share meaning through symbol systems in order to fully participate in society.
[...] In this report, the term ‘digital and media literacy’ is used to encompass
the full range of cognitive, emotional and social competencies that includes
the use of texts, tools and technologies; the skills of critical thinking and
analysis; the practice of message composition and creativity; the ability
to engage in reflection and ethical thinking; as well as active participation
through teamwork and collaboration. When people have digital and media
literacy competencies, they recognize personal, corporate and political
agendas and are empowered to speak out on behalf of the missing voices
and omitted perspectives in our communities. By identifying and attempting
to solve problems, people use their powerful voices and their rights under the
law to improve the world around them” (Hobbs, 2010, S. 16-17).

Auch in der deutschsprachigen Diskussion findet das Literacy-Konzept
zunehmend Erorterung. In einem jungst erschienenen ,Lexikon der
Kunsterziehung® (Bering, Niehoff & Pauls, 2017) findet sich zum Stichwort
,Media Literacy” (Ganguin & Gemkow, 2017) folgender Eintrag:



~Media Literacy’ist ein englischer Sammelbegriff fir Ansatze zum Umgang mit
allen Formen medialer Kommunikationsmittel (visuelle, auditive, audiovisuelle
und multimediale Medien)“ (S. 335). Auch wenn in dieser Definition die
technische Dimension des Medienverstandnisses prima facie im Vordergrund
steht, ist fur die Weiterentwicklung des Kompetenzkonzepts zum Konzept von
Literacy wichtig, dass Ganguin und Gemkow darauf hinweisen, dass ,sich
der herkbmmliche Literacy-Begriff von seiner schriftgebundenen Bedeutung
[[6ste] und [...] heutzutage auf alle kommunikativen Zeichensysteme
bezogen [wird]. In diesem Kontext verweist Media Literacy auf funktionelle
Fahigkeiten (abilities) und Fertigkeiten (skills), alle medial vermittelten
Kommunikationsformen zu nutzen, zu analysieren, zu evaluieren und zu
produzieren“ (ebd.). Damit ist Literacy auf den weiten Medienbegriff von IML
beziehbar und weist auch tiber Medienkompetenz in dem hier beabsichtigten
Sinne hinaus: ,Im Zentrum der Media Literacy-Forschung stehen, in
Tradition des Literacy-Konzepts und im Unterschied zum deutschen Begriff
Medienkompetenz, nach wie vor Medienbotschaften. Media Literacy wird
dabei zur Bezeichnung bestimmter technischer Fahigkeiten, Kenntnisse
und Fertigkeiten und ihres Erwerbs durch Erziehung verwendet. Ziel der
Erziehung ist das funktionale Verstandnis, das ein kritischer und (politisch)
partizipierender Burger bendtigt. [...] Das Literacy-Konzept akzentuiert eine
pragmatische Alltags- und Anwendungsorientierung® (ebd., S. 335-336).
Festzuhalten ist, dass nach Ganguin und Gemkow Literacy Uber die in engen
kompetenztheoretischen Ansétzen dominierende Dimension technischer
Funktionalitdt hinausreicht und wissens- und wertbasierte Einstellungen
und eine darauf gestitzte Kritikfahigkeit beinhaltet, welche zu einer
kritischen Partizipation an Medienumwelten und den dort kommunizierten
Medienbotschaften befahigt.

Das Literacy-Konzept steht von seiner konzeptionellen Ausrichtung damit
in der Nédhe zu dem Konzept einer kritischen Medienbildung, die sich
deutlich von an — nur oder schwerpunktmaflig — funktionalen Erfordernissen
ausgerichteter Medienkompetenz absetzt. Die Vielfalt der Medienformate
und Medienformen, die in diesem Sinne Medienbotschaften aussenden,
bedingt des Weiteren nach Ganguin und Gemkow eine nachfolgende Vielfalt
von ,medienspezifische(n) Literacies” (ebd., S. 336). Ganguin und Gemkow
sprechen von ,Heterogenitat medialer Kommunikationsmittel®, die ,vor allem
ab Mitte der 1990er Jahre [...] neue ,Gefahren’ durch Medieninhalte und
Mdoglichkeiten der Beféahigung zur politischen Beteiligung mit sich [brachte]”



(ebd.). Im Gefolge dieser Prozesse ,entstanden neben Media Literacy weitere
Literacies, z.B. Information Literacy, Digital Literacy, New Media Literacy,
Multimodal Literacy oder Visual Literacy" (ebd.). Wie zuvor auf der Grundlage
eines allgemeinen Kompetenzkonzepts zahlreiche Medienkompetenzen
ausdifferenziert wurden, so wird gegenwartig auch das Literacy-Konzept
begrifflich und konzeptionell ausdifferenziert. Dies sei hier am Beispiel
von Visual Literacy exemplarisch angedeutet. Unter Verweis auf Arbeiten
von Bamford (2003) fuhrt Pfab aus: ,In den Medienwissenschaften spricht
man parallel zur Bildkompetenz von visual literacy. Leitet man den Begriff
Kompetenz nun zusatzlich vom englischen Wort literacy ab, was Ubersetzt
so viel heildt wie Alphabetisierung, Bildung oder eben Kompetenz, wird
durch die Alphabetisierung der Aspekt der Kommunikation in die Semantik
der Bildkompetenz mit aufgenommen. Somit kann sie als eine Art Prozess
beschrieben werden, in dem ein Individuum sowohl als Produzent als auch
als Empféanger Bedeutung erschlief3t. [Sie] [i]st die Fahigkeit, verschiedene
Signale lesen und mit ihnen auch sinnvoll kommunizieren zu kénnen* (Pfab,
2011, S. 33). Es wird angenommen, dass dieses Beispiel der Kommunikation
moglich machenden Literacy auch auf andere Literacy-Kompetenz-Bereiche
unabhéngig vom Visuellen tbertragen werden kann. Dies wird im Folgenden
fur eine Information and Media Literacy weiter begriindet.

Aus den im Vorstehenden nur angedeuteten Grinden wird seit einiger
Zeit daran gearbeitet, begrifflich-definitorische, theoretische wie
handlungsbezogen-konzeptionelle Neufassungen von Medienkompetenz
auszuarbeiten, die von der Annahme getragen werden, dass mit den
durch die Digitalisierung verursachten Veradnderungen von Kultur(en),
Gesellschaft(en) und Mensch(en) eine Information and Media Literacy die
zentrale Kernkompetenz in der digitalen Mediengesellschaft geworden ist,
die zwar begrifflich noch an die alteren Kompetenzansatze erinnert, aber
jenseits der nur begrifflichen Erinnerung konzeptionell dartiber hinausweist.



Die empirische Medienrealitdt und die vernetzte digitale Welt, auf die
nunmehr Information and Media Literacy zu beziehen sind, hat sich — glaubt
man einschlagigen Diagnosen — sowohl in quantitativen wie qualitativen
Hinsichten umfassend verandert!®®. So diagnostizieren Kellner und Share
bereits 2007 mit Blick auf die USA:

»The world we live in today is very different than the world that most of us
remember from our childhood. The twenty-first century is a media saturated,
technologically dependent, and globally connected world. However, most
education in the United States has not kept up with advances in technology
or educational research. In our global information society, it is insufficient to
teach students to read and write only with letters and numbers. We live in a
multimedia age where the majority of information people receive comes less
often from print sources and more typically from highly constructed visual
images, complex sound arrangements, and multiple media formats. The
influential role that broadcasting and emergent information and computer
media play in organizing, shaping, and disseminating information, ideas,
and values is creating a powerful public pedagogy“ (Keller & Share, 2007,
S. 3). Dieser Beschreibung kdnnten zahlreiche gleichlautende an die Seite
gestellt werden'”, Wichtig an dieser Stelle ist, dass Kellner und Share
bereits 2007 aus ihrer Diagnose die Forderung nach einer umfassenden
Media Literacy herleiten, welche Uber einzelne Kompetenzen, wie etwa
Informationskompetenz, Computerkompetenz, Wissenskompetenz,
digitale Kompetenz etc.’%®, hinausreichen, indem sie mit Literacy auf
eine umfassende Befahigung zur Teilnahme und Teilhabe an der ,media
saturate, technologically dependent, and globally connected world“ (ebd.)

1% Hier ist auf den Medienpadagogische Forschungsverbund Siidwest (mpfs) zu verweisen, der
Basisdaten zum Medienumgang von Kindern und Jugendlichen in Deutschland erhebt. mpfs
KIM-Studie (2016); mpfs JIM-Studie (2017); mpfs miniKIM-Studie (2014); mpfs FIM-Studie
(2016).

107 Dass wir in einer ,Medienwirklichkeit’ leben und die Globalisierung und die gegenwartigen
gesellschaftlichen Transformationsprozesse im Wesentlichen mit den neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien zusammenhangen, ist zu einem Gemeinplatz geworden* (Wim-
mer, Reichenbach & Pongratz, 2009, S.9).

108 Zur Diskussion eines solchen Konzepts (s.a. Koltay, 2011).



abzielen, welche kognitive, evaluative und pragmatisch-funktionale Aspekte
gewissermal3en holistisch zusammenbindet:

»These changes in technology, media, and society require the development
of critical media literacy to empower students and citizens to adequately
read media messages and produce media themselves in order to be active
participants in a democratic society” (ebd.). Das Konzept von Literacy, das
Kellner und Share vorschlagen, geht tber ein auf das einzelne Individuum
bezogenes funktionales Befahigungskonzept hinaus. Empowerment
meint und intendiert hier wesentlich mehr, namlich eine Ermé&chtigung
zur kritischen Aneignung, Einschatzung und Verédnderung der Media-
Society unter Bezugnahme auf kulturelle, politische und ©6konomische
Bezugssysteme von individueller wie kollektiver Identitat: ,Critical media
literacy gives individuals power over their culture and thus enables people
to create their own meanings and identities to shape and transform the
material and social conditions of their culture and society” (ebd., S. 18). Ein
solches Verstandnis von Literacy riickt Media-Education naher an kritische
Personlichkeitsbildung, die kulturelle, politische wie &sthetische Beziige
aufnimmt, denn an funktionale Beherrschung von technischen Artefakten und
die Kompetenz zur Decodierung der Bedeutung der von diesen produzierten
Zeichen(systemen). Insofern hat das Literacy-Konzept von Kellner und
Share eine normative (d.h. hier in einem weiteren Sinne: politische) Pramisse
zur Grundlage: Media Literacy dient der Demokratisierung der Gesellschaft:
.Standards for media literacy programs should include criticizing how
media reproduce racism, sexism, homophobia, and other prejudices and
encouraging students to find their own voices in criticizing media culture and
producing alternative media. Media education should be linked with education
for democracy, where students are encouraged to become informed and
media literate participants in their societies. Critical media literacy should
thus be linked with information literacy, technological literacy, the arts, and
the social sciences, and the democratic reconstruction of education. Critical
media literacy should be a common thread that runs through all curricular
areas because it deals with communication and society” (ebd., S. 19). Die
politischen Pramissen, Implikationen und Konsequenzen dieses Konzepts
von Critical Media Literacy resp. Critical Media Education kdnnten prima
facie der ideologischen Politisierung verdachtigt werden. Eine solche Kritik
wirde aber die in IML zugrunde gelegten Pramissen ihrerseits missachten:
die jedem medial vermittelten Weltbezugs inh&renten theoretischen



Perspektiven bzw. methodischen Zugange zu Medialitat und Digitalitat,
namlich die Aspekte der Historizitat, Kulturalitdt und Konstruktivitat bergen
jeder fur sich per se einen politischen Charakter. Sie lassen sich ohne die
Berlcksichtigung ihres — selbstverstandlich hier in einem weitesten Sinne
verstandenen — politischen Charakters nicht angemessen (er)fassen. Wie
Wayne Booth bereits 1988 anmerkt, sind Fragen der Literacy immer auch
mit einer ethisch-normativen Dimension verbunden. ,By this he means that
whatever meaning we finally arrive at has embedded in it a set of values and,
as readers, must take responsibility for these values and the conclusions we
reach because of their existence. While everyone may have the right to his
or her opinion, multiple perspectives invite people to continue to grapple with
fundamental issues, thus disrupting our tendency to provide easy answers to
complex problems” (Vasquez, Tate & Harste, 2013, S. 12).

Vergleichbares gilt fur die in der Heuristik von systematischen Aspekten
und disziplinaren Anschlissen (Kapitel 2.1.6) genannten Aspekte
(epistemologische, ontologische, deontologische, naturwissenschaftlich-
informatische, methodologische und didaktische). Auch diese Aspekte sind
— in diesem weiten Sinne von politisch — apolitisch nicht zu fassen. Damit
steht das Konzept von IML von seinen — in diesem Sinne konstitutiven —
theoretischen wie methodologischen Pramissen her betrachtet in enger
Verwandschaft zur Position von Kellner und Share:

.The basis of media literacy is that all messages are constructed, and
when education begins with this understanding of the social construction of
knowledge, the literacy process can expand critical inquiry into multiple forms
of information and communication, including television and other modes of
media culture, the Internet, advertising, artificial intelligence, biotechnology,
and, of course, books. Literacy is thus a necessary condition to equip people
to participate in the local, national and global economy, culture and polity. As
Dewey (1916) argued, education is necessary to enable people to participate
in democracy, for without an educated, informed, and literate citizenry, strong
democracy is impossible. Moreover, there are crucial links between literacy,
democracy, empowerment, and social participation in politics and everyday
life. Hence, without developing adequate literacies, differences between
‘haves’ and ‘have nots’ cannot be overcome, and individuals and groups will
be left out of the emerging global economy, networked society, and culture”
(Kellner & Share, 2007, S. 19)'%°,

% In ahnlicher Weise hebt auch Sonia Livingstone (2004) die politischen Implikationen eines
den technologischen, kulturellen und gesellschaftlichen Bedingungen angemessenen Ver-




Auch Livingstone verfolgt ein vergleichbar von i.d.S. politischen Pramissen
und Konsequenzen durchzogenes Konzept von Literacy, wenn sie formuliert:
Jiteracy concerns the historically and culturally conditioned relationship
among three processes, no one of which is sufficient alone: (i) the symbolic
and material representation of knowledge, culture and values; (ii) the
diffusion of interpretative skills and abilities across a (stratified) population;
and (iii) the institutional, especially, the state management of the power that
access to and skilled use of knowledge brings to those who are ‘literate™
(2004, S. 11).

Vor dem Hintergrund der vorstehend nur in exemplarischen Ansétzen
referierten Diskussionen zum Literacy-Konzept missen auch die jungst
zahlreich gefuihrten kritischen Diagnosen zu den Folgen von Digitalisierung
gesehen werde, die in die Weiterentwicklung des Kompetenz-Konzepts
zum Literacy-Konzept substantiell Eingang finden sollten. Die Dimensionen
sowohl der Veranderungen wie die der daraus folgenden Herausforderungen
werden in der bereits zitierten Zeitdiagnose von Byong Chul Han eindringlich
umrissen.

Zum digitalen Medium — der von Han gewdahlten zusammenfassenden
Metapher fur Agens und Movens der globalen Digitalisierung — schreibt Byung-
Chul Han: ,Wir werden durch dieses neue Medium umprogrammiert, ohne
dass wir diesen radikalen Paradigmenwechsel génzlich erfassen. Wir hinken
dem digitalen Medium hinterher, das unterhalb bewusster Entscheidung
unser Verhalten, unsere Wahrnehmung, unsere Empfindung, unser Denken,
unser Zusammenleben entscheidend veréndert. Wir berauschen uns
heute am digitalen Medium, ohne dass wir die Folgen dieses Rausches
vollstandig abschatzen konnten. Diese Blindheit und die gleichzeitige
Benommenheit machen die heutige Krise aus® (Han, 2013, 0.S. im Vorwort).

sténdnisses von literacy hervor. Sie sucht einen Zugang zu Media Literacy ,beyond a skills-
based approach® (S. 6). ,Not only does a skills-based definition of literacy focus on users to the
neglect of text and technology, it also prioritizes the abilities of the individual over the knowledge
arrangements of society. Yet as Hartley argues, ‘literacy is not and never has been a personal
attribute or ideologically Insertion skill simply to be ‘acquired’ by individual persons [...]. It is ide-
ologically and politically charged — It can be used as a means of social control or regulation, but
also as a progressive weapon in the struggle of emancipation’. (Hartley, 2002/2011: 136)" If liter-
acy is not an end in itself, so what are its social and institutional uses? How are these managed
by media, governmental, educational, and commercial bodies? And what kind of critical stance
should the academy take as policy is developed (Sterne, 2002)? [...]" (Livingstone, 2004, S. 10).
+As we move into an information society, is media literacy increasingly part of citizenship, a key
means, a right even, by which citizens participate in society? Or is literacy primarily a means of
realizing ideals of self-actualization, cultural expression and aesthetic creativity?* (Livingstone,
2004, S. 10).



Es kann hier nur angedeutet werden, dass die vom digitalen Medium —
sprich der Digitalisierung — betroffenen Dimensionen von Veranderung,
namlich Verhalten, Wahrnehmung, Empfindung, Denken, Zusammenleben,
solche Dimensionen sind, die in der Anthropologie als die das Humane
definierenden Eigenschaften bzw. Fahigkeiten des Menschen gesehen
werden (s.a. Zirfas, 2012). Damit erhalten Prozesse, Begleiterscheinungen
und Folgen der Digitalisierung allerdings eine anthropologische Bedeutung
in dem Sinne, dass die Frage nach dem homo digitalis zu stellen ist. Dies
erfordert allerdings eine Perspektive auf Anthropologie, die derjenigen unter
den Aspekten von Historizitat, Kulturalitat und Konstruktivitat auf Medialitat
gerichteten Perspektive methodisch verwandt ist — es ist die methodische
Perspektive der Historischen Anthropologie®®.

Fur ein grundlegendes Verstdndnis der Funktionsweise digitaler
Medien ist zunachst ein Blick unter die Motorhaube automatischer
Informationsverarbeitungsprozesse von Noten. Gemeint ist hiermit
die Aneignung fundamentaler Konzepte und Ideen der Informatik
im Sinne eines Computational Thinkings. Computational Thinking
beschreibt den Gedankenprozess zur Formulierung von Problemen und
deren LoOsungen, so dass die Représentation der Losung durch eine
Informationsverarbeitungseinheit produziert werden kann (Wing, 2006, S.
33).

Als Orientierungspunkt fur die Auswahl sowohl fachiibergreifender als auch
Uberdauernder Konzepte des Computational Thinkings eignet sich die
Identifizierung diverser Schemata zum Denken, Handeln, Beschreiben und

110 Die modernste Variante der Anthropologie bildet eine ebenfalls sich als historische Anthropo-
logie bezeichnende Richtung, die den Versuch unternimmt, die Geschichtlichkeit der Perspek-
tiven und Methoden und die Geschichtlichkeit ihres Gegenstandes aufeinander zu beziehen,
und die in diesem Sinne weder auf bestimmte kulturelle Raume, noch auf einzelne Epochen
beschrankt bleibt. Sie vertritt etwa in der Thematisierung von Alteritat und Fremdheit, von Kor-
perlichkeit und Mimesis, von Medien und Bildung, von Gesellschaft und Kultur eine wissen-
schaftliche Position, die in der Lage ist, die Ergebnisse der Humanwissenschaften transdiszipli-
nar zu integrieren, die anthropologischen Fragestellungen fir kulturelle Gemeinsamkeiten und
Differenzen, d.h. fir den Zusammenhang von Universalismus und Partikularismus zu 6ffnen
sowie historische, aktuelle wie zukunftsorientierte anthropologische Problematiken aufzugrei-
fen“ (Zirfas, 2012, S. 48).



Erklaren (Schwill, 1997, S. 8), welche die Kriterien einer fundamentalen Idee

erfullen:

e die bereichsubergreifende Anwendbarkeit der Idee innerhalb einer
Domane (horizontales Kriterium);

e die Mdglichkeit, das zugrundeliegende Denkschema der Idee auf jedem
intellektuellen Niveau zu vermitteln (vertikales Kriterium);

e die Madglichkeit einer Anndherung an eine gewisse idealisierte
Zielvorstellung, die jedoch faktisch mdglicherweise unerreichbar ist;

e die Beobachtbarkeit in der historischen Entwicklung der Fachdoméne
sowie

e den Bezug zur Sprache und zum Denken des alltdglichen Lebens und
die Notwendigkeit flr das Verstandnis des Faches (Schwill, 1997, S. 8).

Diese Kriterien einer fundamentalen Idee lassen sich auf die herausgestellten
Computational-Thinking-Aspekte  (Algorithmisierung,  Automatisierung,
Kybernetik und Machine Learning, Reprasentation von Informationen,
Strukturierung und Koordination sowie Vernetzung und Kommunikation)
einer informatisch-technischen Sichtweise auf die Medienanthropologie
anwenden.

In Kapitel 2.2.4.1 wurden mit Han Verhalten, Wahrnehmung, Empfindung,
Denken, Zusammenleben als die zentralen Dimensionen des Mensch(lich)en
angesprochen, die in der Anthropologie klassische Bestimmungs- und
Abgrenzungsmerkmale des Menschen bilden'. Wenn das digitale Medium

1 \on hier ist auch eine Anknupfung von Medientheorie an Bildungstheorie vorzunehmen. In
der 1773 erschienenen Aufklarungsschrift ,Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksam-
keit des Staats" konstatiert Humboldt: ,Der wahre Zweck des Menschen — nicht der, welchen
die wechselnde Neigung, sondern welchen die ewig unveranderliche Vernunft ihm vorschreibt
— ist die hochste und proportionierlichste Bildung seiner Krafte zu einem Ganzen. Zu dieser
Bildung ist Freiheit die erste und unerlaBliche Bedingung. Allein au3er der Freiheit erfordert
die Entwickelung der menschlichen Krafte noch etwas anderes, obgleich mit der Freiheit eng
Verbundenes: Mannigfaltigkeit der Situationen. Auch der freieste und unabhéngigste Mensch,
in eintdnige Lagen versetzt, bildet sich minder aus. [...]* (Humboldt, 1991, S. 22).



diese  anthropologisch  bedeutsamen Dimensionen  entscheidend
verandert?, dann folgt daraus die Notwendigkeit, die theoretische wie
handlungsbezogene Modellierung von Medienkompetenz kultur- und
medientheoretisch, naturwissenschatftlich-informatisch, bildungstheoretisch
und mediendidaktisch sowie kunst- und  bildtheoretisch zudem in
kulturvergleichender Perspektiv in der genannten umfassenden Weise zu
Uberdenken3, Dabeiistdie bereits genannte, fiir die kompetenztheoretischen
Diskussionen  bedeutsame  Unterscheidung zwischen Konzepten
allgemeiner Kompetenz und spezifischer fachlicher Kompetenz ebenso
zu berucksichtigen wie die dieser Unterscheidung vorgeordnete Differenz
zwischen den unterschiedlichen Begrindungszusammenhangen
von kompetenzorientierten Ansatzen bzw. von Ansatzen, die
Personlichkeitsbildung intendieren. Sind erstere in Kompetenztheorien
verankert, so letztere in Bildungstheorien. Darauf wurde in den vergangenen
Jahren wiederholt hingewiesen4. Die Weiterentwicklung eines wie
auch immer allgemeinen Konzepts von Medienkompetenz hin zu einem
allgemeinen Konzept einer Information and Media Literacy, wie sie in IML
angestrebt wird, hat also entlang und im Fokus einer interdisziplinar*®> zu
skizzierenden Bildungstheorie zu erfolgen, Information and Media Literacy
ist im Kern Medienbildung und nicht nur Medienkompetenzerwerb.

12 Auch Spanhel sieht den Einfluss von Medien resp. Medialitét in dieser anthropologischen
Bandbreite, wenn er die Bedeutung der Medien fur kindliche und jugendliche Entwicklungs- und
Sozialisationsprozesse in den Dimensionen dingliche, soziale und symbolische Erfahrungen
so zusammenfasst: ,Auf der Basis dieser Erfahrungen erwerben die Heranwachsenden vielfal-
tige Wahrnehmungs-, Geflhls-, Wertungs-, Denk- und Verhaltens- bzw. Handlungsmuster. Sie
differenzieren sich sténdig weiter aus, organisieren sich neu und mussen sich untereinander
immer wieder im Sinne eines FlieRgewichts neu aquilibrieren (2010, S. 74). Bemerkenswert
ist, dass Spanhel diesen Einfluss von Medien auf diese vielfaltigen Muster keinesfalls nur als
eine passive Pragung ansieht, die unter einer bewahrpadagogisch-abwehrenden Perspektive
als Einschréankung wenn nicht Gefahrdung zu werten wére; vielmehr schreibt er: ,Im Laufe ihrer
Entwicklung sind die Heranwachsenden auf jeder Altersstufe mit spezifischen Entwicklungsauf-
gaben konfrontiert, fir deren Bewaltigung die Medien und Medienangebote schier unerschopf-
liche Moglichkeitsraume zur Verfligung stellen, ,Spielrdume zum Leben’ (Schafer 1986) in Form
von Erfahrungs-, Erkundungs-, Spiel-, Ubungs-, Handlungs- und Lernraumen* (ebd., S. 75).

3 Spanhel (2003) spricht in diesem Sinne von der Bedeutung anthropologischer und kulturan-
thropologischer Beziige fur die Medienbildung.

14s.a. Hug (2003); s.a Hug (2007); s.a. Spanhel (2010); s.a. Spanhel (2002).

15 Bildungstheorie ist nicht allein Gegenstand von Padagogik oder Erziehungswissenschaft.
An ihrem Entwurf und ihrer Ausarbeitung sind alle Wissenschaften zu beteiligen, die zur Kla-
rung der ,Verknupfung unseres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten
Wechselwirkung“ (Humboldt, 2012, S. 94), worin nach Humboldt Bildung ihre Bestimmung hat,
notwendig sind.



Diese Auffassung vertreten auch Jorissen und Marotzki. Ausgehend von der
— durchaus im Sinne von IML medien- und bildungstheoretischen Pramisse,
dass ,sich Medienbildung [...] nicht nur auf Medien als Gegenstand“ beziehe,
sondern ,Medialitédt eine Grundlage jeder Bildung“ darstelle (Jorissen &
Marotzki, 2013/2009), sieht Jérissen den Anspruch des von ihm und anderen
dahingehend entwickelten Medienbildungskonzepts darin, ,Medialitat in
ihrem gesellschaftlichen, zeitdiagnostischen und auch anthropologischen
Zusammenhang zu sehen“ (ebd.). Dieses Medienbildungskonzept fasst
Jorissen in funf Satzen zusammen:

»L. Medienbildung ist Bildung in einer von Medien durchzogenen -
,mediatisierten’ — Welt.

2. Medienbildung ist daher nicht nur Bildung Uber Medien (Medienkompetenz)
und nicht nur Bildung mit Medien (e-learning).

3. ,Bildung’ meint nicht nur Lernen, auch nicht Ausbildung, padagogische
Vermittlung oder altbirgerliche ,Gebildetheit’, sondern: Bildung bezeichnet
Verénderungen in der Weise, wie Individuen die Welt (und sich selbst) sehen
und wahrnehmen —und zwar so, dass sie in einerimmer komplexeren Welt mit
immer weniger vorhersehbaren Biographien und Karrieren zurechtkommen,
Orientierung gewinnen und sich zu dieser Welt kritisch-partizipativ verhalten.
4. Medien bestimmen wesentlich die Strukturen von Weltsichten, sowohl auf
kultureller Ebene wie auch auf individueller Ebene: Orale Kulturen, Schrift-
und Buchkulturen, visuelle Kulturen und digital vernetzte Kulturen bringen
jeweils unterschiedliche Mdoglichkeiten der Artikulation (des Denkens, des
Ausdrucks, der Kommunikation, der Wissenschaften, der Kiinste) hervor.

5. Medienbildung ist also der Name dafur, dass die Welt- und
Selbstverhéltnisse von Menschen mit medial gepragten (oder konstituierten)
kulturellen Welten entstehen, dass sie sich mit ihnen verandern — und vor
allem auch dafir, dass Bildungsprozesse Neues hervorbringen kénnen:
neue Artikulationsformen, neue kulturelle/individuelle Sichtweisen und nicht
zuletzt neue mediale Strukturen® (Jorissen, 2009, Mediality, Aesthetics &
Education).

Ubertragen auf die Frage, worin in Unterscheidung zu und in
Weiterentwicklung von Medienkompetenz das Konzept Information and



Media Literacy zu beschreiben sei, kann in Anlehnung an Jorissens Konzept
von Medienbildung und vor dem Hintergrund des zu IML hier bislang
Gesagten eine Antwort lauten: Literacy — als Formal- und Materialobjekt
von IML — bezieht die Aspekte Bildung tUber Medien (Wissen und Kdnnen
in Bezug auf Medien), Bildung mit Medien (Lehren und Lernen mit
Medien) und Bildung durch Medien (Personlichkeitsentwicklung) in einer
mediatisierten Umwelt so aufeinander, dass Erwerb und Veranderung medial
vermittelter Welt- und Selbstverhéltnisse auf den Ebenen individueller,
gesellschaftlicher, kultureller und technologischer Strukturen und Prozesse
mit Fokus auf Digitalisierung als technologischem wie soziokulturellem
Prozess beschrieben, mit wissenschaftlichem Erklarungswissen verknupft,
normativen Reflexionen und Bewertungen zugefuhrt und in auf Veranderung
zielende Handlungskonzepte tberfiuihrt werden kénnen.

In diesem Bildungszusammenhang ist das TPACK-Modell als Grundlage
jedweder Bildungsprozesse in Bezug auf Information and Media Literacy
interessant. Das TPACK-Modell umfasst das technologische Wissen
(technological knowledge), das padagogische Wissen (pedagogical
knowledge) sowie das Inhaltswissen (content knowledge). Die
Schnittmengen der einzelnen Wissensbereiche stellen nochmals eigene
Kompetenzen zur Verbindung differenzierter Schlisselfahigkeiten dar.
So beinhaltet PCK beispielsweise ,the knowledge of representing content
knowledge and adopting pedagogical reasoning to make the specific content
more accessible to the learners” (Angeli et al., 2016, S. 15). Die Verbindung
aller drei Kompetenzbereiche mindet in den TPCK-Ansatz: ,In essence,
TPCK researchers worked toward enhancing or extending Shulmans PCK
to address the knowledge needed to teach with technology” (ebd., S. 13).

Information and Media Literacy soll dazu befahigen, die mit der
Digitalisierung als komplexem techn(olog)ischen und soziokulturellen
Transformationsprozess verbundenen ebenso vielschichtigen wie diversen
Ursachen, Prozesse, Begleiterscheinungen und Folgen begrifflich fassen,
empirisch beschreiben, theoretisch erklaren, werte- und normenbezogen
bewerten und in kritischer Reflexion auf Handlungsfelder unterschiedlichster



Art beziehen zu kdnnen (s.0.). Das zugrunde liegende Literacy-Konzept
basiert dabei auf zehn Kernelementen, die den Charakter von theoretisch
begrindbaren wie empirisch stitzbaren Pramissen haben. Diese
Kernelemente gehen Uber gangige Medienkompetenzkonzepte begrifflich-
definitorisch, theoretisch sowie curricular-didaktisch substantiell hinaus.

Alle zehn Kernelemente in ihrem Pramissencharakter und ihrer zugleich

konzeptionellen Verflochtenheit theoretisch zu verstehen, mit empirischen

Bezligen stitzen und in darauf basierte Praxiskonzepte transformieren zu

kénnen, ist das nur interdisziplinar einzuldsende Leitziel von Information

and Media Literacy. Dank der Verortung von IML in SKILL liegt der

Fokus zwangslaufig auf spezifischen Erfordernissen und Aufgaben der

Lehrerbildung.

Die im Sinne einer Arbeitsdefinition zu lesenden Kernelemente liegen in den

folgenden Annahmen Uber Inhalte, Ziele, Aufgaben und Vermittlungsformen

von Information and Media Literacy:

1. in der grundlegenden Annahme der Medialitat aller menschlichen
Weltbeziige; diese besagt, dass jegliche menschliche Weltbegegnung,
WelterschlieBung (Weltaneignung), Weltdeutung und jegliches Handeln
des Menschen in der Welt medial vermittelt sind, diese Annahme bildet
die medienanthropologische Pramisse von IML;

2. in der damit verbundenen Annahme, dass Historizitat, Kulturalitat und
Konstruktivitéat konstitutive Dimensionen von Medialitat (Materialobjekt)
und fur deren Erkenntnis (Formalobjekt) menschlicher Weltbeziige
darstellen;

3. in der Annahme, dass Digitalisierung die gegenwartig erreichte Form
von Mediatisierung ist, wobei Mediatisierung verstanden wird als ein
historischer Metaprozess, der technologische Transformationen und
soziokulturelle Transformationen in Prozessen technischen und sozialen
Wandels mit- und ineinander verschrénkt.

4. in der Annahme, dass dieses Konzept von IML nur in einer interdiszi-
plindren Zusammenfohrung von monodisziplinaren Sicht- und
Bearbeitungsweisen der verschiedenen Grundlagen, Beziige, Inhalte,
Ziele und Vermittlungsmethoden von IML einzuholen ist;



5. inder Annahme, dass IML — so verstanden — nicht kompetenztheoretisch
in einem Kanon von Kompetenzen abgebildet und vermittelt werden
kann, sondern nur in einem bildungstheoretischen, d.h. Ich & Welt
resp. Individuum & Gesellschaft als gegenseitige Bildungs-Verhéltnisse
sehenden Rahmenkonzept konzeptionell verstanden und didaktisch als
Bildungs-Angebot vermittelt werden kann;

6. in der damit verbundenen Annahme, das IML — didaktisch und curricular
— eines konstruktivistischen Lehr-Lernsettings bedarf, das mit den
didaktisch differenzierbaren Elementen von Erfahrung™®, namlich
Erleben — Handeln — Reflektieren, auf Bildung und nicht Kompetenz
zielt;

7. in der daraus resultierenden Annahme, dass auf IML zielende Lehr-
Lern-Veranstaltungsangebote Mdglichkeitsraume der interdisziplinaren
Begegnung zum Zweck des Machens von solcherart Erfahrung
bereitstellen und eréffnen, um erfahrungsbasiertes Lehren und Lernen
von Individuen und Gruppen mdglich zu machen;

8. in der Annahme, dass IML — wie jede Bildung — auf Befahigung,
Ermdglichung und Erméachtigung zu Welt-veranderndem Handeln in
relevanten Welt-Ausschnitten zielt;

9. in der Annahme, dass Welt-veranderndes Handeln begriindet werden
muss in kritischen Theorien'” von Differenz und Diskriminierung (entlang
etwa von Gender, Race, Poverty), wobei hier ein Fokus liegt auf der
Rolle von Medien bei der Erzeugung, Verbreitung und Rechtfertigung
von Differenz und Diskriminierung;

16 Erfahrung wird hier im Sinne von von John Dewey verwendet (Kunst als Erfahrung/Art as
Experience, 1934).

7 An einem Bespiel sei exemplarisch erlautert, was hier gemeint ist. Hermann Mitterhofer
(2018) hat in seinem Beitrag zum Themenheft ,Visuelle Kultur und Bildung“ (ZfP, 64. Jg., 2018,
Heft 3 (Mai/Juni), S. 359-373) zwei journalistische Pressebilder, die (digitale) Bilder von (ge-
retteten) Fllchtlingen in ihren Booten zeigen, mit einem Grafitto von Banksy (das in Motiv und
Gestaltung an ,Das FloRR der Medusa“ von Théodore Géricualt (1819) angelehnt ist) in einer vi-
suellen Diskursanalyse untersucht und auf bildungstheoretische Implikationen hin analysiert. Er
kommt zu dem Ergebnis: ,Die Bilder der Digitalkameras und die Schablonengrafittos sind zwar
beide Teil einer visuellen Kultur und der Visualisierung gesellschaftlicher Prozesse wie ihrer In-
szenierung innerhalb des Reprasentations-Dispositivs — dennoch sind es Banksys Schablonen,
die die Symbole auf uns selbst richten und damit die hegemoniale Bilderpolitik unterlaufen. Ide-
ologiekritik auch als Bildungsprozess: die Aufnahme kollektiver Bilder als Prozess von Bildung
(kollektives Bildergedéachtnis), das Sich-ein-Bild-machen von sich und den anderen (Analyse),
um diese dann selbst (mit-) zu gestalten® (Mitterhofer, 2018, S. 368-369, S. 7).



10. und schlieRlich in der Annahme, dass in derart verstandener Literacy
begriindetes Welt-veranderndes Handeln konsensuelles Handeln der
beteiligten Akteure erfordert.

Das folgende Schaubild versucht, diese Annahmen in ihren strukturellen
Zusammenhangen abzubilden:

Abbildung 4: Kernelemente der Information and Media Literacy

2.2.5 Problem-, Aufgaben- und Handlungsfelder von IML

Dass mit dem Phanomen der Digitalisierung — betrachtet als komplexer
Vorgang, dersich aus sozialwissenschaftlicher Perspektive als soziokultureller
Transformationsprozess sowie aus informatisch-technischer Perspektive als
ebenso komplexer techn(olog)ischer Transformationsprozess sehen und
fassen lasst — eine Vielzahl von Begleit- und Folgeerscheinungen verbunden
sind, die auf der Grundlage unterschiedlicher Kriterien kontrovers zu bewerten
sind, ist ein jenseits dieser Kontroversen breit geteilter Gemeinplatz. Welche
konkreten Begleit- und Folgeerscheinungen dabei im Einzelfall auch ins
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Auge gefasst, analysiert und einer Bewertung unterzogen werden, die
guantitative Menge und qualitative Diversitat der mit Digitalisierung in einen
Zusammenhang gebracht werdenden Phéanomene belegen jedenfalls ein
weiteres Mal die Notwendigkeit einer interdisziplinaren Betrachtung dieser

Phanomene. Dies gerade dann, wenn jene als Herausforderungen an

padagogische Aufgaben- und Handlungspraxen transformiert*® werden.

Die Handlungsfelder im Lehrprojekt IML gestalten sich dabei so divers,

wie es die Zusammensetzung des Projekts mit derzeit 6 verschiedenen

Fachdisziplinen vermuten und erwarten lasst.

Beispielhaft seien folgende Themen-, Problem-, Aufgaben- und

Handlungsfelder aus dem bisherigen Lehr-Lernangebot des Lehrprojekts

IML genannt"®:;

e Im Grundlagenseminar ,Zeichenwelten — Medien semiotisch
begreifen” steht der Konstruktcharakter medialer Formate und dessen
Zusammenhang mit der Kultur der Entstehungs- und Rezeptionszeit im
Vordergrund. Die Studierendenlernenan Beispielen ausihrer Lebenswelt,
dass kein Medium als neutraler Mittler fungiert, sondern literarische
Texte ebenso wie Twitter-Posts oder Youtube-Videos mit semiotisch-
strukturaler Methodik auf ihre Bedeutung hin analysiert werden kénnen.
Im Sinne einer Media Literacy setzen sich die Studierenden so mit medial
kommunizierten ldeologien auseinander und Uberfihren dieses Wissen
nicht nur in ihr zukinftiges Lehrerlnnen-Handeln sondern ebenfalls in
ihre tégliche Medienrezeption.

e In den Seminaren ,Spuren legen, Netze knupfen: Orientierung in
Bildungsraumen*, das in Kooperation der Facher Medienpadagogik und
Kunstpadagogik veranstaltet wurde bzw. im Seminar ,Orientierung in
Bildungsrdumen: Eine Schulmediothek gestalten“, das in Kooperation
der Facher Kunstpaddagogik und Neuere deutsche Literaturwissenschaft
veranstaltet wurde, sind Verschrankungen und Vernetzungen physischer,
sozialer und medialer/virtueller (Bildungs-)Raume unter dem Ziel
thematisch, Reflexion in Bezug auf eigene Aneignungsprozesse und das
Entwickeln von Handlungskompetenzen in der bewussten Gestaltung
solcher RAume anzuregen.

18 Dieser Transformationsprozess wird in der erziehungswissenschaftlichen Forschung als ,Pa-
dagogisierung sozialer Probleme* bezeichnet (Pollak, 1991).

9 Eir weiterfihrende Informationen zu den IML-Lehr-Lernangeboten und deren forschungsthe-
oretischer Begriindung s.a. die weiteren Beitrdge in diesem Band.



e Im Seminar ,Grenzen — ein Projektseminar zwischen Mediensemiotik
und Kunstpéadagogik” — veranstaltet in Kooperation von Kunstpadagogik
und Mediensemiotik sind die Produktion, Rezeption und Verbreitung
von (digitalen) Medieninhalten im Kontext allgemeiner Verfligbarkeit
digitaler Produktionswerkzeuge (rezeptive und produktive Annaherung
an Bedeutungskonstruktion in verschiedenen Medien; Erweiterung
professioneller Handlungskompetenzen in der Auswahl diesbeziglich
relevanter Themen sowie der kritisch reflektierten Auswahl und
Gestaltung von Lehr-Lernmedien) Gegenstand.

e Im Seminar ,GeschichtsBild — GegenwartsBild — ZukunftsBild“,
veranstaltet in Kooperation der Facher Geschichtsdidaktik und
Kunstpadagogik, ist die Reflexion Uber eigene Wahrnehmung von
Medieninhalten, rezeptive Sinnkonstruktion und Vorstellungsbildung
durch (visuelle) Medienprodukte im Wechselspiel mit Lern- und
Bildungsprozessen/Weltaneignung Gegenstand und Zielstellung.

* In den Seminaren ,Learning by Playing: Entwickeln und Gestalten von
Lernspielen im Bereich der Information and Media Literacy*, veranstaltet
in Kooperation der Facher Kunstpddagogik und Informatikdidaktik bzw.
.Lernen in Virtual Realities: Konzeption und Gestaltung immersiver Lehr-/
Lernrealitaten”, veranstaltet in Kooperation der Facher Informatikdidaktik
und Kunstpddagogik werden Mdglichkeiten verschiedener Lehr-/
Lernmedien (Erkundung eigener Lernprozesse in verschiedenen Medien;
Verstehen der Funktionsweisen und Gestaltungsmittel verschiedener
Medien in ihren Bezigen zu Lernprozessen durch Dekonstruktion/
Rekonstruktion/Konstruktion) erarbeitet und reflektiert.

