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[W]e struggle within those structures
that have the power to sustain or abandon us.

Judith Butler (2012)



ZUSAMMENFASSUNG

/usammenfassung

Diese Arbeit untersucht die diskursive Herstellung des Wissensfeldes >schulische
Medienbildung« auf der Basis von Pressebeitragen aus Leitmedien (1994-2016)
und transkribierten Interviews mit Lehrkraften an allgemein bildenden Schulen
mit Medienschwerpunkt (2015). Ausgehend von der These, dass Mediendiskurse
das medienbezogene Wissen von Lehrkréften an Einzelschulen symbolisch mit-
steuern, richtet sich das Erkenntnisinteresse der Arbeit darauf, zu rekonstruie-
ren, mittels welcher diskursiver Strategien im Verlauf von gut 20 Jahren ein be-
stimmtes Wissen iiber schulische Medienbildung hegemonial werden konnte.
Den Kontext der Untersuchung bilden erziehungswissenschaftliche und bil-
dungspolitische Auseinandersetzungen iiber die Funktion schulischer Bildung.
Indem Ansitze der padagogischen Schulforschung und der Educational Gover-
nance integriert werden, wird der Forschungsgegenstand vor dem Hintergrund
eines Bildungssystems beleuchtet, das an der Schwelle vom 20. zum 21. Jahr-
hundert von Kompetenzorientierung, Logiken neuer Steuerung und damit ver-
bundenen transnationalen Schulleistungstest gepragt ist. Medienpadagogik wird
in diesem Kontext als junge heterogene »Schnittstellendisziplin« (Al3mann 2013)
verortet, deren zunehmende Relevanz am Ende des 20. Jahrhunderts auch in der
offentlichen Rede von Schule, Medien und Bildung zum Ausdruck kommt.

Der Arbeit liegt eine hegemonie- und diskurstheoretische Perspektive im An-
schluss an Foucault, Laclau und Mouffe zugrunde. Diskurse werden demgema(
als (teils sedimentierte) Praktiken verstanden. In Anlehnung an Nonhoff (2006)
wird >schulische Medienbildung« als hegemoniales Projekt gefasst, dessen diskur-
sive Strategien mittels der Strategemanalyse (Nonhoff 2006, 2014) operationali-
siert werden. Dadurch wird transparent, wie im Prozess der Formierung eines
neuen Wissensfeldes (>schulische Medienbildung:) Idealbilder von Schule und

Gesellschaft entstehen, die u.a. neoliberal gepragt sind.
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EINLEITUNG

1. Einleitung

Im Jahr 1995 finden sich in deutschen Leitmedien Forderungen verschiedener
politischer Krafte nach einer Implementierung neuer Medien ins Schulsystem.
Dabei ist von »der gro3ten Verdnderung des Bildungswesens seit Erfindung des
Buchdrucks« (ZEIT/ Sperlich 10.02.1995) ebenso die Rede wie von einer digita-
len Revolution (z.B. ZEIT 1995, Nr. 46). Durch diese Entwicklung hin zu einer
Informationsgesellschaft kimen auf Lehrkrafte neue Aufgaben zu, denn »[n]ur
ein aufgeklarter Umgang mit den elektronischen Medien« (ZEIT/ Heuser 24.02.
1995) verschaffe Schiiler_innen! einen kritischen Abstand zu dieser neuen Welt.
Die Auseinandersetzung mit den neuen Medien miisse deshalb in den Lehrpla-
nen verankert werden, so die Forderung des damaligen Bundesbildungsministers
Riittgers (FAZ/Sto 28.12.1995, S. 1), der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungs-
planung und Forschungsforderung (FAZ/Reu 30.01.1995) sowie der Kultusmi-
nisterkonferenz (FAZ/oll 13.05.1995, S. 4). Es reiche nicht aus, dass Eltern den

verantwortungsvollen Umgang mit Medien vermitteln.

»[A]Juch die Schule miisse die Kinder zu einem sachgerechten, selbstbestimm-
ten und sozial verantwortlichen Umgang mit Medien befdhigen. Trotz der be-
reits vorhandenen Lehrplaninhalte zur Medienpddagogik miifsten die Voraus-
setzungen fiir eine fachbezogene und fdchertibergreifende Arbeit in der Schule
verbessert werden, wobei auch eine technische Ausstattung unvergichtbar

sei« (FAZ/0ll 13.05.1995, S. 4).

Angesichts der Frage, »Was ist zu befiirchten, was zu hoffen, was zu tun?« (ZEIT/
Heuser 24.02.1995) wird seither in verschiedenen gesellschaftlichen Feldern
»liber den richtigen Weg in die international vernetzte Informationsgesellschaft«
(ebd.) gestritten — beispielsweise in Leitmedien und an Schulen. Im Zuge dieser
Auseinandersetzungen, die im Folgenden als Ringen um Hegemonie gefasst
werden, formiert sich in der 6ffentlichen und schulinternen Rede von Schule,
Medien und Bildung sukzessive ein spezifisches Wissen tiber Medien und deren

Bedeutung fiir Bildungs- und Lernprozesse. Im Verlauf mehrerer Jahre entsteht

1In Anlehnung an die Queer Theory (z.B. Jagose 2001), die darauf hingewiesen hat, dass mit
einer binér konzipierten Geschlechterordnung Macht-, Ungleichheits- und Herrschaftsverhéltnis-
se einhergehen, wihle ich eine diversitatsgerechte Schreibweise, um die Vielfalt existierender
geschlechtlicher Identitaten und Korper sichtbar zu machen.
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so ein neues Wissensfeld. Dies wird im Rahmen dieser Arbeit und in Anlehnung
an die KMK-Erklarung aus dem Jahr 2012 als Wissensfeld >schulische Medienbil-
dung« bezeichnet. Die analytische Rekonstruktion der diskursiven Herstellung
dieses Wissensfeldes bildet den Gegenstand der vorliegenden Arbeit.

Zum besseren Verstdndnis des Untersuchungsgegenstandes werden im Folgen-
den zunichst die These und die damit verbundenen Forschungsfragen vorge-
stellt, das Erkenntnisinteresse expliziert sowie die Theorieperspektive und das
forschungsmethodische Vorgehen erlautert (Kapitel 1.1). Im Anschluss daran er-
folgt eine Rahmung des Gegenstandes vor dem Hintergrund erziehungswissen-
schaftlicher und bildungspolitischer Debatten iiber die Verfasstheit des Schulsys-
tems am Ubergang vom 20. zum 21. Jahrhundert (Kapitel 1.2). In diesem Zu-
sammenhang wird Medienpadagogik als junge heterogene »Schnittstellendiszi-
plin« (Almann 2013) eingefiihrt, die zeitgleich mit der Rede von der Medienge-
sellschaft an Relevanz gewinnt. Ausgehend von der medienpadagogischen De-
batte um Grundbegriffe (Kapitel 1.2) wird in Kapitel 1.3 der erziehungswissen-
schaftliche Forschungsstand zur schulischen Medienbildung systematisiert. An-
schlieRend werden einige bildungspolitische Aktivitaten bzw. Steuerungsmittel
skizziert, die seit Mitte der 1990er Jahre auf eine Implementierung neuer Medi-
en ins Schulsystem abzielen. In Kapitel 2 wird der Gegenstand dieser Arbeit — die
diskursive Herstellung des Wissensfeldes >schulische Medienbildung< — vor dem
Hintergrund der o6ffentlichen und wissenschaftlichen Rede von der Wissens-, In-
formations- bzw. der Mediengesellschaft betrachtet sowie aus schultheoretischer
Perspektive als diskursives Phdnomen beschrieben, das am Umbau der Schule
ebenso beteiligt ist wie an der Einrichtung spezifischer Subjektpositionen.
Kapitel 3 erlautert die diskurstheoretische Perspektive, die dieser Arbeit zugrunde
liegt. Ausgehend von den Arbeiten Foucaults wird zu der Diskurs- und Hegemonie-
theorie von Laclau und Mouffe iibergeleitet (Kapitel 3.1 und 3.2). Anschliefend
werden die beiden Untersuchungsebenen (Mediendiskurs und lokale Praktiken)
diskurstheoretisch gerahmt und miteinander verzahnt (Kapitel 3.3 und 3.4).
Kapitel 4 erortert methodologische Implikationen und stellt die Methode der Stra-
tegemanalyse vor. Mittels dieser erfolgt in Kapitel 5 die diskursanalytische Rekon-
struktion der Herstellung des Wissensfeldes sschulische Medienbildung:. In Kapitel
6.1 werden die Ergebnisse zusammengefasst und anschlie3end auf potenzielle An-
schliisse an aktuelle (erziehungswissenschaftliche) Debatten befragt (Kapitel
6.2-6.5). Die Arbeit schlie3t mit einer forschungsethischen Reflexion (6.6).
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1.1. These und Forschungsfragen

Ausgehend von den vorangegangenen Uberlegungen lautet meine These:

Das, was sich in der Rede von Schule, Medien und Bildung sowie unter dem Zei-
chen sschulische Medienbildung: in deutschen Leitmedien konstituiert, bildet ei-
nen machtvollen Diskurs. Dieser stellt 6ffentlich verfiigbares Wissen tiber schuli-
sche Medienbildung bereit und pragt das Wissen von Lehrkraften an Schulen mit
Medienprofil, insofern es als Lesart des Mediendiskurses in den Prozess der Her-
stellung des Wissensfeldes >schulische Medienbildung« in lokal-situierte Praktiken
integriert wird. Den Forschungsgegenstand dieser Arbeit bildet also die Rekon-
struktion des diskursiven Herstellungsprozesses des Wissensfeldes >schulische Me-
dienbildung« im Mediendiskurs und auf lokaler Ebene der Einzelschule. Dies wird
verbunden mit der These, dass es sich bei >schulischer Medienbildung< um ein he-
gemoniales Projekt handelt, also um eine an Einfluss zunehmende diskursive For-
mation.2Ich gehe davon aus, dass das Wissen, welches Lehrkrafte und Schullei-
tungen in Interviews iiber Medienbildung artikulieren, durch die im Mediendis-
kurs vorherrschenden Perspektiven und Artikulationsweisen gepragt ist. Wird dies
durch die rekonstruktive Analyse des Korpus aus Pressetexten und Interviews be-
statigt, so ist davon auszugehen, dass der Mediendiskurs im Sinne einer symboli-
schen Governance-Strategie die Formierung bzw. Herstellung des Wissensfeldes
>schulische Medienbildung« mit steuert. Aus dieser These ergeben sich mit Blick auf

den Mediendiskurs die folgenden Forschungsfragen:

® Welches Wissen iiber schulische Medienbildung artikuliert sich im Mediendiskurs?
e Welches Wissen wird als richtiges Wissen legitimiert (und wie)?
e Welche Perspektiven auf Medien, Bildung und Schule sind bzw. werden im Verlauf von

20+ Jahren (1994 bis inkl. 2016) im Mediendiskurs hegemonial?

Weitere Forschungsfragen richten sich auf die lokale Ebene. Um zu erfahren, wie
Lehrkréfte an Einzelschulen mit ausgewiesenem Medienschwerpunkt das Wissens-
feld >schulische Medienbildung« herstellen, wurden Interviews mit 14 Lehrkraften

und Vertreter_innen der Schulleitung in verschiedenen Bundesldndern gefiihrt.

2 Was im Rahmen der Diskurs- und Hegemonietheorie als hegemoniales Projekt gilt, wird in Kapi-
tel 4 theoretisch erklart und in Kapitel 5 anhand des Forschungsgegenstandes expliziert.
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Das Material wurde ausgehend von den Ergebnissen der Mediendiskursanalyse

(Untersuchungsstufe I) anhand folgender Fragestellungen analysiert:

e Wie verstehen Lehrkrdfte und Schulleitungen an Medienschulen schulische Medienbildung?

* Dominieren auf lokaler Ebene dieselben diskursiven Strategien und Logiken wie im Medien-
diskurs?

® Welche davon abweichenden Lesarten finden sich? Stimmen die Perspektiven der Befrag-
ten einer Schule oder eines Bundeslandes eher miteinander iiberein als im Vergleich mit
anderen Schulen oder Bundesldndern?

e Wird schulische Medienbildung in den Kontext von Schulentwicklung und/oder Mayfs-

nahmen neuer Steuerung gestellt?

Mein iibergeordnetes Erkenntnisinteresse richtet sich insbesondere auf die An-
nahme, dass es sich bei >schulischer Medienbildung« um ein durch Kdmpfe um
Hegemonie hergestelltes Wissensfeld handelt, das von bestimmten Perspektiven
dominiert wird und so dazu beitragt, dass sich im schulbezogenen Bildungsbe-
reich gegenwiértig eine bestimmte Vorstellung von Medien, Bildung und >guter«
Schule durchsetzt, die kaum mehr als den Namen mit dem bildungstheoreti-
schen Konzept Medienbildung von Jorissen und Marotzki (2009) gemein hat und
die weit iiber die Medienpadagogik hinausgehend dazu beitréagt, wie Schule zu-
kiinftig gestaltet wird.

Die Theorieperspektive, die das Forschungsdesign dieser Arbeit wesentlich be-
stimmt, ist die im Anschluss an Foucault von Ernesto Laclau und Chantal Mouffe
seit den 1980er Jahren entwickelte Diskurs- und Hegemonietheorie und deren
Fortentwicklung und kritische Rezeption durch Laclau selbst sowie durch Glasze
(2007, 2015), Marchart (2005, 2010, 2017), Reckwitz (2006), Wullweber (2010)
und insbesondere Nonhoff (2006, 2014). Dem hier vertretenen Diskursbegriff
liegt eine praxeologische Perspektive auf Diskurse als hybride, teils sedimentierte
Praktiken zugrunde (vgl. Wrana 2012a, S. 51 und 2012b, S. 196f.). Diskurse sind
demnach »Handlungsweisen, [...] in denen die Bedeutung und die Gegenstiande
des Wissens ebenso konstituiert werden wie die Subjektpositionen der diskursiv
Handelnden« (Wrana 2012b, S. 196). Das Wissensfeld >schulische Medienbil -
dung« wird deshalb auch nicht als relativ stabile Diskursformation betrachtet,
sondern als ein fluides, sich konstituierendes Feld, das in der diskursiven Praxis

erst hergestellt werden muss und das aus hegemonietheoretischer Perspektive
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auch niemals dauerhaft fixiert werden kann (vgl. Laclau/Mouffe 1985 sowie
Nonhoff 2006, 2014).

Die Diskursforschung hat sich in den vergangenen beiden Jahrzehnten auch in
Deutschland interdisziplinar etabliert und weiterentwickelt (vgl. Fegter/Langer
2008). Davon zeugen zum einen die vielen Forschungsarbeiten aus allen sozial-
wissenschaftlichen Disziplinen. Zum anderen widmen sich Arbeitskreise, For-
schungsgruppen und -programme, Onlineplattformen (z.B. diskursanalyse.net),
Tagungen und wissenschaftliche, teils mehrsprachige (Online-)Zeitschriften dem
vielschichtigen Werk Foucaults (darunter »kultuRRevolution. zeitschrift fiir an-
gewandte diskurstheorie«/K-West Verlag, »FQS. Forum Qualitative Sozialfor-
schung« und die seit 2013 bei Beltz erscheinende »Zeitschrift fiir Diskursfor-
schung«). In der aktuellen Diskussion spielt die Forschungspraxis eine zentrale
Rolle (vgl. Biihrmann et al. 2007).

Zur Erarbeitung einer theorie- und gegenstandsangemessenen Methode (vgl.
Kapitel 4) verbinde ich den hegemonietheoretischen Ansatz mit einer diskurs-
theoretischen Perspektive auf Mediendiskurse (Fraas/Klemm 2005; Dreesen/
Kumiega/Spiel 2012). Das von mir analysierte Korpus setzt sich zusammen aus
Pressetexten, die in den Jahren 1994/95, 2011/12 und 2015/16 in deutschspra-
chigen »Leitmedien« (vgl. Jarren/Vogel 2011) erschienen sind (siehe Anhang).
Uber die Rahmung als »Mediendiskurs« werden sie als 6ffentlich verfiigbare
»Bausteine gesellschaftlicher Wissenskonstitution« (Fraas/Klemm 2005) gefasst,
die iiber die Definition von »Lernen als Bilden von Lesarten« (Forneck 2006,
Wrana 2008, 2012 a/b/c) mit AuBerungen von insgesamt 14 Lehrkriften kon-
trastiert werden. Das Material wurde mittels der Strategemanalyse nach Nonhoff
(2006, 2014) analysiert.

Die drei Untersuchungsstufen des empirischen Teils bestehen in...

I. der diskursanalytischen Rekonstruktion von Artikulationsweisen, die im Mediendis-
kurs (1994-2016) dominieren bzw. im Verlaufe dieser Zeit vorherrschend werden,

II. der diskursanalytischen Rekonstruktion von Lesarten durch die Analyse leitfadenge-
stlitzter Interviews mit Lehrkraften und Schulleitungen an allgemein bildenden wei-
terfiihrenden Schulen mit Medienprofil sowie

III. einer Gegeniiberstellung der unter (I) und (II) erzielten Ergebnisse.
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Im Rahmen dieser Arbeit stellen Medien — in Form von Pressemedien — einen ge-
sellschaftlich relevanten Ort der Diskursproduktion dar (Fraas/Klemm 2005).
Davon ausgehend, dass der Mediendiskurs einen wesentlichen Anteil an der Ko-
Konstruktion des Wissensfeldes >schulische Medienbildung« durch Lehrkrafte
hat, bildet die Analyse von Pressetexten die erste Untersuchungsstufe dieser Ar-
beit. Die Zusammenstellung des Korpus fiir die Mediendiskursanalyse (Fraas/
Klemm 2005, Dreesen et al. 2012) erfolgte auf der Basis von Diskurshohepunk-
ten (vgl. Schwab-Trapp 2004). Dabei wird davon ausgegangen, dass bestimmte
Ereignisse zu einer erhohten bzw. verdichteten Diskursproduktion in einem ver-
gleichsweise kurzen Zeitraum fiihren (Neumann 2015, S. 117). Im Hinblick auf
den Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit sind dies die drei zentralen Publika-
tionen der Kultusministerkonferenz zur schulischen Medienbildung: die im Mai
1995 publizierte Erklarung »Medienpadagogik in der Schule«, deren im Marz
2012 publizierte Aktualisierung in Form des Beschlusses »Medienbildung in der
Schule« sowie die im April 2016 publizierte Strategie »Bildung in der digitalen
Welt«. Die je 12 Monate umfassenden Diskursausschnitte entsprechen den Teil-
korpora A I-1II. Diese wurden um Elemente eines zweiten Korpus (B) erganzt,

der aus 14 im Jahr 2015 gefiihrten Interviews besteht (vgl. Abb. I).

Makroebene (Mediendiskurs) Lokale Mikroebene
(Interviews)
Korpus A Korpus B
Teilkorpus AT (1995) Teilkorpus AII (2012) Teilkorpus A III (2016) 2015
>
DIACHRONE PERSPEKTIVE SYNCHRONE PERSPEKTIVE

ABB. I: DIE ABBILDUNG ZEIGT DIE TEILKORPORA, AUS DENEN SICH DAS GESAMTKORPUS ZUSAMMENSETZT.

Im Anschluss an die Mediendiskursanalyse wird analysiert, wie Lehrkrafte und
Schulleitungen >schulische Medienbildung« im Rahmen von Interviews herstellen
(zweite Untersuchungsstufe). Ausgehend davon wird ein Vergleich zwischen je-
nen Logiken unternommen, die den Mediendiskurs dominieren und jenen, die
sich aus den Interviews rekonstruieren lassen (Kapitel 5.2.4). Besonders interes-
siert dabei die Frage, ob auf lokaler Ebene — in Abhéngigkeit von der Schulkultur
der Einzelschule — neue marginale Lesarten gebildet werden, die signifikant von

jenen abweichen, die im Mediendiskurs vorherrschend sind. Insgesamt gilt es zu
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erforschen, mittels welcher diskursiver Strategien sich ein bestimmtes Wissen
hinsichtlich schulischer Medienbildung iiber den Untersuchungszeitraum hin-
weg als vorherrschendes bzw. hegemoniales Wissen durchsetzen konnte.

Die nachfolgende Tabelle I differenziert die ersten beiden Untersuchungsstufen
(I) und (II) u.a. nach disziplindrer Verortung, Gegenstand und der Art der zu-
grundeliegenden Daten. Die Bestimmung des jeweiligen »Fokus« (Zeile 6) orien-
tiert sich an der Systematisierung von Wrana et al. (2014, 226ff.) fiir diskurs-

theoretische Forschungslinien der Erziehungswissenschaft.

Untersuchungsstufe (I) Mediendiskursanalyse (I1) Analyse lokaler Praktiken
FOFSFhUNESPEFS;' Poststrukturalistische Diskursfor- Poststrukturalistische Diskursfor-
pektive / Theorie schung (Foucault, Laclau/Mouffe) schung (Foucault, Laclau/Mouffe)
3iszir|:;lin5re Medien-und Erziehungswissenschaft

erortung Kommunikationswissenschaft
Diskurstheoretische | Diskurs- und Hegemonietheorie Diskurs- und Hegemonietheorie
AT (Laclau u. Mouffe) (Laclau u. Mouffe)
Gegenstand Mediale Formierung des Wissens- (Trans-)Formierung des Wissens-

feldes >schulische Medienbildung« feldes >schulische Medienbildung«in

lokal-situierten Praktiken an Einzel-
schulen mit Medienschwerpunkt

§°k?5 auf die Wissensformierung Wissensformierung, Wissens(re)pro-
ST (dominante Perspektiven . d. &ff. duktion und -transformation
Rede von Schule, Medien und Bildung)  (Lesarten des Mediendiskurses)

Operationalisierung | Strategemanalyse Strategemanalyse

Datengrundlage Pressetexte aus deutschen Leit- Interviews mit Lehrkréften & Schul-
medien (SZ, FAZ, ZEIT) a.d. Jahren leitungen an weiterf. Schulen mit
1995, 2012, 2016 Medienschwerpunkt (2015)

TABELLE I: DIFFERENZIERUNG DER UNTERSUCHUNGSSTUFEN NACH MEHREREN KRITERIEN.

Die Untersuchung wird in Kapitel 2 vor dem Hintergrund bildungswissenschaftli-
cher Debatten iiber den Umbau des Bildungssystem — verbunden mit Paradigmen
wie lebenslanges und selbstgesteuertes Lernen als Teil einer »schonen neuen Lern-
kultur« (Klingovsky 2009) — kontextualisiert. Wichtige Bezugspunkte sind in die-
sem Zusammenhang die Arbeiten von Klingovsky (2009, 2013) Wrana (z.B. 2015,
2017), Reh (z.B. 2017, 2011) Idel (z.B. 2010, 2017), Rabenstein (z.B. 2018, 2016)
und Fritzsche (z.b. 2015, 2012), durch die sich ein diskurstheoretisch gepragter

Ansatz auf die Erforschung von Schul- und Lernkulturen etabliert hat.
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1.2.Schule und Medien am Ende des 20. Jahrhunderts

Das deutsche Schulsystem ist ein Feld intensiver politisch-ideologischer Konflikte,
wovon zahlreiche Reformen vor und nach Griindung der Bundesrepublik Zeugnis
ablegen (vgl. Melzer/Sandfuchs 1996). Jede neue gesellschaftliche Situation
bringt neue Aufgaben und Ziele sowie einen »Wandel des Bildungsverstandnisses
mit sich« (Melzer/Sandfuchs 1996b, S. 8). Seit den 1990er Jahren ist das Feld der
Bildung geprégt von Diskussionen iiber Schulqualitét, Lehrplanaktualitdt und
Lehrkréfteprofessionalitit. Verstarkt durch den ersten »PISA-Schock« im Jahr 2001
(z. B. Miiller 2006, S. 26, Rabe-Kleberg 2005, S. 81) etablieren sich manageriale
Logiken und 6konomisch orientierte Mechanismen neuer Steuerung mit Pramissen
auf Autonomie und Output auch im deutschen Bildungssystem; Schulentwicklung
folgt zunehmend der Regierungslogik des New Public Management (vgl. Altrichter
et al. 2007, Altrichter/Maag Merki 2016a, Fend 2006, 2008a/b, Kussau/Briise-
meister 2007, Schrader et al. 2015). Ein umstrittenes Zeichen dieser neuen policy
ist die Kompetenzorientierung von Bildungsprozessen (Gruschka 2007, Sander
2013). Letztere werden vermehrt als steuerbare, mel$bare und somit vermeintlich
berechenbare Lernprozesse im Sinne einer evidenzbasierten Bildungsforschung
verstanden (kritisch: Baumert/Tillmann 2016, Weil3 2006). Durch diese wird ein
»positivistischer Referenzrahmen stark gemacht« (Spilker 2015, S. 110), der als
technokratischer Ansatz eine neue »politische Technologie des Bildungsmonito-
rings« (ebd.) etabliert. In die teils hochemotional gefiihrten 6ffentlichen und er-
ziehungswissenschaftlichen Debatten tiber Zukunft, Qualitdt und Finanzierung
schulischer Bildung, mischt sich seit Mitte der 1990er Jahre ein weiterer Themen-
komplex, der seither zunehmend an 6ffentlicher, bildungspolitischer, wissen-
schaftlicher und 6konomischer Bedeutung gewonnen hat: die so genannten neu-
en/elektronischen/digitalen Medien.

Der folgende Abschnitt vermittelt auf der Basis von Zitaten aus Pressetexten, die
in Leitmedien erschienen sind, einen ersten Eindruck von der Rede von Schule,

Medien und Bildung im Mediendiskurs. So berichten Leitmedien Mitte der

1990er Jahre im Hinblick auf neue Medien von »Chancen und Risiken der digita
len Revolution [...] auf dem Weg in die Kommunikations- und Informationsge-
sellschaft« (FAZ 29.08.1995, Beilage Nr. 200, S. 1). Dabei verliefe die pddagogi-
sche Diskussion so, »als ob es neue Medien und Computer gar nicht gabe« (Die

Zeit 03.03.1995). Eine »Krise der Paddagogik« (ebd.) wird diagnostiziert, hervor-
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gerufen wahlweise durch die neuen Medien selbst oder durch die Weigerung der
traditionellen Padagogik, sich mit diesen auseinanderzusetzen, indem man mit-
tels »Abschreckungspadagogik [...] den Kindern beibringt, was sie zu vermeiden
haben« (FAZ 18.04.1995, S. 1). Dabei gibe es durch den »technischen Wandel
[...] nicht nur neue Qualifikationsanforderungen, sondern auch neuartige Lern-
formen und Lernwege« (SZ 18. September 1995, S. 42). »Hyper-Medien, Compu-
ter und E-mail [konnen] den Unterricht verandern und das Repertoire von Lehr-
kraften erweitern« (SZ 8.12.1994, S. 47). Die Informationsgesellschaft bringe ei-
nen »Beschaftigungsschub« und »Millionen neuer Arbeitsplatze« (SZ 01.08.1995,
S. 21). Deshalb miisse »in den Schulen der sinformationstechnische Analphabetis-
mus« verhindert werden« (ebd.). »Der Aufbruch in die Informationsgesellschaft
kann nicht an der Schule vorbeifiihren« (SZ 27.04.1995, S. 34).

Neue Medien, die Vertreterinnen eines gesellschaftlichen Wandels von der In-
dustrie- zur Informationsgesellschaft, werden im Mediendiskurs als positive In-
novationen aber auch als Agentinnen einer neoliberalen Bildungs- und Wirt-
schaftspolitik gerahmt: »Wie der Computer in der Schule zu nutzen ist und ob er
das Buch oder gar den Lehrer ersetzen soll, ist sehr umstritten« (SZ 08.12.1994,
S. 47). Der Reformpadagoge Hartmut von Hentig vertritt die Auffassung, der
Computer halte das Kind am Stuhl fest und mache »alles zunichte, was sich die
moderne Paddagogik [...] ausgedacht hat« (SZ 08.12.1994, S. 47). »Vor Verkabe-
lungswahn und dem Verlust zwischenmenschlicher Kontakte warnende Beden-
kentrager sind out« (SZ 24.01.1994, S. 34), obwohl unklar sei, woher »das Geld
fiir die Unterrichts-Rechner kommen« soll (SZ 21.12.1995, S. 23) und ob das
»Pauken auf der Datenspur« (SZ 24.01.1995, S. 34) nicht vielleicht Analphabe-
tismus fordere, weil durch Computer und Gameboy die Kommunikation in der
Familie leide und in diesem »Verdrangungswettbewerb [...] die Lesefdhigkeit
verlorengeht« (SZ 09.09.1995, S. 12). Aullerdem empfanden viele Erwachsene
die »innige Affinitat zwischen Computer und Kind« als beunruhigend (SZ
09.09.1995, S. 906) — auch wenn man den Computer als »Ubergangsobjekt«
(ebd.) einer kindlichen Entwicklungsphase betrachtet. »Zunehmend organisiert
die moderne Technologie fiir immer mehr Kinder eine Form der Wirklichkeitsan-
eignung, die [Eltern und Lehrern] fremd ist« (SZ 14.01.1995, S. 905). Daraus er-
gébe sich eine »hoffnungslose Situation, ein »Versickern der Kommunikation
zwischen den Generationen« (ebd.).

In dieser Atmosphére gewinnen medienpddagogische Perspektiven an Relevanz
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und Kontur. Zwar reicht die Geschichte der erziehungswissenschaftlich geprag-
ten Medienpadagogik bis in die 1960er Jahre zuriick3, an Bedeutung gewinnt
medienpadagogische Forschung jedoch erst gegen Ende des 20. Jahrhunderts
vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Selbstbeschreibung als Informati-
ons- und Wissensgesellschaft und eines Phdnomens, das von der Kommunikati-
ons- und Medienwissenschaft als sMediatisierung« gefasst wird (Krotz 2001,
2007). Von der Anerkennung medienpadagogischer Ansétze zeugt auch die
Griindung der Sektion Medienpadagogik innerhalb der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft im Jahr 1999.4 Die Medienpadagogik ist jedoch kein
homogener Forschungsbereich oder eine klar abgegrenzte Disziplin mit eindeu-
tig identifizierbaren Gegenstdnden, Theorien, Methoden und praktischen Hand-
lungsfeldern, sondern ein multidisziplinires (Forschungs)Feld, das sich sukzes-
sive in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen etabliert hat (vgl. Siiss et al.
2018, S. 1). Je nach fachlicher Zuordnung und Theorietradition werden medien-
oder kommunikationswissenschaftliche, (medien)soziologische, (kunst)pddago-
gische, erziehungswissenschaftliche oder (lern)psychologische Perspektiven auf
Medien, Informationstechnologien, Medialitat sowie Mediennutzung und -wir-
kung eingenommen (ebd.). Da, wo die Erziehungswissenschaft Hauptbezugs-
punkt ist (Grell et al. 2011, S. 8), muss zwischen bildungs- und lerntheoretischen
sowie kompetenz- und handlungsorientierten Positionen unterschieden werden,
ohne dass eine eindeutige Trennung immer moglich wire. Medienpadagogik
kann aus diesem Grund durchaus als »undisziplinierte Disziplin« (Ruge 2017)
begriffen werden, die sich auch im Jahr 2018 »noch immer in der Selbstfin-
dungsphase befindet und um ihre Positionierung im Reigen der Fachdisziplinen
und Ausbildungsfelder kimpfen muss« (Siiss et al. 2018, S. 1). Beriicksichtigt
man die Heterogenitdt moderner Gesellschaften und begreift iiberdies Medialitat
als komplexes kulturelles Phanomen, so scheint die Bezeichnung »Schnittstel-
lendisziplin« (ABmann 2013, S. 23) am besten in der Lage, den vielfaltigen Be-
ziehungen von Medien und Bildung und deren Zusammenspiel in unterschiedli-

chen Kontexten und iiber verschiedene Felder hinweg auf die Spur zu kommen.

3 Zur Geschichte der deutschsprachigen Medienpéddagogik siehe z.B. von Gross et al. (2015),
Hiither und Podehl (2005) oder Schorb (1995).

4 Zugleich fiihrte der technisch-mediale Fortschritt zur Ausdifferenzierung bestehender Medien-
theorien, was Folgen hatte fiir die Rezeption in Erziehungs-, Medien-, Kultur- und Sozialwissen-
schaft (vgl. Bauer et al. 2002, Biermann 2014, Burkart 2002, Fraas/Klemm 2005, Fromme
2008a, Hall et al. 1980, Hickethier 2003, Luhmann 1996, Maresch/Werber 1999, Merten et al.
1994, Meyer/Tan/Schwalbe 2011, Sarcinelli 2005, Wijnen et al. 2013).

IO
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Im Sinne der in dieser Arbeit vertretenen poststrukturalistischen Forschungsper-
spektive im Anschluss an Foucault, Laclau und Mouffe gehe ich davon aus, dass
»die Medienpadagogik« nicht einfach existiert oder in quasi-natiirlicher Folge his-
torischer Ereignisse bzw. als slogisch-rationale« Reaktion auf neue technische Er-
findungen entstanden ist, sondern dass es sich bei >Medienpadagogik« um ein ge-
sellschaftliches Feld handelt, das diskursiv hergestellt wird — z.B. in wissen-
schaftstheoretischen Auseinandersetzungen um Definitionen und Grundbegriffe
wie auch in der Medienoffentlichkeit und in der pddagogischen Praxis. Gleiches
gilt fiir das Wissensfeld >schulische Medienbildung, den Untersuchungsgegen-
stand dieser Arbeit. Als diskursives, in Praktiken hergestelltes Phanomen, ist
>schulische Medienbildung< bzw. -Medienbildung im Raum Schule« von bestimm-
ten Logiken durchdrungen bzw. wird durch diese geformt. Welche Logiken, Mus-
ter und Figuren das Phinomen bzw. das Wissensfeld >schulische Medienbildung:
dauerhaft pragen, hat Auswirkungen darauf, welches Verstandnis von Medien,
Bildung und Schule mit dem Zeichen >schulische Medienbildung: verbunden
wird und sich als dominantes Wissen im Bildungssystem etabliert. Ob sich medi-
enwissenschaftliche, (bewahr)pddagogische, bildungstheoretische, neoliberal-
okonomische, handlungsorientierte oder andere Logiken im anhaltenden Pro-
zess der Herstellung >schulischer Medienbildung« langfristig durchsetzen wer-
den, pragt also, was unter >schulischer Medienbildung« verstanden, ins Schulsys-

tem implementiert und an Einzelschulen praktiziert wird.

Bezeichnend fiir die Heterogenitit der Medienpadagogik ist auch die erzie-
hungswissenschaftliche Auseinandersetzung um Grundbegriffe (z.B. Moser et al.
2011, Schorb et al. 2009), die im Prozess der Etablierung der Medienpadagogik
als eigenstandige Disziplin an Relevanz gewinnt (Grabensteiner 2017, S. 71). Im
Rahmen der fachinternen Debatte (zusammenfassend: Schorb 2009) beschiftigt
Wissenschaftler_innen zum einen das Verhéltnis von Medienpiddagogik, Medien-
erziehung, Mediendidaktik, Medienkompetenz und Medienbildung sowie die
unterschiedlichen Definitionen dieser Begriffe (Tulodziecki 2011, S. 11). Dabei
erfahrt die Frage, »Medienkompetenz oder Medienbildung?« besondere Auf-
merksamkeit (z.B. bei Aufenanger 1999, Marotzki 2004, Pietra® 2005, Fromme/
Jorissen 2010, Hugger 2006, Sutter 2014, Tulodziecki 2010).> Zum anderen geht

5 Ob >Medienkompetenz« als leerer Signifikant (vgl. Kapitel 3.2.2.5) im auf Hegemonie zielenden
Projekt >schulische Medienbildung« fungiert, wird die Analyse (Kapitel 5.2) zeigen.

II
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es um die Implikationen dieser Begriffe im wissenschaftlich-theoretischen und
padagogisch-praktischen Kontext. Im Hinblick auf diese Arbeit von besonderer
Relevanz ist die Tatsache, dass der Begriff -Medienbildung« seit knapp 20 Jahren
ein Mainstreaming erfahren hat, weshalb zeitgleich unterschiedliche Bedeutun-
gen und Verwendungsweisen existieren (vgl. Jorissen 2011 a, b). Der Ausdruck
>Medienbildung: findet ab dem Jahr 2000 »erhebliche Verbreitung« (Jorissen
2011b, S. 83). Das heilst auch, dass er in immer mehr und unterschiedlichen Be-
reichen verwendet wird, was neue Begriffsverstindnisse zur Folge hat (Jorissen
2011a, S. 211). Jorissen nennt insbesondere drei Bedeutungen bzw. Lesarten von
>Medienbildungs, die er ausgehend von drei Verwendungsweisen des Bildungs-
begriffs systematisiert. Demnach beschreibe >Bildung« (1) das Resultat oder Ziel
eines output-orientierten Bildungswesens (Jorissen 2011b, S. 85), (2) das »Er-
gebnis pddagogisch initiierter individueller Lernprozesse« (Jorissen 2011b, S.
86) und (3) den »Prozess der Transformation von Selbst- und Weltverhéltnissen«
(ebd.) im Anschluss an Kokemohr (2007), Koller (2009, 2007 a/b) bzw. Koke-
mohr/Koller (1996). Damit korrespondieren die drei Verwendungsweisen des
Medienbildungsbegriffs: (1) »die Medienbildung« als [Output medienpaddagogi-
scher Malnahmen]« und somit »innovationsorientierter Gegenstand von Bil-
dungspolitik und -administration« (Jorissen 2011b, S. 87), (2) »Medienbildung
als Ziel oder Ergebnis« von padagogisch initiierten Lernprozessen zur Vermitt-
lung von Medienkompetenz und (3) Medienbildung als Begriff zur Beschreibung
transformatorischer Bildungsprozesse »im Horizont von Medialitat« (ebd.).

Alle drei Bedeutungen fanden im selben Feld Anwendung, wobei unklar bleibt,
welches Feld Jorissen hier meint, denn der Begriff hat, wie er selbst feststellt, mit
der Wende zum 21. Jahrhundert Eingang in die 6ffentliche Diskussion gefunden
und sich seither langst aus dem Rahmen theoretisch-wissenschaftlicher Ausein-
andersetzungen innerhalb der Erziehungswissenschaft gelost (Jorissen 2011b, S.
83). Das kann als »Aufweichen der Begrifflichkeit« (ebd.) verstanden werden.
Eine solche Betrachtungsweise impliziert aber eine >eigentliche Bedeutung« des
Zeichens >Medienbildung:. Dies wére jedoch mit der dieser Arbeit zugrundelie-
genden poststrukturalistischen Perspektive auf gesellschaftliche Phdnomene und
insbesondere das Zeichensystem Sprache nicht vereinbar (vgl. Kapitel 3.1 und
3.2). Demnach gibt es keine wahren oder echten Bedeutungen, sondern nur
mehr oder weniger erfolgreiche Versuche, eine spezifische Bedeutung moglichst

lange an ein bestimmtes Zeichen bzw. einen bestimmten Begriff zu binden, um

12
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Bedeutung festzuschreiben. In der Logik der poststrukturalistischen Diskurs- und
Hegemonietheorie fixieren sich Bedeutungen immer nur zeitweise iiber entspre-
chende diskursive Praktiken. Eine solche Perspektive bedeutet jedoch nicht, dass
eine wissenschaftliche Auseinandersetzung iiber Grundbegriffe verzichtbar wird
und Beliebigkeit Einzug halt. Im Gegenteil: wie schon die anhaltenden Debatten
um den Bildungsbegriff gezeigt haben, geht es hier nicht um Wortklauberei,
sondern um die Frage, welches Bildungssystem, welche Art von Schule und wel-
che Subjektkonzepte sich zu Beginn des 21. Jahrhunderts mit Blick auf die Zu-
kunft der Gesellschaft durchsetzen (vgl. Pongratz et al. 2007). Dass der Begriff
>Medienbildung: in diesem Zusammenhang an Relevanz und Vieldeutigkeit ge-
wonnen hat, zeigt, dass es sich offenbar um ein mehrfach {iberdeterminiertes
Zeichen handelt, um dessen swahre< Bedeutung in verschiedenen Feldern — der
medialen Offentlichkeit, der Bildungspolitik, der medienpiddagogischen For-
schung und Praxis, der Schulpadagogik, der Medienwissenschaft u.v.m. — gerun-
gen wird. Im Sinne einer radikal hegemonietheoretischen Perspektive auf das
Soziale (vgl. Kapitel 3.2) ist genau dieses Mainstreaming ein Indiz dafiir, dass
>Medienbildung« — und folglich auch >schulische Medienbildung< — das niemals
dauerhaft fixierbare Resultat eines diskursiven Kampfes um Hegemonie ist.
>Schulische Medienbildung« kann in diesem Verstindnis und im Anschluss an
Nonhoff (2006, Kapitel 4.1) auch als hegemoniales Projekt verstanden werden,
das offensiv darauf abzielt bestimmte Logiken, Strukturen und Subjektkonzepte
im Schulsystem zu verankern. Mittels einer Strategemanalyse (Nonhoff 2006,
2014) zur Operationalisierung diskurs- und hegemonietheoretisch angelegter
qualitativer Forschungsarbeiten wird in der Analyse (Kapitel 5.2) gezeigt, dass
und wie die mediale Rede von Schule, Medien und Bildung einen Diskurs produ-
ziert, der dazu beitragt die Implementierung von Medienbildung ins Schulsys-
tem voranzutreiben und das diesbeziigliche Wissen von Lehrkraften zu steuern.
Dabei macht das Verfahren der Strategemanalyse deutlich, dass die Rede von
Schule, Medien und Bildung nicht auf genuin medienpadagogische Bereiche be-
schrankt bleibt. Das Wissensfeld >schulische Medienbildung« gewinnt im Verlauf
des gut 20 Jahre umfassenden untersuchten Mediendiskursausschnitts gerade
dadurch an Kontur und Dominanz, dass dariiber Idealbilder von >guter Schules,

>gutem Unterricht< und »guten Lehrkraften< konstituiert werden.
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1.3. Forschungsstand & Geschichte schulischer Medienbildung

In den vergangenen zehn Jahren sind unzahlige empirische und theoretische Ar-
beiten erschienen, die den Begriff -Medienbildung« im Titel tragen. Darunter so
unterschiedliche Beitrage wie »Medienwissen fiir PAdagogen. Medienbildung in
riskanten Erlebniswelten« (Bachmair 2009), »Medienbildung in die Schule! Kin-
der- und Jugendschutz in Wissenschaft und Praxis« (Kammerl 2011), »Konstruk-
tionstatigkeit mit Digitalen Medien: eine qualitative Studie als Beitrag zur Medi-
enbildung« (Zorn 2012), »Interkulturelle Medienbildung im Dokumentarfilm fiir
Kinder: eine Analyse filmischer Inszenierungsstrategien fremder Lebenswelten«
(de La Chaux 2014), »Fiihrerschein Medienkompetenz: kindgerechte Kopiervor-
lagen fiir die Medienbildung in der Grundschule« (Rompf/Rompf 2017) oder
»Kulturen des Digitalen. Postmoderne Medienbildung, subversive Diversitat und
neoliberale Subjektivierung« (Kergel 2018).

Hinzu kommen all jene Veroffentlichungen, die im Rahmen verschiedener Rei-
hen erschienen sind, so zum Beispiel die derzeit 38 Titel der Buchreihe »Medien-
bildung und Gesellschaft« (Springer VS), die Beitrége der Schriftenreihe »Ju-
gendmedienschutz und Medienbildung« (Nomos-Verlag), die »Magdeburger
Schriftenreihe zur Medienbildung« (ibidem Verlag) sowie die iiberaus heteroge-
nen Artikel, die seit dem Jahr 2000 in der Open-Access-Zeitschrift »MedienPad-
agogik. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung« erscheinen.®
Diese Vielfalt und Uniiberschaubarkeit ist dem oben beschriebenen Mainstream-
ing des Begriffs sMedienbildung« geschuldet. Dieser Umstand erschwert die sys-
tematische Darstellung des Forschungsstands auch fiir den Bereich der schuli-
schen Medienbildung, da nicht alle Wissenschaftler_innen, deren Publikationen
sich auf Schule beziehen, dies so explizit verdeutlichen wie beispielsweise
Schaumburg und Prasse mit »Medien und Schule« (2018), Tulodziecki et al. mit
»Medienbildung in Schule und Unterricht« (2010) oder Ulbrich mit »Medienbil-
dung in der Schule?« (2012).

Jene primér erziehungswissenschaftlich ausgerichteten Arbeiten, die in den ver-

gangenen zehn Jahren unter expliziter Bezugnahme auf den Begriff -Medienbil-

6 Die Zeitschrift »MedienPadagogik« wird von der Sektion Medienpddagogik der DGfE und dem
Fachbereich Medienbildung der Padagogischen Hochschule Ziirich herausgegeben. Sie bildet die
Vielfalt medienpadagogischer Forschungsansétze, -methoden und -gegensténde ab.
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dung: publiziert wurden, konnen in Anlehnung an die zuvor beschriebene Syste-

matisierung von Jorissen (2011a, b) vier Hauptkategorien zugeordnet werden.

(1) Eine grol3e Gruppe bilden (diskurs)theoretisch ausgerichtete, teils empirisch
Arbeiten, die sich explizit mit dem Begriff -Medienbildung« und dessen bil-
dungstheoretischen Implikationen auseinandersetzen. Dazu zéhlen insbe-
sondere poststrukturalistisch inspirierte Arbeiten an der Schnittstelle zur
(Medien)Soziologie und zur Medienwissenschaft bzw. unter Beriicksichti-
gung von Theorien der Performativitat sowie von Perspektiven aus den Cul-
tural Studies und der Educational Governance (z.B. ABmann 2013, Bettinger
2018, Bohme 2015, Jorissen/Meyer 2015, Kergel 2018, Miinte-Goussar 2016,
Othmer/Weich 2014, Verstandig et al. 2016, Weber et al. 2018, Zahn/Pazzini
2011). Betont wird in den entsprechenden Arbeiten haufig die Bedeutung ei-
ner differenztheoretischen Perspektive auf Medien und Bildung, wobei »die
Medien« nicht auf bestimmte Geréte, Formate, Gattungen oder Anwendungen
reduziert werden. Stattdessen kommen Medien wie z.B. der Film als Phéno-
mene in den Blick, die Kulturen, Gesellschaften, Wissen und Subjekte formie-
ren — im Sinne einer kultivierenden, subjektivierenden bzw. bildenden Me-
dialitédt oder als »archéologisches Instrument« (Pazzini/Zahn 2011, S. 12).
Hier finden sich primar qualitativ angelegte Studien, die erforschen, wie sich
medienbezogene Wissensordnungen, auf Medien bezogene Handlungswei-
sen und im Kontext von Medialitit prozessierte Praktiken auf verschiedenen
Ebenen des Bildungssystem oder in bestimmten Akteursgruppen etablieren
(z.B. Biermann 2009, Macgilchrist 2011).7

(2) Eine zweite grol3e Gruppe bilden empirische Studien an der Schnittstelle zur
Unterrichtsforschung mit verschiedenen Schwerpunkten, z.B. auf MINT-Be-
reiche (Lorenz et al. 2017, Schauer/Schauer 2015), wobei Lernen haufig aus
der Perspektive einer paddagogisch-psychologisch orientierten Lehr-Lern-For-
schung begriffen wird (z.B. Leutner/Briincken 2000). Orientiert am Prinzip
der Neuen Steuerung (kritisch: Altrichter/Maag Merki 2016a) werden Medi-
en, Schule und Schulentwicklung in den Blick genommen und deren Zusam-
menhéange untersucht (z.B. Breiter/Welling 2010, Burghoff 2018, Eickelmann
2017, Eickelmann/Schulz-Zander 2008). sMedienbildung: fungiert in diesen

Arbeiten oft als Sammelbegriff zur Bezeichnung eines Bereichs, in dem pad-

7 Siehe dazu auch Kapitel 3.1.3.4 zur Diskursforschung in der Medienpadagogik.
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agogisch implizierte Lernprozesse im Hinblick auf (bildungspolitisch er-
wiinschte) Lernerfolge {iberpriift und miteinander verglichen werden (z.B.
im Rahmen von Landervergleichsstudien wie bei Eickelmann/Drossel 2016
oder bei Lorenz et al. 2017). Dabei wird vielfach »von einer automatischen
Verkopplung der neuen Technologien mit der Nutzung ihres Potenzials fiir
neue Lernformen ausgegangen«, wie Blomeke und Buchholtz kritisch feststel-
len (2017). Studien, die den Stand der Implementierung digitaler Medien in
den Unterricht im Hinblick auf bildungspolitische Zielvorgaben untersuchen
sind hier ebenso einzuordnen wie die »Expertise zum Stellenwert der Medi-
enkompetenzforderung in Schulen« (Kammerl/Ostermann 2010) und Unter-
suchungen des projektbasierten Einsatzes von Tablets, Whiteboards, Smart-
phones oder bestimmter Lernprogramme im Unterricht (z.B. Bastian/Aufen-
anger 2017, Petko 2014, Zorn 2013). Dabei stehen hdufig mediendidaktische
Aspekte des Lernens mit Medien im Vordergrund — also Prozesse, Ablaufe
und Settings, die das »Lernen mit Computer- und Internettechnologien« (Pet-
ko 2014) respektive deren »sinnvollen Einsatz« (ebd.) betreffen. Allerdings
hat sich die mediendidaktische Forschung seit der Tele- und E-Learning-Eu-
phorie der 1990er Jahre (vgl. Ehlers 2002, Obermeier 2002) in den letzten
Jahrzehnten stark weiterentwickelt. Dass (personalisiertes) Lernen mit digi-
talen Medien im Kontext digitaler Wissensvermittlung (Kerres 2017) heute
differenzierter konzipiert wird, zeigen beispielsweise die Studie von Holmes
et al. (2018) und die Beitrage in Mayrberger et al. (2017). Viele jiingere For-
schungsarbeiten nehmen neben der »Gestaltung von Lernumgebungen mit
digitalen Medien« (Mayrberger et al. 2017) auch die Heterogenitat der Ler-
nenden (z.B. Bosse 2017) und die individuelle Schulkultur mit in den Blick
(z.B. Griinberger/Miinte-Goussar 2017a, b, Prasse/Schaumburg 2018). Im
Hinblick auf eine explizit inklusive bzw. gender- und diversitatssensible Me-
dienbildung in einer >Schule fiir alle« sind besonders die Arbeiten von Bosse et
al. (2018), Bosse (2017, 2016, 2014, 2012), Bosse und Haage (2015) sowie
von Schluchter (2010, 2012) hervorzuheben. Die Idee der >Schule fiir alle¢, in
der z. B. binnendifferenziert gemeinsam gelernt wird, korrespondiert mit
Konzepten fiir eine »Pddagogik der Vielfalt« (Prengel 2006 [1993] und 2015).
Holmes et al. (2018) nehmen diese Idee im Hinblick auf binnendifferenzier-
tes Lernen mit digitalen Medien auf (Holmes et al. 2018, S. 19f.). Ansitze, die

die Diversitat von Schiiler_innen beriicksichtigen, diirfen jedoch nicht den
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Anschluss an die (macht)kritische Auseinandersetzung um Inklusion und Di-
versitat verlieren, wie sie u.a. von Gender und Disability Studies angeregt
wurde (vgl. Pfahl et al. 2017, Stoltenhoff/Raudonat 2018a, b und Kapitel
6.4). Entsprechend (selbst)kritische Perspektiven auf Heterogenitit und Bil-
dungsmedien bieten Aamotsbakken et al. (2017).

Trotz zunehmend komplexer Ansitze ist in vielen Arbeiten dieser Kategorie —
bei aller Unterschiedlichkeit — eine Simplifizierung von Begriffen festzustel-
len. Wahrend sMedienbildung« analog zu -Medienpadagogik:« als neuer Sam-
melbegriff fungiert, ist im Hinblick auf den Mediatisierungsbegriffs etwas
anderes zu beobachten: bei gleichzeitiger Anrufung desselben wird >die Me-
diatisierung« als gesamtgesellschaftliches Phdnomen héufig auf die Integrati-
onsfihigkeit digitaler Gerate in Lehr-Lern-Prozesse oder auf das konkrete
Medienhandeln einzelner medien(in)kompetenter Subjekte (Lehrende wie
Lernende) und somit auf vermeintlich steuerbare Medieneinsatz- und Medi-
ennutzungsgewohnheiten verkiirzt. Entsprechend oft bezeichnet -Medienbil -
dung« hier den funktionalen IKT-Einsatz im Unterricht (z.B. bei Schmotz 2009).

(3) Eine weitere Kategorie bilden Arbeiten, die explizit die Bildungspolitik adres-
sieren. Zu nennen sind hier insbesondere die Arbeiten von Niesyto (z.B.
2012b). Dieser formuliert deutlich politischer als im wissenschaftlichen Dis-
kurs tiblich sein Konzept einer medienpadagogischen Grundbildung ange-
hender Lehrkrafte (2008, 2012a und 2012b) und fordert darin von Ak-
teur_innen auf bildungspolitischer Ebene ein starkeres Engagement fiir die
Implementierung medienpadagogischer Elemente in Schule und Lehrer_in-
nenbildung. Mit dem »Runden Tisch Medienbildung« fiir Baden-Wiirttem-
berg (2012b) ergénzt er dhnlich gelagerte Arbeiten von Herzig (2001), Bent-
lage/Hamm (2001), Tulodziecki/Six (2000), Blomeke (2000, 2001) und
Spanhel (2001, 2007, 2009).

(4) Einen weiteren Bereich bilden Ansétze, die Medienbildung als Element und
Anreiz von Schulentwicklung betrachten (z.B. Prasse 2012). Ahnlich wie bei-
spielsweise Altrichter (1998) und Kohn (2011), die beide aus der Perspektive
der Educational Governance argumentieren, stellt Prasse Medienbildung in
einen weiteren erziehungswissenschaftlichen Kontext und verdeutlicht, wie
eng medienpadagogische Fragestellungen mit Fragen der Bildungsforschung
verkniipft sind (vgl. auch Spanhel 2005 und Doring 1974). Sie alle begriinden

mit dem Erscheinen neuer digitaler Medien die Notwendigkeit, Medienbil-
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dung als Teil von Allgemeinbildung im Schulsystem zu verankern (eine sys-
tematische Darstellung der Begriindungslogiken der Medienpadagogik als
Disziplin gibt Ruge 2017, S. 109ff.). Arbeiten dieser Kategorie eint die Vor-
stellung, Medienbildung miisse zum Anlass genommen werden, sich mit der
Konzeption der »Schule der Zukunft« (Bildungskommission NRW 1995, Mel-

zer/Sandfuchs 1996b, S. 10) auseinanderzusetzen.

Einen Eindruck zur Vielfalt medienpddagogischer Forschungsarbeiten zu Medi-
enbildung liefern beispielsweise die »Jahrbiicher Medienpadagogiks«, die seit

2001 vorwiegend im VS Verlag erscheinen.

Ahnlich wie der wissenschaftliche Diskurs argumentiert auch der bildungspoliti-

sche fiir die Implementierung von Medienbildung ins Schulsystem:

»Die Vielfalt der Medientechnologien erfordert eine intensivere Auseinander-
setzung mit den Strukturen, Abhdngigkeiten, Inhalten und Zielen der Medien
in allen Bereichen des Bildungswesens. Zukiinftiges Leben in einer von Medien
dominierten Welt ist verantwortlich, selbst bestimmt und selbstbewusst nur
mit differengierten Kenntnissen der grundlegenden Sachverhalte maéglich.
Eine gezielte Aufnahme der Themenstellungen in den Bildungskanon ist des-

halb unerldsslich« (Kultusministerkonferenz 1997, S. 1).

Den »neuen Technologien und Medien« inharent seien sowohl »neue Moglichkei-
ten und Chancenc« als auch »neue Herausforderungen und Gefahren« so die Kul-
tusministerkonferenz (KMK) in ihrem Beschluss »Medienbildung in der Schule«
(KMK 2012, S. 3). Dadurch ergiben sich »fiir die Schulen verdnderte Aufgaben,
aber auch neue Chancen bei der Erfiillung ihres Bildungsauftrags« (ebd.).

Die gerade einmal zehn Seiten umfassende Erklarung der KMK aus dem Jahr
2012 nimmt Forderungen vorangegangener Beschliisse wieder auf. Der neue Be-
schluss soll dazu beitragen, »Medienbildung als Pflichtaufgabe schulischer Bil-
dung nachhaltig zu verankern sowie den Schulen und Lehrkraften Orientierung
fiir die Medienbildung in Erziehung und Unterricht zu geben« (KMK 2012, S. 3).
In repetitiver Weise artikuliert sich dieses bildungspolitische Vorhaben auch in
der Strategie »Bildung in der digitalen Welt« (KMK 2016), dessen Basis ein neuer

Kompetenzrahmen ist.
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Dieser Kompetenzrahmen gehe

»mit Blick auf die konkreten Anforderungen fiir eine schulische >Bildung in der
digitalen Welt« iiber die bisher entwickelten Konzepte zur Medienbildung hin-
aus und soll als Grundlage fiir die kiinftige Uberarbeitung von Bildungs-,
Lehr- und Rahmenpldnen der Unterrichtsfdcher durch die Ldander

dienen« (KMK 2016, S. 14).

Ein bildungspolitisches Steuerungsmittel zur Realisierung dieser Ziele ist die
Moglichkeit, eine paddagogische Profilierung vorzunehmen und als allgemein bil-
dende Schule auf Medien (anstatt auf Kunst, Musik, Sport oder Naturwissen-
schaft) zu fokussieren. So genannte »Medienschulen« (Heinen et al. 2013, Vorn-
dran/Schnoor 2003a) legen einen Schwerpunkt auf die Auseinandersetzung mit
und {iber Medien und verfiigen {iblicherweise iiber ein Konzept, in dem ausge-
fiihrt wird, wie die jeweilige Schule diesen Schwerpunkt curricular, organisato-
risch und auch technisch gestaltet.8 Die Entscheidung fiir ein bestimmtes Profil
trifft die Schule weitgehend eigensténdig, d.h. Schulleitung und Kollegium fillen
einen entsprechenden Beschluss; teils sind Eltern, Schultrdger und das zustandi-
ge Ministerium involviert. Unterstiitzt und forciert wurde dieser Prozess bislang
weitgehend durch >weiche« Steuerungsmaf3nahmen, die in Gestalt von Rahmen-
vorgaben und Anreizen den Prozess der Profilierung als Medienschule fordern
sollen (vgl. Kapitel 2).9 Seit etwa zehn Jahren werden aus Anreizen zur Imple-
mentierung schulischer Medienbildung zunehmend konkrete bildungspolitische
Forderungen, die sich an alle Schulen richten. Um Medienbildung verbindlich im
Schulsystem zu verankern, gehen die Bemithungen im Dezember 2018 so weit,
dass zugunsten des »DigitalPakt Schule« iiber eine Grundgesetzidnderung abge-

stimmt wird (vgl. Kapitel 2).

8 Der Prozess der Profilierung als Medienschule beinhaltet die Erstellung und sukzessive Imple-
mentierung eines Medienkonzeptes. Die inhaltlichen und formal-strukturellen Vorgaben fiir ein
solches Konzept seitens der Bildungspolitik und ihrer konkreten Akteur_innen haben sich jedoch
erst im Verlauf der vergangenen Jahre geschérft. Ein Blick in 6ffentlich zugingliche Medienkon-
zepte zeigt, dass Einzelschulen die ohnehin offen formulierten Rahmenbedingungen sehr unter-
schiedlich verstehen und ausgestalten.

9 Ein grol3er Anreiz fiir Schulen sind Ressourcen fiir die Anschaffung informationstechnischer
Geriéte — also Mittel fiir die so genannte »Medienausstattung« (vgl. Herzig/Grafe 2007). Die »Ver-
fiigbarkeit {iber eine angemessene Infrastruktur an Schulen« (Herzig/Grafe 2007, S. 5) stelle in
kompetenzorientierten Ansitzen eine »wichtige Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Integration
digitaler Medien in Lehr- und Lernprozesse dar« (ebd.).
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Zukunftsstrategien von Bund und Landern sollen »all jenen Schulen einen Schub
geben, die sich bisher eher sporadisch mit den neuen Medien beschéftigen« (SZ
Bayern Freitag, 22. Januar 2016, S. R13). Allerdings ist auch weiterhin eine anhal-
tende Skepsis gegeniiber neuen digitalen Medien und Informationstechnologien
zu beobachten — den vielbeschworenen »Potenzialen der Digitalisierung« zum
Trotz (kritisch: Biichner et al. 2017, Braungardt 2018). »Die blinde allgemeine For-
derung nach mehr Digitalisierung des Unterrichts« sei »erschreckend« (SZ
22.10.2016, S. 14). »Der Psychiater Manfred Spitzer warnt seit Jahren vor >digitaler
Demenz« als Nebenwirkung der Computernutzung (Zeit online 06.09.2012).
Nach Spitzer (z.B. 2012) schade hoher Medienkonsum im Vorschul- und Grund-
schulalter der Bildung und konne zu Computersucht fithren (Zeit 06.09.2012).
Lehrkréaftevertreter_innen wiirden auf3erdem bezweifeln, dass Schiiler_innen
durch die Bereitstellung von Geldern fiir WLAN oder Tablets »smehr Digitalkompe-
tenzen vermittelt bekommen« (SZ 13.10.2016, S. 5).

Im Kontext der beschrieben Entwicklungen untersuche ich im Rahmen dieser Ar-
beit, welches spezifische Wissen sich in der 6ffentlich-medialen Rede von Medien,
Bildung und Schule konstituiert und ob bzw. wie dieses Wissen praformierend auf
der lokalen Ebene — d.h. auf Lehrkrafte an Einzelschulen mit Medienprofil — wirkt.
Ich frage also danach, wie im Mediendiskurs und auf lokal-situierter Ebene ein
Wissensfeld >schulische Medienbildung« hergestellt wird, wobei ein bestimmtes
Verstandnis von und Wissen tiber schulische Medienbildung ebenso erzeugt wird
wie spezifische Subjektpositionen und (Ideal)Vorstellungen >guter Schule«. Dies
interessiert mich vor allem deshalb, weil davon auszugehen ist, dass im Sinne die-
ses Wissens eine symbolische Steuerung des Schulsystems stattfindet, die weit
mehr Bereiche betrifft als nur eine »Bindestrich-Pddagogik« (Reichenbach 2007).
>Schulische Medienbildung:« verstehe ich als hybrides Phdnomen, das in verschie-
denen gesellschaftlichen Feldern diskursiv konstruiert wurde und wird. Der For-
schungsgegenstand dieser Arbeit ist der Herstellungsprozess >schulischer Medien-
bildung: als neues Wissensfeld, das von bestimmten Logiken und Artikulationswei-
sen gekennzeichnet ist. Den Ausgangspunkt meiner Untersuchung bildet die Tatsa-
che, dass eine fundierte Auseinandersetzung mit medienpaddagogischen, medien-
wissenschaftlichen und mediensoziologischen Fragen bis vor kurzem kein oder nur
unbedeutender Pflichtteil im Rahmen der Lehrer_innenbildung war. Dennoch
werden Einzelschulen — und die dort tatigen Lehrkréfte — seit gut 20 Jahren von

Offentlichkeit, Wirtschaft und Bildungspolitik explizit dazu aufgerufen, Medien-

20



EINLEITUNG

bildung zu betreiben. Ausgehend von meinen Erfahrungen an Schulen und im
Umgang mit Lehrkréften u.a. als medienpadagogische Referentin, konnte ich be-
obachten, dass Schulleitungen und Lehrkréfte einer solchen Handlungsaufforde-
rung durchaus nachkommen. Dabei sind héufig starke Ubereinstimmungen mit
jenen beiden Positionen festzustellen, die die 6ffentliche Debatte auf den ersten

Blick dominieren:

(1) eine pessimistisch-ablehnende Haltung gegeniiber neuen, digitalen, vernetzten Me-
dien und deren vermeintlich schidlichen Wirkungen insbesondere auf Heranwach-
sende, deren Sozialverhalten und Schulleistungen (oft in Kombination mit einem
allgemeinen Kulturpessimismus);

(2) eine optimistisch-befiirwortende, teils (technik)begeisterte Haltung gegeniiber neu-
en Medien und deren vermeintlich positiven Potenzialen im Hinblick auf einen zu-
kiinftigen gesamtgesellschaftlichen Fortschritt und neue padagogische Moglichkei-

ten des Unterrichtens und/oder der Schulverwaltung.10

Medienpéddagogische Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrkréfte lieferten mir zu-
satzliche Hinweise darauf, dass im Raum Schule kaum Kenntnisse der medienbe-
zogenen Forschung vorhanden sind — sei es nun aus Medienpadagogik, Medien-
wissenschaft oder Mediensoziologie. Stattdessen wird vielfach auf neuro-psychia-
trische >Fakten< aus dem Bereich der Hirnforschung (z.B. Spitzer 2012) verwiesen,
deren wissenschaftlicher Gehalt stark umstritten ist (vgl. Appel/Schreiber 2014
sowie stellvertretend fiir die 6ffentliche Debatte: Die Zeit 06.09.2012, S. 35-36; SZ
08.09.2012, S. 22; SZ 20.09.2012, S. 15). Basierend auf diesen Eindriicken ent-
stand sukzessive die These, dass sich Lehrkrafte Medienbildung aneignen, indem
sie auf diesbeziigliches 6ffentlich verfiigbares, das hei3t im Mediendiskurs prasen-
tes Wissen zuriickgreifen. Dieses Wissen integrieren sie produktiv in ihr pAddagogi-
sches Wissen und Handeln, indem sie eine Lesart von >schulischer Medienbildung:
kreieren. Wiirde sich eine solche These bestatigen, dann ware das lokal-situierte
Wissensfeld >schulische Medienbildung« durch 6ffentliche Diskurse, d.h. durch die
mediale Rede von Medien, Bildung und Schule gepragt. Deshalb bildet der Medi-
endiskurs die Folie, von der aus ich die schulinterne Wissensformierung im Sinne
einer Bildung von Lesarten im Anschluss an Forneck (2006b) und Wrana (2008,
2012a, b, ¢) untersuche.

10 Dabei gehe ich davon aus, dass Wissen, Einstellungen und Handlungen von Lehrkriften in der
Praxis deutlich heterogener und auch in sich widerspriichlich sein konnen.

21



KONTEXTE

2. Kontexte

Im Folgenden wird der Gegenstand dieser Arbeit — die diskursive Herstellung des
Wissensfeldes sschulische Medienbildung< — vor dem Hintergrund der offentli-
chen und wissenschaftlichen Rede von der Wissensgesellschaft, der Informati-
ons- bzw. der Mediengesellschaft betrachtet. Ausgehend von medienpddago-
gisch-wissenschaftlichen sowie medien- und kommunikationswissenschaftlichen
Perspektiven auf Mediatisierung, schlagt das Kapitel eine Briicke zu bildungspo-
litischen Aktivitaten — z.B. der Bund-Lander-Kommission (BLK) — und privatwirt-
schaftlichen Initiativen, die auf eine Implementierung von Medien in die Schule
abzielen. Die entsprechenden Positionen werden im Kontext der Debatten um
den Umbau des deutschen Bildungssystems verortet. Zu diesem Zweck werden
theoretische Anséatze aus dem Bereich der Schulpadagogik aufgegriffen, die sich
auf Fragen der Steuerung von Schulentwicklung richten. Das Kapitel schlief3t mit
dem Fazit, das die offentliche Einrichtung Schule als >Mittel< verstanden werden
kann, das sowohl den Erhalt einer hegemonialen Gesellschaftsordnung ermég-
licht als auch die Ablosung einer bestehenden Ordnung durch eine andere. Der
kurze Exkurs in die Schultheorie soll aufzeigen, dass >schulische Medienbildung«
als diskursives Phanomen gelesen werden kann, das am Umbau der Schule betei-
ligt ist, insofern es Wissen und Handlungen von Lehrkréften an Einzelschulen —

durch Mediendiskurse — mit steuert (vgl. Kapitel 1.1).

2.1.Die pluralistische Wissens-, Informations- und Medienge-
sellschaft

Seit gut 15 Jahren findet sich in wissenschaftlichen Publikationen verschiedener
Disziplinen ebenso wie im 6ffentlichen Mediendiskurs immer hdufiger die Rede
von der Mediatisierung (Krotz 2015; Hoffmann et al. 2017) oder Medialisierung
(Hugger 2010, S. 77; FAZ 2011, S. 7). Beide Begriffe werden haufig synonym
verwendet und zur Beschreibung von Phinomenen genutzt, die als Folgen oder
Anzeichen tiefgreifender gesellschaftlicher Transformationsprozesse durch die je
neuen Medien beschrieben werden (vgl. Krotz 2012b). Als Adjektiv gesellt sich
»Mediatisierung« bevorzugt zur Politik (z.B. Pfetsch/Adam 2008, S. 17), zur Le-

benswelt von Kindern und Heranwachsenden (z.B. Mayrberger 2012, Hartung
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2012), zur Kindheit (Tillmann/Hugger 2014), zur Wirklichkeit (Paus-Haase
2001, S. 98), zur Kommunikation (z.B. Krotz 2007, Baacke 2001a, S. 128/131,
Sander 2001), zur Kultur (Hepp et al. 2015b) oder Konsumkultur (Hengst 2014),
zur Gesellschaft (Pietrald 2001) oder gleich zur ganzen Welt (Schuegraf 2014,
Theunert 2014, Krotz/Hepp 2012). In der Perspektive der Cultural Studies (z.B.
Krotz 2012 a/b, 2015) dient der Begriff der Mediatisierung dazu, »die histori-
schen und die aktuellen Prozesse eines Wandels von Kultur und Gesellschaft, von
Alltag und sozialen Beziehungen der Menschen im Kontext des Wandels der Me-
dien« (Krotz 2012b, S. 25) zu beschreiben. In »Zeiten der Mediatisierung« (ebd.)
wiirden neue Medien entstehen sowie sich durchsetzen, die zu einem Wandel
von Gesellschaft und Kultur auf allen Ebenen fithren (ebd.). Versuche, einen be-
sonders tiefgreifenden Wandel sprachlich zu erfassen, kommen in dem Begriff
»Mediengesellschaft« zum Ausdruck, der seit McLuhan (1995) Eingang in die
Alltagssprache gefunden hat und in zahlreichen wissenschaftlichen Disziplinen
und gesellschaftlichen Feldern verwendet wird — beispielsweise, um darunter
gesellschaftliche »Strukturen, Merkmale [und, A.S.] Entwicklungsdynamiken
(Imhof et al. 2004) zu subsumieren. Aus Sicht der Politischen Kommunikations-
forschung ist die Mediengesellschaft dagegen ein 6ffentliches Feld, dessen Fi-
genschaften bestimmte Formen massenmedialer Kommunikation erforderlich
machen, weil in ihm Inszenierungen und Symbole unverzichtbar sind, um von
»der Offentlichkeit« {iberhaupt — und méglichst in einer bestimmten Weise —
wahrgenommen zu werden (Kamps 2007, S. 15).

Im medienpddagogischen Kontext dienen »die Mediengesellschaft« ebenso wie
»die Mediatisierung« dazu, auf die Notwendigkeit und den Stellenwert einer er-
ziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Medien und Bildung hin-
zuweisen. Die Begriindungslogik der Medienpadagogik »im Modus der Reakti-
on« (Ruge 2017, S. 112) findet sich in Variation bereits bei Baacke. Dort wird
Medienpadagogik »als Antwort auf eine techno-soziale Entwicklung« (Ruge
2017, S. 111) konstituiert, der mittels emanzipatorisch orientierter Bildung et-
was entgegengesetzt werden miisse. Eine solche Argumentationsweise macht
»nicht nur eine Anpassung der [bereits existierenden, A.S.] Gegenstandstheori-
en, die ihre Legitimation aus einem zuvor begriindeten Zusammenhang von Me-
dien und Padagogik ziehen« (ebd.) erforderlich, sondern dient der »Begriindung

eines neuen Teilbereiches der Erziehungswissenschaft« (Ruge 2017, S. 112).
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In dieser Tradition medienpadagogischer Begriindungslogik bezeichnet Bettin-
ger (2018, XIIT) Mediatisierung sogar als »Metaprozess«, um »den konstitutiven
Stellenwert von Medien [in, A.S.] unserer Gegenwartsgesellschaft« zu verdeutli-
chen. Der Rede von der Mediatisierung gemein ist die These, Gesellschaften und
Kulturen seien heute weltweit von »Prozessen der Medienkommunikation
durchdrungen« (Winter et al. 2008, S. 2). Dies wiirde sich nicht nur auf einzelne,
kommunikationsbezogene Branchen wie beispielsweise den Journalismus (vgl.
Liinenborg 2005) auswirken, sondern auf nahezu alle Lebensbereiche, die Ar-
beitswelt, den Korper (vgl. Klein 2008, Stoltenhof 2012) also Welt. So gesehen
ist es folgerichtig, von einer »medialen Wende« auf einer meta-theoretischen

Ebene« (Hug 2007, S. 18) auszugehen. Diese kann als

»Alternative und Ergdnzung der etablierten Paradigmen [gefasst werden, A.S.],
die sich durch eine Kongentration auf Medien, Medialitdt und Medialisierung
auszeichnet. Auf einer empirischen Ebene wird die Bedeutung der Medien fiir
Prozesse der Kommunikation, des Wissensaufbaus und der Wirklichkeitskon-

struktion hervorgehoben« (Hug 2007, S. 18).

Zu beobachten ist, dass die Rede von der »Mediatisierung« haufig im Zusam-
menhang mit der Informations- und/oder Wissensgesellschaft (kritisch: Hohne
2003, Stro3 2001) auftaucht. Das Erscheinen des ersten Jahrbuchs Medienpad-
agogik stellt diesen Zusammenhang aktiv in der Einleitung der Herausgeber_in-
nen her. So sei das Auflegen eines Jahrbuchs Medienpadagogik »ein wichtiger
Beitrag [...] in einer Zeit, in der in fast allen 6ffentlichen Diskursen iiber Bildung
in der Wissensgesellschaft die Rolle der Medien betont wird« (Aufenanger et al.
2001b, S. 9). Eickelmann (2013) verkniipft ihr Argument fiir eine intensivere
Auseinandersetzung der Schulpadagogik mit digitalen Medien ebenfalls mit ei-
nem Wandel hin zur Wissens- und Informationsgesellschaft (2013, S. 2 u. 6).
Auch das von der Bertelsmann Stiftung 1998 initiierte Projekt »Netzwerk Medi-
enschulen« konstatiert eine enge Beziehung zwischen neuen digitalen Medien
und der Wissensgesellschaft. Ziel des Projekts war es, Schulen im Prozess der
Entwicklung eines eigenen Medienprofils zu unterstiitzen (Vorndran/Schnoor
2003b, S. 8). Vorndran und Schnoor weisen darauf hin, dass es fiir den erfolgrei-
chen Prozess einer Entwicklung zur Medienschule nicht eines Selbstverstéandnis-

ses als reine Medienschule bediirfe, sondern vielmehr das Selbstverstindnis der
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am Projekt beteiligten Schulen als »gute Schule[n] fiir die
Wissensgesellschaft« (2003b, S. 8).

»Eine solche Schule fiir die Wissensgesellschaft zeichnet sich dadurch aus, dass sie
am Leitbild einer umfassenden Allgemein- und Personlichkeitsbildung festhdlt,
auf die technische Entwicklung der Medien und den Ubergang von der Industrie-
zur Wissensgesellschaft reagiert und dabei alle Moglichkeiten nutzt, mit neuen

Medien Lehren und Lernen zu verbessern« (Vorndran/Schnoor 2003b, S. 8).

»Aufbauend auf bildungstheoretischen Vorannahmen zur Wissensgesellschaft«
verfasst die Bund-Lander-Kommission (BLK) »padagogische Grundannahmen zur
Entwicklung einer Lernkultur [...], die den Kontext fiir die Nutzung der neuen
Medien in der Schule bilden« sollen (BLK 1999, S. 4). Dabei wendet sie sich gegen
die Rede von der Informationsgesellschaft und betont die Notwendigkeit einer
Wissensgesellschaft, »die ihre Lebensgrundlagen aus reflektiertem und bewerte-
tem Wissen gewinnt und von neuen Moglichkeiten einen bewuf3ten und lebenser-
leichternden, sozial nicht zerstérenden Gebrauch macht« (ebd.). Nur »verantwor-
tungsbewulter«, »sozial und ethisch vertraglicher« Umgang mit Wissen sei in der
Lage, einen »demokratisch legitimierten Rahmen« vorzugeben (ebd.).

Damit konstituiert die BLK >richtige« bzw. >falsche< Nutzungsweisen insbesondere
digitaler Medien im Kontext einer neu zu entwickelnden schulischen Lernkultur.
Zugleich macht sie die tiefgreifenden kulturellen Transformationen, von denen
oben die Rede war, zu einem >Produkts, das sich — wie »Schuleffektivitat« (Ei-
ckelmann/Schulz-Zander 2008) — in Abhangigkeit eines erlernbaren Umgangs
mit neuen Medien gestalten und hinsichtlich »fachlichen und iiberfachlichen
Outputs und Outcomes« (Eickelmann 2013, S. 5) steuern liel3e. Ahnliche Per-
spektiven finden sich bei Burghoff (2018), Eickelmann (2010) und Revermann
(2008). Ob sich diese Lesart auch im offentlichen Mediendiskurs und an Einzel-
schulen findet, wird sich im Rahmen der Analyse (Kapitel 5.2) zeigen. Zunachst
gilt es, einen kurzen Blick auf die Geschichte der Schule bzw. des deutschen
Schulsystems zu werfen. Dies soll zum einen aufzeigen, dass gesellschaftliche
Entwicklungen die Institution Schule als normalisierendes und normierendes
Instrument immer schon gepragt haben. Zum anderen soll transparent gemacht
werden, dass Schule selbst als wichtiges Medium gesellschaftlicher Verande-

rungsprozesse verstanden werden muss.
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2.2.5chule in der Wissens-, Informations- und Mediengesellschaft

Die Verfasstheit des Schulsystems stand in Phasen gesellschaftlichen Umbruchs
immer wieder auf dem Priifstand und wird auch zukiinftig ein Schauplatz politi-
scher Auseinandersetzungen um das Allgemeinwohl sein. Deshalb sollen die Aus-
fiihrungen in den Kapiteln 2.2.1. bis 2.2.4. zum einen aufzeigen, dass gesell-
schaftliche Entwicklungen und Paradigmenwechsel die Institution Schule immer
schon gepragt sowie deren Verfasstheit und Funktion beeinflusst haben. Zum
anderen soll sichtbar gemacht werden, dass Schule selbst als wichtiges Medium
gesellschaftlicher Verdnderungsprozesse begriffen werden muss. Versteht man
Schule im Sinne der praxeologischen Diskurstheorie, dann ist sie als gesellschaft-
liches Feld anzusehen, in dem nicht nur ein bestimmtes Wissen iiber Mensch und
Welt vermittelt wird, sondern in dem auch Vorstellungen von >guter< Gesellschaft
und >richtigen, »feldspezifischen Subjektpositionen« (Balzer/Bergner 2012, S.
257) entwickelt, realisiert und transformiert werden — beispielsweise in Prakti-
ken des Doing Dis_ability (Waldschmidt 2008), Doing Gender (West/Zimmer-
man 1987), Doing Class (vgl. Budde 2013, Fereidooni/Zeoli 2015) sowie des Do-
ing Tech (Macgilchrist 2016).

Schule wird im Folgenden zunéachst als ein Feld in den Blick genommen, in dem
Ideale >guter< Gesellschaft bzw. Visionen gesellschaftlichen Allgemeinwohls her-
gestellt und prozessiert werden, um anschlieend — im Hinblick auf den For-
schungsgegenstand dieser Arbeit — das diskursive Phdnomen >schulische Medi-
enbildung: als gesellschaftlichen Veranderungsprozesses zu rahmen, der im Feld

Schule verortet und an der Transformation des Schulsystems beteiligt ist.

2.21. Schultheoretische Uberlegungen zur Funktion von
Schule in Deutschland

»Wir konnten 20 Jahre diskutieren und wiirden kein Schulsystem finden, das je-
dem passt«, erklarte Bundesbildungsministerin Johanna Wanka 2015 in einem
Interview mit der Stiddeutschen Zeitung (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung 2015). Diese AuRerung artikuliert eine Einschitzung, die sich keines-
falls nur auf das aktuelle, féderale Schulsystem beziehen lasst, in dem 16 ver-
schiedene Bundesldnder dariiber entscheiden, wie Schule inhaltlich und struktu-

rell gestaltet werden soll und kann. Die Debatte dariiber, was >gute« Schule ist,
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wie sie organisiert, gesteuert und gelebt wird, wen sie ein- und ausschliel3t, wel-
che Ziele sie verfolgt und welche Mittel, Methoden und Medien sie zum Errei-
chen dieser Ziele einsetzt, ist kein Kennzeichen individualisierter, moderner Wis-
sensgesellschaften, sondern ein Phinomen, das die Geschichte des Schulsystems
von Beginn an pragt.

Die Anfange des Schulsystems konnen wahlweise in der griechischen Polis des 5.
Jahrhunderts v. Chr. (Kemper 1997, S. 78), im Preuf3en des 18. Jahrhunderts
(van Ackeren et al. 2015, S. 14) oder im 20. Jahrhundert an der Einfiihrung einer
allgemeinen Schulpflicht wéahrend der Weimarer Republik festgemacht werden.
Ich konzentriere mich im Folgenden auf die komprimierte Beschreibung jener
Entwicklungen der vergangenen dreihundert Jahre, die als pragend fiir die Her-
ausbildung des derzeitigen deutschen Schulsystems gelten, in dessen Kontext
der Gegenstand dieser Arbeit erforscht wird und in dem die Befragung von Lehr-
kraften und Schulleitungen (2015) stattgefunden hat.! Die historische Perspekti-
ve wird hier jedoch nicht allein zum Zweck einer allgemeinen Kontextualisierung
vorgenommen; vielmehr soll gezeigt werden, dass und wie Schule zu allen Zei-
ten sowohl symbolischer als auch konkreter Ort war, an dem Politik praktiziert
wurde - Politik im Sinne einer aktiven Gestaltung von Gesellschaft in und durch
die Institution Schule als Einrichtung, in der selektiertes Wissen auf eine be-
stimmte Weise vermittelt wird. Abweichend von struktur-funktionalistischen An-
sdtzen zur »wissenschaftlichen Erschlieung des kulturellen und sozialen Wirk-
lichkeitsbereichs >Bildungssystem« (Fend 2008 a, S. 14) soll der Riickblick in die
Vorgeschichte des Schulsystems keinesfalls implizieren, dass es sich dabei um
eine geradlinige, kontinuierliche, quasi >natiirliche< oder sich logische Geschichte
eines sozialen, padagogischen oder organisationalen Fortschritts handelt, die
jenes Schulsystem hervorgebracht hat, das derzeit existiert. Eine solche Perspek-
tive soll aufgebrochen werden zugunsten einer an die diskurs- und hegemonie-
theoretische Grundidee anschlieRenden Lesart, wonach eine als >gut< und >rich-
tig« oder sogar als >natiirlich« geltende Gesellschaftsordnung — und die darauf ba-
sierenden und diese tragenden Institutionen — stets das Resultat diskursiver, zeit-

lich und ortlich lokalisierbarer Auseinandersetzungen sind, von denen keine ein-

L Fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Geschichte des deutschen Schulwesens als Teil eines 6f-
fentlichen Bildungssystems siehe z.B. Kemper (1997), Fend (2006, 2008a, 2012), Blémeke et al.
(2009), Bohl et al. (2010, 2015), van Ackeren et al. (2015).
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zige essenzialistisch fundiert ist, weil keine Essenz des Sozialen existiert.2 Die
jeweils geltende Form, Funktion und Idee von Schule ist also keine >logische« Fol-
ge dessen, was von einem bestimmten Zeitpunkt aus riickblickend als eigentlich
immer schon richtig erscheint — beispielsweise dass (hohere) Bildung auch fiir
Madchen verfiigbar sein soll, dass behinderte und nicht behinderte Schiiler_in-
nen gemeinsam unterrichtet werden sollen (vgl. DGfE 2017) oder dass sich
Schulqualitat in den Ergebnissen transnationaler Schulleistungsvergleiche spieg-
le und durch Methoden neuer Steuerung verbessert werden konne (kritisch: Alt-
richter/Maag Merki 2016a). Ein bestimmtes Schulsystem und ein bestimmtes
Verstandnis von Schule und deren Funktion ist vielmehr das immer nur zeitwei-
lige Ende diskursiver Kdmpfe um die Vorherrschaft einer Idee von >richtiger«
Ordnung und das hei3t auch, >richtiger< Schule.3 Eine solche Perspektive deckt
sich insofern mit neueren schultheoretischen Ansitzen, als auch diese davon
ausgehen, dass Schule nicht mehr nur »als historisch, politisch, sozial und kultu-
rell gestaltete Institution« mit »vermeintlich feststehende[n] strukturelle[n]
Rahmenbedingungen« (Blomeke/Herzig 2009, S. 15) verstanden werden kann,
sondern als gestaltbare, lernende Organisation gelten miisse (Blomeke/Herzig
2009 sowie Bohl 2009; kritisch: Ackermann/Rahm 2004 und Rahm 2004). Et-
was abweichend von z.B. Bohl (2009) gehe ich jedoch nicht davon aus, dass die-
ser Prozess stets als »bewusste und systematische Entwicklung (im Sinne einer
Verbesserung) der Einzelschule« (Bohl 2009 zitiert nach Blomeke/Herzig 2009,
S. 15) stattfindet, sondern dass sich die Transformation von Schule iiber diskur-
sive Praktiken vollzieht, die durch gesellschaftlich dominante Diskurse gepréagt
sind. Das meint nicht, dass die Existenz von Personen oder Gremien bestritten
wird, die Entscheidungen iiber die Entwicklung einer Schule, eines Schulpro-
gramms oder eines schulinternen Lehrplans treffen, sondern dass das Wissen
und die Handlungsweisen derjenigen, die Schule aktiv gestalten, diskursiv pra-
formiert sind und in lokal situierten Praktiken realisiert und transformiert wer-
den. Die epistemologische Basis von Schule als lernende Organisation ist diskur-

siv hervorgebracht — wie auch die Vorstellung, dass Schule aktiv gestaltbar ist.

2 Diese poststrukturalistische Perspektive auf das Soziale bzw. auf Gesellschaft und letztlich auf
sWelt« wird ausfiihrlich in Kapitel 3.1 und 3.2 erlédutert.

3 Dass und wie eine solche temporére Vorherrschaft alias Hegemonie erreicht oder angefochten
werden kann, veranschaulicht die Analyse (vgl. Kapitel 5.2).
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Die Entstehungsgeschichte des derzeit in Deutschland geltenden Schulsystems
wird in der Fachliteratur hdufig als ein fortschreitender Prozess der Institutiona-
lisierung von Lern-, Erziehungs- und Sozialisationsprozessen verstanden (z.B.
Kemper 1997, Fend 2006, 2008 a, van Ackeren et al. 2015). Wesentliche Meilen-
steine dieses Prozesses bildeten die staatlichen Forderungen nach und die Im-
plementierung von zundchst Unterrichts- und spater Schulpflicht im Preuf3en des
jungen 18. Jahrhunderts (van Ackeren et al. 2015, S. 14). Die Vorstellung, dass
relevantes Wissen einer breiten Bevolkerung systematisch vermittelt werden soll-
te, wurde allerdings schon friiher, im 17. Jahrhundert, mit der Entwicklung des
neuzeitlichen Staates virulent. Dieser hatte ein »zunehmendes Interesse an ge-
bildeten und gut ausgebildeten Biirgern« (Hohne 2011, S. 138). Die bis heute
enge Verbindung zwischen Schule und Allgemeinwohl wurde in dieser Zeit ge-
kniipft und durch »gezielte Steuerung gesellschaftlichen Fortschritts« (ebd.) in
Form schulischer Vermittlungsprozesse institutionalisiert. Es dauerte allerdings
noch mehrere Generationen, bis das Projekt Volksbildung hegemonial werden
konnte. Erste Versuche in Preuf3en die Unterrichtspflicht einzufithren, waren
nicht sehr erfolgreich, obwohl der Lernort zu dieser Zeit noch flexibel war. Kin-
der konnten in einer dafiir vorgesehenen 6ffentlichen oder privaten Einrichtung

oder im eigenen Zuhause unterrichtet werden. Noch

»zu Beginn des 19. Jahrhunderts (1816) [besuchten] etwa 60 Prozent der Kinder
Schulen und [...] erst gegen Ende des Jahrhunderts, zu Beginn der achtziger Jah-
re, [war] die Unterrichtspflicht tatsdchlich fiir alle Kinder und Jugendliche
durchgesetzt« (van Ackeren et al 2015, S. 14).

Erst in dieser Phase wird auch die Frage des Lernorts relevant, die im Kern eine
Frage nach der Wechselbeziehung von Gesellschaft und Schule ist — an ihr ent-
zlindet sich eine Diskussion, die bis heute anhélt (Blomeke/Herzig 2009, S. 15).
Dabei wird diskutiert, welche Funktion die Schule in der Gesellschaft und im Zu-
sammenwirken mit anderen Institutionen — z.B. der Familie — zu erfiillen hat. Da
Schule zu dieser Zeit eine vorwiegend praxisorientierte Ausbildung fiir die un-
terschiedlichen Stidnde bietet, zweifelt beispielsweise Herbart (1776-1841), der
zu den wichtigsten Padagogen der Moderne gezahlt wird (vgl. Raithel et al.
2009, S. 132) an der Befdhigung einer Masseneinrichtung wie der Schule, den

Einzelnen zu dessen Wohl angemessen fordern zu konnen (vgl. Blomeke/Herzig
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2009, S. 15). In fachintern und 6ffentlich gefithrten Auseinandersetzungen wird
also bereits vor mehr als 200 Jahren dariiber gestritten, ob Schule als Einrich-
tung und Instrument des Staates vorrangig dem Wohl desselben verpflichtet sei
oder ihre Aufgabe darin besteht, die dem Schulsystem »anvertrauten jungen
Menschen moglichst viel lernen und sich moéglichst optimal entwickeln« (Fend
2008 a, S. 17) zu lassen. Auch die seit einigen Jahren gefiihrte Fachkréftediskus-
sion, in der Schiiler_innen im Zusammenhang mit Schlagworten wie »Beschéfti-
gungsfahigkeit« und »Zukunftsfahigkeit« zu Humanressourcen der Wirtschaft
funktionalisiert werden, kann als Weiterfiihrung dieser Auseinandersetzungen
iiber die Funktion von Schule gelesen werden. Gleiches gilt fiir das in Kapitel 5.2
analysierte Phanomen >schulische Medienbildung, in welchem einerseits >schuli-
sche Medienbildung« hergestellt und andererseits Ideal- oder Schreckensbilder

von Schule und (zukiinftiger) Gesellschaft entworfen werden.

Das allgemein bildende, 6ffentliche Schulsystem, wie wir es heute kennen, hat
sich parallel zu teilweise tiefgreifenden politischen und gesellschaftlichen Ver-
anderungen entwickelt. Als einer der wohl bedeutendsten gesellschaftlichen
Umbriiche gilt der Wandel von einer standisch gepragten zu einer biirgerlichen
Gesellschaft, der ohne die Errichtung eines entsprechend gesteuerten Schulsys-
tems nicht moglich gewesen ware.# Anhand der sukzessiven Implementierung
der Ideale der Aufklarung ins Schulsystem wird die der Schule bis heute inhiren-
te Zerrissenheit besonders deutlich: Schule steht zwischen den Anspriichen einer
viele Menschen umfassenden Werte- und Wirtschaftsgemeinschaft auf der einen
und den Bediirfnissen der Einzelperson auf der anderen Seite.

In einem mehrere Generationen umfassenden Zeitraum, wird sich die biirgerli-
che Bevolkerung »des wachsenden Widerspruchs zwischen [ihrer; A.S.] 6kono-
mischen Bedeutung und politischen Bedeutungslosigkeit bewuf3t« (Kemper
1997, 80) und entwickelt eine »vernunftorientierte Selbstbestimmung, die als
biirgerliche Gesellschaft dem Staat als dem Bereich der gesetzlichen Normierung
entgegengesetzt wird« (ebd.). Gepragt von den Ideen und neuen Welt- und Men-
schenbildern der Aufklarung, entsteht hier zuallererst die Vorstellung, dass
Schule und das, was dort gelehrt und gelernt wird, dem Gebrauch und der Op-

timierung des allen Menschen qua ihres Menschseins gegebenen Verstandes die-

4 Pfahl et al. (2017, S. 17) attestieren dem deutschen Bildungswesen, noch immer von einer
»standisch organisierten dufderen Bildungsstruktur« charakterisiert zu sein.
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nen solle — und nicht nur der zielorientierten Ausbildung einer arbeitenden Mas-
se, deren Aufgabe in der »kontinuierlichen Steigerung der wirtschaftlichen Pro-
duktion« (Kemper 1997, S. 81) besteht. Getragen von den Idealen der Aufkla-
rung manifestiert sich im frithen 18. Jahrhunderts die Vorstellung, dass die Men-
schen in der Schule nicht nur ihren spateren Beruf erlernen sollen, sondern auch
die Fahigkeit, sich ihres eigenen Versandes zu bedienen, um basierend auf eigens
erbrachten Leistungen die Gesellschaft und ihre Rolle darin mitzugestalten (aus-
fiihrlich zur Aufklarungspadagogik: Kuhlmann 2012, Koller 2005, S. 25ff.). Dar-
aus generiert sich ein Paradigma der modernen Schule: Nicht die stdndische
Stellung einer Person qua Geburt respektive Stand soll iiber Erfolg oder Misser-
folg in Schule und (Berufs-)Leben entscheiden, sondern die konkrete Leistung

des Individuums, das als vernunftbegabtes Subjekt gefasst wird.

»Neue, vernunftorientierte statt herrschaftskonforme Handlungsmaximen lassen
sich ebenso wie rationellere Arbeitsmethoden anstelle der traditionellen mit Hilfe

von Schule gesellschaftlich durchsetzen« (Kemper 1997, S. 81).

Dass sich mit dem Leistungsprinzip eine neue Art von Herrschaft und zugleich
die »Illusion von Chancengleichheit« (Bourdieu/Passeron 1971) konstituiert, ha-
ben sehr viel spater u.a. die Arbeiten von Bourdieu sowie zahlreiche Arbeiten mit
an Foucault anschlielfenden diskurs- und machtanalytischen Perspektiven auf
Bildung und Erziehung gezeigt (vgl. z.B. Pongratz et al. 2004, Reh/Ricken 2018,
Rieger-Ladich/Grabau 2017, Ricken/Liesner 2008).>

Die staatliche Einrichtung Schule soll aber noch mehr oder anderes: Am Ende
des 18. Jahrhunderts gewinnt eine Perspektive an Einfluss, nach der Schule nicht

mehr nur den Idealen der Aufklarung, der Herstellung miindiger Biirger® und

5 Im Hinblick auf die Entwicklung des Schulsystems als 6ffentliches und allgemein bildendes ist
besonders die Feststellung von Ricken und Reh beachtenswert, »dass ,Leistung‘ das Kriterium
bezeichnet, mithilfe dessen Arbeit bemessen, materielle und soziale Ressourcen verteilt und da-
mit verbundene Differenzen schlieRlich auch legitimiert werden kénnen« (2018, S. 1). Als Para-
digma bilde >Leistung: einen wesentlichen »Teil der 6konomischen bzw. kapitalistischen Logik
biirgerlicher Gesellschaften« (Dies. 2018, S. 2). Eine ganz dhnliche Logik finde sich in der biirger-
lichen Gesellschaft der Aufklarung und deren Subjektkonzeption (Dies. 2018, S. 3).

6 Ich habe hier bewusst nur die mannliche Form genutzt, da Frauen erst im 20. Jahrhundert Biir-
gerrechte u.a. in Form des Wahlrechts sowie auch hohere Bildung zugestanden wurde. Diese his-
torische Tatsache wird in Darstellungen der Franzosischen Revolution, der Aufklarung und der
Geschichte der Schule haufig ignoriert, obwohl sie die Hélfte der Bevolkerung betrifft. Der lang-
same, schrittweise Prozess der Offnung des hoheren Bildungswesens fiir Madchen und Frauen,
mit dem die formale Moglichkeit zu studieren verbunden war, begann erst ganz am Ende des 19.
Jahrhunderts — unterbrochen wurde sie seither vor allem durch Manahmen und Weltanschau-
ungen, die wahrend des Nationalsozialismus das Studium fiir Frauen erschwerten.
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dem damit verbundenen Leistungsprinzip verpflichtet sein, sondern die allge-
meine Bildung des Menschen ermoglichen soll. Das mit dem Namen Wilhelm
von Humboldt verbundene Konzept der neuhumanistischen Bildung, das im 19.
Jahrhundert vor allem in Form philologisch gepragter Jungengymnasien reali-
siert wurde, zielt auf das ganzheitliche Subjekt. Jede zweckgerichtete Vermitt-
lung von Spezialwissen soll zugunsten einer Allgemeinbildung aufgegeben wer-
den, die eine »Entfaltung aller Krafte und Fahigkeiten zum Ganzen« (Humboldt
1809 zitiert nach Kemper 1997, S. 84) garantiere, damit der Mensch als Indivi-
duum »zu sich selbst gelange« (van Ackeren et al. 2015, S. 17).

Diese Konzeption von Bildung als Menschwerdung (auch das ist ein Zweck, zu
dessen Verwirklichung das Erlernen der griechischen Sprache seit Humboldt als
probates Mittel gilt) scheint unvereinbar mit dem »Miindigkeitspostulat der Auf-
klarung« (Flichter/Moegling 2013, S. 78), welches vor allem die Vermittlung von
Fahigkeiten propagiert, die dazu beitragen sollen, dass sich die Biirger in einer
neu organisierten, weniger stark durch standische Hierarchien strukturierten
»Gesellschaft formaler Chancengleichheit« (Kemper 1997, S. 84) selbststéandig
zurecht finden. Statt von auf3en diszipliniert zu werden, sollen sich die biirgerli-
chen, miindigen Subjekte in ihrer neu gewonnen Freiheit jetzt selbst steuern und
regieren.” Sie sollen aber zugleich auch zu sich selbst kommen, weshalb sich Bil-
dung »nicht darin erschopfen [darf], geistige und dingliche Inhalte der mensch-
lichen Lebenswelt kognitiv zu durchdringen« (BLK 1998, S. 7).

Dieses Bildungsideal soll dadurch verwirklicht werden, dass Schulunterricht das
»Lernen des Lernens« (Humboldt) statt spezialisierter Fachinhalte zu ihrem Ge-
genstand macht (Kemper 1997, S. 84). Dabei kam der »allgemeinen Menschen-
bildung als schulischer Grundbildung fiir alle« (ebd.) auch die Aufgabe zu, die
Transformation von einer konfliktreichen gesellschaftlichen Ordnung hin zu ei-
ner »Nation als Bildungsgemeinschaft« (ebd.) zu ermoglichen, die die »normie-
rende Zwangsgewalt des Staates« (ebd.) tiberfliissig macht, »weil [die miindigen

Biirger] in der neuen, allgemeinbildenden Schule rechtzeitig gelernt haben, ihre

7 Diese neue Logik der Herrschaft, in der es den Subjekten zugeschrieben wird, sich selbst fiir das
richtige Verhalten entscheiden zu konnen und zu miissen, entspricht einer Ablésung der Diszi-
plinargesellschaft durch eine im Zuge der Moderne sich etablierende neue Form der Macht, die
mit bestimmten Regierungspraktiken einhergeht. Foucault hat diese neue Regierungsform in
seinen spateren Arbeiten als »Gouvernementalitidt« (2004 a, b) bezeichnet. Kennzeichnend fiir
diese ist es, »dass sie mit einem Moment von (individueller) Freiheit operiert, das konstitutiv
nicht nur fiir die Wirkungsweise dieser Machtform, sondern auch fiir deren Selbstverstandnis ist«
(Gertenbach 2014, S. 159). Diesen Ansatz weiterdenkend, haben sich seit den 1990er Jahren die
Governmentality Studies entwickelt (Brockling et al. 2000, Gertenbach 2014, Krasmann/Volk-
mer 2007, Lemke 1997, Schéfer 2016, Spilker 2014).
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Angelegenheiten selbststdndig verniinftig zu regeln« (Kemper 1997, S. 85). Auf
formal-organisatorischer Ebene sollten die Ideen eines auf Leistung einerseits
und Menschenbildung andererseits gerichteten Systems iiber die Umstrukturie-
rung der bestehenden Schulformen im Sinne Humboldts realisiert werden. Das
bis dato an Standen und Berufen vertikal ausgerichtete Schulwesen wird im Ver-
lauf des 19. Jahrhunderts sukzessive in ein horizontal gegliedertes, dreistufiges
System tiberfiihrt, bestehend aus Volksschule (>niederes< Schulwesen), Realschu-
le (mittleres< Schulwesen), Gymnasium (>hoheres< Schulwesen) und Universi-

tat/ Hochschule.

Mehr oder weniger besteht dieses System bis heute in Deutschland fort, wobei in
den Landern zahlreiche weitere Schulformen existieren (Abb. IT auf S. 35 zeigt
die Schulformen in den fiir diese Arbeit relevanten Bundesldndern). So gibt es in
Baden-Wiirttemberg als weiterfithrende Schulformen neben der Hauptschule,
der Werkrealschule und der Berufsschule — alle drei sind stark berufsorientiert —
auch weiterfithrende Gemeinschaftsschulen, in denen Schiiler_innen nach Ab-
schluss der vierjdhrigen Grundschule gemeinsam binnendifferenziert nach Stan-
dards der Hauptschule, der Realschule und des Gymnasiums unterrichtet werden
und die entsprechenden Abschliisse erwerben kénnen.8 Dies entspricht dem Mo-
dell der Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen. In Thiiringen umfasst die Ge-
meinschaftsschule dagegen die Klassenstufen 1 bis 12 also mit integrierter
Grundschule. Auferdem gibt es in Thiiringen die weiterfiihrende Regelschule,
die von der Mehrheit besucht wird. Dort konnen der Haupt- oder Realschulab-
schluss erworben werden. Fiir das Abitur ist der Wechsel auf ein Gymnasium
notwendig. In Nordrhein-Westfalen gibt es seit 2011 zusétzlich zu den genannten
Schulformen noch die als Ganztagsschule konzipierte Sekundarschule fiir die
Klassenstufen 5 bis 10 mit kooperativer Oberstufe, wobei der Weg zum Abitur —
wie vor der G8-Reform — auf neun Schuljahre angelegt ist (G9). In allen Lindern
gibt es aufSerdem Berufsschulen sowie sonderpadagogische Forderschulen fiir
Kinder und Jugendliche »die aufgrund einer geistigen oder korperlichen Behin-
derung dem Unterricht in den allgemein bildenden Schulen nicht folgen kon-
nen« (van Ackeren et al. 2015, S. 49). Im Zuge einer selbst-/kritischen Auseinan-
dersetzung innerhalb der Erziehungswissenschaft (vgl. DGfE 2017) iiber die Be-

teiligung an den normativen und normierenden Prozessen der Herstellung von

8 Zum Konzept der Binnendifferenzierung vgl. Bohl et al. (2012) sowie Budde (2013).
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Behinderung (z.B. Emmerich 2016, 2017, Emmerich/Hormel 2013, Pfahl 2014)
und somit auch der Ausgrenzung werden inzwischen mehr Kinder inklusiv an
allgemein bildenden Schulen unterrichtet. Zahlreiche bildungspolitische Mal3-
nahmen sollen diesen Prozess unterstiitzen, der ein Paradigmenwechsel hin zu
mehr Diversitatssensibilitit des gesamten Bildungswesens sein konnte. Die
Grundsatzdebatte um Inklusion und eine »Pddagogik der Vielfalt« (Prengel

2015) mache es unmoglich nicht politisch zu sein (Pfahl et al. 2017, S. 19).

»Die grundlegende Frage in diesem Zusammenhang ist: Gelingt es der inklusiven
Pddagogik basierend auf dem Pringip der Vielfalt und der Anerkennung von Ver-
schiedenheit (vgl. Prengel 2015) eine kontrahegemonische Schule (Lopez-Melero
2000) zu verwirklichen, die institutionelle Eigendynamiken und hegemoniale
Strukturen im Bildungswesen zu durchbrechen vermag, oder trdgt sie nicht viel-
mehr dazu bei, bestehende hegemoniale Verhdltnisse im Bildungswesen in einer

neuen Qualitdt zu verfestigen und zu stabilisieren?« (Pfahl et al. 2017, S. 20).

Eine solche Frage kann derzeit nur mit dem Hinweis darauf beantwortet werden,
dass es »der Inklusionsdebatte an radikaler Kritik gegeniiber gesellschaftlichen
Machtbeziehungen und Strukturen [mangelt], die sich im Bildungswesen fort-
setzen und durch das Bildungswesen reproduziert werden« (Pfahl et al. 2017, S.
21).% Auch die Frage, ob digitale Medien die Entwicklung hin zu einer inklusiven
Schulkultur unterstiitzen konnen, muss erst noch intensiver erforscht werden,
zumal sich das »Paradigma Inklusion« (Kampmeier 2008) erst seit wenigen Jah-
ren als Querschnittsaufgabe der Erziehungswissenschaft zu etablieren beginnt
(vgl. Lindmeier/Liitje-Klose 2015).

9 Wie die Ergebnisse meiner Arbeit im Hinblick auf Inklusion, Diversitdt und Heterogenitit zu
bewerten sind, habe ich in Kapitel 6.4 skizziert.
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Baden-Wiirttemberg

BERUFLICHES GYMNASIUM

GEMEINSCHAFTS- REALSCHUL! HAUPTSCHULE FORDERSCHULE
SCHULE WERKREAL-
SCHULE

AUFBAUGYMNASIUM

GRUNDSCHULE

Nordrhein-Westfalen

GYMNASIALE GYMNASIALE BERUFSKOLLEG
OBERSTUEE OBERSTUEE

GYMNASIUM GESAMT- SEKUNDAR- REALSCHULE J| HAUPT- FORDER-
SCHULE SCHULE SCHULE SCHULE

GRUNDSCHULE

BERUFSBILDENDE

GYMNASIALE SCGHULE
OBERSTUFE

GEMEINSCHAFTS- GESAMTSCHULE REGELSCHULE FORDERSCHULE
SCHULE

GRUNDSCHULE

ABB. II: SCHULFORMEN IN BADEN-WﬁRTTEMBERG, NORDRHEIN-WESTFALEN UND THURINGEN (2018).
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Schulreformen pragen das Bildungssystem auch nach der Einfiihrung der allge-
meinen Schulpflicht im Jahr 1919. So erforderte die fortschreitende Industriali-
sierung ab der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts eine »Anpassung der Schulen
und Lehrplédne an die gesellschaftliche und insbesondere an die wirtschaftliche
Entwicklung« (van Ackeren et al. 2015, 27). Auch die reformpadagogische
Wahrnehmung der Schule als autoritar organisiertes System, das an den kindli-
chen Bediirfnissen vorbei den Interessen eines abstrakten Allgemeinwohls diene,
beeinflusst bis heute die Art und Weise, wie Schule und Unterricht gestaltet wer-
den. Dabei ist strittig, ob die vielbeschworene »Natur des Kindes«, wie sie u.a. in
den Lehren der schwedischen Reformpadagogin Ellen Key (1908) zum Ausdruck
kommt, nicht im Kern biologistisch und normativ ist, insofern sie von einem >na-
tiirlichen< Wesenskern des Kindes ausgeht, den Schule entdecken und fordern
soll. Dass Keys Schriften der darwinistisch inspirierten Logik der Eugenik folgen,
darf dabei nicht unberticksichtigt bleiben. In der Schule des nationalsozialisti-
schen Deutschlands wird diese Logik im Rahmen eines der Ideologie angepass-
ten Curriculums u.a. als Rassenlehre realisiert — allerdings in Abhangigkeit von
der jeweiligen Schulkultur (Tenorth 2008). Dass selbst in Diktaturen keine rei-
bungsverlustfreie Top-down-Steuerung existiert, sondern »eine Differenz von
Intention und Wirkung des Zugriffs auf das Bildungssystem« festzustellen ist,
zeigt Tenorths Vergleich der Schule im NS-Staat und in der DDR (Tenorth 2008,
S. 275), die er zum Anlass nimmt, machtkritische Perspektiven auf das Bildungs-
system einer grundlegenden Kritik zu unterziehen. Diese wiirden »das Lernen in
Schulen als Prozess der sVergesellschaftung von oben« betrachte[n], als Ort der
>symbolischen Gewalt< und der Durchsetzung von >-Macht« in spezifischen Struk-
turen der -Gouvernementalitit« (Tenorth 2008, S. 276) und dabei die »Eigenlo-
gik und Beharrungskraft von Schulen« (Tenorth 2008, S. 277) ignorieren. Dass
dies eine aulderst verkiirzte Lesart ist, belegen zahlreiche, an Foucault orientierte
Arbeiten der empirischen Schulforschung, die explizit Diskurs(re)produktion
und Praktiken auf lokaler Ebene untersuchen, indem sie die Schulkultur an Ein-
zelschulen in den Blick nehmen (z.B. Bohme et al. 2015, Bohme 2009, Brand-
mayr 2018, Idel et al. 2012, Langer 2008) und unter Aspekten der Selbst- und
Fremdsteuerung betrachten (z.B. Weber 2006). Uberdies beurteilen seit Ende
der 1970er Jahre immer mehr Wissenschaften die »Fahigkeit moderner Gesell-
schaften, auf sich selbst durch rationale staatliche Planung und Intervention ein-
zuwirken, zunehmend skeptischer« (Raithelhuber 2006, S. 165).

36



KONTEXTE

Die Kritik von Tenorth ist in diesem Zusammenhang nur eines von vielen Beispie-
len dafiir, dass innerhalb der Erziehungswissenschaft immer wieder zur Debatte
steht, wie Schule ihre Aufgaben als Teil eines staatlichen Bildungssystems — auch
im Riickblick — zu erfiillen hat und wie dies, mittels dieser oder jener Theorie an-
gemessen zu erforschen und zu beschreiben sei. Insofern die jeweiligen Positio-
nen Teil 6ffentlicher gesellschaftlicher Auseinandersetzungen sind, ist Erzie-
hungswissenschaft eine genuin politische Disziplin, die ihre Aufgabe auch darin
sieht »die Gesellschaft zu verdndern oder gar den >neuen Menschen< hervorzu-
bringen« (Oelkers 2015, S. 37). Schule ist somit nicht nur ein pddagogischer Ort,

sondern auch ein politischer.
2.2.2. Neue Medien - neue Gesellschaft - neue Schule?

Im ersten Viertel des 21. Jahrhunderts scheinen sich die Aufgaben von und Anfor-
derungen an Schulen vervielfaltigt zu haben. Das Schulsystem ist von zahlreichen
»Nach-PISA-Systemreformen« (Langer 2012, S.165) geprégt. Dennoch werden seit
Jahren die Miss-/Erfolge vergangener und die Notwendigkeit weiterer Reformen
offentlich diskutiert (z.B. FAZ 2014, S. 6; Spiegel 2006, S. 56; taz 2006, S. 18; Zeit
2010, S. 16-19). Dabei konnen insbesondere drei Argumentationsstrange ausge-

macht werden, die im Kontext dieser Arbeit von Bedeutung sind.

(1) Reformbedarfe werden unter Verweis auf die »erwartungswidrig niedrige
Rankingposition Deutschlands« (Riirup 2007, S. 11) in international verglei-
chenden Schulleistungstests — PISA, IGLU, TIMSS und ICILS - artikuliert
(ebd.). Der so genannte »PISA-Schock« (vgl. z.B. Moller 2017, S. 63, Rabe-
Kleberg 2005, S. 81, Miiller 2006, S. 26) gilt nach der vermeintlichen »Bil-
dungskatastrophe« (Picht 1965) der 1960er Jahre als neuerlicher Weckruf fiir
das deutschen Bildungssystem. Das Bekanntwerden der bundesweiten PISA-
Ergebnisse im Dezember 2001 habe »die deutsche Offentlichkeit insgesamt
aufgeriittelt und alle Bildungsminister/innen in gleicher Weise unter Hand-
lungsdruck gesetzt« (Tillmann et al. 2008, S. 241). Dabei sei die Teilnahme
an internationalen Vergleichsstudien von hoher Bedeutung, weil »in einer
zunehmend globalisierten Welt [...] der Wettbewerb um die Zukunftschan-
cen fiir Deutschland auch ein internationaler Wettbewerb um die Qualitat

von Bildungssystemen geworden« sei (BMBF o.J., Absatz 3).
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(2) In diesem Zusammenhang (Punkt 1) wird postuliert, dass Schule als Organi-
sation effizienter (vgl. Meyer/Rowan 2009), Lehrkréfte professioneller (Ten-
orth 2006, kritisch: Terhart 2011) und die »Lernwirksamkeit« von Unterricht
verbessert werden miisse (BMBF 2016, Helmke 2003, Arnold 2002). Lang-
fristig soll Schule auf das lebenslange Lernen in der Wissens-, Informations-
oder Mediengesellschaft vorbereiten. Das Paradigma des lebenslangen Ler-
nens (vgl. Kraus 2001, Ioannidou 2010, Ohidy 2011, Klingovsky 2013) basiert
auf der Annahme, dass sich Wissen und gesellschaftliche Anforderungen in
der heutigen Gesellschaft sehr schnell wandeln und deshalb nicht mehr in
Schulcurricula kanonisiert werden konnten. Daraus ergébe sich die Notwen-
digkeit, in der Schule Schliisselkompetenzen zu vermitteln. Darunter werden
zeitunabhangige Kenntnisse, Wissen und Fertigkeiten verstanden (van Acke-
ren et al. 2015, S. 128) sowie die Fahigkeit zum selbstorganisierten, selbstge-
steuerten Lernen (z.B. mit Medien im individualisierten bzw. personalisierten
Unterricht). Auf dieser Annahme basiert auch das Konzept der kompetenz-
orientierten Grundbildung: »Dabei stehen weniger abgegrenzte Lerninhalte
im Vordergrund als vielmehr Kompetenzen, die von den Schiilerinnen und
Schiilern erreicht werden sollen« (Klieme et al. 2003, S. 36 zitiert nach van
Ackeren et al. 2015, S. 128). Problematisch am Konzept der Grundbildung ist
nicht nur, dass dies eine von den Ergebnissen der o.g. Leistungsstudien ge-
pragte Padagogik konstituiert, sondern auch, dass hier ein »nutzenorientier-
te[s], utilitaristische[s] Bildungsverstandnis« (van Ackeren et al. 2015, S.
129) wiederauflebt, das hinter die Idee einer allgemeinen, nicht zweckgerich-
teten Menschenbildung zuriickfallt. Es gehe »nur noch darum, wie man das
Gegebene so operationalisiert, dass die deutschen Schiiler bei zukiinftigen
OECD-Messungen wieder (?) zur Spitzengruppe vorstoRen« (Gruschka 2007,
S. 9). Ein solches Grundbildungskonzept reduziere laut van Ackeren et al.
(2015, S. 129) den Bildungsbegriff auf messbare Kompetenzen in wenigen
Kernfachern und vernachlassige {ibergeordnete Bildungsziele wie z. B. Iden-
titatsbildung und Partizipation.

(3) Reformen des Schulsystems seien auch deshalb notwendig, weil die zuneh-
mende Bedeutung neuer Medien und Technologien die Gesellschaft als sol-
che, die Arbeitswelt und die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen
grundlegend verandert habe. »Offline-Lebenswelten sind nicht mehr von On-

line-Lebenswelten zu trennen« (Hugger 2010, S. 83). Prozesse fortschreiten-
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der »Medialisierung der Lebenswelt« (Unger 2010, S. 100; Hug 2007, S. 12)
bzw. »Mediatisierung von Kommunikation und Alltagswelt« (Kammerl 2014,
18 ff.; Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2013, S.
6, 18, 21) fihrten dazu, dass Kinder heute in einer »von Medien, [...] Infor-
mations- und Kommunikationstechniken gepragten Alltagswelt« (Spanhel
2007, S. 34) respektive »Mediengesellschaft« aufwachsen (vgl. Aufenanger et
al. 2001b, S. 11, Ro6ll 2010, Landerkonferenz MedienBildung 2008). Das Fazit
der Medienpadagogik lautet denn auch schon vor der Jahrtausendwende:
»Medien sind ein alltdglicher Bestandteil der Lebenswelt von Kindern und
Jugendlichen« (Tulodziecki 1998, S. 693). Auf die »zunehmende Durchdrin-
gung aller Lebensbereiche mit Medien« (Tillmann et al. 2014b, S. 9) miisse
Schule durch die »Integration lebensweltlicher Medienerfahrungen in den
schulischen Unterricht« (Fromme et al. 2014, S. 67) reagieren. Die offentliche
und fachinterne »Rede von der Medialisierung«, die sich auch im Diskurs
schulische Medienbildung artikuliert, konstituiert haufig iber das Argument
der »Lebensweltorientierung« (z.B. Helbig 2017, Niesyto 2007b) bestimmte
Perspektiven auf Medien ebenso wie auf Sozialisations-, Erziehungs-, Lern-
und Bildungsprozesse. Diese Perspektiven scheinen auf den ersten Blick ein
modernes padagogisches Prinzip zu integrieren. Tatsdchlich verbinden sich
hier jedoch utilitaristische mit neuhumanistischen, reformpadagogische mit
okonomischen sowie postmoderne mit essenzialistischen Leitideen zu einer
neoliberalen Logik, die insbesondere in der 6ffentlichen Rede von Schule,
Medien und Bildung ihren Ausdruck findet (vgl. Kapitel 5.2 und 6).

Neben der Rede von der Mediatisierung und der Lebensweltorientierung finden

sich im Diskurs einige weitere prominente Argumentationsweisen fiir und gegen

schulische Medienbildung, die ich im Rahmen der Strategemanalyse systema-

tisch rekonstruiere (Kapitel 5.2).

Die heterogene Wahrnehmung von Schule als

»ein Ort des Lernens und der personlichen Entwicklung, als ein Ort des Wissenstrans-
fers, als Bewahranstalt, als Ergiehungseinrichtung, als Schonraum, als Lebens- und
Erfahrungsraum, als Sozialisationsinstanz, als Selektionsinstrument oder als gesell-

schaftliche Reproduktionseinrichtung« (Blomeke/Herzig 2009, S. 15)
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korrespondiert mit Bemiihungen, Schule als steuer- und gestaltbare Organisation
zu konstituieren. Diese vergleichsweise junge Perspektive, die sich seit den
1990er Jahren schrittweise etabliert hat, geht einher mit einer Zunahme der Ei-
genverantwortung der Einzelschule. So ist das deutsche Schulsystem zwar wei-
terhin foderal organisiert, das heif3t, »gerahmt und fundiert durch die gleichen
politischen Verantwortungszuordnungen im deutschen Bundesstaat, die schon
die bisherigen Entwicklungen des deutschen Bildungssystems priagten« (Riirup
2007, S. 12), aber den einzelnen Schulen wird unter dem Stichwort »Schulauto-
nomie« mehr Entscheidungs- und Gestaltungsspielraum zugestanden (van Acke-
ren et al. 2015, S. 104, Riirup 2007). Zugleich ist das gesamte Bildungssystem
zunehmend transnational und Output-orientiert. Das heisst, es wurde seit 2003
in Form bundesweit geltender Bildungsstandards durch die Kultusministerkonfe-
renz schrittweise festgeschrieben, worauf der Unterricht in »den zentralen Kom-
petenzbereichen« (KMK o.J.) abzielt. »[D]er Kompetenzbegriff [avanciert] im
Kontext von Bildungsstandards zu einem [umstrittenen; A.S.] Schliisselbegriff«
(Herzig et al. 2010b, S. 9), der aus allgemein-padagogischer Perspektive die Fra-
ge aufwirft, was »Erziehungstheories, >Bildungstheorie< oder sTheorie der pad-
agogischen Institution« [...] mit dem Lehrberuf zu tun [hat]« (Reichenbach
2007, S. 355). Die zunehmende Dominanz managerialer Logiken, die in Form
der »landeriibergreifenden Ideologie des New Public Management« (Vogt 2004,
S. 69) den 6ffentlichen Bildungsbereich nach marktwirtschaftlichen Prinzipien
reorganisiert hat (Fend 2008 b, S. 109), drangt solche Fragen in den Hintergrund
einer evidenzbasierten Bildungspolitik (Weil3 2006), deren Erfolgsversprechen
sich in Begriffen wie »dynamischer (Schul-)Entwicklung«, »Qualitédtssicherungx«
und »Good Governance« (Commission on Global Governance 1995) manifestiert
(vgl. van Ackeren et al. 2016). Weltweit werden Bildungssysteme mittels Metho-
den neuer Steuerung auf eine Weise geformt, »die als effiziente Losungen aus
dem Bereich der privaten Wirtschaft stilisiert werden« (Meier 2009, S. 123). In
Deutschland und anderen deutschsprachigen Landern lassen sich »Reformbe-
mithungen in Richtung eines s-Umbaus«< des Steuerungssystems von einer >Input-
Steuerung:« zu einer >Output-Steuerung« (Altrichter/Maag Merki 2016b, S. V)
beobachten, wobei die Aufgabe der Einzelschule darin besteht, die von Bund und
Landern vorgegebenen »Rahmenbedingungen und Ergebniserwartungen« (van
Ackeren et al. 2015, S. 105) so umzusetzen, dass die gesetzten Ziele — z.B. Bil-
dungsstandards fiir die Medienbildung (vgl. Tulodziecki 2007) — auch tatsédchlich
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erreicht werden. Aus den Spielrdiumen der vermeintlich autonomen Einzelschule
wird in der Logik neuer Steuerung eine »padagogische Gestaltungsebene« (Fend
1988 zitiert nach Heinrich/Kussau 2016, S. 183), die keineswegs frei von staatli-
cher Kontrolle ist. Im Gegenteil: Schulautonomie bringt den Schulen keine Frei-
raume ein, um sich gemaf ihrer eigenen Kultur in ihrem eigenen Rhythmus zu
entwickeln, sondern weist ihnen »Selbstregelungskapazitidten« (Heinrich/Kussau
2016, S. 183) explizit zu. Damit verbunden ist die Aufforderung zu vermehrter
Selbststeuerung und Selbstkontrolle innerhalb eines global konkurrierenden Bil-
dungsraumes (vgl. loannidou 2010).

Ein Phanomen, das bis dato weitgehend unsichtbar oder von nur geringer Rele-
vanz war, wird nun im Zuge der Implementierung des ebeneniibergreifenden
Steuerungsmodells zur »absichtsvolle[n] Schulentwicklung« (Heinrich/Kussau

2016, S. 183) problematisiert:

Die »Einzelschule [ist] zwar von bestimmten, allgemein akzeptierten Wertvorstel-
lungen und Normvorgaben gerahmt, kommt aber in den Auseinandersetzungs-
und Aushandlungsprozessen mit diesen Rahmenbedingungen zu einem eigenen

Wert- und Normgefiige« (van Ackeren et al. 2015, S. 105).

Aus dieser Perspektive ergibt sich die Frage, wie sich die von extern an Schulen
herangetragenen Auf-/Forderungen zu neoliberalem Wettbewerb mit den be-
sonderen lokalen Bedingungen, Kulturen und Praktiken in Einklang bringen

bzw. wie und ob sich Einzelschulen steuern lassen.

2.2.3. 5chule als Schauplatz hegemonialer Kéampfe um das All-
gemeine: Gesellschaft durch und in Schule gestalten und
steuern

Ausgehend von der »bildungspolitischen Programmatik der Bildungsautono-
mie« (Spilker 2014, S. 170) wird »den kleineren Steuerungseinheiten des Schul-
systems« (van Ackeren et al. 2016, S. 33) — das entspricht der Einzelschule —
mehr Eigenstandigkeit gewahrt. In dieser Praxis des Outsourcing von Zustandig-
und Verantwortlichkeiten von einer zentralen auf diverse dezentrale Einheiten

liegt »ein wichtiger Machtaspekt einer neoliberalen Regierungskunst« (Spilker
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2014, S. 169). Dieser driickt sich insbesondere darin aus, »andere zum Handeln
zu bewegen, also bestimmte Formen des Handelns weniger zu unterbinden oder
zu beschranken als sie vielmehr zu férdern oder gar zu fordern« (Lemke 2004, S.
68 zitiert nach Spilker 2014, S. 169). Diese Entwicklung hin zu einer gouverne-
mentalen Regierungsweise der Selbststeuerung (Foucault 2004a, b), die er-
wiinschtes Verhalten belohnt, statt unerwiinschtes zu bestrafen, fithrt dazu, dass
Schulen sich im Sinne des New Public Management zunehmend als Unterneh-
men wahrnehmen sollen, die in Konkurrenz zu anderen Schulen stehen. Sie
miissen deshalb ihre Vorziige der Zielgruppe (einer sinkenden Zahl an Schii-
ler_innen bzw. deren Erziehungsberechtigten) iiber ein professionalisiertes >Er-
scheinungsbild< kommunizieren. Dies geschieht mittels eines Schulprofils, das
der Corporate Identity von Unternehmen entspricht (vgl. Lohmann et al. 1997)
und spiegelt sich im individuell anzufertigen Schulprogramm wider, das haufig
auf schuleigenen Websites prasentiert wird. Da das Schulprogramm auch ein
wichtiger Bestandteil von Evaluationsprozessen ist, bilde es »eine neue und zu-
satzliche Nahtstelle zwischen der Schule und der Schulverwaltung (Staat)«
(Heinricht/Kussau 2016, S. 184). Dies gilt auch fiir die von mir besuchten Schu-
len, an denen das Medienkonzept das Schulprogramm ergéinzt oder in dieses in-
tegriert ist. Im Hinblick auf Medienschulen sind jedoch einige Besonderheiten zu
beobachten, die sich auf das Verhéltnis von extern zu intern gesteuerter Schul-

entwicklung auswirken:

Vor knapp 20 Jahren erhielten Schulen die Moglichkeit, sich wahlweise auch als
Medienschule zu profilieren. Um die Attraktivitit dieser Option zu erhéhen, ge-
hen viele Lander, darunter auch Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen und
Thiiringen wie folgt vor: Schulen, die sich fiir den Schwerpunkt Medien ent-
schieden haben, miissen ein Medienkonzept verfassen, bevor sie das Profil »Me-
dienschule« als solches 6ffentlich nutzen diirfen. Das heil3t, dass die betreffende
Schule erst dann als Medienschule durch das zustindige Ministerium anerkannt
und gelistet wird, wenn ein Medienkonzept vorliegt, das den Anforderungen des
Ministeriums entspricht. Zugleich gilt die Anerkennung des Medienkonzepts als

Voraussetzung dafiir, dass der Schule Ressourcen fiir die technische Ausstattung
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mit Medien- und Informationstechnologien zur Verfiigung gestellt werden.!0 In
den Schilderungen der von mir interviewten Lehrkréfte und Schulleitungen wird
diese Situation haufig in einer Weise beschrieben, die verdeutlicht, dass ihnen
die Hierarchie, die durch diese Praxis entsteht, ein gewisses Unbehagen bereitet.
Viele von ihnen betonen, dass die Auseinandersetzung mit medienpadagogi-
schen Themen schon lange Zeit Teil der Schulkultur sei. Dass sie gezwungen
sind, ihr proaktives Engagement in einem Gebiet, das seitens der Bildungspolitik
inzwischen als wichtiger Kompetenzbereich propagiert wird, in einer bestimm-
ten Form (als Medienkonzept) zu erbringen, um die fiir ihre pddagogische Arbeit
notwendigen Ressourcen zu erhalten, empfinden viele als wenig optimal. Ein
Grof3teil der Befragten artikuliert, dass er sich im Bereich Medienbildung unge-
niigend durch die Politik unterstiitzt fiihlt. Dies zeige sich besonders an der un-
zureichenden Ausstattung mit funktionsfahigen Geraten (vgl. Kapitel 5.2.4).
Hier kommt das Outsourcing-Modell der Bildungsautonomie an eine sehr kon-
krete finanzielle Grenze, da Schulen zwar Medienkonzepte erstellen konnen, ih-
nen aber die Mittel fiir die Ausstattung mit Informations- und Kommunikations-
technologien fehlen, da die Lernmittelfinanzierung Aufgabe der Lander ist. Doch
diese regen unter Verweis auf leere 6ffentliche Kassen die Schulen an, sich um
Partnerschaften mit der (IT-)Wirtschaft zu bemiihen. Diese Anregung zu Public
Private Partnerships, die im Sinne des New Public Management nur logisch ist,
kommt im Kontext schulischer Medienbildung einer dritten Auf-/Forderung an
die Schulen gleich. Diese sollen (1) Medienbildung betreiben, (2) ein Konzept
erstellen, um die zur Realisierung der ersten Auf-/Forderung notigen Mittel zu

erhalten und (3) sollen sie auch die Mittel moglichst eigenstandig generieren —

10 In Thiiringen wurde Medienkunde bereits mit Beginn des Schuljahres 2002/2003 in Form ei-
nes »integrativen Kurses Medienkunde in den Klassen 5 bis 7 fiir alle allgemein bildenden weiter-
fithrenden und berufsbildenden Schulen« im Schulsystem verankert [Thiiringer Ministeriums fiir
Bildung, Jugend und Sport (TMBJS)/Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwick-
lung und Medien (Thillm) o.J., Absatz 2]. Fiir die Teilnahme erhalten alle Schiiler_innen einen
Medienpass, der Bestandteil der Zeugnisse fiir die betreffenden Klassenstufen ist [vgl. Thiiringer
Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur (TMBWK) 2014]. Auferdem wird »[s]eit dem
Schuljahr 2009/2010 [...] beginnend mit Klassenstufe 5 der Kurs Medienkunde im Umfang von
mindestens 2 Jahreswochenstunden pro Doppelklassenstufe bis zur Klassenstufe 10 verbindlich
unterrichtet« (TMBJS/Thillm o.J., Absatz 2). Spétestens seit dem Inkrafttreten der Verwaltungs-
vorschrift des Thiiringer Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur zur Durchfithrung
des Kurses Medienkunde am 1. August 2014 soll theoretisch jede Schule auch iiber ein individuel-
les Medienkonzept verfiigen — unabhéngig davon, ob Medien einen besonderen Schwerpunkt
bilden oder nicht. In der Praxis ist das jedoch nicht der Fall und so gilt auch dort noch in 2018 das
»Medienkonzept der Schule bzw. Bildungseinrichtung als Voraussetzung fiir Beschaffungen«
(TMBJS 2018, S. 56), um die »Zielstellung: Verbesserung der digitalen Ausstattung und Infra-
struktur« (TMBJS 2018, S. 55) zu erreichen, denn »Thiiringer Schulen sollen zunehmend Orte
des digitalen und vernetzten Lernens werden« (ebd.).
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ohne Unterstiitzung der Ebene, von der die Auf-/Forderung zur Medienbildung
ausgeht. Die Schulen geben die Aufforderung deshalb haufig an die Bildungspo-
litik zuriick und es entsteht eine Pattsituation.