Ein dritter Bereich, den es im Entwurf eines Modells fir eine IML-Theorie
zu bertcksichtigen gilt, sind theoretische und handlungsbezogene Konzepte
von Profession, Professionalitat und Professionalisierung.



Die Notwendigkeit, sich bei Reformen im Bereich der Lehrerbildung mit dem
Thema Professionalitat zu beschatftigen, begriindet sich in der Tatsache, dass
Professionalitét seit geraumer Zeit zum normativen Leitkonzept fur Ziele,
Inhalte und Prozesse (auch) von Lehrerbildung geworden ist. Vereinfachend
lasst sich sagen, dass die hierfir zu veranschlagenden Griinde in den
Ergebnissen von und Anschlussdiskussionen zu PISA gesehen werden
kdnnen, aber auch der BOLOGNA-Prozess sowie eine dahinter stehende
neoliberale Ausrichtung des Bildungs- und Ausbildungssystems seit
den 2010er-Jahren koénnen als gesellschafts- und bildungspolitische
sowie bildungsékonomische Rahmungen der Verbindlichmachung von
Professionalitat als normatives Leitkonzept angefiihrt werden!?. Auch in
der Lehrerbildung werden zentrale Probleme der Kompetenztheorie und
Kompetenzmessung zwischenzeitlich in diversen Konzepten theoretisch
modelliert und einer empirischen Prifung unterzogen, wobei beides mit
unterschiedlichen padagogischen Handlungsfeldern in Verbindung gebracht
wird (Franz, 2017; Smidt, Burkhardt, Endler, Kraft & Koch, 2017; Syring,
Weil}, Keller-Schneider, Hellsten & Kiel, 2017). So auch die Frage nach der
Unterscheidung und Bedeutung von allgemeinen Kompetenzen, fachlichen
und situationsbezogenen oder kontextualisierten Kompetenzen (Blomeke,
Konig, Suhl & Hoth, 2015; Busse & Kaiser, 2015; Forster-Heinzer & Oset,
2015; Konig, 2015; Neuweg, 2015; Frey & Jung, 2011). Auch fiir alle Bereiche
medienpadagogischen Handelns muss davon ausgegangen werden, dass
nur Anséatze und Konzepte, die sich der Professionsorientierung verschreiben,
gegenwartig Akzeptanz in Forschung, Politik und Praxis finden. Deshalb
sollte das Thema auch im IML-Theoriemodell vertreten sein. Dabei sind drei
Schritte vorzunehmen:

e ErsterSchritt: die Bestimmungeinerallgemeinensozialwissenschaftlichen

Theorie von Professionalitét;

120 Ein empirisches Indiz fiir die universelle Normativitat sind die zwischenzeitlich nicht mehr
zu Ubersehenden internationalen und nationalen Qualifikationsrahmen, Bildungsstandards und
Kompetenzkataloge, die learning-outcomes fiir zwischenzeitlich nahezu alle Bildungs- und Aus-
bildungsinstitutionen Uber die Lebensspanne (Cortina, 2015; Gebrande & Friebe, 2015; Meisel
& Mickler, 2015; Rammstedt, Perry & Maehler, 2015; Tippelt, 2015) formulieren — zumindest
sofern diese in staatlicher oder 6ffentlicher Tragerschaft stehen (zum Uberblick und zur Diskus-
sion Bartosch, 2009).



e ZweiterSchritt: die Bestimmung einer spezifischen Theorie paAdagogischer
Professionalitét in diversen padagogischen Praxisfeldern;

e Dritter Schritt: die Bestimmung einer Theorie der Vermittlung von
Kompetenzen fiur professionelles padagogisches Handeln in darauf
bezogenen Bildungs- und Ausbildungsinstitutionen, etwa in der
Lehrerbildung.

SofernmanderLehrerbildung das Konzeptvon Professionalisierung unterlegt,
mussen Antworten auf Fragen, die sich zur organisatorischen, curricularen,
fachlich-inhaltlichen wie (hochschul-)didaktischen Gestaltung stellen, eine
Theorie allgemeiner wie spezieller padagogischer Professionalitat zugrunde
gelegt werden. Da padagogische Berufe zu den (erst in der Moderne
davon unterscheidbaren'?) Professionen zu rechnen sind, unterliegt die
Qualifizierung der Lehrkrafte den durch die Differenz zwischen Beruf und
Profession gesetzten besonderen Anforderungen an Professionalitéat. Die
Ausrichtung an Professionalitat verweist auf eine Tiefenstruktur beruflichen
Handelns von Lehrerinnen und Lehrern, welche durch die — die genannte
Differenz erzeugenden — Kennzeichen von Professionen bestimmt wird?*?2,
In Anlehnung an Rudolf Stichweh (1996, 2000), der auf systemtheoretischer
Grundlage Professionen gegen Berufe differenziert, lassen sich funf
allgemeine Kennzeichen von Professionen formulieren und auf padagogische
Professionalitét beziehen. Diese sind in den nachsten Kapiteln aufgezeigt.

Nach Stichweh (1999, 2000, 2018) sind Professionen Berufe, in denen
spezifische Probleme der ,personale(n) Umwelt des Gesellschaftssystems*
in einem ~Professioneller-Klient-Verhaltnis" bearbeitet werden.
Professionen arbeiten demnach mit und an Menschen mit dem Ziel, in

21 Sofern moderne Gesellschaften durch das Merkmal funktionale Ausdifferenzierung gekenn-
zeichnet werden.

122 Nieke (2002) spricht dabei von einer ,basalen Struktur padagogischer Kompetenz“ (S.
14).



ihren Klienten professionsspezifisch differierende und darin spezifische
Strukturveranderungen zu bewirken: Wahrend Arzte und Psychologen
Strukturverdnderungenunterdem Gesichtspunktder Heilung vonkorperlichen
und psychischen Krankheiten intendieren, tun Theologen dies unter dem
Gesichtspunkt der Bekehrung zum richtigen Glauben und Juristen unter
dem Gesichtspunkt, die Befolgung von Gesetzen und rechtlichen Normen
sicherzustellen. Angehérige padagogischer Berufe kommunizieren'?® mit
ihrer Klientel in den padagogischen Vergesellschaftungsformen Erziehung,
Bildung und Ausbildung'®. Sie bedienen sich dabei des Mediums Kind,
Jugendlicher, Schiler oder Auszubildender (Luhmann, 2006). Dafur
organisieren sie in der Umwelt der psychischen Systeme Anreize'? fir
innerpsychische Strukturveranderungsprozesse, die zusammenfassend als
Lernen bezeichnet werden kdnnen'?, Das Ziel von padagogisch intendierten
Strukturverdnderungen besteht — vereinfacht gesprochen — darin, die
inneren Strukturbedingungen von Unmiindigkeit durch deren Veranderung
in Richtung des Aufbaus von inneren Strukturbedingungen fir Mindigkeit
zu ersetzen (Luhmann, 2006; Benner, 1986). Die bindre Codierung der —
vereinfacht als padagogisches Handeln'?” bezeichneten — Kommunikationen

23 Unter Erziehung versteht man tiblicherweise die Anderung von Personen durch darauf spe-
zialisierte Kommunikation. Man kann diese Vorstellung einschréanken — etwa durch Beschran-
kung auf Kinder als Gegenstand der Erziehung, also durch Voraussetzung einer Altersdifferenz
zwischen Erzieher und Zogling. Ublich ist (zumindest in Padagogenkreisen) auch, dass man,
etwa unter dem Namen Freiheit, die Selbstbestimmung des Z&glings in Betracht zieht — sei es
als Ziel, sei es als Schwierigkeit flr die Erziehung. All diese Modifikationen des Alltagsverstand-
nisses von Erziehung éndern jedoch nichts daran, dass der Begriff psychische Auswirkungen
von Kommunikation bezeichnen soll: und zwar, im Unterschied zu Sozialisation, absichtsvoll
herbeigefiihrte, als Verbesserung gemeinte Veranderungen psychischer Systeme. Der Begriff
bezeichnet, mit anderen Worten, einen Kausalnexus, der soziale Systeme (Kommunikation)
und psychische Systeme (Bewuf3tsein) verkniipft und zwar auf planméRige, kontrollierbare,
wenngleich nicht immer erfolgreiche Weise* (Luhmann, 2006, 7-8).

124 D.h., die Kommunikationen von Mitgliedern padagogischer Berufe dienen der Vergesell-
schaftung von deren Klientel oder wie sich in Anlehnung an Luhmann formulieren lasst: Erzie-
hung macht aus Menschen gesellschaftsfahige Personen (Luhmann, 2006).

25 |n den Arrangements von Klassenzimmer, Unterricht, Lehrmaterial u.a.m. Maria Montessori
(1984) findet dafur den Ausdruck ,vorbereitete Umgebung® (S. 250).

126 Hier kann daran erinnert werden, dass auch Spanhel ,Entwicklung und Erziehung unter
den Bedingungen von Medialitat* systemtheoretisch als permanenten Prozess des Erwerbs
und der Veranderung von ,Wahrnehmungs-, Gefiihls-, Wertungs-, Denk- und Verhaltens- bzw.
Handlungsmuster(n)“ versteht (Spanhel, 2010, S. 74).

27 Der spate Luhmann fasst Handlungen als Kommunikation (Behrens, 2010).



folgt der theoretischen bzw. alltagsweltlichen p&dagogischen Semantik:
unerzogen/erzogen, ungebildet/ gebildet, unmindig/mindig u.a.m.

Professionen sind des Weiteren Berufe, deren Mitglieder Gber ein spezifisches

Berufs-, d.h. genauer, Professionswissen verfiigen muissen, welches sie in

die Lage versetzt, die — im Falle von padagogischen Akteuren — in ihren

als padagogische Institutionen und Lernorte formell institutionalisierten

Kommunikationssystemen?*?® anfallenden Aufgaben so zu handhaben, dass

damit

e die gesellschaftlichen, politischen und rechtlichen Erwartungen
und Anspriche an Voraussetzungen, Erfullungen und Wirkungen
padagogischer Kommunikation'?,

e die individuellen Erwartungen der Klienten auf Hilfe*°,

e die Erwartungen von relevanten Personen aus der Umwelt der
professionellen Kommunikationen (wie z.B. Kolleginnen und Kollegen
sowie Eltern) resp. aus der Umwelt der Klienten (Freunde, Partnerinnen
und Partner, Kolleginnen und Kollegen) gegeniber den Folgen
professionell-paddagogischer Kommunikation,

e als auch die Standards und Kriterien derjenigen wissenschaftlichen
Disziplinen, die das Leitwissen durch Forschung generieren und fur
Handlungsbeziige normieren, unter Bezug auf das Ziel von Mindigkeit
moglichst paradoxiefrei erfullt und erreicht werden.

Die Erfullung dieser Erwartungen erfordert besonderes, namlich durch
wissenschaftliche Forschung auf seine Wirkungswahrscheinlichkeit gepruftes
Wissen Uber Voraussetzungen, Bedingungen, Mdglichkeiten und Grenzen
der Erflllbarkeit von Erwartungen; also: eine akademische Ausbildung.

128 Auch Girmes (2006) wahlt einen kommunikationstheoretischen Ansatz fiir die Diskussion not-
wendiger Kompetenzen fur die ,Lehrerprofessionalitat in einer demokratischen Gesellschaft”.

29 \Wie etwa die dem Rechtsgut des Kindeswohls verpflichteten normativen Festlegungen im §1
KJIHG.

%0 Die durchaus auch in der Form der Abwehr und Verweigerung von padagogischer Kommuni-
kation liegen kénnen — nach Bernfeld eine der ,Grenzen der Erziehung* (1925/1967).



Mitglieder der verschiedenen Professionen erflllen einen gesellschaftlichen
Auftrag, der als Set von Erwartungen an die jeweilige Profession in
unterschiedlicher Form wund Verbindlichkeit (Gesetze, burokratische
Verwaltungsvorschriften, politische Programme, u.a.m.™) formuliert
und normiert ist. So bedingen im Fall etwa des allgemeinbildenden
Schulsystems die sog. a-padagogischen oder gesellschaftlichen

Funktionen verschiedene Erwartungen an Lehrerinnen und Lehrer,

welche gleichzeitig zu den padagogischen Funktionen zu erfullen sind.

Bestehen letztere zusammengefasst in der Unterstiitzung und Forderung

der je individuellen Personlichkeitsentwicklung (durch innere kognitive,

affektive und psychosoziale Strukturverédnderungen), so zahlen zu den
gesellschaftlichen Funktionen (s.a. Fend, 1980; Tillmann, 1993; Baethge,

1995) die

*  Qualifikationsfunktion: VVermittlung solcher Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Einstellungen, welche die Schiilerinnen und Schiler beféhigen sollen,
am gegenwartigen wie zukinftigen gesellschaftlichen Leben (in allen
seinen Bereichen) teilzunehmen;

e Selektions- und Allokationsfunktion:  (schul-)leistungsabhangige
Zuweisung der Schilerinnen und Schuler zu unter verschiedenen
Kriterien (Einfluss, Macht, Einkommen, Ansehen, Inklusion in oder
Exklusion von Chancen/Risiken) bestimmten unterschiedlichen
Positionen in der Sozialstruktur von Gesellschaft;

e Legitimations- und  Stabilisierungsfunktion: ~ Vermittlung  und
Verinnerlichung von systemkonformen und systemerhaltenden Werten
und Normen, welche zentral auch die Funktion haben, ungleiche und
ungerechte Zuweisungsprozesse zu rechtfertigen.

Diese Qualifikationen sind untereinander nicht widerspruchsfrei
(Baethge, 1995) zu erfiullen, wobei hier nicht nur die padagogischen und
a-padagogischen Funktionen kollidieren. Die Erfullung der kollidierenden
und widersprechenden Erwartungen verstrickt padagogisches Handeln in

31 Neben den gesetzlichen und Rechtsvorschriften (Avenarius, 20052) sind hierzu auch die fur
die Teilsysteme des Bildungs- und Ausbildungswesens formulierten Qualifikationsrahmen und
Bildungsstandards zu zahlen.



professionstypische Ambivalenzen und Antinomien (Helsper, 2002)'%2, deren
Bewaltigung die Kernanforderung an Professionalitat darstellt.

Professionen sind Berufe, deren Handlungspraxis durch ein strukturelles
Technologiedefizit'*® gekennzeichnet ist. Daraus folgt, dass padagogisches
Handeln durch eine strukturell gegebene und deshalb unvermeidbare
Kontingenz belastet ist. Sieht man die allgemeine Struktur jedweden
padagogischen Handelns durch die Elemente Absicht(en) — Handlung(en)
— Wirkung(en) gekennzeichnet (Kiel & Pollak, 2011, S. 22-25)"4 dann
begriinden sich das Technologiedefizit und Kontingenzbelastung darin,
dass ,die Strukturelemente padagogischen Handelns in dreifacher Weise
unsicher verknupft sind“ (Kiel & Pollak 2011, S. 23): Weder gibt es eine
sichere (kausal-lineare) Verknipfung von Absichten und Handlungen, noch
eine sichere (kausal-lineare) Verknipfung von Handlungen und Wirkungen:
Die drei Strukturelemente Absicht — Handlung — Wirkung sind sowohl in der
Auswahl wie in der Wirkung kontingent — einfach formuliert: Man kann immer
andere Absichten verfolgen, andere Erziehungsziele formulieren, andere
Handlungen vollziehen und damit auch immer andere Wirkungen erzielen,
sei es mit denselben Absichten, Zielen und Handlungen, sei es mit anderen
Absichten, Zielen und Handlungen (ebd., S. 24).

Zu diesem Aspekt von Unsicherheit und Kontingenz tritt ein Moment hinzu,
das man im Anschluss an Heideggers (1927) Begriff der Widerfahrnis als
das Unerwartete bezeichnen kann (Amos, 2006). Jede padagogische

32 Nach Helsper (2002) sind dies Begriindungsantinomie, Praxisantinomie, Subsumptionsanti-
nomie, Ungewissheitsantinomie, Symmetrie und Machtantinomie, Vertrauensantinomie, Nahe-
antinomie, Sachantinomie, Organisationsantinomie, Differenzierungsantinomie, Autonomieanti-
nomie.

133 Es gibt im Erziehungssystem keine Technologie, die es ermdglichen kénnte, Kommunikation
gegen die Strukturen des Interaktionssystems zu differenzieren und weitgehend unabhéngig
von ihnen laufen zu lassen.” (Luhmann, 2006, S. 8-9; weiterfihrende Literatur s.a. Luhmann &
Schorr, 1982).

3 Diese aus den Elementen ,Absichten — Handlungen — Wirkungen“ gebildete Grundstruktur
padagogischen Handelns wird in der Uberaus verbreiteten Definition von ,Erziehung“ durch
Wolfgang Brezinka deutlich: ,Soziale Handlungen, durch die Menschen versuchen, das Geflige
der psychischen Dispositionen anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu verbes-
sern oder ihre als wertvoll beurteilten Komponenten zu erhalten” (Brezinka, 1990, S. 95).



Kommunikation kann durch unerwartete Ereignisse in Ablauf, Inhalt und
Wirkung gestort werden, ohne dass fur das unerwartete Ereignis jemand
verantwortlich gemacht werden kann. Das unerwartete Ereignis kann
aber auch nicht ignoriert werden — weder in der Wahrnehmung durch die
Schilerlnnen und die Lehrkraft noch in seiner ,stdrenden‘ Wirkung auf die
Situation (ebd.). Damit gilt fir p&ddagogisches Handeln, dass es ,seiner
Struktur nach unsicher oder — in anderer Formulierung — strukturell unsicher”
ist (ebd.). Die strukturelle Unsicherheit padagogischen Handelns bedeutet
aber nun keinesfalls, dass padagogisches Handeln volliger Irrationalitat
unterliegt, also die Festlegung der tatsachlich verfolgten Strukturelement
und der damit erhofften Wirkungserwartungen vélliger Beliebigkeit anheim
gegeben ist. Das Gegensteil ist der Fall: die strukturelle Unsicherheit
erzwingt die Begrindung von Auswahlentscheidungen, angesichts der
Tatsache, dass immer auch anders gehandelt werden kann. Eine Mdglichkeit
mit dieser unvermeidbaren Unsicherheit umzugehen, liegt in der Sichtweise,
padagogisches Handeln als ,Handeln in Moéglichkeitsraumen* anzusehen
(ebd., S. 25-33)"%.

Die Frage, worin unter diesen Gesichtspunkten ein professioneller
Umgang mit der strukturellen Unsicherheit padagogischen Handelns in
Mdoglichkeitsraumen liegen konnte, lasst sich nun so beantworten: ,Eine,
wenn nicht die Kernkompetenz padagogischer Professionalitat liegt in
der Fahigkeit, in der strukturell gegebenen Unsicherheit padagogischen
Handelns in Mdglichkeitsrdumen rational zu handeln. Rational zu handeln
bedeutet wiederum, der geforderte Umgang mit Unsicherheit liegt keinesfalls
in Willkar. Logisch mag die Zahl der Moglichkeiten unbegrenzt und die
Auswahl damit véllig kontingent (Luhmann, 2006, S. 7ff.), in diesem Sinne
also willkarlich sein. Dies trifft aber empirisch, also mit Rucksicht auf die
jedem péadagogischen Handeln vorausgehenden gesellschaftlichen und
individuellen Bedingungsfaktoren (Winkler, 2006, S. 117ff.) keineswegs zu.
Es gibt fur die Auswahl von mdglichen Absichten, mdglichen Handlungen
und — dartiber bewirkt — dann auch fur die Erwartung und Inkaufnahme von
mdglichen Folgen padagogischen Handelns in ihrer Begriindungsrationalitat
unterschiedlich gute oder schlechte Griinde, d.h. bessere oder schlechtere
argumentative Begrindungen“ (Kiel & Pollak, 2011, S. 26).

1% Dieser Ansatz schlief3t an Klaus Holzkamps Kritische Psychologie an. Nach Holzkamp ,steht
das Subjekt in einem Horizont allseitig unabgeschlossener Méglichkeiten. Intentionen als Se-
lektionsmechanismen begrenzen diese Mdglichkeiten und konstituieren eine Moglichkeitsbe-
ziehung zu dieser Welt" (Holzkamp, 1984, zitiert nach Kiel & Pollak, 2011, S. 26).



Als Anforderung an die Professionalitat padagogischen Handelns in allen
Handlungsfeldern kann deshalb gesagt werden: ,Die Kernkompetenz
padagogischer Professionalitat liegt in der Fahigkeit zur Sicherung von
Begrundungsrationalitat und nicht primar in der Fahigkeit zur Sicherung von
Handlungsrationalitat, d.h. in der Fahigkeit zur rationalen Begriindung der
Wahl zwischen erwogenen und verworfenen Alternativen aus dem Raum der
theoretisch und empirisch beurteilten Méglichkeiten. Rationale Begriindung
von Wabhlentscheidungen bedeutet, dass die Wahl weder zuféllig noch
willkdrlich erfolgt, sondern mit guten theoretischen und empirischen
Begrindungen. Es sind gute theoretische und empirische Begriindungen,
welche Auswahlentscheidungen im situativ gegebenen Raum von
Méglichkeiten zu gut begrindeten machen® (ebd., S. 27).

An dieses Verstandnis der fur professionelles Handeln erforderlichen
Kernkompetenz kann die Vermutung angeschlossen werden, dass
Digitalisierung die strukturelle Unsicherheit nicht sicherer machen wird.
Entsprechende Versprechen und Erwartungen an das ,Lernen mit Big Data"
(Mayer-Schonberger & Cukier, 2014) durch Big-Data-Algorithmisierung sind
jedenfalls durch empirische Untersuchungen bislang noch nicht belegt.
Vielmehr ist zu erwarten, dass mit Digitalisierung, Virtualisierung und
Hybridisierung von Lehr-Lernszenarien die Mdoglichkeitsrdume, in denen
padagogisches Handeln zukulnftig stattfinden wird, noch gesteigert werden,
ohne dass gleichgewichtig sichere Komplexitatsreduktion angeboten wird.3¢

1% Dieser Einschatzung scheint auch Ehlers in seiner Analyse der Kompetenzorientierung in
der digitalen Hochschullehre zu folgen. Unter Bezug auf die klassische Arbeit von Donald A.
Schoén ,The Reflective Practitioner®(1983) schreibt Ehlers (2017): ,Der Erwachsenenbildner
Donald Schon weist darauf hin, dass die Welt prinzipiell unsicher ist, und dass es ein Ziel
von Ausbildung sein muss, mit dieser Unsicherheit umgehen zu kénnen (Schén 1983). Nicht
statische Wissensvermittlung, sondern der reflektierende Praktiker steht dafur im Mittelpunkt
von Bildungsprozessen. Mit Schén werden Studierende als reflektierende Praktiker angese-
hen, die sich in Handlungssituationen nicht lediglich dem gegebenen Handlungsdruck beugen,
sondern die wahrend (reflection-in-action) und nach ihren Handlungen (reflection-on-action) die
Rahmenbedingungen des Handelns reflektieren (ebd.). Bis heute sind die deutschen Hoch-
schulen und Universitaten jedoch ganz tberwiegend Institutionen der Wissensvermittlung, nicht
der reflexiven Kompetenzentwicklung (Ehlers/Schneckenberg, 2008). Bei der Nutzung digitaler
Medien fur kompetenzorientiertes Studieren fuihlen sich Hochschulen und ihre Akteure noch
unbehaglich und alleingelassen. Dabei bieten gerade digitale Medien mit ihren Kooperations-,
Kollaborations- und Reflexionspotenzialen gro3e Chancen, kompetenzorientiertes Lernen vor-
anzubringen. Und damit auch, wieder digital dem Ideal der Universitas naher zu kommen, in
Lernen und Studium nicht in der Wissensvermittlung stecken zu bleiben, sondern die Reflexion
der personlichen Erfahrungen, Werte, Motivationen und Einstellungen einzubeziehen" (Ehlers,
2017, S. 53). Mit dem Ziel der ,Reflexion* erworbener Kompetenzen im Horizont von Erfah-
rungen, Werten, Motivationen und Einstellungen ist der Ubergang zur Literacy angedeutet.



In diesem Zusammenhang erscheint es dariiber hinaus lohnenswert, den
Raum-Begriff, der mit dem Bezug auf Mdglichkeitsraume eingefuhrt wird,
systematisch neu zu Uberdenken. Denn das hier ins Spiel gebrachte
Verstandnis von Raum meint nicht den Newtonschen physischen
Raum, sondern meint symbolische Bedeutungs- und Sinnrdume sowie
sozialkommunikative Raume (L6w, 2003; 2016).1%"

Professionen sind schlieBlich Berufe, deren Mitgliedern ein spezifisches
Berufsethos™® abverlangt wird, das sicherstellen soll, dass die unter
der Kontingenzbelastung stehenden Anforderungen an das berufliche
Handeln unter eine verantwortungsethische Reflexion gestellt werden. Die
aus der strukturellen Unsicherheit resultierende Ungewissheit darlber,
aus den Mdglichkeitsraumen mit — angesichts des theoretischen wie
empirischen Wissenstandes — hinreichender Begrindungsrationalitat die
richtigen Entscheidungen getroffen zu haben, erhéhen den Druck auf die
Verantwortbarkeit der Entscheidungen. Dies vor allem dort, wo die Folgen
der Entscheidungen sich erst in der Zukunft zeigen kénnen — wie dies
im Falle der Veranderungen des psychischen Dispositionsgefliges der
Lernenden nicht anders der Fall sein kann. Paddagogisches Handeln muss
deshalb weniger dann verantwortet werden, wenn es gelingendes Handeln
ist, sondern vor allem dann, wenn es scheitert. Aus welcher Sicht dieses

37 Dartiber hinaus ware allgemein die Bedeutung von Raum fiir Subjektwerdung (Mller, 2018)
oder auch das Verhéltnis von physischen Lernrdumen und virtuellen Lernraumen (fiir den Hoch-
schulbereich Stang, 2017) zu untersuchen.

% So auch Herzog & Makarova (2011): ,Unstrittig ist der Anspruch einer Berufsethik, weshalb
Professionalitat im Lehrerberuf auch dahingehend bestimmt werden kann ,dass hier Ethos und
Kompetenz angesichts einer spezifischen Form von Aufgaben zur Einheit einer Praxis gebracht
werden‘ (Tenorth, 2006, S. 584). Die ethischen Anspriiche an den Lehrer ergeben sich aus
seiner Beziehung zu den Schilern, aber auch aus dem Verhaltnis der Schule zu Familie und
Gesellschaft. [...] Dementsprechend umschreiben Prinzipien und Werte wie Verantwortung,
Gerechtigkeit, Fursorge, Respekt, Wahrhaftigkeit und Uneigennutz zentrale Anforderungen
an den Lehrerberuf* (Herzog & Makarova, 2011, S. 71). Ahnlich argumentiert auch Kesselring
(2012%): ,Zum Berufsethos der Lehrkraft gehdren in erster Linie Eigenschaften wie personliche
Integritat, Selbstreflexivitat, Sensibilitat fur die Anliegen der Schilerinnen und Schiler, eine auf
Forderung ausgerichtete Haltung, eine Orientierung am Diskurs sowie — last but not least — eine
gute Portion Humor* (S. 318).



Scheitern auch immer konstatiert wird und wer auch immer in Folge daftr zur
Verantwortung gerufen wird. Dieses bereits von Schleiermacher 1826/1902'%
dargelegte Verantwortungsparadox macht eine spezifische padagogische
Verantwortungsethik notwendig. Deren an einer Theorie pédagogischer
Professionalitat auszurichtende Formulierung steht allerdings noch aus#.

Die geschilderten Kennzeichen von und Anforderungen an die (spezifische)
Professionalitdt péadagogischen Handelns missen im Einzelnen
dahingehend geprift werden, inwiefern das in SKILL fir die Lehrerbildung
formulierte Ziel der Vermittlung von Information and Media Literacy
davon betroffen ist. Dabei bleibt unterstellt, dass die Uber die gesamte
Berufsbiographie von Lehrerinnen und Lehrern reichende Lehrerbildung
phasenuberspannend als Professionalisierungsprozess im Sinne der
skizzierten Kennzeichen von Professionalitat verstanden wird. Im Sinne
des in Kapitel 1.2 geschilderten Modells der Wirkungserwartungen von
Lehrerbildung nach Frey & Jung (2011) sollten Lehrerinnen und Lehrer durch
den Erwerb und die Aufrechterhaltung von Information and Media Literacy
beféahigt werden, alle sich im Zusammenhang von Digitalisierung stellenden
unterrichtsrelevanten Fragen von Digitalisierung und Digitalitat professionell
behandeln und beantworten zu kénnen. Und zwar so, dass dartiber die
Information and Media Literacy von Schulerinnen und Schilern erworben
wird. Der Ausgangspunkt einer solchen Wirkungskette ist damit in SKILL das
Lehrprojekt IML als hochschuldidaktisches Professionalisierungsangebot
zur Vermittlung von Information and Media Literacy.

Die Frage nach den flr die Austbung des Lehrberufs im allgemein- und be-
rufsbildenden (6ffentlichen wie privaten) Schulwesen notwendigen
Qualifikationen begleitet die Geschichte der Entwicklung des Lehrerberufs
seit dem 18. Jahrhundert. Der Lehrerberuf wird ,mit der Entwicklung des
modernen Schulsystems in Verbindung gebracht, die den Lehrerberuf im
Sinne einer eigenstandigen, spezialisierten, den Unterricht sichernden und
139 Schleiermacher (1902 [1826]).

140 Der Sokratische Eid (von Hentig, 1993) ist hierfur keine befriedigende Lésung — er steht in
Gefahr, gesinnungsethisch grundiert zu sein.



zunehmend sozial anerkannten Lehrertatigkeit erst konstituiert hat* (Kemnitz,
2011, S. 35). In der Beantwortung der Fragen notwendiger Eignung und
Qualifikation werden dabei alle Fragen gestellt, die die Lehrerbildung bis
heute beherrschen, etwa die Frage nach der Eignung und Eigenschaften
der Lehrerpersonlichkeit, nach schulart- und facherspezifischem Wissen,
Kodnnen, Fertigkeiten und Haltungen. Antworten auf diese Fragen sind
in die Kultur-, Sozial-, Wirtschafts- und Wissenschaftsgeschichte des
Bildungswesens in der Geschichte Deutschlands seit dem Mittelalter
eingelassen: die Antworten auf die Fragen, was ein guter Lehrer ist oder
braucht, sind sozial-historische Konstruktionen (ebd., Kintzinger, 2011).
Von Professionalitédt als Normativ fur gleichermafl3en die Ausibung des
Berufs wie die Lehrerbildung als Vorbereitung auf den Beruf ist aber erst
seit Mitte der 70er Jahre (besonders im Kontext der Arbeiten von Heinz-
Elmar Tenorth (1977, 2006) die Rede. Seitdem sind die ,Mdglichkeiten
und Grenzen des professionstheoretischen Ansatzes [...] intensiv
diskutiert worden. In Anlehnung an die angloamerikanische Definition
der ,(free and liberal professions’ wurden mit dem Professionsansatz
trotz verschiedentlicher Relativierungen Merkmale ins Blickfeld geruckt,
anhand derer sich Vollzeitberufe durch ihre herausgehobene Stellung auf
dem Arbeitsmarkt, ein i.d.R. akademisch erworbenes Spezialwissen, eine
Dienstleistungsorientierung, insbesondere aber die Autonomie gegeniber
Laien und externen, z.B. staatlichen Instanzen auszeichnen lassen®
(Kemnitz, 2011, S. 36-37).

In diesen Professionalisierungsdebatten standen aber eher sozialhistorische
Fragen nach der Entwicklung des Lehrerberufs etwa in Angrenzung zu
Verberuflichung im Mittelpunkt (ebd., S. 37). Dies andert sich entscheidend
mit den vergleichenden Schulleistungsuntersuchungen der 2000er
Jahre — allen voran PISA. Jetzt werden Fragen nach positiven und
negativen Bedingungs- und Einflussfaktoren erfolgreichen Handelns im
Lehrerberuf mit den Theorien, Methoden und Instrumenten der empirischen
Bildungsforschung zu beantworten gesucht. ,Anforderungen an und
Leitbilder fir den Lehrerberuf (Herzog & Makarova, 2014, S. 83) werden
nunmehr unter verschiedenen sozialwissenschaftlichen Theorieansatzen
und Modellen von Wirksamkeit erforscht. Dabei werden das aus den spaten
1960er- und frihen 1970er-Jahren stammende Prozess-Produkt-Paradigma
sowie das Novizen-Experten-Paradigma (ebd.) durch das Professionalitats-
Paradigma abgeldst: ,Wie Terhart (2007, S. 460) zu Recht bemerkt, liegt



die Leitformel fur ein modernes Verstéandnis des Lehrerberufs und der
Lehrerbildung im Begriff der Professionalitat. Dabei beruht Professionalitatim
Lehrerberuf auf einer spezifischen Mischung aus berufsbezogenem Wissen,
situationsbezogenem Koénnen und ,berufsethischen Haltungen® (ebd.). Der
Anspruch auf Professionalitdt kann aus der intermedidren Position des
Lehrerberufs abgeleitet werden [...]. Lehrer gehdren zu den ,vermittelnden
Professionen’ (Stichweh 1994, S. 320 ff.), dies aber in einem spezifischen
Sinn, da ihre Vermittlungsarbeit nicht an Erwachsenen, sondern an Kindern
und Jugendlichen erfolgt. Vermittlung im Falle des Lehrerberufs meint daher
nicht eine zudienende Leistung gegeniber einer ,richtigen‘ Profession [...],
sondern Vermittlung zwischen den Zeiten und Generationen® (ebd., 91).
Zwischenzeitlich ist das Professionalitdts-Paradigma zum  state
of the art in der Lehrerbildungstheorie, Lehrerbildungspraxis und
Lehrerbildungsforschung geworden. Das hat andere Theorien und Ansétze
wie etwa den Personlichkeitsansatz (Mayr, 2011), das Experten-Paradigma
(Krauss, 2011), kulturtheoretische Ansatze (Bennewitz, 2011) oder die
Aktionsforschung (Altrichter & Feindt, 2011) nicht Uberflissig gemacht, aber
das Professionalitats-Paradigma dominiert die gegenwartige Lehrerbildung
in Theorie, Praxis und darauf gerichteter Forschung. Innerhalb dieses
Paradigmaslassensichunterschiedlichetheoretischeundempirische Zugange
unterscheiden, doch nimmt der ,strukturtheoretische Professionsansatz zum
Lehrberuf (Helsper 2011) eine starke und zentrale Stellung ein. Auch dazu
liegen wiederum unterschiedliche theoretische Grundlagen, konzeptionelle
Handlungskonzepte und empirische Modellierungen und Forschungszugriffe
vor, doch lasst sich ein Grundkonzept erkennen, welches mit dem in Kapitel
1.2 bereits erwahnten Modell aus der COACTIV-Studie verdeutlicht werden
kann:
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Abbildung 5: Das Kompetenzmodell von COACTIV nach Baumert & Kunter (2011)

2.3.5 Padagogische Professionalitat und Information and Media
Literacy in weiteren padagogischen Handlungsfeldern — IML als
Netzwerk

Wenn Lehrerbildung sich in einem Uber alltagssprachliche Wortverwendung
hinausgehenden nichttrivialen Sinne als Professionalisierungsprozess
versteht, dann sind die fur alle Professionen geltenden Kennzeichen und
Anforderungen an Professionalitat und Professionalisierung in einem ersten
Schritt auf die verschiedenen Professionen und die dort herrschenden Typen
des Handelns zu beziehen. So sind die gesellschaftlichen Erwartungen
und Anforderungen an Juristen andere'*! als diejenigen an Mitglieder péa-
dagogischer Berufe!“2, Da aber auch die einzelnen Professionen im Verlauf

141 Stark vereinfacht: nur Recht und Gesetz verpflichtet zu sein.

142 Stark vereinfacht: sowohl jedem Kind individuell gerecht zu werden als gleichzeitig auch alle
gerecht zu behandeln.



funktionaler Ausdifferenzierung des Bildungssystems einem nachfolgenden
Binnendifferenzierungsprozess in zahlreiche professionelle Handlungsfelder
unterliegen, muss das Konstrukt Padagogische Professionalitat auf die
dortigen Handlungslogiken hin spezifiziert werden. Denn péadagogisch
professionell zu handeln bedeutet im Kontext frihkindlicher Bildung
anderes als im Bereich gymnasialen Fachunterrichts, der politischen
Bildung mit Immigranten oder der Altenbildung mit dementen Klienten. Die
sog. Padagogisierung des Lebenslaufs hat in diesem Sinne zahlreiche —
hinsichtlich von Adressaten, Zielen, Handlungsmethoden, Institutionen,
Ausbildungs- und Qualifizierungsgangen und diese begleitenden™?
Wissenschaftsdisziplinen unterscheidbare — Felder respektive Teilsysteme
von padagogischer Professionalitat hervorgebracht.

43 Wobei den Wissenschaftsdisziplinen hier eine doppelte Funktion und Aufgabe zukommt:
Disziplinwissen zu generieren und zu vermitteln, welches den Kriterien von wissenschaftlicher
Theoriebildung (also: Forschung) genugt, welches aber zugleich auch dem Anspruch gerecht
wird, Grundlage von Professionswissen (also: Anwendbarkeit in Praxis) sein zu kénnen (Ten-
orth, 2016).



Das pddagogische Regime der Lebensalter in der Moderne

Die Pidagogisierung des Lebensiaufs...
0 1-.. 6-.. 14 - .. 18 - .. 65-.. 80-..
... entlang der systemspezifischen Markierung des Entwicklungsabschnitts im Lebensiauf...
S&ugling (Klein-JKind Schulkind Jugendliche/r Erwachsene/r  alter Mensch Greis Sterbender

... bewirkt die pddaogogische Vergesellschaftung durch ausdifferenzierte piadagogische Kemmmunikationsfor-
men...

Helfen, Erziehen Lehren Erziehen, Lehren Unterstiitzen Helfen Begleiten
Férdern Helfen bei Bildung
(Sozialisation)

...in pidagogischen Aufgaben- und Handiungsfeldern...

Betreuung, Frih- Unterricht, Ausbildung, Berufliche / Alter-bildung,  Pflege Hospiz
Friih- férderung Jugendhilfe Rehabilitation | Erwachsenen-  Rehabilitation

férderung, bildung

Rehabilitation

...fermell institutionafisiert in Teilsystemen / institutionen des Bildungssystems...

SFZ Kinder-garten Schule /Heim Jugendhilfe Berufsschule, WHS/ Maobile Hilfe, Mabile Hilfe,
Hochsdhule, Akademien Heim, Haspiz Hospiz
Universitat

...in denen Professionen Strukturverdnderungen von Personen bearbeiten...

Heilpadagog/ Erzieher(in), Lehrer/innen Sozialpadagog/ | Ausbilder/ Erwachsenen-  Geragogdinn/ Pfleger/~inren,

inn/en Heilpadagog/ (Eltern) inn/en innen bildner/~innen  en Sterbebe-
inne/n Lehrer/-innen gleiter/innen
(Eltern)

...auf der Grundlage von wissenschaftlichen Theorien der Erziehungs- und bildungs-wissenschaftlichen Teildis-
ziplinen.

Heil-padagogik = Frih- Schul- Sozial- Berufs- und Erwachsenen-  Geragogik
padagogik padagogik padagogik Wirtschafts- bildung
padagogik

Abbildung 6: Das padagogische Regime der Lebensalter in der Moderne.

Ist das Konzept der Padagogischen Professionalitat auf die einzelnen
Handlungsfelder bezogen, missen in einem zweiten Schritt die Ublichen
allgemeinen Kompetenzdimensionen wie Sach- oder Fachkompetenz,
Methodenkompetenz, Sozialkompetenz, Selbstkompetenz (Nieke, 2002,
S. 15-22) oder auch Kommunikationskompetenz darauf bezogen werden.
Sofern diese Kompetenzen auch fir den Lehrberuf als notwendig erachtet
werden, missen sie auf die im schulischen Alltag zu organisierenden
unterrichtlichen Lernprozesse in einer Weise bezogen werden, dass die dort
intendierten innerpsychischen Strukturverdnderungen, hier also Lernen,



welches zu Wissenserwerb!#* fiihrt, kontingenzverringernd (= Lernerfolg)
und nicht kontingenzsteigernd (= Lernmisserfolg) beeinflusst werden.
Das hat nichttriviale Folgen fur die Auswahl von Inhalten nicht nur in der
Dimension Fachwissen, da nicht alle Inhalte, die in fachwissenschaftlichen
Wissenssystematiken und Wissensordnungen fir den Erwerb und
Besitz wissenschaftlicher Expertise als unverzichtbar gelten, per se
funktional fur die in Unterricht und Schule intendierten innerpsychischen
Strukturverdnderungen sind. Denn die Lehrerbildung hat nicht den/die Fach-
Wissenschatftlerln in spateren forschungsnahen Berufsfeldern ins Auge zu
fassen, sondern den/die Fach-Vermittlerin im Berufsfeld des Lehrenden —
was analog fur Methodenkompetenz, Sozialkompetenz, Medienkompetenz
und andere (allgemeine) Kompetenzen gilt. D.h., alle diese Kompetenzen
sind daran zu messen, inwiefern sie Leh-rerinnen und Lehrer befahigen, die
mit dem Lernen autopoietischer Systeme verbundenen Anforderungen unter
Kontingenzbelastung zu bewaltigen.