Dennoch verstehen die von mir besuchten Schulen die Arbeit am eigenen Profil —
qua Schulprogramm, Schulhomepage, Medienkonzept und anderen, weniger
zielgerichteten Formen — als wichtigen Teil ihrer individuellen Schulentwicklung
und nicht als Umsetzung einer externen Zielvorgabe. Dieser Umstand ist der je-
weiligen Schulkultur geschuldet. Diese basiert aber gerade nicht auf einer Bring-
schuld-Hierarchie, wie sie seitens der Ministerien bei gleichzeitiger Zuriickwei-
sung der Zustandigkeit fiir Lernmittel aufgemacht wird — ein Interviewpartner
aus NRW spricht diesbeziiglich in betont ironischer Weise von seinem »Dienst-
herren«. Wiederholt duf3ern die Befragten, dass sie sich allein gelassen oder un-
gentigend unterstiitzt fiihlen, obwohl ihre Schule sich von sich aus »auf den Weg
gemacht« (Lehrkraft Eisenhauer!! im Interview im Frithjahr 2015) habe.

Auch wenn die von mir besuchten Schulen mit ihrer Entscheidung fiir ein Medi-
enprofil nicht die typische Einzelschule repréasentieren, zeigt sich doch sehr deut-
lich, dass Schulleitungen und Lehrkréfte unabhiangig vom Alter der Befragten
einer Implementierung von Medien in den Unterricht grundséatzlich offen ge-
geniiber stehen. Das heil3t, an vielen Schulen findet Arbeit mit und iiber Medien
langst statt, wenn auch nicht zwingend in der Form, wie es seit einigen Jahren

von den Landern in ihren Medienbildungspldanen gewiinscht wird.

Das Ziel externer Schulentwicklung ist aber nicht, dass nur einzelne Schulen auf
individuelle Weise Medienbildung betreiben. Im Verlauf meines Forschungspro-
zesses wurde in allen Landern die Implementierung einer zunehmend einheitli-
chen schulischen Medienbildung durch verschiedene Malinahmen vorangetrie-
ben.12 Unterstiitzt und forciert wurde die Implementierung auch durch den Bund.
Dessen Engagement »fiir die Digitalisierung von Deutschlands Schulen« (Spiegel
Online 23.11.2018) geht so weit, dass Mitte Dezember 2018 im Zuge des »Digital-

Pakt Schule« {iber eine Grundgesetzdnderung abgestimmt wird. Bei Zustimmung

11 Um die Anonymitét der Interviewpartner_innen zu gewahrleisten, wurden deren Namen eben-
so durch Pseudonyme ersetzt wie die Ortsbezeichnungen und Schulnamen.

12 In Baden-Wiirttemberg wurde Medienbildung als eine von fiinf Leitlinien in den neuen Bil-
dungspldnen (2016) der Griin-Roten Landesregierung verankert. Die Bildungspléne sind ein we-
sentlicher Teil der Bildungsreform 2016. Unter dem Motto »Innovation fiir gerechte Chancenc
reagieren »die neuen Bildungsplane auf die aktuellen Herausforderungen in den Schulen« (Mi-
nisterium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2015).

44



KONTEXTE

der Lander wiirden dem Bund weitreichende Kompetenzen in der schulbezogenen
Bildungspolitik eingeraumt. »Die Fraktionsspitzen von CDU/CSU, SPD, FDP und
Griinen« hétten sich auf »folgende Formulierung des Artikels 104c GG geeinigt:
>Der Bund kann den Landern zur Sicherstellung der Qualitit und der Leistungsfa-
higkeit des Bildungswesens Finanzhilfen fiir gesamtstaatlich bedeutsame Investi-
tionen sowie mit diesen verbundene besondere unmittelbare Kosten der Lander
und Gemeinden (Gemeindeverbiande) im Bereich der kommunalen Bildungsinfra-
struktur gewahren. Artikel 104b Absatz 2 Satz 1 bis 5 und Absatz 3 gilt entspre-
chend« (Spiegel Online 23.11.2018). Nachdem der Bundestag die Anderung ge-
mald Gesetzentwurf Mitte Dezember 2018 beschlossen hatte, lehnten die Liander
eine Grundgesetzanderung jedoch ab. Auf der letzten Plenumssitzung des Bundes-
rats im Jahr 2018 riefen die Lander deshalb den gemeinsamen Vermittlungsaus-
schuss mit dem Bundestag an, um eine Uberarbeitung der geplanten Anderungen
zu erreichen (vgl. Stalinski/tagesschau.de 14.12.2018). Zum Zeitpunkt der Einrei-
chung dieser Arbeit im Januar 2019 war das Ergebnis des Vermittlungsausschusses
noch nicht 6ffentlich bekannt (im ersten Halbjahr 2019 haben Bund und Lander
sich zugunsten des DigitalPakts geeinigt).

Durch die starke Fokussierung auf die technische Ausstattung und deren Finan-
zierung — ein Thema, das auch im Mediendiskurs sehr prasent ist — werden genu-
in padagogische und bildungstheoretische Fragen im Horizont von Medialitat
(Jorissen 2011a, b) in den Hintergrund gedrangt. Wie sich eine flichendeckende
Medienausstattung im Zusammenspiel mit einer verbindlichen curricularen Im-
plementierung von Medienbildung zukiinftig auswirken wird, ist deshalb noch
lange nicht abzusehen. Die Ergebnisse meiner Analyse (vgl. Kapitel 5.2 und 6)
geben jedoch Hinweise darauf, dass jene bildungstheoretische Perspektive auf
Medienbildung, die insbesondere mit den Namen Jorissen und Marotzki verbun-
den ist (Jorissen/Marotzki 2009) und von der bereits eingangs die Rede war
(vgl. Kapitel 1.2), nur wenig bis gar keine Berticksichtigung im hegemonialen
Projekt >schulische Medienbildung« findet.

Davon unbesehen kann davon ausgegangen werden, dass es sich bei >schulischer
Medienbildung« um ein erfolgreiches Projekt handelt, dessen hegemonialer Sta-
tus sogar eine Grundgesetzdanderung zu rechtfertigen scheint. Wie >schulische
Medienbildung: einen solchen Status im Kontext bildungspolitischer Auseinan-
dersetzungen um eine >gute Schule« erringen konnte, wird durch die rekonstruk-

tive Analyse diskursiver Strategien in Kapitel 5.2 nachvollziehbar gemacht.
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2.2.4.Warum Schule stets politisch ist

Die vorangegangenen Ausfiihrungen zeigen, dass Schule als staatliche Einrich-
tung ein Instrument der Macht ist, das bestimmte Sozialformen, Gesellschafts-
ordnungen und Subjektkonzepte bevorzugt und andere ablehnt (vgl. Budde
2013). Das Bildungssystem dient also der Herstellung und Reproduktion der so-
zialen Ordnung (Bourdieu/Passeron 1971, Bremer 2008, S. 1528). Insbesondere
die Schule, deren Besuch in Deutschland seit 100 Jahren verpflichtend ist, steht
in enger Beziehung zum Staat und zu impliziten und expliziten gesellschaftli-
chen Normen, Werten, (Wirtschafts-) Ordnungen und Menschenbildern. Sie ist
Agent der je hegemonialen Gesellschaftsordnung und eng mit dem (politischen)
Allgemeinwohl verkniipft, dessen Fortbestehen sie auch in einer ungewissen Zu-
kunft garantieren soll.

Was unter Allgemeinwohl verstanden wird, ist jedoch abhangig von den sich
wandelnden Welt- und Wertvorstellungen einer Gesellschaft. Deshalb ist auch
der »Reproduktionskreislauf« (Bremer 2008, S. 1529) des Bildungssystems nicht
deterministisch. Dass er »durchbrochen werden kann« (ebd.) zeigen u.a. die Ar-
beiten von Bourdieu sowie die historische Schulforschung. Sie macht transpa-
rent, dass das jeweils geltende Schulsystem als »Folge eines 6konomischen und
politischen Strukturwandels« (Kemper 1997, S. 78) verstanden werden muss.
Die in den vergangenen 300 Jahren durchgefiihrten Reformen der allgemein bil-
denden o6ffentlichen Schule erscheinen im historischen Riickblick als »das geeig-
nete Mittel [...], um gesellschaftliche Strukturen zu stabilisieren oder in neue zu
iberfiihren oder alte Strukturen zu reaktivieren« (Kemper 1997, S. 85). Schule
wurde und wird also im Sinne der jeweils herrschenden Ordnung gestaltet, um
diese zu erhalten; sie dient aber zugleich der Gestaltung, Verbreitung und
Durchsetzung neuer Ordnungen.

Das Schulsystems, das in Zeiten gesellschaftlichen Wandels immer wieder zur
Debatte stand, wird auch in Zukunft Gegenstand politischer Auseinandersetzun-
gen um das Allgemeinwohl sein. Schule kann aus diesem Grund als Medium ver-
standen werden, das einerseits Hegemonie ermoglicht und andererseits — durch
Reformen und individuelle Schulentwicklungsprozesse — die Ablosung einer he-

gemonialen Ordnung durch eine andere erlaubt.
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3. Diskursforschung

In den vorangegangenen beiden Kapiteln wurde der Untersuchungsgegenstand
dieser Arbeit —>schulische Medienbildung« — vorgestellt. Dieser Gegenstand wur-
de ausgehend von bildungspolitischen, 6ffentlichen und erziehungswissen-
schaftlichen Auseinandersetzungen um Funktion und Funktionsfahigkeit des
Schulsystems in Zeiten von Kompetenzorientierung und neuer Steuerung als dis-
kursives, in Praktiken hergestelltes Wissensfeld gerahmt, das sich seit Mitte der
1990er Jahre formiert und das im Zuge dessen auch an der Konstituierung von
Visionen >guter Schule« beteiligt ist.

In Kapitel 3 wird ausfiihrlich in die diskurstheoretische Perspektive eingefiihrt,
die dieser Arbeit zugrunde liegt. Ausgehend von den Arbeiten Foucaults und
daran anschlielfenden Perspektiven, Ansidtzen und Methoden, werden For-
schungsfelder vorgestellt, die zu einem tiefergehenden Verstdndnis dieser Arbeit
und ihres Gegenstandes beitragen sollen: dazu zidhlen die Erziehungswissen-
schaft und insbesondere die Schulpddagogik, die Kommunikations- und Medi-
enwissenschaft sowie die Medienpadagogik als »Schnittstellendisziplin« (AR-
mann 2013). In all diesen Disziplinen existiert ein mehr oder weniger grof3es Re-
pertoire an diskurstheoretischen Arbeiten. Teilweise wird in dieser Arbeit auf
darin entwickelte Konzepte angeschlossen. Dies gilt insbesondere fiir die Ver-
zahnung der beiden Untersuchungsebenen (dem gesamtgesellschaftlichen Me-

diendiskurs als Makroebene und der lokalen Ebene der Einzelschulen).

3.1. Diskursforschung in Anlehnung an und in Auseinander-
setzung mit Foucault

Der Forschungsgegenstand dieser Arbeit ist die diskursive Herstellung des Wis-
sensfeldes >schulische Medienbildung« verbunden mit der These, dass es sich bei
>schulischer Medienbildung« um ein hegemoniales Projekt handelt. Diesen Ge-
genstand untersuche ich mittels diskurstheoretischer Ansitze und im Kontext der
bildungs- beziehungsweise erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzung
mit einer neuen, output- und kompetenzorientierten Schul- und Lernkultur.
Meine theoretische Perspektive bzw. mein forschender Blick stehen dabei in der

Tradition der poststrukturalistischen Diskursforschung im Anschluss an bzw. in
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Auseinandersetzung mit Michel Foucault sowie deren Fortentwicklung vor allem
durch die Theoretiker_innen Chantal Mouffe und Ernesto Laclau. Im vorliegen-
den Kapitel werden die theoretischen Grundlagen, Grundbegriffe und Konzepte
dargestellt, die fiir das Verstindnis des Gegenstandes ebenso zentral sind wie fiir
den Nachvollzug meines Forschungsdesigns und der von mir unternommenen
forschungspraktischen Schritte und Entscheidungen?. Zu diesem Zweck wird zu-
nachst die Diskurstheorie Foucaults ausgehend von strukturalistischen (Saussu-
re, Althusser, Lévi-Strauss) und poststrukturalistischen Ansatzen (Saussure, La-
can, Derrida) vorgestellt, anhand zentraler Begriffe und deren Bedeutung und
Verwendungsweise vertieft und mittels konkreter Beispiele aktueller erziehungs-
wissenschaftlicher Diskursforschung konkretisiert (Abschnitt 3.1). Darauf auf-
bauend wird in die postmarxistische Diskurs- und Hegemonietheorie von Laclau
und Mouffe eingefiihrt (Abschnitt 3.2).2Fiir deren Darstellung werden Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten zwischen der Hegemonietheorie und der Diskurs-
theorie im Anschluss an Foucault — insbesondere hinsichtlich des Diskursbegrif-
fes und der damit verbundenen Frage nach der Existenz vor- bzw. nichtdiskursi-
ver Praktiken — hervorgehoben. Dies dient sowohl dem besseren Verstandnis der
fiir die Hegemonieanalyse (Kapitel 5) zentralen theoretischen Konzeption des
Sozialen bei Mouffe und Laclau als auch der Einfiihrung in das mit dieser Theo-
rie untrennbar verbundenen hegemonietheoretischen Vokabulars (u.a. Antago-
nismus und leerer Signifikant)3. Unter Abschnitt 3.3 erldutere ich den Begriff des

Wissensfeldes und seine Verwendungsweise im Kontext diskurstheoretischer

1 Den Forschungsprozess betreffende Entscheidungen kénnen hier nicht in all ihrer Breite darge-
legt werden. Es soll jedoch sichtbar werden, dass die Art und Weise, wie diese Arbeit ihren Ge-
genstand (er)forschend konstituiert, konstruiert und dekonstruiert, auch anders hétte ausfallen
koénnen, wenn z.B. andere theoretische Konzepte, Auswertungsmethoden oder andere Varianten
der Diskurstheorie — z.B. die Wissenssoziologische Diskursanalyse — gewahlt worden wéren. Wie
sich solche Entscheidungen auf einen bestimmten Gegenstand qualitativer Forschung auswirken,
zeigen z.B. die Beitrdge im interdisziplindren Handbuch fiir Diskursforschung, Band 2 (Nonhoff
et al. 2014). Darin wird die Bologna-Reform als »Hochschulreformdiskurs« auf sehr unterschied-
liche Weise untersucht und erscheint in der Folge auch als heterogener Gegenstand, der eben
nicht einfach vorliegt, sondern sukzessive im Verlauf des Forschungsprozesses Gestalt annimmt.
Die Bologna-Reform erscheint dann beispielsweise als hegemoniales Projekt, dessen Zweck die
Vermessung und statistische Erfassung der europaischen Hochschullandschaft ist (Nonhoff 2014,
S. 185-211) oder als Modernisierungsprozess, im Zuge dessen sich neue Strategien politischer
Steuerung etablieren (Gasteiger/Schneider 2014, S. 140-163).

2 Fine Ubertragung der Theorie auf den Gegenstand wird in Kapitel 4 und 5 vorgenommen.

3 Eine ausfiihrliche Darstellung der theoretisch fundierten Operationalisierung von Hegemonie-
analysen in Form einer Strategemanalyse wird in Kapitel 4 (Methodologie) vorgenommen.
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Forschungen im Anschluss an feldtheoretische und pragmatische Ansétze von
Forneck und Wrana.

Den Abschluss von Kapitel 3 bildet die in der Medien- und Kommunikationswis-
senschaft entwickelte diskurstheoretische Konzeption des Mediendiskurses, wo-
nach massenmediale Kommunikation 6ffentlich verfiigbares Wissen re-/konstru-
iert (Abschnitt 3.4). Dieses Wissen, so meine These, ist ein zentrales Element im
Prozess der Ko-Konstruktion des Wissensfeldes sschulische Medienbildung« durch
Lehrkrafte.

3.1.1. Von der Epistemologie tiber den Strukturalismus zur
poststrukturalistischen Diskurstheorie

Das Werk von Foucault ist ein vielschichtiges, das nicht frei von Widerspriichen,
Unschérfen und Entwicklungen ist. Trotz dieser Heterogenitét richtet sich das
forschende Interesse Foucaults immer auf bestimmte Phinomene wie etwa die
Formierung, Legitimierung und Verbreitung von (wissenschaftlichem) Wissen.
Zentral fiir Foucaults Werk sind Fragen, die die Machtwirkung von Wissen eben-
so untersuchen wie die mit einer bestimmten Wissensordnung verbundenen Pro-
zesse der Subjektivierung. Ohne die Komplexitit des Foucaultschen Denkens
vereinfachen zu wollen, konzentriere ich mich angesichts meines konkreten For-
schungsgegenstandes vor allem auf jene Teile seines Werkes, die als zentral fiir
die Entstehung der Diskurstheorie und ihrer Anwendung in Form von Diskurs-
analysen gelten. Dies sind die seit den 1960er Jahren zunéchst in Frankreich er-
schienenen Schriften DIE ORDNUNG DER DINGE (1980[1966]1), ARCHAOLO-
GIE DES WISSENS (1986[1969]) sowie DIE ORDNUNG DES DISKURSES
(1991[1971]) und DER WILLE ZUM WISSEN. SEXUALITAT UND WAHRHEIT 1
(1997[1976]). Das in diesen Arbeiten entwickelte diskursanalytische Verfahren
richtet sich vorrangig »auf die wechselseitige Konstitution und das Zusammen-
spiel von Wissen und Macht« (Verdicchio 2012, S. 101f.). Dabei nimmt die Dis-
kursanalyse »zugleich epistemische und soziale Ordnungen in den Blick und
fragt nach den Moglichkeiten und der Genealogie von Wissensformen« (ebd.).
Foucaults Wunsch nach einer neuen Methode, die eine Analyse gesellschaftlicher
Phidnomene jenseits der klassischen Ideengeschichte ermoglichen sollte, zeichne-
te sich bereits in der noch stark vom Strukturalismus gepragten Arbeit DIE GE-
BURT DER KLINIK (1963) ab. Das darin zunéchst als »analyse structurale du si-
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gnifié« beschriebene Verfahren firmiert in der von Foucault stark iiberarbeiteten
Neuauflage von 1973 unter der Bezeichnung »Diskursanalyse« (vgl. Volker 2014,
S. 32). Genau diese nachtréigliche Uberarbeitung interpretieren Kammler et al.
als »Starkung der eigentlichen Intention der Analyse der historischen Moglich-
keitsbedingungen« (2014, ebd.). Die GEBURT DER KLINIK (1972[1963]) kann
somit als Vorbereitung oder sogar als »Beginn der Diskursanalyse Foucaults«
(Sarasin nach Volker 2014, S. 37) verstanden werden. Deren Grundlagen werden
in DIE ORDNUNG DER DINGE (1980[1966]) mittels einer Verkniipfung wis-
senshistorischer, sprachanalytischer und dsthetischer Fragestellungen (Frietsch

2014, S. 38) gelegt, um die Art und Weise zu analysieren, in der

»Worter und Dinge in der abendldndischen Wissensgeschichte des 16. bis 20. Jhs.
verbunden wurden. Diese unterschiedlichen Verbindungsweisen von Sagbarem
und Sichtbarem, iiber die sich Ordnung konstituieren soll, bezeichnet er [Fou-

cault] als >Epistemen« (Frietsch 2014, S. 38).

Foucault bezieht sich damit auf das Vokabular der franzosischen Epistemologie,
welche einen wichtigen Entwicklungskontext seiner Diskursanalyse darstellt
(Diaz-Bone 2013, S. 80).

Die Epistemologie bzw. der so genannte epistemologische Bruch werden vor al-
lem mit den Arbeiten von Gaston Bachelard verbunden (Orland 2012, S. 61ff.).
Wann der epistemologische Bruch und die mit diesem verbundene Dezentrie-
rung des Subjekts zeitlich zu verorten sind, ist umstritten. Folgt man Koller
(1990, S. 87ff.), so werden im Zuge der Aufklarung bereits ab 1800 mit einer zu-
nehmend wissenschaftlichen Sichtweise der Welt jene Selbstverstandlichkeiten
briichig, die bis dato paradigmatisch waren fiir das Verhaltnis von verstehendem
Mensch (Subjekt) und zu verstehender Welt (Objekt). Er verdeutlicht dies am
Wandel des Zeichenbegriffs. Dieser verdndere sich seit 1800 sukzessive dahinge-
hend, dass das Wort nicht mehr durch eine reprasentative Beziehung zum Ding
definiert werde, sondern sich in seiner Bedeutung nunmehr durch die differenzi-
elle Beziehung zu anderen Worten erkldre. Die Sprache emanzipiert sich also be-
reits lange vor Beginn des 20. Jahrhunderts vom Sein (Koller 1990, S. 90 f).
Weniger prasent aber wegweisend fiir die Entstehung von Foucaults Perspektive
auf die Episteme — also die sprachlichen Strukturelemente, die dem wissen-

schaftliche Denken einer bestimmten Epoche zu Grunde liegen — sind die Arbei-
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ten von Canguilhem, dessen Schiiler Foucault war und der in seinen Arbeiten an
der Schnittstelle von Humanmedizin, Biologie und Wissenschaftsgeschichte be-
reits in den 1950er Jahren eine Trennung von nattiirlichem Gegenstand und wis-
senschaftlichem Objekt vornahm (ausfiihrlich: Canguilhem/Delaporte 1994; Or-
land 2012, S. 63 ff). Canguilhem zufolge »seien Begriffe sehr viel wirkméchtiger
als Theorien« (Orland 2012, S. 63). Wissen existiere nicht an sich, sondern nur in
Form von »nicht-natiirlichen< kulturellen Gegenstande[n] der Wissenschaften«
(Orland 2012, S. 65), die zeitlichen und kulturellen Veranderungen unterworfen
seien.* Epistemologie bezeichnet eine urspriinglich in der Philosophie angesie-
delte neue Sicht auf die Entstehung wissenschaftlichen Wissens. Sie kann als
eine Art von Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie beschrieben werden, die sehr
entfernt verwandt ist mit der sozialwissenschaftlichen Wissenssoziologie, inso-
fern beide die Entstehung, Verwendung und Verbreitung von Wissen untersu-
chen>. Die historische Epistemologie entwickelte sich in den 1930er Jahren in
Frankreich unter anderem als Reaktion auf ein Wissenschaftsverstandnis, das
immer weniger vereinbar war mit den gesellschaftlichen Erfahrungen des ersten
Weltkrieges und den Erkenntnissen der noch jungen Psychoanalyse. Auch die
Verbreitung (medien)technischer Erfindungen wie dem Film und den Rontgen-
strahlen, die neue (Innen)Ansichten auf Mensch und Welt generierten, beforder-
ten den Zweifel an der Position des Menschen als Zentrum der Erkenntnis. Dass
»der Mensch mit seiner naturgegebenen Ausstattung [...] kaum mehr als die
Oberflache der Welt erkennen [kann]« (Orland 2012, S. 59), beférderte den Ein-
druck »man [sei] im Zeitalter einer Wissenschaft angekommen, die sich ihre Ob-
jekte iberhaupt erst schafft« (Orland 2012, S. 60). Ein Kernelement der Episte-
mologie besteht darin, die zentrale Stellung des Erkenntnissubjekts, wie es fiir

die Geistes- und Humanwissenschaften bis dato paradigmatisch war, radikal zu

4 Dies entspricht einer radikalen De-Naturalisierung der (Natur-) Wissenschaften, wie sie so seit-
her nur von Teilen der Geschlechterforschung (Butler 1999, 2001) vorgenommen wurde.

5 Die im deutschsprachigem Raum verbreitete sozialwissenschaftliche Wissenssoziologie basiert
im Wesentlichen auf einem Modell der gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklichkeit im An-
schluss an Berger/Luckmann (1977). Eine aus der Verzahnung dieses Ansatzes mit der Diskurs-
theorie Foucaults hervorgegangene Variante der Diskursanalyse, die Wissenssoziologische Dis-
kursanalyse (Keller 2011a/b), ist umstritten, weil sie auf schwer vereinbaren Theorietraditionen
griindet, was der Verbreitung dieses Ansatzes im deutschsprachigem Raum keinen Abbruch tut
(z.B. Truschkat 2008, Bormann 2011). Einen Versuch, die Foucaultsche Diskurstheorie fiir die
soziologische Theoriebildung im Sinne einer »strukturalen Wissenssoziologie« fruchtbar zu ma-
chen, hat Diaz-Bone im Riickgriff auf Durkheim unternommen, den er als Ausgangspunkt der
historischen franzosischen Epistemologie setzt (Diaz-Bone 2007, 2013, kritisch dazu: Wrana
20144, S. 5291).
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hinterfragen. Dabei ging es jedoch nicht priméar um die Dekonstruktion des au-

tonomen Subjekts, sondern um eine

»Reflexion auf die historischen Bedingungen, unter denen, und die Mittel, mit
denen Dinge zu Objekten des Wissens gemacht werden, an denen der Prozess der
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung in Gang gesetzt sowie in Gang gehalten

wird« (Rheinberger 2007).°

Das Paradigma des erkennenden Subjekts wird durch die Reflexion des Verhalt-
nisses von Objekt und Begriff ersetzt (ausfiihrlich zu Genese des Subjekts aus
diskurstheoretischer Perspektive im Hinblick auf den Bildungsbegriff siehe For-
neck 1992 sowie Wrana 2006 und 2008). Damit wird virulent, wie Wissen sich
als legitimes Wissen ausweisen kann, ob Wissen lebensweltlich verankert ist bzw.
ob »Urspriinge/Genealogien des Wissens« (Orland 2012, S. 61) existieren und
wie diese zu erfassen sind. Ausgehend von dieser, der historischen Epistemologie
inhdrenten Vorstellung von »Wissenschaften als Realisierungsgemeinschaften
[...], die in einem fortschreitenden Prozess rationale, technische und soziale
Praktiken zusammenfiihrten, um neue Gegenstinde des Wissens hervorzubrin-
gen« (Orland 2012, S. 66), fokussierte Foucault »auf konkrete diskursive Prakti-
ken, mittels derer bestimmte Wissensordnungen wirkméachtig werden« (Orland
2012, S. 67)7. Aufgrund seiner Auseinandersetzung mit Arbeiten und Denkan-

sdtzen, die dem Strukturalismus zugerechnet werden, gilt Foucault je nach Per-

6 Bis heute hat die Diskursforschung mit dem Vorwurf zu kimpfen, ihr Subjektkonzept wiirde
den Individuen die Fahigkeit absprechen, frei zu entscheiden und verantwortungsvoll zu han-
deln; sie wiirde eine von der (zwischen)menschlichen Lebenswelt losgeldste Zeichenanalyse be-
treiben und damit einen deterministischen Antihumanismus propagieren, der wesentliche Ele-
mente ignoriere, die zur gesellschaftlichen Konstruktion wissenschaftlichen Wissens beitriigen.
Ich gehe auf diese Kritik im Laufe der Arbeit an verschiedenen Stellen ein — insbesondere dort,
wo es um die verschiedenen Diskursbegriffe und Varianten der Diskursforschung geht sowie auch
da, wo in die Hegemonietheorie eingefiihrt wird.

Grundsatzlich ist jedoch festzuhalten, dass es Diskursforscher_innen nicht um die Ausloschung
des Subjekts geht, sondern darum zu verdeutlichen, dass Subjekte in der Postmoderne nicht
mehr als »transzendentale Erkldrungsmomente« gelten konnen (Jergus 2014, S. 332). Das Sub-
jekt, welches sich als moderner Biirger seines eigenen Verstandes bediente, um sich und die Welt
nach rationalen Prinzipien zu gestalten, biif3t in der Postmoderne seine zentrale Stellung als au-
tonome Instanz des Weltverstehens ein und wird von einem Subjekt abgel6st, das nicht oder
nicht mehr >Herr im eigenen Hause« (Freud) ist. Dadurch wird die »Illusion von Autonomie«
(Meyer-Drawe 1990) sichtbar und mit dieser auch »[d]ie ungeheure Integrationskraft unserer
Gesellschaft«, die dazu fiihrt, »daf3 Selbstbestimmung und Fremdbestimmung immer weniger in
ihrer Unterschiedenheit zu erkennen sind« (Dies. 1990, S. 8).

7 Auf das Verhaltnis von Diskursen und Praktiken gehe ich in Kapitel 3.1.2.1 ndher ein.
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spektive wahlweise als Strukturalist, Poststrukturalist oder auch als Vertreter der
Postmoderne. Ebenso wie Jacques Derrida8 und andere, die eine kritische Wei-
terentwicklung strukturalistischer Konzepte — allen voran der strukturalen Se-
miotik Saussures (s.u.) — betrieben haben, so hat auch Foucault sich selbst mehr-
fach kritisch vom Strukturalismus und den Methoden einer strukturalen Analyse
abgegrenzt (vgl. Dreyful3/Rabinow 1987). Auch in der aktuellen Diskursfor-
schung ist die Zuordnung und/oder Abgrenzung von entsprechenden Perspekti-
ven und Positionen ein viel diskutiertes Thema (vgl. Angermuller/Macgilchrist
2014, Wrana 2014a). Wrana stellt in seinem »Grenzgang« zur »Diskursanalyse
jenseits von Hermeneutik und Strukturalismus« (2014a) zunichst einmal fest,
dass »mit dem Strukturalismus ein alternativer Ansatz zur Analyse von Sinnkon-
stitution erscheint«, der mit der Hermeneutik in Konkurrenz tritt (Wrana 2014a,
S. 511f.). Das Auftauchen neuer methodologischer Konzepte am Ubergang vom
19. zum 20. Jahrhundert in Folge der zuvor skizzierten Erosion traditioneller Er-
kenntnisweisen (epistemologischer Bruch) folgt auf einen Zeitraum, in dem sich
zahlreiche neue wissenschaftliche Facher und Disziplinen herausbilden. Fiir die-
se neuen Facher stellte sich die Frage, »an welchem Modell von Wissenschaft« sie
sich orientieren sollten (Wrana 2014a, S. 518). Zur Wahl standen (a) das Modell
der Naturwissenschaften, in welchem das Besondere unter allgemeine Begriffe
respektive Naturgesetze gefasst wird, (b) das Modell der Geschichts- und Geis-
teswissenschaften, welches auf dem »Verstehen als Nachvollzug des Subjektivenc
griindet (Hermeneutik) sowie (c) das Modell des Strukturalismus, das von der
Existenz relativ stabiler, sich zeitlich und kulturell wandelnder Muster ausgeht.
Der Strukturalismus ist somit ein »zweites Angebot, die Gegenstdnde der »ande-
ren< Wissenschaften® zu fassen« (Wrana 2014a, S. 519).

Der Strukturalismus entstand im Frankreich der 1950er und 1960er Jahre. Ein
verbindendes Element der mit diesem >Label« verbundenen Anséatze ist die
Sprachtheorie des Linguisten Ferdinand de Saussure in der Rezeption des Ethno-
logen Claude Lévi-Strauss (Keller 2011a, S. 15). Wesentlich fiir die Saussuresche
Konzeption von Sprache war dessen Unterscheidung von >Langue< und >Parole,

wobei Langue als Zeichensystem verstanden wird, das der (gesprochenen) Spra-

8 Dieser warf Foucault in einer seiner Schriften vor, einen unreflektierten Strukturalismus zu be-
treiben (Stingelin 2014, 183).

9 Unter den »anderen< Wissenschaften« versteht Wrana nicht-naturwissenschaftliche Facher wie
Geschichte und Philologie, die sich im Laufe des 19. Jahrhunderts ausgehend von der Philosophie
entwickelt haben (Wrana 2014a, S. 518).
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che zugrunde liegt und diese strukturiert. Wesentlich und fiir die Diskursanalyse
relevant ist die Abwendung von der Idee, Sprache wiirde die (Dinge dieser) Welt
abbildend darstellen also die »Vorstellung, Lautbild und Bedeutung eines Zei-
chens seien eine Widerspiegelung des empirischen Phdnomens, auf das es sich
bezieht« (Keller 2011a, S. 16). Sprache ist bei Saussure ein von der Dingwelt un-
abhingig existierendes und funktionierendes System, das von bestimmten, der
Logik der Sprache zugrundeliegenden Strukturen, Beziehungen und Regelma-
Rigkeiten bestimmt wird und dessen Geltung nicht durch eine reprasentierende
Beziehung zu einem Bezeichneten (Signifikat) hervorgebracht wird. Folglich
geht das von Saussure proklamierte dyadische Zeichenmodell der strukturalen
Semiotik!0 davon aus, dass sprachliche Zeichen (Signifikanten) in einem »arbi-
traren« Verhéltnis zu dem stehen, was sie bezeichnen (das Signifikat) und dass
zwischen Signifikant und Signifikat keine »naturgegebene Verbindung« (Glasze
2007, Abschnitt 2) existiert. Das heil3t, Begriffe erlangen Bedeutung nicht {iber
ein bestimmtes Verhaltnis zur >Realititc, sondern aufgrund ihrer Stellung inner-
halb des Zeichensystems also durch ihre Differenzbeziehung zu anderen Zeichen
(Keller 2011a, S. 16). Daraus folgert Saussure, dass auch das Bezeichnete (das
Signifikat) sprachlich konstituiert wird. Im Poststrukturalismus wird diese Idee
aufgegriffen. Die Vorstellung von Sprache als eines in sich geschlossenen Sys-
tems wird jedoch verworfen zugunsten eines pluralen, uneindeutigen Verhaltnis-
ses von Sprache und Bedeutung: Barthes (1988) und Derrida (1999) haben sich
im Anschluss an Saussure und die von Lévi-Strauss weiterentwickelte Konzeption
von Sprache als einer in sich geschlossenen »subjektunabhingigen Regelstruk-
tur« (Keller 2011a, S. 16) auf die Frage fokussiert, wie in einem solchen System
Verdanderung im Sinne von Bedeutungswandel moglich sein kann. Insbesondere
Derrida hat in DIE SCHRIFT UND DIE DIFFERENZ (1972) erlautert, dass — wenn
Bedeutung im Rahmen eines Zeichensystems wie der Sprache erst hergestellt
wird und dieses System keinen reprasentativen Bezug zur sWirklichkeit< hat — die
Bedeutung von Bezeichnungen/Signifikanten nur in Abhadngigkeit von deren je-
weiliger Stellung zu anderen Signifikanten entstehen kdnne. Da es kein stran-
szendentales« Signifikat aul3erhalb einer auf systemimmanenten Differenzbezie-

hungen basierenden Bedeutungsgefiiges geben kann, sind Bedeutungen niemals

10 Alternativ wird auch von einer strukturalistischen Linguistik gesprochen (z.B. Glasze 2007).
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fixier- und somit grundsatzlich wandelbar!l. Grundlegend fiir die Diskurstheorie
ist, dass ein solches Verstindnis von Sprache im Hinblick auf die Erforschung so-
zialer bzw. kultureller und naturwissenschaftlicher Phdnomene weitreichende
Folgen fiir die praktische Ausiibung und das Verstandnis von Wissenschaft hat.
Aus der Ablehnung der mit der traditionellen Philosophie und Erkenntnistheorie
Descartes’ u.a. verbundenen Vorstellung einer durch den Menschen erkenn- und
beschreibbaren Wirklichkeit, ergeben sich grundsatzlich andere wissenschaftli-
che Herausforderungen. Statt nach »wahr oder falsch?« zu fragen, miisse viel-
mehr gefragt werden, was zu welchem Zeitpunkt in einer bestimmten Kultur als
wahr oder falsch gilt (Kuhn 2005, S. 23) bzw. wie ein bestimmtes Wissen Gel-
tung (und somit Macht) erlangt, weil es als einzig wahres Wissen/wahre Bedeu-
tung eines Begriffs gilt. Fiir Foucault und die an seine Arbeiten anschliel3ende
Diskursforschung, ist dieser letzte Punkt zentral. Denn Wahrheit ist fiir Foucault
in DISPOSITIVE DER MACHT »nicht das Ensemble der wahren Dinge, die zu
entdecken oder zu akzeptieren sind, sondern das Ensemble der Regeln, nach de-
nen das Wahre vom Falschen geschieden und das Wahre mit spezifischen

Machtwirkungen ausgestattet wird« (Foucault 1978, S. 53).

Die transdisziplinire Verbreitung der zunachst nur fiir den Strukturalismus ele-
mentaren Annahme, soziale bzw. kulturelle Phinomene seien sprachlich struk-
turiert, wird haufig auch mit »linguistic turn« bezeichnet (vgl. Rorty 1967,
Schwanebeck 2013, Absatz 2 sowie Sarasin 2011). Dieser steht programmatisch
fiir die konstitutive Rolle, die Sprache fiir die Hervorbringung von Wirklichkeit
einnimmt. Diese Annahme wird auch von anderen, z.B. phdnomenologisch ge-
priagten Denker_innen, geteilt. So gibt es durchaus Uberschneidungen von
(post)strukturalistischen Ansatzen mit dem von Berger/Luckmann (1977) ent-
wickelten Ansatz der gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklichkeit. Dieser
bezieht sich jedoch nur auf soziale Wirklichkeit und nicht auf vermeintlich >na-
tlirliche« Materialitdten wie den Korper. Dass auch dieser nicht einfach da ist, son-

dern diskursiv geformt und im Vollzug performativer Praktiken hergestellt werden

1 Die diskurstheoretische Literatur enthélt zahlreiche Beispiele fiir diese, der Sprache inharente
Wandlungsféahigkeit [z.B. der Signifikant »Freiziigigkeit« (Stoltenhoff vorauss. 2021)]. Auch das
in Deutschland unter dem Namen »Teekesselchen« beliebte (Sprach)Spiel zeigt, dass die Mehr-
deutigkeit sprachlicher Zeichen ein durchaus hédufiges Phanomen ist, das besonders bei Kindern
zugleich fiir Verwirrung und Faszination sorgt, weil es eine Abstraktionsebene ertffnet, die den
Bruch mit der Vorstellung, Sprache konne stets auf einen konkreten Gegenstand bezogen wer-
den, auf humorvolle Weise erlebbar macht.
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muss — um z.B. als weiblicher, heterosexueller Kérper wahrnehmbar zu werden -,
belegen zahlreiche Forschungsarbeiten aus dem interdiszipliniren Feld der Ge-
schlechterforschung (z.B. Butler 1991, Villa 2010, 2016). Der explizite Anti-Es-
senzialismus, der darin zum Ausdruck kommt, leugnet nicht, dass es in der Welt
Dinge und Koérper gibt und dass Sdugetiere fiir ihr Uberleben auf eine gewisse

Menge Nahrung angewiesen sind —

»die Rede vom niemals aufSerhalb eines Systems von differenziellen Zeichen prd-
senten Signifikats bedeutet primdr, dafs es nicht moglich ist, sich in der Wahr-
nehmung von Wirklichkeit jenseits der Sprache beziehungsweise jenseits von Dis-

kursen zu bewegen« (Sarasin 2011, S. 61).

Trotz dieser offensichtlichen Weiterentwicklung, die deutlich sichtbar wird im
Vergleich zwischen DIE ORDNUNG DER DINGE (1980[1966]) und der ARCHA-
OLOGIE DES WISSENS (1986[1969]), ist es ein verbreitetes Missverstindnis,
Foucault teile »mit dem Strukturalismus den Gegenstand (sprachlich analysier-
bare Struktu-ren), die Methode (die Linguistik) und die sich daraus ergebende
radikale Subjektkritik« (Stingelin 2014, S. 182). Keine seiner Diskursanalysen

fokussiert auf

»die >doppelte Artikulation« des sprachlichen bzw. semiologischen Bedeutungsge-
fiiges zwischen »Signifikant« und »Signifikat:, das sich nach dem >Zwei-Achsen-
Modell< von >Paradigmac« und »Syntagma« im Allgemeinen, mit Hilfe der tropolo-
gischen Struktur von sMetapher«< und >Metonymie< im Besonderen analysieren

liefse« (Stingelin 2014, S. 183).

Unstrittig ist jedoch, dass strukturalistische Theorieansitze und Konzepte — ins-
besondere die Semiotik von Ferdinand de Saussure — eine wichtige Rolle bei der
Entwicklung dessen spielten, was spater als Foucaultsche Diskursanalyse rezi-
piert werden sollte. Auch die Kritik, die sich gegen den vermeintlichen Antihu-
manismus der Poststrukturalist_innen richtet, galt primér jenen Elementen, die
bereits in der historischen Epistemologie angelegt waren und dann im (franzosi-
schen) Strukturalismus explizit formuliert wurden: Die radikale Ablehnung der

Vorstellung einer essenzialistischen Wahrheit oder Wesenheit (der Dinge/der
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Welt/des Menschen), deren Kern bzw. Identitit sich unabhéngig von kiinstlichen

Zeichensystemen (im Strukturalismus vorrangig die Sprache) entdecken lieRe.
3.1.2. Wissen, Macht, Diskurse und Praktiken

Zentrale Begriffe der an Foucault anschlielfenden Diskursforschung sind Wissen,
Macht, Diskurse und Praktiken. Da die vorliegende Arbeit die Auseinanderset-
zung mit Wissen in einer Foucaultschen Tradition vornimmt, werden im Folgen-

den diese Grundbegriffe erlautert.

Ausgangspunkt fiir an Foucault anschlieBende Auseinandersetzungen mit Wis-
sen, wie ich sie in dieser Arbeit vornehme, ist die essenzialismuskritische An-
nahme, dass Wissen (iiber einen Gegenstand, die Welt, die Wirklichkeit<) nicht
einfach da ist und nur entdeckt und dann vermittelt bzw. erworben werden
muss. Die ist eine Vorstellung, die sich trotz der konstruktivistischen Wende (vgl.
Hofmann/Hirschauer 2012) in weiten Teilen der Naturwissenschaften bis heute
gehalten hat. Poststrukturalistische Ansétze gehen stattdessen davon aus, dass
Wissen in diskursiven Praktiken hergestellt und aktualisiert werden muss (An-
germuller 2014, S. 22). Die Entstehungsprozesse jenes Wissens, das sich als
machtvoller Diskurs zu bestimmten Zeiten und in bestimmten gesellschaftlichen
Feldern durchsetzt, untersucht Foucault mittels eines Verfahrens, das er als »Ar-
chiologie« bezeichnet (vgl. Ebeling 2014, S. 219ff.). Diese -Methode« untersucht
»den Zusammenhang zwischen historischen Formen des Wissens und sozialen
Mechanismen der Diskurskontrolle« (Geisenhansliike 2014, S. 30) und ermo6g-
licht so einen kritischen Umgang mit etablierten Wissensbestidnden (Schneider
2014, S. 4). Diskursanalysen verdeutlichen, dass das Verhéltnis des Menschen zu
sich und der Welt, welches sich in bestimmten Wissensordnungen manifestiert,
ein symbolisch erzeugtes und vermitteltes ist (Keller 2011a, S. 7). Der von Fou-
cault inspirierte Wissensbegriff geht dabei weit {iber wissenschaftliches Wissen
hinaus und erforscht beispielsweise, wie nicht nur die Humanmedizin, sondern
auch nicht-wissenschaftliche Werke aus Literatur, Musik und bildender Kunst zur
Vorherrschaft einer bestimmten Vorstellung normativer Sexualitét beigetragen
haben. So erértert Foucault im ersten Band von SEXUALITAT UND WAHRHEIT
(1997[1976]), wie am Ende des 18. Jahrhunderts »vermittelst der Pddagogik,

der Medizin und der Okonomie« aus dem Sex eine staatlich reglementierte Ange-
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legenheit wurde »in der sich der gesamte Gesellschaftskorper und fast jedes sei-
ner Individuen der Uberwachung unterziehen musste« (Foucault 1997, S. 140).
In seiner Analyse verbindet er drei Wissensbereiche: das padagogische Wissen
iiber kindliche Sexualitit, das medizinische Wissen tiber die sexuelle Physiologie
der Frau und das 6konomische Wissen {iber Demographie. Auf dieser Basis
kommt er zu dem Schluss, dass eine ganz neue Technologie des Sex’ entsteht, die
»sich von nun an dem Gesundheitswesen und dem Normalismusgebot [unter-
ordnet]« (Foucault 1997, S. 141).

Damit ist auch bereits die enge, wechselseitige Beziehung von Wissen und Macht
angesprochen. Diese zeigt sich in Gestalt von Regeln, Normen und Gesetzen,
aber auch in Form institutioneller Ausschlussmechanismen, wie sie beispielswei-
se dem Wissenschaftssystem inharent sind, das von einem mannlich konnotier-
ten akademischen Habitus gepragt ist (vgl. Bourdieu 1992). In einem solchen
System werden diejenigen, denen es nicht gelingt, diesen Habitus in tiberzeu-
gender Weise zu verkorpern, von wichtigen Positionen ausgegrenzt (dazu geho-
ren vorwiegend, aber nicht nur, weibliche Personen). Die Macht besteht darin,
dass dieses System mit seinen Praktiken der Ein- und Ausgrenzung mehrheitlich
—das heif3t auch von den Ausgegrenzten — als gerecht empfunden, und Nicht-Er-
folg zu einer individuellen Schuldfrage wird (vgl. Tillmann 1989). So ist eine
zentrale Aufgabe von Diskursanalysen aufzuzeigen, welche Praktiken ein System
wie das Bildungssystem ausmachen und wie tiber diese Praktiken Ungleichheit
hergestellt und reproduziert wird (vgl. Kapitel 2). Macht wird bei Foucault und
der an ihn anschlieRenden Diskursforschung also nicht als repressive Macht von
X iiber Y gedacht, sondern als »produktives Beziehungsgefiige« (Dreesen at al.
2012, S. 9), das sich in Form wiederholter diskursiver Praktiken zwischen X, Y
und einem Kontext manifestiert. Dass Macht ausgeiibt werden kann, erklart Fou-
cault in DISPOSITIVE DER MACHT (1978) damit, dass Macht

»nicht nur als neinsagende Gewalt auf uns lastet, sondern in Wirklichkeit die
Korper durchdringt, Dinge produgziert, Lust verursacht, Wissen hervorbringt,
Diskurse produgiert; man muss sie als ein produktives Netz auffassen, das den
gangen sogialen Korper tibergieht und nicht so sehr als negative Instanz, deren

Funktion in der Unterdriickung besteht« (Foucault 1978, S. 35).
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Ein Diskurs im Sinne Foucaults ist eine Menge von Aussagen, die einem gemein-
samen Formationssystem angehoren also ein Formationssystem von Wissens-
segmenten, die die Produktionsbedingungen fiir AuRerungen steuern und Pro-
duktions-, Strukturierungs- und Ausschlielfungsmechanismen indizieren (vgl.
Busse 2000, 40). Dabei entspricht die Aussage (frz. »énoncé«) einem epistemi-
schen Elemente oder Wissenssegment, das in der Linguistik als grundlegende
sprachliche Einheit gilt.

Diskurse sind also zugleich gesellschaftlich wirksame Wissensfelder bzw. Wis-
sensordnungen und diskursive Praktiken. Diese konnen mit Wrana als Hand-
lungsweisen beschrieben werden »(...) in denen sich das Sagbare und Sichtbare
formt und in denen die Bedeutungen und Gegenstiande des Wissens ebenso kon-
stituiert werden wir die Subjektpositionen der diskursiv handelnden« (Wrana
2012b, S. 196). Der Diskursbegriff beschreibt folglich sowohl Handlungsweisen
als auch diskursive Formationen im Sinne von Wissensfeldern und Wissensord-
nungen (ebd.). Wissen ist in diesem Zusammenhang nicht (ausschliel3lich) als
Schulwissen oder Fachwissen zu verstehen, sondern umfasst die Gesamtheit des
alltdglichen Wissens einer Gemeinschaft beziiglich geltender Werte, Normen
sowie Ausdrucks- und Verhaltensweisen: (1) das Wissen, das in sozialen Prakti-
ken und Handlungsweisen zum Ausdruck kommt, (2) das Wissen, das implizit
das Welt- und Menschenbild einer Gesellschaft pragt und (3) explizites Wissen,
das in unterschiedlichen Formen, z.B. in Fachbiichern materialisiert existiert.
Dass und wie dieses Wissen geformt und reproduziert wird, bezeichnet Foucault
als Diskurs, der bestimmten Logiken folgt. Jiirgen Link beschreibt Diskurse auch
als »institutionell verfestigte Redeweise, [...] insofern eine solche Redeweise
schon Handeln bestimmt und verfestigt und also auch schon Macht austibt«
(1983, S. 60). Ein Diskurs gliche einem »Fluss von Wissen durch die Zeit«, so der
Diskursforscher Siegfried Jager (2004). Er fiihrt aus, worum es der Diskursana-
lyse geht oder genauer, was ihr Forschungsobjekt unabhingig vom jeweiligen
Untersuchungsgegenstand ist: Sie untersucht, »(...) was (jeweils giiltiges) Wis-
sen ist [zu einer Zeit, in einer Gemeinschaft; A.S.], wie jeweils giiltiges Wissen
zustande kommt, wie es weitergegeben wird, welche Funktion es auf die Konsti-
tuierung von Subjekten und die Gestaltung von Gesellschaft hat und welche
Auswirkungen dieses Wissen fiir die gesamte gesellschaftliche Entwicklung

hat« (Jager 2006, S. 183). Dabei geht die Diskurstheorie grundsétzlich von einer

Masse moglicher Diskurse aus, die sich gegenseitig bedingen, iiberschneiden,
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verstarken, schwéichen und bekdmpfen. Welcher Diskurs zu einem Zeitpunkt als
der hegemoniale, also der fiihrende hervorgeht, dies zu rekonstruieren ist u.a.
Aufgabe einer Diskursanalyse und auch Schwerpunkt der hegemonietheoreti-
schen Arbeiten von Ernesto Laclau und Chantal Mouffe (1985), die im Anschluss
an Foucault eine postmarxistische Diskurstheorie entwickelt haben, die davon
ausgeht, dass Diskurse in Deutungskdmpfen hergestellt werden (vgl. Kapitel
3.2). Laclau und Mouffe betonen neben der Materialitat von Diskursen die
grundsatzliche Offenheit und Verdnderlichkeit der symbolischen Ordnung und
der in ihr agierenden Subjekte. Ahnlich wie Butler ist es ihnen ein zentrales An-
liegen, »die Frage nach den Praktiken der Akteure und ihrer (subjektiven) Hand-
lungsmacht im Kontext dispositiver Verkniipfungsordnungen« zu kléren, so van
Dyk (2013, S. 48). Insbesondere praxeologisch orientierte Diskursanalysen ge-
hen nicht von Diskursen als relativ stabilen Ordnungen aus, sondern »von der
heterogenen, heteronomen und situierten diskursiven Praxis, die auf das in ihr
gedulRerte Wissen hin untersucht wird« (Wrana 2012b, S. 196).

In der Foucault-Rezeption steht immer wieder zur Debatte, ob es sich bei Diskur-
sen um relativ fixe, sprachlich oder visuell12 fixierte Zeichensysteme handelt oder
doch eher bzw. auch um Praktiken. Dabei geht es sehr grundsatzlich darum, wie
»Diskurs« im Verhéltnis zu sozialen Praktiken gefasst wird und welche Mittel sich
im wissenschaftlichen Diskurs als addquate durchsetzen konnen, um Diskurse in
diesem oder jenem Sinne zu erforschen. 3 Seit einiger Zeit gewinnen in der Dis-
kursforschung Konzeptionen von Diskurs an Bedeutung, die vom US-amerikani-
schen Pragmatismus (u.a. Peirce und Dewey) und dessen Fortentwicklung durch
Blumer (1986), von der Interaktionstheorie (Goffmann 1996), der Ethnometho-
dologie (Garfinkel 1967) sowie von einer diese Ansatze einenden Praxistheorie
(Reckwitz 2003) inspiriert sind. Die entsprechenden Arbeiten (z.B. von Reh et al.
2015, Spies 2010 oder Macgilchrist 2011) fragen nach den Herstellungsprozes-
sen von Diskursen in historisch und lokal situierten Praktiken und verstehen so-
ziale Realitat und somit auch Wissen als Produkte interaktiver Prozesse (vgl. An-
germuller/Wedl 2014, S. 173). Diskurse werden in dieser Perspektive nicht als
von der Praxis getrennte Bereiche definiert, sondern als in Praktiken (re-)produ-
zierte und realisierte Phdnomene betrachtet (Macgilchrist et al. 2014, S. 38f.).

»Reckwitz (2000, S. 558 f.) spricht in diesem Zusammenhang von korperlichen

12 Zur Diskursanalyse von Sichtbarkeiten vgl. Renggli (2007) sowie Mayrhauser et al. (2010).
13 Zur Debatte vgl. Macgilchrist et al. (2014, 38f.) und Jergus (2014, S. 331f.).
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Verhaltensmustern und Interpretationsweisen bzw. Sinnmustern« (Reh et al.
2015, S. 37). Ein solcher praxeologisch-pragmatistischer Zugang erlaubt es, das
Verhéltnis von Subjekt und Diskurs starker in den Blick zu nehmen, so dass z.B.
das »Wechselspiel zwischen Prozessen aktiver Positionierung und passivem Posi-
tioniert-Werden« (Angermuller/Wedl 2014, S. 172) untersucht werden kann.
Damit erscheinen Individuen nicht mehr nur als diskursiv determinierte bzw. un-
terworfene Subjekte (Butler 2001), sondern auch als »potenziell widerstandige
Akteure« (Angermuller/Wedel ebd.), die ihre Beziehungen und ihre soziale Um-
welt in Prozessen wechselseitiger Anerkennung gestalten (vgl. Reh et al. 2015b).
Dies darf jedoch nicht als eine Riickkehr des autonomen Erkenntnissubjekts ver-
standen werden. Vielmehr verstehen praxeologisch orientierte Ansatze »soziale
oder kulturelle Ordnungen als ein Produkt performativer Praktiken« (Angermul-
ler/Wedel 2014, S. 174) und nicht als Resultat zielgerichtet handelnder Akteure
(vgl. dazu den Beitrag von Del Percio et al. 2014). Diese Konzeption von Diskurs

hat Folgen fiir die konkrete Forschungspraxis. So gelten z.B.

»mittels Interviews erhobene AufSerungen von pddagogischen Professionellen,
pddagogischer Klientel oder individuell Lernenden oder auch in pddagogischen
Situationen beobachtete Gesprdche und Interaktionen ebenso als diskursive Pra-
xen wie von Expert_innen artikulierte wissenschaftliche oder bildungspolitische

Texte« (Fegter et al. 2015 b, S. 17).

Besondere Relevanz gewinnt ein praxeologisch orientiertes Diskursverstandnis
dann, wenn es sich nicht nur auf soziale bzw. kulturelle Praktiken bezieht, son-
dern séamtliche Objekte ebenso wie soziale und natiirliche Phdnomene umfasst —
wie bei Mouffe und Laclau. Diskurs bzw. die den Diskurs (re-)produzierenden
Praktiken, integrieren in diesem Verstandnis auch all das, was bei Foucault u.a.
als vor-diskursiver, vom Diskurs abgegrenzter Bereich, verstanden wird (vgl.
Glasze 2007, Abschnitt 16). In der vorliegenden Arbeit vertrete ich einen praxeo-
logischen Diskursbegriff, der in der Diskurs- und Hegemonietheorie von Mouffe
und Laclau eine radikale Erweiterung erfihrt.} Diskurse in dieser Perspektive zu
analysieren bedeutet »to ask how utterances, through the cues, markers, and in-
structions they provide, evoke certain (aspects of) contexts« (Hamann et al.
2019, S. 52).

14 Siehe dazu Kapitel 3.2 sowie Kapitel 4 dieser Arbeit.
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3.1.3. Vonder Diskurstheorie zur vielgestaltigen Forschungs-
praxis

Foucault hat weder eine konsistente Methode vorgelegt, noch anhand konkreter
Schritte beschrieben, wie diskursanalytische Arbeiten durchzufiihren sind. Sein
Vorgehen konne aber, so Jager (2015, S. 8), aus seinen Arbeiten heraus rekon-
struiert werden #. Was allerdings als Verfahren Foucaults verstanden wird, ist je
nach disziplindrem Zugang und Gegenstand sehr unterschiedlich, wie ein Blick
in verschiedene Sammelbande belegt (z.B. Angermuller et al. 2014; Nonhoff et
al. 2014; Glasze/Mattissek 2009; Keller et al. 2004 und 2006b). Vielmehr be-
stimmt die jeweils eingenommene Theorieperspektive, welche Methode bzw.
welches methodische Vorgehen als >das einzig richtige< erscheint (zum Streit um
den Methodenausweis bzw. die Debatte um Methodologie und Methode siehe
z.B. Schrage 2013 sowie GroRkopf 2012). Teils als Reaktion auf den Mangel an
forschungspraktischen Hinweisen zur Operationalisierung von Diskursanalysen
bei Foucault, teils aufgrund der Verbindung mit anderen Theorieansiatzen und
teils aufgrund einer der Diskursforschung selbst inhdrenten Interdisziplinaritét,
existiert heute eine Vielzahl von Diskurstheorien, Diskursbegriffen und Metho-
den. Eine fiir die gesamte Diskursforschung verbindliche methodische Vorge-
hensweise sucht man ebenso vergeblich wie eindeutige Regeln oder Standards
(vgl. Wedl/Wrana 2014, S. 479). Das ist nicht unbedingt ein Nachteil und ver-
deutlicht, dass es sich bei der Diskursanalyse nicht um eine Methode im eigentli-
chen Sinne handelt, sondern vielmehr um ein interdisziplinéres, heterogenes
Forschungsprogramm, mit Hilfe dessen ganz verschiedene Fragen an sehr unter-
schiedliche Gegenstinde gerichtet werden konnen (ebd.). Deshalb existiert etwa
50 Jahre nach dem Erscheinen der fiir die Diskursforschung pragendsten Arbei-
ten Foucaults eine »vielgestaltige Praxis der Diskursforschung« (Keller et al.
2004 [2003], S. 7).

Wissenschaftler_innen, die sich fiir eine diskurstheoretische Perspektive ent-
scheiden und diese in Verbindung mit einer Diskursanalyse auf einen konkreten
Gegenstand anwenden, kommen deshalb nicht umhin, sich im uniibersichtlichen
Feld von Theorien, Methodologien und Methoden klar zu verorten und ihr for-
schungspraktisches Vorgehen offen zu legen. Da Diskursforschung immer auch

danach fragt, wie (wissenschaftliches) Wissen zustande kommt, sollten Prakti-
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ken der Generierung von Wissen gerade in diskursanalytischen Arbeiten transpa-

rent gemacht werden.15
3.1.3.1. Diskursforschung in der Erziehungswissenschaft

Die Diskursforschung hat in der Erziehungswissenschaft ebenso wie in anderen
sozial- und geisteswissenschaftlichen Fachern in den vergangenen Jahren einen
regelrechten Aufschwung erfahren (Wrana et al. 2014, S. 224). Das belegen ne-
ben zahlreichen diskurstheoretischen Monographien, Buchreihen, Einfiihrungen
und »pddagogischen Lektiiren« der Werke namhafter Poststrukturalist_innen
(z.B. Ricken/Rieger-Ladich 2004, Ricken/Balzer 2012, Rieger-Ladich/Grabau
2017) auch erziehungswissenschaftliche bzw. auf das »verschlungene Feld« der
Padagogik (Forneck/Wrana 2003) bezogene Beitréage in entsprechenden Fach-
zeitschriften.16 Hinzu kommen Veranstaltungen fiir Nachwuchswissenschaft-
ler_innen sowie Projekte und Forschungsgruppen, die sich implizit oder explizit
sowohl in der Diskursforschung als auch in der Erziehungswissenschaft verorten.
Dartiber hinaus existieren diverse weniger formelle Arbeitsgruppen, die sich in-
nerhalb internationaler, interdisziplindrer Netzwerke wie dem DiskursNetz zur
Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftlichen Fragestellungen zusam-
menfinden, um gemeinsam zu publizieren oder Tagungen auszurichten. Auch
gibt es deutlich haufiger als noch vor 20 Jahren Stellenausschreibungen, in de-
nen von den Bewerber_innen ausdriicklich Kenntnisse diskursanalytischer Me-
thoden erwartet werden??. Auch deshalb bemiihen sich Diskursforschende seit
einiger Zeit, Forschungslinien erziehungswissenschaftlicher Diskursanalysen aus
dem Feld der Paddagogik zu extrahieren und zu systematisieren (z.B. Koller/Lii-
ders 2004, Langer/Wrana 2010, Truschkat/Bormann 2013, Wrana et al. 2014,
Fegter et al. 2015a).

Eine Gemeinsamkeit der in den vergangenen 20 Jahren erschienenen Studien sei

nach Wrana et al. (2014, S. 224) deren Interesse an der Beziehung von Macht,

15 Ich habe mich bemiiht, diese Transparenz iiber alle Kapitel hinweg herzustellen. Eine explizite
—u.a. forschungsethische — Reflexion findet sich unter Kapitel 6.6.

16 Die seit 2013 erscheinende Zeitschrift fiir Diskursforschung publizierte in ihrer ersten Ausgabe
einen ausfiithrlichen Beitrag von Truschkat und Bormann iiber erziehungswissenschaftliche Zu-
gange zur Diskursforschung.

17 Zur Problematik der Methodenfrage und der Methodisierungsbestrebungen siehe u.a. Wrana
(2014b), Schrage (2013), van Dyk (2013) und Diaz-Bone (2006).
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Wissen und Subjektivierung, wobei neue Sichtweisen auf fachintern etablierte
Fragen generiert wiirden. Entsprechende Arbeiten kénnen anhand unterschiedli-
cher Kriterien differenziert werden: Truschkat und Bormann (2013) unterschei-
den zunichst auf Basis formaler Kriterien zwischen jenen Studien, die vorrangig
theoretisch in Anlehnung an Foucault operieren und solchen, die empirisch ar-
beiten, indem sie einen konkreten Untersuchungsgegenstand diskursanalytisch
untersuchen. Ergdnzend wird eine (sub-)disziplinire Einordnung vorgenommen,
indem ein Untersuchungsgegenstand z.B. der Sozialen Arbeit, der Erwachsenen-
bildung, der Schul- oder Medienpadagogik zugeordnet wird. Eine andere, der
Diskursforschung angemessenere Form der Systematisierung unternehmen
Wrana et al. (2014, S. 224-238), indem sie neben dem Gegenstand die verschie-
denen, in erziehungswissenschaftlichen Arbeiten eingesetzten Methodologien
beriicksichtigen, aus denen sich vier nicht immer ganz trennscharf voneinander
abzugrenzende Forschungslinien ergeben: (1) Analysen von Wissensformierun-
gen (S. 227f.), (2) Analysen von Machtverhéltnissen und Wissensproduktion (S.
228ff.), (3) Analysen von Subjektivierungsregimen und Subjektivationen (S.
230ff.) sowie (4) Analysen von Konturierungen des >Pddagogischenc (S. 232f.).
Der Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit kann gemal} dieser Sys-
tematisierung am ehesten den Kategorien (1) und (2) zugeordnet werden. Dies
bedeutet allerdings nicht, dass im Rahmen des empirischen Teils (Kapitel 5) auf
eine diskursanalytische Rekonstruktion dominanter Subjektpositionen (z.B. die
des medien(in)kompetenten Schiilers, der partizipierenden Biirgerin, der be-
sorgten Eltern, des technikfeindlichen Lehrers usw.) verzichtet wird, da diese
>Figuren< wichtige Funktionen im Prozess der diskursiven Herstellung des Wis-
sensfeldes >schulische Medienbildung« darstellen.