144 In der Erziehung geht es um die Vermittlung. Es ware falsch (oder zumindest einseitig),
wenn man mit ‘Wissen” eine bestimmte Einstellung zur Welt, etwa eine kognitive im Unter-
schied zur normativen, eine rationale im Unterschied zu emotionalen, eine passive im Unter-
schied zu aktiven, willentlichen bezeichnen wollte. Alle diese Wissensbegriffe kommen vor, wir
lassen sie beiseite. Wissen soll hier ganz allgemein die Struktur bezeichnen, mit deren Hilfe
psychische Systeme ihre Autopoiese fortsetzen, also im Ausgang von ihrem jeweils aktuellen
Zustand nachste Gedanken finden, anschlief3en, aktualisieren kdnnen. So gefaldt ist der Wis-
sensbegriff ein Begriff fur Redundanz, fur Nichtbeliebigkeit der operativen Anschlisse im zeit-
lichen Vollzug der Autopoiese das Systems* (Luhmann, 2006, S. 46). Dieses Zitat macht — im
Umfeld von Luhmanns Theorie der Erziehung — deutlich, wie nahezu schon fahrlassig verein-
fachend die Auffassung ist, dass Unterricht Wissen zu vermitteln habe.
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3 Entwicklung von curricularen und didaktischen Lehr-
Lernkonzepten zur Vermittlung von IML

Ideen der
Informatik
Zeichenwelten — Medienwelten
Medien semiotisch sind
begreifen Lebenswelten
interdisziplinarer
Think Tank

interdisziplindres
Verbundseminar

individuelle Projektarbeit
und Prasentation

Abbildung 7: Das IML-Zertifikat im Uberblick.

Im Rahmen des Information-and-Media-Literacy-Zertifikats wird die
interdisziplindre Perspektive auf Information und Media Literacy durch
Beteiligung verschiedener Fachexpertisen curricular umgesetzt. Das
Zertifikat spiegelt die in der IML-Theorie entfaltete Interdisziplinaritat der
Grundlagen und Bezlige modular/curricular wider. Das Angebot ist dezidiert
an Studierende aller Lehr&dmter gerichtet. Somit adressiert es sowohl die durch
das SKILL-Gesamtprojekt angestrebte De-Fragmentierung, als auch die De-
Marginalisierung im Bereich des Lehramtsstudiums und leistet damit einen
substantiellen Beitrag zum Ubergeordneten Ziel von SKILL. Gleichermal3en
wird das eingangs betonte Desiderat einer im Bereich der Lehrerbildung zu
verwirklichenden innovativen und zeitgemaf3en Adressierung von Information
and Media Literacy zu beheben gesucht. Denn zum einen ist es fur das



IML-Zertifikat zentral, dass die Information and Media Literacy bei allen
Veranstaltungsformaten immer den Core bzw. die primére Zieldimension der
Betrachtung bildet. Zum anderen wird die interdisziplinare Betrachtung der
Information and Media Literacy in allen Veranstaltungen als grundséatzliche
Zieldimension gesetzt und die Notwendigkeit dieser Herangehensweise der
Zielgruppe auch transparent gemacht*®.

Die Entwicklung eines Bewusstseins fur die Notwendigkeit der Vernetzung
derinden verschiedenen beteiligten Fachrichtungen in Bezug auf Information
and Media Literacy vermittelten Skills unter Lehramtsstudierenden sowie
die Erkenntnis der Untrennbarkeit von Fach- und Bildungswissenschaften,
Didaktik und Methodenkunde (Methodology) bildet fir den angestrebten
Erkenntnis-, Lern- und Reflexionsprozess eine conditio sine qua non. Das
Information-and-Media-Literacy-Lehrprojekt bietet mit seinem so im Zertifikat
verorteten Dachkonzept eine Chance zur bewussten und zielfihrenden
Auflésung von klnstlichen Barrieren zwischen einzelnen relevanten
Fachbereichen, Wissens- und Kompetenzfeldern. Insbesondere in dieser
Herangehensweise begrindet sich der Innovationscharakter des Projekts.

Die Studierenden erleben im SKILL-Lehrprojekt Information and Media
Literacy zudem eine an den Lernenden orientierte Lernkultur (Zimmermann
& Zellweger, 2012) mit konstruktivistischer Grundausrichtung sowie positiver
und wertschétzender Haltung gegeniber individuellen Zugéngen und
Lernwegen, welche den Lernenden einen hohen Grad an Verantwortung fur
das eigene Lernen zugesteht. Die Veranstaltungen sollen in ihrer Gestaltung
und Umsetzung daher Vorbildcharakter fur eigenes Gestalten von und
Handeln in (medial gestutzten) Lehr-Lernsituationen, bei der kommunikativen
Ubermittlung von Information und der Vermittlung von Wissen haben.

145 Das bezieht sich auf die Ubermittlung der Relevanzfrage/des Utility Value im Sinne von Can-
ning & Harackiewicz (2015, S. 48).
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Jessica Knauer

Diese Publikation ist Teil des Projekts SKILL (Strategien zur Kompetenz-
entwicklung: Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in der Lehrerbildung)
an der Universitat Passau. Das Projekt wird im Rahmen der gemeinsamen
Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern aus Mitteln des
Bundesministeriums fur Bildung und Forschung geférdert.

Im Rahmen des Projekts SKILL (Strategien zur Kompetenzentwicklung:
Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in der Lehrerbildung) an der
Universitat Passau entwickelte die bildungswissenschaftliche Mitarbeiterin
des Fachs Medienpéadagogik im interdisziplinaren Verbundprojekt Information
and Media Literacy, die wie folgt beschriebene Grundlagenveranstaltung
Medienwelten sind Lebenswelten.

Der Beitrag beschreibt das didaktische sowie padagogische Konzept der
Veranstaltung, gibt Anregungen fir innovative Lehre und zeigt Chancen
medienpadagogischer Projektarbeit mit Studierenden an der Hochschule
auf, um dazu zu ermutigen, mehr Partizipation in der universitaren Lehre zu
wagen, Prozesse der Wissensvermittiung und Aneignung mit Studierenden
aktiv zu gestalten und so hybride Diskurs- als auch Erfahrungsréume zu
schaffen. Zu Beginn wird knapp auf die Idee, den Aufbau und die Inhalte des
Seminars eingegangen. Kooperationspartnerlnnen, Raume der Interaktion
und Erfahrungsmdoglichkeiten werden vorgestellt. Am Schluss wird noch
ein Blick auf die studentisch-initiierten Medienprojekte geworfen, die im
DiLab (Didaktisches Labor der Universitat Passau) am Ende des Semesters
in Form von Ausstellungsobjekten oder -stationen ausgestellt wurden.
Exemplarische Statements der Online-Befragung aller Akteurlnnen werden
hierbei die studentische Perspektive auf das Seminar wiedergeben und
(neue) Handlungsstrategien der Studierenden durch, mit und tber Medien
aufzeigen.



.Schulische Medienbildung versteht sich als dauerhafter, padagogisch
strukturierter und begleiteter Prozess der konstruktiven und kritischen
Auseinandersetzung mit der Medienwelt. Sie zielt auf den Erwerb und die
fortlaufende Erweiterung von Medienkompetenz; also jener Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die ein sachgerechtes, selbstbestimmtes,
kreatives und sozial verantwortliches Handeln in der medial gepragten
Lebenswelt ermdglichen. Sie umfasst auch die Fahigkeit, sich
verantwortungsvoll in der virtuellen Welt zu bewegen, die Wechselwirkung
zwischen virtueller und materieller Welt zu begreifen und neben den Chancen
auch die Risiken und Gefahren von digitalen Prozessen zu erkennen” (KMK,
2012, S.2).

Dieses Zitat stammt aus dem Beschluss der Kultusministerkonferenz aus
dem Jahr 2012 und ist aus heutiger Sicht aktueller denn je. Die Aussagen
kénnen um den gegenwartig Uberaus relevanten und unumkehrbaren Einfluss
von Digitalisierung und tiefgreifenden Mediatisierung? erweitert werden, die
einen mafgeblichen Einfluss auf Lern-, Erziehungs- und Bildungsprozesse
haben (s.a. Tulodziecki, 02/2017, S. 50).

An dieser Stelle kénnten noch weitere Erkenntnisse, Studien als auch damit
verbundene Forderungen und Beschlisse genannt werden, welche die
Relevanz von (schulischer) Medienbildung herausstellen, das Phdnomen

t Medienwelten sind Lebenswelten — Eine interaktive Ausstellung im DiLab zum Thema Medi-
enbildung im digitalen Zeitalter.” Die Grundlagenveranstaltung fand im Wintersemester 2017/18
im Rahmen von SKILL (Strategien zur Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Bera-
tungskonzepte in der Lehrerbildung, ein Projekt zur Weiterentwicklung der Lehrerbildung an
der Universitat Passau) im Lehrprojekt Information and Media Literacy (IML) statt. Bei der Ver-
anstaltung handelt es sich um das medienpadagogische Grundlagenmodul des IML-Zertifikats.
Zielgruppe der Veranstaltung sind alle Lehramtsstudierende, aller Fachrichtungen und Schul-
arten an der Universitat Passau. Zugeordnet ist die Veranstaltung dem Lehrstuhl fur Allgemei-
ne Padagogik (seit April 2018: Lehrstuhl fir Erziehungswissenschaft) und kann dort auch als
Vertiefungsmodul II (Wahlpflichtmodul) der Allgemeinen Padagogik angerechnet werden. Die
Veranstaltung ist eine Moglichkeit zur Vertiefung der Vorlesung (vhb-Onlinekurs): ,Einfiihrung in
die Medienforschung, Medienpadagogik und Medienbildung: Erziehung, Bildung und Lernen in
der Mediengesellschaft* (Basismodul der Allgemeinen Padagogik im Lehramt an der Universitat
Passau).

2 s.a. Kapitel 2 ,Theoretische Grundlagen von Information and Media Literacy“ im Positionspa-
pier ,Interdisziplindre Grundlagen der Information and Media Literacy” in diesem Themenheft
(Pollak et al., 2018).
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der Digitalisierung als Kulturwandel aufgreifen und deutlich aufzeigen, wie
unsere Weltaneignung und folglich auch die Vermittlung von Wissen uber
die Welt durch die Digitalisierung beeinflusst sind, wodurch zukunftige
Lehrerlnnen vor neue Aufgaben gestellt werden.

Im Rahmen dieses Beitrags soll es jedoch gentigen, einmal festzuhalten,
dass durch diesen Wandel Lehr-Lernprozesse in Schule und in der
Lehrerbildung (neu) ge- bzw. Uberdacht werden missen. Eine der
MaRnahmen im Lehrprojekt IML (Information and Media Literacy)?ist es,
im Bereich der Lehrerbildung innovative Lehrkonzepte fir die vernetzte
Informations- und Wissensgesellschaft zu entwickeln. Die Medienp&dagogik
konzipierte im Rahmen des Projekts IML, das im Weiteren dargestellte
Veranstaltungsformat, das den Teilnehmenden einen erheblichen Spielraum
in der Mitgestaltung sowie Themenwahl einrAumt. Zu Beginn der ersten
Sitzung wurden — um ein Beispiel fur die Einbeziehung der Studierenden
in die Gestaltung der Lehrveranstaltung zu nennen — die Teilnehmenden
angehalten, sich mit dem Medienbegriff auseinanderzusetzen, indem sie
aufgefordert wurden, ihr Lieblingsmedium zu nennen. Dies erdffnete eine
Vielzahl an Bedeutungen, an medialen Vermittlungsmdoglichkeiten und gab
bereits Anlass sich kritisch und bewusst mit medialen Phdnomenen, bzw. mit
Medienwelten als Lebenswelten auseinanderzusetzen.

Denn ,[e]ine Padagogik, die den Menschen auf eine Welt mit Medien, mithin
auf eine mediatisierte Welt vorbereiten will, muss der Bedeutungsvielfalt der
Medien im Mensch Welt-Zusammenhang gerecht werden und darf dabei ihr
eigentliches Ziel, den mundigen Menschen, nicht aus den Augen verlieren*
(Hartung, Lauber & Reilmann, 2013, S. 9).

Der zentrale Ausgangspunkt des Seminars spiegelt sich in der
Bedeutungsvielfalt der Medien wider, die in der eigenen sowie in der
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen reflektiert und analysiert wurde.

3 Das Lehrprojekt Information and Media Literacy (IML) setzt sich mit der Bedeutung von Medi-
en im Zeitalter der Digitalisierung aus padagogischer, semiotischer, historischer, kulturwissen-
schaftlicher, asthetischer und informatisch-/technologischer als auch -didaktischer Perspektive
in Kontext der Lehrerbildung auseinander. Weitere Informationen zum Projekt sind auf folgender
Homepage nachzulesen: http://www.skill.uni-passau.de/lehrprojekte/information-and-media-
literacy (24.05.2018).



Ganz im Sinne einer handlungsorientierten Medienpadagogik* wurde dartiber
eine konstruktive und kritische Auseinandersetzung mit den Medienwelten
ermdoglicht.

Bei der konzeptionellen Entwicklung und Durchfihrung der Veranstaltung
wurde zum einen das Ziel verfolgt, dass die Studierenden den medialen
Einsatz und Umgang sowie die gemeinsam erarbeiteten Inhalte kritisch
hinterfragen und reflektieren kdnnen. Gleichzeitig sollten sie (neue)
Handlungsstrategienim padagogischen Kontexterfahren, um selbstbestimmt,
kreativ und sozialverantwortlich mit, Gber und durch Medien zu handeln.
Um dies zu gewahrleisten, war es wichtig, allen Akteurlnnen geniigend Zeit
einzurdumen, mediendidaktische Szenarien auszuprobieren, Erfahrungen
mit Medien zu sammeln, und vor allem Medieninhalte selbst zu produzieren
sowie ausreichend Zeit fur Reflexion sicherzustellen. Aus diesem Grund fiel
die Entscheidung fur eine universitar-vierstiindige Veranstaltung im Turnus
von zwei Wochen mit sieben Sitzungen tber das Semester hinweg.®
Nachfolgende Grafik (Abbildung 1: Seminaraufbau) veranschaulicht den
Aufbau der Veranstaltung:

Projekiphase
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Eirfuhrung n =
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Linz (AEC) ey
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Abbildung 1: Seminaraufbau

4.,Zum einen setzt handlungsorientierte Medienpadagogik [...] voraus, dass Handlungsfahigkeit
von Einzelnen und von Gruppen prinzipiell méglich ist. Zum anderen geht sie davon aus, dass
die konkrete Handlungsféhigkeit und Mundigkeit von Einzelnen und Gruppen gerahmt ist von
sozialen, kulturellen und gesellschaftlichen Bedingungen. Handlungsfahigkeit ist somit Voraus-
setzung, erst zu erreichendes und de facto niemals ganz erreichbares Ziel zugleich” (Hartung,
Lauber & ReiBmann, 2013, S. 9/10).

5Die Veranstaltung entspricht einem Workload von insgesamt 28 SWS. Ein zusétzlicher Praxis-
tag im Museum wurde als freiwillige Veranstaltung angeboten.
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Die Farben kennzeichnen verschiedene Formate innerhalb der
Veranstaltung. Rot bedeutet, dass es sich hier um Praxis-Theorie-Sessions
oder Arbeitssessions (als Teil der Projektphase) handelt. Diese Sitzungen
sind durch eine hohe Partizipation sowie Interaktion gekennzeichnet. Die
blauen Balken bilden die Exkursionstage ab. Diese Sitzungen fanden nichtim
DiLab statt, sondern an weiteren Bildungsorten, wie in der Wissenswerkstatt
in Passau sowie im Ars Electronica Center in Linz.® Eingerahmt wird das
Konzept durch theoretische Bezlge und Reflexionsmoglichkeiten in der
Impuls- und Abschlusssitzung sowie der Online-Lernumgebung (griine
Balken).

Uber die gesamte Semesterspanne hinweg stand eine Online-Lehr-
Lernumgebung auf der Lernmanagementsoftware ILIAS’ zur Verfligung,
auf der die Inhalte der Grundlagenveranstaltung festgehalten wurden
und Literaturverweise und Quellen zu finden waren. Auf dieser Plattform
wurden Seminarergebnisse dokumentiert, ein Austausch tber Foren und
Kommentarfunktionen wurde ermdglicht sowie Umfragen durchgefuhrt.
Die Lehr-Lernumgebung war &ahnlich wie ein Newsfeed eines sozialen
Netzwerks aufgebaut, um aktuelle Informationen schnell und tbersichtlich
bereit zu stellen.

Orientiert an dem interdisziplinar-erarbeiteten IML-Positionspapier (Pollak
et al.,, 2018) sowie an den medienpadagogischen Kompetenzfeldern von
Tulodziecki, Herzig & Grafe (2010), den Thesen zu einem Curriculum zur
,Bildung in einer durch Digitalisierung und Mediatisierung beeinflussten Welt*
(Tulodziecki, 02/2017, S. 50-56) sowie dem Rahmenplan fur ein Studium der
Medienpadagogik (Tulodziecki, 03/2017, S. 59-65) wurden eigene Lehrziele
fur die Grundlagenveranstaltung entwickelt und folgende vier (curricular-)
didaktische Phasen konzipiert:

6 Zusatzinformationen zur den weiteren Bildungsorten folgen im Verlauf des Beitrags.

7 ILIAS wird als Lernmanagementsoftware an der Universitat Passau genutzt: http://www.zim.
uni-passau.de/dienstleistungen/e-learning-und-medien/e-learning/mediengestuetzte-lehrsze-
narien/ (24.05.2018).



Einflisse von Medien auf Individuum und Geselischaft (Tulodziecki, 2017)

¢

Phase (2): Kritische Analyse
Analyse und Bewertung bezlglich Produktionsbedingungen, Inhalt, Form und Distribution. sowie die Reflexion
der Mediennutzung (Baacke/ Ganguin)

[ Phase (1): Eigenen Medienumgang bewusst werden )

Phase (3): Eigenstindige Produktion von Medieninhalten

Gestaltungsmerkmale von Medien/ Bedingungen von Medienproduktionen und Medeienverbreitung/ Eigene
Vorschiage for rmdlanp&dmisﬁus Handeln Il'mﬂ-ugehrteianmmm {Tulodziecki, 2017)
=+Anhand von Audio-, Video- und Multimeds wmmww
MMHWM&MWMMH rogrammieren aing App.

¢

Phase (4): Auseinandersetzung und Reflexion
Medienlandschaften als informationelle Umweilt! Bedingungen fir medienp&dagogim Handein

= Die Teiinehmenden i .mm“*

Abbildung 2: Phasenmodell

Die vier Phasen erstrecken sich Uber die gesamte Veranstaltung und
spiegeln sich zudem im Ablauf jeder einzelnen Sitzung wider. Der Fokus
auf einzelne Phasen variierte jedoch von Sitzung zu Sitzung. Die vier
Phasen bauen nicht linear schematisch aufeinander auf, sondern beziehen
sich stets selbstreferentiell aufeinander. In der Lehrpraxis bedeutet dies,
dass die Studierenden im Laufe der Veranstaltung (immer wieder) dazu
angeregt wurden, sich des eigenen Medienumgangs in Aneignungs-
sowie Vermittlungsprozessen bewusst zu werden und diesen Kkritisch
zu hinterfragen. Dabei standen nicht lediglich der Umgang und Einsatz
von Medien im Kontext von Lehr- und Lernszenarien (Mediendidaktik)
im Fokus, sondern die Veranstaltung setzte bei einer bewusst-kritischen
Auseinandersetzung der medialen Lebenswelt(en) der Teilnehmenden an.
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Durch eine aktive Medienarbeit® wurden die zukiinftigen Padagoglnnen
dazu angeregt, sich mit Medien in Bildungskontexten zu beschéftigen, um
Information and Media Literates zu werden. Anhand von Audio-, Video- und
Multimediaworkshops® wurden Medienwelten analysiert und so Theorien der
Medienbildung praktisch, d.h. durch eigenstandige Medienproduktionen und
-gestaltung erarbeitet. So wurden von den Studierenden Horbeitrage erstellt
(Sitzung 2: Audio), Trickfilme mit der Stop-Motion-Application auf Tablets
produziert (Sitzung 3: Video & Multimedia) und eine Applikation (App.) auf
dem eigenen Smartphone programmiert (Sitzung 4: App-Workshop — Create
your own world). In jeder Sitzung wurde nach der Produktionsphase Zeit und
Raum daflr geschaffen, sich auszutauschen und Inhalte zu reflektieren.°

Nach den ersten vier Sitzungen und einem Praxistag im Ars Electronica
Center (AEC)® wurde anschlieRend die Projektphase eingelautet, in
der die Teilnehmenden ein interaktives, mediales Ausstellungsobjekt
zum Semi-narthema Medienwelten sind Lebenswelten in Form einer
Medienproduktion (Audio/Video/Multimedia) erarbeiteten. Die Projektarbeit,
die als Studienleistung angerechnet wurde, konnte in der Gruppe oder auch
individuell realisiert werden. Die Studierenden nutzten die Mdglichkeit, ihren
eigenen Interessen und medienpadagogischen Fragestellungen weitgehend
frei nachzugehen. Durch die Erarbeitung des eigenen Ausstellungsobjekts,
kam es zu einer vertieften Auseinandersetzung mit medienpadagogischen
Fragestellungen, Inhalten und Methoden.

8 ,Aktive Medienarbeit ist ein wesentlicher methodischer Ansatz einer handlungsorientierten
Medienpadagogik. Sie bedeutet die Be- und Erarbeitung von Gegenstandsbereichen sozialer
Realitat mit Hilfe von Medien wie Druck, Foto, Ton, Video, Computer, Multimedia und Internet.
Die Medien werden von ihren Nutzer/innen ,in Dienst genommen’, d.h. selbsttatig gehandhabt
und als Mittel der Kommunikation, Interaktion und gesellschaftlichen sowie politischen Partizi-
pation gebraucht” (Demmler & Schell, 2013, S. 243).

9 Mit Ruckgriff auf das Werk: ,wischen klicken knipsen — Medienarbeit mit Kindern“ (2015) he-
rausgegeben von Anfang, Demmler, Lutz & Struckmeyer (2015), das eine Reihe von Materi-
alien, Praxisbeispielen und theoretischen Bezlige bereitstellt, wurde die zwei Sitzungen (siehe
Abbildung 1: Seminaraufbau; Theorie-Praxis Sessions) konzipiert.

10 Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Zeitmanagement ist am Ende des Beitrags
nachzulesen. Kritisch anzumerken ist an dieser Stelle durchaus, dass selbst das Format einer
universitaren vierstiindigen Veranstaltung (3 h) teilweise zu knapp war, allen offenen Fragen
nachzugehen.

1 Der Praxistag fand ganztagig im Ars Electronica Center der Stadt Linz, dem Museum der
Zukunft statt. Homepage des Ars Electronica Centers: https://www.aec.at/center/ (06.06.2018).



Neben den Grundlagen der Medienproduktion wurden stets theoretische

Inhalte vermittelt und eine kritisch-bewusste Rezeption, d.h. eine rezeptive

Medienarbeit!?, angeregt. Die Grundlagenveranstaltung verfolgte dabei

folgende kompetenzorientierte Lehrziele, welche den Studierenden in der

ersten Sitzung transparent kommuniziert sowie mit deren Erwartungen
abgeglichen und adjustiert wurden:

e Die Studierenden sind sich der Medien in ihrer eigenen Lebenswelt
bewusst und erfassen die Bedeutung von Medialisierung und
Digitalisierung. Sie setzen sich mit den wandelnden Medien- und
Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen kritisch auseinander und
wissen, welche Studien Uber das Nutzungsverhalten und die Verbreitung
von digitalen (neuen) Medien Aufschluss geben.

e Durch eine handlungsorientierte Medienpadagogik wird eine Sensibilitat
fur Medienthemen und Medienerlebnisse geschaffen. Dabei eignen
sich die Studierenden durch den methodischen Ansatz der aktiven
Medienarbeit (Schell & Demmler, 2013) einen kompetenten Umgang mit
Medien an und erwerben padagogisch sowie methodisch-didaktische
Kenntnisse und Fertigkeiten, die sie dazu befahigen, lebensweltbezogene
Angebote der kulturellen Medienbildung fur Kinder und Jugendliche in
Schule oder in paddagogischen Kontexten gestalten zu kénnen.

e Die Studierenden sollen analoge sowie digitale Medien nutzen, sie
verstehen, sie kritisch beurteilen, mit ihnen interagieren und sie
gestalten, um mit Medien am sozialen Leben und an der Gesellschaft
teilzuhaben und kinftig als Padagogin und Padagoge reflektiert zu
handeln (kommunikativ, kreativ, partizipativ). So ist nicht das priméare Ziel,
mediendidaktische und (medien-)technische Fahigkeiten zu vermitteln,
sondern der Fokus richtet sich auf die ,Befahigung der Padagoginnen
und Padagogen, Prozesse der Medienbildung in geeigneter Weise
anzuregen und zu unterstitzen® (Tulodziecki, 03/2017, S. 62).

Eine anonymisierte Online-Vorabfrage zum Vorwissen und den Erwartungen
der Studierenden nach der ersten Sitzung (Impulssitzung) ergab, dass
diese vor allem daran interessiert sind, eigene Medienproduktionen im

12 Ziel der rezeptiven Medienarbeit ist es, eigene Medienbeitrdge zu rezipieren, einzuschatzen,
zu reflektieren, zu bewerten und zu kritisieren, bzw. Informationen aufzubereiten und an ande-
re medial vermittelt weiterzugeben. Die rezeptive Medienarbeit zielt von einer rein konsumie-
renden Haltung weg hin zu einer kritischen und bewussten Rezeption (Anfang, Demmler, Lutz
& Struckmeyer, 2015, S. 133).
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Lehr-Lernkontext zu gestalten sowie digitale Lehr- und Lernszenarien
kennenzulernen. Auch konkrete Unterrichtsbeispiele wurden als spannend
erachtet. Fahigkeiten, die den Umgang und den Einsatz von Medien
angehen, sollten erweitert werden, sowie Raum fur die Weiterentwicklung
der eigenen Personlichkeit und Professionalitat wurde gefordert: ,Ich mdchte
an meiner eigenen Medienkompetenz arbeiten. Mich besser auskennen mit
verschiedenen Einsatzmdglichkeiten und Formen von Medien. Ich hoffe,
dass mich die Reflexion nach dem Kurs zu einem besseren Lehrer macht*'3,
merkte ein/eine Studentin an. Diese Erwartungen wurden von der Dozentin
bereits nach der ersten Sitzung aufgegriffen, indem Lehrmaterialien
und Literatur auf der Online-Lernumgebung ILIAS fir einzelne Belange
angeboten wurden.

Die Gestaltung des Seminars war ko-konstruktivistisch, interaktiv
und partizipativ ausgerichtet. Die Studierenden standen als aktiv
Lernende (interaktiv und ko-konstruktivistisch) im Mittelpunkt des Lern-
und Bildungsangebots und bestimmten die Inhalte im Kontext der
Medienpadagogik mit, indem sie fur ihre Projektarbeit eigene Themen wéahlten
und eigenstandige Medienprojekte (partizipativ) gestalteten. Durch die
gemeinsame Prasentation der Medienprojekte im Format einer Ausstellung
erhielten die Studierenden Einblicke in die Projektinhalte der anderen
Teilnehmenden und in die vielseitige Gestaltung des Raumsettings bzw. in die
Methode der Ausstellungsgestaltung. Diese Form von Wissensvermittlung
kann auch in Schule und Unterricht Uberfihrt werden und zeigt vielfaltige
Mdglichkeiten der Aneignung sowie eben auch Vermittlung auf.

Lerntheoretisch orientierte sich das Seminar an aktuellen Konzepten der
Museumspadagogik.** Da es sich bei der Veranstaltung um die Grundlagen
der Information and Media Literacy (IML) aus der Fachperspektive der
Medienpadagogik handelte, sollte auch in diesem Seminar nicht auf
interdisziplindre Aspekte (die im fachibergreifenden Lehrprojekt IML

3 Alle folgenden Zitate von Studierenden stammen aus der anonymen Online-Umfrage auf
ILIAS und sind auch dort dokumentiert. Auf umfangliche Nachweise wird hier aus Platzgriinden
verzichtet.

14 Aktuelle Theorien zur Museumspadagogik sind im Handbuch Museumspéadagogik (2016)
nachzulesen.



mafigeblich relevant sind) verzichtet werden. Die Allgemeine Padagogik,
in welcher die Medienpadagogik im Lehrprojekt IML verortet ist, versteht
sich in ihrem Fachverstandnis zudem grundsatzlich als Frage und Themen
der Medienpadagogik Ubergreifende und die Eckpunkte Gesellschaft —
Individuum — Sozialisation und Bildung systematisch thematisierende
Bezugsdisziplin. So flieRen in das Seminar weitere Perspektiven
verschiedener Disziplinen und Akteurinnen ein. Bereits in der zweiten
Sitzung gestaltete Amelie Zimmermann (Mediensemiotikerin) im Rahmen
der Audio-Session (Podcast-Produktion) einen Fachbeitrag zum Thema
Storytelling aus narrationstheoretischer Perspektive (Erzahlperspektive).
Diese Fachinhalte konnten die Studierenden bei der Erstellung ihres
eigenen Podcasts umgehend anwenden und spéater bei der Erarbeitung ihres
Ausstellungsobjekts (Medienprojekts) miteinbeziehen. Weitere theoretische
undpraktische Einblicke erhieltendie Studierendeninderdritten Sitzung (Video-
Session), an der die Medienfachberaterin Eva Opitz (Medienfachberatung
Niederbayern) teilnahm und aus ihrer medienpadagogischen Fachpraxis
berichtete. Hier standen Projekte der aktiven Medienarbeit mit Kindern und
Jugendlichen in auf3erschulischen und schulischen Projekten im Fokus.™
Eine informatisch-technische Perspektive erhielten die Studierenden in dem
Programmier-Workshop der Wissenswerkstatt Passau!® ,Unsere digitale
Welt: Create your own App*, in dem die Teilnehmenden eine App auf dem
eigenen Smartphone programmierten. Uberdies wurde den Studierenden
die Maoglichkeit gegeben, an einer freiwilligen Exkursion in das Ars
Electronica Center (AEC) teilzunehmen. Sowohl der Praxistag im Museum,
der Workshop in der Wissenswerkstatt als auch die vorangegangen Praxis-
Theorie-Sessions im DiLab er¢ffneten allen Akteurlnnen Méglichkeitsraume,
verschiedene Erfahrungen mit, Uber und durch Medien zu machen und
erweiterten Kenntnisse und Perspektiven.'”

5 Mehr Informationen zu den Projekten sowie zu der Medienfachberatung selbst sind auf der
Homepage der Medienfachberatung Niederbayern zu finden, verfligbar unter https://medien-
fachberatung.de/niederbayern/ (24.05.2018).

6 Mehr Informationen zu der Wissenswerkstatt der Zahnradfabrik (ZF) Passau sind unter fol-
gendem Link nachzulesen https://www.wiwe-pa.de/ (08.11.2018).

7 An dieser Stelle ist auch auf das Lernumgebungskonzept von Tulodziecki (2013, S. 330-331)
hinzuweisen, der ebenfalls als grundlegend erachtet, ,dass [dabei] Lernen als aktive Auseinan-
dersetzung von Lernenden mit ihrer Lernumgebung gestaltet werden soll” (ebd., S.330).
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Bei der Prasentation der Medienprojekte in Form einer Ausstellung stand eine
raumbasierte Vermittlung (Nettke, 2016, S. 33) im Vordergrund. Es ist keine
neue Erkenntnis, dass der (physische) Raum Einfluss auf Lehr-Lernprozesse
hat.*® Vor allem die rdumlichen Eigenschaften des DiLabs zeigen hier
vielfaltige Mdglichkeiten auf, die darin stattfindende Kommunikation und
damit verbundene Vermittlung und Aneignung aus medienpadagogischer
Perspektive zu reflektieren, oder neu zu denken. Digitale Medien wie
interaktive Whiteboards (IWBs), Tablets, PCs, Kamerasysteme etc. erweitern
den physischen (an analoge Lehr-Lernmedien gebundenen) Raum um den
Digitalen. Bewegliche Tische und einziehbare Wénde schaffen Nischen oder
Raume in Raumen. Gerade bei der Gestaltung einer Ausstellung werden
diese Elemente bewusst eingesetzt.” Die Gliederung des Raumes und die
Komposition seiner Elemente wirken auf die Ausstellungskommunikation
entscheidend. (Nettke, 2016, zit. nach Kesselheim, 2011, S. 34) Solche
Erfahrungen konnten die Studierenden durch die Gestaltung der Ausstellung,
d.h. einer eigenen Prasentation ihrer Medienproduktionen anhand von
Ausstellungsobjekten oder -stationen im DiLab realisieren.

Medienlandschaften, d.h. Medienwelten sollen als informationelle Umwelt
(Tulodziecki, 02/2017, S.55) wahrgenommen werden. Die Medienprojekte
der Studierenden zeigten diverse Medienwelten auf und setzten sich mit
medienpadagogisch relevanten Themen und Fragestellungen auseinander.

Einleitend wurden die Lehramtsstudierenden mit folgender Frage- bzw.
Aufgabenstellung konfrontiert: Generiere eine medienpadagogische

18 An dieser Stelle ist exemplarisch auf die Grundlagentexte aus Philosophie und Kulturwissen-
schaften zum Raum zu verweisen: s.a. Dine & Giinzel (Hrsg.): Raumtheorie (2015); s.a. Kant:
Was heif3t sich im Denken orientieren? (1786); s.a. Foucault: Von anderen Raumen (1967); s.a.
Léw: Raumsoziologie (2001).

% Fachinhalte zur Konzeption und Gestaltung einer Ausstellung wurden in der sechsten Sitzung
(Arbeitssession 1) behandelt. Hier wurde vor allem mit der Unterteilung von Scharer (2003)
gearbeitet, der die Ausstellung als einen Ort multimedialer Kommunikation und als das zentrale
Vermittlungselement sieht und von einer asthetischen, didaktischen, theatralen und assoziati-
ven Ausstellungssprache spricht (S. 118 ff.). Gerade im Bereich der Bildungs- und Vermittlungs-
arbeit ist dies eine sehr spannende Auseinandersetzung.



Fragestellung?® bzw. ein Thema zu einer Medienwelt, der Kinder und
Jugendliche, Schilerinnen und Schiler in ihrer Lebenswelt begegnen,
oder: Generiere eine medienpadagogische Fragestellung bzw. ein Thema
zu einer Medienwelt, der Du selbst, als Lehramtsstudierende/r, angehende
Padagogin oder Padagoge bzw. Lehrerin oder Lehrer, begegnest.

Medien wurden dabeiim Sinne einer handlungsorientierten Medienpadagogik
als Mittel der Reflexion, der Exploration, als Mittel der Herstellung von
Offentlichkeit und der Partizipation, als Mittel zur Organisation gemeinsamer
Aktivitaten, als Mittel der Analyse und Kritik der Medien sowie als Mittel zur
Foérderung der kreativen Potenziale verwendet. (Schell & Demmler, 2013, S.
246-250)

Folgende Medienprojekte mit Einblick in unterschiedlichste Medienwelten
wurden im Laufe der Projektphase von den Teilnehmenden eigenstéandig
erarbeitet und in der letzten Sitzung in Form eines Ausstellungsobjekts im
DiLab ausgestellt:

e |IML-Point & Click: Ein fuir das Lehrprojekt IML programmiertes Point-and-
Click-Adventure, welches ubergreifend mit dem IML-Verbundseminar
Learning-by-Playing?* entwickelt wurde.

e Trickfilme in der Grundschule: Ein spielerisches Trickfilmprojekt von
Studierenden mit der Stop-Motion-App.

e Stiftung Apptest — Planungsapps fir Lehrkrafte und Schilerinnen
und Schuler: Ein Medienprojekt von Studierenden zum Einsatz von
Planungsapps im Schulalltag.

e Auditives Horverstehen — Kompetenzerwerb mit dem audio-digitalen
Vorlesestift: Ein Comic-Projekt eines Studenten.

e Google (richtig) nutzen — Ein kritischer Umgang mit Informationen: ,Ist
Suchen gleich Suchen?": Eine Ausstellungsstation von Studierenden,
bei der eine Suchmaschine nachempfunden wurde, deren Umgang mit
Informationen kritisch-interaktiv behandelt wurde.

20 Hier ist auch auf eine einfache Definition von Hagemann, Neubauer & Tulodziecki (1979) zu
verweisen ,Medienpadagogik umfasst alle Fragen der padagogischen Bedeutung von Medien*
(S. 15), die im IML-Lehrprojekt gegenwartig um eine semiotische, historische, kulturwissen-
schaftliche und informatisch/technologische Bedeutung von Medien im Zeitalter der Digitalisie-
rung erweitert wird. Im Rahmen dieses Seminars sollten die Studierende erst einmal herange-
fuhrt werden, Fragestellungen aus medienpadagogischer Perspektive zu formulieren.

2 Siehe Beitrag Game Design in der universitéren Lehrerbildung in dieser Sonderausgabe, S.
231.
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e ,Du bist nicht allein!* — Ein Blog zum Thema Cybermobbing, der von
einem Studierenden gestaltet und inhaltlich beftllt wurde.

* ,Smart by Phone — Wenn das Smartphone an die Schule geht, wohin
dann des Weges?": Eine fir die Lehrveranstaltung programmierte
Homepage zweier Studierender zum Thema Smartphones in/an Schule.

All diese Projekte wurden in der letzten Sitzung aufgebaut, bei
einem gemeinsamen Ausstellungsrundgang von den jeweiligen
Projektverantwortlichen vorgestellt und im Plenum diskutiert. Die Ausstellung
war nicht 6ffentlich und wurde nur temporar im Rahmen der Abschlusssitzung
auf- und am Ende der Sitzung wieder abgebaut. Alle Medienprojekte wurden
auf dem Online-Bereich der Veranstaltung in ILIAS dokumentiert oder verlinkt.
Die nachfolgenden Fotografien (Abbildung 3-7) der Abschlusssitzung sowie
kritischen Kommentare der Teilnehmenden (aus der Onlinebefragung im
Anschluss der letzten Sitzung) sollen Einblicke in die Ausstellung und zu
dem Seminarsetting geben:

Abbildung 3: Diskussion im Plenum zur Ausstellungsstation Stiftung Apptest

,[Das] DiLab mit den drei IWBs und Beamern in Kombination mit Pin- und Whiteboards:
einfach perfekt fur interaktiven Unterricht und das Ausprobieren von Sozialformen und neuen
Unterrichtsmethoden, [...].“

(Online-Kommentar einer/eines Lehramtsstudierenden)



Abbildung 4: Individueller Ausstellungsrundgang

.Das Format ist sehr gut, allerdings hatten wir etwas zu wenig Zeit unsere Projekte detailliert
darzustellen und vor allem die anderen Projekte zu testen, oder uns mit den anderen Projekten
zu beschéftigen. Ansonsten ist das DiLab bestens geeignet flr eine Ausstellung und alles hat
super geklappt und wahnsinnig viel Spaf? gemacht!"
(Online-Kommentar einer/eines Lehramtsstudierenden)
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Abbildung 5: Ausstellungsobjekt Smart by Phone

LAnfangs konnte ich es mir noch nicht vorstellen den Raum interaktiv zu nutzen. Doch durch das
gemeinsame Erarbeiten des Raums und Erlernen verschiedener Methoden (Podcast, Trickfilm)
fiel mir dies letzten Endes nicht mehr schwer. Die Zeit fir die Prasentation und den Rundgang
war leider knapp, aber ich kann es mir durchaus vorstellen solch eine Prasentationsform auch
mit Lernern [selbst] durchzufuhren.”
(Online-Kommentar einer/ eines Lehramtsstudierenden)
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Abbildung 6: Ausstellungsrundgang und Vorstellung der Ausstellungsobjekte

sch fand es sehr spannend. Ich war stolz, das eigene Projekt vorstellen zu durfen und sehr
gespannt auf die Ergebnisse der anderen Gruppen. Und ich muss sagen wirklich alle Ergebnisse
konnten sich sehen lassen! Ja, ich kann mir sehr gut vorstellen so etwas auch einmal mit
Schilern umzusetzen. Ich hoffe einmal an eine Schule mit guter Ausstattung und einer offenen
Medienkultur zu kommen." (Online-Kommentar einer/eines Lehramtsstudierenden)

Abbildung 7: Aufbau der Ausstellung Medienwelten sind Lebenswelten

sch fand das Format gut gewahlt. Der Raum bot sich sehr gut an, um Input zu vermitteln und
Diskussionen anzuregen und festzuhalten. Diskurse fanden stets auf Augenhéhe statt [...].“
(Online-Kommentar einer/eines Lehramtsstudierenden)
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Wie bereits zu Beginn des Seminars wurden die Studierenden unmittelbar
nach der Abschlusssitzung im Plenum wie auch Uber eine anonyme
Online-Umfrage zu ihren Einstellungen, den Inhalten und zur Konzeption
des Seminars (siehe exemplarische Statements oben im Text) befragt.
Unter Gesichtspunkten der Lehrveranstaltungsevaluation sind sowohl die
direkten Riuckmeldungen sowie ein anonymes Online-Feedback fur die
Weiterentwicklung und Modifikation der Grundlagenveranstaltung hdchst
sinnvoll. Kritisch kann so Uberprift werden, ob die Lehrziele erreicht
wurden, das Veranstaltungsformat als innovativ, partizipativ und motivierend
wahrgenommen wurde.?

Die Umfrage ergab hinsichtlich (neuer) Handlungsstrategien zu
einem kritischen Umgang und bewussten Einsatz und Gestaltung von
Medien(projekten), dass sich alle 17 Teilnehmenden vorstellen kénnen,
in ihrer zukinftigen Rolle als Lehrerin bzw. Lehrer ein Medienprojekt
gemeinsam mit Schilerinnen zu gestalten: ,Auf jeden Fall. Durch
Produktion und der damit einhergehenden praktischen Auseinandersetzung
mit Mdglichkeiten und Wirkungen, werden sowohl die Medienkompetenz
erweitert, als auch der zu bearbeitende Schulstoff auf unbewusste Weise
verinnerlicht.* 16 Teilnehmende trauen sich zu, ein Medienprojekt fur den
Einsatz im Unterricht zu gestalten: ,Durch mediale und mehrdimensionale
Herangehensweise kdnnen neue Impulse und Denkmuster angeregt werden.
Meine Féacher Englisch und Geschichte eignen sich hervorragend dafir,
interaktive und veranschaulichende ,Kulturreisen® durchzufiihren, die durch
neuere Medien leicht zu implementieren sind.”* Zudem kénnen sich alle 17
Studierenden vorstellen in ihrer zukinftigen Rolle als Lehrerin bzw. Lehrer
das Thema Digitalisierung sowie einen kritischen Umgang mit Medien in ihr
padagogisches Handeln zu tberfuhren: ,[D]as ist ein sehr wichtiges Thema
und sollte facherubergreifend diskutiert werden [...].“, ,das ist ein wichtiger

22 Im Rahmen dieses Beitrags kam es zu keiner validen Befragung oder Auswertung der Umfra-
geergebnisse aus evidenzbasierter Perspektive. Jedoch sollen und kdnnen die exemplarischen
Aussagen der Studierenden durchaus Einblicke in deren Wahrnehmung geben und damit anre-
gen, das Format ggfs. zu verbessern sowie dessen Starken aufzeigen.



Punkt mit dem sich alle Lehrer beschatftigten sollten und mit ihnrem Handeln
an ihre Schiler herantragen sollten.”

Antworten der Studierenden auf die Frage, was als gelungen an
der Veranstaltung wahrgenommen wurde, zeigen, dass gerade die
Eigenverantwortlichkeit bei der Projektarbeit, die Wabhlfreiheit der Themen
sowie des Mediums, die Freiheit und Mdglichkeit, den eigenen Interessen zu
folgen, positiv bewertet wurden: ,Dass wir einen grofR3en Teil des Seminars
eigenverantwortlich gestalten konnten.”, ,Intermodalitat, Motivation & Freiheit
bei der Erfullung von Arbeitsauftragen.”; ,Aufteilung der Themenkomplexe in
Kombination mit praktischer Anwendung. Abwechslungsreich und innovativ,
viele Freiheiten in der Projektgestaltung®; ,Die direkte Auseinandersetzung
mit einem selbst gewahlten Medium*; ,Interaktivitat, Verstandnis, Kreativitat,
Respekt" — das sind Aussagen von Lehramtsstudierenden, die exemplarisch
vor allem das eingangs erwéhnte Leitziel der Partizipation widerspiegeln.

Auchdiewechselnden Raume sowie die interaktiven Erfahrungsmoglichkeiten
als Teil des eingangs als Interaktion beschriebenen Konzeptes wurden
als positiv erachtet: ,Die Variabilitdt der Raumlichkeit hat mir gut gefallen!
Die Hilfsbereitschaft der Dozentin.[...] Nach der Inputvermittiung die
Selbststandigkeit mit der man arbeiten durfte. [...]%; ,Grundlegende
Mediengestaltungstechniken wurden anschaulich und mit ausreichend
Zeit zur Vertrautmachung dargestellt und deren Wirkung und
Préasentationsmoglichkeiten aufgezeigt. Es wurden Impulse gesetzt, die
jeden individuell weitergebracht haben und eigene Interessen zu vertiefen
oder zu erweitern wussten.” Auch die Moglichkeit, medienbezogene Themen
durch eine handlungsorientierte Medienpadagogik kritisch zu diskutieren
und dabei eigene Lernprozesse reflektieren zu kdnnen, schatzten die
Studierenden als wertvoll ein: ,Ich fand es sehr sinnvoll, dass verschiedene
Workshops angeboten wurden. Man konnte sowohl auditive als auch visuelle
Gestaltungsmdglichkeiten verwenden und dadurch hat sich mein Fachwissen
verbessert und auch weitere Kompetenzen konnten erweitert werden. Die
Abschlusspréasentationen im Ausstellungsstil zu konzipieren, fand ich sehr
sinnvoll und auch motivierend, an einem Medienprojekt dranzubleiben.
Man hat daran auch erkennen kénnen, dass sich alle Studierenden Mihe
gegeben haben, um sich gegenseitig die Projekte n&herzubringen und
sich intensiver mit den IML-Thematiken zu beschaftigen. Ich wirde dieses
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Seminar jederzeit wieder besuchen und werde anderen Studierenden dieses
Seminar empfehlen. Der Leistungsnachweis als Portfolio gefallt mir sehr,
da ich alle verschiedenen Aspekte mit einbringen kann und auch meinen
eigenen Lernprozess reflektieren kann.*

Auch kritische Stellungnahmen kamen zum Ausdruck. Als stérend wurde
von einem Studierenden die Internetverbindung genannt, die im DiLab nicht
immer zuverlassig funktionierte. Neben diesem technischen Raumproblem,
wurde von mehreren Studierenden auf das Zeitmanagement hingewiesen.
Die Zeit war leider oft zu knapp, um allen erarbeiten Projekten und
Medienproduktionen genug Raum zugeben. Dies bezog sich vor allem auf
die letzte Sitzung, so merkten zwei Studierende an: ,Man héatte fur manche
Projekte vielleicht etwas mehr Zeit im DiLab gebraucht, um tiefer in die
Materie eintauchen zu kénnen*, und ,[d]ie einzelnen Sessions waren gut,
anschaulich und praktisch fokussiert. Fur die Prasentationsphase hatte ich
mir mehr Zeit und Zuwendung zu den einzelnen Projekten gewlnscht. Also
evtl. 2 Stunden mehr einplanen.” Gerade auch im Sinne eines partizipativen
Lehrsettings ist es wichtig, hier allen Mitwirkenden gerecht zu werden.
Dieses Ziel wurde besonders in der letzten Sitzung nur bedingt erfillt. In der
Modifikation und zuklnftigen Wiederholung des Seminars soll dies durch
eine verlangerte Abschlusssitzung behoben werden. Auf eine durchgangige
Internetverbindung ist auch im nachsten Semester kein Verlass, somit soll
bewusst auf Software zurtickgegriffen werden, die bereits vorinstalliert auf
den technischen Geréten zur Verfligung steht. Durch mégliche Lan-Zugénge
im Raum kdnnen stérende W-Lan-Verbindungen zudem umgangen werden.

»Zur Beschreibung und Begriindung einer Interaktion zwischen Medium und
Subjekt ist der Begriff der Medienaneignung der geeignete. Er leugnet weder
die Einflussnahme der Medien noch der Subjekte, sondern beschreibt deren
Wechselwirkung® (Schorb, 2011, S. 84).

Ubergreifende Ziele des Gesamtprojekts SKILL und im Lehrprojekt IML sind
eine Defragmentierung sowie Demarginalisierung der Lehrerbildung.



Betrachtet man die Grundlagenveranstaltung Medienwelten sind
Lebenswelten vor diesem Hintergrund, sind die Aspekte der Interaktion und
Partizipation auch an dieser Stelle entscheidend. Interaktion, verstanden als
Medienaneignung (siehe das obige Zitat von Schorb, 2011), kann vor allem
zur Defragmentierung beitragen. Das Prinzip der Partizipation?® wiederum
kann helfen, die Marginalisierung der Lehrerbildung zu tberwinden.
Insbesondere die von studentischer Seite initiierten Medienprojekte?* zeigen
interdisziplindre Zugange auf (Defragmentierung). Aufgaben und Probleme
konnten durch das Einnehmen unterschiedlicher (Fach-)Perspektiven
ausdifferenziert, bewaltigt und geldst werden. Die Projektgruppe Smart by
Phone beispielsweise wandte sich bei der Umsetzung ihres Medienprojekts
an eine wissenschatftliche Mitarbeiterin des Lehrstuhls fur Grundschuldidaktik.
Ein weiteres Projekt (IML Point & Click Adventure) entstand durch die enge
Verzahnung der medienpé&dagogischen Grundlagenveranstaltung mit der
Kunstpadagogik und der Informatikdidaktik.

.Das Konzept der Medienaneignung beruht auf einem interaktionistischen
Modell der Sozialisation, in dem enge wechselseitige Beziehungen
zwischen dem handelnden Subjekt, dem gesellschaftlichen Umfeld und den
Medien als bedeutsamer Vermittlungsinstanz und Teil der gesellschaftlichen
Kommunikationssysteme postuliert werden“ (Lauber & Krapp, 2013, S.90).

Um Medienaneignung und medienbezogene Handlungen der Studierenden
offenzulegen sowie im Kontext von Lehr-Lernprozessen und der studentisch-
initiierten Medienprojekte zu analysieren, den Einfluss des Umfelds oder der
Medien selbst herauszustellen, kann auch das Prinzip der Partizipation als
Reflexionsanlass (Fuchs, 2017) dienen. Einstellungsveranderungen, der
Erwerb neuer Handlungsstrategien und deren Reflexion wurden vor allem
in Gruppendiskussionen angestof3en. Partizipation als Voraussetzung
fir Teilhabe, Mit-, Selbst- und Fremdbestimmung?® erfordern von allen
Beteiligten die Bereitschaft, sich einzubringen, Arbeitsprozesse in der

2 An dieser Stelle ist auf den Beitrag von Brachmann & Knauer (2018) zu verweisen, der (das
Prinzip der) Partizipation im Kontext der (kulturellen) Vermittlungsarbeit erlautert.

24 Unverkennbar bildet sich dies in der Themenvielfalt der Ausstellungsobjekte wider.

2 Partizipation ist dabei als ein dialektischer Prozess von ,Selbst- und Fremdbestimmung und
die Erfahrung des sich-bestimmen-Lassens liegt der Selbstbestimmung zugrunde“ (Taube,
2017, S.12) zu sehen. Mehr zur Partizipation, dem Begriff, der Bedeutung, dem Prinzip als auch
zur Methode ist in dem Werk von Braun, T. & Witt, K. (Hrsg., 2017). nachzulesen.
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Gruppe transparent zu machen und offenzulegen. Auch ist es notwendig
universitdare Rahmenbedingungen zu diskutieren, Grenzen anzuerkennen,
gesellschaftliche Erwartungen und Verantwortung in der Lehrerbildung
herauszustellen, um sich dann auch wirksam und kritisch mit den eigenen
Fahigkeiten, Erwartungen, Winschen sowie mit den Anforderungen an die
eigene Professionalitat auseinanderzusetzen. In der universitaren Lehrpraxis
erfordert dies, will man Partizipation und Interaktion ermdéglichen, eine Kultur
hybrider Diskurs- und Erfahrungsraume, die beispielsweise durch das
eingesetzte Konzept der gemeinsamen Ausstellungsgestaltung realisiert
werden kann. Deren Zielsetzung und Inhalte gilt es jedoch immer wieder neu
und partizipativ mit allen Beteiligten (interdisziplinar) zu verhandeln: dieser
gemeinsame Perspektivenwechsel und Reflexion zeichnet im Lehrprojekt
IML?¢ die Innovation aus.

Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Seminaraufbau, S. 135

Abbildung 2: Phasenmodell, S. 137
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% Siehe hierzu auch Kapitel 2.2.4.5 Arbeitsdefinition von IML im Positionspapier
Jnterdisziplinare Grundlagen der Information and Media Literacy” in diesem Band (Pollak et
al,, 2018, S. 91).
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Andreas Dengel

Diese Publikation ist Teil des Projekts SKILL (Strategien zur
Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in der
Lehrerbildung) an der Universitat Passau. Das Projekt wird im Rahmen der
gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und L&ndern aus
Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung geftrdert.

Unsere Fahigkeiten, Informationen zu lesen und diese zu schreiben (in
irgendeiner Form langerfristig zu manifestieren), erméchtigen uns, unser
eigenes Wissen in Medien zu transformieren und fremdes Wissen aus
Medien zu extrahieren. Diese Fahigkeiten ermdglichten unsere fortlaufende
Weiterentwicklung und das Aufbauen auf und das Anknipfen an das Wissen
unserer Mitmenschen und Vorfahren. Kein Wunder also, dass Literacy,
welche im Englischen die Fahigkeit des Lesens und Schreibens bezeichnet,
seit Jahrtausenden eine Schlisselkompetenz zum Erfolg menschlicher
Entwicklung und (Aus-)Bildung darstellt.

In dieser digitalisierten und medial Uberreizten Welt aufwachsende
Generationen, dem Wortlaut Prenzkys folgend allesamt sogenannte ,digital
natives’ (Prensky, 2001, S. 1), lernen auf vollig natdrliche Art und Weise,
in und mit diesen analogen, digitalen und augmentierten Umgebungen zu
interagieren. Aber ist die Fahigkeit, Informationen aus allen Formen von
Medien extrahieren zu kénnen und diese Medien flr eigene gestalterische
Zwecke im Sinne eines Prosumenten (s. u.a. Toffler, 1980, S. 266) nutzen
zu konnen, wirklich genug? Reicht eine reine Anwenderkompetenz in der
vernetzen Welt aus, um diese zu verstehen und sich kritisch-reflektiert in
ebendieser bewegen, gemeinsam interagieren und erschaffen zu kénnen?
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Die Gesellschaft fur Informatik erweiterte 2011 im sogenannten Dagstuhl-
Dreieckeine aufAnwenderkompetenzenbeschrankte Sichtweise aufdie digital
vernetzte Welt um eine gesellschaftlich-kulturelle und eine technologische
Perspektive. Die anwenderbezogene Perspektive beschreibt hierbei die
Auswahl und Nutzung von Systemen zur Umsetzung von individuellen und
kooperativen Vorhaben im Sinne einer Orientierung entlang vorhandener
Mdoglichkeiten und der Handhabung entsprechender Werkzeuge. Die
gesellschaftlich-kulturelle Perspektive steht fur die Wechselwirkungen
zwischen der digitalen vernetzten Welt, Individuen und der Gesellschaft.
Zuletzt wird die technologische Perspektive als Hinterfragung grundlegender
Funktionsweisen und Wirkprinzipien von Systemen der digitalen vernetzten
Welt erganzt (Gesellschaft fir Informatik, 2016, S. 3).

Auf Grundlage eines erweiterten Dagstuhl-Dreiecks vermittelt eine Digitale
Bildung ,Kompetenzen zur proaktiven und souveranen Lebensgestaltung
von Individuen im Umgang mit Medien, Informationen und Ph&nomenen in
der medialen, technischen und vernetzten Welt* (Dengel, 2018, S. 23). Dabei
werden komplementéare Sichtweisen ,der technologischen Funktionsweisen
und Wirkprinzipien digitaler Systeme* (ebd.), deren Wechselwirkungen mit
einer ,postfaktische[n] Gesellschaft und dem Individuum als Prosumenten
mit Informationen und Medien (ebd.) und einer ,anwendungsbezogenen
und wissensbezogenen Handhabe, Auswahl und Begriindung digitaler
Werkzeuge zur individuellen Zielerreichung sowie zur Unterstitzung
individueller Lernprozesse® (ebd., S. 23-24) unter dem Begriff der Digitalen
Bildung vereint.

Einer solchen multidisziplinaren Annéherung folgt auch die Weiterentwicklung
des erwadhnten Literacy-Ansatzes in Bezug auf Informationen und
Medien: ,Information and Media Literacy soll dazu beféhigen, die mit der
Digitalisierung als komplexem techn(olog)ischen und soziokulturellen
Transformationsprozess verbundenen vielschichtigen wie diversen
Ursachen, Prozessen, Begleiterscheinungen und Folgen begrifflich fassen,
empirisch beschreiben, theoretisch erklaren, werte- und normenbezogen
bewerten und in kritischer Reflexion auf Handlungsfelder unterschiedlichster
Art beziehen zu kénnen“ (Pollak et al., 2018, Kapitel 2.2.4.5: Arbeitsdefinition
von Information and Media Literacy im Lehrprojekt IML im Positionspapier



Jnterdisziplinare Grundlagen der Information and Media Literacy" in diesem
Band).

Als eine Kernkomponente der Information and Media Literacy (IML) aus
naturwissenschaftlich-informatischer ~ Sicht  beinhaltet Computational
Thinking (CT) unter anderem die Bereiche Algorithmisierung (mit
Automatisierung, Kybernetik und Machine Learning), Représentation von
Informationen, Strukturierung und Koordination sowie Vernetzung und
Kommunikation (ebd., Kapitel 2.1.6.4: Naturwissenschaftlich-informatische
Aspekte einer Medienanthropologie im Sinne des Computational Thinking
im Positionspapier ,Interdisziplindre Grundlagen der Information and Media
Literacy" in diesem Band). Hierbei soll CT als Denkprozess zur Formulierung
von Problemen und deren Lésungen durch Abstraktion und Dekomposition
zur effektiven Verarbeitung durch einen Computer (Wing, 2014, S. 33)
dazu dienen, sowohl den Digitalisierungsprozess als auch den (digitalen)
Verarbeitungsprozess zu verstehen.

CT setzt dafir einen ersten Fokus auf den Transfer von Informationen der
realen oder fiktiven Welt in eine digitale Umgebung* unter Zuhilfenahme von
Abstraktion und Kodierungsprozessen. Ein zweiter Fokus von CT liegt in
der (automatischen) Verarbeitung der digital reprasentierten Informationen.
Die Prozesse der Reprasentation und Verarbeitung von (digitalisierten)
Informationen in digitalen Medien verknlpft die Kernbereiche von IML,
wodurch CT eine Schliisselfahigkeit zur Aneignung einer IML darstellt.

Auf Grundlage der oben genannten Themen wurde im Rahmen des
gleichnamigen SKILL? -Lehrprojekts Information and Media Literacy ein
Grundlagenseminar zur Vermittlung von CT entwickelt, durchgefuhrt

1 Aufgrund technologischer Entwicklungen einhergehend mit bestimmten Designentschei-
dungen bei der Fertigung von Computern bedeutet eine digitale Umgebung in der heutigen Zeit
eine Folge von elektrischen Signalen zur Reprasentation von Nullen und Einsen, welche selbst
wiederum abstrahiert Informationen aus der realen oder fiktionalen Welt darstellen. Andere Ko-
dierungssysteme, wie das Verwenden verschiedener Stromfrequenzen zur Darstellung von drei
oder mehr Zustéanden haben sich nicht durchgesetzt:

2 SKILL steht fur ,Strategien zur Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Beratungskon-
zepte in der Lehrerbildung”. Es ist ein vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung ge-
fordertes Projekt zur Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, an dem mehrere
Fakultaten und Einrichtungen der Universitat Passau beteiligt sind.
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und iterativ evaluiert. Das Seminar ,Ideen der Informatik’ ist Teil des
Grundlagenmoduls des IML-Zertifikats, das im Folgenden naher erklart wird.

Das IML-Zertifikat ist eine Zusatzqualifikation fur Lehramtsstudierende
aller Schularten und -féacher an der Universitat Passau. In diesem Rahmen
sollen die Studierenden zu sogenannten Information and Media Literates
qualifiziert werden (s.a. Pollak et al., 2018, Kapitel 3: Entwicklung von
curricularen und didaktischen Lehr-Lernkonzepten zur Vermittlung von IML
im Positionspapier ,Interdisziplindre Grundlagen der Information and Media
Literacy” in diesem Band). Zum Zertifikat gehoren ein Grundlagen- und ein
Vertiefungsmodul. Das Grundlagenmodul besteht neben der Veranstaltung
zum informatischen Bereich aus einer (medien-)padagogischen
Veranstaltung (s. den Beitrag Medienprojekte als Ausstellungsobjekte in
diesem Band), einer Einfuhrungsveranstaltung in die Mediensemiotik und
dem innovativen IML-Think-Tank-Format (s. den Beitrag Die Denkfabrik als
Innovatives Veranstaltungsformat in diesem Band). Alle Veranstaltungen
beziehen sich dezidiert auf IML. Zur Verbesserung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung im fécher- und schulartibergreifenden Kontext und
unter der Einschrankung einer 5 ECTS umfassenden Informatikdidaktik-
Grundlagenveranstaltung wurden die Inhalte der Veranstaltung Ideen
der Informatik nach dem Konzept der fundamentalen Idee ausgewahilt.
Eine fundamentale Idee® in Bezug auf eine Wissenschaft ,ist ein Denk-,
Handlungs-, Beschreibungs- oder Erklarungsschema, das in verschiedenen
Bereichen (der Wissenschaft) vielfaltig anwendbar oder erkennbar ist
(Horizontalkriterium), auf jedem intellektuellen Niveau aufgezeigt und
vermittelt werden kann (Vertikalkriterium), in der historischen Entwicklung
(der Wissenschaft) deutlich wahrnehmbar ist und langerfristig relevant bleibt
(Zeitkriterium), einen Bezug zu Sprache und Denken des Alltags und der
Lebenswelt besitzt (Sinnkriterium)“ (Schwill, 1997, S. 8).

Im Zuge des fach- und schulartibergreifenden Charakters des
Grundlagenseminars wurden fundamentale Ideen der Informatik ausgewabhilt,

3 Schwill arbeitet hier im Wesentlichen das Konzept von Bruner (1960) weiter aus und Ubertragt
Vorarbeiten u.a. aus dem Bereich der Mathematik in das Fachgebiet der Informatik.



welche das Vertikalkriterium, das Zeitkriterium sowie das Sinnkriterium nach
Schwill erfullten und thematisch in das CT-Konzept einer IML passten.
Das Horizontalkriterium wurde vernachlassigt, da es fur fachfremde
Lehramtsstudierende schlichtweg unrealistisch und auch eher irrelevant
ist, durch eine Veranstaltung im Umfang von 5 ECTS weiterfuhrende
Zusammenhéange im breiten Fachbereich der Informatik zu erkennen.
Vielmehr wurde der Fokus des CT-Grundlagencurriculums auf ein tber
reine Anwenderkompetenz hinausgehendes Verstandnis, auf einen ,Blick
unter die Motorhaube®, gerichtet. Die identifizierten Themenbereiche waren
damit Reprasentation von Information, Entwicklungsprozesse, Bausteine
von Algorithmen, Netzwerke, Datensicherheit und Datenschutz, Sprache
sowie Sensoren und Aktoren. Auf diese Themenbereiche als Teil der IML-
Veranstaltung wird nun im Folgenden vertieft eingegangen.

Der Prozess der Digitalisierung einer Information im Sinne einer
Reprasentation eines realen oder fiktionalen Phanomens in Einsen und
Nullen ist als grundlegende Idee hinter jeder Wissenskodierung nicht
nur ein unverzichtbarer Teil einer IML, sondern auch bayernweit Teil des
Schullehrplans fur das Fach Informatik (s. a. ISB Minchen, 2004a, ISB
Minchen, 2004b). Die Fahigkeit zur Abstraktion von realen bzw. fiktionalen
Phanomenen und zur (Daten-)Strukturierung stellt damit auch eine Fahigkeit
im IML-Kanon dar.

Als einfihrende Themenbereiche des Seminars wurden das Binarsystem
und das Hexadezimalsystem sowie Mdglichkeiten der Représentation von
Zahlen und Buchstaben in diesen Systemen ausgewahlt. Aufbauend hierauf
werden Pixelgrafiken aus Hexcode-Farbdaten erstellt. Durch das Testen
verschiedener Kompressionstechniken soll ein Gefuhl fur die Relation
zwischen Kodierungsmechanismen und dem Speicherplatz als zentraler
einschréankender Variable digitaler Medien geschaffen werden. Als weitere
Form der Reprasentation von Bildern werden Vektorgrafiken und -objekte
behandelt.
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Auch der Prozess der Softwareentwicklung wurde von Schwill als eine
fundamentale Idee der Informatik identifiziert. Hierbei stehen konkret
die Denkprozesse wahrend der einzelnen Phasen der Entwicklung im
Fokus: Problemanalyse, Entwurf, Implementierung sowie Funktions- und
Leistungsuberprifung (Schwill, 1997, S. 15-18).

Fir ein aufwandiges Softwareprojekt kann das Grundlagenseminar aufgrund
der zeitlichen Beschrankung nicht geniigend Raum bieten, weswegen eine
Einfihrung in Entwicklungsprozesse an das Themengebiet der Vektorobjekte
angedockt wurde. Dabei entwerfen und realisieren die Studierenden einen
3D-Druck, indem das Projektvorhaben (dieses kann entweder vorgegeben
sein oder frei gewahlt werden) und die Anforderungen an das Produkt
zunéchst genau beschrieben werden (Problemanalyse). Hiervon ausgehend
wird ein handischer Modellentwurf mit exakten MafRen und Ansichten skizziert
und in der Implementierungsphase in einer 3D-Grafiksoftware erstellt. Das
fertige 3D-Objekt wird dann mit dem 3D-Drucker ausgedruckt und auf die
Projektanforderungen und Spezifikationen hin Uberpruft.

Algorithmisches Denken nimmt als grolRer Teil von CT auch als
Programmieren einen entsprechenden Anteil in den bayerischen Lehrplanen
fur Informatik ein (s.a. ISB Minchen, 2004a, ISB Minchen, 2004b). Die
Kernidee des Progammierens ist dabei die Algorithmisierung, die Zerlegung
eines Problemldseprozesses in einzelne Teilschritte (Schwill, 1997, S. 17).
Diese Teilschritte eines Algorithmus als ,Handlungsvorschrift zur Lésung
eines Problems bzw. einer Kategorie von Problemen® (Gallenbacher, 2017,
S. 13) bestehen hierbei aus verschiedenen Bausteinen.

Die in der IML-Grundlagenveranstaltung beinhalteten Bausteine sind dabei
die Anweisung, Sequenz, Bedingung, Wiederholung mit fester Anzahl
sowie die Wiederholung mit Bedingung. Dabei sollen die algorithmischen
Bausteine zwar mit einer didaktischen Entwicklungsumgebung erlernt
werden, jedoch gleichzeitig auch ein Transfer zu Problemldsefahigkeiten



des Alltags geschaffen werden. Als fortgeschrittenes Beispiel kann hier etwa
der Prozess der Wegfindung bei Navigationssystemen“dienen.

Das Internet ist heutzutage allgegenwartig, obgleich es im Alltag physisch
nur in Form der entsprechenden Endgerate in Erscheinung tritt. Das fuhrt
dazu, dass sich sowohl auf Seiten der Schiilerinnen wie auch auf Seiten
von Lehrkréften leicht Fehlvorstellungen beziglich des Aufbaus des
Internets entwickeln kénnen, was wiederum zu Fehlannahmen beziglich
dessen Funktionsweise fuhren kann. Eine mdgliche Fehlvorstellung
kann hierbei beispielsweise die Idee der zentralisierten Vernetzung (eine
Vernetzungsstruktur mit einem zentralen Knotenpunkt als Mitte des Internets)
sein. Nach den Ergebnissen einer Studie von Dengel und Heuer (2017,
S. 93-95) ist diese Fehlvorstellung bei Primarschullehrkraften besonders
ausgepragt, was bei bestehenden Fragen von Kindern Uber ihre digitale
Umwelt besonders problematisch sein kann.

Im Grundlagenseminar wird daher ausgehend von der Idee eines
Spiralcurriculums nach Hennecke (2015, S. 164) als grundlegender Baustein
die Idee der dezentralisierten Vernetzung (eine Vernetzungsstruktur
ohne zentralen Mittelpunkt mit vielen verschiedenen maoglichen
Kommunikationswegen) fokussiert. Ausgehend von der Idee werden
verschiedene Kommunikationsszenariendurchgespielt, welche unterdiversen
Funktions- und Ausfallbedingungen die Vorteile eines dezentralen Netzwerks
zeigen. Gleichzeitig werden durch die im Vergleich zu Netzwerken mit einem
zentralen Knotenpunkt komplexeren algorithmischen Herausforderungen
der Routenfindung Parallelen zum vorangegangen Kapitel gezogen. Als
Exkurs bietet sich hier die Funktionsweise von Suchmaschinen an, indem
Hypertextdokumente erlautert werden und Indexierungsprozesse sowie
Rangierungsprinzipien vorgestellt oder erarbeitet werden.

4 Die Geschwindigkeit von Wegdfindungsprozessen bei Navigationssystemen liegt beispielswei-
se nicht maRgeblich an der verwendeten Hardware, sondern vielmehr am effizienten Design
des jeweils zugrundeliegenden Algorithmus.
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Themen des Datenschutzes sind im Zeitalter sozialer Netzwerke und digitaler
Kommunikation von besonderem Interesse. Dementsprechend lassen
auch der steigende Wert von Daten und der Wunsch nach verlustfreier
Datenubertragung die Datensicherheit zu einem wichtigen aktuellen Thema
werden. Aufbauend zum Thema der Kommunikation in dezentralisierten
Netzwerken eroffnen sich entsprechende Fragen zur Datensicherheit und
zum Datenschutz.

Zum Thema Datenschutz werden daher im IML-Seminar die symmetrische
und die asymmetrische Verschlisselung behandelt. Anhand des Public-
und Private-Key-Konzepts (Stallings, 1999, S. 165) der asymmetrischen
Verschlusselung werden Verfahren zum Verschlisseln im Sinne des
Signierens von Nachrichten sowie zum Verschlisseln im Sinne des Schutzes
vor unbefugtem Lesen erklart.

Neben der Kommunikation mitanderen Menschenistauch ein Versténdnis fur
die Sprache automatischer Informationsverarbeitungsprozesse interessant.
Reguléare sowie kontextfreie Grammatiken haben eine hohe Relevanz fur
einfache Rechnermodelle und Automaten, wie sie im alltdglichen Leben
zu finden sind (automatische Telefonansagen, Bankautomaten usw.), was
diesem Thema der theoretischen Informatik einen starken Alltagsbezug
verschafft (Computer Science Unplugged, 2002, S. 99). Schwill identifizierte
das Thema Sprache mit den Konzepten der Syntax (Schwerpunkte Erkennen
und Erzeugen) und der Semantik (Schwerpunkte Konsistenz, Vollstandigkeit
und Transformation) als eine fundamentale Idee der Informatik (Schwill,
1997, S. 18-23).

Das IML-Seminar behandelt als kurzen Einblick in den Bereich der reguléren
Sprachen die Konstruktion endlicher Automaten anhand eines Praxisbeispiels
und erklart so die Funktionsweise eines einfachen Automaten aus dem Alltag
(beispielsweise ein Kaffeeautomat mit begrenztem Munzeinwurf). Hierdurch
werden die Begriffe des Alphabets, des Zustands allgemein, des Start- und
Endzustands im Speziellen sowie der Ubergangsfunktion erlautert. Anhand
einfacher weiterer Beispiele werden dann weitere Verarbeitungsprozesse



durch endliche Automaten skizziert. Ein Exkurs kann hierbei auch das
Halteproblem in einer einfachen Darstellung behandeln.

Sensoren zum Erfassen von Umgebungs- oder Objektdaten und Aktoren
zum Agieren mit selbigen umgeben uns nicht nur in Form von Robotern.
Sensoren und Aktoren verwenden wir auch anderweitig in unserem Alltag,
beispielsweise in mobilen Endgeréten, Wearables oder auch Smart Clothes.
Die Verarbeitung von Sensordaten und die Ansteuerung von Aktoren hangt
dabei eng mit der Konstruktion von Algorithmen zusammen, wie sie im
Themenblock Bausteine von Algorithmen behandelt wird. Hierbei stellen die
Konzepte Steuern und Regeln zentrale Ideen von Sensoren und Aktoren dar.
Die Grundlagenveranstaltung des [IML-Zertifikats schlieft mit dem
Themenblock zu Sensoren und Aktoren den Kreis zu den Einstiegsmodulen
Reprasentation von Information und Bausteine von Algorithmen, indem
der Transfer realer Informationen in codierte Daten durch Sensoren, die
Umsetzung realer Vorgange aus verarbeiteten Daten durch Aktoren sowie
die Verarbeitung dieser Daten durch Algorithmen behandelt werden. In
einer didaktischen Programmierumgebung sollen hierzu Programme erstellt
werden, mit welchen zunachst Sensordaten erfasst und ausgegeben
sowie einzelne Aktoren angesteuert werden konnen. Hierauf aufbauend
sollen durch bestimmte Umweltereignisse Steuerungsvorgange ausgelost
werden (beispielsweise eine Kollisionsvermeidung bei einem fahrenden
Roboter) und anhand von Umweltdaten Regelungsmechanismen um vorher
festgelegte Werte bzw. Wertbereiche ausgefuhrt werden (beispielsweise die
Programmierung einer Abstandsregelung, bei der ein Roboter den Abstand
erhéht bzw. verringert, um einen bestimmten Abstand zum né&chsten
Gegenstand einzuhalten).

IML vereint in der Projektarbeit wie auch in der Zertifikatsstruktur inter- und
transdisziplinar die Fachbereiche Didaktik der Informatik, Medienpadagogik,
Neuere Deutsche Literaturwissenschaft/Mediensemiotik, Amerikanistik/
Cultural Studies, Kunstpadagogik und Geschichtsdidaktik. Durch den
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Grundlagencharakter der Facher Didaktik der Informatik, Medienpadagogik
und Mediensemiotik wird mit dem vorgestellten CT-Curriculum der
fundamentalen Ideen eine wertvolle Grundlage fur die Weiterarbeit in dem
auf das Grundlagenmodul folgenden Anwendungsmodul (Verbundseminar
zweier beteiligter Fachbereiche) sowie im abschlieBenden Transfermodul
(eine individuelle Projektarbeit mit Prasentation) gesetzt. Auch Parallelen
zu zeitgleich, im Vorfeld oder im Nachgang, besuchten anderen
Grundlagenveranstaltungen kénnen aus den verschiedenen Bereichen
gezogen werden. Hierfir ist beispielsweise der interdisziplindre IML-Think-
Tank, welcher von allen beteiligten Fachbereichen bespielt wird, pradestiniert.

Die vorgestellten Themenbereiche Repréasentation von Information,
Bausteine  von  Algorithmen,  Entwicklungsprozesse,  Netzwerke,
Datensicherheit und Datenschutz, Sprache sowie Sensoren und Aktoren
bilden ein solides Fundament fiir eine fachlich zumindest adaquate Teilhabe
an aktuellen Diskussionen. Dadurch werden Fahigkeiten zum Schreiben und
Lesen von (digitalen) Informationen in und mit (digitalen) Medien gefordert
und verstarkt.

Fiur eine Mindigkeit im Sinne einer IML ist aber Uber diese informatischen
Grundlagen hinaus auch die Beschéaftigung mit anderen Perspektiven
zwingend erforderlich. So missen neben den technologischen
Gegebenheiten und Voraussetzungen der Digitalisierung, welche die
Informatik maf3geblich gepragt hat, auch beispielsweise gesellschaftliche,
bildwissenschaftliche und historische Blickwinkel auf Informationen und
Medien eingenommen werden. Dass IML in der heutigen Informations-,
Medien-, und Wissensgesellschaft eine grundlegende Qualifikation einer
jeden Lehrkraft sein muss, zeigt die enge Verzahnung der Inhalte des CT-
Curriculums sowohl miteinander, als auch mit anderen Inhaltsbereichen der
IML. Die Vereinigung dieser Einzelsichtweisen erfolgt dann im besten Fall im
Verbund mehrerer Fachdisziplinen, im Projekt oder direkt in der Schulpraxis.
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Sarah Makeschin

Diese Publikation ist Teil des Projekts SKILL (Strategien zur
Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in der
Lehrerbildung) an der Universitat Passau. Das Projekt wird im Rahmen der
gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und L&ndern aus
Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung geftrdert.

Der Information-and-Media-Literacy-(IML)-Think-Tank fand zum ersten Mal
im Wintersemester 2017/2018 im Rahmen des vom BMBF gefdrderten
Projekts SKILL! an der Universitdt Passau statt. Der IML-Think-Tank
versteht sich als eine Denkfabrik, in der sich Lehramtsstudierende
gleichberechtigt mit Dozierenden in einem interdisziplindren Format kritisch
damit auseinandersetzen und dartiber nachdenken, wie man zu einer/m
aktiven, mundigen und kritisch-kompetenten Akteurln in der heutigen
digitalen Informations- und Wissensgesellschaft werden kann und welche
Rolle dabei die Vermittlung in Bildungskontexten spielt. Ziel ist es hierbei,
die Lehramtsstudierenden mdoglichst bereits im Studium zu ermutigen,
Lehrerbildung kritisch und kreativ neu zu denken. Nur so kann es gelingen,
Studierenden einen gestalterischen Handlungsspielraum undihren méglichen
innovativen Einfluss auf ihr spateres Berufsfeld deutlich zu machen. Das
Veranstaltungsformat dient in diesem Sinne als Ort der theoretischen sowie
gestalterischen, offenen, kreativen, kritischen und vor allem kollaborativen
Auseinandersetzung und lIdeenfindung im Umgang mit der durch die
Digitalisierung ausgeldsten facettenreichen Transformation unserer Arbeits-,
Bildungs- und Lebenswelten. Da insbesondere zukiinftigen Lehrenden in
schulischen sowie auf3erschulischen Kontexten eine Schltsselrolle in der
Forderung von Information and Media Literacy in unserer Gesellschaft
zukommt, ist der IML-Think-Tank gezielt an Studierende aller Lehramter
gerichtet.

! Weitere Informationen zum IML-Lehrprojekt unter http://www.skill.uni-passau.de/lehrprojekte/
information-and-media-literacy/ (08.11.2018).



In einem Deweyschen Sinne erkennt der Think Tank auch die den meisten
Literacy-Diskursen eingeschriebene Grundpramisse der ,political nature of
education” (Funk, Kellner & Share 2016, S. 2) an. In anderen Worten:
»[E]ducation is necessary to enable people to participate in democracy, for
without an educated, informed, and literate citizenry, strong democracy is
impossible. Moreover, there are crucial links between literacy, democracy,
empowerment, and social participation in politics and everyday life* (Kellner
& Share 2007, S. 19).

Im IML-Lehrprojekt bzw. im darin entwickelten Zertifikat Information and
Media Literacy? bildet das Veranstaltungsformat des IML-Think-Tanks in
zweierlei Hinsicht eine zentrale Schnittstellenfunktion: Zum einen fungiert
das interdisziplindre und interaktiv angelegte Veranstaltungsformat des IML-
Think-Tanks als Ort der Synthese fur die Perspektiven der verschiedenen
beteiligten Fachbereiche bzw. Fachdisziplinen. Letztere bieten insbesondere
im Grundlagenmodul bzw. im Anwendungsmodul des Zertifikats®
fachspezifische Perspektiven auf die Information and Media Literacy. Dem
IML-Think-Tank kommt in diesem Kontext die besondere Rolle als genuin
interdisziplindres Format zu, eine explizite Adressierung der Bedeutung einer
synthetischen Multiperspektivitat zu ermoglichen. Auf diese Weise sollen
inhaltliche Synergien zwischen den beteiligten Fachdisziplinen in Bezug auf
die Information and Media Literacy nicht nur explizit aufgezeigt, sondern
interdisziplindr aufgel6st und gemeinsam mit Studierenden praktiziert und
gelebt werden (s.a. Pollak et al. 2018, Kapitel 2.2.4.).

Zum anderen dient der Think Tank im Rahmen des Zertifikats als Ort der
Diskussion aktueller, mitder Information and Media Literacy in Zusammenhang
stehender Themen. Den Studierenden wird es ermgglicht, einen erweiterten
Uberblick uber bestehende Information-and-Media-Literacy-Diskurse zu
erhalten und die Relevanz dieser Thematiken als Uberfachliches Anliegen
im Kontext von Alltag, Bildung, Schule und Wissenschaft zu erkennen.

2 Weitere Informationen Uber das Information-and-Media-Literacy-Zertifikat unter: http://www.
skill.uni-passau.de/lehrprojekte/information-and-media-literacy/iml-zertifikat/ (08.11.2018).

3Zum Aufbau des Zertifikats s. a. Kapitel 3 ,Entwicklung von curricularen und didaktischen Lehr-
Lernkonzepten zur Vermittlung von IML* im Positionspapier ,Interdisziplinare Grundlagen der
Information and Media Literacy” in diesem Band. (Pollak et al., 2018)
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Durch diese Ausrichtung soll den Studierenden der ,Utility Value* (Canning
& Harackiewicz 2015, S.48) der Auseinandersetzung mit Information and
Media Literacy transparent gemacht werden.

An der Gestaltung und Durchfiihrung des Veranstaltungsformats wirken alle
am Information-and-Media-Literacy-Lehrprojekt beteiligten Fachbereiche/-
disziplinen mit*. Zudem werden externe Gesprachspartner aus der Praxis (z.B.
Schule, Medien, Politik, Wirtschaft) zu ausgewéhlten Sitzungen eingeladen.
Eine Erweiterung der an der Lehrveranstaltung beteiligten Fachdisziplinen
in zukinftigen Semestern wird angestrebt. Die offene Haltung gegenuber
anderen Disziplinen ist dem Format des IML-Think-Tanks als Grundprinzip
eingeschrieben. Dieser bietet mit seinem konzeptionellen Rahmen eine
Chance zur bewussten und zielfihrenden Aufldsung von Barrieren zwischen
einzelnen Fachbereichen, Wissens- und Kompetenzfeldern, die fir die
Information and Media Literacy im Kontext schulischer Bildung relevant
erscheinen. Wie Kennedy, Latham & Jacinto anmerken, ist es aus einer
holistischen Sicht auf Lernen und Bildung im 21. Jahrhundert entscheidend,
.10 break down the subject- and discipline-specific barriers and develop
critical and independent thinkers who can transform their learning to a wide
range of contexts. 215t century graduates will need these interdisciplinary
skills” (2016, S. 39).

Jede Sitzung des Think Tanks wird entweder durch ein Dozierenden-
Tandem oder das gesamte Team der wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen
der beteiligten Facher bestritten. Die Dozierenden-Tandems agieren je
nach Thema der Sitzung fachubergreifend und/oder hierarchieauflésend®.
Das Format des Think Tanks setzt sich diesbezuglich aus verschiedenen
Tandem-Kombinationen zusammen (Abb. 1):

4 Amerikanistik / Cultural and Media Studies, Geschichtsdidaktik, Informatikdidaktik, Kunstpada-
gogik, Medienpadagogik, und Neuere Deutsche Literaturwissenschaft/Mediensemiotik.

5 Die Lehre wird wechselweise gemeinsam von Studierenden, wissenschaftlichen Mitarbeite-
rinnen und Professorinnen durchgefihrt. Dies dient der Auflésung von Wissenshierarchien, die
durch strukturelle Hierarchien konstituiert sind.