Zugleich wird in der Analyse (Kap. 5) berticksichtigt, wie sich im Rahmen dieses
Prozess auch (Neu)»Konturierungen des >Padagogischen« (Wrana et al. 2014, S.
232) formieren, indem eine Verzahnung tradierter Wissensordnungen bzw. Defini-
tionen des Padagogischen mit neoliberal-6konomischen Logiken stattfindet (in-
dem z.B. bestimmte Kompetenzen an die Realisierung von Beschéaftigungsfahigkeit

gekniipft und Vorstellungen vom >guten Leben« aufgerufen werden).
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3.1.3.2. Diskursforschung in der Schulpadagogik

Diskursforschungen, die dem schulpddagogischen Kontext zugerechnet werden
konnen, untersuchen haufig, wie in schulischen Settings Machtverhéltnisse da-
durch entstehen, dass Subjekte auf eine bestimmte Art und Weise geformt und
normalisiert werden. In den entsprechenden Arbeiten wird die Konzeption eines
autonomen Subjekts ebenso kritisiert wie die Vorstellung, dass paddagogisches
Wissen allein auf kognitiver Ebene wirke. Vielmehr steuert bzw. regiert und or-
ganisiert ein bestimmtes, diskursiv hervorgebrachtes Wissen — z.B. iiber Kindheit
oder Behinderung — die »(Be-) Handlungsweisen« von Personen und Gruppen
(Wrana et al. 2014, S. 227). Dieses Wissen formt sich in konkreten Praktiken,
wobei etablierte Normen und Subjektpositionen sowohl zitiert als auch verscho-
ben und verdandert werden konnen. Entsprechende, auf Butler rekurrierende An-
sétze, riicken die Subjektivierung (medien-)kompetenter Subjekte in neuen di-
daktischen Settings in den Fokus: Ausgehend von der Idee, dass Subjekte in
Praktiken der simultanen Unterwerfung/Hervorbringung entstehen, untersucht
Reh (2003) die Subjektivation ostdeutscher Lehrkrifte, indem sie biografische
Interviews als diskursive Praktiken fasst, die sie mit medialen Debatten kon-
textualisiert. Der Mediendiskurs wird von Reh als Kontext gefasst, welcher »sich
in den diskursiven Praktiken des biographischen Erzdhlens sedimentiert« (Wra-
na et al. 2014, 231)18. An anderer Stelle zeigt Reh (2008), wie die Rahmung
mangelnder Aufmerksamkeit als >Kinderfehler< nicht erst in der jiingeren Debatte
um die Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung [AD(H)S] hergestellt
wird, sondern bereits im deutschen Kaiserreich um 1900 als paddagogischer Pro-
blemfall konstruiert wird.

Neben Subjektivierungsprozessen werden auch didaktische Modelle wie das des
selbststandigen Lernens im Hinblick auf Steuerungsmomente befragt: so unter-
sucht beispielsweise Miinte-Goussar (2011) anhand des Mediums Lernjournal
bzw. Portfolio das ambivalente Verhéltnis von Kontrolle und Selbstkontrolle als
Techniken des Selbst. Ahnlich gelagert sind die Arbeiten von Rabenstein, die sich
mit Selbstlernprozessen und Prozessen der Etablierung der Figur des »selbst-
standigen Schiilers« befasst (2007). Einen weiteren Bereich bilden empirische
Untersuchungen, die sich mit alternativen Modellen und Konzepten von Schule
und Unterricht beschéaftigen (z.B. Reh et al. 2015, Idel et al. 2012, Fritzsche et al.

18 Diese Perspektive auf (Medien)Diskurse als Kontexte nehme ich in Kapitel 3.3 auf.
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2011). Dabei steht im Vordergrund, wie sich Schul- und Lernkulturen ebenso wie
die Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden in padagogischen Prakti-
ken vor Ort konstituieren und transformieren. Diese, haufig auf Holtappels und
Helsper rekurrierende Betrachtungsweise, bildet die Grundlage einer von drei
wichtigen Theorien zur Schulentwicklung (Blomeke/Herzig 2009, S. 21). Als
»padagogische Schulentwicklung setzt [dieser praxistheoretische Ansatz; A.S.]
beim Unterricht an und nimmt erst im zweiten Schritt Rahmenbedingungen in
den Blick« (ebd.). Einer zweiten wichtigen Schulentwicklungstheorie — der Im-
plementationsforschung — folgt die Arbeit von Bormann (2011). Sie untersucht
aus einer wissenssoziologischen Theorieperspektive, wie Innovationen im Feld
von Schule verankert werden und welche Rolle dabei Diskursen als symbolischen

Steuerungsmomenten zukommt.

3.1.3.3. Diskursforschung in der Medien- und Kommunikations-
wissenschaft

Die Gegenstdnde der Medien- und Kommunikationswissenschaft sind sich auf
den ersten Blick sehr dhnlich oder sogar deckungsgleich. Sie unterscheiden sich
jedoch hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen Tradition massiv. Meier und Pent-
zold konstatieren, dass eine eher undifferenzierte Auf3enansicht auf Medienwis-
senschaft und Kommunikationswissenschaft dazu fiihre, dass diese héufig »als
ein Feld« wahrgenommen wiirden, »dessen verschiedene Ausrichtungen auf ahn-
liche Gegenstdande und Themen konvergieren« (2014, S. 118), obwohl beide stets
bemiiht seien, sich theoretisch, forschungspraktisch und institutionell voneinan-
der abzugrenzen (Meier/Pentzold 2014, S. 118). Tatsédchlich befassen sich beide

Disziplinen mit Medien?20 »als technischen Apparate[n], soziokulturelle[n] Insti-

19 Beide Disziplinen entstanden sukzessive im Verlauf der 1950er bis 80er Jahre und sind eng
verkniipft mit der Verbreitung des Fernsehens und der Problematisierung der Massenmedien
(vgl. Helmes/Koster 2002).

20 Bis in die 1990er Jahre hinein sind dies vor allem die »alten< Medien: Presse, Rundfunk, Kino
und Fernsehen. Der Begriff »elektronische Medien«, der vor allem zwischen 1990 und 2000 als
Bezeichnung fiir digitale Medien und deren informationstechnische Hardware (Computer, Han-
dy, Internet) gebrduchlich war, fungierte bis in die spdten 1980er Jahre hinein nur als Sammel-
begriff fiir Radio und Fernsehen (vgl. Dolata/Schrape 2012).
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tutionen und Organisationen und mit Kommunikation als zeichenbasierten und
(medien-)vermittelten Verstandigungsprozessen« (ebd.).21

In den vergangenen 30 Jahren richtete sich das Forschungsinteresse vermehrt
auf mediale Phinomene, die mit der Entstehung und Ausdifferenzierung digita-
ler, teils partizipativ angelegter Medien- und Kommunikationsformen (Twitter,
Facebook, Youtube, Instagram) zu einer veranderten Medienlandschaft gefiihrt
haben. Der mediale Wandel, der haufig mit dem Begriff »Mediatisierung« (Krotz
2001, 2007, 2012a/b, 2015) gefasst wird, generiert sowohl in der Kommunikati-
ons- als auch in der Medienwissenschaft neue Forschungsfragen, die z.B. den
Einfluss einer zunehmend globalisierten Medienkommunikation auf Alltag und
Kultur untersuchen, die Transformation politischer Praxen unter verdnderten
medientechnologischen Bedingungen analysieren oder danach fragen, welche
(Medien-)Kompetenzen notwendig sind, »um sich in Gesellschaften zurecht zu
finden, die von Medien durchdrungen sind« (Hepp et al. 2006, S. 2).22

Je nachdem, wo man die Grenze der Medienwissenschaft zieht, existiert eine
mehr oder weniger grol3e Anzahl poststrukturalistisch bzw. von Foucault inspi-
rierter und teils auch diskursanalytischer Arbeiten (vgl. Thomas 2009). Insbe-
sondere da, wo sich die Medienwissenschaft von der Kommunikationswissen-
schaft abzugrenzen sucht, indem sie sich in den Kulturwissenschaften situiert
und als Teil oder Weiterentwicklung der inter- oder transdisziplindaren Cultural
Studies versteht (Hepp/Winter 2008), gilt die Diskursanalyse als »zentrale ge-
sellschaftsfokussierende Medientheorie und empirische Methode« (Meier/Pent-
zold 2014, S. 123). Grossberg beschreibt die Cultural Studies als »Set diskursiver
Formationen« (1999, S. 55 zitiert nach Hepp et al. 2009, S. 8). In diesem »Set«
verbinden sich Ansitze, Ideen und Kritiken u.a. der Gender, Postcolonial und
Disability Studies mit Konzepten und Theorien aus der Medienwissenschaft, um
beispielsweise die mediale (De-/)Konstruktion von Geschlecht oder Behinderung

in der Literatur, der bildenden Kunst oder in populdren Medien wie dem Film,

21 Dazu gehort auch die Politische Kommunikation. Dieser Forschungsbereich interessiert sich fiir
jene Formen medialer Kommunikation, die als politisch verstanden werden konnen also Kom-
munikationsstrategien explizit politischer Akteur_innen (Personen, Parteien, Bewegungen) wie
auch Nicht-Regierungs-Organisationen und Unternehmen. Hinzugekommen sind in den letzten
Jahren zahlreiche Arbeiten, die den Einfluss der neuen, digitalen Kommunikationsformen fiir
politische Entscheidungen erforschen (z.B. Jarren et al. 1998, Kamps 1999, Donsbach/Jandura
2003, Sarcinelli/Schatz 2002, Kamps 2007).

22 Unter anderem an dieser Stelle iiberschneiden sich die Forschungsinteressen der Medienwis-
senschaft mit jenen der Medienpadagogik.
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der Soap oder dem Comic zu untersuchen (z.B. Hepp et al. 2015, Loist et al.
2013, Ochsner/Grebe 2013). Der durch die Auseinandersetzung mit Stuart Halls
Modell des Encoding/Decoding gepragte Diskursbegriff der Cultural Studies
wurde insbesondere von Fiske (1987, 1989) verwendet, wobei dieser zunachst
von einer »Polysemie der Medientexte und von widerstdndigen Medienrezeptio-
nen [ausgeht], in denen sich MedienkonsumentInnen Medieninhalte gemal? ih-
ren Interessen aneignen« wiirden (Meier/Pentzold 2014, S. 123). Eine solche
Lesart schwécht jedoch die in der Diskurstheorie angenommene Machtwirkung
von (Medien-)Diskursen.23 Entsprechende Kritik wurde von Fiske (1993) pro-
duktiv aufgenommen, wobei er die vormalige Rezeptionsfreiheit stark relativiert
zugunsten des dem Mediendiskurs inhdrenten Sag- bzw. Sichtbarkeitsregimes.
Darunter ist zu verstehen, dass diskursive Regeln bestimmen, was in einem be-
stimmten soziokulturell-historischen Rahmen sagbar und/oder sichtbar ist bzw.
nicht sagbar/sichtbar ist. So konnen beispielsweise sexuelle Vielfalt und Behin-
derung von Studierenden auf den Homepages deutscher Hochschulen im Kon-
text von Diversity Management zunehmend sprachlich thematisiert werden. Vi-
suell bleiben jedoch beide Kategorien weitgehend unsichtbar im Vergleich zur
Prasenz von Subjekten, die als nicht-behindert bzw. als eindeutig weiblich oder
mannlich erscheinen (vgl. Stoltenhoff 2021).

In dieser Richtung sind auch die Arbeiten von Kittler (1995) anzusiedeln, der sich
im Anschluss an Foucault mit den Rezeptionsweisen und den technisch-apparati-
ven Entstehungsbedingungen von Medien beschéftigt hat (1995), durch welche er
die Grenzen des Sag- und Sichtbaren bestimmt sieht (vgl. Pias 2003, S. 287).
Inspiriert durch die Arbeiten von Fiske (1987, 1989) und Kittler (2003, 2011),
Deleuze (1977, 2005), Zizek (1990, 1991) und die Cultural Studies (z.B. Hall et
al. 1980) existiert aktuell eine lebendige und vielféltige Diskursforschung in der
Medienwissenschaft, jedoch nur ansatzweise eine medienwissenschaftlich aus-
formulierte diskursanalytische Methode. Das ist angesichts der sehr heterogenen
Theoriebeziige und vielféaltigen Untersuchungsgegenstiande kaum iiberraschend,
wird aber insofern problematisiert, als dass die Medialitét aller Diskurse haufig

keine oder nur geringe Beriicksichtigung im Rahmen diskurstheoretischer Arbei-

23 Zur Aneignung von Diskursen bzw. deren Realisierung in lokal situierten Praktiken (z.B. im
»Feld« Einzelschule) komme ich in Kapitel 3.4. Dort wird ausgehend vom Lesarten-Konzept eine
praxeologisch inspirierte Perspektive vertieft, die eine Unterscheidung zwischen Mikro- und Ma-
kroebene aufhebt, indem die Ebene des Mediendiskurses mit der Ebene der schulinternen Prakti-
ken verkniipft wird (vgl. zu dieser Methodologie: Macgilchrist et al. 2014).
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ten erfahrt. So attestieren z.B. Meier und Wedl (2014) vielen diskursanalytischen
Projekten eine Medienvergessenheit, die vor allem darin zum Ausdruck kame,
dass »medieninharente Logiken, technische Bedingtheiten sowie soziokulturell
verfestigte Umgangsweisen« ignoriert wiirden (Meier/Wedl 2014, S. 417). Um
die Regeln der Produktion von Aussagen rekonstruieren zu kénnen, miisse je-
doch die den Medien eigene Macht, Sag- und Sichtbarkeiten zu produzieren, mit
analysiert werden (Meier/Wedl 2014, S. 418). Was dies fiir meine eigene Unter-
suchung von Mediendiskursen und transkribierten Interviews bedeutet, wird in

Kapitel 3.4 erortert und in Kapitel 4.3.3 vertieft).

3.1.3.4. Diskursforschung in der Medienpadagogik

Im weitesten Sinne richten sich medienpadagogische Fragestellungen auf die Zu-
sammenhénge von Medien und Sozialisation, Bildung, Erziehung und Lernen —
also beispielsweise auf Sozialisations- und Bildungsprozesse in einer medial pré-
formierten Welt (vgl. Jorissen o.J., Satz 1) oder auf die (u.a. didaktische) Funk-
tion traditioneller und neuer Medien in formellen und informellen Bildungs- und
Lernprozessen (Bildung iiber und mit Medien). Je nachdem, ob sich eine medi-
enpadagogische Arbeit eher in der Tradition der Medien- und Kommunikations-
wissenschaft, der Kulturwissenschaft, der Psychologie oder der Erziehungswis-
senschaft sieht, entwickelt und vermittelt sie sehr heterogene Konzeptionen von
Medienpadagogik und deren Gegenstdnden (vgl. Ruge 2014, S. 187f. sowie Kapi-
tel 2 dieser Arbeit).24 Begrenzt man das akademische medienpadagogische For-
schungsfeld auf jene Positionen, die seit knapp 20 Jahren in der DGfE Sektion
Medienpadagogik und deren Vorgidngergremien eine signifikante Rolle spielen,

so stehen fiir eine diskurstheoretische Perspektive — unter Einbeziehung der Cul-

24 Eine disziplinar vergleichende Diskursanalyse der Formierung medienpadagogischer Grund-
begriffe innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses konnte als Fortfithrung dieser Arbeit weitere
interessante Ergebnisse liefern. Die Datengrundlage konnten Handbiicher und/oder Fachzeit-
schriften ebenso wie Tagungsprogramme bilden. Auch eine Ergdnzung des hier genutzten Korpus
um weitere, ethnographisch erhobene Daten (teilnehmende Beobachtung von Unterrichtsge-
schehen, schulinternen Medien-AG-Sitzungen oder schuliibergreifenden Gruppendiskussionen)
koénnten zukiinftig zu einem vertieften Verstandnis der Herstellungsprozesse sschulischer Medi-
enbildung« beitragen. Auch jene Fragen, die im Kontext der Debatte um Heterogenitit und Diver-
sitat an Relevanz gewinnen, sollten von der Medienpddagogik intensiver diskutiert werden (Stol-
tenhoff/Raudonat 2016, 2018 a, b). Derzeit steht eine systematische Verzahnung von For-
schungs-arbeiten zum Thema Inklusion, die u.a. in den Bereichen Sonderpddagogik, Schulpad-
agogik und Medienpéddagogik rezipiert werden, noch aus (vgl. DGfE 2017 sowie Kapitel 6.4 die-
ser Arbeit).
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tural Studies — vor allem die Arbeiten von Benjamin Jorissen und Winfried Ma-
rotzki (2009, 2010, 2013).25 Insbesondere das Konzept einer Strukturalen Medi-
enbildung nimmt (post-)strukturalistische Ansétze auf und entwickelt ein Ver-
staindnis von Medienbildung »im Schnittfeld von Bildungstheorie und Medien-
theorie« (Jorissen o. J.). Die Strukturale Medienbildung geht davon aus, dass
Medien sowohl auf kultureller Ebene als auch auf individueller Ebene »wesent-
lich die Strukturen von Weltsichten« (Jorissen o. J., Satz 4) bestimmen.

Neben der von Marotzki und Jorissen entwickelten Theorieperspektive finden
sich entsprechende Elemente u.a. auch bei Barberi (z.B. 2013, 2017), Bettinger
(2018), Tillmann (2008, 2017), Dander (2018), Hoffarth (z.B. 2009, 2012),
Griinberger und Miinte-Goussar (2017a/b), Miinte-Goussar (2011, 2016),
Macgilchrist (z.B. 2015) sowie Stoltenhoff und Raudonat (2016, 2018 a, b). All
diese in der Sektion mehr oder weniger prasenten Wissenschaftler_innen vertre-
ten sehr unterschiedliche Positionen und haben je eigene Lesarten von Diskurs-
theorie und Praktiken der Diskursanalyse entwickelt. So kommen poststruktura-
listische Positionen bei Tillman insbesondere da explizit zur Geltung, wo sie sich
im Anschluss an die Geschlechterforschung mit Geschlechterkonstruktionen in
bzw. mittels Medien beschéftigt (z.B. 2008, 2017). Miinte-Goussar (2008, 2011,
2016) steht hingegen in der Tradition einer Bildungsforschung, die sich im Aus-
tausch zwischen dem Arbeitsbereich Asthetische Bildung der Universitit Ham-
burg, dem Institut fiir Kunst & Kunsttheorie der Universitat zu Kéln sowie dem
Arbeitsbereich Kunst-Vermittlung-Bildung der Universitdt Oldenburg in den spa-
ten 1990er Jahren herausgebildet hat (vgl. die Biande der seit 2001 erscheinen-
den Kunstpadagogischen Positionen2¢). Miinte-Goussars u. a. von Koller (z.B.
1990, 1999), Meyer (2013), Pazzini (1999, 2005, 2011), Sabisch (2009) und
Sturm (2005) inspirierte Sicht auf Medien und Bildung untersucht Prozesse und
Paradigmen der Medien- und Kunstvermittlung unter Beriicksichtigung erzie-

hungswissenschaftlicher, psychoanalytischer, performativer und materialisti-

25 »Signifikant« meint hier, dass diese Positionen regelméf3ig und ausfiihrlich im Rahmen der
jahrlichen Sektionstagungen diskutiert, von wichtigen Akteur_innen innerhalb der Sektion (z.B.
Sektionsvorsitzenden oder Vertreter_innen der Sektion i. d. Initiative »Keine Bildung ohne Medi-
en!«) reprasentiert, durch den wissenschaftlichen Nachwuchs produktiv aufgenommen und in
entsprechenden Fachmedien rezipiert werden. Hier sind insbesondere die seit 2001 erscheinen-
den Jahrbiicher Medienpadagogik zu nennen (z.B. Aufenanger et al. 2001a, Bachmair et al.
2003, Schulz-Zander et al. 2012, Pietral} et al. 2018).

26 Seit 2013 sind 40 Hefte der Kunstpddagogischen Positionen unter wechselnden Herausge-
ber_innen entstanden (http://kunst.uni-koeln.de/kpp/).
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scher Ansétze. Er entwickelt aus dieser Perspektive heraus eine kritische Sicht
auf mediengestiitzte Selbstlernprozesse im Kontext der Debatte um Selbstlernar-
chitekturen in der Schulpadagogik und zeigt anhand des Einsatzes von E-Portfo-
lios, wie Subjekte in mediendidaktischen Settings geformt werden (Miinte-Gous-
sar 2011). Ausgehend von einer poststrukturalistisch gedachten Medienbildung
skizzieren Griinberger und Miinte-Goussar Schulentwicklung als »Transformati-
onsprozess der Schulkultur >im Medium« (2017a) und diskutieren »Implikatio-
nen weitreichender Medialisierungsprozesse fiir die >Disziplinierung« der Medi-
enpadagogik und ihrer Forschungsfelder am Beispiel von Schule als genuin pad-
agogischem Ort« (2017b). Hoffarth untersucht partizipative Medienkulturen im
Web 2.0 - z.B. anhand schriftlicher AuRerungen in der Community StudiVZ — als
kulturelle Praktiken jugendlicher Selbstinszenierung (2011, 2012). Ausgehend
von Foucaults Dispositivbegriff und dessen gouvernementalitdtstheoretischen
Uberlegungen versteht sie diese Selbstinszenierungen handlungstheoretisch als
»Doing Difference« bzw. »Doing Self«. Auch Bettinger nimmt eine praxeologisch
orientierte Perspektive ein, um im Anschluss an Kollers Konzept transformatori-
scher Bildungsprozesse (z.B. 2007a/b, 2012a/b) und Bourdieus Habituskonzept
(z.B. 1987) einen »empirisch fundierten Entwurf einer Medienbildungstheorie«
zu entwickeln (Bettinger 2018, S. XIII).

Dander, der seine Arbeit nur bedingt der strukturalen Medienbildung zurechnet,
entwickelt im Rahmen seiner kumulativen Dissertation »alternative Losungswe-
ge« (Dander 2018, Zusammenfassung, S. 1) fiir medienpddagogische Fragestel-
lungen im Zusammenhang mit Subjektivierungsprozessen. Die von ihm vorge-
schlagene Perspektive soll dazu dienen, »empirische Untersuchungen ambivalen-
ter, unbestimmbarer Praktiken« (Dander 2018, S. 10) vorzunehmen. Als proble-
matisch muss Danders Konzeption des Phidnomens Big Data Analytics angesehen
werden: dieses erscheint hdufig als essenzialistische Gegebenheit, die nicht in
ihrer diskursiven Gewordenheit als Gegenstand kultureller Praktiken virulent
wird. Gerade darin ldge aber der Gewinn einer praxeologisch orientierten dis-
kurstheoretischen Perspektive: Medientechnologien und deren Wirkungen wiir-
den als diskursive Phinomene sichtbar, die in Praktiken hergestellt und somit
auch durch diese transformiert werden konnen.

Macgilchrist, deren Perspektive ethnographisch gepragt ist, betont im Anschluss

an Laclau und Mouffe, dass »alles Soziale auch diskursiv [ist] und umgekehrt«
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(Fegter et al. 2015b, S. 19). Dies veranschaulicht sie u.a. anhand der Analyse der
Produktionsprozesse von Bildungsmedien wie dem Schulbuch (Macgilchrist
2011, 2015), wobei sie den Fokus darauf richtet, wie Diskursivitit in einer loka-
len Praxis vollzogen wird (Fegter et al. 2015b, S. 13f.) und »in welche Machtver-
haltnisse diese Produktion eingelassen ist« (Fegter et al. 2015b, S. 23). Diskurs-
analytisch untersucht wird demnach »die Weise, in der situativ das Symbolische
gebraucht und symbolische Ordnung konstruiert wird« (Fegter et al. 2015b, S.
19). Die Gewordenheit medienpadagogischer Gegenstdnde und deren Verflech-
tung mit Machtverhéltnissen und tradierten Subjektpositionen betonen auch
Stoltenhoff und Raudonat (2016, 2018 a, b). Ausgehend von der feministischen
Technoscience (z.B. Wajecman 2007, Weber 2006) und einer dekonstruktivistisch
orientierten Geschlechterforschung (Butler 1991, 1998, 2001; Villa 2010, 2016)
eroffnen sie eine kritische Perspektive auf Praktiken des »doing gender« (West/
Zimmerman 1987) innerhalb medienpadagogischer Diskurse und pladieren da-
fiir, informationstechnologische Artefakte ebenso wie die binédre heteronormati-
ve Geschlechterordnung und andere Differenzlinien als kulturell praformiert
wahrzunehmen und dies starker in medienpddagogischer Forschung und Praxis

zu berticksichtigen.

Von den oben genannten Wissenschaftler_innen praktizieren insbesondere Hof-
farth und Macgilchrist Diskursforschung im Sinne einer Verbindung von Diskurs-
theorie und angewandter Diskursanalyse (Angermuller 2014, S. 21 u. 24). Beide
werden innerhalb der Sektion Medienpadagogik bisher praktisch nicht rezipiert.
Auch die anderen, in diesem Kapitel vorgestellten Forschungsarbeiten, stellen
derzeit noch eher die Ausnahme als die Regel innerhalb der Sektion Medienpad-
agogik der DGfE dar, was manche damit begriinden, auf welche Weise >die Dis-
kurstheorie« das Subjekt konzipiert (vgl. Dander 2017). Dies sei mit den in der
Medienpadagogik verbreiteten Vorstellungen eines autonomen, (medien-)kriti-
schen Subjekts schwer vereinbar. Tatsachlich hat sich unter vielen Forschenden
aulBerhalb der Diskursforschung eine bestimmte Vorstellung davon etabliert, wie
diese »ihr< Subjekt bestimmt: an Foucault anschlief3enden Ansatzen wird haufig
unterstellt, sie gingen von einem »schwachen Subjekt« aus (vgl. Dander 2017, S.
51). Diese Lesart wird jedoch weder den vielen unterschiedlichen, auf Foucault
oder Butler rekurrierenden Arbeiten zur Subjektivierung/Subjektivation gerecht,

noch berticksichtigt sie die unterschiedlichen Auffassungen von Subjekt, die im
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heterogenen Feld der Diskursforschung existieren. Tatsachlich wird >das Subjekt«
in Abhéngigkeit von der jeweiligen diskurstheoretischen Ausrichtung (z.B.
pragmatisch-interaktional oder poststrukturalistisch) recht unterschiedlich mo-
delliert und dessen Position im Diskurs ist eine der aktuell meist diskutierten und
wichtigsten Fragen der Diskurstheorie (vgl. Del Percio 2014, S. 364). Insbeson-
dere die pragmatisch-interaktionistische Perspektive, die unter anderem in eth-
nografisch ausgerichteten Arbeiten (z.B. Langer 2008, Macgilchrist 2011, 2015,
2016) vertreten wird, steht fiir einen handlungsorientierten Diskursbegriff (Del
Percio 2014, S. 369). Ein solcher wére durchaus mit den in der Medienpadagogik
etablierten handlungstheoretischen Ansétzen z.B. von Niesyto (2007b, 2009)
oder Tulodziecki (1997) vereinbar. Eine Anbindung wiirde jedoch einen anderen
bzw. um diskurstheoretische Perspektiven erweiterten Begriff medienpddagogi-
scher Praxisforschung erfordern, wenn Praxisforschung ein »Kernbereichen me-
dienpaddagogischer Forschung« (Niesyto 2014, S. 173) werden soll.

Die Frage, warum innerhalb der erziehungswissenschaftlich ausgerichteten Me-
dienpadagogik, die in der Sektion Medienpadagogik der DGfE praktiziert wird,
diskurstheoretische Ansitze kaum relevant sind, obwohl die Medienpadagogik
als komplexes, heterogenes Forschungsfeld gilt (vgl. Kiibler 2014, Siiss et al.
2018, S. 1), muss deshalb weiterhin offen bleiben.
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3.2. Die Diskurs- und Hegemonietheorie von Laclau und
Mouffe

Im vorangegangenen Kapitel wurde ausgehend von dem heterogenen Werk
Michel Foucaults in die Diskurstheorie und deren Rezeption in den fiir diese
Arbeit relevanten Forschungsfeldern respektive Sub-/Disziplinen eingefiihrt.

In Kapitel 3.2 werden diese Perspektiven um eine spezifische Variante der
Diskurstheorie ergéanzt: die poststrukturalistische, postmarxistische Diskurs- und
Hegemonietheorie der Politikwissenschaftler_innen Ernesto Laclau und Chantal
Mouffe. Da deren Werk innerhalb der Erziehungswissenschaft weniger verbreitet
ist als in anderen sozialwissenschaftlichen Disziplinen, beinhaltet dies Kapitel
neben einer allgemeinen Einfiihrung eine vertiefende Erlduterung zentraler
Begriffe bzw. der mit diesen verbundenen Konzepte. Die im Folgenden auch als
Hegemonietheorie bezeichnete Theorieperspektive erganzt bzw. scharft die
poststrukturalistisch-praxeologische Gesamtperspektive dieser Arbeit. Zugleich
bildet sie die Grundlage des methodischen Ansatzes, mit dem in Kapitel 5.2 das
mehrteilige Korpus — bestehend aus Pressetexten und Interviews — analysiert
wird. Insbesondere die Bedeutung und das Verstandnis der Begriffe »Antago-
nistische Grenze«, »Aquivalenz« (beides Kapitel 3.2.2.2.), »Hegemonie«
(3.2.2.4.) und »leerer Signifikant« (3.2.2.5.) spielen fiir die in Kapitel 4 ein-
gefithrte Strategemanalyse zur Operationalisierung dieser hegemonietheo-

retisch fundierten empirischen Arbeit eine wesentliche Rolle.

3.2.1. Die Diskurs-und Hegemonietheorie von Laclau und
Mouffe: eine radikale Theorie des Sozialen in der
Verbindung von Marxismus, Poststrukturalismus,
Diskurstheorie und Psychoanalyse

Der Forschungsgegenstand dieser Arbeit ist die diskursive Herstellung des
Wissensfeldes sschulische Medienbildung:. Entsprechend wird >schulische Me-
dienbildung« zunédchst thesenhaft als hegemoniales Projekt verstanden, wobei
der Herstellungsprozess mit der zunehmenden diskursiven Stabilisierung bezie-
hungsweise mit dem Hegemonial-Werden einer bestimmten Diskursformation
korrespondiert. Innerhalb dieser Formation konnen bestimmte Dinge gesagt

werden und andere nicht. Um verstandlich und transparent zu machen, von
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welchem Diskursverstdndnis ausgehend ich diesen Gegenstand und die These
vom hegemonialen Projekt entworfen und unter Kapitel 5 analytisch rekonstru-
iert habe, fiihre ich im folgenden Abschnitt in eine spezifische Variante der
Diskurstheorie ein: die poststrukturalistische, postmarxistische Diskurs- und
Hegemonietheorie von Ernesto Laclau und Chantal Mouffe. Das gemeinsame
Werk von Laclau und Mouffe sowie die Einzelarbeiten von Laclau haben die so
genannte Essex School begriindet (vgl. Marchart 2017c¢), deren Arbeiten sich
vorrangig mit Analysen der Entstehung, Funktionsweise und den Effekten
weitreichender Wissensstrukturen befassen (Jacobs 2018). Dieser Ansatz der
Diskurs- und Hegemonietheorie hat sich in den letzten Jahren vor allem in der
Politikwissenschaft etabliert, wobei Laclaus Einfluss »keineswegs auf politik-
wissenschaftliche Forschungsfelder [...] beschrankt blieb, sondern ausstrahlte in
die Soziologie [...], die Kunst- und Kulturwissenschaften [...] und [die] Human-
geographie« (Marchart 2017b, S. 3). In der deutschsprachigen Erziehungswis-
senschaft ist die Hegemonietheorie zwar bekannt, jedoch deutlich weniger ver-
breitet als die machtanalytische Diskurstheorie Foucaults oder die (queer)-
feministische Diskurstheorie Butlers, mit der die Hegemonietheorie Derridas

Ansatz der Dekonstruktion teilt (vgl. Hark 2001).1

Die folgenden Ausfiithrungen basieren vor allem auf dem 1985 publizierten
Hauptwerk HEGEMONY AND SOCIALIST STRATEGY, in dem Laclau und Mouffe
ihre Theorie und ihr Diskurskonzept in Auseinandersetzung mit Marx, Althusser,
Gramsci, Derrida, Barthes, Foucault und Lacan dargelegt haben. Indem dies im
Folgenden vorgestellt wird, ver-deutliche ich auch, warum ich diese spezifische
Theorieperspektive gewahlt habe, um einen Gegenstand zu untersuchen, der auf
den ersten Blick kein explizit politischer zu sein scheint, im Vergleich mit ander-
en Gegenstdnden von Hegemonieanalysen wie der >Sozialen Marktwirtschaftc
(Nonhoff 2006), dem internationalen Kampf gegen Korruption (Gebel 2012)
oder Fragen der globalen Klimapolitik (Kriiger 2015).

Im vorangegangenen Kapitel wurde dargelegt, dass eine grundsatzliche Pramisse
diskurstheoretischer Anséatze darin besteht, dass Wissen und soziale Wirklichkeit
keine logischen Folgen einer vorhandenen Essenz sind und symbolische Zeichen-

systeme wie die Sprache nicht nur Werkzeuge darstellen, um Wissen iiber die

1 Im zweibdndigen Handbuch Diskursanalyse (Keller et al. 2004 und 2006b) befindet sich erst
seit der dritten Auflage (2008) ein entsprechender Beitrag von Nonhoff, der sich ausschliel3lich
der Hegemonietheorie und den Moglichkeiten ihrer Operationalisierung widmet.
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Wirklichkeit auszudriicken. Ein reprasentatives, positivistisches Zeichenver-
standnis ablehnend, gehen Poststrukturalist_innen davon aus, dass Wirklichkeit
durch sprachliche u.a. Zeichen erst konstituiert wird. Als eine Menge von Aus-
sagen, die einer Formation angehoren, formen zeichenbasierte Diskurse die
Regeln dafiir, was zu einem bestimmten Zeitpunkt und in einem bestimmten
Feld sagbar bzw. nicht sagbar ist und als wahr, gut und legitim gilt. Eine Menge
von Aussagen bezeichnet Foucault als Diskurs, wobei Diskurse als in sozialen —
bei Mouffe und Laclau »artikulatorischen« — Praktiken hergestellt verstanden
werden (vgl. Reinhardt-Becker 2014, S. 214 sowie Kapitel 3.1).

Wirklichkeit in dieser Weise als soziale Konstruktion zu verstehen, richte den
Fokus notwendigerweise auf jene diskursiven Prozesse, die diese Konstruktion
formen (vgl. Fischer 1998, S. 135). Indem Diskursanalysen diskursive Strukturen
—z.B. Wissen, soziale Regeln, Normen, Subjektpositionen usw. — als diskursiv
produzierte, nur ortlich und temporar giiltige analysieren, wird transparent, wie
eine bestimmte (bildungs-)politische Ordnung (z.B. der Bildungsfoderalismus)
oder eine bestimmte pddagogische Wissensordnung — z.B. iiber die Notwendig-
keit von Erziehung und die vermeintliche Bedeutung der Kernfamilie (Hill/Kopp
2015, Hoffmeister 2001) fiir eine snormale« Personlichkeitsentwicklung — mehr-
heitlich2 als wahrer und richtiger erscheinen kann als eine andere Ordnung.
Diskursanalysen konnen zeigen, warum bestimmte Einstellungen, Identitats-
konzepte und Lebensweisen als snormal< und >richtig« gelten und andere als >un-
normals, >falsch< oder swidernatiirlich«. Sie verdeutlichen, dass die bestehende
Ordnung stets auch eine andere sein konnte, weil keine Ordnung in einem trans-
zendentalen Subjekt oder in einer Essenz verwurzelt ist. Insofern Diskursanaly-
sen dies tun, gelten sie als postmodern.

Im Anschluss an Saussure, Derrida und Foucault gehen auch Mouffe und Laclau
davon aus, dass es keine eindeutigen, iiberzeitlichen, universellen Bedeutungen
gibt, sondern dass »das freie Spiel der Zeichen« (Barthes) immer nur zeitweise

fixiert werden kann.

2 Dieser Begriff wird von Laclau und Mouffe nicht in Zusammenhang mit den Grundbegriffen
ihrer Theorie gebracht. Ich nutze ihn hier jedoch bewusst, weil die Hegemonietheorie eine
politische ist, die sich radikal gegen die Vorstellung sozialer Verhéltnisse als unverdnderlich (und
damit auch gegen eine Vorstellung natiirlicher Klassenunterschiede) richtet. Mehrheit ist hier
auch nicht im konkret politischen Sinne gemeint, sondern in Bezug auf den hegemonialen Status
einer bestimmten diskursiven Formation: treten bestimmte Differenzbeziehungen in der
artikulatorischen Praxis geh&uft auf (gegeniiber anderen), dann kann von einem hegemonialen
Projekt gesprochen werden also von einer vorherrschenden bzw. hegemonialen diskursiven
Formation — eine solche ist z.B. die »Soziale Marktwirtschaft< wie Nonhoff rekonstruiert hat
(2006). Ich komme in Kapitel 4 darauf zurtick.
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»Laclau and Mouffe, like other post-structuralists, argue against the study of
language as a fundamentally synchronic entity, since (in terms of the metaphor)
signs cannot be fixed definitively into position. Through the use of language (la
parole, as Saussure termed it, as opposed to la langue, the object of study in
structural linguistics), the position of signs is always up for negotiation, and it is
this constant negotiation of meaning that accounts for the contingency of

discourses, and therefore social life itself« (Rear 2013, S. 5).

Bedeutung existiert also nur in der temporaren Differenzbeziehung von Zeichen
zueinander und wird in sozialen Praktiken laufend konstituiert, re- und de-
konstruiert. Wie andere poststrukturalistische Ansatze auch, lehnt die Hege-
monietheorie die Vorstellung einer einzig wahren Bedeutung ebenso ab wie die
Vorstellung essenziell gegebener Identitaten (vgl. Torfing 1999, S. 3). Wissen,
Bedeutungen und Subjektpositionen gelten als Resultate performativer Her-
stellungsprozesse — so werden beispielsweise Geschlechtsidentitdten nicht als
Folge biologischer Physiognomien, sondern als Resultate von »Doing Gender«
(West/Zimmerman (1987) verstanden, die in den verschiedensten
gesellschaftlichen Feldern praktiziert werden (vgl. Bauer et al. 2018, Voss 2010).
Mouffe und Laclau geht es in HEGEMONY AND SOCIALIST STRATEGY darum, die
im Poststrukturalismus entwickelten Konzepte »in eine systematische kulturwis-
senschaftliche Analytik moderner Gesellschaften zu tiberfithren« (Reckwitz 2006,
S. 339). Deshalb gehen sie in ihrer Konzeption von Diskurs deutlich tiber den Post-
strukturalismus Foucaults hinaus: indem sie die Marx’sche Idee »des sozialen Kon-
flikt- und Kampfcharakters der modernen Gesellschaft, der offenen, unabgeschlos-
senen Auseinandersetzung um eine >Fundierung:« der Gesellschaftsordnung« (ebd.,
S. 340) aufnehmen und mit dem entékonomisierten Marxismus Gramscis ver-
kniipfen, wird Hegemonie zu einer kulturellen Kraft der Stabilisierung und
Destabilisierung von Gesellschaftsordnungen, »die sich weder klassen-theoretisch
noch 6konomisch-technologisch ableiten lasst« (Reckwitz 2006, S. 341).

In der Verbindung mit Derridas Dekonstruktivismus kommen Laclau und Mouffe
zu einem Diskursverstindnis, das sdmtliche sozialen und materialen Objekte und
Praktiken als Teile einer diskursiven Struktur versteht (vgl. Torfing 1999, S. 40)
— einer »structured totality« (Laclau/Mouffe 1985, S. 105).
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»Als strukturelle Totalitdt stellt ein Diskurs ein spezifisches System von
Differenzen, von Unterscheidungen dar, die eine diskursspezifische Sinnwelt, eine
>Ordnung der Dinge« produzieren, in deren Zusammenhang den Dingen erst
bestimmte Bedeutungen zugeschrieben wird und bestimmtes Handeln méglich

ist« (Reckwitz 2006, S. 341).

Gesellschaftliche Strukturen, Institutionen, Normen, Gesetze, symbolische
Ausdrucksformen und all das, was Gesellschaft (»the social«) umfasst, wird von
Mouffe und Laclau als diskursive, nicht-essenzialistische Struktur begriffen:
»T'here is no sutured space peculiar to >societys, since the social itself has no
essence« (Laclau/Mouffe 1985, S. 96). Das, »was die moderne Sozialtheorie das
»Soziale< und die >Gesellschaft< nennt, [ist fiir sie] nichts anderes als eine
Agglomeration von >Diskursen« (Reckwitz 2006, S. 341). Dies hat u.a. zur Folge,
dass die bei Foucault nicht immer ganz nachvollziehbare Trennung zwischen
diskursiven und nicht-diskursiven Praktiken vollstindig wegfallt3.

Die Implikationen dieses Diskurskonzepts werden im Folgenden anhand zen-
traler Begriffe erldutert. Zuvor moéchte ich jedoch auf die Kritik eingehen, die sich
auf den umfassenden Diskursbegriff richtet, der so zentral fiir die Hegemonie-

theorie von Laclau und Mouffe ist.

Die anhaltenden Debatten dariiber, was daraus folgt, die Existenz von etwas Vor-
Diskursivem abzulehnen, ist nicht nur wissenschaftstheoretisch oder metho-
dologisch relevant, sondern auch von konkret politischer Bedeutung. So ist es ein
Unterschied, ob >Klassex, >soziale Schicht, sBehinderung« oder >Geschlecht«
positivistisch als unverdnderliche Gegebenheiten verstanden werden oder aber
als Differenzkategorien, die das Resultat diskursiver Prozesse also sozialer
Praktiken sind (zum Zusammenhang von Differenz und Ungleichheit vgl. z.B.
Gomolla/Radtke 2002, Budde 2013). Grundlegend ist dieser Unterschied aber
nicht nur fiir soziale Kategorien, die sich auf Gruppen von Menschen richten,
sondern ebenso fiir technisch-apparative Phdnomene wie >die Medienc. So

erscheinen diese in der medienpédagogischen Literatur haufig als >Ding, dessen

3 Zur kontroversen Debatte um die Unterscheidung zwischen Nicht-Diskursivem und Diskursivem
vgl. van Dyk et al. (2014) sowie Wrana/Langer (2007).
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Eigenschaften geradezu biologistisch anmuten.4 Statt die Gewordenheit neuer
technischer Infrastrukturen und medienbezogener Produktionsprozesse sichtbar
zu machen und die sozial konstruierten Nutzungs- und Rezeptionsweisen
verschiedener Medien als solche zu untersuchen, konstituieren weite Teile der
Medienpadagogik — implizit — die Figur der (informations-)technologischen
Essenz der Medien®. Dass technische Artefakte die Ergebnisse komplexer, kul-
turell praformierter Praktiken sind, die in bzw. zwischen den gesellschaftlichen
Feldern Medienkommunikation, Elektro- oder Informationstechnik, Redaktion,
Gestaltung, Marketing uvm. stattfinden, wird selten thematisiert, obwohl bei-
spielsweise die Feminist Technoscience die Vergeschlechtlichung von Technik
seit den 1990ern thematisiert (vgl. Wajecman 1994, Wilding 1999, Tigges 2008
sowie im Hinblick auf die Medienpddagogik: Stoltenhoff/Raudonat 2018a/b).
Wenn der Hegemonietheorie also Relativismus (z.B. von Fairclough) vorgewor-
fen wird, dann beruht dies vor allem auf einem Missverstdndnis, auf das Mouffe
und Laclau bereits in HEGEMONY AND SOCIALIST STRATEGY (1985, S. 108)

hinweisen:

»The fact that every object is constituted as an object of discourse has nothing to
do with whether there is a world external to thought, or with the realism/
idealism opposition. (...) What is denied is not that such objects [an earthquake

or the falling of a brick] exist externally to thought, but the rather different

4 Als »biologistisch« werden Ansétze bezeichnet, die gesellschaftliche Phdnomene und Differen-
zen — wie die bindre Geschlechterordnung — auf vermeintlich natiirliche Gegebenheiten zuriick-
fithren. Rassismus, soziale Ungleichheit und Sexismus griinden haufig auf Biologismen bzw.
werden durch diese gerechtfertigt (Allen 1995, Cameron 2010). Auch bestimmte Paddagogiken
greifen biologistische Erklarungsmuster auf, wie Fend in Erinnerung ruft (2008a, S. 20f.): so galt
es in der darwinistisch orientierten naturwissenschaftlichen Logik der Eugenik, »h6herwertige
und minderwertige Menschen und schliel8lich auch Rassen« zu unterscheiden und iiber Zwangs-
sterilisation und andere MafSnahmen die »Reproduktion der Minderwertigen« zu verhindern und
die »Reproduktion der Hochwertigen« zu fordern (Fend 2008, S. 21). Diese Ideologie inspirierte
nicht nur die Reformpadagogik (z.B. Key 1908). Sie bildete auch die Grundlage dessen, was im
Nationalsozialismus die Ermordung tausender Menschen wissenschaftlich rechtfertigte und den
Tod von jiidischen, geistig und korperlich behinderten, vermeintlich psychisch kranken und an-
deren, vom nationalsozialistischen Menschenbild und der hegemonialen Ideologie abweichen-
den Personen bzw. Gruppen legitimierte.

> Dieses technologisch-positivistische Medienversténdnis hat zur Folge, dass manche Lehrkréfte
und nicht wenige Medienpadagog_innen in Forschung und Praxis die Uberzeugung vertreten,
man (insbesondere Heranwachsende) miisse lernen, »wie ein Programmierer zu denken«, um die
Funktionsweise respektive eine grundlegende Struktur digitaler Medien durchdringen und diese
dann >kritisch« nutzen zu konnen (vgl. Kapitel 5.2.4) In dieser Logik fithrt das Wissen iiber die
Arbeitsweise von Algorithmen zu Medienkompetenz. Auf diese Position gehe ich noch im
Rahmen der Analyse (vgl. Kapitel 5.2) ein.
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assertion that they could constitute themselves as objects outside any discoursive

condition of emergence«.

Laclau und Mouffe behaupten also keinesfalls, dass alles ausschlief3lich diskursiv
sei, sondern dass Menschen ihre Realitit ausschlief3lich tiber diskursiv konstru-
ierte Wissensordnungen wahrnehmen kénnen und dass keine Praktiken existie-
ren, die diskursiven Konstitutionsprozessen duf3erlich sind (van Dyk et al. 2014,
S. 351). Sie meinen ebenfalls nicht, dass nichts von echter< Bedeutungen sei,
sondern nur, dass es keine universellen, dauerhaft bestdndigen Bedeutungen
gibt, weil diese laufend in sozialen Praktiken verschoben werden (Gebel 2012, S.
60).6 Die Idee, dass Gesellschaft in all ihren Aspekten keine logische Folge bio-
logischer oder physikalischer Gesetzmal3igkeiten ist, sondern eine sozial gewor-
dene, kontingente Formation — und dass alles auch anders sein konnte — ist das
Radikale und Politische der Hegemonie- und Diskurstheorie von Ernesto Laclau
und Chantal Mouffe. Im Folgenden werden Grundbegriffe der Hegemonietheorie
erlautert; diese werden in Abbildung II (Kapitel 3.2.2.7.) in ihrer Beziehung

zueinander visualisiert.
3.2.2. Grundbegriffe der Hegemonietheorie

In den folgenden Unterkapiteln 3.2.2.1. bis 3.2.2.6. wird anhand zentraler
Begriffe die Konzeption der poststrukturalistischen Diskurs- und Hegemonie-
theorie von Laclau und Mouffe vertieft. Ausgehend von dem Begriff der »Artiku-
lation« wird erlautert, wie diese Theorie »Diskurs« als »das Soziale« fasst und
gesellschaftliche wie symbolische Ordnungen als grundsétzlich veranderliche,
aus Praktiken resultierende Hegemonien beschreibt. Den Abschluss bildet
Kapitel 3.2.2.7.. Darin werden hegemoniale Prozesse wie die Bildung von
Aquivalenzketten (mit und ohne zentralen Knotenpunkt/leeren Signifikant) in

einem dreiteiligen grafischen Modell visualisiert.

6 Auch der dekonstruktivistischen Geschlechterforschung wird dhnliches vorgeworfen. Die Kritik
lautet héufig, ihre Vertreter_innen wiirden die reale Ungleichheit, die Frauen u.a. im Berufsleben
erfahren, relativieren, weil sie >Geschlecht« als diskursiv konstruierte Differenzkategorie und
nicht als biologisch-essenzialistische Tatsache verstehen. Das war jedoch nie die Absicht der
dekonstruktivistischen Theorie. Thr geht es vielmehr darum, scheinbare Gegebenheiten radikal
zu hinterfragen und als in Machtverhiltnisse verstrickte Gewordenheiten sichtbar zu machen, die
grundsatzlich verdnderlich sind (zum Verhéltnis feministischer und Queerer Theorien zu
Foucaults Werk siehe z.B. Mehlmann/Soine 2014 sowie Villa 2010 und Hark 2001).
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3.2.2.1. Artikulation

Unter »Artikulation« verstehen Laclau und Mouffe jede Praxis, die eine Diffe-
renzbeziehung zwischen (sprachlichen o.a.) Elementen herstellt, mittels der
diese Elemente eine fixierte Bedeutung erhalten (1985, S. 105) und so zu »Mo-
menten« des Diskurses avancieren (Glasze 2007, 18). Darin stimmen sie mit der
in Kapitel 3.1 vorgestellten poststrukturalistischen Theorie {iberein, wonach
Zeichen nur dadurch eindeutig werden beziehungsweise eine Identitét erhalten,
dass sie mit anderen in Differenzbeziehung gesetzt werden. Diese artikulato-
rischen Praktiken der Differenzierung von Elementen produzieren eine struktu-
rierte Totalitat bzw. einen Diskurs (Laclau/Mouffe 1985, S. 105).

»Diskurs ldfst sich dementsprechend begreifen als eine komplexe gesellschaftliche
Praxis fortlaufender Artikulation, in deren Verlauf Sinn und Bedeutung generiert
werden, indem einzelne Elemente als differente und damit diskursive Elemente
miteinander in bestimmter Weise in Beziehung gesetzt und angeordnet

werden« (Nonhoff 2006, S. 33).

Indem sie dies tun, modifizieren Artikulationen die durch vorangegangene
Artikulationen bereits bestehenden, temporaér fixierten Differenzbeziehungen
zwischen verschiedenen Elementen eines Diskurses und re-arrangieren diese.”
Da Zeichen jedoch keine universelle Bedeutung haben, existiert im »Feld der
Diskursivitat« ein Bedeutungsiiberschuss« (Glasze 2007, Absatz 18).8
Diskursverschiebungen korrespondieren mit gesellschaftlichen Verdnderungen,
weil das Soziale dem Diskurs entspricht; sie sind gerade dadurch moglich, dass

es keine dauerhaft fixierbaren Bedeutungen gibt. Eine bestimmte Bedeutung ist

7 Ein Prozess, der vergleichbar ist mit der kiinstlerischen Praxis der Collage oder der
musikalischen Praxis des Sampling. Dabei werden auditive Elemente oder Sequenzen
bestehender Musikstiicke diesen entnommen und mit Elementen bestehender oder eigens
produzierter Stiicke oder Aufnahmen zusammen gemischt und so arrangiert, dass ein neues
Musikstiick entsteht (vgl. Navas 2012).

8 Das Konzept des Uberdeterminismus verstehen Laclau und Mouffe im Anschluss an Althusser
und Lacan als >Fahigkeit« diskursiver Elemente bzw. Zeichen nicht nur eine einzige, sondern sehr
viele Bedeutungen haben zu konnen (vgl. den Hinweis zum Teekesselchenspiel). Dieser
Bedeutungsiiberschuss eines Zeichens hat zur Folge, dass Elemente mittels Artikulationen in
anderen Differenzverhéltnissen unterschiedliches bedeuten sowie auch in andere
Zusammenhénge integriert werden und dennoch Sinn ergeben konnen (wie auch die im
Samplingprozess neu arrangierten Elemente).
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mit einem Zeichen, einem Element, jeweils nur »auf Zeit« fest verbunden — in
Abhéangigkeit von der in der artikulatorischen Praxis produzierten Bedeutung.
Im Gegensatz zum strukturalistischen Diskursverstandnis stellt sich im Hinblick
auf das Diskurskonzept von Mouffe und Laclau deshalb nicht die Frage, wie
Veranderung moglich ist, sondern wie es angesichts stetig stattfindender Arti-
kulationsprozesse zur Stabilisierung ganz bestimmter Bedeutungen, Subjekt-
positionen und Ordnungen kommen kann, die zeitweise als einzig mogliche
erscheinen. Wie gelingt es, den »Fluf3 der Differenzen auf die eine oder andere
Weise zu organisieren« (Nonhoff 2006, S. 37), Bedeutung zumindest zeit- und
teilweise zu fixieren und aus einer grundsétzlich flexiblen eine feste Struktur zu
machen? Wie gewinnen bestimmte Formationen die Vorherrschaft {iber andere,
wie werden sie hegemonial? Dies erklart die Hegemonietheorie mit Verweis auf
das Konzept des Antagonismus. Bevor ich dazu komme, mochte ich jedoch auf
eine bestimmte Art von Artikulation eingehen, die fiir die Analyse (vgl. Kapitel
5.2) relevant ist. Es sind dies Artikulationen, die sich auf das Allgemeine/Uni-
verselle beziehen und dabei visionére Vorstellungen von Gesellschaft entwerfen
(siehe Kapitel 3.2.2.3). Artikulationen dieser Art werden von Nonhoff als poli-
tische gefasst. Im Sinne der Strategemanalyse stellen sie Forderungen nach dem
Allgemeinen dar (Nonhoff 2006, S. 138). Taucht eine solche Forderung — in
Form dhnlich strukturierter Aquivalenzketten — wiederholt auf und gewinnt an
gesellschaftlicher Prasenz, so kann von einer »hegemonialen Forderung« ge-
sprochen werden, die die Vorstufe zum »hegemonialen Projekt« bildet. Ein
solches Projekt ist erfolgreich, wenn es gelingt, die darin enthaltenen Forderun-
gen so weitgehend umzusetzen, dass sie gegeniiber anderen vorherrschend
werden. Eine solche Vorherrschaft entspricht der Hegemonie (ausfiihrlich zu den

verschiedenen Stufen von Hegemonie siehe Kapitel 4.2).
3.2.2.2. Antagonismus; Logik der Agivalenz und der Differenz

Um Hegemonie bzw. Stabilitéit zu erringen, bediirfen die Elemente eines
Diskurses eines Fixpunktes, der das freie Spiel der Zeichen stoppt und bestimmte
Differenzen zwischen Elementen dauerhaft in einer bestimmten Weise
organisiert und dadurch eine Wissensordnung oder eine Subjektposition
etabliert — beispielsweise die des selbststandig Lernenden oder die der medial

partizipierenden Biirgerin. Dieses Fixierende bezeichnen Laclau und Mouffe als
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Knotenpunkt (1985, S. 113; im Original »nodal point«). »The practice of
articulation [...] consists in the construction of nodal points which partially fix
meaning«.? Im Prozess der Artikulation werden diskursive Elemente »in eine
Aquivalenzkette mit einem Knotenpunkt eingebunden, der damit gleichzeitig die
Grenze des Diskurses prasentiert« (Glasze 2007, Absatz 18).

Moglich wird dies jedoch nur unter der Bedingung dessen, was Laclau und
Mouffe als »Antagonismus« fassen. Erst durch diesen kann ein zentraler
Knotenpunkt (alias »leerer Signifikant«) wie oben beschrieben funktionieren.
Das Konzept des Antagonismus ermoglicht es, die Verhéltnisse von Zeichen
sowohl unter der Logik der Differenz als auch unter der Logik der Aquivalenz zu
beschreiben: Bedeutungen konnen nur dauerhaft fixiert werden, wenn sie von
einem Aufden abzugrenzen sind also »iiber den >negativistischen< Weg der
Verwerfung eines radikalen Anderen, der damit zum paradoxen >konstitutiven
AulRen< avanciert« (Reckwitz 2006, S. 344). Dieses »AulRen« ist jedoch keine
weitere Differenzbeziehung, wie sie gemal} der poststrukturalistischen Theorie
zwischen Signifikan-ten besteht, sondern eine Differenz hoherer Ordnung:
Wihrend die Logik der Differenz eine Eigenschaft jedes Diskurses ist, beschreibt
die Logik der Aquivalenz einen Moment, in dem all die Differenzen, die inner-
halb eines Diskurses existieren, ein zwar untereinander verschiedenes, aber
einem Auf3en gegeniiber dquivalentes Gebilde — the Universal bzw. das Allge-
meine — darstellen.

Ein Beispiel: Innerhalb der Sozialwissenschaften wird seit langem {iber die
srichtige« Forschungsmethode gestritten, wobei insbesondere qualitative Ansatze
(A) und quantitative Ansatze (B) einander als differente gegeniibergestellt
werden. Diese Unterscheidung wird jedoch im Kontrast mit nicht-empirischen
Arbeitsweisen (X) irrelevant — die Differenzen 16sen sich angesichts eines
gemeinsamen >Feindes< zwar nicht auf, gegeniiber diesem stehen sie jedoch im
gleichen Verhiltnis (A und B sind divergent, gegentiiber X jedoch dquivalent).
Aus einer Logik der Differenz (verschiedene Methoden innerhalb der Sozial-
wissenschaften) wird im Vergleich mit nicht-empirischen Ansétzen eine Logik
der Aquivalenz (alles sind wissenschaftliche Ansitze der Empirischen

Sozialforschung).

9 »Torfing, in turn, defines a nodal point as an >empty signifier that is capable of fixing the content
of a range of floating signifiers by articulating them within a chain of equivalence« (Gebel 2012,
S. 71). Zum »leeren Signifikanten« siehe Abschnitt 3.2.2.5..
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Der Antagonismus im Rahmen der Hegemonietheorie ist jedoch fundamentaler
und {iberdies zweidimensional in seiner Bedeutung (Nonhoff 2017, S. 82). Zum
einen bezeichnen Laclau und Mouffe mit Antagonismus (Singular) »eine
sozialontologische Grundkonstante, die in allgemeiner Weise ein Element des
menschlichen Seins als Gesellschaftswesen beschreiben« (ebd.). Dadurch wird
verdeutlicht, dass die herrschenden Verhéltnisse gerade nicht — wie bei Marx —
durch fundamentale Gegensétze zwischen den Klassen entstehen, sondern von
der »Kontingenz menschlichen Handelns geprégt sind« (Nonhoff 2017, S. 84).
Folglich »[kann] Antagonismus [...] kein deterministisch affizierter Begriff

sein« (ebd.).10

Zum anderen werden gesellschaftliche Konstellationen der Gegnerschaft als
Antagonismen (im Plural) bezeichnet, wobei aber nicht jeder politische Konflikt
ein Antagonismus ist (vgl. Nonhoff 2017, 82f. sowie Laclau/Mouffe 1985, S.
122-127). »[A]lntagonisms constitute the limits of society, the latter’s impossi-
bility of fully constituting itself«, so Laclau und Mouffe (1985, S. 125). Sie bilden
die Grenze zwischen all dem, was innerhalb der Gesellschaft bzw. des Sozialen
an Differenzen existiert und einem >X«, das dieser Gesellschaft dufderlich ist.
Reckwitz verdeutlicht die dadurch mégliche »Logik der Aquivalenz« anhand
verschiedener Interessengruppen innerhalb einer liberalen Demokratie: Mittels
der »Identifizierung einer >Nation< oder >Zivilisation« und durch eine Abgrenzung
vom grundséatzlichen Aulden des Barbarischen« (Reckwitz 2006, S. 344) werden
die Differenzen zwischen jung/alt, Mann/Frau, reich/arm, krank/gesund usw.
so gut wie aufgehoben; sie erscheinen angesichts des radikal Anderen als
gleich(-wertig), als 4quivalent. Aus den vormals differenten Elementen einer
Artikulation wird durch die Einrichtung des Antagonismus eine Aquivalenzkette.
Diese wiederum generiert einen zentralen Knotenpunkt alias leeren Signifikan-
ten, welcher als sprachliches Stilmittel z.B. in Form von Metaphern, Metonymien
usw. auftauchen kann (Nonhoff 2006, S. 88). In dem Beispiel von Reckwitz ist
>Nation« der leere Signifikant, der das Allgemeine/Universelle reprasentiert. Die
Logik der Aquivalenz ist Merkmal und Bedingung jeder Hegemonie. Der soziale
Antagonismus, der diese Logik der Aquivalenz positiver diskursiver Elemente

erst ermoglicht, ist jedoch — wie jede diskursiv errichtete Grenze — hochst fragil.

10 Ausfiihrlicher zu Prozessen der Subjektivierung/Identifizierung von Subjekten in Bezug auf den
Begriff des Antagonismus siehe Zizek (1990), Nonhoff (2017) und Butler/Laclau/Zizek (2000).
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Hier wird zugleich sichtbar, was Mouffe und Laclau von Lacan integrieren: die
Idee, dass sich Gesellschaft — wie auch das Subjekt — aufgrund eines Mangels,
einer Leerstelle, konstituiert und niemals mit sich selbst identisch sein kann
(zum Konzept der Subjektbildung bei Lacan siehe Kapitel 3.2.2.6. dieser Arbeit
sowie Biglieri/Perell6 2011). Innerhalb des Sozialen fiihrt dieser Mangel zur
Produktion konkreter, am Allgemeinen bzw. am Ideal orientierter Forderungen,
deren Realisierung das Versprechen beinhaltet, dieses Ideal zu verwirklichen.
Gesellschaft als solche ist somit stets ein unmogliches Objekt (Nonhoff 2017, S.
88), ein Ideal, das zwar imaginar entworfen, jedoch nie tatsdchlich erreicht

werden kann.
3.2.2.3. Das Allgemeine bzw. Universelle

Jenes Zeichen, das in der Lage ist als zentraler Knotenpunkt zu fungieren, das
freie Spiel der Zeichen/ Bedeutungen zu fixieren und die Grenze des Diskurses
gegeniiber einem radikalen Aulden zu markieren, reprasentiert zugleich das
Universelle/Allgemeine. Im Beispiel von Reckwitz (2006, S. 344) iibernimmt das
Zeichen >Nation« diese Reprasentationsfunktion. Durch dieses Zeichen werden
alle innerdiskursiven Differenzen und Konflikte in eine Logik der Aquivalenz
gebracht. Eine solche Verkniipfung funktioniert aber nur, wenn es gelingt, ein
Zeichen derart aufzuladen, dass es zwar Teil der innerdiskursiven Differenz-
beziehungen ist, zugleich aber nicht in deren Logik der Differenz eingebunden
wird. Der leere Signifikant stoppt der Fluss der Signifikanten, indem er diese zu
einer Kette fest »steppt« (vgl. Marchart 2013, S. 140) und als Vertretung des
Allgemeinen fungiert. Laclau definiert das Allgemeine jedoch in Anlehnung an
Lefort als einen leeren Ort. Fliigel-Martinsen (2017) verdeutlicht dies anhand
der »auf Dauer gestellten Abfolge hegemonialer Kimpfe ohne letzte Auflo-
sung« (S. 24). Die Kontingenz der Gesellschaft bzw. des Sozialen fiihrt zu der
Frage, »wie sich auch temporare Sedimentierungen hegemonialer Kimpfe
etablieren konnen« (Fliigel-Martinsen 2017, S. 24). Nach Laclau und in Anleh-
nung an Gramsci sei es »notwendig, dass sich eine partikulare Position erfolg-
reich als universelle Position zu behaupten vermag« (ebd.). Dabei wird jedoch
keine universelle Position oder Bedeutung entdeckt (eine solche existiert ja
nicht), »sondern ein partikularer [Standpunkt] vermag sich, zumindest

temporar, als universeller zu etablieren« (ebd.).
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»Das Universelle gibt es demnach im Sinne einer traditionellen Ontologie nicht, es
ist aber aus der Perspektive einer politischen Hegemonietheorie gleichwohl
notwendig, stellt es doch einen nicht dispensierbaren Bezugspunkt in

hegemonialen Kdmpfen dar« (Fliigel-Martinsen 2017, S. 24).