Abbildung 1: Tandem-Kombinationen des Think Tanks

In jeder Sitzung wird exemplarisch anhand einer spezifischen Fragestellung
das Ubergeordnete Thema des Think Tanks diskutiert und beleuchtet.
Im Wintersemester 2017/2018 fand der IML-Think-Tank zum Thema
Wahrheit(en) und Realitat(en) im Digitalen Zeitalter: (Lehrer-)Bildung in
der Informations- und Wissensgesellschaft statt.° Dabei wurden folgende
Themen in zwei Abschnitten diskutiert:

6 Diskutiert wurden unter anderem die Effekte der sogenannten ,Digitalen Revolution* auf die
ErschlieBung und Entschliisselung der um uns herum stattfindenden Welt: Wie verandern diese
Umstande unsere Wahrnehmung und Konstruktion von Realitat(en) und unser Konzept von
Wahrheit(en)? Welche erkenntnistheoretischen Fragen héangen damit zusammen? Was bedeu-
tet diese Veranderung fur unsere Lebens- und Arbeitswelten, das Zusammenleben und die
Partizipation in unserer Gesellschaft oder die Kommunikationsprozesse, die diesem Miteinan-
der zugrunde liegen? In welchem Zusammenhang steht die gegenwartige Hochkonjunktur des
JPostfaktischen®, der ,alternativen Realitaten“ und der ,Fake News" mit diesen Entwicklungen?
Welche Rolle spielt Bildmanipulation, die Rekonstruktion von Vergangenheit oder informatische
Grundfragen in diesen Zusammenhangen?
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Fachbereiche Thema

Informatikdidaktik Suchen, Finden und Kommunizieren in Digitalien

Mediensemiotik When Fictional Worlds Bleed into Reality —
Transmediale Erzéhiwelten zwischen Realitat
und Fiktion

Medienpadagogik Postfaktische Realitét & alternative Wahrheit(en):
Uber Bildung im digitalen Zeitalter

Kunstpadagogik Bildmanipulation — kann Fotografie die Realitét
abbilden?

Amerikanistik / Culture & Media Studies The Trump Phenomenon: Political Communica-
tion, Post-fact Worlds and Alternative Realities

Geschichtsdidaktik Wa(h)re Geschichte: Geschichtsbilder in der
Werbung

Tabelle 1: Fachtandem Professorinnen & wissenschaftliche Mitarbeiterinnen

Fachbereiche Thema
Informatikdidaktik & Medienpédagogik "Lo and Behold - Wovon trdumt das Internet?”.
Eine Diskussion zum Dokumentarfiim von Wer-
ner Herzog
Mediensemiotik & Amerikanistik / Culture & Me- | Fake News & Alternative Facts are Everywhere —
dia Studies Oder warum ,Postfaktisch” das Wort des Jahres

2016 geworden ist

Kunstpadagogik & Geschichtsdidaktik Das Bild & die Realitét: Wie Bilder auf unsere
Konstruktion von Realitdt einwirken

Tabelle 2: Interdisziplindre Tandems wissenschaftliche Mitarbeiterinnen & wissenschaftliche
Mitarbeiterlnnen

Im Rahmen des Think Tanks wird explizit mit den Lehramtsstudierenden die
Rolle dieser Fragen in Bildungskontexten diskutiert. Hierzu dienten im Pilot-
Semesterinsbesondere die, Discussion-Session“ mit Gesprachspartnerinnen
aus der Schulpraxis” und die ,Workshop-Session“ zur gemeinsamen
Weiterentwicklung des IML-Think-Tank-Formats.

Thematisch drehte sich im Think Tank 2017/2018 alles um die gegenwartige
Durchdringung der Digitalisierung unserer Lebens- und Arbeitswelt.
Digitalisierung verstanden als umfassender (technischer und soziokultureller)
Transformationsprozess aller Lebensbereiche wirft viele Fragen und
Herausforderungen auf, die in den unterschiedlichen Sitzungen thematisiert
wurden: Welchen Effekt hat diese sogenannte ,Digitale Revolution* auf die

7 Die Studierenden sammelten und diskutierten im Vorfeld zur ,Discussion-Session* auf der
Onlinelernplattform llias fur sie relevante Fragen zum Themenfeld Schule, Digitalisierung und
Information and Media Literacy.



ErschlieBung und Entschlisselung der um uns herum stattfindenden Welt?
Wie verandern diese Umstande unsere Wahrnehmung und Konstruktion
von Realitat(en) und unser Konzept von Wahrheit(en)? Was bedeutet diese
Verénderung fur unsere Lebens- und Arbeitswelten, das Zusammenleben
und Partizipation in unserer Gesellschaft oder die Kommunikationsprozesse,
die diesem Miteinander zu Grunde liegen? Und in welchem Zusammenhang
steht die gegenwartige Hochkonjunktur des ,Postfaktischen®, der
.alternativen Realitdten“ und der ,Fake News" mit diesen Entwicklungen
(GIDS, ,Postfaktisch Wort des Jahres 2016*)?

Die Uberarbeitung der Lehrveranstaltung erfolgt derzeit im Tandem
zwischen einem studentischen Teilnehmer des Think Tanks und einer
wissenschaftlichen Mitarbeiterin des IML-Lehrprojekts. Aus der ,Workshop-
Session“ entwickelte sich zudem angeregt durch die Studierenden ein
regelméliges aufBeruniversitares Stammtisch-Format, welches dem
Diskutieren von IML-relevanten Themen im informellen Kontext dient®.

Durch die Sitzungen im Dozierenden-Tandem bzw. die Team-Sitzungen,
die stark diskursiv ausgerichtete Gestaltung der einzelnen Sitzungen und
die interdisziplinare Ausrichtung des IML-Think-Tanks wird zudem darauf
abgezielt, im Sinne der Information and Media Literacy eine hinterfragende
Haltung gegenuber der monolithischen Interpretation von Information und der
Konstruktion von Wissen in universitaren, schulischen und auf3erschulischen
Kontexten zu entwickeln. Diese Thematik wird im Rahmen des Think Tanks
nicht nur explizit diskutiert, sondern spiegelt sich auch durch die individuell
unterschiedlichen Arbeitsstile und Vorgehensweisen der Dozierenden in
der inhaltlichen wie didaktischen Gestaltung ihrer Sitzungen im Think Tank
wider. Auf diese Weise wird ein Erfahrungsraum geschaffen, in welchem
zukinftigen Lehrkéaften ermdglicht wird, Vermittlungskontexte als Ort der
.contestation about knowledge“ (Leach & Moon 2008, S.101), also der
Aushandlungsprozesse, welche der Generierung von Wissen zu Grunde
liegen, zu verstehen. So gelingt es im Sinne einer ,Critical Pedagogy*
(Candelier-Diaz 2005, S. 331/332; McLaren 2003, S.72) ein positivistisches

8 Dieses Format befindet sich in der Pilotphase und findet erstmals seit dem Sommersemester
2018 einmal pro Monat unter dem Namen ,IML-Get-Together" statt.
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Bild von Wissen, dessen Konstruktion und die ihm eingeschriebenen
Machtstrukturen erlebbar in Frage zu stellen.

Auf der Meta-Ebene ist der IML-Think-Tank als hybrider Erfahrungs- und
Experimentalraum konzipiert. Er begreift sich als Diskursraum bzw. ,hybrid
space” im Sinne von Bhabhas ,Third Space” (1994): ,[H]ybridity to me is
the third space that enables other positions to emerge. This third space
displaces the histories that constitute it and sets up new structures of
authority, new political initiatives [...]. The process of cultural hybridity gives
rise to something different, something new and unrecognizable, a new area
of negotiation of meaning and representation”. (Rutherford 1990, S. 211).
In Bildungskontexten ist insbesondere der disruptive und transformative
Charakter der in einem hybriden Erfahrungsraum stattfindenden Prozesse
von grol3er Bedeutung, da dieser durch die Entstehung eines dialektischen
Moments neue Denkmuster ermdglicht. Das produktive und Neues schaffende
dialogische Momentum, welches durch die Begegnung von Studierenden
und Dozierenden im hybriden Raum des Think Tanks generiert wird,
ermdglicht durch die Auflésung von hierarchischen Strukturen und durch die
ergebnisoffene Begegnung von Fachperspektiven und Wissenstragern das
AnstolRen von innovativen Transformationsprozessen und das Entstehen
neuer ldeen, Fragen und Ldsungsansatze. Wie Barton und Drake in
Anlehnung an Moje-Birr et. al. (2001) anmerken, sind es eben gerade diese
»-moments of hybridity of knowledge or discourses [...], where such multiple
and oftentimes competing knowledges and discourses come together,
inform the others, and are themselves challenged and reshaped” (2011, S.
31). Gerade im Bereich der Lehrerbildung hat sich das Konzept der hybrid
spaces, vor allem in Verbindung mit Wengers Ansatz der ,Communities of
Practice” (1998), als fester Bestandteil einer innovativen Transformation der
Lehrerbildung etabliert (Fraefel 2018; Forgasz et. al. 2017; Moje-Birr 2013;
Zeichner 2010).

Im hybriden Erfahrungs- und Experimentalraum des IML-Think-Tanks soll
Studierenden dementsprechend ermdglicht werden, eine interdisziplinare
(Lerch 2017), partizipative, kollaborative (Halatchliyski & Cress 2012; Wenger,
McDermott & Snyder 2002) und lernendenorientierte Lernkultur (Zimmermann
& Zellweger 2012; Prawat 1992) mit konstruktivistischer Grundausrichtung
zu erleben, welche gepréagt ist von positiver und wertschatzender Haltung



gegeniber individuellen Zugédngen und Lernwegen und dem Zugestandnis
eines hohen Grades an Verantwortung fir das eigene Lernen.

Das dem IML-Think-Tank zugrunde liegende Literacy-Konzept befasst sich
in diesem Sinne im Kern mit Fragen der Partizipation. (s. a., Pollak et. al.
2018, Kapitel 2.2.3. und 2.2.4)° Hobbs verweist in diesem Zusammenhang
auf die Vielschichtigkeit des Literacy-Konzepts. Wie sie anmerkt, umfasst es
»the full range of cognitive, emotional and social competencies that includes
the use of texts, tools and technologies; the skills of critical thinking and
analysis; the practice of message composition and creativity; the ability
to engage in reflection and ethical thinking; as well as active participation
through teamwork and collaboration® (Hobbs 2010, S. 16/17). Damit in
Verbindung spielen in Information-and-Media-Literacy-Diskursen zudem
auch Fragen des Empowerment und des Life-Long Learning eine zentrale
Rolle (s. a. Alexandria Proclamation, 2005, S. 1)°. Wie insbesondere in
Kapitel 2.2.4.1 des Positionspapiers (Pollak et al. 2018)* des Information-
and-Media-Literacy-Lehrprojekts in diesem Themenheft nachzulesen ist,
werden Empowerment und Partizipation als zentrale Zielkategorien in
diesem Kontext gesehen.

Diesen Pramissen des Information-and-Media-Literacy-Diskurses folgend
setzt der IML-Think-Tank deshalb auf folgende Grundannahmen: Zentral
fur Lernen und die Konstruktion von Wissen sind soziale Interaktion

9 Siehe auch Kellner & Share (2007): ,Literacy involves gaining the skills and knowledge to
read, interpret, produce texts and artifacts, and to gain the intellectual tools and capacities to
fully participate in one’s culture and society. [...] ‘Literacy’, in our conception, comprises gaining
competencies involved in effectively learning and using socially constructed forms of commu-
nication and representation. Because literacies are socially constructed in various institutional
discourses and practices within educational and cultural sites, cultivating literacies involves
attaining competencies in practices in contexts that are governed by rules and conventions”
(Keller & Share 2007, S. 5).

10 Auswahl weiterfiihrender Literatur zur Information und Media Literacy neben dem Positions-
papier Interdisziplinare Grundlagen der Information and Media Literacy in diesem Themenheft:
Leaning (2017), Oberg. & Ingvaldsen (2017), Serap K. et al. (2016), Tyner (2014), De Abreu &
Mihailidis (2013), Macedo & Steinberg (2007).

1 Siehe in diesem Themenheft: ,Interdisziplindre Grundlagen der Information and Media Liter-
acy (IML): Theoretische Begriindung und (hochschul-)didaktische Realisierung — Ein Positions-
papier”.
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(McLoughlin 2000; Bereiter 1994; Brown & Campione, 1990, Lipman, 1988;
Vygotsky 1978), Kommunikation (Biesta 2009; Jonassen 1999; Morson
& Emerson 1990; Orsolini & Pontecorvo 1992) sowie gleichberechtigte
Machtstrukturen (White & Mitchell 1994; Foucault 1990). Wie schon Michel
Bahktin konstatierte: ,Truth is not born nor is it to be found inside
the head of an individual person, it is born between people, collectively
searching for truth in the process of their dialogic interaction” (Patterson
2015, S. 58). Ebendies gilt auch fur die Konstruktion von Wissen, welches in
»the dialectical interplay of many minds not just one mind” (Goodman 1987,
S. 87) entsteht.

In diesem Sinne versteht sich der IML-Think-Tank als Anregung und
Experimentalraum fiir eigenes innovatives Gestalten von und Handeln
in Lehr-Lernsituationen und fur die Reflexion des Einflusses der eigenen
Gestaltungsmacht und eigenen kreativen Handlungsmoglichkeiten bei
der kommunikativen Ubermittlung von Informationen und der Vermittlung
von Wissen. In diesem Sinne folgt der IML-Think-Tank dem von Jenkins
et. al. formulierten Konzept der Participatory Culture!?. Zentral fir den
IML-Think-Tank ist es folglich, eine Umgebung zu schaffen, in welcher
Lehramtsstudierende eine Perspektive entwickeln kdnnen, die es ihnen
erlaubt, das ,authoritarian, transmissive model“ zu verlassenund in welcher
ihnen “active involvement, participation and production” erméglicht wird
(Bek/Binark 2009 S. 101).

Durch die Schaffung hybrider Erfahrungs- und Experimentalraume wird
zukinftigen Lehrkraften zudem explizit die Méglichkeit gegeben, die Rolle
und v.a. auch eigene, etablierte und sich verandernde Konzepte der/des
Lehrenden in Bildungs- und Vermittlungskontexten (Perkhofer-Czapek &
Potzmann 2016, S.21) wie z.B. Schule oder Hochschule sowie strukturell
etablierte Machtstrukturen in Vermittlungskontexten (Fraefel 2018, S.21-
22; Scheibe & Rogow 2011, S.66-67) zu reflektieren und Uberdenken. Das
Format und die inhaltliche Gestaltung des IML-Think-Tanks sollen den
Lehramtsstudierenden eine kritische und angstfreie Auseinandersetzung mit
der sich wandelnden Lehrenden-Rolle erméglichen. Hierbei wird fur eine von
Paolo Freire und anderen (Cubbage 2018, S.312) geforderte Uberwindung

12 A participatory culture is a culture with relatively low barriers to artistic expression and civic
engagement, strong support for creating and sharing one's creations, and some type of informal
mentorship whereby what is known by the most experienced is passed along to novices. A par-
ticipatory culture is also one in which members believe their contributions matter, and feel some
degree of social connection with one another” (Jenkins et. al. 2005, S.3).



des Verstandnisses des/der Lehrenden als allwissende/r Expertin oder
einzige Quelle des Wissens (Freire 2018, S.71-72) pladiert. Was Brachmann
& Knauer in Anlehnung an Piontek (2016) in Bezug auf Partizipation und
partizipative (Bildungs-)Projekte in Museen und Gedenkstatten anmerken,
wird auch im IML-Think-Tank als &auf3erst bedeutsam gesehen und
nachdrucklich von allen Beteiligten gefordert: ,selbst- und institutionskritische
Reflexion® [...] sowie ,eine ehrliche Bereitschaft zur Machtaufgabe“
(Brachmann & Knauer 2018).

Insgesamt ist es also Ziel des IML-Think Tanks, gemeinsam mit den
Lehramtsstudierenden eine Kultur des (Self-)Empowerment zu etablieren
und zu leben (s. a. Pollak et al. 2018, Kapitel 1.1. und 2.2.4.1.). Wie auch Bek
und Binarek anmerken: ,In order to adopt a critical pedagogy perspective
[...], it is not sufficient to ,teach’ media literacy to teachers; instead they
themselves should adopt a critical pedagogy perspective. Moreover they
should work in an environment where they can adopt such a perspective,
leaving aside the authoritarian, transmissive model and supporting students'
active involvement, participation and production” (2009, S. 101). Nur der/
die selbst im Sinne der Critical Pedagogy ,information and media literate”
Lehrerln kann spéater selbst bei seinen/ihren Lernenden Information and
Media Literacy entwickeln und férdern.

Es gehdrt zu den zentralen und entscheidenden Aufgaben von
Bildungseinrichtungen wie Schulen und Universitdten, Lernende in
ihren Arbeits- und Denkweisen auf heutige und zukinftige, sich durch
die Digitalisierung dynamisch und in einem exponentiellen Tempo stark
wandelnde Lebens- und Arbeitswelten vorzubereiten und ihnen auf diese
Weise auch zukinftig Partizipation an der vernetzten Informations- und
Wissensgesellschaft zu erméglichen. Insbesondere Bildung muss sich an
dieser transformatorischen Schwelle mutig neu denken.
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Trotz der von Politik und Wirtschaft in zahlreichen bildungspolitischen
Standpunktpapieren' geforderten Innovation im Bereich Bildung fehlt
leider an vielen Stellen der Mut, etablierte Strukturen und Arbeitsweisen
aullerhalb konventioneller Rahmen und einer stark einschrankenden
technologieorientieren Perspektive neu zu denken.

Ubergeordnetes Ziel des IML-Think-Tank ist es, Studierenden bzw. vor allem
zukinftigen Lehrenden im Sinne des seitens des Lehrprojekts entwickelten
Verstandnisses von Information and Media Literacy zu ermdglichen,
innovative Arbeits- und Denkweisen aufzubauen, welche sie fit flr die Zukunft
in einer digitalen und vernetzten Informations- und Wissensgesellschaft
machen. Dies wurde auch beim diesjahrigen Weltwirtschaftsforum in Davos
im Future-of-Education-Panel seitens Politik, Wirtschaft und Wissenschaft
deutlich gefordert. Wahrend Alibaba-Griinder Jack Ma konstatierte ,If we do
not change the way we teach, 30 years from now, we’re going to be in trouble”
und einen Fokus in der Bildung auf soft skills und independent thinking
forderte (,Future of Education Panel“, WEF 2018), hielt Minouche Shafik,
Direktorin der London School of Economics, ein klares Pladoyer fur creative
skills und research skills, was durch Fabiola Gianotti, der Direktorin des
CERN, mit der Forderung nach einem Ende der kulturellen Silo-Mentalitat,
also z.B. der Abgrenzung zwischen geistes- und sozialwissenschaftlichen
und MINT-Fé&chern, in der Wissenschaft erganzt wurde: ,We need to break
the cultural silos. Too often people put science and the humanities, or
science and the arts, in different silos” (,Future of Education Panel“, WEF
2018). Das Format des IML-Think-Tanks adressiert in seinem Aufbau, seiner
Gestaltung und seiner inhaltlichen Ausrichtung ebendiese Forderungen.
Wie es beispielsweise auch Aoun richtungsweisend in Robot-Proof: Higher
Education in the Age of Artificial Intelligence fordert, muss es Studierenden
im Laufe ihres Studiums ermdglicht werden, ein Set an ,new literacies"*

3 s.a. ,Strategie der Kultusministerkonferenz: ,Bildung in der digitalen Welt*“ (2017), https:/
www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Wei-
terbildung.pdf (08.11.2018); Bundesministerium flr Bildung und Forschung: ,Bildungsoffensive
fur die Digitale Wissensgesellschaft® (2016) https://www.bmbf.de/files/Bildungsoffensive_fuer_
die_digitale_Wissensgesellschaft.pdf (08.11.2018); ,Digitale Bildung in Schule, Hochschule und
Kultur: Die Zukunftsstrategie der Bayerischen Staatsregierung” (2016) https://www.km.bayern.
de/download/13284_stmbw_digitalebildung_2016.pdf (08.11.2018); Hochschulforum Digitali-
sierung: ,Diskussionspapier: 20 Thesen zur Digitalisierung der Hochschulbildung (2015) ht-
tps://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HF D%20AP%20Nr%2014 _
Diskussionspapier.pdf (08.11.2018).

14 Aoun pladiert fur die Etablierung der neuen Disziplin ,Humanics", welche v.a. auf ,data litera-
¢y, ,technological literacy” und ,human literacy” bauen (2018, S.xviii/Xix).



und damit verbunden ein neues ,set of cognitive capacities (2018, S.XIX)
zu entwickeln, welche diese langfristig zukunftsfahig fur die sich standig
weiterentwickelnde, digitale Welt machen. Wie auch von Aoun gefordert,
setzt der IML-Think-Tank darauf, Studierenden die Entwicklung bestimmter
Denk- und Arbeitsweisen zu ermdglichen. Dazu zahlen beispielsweise
divergentes, kritisches und systemisches Denken, das Erkennen und
Einnehmen unterschiedlicher kultureller Perspektiven, Kreativitdt im
Handeln und Denken, kollaboratives Problemldsen oder ein konzeptionelles
Verstandnis von technologischen Zusammenhangen.

In seiner Gestaltung bietet der IML-Think-Tank als hybrider Erfahrungs- und
Experimentalraum eben genau die hierfur nétigen Entwicklungsraume.

Gerade mit dem Information-and-Media-Literacy-Think-Tank hat das
Information-and-Media-Literacy-Projekt ein Veranstaltungsformat
entwickelt, welches der im Positionspapier in diesem Themenheft (z.B.
Kapitel 2.2.4.5) deutlich formulierten Forderungen nach einem mutigen und
innovativen Neudenken der universitaren Lehrerbildung nachkommt.
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Amelie Zimmermann

Diese Publikation ist Teil des Projekts SKILL (Strategien zur
Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in der
Lehrerbildung) an der Universitat Passau. Das Projekt wird im Rahmen der
gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und L&ndern aus
Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung geférdert. Die
in diesem Beitrag beschriebene Sitzung ,When Fictional Worlds Bleed into
Reality — Transmediale Erzéhlwelten zwischen Realitat und Fiktion* wurde in
diesem Rahmen konzipiert und als Teil des Information-and-Media-Literacy-
Think-Tanks im Grundlagenmodul des Zertifikats Information and Media
Literacy im Wintersemester 2017/18 durchgefiuhrt.

Grundlage des folgenden Beitrags ist die Sitzung des Information-
and-Media-Literacy-Think-Tanks des Fachtandems Neuere Deutsche
Literaturwissenschaft/Mediensemiotik im Wintersemester 2017/18. Unter
dem Titel ,When Fictional Worlds Bleed into Reality — Transmediale
Erzéhlwelten zwischen Realitat und Fiktion* wurden die Studierenden
fur eine bewusstere Medienrezeption sensibilisiert, indem sie sich
mit Fiktionalitdts- und Faktualitatskonzepten medialer Kommunikate
auseinandersetzten. Im Besonderen wurde auf transmediale Konstrukte als
Analyseobjekte zuriickgegriffen, da diese haufig sowohl Fiktionssignale als
auch Realitatssignale senden und somit ihren eigenen Status selbstreflexiv
thematisieren.

Einen Teil des Information-and-Media-Literacy-Think-Tanks (siehe Beitrag
.Der Information-and-Media-Literacy-Think-Tank — Eine Forderung
nach neuem Denken und Partizipation in der universitaren Lehre im
digitalen Zeitalter* von Sarah Makeschin in diesem Themenheft) im
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Wintersemester 2017/18 bildete eine Sitzung des Fachbereichs Neuere
Deutsche Literaturwissenschaft/Mediensemiotik, die in der ersten
Halfte des Semesters von Jan-Oliver Decker und Amelie Zimmermann
durchgefiihrt wurde. Die anderthalbstiindige Sitzung konzentrierte sich im
Rahmen des Semesterthemas ,Wahrheit(en) und Realitat(en) im Digitalen
Zeitalter: (Lehrer-)Bildung in der Informations- und Wissensgesellschaft*
vor allem auf den Teilbereich der Wahrheit und Realitat aus literatur- und
medienwissenschaftlicher Perspektive, indem mit den Studierenden
gemeinsaman Orientierungssignalenfir den Fiktionscharakter! transmedialer
Konstrukte gearbeitet wurde. So zielte die Sitzung mit dem Titel ,When
Fictional Worlds Bleed into Reality — Transmediale Erzahlwelten zwischen
Realitat und Fiktion* darauf ab, die Studierenden fir die Graustufen zwischen
Fakt und Fiktion in Zusammenhang mit unterschiedlichen medialen Mitteln
zu sensibilisieren. Denn transmediale Konstrukte, also Medienverbiunde,
die aus einem oder mehreren narrativen Texten gleich welcher medialer
Provenienz begleitet von andersmedial kommunizierten Texten bestehen,
thematisieren haufig selbstreferentiell ihren eigenen Status und weisen
so auf die Interdependenz textueller Strukturen mit der textexternen Welt
und konventionelle Rezeptionsgewohnheiten hin (s.a. Zimmermann, 2015;
Decker, 2016).

Bei den hier betrachteten Phanomenen handelt es sich insgesamt um
Referenzbeziehungen zwischen Text und Kontext. Ein mediales Kommunikat
ist nur dann als fiktional oder faktual einzustufen, wenn es in Bezug zur
textuellen AuRenwelt gesetzt wird. Das kann auf einzelne Elemente im Text
zutreffen, indem beispielsweise Figurennamen auf reale Personen verweisen
oder Handlungen an Orten stattfinden, die es tatsachlich gibt. Gleichzeitig
kann es aber auch die gesamte textuelle Ebene meinen, wenn das mediale
Konstrukt als solches auf ein reales oder fingiertes Ereignis referenziert.

Auch wenn auf den ersten Blick vor allem mediale Erzeugnisse in
Literatur und Film vorgeblich leicht als fiktional zu erkennen sind? , da sie
beispielsweise eine paratextuelle Kennung tragen (,Roman*), verhilft eine
genaue Auseinandersetzung damit, warum Uberhaupt etwas als fiktional/

! Eine genauere Aufschliisselung der Begriffe ,Fiktion/-alitat”, ,Fiktivitat* und zusammenhan-
gender Begrifflichkeiten wie ,Fiktionssignalen® findet sich in Kapitel 2.

2Und eine Einschatzung dahingehend, was fiktiv oder fiktional ist, haufig sehr schnell getroffen,
jedoch schwer zu begriinden ist, wie Marie-Laure Ryan konstatiert: ,The concept of fiction is as
difficult to define technically as it is easy to grasp intuitively” (Ryan, 2010, S. 8).



fiktiv. wahrgenommen wird, zu einer bewussteren Auseinandersetzung
mit Phanomenen aller Weltwahrnehmung. Studierenden soll also durch
die Think-Tank-Sitzung ermdéglicht werden, die Erkenntnisse aus der
literatur- und medienwissenschaftlichen Forschung auf andere Bereiche
ihrer Lebenswelt zu Ubertragen. Grundlegend ist dabei die bereits im
Positionspapier ,Interdisziplinare Grundlagen der Information and Media
Literacy (IML): Theoretische Begriindung und (hochschul-)didaktische
Realisierung” in diesem Themenheft dargelegte Annahme, dass jede
Aneignung von Welt medial vermittelt ist (Pollak et. al., 2018, Kapitel 2.1.1).
Eine Auseinandersetzung mit Fiktion in literarischen Texten und anderen
medialen Kommunikaten soll folglich dabei unterstiitzen, in der alltaglichen
Lebenswelt bewusster mit Medien umzugehen.

Das Sitzungskonzept fult darauf, dass — auch wenn Fiktionskonzepte
hauptsachlich der Literatur- und Sprachwissenschaft entlehnt werden
— diese auf andere Medien zu Ubertragen sind. Ein solches Konzept von
Transmedialitat’, das von einer Ubertragbarkeit von Medien untereinander
ausgeht, lasst allerdings individuelle Medienspezifika nicht aul’er Acht,
weswegen von einer ,doppelten Eigenlogik® (Rajewsky, 2007) des
Transmedialen gesprochen werden kann: Zugleich handelt es sich um ein
medienubertragbares Phdnomen, das sich trotzdem durch unterschiedliche
Medienspezifika auszeichnet.

Dieser Beitrag gliedert sich wie folgt: Zuerst werden auf inhaltlicher Ebene
die der Sitzung zugrunde liegenden Konzepte der Fiktion ndher beleuchtet,
um im Anschluss deren Relevanz und Vorkommen in textiibergreifenden,
transmedialen Konstrukten aufzuzeigen. AbschlieBend geht der Beitrag
naher auf die didaktische Ausgestaltung der Sitzung im Rahmen des
Semesterthemas und des Konzepts des Think Tank ein.

3 Hier genutzt im Sinne einer transmedialen Fiktionalitat. Als Transmediale Konstrukte werden in
diesem Beitrag im Gegensatz dazu Textverbiinde verstanden, die durch intermediale Referenz-
beziehungen untereinander eine Gesamtbedeutung etablieren, die Gber eine reine Addition der
Bedeutungen der Einzeltexte hinausgeht. Es handelt sich hierbei in der Regel um einen narra-
tiven Primartext, der von verschiedenmedialen Texten begleitet wird. Zwischen diesen Texten
wird eine dargestellte Welt transmedial aufgespannt.
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Die Fiktionsforschung stellt sich keinesfalls koharent dar, was bereits die
verschiedenen Begrifflichkeiten dieses Problemkomplexes vermuten
lassen: Fiktion, Fiktionalitdt und Fiktivitat stehen haufig in einem dichotomen
Verhaltnis der Nicht-Fiktionalitat, Faktualitat, Wirklichkeit oder Realitat
gegeniber. Die Unterschiede zwischen den einzelnen Terminologien sind
allerdings ebenso wenig zu vernachléssigen, wie auch die Divergenz
unter den existierenden Fiktionstheorien. Dieser Beitrag leistet es nicht,
die Fiktionsforschung, die sich mehrheitlich seit den 1950er Jahren in der
Literatur- und Sprachwissenschaft verortet und etwa seit den 1990er Jahren
verstarkt auch andere, nicht (oder nicht nur) verbal kommunizierende
Medien mit einbezieht, nachzuzeichnen.* Vielmehr steht — wie auch in
der Sitzung mit den Studierenden — im Vordergrund, die verschiedenen
theoretischen Stromungen zu skizzieren und so einen differenzierten Blick
fur unterschiedliche Anzeichen der Fiktion zu gewinnen.

Realitat wird in diesem Beitrag synonym mit Wirklichkeit gebraucht und
meint im Sinne eines kognitiven Konstruktivismus die Welt abhangig von
der/dem BetrachterIn: ,die intersubjektiv geteilten Beobachtungen dieser
Welt, die sich in einem Wirklichkeits- bzw. Realitdtsmodell niederschlagen
und daher soziohistorisch und soziokulturell differieren“ (Nickel-Bacon et al.,
2000, S. 270).

Demgegeniber wird der weite Oberbegriff Fiktion® in diesem Beitrag
verwendet, um samtliche Phanomene der Fiktionalitat und Fiktivitat zu
vereinen. In der deutschsprachigen Forschung besteht weitgehend Konsens
dartiber, fiktional/Fiktionalitdt in Zusammenhang mit der Darstellung in
Kommunikaten fur die Ebene des Aussagens zu verwenden; wohingegen
fiktiv/Fiktivitdt Bezug auf die dargestellten Entitdten, auf die Ebene des
Ausgesagten selbst, nimmt: ,Fiktionale Texte erzahlen in der Regel fiktive
Geschichten, und mit fiktiv meine ich erfunden, nicht real; oder, um es
vorsichtiger zu sagen: Fiktionale Texte handeln, wenn auch nur zum Teil, so
doch in wesentlicher Weise von etwas, das nicht zu der Welt gehdrt, die wir
als real betrachten® (Zipfel, 2016b, S. 31).

4 Dies ist an anderer Stelle erfolgt, siehe besonders in der Zusammenschau: Zipfel (2001),
Walton (1993), Bunia (2007), Nickel-Bacon et al. (2000).

5 Hergeleitet von lat. fingere: sich vorstellen, erdichten, sich verstellen, erfinden. (Gabriel, 2010,
S. 595).



Zipfel grenzt zwei Ebenen in literarisch-narrativen Texten voneinander
ab: Die der Geschichte, wobei damit die Histoire, also die dargestellte
Welt in ihrer Gesamtheit, die Diegese mit ihren agierenden Figuren sowie
samtliche Ereignisse gemeint ist, und die des Erzahlens, die sich auf die
Sprechsituation bezieht (Zipfel, 2001). Diese Einteilung gilt nicht nur far
literarische Texte, sondern ist ebenso als medienibergreifendes Phdnomen
auf andere narrative Medien wie Filme, Videospiele etc. zu Ubertragen
(siehe beispielsweise Thon, 2016). Die auRRertextuelle Welt stimmt nicht
mit der innertextuellen Uberein, sondern referenziert sie nur. Tatsachlich
kommuniziert jedes mediale Kommunikat eine fiktive Welt, die zwar in Teilen
mit der Realitat Ubereinstimmen mag, nie aber ein Abbild von ihr darstellt.
Dieses Modell von Welt, das tber Medien kommuniziert wird, leiht sich, wie
Eco es beschreibt, ,Aspekte der wirklichen Welt aus® (1994, S. 99).

Folgt man dieserAnnahme, istdie traditionell haufig vorzufindende Dichotomie
zwischen Realitat und Fiktion in Bezug auf mediale Kommunikate kaum
aufrechtzuerhalten.® Vielmehr sind fiktionale Texte immer Hybride, da sie
eine fiktive Welt prasentieren, die ,parasitar‘ auf der Realitat beruht (Eco,
1994, S. 124). Das Beziehen auf eine textexterne Welt macht andersartige,
fiktive Welten innerhalb von Texten gerade erst moglich. In Kommunikaten
finden sich demnach sowohl Anzeichen, die in Richtung Fiktion weisen, als
auch solche, die auf reale Entitéten referenzieren.

Ob ein Kommunikat eher der Fiktion oder der Realitat zuzuordnen ist, l&sst
sich anhand von ,Orientierungssignalen® (Schreier, 2002, S. 36) bestimmen.
Damit gemeint sind Ph&dnomene, die Aufschluss dariber geben, ob ein
Kommunikat der Fiktion zugeordnet werden kann, oder nicht.” Wahrend Zipfel
von ,Fiktionssignalen® ( 2016a, S. 97) spricht, die er angelehnt an die beiden
oben beschriebenen Ebenen in Fiktionalitats- und Fiktivitatssignale unterteilt
(Zipfel, 2001, S. 232), werden in diesem Beitrag die ,Orientierungssignale*
begrifflich vorgezogen, da damit dezidiert Realitatssignale (bzw. Faktualitats-
oder Faktizitatssignale) inkludiert sind. Hier wird also davon ausgegangen,

5 Zur Entwicklung der gegensatzlichen Pole Fiktion und Wirklichkeit siehe Jauf’ (1983), Schlaffer
(1990).

”Anzeichen fur den Fiktionscharakter von Kommunikaten werden in der Forschung auch alter-
nativ als ,Fiktionalitatssignale® (Weinrich ,1975, S. 525), ,Symptome[] der Fiktionalitat* (Ham-
burger, 1977, S. 60), ,signposts of fictionality” (Cohn, 1990) oder ,markers of fictionality“ (Ryan,
1991, S. 22) bezeichnet.
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dass es fir Kommunikate sowohl Anzeichen der Fiktionalitat als auch der
Faktualitat geben kann. Reale Sachverhalte vermitteInde Texte sind ebenso
auf ein richtiges Verstédndnis beim Rezipienten angewiesen und zeigen
dies gewiss auch an. Die Ermittlung und theoretische Fundierung solcher
»Wirklichkeitssignale®, wie sie Ninning (2009, S. 25) Koselleck (1979, S.
285) folgend nennt, stellt allerdings in der Literatur- und Medienwissenschaft
noch ein Desiderat dar (Lagoni 2016, S.11). Vermutlich, weil die faktuale
Aussage den Regelfall (die ,Default-Einstellung” (Zipfel, 2016a)) der
Sprachverwendung darstellt und daher bisher eher den Ausnahmen die
Aufmerksamkeit der Forschung zuteilwurde (ebd., S. 100-101).

Sowohl fiktionale als auch faktuale Indizien medialer Kommunikation
anzunehmen, ist deshalb wichtig, da transmediale Konstrukte — wie sich
in Kapitel 3 zeigen wird — haufig Signale beider Pole enthalten, um damit
bewusst eine klare Zuordnung zu verweigern.

Sowohl fiktionale als auch faktuale Kommunikate sind als Konstruktionen
anzusehen, da sie durch die Prinzipien der Selektion und Kombination
erstellt werden. Sie bilden niemals die Realitat ab, sondern zeichnen sich
dadurch als Konstruktionen aus, dass Elementen und Darstellungsweisen
der Vorzug gegeniber anderen im Prozess der Produktion gegeben wurde
(Selektion) und die Elemente und Darstellungsweisen zum spezifischen
Endprodukt zusammengestellt wurden (Kombination) (s.a. Kapitel 2.1 des
Positionspapiers ,Interdisziplindre Grundlagen der Information and Media
Literacy (IML): Theoretische Begriindung und (hochschul-)didaktische
Realisierung” in diesem Themenheft. Fiktion ist also nicht mit Konstruktion
gleichzusetzen.® Der Fiktionscharakter muss folglich durch zuséatzliche
Modelle bestimmt werden.

In der literarischen Fiktionsforschung lassen sich drei gro3e Theorieleitlinien
unterscheiden: formale (i), semantische (ii) und pragmatische (iii; Schreier,
2002, S. 35). Keiner der Ansétze allein vermag dahingehend zu Uberzeugen,
warum ein Text als fiktional angesehen werden kann; vielmehr sind alle drei
Theorieansatze gemeinsam zu berucksichtigen.

8 Besonders postmoderne Theoretiker setzten Fiktion mit Reprasentation und Narration gleich,
was Ryan als ,Doctrine of Panfictionality“ berechtigterweise ablehnt (Ryan, 2010, S.13). Unter
ihnen ist beispielsweise Hayden White, der sogar ,Werke der Historiegraphie* als ,keine mime-
tischen Reprasentationen von tatsachlichen historischen Ereignissen, Prozessen oder Lebens-
geschichten® ansieht, sondern als ,kontingente, metaphorische, vorlaufige und letztlich fiktio-
nale Konstrukte” mit fiktionalen Erzahltexten auf eine Stufe stellt (NUnning, 2009, S. 23).



(i) Formale Ansatze konzentrieren sich auf Fiktionalitdt durch Darstellung.
Hier sind die Uberlegungen Kéathe Hamburgers in Logik der Dichtung von
1957 zu nennen, wo sie beispielsweise das epische Prateritum und Verben
innerer Vorgange als Fiktionssignale setzt (1977, S. 59-78). Ebenfalls als
Fiktionalitatssignal kann die Informationsvergabe der Erzé&hlerstimme
oder auch die Erzéhlsituation als solche fungieren, wenn beispielsweise
Erzahlebenen miteinander verwoben werden oder das Kommunikat
metafiktionale Zige aufweist.® Darstellungsbezogene Fiktionskonzepte
beziehen sich in der Regel auf literarisch-fiktionale Texte. Sie lassen
sich teilweise nur schwer auf andere Medien Ubertragen. Hamburger
beispielsweise entwickelte eine linguistisch-formale Theorie, die bei anderen
Medien, welche mit nicht-sprachlichen Informationskanalen arbeiten, nicht
anwendbar ist. Transmediale Fiktionstheorien aber gehen davon aus, dass
trotz medialer Eigenheiten eine gemeinsame Basis vorzufinden ist. In Bezug
auf formale Kriterien bedeutet dies, dass sich medienspezifisch nach den
jeweiligen Informationskanélen der Medien die Kriterien zwar unterscheiden
(beispielsweise kann fir sprachbasierte Texte das epische Préateritum ein
Kriterium sein), sich aber fur jedes Medium medial-spezifische Kriterien
finden, die auf darstellungsbezogener Ebene Fiktion indizieren.

(i) Semantische Fiktionstheorien setzen auf Ebene des Inhalts an und
benennen fiktive Entitadten als Anzeichen fur Fiktion. Demnach sind Figuren,
Orte, Ereignisse oder Handlungen, die in der textexternen Welt als solche
nicht vorkommen, erfunden. Der Text ist in einem solchen Fall der Nicht-
Referenzierbarkeit als fiktional anzusehen. Gottfried Gabriels semantische
Theorie der Literatur von 1975 ist hier beispielsweise zu nennen, die formale
Anzeichen kaum miteinbezieht. Allein von solchen semantischen Elementen
zur Indikation von Fiktionalitat auszugehen, ist allerdings schwierig, da auch
nicht-fiktionale Texte mit fiktiven Elementen arbeiten (Lehraufgaben in der
Schule beispielsweise). Ebenso beziehen eindeutig fiktionale Texte wie etwa
historische Romane oder Dokudramen (wie der audio-visuelle Dreiteiler
Unsere Miutter, unsere Vater (Deutschland, 2013)) reale Entitdten mit ein,
indem sie historische Figuren, Orte oder Ereignisse darstellen. Besonders
deutlich wird hier, dass eine dichotome Unterscheidung zwischen Fiktion
und Realitédt nicht haltbar ist, sondern es dazwischen einen nicht zu
unterschatzenden graduellen Bereich gibt. Ebenso wird erneut deutlich,
dass das Kommunikat immer in Relation mit extratextuellen Gegebenheiten

9Fir weitere Fiktionssignale siehe Zipfel (2016a), Nickel-Bacon et al. (2000, S. 271-278).
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zu interpretieren ist. Zipfel fuhrt hier den Begriff der Differenzqualitat'®
ein: ,Je nach Intensitat der Abweichung vom Erwartbaren kann die
fiktionsanzeigende Differenzqualitdt der [Phdnomene] sehr unterschiedlich
sein" (2016a, S. 111). Ist die Qualitat der Differenz zwischen im medialen
Kommunikat gegebenen und textexternen realen Entitdten gering, so ist
ebenfalls der Fiktionscharakter gering. Dies lasst sich gleichzeitig fur die
Fiktionalitdtsebene anwenden: Bei fiktionalen Kommunikaten wird haufig
anders erzahlt als bei faktualen, was sich zum Beispiel in besonderer
Asthetik, vielen Wiederholungen oder extremen Erzahlfrequenzen ablesen
lasst.

(iif) SchlieBlich ist der pragmatische Ansatz zu nennen, um Kommunikate
der Fiktion zuzuordnen. Fiktionaliat ist demnach nie losgel6st von der
soziokulturellen Kommunikationssituation zu betrachten: sie ,bezeichnet eine
pragmatische Grol3e, die direkt von geltenden Wirklichkeitsvorstellungen
und Sprachverwendungskenntnissen abhangt® (Barsch, 2013, S. 215).
Dies bedeutet, dass im Gegensatz zu den bisher genannten theoretischen
Konzepten nicht mehr der gegebene Text als solcher im Mittelpunkt
steht, sondern die Produktions- und Rezeptionskultur primér in den Blick
genommen wird, da angenommen wird, dass Fiktion auf Produzenten- wie auf
Rezipientenseite intendiert bzw. antizipiert werden kann. Nickel-Bacon et al.
bieten eine Ubersicht dariiber, welche theoretischen Konzepte sich verstarkt
mit der Autorenseite (Searle, 1975; Iser 1991), Rezipientenseite (Landwehr,
1975) oder wie Eco (1994) eher ausgeglichen mit beiden auseinandersetzen
(Nickel-Bacon et al., 2000, S. 278-287). Letzterer konstatiert fur narrative (i.
e. im hier verwendeten Sinne: fiktionale) Texte einen unausgesprochenen
Vertrag zwischen AutorIn und LeserlIn:

.Die Grundregel jeder Auseinandersetzung mit einem erzahlenden Werk ist,
daf der Leser stillschweigend einen Fiktionsvertrag mit dem Autor schliel3en
mul, der das beinhaltet, was Coleridge ,the willing suspension of disbelief’,
die willentliche Aussetzung der Unglaubigkeit nannte. Der Leser muf3 wissen,
daf das, was ihm erz&hlt wird, eine ausgedachte Geschichte ist, ohne darum
zu meinen, dal der Autor ihm Ligen erzahlt* (Eco 1994, S. 103).

101n Anbetracht der Ausrichtung dieses Beitrags wird hier nicht vertieft auf die in der Philoso-
phie gefiihrte Diskussion zur Wahrheitskonzeption von Fiktion und Realitat eingegangen. Es
erscheint jedoch sinnvoll bei Seminarformaten, die Uber anderthalb Stunden hinausgehen, zu-
mindest die Korrespondenztheorie/Adaquatheitstheorie und die Koharenztheorie sowie deren
Annahmen zu Aussagen und deren Wahrheitsgehalt miteinzubeziehen.



Eco konstatiert eine stille Ubereinkunft tiber den Text, die zwischen Leserin
und Autorln besteht. Mit Ruckgriff auf Coleridge begrtindet er auf Seiten des/
der Rezipientln eine Erwartungshaltung, die an fiktionale Texte eben nicht
stellt, mit der Realitat tbereinzustimmen. Der/dem LeserIn ist bewusst, dass
sie/er Erfundenes vorfindet, und sie/er lasst sich willentlich auf diese fiktive
Welt ein.

Schmidt erklart, wie so ein Fiktionsvertrag genau aussieht. Er sieht
in aulerliterarischer Kommunikation eine bestehende soziokulturelle
Tatsachenkonvention, die uns entscheiden lasst, wie mit einer Aussage
in Zusammenhang mit dem gultigen Realitdtsmodell umzugehen ist.
Demgegeniber Iasst sich fur fiktionale Kommunikate von einer geltenden
Asthetikkonvention sprechen, die die Kriterien der Wahrheit oder den Bezug
zur Realitat fur diese Kommunikate als nicht wichtig setzen, da es primar
um asthetische Kriterien geht (Schmidt, 1991, S. 112-121 und 172-188).
Begrindet man wie Schmidt die Fiktionalitdt eines Textes soziologisch,
so ist ,[d]ie Zuschreibung der Kategorie der Fiktionalitat durch Leserinnen
oder Leser [...] das Ergebnis einer rezeptionsseitigen Aktivitdt nach den
Bedingungen der Fiktionalitatskonvention* (Nickel-Bacon et al., 2000, S.
284).

Zu den pragmatischen Fiktionssignalen lassen sich Informationen zahlen, die
durch Paratexte kommuniziert werden. Nach Genette wird der ,eigentlich[e]
Text* (Genette 1993 [1982]) immer von anderen Texten begleitet, die in Bezug
zu ihm stehen und wesentlichen Einfluss auf die Rezeption haben kénnen.
Paratexte unterscheidet Genette weiter in Peri- und Epitexte: Peritexte
finden sich im direkten Umfeld des eigentlichen Textes, wie , Titel, Untertitel,
Zwischentitel; Vorworte, Nachworte, Hinweise an den Leser, Einleitungen
usw.; Marginalien, FuBnoten, Anmerkungen; Motti;“ (Genette 1993 [1982], S.
11). Epitexte wie Autoreninterviews, Kritiken und Trailer stehen nur indirekt
mit dem Text in Zusammenhang.*

Peritexte, im Besonderen Gattungsangaben und Vorworte/Nachworte, sind
hervorragende Orientierungssignale eines Kommunikats. Epitexte hingegen
sind eher als sekundare Informanten anzusehen, da sie nicht unmittelbar
mit dem eigentlichen Text rezipiert werden und dadurch auch nicht alle
Rezipientinnen erreichen. Nichtsdestotrotz kénnen sie nattrlich Aufschluss
Uber den Fiktionscharakter geben.

1 Die Diskussion, dass nach Genette fast alles zum Epitext gezahit werden und somit schon
vom Kontext gesprochen werden musste, soll hier nur angedeutet und nicht weiter vertieft wer-
den.
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Aus literatur- und medienwissenschaftlicher Perspektive gibt es verschiedene
Konzepte zur Beantwortung der Frage, wann ein mediales Kommunikat
als fiktional anzusehen ist. Die Vielzahl der Theorien lasst sich durch eine
Kategorisierung in darstellungsbezogene, semantische und pragmatische
Fiktionskonzepte ordnen und so auch fur fachfremde Studierende in einem
kurzen Zeitraum verstehbar und anwendbar machen. Kommunizierte
Signale, die Aufschluss uber den Fiktionscharakter eines Kommunikats
geben, sind —das durfte klar geworden sein —weder fir verschiedene Medien,
noch fir alle Kommunikate gleichermalien zu nennen. Da es fur fiktionale
Kommunikate ein Leichtes ist, Faktualitdtssignale zu imitieren und damit
spielerisch Faktualitat zu fingieren, ist hier Vorsicht vor einer vorschnellen
Zuordnung geboten. Dies wird in Bezug auf transmediale Konstrukte nun
besonders deutlich werden.

Bestand die erste Phase der Sitzung im IML-Think-Tank daraus, den
Studierenden wissenschaftliche Fiktionskonzepte néher zu bringen und sie
fur Orientierungssignale zu sensibilisieren, so bezog sich die darauffolgende
Phase auf deren Anwendungen in transmedialen Konstrukten.

Ziel der Sitzung im Think Tank war es, die Studierenden fir die Relevanz
der Unterscheidung zwischen Fiktion und Realitdt zu sensibilisieren. Mit
den Beispielen transmedialer Texte sollte es gelingen, deutlich zu machen,
dass auch fiktionale mediale Kommunikate nicht nur zwischen Buchdeckeln,
Filmanfang und -ende oder in seriellen Schnipseln gefangen sind, sondern
sich ausbreiten kdnnen. Wenn sich die fiktive Welt eines medialen
Kommunikats Uber mehrere Medien erstreckt, dann kann die Einordnung,
was fiktional/ fiktiv und faktual/real ist, schwierig werden. Deutlich wird dies
an transmedialen Konstrukten; also an solchen medienubergreifenden
Textverbinden, in denen ein oder mehrere narrative fiktionale Texte von
anderen Texten begleitet werden.

In der Sitzung des IML-Think-Tanks wurden drei Beispiele von den
Studierenden naher betrachtet. Bei der Auswahl wurde der Fokus darauf
gelegt, je anders-mediale Primartexte zu nutzen, um den Studierenden
zu zeigen, dass sich das Phanomen nicht auf eine mediale Provenienz
beschrankt. Die drei ausgesuchten Primartexte waren im Bereich Film ,The
Blair Witch Project” von 1999, fur literarische Texte Juli Zehs ,Unterleuten®



(2016) und fur serielle audio-visuelle Formate die TV-Serie ,Lost* (2004-
2010). Es soll hier exemplarisch der filmische Text als transmediales
Konstrukt naher vorgestellt werden, da angenommen wird, dass das Beispiel
am bekanntesten und daher am leichtesten nachvollziehbar ist.

»The Blair Witch Project” ist dasjenige Beispiel der drei ausgewahlten, das
in seinem Primartext schon Orientierungssignale in beide Richtungen, die
der Fiktion und der Realitat, gibt. Der Kinofilm ist eine Pseudodokumentation
Uber die Suche dreier Filmstudierender nach einer Hexe, die in den Waldern
um die amerikanische Stadt Burkittsville (vormals Blair) ihr Unwesen treiben
soll. Von ihrem Abenteuer, die Hexe zu suchen, kamen die drei Studierenden
jedoch nicht zurtick — allein das von ihnen dokumentierte Material wurde
gefunden und als Dokumentation der Dokumentation in Form eines Films
verdffentlicht: ,In October of 1994, three student filmmakers disappeared in
the woods near Burkittsville, Maryland, while shooting a documentary. ... A
year later, their footage was found® (Myrick und Sanchez, 1999). Dieser kurze
Text fungierte Uber die Homepage (www.blairwitch.com), die Videohille und
eine Posterversion als Orientierungssignal, indem er indiziert, dass das, was
als Film prasentiert wird, klar der Nicht-Fiktion zuzuordnen ist. Auch wenn
konventionell in der westlichen Kultur die Existenz von Hexen eindeutig
der Fiktion zuzuordnen ist, ist ein Filmprojekt Studierender soziokulturell
zumindest moéglich und damit eher ein Realitatssignal.

Auf Ebene der Erzahlung selbst indiziert der Film mehrheitlich ebenfalls
Faktualitat. Dokumentationen beziehen sich qua definitionem auf reale
Vorkommnisse und eine moglichst realitdtsnahe Darstellung der Realitat.*?
Das Fiktionssignal der Hexe ruckt durch die Herausgeberfiktion in den
Hintergrund. Die eigentliche Verantwortung fur die Bilder und die vermeintliche
Dokumentation der Existenz der Blair Witch — die nie gezeigt wird — tragen
die Filmstudierenden. Und diese kdnnen nicht mehr befragt werden.

Auch die Art und Weise wie sich das Filmmaterial prasentiert, ist als
Faktualitatssignal zu werten: ,Damit entpuppen sich die beiden auffélligsten
Stilmittel von , The Blair Witch Project’ [Hervorhebung d. A.], das unaufhérliche
Gewackel der Kamera und das ewige Geplapper des Teams, als die beiden
wichtigsten Garanten des Realitdtsanspruchs des Films* (Renner, 2002, S.
389).

2 Nichtsdestotrotz sind auch Dokumentationen Konstruktionen, da sie den Prinzipien der Selek-
tion und Kombination unterliegen.
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Werfen wir einen Blick auf die anderen Texte des transmedialen Konstrukts.
Begleitet wurde der Film ,The Blair Witch Project” von einer umfassenden
Homepage. Dort wurden Fotos der Studierenden ausgestellt, vermeintliche
Freunde interviewt, eine Karte des Gebiets gezeigt, Zeitungsartikel zur
Suche nach den Vermissten hochgestellt und Ausziige aus Tagebiichern
der Protagonisten bereitgestellt (Schreier, 2004, S. 319). Diese Epitexte
fungieren als Realitatssignale, sind aber fiktional.

Andere Epitexte wie das Poster zum Film oder der Soundtrack fallen ebenfalls
in diese umfassende Authentifizierungsstrategie des Films. So zeigt das
Poster die drei Jugendlichen unter einer groRBen ,Missing“-Uberschrift. Im
unteren Drittel wird der Filmtitel genannt. Weder paratextuelle Informationen
zu den Schauspielerinnen noch zu anderen beteiligten Produzentinnen
oder Produktionsfirmen finden sich auf dem Poster. Das Poster ist kein
konventionelles Filmposter, sondern vielmehr ein Vermisstenposter, wie
es in Polizeistationen oder auf der Strale — weniger aber im Kinosaal —
aushangt. Es fingiert — ebenso wie der Film — Faktualitdtssignale, indem es
eine andere Gattung imitiert.

Ahnlich verhalt es sich mit dem Soundtrack, der zwar als Soundtrack
zum Film zu erwerben war, aber damit beworben wurde, ein Mixtape
zu sein, was der Protagonist Josh fur das Abenteuer der Suche nach
der Hexe zusammengestellt habe. Besonders interessant ist hier die
Dreigliedrigkeit: Zum einen handelt es sich bei dem Soundtrack zum Film
um einen extradiegetischen™ Peritext (die Musik unterlegt die Bilder, ohne
dass die Figuren der Musik gewahr werden). Gleichzeitig ist das Mixtape
intradiegetisch* ein Artefakt in der fiktiven Welt (dem Rezipienten wird der
Soundtrack so prasentiert, als wére er ein Teil der Welt, die innerhalb des
Films konstruiert wird). Und schlie3lich wird er durch seine Materialitat in
der textexternen Realitat zu einem realen Gegenstand (der allerdings mit
Peritexten ausgestattet ist, die seine Produktion ausweisen).

»The Blair Witch Project” ist ein transmediales Konstrukt, das durchweg
Faktualitatssignale fingiert, um seine eigene Fiktionalitdt zu verschleiern.
Ryan resumiert in Bezug auf den Film: ,[...] fiction consists of pretending to
represent reality, as opposed to representing reality” (Ryan, 2010, S. 13).

3 AuRerhalb der dargestellten Welt angesiedelt.

1 Innerhalb der dargestellten Welt angesiedelt.



Durch das Spiel mit konventionellen Rezeptionsgewohnheiten wird die
Grenze zwischen Fiktion und Realitat thematisiert und gemanr dem Genre
stellt sich die Frage: Ist das, was hier prasentiert wird, nicht doch vielleicht
maoglich? Somit liegt mit dem ,,Blair Witch Project” durch die Abstimmung des
Inhalts mit der transmedialen Erzéhlweise eine Meta-Erzahlung zum Thema
Fiktion vor.

Die hier genannten Authentifizierungsstrategien lassen sich auch in den
anderen Beispielen finden: Als Teil der transmedialen Strategie von ,Lost"
wurden Anzeigen in Zeitungen geschaltet, die aber keinesfalls als Werbung
fur die Fernsehserie kenntlich gemacht wurden, sondern als Sender die
.Hanso Foundation offenbarten — ein intradiegetisches Unternehmen. In
dem Roman ,Unterleuten” von Juli Zeh ist die Rede von einem Restaurant,
dem ,Markischen Landmann®, das zwar auf3ertextuell nicht existiert, aber
eine eigene Homepage besitzt, auf die man in der Realitat zugreifen kann.

Die Sitzung ,When Fictional Worlds Bleed into Reality — Transmediale
Erzahlwelten zwischen Realitdt und Fiktion“ des IML-Think-Tanks im
Wintersemester 2017/18 zielte darauf ab, Studierende flr einen bewusstere
Rezeptionshaltung zu sensibilisieren. Die Studierenden wurden in
einem Impulsvortrag von Jan-Oliver Decker und Amelie Zimmermann
mit existierenden Tendenzen der Fiktionstheorien in Literatur- und
Medienwissenschaft und dem Modell der transmedialen Konstrukte vertraut
gemacht. AnschlieBend wurden die Studierenden in Gruppen aufgeteilt,
die an unterschiedlichen Beispielen selbst herausarbeiten sollten, welche
Orientierungssignale die medialen Kommunikate senden. So wurden die
Studierenden an der Station zum ,Blair Witch Project” mit dem ausgehéngten
Poster konfrontiert und per Laptop auf eine Abbildung und Beschreibung
des Soundtracks und durch einen Filmausschnitt auf die filmischen Stilmittel
innerhalb des Primértextes aufmerksam gemacht. Sie bearbeiteten ebenso
wie die Studierenden zu ,Unterleuten” oder ,Lost" an der jeweiligen Station
den folgenden Arbeitsauftrag:

-sucht nach Realitats- und Fiktionssignalen! Notiert Eure Ergebnisse auf
Whiteboards. Geht besonders auf folgende Fragen ein:
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* Welche Medien sind an dem transmedialen Konstrukt beteiligt?

e Welche Elemente verbinden diese unterschiedlichen Texte
(Referenzbeziehungen)? Wodurch wird Zusammengehorigkeit deutlich
(Kohérenz hergestellt)?

e Wodurch wird Fiktion im Priméartext deutlich? Wodurch wird Fiktion
in den transmedialen Elementen deutlich, die Uber andere Medien
kommuniziert werden?*

Im Anschluss stellten die Gruppen ihre Ergebnisse im Plenum vor, sodass
alle Studierenden einen Uberblick tber die Orientierungsstrategien der
drei Beispiele erhalten konnten. Nach Bekanntgabe des Arbeitsauftrags
wurde im Plenum die Sitzung in den Gesamtzusammenhang des
Semesterthemas gertckt. Den Studierenden wurde bewusst, dass mediale
Kommunikate durch transmediale Strategien klare Fiktionsindizien durch
Authentifizierungsstrategien selbst unterwandern kdnnen. Die Verantwortung
fur eine tatséchlich zutreffende Einschatzung, ob ein mediales Kommunikat
der Fiktion oder Realitat zuzuordnen ist, obliegt der/dem Rezipientin, die sie/
er nur durch Reflexion der medialen Produkte in Bezug auf den Kontext treffen
kann. Insofern war es erklartes Ziel der Think-Tank-Sitzung ,When Fictional
Worlds Bleed into Reality — Transmediale Erzéhlwelten zwischen Realitat
und Fiktion®, den Studierenden Reflexivitat durch den fachwissenschaftlichen
Inhalt zu ermdglichen sowie diese in ihrer Lebensweltim Umgang mit Medien
zu stéarken und zu erméchtigen.
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Andreas Spengler

Diese Publikation ist Teil des Projekts SKILL (Strategien zur
Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in der
Lehrerbildung) an der Universitat Passau. Das Projekt wird im Rahmen der
gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und L&ndern aus
Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung geftrdert.

Als Grundlage des folgenden Beitrags dient die Sitzung des Information-and-
Media Literacy-Think-Tanks* vom 14.11.2017. Unter dem Titel ,Postfaktische
Realitat & alternative Wahrheit(en): Uber Bildung im digitalen Zeitalter"
stellte dort Guido Pollak unter der Mitarbeit Jessica Knauers neuere
mediale Entwicklungen dem Bildungsbegriff gegentber. Im Folgenden
werden ausgewahlte, dort behandelte Standpunkte zur Bedeutung von
medientechnologischen Entwicklungen, Bildung und Wahrheit aufgegriffen,
vertieft und kommentiert. Der Beitrag endet mit einer Reflexion des Formats.

Als Wilhelm von Humboldt (1793/2017) seine bis heute wegweisende
Bildungstheorie vorlegte, konnte er sich wohl kaum der Rolle bewusst sein,
die kiinftig Medien einnehmen wirden. Wohl aber erkannte er die Bedeutung
von Sprache im menschlichen Miteinander. Denn nahezu zeitgleich sind
seine vermutlich friihesten, schriftlich fixierten Uberlegungen ,Uber Denken
und Sprechen” datiert. Dort schreibt er:

,Kein Denken, auch das reinste nicht, kann anders, als mit Hlfe der
allgemeinen Formen unsrer Sinnlichkeit geschehen; nur in ihnen kénnen wir
es auffassen und gleichsam festhalten. [...] Die sinnliche Bezeichnung der

! Siehe hierzu den Beitrag von Sarah Makeschin (2018) in diesem Band ,Der Information-and-
Media-Literacy-Think-Tank: Eine Forderung nach neuem Denken und Partizipation in der uni-
versitaren Lehre im digitalen Zeitalter”, eine Veranstaltung an der Universitat Passau im Rah-
men des Lehrprojekts Information and Media Literacy, ein im Rahmen der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung® von Bund und Landern finanziertes Projekt aus Mitteln des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung.
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Einheiten nun, zu welchen gewisse Portionen unseres Denkens vereinigt
werden, um als Teile andern Teilen eines grof3eren Ganzen, als Objekte dem
Subjekte gegenubergestellt zu werden, heifdt im weitesten Verstande des
Wortes: Sprache” (Humboldt, 1795/2007, S. 3).

Mit diesen Zeilen wird rasch klar, dass auch Sprache — oder besser
Sprachfahigkeit — auf sinnliches Wahrnehmen angewiesen ist. Diese Art
von Erfahrungen sind schlichtweg notwendig, um mit der Welt in Interaktion
treten zu kénnen. Man muss erst fuhlen, sinnlich erfahren kénnen, was
beispielsweise ein Apfelist, um diesen auch benennen zu kénnen. Gleichzeitig
bedeutet dies jedoch, dass Sprache subjektiven Charakter aufweist — es
sind die einzelnen Menschen, die trotz ,festgeschriebener’ Begriffe mit ihren
Auslegungen und Verwendungen Sprache erst lebendig werden lassen. ,In
allen Fallen geht es um kollektive Bedeutungskonstitutionen. Tatsachlich
haben Bedeutungsentstehungen jedoch immer auch mit der Reaktion
von Einzelwesen auf andere Einzelwesen zu tun“ (Hampe, 2014, S. 212).
Denn der Apfel den sich die Eine vorstellt, wenn sie Apfel sagt, muss oder
kann nicht derselbe sein, den sich der Andere vorstellt, wenn er das Wort
hort. Ebenfalls zeigt sich dann, dass diese Vorstellungen einem Wandel
unterliegen. Heutige Jugendliche verbinden mit dem Wort ,Netz‘ sicherlich
mehr als Menschen des 18. Jahrhunderts. Das, was gegenwartig darunter
verstanden wird, ist eben mehr als etwas, das ausgeworfen wird, um Fische
zu fangen — es ist auch ein abstraktes Gebilde, das Dinge wie Menschen
weltweit miteinander in Verbindung bringt.

Gerade weil Sprache sich fortlaufend weiterentwickelt, Begriffe neu besetzt
werden, zeigt sich am Beispiel des Netzes eine weitere Besonderheit:
.Die Art und Weise, in der die menschliche Sinneswahrnehmung sich
organisiert — das Medium, in dem sie erfolgt — ist nicht nur nattrlich sondern
auch geschichtlich bedingt® (Benjamin, 1936/2012, S. 14). Das Internet,
als Netz der Netze gibt hierflr eines der deutlichsten Beispiele mitsamt
der dahinterstehenden Komplexitét. In ihm spiegelt sich der Umbruch von
analogen hin zu digitalen Medien?. Medien, hinter denen eine Technologie
steht, die das Menschenmdgliche Ubersteigt; im Positiven wie im Negativen.
Medien, die unsere Welt, unser Miteinander und letzten Endes uns selbst
veréndert haben. Medien, deren Auswirkungen derzeit kaum absehbar

2 Der Beitrag schlie3t sich dem in Kapitel 2.1.1 des IML-Positionspapiers (Pollak et al., 2018)
erarbeiteten Medienverstéandnis an.




sind und deren Weiterentwicklung unentwegt voranschreitet. Han (2013)
konstatiert diesbezuglich, dass sich sowohl Verhalten, wie Wahrnehmung,
Empfindungen, Denken und Zusammenleben durch diese digitalen Medien
veréndern und erganzt kritisch: ,Wir berauschen uns heute am digitalen
Medium, ohne dass wir die Folgen dieses Rausches vollstdndig abschéatzen
koénnten. Diese Blindheit und die gleichzeitige Benommenheit machen die
heutige Krise aus* (S. 5). Selbst wenn sich dies als kulturpessimistisch
betrachtet lasst, wird doch deutlich, dass insbesondere die Padagogik gefragt
ist, sich dieser enormen Herausforderung zu stellen. Denn Digitalitat ist eben
weit mehr als ein rein technischer Prozess, der Analoges transformiert; er
hat eine kulturelle Dimension. Und in dieser Kultur der Digitalitat lassen sich
nach Stalder (2016) mindestens drei Formen ausmachen, die sie maf3geblich
bestimmen: Referentialitat, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitat. Die
erste Form verdeutlicht die ,Nutzung bestehenden kulturellen Materials
fur die eigene Produktion“; die zweite den kollektiven Referenzrahmen,
der selbst erst ,Bedeutungen stabilisiert, Handlungsoptionen generiert und
Ressourcen zuganglich [...Jmacht* und die letzte die ,automatisierte[n]
Entscheidungsverfahren, die den Informationsiberfluss reduzieren und
formen® (S. 13). Alle drei sind auf einen ersten Blick begrifRenswerte
Entwicklungen, deren Nutzen jedoch stark von den individuellen Ressourcen
abhangt und je nach Zugangsvoraussetzungen unterschiedlich ausfallen
kann, wie es beispielsweise in Studien zum ,Digital Divide“ (Zillien, 2009;
Zillien & Haufs-Brusberg, 2014) sichtbar wird.

Was sich jedoch fur Medien im Allgemeinen, digitale Medien, und dort vor
allem das Internet, im Besonderen ableiten lasst, ist, dass sie Ver-Mittler
menschlicher Weltbegegnung, -erschlieBung, -deutung sowie -behandlung
sind (Pollak, 2017). Dies zeigten mitunter die Sinus- (Calmbach, Borg-
stedt, Borchard, Thomas & Flaig, 2016, S. 184) und die DIVSI-Jugendstudie
(2014), die zu dem Teilergebnis kamen, dass das Gefiihl online zu sein unter
der Metapher eines ,always ons‘ zentrales Merkmal der Verbundenheit mit
Welt und dem Erleben dieser in der Gegenwart geworden ist. Eine digitale
Medientechnologie schaffte es also innerhalb nur weniger Jahr(zehnt)
e, sich in den Alltag zu integrieren und brachte in den angesprochenen
Bereichen deutliche Wandlungen mit sich. Digitalisierung kann demgemaf
nicht nur auf die technologische Seite beschrénkt betrachtet werden, sie
wirkt auch als politischer, 6konomischer, kultureller und sozialer Prozess.
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Die Art gegenwartiger Selbst- und Weltverhaltnisse, die Art mit anderen in
Interaktion zu treten, durchlief letzten Endes so seit den 1960er Jahren einen
einschneidenden Wandel: ,Es ist nicht mehr entscheidend, was gesendet
wird, sondern dass gesendet wird. Angeschlossen-Sein wird zur kategoriellen
Funktion gesellschaftlicher Teilhabe und Kommunikation. Durch das
Aufhalten und Agieren im Netz entfalten, verkniipfen und konkretisieren sich
die Selbst-Fragmente zu einer voriibergehenden Einheit und konstituieren
damit die jeweilige personliche Erfahrungswelt® (Roll, 2003, S. 81). Folgt
man dem, ergibt sich zwangsweise die Frage nach Bildung im Digitalen und
die Frage, ob ,klassische‘ Verstandnisse von Bildung obsolet wurden.

Wilhelm von Humboldt schreibt in seiner fragmentarisch gebliebenen
»Theorie der Bildung des Menschen®, die letzte Aufgabe des menschlichen
Daseins sei, ,dem Begriff Menschheit in unserer Person, sowohl wahrend
der Zeit unseres Lebens, als auch noch Uber dasselbe hinaus, durch die
Spuren des lebendigen Wirkens, die wir zurliicklassen, einen so grof3en
Inhalt, als mdglich zu verschaffen, diese Aufgabe I6st sich allein durch die
Verknupfung unseres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und
freiesten Wechselwirkung® (1793/2017, S. 7). Diese mehr als 200 Jahre
alte Aufforderung entlarvt, ins Hier und Jetzt geholt, die janusk&pfigen
Bedingungen und Folgewirkungen der Digitalisierung. Nie war der wahre
Zweck des Menschen, welchen die unveranderliche Vernunftihm vorschreibe,
so nah und gleichzeitig so fern. Denn die ,hdchste und proportionierlichste
Bildung seiner Kréfte zu einem Ganzen“ (Humboldt, 2015, S. 22) unter
Bedingung der Freiheit erscheint heute als leichter realisierbar und ist jedoch
gerade unter der Digitalisierung im nahezu gleichen Ausmalf3 erschwert.

Bildung, verstanden als Verkniipfung des Ichs mit Welt zur allgemeinsten,
regesten und freisten Wechselwirkung geschieht seit jeher medial
vermittelt; sei es uber die Sinne, instrumentell-prothetisch, kulturell,
sozial oder informationstechnisch. Durch die Prozesse der Digitalisierung
ergeben sich allerdings neue Arten jener Wechselwirkung, die eine
subjektive ,Wirklichkeit’ mit zugehdrigen ,Wahrheiten' generieren. Vor allem
durch digitale informationstechnische Medien kristallisieren sich neue



Mdoglichkeiten fir Bildung. Informationen sind orts- und zeitunabhéngig
erreichbar und wer seinen Wissensdurst stillen will, braucht dank mobilem
Netz nur die Adresszeile eines Browsers mit den richtigen Daten zu futtern.
Allerdings zeigt die Kehrseite, dass es damit langst nicht getan ist. Denn
mittlerweile durfte es ins Allgemeinwissen eingegangen sein, dass im Netz
nahezu Jede und Jeder alles verdffentlichen, zur Verfigung stellen kann.
Was in der urspriinglichen Intention demokratieférdernd gedacht war, und
damit eben jene Chancen fur Bildung bereitstellen sollte, erweist sich in
der gegenwartigen Form oftmals als kritisch zu betrachtende Entwicklung.
Unter Stichwortern wie ,Fake News* oder ,Alternative Fakten‘ zeigt sich dann
mitunter am deutlichsten, dass Wahrheit als Tatbestand der beobachtbaren
und intersubjektiv nachprufbaren Welt zu erodieren scheint. ,Mit der
Ausrufung des postfaktischen Zeitalters und der Gleich-Gultigkeit von
alternativen Fakten wird Wahrheit als Zielanspruch menschlicher Erkenntnis
zur Disposition gestellt (Pollak, 2017). Die Wechselwirkung zwischen
Mensch und Welt scheint damit gravierend beschnitten.

Es wird zwar suggeriert, dass es sich in diesen Prozessen um allgemeinste,
regeste und freieste Auseinandersetzung handle, jedoch verkehrt sich
jene empfundene Freiheit nur in sich selbst. Denn ein Meinen ist noch
kein Glauben und noch lange kein Wissen. (Kant, 1781/2014, S. 687-
695) Es geht dann weniger darum, Resonanz zu erfahren, sich auf andere
einzulassen, in den gemeinsamen Diskurs einzutreten, als vielmehr darum,
Resonanz nur auf sich selbst oder durch die eigene Gruppe Gleichgesinnter
zu erhalten, sich von allem und allen anderen abzuschneiden. Genau
dies wirde aber Bildung verhindern. Wie drastisch diese Entwicklung im
gesamtgesellschaftlichen Kontext ist, zeigt beispielsweise Philipp Sarasins
Anmerkung zur Postmoderne, die gern als Agitator des Postfaktischen
gesetzt wird:

.[S]elbst die Postmoderne hat deutlich gemacht, wie sehr wir diese unsere
soziale Wirklichkeit nicht auRerhalb unserer Medien und unseres Sprechens
erleben kdnnen. Doch das heil3t nicht, dass diese Wirklichkeit beliebig ist:
Ein Rotlicht ist eine vollstandig kontingente Regel, ein einfacher Code,
den man interpretieren kdnnen muss. Wer ihn falsch [oder ,alternativ’; AS]
interpretiert, riskiert den Tod" (2017).
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Allein diese eine, im Think Tank vom 14.11.2017 aufgegriffene Besonderheit
der Digitalisierung zeigt, wie sich Bildung und damit Selbst- und
Weltverhaltnisse gewandelt haben. Damit einher geht die Notwendigkeit,
adaquate Angebote innerhalb (institutionalisierter) p&dagogischer
Vergesellschaftung zu schaffen, die Bildung ermdglichen. Das Konzept einer
Information and Media Literacy (IML) erweist sich diesbeztiglich als basale
Komponente wie Zielkategorie. Denn die Lesbarkeit der Welt hat sich allein
unter den geschilderten Bedingungen drastisch geandert.

.vor allem bei den ,new literacies’ wird deutlich, dass die figurativen
Ubertragungen von Literalitat auf verschiedenste Kontexte diskussionswiirdig
ist, weil es dabeiweniger um Schriftlichkeit als um Aspekte der Bildsamkeit, der
Orientierung, der medienkulturellen Praxis und der situationsangemessenen
Handlungsfahigkeit im Kontext medialer Formdynamiken geht.“ (Hug, 2011,
S. 167)

Es geht eben nicht mehr nur darum Schrift lesen, sondern mindestens darum,
das Potential entfalten, mediale Angebote verstehen und auch interessens-
wie sachgemal nutzen zu kdnnen. Vor allem fur schulische, aber auch
fur Hochschulbildung ist es daher unumganglich, auf diese Umbriche
zu reagieren. Angebote wie der IML-Think-Tank zeigen diesbeziglich,
dass es auch andere Wege — jenseits klassischer Lehrangebote — gibt, in
denen man nach sokratischer Methode mit ,habermas’scher' Farbung in
den wechselseitigen Dialog tritt, um so, im Gegensatz zu inputorientierter
Wissensvermittlung, Bildung(-sprozesse) auf Augenhdhe zu ermdglichen.
Genau hierin konturiert sich eine zentrale Problematik: Namlich nicht in
einer Uberschwéanglichen Euphorie (Serres, 2016) oder pessimistischen
Grundhaltung (Spitzer, 2012) gegenuiber neuen medialen Entwicklungen
zu verharren; sondern sich den Anforderungen zu stellen, denen Kinder,
Jugendliche, Menschen jedes Alters gegenwartig und auch kinftig
gegeniberstehen und in gemeinsamen Dialog zu treten. Hierzu sind
innovative Wege wie der Think Tank nétig. Denn am Ende wie Anfang
solcher Vorhaben steht eine Aufforderung, die die Padagogik schon lange
begleitet: ,[M]it modernen Menschen muf3 man auch tber moderne Dinge
reden“ (Comensky, 1657/1957, S. 27, zit. nach Michel, 1979, S. 189).
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Viola Huang, Andreas Michler

Diese Publikation ist Teil des Projekts SKILL (Strategien zur
Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in der
Lehrerbildung) an der Universitat Passau. Das Projekt wird im Rahmen der
gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und L&ndern aus
Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung geftrdert.

In der geschichtsdidaktischen Sitzung des Information-and-Media-Literacy-
Think-Tanks wurde sich mit Geschichtsbildern in der Werbung befasst.
Werbebilder und -filme wurden begutachtet und es wurde untersucht, inwiefern
Geschichte in den Werbebeispielen verwendet und veréandert oder sogar
verfalscht wurde, um das jeweilige Produkt zu verkaufen. Als Nachbereitung
wurde von den Studierenden Werbung in Form von Werbepostern, -filmen
oder -audios produziert, weil der Denkprozess, der bei der Produktion von
Werbung geschieht, dadurch besonders gut nachvollzogen werden konnte.
Des Weiteren wurde aber auch der Konstruktcharakter jeglicher Narration,
die sich mit Vergangenheit beschaftigt, deutlich. In diesem Artikel werden
zuerst die theoretischen Hintergriinde und Uberlegungen der Sitzung
dargestellt und dann konkret die geschichtsdidaktische Think-Tank-Sitzung
beschrieben.

Geschichte ist nicht gleichzusetzen mit Vergangenheit. Erst durch
historisches Erzahlen wird aus der Vergangenheit Geschichte (Rusen,
1982, S. 514-606). Geschichte ist demnach immer Geschichtsschreibung;
sie ist die Verarbeitung von Vergangenheit und hat notwendigerweise
eine Perspektive und Interpretation inbegriffen. Um aber Vergangenheit
rekonstruieren zu konnen, bedarf es Quellen. Bei der Suche nach
historischer Erkenntnis fokussierte sich die Geschichtswissenschaft lange
Zeit auf Texte als vornehmliche Quellengattung. Erst zdgerlich wurde
auch der Dokumentenwert visueller und audiovisueller Medien bei der
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Erforschung vergangener Wirklichkeiten anerkannt (Seidensticker, 1997, S.
652). Quellenwert haben Werbebilder insbesondere dann, wenn sie etwa
als Zeitdokumente fur die Beantwortung alltags-, wirtschafts-, sozial-, kultur-
oder mentalitatsgeschichtlicher Fragestellungen herangezogen werden.!
Betrachtet man Werbung als ,eine wesentliche Begleiterscheinung von
Massenkultur und Massenkonsum, das heif3t von Phdnomenen, die erstmals
als Folge der Industrialisierung aufgetreten sind“ (Zschaler, 2004, S. 260),
dann wird klar, dass ihr Quellenwert vor allem fur die Rekonstruktion von
Neuerer und Neuester Geschichte sowie von Zeitgeschichte bedeutsam
ist. Von den ,Bildern aus der Vergangenheit®, die Quellenwert besitzen,
mussen ,Bilder der Vergangenheit* (Schreiber, 2004) abgegrenzt werden.
Hier handelt es sich um gegenwartige Darstellungen und somit um
Interpretationen vergangener Ereignisse, Strukturen, Zustdnde oder
Prozesse, mithin um ,Geschichte“. Bezogen auf unsere Thematik gilt
es daher zwischen historischer Werbung (= Quellencharakter) und dem
historischen Bezug in aktuellen Werbekampagnen, also historisierender
Werbung (= Darstellungscharakter) zu unterscheiden. Versteht man unter
Geschichtskultur ,die Art und Weise, wie eine Gesellschaft mit Vergangenheit
und Geschichte umgeht* (Pandel, 2006, S. 74), dann muss gegenwartige
historisierende Werbung als ein geschichtskulturelles Produkt gesehen
werden, mit denen die Schulerinnen in ihrer auf3erschulischen Lebenswelt
konfrontiert werden. Die Vergangenheit wird also nicht nur in traditionellen
Geschichtsbuchern verarbeitet, sondern auch durch audiovisuelle Medien
wie Spielfilme, Serien, Musikvideos, in Auftritten von Popstars und
schlie3lich auch in Werbung. Diese Medien verwenden nicht selten explizit
historische Ereignisse, um ihre Ideen und Erz&hlungen zu vermitteln oder,
im Fall der Werbung, um ihre Ware zu verkaufen. Dabei steht oftmals nicht
ein wissenschaftlichen Rationalitétskriterien, sondern eher &sthetischen
Ansprichen folgender Umgang mit Geschichte im Vordergrund. Kurzum,
es geht um sinnliche Erfahrung von Geschichte. Unabhangig davon, ob
die Geschichte, die in audiovisuellen Medien vermittelt wird, wahr? ist oder
nicht, beeinflusst sie nicht selten unser Geschichtsbild. Hinzu kommt, dass
nicht das Klassenzimmer, sondern audiovisuelle Medien oft die ersten
Bildungsinstanzen fur Schilerlnnen darstellen (vgl. Postman, 1985; Walker,
2006), so dass Geschichtsbilder, die durch audiovisuelle Medien, teilweise
! Beispiele finden sich bei Zschaler (2004).

2 Wahr" meint hier, dass die Geschichte, die in der Werbung dargestellt wird, auf historischen
Quellen basiert.



unbewusst, vermittelt werden, sogar pragnanter verinnerlicht werden, als das
Geschichtsbucher und Geschichtsunterricht in der Schule kénnen. Welchen
Einfluss diese aullerschulischen Geschichtsvermittlungsinstanzen haben,
hebt Ebbrecht (2010, S. 341) deutlich hervor:

.Folgt man aktuellen Studien zur Entwicklung des Geschichtshewusstseins
jungerMenschen, soistzuerkennen, dassdie Vorstellungenundinsbesondere
die affektiven und emotionalen Besetzungen der Vergangenheit weni-

ger stark durch das kognitive Geschichtswissen, das an Schulen und in
vergleichbaren Institutionen vermittelt wird, gepragt sind, als durch erzéhlte
Geschichte, wie sie in Gespréachen im Kreis der Familie und nicht zuletzt im
Kino und im Fernsehen erfahren wird“.

Weiterhin hat the National Council of Teachers of English (NCTE) bereits 1991
davor gewarnt, dass Schiulerinnen, die nicht fahig sind, audiovisuelle Medien
zu evaluieren und mit diesen zu arbeiten, nicht in der Lage sein werden, ein
produktives und aufmerksames Leben zu fiihren. Daher ist die Fahigkeit, eine
Nachricht durch ein Medium zu lesen, zu verstehen und einzuordnen, ebenso
wichtig, wie die Nachricht selbst (Walker, 2006, S. 31). In einer Zeit, in der
Digitalisierung es immer einfacher werden lasst, Zugang zu audiovisuellen
Medien zu bekommen, wird es umso wichtiger, dass Lehrkréfte es sich zur
Aufgabe machen, ihre Schilerinnen in der Arbeit mit audiovisuellen Medien
zu unterstitzen und ihnen somit ein produktives und kritisches Leben zu
ermoglichen. Das bedeutet, dass, unabhangig davon, ob eine Lehrkraft
audiovisuelle Medien im Unterricht einsetzt oder nicht, das Bewusstsein und
die Reflexion der Rolle und der Macht von audiovisuellen Medien fur alle
Lehrerlnnen von besonderer Relevanz ist, da diese die Geschichtsbilder
ihrer Schilerlnnen beeinflussen. So mussen sich letztendlich alle Lehrkrafte
der Aufgabe stellen, mit vorherrschenden Geschichtsbildern von ihren
Schilerlnnen zu arbeiten, diese zu dekonstruieren und kritisch und reflektiert
zu rekonstruieren.