Dieser Bezugspunkt ist der bereits erwahnte zentrale Knotenpunkt einer

Aquivalenzkette alias der leere Signifikant (vgl. Kapitel 3.2.2.5).
3.2.2.4. Hegemonie

Thr Diskurskonzept verkniipfen Mouffe und Laclau mit dem Hegemoniebegriff
von Antonio Gramsci. »Hegemonie definieren sie als >besonders erfolgreichen«
Diskurs, der bestimmte Bedeutungen und damit eine bestimmte Weltsicht
naturalisiert, d.h. als natiirlich gegeben erscheinen lasst« (Glasze 2007, Absatz
18). Es erscheint im Jahr 2018 beispielsweise als >natiirlich, unter Medien-
bildung zu verstehen, dass Schiiler_innen im Unterricht Tablets oder andere
mobile Endgerite nutzen, um Aufgaben in einer marktfiihrenden EDV-Software,
statt auf einem Blatt Papier zu erledigen. Weniger >natiirlich« ist eine Vorstellung
von Medienbildung, die auf eine Auseinandersetzung mit visuellen Gestaltungs-
elementen von Printprodukten oder auf die analytische Dekonstruktion von
Geschlechterrollen im Film abzielt (vgl. Kapitel 5.2).

Seine Stabilitat gewinnt ein hegemonialer Diskurs dadurch, dass eine Vielzahl
von Artikulationen getétigt werden, die eine bestimmte Anordnung diskursiver
Elemente re-/produzieren. Dadurch wird eine Diskursformation dominant ge-
geniiber anderen. Deren Hegemonie ist jedoch stets gefahrdet, weil sie nur in
Abhingigkeit von der artikulatorischen Praxis existiert. Sie ist deshalb nur eine
Konstellation unter vielen moglichen, die in der Gesellschaft miteinander ringen.
Hegemonie ist dann erreicht, wenn von der »Vorherrschaft einer bestimmten
Konstellation gesellschaftlich geteilten Sinns« (Nonhoff 2006, S. 11) gesprochen
werden kann also wenn es einem Diskurs gelingt, »sich zumindest vortiber-
gehend als universal und alternativenlos zu prisentieren und zu instituieren«
(Reckwitz 2006, S. 343).
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3.2.2.5. Der leere Signifikant als Reprasentant des Allgemeinen

Jener zuvor thematisierte zentrale Knotenpunkt, der im Prozess artikulatorischer
Praxis das freie Spiel der Zeichen bzw. das »Gleiten des Signifikanten« (Nonhoff
2006, S. 58) stoppen und Bedeutungen temporar fixieren kann, markiert die
Grenze des Diskurses und etabliert als Reprasentant des Allgemeinen den Anta-
gonismus. Dieser Knotenpunkt, der die Summe gesellschaftlicher Idealvorstel-
lungen umfasst, wird als leerer Signifikant bezeichnet. Aufgrund seiner Leere
bricht er die unter den Elementen bestehende Logik der Differenz und ermoglicht
die Logik der Aquivalenz (Glasze 2007, Abschnitt 23) — Voraussetzung fiir die

Einrichtung der antagonistischen Grenze. Ein leerer Signifikant ist somit einer,

»der die Grenzen des Systems darstellt, der auf das Allgemeine bzw. auf das reine
Sein verweist, d.h. jenen paradoxen Signifikanten, der notwendigerweise dem
System der Differenz entstammt, aber die vollstidndige Ausléschung aller

Differenz reprdsentiert« (Nonhoff 2006, S. 127f.).

Teilweise benutzt Laclau den leeren Signifikanten auch synonym fiir das Allge-
meine/Universelle. Die Fahigkeit des leeren Signifikanten das Allgemeine zu
reprasentieren, indem durch ihn »das Nicht-Differente, das Vollkommene und
Alles-Umfassende in den Diskurs -hereingeholt< wird bzw. werden soll« (Nonhoff
2006, S. 17), ist zugleich Vor- und Nachteil, da die diskursive Beziehung zwi-
schen dem leeren Signifikanten und dem Allgemeinen durch einen Bruch in der
Aquivalenzkette entsteht. Indem ein Element aus der Kette aller anderen
Signifikanten herausgelost wird, um das Allgemeine zu repréasentieren, entsteht
eine dulderst zerbrechlich Verbindung. Diese »kann eine der Ursachen der

Instabilitét sein, die jede hegemoniale Diskursordnung auszeichnet« (ebd.).
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3.2.2.6 Konstitutiver, primordialer Mangel - Lacans Einfluss

Die von Marx iibernommene Idee der »unabgeschlossenen Auseinandersetzung
um eine >Fundierung« der Gesellschaftsordnung, die nur temporér und instabil
stillgestellt werden kann« (Reckwitz 2006, S. 340), integrieren Laclau und
Mouffe in in ihre Hegemonietheorie unter dem Begriff des »sozialen Anta-
gonismus« (s.0.). Das Antagonismus-Konzept generieren sie jedoch nicht nur auf
Basis der Ideen von Marx bzw. deren Uberschreitung, sondern gleichfalls in
Auseinandersetzung mit Derridas Dekonstruktivismus!! und Lacans strukturaler
Psychoanalyse. Da das letztgenannte Element in der deutschsprachigen
Fachliteratur nur wenig thematisiert wird, werde ich den Einfluss Lacans im

Folgenden etwas ausfiihrlicher erlautern.

In einer Gesellschaft existieren zeitgleich viele unterschiedliche Diskurse, die
sich gegenseitig bedingen und iiberlagern. Im Feld der Bildungspolitik oder der
Erziehungswissenschaft gibt es im 21. Jahrhundert diverse sich iiberschneidende
Diskurse, von denen jedoch keiner das Universale/das Allgemeine bzw. »ein
allen gerecht Werdendes« (Nonhoff 2006, S. 116) reprasentiert. Das Allgemeine
—in der Hegemonietheorie ein leerer, eigenschaftsloser Ort — ist fiir Laclau ein
Charakteristikum jeder Gesellschaft und »Baustein einer sozialen und politischen
Ontologie« (Nonhoff 2006, S. 116). Hier kommt die psychoanalytische Lesart ins
Spiel: der leere Ort des Allgemeinen wird zum konstitutiven Mangel von Gesell-
schaft (vgl. Laclau 1996, S. 28), analog zu dem konstitutiven Mangel, der bei
Lacan dem Subjekt zugrunde liegt. Fiir ein besseres Verstindnis der Hegemonie-
theorie, gehe ich an dieser Stelle ndher auf Lacan und insbesondere dessen
Schrift iiber das Spiegelstadium (1996, S. 61-70) ein.

Die poststrukturalistisch inspirierte Psychoanalyse von Jacques Lacan hat Ideen
und Konzepte der Psychoanalyse Freuds im Sinne einer Sprachwissenschaft neu
interpretiert. Dabei lehnt sich Lacan eng an Saussures linguistisches Modell an
und entwickelt daraus eine eigene Theorie der Signifikanten. Dariiber hinaus
eroffnet sein Modell von den drei Registern des Imagindren, Symbolischen und
Realen eine alternative Moglichkeit, die Beziehung zwischen Welt und Subjekt

zu bestimmen.

11 Auf Derridas Einfluss geht u.a. Fliigel-Martinsen (2017) ausfiihrlich ein.
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Das Ziel des Lacanschen Subjekts ist der Eintritt in die symbolische Ordnung, die
Welt der Signifikanten (dies entspricht dem Sozialen bzw. dem Diskurs bei
Laclau und Mouffe). Dieser Eintritt konne aber nur iiber den Umweg durch das
Imaginére geschehen. »Die Kommunikation muss {iber die imaginére Achse
laufen« (Widmer 1990, S. 65). Die fande iiblicherweise in der von Lacan als
»Spiegelstadium« bezeichneten Phase statt. Er lokalisiert das Spiegelstadium in
die Zeit zwischen dem sechsten und 18. Monat in der Entwicklung des Klein-
kinds. Dabei bezieht er sich auf Beobachtungen des Psychologen Baldwin,
wonach Kinder dieser Altersspanne bei der Betrachtung ihres Spiegelbildes eine
jubilatorische Reaktion zeigen wiirden. Aufféllig sei dies Verhalten vor allem
deshalb, weil es bei anderen Sdugetieren, die sich vergleichbar entwickeln, nicht
zu beobachten sei. Das Kleinkind konne angesichts des Spiegelbildes zunachst
nicht entscheiden, was oder wen es dort sieht. Indem es sich bewegt, Grimassen
schneidet und tiberpriift, ob das Gegeniiber im Spiegel diese ebenfalls und
zeitgleich macht, versichere sich das Kind sukzessive dariiber, dass es sich um
das Abbild des eigenen Korpers handelt. Die Idee, dass das Kind sich selbst im
Spiegel sieht, werde allerdings erst dann zur Gewissheit, wenn dies durch einen
Dritten bestétigt werden kann, also beispielsweise durch einen Erwachsenen, der
das Kind vor dem Spiegel halt. Die jubilatorische Reaktion dartiber, dass es sich
bei der Erscheinung im Spiegel um das eigene Selbst handelt, ist fiir Lacan
Ausdruck des Begehrens die Gestalt im Spiegel sein zu wollen, denn diese
erscheine dem Kind, das die Fahigkeit zur Antizipation besitze, als vollkommen
und ohne jeglichen Mangel. Es nehme sich selbst iiber den Umweg des Spiegels
als ganzen und ganzheitlichen, als identischen Kérper wahr. »Die Sehnsucht (im
Spiegelstadium) gilt dem Eigenen, sie begehrt (vergeblich) die so intensiv ver-

sprochene, aber dann niemals gefundene Aura der Identitdt« (Kotz 1986, S. 90).

An dieser Stelle wird die illusiondre Komponente der Subjekt-Bildung deutlich,
die viel eher eine Tauschung ist und die nur deshalb funktioniert, weil der
anwesende Dritte die Begeisterung des Kindes bestatigt und durch dessen
eigenes Begehren ermoglicht (kritisch zu Lacans Konzeption siehe Gekle 1996).
Ausgangspunkt oder Grund dieser iiber das Imaginare verlaufenden Ich-
Entwicklung, ist Lacan zufolge die Hilflosigkeit des Menschen, die in dessen
frithzeitiger Geburt liege und ihn als Wesen mit motorischer Unterfunktion auf

die Welt kommen lasse. Der Mangel an Instinkten mache den Menschen zu
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einem Geschopf, das nicht mehr in die Natur eingebettet und deshalb auch auf
die Sprache, die Kultur angewiesen sei. Die Sprache und andere Symbolsysteme
erfiillen dann sowohl die Funktion der Verstdndigung mit anderen als auch mit
der Welt an sich, zu der dem Menschen ein natiirlicher Zugang verwehrt sei.
Dieses Nicht-Eins-Sein mit der Natur produziere ein Unbehagen, eine Angst vor
Zerstiickelung. »Das Subjekt ist von Geburt an alieniert, nicht ganz bei sich. [...]
Es bleibt mehr oder weniger ungebardig als das bedngstigende Spiiren von
Mannigfaltigkeit, Vielheit, Rissen, Fragmentarisierungen« (Pazzini 1992, S. 26).
Beim Anblick des ganzheitlichen Korpers im Spiegel verliere dieses Unbehagen
seinen Schrecken, da der Blick in den Spiegel Beruhigung verspreche. Die
urspriingliche Angst — Lacan spricht vom primordialen Mangel — bleibe jedoch
immer im Subjekt enthalten, denn Ganzheit oder Einheitlichkeit der Identitét sei
eine imaginierte, wo hingegen Vielheit urspriinglich sei. Auch wenn das
Spiegelbild seine orthopadische Funktion fiir das Subjekt erfiillt, so wird es doch
in seinem Begehren immer wieder auf Andere treffen, die seine Makellosigkeit
und vermeintliche Mangellosigkeit in Frage stellen. Uber die Sprache als
vermittelndes Element lasse sich diese Verunsicherung symbolisieren und fiir das
Subjekt ertraglich machen. Das Spiegelstadium ermégliche also dem Kind, sich
selbst als anderen zu sehen. Es konne erfahren, dass es auch fiir andere
wahrnehmbar und damit objektivierbar sei. Es wiinsche sogar von anderen
wahrgenommen zu werden. Es begehre das Begehren der Mutter (oder des
Vaters), deren liebevollen Blick, in dem enthalten sei, dass das Kind ein schones
und wunderbares ist. Zwischen Mutter und Kind entwickle sich auf dieser Basis
eine narzisstische Beziehung, die den drohenden Mangel fiir einige Zeit
vergessen lasse und die Illusion von Eins-Sein aufrechterhalte. Der Wunsch nach
Eins-Sein kollidiere jedoch sehr bald mit dem Wunsch nach Differenz, nach
Eigenstandigkeit. Denn das Begehren, das per se utopisch sei, richte sich sowohl
auf einen anderen, der Ich ist (so wie das Ich im Spiegel) — also auf eine
Beziehung in der es keine Gegenséatze und kein Getrenntsein gibt —, als auch auf
einen anderen, der den eigenen Mangel ausfiillt, gerade weil er anders ist.
Symbolisierungen wiirden ermoglichen, das Begehren nach Differenz und
Einheit zu strukturieren und die Ent-Tduschung des Anderen anzunehmen, der
eben nicht nur als narzisstisches Spiegelbild wahrgenommen werden konne und
diirfe. Voraussetzung fiir den Eintritt ins Symbolische (bei Laclau und Mouffe

das Soziale/die diskursive Totalitit) ist bei Lacan (im Anschluss an Freud) die
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Kastrationsangst bzw. die >Auffiihrung« des 6dipalen Dramas. In Freuds Theorie
wird dabei von einem kleinen Jungen ausgegangen, der beim Anblick der Mutter
erstaunt feststelle, dass diese keinen Penis hat. Dem Jungen wird von der
psychoanalytischen Theorie unterstellt zu glauben, dass alle Menschen einen
Penis hitten, weshalb der Anblick seiner penislosen Mutter jene Kastrationsangst
bei ihm auslésen wiirde, die ein Uberbleibsel von bzw. eine Erinnerung an die
allen Kindern eigene Angst vor Zerstiickelung sei. Aufgrund der drohenden
Kastration verzichte der Junge auf die Mutter und tausche ihre Ndhe gegen den
Platz in der symbolischen Ordnung an der Seite des Vaters ein.12

Das ist der Ablauf des 6dipalen Dramas bei Freud und Lacan. Anders jedoch als
bei Freud — und dies ist von besonderer Relevanz fiir die Integration des Lacan-
schen Konzeptes in die Hegemonietheorie — reprasentiert der Phallus bei Lacan
kein reales Objekt; der Phallus steht nicht fiir einen Korperteil, sondern ist fiir
Lacan explizit Signifikant ohne Signifikat und immer schon ausschlief3lich auf
der Seite des Symbolischen existent. Kein Individuum — egal welchen Ge-

schlechts — kann einen Phallus haben oder Phallus sein.13

Grundsatzlich ist im Hinblick auf die Konzeption Lacans festzuhalten, dass Sub-
jekte stets gefahrdet seien, in ihre urspriingliche Vielheit/Unbestimmtheit/Leere
zu zerfallen, weil ihnen keine Essenz, sondern ein Mangel zugrunde liege. Diese

Struktur entspricht der Konzeption von Gesellschaft bei Laclau und Mouffe.

12 Theoretiker_innen wie Luce Irigaray haben die stark am méannlichen Subjekt orientierte
Sprache Lacans kritisiert und ein alternatives Modell entwickelt, in dem nicht der ménnlich
konnotierte Phallus, sondern ein weiblich konnotierter Nabel im Zentrum des Begehrens steht.
Der Nabel ist der Uberrest der Nabelschnur, die nach der Geburt durchtrennt wird. Sie gilt als
Zeichen der Verbindung zwischen Mutter und Kind. Auf symbolischer Ebene soll der Nabel die
Relevanz des Weiblichen bzw. Miitterlichen reprasentieren. Dies ist jedoch keine wirklich
alternative Lesart, weil auch sie biologistisch argumentiert.

13 Diese Konzeption hat u.a. seitens der feministischen Theorie viel Kritik erfahren. Auch Foucault
ist der Psychoanalyse gegeniiber kritisch eingestellt. Mit ihrem 6dipalen Familialismus ist sie fiir
ihn nur ein weiteres Symptom einer Gesellschaft, in der »das Allianzdispositiv und das Familien-
system Stirkung brauchen. [...] In der christlichen Pastoral codierte das Gesetz der Allianz das
Fleisch, das man entdeckte, und zwang ihm von vornherein ein immer noch rechtliches Vorzei-
chen auf; mit der Psychoanalyse ist es die Sexualitit, die den Regeln der Allianz Leib und Leben
verleiht, indem sie sie mit Begehren séttigt« (Foucault 1997, S. 137).
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3.2.2.7 Visualisierung hegemonialer Prozesse

Es wurde verschiedentlich versucht, die komplexe Beziehungsstruktur zwischen
Signifikanten, zentralen Knotenpunkten, Aquivalenzketten und antagonistischer
Grenze in einer Grafik zu erfassen. Dies hat stets eine gewisse Komplexitétsre-
duktion zugunsten der kompakten Darstellung zur Folge. Glasze (2015, S. 26)
entwickelte ein grafisches Modell, das die Beziehung von Signifikanten im Status
der temporéren Fixierung zeigt. Sein Modell wurde hier erweitert (Abb. III) —
unter anderem zum Zwecke der Visualisierung einer diskursiven Formationen,

die im Rahmen der Analyse rekonstruiert werden konnte (vgl. Kapitel 5.2.1).

Lo
AR

%.\\"-'/

Aquivalenz- Signifikant zu
beziehung bestimmter Zeit
Knotenpunkt @

- -
Differenzbeziehung & = «
zu bestimmter Zeit P4

O [}
Signifikant zu (]
bestimmter Zeit [}

7
’

Legende P s
/

Grenze

ABB. III: DIE ABBILDUNG ZEIGT SIGNIFIKANTEN IN VERSCHIEDENEN STADIEN DER FIXIERUNG MIT UND
OHNE KNOTENPUNKT IM ZENTRUM EINER UND ALS TEIL ZWEI VERSCHIEDENER AQUIVALENZKETTEN.
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3.3. Diskurse, Wissensfelder, Lesarten - eine Lerntheorie
diskursiver Praktiken

Im Rahmen dieses Kapitels wird die in den vorangegangenen Kapiteln vorgestell-
te diskurs- und hegemonietheoretische Perspektive mit den in Kapitel 1 und 2
eroffneten Kontexten verkniipft sowie das Phdnomen >-Medienbildung:« im Hin-
blick auf eine von Kompetenzorientierung und Logiken neuer Steuerung geprag-
te Schule zusammengefiihrt. Um die These von der Steuerung lokaler Herstel-
lungsprozesse des Wissensfeldes >schulische Medienbildung: als Steuerung durch
den Mediendiskurs nachvollziehbar zu machen, wird zunéachst die lokale Ebene,
auf der Lehrkrédfte Medienbildung praktizieren, ndher in den Blick genommen
(Kapitel 3.3.1.). Ausgehend von Beobachtungen an allgemein bildenden Schulen
und den im Jahr 2015 gefiihrten Interviews, werden die Positionen, die sich auf
lokaler Ebene in den Artikulationen der Lehrkrafte manifestieren, als Lesarten
des Wissensfeldes >schulische Medienbildung« konzipiert. Diese individuellen
Lesarten sind dadurch gekennzeichnet, dass sie mehrere Kontexte bzw. Diskurse
integrieren. Das Interesse dieser Arbeit richtet sich insbesondere auf einen dieser
Diskurse: den Mediendiskurs. Dieser wird in Kapitel 3.4 im Hinblick auf die Les-

artenbildung als diskursiver Kontext von Wissenskonstitution gefasst.
3.3.1. Medienbildung: Leerstelle und etablierte Praxis

Ausgangspunkt meiner Uberlegungen ist die Beobachtung, dass Lehrkrifte seit
Ende der 1990er Jahre von Teilen der wissenschaftlichen Community, Akteur_in-
nen aus der Wirtschaft, Eltern, einer medialen Offentlichkeit und der Bildungs-
politik zur Integration von Medien in die schulische Unterrichtspraxis aufgefor-
dert werden. Dies zeigt beispielsweise die Erkldrung der Kultusministerkonfe-
renz »Medienpddagogik in der Schule« aus dem Jahr 1995 und deren Aktualisie-
rungen aus den Jahren 2012 und 2016. Die Adressat_innen reagieren — je nach
medialem Habitus! — sehr unterschiedlich auf diesen Aufruf, der im Riickgriff auf
die deutungsoffenen Zeichen »Medienwelt« und »Wissensgesellschaft« einem
ganzen Berufsstand — wenn nicht gar einem ganzen System — einen Mangel an
neuerdings relevantem Wissen und Kompetenzen respektive Professionalitit un-

terstellt. Wahrend einige wenige die Aufforderung proaktivannehmen und sich

1 Siehe z.B. Biermann (2009) und Kommer/Biermann (2012).
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»selbst auf den Weg gemacht haben, Medien und Medienkompetenzvermittlung
in Schulkonzepte zu integrieren« (BMFSEJ 2013, S. 15), geben viele die Auffor-
derung an die Bildungspolitik zuriick oder stellen Argumentation und Ziele des
Aufrufs in Frage. Ich untersuche jedoch nicht die medienbezogenen Einstellun-
gen von Lehrkréften, sondern wie sich unter Lehrkraften und durch diese an Me-
dienschulen eine bestimmte Vorstellung von Medienbildung durchsetzen konnte.
Mich interessiert also, ob und wie sich >schulische Medienbildung« als Notwen-
digkeit etablieren konnte und welche Rolle dabei 6ffentlich-medialen Diskursen
auf der einen und lokal-situierten Praktiken auf der anderen Seite zukommt.
Bemerkenswert ist, dass trotz fortgesetzter intensiver Bemiihungen insbesondere
seitens Bildungspolitik und Wirtschaft eine umfassende Auseinandersetzung mit
Medien auch im Jahr 2019 noch immer kein fest verankertes (Pflicht-) Element
der Lehrer_innenausbildung in Deutschland ist. Trotz dieser Leerstelle findet seit
mehreren Jahren Medienbildung bzw. Medienkunde (Thiiringen) an allgemein
bildenden Schulen statt — schulische Medienbildung existiert also. Einzelne
Schulen setzen sogar einen Schwerpunkt auf diesen Bereich wie z.B. die Ergeb-

nisse meiner Lehrkraftebefragung zeigen (vgl. Kapitel 5.2.4).

Es gilt also festzuhalten, dass eine repetitiv artikulierte Forderung im Raum
steht, Medienkompetenz in der Schule zu vermitteln. Zugleich wird dies durch
eine Liicke in der Lehrer_innenaus- und -fortbildung nur graduell formell unter-
stiitzt und nur indirekt — tiber bestimmte Anreize — gesteuert. Dennoch konnte
sich an Einzelschulen eine lokal-situierte Praxis schulischer Medienbildung eta-
blieren. Folglich muss von der Existenz eines Wissensfeldes >schulische Medien-
bildung« ausgegangen werden. Dieses Wissensfeld formiert sich jedoch weitge-
hend informell und somit auf andere Weise als dies bei Wrana und Maier Rein-
hard (2012) am Beispiel der organisational initiierten Lernberatung in der Leh-
rer_innenausbildung beschrieben wird. Dennoch kann der Begriff des Wissens-
feldes in der Konzeption von Wrana (2012a, S. 51ff. sowie 2012b, S. 195ff.) dazu
beitragen, die Herstellung >schulischer Medienbildung« in lokal-situierten Prakti-
ken aus diskurstheoretischer Perspektive verstdndlich zu machen. Ich erlautere
deshalb zunachst, was in diesem Zusammenhang unter Wissensfeldern im Kon-
text informeller Lernprozesse von Lehrkraften an Medienschulen verstanden
wird. Anschlieend verkniipfe ich dies mit meiner Annahme, dass Lehrkrafte im

Prozess der Herstellung schulischer Medienbildung auf 6ffentlich verfiigbares
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Wissen in Form von Mediendiskursen zuriickgreifen, daraus Lesarten bilden und

damit zugleich lokale Wissensfelder konstruieren.

Zentral fiir eine poststrukturalistische, auf Praktiken fokussierende Konzeption
des Lernens, wie ich sie hier sehr knapp und zugeschnitten auf den Gegenstand
skizziere, ist die Annahme, dass Subjekte in Prozessen der Aneignung von Wissen
dieses zugleich herstellen und transformieren — ebenso wie sich selbst als Sub-
jekt2 Das heil3t, dass in Lernprozessen auf etablierte Formationen von Wissen
Bezug genommen wird und diese Formationen zu einer Lesart verwoben wer-
den, die nicht mit der Summe der zitierten Formationen identisch ist. Wissen, so
Wrana, liege nicht (nur) in Form disziplindren propositionalen Wissens vor, son-
dern besteht in »heterogene[n] und komplexe[n], aber dennoch strukturierte[n]
Ensembles sozialer Praktiken sowie der damit verbundenen Repréasentation ex-
pliziten Wissens« (Wrana 2012a, S. 51). Um den prozessualen, praxeologischen
Aspekt des Lernens hervorzuheben, fasst Wrana diese Ensembles und Représen-
tationen als »Wissensfelder« im Anschluss an den Feldbegriff Bourdieus und
nicht als Diskurse oder Wissensformationen im Anschluss an Foucault (Wrana
2012a, S. 51). Diskurse werden nicht

»als homogene und relativ stabile Objekte [von den diskursiven Formationen her
gedacht], [...] sondern von der heterogenen, heteronomen und situierten diskur-
siven Praxis, die auf das in ihr gedufSerte Wissen hin untersucht wird« (Wrana

2012b, S. 196).

Diese Perspektive hat Wrana sukzessive in verschiedenen Beitrdgen und insbe-
sondere am Gegenstand »Lernberatung in der Lehrer_innenbildung« entwickelt
(Wrana 2006, 2012a/b/c).3 Er schlie3t dabei an diskurs- und bildungstheoreti-
sche Uberlegungen von Forneck (2006) und Koller (z.B. 1999, 2001, 2007) an.

Letzterer versteht Bildung in Anlehnung an Kokemohrs biografisch orientierten

2 Prozesse der Subjektbildung sind untrennbar mit Bildungsprozessen verwoben. Mein Fokus
richtet sich jedoch primér auf das Wie und Was der Herstellung bestimmter Wissensformationen,
weshalb ich hier nur oberflédchlich auf poststrukturalistische Ansatze, die Subjektivation und Sub-
jektivierung theoretisieren und erforschen, eingehe. Zur Vertiefung siehe Butler (1998 u. 2001)
sowie im erziehungswissenschaftlichen Kontext u.a. Reh (2003 u. 2010), Wrana (2006), Raben-
stein (2007), Fritzsche et al. (2011) und die Beitrage in Balzer/Ricken (2012).

3 Die Arbeiten von Wrana stellen in summa eine praxeologische Lerntheorie dar und es wére eine
spannende Aufgabe, seinen Ansatz auf medienpddagogische Fragestellungen zu beziehen. Wrana
selbst hat dies nur angelegentlich (2015) getan.
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Bildungsbegriff als Transformation von Selbst- und Weltverhéltnissen (2012a/
b). Bildung (und Lernen) wird darin nicht als das Anhaufen explizit verfiigbaren
Wissens gedacht, sondern als Prozess, der durch die Erfahrung eines Fremden
bzw. Anderen in Gang gesetzt wird (vgl. Kokemohr 2007, Koller 2001, 2007a/b,
2009, 2012a/b). Diese poststrukturalistische Perspektive nimmt Wrana zum
Ausgangspunkt seiner Modellierung von Wissensfeldern. Um sie fiir eine auf
Praktiken fokussierende Lerntheorie nutzbar machen zu konnen, tibernimmt er
die von Reh (2003) vorgenommene Beschreibung von Diskursen als Kontexte
von AuRerungen (Wrana 2012b, S. 198f.). Die bereits bei Butler hervorgehobene
Bedeutung der »Iterabilitat* der Praxis« (Wrana 2012b, S. 198) dient Sabine Reh
dazu, »das Verhiltnis von AuRerungsakt und Diskursen als das eines Kontexts«
(ebd.) zu bestimmen. Indem diese Kontexte in der artikulatorischen Praxis »auf-
gegriffen, zitiert und transformiert werden [...] ist der Auerungsakt in der Lage,
zu de- und rekontextualisieren und sie [die Kontexte] zu verschieben« (Wrana
2012b, S. 199). Das von Reh entwickelte Modell, welches »diskursive Formationen
als Kontext diskursiver Praktiken und zugleich die Praktiken als Teil der diskursi-
ven Formation versteht« (ebd.) erweitert und differenziert Wrana, indem er die
Praktiken in verschiedene Schichten unterteilt (2012b, S. 199f.). Dadurch wird der
einzelne AufRerungsakt zum Moment einer diskursiven Praxis, »dem eine andere
diskursive Praxis zum Kontext wird« (Wrana 2012b, S. 199). Eine solche diskur-
sive Praxis kann z.B. das Fiihren von Gesprachen im Rahmen schulinterner Me-
dien-AGs sein, in denen neben Lehrkréaften auch Schulleitung, Schulsozialarbei-
ter_innen, Schiiler_innen, Elternvertreter_innen und externe Berater_innen aus
Institutionen und Unternehmen zusammentreffen konnen.

Dieser Gesprachspraxis wird dann z.B. der 6ffentlich-mediale Diskurs >schulische
Medienbildung« in Form der Rede von Schule, Medien und Bildung zum Kontext.
Ein Auferungsakt kann aber im Gesprichsverlauf genauso einer anderen Praxis
und einem anderen Kontext zugeschlagen werden bzw. eine solche hervorbrin-
gen. So kann aus einem Gesprach iiber das Medienkonzept einer Einzelschule
schnell ein Gesprach iiber grundsatzliche Fragen der Schulentwicklung werden,
das die Schul- und Lernkultur im Allgemeinen betrifft. Folglich muss eine Auf3e-

rung iiber die Bedeutung zeitgemalf3er Didaktik kein Moment schulinterner me-

4 Unter »Iterabilitit« verstehen Poststrukturalist_innen im Anschluss an Derrida (1988) das Phé-
nomen, dass jeder zitierenden Auerung im Moment der Wiederholung stets auch ein Bruch mit
der vorangegangenen zitierten Auferung innewohnt, die eine Bedeutungsverschiebung zur Fol-
ge haben kann (vgl. Schmidt 2013).
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dienpadagogischer Praxis sein; sie kann auch Moment von Schulentwicklungs-
praxis sein bzw. dies im Verlauf eines Gespraches werden. Ein Gesprach oder ein
anderer Akt ist »niemals auf eine einzelne Ursache und [...] eine Au[éerung nicht
auf eine einzelne diskursive Praxis riickfithrbar« (Wrana 2012b, S. 199). Dieser
Umstand griindet in dem Uberdeterminismus, der jedem diskursiven Element zu
eigen ist, weshalb es in multiple Zusammenhinge und Differenzsysteme ge-
bracht werden kann (vgl. Kapitel 3.2.2.1. zu Artikulation und den Hinweis zum
Teekesselchenspiel in der Fuldnote auf S. 55).

AuRerungsakte sind also nicht nur in der Lage Wissensfelder zitierend aufzugrei-
fen und zu transformieren, sie machen es auch notwendig, zwischen potenziell
moglichen Anschliissen an bestehende Kontexte zu wahlen. Darin liegt die in der

Praxis begriindete Handlungsmacht von AufRerungsakten (Wrana 2012b, S. 199).

Diese Perspektive unterscheidet sich im Kern nicht von dem in der Diskurs- und
Hegemonietheorie entwickelten Diskursverstdndnis (vgl. Kapitel 3.2). Auch La-
clau und Mouffe verstehen Diskurse nur als bedingt stabile Ordnungen, deren
Existenz von der artikulatorischen Praxis abhidngt bzw. sich mit dieser deckt. Von
Diskursen oder diskursiver Totalitat als »das Soziale« sprechen sie also nur dann,
wenn Elemente in der Praxis wiederholt in &hnlicher Weise artikuliert werden
und so zu »verstetigten Praxen« sedimentieren (Wullweber 2017, S. 263).5 Das
Soziale ist in der Hegemonietheorie also nichts anderes als sedimentierte artiku-
latorische Praxis (Bruell 2017, S. 197). Solche Sedimentierungen erscheinen je-
doch nur temporar als stabile Diskursformation oder Wissensfelder. Sie konnen
per se durch jeden AuRerungsakt aufgewirbelt und dadurch in Bewegung gesetzt
werden — auch dann, wenn es sich bei ihnen um scheinbare Wiederholungen
vorangegangener Auflerungen handelt. Das liegt daran, dass die Zeichen, die in
Prozessen artikulatorischer Praxis eingesetzt werden, mit unterschiedlichen, po-
tenziell unendlich vielen Bedeutungen beladen werden konnen, ohne jedoch auf
Dauer an eine bestimmte Bedeutung und einen bestimmten Kontext gebunden
zu sein. Egal, ob ein Zeichen im selben Kontext zitierend eingesetzt wird oder in
einem génzlich anderen Zusammenhang erscheint, stets gilt das von Derrida als

»allgemeine Iterabilitat« bezeichnete Prinzip (Derrida 1988, S. 40, zitiert nach

5 Mit »Sedimentierung« wird in der Hegemonietheorie die Summe vorangegangener strukturell
ahnlicher AuRerungen bezeichnet, die jeder artikulatorischen Praxis vorausgeht und die die Sta-
bilitat einer diskursiven Formation begriindet (vgl. z.B. Reckwitz 2006, Wullweber 2014 u.
2017). Dies entspricht den Kontexten bei Reh bzw. bei Wrana.
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Balzer/Ludewig 2012, S. 103). Jeder Wiederholung wohnt somit eine Verdnde-
rung inne. Ein Akt der Wiederholung beinhaltet stets die Moglichkeit, »dass die
repetitiven Praktiken mit den ihnen vorangegangenen Kontexten, kulturellen
Codes oder symbolischen Strukturen brechen oder diese verschieben« (Moebius
2008, S. 62). »Derridas Diktum vom Bruch mit dem Kontext« (Rose/Koller 2012,
S. 91) bildet also die Basis dessen, was Wrana als Lernen im Sinne des Bildens
von Lesarten versteht. Im Prozess der Lesartenproduktion wird ein Gegenstand
von den Lernenden nicht eins zu eins aufgenommen bzw. kopiert und dann re-
produziert; statt dessen bilden Lernende ein eigenes neues Verstdndnis des Ge-

genstandes aus.
3.3.2. Praktiken des Relationierens: Lesarten bilden

Lernprozesse sind dadurch gekennzeichnet, dass Lernende sich dem Gegenstand
anndhern bzw. sich einen Inhalt lernend aneignen und individuelle Lesarten des
Gegenstandes herstellen, wobei u.a. etablierte Lesarten — z.B. der Lehrkraft oder
des Lehrbuchs - integriert werden (vgl. Maier Reinhard et al. 2012, S. 69). Somit
ist jede Lesart einzigartig und situationsabhéngig und zugleich diskursiv, weil sie
im Kontext bereits bestehender Praktiken und Wissensformationen stattfindet
(ebd.). Neben der Iterabilitat kommt noch ein weiteres Moment hinzu, welches
die Unvorhersehbarkeit von Lernprozessen betrifft: Im Prozess der Lesartenbil-
dung werden unterschiedliche Wissenselemente verbunden und dadurch immer
auch mehrere Kontexte integriert. Diese werden von den Lernenden auf eine
Weise miteinander kombiniert, die weder plan- noch vorhersehbar ist (Wrana
2012b, S. 200). Eine Lesart ist deshalb niemals die exakte Kopie einer bestimm-
ten diskursiven Formation, sondern immer eine Collage, die sich aus Elementen
verschiedener, nicht zwingend miteinander harmonierender Quellen zusam-
mensetzt (ebd.). Ich habe diesen Prozess in Kapitel 3.2.2.1. mit der musikali-

schen Praxis des Sampling verglichen.
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3.3.3. Die Formierung neuer Wissensfelder durch Praktiken

Die Bildung von Lesarten ist also eine Praxis des Kombinierens und Relationie-
rens von Elementen, die ganz unterschiedlichen Quellen entspringen. Sie korre-
spondiert deshalb mit der Transformation bestehender und der Formierung neu-
er Wissensfelder. Das Wissensfeld >schulische Medienbildung« wird dementspre-
chend im Zuge der Herstellung individueller Lesarten ausgeformt, transformiert
und produziert. Dies wird insbesondere an dem in dieser Arbeit untersuchten
Phanomen deutlich: Indem Lehrkrafte den Aufruf zur Integration von Medien in
Schule und Unterricht aktiv annehmen und Medienbildung vor Ort praktizieren,
formen und gestalten sie das Wissensfeld >schulische Medienbildung< im Rahmen
diskursiver Praktiken (mit). Zugleich gestalten sie die »Dynamik der Wissensge-
sellschaft« (Wrana 2012a, S. 46) proaktiv, da sie nicht auf die Bereitstellung vor-
gefertigter Wissenspakte warten, die explizit auf Lehrkréfte bzw. auf schulisches
Unterrichten zugeschnitten sind. So gesehen konnen die von mir befragten Lehr-
krafte und Schulleitungen auch als Avantgarde bezeichnet werden.

Eine entsprechende Haltung oder Selbstbeschreibung findet ihren Ausdruck in
Formulierungen wie »und dann haben wir uns auf den Weg gemacht« (Lehrkraft
Eisenhauer von der Realschule Rheinhausen in NRW nutzt diese Phrase fiinfmal
im Verlauf des einstiindigen Interviews®).

Offen bleibt hier zunachst, ob es sich bei den Herstellungsprozessen um Bil-

dungs- oder Lernprozesse handelt. Ich gehe darauf im folgenden Kapitel ein.

6 Die Namen aller interviewten Personen wurden pseudonymisiert. Das heil3t, sie haben einen
alternativen Namen erhalten, der keinerlei Riickschliisse auf ihre tatsdchliche Identitat zuldsst.
Gleiches gilt fiir die Namen der Schulen und Ortsangaben. Davon ausgenommen sind Angaben
zum Bundesland (vgl. Tabelle II, S. 141).
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3.4. Diskurse und Medien - Mediendiskurse

Dieses Kapitel schlief3t an die Ausfiihrungen zur Diskursforschung in den Medi-
en- und Kommunikationswissenschaften an (vgl. Kapitel 3.1.3.3). Im Folgenden
wird der von Frass und Klemm (2005) sowie von Dreesen, Kumiega und Spiel3
(2012) fiir die Diskursforschung fruchtbar gemachte Begriff des »Mediendiskur-
ses« genauer beleuchtet, um ihn fiir meine Analyse der diskursiven Herstellung
>schulischer Medienbildung<im Rahmen einer hegemonietheoretischen Konzep-
tion von Diskursen (vgl. Kapitel 3.2) fruchtbar zu machen. Das Kapitel vertieft
die im vorangegangenen Kapitel 3.3 eingefiihrte Konzeption von (Medien-)Dis-
kursen als Kontexte lokaler Lesarten >schulischer Medienbildungs, indem das in
Leitmedien konstruierte Wissen als Diskurs gefasst wird, der Elemente zur Lesar-
tenbildung o6ffentlich bereit stellt. Dabei wird zunéchst betont, dass Medialitat
eine zu berticksichtigende Eigenschaft jedes Diskurses ist — insbesondere dann,
wenn es sich um massenmediale Diskurse handelt, die via Leitmedien potenziell

eine grolde Menge Rezipient_innen erreichen.

3.4.1. Diskursforschung unter Beriicksichtigung von Medialitat

Das Forschungsdesign dieser Arbeit beruht wie eingangs erlautert auf der An-
nahme, dass offentlich-medialen Diskursen bzw. Mediendiskursen eine zentrale
Rolle im Prozess der Herstellung gesellschaftlichen Wissens zukommt. Insbeson-
dere da, wo sich bestehende Wissensfelder weiterentwickeln oder neue, innova-
tive Wissensbereiche und Wissensordnungen entstehen, die mit etablierten Vor-
stellungen und Normalitdten brechen, wird dies haufig in Leitmedien themati-
siert.! Dabei interessiert im Rahmen dieser Arbeit nicht, welche Interessen oder
Akteur_innen sich moglicherweise hinter mediendiskursimmanenten Positionen
sverbergenc. Dafiir miisste die Mediendiskursanalyse um die Analyse von Doku-
menten verschiedener Akteur_innen erganzt und die Ergebnisse miteinander

verglichen werden, wie es z. B. Gerhards und Lindgens (1995) zur Erforschung

1 Bormann (2011) hat Innovationsprozesse im Feld von Bildung und Erziehung aus wissenssozio-
logisch-diskursanalytischer Perspektive untersucht. Sie konstatiert, dass sdmtliche Zugénge zum
Themenkomplex >Innovation« dadurch gekennzeichnet seien, dass sie Innovation mit Wissen in
Zusammenhand bringen (S. 9). Bormann selbst begreift gemaf3 ihrer wissenssoziologischen Aus-
richtung »Innovationstransfer als eine soziale Praxis der Wissensgenerierung und -anwendung«
(S. 10). Die Anerkennung von Wissen als swahres< Wissen besteht in Abhangigkeit der sozialen
Praktiken kollektiver Akteure (Bormann 2011, S. 10).
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der offentlichen Debatte tiber Abtreibungen in den USA und der BRD getan ha-
ben. In meiner Arbeit geht es jedoch nicht um Aktivitdten einzelne Akteur_innen,
sondern um die dem Mediendiskurs inhdrenten Logiken und diskursiven Strate-
gien. Zentral ist die Frage, wie und ob diese zur Herstellung individueller Lesar-
ten durch Lehrkrafte an Medienschulen genutzt werden.

Unter -Medien< werden in einem poststrukturalistisch-semiotischen Kontext zum
einen Zeichensysteme wie die Sprache verstanden (vgl. Mersch 1998) und zu-
gleich jene Mittel (= Ubertragungsmedien), die gemiR der Medienwissenschaft
zur iiberraumzeitlichen Verbreitung zeichenbasierter Kommunikation fiahig sind.
Dazu zahlen u. a. die Presse und das Fernsehen. Um gesellschaftliche Diskurse
herzustellen, sind Themen aber »nicht nur auf mediale, sondern auf massenme-
diale Verbreitung angewiesen« (Fraas/Klemm 2005, S. 5). Deshalb sind insbe-
sondere jene Medien in der Lage Diskurse respektive neue Wissensfelder zu eta-
blieren, die {iberregional in hoher Auflage erscheinen und aufgrund ihrer Funk-
tion als Leitmedien in anderen Medien rezipiert werden — Medien also, die eine
so genannte »Inter Media Agenda Setting Funktion« iibernehmen (Jarren/Don-
ges 2002, S. 219-221). Damit wird in der Erforschung politischer Kommunikati-
on der Einfluss bestimmter Medien auf die Setzung eines thematischen Rahmens
bezeichnet, der anderen Medien zur Orientierung dient. Leitmedien — darunter
auch Presseorgane — gelten sowohl medienintern als auch medienextern als do-
minant, dass heil$t sie pragen nicht nur, was andere Medien thematisieren und in
welcher Weise sie das tun. »In ihrer Rolle als Agenda-Setting Instanzen [...]
strukturieren Massenmedien die politischen Themen, die in der politischen Of-
fentlichkeit diskutiert werden« (Kabalak et al. 2008, S. 55). Medien werden in
der Kommunikations- und Medienwissenschaft jedoch nicht als >schlichte« Ver-
mittlungsorgane verstanden, die medienexterne Diskurse blof3 verbreiten, son-
dern als aktive Diskursproduzentinnen und somit als Akteur_innen (vgl. Jarren/
Donges 2002, Kamps 2007, Pfetsch/Adam 2008). In einer poststrukturalisti-
schen Perspektive konnte man sie auch als >Diskursmaschinen< bezeichnen, deren
Produktionsprozess von medieninhdrenten Logiken bestimmt ist und nicht durch
Eingaben einzelner Personen oder Gruppen gesteuert wird, wie es u.a. der Ter-
minus >Fake News« impliziert. Dieser rekurriert auf eine sehr viel dltere Debatte,
die in der Politischen Kommunikationswissenschaft unter dem Begriff »Medien-
demokratie« diskutiert wird (Sarcinelli/Schatz 2002, Schatz et al. 2002, Marcin-
kowski/Pfetsch 2009, Donsbach/Jundura 2003). Dieser Begriff verweist auf die

I01



DISKURSFORSCHUNG: DISKURSE UND MEDIEN

zentrale Funktion von Medien in demokratisch organisierten Gesellschaften. Er
ist jedoch umstritten, weil haufig unklar bleibt, »was damit eigentlich ausgesagt
[wird] und wie das Phidnomen zu bewerten ist« (Pfetsch/Marcinkowski 2009, S.
11). Diese Unklarheit betrifft insbesondere das Verhéiltnis von z.B. Pressemedien
zu denjenigen, die diese adressieren also potenzielle Leser_innen, die zugleich
Biirger_innen und Angehorige einer sozialen Gemeinschaft sind. In diesem Ver-
héaltnis erfiillen Medien wahlweise eine demokratiestarkende oder demokratie-
schwéchende Funktion. Versteht man Medien — insbesondere Leitmedien — als
Ubermittlungsorgane, dann tragen sie dazu bei, dass jede_r sich eine Meinung
iber die Allgemeinheit/das Allgemeinwohl betreffende Themen bilden kann
(Pfetsch/Marcinkowski 2009, S. 11). In dieser Perspektive biindeln und vermit-
teln Medien Fakten und Informationen iiber medienexterne Phdnomene und Er-
eignisse sowie liber Plane, Positionen, Vorhaben und Konzepte gesellschaftlich
relevanter Akteur_innen (Parteien, Verbinde, Unternehmen usw.). Damit seien
Medien zugleich Reprasentantinnen der 6ffentliche Agenda als auch Kontrollor-
gan der Machtigen (Pfetsch/Marcinkowski 2009, S. 11). Ihnen wird eine der
Demokratie dienliche Funktion zugeschrieben (Dies. 2009, S. 12).

Eine diesem iiberaus positiven Medienverstandnis kritisch gegeniiberstehende
Perspektive versteht Medien gleichfalls als Werkzeug. Dies Werkzeug wiirde je-
doch vorwiegend der Machterhaltung derjenigen dienen, die iiber die Ressour-
cen und den gesellschaftliche Status verfiigen, um mittels professionalisierter
PR-Strategien Agenda Setting zu betreiben. Dadurch seien die entsprechenden
Akteur_innen nicht nur in der privilegierten Lage, eine bestimmte Perspektive
auf ein Thema dominant in Leitmedien platzieren zu kénnen, sondern gleich
ganze Themenbereiche als gesellschaftlich relevant und andere als irrelevant er-
scheinen zu lassen. Medien erscheinen als durch einzelne machtvolle Akteur_in-
nen gesteuerte Instrumente der Macht. Eine solcherart regierte Medienland-
schaft fande sich »naturgemaf dort, wo Regierende unmittelbare Verfiigungs-
macht iiber reichweitenstarke Medien besitzen« (Pfetsch/Marcinkowski 2002, S.
12). Von einem solchen Mediensystem kann allerdings nicht auf eine einheitliche
Meinung der potenziellen Leser_innen geschlossen werden, auch weil Offent-
lichkeit in verschiedene Arenen und nicht nur in den Medien stattfindet (Imhof
2008, S. 73f.). Ebenso wenig kann aufgrund neuer, partizipativ angelegter In-
formations- und Kommunikationstechnologien, die lange als Alternative tradi-

tioneller Medien galten, auf eine Qualititssteigerung an Demokratie geschlossen
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werden, wie es einige (auch medienpadagogische) Expert_innen angesichts so-
zialer Medien wie Facebook, Twitter, Blogs usw. prognostiziert hatten (vgl. Kerst-
ing 2017, S. 63).

Die Beobachtung, dass jenes Wissen, das in Leitmedien zu einem Themenbereich
dominiert, nicht zwingend bestimmt, was grofe Teile der Bevolkerung denken,
macht ein Problem der oben skizzierten Ansatze deutlich: Medien und deren Ein-
fluss basiert auf der Setzung von Akteur_innen, die au8erhalb des Mediendiskur-
ses verortet werden. Dadurch werden die den Medien inhdrenten, durch fortge-
setzte Praxis sedimentierten Produktions-, Distributions- und Rezeptionsweisen
ignoriert. Diese in Kapitel 3.1.3.3 nur oberflachlich er6ffnete Perspektive mochte

ich an dieser Stelle nochmals starken.

3.4.2. Mediendiskurse: Bausteine offentlicher Wissenskonsti-
tution und individueller Lesarten

In der diskurstheoretischen Perspektive beinhalten Mediendiskurse Elemente,
mittels derer Lesarten gebildet werden konnen. Indem Medien Informationen
iber gesellschaftlich relevante Themen in einer bestimmten Weise bereitstellen,
etablieren sich in und tiber Medien auch Wissensformationen — beispielsweise
iiber einen Zusammenhang von Medienbildung und Informationstechnologien.
Mediendiskursinhdrentes Wissen deckt sich jedoch nicht mit dem Wissen gesell-
schaftlich prominenter Akteur_innen, ist also nicht reprasentativ, sondern kon-
stituiert sich intermediéar auf eine Weise, dass Mediendiskurse nicht eins zu eins
auf medienexterne Faktoren riickfithrbar sind. Obwohl sich Mediendiskurse also
nicht mit dem Wissen oder den (politischen oder 6konomischen) Zielen macht-
voller Akteur_innen oder der Vielfalt 6ffentlicher Kommunikation decken, stel-
len sie diese »auf Dauer und machen sie gesellschaftsweit beobachtbar« (Imhof
2008, S. 74). Leitmedien generieren demgemal3 keine Meinungen, sondern
»Bausteine gesellschaftlicher Wissenskonstitution« (Fraas/Klemm 2005), die 6f-
fentlich zur Verfiigung stehen.

In Verbindung mit der zuvor eingefiihrten Konzeption von Lernen als Bilden von
Lesarten (Kapitel 3.3) und bezogen auf meinen Gegenstand heil3t das Folgendes:
In der Auseinandersetzung mit dem mediendiskursinhdrenten Wissen konstruie-
ren Lehrkréfte individuelle Lesarten. Im Rahmen dieses Konstruktionsprozesses

werden Diskurselemente verschiedener Wissensquellen miteinander in Bezie-
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hung gesetzt und in die eigene Lebenswelt integriert — diese umfasst u.a. die
padagogische Arbeit in der Schule. Diese Lebenswelt darf jedoch nicht als Raum
mit klar definierten Grenzen verstanden werden, sondern ist als bewegliches
Selbst- und Weltverhéltnis zu begreifen, das in Lernprozessen mehr oder weniger
stark transformiert und in artikulatorischen Praktiken verfestigt oder verfliissigt
wird. Da ich im Anschluss an Koller u.a. von der grundsatzlichen Unabschlie(3-
barkeit von Lernprozessen ausgehe, die mit der Unabschliel$barkeit sdmtlicher
sozialer Prozesse der Sinnproduktion korrespondiert, sind auch Wissensfelder,
Diskurse und Subjektpositionen nur bedingt stabil. Jede Praxis kann sie veran-
dern, es sei denn, eine Diskursformation ist hegemonial, das heil3t so verbreitet
und so fest auf allen gesellschaftlichen Ebenen implementiert, dass das dadurch
gekniipfte Netz an Institutionen, Regeln, Normen, Wissen, Techniken und Identi-
taten nur durch eine machtvolle gegen-hegemoniale Bewegung aufgebrochen
werden kann. Folglich gilt das Interesse dieser Arbeit den Produktionsprozessen
jenes Wissens, das sich bereits in Teilen der medialen Offentlichkeit ebenso wie

in Teilen des Schulsystems etablieren konnte.

Unklar ist bisher die Trennung oder besser das Verhaltnis von Bildungs- und Lern-
prozessen geblieben, das ich nun im Anschluss an Marotzki scharfen mochte: Die-
ser hat Lernen und Bildung am Begriff des »Rahmens« unterschieden. Dabei ist

Lernen ein Prozess, der sich innerhalb eines Rahmens vollzieht und der als Erwerb
von Wissen und Kénnen beschrieben werden kann, wohingegen Bildung Prozesse

bezeichnet, die »diesen Rahmen transformieren« (Marotzki 1990, S. 52).

»Widhrend Lernen dort vorliegt, wo der Mensch innerhalb eines gegebenen Rah-
mens die addquate Reaktionsmoglichkeit auf einen kontextspezifischen Reiz fin-
det, beginnt Bildung dort, wo die Auswahlmenge der Reaktionsmoglichkeiten

und damit der Rahmen selbst verdndert wird« (Nohl et al. 2015, S. 13).

Verkniipft man diese Perspektive mit dem Verstandnis von Lernen als Bilden von
Lesarten und Professionalisierung als Eintreten in Wissensfelder, so miissten die
von mir untersuchten Prozesse der Herstellung schulischer Medienbildung durch
Lehrkréafte zugleich als Lern- und Bildungsprozesse bezeichnet werden. So ist
Lehrkréften zwar ein Rahmen gegeben, der jedoch zur Bearbeitung der (Auf-)

Forderung, Medienbildung in der Schule zu praktizieren, nicht ausreichend Re-
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aktionsmoglichkeiten beinhaltet. Der Rahmen wird also — u.a. im Riickgriff auf
Mediendiskurse — erweitert bzw. transformiert. Dieser Prozess kann nicht nur als
Herstellungsprozess >schulischer Medienbildung« und als individueller Lern- und
Bildungsprozess von Lehrkréften beschrieben werden, sondern zugleich als

Schul (kultur)entwicklungsprozess (vgl. Griinberger/Miinte-Goussar 2017b).
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4. Hegemonie analysieren - methodologische
Implikationen

In den vorangegangenen Kapitel wurden zunéchst die gesellschaftlichen und
disziplindren Kontexte beschrieben, die fiir diese Arbeit und ihren Gegenstand —
die diskursive Herstellung >schulischer Medienbildung« als Wissensfeld — relevant
sind. Ausgehend von Foucault wurde sodann der diskurstheoretische Ansatz er-
lautert, dem die Uberlegungen dieser Arbeit verpflichtet sind. Dieser wurde im
Hinblick auf jene (Sub)Disziplinen konkretisiert, in bzw. zwischen denen diese
Arbeit verortet werden kann. Anschlieend wurde in eine spezifische Variante
der Diskurstheorie eingefiihrt, die Diskurs- und Hegemonietheorie von Laclau
und Mouffe, deren Besonderheit die radikale Betonung des Sozialen als nicht-
essenzialistische Basis von Gesellschaft ist. Davon ausgehend, dass Gesellschaft
und Wissen in Praktiken hergestellt werden, wurden die Makroebene des Medi-
endiskurses — erfasst tiber die Leitmedien FAZ, SZ und ZEIT — sowie die Mikro-
ebene der Einzelschule — erfasst {iber Lehrkrafteinterviews — zusammengefiihrt,
indem das Konzept der Lesartenbildung (Kapitel 3.3) und das Konzept des Medi-
endiskurses (Kapitel 3.4) miteinander verzahnt wurden: Mediendiskurse stellen
demnach Bausteine gesellschaftlicher Wissenskonstitution zur Verfiigung, die
von Lehrkraften im Prozess der Bildung spezifischer Lesarten des Wissensfeldes
>schulische Medienbildung« aufgenommen, integriert und transformiert werden.
Auf diese Weise werden die Artikulationen des Mediendiskurses mit den Artiku-
lationen der Lehrkréfte verkniipft und die Trennung von Makro- und Mikroebene
aufgehoben (zu dieser Methodologie vgl. Macgilchrist et al. 2014). Diese praxeo-
logisch inspirierte Perspektive wird in den folgenden Kapiteln 4.1 bis 4.4 mit der
hegemonietheoretischen Perspektive zu einer Methodologie verwoben, um die
Artikulationen der Interviews, die 2015 mit Lehrkraften gefiihrt wurden, als dis-
kursive Elemente der Herstellung des Wissensfeldes sschulische Medienbildungx
bzw. dessen lokal-situierter Variation zu rahmen. Dabei gilt es, die zuvor einge-
fiihrte Theorieperspektive solcherart in konkrete Forschungsschritte zu iiberset-
zen, dass eine dem Gegenstand und der Theorie angemessene Methodologie ent-
steht. Im Zuge dessen wird im folgenden Kapitel eine in der deutschsprachigen
Erziehungswissenschaft noch weitgehend unbekannte Methode zur Operationa-

lisierung von hegemonietheoretischen Arbeiten vorgestellt: die Strategemanaly-
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se nach Martin Nonhoff (2006, 2014). Nach dieser Methode wird die Analyse des
Mediendiskurses und der Interviews durchgefiihrt (vgl. Kapitel 5.2), um zu re-
konstruieren, welche diskursiven Formationen bzw. Lesarten >schulischer Medi-
enbildung«im Verlaufe zweier Jahrzehnte die Vorherrschaft errungen haben und
auf welche Weise — mittels welcher »Strategeme« (s.u.) — dies geschehen ist. Den
Ausfiihrungen zur Strategemanalyse vorangestellt sind forschungsreflexive
Uberlegungen, die sich u.a. auf die Frage der srichtigen< Methode beziehen — eine
Frage, die im Kontext aktueller diskurstheoretischer Debatten viel diskutiert wird
(vgl. die Beitrage zu Grundfragen der Forschungspraxis in Angermuller et al.
2014, S. 477-664).

4.1. Uberlegungen zur Analyse hegemonialer Formationen

Eine Methodologie ist nach Forneck und Wrana (2003) ein definiertes Biindel
von Vorgehensweisen und Verfahren, mit denen Aussagen produziert sowie
tiberpriift werden konnen. In einem empirischen Forschungsprojekt stellt sie die
Verbindung zwischen Theorieperspektive, Methode und Gegenstand dar. Me-
thodologie steht insbesondere in der Diskursforschung fiir all jene Schritte eines
konkreten Forschungsprozesses, die nur dann gegangen werden konnen, wenn
zuvor bestimmte Entscheidungen getroffen und Ubersetzungen vorgenommen
wurden. Diese Entscheidungen betreffen beispielsweise die Erhebung bzw. Re-
cherche empirischer Daten, die Zusammenstellung des Korpus, die Art der Aus-
wertung sowie die Darstellung der Ergebnisse und deren Kontextualisierung.
Anders als in quantitativen Forschungsprojekten existieren jedoch weder in der
qualitativen Forschung noch in der Diskursforschung allgemein giiltige Rezepte«
dafiir, wie Forschungsprojekte durchzufiihren sind (vgl. Wrana 2014b, S. 614)
bzw. wie eine >logische« Ubersetzung von Theorie X in Methode Y anlésslich von

Gegenstand Z auszusehen hat.

»Das Fehlen einer etablierten -Methode Diskursanalyse« hat den Nachteil, dafs es
kein Muster gibt, nach dem man sich, ohne sich weiter -den methodologischen
und methodischen Kopf zu zerbrecheng, seinfach« richten konnte« (Nonhoff 2006,
S. 244).
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Das hitte nach Nonhoff den Vorteil, dass Forschende das eigene methodische
Vorgehen ohne aufwendige Rechtfertigung relativ frei dem jeweiligen Untersu-
chungsgegenstand und -design anpassen konnten. Dies hat sich jedoch in den
vergangenen Jahren verdndert, zumal die Wahl der richtigen Methode(n) als Gii-
tekriterium qualitativer Forschung gilt (z.B. Flick et al. 2004, Briisemeister 2008)
und gerade von Nachwuchswissenschaftler_innen erwartet wird, dass sie ihr me-
thodisches Vorgehen iiberzeugend darlegen. Die so genannte Gegenstandsan-
gemessenheit, auf die in diesem Kontext vielfach verwiesen wird, gereicht jedoch
nicht fiir die oben genannte Ubersetzungsarbeit aus, denn wie »Angemessenheit«
bestimmt werden kann und welche konkreten Kriterien zur Erfiillung derselben
im Forschungsprozess eingehalten werden miissen, bleibt vage und den For-
schenden selbst tiberlassen. Die Diskurstheorie geht nun im Speziellen davon
aus, dass es sich bei »der Diskursanalyse« nicht um eine Methode, sondern um ein
Forschungsprogramm, ein »Theorie-Methoden-Paket« (Clarke 2012, S. 46) han-
delt, welches einen methodischen Holismus erfordert, »der aus der koharenten
Passung von Theorie, methodischer Praxis und dem Design der durch diese ein-
gesetzten Techniken besteht« (Diaz-Bone 2012, Abschnitt 10). Folglich besteht
bei der Gestaltung eines Forschungsprojektes die Aufgabe nicht darin, eine (na-
herungsweise) passende etablierte Methodologie zu finden und zu iibernehmen
und diese dem eigenen Projekt iiberzustiilpen. Stattdessen konnen bestehende
(diskursanalytische) Studien Anhaltspunkte bieten, wie sich einem Gegenstand
angemessen gendhert werden kann und welche Vor- und Nachteile sich bei ei-
nem entsprechenden Vorgehen zeigen. Die eigentliche Herausforderung besteht
jedoch darin, eine Methodologie zu entwickeln, die die individuell gewahlte
Theorieperspektive in Schritte {ibersetzt, welche die Erforschung des individuell
gewdhlten Gegenstands und die Beantwortung der individuellen Forschungsfra-
ge(n) ermoglicht. Zentral dafiir ist es, eine transparente und nachvollziehbare
Ausgestaltung der o.g. Schritte und Entscheidungen also eine individuelle Me-
thodologie zu entwickeln, die einem methodischen Holismus entspricht — anders
gesagt, die das Theorie-Methoden-Paket als stimmige Figur ausweist.

Je nachdem, ob Forschende stark am urspriinglichen Forschungsdesign festhal-
ten oder sich auf sukzessive im Prozess entstehende Sichtweisen und Erkenntnis-
se einlassen, kann dieses Paket als einschrankender aber geradliniger Pfad er-
scheinen oder als Landkarte, die Orientierung gibt. Ich bevorzuge es, mein Paket

als Landkarte zu verstehen, die es zumindest theoretisch erlaubt, auf mehreren
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Wegen ans Ziel zu kommen. Das meint nicht, dass im Verlauf des Forschungspro-
zesses plotzlich eine vollkommen kontrare Theorieperspektive eingenommen
wird (obwohl in der frithen Phase dieses Projekts auch andere diskurstheoreti-
sche Varianten und damit verbundene Auswertungsverfahren zur Debatte stan-
denl). Es bedeutet vielmehr, sich der Konstruiertheit der Trias Theorie — Metho-
dologie — Methode bewusst zu sein und auch deren Grenzen zu beriicksichtigen
und zu akzeptieren. Demenstpechend wird im Folgenden sowohl die individuelle
Methodologie erldutert als auch ein Verstandnis dafiir entwickelt, warum ich
mich schliel3lich fiir eine bestimmte Auswertungsmethode, die Strategemanaly-
se, entschieden habe.

Ausgehend vom Diskursverstdndnis der poststrukturalistischen, postmarxisti-
schen Diskurs- und Hegemonietheorie von Laclau und Mouffe und mittels der
von Nonhoff entwickelten Methode der Strategemanalyse (2006, 2014) kann
herausgearbeitet werden, wie es zur Dominanz einer bestimmten diskursiven
Formation kommt, die sich auf Basis einer kontinuierlich reproduzierenden Pra-
xis fixiert hat. Ubertragen auf meinen Gegenstand bedeutet das zweierlei: Trans-
parent gemacht wird erstens, wie sich im Mediendiskurs im Verlauf von gut 20
Jahren ein bestimmtes Wissen iiber Medien, Bildung und Schule als 6ffentlich
verfiigbares Wissen konstituiert, das moglicherweise so dominant ist, dass es die
lokalen Praktiken von Lehrkraften an Medienschulen pragt. Zweitens wird er-
forscht, ob dabei diskursive Elemente — so genannte Strategeme — in der von
Nonhoff beschriebenen oder einer davon abweichenden Weise arrangiert wer-
den und ob diese Elemente auf Hegemonie zielen. Ist dies der Fall, so kann ein-
geschatzt werden, ob es sich bei >schulischer Medienbildung« um ein hegemonia-
les Projekt handelt.