Damit sie ihren Schilerinnen diese wichtigen Fahigkeiten vermitteln kénnen,
mussen Lehrkréfte selbst ein Bewusstsein dafiir entwickeln, inwiefern
audiovisuelle Medien ihr eigenes Geschichtsbild beeinflussen und wie man
mit diesen Bildern umgehen kann, um als mindige und kritische Birgerinnen
ein produktives Leben in der Gesellschaft zu fuhren. Wéhrend es notwendig
ist, diese Fahigkeit der Reflexion an diversen audiovisuellen Medien
anwenden zu kénnen, konzentrierten wir uns in der Think-Tank-Sitzung auf
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historisierende Werbung. Im Gegensatz zu Spielfilmen oder Serien eignet
sich Werbung aufgrund ihrer Kiirze besonders gut fur eine einzelne Sitzung
ohne ein Vorwissen der Studierenden vorauszusetzen. Dariber hinaus kann
kaum jemand dem Einfluss von Werbung entgehen, seien es Werbeposter,
Werbung im Radio oder auch im Fernsehen, im Kino oder im Internet.
Wahrend man sich bewusst fiir oder gegen das Ansehen eines Spielfilms
oder einer Serie entscheidet, ist es nur sehr selten moglich, dem Einfluss
von Werbung, bewusst oder unbewusst, zu entkommen.

Aus medienpédagogischer Sicht und in Bezug auf Werbung im Speziellen,
erklart Vollbrecht (2010, S. 317): ,Im Alltag denken wir bei Werbung eher an
die klassischen Formen und es stellt sich auch die Frage, inwieweit Kinder
und Jugendliche, aber auch Erwachsene neuere Werbeformen tberhaupt
als Werbung zu erkennen in der Lage sind. Das Ziel von Werbung ist letztlich
eine Steigerung des Absatzes von Waren und Dienstleistungen. [...] In
padagogischer Perspektive geht es auch um den Aspekt der Sozialisation
in Konsumgewohnheiten, einen werbepropagierten ,way of life* und die
Vermittlung von Wirklichkeitsaspekten, deren Adéaquatheit bezweifelbar ist".

Der erste Schritt fur (zukinftige) Lehrerlnnen muss es also sein,
(historisierende) Werbung zu erkennen und darlber hinaus selbst ein
Bewusstsein flr den Einfluss von audiovisuellen Medien im Allgemeinen
und von Werbung im Speziellen zu entwickeln. Selbst wenn uns bewusst ist,
dass wir es mit historisierender Werbung, also einer ,diskursiv verkirzte[n],
intentional auf Wirkung bedachte[n] Form der Kommunikation“ (Seidensticker,
1997, S. 648) zu tun haben, mussen wir in einem zweiten Schritt die Wirkung
dieser Werbung auf unser Geschichtsbild hinterfragen.

Auch Kellnerund Share (2007) erklaren, dass Individuen sich oft nicht bewusst
sind, dass sie durch Medien sozialisiert und beeinflusst werden. Hier setzt
die critical media literacy an: Wir brauchen kritische Herangehensweisen,
die uns bewusst machen, inwiefern Medien Bedeutung konstruieren, wie sie
uns beeinflussen und bilden und inwiefern wir diese Bedeutungen und Werte
verinnerlichen. Literacy entsteht durch soziale Praktiken und Erfahrungen.
Mit anderen Worten bezeichnet critical media literacy also die Fahigkeit,
aufgrund von Erfahrungen und sozialen Praktiken Informationen sammelin,
sortieren, kontextualisieren und kritisch evaluieren zu kénnen; also natrlich



wirkende Medien, die Informationen vermitteln, kritisch hinterfragen und
dieses erworbene Wissen weitergeben zu konnen. Kellner und Share
erlautern, dass die Fahigkeit, Informationen kritisch lesen zu kénnen, am
besten gefordert wird, indem Wissen selbst produziert wird. Die Rolle des
.Prosumenten® (Toffler, 1980), des Konsumenten und des Produzenten
zugleich, ermégliche es also, die verschiedenen Schritte und Denkprozesse
der Wissensproduktion kennenzulernen, nachzuvollziehen und somit kritisch
hinterfragen und Wissen selbst (re)konstruieren zu kénnen (Kellner, 2007, S.
3-23).

Auf dieser theoretischen Grundlage setzten wir uns folgende Kompetenzziele
fur unsere geschichtsdidaktische Think-Tank-Sitzung:

Nachdem Studierende an der geschichtsdidaktischen Think-Tank-Sitzung

teilgenommen haben, kénnen sie...

e Intentionen von Werbung beschreiben,

e erklaren, inwiefern jede Geschichtsschreibung eine bestimmte Intention
besitzt,

* Geschichtsbilder in der Werbung nach Risen (1982) in
Sinnbildungskategorien einordnen und analysieren,

e die notwendigen Voraussetzungen fur die Rezeption dieser
Werbung benennen (Hintergrundwissen, Geschichtswissen,
Geschichtsverstandnis),

e den Wahrheitsgehalt im Werbespot tberprifen und mit der Intention des
Produktes in Verbindung bringen.

Als Vorbereitung auf die Sitzung lasen Studierende Mike Seidenstickers Artikel
»Geschichte in der Werbung® (1997) und formulierten eine kurze Reflexion
auf der Lernplattform ILIAS. Basierend auf dem Text von Seidensticker
wurden die Studierenden aufgefordert, in der Reflexion zu diskutieren,
inwiefern historisierende Werbung fir Geschichtswissenschaftlerinnen
relevant sein konnte. Das Lesen des Textes und die Ausformulierung ihrer
Gedanken sollten die Studierenden bereits mit dem Thema vertraut machen
und ihnen die Mdglichkeit geben, das Thema bereits vor der Think-Tank-
Sitzung zu reflektieren.
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Die Vorarbeit sollte also den ersten Schritt leisten — der oben im Theorietell
beschrieben wurde — den Studierenden bewusst zu machen, dass
historisierende Werbung existiert und sie Einfluss auf unser Geschichtsbild
hat.

Im ersten Drittel der eigentlichen Think-Tank-Sitzung bekamen Studierende
grundlegenden Input zu den vier Typen historischen Erzéhlens nach Risen
(1982), der fur die restliche Sitzung als Grundlage fungierte, mit der sie dann
den praktischen Teil der Sitzung bewaéltigen konnten. Die Studierenden
erfuhren nicht nur, welche vier Typen des historischen Erzahlens existieren
und was diese Typen ausmacht, sondern lernten zusétzlich Beispiele
kennen, auf die dieses Wissen und die Kategorisierung angewandt wurden.

traditionale e unveranderte Kontinuitat der Firma und/oder ihrer Produk-
Sinnbildung te (Grundungsgeschichten, Jubilden, Genealogien)
e Tradierung alter Produktionsweisen und Produktionstech-

niken

die gute alte Zeit

Konsumnormen und -traditionen
exemplarische e (berlieferte und verbindliche Firmen- oder Produktions-
Sinnbildung grundsétze (Motto, Devise, Handlungsmaxime)

e Zitation von Persénlichkeiten oder Ereignissen, die Uber-
zeitlich lehrreich und verbindlich sind
Devise Historia magistra vitae!

kritische e FErinnerungen an politische, soziale, wirtschaftliche oder

Sinnbildung Okologische Krisen in der Vergangenheit, die fur die Zu-
kunft wieder erwartet werden, falls gegenwartige Normen
nicht verandert werden

* Provokative Negation gesellschaftlich sanktionierter Nor-
men und Leitbilder

genetische e fortschreitende Entwicklungen des Unternehmens oder

Sinnbildung seiner Produkte

e veranderte Unternehmensformen und/oder Produktqualita-
ten dargestellt als jeweils zeitgeméRe Verbesserung

e Historische Vergleiche mit friheren Produkten

Tabelle 1: Vier Typen historischen Erzahlens nach Rusen (1982).
Zu den Zuordnungen aus der Werbebranche vgl. Seidensticker (1995).

Nach der Input-Phase wurden Studierende in Gruppen eingeteilt und
aufgefordert, ihr erlerntes theoretisches Wissen anzuwenden und
Werbebeispiele, die wir ihnen zur Verfigung gestellt hatten, in diese vier
Typen des historischen Erzahlens einzuordnen. Hierbei sollten sie sich an
folgenden Fragen orientieren:



e Welcher Sinnbildungskategorie wirdet ihr diese Werbung zuordnen und
warum?

* Was ist das Narrativ in der Werbung? Ist es wahr?

e Wie funktioniert die Werbung?

*  Wer versteht diese Werbung und warum?

* Wasistdie Rolle von Geschichte in dieser Werbung? Wie wird Geschichte
in dieser Werbung verwendet?

* Was macht die Werbung mit unserem Geschichtsbild?

e Inwiefern ist das Thema fur zuklnftige Lehrerinnen relevant?

Nachdem Studierende die Aufgabe erflillt und ihre Ergebnisse prasentiert

hatten, wurde im Plenum anhand der vorgegebenen Fragen tiefergehend

diskutiert.

Als Nachbereitung wurden Studierende aufgefordert, selbst Werbung mit

Hilfe von Geschichte zu produzieren. Studierende wéhlten also ein Produkt,

das sie mit Hilfe von Geschichte verkaufen sollten. Mogliche Formate

waren dabei Poster, Videos oder Audios. Zusétzlich haben Studierende

eine Reflexion von einer halben Seite verfasst, in der sie sich an folgenden

Fragen orientiert haben:

* Welches Format hast du gewahlt und warum?

* Welches Produkt und welches Geschichtsgeschehen hast du gewahit
und warum?

e Wie funktioniert die Werbung?

*  Wie wahr muss die Geschichte sein, damit die Werbung funktioniert?

In der geschichtsdidaktischen Think-Tank-Sitzung lernten Studierende also
nicht nur, sich historisierender Werbung bewusst zu werden, die Wahrheit
und den Einfluss dieser zu reflektieren und basierend auf theoretischen
Grundlagen zu analysieren. Studierende produzierten aul3erdem selbst
historisierende Werbung, was sie dabei unterstitzte, ihr Geschichtswissen
sowie ihr Geschichtsverstdndnis zu hinterfragen. Hierbei sollten sie
reflektieren, welches Bild sie von einem bestimmten geschichtlichen
Geschehen verinnerlicht haben und inwieweit sie dieses Geschichtsbild
manipulieren kdnnen, damit die Werbung funktioniert. Mit anderen Worten
mussten Studierende also herausfinden, wie ihr Produkt durch historisierende
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Erzahlungen verkauft werden konnte und die Geschichte dennoch weiterhin
glaubwirdig, aber nicht notwendigerweise wabhr, blieb. Darliber hinaus
erlaubte ihnen die eigene Produktion von Werbung, den Denkprozess
bei solch einer Produktion selbst zu durchlaufen, was den Studierenden
ermoglichte, historisierende Werbung und den Einfluss von audiovisuellen
Medien auf unser Geschichtsbild tiefergehend und kritisch zu hinterfragen.
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Dorothe Knapp, Alexander Glas

Diese Publikation ist Teil des Projekts SKILL (Strategien zur
Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in der
Lehrerbildung) an der Universitat Passau. Das Projekt wird im Rahmen der
gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und L&ndern aus
Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung geférdert. Das
darin beschriebene Modellseminar ,GeschichtsBild — GegenwartsBild —
ZukunftsBild: Wie Bilder auf unsere Konstruktion von Realitét wirken* wurde
in diesem Rahmen konzipiert und im Anwendungsmodul des Zertifikats
Information and Media Literacy durchgefihrt.

Die Theorie der Information and Media Literacy erklart Medialitdt zu
einer ,Grundlage aller Artikulationen und Transformationen menschlicher
Welt- und Selbstverhéltnisse* (Pollak et al., 2018, Kapitel 2.1.1.). Auf
anthropologischer Basis betont das Modell zu Recht den Wandel vom
homo medialis hin zum homo digitalis; gemeint ist damit der vorlaufig letzte
Schritt in einer im Umbruch befindlichen Gesellschaft. Bestimmend ist die
Tatsache, dass Informationen, Nachrichten, Texte, Bilder etc. schon heute
Uberwiegend in virtuell digitalen Repréasentationen tbermittelt werden und
damit einhergehende Rezeptionsprozesse sich grundsétzlich im Umbruch
befinden. Mehr denn je rickt die alles entscheidende Frage nach dem
Wahrheitsgehalt einer Botschaftin den Mittelpunkt. Die Informationsentnahme
aus verlasslichen Quellen war zwar immer schon die Bedingung eines
seribsen gesellschaftlichen — und auch wissenschaftlichen — Diskurses,
eine Uberpriifung ist angesichts der Pluralitat der Verlautbarungen und
Informationsdichte zu einer gesellschaftlichen und politischen Notwendigkeit
geworden. Der kritische Umgang mit Quellen aus dem Netz gehért daher zu
den vordringlichen Bildungsaufgaben. Fiktionale Texte und Bilder missen in
Abgrenzung zu faktualen Text-Bild-Verschrankungen unterschieden werden.
Dem Anliegen der kritischen Prifung kann nur mit einem umfangreichen
Methodenkatalog entsprochen werden. Bisherige Muster der Uberpriifung
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wie etwa der Riickbezug digitaler Reprasentationen auf die nicht-digitale Welt
sind kaum mehr gegeben. Im Bereich des Zeitungs- und Nachrichtenwesens
treffen traditionelle Medien auf eine schier unuberblickbare Vielfalt von
Meinungen und Verlautbarungen wie Tweets, Blogeintrége, Links von durch
Algorithmen ausgesuchten Nachrichten in Social-Media-Portalen und vielem
mehr. Laut einer Studie der TU Dresden sind Soziale Medien mittlerweile die
bevorzugte Nachrichtenquelle der Zielgruppe der 18- bis 24-Jahrigen*. Hinzu
kommt, dass sich in einer mediatisierten Gesellschaft durch eine umfassende
Sozialisierung der Produktivkrafte die Wissensproduktion infolge der zur
Verfugung stehenden technischen Mittel umfassend und neu gestaltet.
Dies schlief3t das Produzieren und Gestalten eigener Medieninhalte mit ein.
Ohne groRReren technischen Aufwand ist es jederzeit moglich, Bilder, Videos,
Audioaufnahmen und andere mediale Produkte zu erzeugen und einer
breiten Offentlichkeit zugénglich zu machen. Als sogenannte/r Prosumentin
ist die Teilhabe an einer medial vermittelten Gesellschaft unmittelbar
gegeben. Die produktive Tatigkeit muss auf ebenso bewusste und kritische
Weise geschehen wie die rezeptive Sinnentnahme aus fremden medialen
Produkten.

Ausgehend von der eben skizzierten Pramisse ergibt sich fur die
kunstpadagogische Fachdidaktik eine klar formulierte Aufgabenstellung: die
ErschlieBung medialer Wirklichkeitsentwirfe. Ausschlaggebend ist dabei
das emanzipatorische Ziel, die eigene Position in einem selbstbestimmten
Umgang mit Medien zu starken. Traditionell begegnet die Kunstdidaktik
dem geforderten Paradigma des Verstehens mit den handlungsorientierten
Prozessen der Produktion und Rezeption, d.h., dass eine gestalterisch-
produktive Eigentatigkeit einer passiv und fremdbestimmten rezipierenden
Haltung prinzipiell gegenubergestellt wird. Das Kénnen und Wissen um eine
Sache steht im Dienst von rezipierenden Formen. Dabei soll eine vorgangige
Handlungspraxis einen in die Lage versetzen, bestimmte Mechanismen und
Strukturen einer digital generierten medialen Wirklichkeit offen zu legen.
Entscheidend ist dabei der auf das Verstehen hin angelegte Nachvollzug.
Der so postulierte handlungspraktische Umgang beinhaltet gleichermalRen

! Reuters Digital News Survey 2017/Hans-Bredow-Institut; n = 1.950. zit. n. https://senak.inf.
tu-dresden.de/wordpress/wp-content/uploads/2012/02/171115_Medien-im-Internetzeitalter-
—Niedergang-der-Vierten-Gewalt-.pdf (25.05.2018).



das Begreifen, Verstehen und Durchdenken einer Sache. Hubert Sowa weist
darauf hin, dass Gegenstande (n&dmlich menschengemachte Artefakte) auch
als Resultate ihres ,Gemachtseins® zu verstehen seien (Sowa 2018, S. 59).
,Was ,Gemachtsein‘ bei Dingen heilt, Iasst sich nur verstehen, wenn man die
Mdoglichkeit hat, am ,Machen* teilzunehmen und das Werden von Dingen im
menschlichen Machen zu beobachten — oder gar dabei mitzumachen* (ebd.
S. 59). Das analysierende Zerlegen in einzelne Bestandteile ist dabei zum
Verstehen unerlasslich. Ein Beispiel fur eine dahingehende Analyse ist die
Entstehungsrekonstruktion des beriihmten Bildes des Napalm-M&adchens
aus dem Vietnamkrieg von Gerhard Paul. Das Bild des Fotoreporters Nick
Ut ist schnell zu einer der bekanntesten Bildikonen tiber die Schrecken des
Vietnamkrieges geworden. Durch einen Irrtum von sogenanntem friendly
fire aus den eigenen Reihen wurde das Madchen schwer verletzt. Ein
nachtréaglicher Beschnitt verhalf dem Bild zu noch gro3erer Wirksamkeit.
So wurde etwa ein nahestehender Fotograf, der ebenfalls seinen Job
verrichtete, ausgeblendet. Gerhard Paul konstatiert dazu: ,,Anders als Nick
Ut spater immer behaupten wird, bilden gerade diese Aufnahmen weniger
den Krieg an sich ab, sondern das Verhalten der Medienvertreter in Kriegen
gegenuber seinen Opfern® (Kellerhof, 2013).

Das Beispiel zeigt deutlich die Verschiebung der Bedeutung infolge der
Rekonstruktion der Entstehungskontexte. Die Frage nach dem verstehenden
Gemachtsein und dem Nachvollzug beinhaltet unweigerlich auch Formen
der Mimesis. ,Das Verstandnis der Welt erschlie3t sich in mimetischen
Prozessen®, so Wulf (2017, S. 14). Mimesis sei ein zentrales Prinzip
menschlicher Kultur und kulturellen Lernens. (...) ,Mimesis ist produktiv,
handlungszentriert und generiert in Darstellungen ein praktisches Wissen*
(ebd., S. 14). Der Begriff geht damit weit Uber die Bedeutung des reinen
Nachmachens hinaus, ist weit mehr als blo3es Imitieren oder Kopieren,
vielmehr ein epistemologischer Prozess, der eine Erweiterung der Weltsicht mit
sich bringt.?

2 Der Begriff Mimesis wird hier als Grundkategorie von Bildungsprozessen verstanden, als in-
dividuelle Reformulierung von Kultur. Im nachahmenden Verschranken von Mensch und Welt
kénnen Prozesse der bildenden ,Wechselwirkung“ (W. v. Humboldt) in Gang kommen. ,Mimesis
ermdglicht erst, dass in der Begegnung mit Kultur und Natur Neues entsteht nicht ohne Bezug
auf Altes. Kreativitat in der Kunst ohne mimetischen Bezug bleibt dilettantisch* (Krautz/Sowa
2017, S.2).
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Fur die Unterrichtspraxis bedeutet dies, dass zwischen didaktisch produktiven
und didaktisch unproduktiven mimetischen Prozessen unterschieden
werden muss. Bleibt es bei einer blo3en Kopie oder werden entsprechende
Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen mit ihren in den Lernprozess
eingebrachten Vorstellungsschemata und Darstellungsformeln modifiziert?
Zum Beispiel kénnen Bild-Text-Verschrankungen dekonstruierend auf ihre
Wirkung hin geprift werden, indem einzelne Komponenten neu erstellt,
kombiniert und ausgetauscht werden.

Die Gestaltungspraxis erweist sich damit als Kernstiick der Kunstpéadagogik
(vgl. Richter, 2003) und ist nicht nur Auspragung kreativer Ansatze, sondern
auch Basis fur alle rezeptiven Formen der Bild- bzw. Kunstbetrachtung.
Folglich gilt konzeptionell, dass ein Lernen im gezielten Umgang mit Medien
zugleich ein Lernen mit und Uber Medien ist. Dieses Fachparadigma muss
insbesondere fir den Bereich der digitalen Medien fortgefuhrt werden.
Wer selbst einmal eine Geschichte mittels eines kurzen Videos erzéhlt hat,
weild um die Vielfalt der Entscheidungen, die fur einen nachvollziehbaren
Ablauf notwendig sind. Auch die Fotografie verlangt die Erfahrung in der
tatigen Praxis; die Schulung des Sehens bedarf handwerklicher und
gestaltungspraktischer Ubung.

Dem mimetischen Nachvollzug digital-medialer Bildpraktiken kann vor
allem in Zeiten der Diskussion Uber den Wahrheitsgehalt bildlich-medial
vermittelter Informationen die Strategie des Fakes zur Seite gestellt werden.
Anne Zimmermann (2014) betont in ihrer theoretischen Untersuchung die
Potenziale der kinstlerischen Strategie fur Bildungsprozesse, namlich wie
Fake im Kontext eines konstruktivistischen Bildungsverstandnisses durch
gezielte Dekonstruktion von Wirklichkeit(en) auf deren Konstruiertheit
hinweisen kann (Zimmermann, 2014, S. 137-139). Als kunstlerische Strategie
tritt Fake dabei als ,eine Tauschung [auf], deren Aufdeckung beabsichtigt ist*
(ebd., S. 7). Zimmermann geht davon aus, dass die Rezeption solcher Fakes
zu einem Hinterfragen eigener Authentizitatsvorstellungen, des Begriffs von
Originalitat sowie der Auffassung von Wirklichkeit(en) fuhrt (ebd., S. 8).



In einer Zeit, in der Begriffe wie Fake News den 6ffentlichen Diskurs Uber
aktuelle Medien- und Informationslandschaften beherrschen, kann und
sollte die Strategie des Fakes jedoch auch abseits des Kunstkontexts als
produktives Erkenntnismittel fur Bildungsprozesse genutzt werden. Darin
liegen Chancen, einen produktiv handelnden Zugang zur Konstruktivitat von
Bildmedien zu gewinnen. Fake kann dabei die zur Verfigung stehenden
Darstellungsmittel besonders gut offenlegen und hinterfragen: Die Wirkung
muss glaubhaft sein und wer tduschen will, muss erkennen, wie Bilder
gestaltet sind und eingesetzt werden mussen, um (falsche) Behauptungen
stutzen zu kénnen. Zahlreiche kunstpadagogische und medienpadagogische
Beispiele®* zeigen, welchen Beitrag diese Strategie zum Erkennen von
Falschmeldungen und auch von Satire leisten kann*. Besonders durch
digitale Werkzeuge und Verbreitungswege ricken dabei Verfahren der
Montage in den Fokus, wie das anschlie3ende Beispiel eindriicklich zeigt.

Durch die eben beschriebenen facheigenen Zugriffsweisen der
Kunstpadagogik ergeben sich fur den interdisziplindren Erfahrungsraum
Information and Media Literacy entscheidende Potentiale, was den Umgang
mit Bildern in stark visuell gepragten Medienwelten betrifft. Besonders im
Kontext der Lehrerbildung sollte der Anteil der Beteiligung von Bildern an
der Konstruktion von Wahrheiten und Wirklichkeiten einen besonderen
Stellenwert erhalten.

Ansatze aus dem Fach selbst zur Bildkompetenz oder Visual Literacy
machen darauf aufmerksam, dass es sich bei Bildern um komplexe Geflige
aus Form und Inhalt handelt, die als solche in ihrer kulturell-historischen
sowie subjektiv-biografischen Bedingtheit wahrgenommen werden mussen.®

3 Vgl. z.B. Buschkiihle, Carl-Peter (2010): Die Welt als Spiel. Il. Kunstpadagogik: Theorie und
Praxis kunstlerischer Bildung. Oberhausen, S. 244 (7.2 ,Lernt ligen mit dem Fotoapparat!*
Ferienprospekte eines Ortes, den es gar nicht gibt)

4 Das Erkennen und Verstehen von Satire, in deren Kontext der Fake wiederum als kunstle-
rische Strategie auftritt, steht als Herausforderung fir die Information and Media Literacy neben
dem Identifizieren von Falschmeldungen wie z.B. Hoaxes und Clickbaiting.

5Vgl. dazu z.B. Bildungsstandards im Fach Kunst fur den mittleren Schulabschluss. In: BDK-Mit-
teilungen. Fachzeitschrift des BDK Fachverband fir Kunstpadagogik. 03/08, S. 3, verfiigbar un-
ter: https://www.bdk-online.info/blog/data/2008/11/BildungsstandardsBDK.pdf (28.05.2018).
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Hier zeigen sich eindeutige Bezige zu der in diesem Heft vorgestellten
Theorie von Information and Media Literacy, erkennbar an den Bausteinen
der Konstruktivitat, Kulturalitdét und Historizitat (siehe dazu Pollak et al.,
2018, Kapitel 2.1.5. in diesem Band).

Entscheidend ist, dass sich angehende Lehrerlnnen nicht nur als
Prosumentinnen in ihrem alltéglichen, privaten Umfeld begreifen; sie miissen
auch ein professionelles Verstandnis als Bildproduzentinnen im Kontext von
Lehr-Lernprozessen entwickeln. Dies betrifft nicht nur die Kunstpadagogik,
sondern alle Facher im Umgang mit Bildern, Visualisierungen und
bildgebenden Verfahren. Notwendig sind hier Kompetenzen zur kritischen
Reflexion visueller Reprasentation von Informationen sowie Kompetenzen
Uber den Einfluss visueller Gestaltungsmittel auf kommunikative Prozesse.

Uber das Sichtbare hinaus spielen dabei auch Vorstellungsbilder eine
wesentliche Rolle. Auch im Zusammenhang von Visual Literacy wird darauf
hingewiesen, dass neben pictures auch images® in einem weiteren Sinne
zum Untersuchungsgegenstand gemacht werden missen (vgl. Simons,
2008, S. 77).” Dazu fihren Sowa, Glas und Miller (2014) Beitrdge zu
Bildlichkeit und Vorstellungsbildung in Lernprozessen zusammen, die die
facherlbergreifende Relevanz menschlicher Imaginationsleistungen fur
Aneignungsprozesse herausarbeiten?. Uber die Beziehung zwischen Bildern
und Vorstellungsbildern nachzudenken, erweist sich damit als wichtige
Reflexionsdimension fur Lehrerlnnen aller Facher.

Hier greifen die oben angesprochenen handlungsorientierten Zugriffsweisen
der Kunstpadagogik, um zwischen den Prozessen der produktiven Kon-
struktion, Dekonstruktion und Rekonstruktion zu Erkenntnissen Uber
Bildwahrnehmung, Bildgestaltung und Bildwirkung zu gelangen. Einerseits
haben diese Auswirkungen auf das Bildverstehen und damit auf die Fahigkeit
zur kritischen Sinnentnahme, andererseits auf die eigene reflektierte
Produktions- und Verbreitungstétigkeit.

5 Der Begriff beinhaltet neben Bildern als visuellen Phanomenen auch Vorstellungsbilder. (vgl.
Simons, 2008, S. 77).

7 Ausfihrlich dazu Abraham & Glas (2016) und Gattermaier & Glas (2016).
Dem folgt auch der Bildbegriff des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens fiir Visual
Literacy, dessen Definition sich in diesem Artikel angeschlossen wird.

8Vgl. dazu Sowa, H., Glas, A., Miller, M. (2014).



Im Folgenden soll das Beispiel eines Seminars fur Lehramtsstudierende, das
iminterdisziplindaren Verbund von Kunstpadagogik und Geschichtsdidaktik®im
Rahmen des Zertifikats Information and Media Literacy® durchgefiihrt wurde,
die fachspezifischen Zugange der Kunstpadagogik zur interdisziplindren
Herausforderung Information and Media Literacy illustrieren. Daran kann
gezeigt werden, wie sich die fachspezifischen Perspektiven und Methoden
in der Praxis konkretisieren und wie sie dabei Anschluss an andere
Facher finden kdnnen. Gleichzeitig lassen sich bei einer Beobachtung der
Potenziale des Fachs im Erfahrungsraum Information and Media Literacy
Erkenntnisse Uber die Relevanz seiner Methoden im Kontext aktueller
technischer, gesellschaftlicher und kultureller Entwicklungen in das Fach
selbst zurtckfihren.

In diesem Seminar erkundeten die Studierenden die Beteiligung von Bildern
an der Konstruktion ihrer Vorstellungsbilder von Vergangenheit, Gegenwart
und zukinftigen Entwicklungen. Dadurch konnten sie Uber die Beteiligung
von Bildern an der Erzeugung von Realitdten im Allgemeinen nachdenken
und eine deutliche Relevanz des Themas fur unsere Gegenwart und
Zukunftsentwirfe erkennen. Schwerpunkt des Seminars bildete dabei die
Rolle der Bilder in der Konstruktion historischer Narrative bzw. das Aufgreifen
bestimmter Narrative durch Bilder — stets im Zusammenspiel mit der als
stdndige Reflexionsaufgabe im Raum stehenden Frage, wie diese Bilder
unsere Auffassung von Realitaét und unser Nachdenken Uber zukinftige
Perspektiven womdglich beeinflussen.

9 Die Konzeption und Durchfiihrung des Seminars erfolgte in interdisziplinarer Zusammenarbeit
mit der Professur fur Didaktik der Geschichte der Universitat Passau (Prof. Dr. Andreas Mich-
ler), vertreten durch Viola Huang.

0 Fur das Zertifikat war das Seminar im Anwendungsmodul anrechenbar mit der Moglichkeit,
ein Projekt fur das Transfermodul anzuschliefen. Weitere Informationen zum Zertifikat sind
folgender Website des Projekts zu entnehmen: http://www.skill.uni-passau.de/lehrprojekte/
information-and-media-literacy/iml-zertifikat/ (06.08.2018).
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Beziglich der hier angesprochenen Bildkompetenzen stellen Bering und
Niehoff (2013, S. 87) heraus, dass Welt-Bilder aus Bildern konstruiert
werden und besonders in Folge des iconic turn auch die Wahrnehmung der
Gegenwart maligeblich durch Bilder gepragt ist (ebd., S. 83). Au3erdem
finden in Bildern stets Verweise auf Ereignisse und Bilder der Vergangenheit
statt oder Bilder werden mit vergangenen Ereignissen in Kontexte gesetzt,
die ihre Bedeutung mitunter stark beeinflussen. Um Information and Media
literate zu sein, ist es essenziell wichtig, diese historisch-kulturellen Aspekte
der Konstruktivitat von Bildern zu verstehen und sich in den genannten
Zusammenhangen orientieren zu kdnnen (ebd., S. 83-84). Ein Bewusstsein
Uber die Historizitéat der Bilder ist demnach eine wesentliche Komponente
von Bildkompetenz (ebd., S. 84).

Ziel des Lernangebots war, dass die Studierenden die Rolle von Bildmedien

bei der Konstruktion von Wirklichkeits- und Mdglichkeitsvorstellungen in

Bezug auf Gegenwartiges, Zukinftiges oder Vergangenes einordnen und

in Bezug auf eigene rezeptive Aneignungsprozesse kritisch reflektieren

konnen. Dabei sollten die Studierenden mit den unterschiedlichen Macharten
und Funktionen von Bildmedien in der Geschichtsschreibung vertraut
werden. Bilder generieren in Verbindung mit geschichtlichem Narrativ einen
spezifischen Wahrheitsgehalt, der auf seine Objektivitdt hin dekonstruiert
und reflektiert werden muss. Die Studierenden sollten erfahren, inwiefern

Bilder in Verbindung mit Geschichte unser Geschichts- und Gesellschaftsbild

beeinflussen.

Von kunstpéadagogischer Seite sind dabei weitere Ziele entscheidend, die

das Fach mit seinen Methoden besonders in den Blick nimmit:

e Die Studierenden sind sich ihrer eigenen Betrachterrolle in Bezug
auf Wahrnehmungs- und Konstruktionsprozesse bewusst, kennen
wesentliche Faktoren, die diese Prozesse bestimmen, kdnnen diese an
sich selbst bemerken und kritisch reflektieren.

e Sie konnen assoziative und emotionale Reaktionen/Affekte auf
Bildwirkungen bei sich selbst bewusst erkennen, benennen und mit
Ruckbezug auf das Bild kritisch reflektieren.

e Die Studierenden nehmen Bilder als gestaltete kontext-, kultur- und
zeitabhéngige Phé&nomene wahr, die funktional bedingt und durch
ihre Urheberlnnen subjektiv-biografisch gepragt sind.™ Sie kennen

1 In Anlehnung an Bildungsstandards im Fach Kunst fur den mittleren Schulabschluss. In: BDK-
Mitteilungen. Fachzeitschrift des BDK Fachverband fur Kunstpadagogik. 03/08, S. 3, verfugbar
unter https://www.bdk-online.info/blog/data/2008/11/BildungsstandardsBDK.pdf (28.05.2018).



die wesentlichen Bildgestaltungsmittel verschiedener Bildmedien und
kénnen damit verbundene Wirkungen verstehen, beschreiben und
kritisch reflektieren.

Die Studierenden kénnen erklaren, wie Bilder bestimmte Vorstellungen
transportieren bzw. gezielt funktionalisiert werden, um bestimmte
Vorstellungenzuerzeugen/tradieren oder Sichtweisenund Behauptungen
zu stitzen. Sie kénnen entsprechende Mechanismen wéahrend eigener
Aneignungsprozesse wahrnehmen und kritisch reflektieren.

v I interdisziplinarer Einstieg .
S .
Nl
e Fallbeispiel Konstruktivitat
[Black Power Movement von Bildem
PP und Wissen
Kulsuralitit von Bildern Bl see
Skiidnstilkacn Waherehmung
e Bides Vorsialungs:
bildung
e
Bedeutungskonstruktion
in Bildernydurch Bild
und Kenbext
= : PR
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8 : 2 B
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Zukunftsbild F.
Reprisentation, bildliche Zukunftsentwiirfe
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o~
g v v
2
= B ~+
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-
T 3
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im Komte:xt Information and Media Literacy
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Abbildung 1: Aufbau des Seminars
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Um die Grundannahme einer Medialitdt der WelterschlieBung fur die
Studierenden zu einer wichtigen Pramisse des Seminars zu machen,
kamen bereits in der ersten Seminarsitzung bildproduktive Aspekte zum
Tragen. Diese dienten vorrangig der gemeinsamen Kommunikation tber
Vorstellungsbilder. Aus der Geschichtsdidaktik kam dazu der Auftrag,
Julius Caesar zeichnerisch darzustellen!?, um im Anschluss gemeinsam
die dabei entstandenen Bilder zu vergleichen. Es zeigte sich, dass die
Vorstellungsbilder nur auf mediale Représentationen der historischen Person
zurlickgefuhrt werden kdnnen und folglich auch aus diesen konstruiert sind.

Danach wurden die Studierenden aufgefordert, dariiber nachzudenken, wie
sie sich das Lernen in der Zukunft vorstellen. Das Didaktische Labor® der
Universitat Passau als Klassenzimmer der Zukunft bildete dabei einen
idealen Ort und Impuls fur diese Aufgabe. Die Studierenden erhielten den
Auftrag, eine Lernsituation zu entwerfen, wie sie ihrer Vorstellung nach im
Jahr 2050 alltaglich sein kdnnte. Bemerkenswert war, dass die Studierenden
den gegenwartigen Status des technologischen Wandels kaum weiterfiihrten:
Dargestellt wurden Klassenraume mit individualisierten Mdéglichkeiten des
Lernens, die (wie heute) durch technische Geréte wie Laptops und Tablets
unterstutzt werden. Damit unterschieden sich die Vorstellungsbilder kaum
von der Idee und Ausstattung des Didaktischen Labors, das die Studierenden
umgab. Auch die gezeigten sozialen Interaktionen entsprachen weitgehend
zeitaktuellen Vorstellungen. Durch den Abgleich mit einer Bildersuche im
Netz zum Suchbegriff ,Lernen der Zukunft* wurde den Studierenden im
Anschluss deutlich, wie stark visuelle Eindricke aus ihrer Umwelt, haufig
verwendete typische Bilder von Lernkulturen und im Zusammenhang der
Digitalisierung gebrauchte Symboliken ihre Vorstellungsbilder pragten.

2 Methode nach Arand, T. (2014). Trug Casar immer Lorbeerkranz? Die Bedeutung von Ge-
schichtsbildern in der geschichtsdidaktischen Hochschullehre. In: H. Sowa, A. Glas, M. Miller
(2014).

'3 http://dilab.uni-passau.de (06.06.2018).



In den folgenden Sitzungen wurde die Frage des Wahrheitsgehalts und der
Manipulierbarkeit von Bildern zum Ausgangspunkt fir die ErschlieBung der
Konstruktivitat (s.a. zum Begriff Pollak et al., 2018, Kapitel 2.1.7. in diesem
Band) von Bildbedeutungen. So waren die Studierenden beispielsweise
aufgefordert, ausgewahlte Bildmedien auf einer Skala entsprechend ihrer
Vertrauenswirdigkeitanzuordnen. Dabeiwurde zunachstbesonders digitalen
Bildern aufgrund der vermuteten zahlreichen Manipulationsméglichkeiten
kaum Vertrauen geschenkt, wahrend analoge Fotografie beispielsweise gut
abschnitt. Die Studierenden meinten, man koénne hier eine Manipulation,
sofern sie denn moglich sei, besser erkennen. Malerei und traditionelle
grafische Verfahren wurden wegen ihrer von den Studierenden attestierten
starken Abhéangigkeit von den Fahigkeiten ihrer Urheberlnnen als wenig
realitdtsabbildend eingestuft. AuBerdem stellten die Studierenden diese
Techniken unter den Verdacht einer subjektiven Pragung der Darstellung.
Wie dem Comic schrieben sie Malerei und Grafik inhaltlich eher fiktionalen
Charakter zu. Bemerkenswert war auch die sich anschlieRende Diskussion
Uber digitale Verfahren der Zeichnung, Malerei und vor allem des
3D-Renderings®, mit dem sich von Fotografie mit bloRem Auge praktisch
nicht unterscheidbare Ergebnisse erzielen lassen.

Die Unsicherheiten und Fragen, die diese Ubung offen legte und auch
ausgeldst hatte, wurden im Verlauf der ersten Seminarhélfte aufgegriffen
und bereits getroffene Einschatzungen zunehmend dekonstruiert. Das
gemeinsame Nachdenken Uber den mdglichen Wahrheitsgehalt und die
Beweiskraft von Bildern wurde von kunstpadagogischer Seite vor allem
durch produktive Verfahren angeregt: Die Studierenden waren zum Beispiel
aufgefordert, selbst Fotografien und kurze Videoaufnahmen zu erstellen,
mit denen sie zundchst den Versuch unternehmen sollten, die Realitat
(die aktuelle Situation im Seminarraum) abzubilden. Die Aussage der so
entstandenen Bilder sollte darauffolgend bewusst durch Wahl entsprechender
Gestaltungsmittel wie Bildausschnitt, Farbe oder Kontextsetzungen
verandert werden.

4 Konvertieren einer am Computer generierten 3D-Grafik in 2D.
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Die Studierenden erprobten zudem einfache Formen der Bildmontage mit
Hilfe eines Bildbearbeitungsprogramms?®. Dadurch war die Mdoglichkeit
gegeben, die eigene Wahrnehmung der Situation und die Wiedergabe im
Bild zueinander in Konkurrenz treten zu lassen. So ergab sich eine Differenz,
die zunachst irritierte und neben der Wahrheitsfahigkeit von Bildern tber ihre
Intentionalitat, Kontextualitdt und Konstruktivitdt nachdenken lie3. Dieser
Zugang bleibt beispielsweise bei der Betrachtung eines fremden Bildes
verschlossen, wenn die Situation der Bildaufnahme weitgehend unbekannt
ist.

Die Uber produktive Verfahren gewonnenen Erkenntnisse kamen im
Anschluss bei der Betrachtung historischer und zeitaktueller Bildbeispiele'®
zur Anwendung.

Im Zentrum stand dabei das historische Beispiel des Black Power Movements,
das sich gut eignet, um die Konstruktion verschiedener Narrative in ihrer
kulturellen Pragung mit Schwerpunkt auf visuelle Medien nachzuvollziehen.
Dieses Beispiel wurde zunadchst aus geschichtswissenschaftlicher
Perspektive erschlossen, wobei das Bild in seinem Gemachtsein sowie
Prozesse der Bildwahrnehmung immer wieder zentrale Bezugspunkte der
Metareflexion waren.

So wurden auch Fragen des technischen Wandels im Bereich der
Bildproduktion und der Asthetik erértert. Etwa beschéftigte uns die Frage, ob
Schwarzweil3-Fotografie durch das Black Power Movement als bewusstes
Stilmittel eingesetzt wurde oder im Rahmen der technischen Mdglichkeiten
die einzige Option war. Historizitat von Bildmedien bezog sich hier nicht nur
auf die kulturellen Kontexte und Bezlige der Bildentstehung: Im Rahmen von
Information and Media Literacy ist ebenso entscheidend, tber technische
Gegebenheiten der Bildproduktion und die dadurch bedingte Asthetik

15 GIMP (Open Source Software), verflgbar unter https://www.gimp.org/ (06.06.2018).

16 Betrachtet und diskutiert wurden hier z.B. historische Bilder, die in der durch das Haus der
Geschichte der Bundesrepublik Deutschland konzipierten Wanderausstellung ,Bilder, die lu-
gen® vom 27.11.1998 bis zum 28.02.1999 zu sehen waren (Link zur Ausstellung verfligbar unter
https://www.hdg.de/haus-der-geschichte/ausstellungen/bilder-die-luegen/ (22.05.2018) sowie
der Fall der in einem Facebook-Post durch Rechtsradikale diffamierend rekontextualisierten
Aufnahme betender Eritreer an einer Kirchenmauer, verfiigbar unter https://www.br.de/nach-
richten/fluechtlinge-kirche-fake-100.html (22.05.2018).



nachzudenken. In diesem Zusammenhang ergab sich die Frage, welchen
kulturellen Stellenwert und welche Funktionen Bilder in Rahmen ihrer
Produktions- und Verbreitungsmdglichkeiten jeweils hatten und ob generell
eine Differenz zu aktuellen Bildpraktiken besteht.