Wie Angermuller und andere Diskursforschende verdeutlicht haben, verstehen
Diskursforschende Sinn als Ergebnis des Zusammenwirkens von Sprache, Praxis
und Kontext (Angermuller 2014, 25f.). Eine Diskursanalyse ist also unvollstdndig

ohne die Beriicksichtigung des gesellschaftlichen Rahmens, auf den diese sich

1 Darunter war die Wissenssoziologische Diskursanalyse (Keller) in der Erweiterung zur Situati-
onsanalyse (Clarke 2012), ein gleichfalls von der Diskurstheorie Foucaults inspirierter Ansatz,
der jedoch eine am amerikanischen Pragmatismus — von Blumer iiber Mead bis Strauss — orien-
tierte Perspektive vertritt, die von einem anderen Diskurs- und Akteursbegriff ausgeht als die
poststrukturalistische Diskurs- und Hegemonietheorie. Insbesondere negiert der (Neo-)Pragma-
tismus den epistemologischen Bruch zugunsten eines »positivistischen Urvertrauens« gegeniiber
einer »Wahrheit des Wissens« (Diaz-Bone 2012, Absatz 8). Der Versuch einer Synthese pragma-
tistischer und diskurstheoretischer Ansétze ist deshalb schwierig und fiihrt bei Clarke dazu, dass
sie sowohl Foucaults Machtkonzept als auch seinen Ansatz einer interpretativen Analytik verein-
facht (Diaz-Bone 2012, Absatz 20).
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bezieht. Um der heterogenen Beschaffenheit des Gegenstandes Diskurs gerecht
zu werden, gilt es, die Ergebnisse der Analyse mit den unter Kapitel 1 und 2 dar-
gestellten Kontexten zu verzahnen. Auch der Grad an Hegemonie, der sich im
Mediendiskurs und in lokal-situierten Lesarten artikuliert, kann erst dann ge-
nauer bestimmt werden, wenn dies mit dem Stand der Implementierung schuli-
scher Medienbildung und anderen Faktoren in Zusammenhang gebracht wird.

In Kapitel 3 wurde bereits verdeutlicht, dass Hegemonie kein dauerhaft fixierba-
rer Zustand ist, sondern fortgesetzte Praxis. Somit sind auch hegemoniale Dis-
kurse als »Produktionsanordnungen von Wahrheits- und Geltungsanspriich-

en« (Bublitz 2003, S. 9 zitiert nach van Dyk 2013, S. 47) zu begreifen, »die sich
nicht auf eine vorgéingige Ordnung beziehen, sondern diese im Vollzug ihrer An-
spriiche erst hervorbringen« (van Dyk 2013, S.47). Hegemonie kann deshalb
niemals vollstidndig realisiert werden; sie tritt stets nur in Form der Vorherrschaft
einer Diskursformation iiber andere auf. Die hegemoniale ist also die dominante
bzw. dominierende Formation, niemals jedoch die einzige — auch wenn sie zeit-
weise mehrheitlich als solche erschienen mag.

Auf dem Weg zur Hegemonie durchlaufen Diskursformationen verschiedene Pha-
sen. Nonhoff (2006, S. 138ff.) unterscheidet hierbei drei Stufen, Kriiger dagegen
fiinf (2015, S. 42f.). Auf beide Modelle gehe ich spater noch genauer ein (vgl. Kapi-
tel 4.2.1 und 4.2.2.). Bevor ich jedoch die Feinheiten der Strategemanalyse darstel-
le, erlautere ich im Folgenden zunéchst die Verzahnung von Untersuchungsgegen-
stand und methodischem Ansatz, aus der sich eine fiir meine Arbeit angemessene
Methodologie ergibt. Im Zuge dessen wird auch die Entscheidung fiir eine diskurs-

und hegemonietheoretische Strategemanalyse begriindet.

Wie in den Kapiteln 1 und 2 dargestellt, sind das Bildungs- und insbesondere das
Schulsystem Bereiche, iiber deren Verfasstheit nicht erst seit dem Bestehen der
Bundesrepublik gestritten wird. In bildungspolitischen und 6ffentlich-medialen
Diskursen wird regelméaf3ig verhandelt, was die gute, die richtige, die optimale
Schule auszeichnet oder auszeichnen sollte. Was einer Gesellschaft dauerhaft —
und das beinhaltet die Gegenwart ebenso wie eine noch unbekannte Zukunft —
als gute Schule gilt, geht dabei weit iber konkrete Lehrinhalte hinaus, da das
Bildungssystem und seine Institutionen fiir die Vermittlung dessen zustandig
sind, was eine Gesellschaft fiir ihr Bestehen als relevant erachtet. Dazu zidhlen

Wissen und Fahigkeiten ebenso wie bestimmte (selbst-)disziplinierende Korper-
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praktiken (vgl. z.B. Langer 2008), die zur Herstellung erwiinschter Subjekte bzw.
Identitédten beitragen. Schule soll also — und das in vorausschauender, das Kom-
mende antizipierender Weise — zur Erhaltung einer bestimmten Gesellschafts-
ordnung beitragen bzw. eine von dieser Gesellschaft zukiinftig als erstrebens-
wert erachtete Ordnung ermoglichen. In bildungsbezogenen Diskursen artikulie-
ren sich deshalb stets auch gesellschaftliche Visionen und Ideale des hegemonie-
theoretischen Allgemeinen, Universellen (vgl. Kapitel 2.3).2 Diese Visionen vom
Universellen haben stets einen utopischen Charakter, insofern sie auf eine gute,
der Allgemeinheit zutragliche Zukunft — im Sinne von Allgemeinwohl (vgl. Non-
hoff 2006, S. 16f. und S. 108ff.) — abheben. Diese Visionen konnen jedoch auch
mit dystopischen Varianten verbunden werden, mittels derer die gute Zukunft als
gefdahrdete gerahmt wird. Ein Beispiel fiir eine diskursive Formation, in der eine
solche Vision artikuliert wird, konnte folgender Komplex an Aussagen sein: »Die
Zukunft unserer Gesellschaft ist digital. Um von den Chancen und Potenzialen
der Digitalisierung profitieren und an der Mediengesellschaft teilhaben zu kon-
nen, sind umfassende Kompetenzen im Umgang mit Medien, das Bewusstsein fiir
damit verbundene Chancen und Risiken sowie praktische Anwendungskenntnis-
se wesentliche Voraussetzungen. Damit alle Heranwachsenden diese Fahigkeiten
erwerben konnen, gilt es, Medienkompetenz im Rahmen schulischer Medienbil-
dung zu vermitteln und diese als Pflichtaufgabe schulischer Bildung nachhaltig
und verbindlich zu verankern.«3

Dieser Satz beinhaltet neben der o.a. Vision (die chancenreiche digitale Zukunft
unserer Gesellschaft) mehrere Forderungen, welche als Bedingung fiir die Reali-
sierung der guten Zukunft artikuliert werden (umfassende Fahigkeiten..., Be-
wusstsein, Anwendungskenntnisse). Diese Forderungen werden subsummiert
unter einem einzigen Zeichen (Medienkompetenz). Die Forderung nach dieser

gewinnt im Kausalzusammenhang mit einem postulierten Mangel (an Medien-

2 Dass schulbezogene diskursive Aushandlungsprozesse gesamtgesellschaftliche Auswirkungen
haben, zeigt sich aktuell am Diskurs um Heterogenitat. Darin wird nicht nur artikuliert, welche
Art von Menschen welche Art von Schule besuchen diirfen sollen, sondern auch ein grundsétzli-
cher Zweifel daran, dass eine Differenzierung in snormale Schiiler_innen< und >die Anderen< dem
demokratischen Ideal einer Bildung fiir alle gerecht werden konne. Ein wichtiges Moment des
Diskurse ist die Aussage, dass jene Differenzen, die den Ausschluss vom >normalen« Schulbetrieb
rechtfertigen, maBgeblich durch die Institution Schule selbst produziert werden - teilweise auch
im Rahmen des Heterogenitatsdiskurses wie u.a. Emmerich und Hormel (2013) gezeigt haben.

3 Dieser fiktive Satz basiert auf den Ergebnissen meiner Mediendiskursanalyse (vgl. Kapitel 5.2.1
- 5.2.3). Ahnliche Argumentationsweisen finden sich auch in bildungspolitischen Papieren der
Lander zur Medienbildung (z.B. Kultusministerium Baden-Wiirttemberg 2016, Landesregierung
Nordrhein-Westfalen 2016, Thiiringer Ministerin fiir Bildung, Jugend und Sport 2017).
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kompetenz) erhohte Relevanz. Das Mittel, welches in umfassender Weise in der
Lage sei, den Mangel zu beheben, allen Teilforderungen sowie der diese einen-
den Hauptforderung nachzukommen und die Vision zu verwirklichen, ist schuli-
sche Medienbildung. Diese erscheint im Zusammenhang der Satze zugleich als
Forderung, Mittel und Ziel, so dass die Zukunft der Gesellschaft (das Allgemein-
wohl/das Universelle) als an die Verankerung schulischer Medienbildung gekop-
pelte erscheint. Ubersetzt in das Vokabular der Strategemanalyse handelt es sich
bei den Forderungen, die unter Medienkompetenz subsummiert werden, um
Teilforderungen, so genannte »kumulative Forderungen« (Nonhoff 2006, S.
119). Thren diskursiven Zweck beschreibt Nonhoff auch als »Aquivalenzierung
differenter, am Allgemeinen orientierter Forderungen« (Nonhoff 2006, S. 214).
Diese diskursive Formation bildet das erste von insgesamt drei Kernstratege-
men*. Dessen Aufgabe besteht darin, sowohl unterschiedliche Forderungen als
auch heterogene Subjektpositionen so zu artikulieren, dass diese in eine Aquiva-
lenzkette gebracht werden (Nonhoff 2006, S. 214).5

»Das Strategem der Herstellung von Aquivalenzketten bzw. der Aquivalengierung
stellt also Beziehungen der Gemeinsambkeit, des Verbundenseins wie des Verbiin-
detseins zwischen zundchst differenten diskursiven Elementen her« (Nonhoff

2006, S. 215).

Aufgrund dieser verbindenden Funktion konnte das Kernstrategem 1 auch als
Strategem der Kooperation oder der Allianz beschrieben werden, weil darunter
Forderungen verstanden werden, die »-anschlussfahig« (Nonhoff 2006, S. 214)
sind. So werden im obigen Beispiel sowohl die Forderungen derjenigen bertick-
sichtigt, deren Fokus auf die technischen Aspekte von Medien (im Sinne der
Schulinformatik) gerichtet ist, als auch die Forderungen derjenigen, die auf eine
kritische Auseinandersetzung mit potenziellen Gefahren (z.B. unzureichender

Datenschutz, Cyberbullying, Kostenfallen, Computerspielsucht) abzielen, ebenso

4»Als Kernstrategeme werden sie bezeichnet, weil sie zusammen genommen hinreichend sind,
um die hegemoniale Strategie zu erfassen« (Nonhoff 2006, S. 214). Sie weisen ein hegemoniales
Projekt als solches aus. Die Kernstrategeme sind auferdem das, wonach das Korpus im Rahmen
der Analyse durchsucht wird (vgl. Kapitel 5.2).

5 Eine solche Aquivalenzierung von Forderungen kann sowohl in einem Satz oder einer Textpas-
sage erfolgen als auch sich iiber den Textzusammenhang ergeben. »Hierunter ist zu verstehen,
daf nicht in derselben, sondern in unterschiedlichen Textpassagen die Elemente x und y in die-
selbe Beziehung zu a gesetzt werden« (Nonhoff 2006, S. 264).
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wie die Forderungen derjenigen, die mit Medien gesellschaftliche Partizipati-
onsmoglichkeiten verbinden.®

Die Forderung nach Medienkompetenz ist dagegen eine Forderung anderer Art
in dem Sinne, dass sie als Mangel (an Medienkompetenz) den Antagonismus ein-
fiihrt, der Bedingung fiir die Aquivalenzierung differenter Elemente ist. Zentral
fiir diese Forderung, die bei Nonhoff das Kernstrategem 2 bildet, ist die Einrich-
tung der »[a]ntagonistische[n] Zweiteilung des diskursiven Raums« (Nonhoff
2006, S. 215). Wie in Kapitel 3.2.2.2. erlautert, konnen differente Elemente nur
als dquivalente verkettet werden, wenn eine antagonistische Zweiteilung des dis-
kursiven Raumes besteht, wenn also innerhalb des Diskurses die Idee eines >X,
eines Aul3en, errichtet wurde. Kernstrategem 1 kann also nur dann seine Funkti-
on erfiillen und Aquivalenzketten bilden, wenn es gelingt eine antagonistische
Zweiteilung zu errichten und einen Mangel an Allgemeinem zu instituieren. Dar-
in besteht die Funktion von Kernstrategem 2. Da der Mangel an Allgemeinem
nicht positiv, sondern nur iiber Umwege symbolisiert werden kann, erscheint er
in Form all jener Hiirden und Widerstdnde, die der Realisierung der zentralen
Forderung (z.B. nach Medienbildung) und somit der Beseitigung des Mangels

am Allgemeinen im Weg stehen.

»Verschiedene, am Allgemeinen orientierte Forderungen lassen sich also dadurch
in eine Aquivalengbeziehung miteinander setzen, dafs all jene diskursiven Ele-

mente, zu denen sie in Kontraritdt stehen, ebenso als Aquivalente artikuliert wer-
den, um so dem Mangel eine positive symbolische Gestalt zu verleihen« (Nonhoff

2006, S. 215).

Im Prozess der Herstellung von Hegemonie wird also nicht nur eine >positive«
Aquivalenzkette (bei Nonhoff Agivalenzkette P) eingerichtet, sondern auch eine
»negative« (Aquivalenzkette Q). Wihrend erstere jene Forderungen beinhaltet,
die den Mangel an Allgemeinem beheben sollen, beinhaltet letztere all jene Pha-
nomene, die dies verhindern — Aquivalenzkette Q reprisentiert also Hiirden, die
der Realisierung des Allgemeinen im Weg stehen.

Um herauszufinden, ob >schulische Medienbildung« ein hegemoniales Projekt ist,

sollten jedoch insgesamt mindestens drei diskursive Formationen bzw. Kernstra-

6 Dabei bleiben selbst die Teilforderungen haufig so wenig konkret, dass sich jede_r darin wieder-
findet — vom Bewahrpddagogen bis zur Verfechterin strukturaler Medienbildung.
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tegeme in den untersuchten Diskurselementen vorhanden sein. Zwei wurden
anhand des Beispiels und im Riickgriff auf Nonhoff charakterisiert. Die dritte
Formation ist das Kernstrategem 3.

In meinem Beispiel (S. 111) gewinnt >schulische Medienbildung:« den Status einer
allumfassenden Forderung, welche mit dem Allgemeinen/Universellen gleichge-
setzt wird, weil jeder Mangel beseitigt und jede Teilforderung durch die Erfiil-
lung dieser Forderung (Verankerung von Medienbildung ins Schulsystem) mit
erfiillt wird”. Ubernimmt ein diskursives Elements eine solche Funktion, so spre-
chen Mouffe und Laclau vom leeren Signifikanten (vgl. Kapitel 3.2.2.5). In der
Nonhoffschen Typologie entspricht dies dem Kernstrategem 3 der Représentati-
on: »Eine [...] Forderung wird als Reprasentantin der am Allgemeinen orientier-
ten Aquivalenzkette artikuliert« (Nonhoff 2006, S. 116), was die entsprechende
Forderung als hegemoniale Forderung ausweist. Die Kopplung des Allgemeinen
mit einem Element der diskursiven Formation ist jedoch problematisch, wie ich
im Rahmen der Analyse (Kapitel 5.2) zeigen werde.

Auf den vorangegangenen Seiten wurde anhand eines Beispiels in das Vokabular
der Strategemanalyse eingefiihrt; diese wird im Folgenden sukzessive und im
Hinblick auf meinen Gegenstand erldutert und schlief3lich in Kapitel 5 in konkre-

te Forschungsschritte {ibersetzt.

Hegemonieanalysen sind eine Moglichkeit, diskursanalytisch zu erforschen, wie
eine bestimmte Diskursformation hegemonial wird, also die Vorherrschaft iiber
andere Formationen erringt. Dabei konnen verschiedene Grade der Realisierung
von Vorherrschaft unterschieden werden - je nachdem, wie dominant eine be-
stimmte Formation ist. Nonhoff unterscheidet hegemoniale Artikulation, hege-
moniales Projekt und Hegemonie (2014, S. 194), wobei Hegemonie nur dann er-
reicht ist, wenn »der mit einer umfassenden Forderung gedufderte Anspruch auf
Vorherrschaft auch durchgesetzt werden kann« (Nonhoff 2014, S. 194). Das ist z.
B. der Fall, wenn sich zu einem bestimmten Zeitpunkt und in einem bestimmten
gesellschaftlichen Raum ein spezifisches Wissen iiber Medien und deren Be-

herrschbarkeit durch erlernbare Medienkompetenzen durchgesetzt hat, so dass

7 Ob eine Implementierung schulischer Medienbildung tatséchlich zu allgemeiner Medienkompe-
tenz — unabhingig davon, wie diese definiert wird — fiihrt, ist an dieser Stelle nicht relevant. Das
Beispiel soll zeigen, in welcher Weise diskursive Elemente in eine Aquivalenzkette gebracht wer-
den, die etwas bestimmtes, ein bestimmtes Verhéltnis von Medienkompetenz und schulischer
Medienbildung, artikuliert. Wie die Mediendiskursanalyse in Kapitel 5.2 zeigt, bleiben dabei Be-
griffe haufig unterbestimmt bzw. deutungsoffen.

114



HEGEMONIE ANALYSIEREN — METHODOLOGISCHE IMPLIKATIONEN

im Sinne dieses Wissens Bildungspldne so modifiziert und Schulkulturen so ver-
andert werden, dass Unterrichts- und Lernpraktiken sowie Prozesse der Subjek-
tivierung mehrheitlich durch dieses Wissen gepragt sind. Werden Medien gleich-
gesetzt mit internetfihigen Endgeraten und wird das Beherrschen von Medien
als »Schliisselkompetenz« gerahmt — und iiber Begriffe wie Zukunft und Wis-
sensgesellschaft mit dem Allgemeinwohl gekoppelt —, so erscheint es nicht mehr
als legitim, Schulen eine entsprechende Medienausstattung zu verweigern.
Bezogen auf den Gegenstand dieser Arbeit richtet die Analyse also den Blick dar-
auf, wie sich >schulische Medienbildung« in der medialen Rede von Schule, Medi-
en und Bildung als hegemoniales Projekt etablieren und im Verlauf dieses Pro-
zesses ein bestimmtes Wissen tiber Schule, Medien und Bildung konstituieren
konnte, das in lokal-situierten Praktiken (an Einzelschulen mit Medienprofil) ak-
tualisiert wird. Da die Schriften von Mouffe und Laclau keine konkrete Anleitung
zur forschungspraktischen Untersuchung hegemonialer Formationen geben, ori-
entiere ich mich bei der Analyse an der von Nonhoff ausgearbeiteten Methode
(Nonhoff 2006, 2014). Dieser hat seine Strategemanalyse in enger Referenz zu
Laclau und Mouffe sowohl theoretisch als auch methodologisch und methodisch
anhand verschiedener Gegenstdande entwickelt — u.a. der Sozialen Marktwirt-
schaft (2006) und der Bologna-Reform (2014). Er hat zudem vorgefiihrt, wie
jene diskursiven >Strategiens, die das Zustandekommen gesellschaftlich domi-
nanter Diskurse als »Gefiige der Artikulationen« (Nonhoff 2014, S. 191) ermogli-
chen, mittels rekonstruktiver Verfahren untersucht werden konnen. Dabei geht
es der Strategemanalyse niemals um das Warum, sondern stets um das Wie.
Nach Nonhoff (2006, S.14) erklart sie weder mogliche Beweggriinde potenzieller
Akteur_innen noch deutet sie Tiefenstrukturen der untersuchten Texte; eine
Strategemanalyse erklart auch nicht, warum dieses und nicht jenes artikuliert
wird, und leitet nicht dazu an, wie einer Diskursformation zu Macht verholfen
werden kann. Sie ist nicht mehr und nicht weniger als eine »Rekonstruktion des
Funktionierens diskursiver Prozesse« (Nonhoff 2006, S. 17, Fulinote 5), die im
Riickgriff auf Kontextwissen als Prozess des Ringens um Vorherrschaft einer Dis-
kursformation {iber andere gefasst werden kann und die zugleich sichtbar
macht, wie sich durch diesen Prozess bestimmte Wissensordnungen formieren.
Da der Begriff der Strategie — ebenso wie andere, der Hegemonietheorie von La-
clau und Mouffe entstammende Begriffe — zu der Annahme fiihren konnen, es

existierten entgegen diskurstheoretischen Pramissen autonome Subjekte oder
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Akteur_innen, die ihre Ziele mittels strategischer Forderungen zu erreichen su-
chen, mochte ich verdeutlichen, wie >Strategie« in diesem Kontext zu verstehen
ist, ndmlich nur im Riickblick: Die Analyse hegemonialer Diskursformationen
erfolgt — wie jede Diskursanalyse — als Re-/Konstruktion »spezifischer Arrange-
ments von diskursiven Elementen in den Dimensionen des Raums und der

Zeit« (Nonhoff 2006, S. 210). Das ist vergleichbar mit einer kriminalistischen
Vorgehensweise. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass ein konkretes Verbrechen,
z.B. in Form eines ausgeraubten Safes, vorliegt. Ausgehend von Spuren am Tat-
ort und Beziehungen der Besitzerin des Safes zu anderen wird rekonstruiert, wie
es zum Tatbestand »ausgeraubter Safe« gekommen ist. Dabei wird zunéchst, un-
ter Riickgriff auf Erfahrungen der ermittelnden Personen, die grobe Version ei-
ner Geschichte entworfen. Diese wird im Zuge fortschreitender Ermittlungen
modifiziert und verfeinert, um schlief3lich eine in sich schliissige Erzahlung zu
ergeben, an deren Ende der leere Safe steht.

Der sTatort« der Strategemanalyse existiert jedoch nur als These vom hegemonia-
len Projekt. Wie jede These ist sie vorlaufig und basiert auf dem Wissen der For-
scherin iiber ein gesellschaftliches Feld, in dem eine diskursive Formation auf-
taucht, von der angenommen wird, dass es sich um eine auf Hegemonie abzie-
lende Formation handelt. Da jeder Diskurs individuell und vom Gewimmel oder
Wuchern der Diskurse (Bublitz et al. 1998) gepragt ist, kann hier nicht von typi-
schen Merkmalen oder Markern ausgegangen werden, die immer so und nicht
anders eine diskursive Formation als hegemoniale ausweisen. Auch von einer
linearen Entwicklung kann nicht ausgegangen werden. Deshalb ist der Einsatz
der Strategemanalyse nur dann sinnvoll, wenn man nicht mit Absolutheit davon
ausgeht, dass sich »bei der Herausbildung von Hegemonien stets diese oder jene
Strategie finden« lasst (Nonhoff 2006, S. 211). Angeregt durch die Vorgehens-
weise von Gebel (2012), die ihren Gegenstand, den internationalen Anti-Korrup-
tionsdiskurs, nur vorlaufig unter Bezug auf Nonhoff als hegemoniales Projekt
rahmt (Gebel 2012, S. 13f.), gehe auch ich zunachst thesenhaft davon aus, dass
es sich bei >schulischer Medienbildung« um ein hegemoniales Projekt also um
eine auf Hegemonie zielende diskursive Formation handelt. Das liegt darin be-
griindet, dass die seit den 1990er Jahren diskutierte Implementierung von Medi-
enbildung ins Schulsystem nur langsam fortschreitet (vgl. Kapitel 1 und 2). Das
ist ein Zeichen dafiir ist, dass es sich hier keinesfalls um eine bereits etablierte

Hegemonie handeln kann, sondern um eine Diskursformation, die zunéachst mit
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vornehmer Zuriickhaltung prasent war und die erst in den letzten Jahren im
Zuge der Artikulation bestimmter diskursiver Elemente in (teils bestehende)
Aquivalenzketten sowie durch Kooperation mit anderen Diskursen an Dominanz
und Hegemonie gewonnen hat.

Die Strategemanalyse rekonstruiert also, wie eine Menge von Aussagen Deu-
tungsmacht erlangt, indem diskursive Artikulationen untersucht werden, die der
Durchsetzung bestimmter Ziele dienen sollen. Diese diskursiven Formationen,
die als Forderungen auftauchen, werden als Strategeme gefasst. Um die von
Nonhoff etablierten Begriffe und ihr Verhaltnis zueinander zu verdeutlichen, er-
lautere ich im Folgenden zunéchst drei zentrale Begriffe aus Nonhoffs Konzept:
»hegemoniales Projekt«, »hegemoniale Strategie« und »Strategem«. Dafiir greife
ich zum einen dessen eigene Ausfithrungen auf (Nonhoff 2006, 2014). Zum an-
deren integriere ich im Folgenden, wie Nonhoffs Strategemanalyse bei Gebel
(2012) und wie die Hegemonietheorie bei Kriiger (2015) rezipiert wird und wie
diese Rezeptionsweisen zur Analyse potenziell hegemonialer Diskursformatio-

nen eingesetzt werden konnen.

4.2 Stabilitatsstufen der Hegemonie

Hegemonien sind grundsétzlich instabile Diskursformationen, die unter be-
stimmten Umstdnden eine gewisse Stabilitat erreichen. Diese ist teilweise so ge-
festigt, dass bestimmte Diskurse, Subjektpositionen und Bedeutungen als natiir-
lich gegebene unveranderliche Tatsachen erscheinen. Dies ist beispielsweise im
Hinblick auf die Subjektpositionen Mann/Frau der Fall, die entgegen der gesell-
schaftlichen Realitdt und Erkenntnissen aus Natur-, Human-, Kultur- und Sozi-
alwissenschaft noch immer mehrheitlich als essenzialistische verstanden werden
(vgl. Bauer et al. 2018). Folgt man der Idee der Hegemonietheorie, so ringen in
einer Gesellschaft oder gesellschaftlichen Teilbereichen wie dem Bildungsbe-
reich stets diverse hegemoniale Projekte miteinander um Vorherrschaft. Um die
recht abstrakte Vorstellung eines Kampfes um Hegemonie zu konkretisieren,
greife ich auf das von Kriiger (2015) entwickelte Modell der »Stabilitéatsstufen
der Hegemonie« zuriick. Dies Modell ist gegeniiber dem von Nonhoff entwickel-
ten Dreischritt (hegemoniale Artikulation, hegemoniales Projekt, Hegemonie)
zunachst besser geeignet, um zu vermitteln, dass Hegemonie kein Zustand, son-

dern ein Prozess ist, der sich schrittweise und nicht zwingend linear vollzieht.
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Auch ist zu beriicksichtigen, dass zeitgleich diverse Diskurse parallel existieren
und dass sich diese in jeweils ganz unterschiedlichen Stabilitéatsstufen >befindenc
konnen. Wie Nonhoff und Kriiger halte ich es in Bezug auf die Analysepraxis fiir

wichtig,

»von unterschiedlich starker Stabilitdt hegemonialer Diskursorganisationen aus-
gugehen und das empirische Material im Hinblick auf derartige graduelle Unter-
schiede moglichst differengiert zu betrachten [...] und damit den Blick fiir Ambi-
valengzen, Widerspriiche sowie hybride Konstellationen« (Kriiger 2015, S. 41)

nicht zu vernachléssigen. Das ist insbesondere dann wichtig, wenn ein Diskurs —
wie in dieser Arbeit der Mediendiskurs — aus diachroner Perspektive untersucht
wird, wodurch herausgearbeitet werden soll, wie sich bestimmte diskursive For-
mationen und Knotenpunkte im Zeitverlauf verdndern, an Macht gewinnen oder
verlieren konnen. Kriiger unterscheidet insgesamt fiinf Stabilitatsstufen der He-
gemonie (2015, S. 42f.):

(1) Einfache Reproduktion der Hegemonie
(2) Reflexive Reproduktion der Hegemonie
(3) Politisierung

(4) Hegemoniekrise

(5) Neue Diskursorganisation

(1) In der ersten Stufe ist der hegemoniale Diskurs extrem stabil. Bedeutungen,
Wissensordnungen und Subjektpositionen erscheinen als natiirlich, unverénder-
lich und alternativlos. Die vorherrschende diskursive Formation wird in artikula-
torischen Praktiken quasi eins zu eins reproduziert. In grundsétzlicher Uberein-
stimmung mit Kriiger mochte ich jedoch ergénzen, dass auch in dieser Phase
nicht ausgeschlossen werden kann, dass es gesellschaftliche Raume gibt, in de-
nen andere Diskursformationen existieren. Diese sind jedoch so marginal, dass
sie praktisch keine Relevanz haben und auch keine Macht entfalten konnen. Sie
konnen jedoch als Habitat fiir das dienen, was Laclau (1990, S. 39) als »Disloka-
tion« bezeichnet hat (siehe Stufe 2).

(2) In der zweiten Stufe kommt es zu einer Destabilisierung durch ein als »Dislo-
kation« bezeichnetes Phanomen. Mit diesem Begriff wird ein Ereignis beschrie-
ben, das nicht in die Logik der vorherrschenden diskursiven Ordnung integriert

werden kann (vgl. Glasze 2015, S. 26). Gelingt es nicht, den >Storfaktor< auf der
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anderen Seite der antagonistischen Grenze (als Feind des Allgemeinen) zu veror-
ten oder ihn produktiv zu integrieren, schwindet nach und nach die Macht und
Deutungshoheit der bestehenden Diskursformation. Ein tiberaus méachtiges, als
Hegemonie erscheinendes hegemoniales Projekt verliert dann seinen exklusiven
Status. Dies erlaubt es, dass ein neues hegemoniales Projekt an Macht gewinnt.
Das anlasslich einer Dislokation mogliche Aufscheinen der Fragilitat eines jeden
hegemonialen Diskurses —und damit der Fragilitit des Sozialen an sich — kann
allerdings auch dazu fiihren, dass ein hegemonialer Diskurs als solcher an Stabi-
litdt zunimmt, weil er in der Lage ist, Dislokationen zu integrieren. Das ist der
Fall, wenn beispielsweise unter dem Begriff Intersexualitét all jene unterschiedli-
chen Korper subsummiert werden, die jenseits der bindren Logik mannlich/
weiblich existieren. Statt die binédre Logik grundsatzlich in Frage zu stellen, wie
es die dekonstruktivistische Geschlechterforschung unter Bezugnahme auf die
Queer Theory tut, wird am dualistischen Modell festgehalten und ein drittes
bzw. ein dazwischen verortetes Geschlecht fiir sAusnahmefélle« eingerichtet. Auf
diese Weise wird das irritierende Element — uneindeutige Geschlechtszugehorig-
keit bzw. -identitdt — eingemeindet; die hegemoniale Formation sex/gender kann
als binare heteronormative Geschlechterordnung weitgehend unbeschadet als

Norm bestehen bleiben. Das heisst,

»[d]ie etablierte Vorstellung vom Gemeinwohl wird nicht verworfen, sondern bil-
det ebenfalls die Kernforderung des aufstrebenden Hegemonieprojekts. Allerdings
wird die Kernforderung in reflektierter Form — d. h. unter Beriicksichtigung der
Anforderungen, die sich aus der Dislokation ergeben — reproduziert« (Kriiger

2015, S. 42).

(3) In der dritten Stufe, der Politisierung, gelingt eine solche Integration nicht, weil
von der hegemonialen Ordnung abweichende Forderungen ignoriert werden. Sie
gewinnen an Macht und die Fragilitat der vorherrschenden Ordnung zeigt sich
immer deutlicher. So genannte gegen-hegemoniale Projekte werden préasent. Diese
beinhalten Forderungen, die sich auf das >X¢, das verworfene Auf3en jenseits der
antagonistischen Grenze, beziehen. Das fithrt dazu, dass aus einem ehemals au-
Rerhalb des Sozialen angesiedelten >Feindes: ein konkreter Gegenspieler des hege-
monialen Projekts wird, welches sukzessive an Macht und Einfluss verliert; ande-

re/neue Praktiken und Subjektpositionen sind keine Seltenheit mehr.
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(4) In der vierten Stufe kann von einer echten »Hegemoniekrise« (Kriiger 2015, S.
43) gesprochen werden: etablierte Wahrheiten werden offen bestritten, die Forde-
rungen unterschiedlicher hegemonialer Projekte ringen miteinander um Vorherr-
schaft, der ehemals dominierende Diskurs wird zu einem unter vielen. »Die eta-
blierten Subjektpositionen verlieren an Attraktivitat und Diskurstrager_innen des
hegemonialen Diskurses brechen weg« (ebd.).

(5) Die fiinfte Stufe ermoglicht schliel3lich — in Folge der Hegemoniekrise — eine
komplette Neuorganisation des hegemonialen Diskurses, die nicht nur eine an-
dere Kernforderung artikuliert, sondern auch andere Subjektpositionen produ-
ziert. »Damit wird der durch die Hegemoniekrise stark gecffnete Diskurshorizont
wieder partiell geschlossen« (Kriiger 2015, S. 43). Eine dauerhaft erfolgreiche
Hegemonie lasst diese neue diskursive Ordnung wiederum als nattirliche, alter-
nativlose erscheinen (Stufe 1). Kriigers -Modell« eroffnet eine differenzierte Per-
spektive auf die Herstellungsprozesse dominanter bzw. dominant werdender
Wissensordnungen und Kampfe um Vorherrschaft. Es wird im Folgenden um die
von Nonhoff entwickelte Sicht ergénzt. Zusammen sind diese beiden Ansétze da-
fiir geeignet, den von Widerspriichen, heterogenen Positionen, medialen Logiken
sowie dramatisierenden und simplifizierenden Beschreibungen durchzogenen
Mediendiskurs hegemonietheoretisch zu erfassen. Zugleich konnen die Artikula-
tionen der Lehrkrafte als lokal-situierte Praktiken der Herstellung >schulischer
Medienbildung:« in den Blick genommen werden. Dabei werde ich jene Artikula-
tionen hervorheben, die in Ubereinstimmung oder in Kontrast zu den im Medi-
endiskurs dominierenden Logiken stehen. Forderungen, Logiken oder Figuren,
die ginzlich andere, vom hier untersuchten Mediendiskursausschnitt abwei-
chende Lesarten produzieren, werden in Kapitel 5.2 ebenfalls aufgefiihrt, da sie
als Elemente jener marginalen Diskurse betrachtet werden konnen, die unter be-

stimmten Umstinden als Dislokation (wieder) auftauchen.

4.3 Die Strategemanalyse

In den beiden folgenden Kapiteln werden die Grundlagen der Strategemanalyse
und die fiir deren Verstédndnis notwendigen Begriffe im Anschluss an Nonhoff

(2006, 2014) erlautert. Dies sind insbesondere das »hegemoniale Projekt« und

die »Strategemex, also diskursive Formationen, die auf Hegemonie abzielen.
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4.3.1Hegemoniale Artikulation, hegemoniales Projekt,
Hegemonie

Die Entwicklung von einer unauffélligen diskursiven Formation zur Hegemonie
erfolgt bei Nonhoff {iber den Dreischritt von hegemonialer Artikulation iiber ein
hegemoniales Projekt bis hin zur Hegemonie, wobei Hegemonie — das wurde
wiederholt betont — niemals dauerhaft fixierbar ist. Sie kann deshalb auch als
hegemoniales Projekt in besonders fortgeschrittenem Stadium verstanden wer-
den (Gebel 2012, S. 104), das der Stabilitatsstufe 5 bzw. 1 bei Kriiger (2015) ent-
spricht (vgl. Abschnitt 4.2).

Hegemoniale Artikulationen sind solche, die am Allgemeinen orientierte For-
derungen beinhalten (Nonhoff 2006, S. 138). Diese Forderungen sind Allianz
bildender Art in dem Sinne, dass sie differente Forderungen subsumtiv mitein-
ander verkniipfen und somit anschlussfdhig werden (vgl. die Erlduterungen zum
Kernstrategem 1 am Beispiel auf Seite 111). »Daher kann jede Artikulation, in
der eine subsumtive oder eine umfassende Forderung erhoben wird, als hege-
moniale Artikulation gelten« (Nonhoff 2006, S. 138).

Ein hegemoniales Projekt bezeichnet eine Formation, die zwar bereits eine ge-
wisse Prasenz hat, die jedoch noch nicht hegemonial ist und deren Logiken und
Subjektpositionen noch nicht als alternativlose oder einzig wahre Geltung er-
langt haben. Ein hegemoniales Projekt entspricht einer recht dominanten gegen-
hegemonialen Formation, was etwa der Stabilititsstufe 3 bzw. 4 bei Kriiger ent-
spricht. Das heil3t, eine bestehende Hegemonie wurde bereits so geschwécht,
dass andere Formationen an Macht und Einfluss gewonnen haben, ohne dass
sich jedoch eine einzige alternative Formation als Hegemonie etablieren konnte.
Ein hegemoniales Projekt ist jedoch nichts anderes als eine theoretische Kon-
struktion, die auf der Existenz bestimmter diskursiver Formationen basiert, die
potenziell dazu in der Lage sind, einer bestimmten Ordnung zur Vorherrschaft zu
verhelfen.

Was eine Hegemonie ist, wurde bereits erlautert. Im hier skizzierten Dreischritt
— ausgehend von einem hegemonialen Projekt — wird sie erreicht, »wenn es ge-
lingt, mit der Hauptforderung, die ein solches Projekt kennzeichnet« (Nonhoff
2006, S. 15) — z.B. »Medienbildung in die Schule!« — »die politischen Forderun-

gen einer geniigend grof3en und differenzierten Zahl von politisch-gesellschaftli-
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chen Kréften so saufzufangens, daf3 sich diese das Projekt zu eigen

machen« (ebd.).
4.3.2 Typologie der Strategeme

Im Rahmen hegemonialer Kimpfe werden Forderungen artikuliert, die am All-
gemeinen orientiert sind. Im Falle meines Gegenstands handelt es sich um eine
offensiv-hegemoniale Strategie, deren Ziel die Etablierung einer neuen diskursi-
ven Ordnung ist. Auf derartige Strategien kann die Typologie von Nonhoff

(2006, S. 213) angewendet werden, die insgesamt neun Strategeme benennt.

A. Kernstrategeme der offensiv-hegemonialen Strategie
(1) Aquivalenzierung differenter, am Allgemeinen orientierter
Forderungen
(2) Antagonistische Zweiteilung des diskursiven Raums
(3) Reprasentation
B. Grundlagenstrategem
(4) Grundlagenstrategem der superdifferenziellen Grenzziehung
C. Ergdnzende hegemoniale Strategeme
(5) emergente Interpretationsoffenheit des symbolischen Aquivalents des
Allgemeinen
(6) Einrichtung/ Fortschreibung von Subjektpositionen fiir politisch-
gesellschaftliche Krafte
(7) gezieltes und vereinzeltes Durchbrechen der antagonistischen Grenze
D. Sekundéare hegemoniale Strategeme
(8) Strategem des eigentlichen Verfechters
(9) Strategem der eigentlichen Bedeutung

Da ich von einem diskursiven Kampf ausgehe, in dessen Verlauf sich erst nach
und nach eine einzige offensiv-hegemoniale Strategie in Gestalt des hegemonia-
len Projekts >schulische Medienbildung« formiert, nutze ich die Typologie von
Nonhoff als Orientierungsrahmen, der offen fiir Erweiterungen ist damit auch
tatsichlich all jene Strategien systematisch in die Analyse einfliel3en, die diesen

spezifischen Diskurs ausmachen.
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Nonhoff unterscheidet vier Arten von Strategemen, wobei die Kernstrategeme
(A) jene diskursiven Formationen bezeichnen, die ein hegemoniales Projekt als
solches markieren (vgl. das einfiihrende Beispiel auf Seite 111). Deshalb richtet
sich meine Analyse zunéchst auf diese drei Kernstrategeme und deren Zusam-
menspiel. Anschlielend wird nach anderen hegemonialen Formationen gesucht,
die Nonhoff als Grundlagenstrategem, ergidnzende hegemoniale Strategeme und
sekundére hegemoniale Strategeme bezeichnet (2006, S. 213).

Nachdem ich die Kernstrategeme und deren Funktion weiter oben beispielhaft
erldutert habe und eine intensive Auseinandersetzung am Gegenstand im Rah-
men der Analyse in Kapitel 5.2 erfolgt, erklare ich im Folgenden nur die sechs

unter B, C und D subsummierten Strategeme.

B. Grundlagenstrategem

(4) Grundlagenstrategem der superdifferenziellen Grenzziehung
Das Grundlagenstrategem der superdifferenziellen Grenzziehung basiert auf ei-
ner grundlegenden Form des Antagonismus. Wo im Falle des sozialen Antago-
nismus Diskurselemente »verfeindeten Geschwistern« auf zwei Seiten der Grenze
eines diskursiven Raumes dhneln, gehoren superdifferente Elemente komplett
verschiedenen Familien an (Nonhoff 2006, S. 231). Das Strategem 4 hat den
Zweck, die Diskursgrenzen eines Raumes — beispielsweise des padagogischen
Feldes — zu stabilisieren, indem einzelne Diskurselemente, die die Grenzen dieses
Raumes hinterfragen, in gdnzlich andere Rdume ausgegrenzt werden. Anders als
im Prozess der Einrichtung oder Erhaltung der antagonistischen Grenze, die sich
innerhalb eines Raumes abspielt und diesen zweiteilt, ist von einer superdiffe-
renziellen Grenzziehung die Rede, wenn Elemente oder Verbiinde von Elemen-
ten in anderen Radumen verortet werden. Das ist beispielsweise der Fall, wenn in
der medialen Diskussion um die Implementierung der Leitlinie »Toleranz und
Akzeptanz fiir Vielfalt« ins Schulsystem Baden-Wiirttembergs artikuliert wird,
dass Sexualerziehung Elternsache sei und der Staat bzw. die Schule nicht auf die
intimen Korperbereiche der Schiiler_innen zugreifen diirfe (vgl. den Pressearti-
kel »Lehrer warnen vor >Pornografisierung der Schule«, der am 21.10.2014 in
welt.de erschienen ist; fiir eine kritische Analyse siehe Stoltenhoff 2021). Ahnli-
che Argumente finden sich in der Debatte um Gender Mainstreaming. Auch hier

werden regelmiRig AuRerungen von Gegner_innen 6ffentlicher Gleichstellungs-
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politik getatigt, die die Angelegenheiten des Staates und familidre Angelegenhei-

ten als komplett voneinander getrennte Sphéaren verstanden wissen wollen.

Die anschlief3end vorgestellten Strategeme unterscheiden sich von den bisher
genannten darin, dass sie zwar in hegemonialen Diskursen auftreten konnen,
jedoch nicht zwingend fiir ein hegemoniales Projekt sind. Fiir dessen Erfolg kon-
nen sie jedoch durchaus eine Rolle spielen, weil sie dessen Reichweite erhchen
und zu einer verbesserten Wahrnehmbarkeit beitragen konnen (Nonhoff 2006,
S. 233).

C. Erganzende hegemoniale Strategeme
(5) emergente Interpretationsoffenheit des symbolischen Aquivalents des
Allgemeinen
(6) Einrichtung/Fortschreibung von Subjektpositionen fiir politisch-
gesellschaftliche Krafte

(7) gezieltes und vereinzeltes Durchbrechen der antagonistischen Grenze

Das Strategem 5 der emergenten Interpretationsoffenheit des symbolischen
Aquivalents des Allgemeinen bezieht sich iiblicherweise auf die Interpretations-
offenheit des leeren Signifikanten als des zentralen Knotenpunktes. Sie kann als
Bedingung dafiir verstanden werden, dass ein diskursives Element als Repréasen-
tant das Allgemeine symbolisch verkérpern kann (Kernstrategem 3). Dieses Ele-
ment hat die Eigenschaft, »in einer sehr hohen und zugleich diversen Anzahl von
Verkniipfungen artikuliert [zu] werden« (Nonhoff 2006, S. 233). Aufgrund sei-
ner Interpretationsoffenheit bietet es besonders viele Anschlussmoglichkeiten.
Das Strategem 6 der Einrichtung/Fortschreibung von Subjektpositionen fiir poli-
tisch-gesellschaftliche Krafte beschreibt Diskursformationen, die Subjektpositio-
nen bereitstellen, die attraktiv fiir Akteur_innen sind, die am Allgemeinwohl ori-
entierte Forderungen stellen. Nonhoff nennt Verbéande und Parteien, ich ergénze
Initiativen, Gewerkschaften, bestimmte Berufsgruppen aber auch weniger for-
melle Netzwerke wie z.B. politische Bewegungen, die sich nur temporéar zur Ver-
wirklichung bestimmter Ziele zusammenschlie8en (z.B. »Die inklusive Idee pro-
minent in der DGfE-Sektion Medienpadagogik verankern!«). Im hier untersuch-

ten Mediendiskurs spielen iiberdies Eltern als Gruppe eine gewisse Rolle. Auch
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bei diesen handelt es sich um politisch-gesellschaftliche Krafte. Hegemoniale
Strategien bauen entsprechende Subjektpositionen ein (Nonhoff 2006, S. 234).
Das Strategem 7 des gezielten und vereinzelten Durchbrechens der antagonisti-
schen Grenze bezieht sich auf die scheinbar fixe, tatsichlich jedoch bewegliche
Grenze, die Bedingung fiir die Einrichtung einer stabilen Aquivalenzkette ist. Wie
bereits an mehreren Beispielen gezeigt, kann eine solche Grenze jedoch durch-
aus Bestand haben und zugleich in Bewegung bzw. offen fiir kleine Verschiebun-
gen sein, indem bestimmte, jenseits der Grenze als >bose« oder >falsch« verortete
Elemente integriert werden (vgl. das Beispiel zur Intersexualitit). Dies kann
»mitunter fiir die Reichweite und den Erfolg eines hegemonialen Projekts attrak-
tiv oder notwendig sein« (Nonhoff 2006, S. 234).

D. Sekundire hegemoniale Strategeme

(8) Strategem des eigentlichen Verfechters

(9) Strategem der eigentlichen Bedeutung
Diese beiden Strategeme werden nur im Kontext mit dem Attribut des Eigentli-
chen und im Hinblick auf die Idee einer innerhegemonialen Hegemonie wirk-
sam. Eine solche innerhegemoniale Hegemonie liegt vor, wenn sich eine be-
stimmte Diskursformation Prasenz verschaffen konnte, {iber deren eigentliche
Bedeutung jedoch noch gerungen wird. Dies ist z.B. der Fall, wenn die Forderung
»Schulische Medienbildung!« gemeinhin als gute Idee anerkannt wird, jedoch
noch strittig ist, was darunter im Hinblick auf die Unterrichtspraxis, das Verhalt-
nis von Lehrenden und Lernenden, die Frage der Ausstattung, der Schulkultur
oder die Umsetzung inklusiver Bildung zu verstehen ist. Auch die anhaltende
Debatte in der DGfE-Sektion Medienpadagogik um Medienbildung oder Medien-
kompetenz kann als ein solches innerhegemoniales Ringen um Eindeutigkeit ge-
lesen werden (vgl. Kapitel 1.2). Innerhegemoniale Kdmpfe haben Folgen fiir das
symbolische Aquivalent des Allgemeinen (Kernstrategem 3 alias leerer Signifi-
kant alias zentraler Knotenpunkt) und insbesondere fiir die Frage nach dessen
eigentlicher Bedeutung. Nonhoff lokalisiert die innerhegemonialen Aktivititen
auf einer zweiten Ebene; ich werde jedoch eher bei der Beschreibung als inner-
hegemoniales Geschehen bleiben, da es sich ja letztlich um dieselbe Gesamtfor-
mation handelt. Das Strategem 8 des eigentlichen Verfechters fithrt in der dis-

kursiven Formation zur Differenzierung von Subjektpositionen oder alternativ
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»zU einer artikulatorischen Verschiebung einzelner Subjektpositionen iiber die
antagonistische Grenze hinweg« (Nonhoff 2006, S. 235).

Strategem 9 steht fiir innerhegemoniale Artikulationen, die sich um die eigentli-
che bzw. uneigentliche Bedeutung des symbolischen Aquivalents des Allgemei-
nen alias des leeren Signifikanten oder eines anderen wichtigen Knotenpunktes

drehen.

Die Rekonstruktion der Strategeme und ggf. weiterer diskursiver Figuren erfolgt
in Kapitel 5.2 in mehreren Schritten. Zunichst analysiere ich jene Diskursbeitra-
ge —in diesem Falle Pressetexte —, die im Jahr 1995 erschienen sind. Im An-
schluss an die schriftliche und visuelle Darstellung der Ergebnisse der Medien-
diskursanalyse dieses ersten Diskursausschnitts, analysiere ich die Diskursbeitra-
ge des zweiten Diskursausschnitts (2012), dann die des dritten (2016). Ausge-
hend von den Teilergebnissen der Mediendiskursanalyse erfolgt ein Vergleich
mit den Interviews in Kapitel 5.2.4. Die rekonstruktive Analysearbeit der einzel-
nen Diskursbeitrdge orientiert sich an den sechs Schritten der Strategemanalyse
(Nonhoff 2006, S. 50). Den Gegenstand und das Forschungsdesign dieser Arbeit
beriicksichtigend, werden zwei weitere Schritte erganzt, so dass die Analyse ins-
gesamt acht Schritte umfasst, von denen einige bereits in den vorangegangenen
Kapiteln vorgenommen wurden. Die Schritte sind (1) die Darstellung des histori-
schen Kontexts (vgl. Kapitel 1.2, 1.3 und 2), (2) die Rekonstruktion der Sprech-
position/Ort der Artikulation (vgl. Kapitel 3.4 zum Mediendiskurs) und (3) eine
kurze Inhaltsangabe des Diskursbeitrags (vgl. Kapitel 5.2). Diese ersten drei
Schritte bilden den Ausgangspunkt der eigentlichen Analyse. Diese erfolgt in Ka-
pitel 5.2 als Suche nach den Kernstrategemen (Schritt 4) und ggf. nach weiteren
Strategemen (5). Schlie8lich erfolgt die Kontrastierung mit den Artikulationen
der Lehrkrafte (Schritt 6). Im daran anschlieRenden Schritt (7) werden die Er-
gebnisse der Einzelanalysen unter Beriicksichtigung des jeweiligen Zeitfensters
zusammengefiihrt und anschlieend (Schritt 8) so miteinander in Beziehung ge-
setzt, dass die prozessuale Entwicklung bzw. Formierung des hegemonialen Pro-
jekts sschulische Medienbildung:« iiber den Untersuchungszeitraum von 1995 bis

2006 nachvollzogen werden kann.
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4.3.3. Strategemanalyse von Mediendiskursen - Besonder-
heiten

Das Korpus besteht aus insgesamt 126 Pressetexten, die einen Zusammenhang
von Schule, Medien und Bildung thematisieren und die in den Jahren 1995, 2012
sowie 2016 in drei deutschen Leitmedien erschienen sind (Die Zeit, Stiddeutsche
Zeitung, Frankfurter Allgemeine Zeitung). Es handelt sich hierbei um einen Dis-
kursausschnitt, der Hinweise auf wesentliche diskursive Formationen geben und
zugleich mediale Besonderheiten bildungsbezogener Diskurse in Pressemedien
aufzeigen kann. Als Mediendiskursausschnitt unterliegen die von mir untersuch-
ten Pressetexte diskursiv produzierten Regulierungen (Meier/Pentzold 2014, S.
124) und somit anderen Produktions- und Rezeptionsweisen als Gesetzesent-
wiirfe, politische Erklarungen oder wissenschaftliche Texte. Grundséatzlich miis-
sen Forschende, die auf Basis von Mediendiskursen Aussagen tiber Sinnproduk-
tion machen berticksichtigen, dass auch ein noch so umfangreiches Korpus nur
bedingt Aussagen dariiber machen kann, wie ein Text moglicherweise auf >die
Offentlichkeits, >die Politik< bzw. die im Diskurs thematisierten Rdume/ Subjekte
wirkt. Die Rezeption und potenzielle Wirkung eines Mediendiskurses — z.B. auf
eine einzelne Lehrkraft — kann nicht (nur) mittels dieser Methode erhoben wer-
den bzw. bedarf dafiir im konkreten Fall weiterer Analysen von z. B. politischen
Entscheidungen, Gesetzen, Lehrpldnen, Unterrichtspraktiken usw.. Um dem ge-
recht zu werden, umfasst das Korpus sowohl Pressetexte (Teilkorpora A I-III) als
auch Interviews mit Lehrkréften (Teilkorpus B), die als lokal-situierte Praktiken
gefasst werden. Dennoch gilt es zu beachten, dass die héufig postulierte »Macht
der Medien« mit diskursanalytischen Ansatzen nur insofern belegt werden kann,
als dass diese rekonstruieren konnen, dass und welche diskursiven Formationen
einen Mediendiskurs in einem bestimmten zeitlichen und gesellschaftlichen
Raum dominieren. Von den dominanten Formationen eines Mediendiskurses auf
Einstellungen/ Haltungen/ Praktiken oder das Wissen einer Gruppe konkreter
Personen zu schlief3en, ist also nicht ohne Weiteres moglich. Diese Einschran-
kung heilst aber nicht, dass Mediendiskurse nicht an der Konstruktion gesell-
schaftlicher Wirklichkeit beteiligt sind. Gerade die diskurstheoretische Medien-
forschung hat in den letzten Jahren gezeigt, dass mediale Diskurse fiir die Wahr-
nehmung gesellschaftlicher Realitit pragend sind (vgl. Kapitel 3.4). Um vor-

schnellen Schliissen vorzubeugen, miissen Analysen von Pressetexten deren be-
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sondere mediale Eigenschaften beriicksichtigen. Dies gilt insbesondere fiir die
von mir gewdahlte Strategemanalyse, die im Text nach bestimmten Formationen
u.a. in Gestalt von Forderungen sucht. Dabei ist zu beachten, dass Pressetexte
diskursive Elemente oft auf eine Weise zu Aquivalenzketten arrangieren, dass
diese als diskursive Strategien konkurrierender Projekte erscheinen (z.B. Projekt
A und dessen Forderungen vs. Projekt B und dessen Forderungen). Dies ge-
schieht haufig, indem sich der Pressetext distanziert gegeniiber den im Text kon-
stituierten Projekten und deren Forderungen gibt. So wird versucht, eine quasi-
objektive Instanz einzurichten, die sich hdufig mit den Forderungen eines der
zuvor als konkurrierend dargestellten Projekte deckt, so dass im Gesamtzusam-
menhang des Textes die Forderungen von Projekt B als iberzeugender und dem
Allgemeinwohl zutraglicher erscheinen als die von Projekt A.

Geradezu prototypisch fiir eine solche diskursive Strategie ist der Artikel »Ande-
rung des Schaltplans« (Glotz 1995, Die Zeit Nr. 46). Der Beitrag wird angekiin-
digt als Teil einer Diskussion iiber »Chancen und Bedrohungen in der Informati-
onsgesellschaft«. Einleitend artikuliert der Text in bewusst iibertriebener Weise
die Reaktionen von Gegner_innen und Befiirworter_innen einer digitalen Revo-
lution. »Computer-Scharlatane« und »Agenturfritzen« auf der einen, »Medien-
moralisten« und »untergangssiichtige Kulturkritiker« auf der anderen Seite,
kommt der Text zu dem Schluss, dass der »Okokitsch gelaufiger Medienkritike«
vor allem von der Angst eines »alt und miirbe« gewordenen Europas und dessen
Vorstellung von gelingender Kommunikation herrithre. Anders jedoch als andere
Pressetexte, die entsprechende Werte und Pddagogiken als fortschrittsfeindliche,
weltfremde Ideologie verangstigter, von der Generation »neuer Kinder« {iberfor-
derter Lehrkréfte abtun, integriert der Beitrag von Glotz die Bedenken und Sor-
gen: »Gefahren? Sie existieren ohne Zweifel«. Neue Technologien und technische
Entwicklungen (»Das Netz<, wie es sich jetzt entwickelt«) seien aber nicht nur in
der Lage, traditionell etablierte Vorstellungen »gelingender Kommunikation« zu
ermoglichen, sie boten vielmehr neue Chancen und emanzipatorische Potenzia-
le. Im Riickgriff auf Descartes artikuliert der Beitrag, dass Modernisierung — die
wie technische Entwicklung weder aufzuhalten noch zu verhindern sei — zivili-
siert werden konne. Das Mittel dazu sei eine »antizipatorische Politik«, die mit-
tels einer »Doppelstrategie von Kommunikationspolitik und aufwandiger Medi-
enerziehung« dafiir sorge, dass »[uns] die technischen Neuerungen der Informa-

tionsgesellschaft [...] nicht erschlagen« (Glotz 1995, Die Zeit Nr. 46).
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Der Beitrag ist ein Beispiel dafiir, wie im Mediendiskurs aus einer vielschichtigen
Debatte zwei Lager bzw. Positionen konstruiert werden. Durch ein Uberspitzen
zweier Positionen kann eine dritte Position als legitime, durchdachte und diffe-
renzierte eingefiihrt werden. In dieser dritten Positionen erscheinen technische
Entwicklungen und mediale Veranderungen als handhabbare, erlernbare und
letztlich steuer- und regierbare Phdnomene.8 Indem Pressetexte, die die breite
Offentlichkeit adressieren, Themen auf diese Weise als diskursive Kimpfe ver-
mitteln, verstehe ich sie als Hegemoniemaschinerie®. Zugleich erméglicht es eine
solche Pro-Kontra-Struktur, bestimmte Forderungen auf- oder abzuwerten und
dadurch deren Reichweite zu erh6hen oder zu verringern. Gerade deshalb ver-
stehe ich offentlich zugédngliche Pressetexte als aussagekraftige Materialgrund-
lage fiir Hegemonieanalysen 6ffentlich gefiihrter diskursiver Kdmpfe um das All-
gemeine. Eine umfassende Analyse von Mediendiskursen kann also durchaus das
rekonstruieren, was Nonhoff eine aus »verschiedenen gesellschaftlich-politi-
schen Kraften« bestehende »Diskurskoalition« genannt hat, die sich »um eine he-
gemonial werdende Représentation des Allgemeinen schart« (Nonhoff 2014, S.
197).10

Die den Pressetexten inhdrenten Strategien, die auch als simplifizierende Pro-
Kontra-Strukturierung gefasst werden konnen, werden im Rahmen der Analyse

genauer untersucht.

8 Auf diese Position komme ich in der Analyse (Kapitel 5.2) zuriick.

9 Der Begriff findet sich in der Variation als »Hegemoniemaschine« auch bei Marchart (1997).
Dieser setzt ihn jedoch in einer anderen Weise ein, wenn er sich auf avantgardistische kiinstleri-
sche Praktiken der Historisierung als Form der Hegemonisierung der Vergangenheit bzw. der
Kunstgeschichte im Rahmen des Neoismus bezieht. Dort werden bestimmte Programme des Neo-
ismus als Historisierungs- bzw. Hegemonisierungs-Maschine verstanden (Marchart 1997).

10 Ausfiihrlich zum Konzept der Diskurskoalition, das Nonhoff (2006, S. 197) als »Baustein zur
Erklarung von politisch-diskursiven Hegemonien« verstanden wissen will sieche Nonhoff (2006,
S. 188ff.) und Hajer (1995).
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5. Strategemanalyse der Formierung des
hegemonialen Projekts >schulische Medien-
bildung«

Kapitel 5 beinhaltet die analysevorbereitenden Schritte, die Analyse selbst sowie
eine Zusammenfiihrung der Analyseteilergebnisse der drei Diskursausschnitte,
die zur Rekonstruktion des Mediendiskurses herangezogen werden (1994/95,
2011/12 und 2015/16). In den unter 5.1. subsummierten Kapiteln 5.1.1. und
5.1.2. wird die Vorgehensweise bei der Datenerhebung ebenso transparent ge-
macht, wie die Kriterien erldutert, nach denen die zuvor recherchierten bzw. ei-
gens erhobenen Daten fiir das mehrteilige Korpus zusammengestellt und an-
schliel3end fiir die Analyse aufbereitet wurden. Unter Kapitel 5.1.3. weise ich er-
gianzend dazu auf Herausforderungen hin, die sich im Rahmen empirischer For-
schungen ergeben konnen, die Phdnomene im deutschen Schulsystem untersu-
chen. Die eigentliche Analyse erfolgt in Kapitel 5.2. Darin werden die vier Teil-
korpora A I-1II (der Mediendiskurs) und B (die Lehrkréfte-Interviews) schrittwei-
se im Sinne der Strategemanalyse untersucht. Eine schriftliche bzw. eine visuelle

Darstellung der Gesamtergebnisse erfolgt in Kapitel 5.2.4. bzw. 5.2.5..

5.1. Das Korpus bilden: Erhebung und Zusammenstellung der
empirischen Daten

Im Folgenden wird ausfiihrlich beschrieben, wie die Daten fiir das Korpus erho-
ben, recherchiert und zusammengestellt wurden. Dabei wird die Moglichkeit re-
flektiert, auf vorhandene Daten — bereitgestellt z.B. in Datenbanken von For-
schungseinrichtungen — zuriickzugreifen. Auch wird selbstkritisch erortert, wie

der Herausforderung gro3er Datenmengen! begegnet werden kann.

1 Wann eine Datengrundlage als (zu) grof3 gilt, ist abhéngig von der Art der Auswertung und den
zur Verfiigung stehenden Mitteln der Forschenden. Gerade bei qualitativen Auswertungsverfah-
ren darf der Aufwand nicht unterschitzt werden. Eine im Vergleich mit quantitativen Verfahren
als gering erscheinende Anzahl von beispielsweise 140 Pressetexten oder fiinf Kinofilmen kann —
je nach Intensitat der Analyse und Heterogenitit des Materials — ein sehr zeitaufwandiges Ver-
fahren erforderlich machen.
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5.1.1. Pressetexte recherchieren und auswahlen

Mediendiskurse bestehen aus einer Summe von Diskursbeitragen und diese aus
einer Vielzahl an Artikulationen. Diese Artikulationen formieren im Laufe der
Zeit ein hegemoniales Projekt, in dem ein bestimmtes Wissen bzw. eine bestimm-
te Auffassung von Medien, Bildung und Schule zum Ausdruck kommt. Das hier
untersuchte Projekt zielt auf die Herstellung >schulischer Medienbildung« und
konstituiert dabei selbige als 6ffentlich verfiigbaren Gegenstand und Wissens-
feld, auf das Lehrkrafte im Prozess der Herstellung eines lokal-situierten Wis-
sensfeldes >schulische Medienbildung« Bezug nehmen, indem sie individuelle
Lesarten herstellen. Analysiert wird im Folgenden, was im Mediendiskurs hin-
sichtlich schulischer Medienbildung gesagt und nicht gesagt wird und welche
hegemonialen Strategien im Verlauf von gut 20 Jahren (Dezember 1994 bis Ok-
tober 2016) zum Einsatz kommen, um dem hegemonialen Projekt >schulische
Medienbildung: zur Vorherrschaft zu verhelfen.

Dafiir wird ein Korpus von 126 Pressetexten analysiert, das nach folgenden Kri-

terien zusammengestellt wurde:

« erschienen in einem der drei Zeitfenster, die diskursrelevante Ereignisse rahmen,

» Mindestldnge des Beitrags: 100 Worter,

« erschienen in einem der drei folgenden Leitmedien: Stiddeutsche Zeitung (SZ), Frank-
furter Allgemeine Zeitung (FAZ), Die Zeit (ZEIT),

» dominante Perspektive auf Schule, Medien und Bildung.

Die Erstellung eines Korpus bildet bereits einen wesentlichen Teil der Analyse.
Da nie der gesamte Diskurs erhoben werden kann, gilt es, dem Gegenstand an-
gemessen zu entscheiden, welche Diskurs-Elemente in das Korpus aufgenommen
werden. Da der Gegenstand von Diskursanalysen erst re-/konstruiert wird, stellt
dies eine etwas obskure Herausforderung dar, der einige Diskursforscher

_innen (darunter z.B. Jager 2009) begegnen, indem sie das Korpus erst dann als
abgeschlossen bzw. als ausreichend gesattigt betrachten, wenn im Laufe einer
Recherche keine Elemente mehr auftauchen, die neue Diskurspositionen enthal-
ten. Diese Vorgehensweise dhnelt stark der Korpuserstellung im Rahmen von Ar-
beiten, die dem Forschungsprogramm der Grounded Theory (Glaser/Strauss

1967) folgen, deren Methodenarsenal von vielen zeitgendssischen Diskursfor-

131



STRATEGEMANALYSE: KORPUSERSTELLUNG

scher_innen als sWerkzeugkiste« bezeichnet bzw. genutzt wird (z.B. Keller/
Truschkat 2012, GroRkopf 2012).

Tatsachlich gilt es, sich im Rahmen diskurstheoretisch ausgerichteter Arbeiten
dem Gegenstand so zu ndhern, dass dieser moglichst weit und offen gefasst wird,
weil es ja gerade darum geht, den Diskurs im Sinne einer archdologischen Spu-
rensuche aus Artefakten zu rekonstruieren, um die Entstehung bzw. Bildung
dominanter Diskursformationen im Zeitverlauf erfassen zu konnen. Bezogen auf
meine Fragestellung bedeutet das auch, im ersten Schritt der Recherche nicht
mit jenen Suchbegriffen zu operieren, von denen im Vorfeld aufgrund wissen-
schaftlichen und alltdglichen Wissens bekannt ist, dass sie haufig im Zusammen-
hang mit >schulischer Medienbildung« auftauchen. Dies wire eine bloRe Repro-
duktion dominanter Diskurspositionen. Gerade weil das eigene »Relevanzemp-
finden [...] ein Ergebnis diskursiver Formationen [ist]« (Bubenhofer 2008, S.
413), sollte es nicht als Kriterium fiir die Zusammenstellung von Korpora dienen.
Es wire also falsch, nach Presseartikeln zu suchen, die beispielsweise »Medien-
kompetenz«, »Computer», »Internet, »Laptop«, »Smartphonex, »media literacy,
»Facebook», »Cybermobbing«, »Datenschutz« oder »Computerspiel« enthalten.
Dass viele Beitrédge, die sich mit schulischer Medienbildung befassen, diese Be-
griffe enthalten und entsprechende Zusammenhénge erst herstellen, ist ja gerade
das Ergebnis der Recherche bzw. der Analyse — und darf deshalb nicht ihr Aus-
gangspunkt sein. Um diesem Umstand gerecht zu werden, miissen Diskursfor-
schende stets selbstreflexiv und kritisch sich selbst und dem eigenen Tun gegen-
iiber sein und bereits erworbenes Wissen, das in Form von Thesen und Fragen
eine gewisse Fixierung erfahren hat, reflektieren und zuriickzustellen. Um dem
Gegenstand und dessen Konstitution im und Konstruktion durch den Mediendis-
kurs so offen wie moglich zu begegnen, wurde zunédchst mit dem umfangreichen
Korpus der offen zuginglichen Datenbank »Zeitungsdokumentation Bildungs-
wesen (ZeitDok)« des Deutschen Instituts fiir Internationale Padagogische For-
schung gearbeitet. Die ZeitDok-Datenbank beinhaltet insgesamt 185.858 bil-
dungsrelevante Beitrage aus der Zeit vom 01.01.1984 bis zum 30.04.2015. Es
handelt sich dabei um Artikel aus in- und ausldndischen Zeitungen und Newslet-
tern. »Dabei werden alle Bildungsbereiche — vom Kindergarten tiber Schule, Be-
rufliche Bildung, Hochschule, Weiterbildung bis hin zu bildungspolitischen Dis-
kussionen und Entscheidungen — abgedeckt« (DIPF 2016).
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In dieser Datenbank wurde nach allen Artikeln gesucht, die Variationen (Flexio-
nen u.a.) der Kernbegriffe Medien/Medium/medial enthalten. Dabei wurde mit
Trunkierungen gearbeitet, so dass z.B. die Suche nach *medien* sowohl die Be-
griffe Medien, Medienpadagogik, Medienkompetenz, Medienbildung, Medien-
welt, Medienkonsum, Multi-Media etc. sowie mediengestiitzt, medienpadago-
gisch, mediendidaktisch usw. erfassen konnte als auch Begriffe wie Printmedien,

Bild (schirm)medien, Massenmedien sowie multimediale, medial und so fort.

Die Suche nach *medien* ODER *media* ODER *medium* und dem zeitlich zu-
nachst auf 20 Jahre begrenzten Diskursausschnitt (01.01.1995 - 31.12.2014) er-
gab gut 1.100 Treffer. Von den Treffern konnten jedoch nur gut 320 dem Unter-
suchungsgegenstand zugeordnet werden: In einem zeitaufwéandigen, hdandischen
Prozess des Aussortierens wurden alle Beitrdge gelesen und jene gel6scht, die
nicht allen oben genannten Kriterien fiir die Aufnahme von Pressetexten in das
Korpus entsprachen. Da die thematische Relevanz durch die Wahl einer entspre-
chenden Datenbank bereits abgedeckt und der Zeitraum Teil der Suchanfrage
war, wurden nur jene Beitrdge verworfen, die stark vom Kernthema abwichen
(z.B. iber Mediation) oder nicht in einem deutschen Leitmedium erschienen
sind (sondern z.B. in der Neuen Ziircher Zeitung, dem Tagesspiegel oder der
Deutschen Universitats-Zeitung). Aussortiert wurden zudem alle Beitrage, die
sich nicht auf allgemeine schulische Bildung sondern explizit auf KiTa/friihkind-
liche Bildung, berufliche Aus- und Weiterbildung, Fach-/Hochschule oder Medi-
enberufe bezogen oder juristisch-formale Angelegenheiten von Bibliotheken
thematisieren. Beitrage, die Fragen rund um Urheber- und Personlichkeitsrecht
oder Mediennutzung und -wirkung in den padagogischen Kontext kindlicher
bzw. jugendlicher Mediennutzung stellen, wurden jedoch in das Korpus aufge-
nommen — ebenso wie alle Beitrage, die sich mit Medien und (schulischer) Bil-
dung aus gesamtgesellschaftlicher, kultureller und bildungspolitischer Perspek-
tive beschaftigen. Beitrage liber weltweite bildungsbezogene Phanomene, wie
etwa der Umgang mit (digitalen) Medien an japanischen, polnischen, ddnischen
oder US-amerikanischen Schulen, wurden gleichfalls aufgenommen, da der Blick
iiber die Landesgrenzen hinaus oftmals eine diskursive Strategie ist, um positive
oder negative Szenarien zu entwerfen und diese ex- oder implizit mit innerdeut-
schen Bedingungen und Strukturen zu vergleichen. So ist beispielsweise ein Be-

richt iiber das Handy-Verbot an japanischen Schulen aus dem Jahr 2009 argu-
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mentativ so gestaltet, dass die hiesige Debatte dahingehend gestarkt wird, ein
solches Verbot auszusprechen. Dabei schlie3t der Beitrag an den Diskurs eines
innovativen, technikaffinen Japan an - ein Land, dessen Einstellung zu digitalen
Medien hierzulande haufig als unkritisch/technikgldubig wahrgenommen wird.
Durch die implizite Anrufung dieser Figur erhélt die Nachricht iiber ein Handy-
Verbot an Schulen in Japan sehr viel mehr Gewicht, als wenn dasselbe Verbot

etwa in Frankreich oder Australien ausgesprochen worden wire.

Die 320 gegenstandsrelevanten Treffer aus der ZeitDok-Datenbank wurden als
Dokumente in meiner fiir diesen Zweck eingerichteten Datenbank in DEVON-
think Pro Office abgelegt und mittels der Tag-Funktion des Programms mit den-
selben Schlagworten versehen wie in der ZeitDok-Datenbank.>2

Wie oben erwéhnt, war die Nutzung der ZeitDok-Datenbank in mehrfacher Hin-
sicht problematisch: zum einen erschien die Anzahl von nur 320 relevanten Pres-
seartikeln fiir den zunachst gut 20 Jahre umfassenden Zeitraum recht gering und
so bestand die Sorge mangelnder Représentativitat. Dies ware per se noch kein
Anlass, die Datenbank zu verwerfen oder um andere Quellen zu ergénzen. Es ist
durchaus moglich, dass auch eine vergleichsweise geringe Anzahl von Texten ei-
nen Diskurs repréasentiert, wenn dieser z.B. relativ homogen ist und diese Homo-
genitat auch im zeitlichen Verlauf bestehen bleibt. Die geringe Anzahl an Beitréa-
gen war jedoch ein erster Anlass fiir mich, die Kriterien, nach denen die ZeitDok-
Datenbank Beitrédge archiviert, zu hinterfragen. Ein weitaus grof3eres Problem
stellte jedoch die teilweise nicht nachvollziehbare Auswahl der Beitrage dar. Kri-
terien, nach denen bestimmte Artikel aufgenommen waren und andere nicht,
erschienen willkiirlich. Das mochte ich an einem pragnanten Beispiel verdeutli-
chen: Heike Schmoll, renommierte Journalistin und Redaktionsmitglied der
FAZ, verfasst regelmal3ig Beitrdage zu den Themen Bildung, Schule und Hoch-
schule. Unter ihren Artikeln sind auch Texte, die sich mit schulischer Bildung und
Medien befassen. Nicht alle diese Beitrage wurden jedoch in die ZeitDok-Daten-

bank aufgenommen. Insbesondere ist nicht nachvollziehbar, warum der Beitrag

2 DEVONthink Pro Office ist ein Dokumentenmanagement-Programm zur Archivierung von Tex-
ten u.a. Dateien (Mac). Es kann z.B. als Literaturdatenbank oder zur Verwaltung von Bildern ein-
gesetzt werden und verbindet die klassische Arbeitsweise einer Datenbank mit textanalytischen
Funktionen. So konnen beispielsweise Schliisselworter fiir einzelne Texte angezeigt und daten-
bankinterne Beziige zwischen Texten hergestellt werden. Da die Methoden, auf der die jeweili-
gen Ergebnisse beruhen, nicht transparent sind, habe ich diese Funktionen nur dort genutzt, wo
sie nachvollziehbar sind.
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»Ein Computer in der Schule ist noch kein Bildungsfortschritt« (FAZ 2001) in der
Datenbank gelistet wird, nicht jedoch der Beitrag »Computer statt Bildung« (FAZ
2000). Beide Artikel beinhalten dhnliche Aussagen hinsichtlich Medien und
(schulischer) Bildung.

Damit stand die Datenbank als Grundlage fiir die Zusammenstellung des Korpus
grundsatzlich in Frage und das Korpus fiir die Mediendiskursanalyse wurde
schlussendlich komplett neu aufgebaut iiber eine Recherche, bei der verschiede-
ne Datenbanken (hauptsachlich Nexis, WISO und die Archive der SZ und der
FAZ) zum Einsatz kamen.3

Gesucht wurde auch bei dieser zweiten Recherche wieder mithilfe von Operato-
ren und Trunkierungen nach Variationen der Begriffe Medien/ Medium/ medial.
Eingegrenzt wurden die Ergebnisse durch Variationen der Begriffe Schule ODER
Unterricht ODER Klasse UND Bildung ODER Kompetenz. Es wurden jeweils meh-
rere Suchanfragen in verschiedenen Kombinationen durchgefiihrt, um moglichst
alle Beitrage zu erfassen, die diesem Themenfeld auch randstindig angehoren.
Das Korpus umfasste schliel3lich knapp 900 Datensitze. Um diesen Umfang fiir
eine qualitative Analyse handhabbar zu machen, wurde das Korpus iiber inhaltli-
che und zeitliche Komponenten auf die eingangs genannten 126 Dokumente re-
duziert.

Die zeitliche Reduktion erfolgte iiber die Wahl dreier Zeitfenster, die jeweils ein
diskursrelevantes Ereignis rahmen, ndmlich das Erscheinen der zentralen Publi-
kationen der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Medienbildung in der Schule.
Dies sind die im Mai 1995 publizierte Erklarung »Medienpadagogik in der Schu-
le«, deren im Méarz 2012 publizierte Aktualisierung in Form des Beschlusses
»Medienbildung in der Schule« sowie die im April 2016 publizierte Strategie
»Bildung in der digitalen Welt«. Jedes der drei Zeitfenster beinhaltet die fiinf
Monate vor und die 6 Monate nach dem Monat des Erscheinens, so dass auf Basis
des umfangreichen Gesamtkorpus drei je 12 Monate umfassende Teilkorpora ge-
bildet wurden, die die Monate Dezember 1994 bis inkl. November 1995 (A1),

3 Der Umweg iiber die ZeitDok-Datenbank hatte den Vorteil, dass ich im Verlauf der Zusammen-
stellung des Korpus einen guten Uberblick {iber das gewann, was in der medialen Rede von Schu-
le, Medien und Bildung gesagt bzw. nicht gesagt wird. Auch wenn mein Uberblick zu diesem
Zeitpunkt noch nicht explizit analytisch fundiert war und ich noch keine Aussagen iiber diskursi-
ve Strategien hitte machen konnen, so war doch die eigenstédndige Recherche und Zusammen-
stellung der Elemente fiir das Korpus ein wesentlicher Schritt der Analyse, weil auch die ober-
flachliche (Aus-)Lese einer zunédchst sehr breit angelegten Suche bereits bestimmte sprachliche
Eigenarten hervortreten lie3. So sind viele Texte von einer Pro-Kontra-Logik durchzogen. Dies
kann ein Hinweis auf diskursive Strategien bzw. Strategeme sein — insbesondere auf die Konstitu-
ierung eines >Feindes:. Ich werde im Verlauf der Analyse darauf zuriickkommen.
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Oktober 2011 bis September 2012 (A II) und November 2015 bis Oktober 2016
(A III) beinhalten.4

Die Teilkorpora A I-I1I bilden die Datengrundlage der Mediendiskursanalyse.
Diese werden um Elemente eines zweiten Korpus (Korpus B) ergénzt, der sich
aus 14 Interviews mit Lehrkraften bzw. Vertreter_innen der Schulleitung aus

dem Jahr 2015 zusammensetzt.

Makroebene (Mediendiskurs) Lokale Mikroebene
(Interviews)
Korpus A Korpus B

Teilkorpus A1 (1995) Teilkorpus AII (2012) Teilkorpus AIII (2016)

>
DI1ACHRONE PERSPEKTIVE SYNCHRONE PERSPEKTIVE

ABB. IV: DIE ABBILDUNG ZEIGT DIE TEILKORPORA, AUS DENEN SICH DAS GESAMTKORPUS ZUSAMMENSETZT.

Die inhaltliche Reduktion erfolgte schrittweise zunachst iber das Merkmal »Aus-
fiihrlichkeit«. Damit ist nicht gemeint, dass ein einzelner Diskursbeitrag alias Pres-
setext seitenlange Abhandlungen tiber schulische Medienbildung unter Verwen-
dung des Zeichens >schulische Medienbildung: enthalten muss, sondern dass darin
ein Zusammenhang der Signifikanten »Medienc, »Bildung« und »Schule« artiku-
liert wird.> Ins Korpus integriert wurden nicht nur Texte, in denen Variationen die-
ser Zeichen auftauchen, sondern selbstverstandlich auch solche, in denen sprachli-
che Umschreibungen vorkommen wie z.B. »Klassenraumc fiir Schule.

In einem weiteren Schritt wurden alle Texte der Teilkorpora A I-III drei induktiv
erstellten Kategorien zugeordnet: Kategorie A beinhaltet jene Texte, in denen Me-
dien, Schule, Bildung und/oder Lernen thematisiert und/oder Medienerziehung,
Medienpadagogik, Medienkunde, Medienkompetenz oder Medienbildung explizit

benannt werden. Aus dieser Kategorie A wurden jene Texte ausgewahlt, die bei-

4 Ebenfalls im Jahr 1995 erschienen ist der Orientierungsrahmen »Medienerziehung in der Schu-
le« der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Bildungsférderung. Im Jahr 2016 hat
die Kultusministerkonferenz die Strategie »Bildung in der digitalen Welt« beschlossen. Der offizi-
elle Beschluss fiel im Dezember, war jedoch von entsprechender Offentlichkeitsarbeit im Vorfeld
begleitet, so dass davon auszugehen ist, dass sich die entsprechenden Logiken auch bereits im
Mediendiskurs finden.

5 Das iiberaus seltene Auftauchen des Zeichens >schulische Medienbildung« im Mediendiskurs ist
eine Eigenart des untersuchten Diskurses, auf die im Rahmen der Analyse eingegangen wird.
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spielhaft fiir die dominanten Perspektiven auf den Gegenstand stehen; sie bilden
die empirische Grundlage der Mediendiskursanalyse. Kategorie B enthélt Texte,
die marginale Positionen wie Filmbildung oder das Projekt »Zeitung in der Schule«
thematisieren und Kategorie C solche Texte, die das Thema nur randstdndig bzw.
aus einer sehr breit angelegten, gesamtgesellschaftlichen Perspektive behandeln.
Auf die Texte der beiden Kategorien B und C werde ich in der jeweiligen Zusam-

menfithrung der Analysen der Teilkorpora eingehen.

Die Mediendiskursanalyse bildet den Schwerpunkt des empirischen Teils dieser
Arbeit. Sie ist diachron angelegt, um Bedeutungsverschiebungen zu rekonstruie-
ren, die den Diskurs >schulische Medienbildung: seit 1995 pragen.

Die in den Interviews gemachten Auflerungen werden in Kapitel 5.2.4 mit den
Ergebnissen der Mediendiskursanalyse verglichen. Interessant wird sein, inwie-
fern sich dominante Positionen und Muster im Zeitverlauf des Pressediskurses
verdndern und ob in den Interviews aus dem Jahr 2015 dltere zusammen mit
jingeren Formationen auftauchen bzw. ob die Interviews moglicherweise jene
Logiken vorwegnehmend produzieren, die sich im Teilkorpus A III finden (No-
vember 2015 bis Oktober 2016), der den Interviews zeitlich nachgelagert ist. Ist
dies signifikant der Fall, gilt es zur Untersuchung des Wissensfeldes >schulische
Medienbildung« deutlich starker die lokal-situierten Praktiken zu berticksichti-
gen. Dies ware insbesondere fiir laufende und geplante Forschungen von Rele-
vanz, die sich z.B. der Implementierung inklusiver und diversitatssensibler An-

satze widmen.©
5.1.2. Interviewpersonen recherchieren, auswahlen, befragen

Um zu erfassen, wie und ob auf lokaler Ebene an Einzelschulen das dem Presse-
diskurs inhdrente Wissen reproduziert bzw. transformiert wird oder ganz andere
Muster und Logiken das Wissensfeld >schulische Medienbildung< dominieren,
wurden 14 Lehrkréfte an allgemein bildenden weiterfithrenden Schulen inter-
viewt. Das Fiihren eines Interviews wird dabei als soziale Praxis gefasst, im
Rahmen derer bestimmte Wissensformationen artikuliert werden. Die Bezeich-

nung »diskursive Praxis« bezieht nicht nur die Redeweise oder den Inhalt von

6 Entsprechende Forschungen finden derzeit in nahezu allen Bundesldndern statt oder sind in
Planung. Meine diesbeziiglichen Ergebnisse und Thesen diskutiere ich in Kapitel 6.4.
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Aussagen, die in den Interviews gemacht wurden mit ein, sondern »verweist auf
eine identifizierbare Praxisform, die in einem sozialen Bereich zu einem be-
stimmten (historischen) Zeitabschnitt anzutreffen ist« (Diaz-Bone/Schneider
2004, S. 464). Interviews sind somit »Materialisationen wirkmachtiger Wissens-

ordnungen« (ebd.).

Die von mir interviewten Lehrkréafte wurden aufgrund von vier Faktoren ausge-

wabhlt:

1. aktiv beschéftigt an einer Medienschule, das heil3t an einer allgemein bildenden
Schule mit ausgewiesenem Medienschwerpunkt,

2. Real-, Regel- oder Gemeinschaftsschule (weiterfiihrende offentlich Schule),

3. beteiligt an der lokalen Medien-AG oder vergleichbarer schulinterner Einheit,

4. Ansprechperson in medienpadagogischen Fragen fiir das Kollegium (Zuschreibung

eines Expert_innenstatus’).

Recherchiert wurde jedoch im ersten Schritt zunéchst nicht nach Personen, son-
dern nach allgemein bildenden weiterfiihrenden Schulen in den Bundesldndern
Nordrhein-Westfalen, Baden-Wiirttemberg und Thiiringen. Diese drei Bundes-
lander wurden v.a. aufgrund ihrer sehr unterschiedlichen Bildungspolitik aus-
gewahlt, wobei Thiiringen eine Sonderstellung dadurch einnimmt, dass schuli-
sche Medienbildung dort bereits vor 2014 unter dem Namen »Medienkunde« in
den Bildungsplanen verankert wurde, wodurch Thiiringen in der medienpad-
agogischen Community lange als Vorreiter in Sachen schulischer Medienbildung
galt”. Die Suche wurde auf weiterfithrende Real-, Regel- bzw. Gemeinschafts-
schulen beschriankt, um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu gewahrleisten.
Sie wurden gegeniiber anderen Schulformen bevorzugt, weil sie sowohl auf das
Abitur und ein ggf. anschlieBendes Studium vorbereiten als auch auf den Real-

schulabschluss mit anschlie3ender Ausbildung. Die auf entsprechend umfassen-

7 Die Verbindlichkeit wurde im Mai 2014 durch eine Verwaltungsvorschrift des Thiiringer Minis-
teriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur zur Durchfithrung des Kurses Medienkunde an all-
gemein bildenden weiterfithrenden und berufsbildenden Schulen gestérkt.
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de Fahigkeiten ausgerichteten Lehrpldne ermoglichen es zumindest theoretisch,

auch Medienbildung breit anzulegen.8

Uber eine ausgiebige Internetrecherche unter Verwendung verschiedener Such-
maschinen wurde im Friihjahr 2015 nach Schulen mit Medienkonzept oder an-
derweitig prominent ausgewiesenem Medienschwerpunkt gesucht. Prominent
heisst, dass beispielsweise bereits die Homepage einer Schule Hinweise darauf
gibt, dass der padagogischen Auseinandersetzung mit Medien ein gewisser Stel-
lenwert eingerdumt wird. Bevorzugt wurden jene Schulen angefragt, deren Me-
dienkonzept direkt {iber die Homepage abgerufen werden konnte, wobei einige
Schulen das Medienkonzept in ihr Schulprogramm integriert haben. Parallel
wurde bei den Ministerien der Lander eine Genehmigung fiir die Befragungen
eingeholt. Dies verlief in den drei Landern sehr unterschiedlich: Wahrend NRW
auf die Autonomie der Einzelschulen und somit die Schulleitungen verwies, be-
stand das Baden-Wiirttembergische Ministerium auf der Einhaltung eines formal
festgelegten Prozesses, der u.a. die Einreichung verschiedener Materialien be-
inhaltete — darunter das Exposé und ein Schreiben meiner betreuenden Doktor-
mutter. Dem Antrag wurde dann jedoch zeitnah die Zustimmung erteilt. Insbe-
sondere Thiiringen priifte mein Vorhaben sehr intensiv und lehnte eine Befra-
gung zunéachst ohne ndhere Begriindung ab. Nachdem ich nochmals auf mein
Erkenntnisinteresse sowie auf bestehende Forschungsliicken verwiesen und er-
klart hatte, dass die Befragung fiir die Schulen so Ressourcen schonend wie mog-
lich angelegt sei und es zu keinerlei Unterrichtsausfiallen kommen werde, wurde

der Antrag schlieRlich bewilligt.

Die Recherche der Schulen ergab insgesamt etwa 30 Schulen, die ins Profil der so
genannten >Medienschule« passten, wobei schon bei der Recherche auffiel, dass
die Ausrichtung und der Umfang der online verfiigbaren Medienkonzepte stark
divergierten. Im zweiten Schritt wurden Anfragen an die Schulleitungen von zu-
néchst sieben gut erreichbaren Schulen per Post versandt, wobei das Anschrei-
ben oberflachliche Informationen iiber mein Vorhaben sowie den Ablauf der ge-

planten Befragung an der jeweiligen Schule und die Schwerpunkte der Inter-

8 Dies ist keine These, die im Rahmen dieser Arbeit validiert werden kann oder soll, sondern
dient der nachvollziehbaren Begriindung meiner Schulauswahl. Um eine solche These zu priifen,
miisste ein Vergleich der Lehrpléne unterschiedlicher Schularten sowie der je gelebten Praxis
durchgefiihrt werden.
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views enthielt. Dabei wurde darauf geachtet keinesfalls vorwegzunehmen, was
ich, »die Medienc« oder >die Forschung« unter Medienbildung verstehen (vgl. die
im Rahmen der Interviews gestallten Fragen im Anhang). Im dritten Schritt wur-
de telefonisch bzw. per E-Mail nachgehakt, wobei die Mails eine verkiirzte An-
frage und die ausfiihrliche Version im Anhang enthielten. Im Verlauf der Akquise
gab es ein Telefongespréch, das in leichter Variation auch in Telefonaten mit ei-
nigen anderen Schulen stattfand, wenn auch nicht derart explizit: Etwa eine Wo-
che nach Versand der schriftlichen Anfrage an eine Schule mit einem auffallend
informierten, differenzierten, mehrseitigen Medienkonzept im 6ffentlich zu-
ganglichen Schulprogramm rief ich im Sekretariat der Schule an. Vom Sekretari-
at wurde ich zundchst an einen der Schulleiter und dann an den Konrektor wei-
tergeleitet, dem ich mein Anliegen erlauterte. Darauthin wurde mir erklart, dass
das Konzept von einem Vorgénger erarbeitet worden sei, der sich schon langer
im Ruhestand befdande. Der amtierende Konrektor — nach eigener Auskunft
Deutschlehrer — habe »nichts mit Informatik zu tun, ich solle meine Anfrage
abermals per Mail stellen, er wiirde sie an den »fiir Informatik zustdndigen Kol-

legen« weiterleiten.

Dieses Gesprach hinterliels zwei Eindriicke noch vor Beginn der Befragung, die es
zu reflektieren gilt. Es hinterliel$ erstens den Eindruck, dass ein exzellentes Me-
dienkonzept auf der Schulhomepage kein Garant dafiir ist, dass dieses auch Teil
der gelebten Praxis ist bzw. dass es im Rahmen schulinterner Abstimmungspro-
zesse mehrheitlich dem Kollegium und insbesondere der Schulleitung vertraut
ist; das betreffende Konzept war explizit nicht an (Schul-)Informatik ausgerich-
tet und somit dem Konrektor offenbar unbekannt. Das Gespréch hinterlief3 zwei-
tens den Eindruck, dass manche Lehrkrafte unter Medienbildung einen Bereich
verstehen, in dem es um die Beschéftigung mit informatischen Geraten und Pro-
zessen geht. Da ich selbst im Rahmen meiner Anfrage weder die Informatik noch
bestimmte Gerate genannt und stets bewusst offen nach dem Umgang mit Medi-
en an der Schule und dem lokalen Verstdndnis von Medienbildung gefragt hatte,
handelt es sich hier um eine Lesart der betreffenden Lehrkraft. Dass diese Lesart
angesichts der Dominanz bestimmter Muster innerhalb des Mediendiskurses
keinesfalls abwegig oder selten ist, zeigt die Analyse (vgl. Kapitel 5.2).

Nachdem die Akquise von den Osterferien unterbrochen wurde, konnten fiir Mit-

te April 2015 erste Interviews an einer Realschule in Nordrhein-Westfalen und
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daran anschlieBend weitere in Baden-Wiirttemberg vereinbart werden. Bewahrt
hat sich bei der Akquisition der Interviewpartner_innen ein Dreischritt aus
schriftlicher Anfrage per Fax, eines zeitnah darauf folgenden Anrufes sowie ggf.
eines weiteren Anrufes, um die zustédndige Person zu erreichen und das Anliegen
im Gesprach knapp aber aussagekréftig zu schildern und beziiglich Termin und
Ort der Befragung moglichst flexibel zu sein und den Vorschlag der Lehrkraft
selbst zu tiberlassen, wobei ich ein gro3ziigiges Zeitfenster als Wunschzeitraum
angab. Im Verlauf des Friihjahrs und Sommers 2015 wurden insgesamt 14 Lehr-
krafte befragt (siehe Tabelle II). Diesen wurde im Vorfeld angeboten, sie nicht
namentlich zu nennen. Dies Angebot wurde von allen angenommen. Deshalb
wurden nicht nur die Namen der Personen, sondern auch die der Schulen und
Ortschaften pseudonymisiert, so dass praktisch keine Riickschliisse auf die Iden-

titit der realen Personen mehr moglich sind.

Interviewte Lehrkraft Schule, Schulart Bundesland

Niklas Baader Gabriele-Roth-Realschule Baden-Wiirttemberg (BW)

Hohenbergschule, Gemeinschafts-, | BW
Werkreal- und Realschule

Jonas Reiniger

Stephan Grunewald (Werk-)Realschule Eichstegen BW
Klaus Pfeffer (Werk-)Realschule Eichstegen BW
Marko Schwab (Werk-)Realschule Eichstegen und BW
Mitarbeit am 6rtl. Medienzentrum
Wolfgang Eisenhauer Realschule Rheinhausen Nordrhein-Westfalen (NRW)
Frank Kirsch Dieter-Zweig-Realschule NRW
Uwe Richter Paul-Bumgarner-Realschule NRW
Matthias Kalb Paul-Bumgarner-Realschule NRW
Christian Mahler Paul-Bumgarner-Realschule NRW
Dirk Fried Phillipp-Wagner-Regelschule Thiiringen (TH)
Benjamin Ebersbacher | Phillipp-Wagner-Regelschule TH
Thomas Kaufmann Hochtal-Gemeinschaftsschule TH
Gabriele Huber Regelschule Witterda TH

TABELLE II: LISTE DER INTERVIEWTEN LEHRKRAFTE NACH SCHULE UND BUNDESLAND.
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5.1.3. Herausforderungen der Forschungspraxis im Raum Schule

Die Lehrkrafte-Befragung fand im Friihjahr und Spéat-/Sommer 2015 statt. Alle
14 Gespréache verliefen bis auf eine Ausnahme reibungslos und in angenehmer,
wertschdtzender Atmosphaére. Die eine Ausnahme jedoch war fiir mich aus for-
schungsethischer Perspektive Anlass genug, sich ausfiihrlicher als urspriinglich
geplant mit dem Verhaltnis von interviewter Person und interviewender Person
(hier auch die Forscherin und Verfasserin der Arbeit) im Rahmen qualitativer
empirischer Forschung auseinanderzusetzen. Dass seit einigen Jahren die Sensi-
bilitét fiir forschungsethische Fragen in den Sozialwissenschaften zugenommen
hat, ist nicht zuletzt der britischen Anthropologie zu verdanken, die als eine der
ersten Disziplinen schon frith zu der Erkenntnis gelangt ist, dass ein Feld respek-
tive ein Forschungsgegenstand nicht einfach vorliegt und beschrieben werden
kann —vor allem dann nicht, wenn der Gegenstand als in Praktiken hergestellter
gefasst wird wie im Falle dieser Arbeit. Spétestens seit dem Erscheinen der priva-
ten Tagebiicher des Anthropologen Bronislaw Malinowski (1884-1942), Begriin-
der der Teilnehmenden Beobachtung?, waren Feldforscher_innen dazu angehal-
ten, die eigene Position im Hinblick auf ihre soziale und ethnische Herkunft so-
wie ihre Perspektive aufs und Rolle im Feld zu reflektieren. Was fiir die Erfor-
schung fremder Kulturen gilt, gilt auch fiir die Erforschung der eigenen — insbe-
sondere unter Beriicksichtigung einer diskurstheoretischen Perspektive, die sich
als Rekonstruktion dominanter soziokultureller Wissensordnungen versteht, die
u.a. in lokalen Praktiken artikuliert werden. Wenn also die Personlichkeit oder

genauer, die Subjektivitat forschend titiger Personen »ein unvermeidbarer Be-

9 Die Teilnehmende Beobachtung ist eine sozialwissenschaftliche, im Rahmen ethnografischer
Forschungen entwickelte Methode, die vorsieht, dass Forschende aktiv teilnehmen am Alltag der
zu erforschenden (Kultur) Gemeinschaft, aber zugleich die distanzierte Beobachter_innenrolle
wahren, um gewonnene Erkenntnisse wissenschaftlich bewerten zu konnen. Malinowski erkann-
te frith, dass die Anwesenheit einer Forscher-Person das Verhalten von Personen und Gruppen
verdndern und die Forschungsergebnisse verfalschen kann. Er forderte deshalb, dass entspre-
chende Feldstudien iiber einen moglichst langen Zeitraum hinweg stattfinden sollten. Dadurch
sollten Forschende in die zu erforschende Gruppe bzw. Kultur integriert und nicht mehr als Au-
Benstehende wahrgenommen werden. Mittels dieser Methode sei es moglich, »to grasp the nati-
ve’s point of view« (Malinowski 1961, S. 25). Zahlreiche Eintrage in den privaten Tagebiichern,
die nach Malinowskis Tod veré6ffentlicht wurden, zeugen jedoch davon, wie wenig er selbst in der
Lage war, die eigene Position und Perspektive als méannlicher, westlich gepragter, {iberaus privi-
legierter Forscher zu reflektieren (Malinowski entstammt einem akademisch gepragten Eltern-
haus, das dem polnischen Adel angehérte). Seither bildet die Reflexion der eigenen Person — z.B.
im Hinblick auf Gender, soziale und ethnische Herkunft, Bildungsbiografie — in anthropologi-
schen, kulturwissenschaftlichen sowie ethnografischen und immer mehr sozialwissenschaftli-
chen Arbeiten ein wichtiges Element wissenschaftlicher Professionalitit. Einen Uberblick der
aktuellen Debatte in den Sozialwissenschaften liefern von Unger, Narimani und M’Bayo (2014).
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standteil des Forschungsprozesses« (von Unger 2014, S. 23) ist, dem namhafte
qualitativ Forschende einen grof3en Wert fiir den Erkenntnisprozess beimessen
(ebd.), dann miissen sich Forschende fragen, wie sie vorgehen konnen, um die
eigene Person nicht als »Storquelle« (Flick et al. 2004, S. 23) anzusehen, sondern
im Forschungsprozess fruchtbar zu machen. Es stellt sich die Frage, wie ein sol-
cher, »verantwortungsvolle[r], reflektierte[r] Umgang mit der Subjektivitdt«
(von Unger 2014, S. 24) der eigenen und anderer Personen in der Praxis ausse-

hen kann. Diese Frage vertiefe ich in Kapitel 6.6.
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5.2. Die Analyse: Ist Schulische Medienbildung ein hegemo-
niales Projekt?

In den vorangegangenen Kapiteln wurde in die diskurstheoretische Perspektive
eingefiihrt, die dieser Untersuchung der Herstellung des Wissensfeldes >schuli-
sche Medienbildung« zugrunde liegt sowie die Methode der Strategemanalyse
vorgestellt, die fiir die Analyse hegemonialer Formationen eingesetzt wird.
Nachdem in Kapitel 5.1 ausfiihrlich der Prozess der Korpuserstellung erlautert
wurde, folgen nun die Analysen der Teikorpora A1 (Kapitel 5.2.1), A II (Kapitel
5.2.2.) und A III (Kapitel 5.2.3). Der Aufbau der jeweiligen Kapitel ist stets der-
selbe: Zunéachst erfolgt eine kurze Inhaltsangabe all jener Diskurselemente, die
dhnliche Positionen in dhnlicher Weise artikulieren (Schritt 3 der Strategemana-
lyse nach Nonhoff). Anschlie3end folge ich den weiteren Schritten der Strate-
gemanalyse (vgl. Kapitel 4.3.2.). Dafiir erfolgt zunichst eine Suche nach den
drei Kernstrategemen (Schritt 4), dem Kernstrategem 1 der Aquivalenzierung
differenter, am Allgemeinen orientierter Forderungen, dem Kernstrategem 2 der
antagonistischen Zweiteilung des diskursiven Raums und dem Kernstrategem 3
der Reprisentation (zentraler Knotenpunkt alias leerer Signifikant von Aquiva-
lenzkette P). Sodann wird nach weiteren Strategemen gesucht (Schritt 5). In Ka-
pitel 5.2.4 werden die Ergebnisse der Einzelanalysen zusammengefiihrt, mit
Teilkorpus B verglichen (Schritt 7) und so miteinander in Beziehung gesetzt
(Schritt 8), dass die prozessuale Entwicklung bzw. der Verlauf des hegemonialen
Projekts >schulische Medienbildung« iber den Untersuchungszeitraum von De-
zember 1994 bis Oktober 2016 nachvollzogen werden kann. In Kapitel 5.2.5.
zeigt eine Grafik (Abb. VIII) signifikante Ergebnisse im Zeitverlauf (1994-2016).

5.2.1. Analyse des Teilkorpus A I (12/1994-11/1995).

Im Folgenden werden die Texte des Teilkorpus A I mittels der Strategemanalyse
untersucht. Zu diesem Zweck wird der in Kapitel 4 theoretisch explizierte Ansatz
im Hinblick auf das Material in konkrete Forschungsschritte iibersetzt. Deshalb
erfolgt unter Kapitel 5.2.1.1 sowohl eine inhaltliche Zusammenfassung der Dis-
kurselemente (Schritt 3 der Strategemanalyse) als auch eine Erlduterung der Art

und Weise, wie und warum das Material zunéchst nach Aquivalenzketten durch-
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sucht wird, die zur Errichtung der antagonistischen Grenze notwendig sind, die
wiederum einen ersten Hinweis darauf liefert, dass es sich hier um eine hegemo-

niale Formation handelt.

Vorbereitende Schritte der Strategemanalyse

Wie im vorangegangenen Kapitel 4 erlautert, ist mit Nonhoff davon auszugehen,
dass machtvoll werdende Diskursformationen alias hegemoniale Projekte be-
stimmte Logiken und Muster aufweisen. Diese bestehen u.a. in Form von Strate-
gemen, nach denen das Material durchsucht wird. Die »markanteste Eigen-
schaft« (Nonhoff 2006, S. 221) hegemonialer Diskurse, die eine offensive Strate-
gie verfolgen, um eine neue Ordnung zu etablieren, ist die Errichtung einer ant-

agonistischen Grenze.

»[O]n its way to hegemony, that is, in the course of becoming more powerful, we
can expect a hegemonic project to clearly divide the discursive space in two discursi-
ve chains, one of which constructs a universal good [das (spezifische) Allgemeine;

A.S.] while the other constructs hindrances to this good« (Gebel 2012, S. 13).

Dabei ist eine solche Grenze stets »standortabhingig« (Nonhoff 2006, S. 223).
Das heilt, sie wird immer von einem diskursiven Ort innerhalb der Grenze des
jeweiligen Projekts aus artikuliert. Im Hinblick auf den Gegenstand und die Fra-
ge, ob es sich bei sschulischer Medienbildung< um ein hegemoniales Projekt han-
delt, gilt es also herauszufinden, ob eine verbreitete Idee von schulischer Medi-
enbildung im Material existiert, wie diese in spezifischen Ziel- und Mittelforde-
rungen zum Ausdruck kommt und welches gesellschaftliche Idealbild im Sinne
von Allgemeinwohl sich darin konstituiert. Zugleich gilt es, jene Elemente her-
auszuarbeiten, die auf dem Weg zur Realisierung des spezifischen Allgemein-
wohls als Hindernisse, Hiirden oder sogar als >Erzfeind« des Allgemeinen konsti-
tuiert werden. Gelingt die Errichtung einer antagonistischen Zweiteilung des
diskursiven Raumes durch die eindeutige Trennung in dem Allgemeinwohl zu-
tragliche Elemente (Agivalenzkette P) und dem Allgemeinwohl abtrigliche Ele-
mente (Aquivalenzkette Q), so kann davon ausgegangen werden, dass >schuli-
sche Medienbildung: ein hegemoniales Projekt ist, das unter Berticksichtigung

des Kontextes in eine bestimmte Stabilitdtsstufe (vgl. Kapitel 4.2) eingeordnet
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werden kann. Ist keine eindeutige Trennung im Material auffindbar — bleiben
z.B. Freund< und >Feind« des Allgemeinen unscharf oder in sich widerspriichlich
—, so muss gegebenenfalls von der Idee eines hegemonialen Projekts Abstand ge-
nommen werden. In diesem Fall finden sich im Material voraussichtlich Figuren
diskursiver Kampfe, die zwischen mehreren miteinander konkurrierenden Pro-
jekten ausgetragen werden. Diese artikulieren dann deutlich voneinander ab-
weichende Definitionen schulischer Medienbildung und schwer miteinander
vereinbare Ideale im Hinblick auf das Allgemeine. Es muss jedoch darauf geach-
tet werden, nicht einen Antagonismus als »Konfrontation zweier sich objektiv
konfrontierender hegemonialer Projekte« (Nonhoff 2006, S. 225) zu lesen. »Tref-
fender ist es, von zwei hegemonialen Subformationen/-formierungen zu spre-
chen, die aber Teil desselben, von einem bestimmten Ort aus artikulierten hege-
monialen Projekts sind« (ebd.). So liegt die Vermutung nahe, dass die verschie-
denen Konzeptionen eines adiquaten Umgangs mit Medien bzw. von Medien-
kompetenz! (z.B. die utilitaristisch-technikzentrierte und die medienkritisch-
handlungsorientierte Konzeption) als unterschiedliche Forderungen auftreten,
die sich jedoch alle auf das Ziel richten, den »Umgang mit [neuen] Medien« (z.B.
ZEIT/Schnabel 13.10.1995, FAZ/oll 13.05.1995, S. 4) bzw. »mit dem

Computer« (z.B. SZ/nig 24.08.1995, S. 17; ZEIT/Schnabel 13.10.1995; SZ/
Bergmann 09.09.1995, S. 906; SZ-Beilage/Tully 18.09.1995, S. 42) oder mit
»modernen Kommunikations- und Informationstechniken« (z.B. ZEIT/Sperlich
10.02.1995; FAZ Verlagsbeilage Nr. 200 vom 29.08.1995, S. 1) als Teil schuli-

scher Bildung im Lehrplan zu verankern.

Das Projekt >schulische Medienbildung« wird im Zeitverlauf untersucht, um das
Hegemonial-Werden iiber verschiedene Stufen hinweg zu rekonstruieren. Ich
gehe davon aus, dass die Teilkorpora verschiedenen Stufen bzw. Auspragungen
von Hegemonie entsprechen und dass das Projekt >schulische Medienbildung:«
auch an Relevanz gewinnt, indem es Elemente aus anderen, bildungspolitisch
dominanten Projekten integriert; darunter konnen méglicherweise auch defen-

siv-hegemoniale Projekte sein, die sich gegen den Einsatz neuer Medien und In-

1 Medienkompetenz taucht vorwiegend in den Diskursbeitradgen der Teilkorpusse A |
und Il auf und weniger haufig in Teilkorpus A lll. Statistische Reprasentativitat im Sin-
ne quantitativer Verfahren ist im Rahmen meines qualitativen Ansatzes jedoch nur
begrenzt gegeben. Dies wirde eine lexikometrische Analyse basierend auf umfang-
reicherem Datenmaterial erfordern.
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formationstechnologien im Bildungsbereich richten — beispielsweise, weil dahin-
ter wirtschaftliche Interessen vermutet werden.

Im Folgenden werden primaér jene Pressetexte alias Mediendiskurselemente un-
tersucht, in denen sich dominante Perspektiven auf Schule, Medien und Bildung
artikulieren. Dominant sind sie insofern, als sie Zusammenhange, Logiken und
Muster beinhalten, die sich so oder sehr dhnlich auch in vielen anderen Diskurs-
elementen des selben Diskursausschnitts wiederfinden. Diskurselemente, die auf
den ersten Blick andere, marginale Positionen und Artikulationsweisen beinhal-
ten, miissen nicht zwingend anderen hegemonialen Projekten angehoren; viel-
mehr konnen sich darin unterschiedliche Strategien artikulieren, die demselben
hegemonialen oder hegemonial werdenden Projekt zugeordnet werden konnen,
weil sie ein dhnliches Allgemeines bzw. einen dhnlichen sFeind« konstituieren
(letzteres entsprache den o.g. Subformationen).

Der Analyse vorangestellt ist eine kurze Zusammenfassungen bzw. Inhaltsanga-
ben aller Diskurselemente des untersuchten Teilkorpus. Eine tabellarische Ge-

samtiibersicht der Pressetexte sortiert nach Teilkorpus findet sich im Anhang.

Die meisten Beitrage des Teilkorpus AT (12/1994-11/1995) beschéftigen sich mit
den Einsatzmoglichkeiten neuer Medien und Informationstechniken im schuli-
schen Bildungsbereich. Der Blick auf Schule, Medien und Bildung wird wahlweise
aus einer medienwissenschaftlich, soziologisch oder padagogisch inspirierten Per-
spektive betrachtet — haufig bildet die Informationsgesellschaft (SZ-Beilage
24.01.1995, S. 34; SZ-Beilage/Gertz 27.04.1995, S. 34; SZ/nig 24.08.1995, S. 17)
bzw. der Weg zu dieser den Hintergrund oder Ausgangspunkt der Argumentation.
Berichtet wird iiber bildungspolitische MaRnahmen, Veranstaltungen und Fachta-
gungen sowie — sehr haufig — iber Pilotprojekte, die erproben, wie elektronische
Lernprogramme oder der (vernetzte) Computer in Schule und Unterricht einge-
setzt werden kann [z.B. »Blick in die Schule von morgen. Wie Hyper-Medien,
Computer und E-mail den Unterricht verandern und das Repertoire von Lehrern
erweitern konnen« (SZ/Otten 08.12.1994), »Multimedia-Penne« (ZEIT/Sperlich
10.02.1995) und »Schulen ans Netz«. Moderne Kommunikationsformen sind noch
wenig gefragt« (SZ/Lublinski 21.12.1995, S. 23)].

In diesem Zusammenhang ist oftmals die Rede von Mdéglichkeiten — z.B. neuen
Arten des Lernens (SZ/Otten 08.12.1994) — und von Herausforderungen techni-

scher, finanzieller, pddagogischer, didaktischer sowie habitueller Art. Der Com-
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puter wird in zahlreichen Texten als Synonym fiir neue Medien genutzt. Von
Whiteboard, Smartphone, Tablet, Social Media und anderen vernetzen Phano-
menen ist zu diesem Zeitpunkt im deutschen Pressediskurs noch keine Rede. Da-
gegen wird Multimedia und Vernetzung als neue technische Erfindung beschrie-
ben, die in Begriffen wie sDatenautobahns, >Cyberspace« und >virtueller Realitatx
gefasst wird.

Allen Texten gemeinsam ist, dass sie >die Medien« als neues gesellschaftliches
Phianomen rahmen, das mit bestimmten Folgen einhergehe.

Inwiefern dariiber eine antagonistische Grenze (Kernstrategem 2) errichtet wird,
lasst sich rekonstruieren, indem in Kapitel 5.2.1.1 nach Feindbildern gesucht wird,
die in Form von Hindernissen >schulischer Medienbildung: artikuliert werden
(Aquivalenzkette Q). AnschlieBend wird nach Formen gesucht, die das Projekt
>schulische Medienbildung: starken also nach Artikulationen in Form differenter
Teilforderungen, deren Verwirklichung den Mangel an Allgemeinem beheben soll
(Aquivalenzkette P und Kernstrategem 1). Dabei kann méglicherweise auch Kern-

strategem 3 als Knotenpunkt von Aquivalenzkette P entdeckt werden.
5.2.1.1. Kernstrategeme1-3

Dem Allgemeinwohl abtrigliche Elemente (Aquivalenzkette Q) oder die

Konstruktion des >Feindes«<>schulischer Medienbildung:«

Im folgenden Abschnitt werden zunéchst all jene Faktoren, Aspekte und Phéno-
mene rekonstruiert, die dem Erfolg des Projekts >schulische Medienbildung:« ent-
gegenstehen und die sich als Hindernisse dieses Projekts rekonstruieren lassen.
Als ein solches Hindernis werden beispielsweise die neuen Medien selbst be-
schrieben, denn »[v]iele Multimediaanwendungen sind noch nicht voll ausge-
reift« (SZ/Tully Beilage 18.09.1995, S. 42). Ob sie dem Lernen foérderlich sind,
stelle sich aufgrund fehlender Standards und Mindestanforderungen erst nach
dem Kauf und einer zeitaufwéandigen Einarbeitung ins Programm heraus (ebd.).
Es fehle an Grundlagenforschung und »viele Softwarefirmen [werfen] unsinnige
Produkte auf den Markt« (ZEIT/Schnabel 13.10.1995). Auch wiirden bestimmte
Medien in Form fixer Datentrager (gemeint ist die CD-Rom) dazu beitragen, ein
»einfallsloses padagogisches Prinzip« (SZ/Otten 08.12.1994) zu starken: das

»sture Pauken« (ebd.). Eine entsprechende Position wird durch die Aussage eines
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bekannten Reformpddagogen — Hartmut von Hentig — gestarkt. Demnach wiirde
der Computer alles zunichte zu machen, »was sich die moderne Padagogik seit
Beginn unseres Jahrhunderts ausgedacht hat« (ebd.), weil der Computer das
Kind am Stuhl festhalte und »seine Lebensregungen auf das Feld zwischen Bild-
schirm und Taste« eingrenze (ebd.). Deshalb sei umstritten, ob der Computer
»das Buch oder gar den Lehrer ersetzen« soll (SZ/Otten 08.12.1994).

Ebenfalls als Hindernis >schulischer Medienbildung« gerahmt werden »Bildungs-
konservative« und vor »Verkabelungswahn und dem Verlust zwischenmenschli-
cher Kontakte warnende Bedenkentrager« (SZ-Beilage/wg 24.01.1995, S. 34).
Dazu gehoren insbesondere Lehrkréafte als Gruppe bzw. »Lehrer mit Bildungslii-
cken«(SZ/nig 24.08.1995, S. 17), die ihren Schiiler_innen im Umgang mit dem
Computer unterlegen seien (ebd.), weil der Umgang mit Computern und Pro-
grammen noch kein »fester Bestandteil der Lehrerausbildung« sei (ebd.) oder die
Lehrkréafte nicht bereit seien, sich die neue Technik anzueignen, denn das miiss-
ten sie (SZ/argum 17.05.1995, S. 27). »Viele haben Angst vor der neuen Technik,
fiihlen sich unsicher und hilflos« (ZEIT/Schnabel 13.10.1995). Es gidbe noch »viel
Angst und Zuriickhaltung im Kollegium« (ZEIT/Sperlich 10.02.1995). Das sei
verstandlich, weil Lehrkrafte, »anders als die Nintendo-Kids, nicht mit interakti-
ver Technik grof3 geworden [sind]. Die Kinder wissen einfach mehr dariiber, da
wird der Lehrer unsicher und wehrt ab« (ZEIT/Sperlich 10.02.1995). Eine die
neuen Medien ablehnende, dngstliche oder diese ddmonisierende Einstellung
der pddagogischen Profession wird hdufig auch damit erklért, dass mit den neu-
en Medien Verdnderungen der Schule, des Unterrichts sowie der traditionellen
Lehrerrolle verbunden seien (z.B. ZEIT/Sperlich 10.02.1995, SZ-Beilage/Gertz
27.04.1995, S. 34). Dies fithre dazu, dass zu wenige Lehrer Computer nutzen
(SZ/nig 24.08.1995, S. 17). Hinderlich in einer Welt, deren »Leitbilder von einst
[...] passé« (SZ-Beilage/Gertz 27.04.1995, S. 34) seien, ware eine bewahrpad-
agogisch-medienkritische Perspektive, da diese zu spat kime (ebd.). Auch eine
utilitaristische Perspektive, die neue Medien als Werkzeuge bzw. Tools einsetzt,
stehe den Potenzialen neuer Medien im Weg, denn am Unterrichtskonzept habe
»der PC-Einsatz nicht geriittelt« (SZ-Beilage/Gertz 27.04.1995, S. 34).
Hinderlich fiir eine »Revolution des Lernens« (SZ/Becht 02.12.1995, S. 905) sei
auch die »abwartende Haltung« des Bildungssystems (ebd.) sowie der Umstand,

dass alle »tiber Multimedia und Telekommunikation [reden]« aber noch wenig
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Konkretes getan werde, um »die Kinder auf den Umgang mit Informationstech-
nik« vorzubereiten (ZEIT/Sperlich 10.02.1995). Bestimmte Pddagogiken und mit
diesen verbundene Modelle von Schule, Unterricht, Lernen und Didaktik werden
ebenfalls als Hindernisse gerahmt. So sei das Schulsystem nicht mehr in der
Lage, mit dem sich immer schneller aktualisierenden Wissen Schritt zu halten
(ZEIT/Bergmann 03.03.1995). Padagog_innen, die am »Feindbild

Fernsehen« (ebd.) festhielten, seien von einer Generation »neuer Kinder« und
den neuen Informationsmoglichkeiten iiberfordert und wiirden Computer und
Fernsehen fiir ihr Scheitern verantwortlich machen (ebd.). »Starrheit und Unbe-
weglichkeit sind die zentralen Begriffe, mit denen sich die mangelnde Moderni-
tat der neueren didaktischen Theorien und Modelle beschreiben laf3t« (ZEIT/
Bergmann 08.09.1995). Das Festhalten am Alten — z.B. am traditionellen Lern-
begriff »mit einem festen geschlossenen Facher- und Wissenskanon« (FAZ
10.10.1995, S. 4) — fithre genauso wie die Verweigerung einer »radikalen Neuori-
entierung« zu einer »Krise der Padagogik« (ZEIT/Bergmann 03.03.1995). Aus
einer solchen Haltung resultiere in einer »verdnderten gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit« (ebd.) ein Generationenkonflikt zwischen Lehrkraften und »neuen Kin-
dern« (ebd.), deren durch neue Medien gepragte Identitidten nur jenseits des
schulischen Ideals der aufklarerischen Vernunft zu begreifen seien (ZEIT/Berg-
mann 08.09.1995). Dies nicht anzuerkennen verhindere, dass das Innovations-
potenzial neuer Medien genutzt werde.

Auch nach Auffassung der Kommission »Zukunft der Bildung — Schule der Zu-
kunft«, einer heterogen zusammengesetzten Gruppe namhafter Personen aus
Wissenschaft und Wirtschaft, seien angesichts eines tiefgreifenden gesellschaft-
lichen Wandels »grundlegende Erneuerungen« im Bildungswesen notwendig
(ebd.). Unter diesen Wandel subsummiert die Kommission »eine Pluralisierung
der Lebensformen, die Verdnderungen durch neue Medien und Technologien
sowie die 0kologische Frage« (FAZ 10.10.1995, S. 4). Diese Artikulation ent-
spricht zugleich einer Teilforderung als auch der Beschreibung eines (noch be-
stehenden) Hindernisses. Ahnliche Artikulationsweisen finden sich im Hinblick
auf Bildungswesen, Bildungspolitik und Lehrkréfte haufiger (siehe unten).

Die Nutzung (der Moglichkeiten bzw. Potenziale) neuer Medien wiirde auch da-
durch erschwert, dass die Politik die »emanzipatorischen Chancen dieser techni-
schen Revolution« (ZEIT Nr. 46/ Glotz 1995) noch nicht ausreichend nutze, denn

im »alt und miirbe gewordenen Europa 16st dieser Prozel? [die digitale Revoluti-
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on, A.S.] Angst aus« (ebd.). Das sei zwar verstandlich, allerdings habe die Ge-
schichte gezeigt, dass jede Art von Modernisierung und technischer Erfindung

beherrschbar bzw. »zivilisierbar« sei (ebd.).

Als problematisch bzw. einer Implementierung schulischer Medienbildung ent-
gegenstehend wird auch der Foderalismus gerahmt. Ausgehend von der KMK-
Erklarung zur Starkung der Medienerziehung (1995) durch eine Verankerung
medienpddagogischer Inhalte in den Lehrplanen wird von politischer Seite her
artikuliert, dass die KMK eine entsprechende Lehrplandnderung nur fordern
konne - fiir die Lehrplédne zustandig seien jedoch die jeweiligen Kultusminister
(SZ/argum 17.05.1995, S. 27). Diese seien »eher handlungsunfdhig« — z.B. im
Hinblick auf Hardware-Investitionen (SZ/Lublinski 21.12.1995, S. 23). Eine kriti-
sche Auseinandersetzung mit Medien fande »meist auf Initiative einzelner enga-
gierter Lehrer« hin statt (SZ/argum 17.05.1995, S. 27), weil die Richtlinien in
den Lehrplénen nicht klar genug seien und Schiiler_innen je nach Bundesland
»mit vOllig unterschiedlichen Anforderungen in den einzelnen Fachern konfron-
tiert« wiirden (FAZ/oll 13.05.1995, S. 4). Bundesforschungsminister Jiirgen
Riittgers warnt deshalb »vor Medien-Kleinstaaterei« (FAZ/Stli 17.05.1995, S. 16).
Eine Erklarung zur Medienerziehung der Bund-Lander-Kommission fiir Bil-
dungsplanung und Forschungsforderung empfiehlt ebenfalls die »Verankerung
der Medienerziehung in den Lehrplanen« (FAZ/Reu 30.01.1995, S. 1), denn
»Schiiler sollten moglichst frithzeitig lernen, mit der Fiille an unkommentierten
Informationen umgehen zu kénnen und nicht nur passiven Medienkonsum zu
betreiben« (FAZ Verlagsbeilage Nr. 200, 29.08.1995, S. 1). Seitens der Schul-
buchverlage wird in diesem Zusammenhang artikuliert, jeder Kultusminister ko-
che »sein eigenes Stippchen« (SZ/Lublinski 21.12.1995, S. 23), was Lernen mit
Multimedia verhindere (ebd.). Auch die Wahrscheinlichkeit einer »Schule von
morgen« (SZ-Beilage/Gertz 27.04.1995, S. 34), wie sie Pilotprojekte erproben,
wird daraufhin betrachtet, »[0]b sich das virtuelle Klassenzimmer dann auch im
foderalen Bildungssystem und den hochst unterschiedlichen kulturellen Voraus-

setzungen der 16 Lander durchsetzen kann« (ebd.).

Ein Aspekt, der in fast allen Beitragen als Problem artikuliert und iiber den zu-
gleich ein bestimmtes Verstdndnis von neuen Medien konstituiert wird, ist die

Aussage, dass es zu wenig Geréate (SZ/nig 24.08.1995, S. 17) bzw. »Computer-
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Arbeitsplatze« (FAZ/Sto 28.12.1995, S. 1) bzw. »Unterrichts-Rechner« (SZ/Lub-
linski 21.12.1995, S. 23) und kaum oder qualitativ ungeniigende Lernsoftware
(z.B. SZ/Otten 08.12.1994) gebe. Eine technische Ausstattung sei aber unver-
zichtbar »fiir eine fachbezogene und facheriibergreifende Arbeit in der

Schule« (FAZ/0ll 13.05.1995, S. 4), die medienpadagogischen Lerninhalte in
ausreichendem Malf3e vermittle. Um »Defizite in der Nutzung der neuen Informa-
tionstechniken in Schulen« (FAZ/Stii 27.10.1995, S. 8) abbauen zu konnen, sei
»eine flaichendeckende und preisgiinstige Grundversorgung mit den neuen Tech-
nologien« notwendig (ebd.). Auch Artikulationen iiber die unzureichende Medi-
enausstattung entsprechen zugleich einer Teilforderung sowie der Beschreibung
eines (noch bestehenden) Hindernisses (siehe oben, S. 151).

Der Aspekt der Medienausstattung taucht haufig im Zusammenhang mit Kosten
auf. So werde »der chronische Geldmangel fiir viele Schulen zum wundesten
Punkt im Umgang mit den neuen Medien werden« (ZEIT/Schnabel 13.10.1995).
Um Schiiler_innen mit einer ausreichenden Zahl von Computern auszustatten,
wird auch diskutiert, Eltern an den Kosten zu beteiligen (SZ/Lublinski
21.12.1995, S. 23). Die Medienausstattung wird dadurch mit der Realisierung
>schulischer Medienbildung« verzahnt — der postulierte Mangel entspricht in Teil-
korpus AT allerdings zumeist nur implizit der Forderung, die Schulen entspre-
chend auszustatten bzw. Ressourcen dafiir bereitzustellen.

In Zusammenhang mit der Medienausstattung erscheinen Public-Private-Part-
nerships mit IT-Unternehmen als Moglichkeit, Geréte kostenlos zu erhalten (z.B.
ZEIT/Schnabel 13.10.1995) — beispielsweise fiir Lehrkréfte, die sich »auf eigene
Faust ins multimediale Neuland vor[wagen]« (ebd.). Forciert werden solche
Partnerschaften mit der Wirtschaft auf bildungspolitischer Ebene durch die zu-
nehmende Autonomie der Einzelschulen, wodurch eine Schule »die ihr zugewie-
senen Finanzmittel in eigener Verantwortung bewirtschaften kann. [...] Den
Schulen soll es auch méglich sein, zusitzliche Geldquellen zu erschliel3en, etwa
[...] durch >Sponsoring« (FAZ 10.10.1995, Nr. 235, S. 4).

In Summa bilden all die oben benannten Hindernisse einen Teil der voneinander
abhingigen Kernstrategeme 1 und 2, indem eine Aquivalenzierung differenter
Elemente stattfindet, die alle gemeinsam den >Feind« des Projekts >schulische
Medienbildung: darstellen. Das alleine wére jedoch nicht ausreichend zur Ein-

richtung einer antagonistischen Grenze, die den diskursiven Raum zweiteilt
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(Kernstrategem 2). Dafiir bedarf es auch einer Aquivalenzierung von Elementen,
die als dem Allgemeinen zutréglich konstituiert werden (Aquivalenzkette P). Im
Folgenden wird nach entsprechenden Formationen und Elementen gesucht, wo-
bei auch nach einem potenziellen Zeichen >gefahndet« wird, das als leerer Signi-

fikant und Reprasentant des Allgemeinen (Kernstrategem 3) fungieren konnte.

Dem Allgemeinwohl zutriigliche Elemente (Agivalenzkette P), oder die Kon-

struktion des >Freundes«>schulischer Medienbildung:

In der das Projekt »schulische Medienbildung« unterstiitzenden Aquivalenzkette P
werden jene Aspekte versammelt, die zu dessen Realisierung beitragen bzw. dem
Projekterfolg dienlich sind und die — in letzter Konsequenz — dafiir Sorge tragen
sollen, das Allgemeinwohl zu sichern. Wie auch in Aquivalenzkette Q spielen da-
bei die neuen Medien selbst eine wesentliche Rolle. Diese werden oftmals als
Moglichkeit gerahmt, eine neue »Schule von morgen« (SZ/Otten 08.12.1994, SZ-
Beilage/Gertz 27.04.1995, S. 34) zu entwerfen, die ein »neues Lernen« (ZEIT/
Zopfi 24.03.1995) oder sogar eine »Revolution des Lernens« (SZ/Becht
02.12.1995, S. 905) ermogliche. Ein Lernen, das — z.B. im »virtuellen Klassen-
zimmer« (ZEIT/Sperlich 10.02.1995) — »auf neue, spielerische Weise« (ZEIT/
Sperlich 10.02.1995) praktiziert wird und Schule zum »Hort des schopferischen
Lernens« machen konne (SZ-Beilage/Gertz 27.04.1995, S. 34). Haufig werden
Lehrkrafte mit Aussagen zitiert, die diese Position bekraftigen: »Ein Vorteil der
Computer ist, daf’ Kinder Misserfolge daran nicht als solche empfinden, meint
Swantje Briinger, Ilvas Lehrerin in der Klasse 3a in der Bremer Lessingschule.
[...]>Die Kinder haben fiir diese Arbeit eine irrsinnig hohe Motivation. Sie lernen
Geduld, Ausdauer und den spielerischen Umgang mit Computern. Inzwischen
gibt es schon Experten unter den Kindern, die mehr wissen als ich« (ZEIT/
Schnabel 13.10.1995). In der Frage, ob der Computer das Lesenlernen eher ver-
hindere als unterstiitze, dominiert eine Perspektive, wonach dem Computer »zu
Recht« lustférdernde Eigenschaften zugeschrieben werden (SZ 13.10.1995, S.
56). Dem PC wird sogar ein »Vorsprung [...] gegeniiber der Lehrperson« be-
scheinigt (ebd.). Dieser Vorsprung lage »im animierenden Praxisbezug und in
der Herausforderung zu selbstdandigem Handeln und Fehlermachen — und nattir-
lich im Unterhaltungswert (ebd.). Die »Lust am Lernen per PC [...] gewinnbrin-

gend« (ebd.) einzusetzen erscheint iiber den Verlauf des Textes hinweg zuneh-
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mend als vereinbar mit dem staatlichen Erziehungsauftrag, der als »Einfiihrung
in die bestehenden gesellschaftlichen Verhaltnisse« (ebd.) gefasst wird. Dieser
Text (SZ 13.10.1995, S. 56) — es handelt sich um einen umfangreichen Leserbrief
in der SZ — kann als Schliisseltext dieses Diskursausschnitts gewertet werden,
weil in ihm aus einer hochkomplexen Debatte ein Kampf zweier Positionen kon-
struiert wird, die sich so auch in vielen anderen Texten desselben Ausschnitts
finden. Im Textzusammenhang wird eine Pro-Kontra-Struktur errichtet, wie sie
héufig in Pressemedien auftaucht (vgl. Kapitel 4.3.3): Ausgehend von der wei-
terhin als zentral gerahmten Fahigkeit des Lesens konstruiert der Text ein defen-
siv-hegemoniales Projekt, das an vergangenen Vorstellungen von Schule, Lernen
und Gesellschaft festhalten will und in den neuen digitalen Medien die »Ursache
fiir .sekundédren Analphabetismus: sieht« (SZ 13.10.1995, S. 56). Diesem als kon-
trar gegeniiberstehend wird eine Position beschrieben, die in offensiv-hegemo-
nialer Weise »den PC als Bezugsperson [mystifiziert]«. Der Text nimmt beiden
Positionen gegeniiber eine kritische Haltung ein, um eine Perspektive einzufiih-
ren, die die »scheinbar widerspriichlichen Aspekte der Schnittstelle Mensch/
Computer« (ebd.) aufheben soll. Das geschieht iiber die Definition von Medien
als Werkzeugen und die Aussage, dass nicht diese, sondern das soziale und kul-
turelle Umfeld immer schon entscheidend fiir das Erlernen von Schrift und Spra-
che gewesen sei. Durch diese Toolisierung neuer Medien bzw. des PCs kann die-
ser »gewinnbringend« an Schulen eingesetzt werden — auf eine »Orientierung an
Geschichte, Kultur und Humanitit« miisse dennoch nicht verzichtet werden.
Eine Forderung wird hier damit artikuliert, dass Bildungspolitik »kritische Medi-
enlehre statt Apparatekult« vermitteln miisse. So konne es gelingen, »der selbst-
erzeugten Dateninvasion verniinftig zu begegnen, Orientierung zu beférdern
und humane Werte zu achten« (SZ 13.10.1995, S. 56).