Die Erkundung der Deutung von Symbolen und Zeichen im Kontext
kulturellen Wissens erfolgte im Seminar durch das zeitaktuelle Beispiel
des US-amerikanischen Footballspielers Colin Kaepernick. Im Zuge der
Proteste gegen Rassismus und Polizeigewalt gegenliber Schwarzen in
den Vereinigten Staaten kniete Kaepernick vor Spielen der NFL wahrend
der Nationalhymne nieder und griff unter anderem gezielt Symbole des
Black Power Movements auf. Diese sind im kulturellen Gedéchtnis der
USA présent und nur vor dem historischen Entstehungshintergrund kann
die entsprechende symbolische Bedeutung rekonstruiert werden. Nach
Bering und Niehoff scheinen ,[d]iese Kontexte [...] in kulturellen Horizonten
auf, die vom Heranwachsenden als Lebenswelt erlernt werden. Dazu
gehdrt das Verstdndnis eines sich stéandig vollziehenden Umbaus der
Kultur in einem Rhythmus von Destruktion, Selektion und Konstruktion oder
Rekonstruktion — dies ist ohne das Bewusstsein der historischen Dimension
nicht moglich. Kulturelle Kompetenz besteht darin, Systemzusammenhange
und konfigurative Ordnungen aufzubauen sowie Kontexte einschliellich der
Zeichen aus der Vergangenheit zu konstruieren und zu lesen® (Bering &
Niehoff, 2013, S. 91).

Was konnen wir uns vorstellen? Um den Ruckgriff auf die eingangs
von den Studierenden erstellten Zeichnungen ihrer Vorstellungen von
Lernsituationen im Jahr 2050 vorzunehmen und die Reflexion ihres kurzen
Produktionsprozesses mit den im Seminar neu gewonnenen Erkenntnissen
wieder aufzugreifen, schloss sich eine Untersuchung zweier medialer
Beispiele aus dem Bereich Science Fiction hinsichtlich der bildlichen Vision
von gesellschaftlichen Themen und Technologieentwicklung an. Im Zentrum
stand dabei die Frage medialer Reprasentation und ihres Einflusses
auf Vorstellungsbilder gegenwartiger und zukinftiger Verhaltnisse.
Ausgangspunkt war der Trailer des Dokumentarfilms Miss Representation
(2011) von Jennifer Siebel Newsom. In diesem fallt der Satz ,You can't
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be what you can'’t see!”, der die Frage nach dem Mdoglichkeitsdenken im
Zusammenhang mit Bildern deutlich betont.

Die Studierenden untersuchten Ausschnitte einzelner Folgen der Serien Star
Trek: The Original Series von 1966 und Star Trek: The Next Generation von
1986", die einen Blick in eine weit entfernte Zukunft anbieten, sowie aus
dem Film Zurlck in die Zukunft Il von 1989, der eine Zeitreise in das Jahr
2015 zeigt. Anhand der Beispiele wurde diskutiert, welche Vorstellungen
von Zukunft jeweils in Bezug auf gesellschaftliche und technologische
Entwicklungen présentiert werden und wie das Mdglichkeitsdenken und
die Intentionen der Produzentinnen jeweils durch kulturell-historische und
mediale Pragung ihrer Zeit beeinflusst sind.

Auch ist anzumerken, dass medial vermittelte Zukunftsbilder zum Motor
fur kinftige Entwicklungen werden koénnen. So regte die Serie Star Trek
eine Vielzahl von technischen Innovationen an, die zunéchst lediglich als
Idee im Medium Film realisiert werden konnte, deren Nachvollzug in der
Realitat jedoch Wissenschaftlerinnen und Ingenieurlnnen verschiedenster
Disziplinen nachhaltig beschéaftigt.

Mit dieser Auseinandersetzung schloss sich im Seminar der erste Kreis des
Nachdenkens Uber die Beziehungen zwischen Geschichts-, Gegenwarts-
und Zukunftsbildern mit ihren Auswirkungen auf das, was wir lesen, fur
plausibel und fir mdglich halten und letztlich aktiv gestalten kdnnen.

Die Projektaufgabe in der zweiten Phase des Seminars sollte den
Studierenden Gelegenheit geben, die zuvor kritisch-rezeptiv und analytisch
gewonnenen Erkenntnisse produktiv zur Anwendung zu bringen und
zu vertiefen. Dazu wahlten sie eigene Themen, zu denen sie entweder
ein eigenes historisches Narrativ aufbauen oder durch Fake eine nicht
existente Sache glaubhaft inszenieren sollten. Dies sollte in beiden Fallen
hauptsachlich Gber Bilder beziehungsweise Uber Bild-Text-Kombinationen
geschehen. Die mediale Realisierung konnte jeweils zum Projektvorhaben
passend frei gewahlt werden.

7 Die Jahreszahlen beziehen sich jeweils auf die Produktionsjahre der ausgewahlten Folgen.



Wesentlich fir die gesamte Auseinandersetzung war eine intensive
kritische Reflexion von Auswahl- und Gestaltungsentscheidungen beziglich
gewahlter Medien, Materialien und Gestaltungsmittel. Die praktische Arbeit
sollte anschlie3end auf die im ersten Seminarteil erarbeiteten theoretischen
Bezugspunkte und Perspektiven hin beschrieben und begrindet werden.
Begleitet wurde diese Phase der produktiven Arbeit durch gemeinsame
Reflexionsgesprache unter Einbezug beider Fachdidaktiken.

Die Studierenden bedienten sichim Rahmenihrer Projekte schwerpunktmafig
fremder, nicht selbst hergestellter Bildbestdnde, die sie passend zu ihren
Ideen neu kontextualisierten. Ergdnzend dazu entstanden eigene Grafiken
und Bildmontagen. Als Medien zur Konstruktion ihrer Narrative und Fakes
wahlten sie digitale Préasentationsmdglichkeiten, fur die sie Werkzeuge
wie PowerPoint oder den Blogdienst WordPress nutzten, oder erstellten
Websites und Accounts auf Social-Media-Plattformen.

Der Aufbau von Narrativen (einschlief3lich der Fakes) erfolgte dabei stets auf
Grundlage bekannter Verfahrensweisen, die dabei zunehmend mimetisch
erschlossen wurden. Beispielsweise lud eine Studierende in ihrer Arbeit
ein bereits existierendes Zeichen mit neuen Bedeutungen auf, indem sie
es zum Symbol einer erfundenen politisch motivierten Bewegung machte.
Dabei wurde sie angeregt durch das Symbol der Black Fist des Black Power
Movements und adaptierte zusatzlich digitale Strategien von Social Media,
indem sie ihr Symbol zusammen mit Bildmontagen und fremden Bildern auf
einer gefalschten Facebook-Seite gezielt zueinander in Beziehung setzte.
Ahnlich funktionierte das Projekt einer Fake-Webseite eines erfundenen
japanisch-deutschen  Roboterherstellers mit  grenzuberschreitenden
Produkten im Sektor Altenpflege. Hier gelang es nach der Recherche auf
anderen Unternehmenswebsites, mit Hilfe von Bildern aus einer TV-Serie,
passend dazu gefundenen Text-, Logo- und Webdesigns einen glaubhaften
Eindruck von Seriositdt aufzubauen. Studierende mit Schwerpunkt
Geschichtsdidaktik erstellten aus vorhandenen Bildbestanden bewusst
bestimmte historische Narrative oder wahlten fotografische Bildikonen der
Geschichte aus, um deren Inszeniertheit Uber weitere Bilder dekonstruierend
zuganglich zu machen. Dabei ergab sich neben der Reflexion Uber
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die eigene Bedeutungskonstruktion ein neuer, aufmerksamerer Blick
auf vorhandene Narrative beziglich der Darstellungsmittel sowie der
Auswahlentscheidungen, die ihnen zugrunde liegen.

Im Rahmen eigener Produktionstatigkeit wurden die Studierenden auf

folgende Fragen und Themen aufmerksam:

e Welche Bilder finde ich Gberhaupt vor und warum? Was sagt das uber
fuhrende Narrative aus? Welche Bildquellen werden archiviert und
zuganglich gemacht?

e Manchehistorische Bilderwerdendurch Textverschiedenkontextualisiert.
Der tatsachliche Kontext ist schwer oder nicht recherchierbar. Was
macht es aus, wenn ich das Bild in meinem Kontext nutzen méchte?

e Wie beeinflusst die Asthetik, die ich meiner Website/Online-Exhibition
durch Gestaltungsentscheidungen, z.B. Schrift, Farbe und dekorative
grafische Elemente gebe, das Narrativ?

* Was l6st die formale Anordnung der Bilder auf der Seite aus?

e Was bewirkt die Kombination der Bilder miteinander? Welche
Spannungsfelder und Sinnzusammenhéange entstehen durch
Neukombination von Bildern?

* Welchen Beitrag zur Bedeutung leistet das gewahlte Medium?

e Kann ich Lernende allein durch Bilder dazu anregen, Bilder in ihrer
Inszeniertheit zu dekonstruieren?

Viele Entscheidungen wurden erst durch das bildnerische Handeln in ihrer
Tragweite fir die mediale Bedeutungskonstruktion bewusst. Es wurde fur
die Studierenden offensichtlich, dass es dabei nicht nur um ,kinstlerische*
Entscheidungen innerhalb der Bilder selbst geht, sondern sehr praxisnah um
Entscheidungen, die Lehrerinnen didaktisch féllen missen: Welche Bilder
wahle ich aus? Wie beeinflusst das die Vorstellungen (das Geschichtsbild, das
Gegenwartsbild und das Zukunftsbild) meiner Lernenden? Wie setze ich die
Bilder dabei in ein Verhéltnis zueinander und welche bedeutungsstiftenden
Kontexte entstehen dadurch — auch, wenn es nicht meine Absicht war?

Wichtig war dabei der Austausch in der Seminargruppe. Dieser gab den
Studierenden Aufschluss Uber die Wirkung der einzelnen Projekte. Sie
hatten jeweils die Mdoglichkeit, ihre Absichten mit den Eindricken der
anderen Teilnehmenden abzugleichen bzw. zu erleben, dass ein Projekt von
unterschiedlichen Personen verschieden wahrgenommen werden kann.



In unserer digitalisierten Zeit sind Bilder allgegenwértig und mafgeblich
an unserer Konstruktion von Weltbildern und Realitaten beteiligt. Um in
medial vermittelten Informationslandschaften Information and Media literate
zu sein, also Uber eine kritische Orientierungsfahigkeit zu verfugen, ist es
demnach unverzichtbar, Bilder als Medien in ihrer Konstruktivitat, Kulturalitat
und Historizitat zu verstehen.

Fir produktive Zugdnge zum Verstehen und Gestalten bringt die
Kunstpadagogik eine theoretische Reflexionsgrundlage mit ein, die ein
Wissen Uber Wahrnehmungsprozesse und Vorstellungsbildung mit einem
Wissen Uber Bilder verbindet. Dazu verfligt sie Uber Methoden, um Medien-/
Bildproduktion anzuregen und zu begleiten. Mimesis und Fake kbénnen in
diesem Rahmen zu einer intensiven Erkundung der Konstruktivitat von
Bildmedien genutzt werden, neue Fragen aufwerfen und Zusammenhange
begreifbar machen.

Mdogliche Schritte sind dabei, sich zunéchst die Mechanismen der eigenen
Wahrnehmung und die Wirkung von Bildern auf eigene Aneignungsprozesse
und Vorstellungsbilder bewusst zu machen und die Rolle von Medien(-inhalten)
in ihrer visuellen Auspragung bei der ErschlieBung von Welt zu erkennen.
Darauffolgend kann das Gemachtsein dieser Bilder mit einbezogen und
dabei mimetisch nachvollziehend untersucht werden. Dazu gehdrt auch die
Frage, welche gestalterischen Mittel dem Medium jeweils zur Verfigung
stehen und wie sie eingesetzt werden. Daran ankniipfend kdnnen mogliche
Intentionen hinter der Bildproduktion bzw. -nutzung selbst und ihrer medialen
Verbreitung mitgedacht werden.

Mit diesen Qualitéaten ist die Kunstpddagogik im interdisziplinaren Feld der
Information and Media Literacy eine optimale Erganzung zu Disziplinen
mit medienanalytischem Schwerpunkt und zu anderen Fachdidaktiken
oder allgemeinen Bildungswissenschaften, die Bildmedien im Hinblick auf
Wissenskonstruktionsprozesse in inre Uberlegungen einbeziehen.
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Diese Publikation ist Teil des Projekts SKILL (Strategien zur
Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in der
Lehrerbildung) an der Universitat Passau. Das Projekt wird im Rahmen der
gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und L&ndern aus
Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung geftrdert.

Intention dieses Artikels ist es, anhand des praktischen Beispiels eines
transdisziplindren Modellseminars aufzuzeigen, wie das Designen
von Lernspielen nach der Methode Design Thinking einen Beitrag zur
Professionalisierung im Erfahrungsraum Information and Media Literacy in
der universitaren Lehrerinnen- und Lehrerbildung leisten kann.

Dazu wird zunachst die Relevanz des Themas Lernspiele im Kontext
der Information and Media Literacy der universitdren Lehrerinnen- und
Lehrerbildung begriindet und daran ankniipfend die Methode Design Thinking
in ihren Potenzialen fur die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden
beschrieben. Beide Aspekte werden schliel3lich in der Schilderung der
Seminardurchfiihrung zusammengebracht.

Diese Publikation ist Teil des Projekts SKILL - Strategien zur
Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in der
Lehrerbildung an der Universitdt Passau. Das Projekt wird im Rahmen der
gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern
aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung gefordert.
Das beschriebene Modellseminar ,Learning by Playing — Gestaltung und
Entwicklung von Lernspielen im Bereich Information and Media Literacy"
wurde in diesem Rahmen konzipiert und durchgefihrt.
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Lernspiele erhalten besonders im Kontext digitaler Lehr-Lernformen
gegenwartig grofl3e Aufmerksamkeit. So ist etwa die zukinftige Férderung
von Serious Games Teil des 2017 vom Bundesverband Interaktive
Unterhaltungssoftware (BIU) verdffentlichten politischen Forderungskatalogs
(2017, S. 31). Im Kontext von E-Learning werden unter anderem spielerische
Elemente zur Gamification eingesetzt (Muntean, 2011, S. 323). Doch wie
steht es um den Zusammenhang von Spielen und Lernen, wenn Spiele
bewusst als Lernmedien gestaltet werden? Wie funktionieren Spiele als
Medium so, dass sie als Lernumgebung und Erfahrungsraum, insbesondere
fur Information and Media Literacy, geeignet sind?

Durch ihre eigene produktiv mediengestalterische Tatigkeit untersuchten die
Studierenden in diesem Modellseminar das Design von Lernspielen. Zudem
gingen sie den Fragen nach, wie sich spielerische Lernmedien einerseits in
den Lernprozess einbinden lassen (d.h. in welcher Phase des Lernprozesses
sie jeweils wie sinnvoll einsetzbar sind) und wie sie andererseits den
Lernprozess anstof3en, lenken und strukturieren.

Die Gestaltung von Lernspielen liegt dabei im Spannungsfeld zwischen zwei
Ansprichen, deren Verbindung eine Gratwanderung darstellt: Lernspiele
sollen Lernmedien sein und Bildungsinhalte (Konzepte, spezifisches Wissen,
Problemldsefahigkeiten) vermitteln, daneben aber auch vollwertige Spiele
sein (Zheng & Gardner, 2017, S. 270). Hier muss konzeptionell zwischen
Anséatzen der Gamification und des Game Based Learning® bzw. der
Serious Games? unterschieden werden (Knautz, 2015, S. 71). Im Seminar
ging es um das Design vollwertiger Spiele, die fur Information and Media
Literacy relevante Themen und Problemstellungen als Inhalt und Kern der
Spielhandlung haben sollen. Damit geht der Anspruch tiber eine Gamification,
die Spielelemente inhaltsunabhé&ngig allein als motivationale Faktoren nutzt,
deutlich hinaus. Fir die Studierenden birgt die Auseinandersetzung mit dem
Medium Lernspiel also eine doppelte Herausforderung:

1 Spiele, bei denen sich Spielende in erster Linie als solche fiihlen und nicht primér als Ler-
nende. Das Lernen findet unbewusst wahrend des Spiels statt (Knautz, 2015, S. 71).

2 Computerbasierte Spiele, die nicht allein auf den Unterhaltungsaspekt abzielen, sondern eine
wesentliche Bildungskomponente haben (Knautz, 2015, S. 71).



Zum einen gestalten sie einen Lernprozess und sollen gezielt Kompetenzen
fordern, zum anderen soll das Spiel aber auch als echtes Spiel funktionieren
(d.h. SpalR machen und die Spielenden bestmagglich in einen Flow versetzen)
und nicht nur spielerischer Rahmen fir einen Lerninhalt sein.

Das Medium Spiel steht dabei stellvertretend und exemplarisch fur die
methodische Gestaltung eines Lernangebots im Allgemeinen. Spiel als
Methode in seiner konkreten Gestaltung lasst sich gut unterscheiden von
vorausgehenden inhaltlichen Auseinandersetzungen und didaktischen
Weichenstellungen. Das bedeutet, dass der Designprozess im Seminar
gedanklich analog zur Planung von Unterricht in Sachanalyse, didaktischer
Analyse und Begriindung methodischer Entscheidungen erfolgen kann. Die
Studierenden sollten so Erfahrungen damit sammeln, die Wahl der Methodik
nicht vorschnell zu treffen sondern logisch begriindet an eine fundierte
didaktische Analyse anzuschliel3en.

In der Auseinandersetzung mit den Themen der Information and Media
Literacy tragt diese Herangehensweise Ziige des Konzepts Lernen durch
Lehren (vgl. Kelchner & Martin, 1998). Die Studierenden missen die
Themen fur sich selbst zu einer intensiven Rechercheaufgabe machen
und die damit verbundenen Problematiken tief durchdringen, um daraus
ein Spiel entwickeln zu kdnnen, das zu dem jeweiligen realen Problem
echte Lerngelegenheiten bereithélt. Gerade wenn Spiele ein Lernen durch
Problemorientierung anbieten oder selbststéndiges Erkunden einer Thematik
ermoglichen sollen, ist diese Herausforderung gro3. Gerade so kann das
Spiel in seinem Designprozess aber auch zum Impuls des Nachdenkens,
Hinterfragens und Weitersuchens werden.

Schell (2015) bietet in The Art of Game Design - A Book of Lenses 113
sogenannte lenses (im Sinne unterschiedlicher Blickwinkel) an, durch die
Designentscheidungen betrachtet und kritisch hinterfragt werden kénnen. Im
Kontextdes Seminars dienten sie als Impulse zur Reflexion. Zweiausgewahlte
Beispiele aus diesem Fundus zeigen deutliche Anknupfungspunkte
zwischen Fragen des Game Designs und der reflektierten Planung von Lehr-
Lernszenarien:
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.Lens #8: The Lens of Problem Solving

To use this lens, think about the problems your players must solve to succeed
at your game, for every game has a problem to solve.

Ask yourself these questions:

What problems does my game ask the player to solve?

Are there hidden problems to solve that arise as a part of gameplay?

How can my game generate new problems so that players keep coming
back?"

(Schell, 2015, S. 47)

,Lens #11: The Lens of Unification

To use this lense, consider the reason behind it all. Ask yourself these
guestions:

What is my theme?

Am | using every means possible to reinforce that theme?*

(Schell, 2015, S. 63)

Lens #8 verweist dabei deutlich auf den oben bereits angesprochene
Eigenschaft von Spielen hin, Probleme aufzuwerfen, die durch die Spielenden
gelost werden missen. Schell (2015) fuhrt dazu weiter aus: ,The mind must
be put into a state of readiness, as state where certain kinds of knowledge
are suddenly useful and important and the mind hungrily reaches out to grab
the knowledge, to absorb it, to use it immediately, and to save it for later.
Good teachers focus on painting scenarios and posing problems that put the
minds of the students into this state. Games, with their concrete situations
and their problems to be solved, can be an excellent tool for helping an in-
structor create these moments® (S. 507).

Das Design dieser Probleme muss also motivieren und dazu geeignet sein,
durch ihre Losung (oder den Versuch) eine Erkenntnis zu gewinnen bzw.
einen Lernfortschritt zu erzielen. Damit bieten sowohl Spiele selbst als auch
der Prozess ihrer Gestaltung neben ihren motivierenden Eigenschaften auch
Mdoglichkeitsraume fir Lernen und Bildung an, die im Folgenden mit Bezug
auf Information and Media Literacy kurz skizziert werden.



Im Bereich der Information Literacy bzw. Informationskompetenz finden
sich zahlreiche (Forschungs-)Projekte, die Lernspiele entwickeln oder
untersuchen. Im Vordergrund steht dabei meist die motivationale Wirkung
von Spielen, die genutzt werden soll, um Lernenden das Aneignen von
informationsbezogenen Kompetenzen schmackhaft zu machen. Die Spiele
entstammen meist dem Bibliothekskontext und konzentrieren sich auf
einzelne Teilkompetenzen (s. Eckhardt & Robra-Brissantz, 2016, S. 95-97).

Dazu decken Analysen dessen, was Spieler in vielen digitalen Spielen leisten
mussen, deutliche Parallelen zu Informationskompetenz bzw. Informa-tion
Literacy auf. Knautz (2015) fuhrt hierzu einige Beispiele mit Rickbezug
auf die (mittlerweile Uberholten) ACRL-Standards der Information Literacy
fur den Hochschulbereich (Association of College & Research Libraries,
2000) an. Das Game Design sei dabei jeweils so angelegt, dass der Spieler
mitunter aufRerhalb des Spiels informationskompetente Verhaltensweisen
zeigen bzw. entwickeln musse, um im Spiel zu bestehen (beispielsweise
Informationen zur Lésung eines Rétsels beschaffen). Digitale Spiele dieser
Art seien daher eine wertvolle Anregung fur diejenigen, deren Aufgabe es
ist, Lernmdglichkeiten fur Information Literacy zu schaffen (Knautz, 2015).
Dies entspricht der oben aufgezeigten Bedeutung geeigneter Szenarien und
Probleme in Spielen fur Lehr-Lernsituationen.

Zieht man dazu grundlegende Gedanken zum Verhéltnis von Spiel und
Aneignungs- bzw. WelterschlieBungsprozessen® heran, ist das Spiel
ein Zugang zur Welt, ein Raum fir Erfahrung der Wirklichkeit, in dem
Probehandeln stattfinden kann. Nach John Dewey entsprechen ,Spiel
und Arbeit [...] in allen Punkten der ersten Stufe des Erkennens (...), die
darin besteht, dass man irgendwie lernt irgend etwas zu tun, und aus
diesem Tun heraus mit gewissen Dingen vertraut wird“ (Dewey & Oelkers,
1993, S. 259, zit. nach Heimlich, 2015). Das Spiel ist damit ein medialer
Mdoglichkeitsraum fur Erfahrungen. Das designte Spiel als gestalteter
Bildungsraum nimmt eine gewisse Strukturierung von Spielhandlungen vor,

3 s.a. Kapitel 2.1.1: Medialitat in medienanthropologischer Sicht: Die mediale Vermitteltheit
menschlichen Weltbezugs, menschlicher WelterschlieBung, menschlicher Weltdeutung und
menschlichen Handelns in der Welt im Positionspapier ,Interdisziplindre Grundlagen der Infor-
mation and Media Literacy” in diesem Band. (Pollak et al., 2018).
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die das Potenzial haben kénnen, fur die Erfahrung von Information and Media
Literacy auf unterschiedliche Weise geeignet zu sein. Die hier anfallenden
Gestaltungsentscheidungen bewusst und reflektiert zu treffen, ist damit
zentrale Herausforderung und Lerngelegenheit innerhalb des Seminars.

Eine grundlegende Entscheidung bei der Planung des Seminars bestand in
der Wahl des Prozessmodells, dem der Designprozess folgen sollte. Diese lag
zwischen den Anforderungen des Game Designs als Sache selbst und dem
Anspruch der Strukturierung eines Lern- und Professionalisierungsprozesses
mit Praxisbezug fur die Studierenden. Geht es um das Design von
Produkten, die mdglichst nutzerfreundlich sein sollen, liegt es auf der Hand,
dass Nutzergruppen mdaglichst friih analysiert oder gar am Designprozess
beteiligt werden. Anséatze wie das Human Centered Design sowie das in
diesem Seminar genutzte Design Thinking setzen den Kontakt mit der Ziel-
oder Nutzergruppe an den Beginn eines iterativen Designprozesses, der
nach optimalen Lésungen fir deren Voraussetzungen und Anforderungen
sucht.

Salen und Zimmerman (2004) charakterisieren Game Design als genau
einen solchen iterativen Prozess. Das bedeutet, dass ausgehend vom
Anspruch eines guten Game Designs nicht alle Entscheidungen von Anfang
an in Stein gemeil3elt werden kénnen, sondern eine Idee sich nach und
nach im Prozess weiterentwickelt und immer wieder Modifikationen und
Optimierungen durchlaufen muss. Ein Spiel kann nie ganz vorhergesehen
werden — vor allem nicht die tatsachliche Spielerfahrung: ,Through the
iterative design process, the game designer becomes a game player and the
act of play becomes an act of design“ (Salen & Zimmerman, 2004, S. 12).

Darin kann ein groBes Potenzial fir den Praxisbezug im
Professionalisierungsprozess angehender Lehrkrafte liegen, wenn es um
den Aufbau einer lernendenorientierten Haltung geht, die auch in reflektierte
Handlungsperspektiven uberfuhrt werden soll. Design Thinking bietet mit
seinen Phasen (Verstehen, Beobachten, Synthese, ldeen entwickeln,
Prototypen erstellen und Testen) eine klare Orientierung, betont jedoch auch



deutlich das lterative des Prozesses. Hierin liegt ein besonderer Mehrwert
fur die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit Lehramtsstudierender: Der
Weg zum fertigen Lernangebot ist durch Phasen des Feedbacks durch
die Zielgruppe, der Reflexion und der Uberarbeitung gekennzeichnet.
Dadurch kdnnen Alternativen entwickelt, erprobt und kritisch gegeneinander
abgewogen werden.

Als auf Flexibilitat und Innovation zielende Methode, die dazu anhélt,
sich verandernde Kontexte im Blick zu behalten, kann Design Thinking in
konstruktivistisch gedachten Lehr-Lernsettings auf3erdem zum Motor fur
21st Century Skills werden, wie Noweski et al. (2012) zeigen. Damit findet
die Methode auch in den Herausforderungen der Information and Media
Literacy und im Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ihre Begrindung:
In der Untersuchung, die Noweski et al. (2012) an ihre Forderung eines
Paradigmenwechsels in der Bildungspraxis hin zum Design Thinking
anschlieBen, wird deutlich, dass sich Lehrkréfte mit der Design-Thinking-
Methode sicherer darin fuhlen, solche Lerngelegenheiten zu schaffen und
zu begleiten, die den Autorinnen und Autoren zufolge fir die Entwicklung
von 21st Century Skills die besten Bedingungen bieten (Noweski et al.,
2012, S. 90-91). Auch die hier vertretene Auffassung von Information and
Media Literacy (s. Pollak et al., 2018, in diesem Band) verlangt nach solchen
Lerngelegenheiten und Erfahrungsraumen, in denen (im Austausch mit
anderen) eigene Konstruktionsprozesse stattfinden kénnen. Das bedeutet,
dass Lehrkrafte in der Lage sein missen, diese zu schaffen und bewusst
(mit) zu gestalten. Hier muss eine Professionalisierung erfolgen, zu der
das Erlebbarmachen der exemplarischen Methode Design Thinking einen
wertvollen Beitrag leisten kann.

Gemal einer Strukturierung nach dem Design-Thinking-Prozess wurde
der Seminarablauf in die Phasen Verstehen, Beobachten, Synthese,
Ideen entwickeln, Prototypen erstellen und Testen gegliedert. Diese
wurden durch zwei inhaltliche Sitzungen, eine Zielgruppenanalyse, eine
Projektphase (umfasst die Komponenten Synthese/ldeen entwickeln,
Prototypen erstellen sowie teilweise das Testen im Rahmen der Peer-
Group), eine Testsitzung mit der Zielgruppe (Abschluss der Testphase) und
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eine Reflexions-/Prasentationsphase abgebildet und betont; dies erfolgte in
einander erganzenden Prasenz- und Onlinelerngelegenheiten (Abbildung
1). Dabei begleiten die Phasen den Seminarverlauf nur scheinbar linear
aufeinanderfolgend: Der iterative Prozess fordert einen Wechsel zwischen
den Phasen, der im Seminar zu jeder Zeit moglich war und explizit angeregt
wurde. Im Folgenden werden die einzelnen Design-Thinking-Phasen néher
vorgestellt und in Bezug zum Seminar gesetzt.

Abbildung 1: Ablauf des Seminars (Grafik in Anlehnung an Rustler, 2016, S. 77)

Verstehen

In der Design-Thinking-Phase Verstehen stellt das Verstéandnis der
Problemstellung und somit auch des damit verbundenen Problemfelds
eine wesentliche Grundlage dar. Hierbei sollen alle Bedingungen und
Einflussfaktoren des Aufgabenbereiches erfasst werden, was eine
eingehende Recherche voraussetzt (Grots & Pratschke, 2009, S. 19).

Im Seminar entwickelten die Studierenden Lernspiele fur Schilerinnen
einer siebten Klasse (M&adchenrealschule), mit denen diese einzelne
Kernbereiche und Problemfelder mit Bezug zur Information and Media
Literacy erkunden kdnnen sollten. Dazu bendtigten die Studierenden zum
einen einen inhaltlichen Uberblick tiber Information and Media Literacy sowie



Bereiche unserer mediatisierten Wissens- und Informationsgesellschaft, in
denen diese Literacies besondere Relevanz entfalten und zum anderen eine
Orientierung im Spannungsfeld von Spiel und Lernen. Da die Projekte der
Studierenden in der Medienwahl und in der Wahl des Spielprinzips véllig frei
waren, war es dabei zudem wichtig, Zusammenhénge von Spiel, Kultur und
menschlichen Aneignungsprozessen auf einer Metaebene zu betrachten,
aber auch eine grof3e Bandbreite von konkreten Spielprinzipien und Formen
des Lernens durch Spielen abzudecken.

Hierfir wurde der Kurs als Flipped Classroom gestaltet: Die Studierenden
bearbeiteten jeweils im Vorfeld der zweiwdchentlichen vierstiindigen
Préasenzsitzungen Lernmodule in einer fir das Seminar entwickelten
Onlinelernumgebung auf der Lernplattform ILIAS. Der Onlinekurs enthielt
Materialien und Aufgaben zur Auseinandersetzung mit Information and
Media Literacy, den Zusammenhangen von Spielen und Lernen und
eine Einflhrung in das Game Design. Dabei wurden eigene Spiel- und
Lernerfahrungen der Studierenden mit einbezogen. Nach der Arbeitssitzung
zum Themenkomplex Information and Media Literacy folgte eine
Spielesitzung, in welcher die Studierenden die Mdoglichkeit hatten, selbst
verschiedene Arten von Lernspielen zu spielen und auch in einem (von ihren
Projektvorhaben unabhangigen) Prototyping-Versuch innerhalb kurzer Zeit
aus einer zufallig gezogenen Kombination von Thema, Spielmechanik und
Spielform ein Spielkonzept zu entwickeln.

Das Nachdenken Uber Designfragen begann im Seminar stets mit der
Reflexion eigener Spiel- und Lernerfahrungen, die theoretisch kontextualisiert
und in Anhaltspunkte fir die eigene Gestaltungsarbeit Gberfihrt wurden. Die
Studierenden testeten deshalb verschiedene Lern- und Wissensspiele in
unterschiedlichen Medien, diskutierten sie kritisch und setzten sie in Bezug
zu Lerntheorien und Phasen im Lern- bzw. Kompetenzerwerbsprozess. Da
die Spieleauswahl von klassischen Quizkartenspielen zur Wissensabfrage
Uber Serious Games bis hin zu einem Mini-LARP* reichte, erhielten die
Studierenden gleichzeitig einen breiten Uberblick iiber die Méglichkeiten
spielerischer Zugéange.

4 Die Abkurzung LARP steht fur Live Action Role Play, das im Seminar verwendete Beispiel
stammt von Sellen (2016).
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In diesem Teil des Seminars war die Erkenntnis wichtig, dass Lernspiele
auf verschiedene Phasen des Lernprozesses ausgerichtet sein koénnen.
Haufig kennt man aus eigenen Unterrichtserfahrungen nur Spiele, die sich
zur Wiederholung von bereits erarbeiteten Informationen eignen. Deshalb ist
die Erfahrung hier relevant, dass Spiele auch zum problemorientierten und
entdeckenden Lernen einladen kdnnen, indem sie beispielsweise durch ihre
Story die Spielenden vor ein Problem stellen, das durch eine logisch damit
verknipfte Arbeit an einem entsprechenden Thema oder einer Kompetenz
gelost werden muss. In diesem Kontext lasst sich natirlich auch fragen, ob
es Uberhaupt ein Spiel gibt, bei dem man nichts lernt.

Beobachten

Diese Phase ist im Design-Thinking-Prozess im Wesentlichen durch
qualitative Untersuchungen der Ziel- oder Nutzergruppen bestimmt. Bei
den Beobachtungen ist es insbesondere entscheidend, die Aktivitaten
im konkreten Kontext der spateren Anwendung (in diesem Fall in einem
Klassenzimmer-Setting) und des entsprechenden Umfelds (in der Gruppe,
mit Lehrkraft und Klasse) durchzufiihren (Grots & Pratschke, 2009, S. 20).
In der dritten Présenzsitzung erfolgte eine Zielgruppenanalyse mit der
kooperierenden Schulklasse einer Madchenrealschule. Das Setting fand
im sogenannten ,Klassenzimmers der Zukunft‘, dem Didaktischen Labor
(DiLab)® der Universitat Passau, statt. Die Studierenden arbeiteten mit den
Schulerinnen in Gruppen, um einen Eindruck von deren Wissensstand
zu und Umgang mit den jeweils gewahlten Themen zu bekommen. Dazu
kamen sie mit den Schulerinnen auf produktive Weise ins Gesprach,
indem sie gemeinsam mit ihnen Legevideos erstellten. AnschlieRend
spielten die Gruppen gemeinsam verschiedene Lernspiele. Hierbei gaben
die Schilerinnen kritisch Rickmeldung zu den getesteten Produkten:
Sie gaben an, was ihnen gut und weniger gut gefiel, und bewerteten den
wahrgenommenen Lerninhalt der Spiele. Bereits in dieser Phase wurden
die Schulerinnen in ihrer Rolle als kritische Testerinnen und Expertinnen
fur ihre eigenen Lernprozesse wahrgenommen und angesprochen. Die
Zielgruppenanalyse wurde durch die Studierenden jeweils in Bezug auf ihre
inhaltlichen Themen sowie die gemeinsame Spielerfahrung nachbereitet

5 Mehr Informationen zum Didaktischen Labor sind nachzulesen unter: http://www.dilab.uni-
passau.de/klassenzimmer-der-zukunft/ (06.06.2018).



und verschriftlicht. Sie diente als wichtiger Ausgangspunkt fur die didaktische
Aufbereitung der Themen und Gestaltung der eigenen Spiele.

Synthese/ldeen entwickeln

In dieser Phase werden die gesammelten Informationen zusammengefihrt
und verarbeitet. Hierfurwerden alle im Vorfeld erhobenen Daten und Eindriicke
mit dem Team geteilt, woraus sich dann Interpretationen und erste Ansétze
fir Losungen ergeben (Grots & Pratschke, 2009, S. 20). Im Anschluss an die
Zielgruppenanalyse entwarfen die Studierenden Konzepte fir ihre eigenen
Lernspiele. Gewahlte Themen waren beispielsweise der Informationsgehalt
von Werbung, der Wert von Daten oder Fake News. Ausgehend vom Inhalt
wahlten sie Art und Eigenschaften des Lernspiels aus (analog/ digital,
Brettspiel/Kartenspiel/Computerspiel). Nach einer gegenseitigen Vorstellung
der Konzepte verfeinerten sie diese und entwarfen erste spielbare Papier-
Prototypen. In der folgenden Weiterentwicklung wurden die Spiele in jeder
Sitzung ausgiebig getestet, in ihrer Mechanik und Balance weiterentwickelt
und sowohl visuell als auch haptisch gestaltet®.

Testen

Die finalisierten Lernspiele wurden in einer weiteren Sitzung mit den
Schulerinnen der Kooperationsschule probegespielt (Abbildung 2). Analog
zur ersten Sitzung mit den Schilerinnen gaben die Teilnehmerinnen
Ruckmeldung in Bezug auf positive und negative Aspekte der Spiele der
Studierenden sowie zum wahrgenommenen Lerninhalt. Durch das Feedback
und die Austauschmoglichkeit mit der Zielgruppe konnten die Studierenden
ihre Projekte als Spiele einerseits und als Lernangebote andererseits sowie
in der Balance beider Anteile einer kritischen Prifung unterziehen. Geman
dem iterativen Prozess des Design Thinkings kann diese Phase dazu
anstoRen, Uberarbeitungen und Anpassungen vorzunehmen. Dazu ist es
erforderlich, die Testsituation genau zu beobachten und auszuwerten und
Uber eigene getroffene Gestaltungsentscheidungen kritisch zu reflektieren,
um anschliel3end passende Alternativen entwickeln zu kdnnen.

5 U. a. erfolgte eine 3D-Gestaltung und ein 3D-Druck von Spielfiguren, Minzen und Wurfeln.
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In einer darauffolgenden Uberarbeitungsphase hatten die Studierenden
somit die Moglichkeit, die Konzepte ihrer Spiele zu scharfen, um diese in
einem abschlielRenden Plenum mit Hilfe eines Posters zu préasentieren.

Abbildungen 2 und 3: Testen der Spielprototypen mit den Schilerinnen

Die Studierenden hatten zu mehreren Zeitpunkten unterschiedlich
gestaltete Moglichkeiten, ihr Feedback zum Seminar abzugeben.
Damit sollten zum einen Anpassungen der Seminargestaltung an die
Bedurfnisse der Lernenden in der laufenden Veranstaltung ermdglicht und
zum anderen Hinweise fur die Uberarbeitung des Konzepts gewonnen
werden. Das Feedback erfolgte sowohl (teilweise anonymisiert) online
als auch in gemeinsamen Gesprachen in den Prasenzveranstaltungen.
Die Studierenden hoben darin die eigenstéandige produktive Arbeit, den
offenen Austausch daruber in der Seminargruppe und den Kontakt mit der
Zielgruppe als besonders positiv fur ihre eigenen Lernprozesse hervor.
Sie fuhlten sich in ihren Bedirfnissen als Lehramtsstudierende sowie in
ihren unterschiedlichen Lernausgangslagen wahrgenommen und erlebten
das Seminar als relevant im Kontext ihres Studiums. Die Zusammenarbeit
mit der Zielgruppe empfanden sie als besonders fruchtbar fur ihre Arbeit,
wobei sie diese je nach eigenem Erfahrungsstand auf unterschiedliche
Weise fur sich nutzen konnten. Es ist diesbeziglich also besonders
wichtig, die unterschiedlichen Lernausgangslagen der Studierenden im
Kontakt mit Schulerinnen und Schilern (z.B. Vorbereitung interessanter
Gesprachsimpulse, Gesprachsfiuhrung, Steuerung gemeinsamer produktiver
Arbeit und diagnostische Fahigkeiten) wahrzunehmen, zu bericksichtigen



und gegebenenfalls Hilfestellungen anzubieten. So kdénnen die Design-
Thinking-Phasen des Beobachtens und Testens ein guter Lernanlass fur
lernendenorientiertes padagogisches Handeln sein, durch das Beteiligung
ermoglicht und eingeholtes Feedback im Sinne der Lernenden konstruktiv
genutzt wird.

Die jeweiligen Reflexionen der Seminarergebnisse sowie das Feedback der
Studierenden liefern positive Indizien fur eine intensive Auseinandersetzung
sowohl mit den gewdahlten Problemfeldern der Information and Media
Literacy als auch mit der kritisch reflektierten Gestaltung von passenden
Lernmedien. Neben den Spielen als Lernmedien selbst eignet sich also
auch der produktive Prozess ihrer Gestaltung und Entwicklung potenziell als
Lernumgebung fur eine intensive Durchdringung thematischer Problemfelder
und ihrer Uberfiihrung in Didaktik und Methodik.

Tatsachlich kann das in diesem Artikel dargestellte Beispiel vor diesem
Hintergrund eine noch engere Verknupfung mit der Schulpraxis erfahren
beziehungsweise in diese Uberfuhrt werden: Im Sinne des oben erwdhnten
Ansatzes Lernen durch Lehren konnen Schilerinnen und Schiler sich
gemeinsam mit Lehrerinnen und Lehrern mit Problemfeldern der Information
and Media Literacy auseinandersetzen, hierzu vertiefend selbst Spiele
entwickeln und diese gemeinsam mit ihrer Klasse spielen. Nattrlich
ist auch dabei — wie im hier beschriebenen Modellseminar — eine enge
Zusammenarbeit zwischen der Lehrkraft und den Schilerinnen und Schiilern
mit einer gut abgestimmten Balance zwischen inhaltlicher und prozessualer
Lenkung sowie gestalterischer Freiheit notwendig, wozu Design Thinking gut
geeignet scheint. Fir eine erneute Durchfiihrung des Modellseminars in der
universitéaren Leh-rerinnen- und Lehrerbildung kdnnte ein solches Modell,
das Schulerinnen und Schuler als aktiv Gestaltende stérker mit einbezieht,
ebenfalls gewinnbringend sein.

Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Ablauf des Seminars, S. 238
Abbildungen 2 und 3: Testen der Spielprototypen mit den Schilerinnen, S. 242
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