Ahnliches artikuliert auch ein fritherer SZ-Beitrag vom 27. April 1995: »Anstatt
die neuen Medien zu ddmonisieren, sollte man sich ihre Potentiale zunutze ma-
chen und ihre Faszination fiir den Nachwuchs erkennen« (SZ-Beilage/Gertz
27.04.1995, S. 34). Die lage in einem »spielerischen und lustbetonten Umgang
mit Bildern« (ebd.). Obwohl das Bildungssystem im Vergleich mit den Begeiste-
rungsstiirmen der Wirtschaft den neuen Medien gegeniiber abwartend reagiere,
gabe es Pilotprojekte wie »Comenius«. Damit »[wird] [w]eltweit erstmals der
Versuch unternommen, die traditionellen Lernbedingungen in der Schule durch

den gezielten Einsatz von multimedialen Systemen zu verdndern und damit
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kreative Lernpotentiale unter Schiilern freizusetzen« (ebd.). Im Vordergrund
stehe die »Aufl6sung der klassischen Kommunikationsbeziehung Lehrer/Schii-
ler« bzw. des Frontalunterrichts und dessen ehernen Gesetzen zugunsten eines
virtuellen Kommunikationsverbunds zwischen Lehrkraften und Schiiler_innen
der am Projekt beteiligten Bildungseinrichtungen (ebd.).

Vielfach ist in Teilkorpus A I von neuen, ungenutzten Potenzialen (der Kinder
und Jugendlichen) die Rede, die durch den Einsatz multimedialer Systeme ange-
regt bzw. freigelegt werden konnten. Damit einher gehe eine verdnderte Rolle
des Lehrers bzw. der Lehrpersonen (SZ-Beilage/Gertz 27.04.1995, S. 34).
Entsprechende Aussagen, die sich auf die Subjektpositionen von Lehrkraften
richten, finden sich haufig in den Texten dieses Diskursausschnitts. Lehrkrafte
werden dabei wahlweise als Erzieher (SZ-Beilage/Gertz 27.04.1995, S. 34), als
Coach (ZEIT/Sperlich 10.02.1995) bzw. in der Rolle »eines organisierenden Be-
raters und orientierenden Begleiters im jeweiligen Fachwissen« (ZEIT/Bergmann
03.03.1995) oder der »eines Vertrauten bei sozialen und seelischen

Problemen« (ebd.) gesehen. Unabhingig von diesen unterschiedlichen Spezifika-
tionen ist vielen Texten die Aussage gemeinsam, dass sich die Rolle der Lehrkraf-
te ebenso wie die Konzeption von Padagogik, Didaktik und Schule in einer von
neuen Medien gepragten Gesellschaft wandeln werde bzw. miisse. Einzelnen
Voraussagen, Lehrkréfte und Schule wiirden durch den Computer {iberfliissig
(z.B. SZ/Otten 08.12.1994, ZEIT/Schnabel 13.10.1995), wird allerdings gemein-
schaftlich entgegengehalten — beispielsweise mit der Aussage, dass auch im Un-
terricht mit neuen Medien »die wichtigste Rolle [...] wohl immer noch die Lehre-
rin [spielt]. Sie entscheidet {iber den richtigen Einsatz der Computer, gibt Aufga-
ben vor und hilft schwacheren Schiilern« (ZEIT/Schnabel 13.10.1995).

Mit einer Aussage wie »[d]ie neuen Kinder brauchen andere Lehrer. Der deut-
sche Idealismus hat sich tiberholt« (ZEIT/Bergmann 08.09.1995) oder der Aus-
sage, Lehrkréfte die »den Mut haben mitzumachen, werden eine andere, aber
sehr schone Form ihrer Lehrerrolle erleben« (ZEIT/Sperlich 10.02.1995) wird
diese Gruppe als potenzielle Avantgarde bzw. (in Aquivalenzkette Q) als Verhin-
derer einer digitalen und zugleich padagogischen Revolution beschrieben.

Der postulierte Mangel an geeigneten Lehrpersonen wird — wie zuvor der Mangel
an Geraten — als Hindernis >schulischer Medienbildung artikuliert und zugleich
als implizite Forderung, Lehrkrafte so auszubilden, dass sie ihre neue Rolle aus-

fiillen konnen, die in der Informationsgesellschaft erforderlich sei.
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Das Bildungs- bzw. Schulsystem erscheint in vielen Texten ebenfalls als potenzi-
ell unterstiitzendes Feld, das stets als (bildungspolitisch) steuerbares gerahmt
wird. Die Eigendynamik von Einzelschulen bzw. die Relevanz lokaler Praktiken,
mit der sich die paddagogische Schulforschung in den letzten Jahren intensiv aus-
einandergesetzt hat (z.B. Bohl et al. 2010, 2015), existieren im Diskurs nur in
Form jener Lehrkréfte, die sich der neuen Technik respektive einer neuen Unter-
richtskultur verweigern (vgl. den Abschnitt zu Aquivalenzkette Q auf S. 148f.).
Entsprechend regelmal3ig finden sich Aussagen, die die Bildungspolitik adressie-
ren — haufig in Form konkreter Ziel- und Mittelforderungen. So miisse Bildungs-
politik zum Beispiel dafiir sorge tragen, dass in Schulen »kritische Medienlehre
statt Apparatekult« vermittelt werde (SZ 13.10.1995, S. 56). Soll der Umgang mit
neuen Medien - sei es nun in Form von Medienerziehung (FAZ/Reu 30.01.1995,
S. 1; FAZ/0ll 13.05.1995, S. 4; FAZ Verlagsbeilage Nr. 200, 29.08.1995, S. 1;
FAZ/Stii 27.10.1995, S. 8; FAZ/Sto 28.12.1995, S. 1; SZ/argum 17.05.1995, S. 27,
SZ/nig 24.08.1995, S. 17; SZ/Gierlich 18.11.1995, S. 836; SZ/Brand 18.11.1995,
S. 836; ZEIT/Schnabel 13.10.1995; ZEIT Nr. 46/ Glotz 1995), informationstech-
nischer Alphabetisierung (SZ/fr6 01.08.1995, S. 21) oder in der fachbezogenen
Anwendung von Lernsoftware (SZ/Otten 08.12.1994; SZ/nig 24.08.1995, S. 17;
SZ-Beilage/Rheinz 16.10.1995, S. 903) —in der Schule stattfinden, miissten au-
Berdem iiber Landergrenzen hinweg medienpddagogische Inhalte in die Lehr-
plane integriert werden. Bildungspolitik wird insbesondere adressiert als Akteu-
rin, die die Mittel fiir die als notwendig behauptete Ausstattung in Form von
Computern mit Internetanschluss bereit stellen soll. Bildungspolitik und die Kul-
tusminister_innen werden — dhnlich wie die Lehrkréafte — als Kraft beschrieben,
die das Projekt >schulische Medienbildung« zugleich verhindern wie auch ermog-

lichen kann.

Anders als in Aquivalenzkette Q, spielen in Aquivalenzkette P die Pilotprojekte
bzw. die Initiativen von Unternehmen aus der IT-/Wirtschaft Mitte der 1990er
Jahre eine zentrale Rolle. Nicht ohne eine gewisse Skepsis, die in AuSerungen
wie »um ihre Glasfasernetze in der Praxis zu testen und smarktgerechte Anwen-
dungslosungenc fiir sie zu suchen« (ZEIT/Sperlich 10.02.1995) zum Ausdruck
kommt, werden die Initiativen »Schulen ans Netz« (Telekom) und

»Comenius« (Telekom-Tochter DeTeBerkom) als wichtige Schritte hin zu einer

Schule von morgen gerahmt, damit Multimedia »Eingang in die Schulen« (SZ/
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Lublinski 21.12.1995, S. 23) findet, wie u.a. vom Innovationsrat der Bundesre-
gierung gefordert (ebd.). Um Schulen ans Netz zu bringen werden hohe Sum-
men in »die s5T-Online<-Anbindung der Schiiler und zukiinftigen Gebiihrenzahler«
(ebd.) investiert, wobei »Schulen ans Netz« mit den Schulbuchverlagen Klett und
Cornelsen kooperiert und Forschungsminister Jiirgen Riittgers als Schirmherr
der Initiative fungiert (ebd.). Auch im Hinblick auf die aktuelle Debatte um eine
inklusive Medien-/Bildung an einer Schule fiir alle (vgl. Kapitel 6.4) werden Pi-
lotprojekte erwahnt: »Die neuen padagogischen Moéglichkeiten der Datenauto-
bahn macht ein weiteres Pilotprojekt deutlich: Von Mitte 1996 an werden 30
Schwerstbehinderte die Moglichkeit haben, sich als Telearbeiter zu qualifizieren«
(SZ/Lublinski 21.12.1995, S. 23).

Die obigen Ausfithrungen zum >Feind< und >Freund« des mutmal3lich hegemonia-
len Projekts >schulische Medienbildung: fokussieren primar auf die Rekonstrukti-
on der Errichtung der antagonistischen Grenze bzw. des Kernstrategems 2 (vgl.
Nonhoff 2006, S. 215). Dieses ist Bedingung dafiir, dass unterschiedliche, am
Allgemeinen orientierte Teilforderungen iiberhaupt zu einer Aquivalenzkette zu-
sammengeschlossen werden konnen (Kernstrategem 1). Nachdem dies bereits
eine Perspektive auf die Forderungen von Kernstrategem 1 eroffnet hat, erfolgt
nun eine explizite Suche nach Kernstrategem 1 und Kernstrategem 3 (s.u.). Zu
diesem Zweck wird im Material nach Artikulationen in Form von Teilforderun-
gen gesucht, iiber die sich — so meine Annahme - zugleich eine bestimmte Auf-
fassung von >den Medien« konstituiert. Im Zusammenhang damit werden auch
jene Aussagen zusammengetragen, die eine genauere Rekonstruktion des Allge-
meinen/ Universellen im Sinne eines gesellschaftlichen Ideals ermoglichen, das
im Diskurs entworfen wird. Dabei wird explizit auch nach einem Kontenpunkt
bzw. leeren Signifikanten (Kernstrategem 3) gesucht also nach einer alle Teilfor-
derungen umfassenden Meta-Forderung, die als Reprisentantin der am Allge-

meinen orientierten Aquivalenzkette (Aqivalenzkette P) fungiert.

Wie in den vorangegangenen Abschnitten zu den beiden Aquivalenzketten P und
Q bereits angeklungen ist, werden >die Medien< im hier untersuchten Teilkorpus

AT auf durchaus widerspriichliche Weise beschrieben. So ist aus einer wirtschaft-
lich orientierten Perspektive von »Information-Highways« (SZ/fr6 01.08.1995, S.
21) die Rede, die »Millionen neue Arbeitsplatze schaffen« (ebd.). In der Informa-
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tionsgesellschaft bzw. im Informationszeitalter wiirden neue Telearbeitsplatze
bzw. Telejobs entstehen (ebd). Diese seien jedoch abhidngig davon, dass die Ak-
zeptanz der neuen Informationstechnologien verbessert und in der Ausbildung
forciert werde — diese Aussage entspricht einer Forderung. Genau wie die fol-
gende Aussage, die einen Wirtschaftsverbandsvorsitzenden zitiert: »[I]n den
Schulen [miisse] der >informationstechnische Analphabetismus« verhindert wer-
den« (ebd.). Bildungsminister Riittgers, der im Diskurs haufig und stets in der
Rolle eines Befiirworters von Medien in der Schule auftritt, wird u.a. iiber
»Chancen und Risiken der digitalen Revolution« befragt (z.B. FAZ Verlagsbeilage
Nr. 200, 29.08.1995, S. 1). Riittgers Position — bzw. wie diese im Mediendiskurs
artikuliert wird — ist vergleichbar mit der Position, die im oben genannten
Schliisseltext (SZ 13.10.1995, S. 56) zum Ausdruck kommt: Indem Chancen und
Risiken integriert werden und Riittgers sich explizit von Euphorie im Hinblick
auf die Moglichkeiten neuer Medien distanziert (FAZ Verlagsbeilage Nr. 200,
29.08.1995, S. 1, Spalte 1, Absatz 3), erscheinen seine Aussagen iiber neu ent-
stehende Arbeitsplédtze und Berufe in Kombination mit den durch ihn genannten
Zahlen — nicht Millionen, wie in der Aussage des Wirtschaftsverbandsvorsitzen-
den, sondern »22000 neue Arbeitsplitze bis Ende 1994« im Mobilfunkbereich
(ebd.) — als Tatsachen auf sachlicher Grundlage. Riittgers Artikulation erfolgt
jedoch in derselben Weise wie die des Verbandsvorsitzenden: »Damit diese Po-
tenziale neuer Berufsfelder und neuer beruflicher Chancen voll in Deutschland
genutzt werden konnen, [muf} in der schulischen, in der beruflichen und in der
Hochschulausbildung sehr viel getan werden]« (FAZ Verlagsbeilage Nr. 200,
29.08.1995, S. 1). Um das volle Potenzial von Multimedia auszuschopfen, miisse
die technische Entwicklung durch »padagogische Bemiihungen« mit einer sinn-
vollen Nutzung verbunden werden (ebd.). Medien blieben sonst nur eine »Erwei-
terung des Freizeitangebotes« oder eine »billige Arbeitsplatzalternative« (ebd.).
Folgt man den Aussagen des Bayerischen Kultusministers und stellvertretenden
KMK-Vorsitzenden (im Mai 1995), so bieten Medien nicht nur neue Arbeitsplitze,
sondern auch »bestes Unterrichtsmaterial« fiir Lehrkrafte (SZ/argum 17.05.1995,
S. 27). Zugleich wird ausgesagt, Medien wie das Fernsehen wirkten »auch auf die
Entwicklung >moralischer und asthetischer Kategorien«, weshalb der Kultusminis-
ter artikuliert, dass die o6ffentlich-rechtlichen Medien verpflichtet sind »im Rahmen

des Erziehungsauftrags mitzuerziehen« (ebd.).
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All die oben beschriebenen, unterschiedlichen Definitionen von und Zuschrei-
bungen zu Medien eint die Forderung nach der Integration neuer Medien in die
Schule - sei es, um eine kritische Auseinandersetzung mit Informations- und Un-
terhaltungsmedien einzuiiben oder um kommunikative oder informationstechni-
sche Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien zu erwerben. Ein »sinnvol-
ler Umgang mit Medien« bzw. ein »sinnvoller Einsatz von Computern« im Rah-
men einer schulischen Medienerziehung umfasst all diese unterschiedlichen Teil-
forderungen.

Ob>Medienerziehung: die Rolle eines leeren Signifikanten tibernimmt, bleibt je-
doch zunachst offen, da es eine wichtige Position gibt, die entweder ganz ohne
den Einsatz dieses Zeichens auskommt oder dessen Bedeutung anders definiert:
Es handelt sich um eine Position, die auf den ersten Blick ein von den oben ge-
nannten Perspektiven abweichendes Bild auf Menschen, Medien und Gesell-
schaft artikuliert. Dabei wird den Medien — z.B. in Form von Computerspielen,
Filmen, Popkonzerten — eine sozialisierende, identitétsstiftende und wirklich-
keitskonstruierende Rolle zugeschrieben (z.B. ZEIT/Bergmann 03.03.1995;
ZEIT/Bergmann 08.09.1995). Heranwachsende bzw. deren Realitat und Identi-
tat wiirden durch neue Medien gepragt. Dagegen sei die schulische Medienpad-
agogik so konzipiert, dass die Medien als objektiver Lerngegenstand erscheinen,
der »beherrschbar, kontrollierbar, {iberpriifbar« sei (ZEIT/Bergmann
08.09.1995).

In den Diskurselementen, die Medien als Sozialisationsfaktor verstehen, wird ein
Generationenkonflikt zwischen Kindern und Erwachsenen und folglich Lehrkraf-
ten artikuliert. Letzteren sei der Blick auf jene Verdnderungen verstellt, »die fiir
die >neuen Kinder« pragend sind« (ZEIT/Bergmann 08.09.1995). »Beamtentum,
die Ideale aufklarerischer Vernunft und ein schwerfalliger, hierarchischer Appa-
rat« machten es Lehrkrédften quasi unmoglich, mit Kindern auf herkommliche
Weise zu kommunizieren, denn diese bewegten sich »zwischen zwei oder mehre-
ren Wirklichkeitsraumen« (ebd.) und verhielten sich »Alltagsordnungen« gegen-
iiber anders, als es die Erwachsenen, die alte Generation gelernt habe (ebd.).
»Die Spielwirklichkeiten des Computers und die Schulrealitit liegen endlos weit
auseinander, zwei Wirklichkeiten fast ohne Beriihrung« (ebd). Uberschrieben ist
ein entsprechender Beitrag mit der Aussage »Die neuen Kinder brauchen andere

Lehrer« (ZEIT/Bergmann 08.09.1995). Dies entspricht einer Mittelforderung.
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Lehrkraften kdme in einer veradnderten Gesellschaft insbesondere die Aufgabe
zu, Unterricht und Schule so zu gestalten, dass Kinder im Umgang mit neuen
Medien nicht zu Autodidakten werden miissten (ebd.). Das Projekt »Comenius«
wird in diesem Kontext als Beispiel herangezogen, wie man mit dem Computer
»simpel und effektiv komplexe Wirklichkeit in den Unterricht holen« und auf3er-
dem den »Spal am Lernen« féordern kénne (ZEIT/Bergmann 03.03.1995). »Die
Lehrer werden um so besser bestehen, je mehr sie sich der Wirklichkeit einer ver-
anderten Gesellschaft 6ffnen« (ebd.), das heilst im Kontext dieser Texte, wenn
sie mit neuen Medien im Unterricht arbeiten, ohne »Abschreckungspadago-

gik« (FAZ Nr. 90/Adam 18.04.1995, S. 1) zu betreiben, denn »Abschreckung ist
[...] kein padagogisches Prinzip« (ebd.), weshalb es wenig hilfreich sei, dass
Spezialpddagogiken — darunter auch die Medienerziehung — die Welt mit Warn-
tafeln vollstellen und den Kindern nur beibringen, »was sie zu vermeiden haben
(ebd.).

Weil -Medienerziehung: in jenen Diskurselementen, die Medien als Sozialisati-
onsfaktor auffassen, viel eher die Rolle eines negativen leeren Signifikanten im
Sinne eines Feindes moderner Medien, moderner Erziehung und moderner
Schule iibernimmt, kann >-Medienerziehung: eigentlich nicht die Rolle des leeren
Signifikanten in Aquivalenzkette P iibernehmen, welche ja darin besteht, eine
allumfassende, am Allgemeinen orientierte Forderung zu reprasentieren (Kern-
strategem 3).2 Dieser Umstand lasst sich jedoch auch anders lesen: Dass sMedi-
enerziehung« in Teilkorpus A I sowohl in der Rolle eines negativen Knotenpunktes
als auch in der eines positiven Knotenpunktes auftaucht, konnte ein Hinweis dar-
auf sein, dass sich dieses Zeichen nicht dauerhaft als Knotenpunkt in Aquiva-
lenzkette P des hegemonialen Projekts >schulische Medienbildung: etablieren
wird (ob das der Fall ist, kann erst die Analyse in Kapitel 5.2.2 und 5.2.3
zeigen).3 Das Phinomen eines in zwei kontrire Aquivalenzketten eingebunde-
nen Knotenpunktes konnte auch als misslungene Einrichtung einer antagonisti-
schen Grenze gelesen werden oder als zwei unterschiedlichen Projekten angeho-

rende Formation. Letztgenannter Lesart widerspricht, dass auch die Artikulatio-

2 Gebel (2012) beobachtet ein &hnliches Phanomen im Anti-Korruptionsdiskurs (S.
170). Dort fungiert >Korruption« als zentraler Knotenpunkt in den beiden kontréren
Aquivalenzketten.

3 Dass dhnliches auch dem Begriff Medienkompetenz widerfahrt, zeigt sich in Kapitel
5.2.2 (Teilkorpus A Il). Darin wird mittels der Strategemanalyse einen Diskurskampf
zweier unterschiedlicher Projekte re-/konstruiert.
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nen, die -Medienerziehung« als Feind konstruieren, letztlich auf die Integration
neuer Medien in die Schule zielen, weshalb es sinnvoller ist, diese Position als
Subformation ein und desselben Projekts zu verstehen; eines Projekts in einer
friihen, noch sehr instabilen Stufe von Hegemonie, in der sich ein hegemoniales
Projekt als solches erst zu formen beginnt (vgl. Kapitel 4.2). In einer entspre-
chenden Phase sind die Signifikanten noch nicht auf eine bestimmte Bedeutung
festgelegt. Eine solche Interpretation erscheint angesichts des Kontextes gut be-
griindet: Die mittleren und spaten 1990er Jahre sind jener Zeitraum, in dem die
Medienpadagogik als Disziplin an Relevanz gewinnt (vgl. Kapitel 1.2). Im Zuge
dessen wird auch in deutschen Leitmedien erstmals seit Erfindung und Verbrei-
tung digitaler Medien und des Personal Computers ausfiihrlicher iiber medien-
padagogische Begriffe und Konzepte diskutiert. >Schulische Medienbildung« ist in
diesem Zeitraum also eher eine Ansammlung heterogener hegemonialer Artiku-
lationen und noch kein hegemoniales Projekt. Unter Beriicksichtigung dieser

Perspektive lassen sich auch die folgenden Beobachtungen einordnen.

Medienbilder

Die Diskurselemente in Teilkorpus A I artikulieren ein seltsam widerspriichliches
Medienbild, das Medien zugleich potenziell positive als auch negative (insbes.
jingere Menschen gefahrdende) Eigenschaften unterstellt. Neue Medien — und
das bezeichnet im hier untersuchten Diskursausschnitt vorwiegend digitale Me-
dien bzw. den Computer (und seltener Unterhaltungsmedien wie das Fernsehen)
—werden im Rahmen des Mediendiskurses als gesellschaftliches Problem be-
schrieben, das es mit den Mitteln des Bildungssystems zu losen gilt. Die Heraus-
forderung sMedien« wird auf eine Weise artikuliert, die es untrennbar mit der
modernen Gesellschaft verkniipft — einer Informationsgesellschaft, die bereits
Realitét sei (z.B. (ZEIT/Bergmann 03.03.1995, SZ/Bergmann 14.01.1995, S.
905, SZ-Beilage/Gertz 27.04.1995, S. 34).

Das Mittel, welches in der Lage sei, die aus der digitalen Revolution resultieren-
den Herausforderungen in geregelte Bahnen zu leiten und die neuen Medien als
Agentinnen der digitalen Revolution zu zivilisieren und fiir das Allgemeinwohl
fruchtbar zu machen, ohne auf deren positives Potenzial verzichten zu miissen,
ist ein geregelter Umgang mit Medien und dieser miisse in der Schule vermittelt

werden. Ziel miisse es daher sein, diesen Umgang im Schulsystem aller Lander
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zu verankern und Lehrkréfte in der Lehrer_innenausbildung auf eine veranderte
Rolle und die Arbeit mit neuen Medien bzw. dem Computer vorzubereiten.
Zugleich diirften die Gefahren, die von neuen Medien (und Technologien) as-
gingen, nicht unterschétzt werden. Deshalb wird ein Medienbegriff eingefiihrt,
der Medien als komplexe, machtvolle aber handhabbare Werkzeuge beschreibt,
die bei richtiger Anwendung (siehe dazu weiter unter die Aufzahlung der Adjek-
tive) neues Lernen in einer neuen Schule ermoglichen.

Die haufig artikulierte Forderung nach einem bestimmten »Umgang mit Medien«
wird in fast allen Texten mittels verschiedener Adjektive spezifiziert, darunter
sinnvoll, kreativ, selbststdandig, sachgerecht, sozial, verantwortungsvoll bzw. verant-
wortungsbewusst, jugendschutzgerecht, bildungsbezogen sowie lernend.

Wie ein entsprechender Umgang mit Medien aber genau bzw. konkret beschaf-
fen sein soll, bleibt weitgehend deutungsoffen; dasselbe gilt fiir den Begriff -Me-
dienerziehungs, der weder in Aquivalenzkette P noch in Aquivalenzkette Q eine
einheitliche, eindeutige Bedeutung hat. Das kann ein Hinweis auf ergdnzende
bzw. sekundire hegemoniale Strategeme sein, insbesondere auf das Strategem
der emergenten Interpretationsoffenheit des symbolischen Aquivalents des All-
gemeinen (Strategem 5; vgl. Kapitel 4.3.2). Strategem 5 kann aber nur in Ver-
bindung mit Kernstrategem 3 auftauchen, da die Interpretationsoffenheit eine
besondere Eigenschaft von Kernstrategem 3 beschreibt, das diesem ermoglicht,
besonders anschlussfiahig zu sein und dadurch »in einer sehr hohen und zugleich
diversen Anzahl von Verkniipfungen artikuliert [zu] werden« (Nonhoff 2006, S.
233). Das ist — wie oben rekonstruiert wurde — auch der Fall; allerdings geht die
Interpretationsoffenheit so weit, dass der Knotenpunkt -Medienerziehung:« so-
wohl in einer negativen wie auch in einer positiven Aquivalenzkette zweier Sub-
formationen auftaucht. Dieser Umstand wurde darauf zuriickgefiihrt, dass sich
in Teilkorpus A I noch kein stabiles hegemoniales Projekt geformt hat. Eine ande-
re Interpretation wére, dieses Phdnomen als gezieltes und vereinzeltes Durch-
brechen der antagonistischen Grenze zu fassen und somit als Strategem 7 (vgl.
Kapitel 4.3.2). Dieses ergdnzende hegemoniale Strategem tragt dazu bei, »die
Reichweite und den Erfolg eines hegemonialen Projekts« (Nonhoff 2006, S. 234)
zu erhohen. Das konnte der Fall sein, weil beide Subformationen, in denen das
potenzielle Kernstrategem 3 angesiedelt ist, die Meta-Forderung »neue Medien

in die Schule« artikulieren. Sie tun dies allerdings vorwiegend tiber den Textzu-
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sammenhang bzw. {iber mehrere Diskurselemente hinweg und nicht in Form ei-

ner reprasentativen Forderung.

Subjektpositionen und Menschenbilder

In Teilkorpus A I werden zusammen mit widerspriichlichen Medienbildern (s.o.)
auch widerspriichliche Subjektpositionen konstruiert, die zunéchst als kaum
miteinander vereinbar erscheinen. Dies betrifft weniger die vergleichsweise ein-
deutige Position, die der Diskurs als fiir Lehrkréfte erstrebenswerte konstruiert
(siehe weiter oben), sondern die Positionierung der Heranwachsenden bzw. der
Schiiler_innen. Diese werden zum einen als medieninkompetente Subjekte be-
schrieben, die der massenmedialen Welt von »Sex and Crime« (SZ/argum
17.05.1995, S. 27) und einer »heranwalzenden Datenflut« (ZEIT 24.02.1995)
hilflos ausgesetzt seien, weil in Schulen selten eine kritische Auseinandersetzung
mit Fernsehen, Horfunk oder Presse stattfande (SZ/argum 17.05.1995, S. 27).
Zugleich rahmt der Diskurs Heranwachsende als Handelnde, die nicht nur
selbstverstandlich mit den neuen Medien und Technologien umgingen, weil sie
mit diesen aufgewachsen sind; sie wiirden sich diese Technologien bzw. Kultur-
techniken auch selbststindig aneignen, seien (unfreiwillig) Autodidakten (ZEIT/
Bergmann 08.09.1995) und zeigten der dlteren Generation inklusive der Lehr-
krafte, wie der Computer zu bedienen ist.

Diese in sich widerspriichliche Konzeption zugleich hilfloser und selbstermachti-
gender Subjekte ist das Ergebnis zweier Subformationen — derselben Formationen,
die dafiir verantwortlich zeichnen, dass die Bedeutung des Zeichens >Medienerzie-
hung« uneinheitlich ist. Dieses Phdnomen wurde im Riickgriff auf den Kontext als
Zeichen einer frithen Stufe von Hegemonie interpretiert, in der Bedeutungen noch
nicht eindeutig festgeschrieben sind. Ob und welche seigentliche< Bedeutung Her-
anwachsende bzw. Schiiler_innen dauerhaft im Diskurs einnehmen bzw. welche
Subjektpositionen das Projekt >schulische Medienbildung« im Prozess des Hegemo-
nial-Werdens fiir diese Gruppe bereitstellen wird, kann erst im weiteren Verlauf

der Analyse (Kapitel 5.2.2 und 5.2.3) rekonstruiert werden.

Das Ideal/das Allgemeine
Der Diskurs >schulische Medienbildung« artikuliert Bilder von >guter< Schule und
—in diesem Zusammenhang — von einem >guten< Umgang mit neuen Medien.

AufSerdem entwirft er in der Rede von Schule, Medien und Bildung ein Ideal von
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Gesellschaft, in dem alle partizipieren, ihre Potenziale entfalten und am gesell-
schaftlichen Fortschritt teilhaben konnen sowie zu diesem Fortschritt beitragen —
z.B. als Telearbeiter_innen in neu entstehenden Berufsfeldern. In dieser idealen
Gesellschaft steht nichts und niemand der Zukunft der Gesellschaft — einer har-
monischen Verbindung aus informationstechnischen, medialen, wirtschaftlichen
und bildungsbezogenen Pramissen — im Weg, weil ein bestimmter Umgang mit
Medien mittels des Computers in der Schule vermittelt wird. Eine >gute<, dem
Allgemeinwohl dienliche Schule ist demgemal eine Schule, in der die Lehrkrafte
in einer neuen Rolle die Kinder und Jugendlichen dabei unterstiitzen, weitge-
hend selbststéndig einen kompetenten Umgang mit neuen und unterhaltenden
Medien durch den Umgang mit dem Computer zu erlernen — mit neuen didakti-
schen Methoden und Settings jenseits des Frontalunterrichts. Das ist moglich,
weil allen Schiiler_innen ausreichend Geréte zur Verfiigung stehen.

Der Diskurs bindet damit das Allgemeinwohl in Gestalt einer vielversprechenden
Zukunft an die Ausstattung von Schulen mit einer bestimmten Menge eines be-
stimmten technischen Artefakts, nimlich des Computers. Dass sich diese Logik
schlieflich als dominante durchsetzen wird, so dass im Dezember 2018 im Rah-
men des »DigitalPakt Schule« (vgl. Kapitel 2) iiber eine Grundgesetzidnderung ab-
gestimmt wird, ist Mitte der 1990er Jahre noch nicht vorauszusehen. Es ist jedoch
wahrscheinlich, dass diese Formation in den Diskurselementen der beiden Teilkor-

pora A I und I1I in Form einer Mittelforderung an Prasenz zunehmen wird.
5.2.1.2. Weitere Strategeme

Die Existenz einzelner weiterer Strategeme habe ich bereits im vorangegangenen
Kapitel nachgewiesen, darunter die beiden ergidnzenden hegemonialen Strate-
geme 5 und 7. Nach sekundéaren Strategemen (Strategem 8 und 9) im Teilkorus A
I zu suchen, erscheint wenig sinnvoll, da es sich hierbei um Formationen handelt,
die sich auf die Idee einer innerhegemonialen Hegemonie beziehen (vgl. Kapitel
4.3.2). Eine solche kann aber erst dann vorliegen, wenn sich bereits eine diskur-
sive Formation fest etabliert hat, tiber deren »eigentliche Bedeutung« jedoch
noch gerungen wird (vgl. in Kapitel 4.3.2 den Abschnitt zu den sekundéren he-
gemonialen Strategemen). Das ist zu diesem Zeitpunkt noch nicht der Fall, wird

aber unter Beriicksichtigung des Kontextes mit hoher Wahrscheinlichkeit zu ei-
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nem spateren Zeitpunkt — und damit voraussichtlich in Teilkorpus A IT und IIT —
eintreten.

Somit ist noch offen geblieben, ob der Diskurs Mitte der 1990er Jahre das Strate-
gem 6 der Einrichtung bzw. Fortschreibung von Subjektpositionen fiir politisch-
gesellschaftliche Krafte (vgl. Kapitel 4.3.2) beinhaltet. Dieses Strategem dient
der Bezeichnung von diskursiven Formationen, die Subjektpositionen fiir jene
Akteur_innen zur Verfiigung stellen, die am Allgemeinwohl orientierte Forde-
rungen stellen — beispielsweise Parteien, Stiftungen und Gewerkschaften oder
sonstige Verbédnde, die die Interessen verschiedener gesellschaftlicher Gruppen
vertreten (darunter organisierte Vertretungen bestimmter Branchen, Berufe, Re-
ligionsgemeinschaften)4. Gebel (2012) erweitert Nonhoffs Definition von Strate-
gem 6, indem sie Akteur_innen um weitere »socio-political forces« (S. 109) er-
ganzt, welche der Implementierung und Unterstiitzung eines hegemonialen Pro-
jekts dienen und damit dessen Expansion vorantreiben (Gebel 2012, S. 201). Sie
weist auch darauf hin, dass die Rekonstruktion von Strategem 6 eine Moglichkeit
ist, Strategem 8 des eigentlichen Verfechters zu untersuchen. Zudem verweist sie
auf die Fragen, ob die Positionen der sozio-politischen Kréfte {ibereinstimmen
(Gebel 2012, S. 211) und zwischen welchen Kriften sich eventuell Kooperatio-
nen (Gebel 2012, S. 213ff.) bilden. Dies ist ein wichtiger Hinweis im Zusammen-
hang mit den oben bereits erwahnten Initiativen und Pilotprojekten, die von ver-
schiedenen Akteur_innen aus Wirtschaft, Bildung und Politik in Kooperation
miteinander durchgefiihrt werden. Diese Zusammenschliisse fithren zum einen
dazu, dass den entsprechenden Aktivitdten umfangreiche finanzielle Ressourcen
zur Verfligung stehen und zum anderen dazu, dass die Wahrscheinlichkeit der
medialen Aufmerksamkeit erhoht wird, wenn z.B. der amtierende Bildungsmi-
nister Teil einer solchen Kooperation ist.

Bildungsminister Riittgers wird dadurch im Diskurs zu einem wichtigen Knoten-
punkt. Gleiches gilt fiir die Initiativen »Schulen ans Netz« und das Pilotprojekt
»Comenius«, das haufig unter Verweis auf dessen Namensgeber — »den Pionier
der modernen Medienpadagogik« (SZ-Beilage/Gertz 27.04.1995, S. 34; SZ-Bei-
lage/wg 24.01.1995, S. 35; ZEIT/Sperlich 10.02.1995) — eingefiihrt wird.
Dadurch, dass das Projekt >schulische Medienbildung« derart prominente Unter-

stlitzung hinter sich vereinen kann, gewinnt das Projekt an Reichweite.

4 Eine Liste der beim Bundestag registrierten Verbande hat dieser auf seiner Internet-
seite verdffentlicht (www.bundestag.de/parlament/lobbyliste).
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Neben den genannten Positionen werden in dieser frithen Stufe keine weiteren
Positionen auf Medien, Bildung und Schule artikuliert, die nicht einer der bereits
genannten Formationen zugerechnet werden konnen. Dass der Diskurs bereits
auf einige wenige diskursive Formationen und Logiken begrenzt ist, ist ein Hin-

weis darauf, dass ein hegemoniales Projekt im Entstehen ist.
5.2.1.3. Zusammenfihrung

Die Strategemanalyse von Teilkorpus A I konnte zeigen, dass sich Mitte der
1990er Jahre in der Rede von Schule, Medien und Bildung ein Diskurs zu formen
beginnt, der bereits von bestimmten Formationen gepragt ist. Eine gewisse Pro-
minenz gewinnt dabei das Zeichen -Medienerziehung:. Dessen Bedeutung ist je-
doch mehrdeutig, weil -Medienerziehung« als Knotenpunkt in verschiedenen
Aquivalenzketten auftaucht: als >Freund« des hegemonialen Projekts >schulische
Medienbildung« sowie als dessen >Feind« (vgl. S. 148ff.). Dieses Phanomen konn-
te unter Beriicksichtigung des Kontextes als zwei Subformationen ein und des-
selben Projekts interpretiert werden, da beide Formationen ein gemeinsames
Ziel haben — den Umgang mit Medien in der Schule.

Zugleich wurde deutlich, dass unter Medien haufig Computer verstanden und
>Computer< synonym fiir -Medien« eingesetzt wird. Es wurde auch rekonstruiert,
wie der Diskurs Subjektpositionen — z.B. fiir Lehrkréfte — erzeugt, indem diese
iiber die Zuschreibung bestimmter Attribute als >gute< oder >schlechte« Krafte
adressiert werden. Gleiches gilt fiir jene sozio-politischen Krifte, die in Gestalt
von Stiftungen, Unternehmen oder Wirtschaftsverbanden auftauchen und die in
Kooperation mit Akteur_innen aus Politik und Bildung eine starke Prasenz im
Diskurs haben - gleiches gilt fiir deren Positionen.

Besonders wichtig im Hinblick auf die Herstellung des Wissensfeldes >schulische
Medienbildung: sind die Artikulationen, mittels derer >die Medien« als ein gesell-
schaftliches Phanomen gerahmt werden, das in allen Texten als Agent der digita-
len Revolution bzw. der Informationsgesellschaft erscheint. Dennoch artikuliert
der Diskurs (noch) keine einheitliche Definition: Medien sind entweder Werk-
zeuge bzw. Tools, Ubergangsobjekte oder Sozialisationsfaktor. Dominant ist je-
doch der Versuch, Medien als handhabbare Phdnomene zu fassen, deren Poten-

ziale — den >richtigen< Umgang vorausgesetzt — ausgeschopft werden konnen. Die
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Artikulationsweisen erinnern an Beschreibungen der Zahmung wilder Tiere oder

der Urbarmachung ldndlicher Flachen zum Zwecke der Bewirtschaftung.

Ausgehend davon, dass Teilkorpus A I eine frithe Stufe der Hegemonie reprasen-

tiert, fokussiert das folgende Kapitel darauf, das Hegemonial-Werden des Pro-

jekts sschulische Medienbildung« zu rekonstruieren, indem das Material wieder-

um nach den drei Kernstrategemen und deren Beziehungen zueinander durch-

sucht wird.

5.2.1.4. Visualisierung der Teilergebnisse (S.143)

Um die Chancen

der digitalen Revolution in der
Informationsgesellschaft nutzen
zu konnen, muss Schule den sinn-

vollen Umgang mit Medien ver-
mitteln. Dafiir sind mehr Compu-
ter erforderlich und Medienerzie-

hung muss in die Lehrplane

aller Lander.

Medien
sind Werkzeuge, deren Be-
herrschung durch den Umgang
mit Computern erlernt werden
kann vs. Medien sind Soziali-
sationsfaktoren, die Identi-
taten formen.
Lehrkrafte
miissen den Mut haben,
Computer & neue Medien
im Unterricht einzusetzen.
Eine neue Unterrichtskul-
tur erfordert auch eine

neue Lehrerrolle.

TEILKORPUS A 1 (12/1994-11/1995)

ABB V: DIE ABBILDUNG VISUALISIERT DOMINANTE ARTIKULATIONSWEISEN DES TEILKORPUS A I.
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5.2.2. Analyse des Teilkorpus A Il (10/2011-9/2012)

Wie im vorangegangenen Kapitel erldutert, kann davon ausgegangen werden,
dass das hegemoniale Projekt >schulische Medienbildung« in Teilkorpus A II
ebenso wie bestimmte Forderungen und die antagonistische Grenze an Kontur
gewinnen. Entsprechend deutlich sollten sich hegemoniale Formationen in Form
der drei Kernstrategeme und ggf. weiterer Strategeme zeigen. Besonders interes-
siert hier die Existenz des Kernstrategems 3 (Reprasentant des Allgemeinen), das
in Teilkorpus A I nicht eindeutig als solches zu rekonstruieren war bzw. das als
doppelt besetzter Knotenpunkt nicht in der Lage war, den Status eines leeren Si-
gnifikanten zu iibernehmen. Die Existenz eines leeren Signifikanten ist jedoch
ein wichtiger Hinweis darauf, dass es sich bei >schulischer Medienbildung« um
ein hegemoniales Projekt handelt, das diesen Namen auch verdient, denn haufig
gibt der zentrale Knotenpunkt einem Diskurs den Namen, weil er sowohl den
Mangel an Allgemeinem reprasentiert als auch das einfordert, was zur Behebung
dieses Mangels und der Realisierung des Allgemeinwohls erforderlich ist. Um je-
doch nicht bestimmte Erkenntnisse vorwegzunehmen, wird Teilkorpus A II zu-
nachst bewusst als eigenstandiger Diskursausschnitt behandelt. Eine Zusammen-
fiihrung mit den Ergebnissen der Analysen der beiden anderen Teilkorpora sowie
des Teilkorpus B erfolgt in Kapitel 5.2.4 (Schritt 7 und 8 der Srategemanalyse in
Erweiterung der sechs Schritte bei Nonhoff).

Im Folgenden gehe ich wie im vorangegangenen Kapitel 5.2.1 vor, indem ich
eingangs die Inhalte der Diskurselemente zusammenfasse, die das hier unter-
suchte Teilkorpus A II bilden (Schritt 3 der Strategemanalyse). Anschliel3end
schildere ich, ob und wie — ggf. abweichend von Kapitel 5.2.1 — eine antagonisti-
sche Grenze eingerichtet wird, die in Freund- bzw. Feindbildern zum Ausdruck
kommt. Darauf aufbauend werden die Kernstrategeme sowie eventuelle weitere
Strategeme und diskursive Figuren rekonstruiert (Schritt 4 und 5 der Strategem-
analyse). Als sechster Schritt erfolgt der Vergleich des Mediendiskurses mit den
Artikulationen der Lehrkrafte. Die Analyse von Teilkorpus A II schlie3t mit einer

Zusammenfiihrung der Ergebnisse und deren Visualisierung in Kapitel 5.2.2.6.
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5.2.2.1.Vorbereitende Schritte der Strategemanalyse

Die Texte dieses Teilkorpus konnen ausgehend von den darin behandelten The-
men grob in vier Kategorien eingeteilt werden. (1) Texte, die sich mit den positi-
ven oder negativen Eigenschaften und Wirkungen von neuen Medien und Mas-
senmedien aus einer breiten gesellschaftlichen Perspektive auseinandersetzten
und weniger auf konkrete Medien bzw. digitale Endgeréte fokussieren (z.B. FAZ
14.09.2012, S. 8; SZ 08.09.2012, S. 22; ZEIT 06.09.2012, S. 35-36). Dazu zidhlen
auch die Texte, die sich mit den Aussagen des Neuropsychiaters Manfred Spitzer
befassen. Wie noch gezeigt werden wird, bildet dieser mit seinen Artikulationen
zur >Digitalen Demenz:« einen Knotenpunkt im Rahmen eines defensiv-hegemo-
nialen Projekts, welches auf eine Schule ohne digitale Medien und entsprechen-
de Endgeréte abzielt. Dieser Knotenpunkt dient zugleich der Stabilisierung einer
antagonistischen Grenze des offensiv-hegemonialen Projekts >schulische Medi-
enbildung:.

(2) Eine zweite Gruppe bilden Texte, die den konkreten Einsatz neuer Medien —
z.B. Tablets oder Whiteboards — im Unterricht thematisieren und dabei die Vor-
und Nachteile neuer Medien (u.a. aus didaktischer Perspektive) diskutieren, wo-
bei -Medienkompetenz: oftmals als Bezugspunkt auftaucht. (z.B. FAZ
18.09.2012, S. 42; SZ 21.01.2012, S. 6; ZEIT 06.09.2012, S. 37).

(3) Ein Phdnomen, das im Jahr 2012 haufig im Mediendiskurs thematisiert wird,
ist Mobbing bzw. Cybermobbing!. Letzteres bezeichnet gewaltformige Prozesse
des Bedrohens und Beleidigens einzelner Personen oder Gruppen in digitalen
Raumen bzw. unter Beteiligung digitaler Medien, die auf die Ausgrenzung der
gemobbten Person bzw. Gruppe aus bestimmten sozialen Radumen abzielen (vgl.
Grimm et al. 2008 sowie Stoltenhoff/Raudonat 2016). Teils anlasslich des Spiel-
filmes »Homevideo« (Riedhof 2011), der die Geschichte eines Jugendlichen in-
szeniert, der von Klassenkameraden im Internet blo3gestellt und abgewertet
wird, rahmen die Texte dieser Kategorie Mobbing vorwiegend als soziales Pha-
nomen, welches mittels der neuen, fiir alle zugdnglichen Medien eine neue Stufe
erreiche, weshalb Medienkompetenz wichtig sei (z.B. FAZ 06/2012; SZ
26.03.2012, S. 38).

(5) Unter diese Kategorie fallen Texte, die sich mit dem sogenannten >Schultro-

janer< befassen. Dabei geht es um lizenz- und urheberrechtliche wie auch um da-

1In der Fachliteratur wird auch der Begriff Cyberbullying verwendet (z.B. bei Wachs/Wolf 2015).
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tenschutzrechtliche Fragen, die die Nutzungsweisen von Lehrkraften und die In-
teressen von Schulbuchverlagen betreffen (z.B. FAZ 02.11.2011, S. 29; SZ
14.12.2011, S. 4). Die Texte wurden ins Korpus aufgenommen, weil darin artiku-
liert wird, wie Lehrkrafte heute unterrichten wiirden und dass die Kontrolle ihrer
Arbeitsweise einer modernen Unterrichtskultur entgegenstehe.

Einige marginale Positionen finden sich in Beitragen, die unter einem Umgang
mit Medien auch die Auseinandersetzung mit Film oder Zeitung thematisieren,
wobei der Beitrag »Lola rennt durchs Klassenzimmer« (FAZ 14.02.2012, S. 38)
einer der wenigen Texte dieses Teilkorpus ist, in dem das Zeichen -Medienbil-
dung« auftaucht. Ein Umstand, auf den ich in der abschliel3enden Zusammenfiih-

rung in Kapitel 5.2.4 und im Fazit dieser Arbeit (Kapitel 6) noch eingehen werde.
5.2.2.2.Kernstrategeme 1-3

Zu beobachten ist, dass sich im Jahr 2012 die Rede von Schule, Medien und Bil-
dung im Wesentlichen auf zwei Positionen zuzuspitzen scheint, die ich im Rah-
men der nun folgenden Analyse ndher untersuche. Dabei rekonstruiere ich zu-
nachst die Errichtung der antagonistischen Grenze (Kernstategem 2), indem das
Material nach Aussagen durchsucht wird, die der Integration neuer Medien in
die Schule im Wege stehen bzw. als diesem Projektziel hinderliche Faktoren be-

schrieben werden.

Dem Allgemeinwohl abtrigliche Elemente (Aquivalenzkette Q) oder die

Konstruktion des >Feindes«<>schulischer Medienbildung:

Um die »immer komplexere Welt besser zu verstehen« (FAZ 28.09.2012, S. 18),
helfe digitale Ignoranz genauso wenig wie Digitale Demenz (ebd.). Entsprechende
Aussagen — haufig wird auf Manfred Spitzer oder dessen Buch »Digitale

Demenz« (2012) verwiesen — wiirden zwar dem Unbehagen der Eltern recht geben
(FAZ 28.09.2012, S. 18) bzw. die Angste verunsicherter Eltern schiiren (SZ/Bar-
tens 08.09.2012, S. 22); seriose Studien wiirden jedoch das Gegenteil dessen bele-
gen, was Spitzer u.a. behaupten (SZ/Weber 08.09.2012, S. 22). Weil der Computer
untrennbar mit der Welt des 21. Jahrhunderts verbunden sei, werden medien- und
technikkritische Aussagen als weltfremd (FAZ 28.09.2012, S. 18) gerahmt: Spit-

zers Aussage, der Computer bzw. das Internet mache dumm, dick, siichtig, einsam
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und ungliicklich wird dadurch geschwécht, dass sie als »Polemik« (SZ/Bartens
08.09.2012, S. 22), »Quatsch« (Medienpsychologe Peter Vorderer im Gesprach mit
Manfred Spitzer in ZEIT/Spiewak 06.09.2012, S. 35-36) oder »Behauptung« (FAZ
28.09.2012, S. 18) bezeichnet werden. Zudem wird artikuliert, dass die von Spit-
zer publizierten Forschungsergebnisse entgegen dessen eigener Aussage empirisch
nicht belegt seien (z.B. SZ/Weber 08.09.2012, S. 22). Dadurch werden all jene Po-
sitionen, die Spitzer — ein »Missionar in Sachen Medienkritik« (ebd.) — ganz oder
teilweise Recht geben, in ihrer Argumentation geschwacht, da diese im »Fakten-
check« versagen wiirden (SZ/Weber 08.09.2012, S. 22). Eine entsprechend medi-
enkritische Haltung wiirde verhindern zu erkennen, »welch hohes Lernpotenzial
Computer haben konnen« (ZEIT/Spiewak 06.09.2012, S. 35-36) und wie gute
anspruchsvolle Programme und Lernsoftware dabei unterstiitzten, heterogene
Gruppen zu unterrichten, Selbstwirksamkeit zu erzeugen, krebskranke Kinder in
ihrer Behandlung zu unterstiitzen (ebd.) oder »die Leistungsfahigkeit der Schii-
ler in Mathematik und allgemein die Lernatmosphéare« zu verbessern (SZ/Weber
08.09.2012, S. 22). Dass Schulen den Computer ausschlie3en, verhindere, dass
Kinder sich diesen selbst erschlief3en und dafiir nutzen, Geschichten zu erzihlen,
zu zeichnen, Plakate und Einladungen zu entwerfen (SZ/Riibesamen 11. August
2012, S.V2/3).

Das traditionelle Erziehungskonzept, das neue Medien und den Computer ver-
damme (und das in mehreren Texten sowohl mit der Waldorf-Schule als auch mit
dem humanistisch gepragten Gymnasium in Verbindung gebracht wird), wiirde
aulBerdem Kinder aus nicht akademisch gepragten Haushalten benachteiligen
(ebd.). Wer nur die negativen Seiten von Computerspielen sehe und von Einzel-
studien auf das Allgemeine schliel3e, iibersehe das Potenzial und die Komplexitét
neuer Medien (ebd.) und die Tatsache, dass »wir alle Computer [nutzen]«
(ZEIT/Spiewak 06.09.2012, S. 35-36), weshalb Medienbildung in der Grund-
schule beginnen miisse (ebd.). Eine entsprechende Haltung verhindere auf3er-
dem, dass iiber die Folgen der Digitalisierung diskutiert werde, weil sie ein kom-
plexes gesellschaftliches Phdnomen auf eine Ja-Nein-Frage reduziere (ebd.). Wer
die neuen Medien fiir Defizite beim Lesen und Schreiben verantwortlich mache,
verdecke, dass die Griinde dafiir andere seien (SZ/Osel 30. Juli 2012, S. 37).
Durch die »Offnung der Hochschulen fiir bisher unterreprésentierte Gruppenc
und durch den Umstand, dass »mehr als die Hélfte eines Jahrgangs studiertx,
sinke »zwangslaufig« das Niveau (SZ/Osel 30. Juli 2012, S. 37). Auch die »Be-
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schleunigung von Bildung durch Strukturreformen« (das achtjdhrige Gymnasi-
um) habe »den Deutschunterricht teils zum Stiefkind der Schulbildung gemacht«
(ebd.).

Einer besonders haufigen Artikulationsweise entspricht diese Aussage: Wer nicht
verstehe, das Medien »Teil unserer Kultur« sind (SZ/Weber 08.09.2012, S. 22)
und wer »in einer Mediengesellschaft« (ZEIT/Spiewak 06.09.2012, S. 35-36) ge-
gen Medienbildung in Schulen sei, der verhindere, dass »Schule [...] Kinder auf
das Leben« vorbereite (ebd.). Damit wird Medienbildung und der Umgang mit
Medien an Schulen an das Allgemeinwohl einer ganzen Gesellschaft — der Medi-
engesellschaft — gekoppelt. Dass viele Texte, die auf eine Medienintegration ab-
zielen, Medienkritik explizit integrieren, kann als diskursive Strategie verstanden
werden, die die Reichweite des Projekts >schulische Medienbildung« erhoht, weil
so die Argumentationen als diplomatische Fusion erscheinen. Jene Positionen,
die fiir eine Schule ohne neue Medien argumentieren (FAZ/Spitzer 14.09.2012,
Nr. 215, S. 8;S.V2/5; SZ 17.12.2011, S. 46; SZ/Holzer 11.08.2012; SZ
20.09.2012, S. 15) werden im Diskurs nicht nur als Gegner bestimmter Medien
gerahmt, sondern als Gegner neuer padagogischer Mittel und Moglichkeiten und
einer Schule, die Kinder auf das Leben in einer medial geprigten Gesellschaft
vorbereiten will. Medienkritische Positionen setzen also Chancen von Kindern

und damit die Zukunft der Gesellschaft und also das Allgemeinwohl aufs Spiel.

Im obigen Abschnitt wurde gezeigt, wie der Diskurs im Jahr 2012 einen >Feind«
konstruiert, der einer dem Allgemeinwohl dienlichen Implementierung von Me-
dienbildung ins Schulsystem dadurch im Weg steht, dass er neuen Medien und
Technologien sowie deren vielféltigen Potenzialen gegentiiber insgesamt kritisch,
ablehnend oder dngstlich eingestellt ist und dessen Ansichten blof3 Behauptun-
gen sind, die aus Unwissenheit resultieren bzw. auf falschen Fakten beruhen. Der
>Feind« zeichnet sich insbesondere dadurch aus, dass es ihm in missionarischer
Weise gelingt, mittels populdarwissenschaftlicher Veroffentlichungen die Sorgen
und Angste u.a. von Eltern zu schiiren, ohne seine Aussagen iiber den schidli-
chen Einfluss von Medien und digitalen Endgeraten wissenschaftlich belegen zu
konnen. Die Konstruktion des Feindes erfolgt also mittels einer Gegentiberstel-
lung zweier Positionen: einer die Medien abwertenden bzw. diesen gegeniiber
kritischen Position und einer Position, die der ersten zahlreiche Argumente ent-

gegenhalt, darunter das Argument der Unwissenschaftlichkeit und des Populis-
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mus. Dabei erscheint die zweite, medienbefiirwortende Position haufig als eine
dritte: Diese integriert explizit eine kritische Perspektive auf Medien oder Medi-
enindustrie (z.B. SZ 23.07.2012, S. 34), verbindet diese aber mit der Einsicht in
die gesellschaftliche Realitat der modernen Gesellschaft. Diese hegemoniale
Strategie ist besonders raffiniert, da sie das Feindbild des gegnerischen Projekts
(das defensiv-hegemoniale Projekt, das die Integration neuer Medien in die
Schule verhindern will) fiir die Durchsetzung der eigenen Ziele und die Starkung
der antagonistischen Grenze (Kernstrategem 2) nutzt. Dabei wird teilweise mit
einer superdifferenziellen Grenzziehung (Kernstrategem 4) gearbeitet, insofern
manche Positionen als weltfremd oder an der Realitit vorbei gehend gerahmt
werden. Ein Beispiel fiir eine solche Grenzziehung ist die Aussage des Medien-
psycholigen Peter Vorderer, der Manfred Spitzer im Gesprach fragt, wo dieser
denn lebe, weil Spitzer »Computer bis zur Oberstufe aus der Schule verbannen
will« (ZEIT/Spiewak 06.09.2012, S. 35f.).

Auch der >Freund:«>schulischer Medienbildung« bzw. jene Faktoren, die das offen-
siv-hegemoniale Projekt >schulische Medienbildung: unterstiitzen, kam bereits
oben in Anséatzen zur Sprache. Um genauer zu rekonstruieren, wie im Teilkorpus
A I die antagonistische Grenze eingerichtet wird, wird nun nach Artikulationen
in Form ex- und impliziter, am Allgemeinen orientierter Forderungen gesucht.
Das dient zum einen dazu, Kernstrategem 1 zu rekonstruieren und zum anderen
dazu, die Knotenpunkte oder den zentralen Knotenpunkt von Aquivalenzkette P
aufzuspiiren, der moglicherweise in der Lage ist, eine Meta-Forderung zu artiku-
lieren, die alle am Allgemeinen orientierten Teilforderungen in sich vereint und

somit die Form eines leeren Signifikanten annimmt (Kernstrategem 3).

Dem Allgemeinwohl zutrigliche Elemente (Agivalenzkette P) oder die Kon-

struktion des >Freundes«<>schulischer Medienbildung:«

Der Computer und mit ihm die neuen Medien gehorten nicht nur ins Klassen-
zimmer, sondern sogar ins Kinderzimmer, artikuliert der Bitkom-Président Die-
ter Kempf in der FAZ (28.09.2012, S. 18). Dabei gehe es nicht um Konzerninter-
essen, sondern um eine Vorbereitung auf die gesellschaftliche Wirklichkeit, die
langst von neuen Medien gepragt sei; »Computer sind mit der Welt des 21. Jahr-
hunderts untrennbar verbunden« (FAZ 28.09.2012, S. 18; Ahnliches artikuliert
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Vorderer in ZEIT/Spiewak 06.09.2012 , S. 35-36.). Die neue Technik mache
Menschen genauso wenig »dumm oder schlau« wie Biicher (ebd.). Entscheidend
seien die Inhalte, weshalb in der Schule »unbedingt Medienkompetenz vermittelt
werden [muss]« (ebd.). Um Schiiler_innen auf eine Zukunft vorzubereiten, »in
der es ohne Technik nicht mehr gehe [...] forderte Anfang dieses Jahres die En-
quetekommission >Internet und digitale Gesellschaft:, der Staat solle jedem Schii-
ler ein eigenes Gerat finanzieren« (ZEIT/Kutter 06.09.2012, S. 37). Damit die
neuen Medien die herkdmmlichen sinnvoll ergénzen konnten, brauche es fiir
Lehrkréfte »Orientierung und Unterstiitzung fiir einen sinnvollen Medienunter-
richt in Deutschland« (ebd.). In allen Bundesldndern miisse Medienpddagogik
Pflicht in der Lehrerausbildung und der Computer in den Curricula verankert
werden (ZEIT/Kutter 06.09.2012, S. 37). Aulder dem Umgang mit Google, Excel,
Word und dem Erstellen von PowerPoint-Prasentationen miissten im Unterricht
Datenschutz und Cybermobbing ebenso thematisiert werden »wie das Fiir und
Wider Sozialer Netzwerke« (ebd.). Damit die Auseinandersetzung mit den Chan-
cen und Risiken neuer Medien im Schullalltag nicht untergehe, sei es wichtig,
iiberall ein entsprechendes Fach einzurichten. Im Zusammenhang mit dieser
Forderung wird hdufig auf Thiiringen verwiesen, wo »Medienkompetenz den
Rang eines eigenen Unterrichtsfachs« habe (FAZ/Trautsch 25.06.2012, S. 33).
Forderungen werden im Diskurs auch an Lehrkréfte bzw. an die Lehrer_innen-
ausbildung gestellt. Damit Studierende des Lehramts wissen, »was spater auf sie
zukommt« (FAZ/Becker 26.11.2011, Beruf und Chance, S. C4), seien praktische
Erfahrungen wichtig — unter anderem im Umgang mit Prasentationstechniken
und elektronischen Medien (ebd.). Weil sich die ganze Gesellschaft »in der Phase
der mentalen Pubertéit im Umgang mit den neuen Medien« befande (SZ/Porksen
22.12.2012, S. 2), fordert der prominente Medienwissenschaftler Bernhard Pork-
sen eine »neue Ethik der Medien« (ebd.) und eine Anderung der Lehrpline an
Schulen, damit diese den noch »unentdeckte[n], noch unverstandene[n] Bil-
dungsauftrag« annehmen konne (ebd.). Medienkompetenz wird in diesem Bei-
trag auf »PowerPoint lernen« und »Spielerei in einem Computerpool« reduziert,
was nicht ausreiche, um »einen erwachsenen Umgang mit den neuen Moglich-
keiten« zu erlernen (ebd.). Gefordert wird deshalb »ein technisch informiertes
Training der moralischen Phantasie« (ebd.).

Dem Projekt >schulische Medienbildung« hinderlich sei auch die Praxis, »Lehrer

als illegale Raubkopierer« zu behandeln, wie es die Schulbuchverlage aus Sorge
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um Urheberrechtsverletzungen und Lizenzrechte gemeinsam mit den Kultusmi-
nisterien titen und damit nicht nur einen »Monster-Biirokratismus« erzeugten,
sondern auch Schulen dazu zwingen wiirden, »sich >wieder ins Kreidezeitalter
zuriickzuziehen« (SZ/0Osel 23.04.2012, S. 45). Der Bundesvorsitzende des als
»eher konservativ« beschriebenen Deutschen Philologenverbandes wird zitiert
mit der Aussage: »Mit solchen Vertrdgen zwingen die Ministerien Lehrer dazu,
sich aus der digitalen Welt wieder ins Kreidezeitalter zuriickzuziehen« (ebd.).
Das Zeichen >Kreidezeit< taucht seit den frithen 1990er Jahren regelméf3ig in der
medialen Rede von Schule, Medien und Bildung auf. Medieniibergreifend wird
diese Metapher dafiir eingesetzt, Schule bzw. das deutsche Bildungssystem als
veraltet zu rahmen (z.B. der Freitag 28.05.2015: »Das Ende der Kreidezeit,
Frankfurter Rundschau (FR) 27.03.2018: »Digitalisierung in der Schule. Ende der
Kreidezeit«, FR 04.12.2018: »Digitalpakt Beendet die Kreidezeit«, FAZ 17.12.2008:
»Neue Unterrichtskultur. Am Ende der Kreidezeit«, Der Spiegel 49/1992: »Schu-
len: Ende der Kreidezeit«; Der Spiegel 29/2012: »Bildung: Gefangen in der Kreide-
zeit«, Tagesspiegel 19.05.2014: »Multimediale Schule. Das Ende der Kreidezeitc,
taz 22. 10. 2015: »Digitale Schulzeit. Das Ende der Kreidezeit«, SZ 28. Juli 2017:
»Digitalisierung: Schulen miissen raus aus der Kreidezeit«).

Die Beliebtheit dieser Metapher lasst sich damit erklaren, dass sie im Hinblick auf
das Thema Medien doppelt funktioniert: Zum einen dient sie in der etablierten
Weise, um ein Phinomen als veraltet oder antiquiert zu bezeichnen. Zum ande-
ren gewinnt diese Metapher eine zusitzliche Dimension, da Kreide und Tafel
auch visuell mit der traditionellen Schule und dem Frontalunterricht assoziiert
werden — man denke an die vielen Bilder und Filme, die Lehrkrafte und Schii-
ler_innen an der Tafel schreibend zeigen. Auch grof3e Bildagenturen wie z.B. Fo-
tolia oder iStockphoto liefern zum Suchbegriff >Schule« viele Bilder von Kreide

und Tafel — ebenso die Bildersuche der verbreitetsten Suchmaschinen.

Im Zusammenhang mit dem LizenzverstoBvorwurf fordert ein Vertreter der Ge-
werkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW), »intelligente Geschaftsmodelle«
(SZ/0sel 23.04.2012, S. 45) zwischen Lehrkraften und Schulbuchverlagen zu
erarbeiten. Seiner Aussage, die Schulbuchverlage hatten die Digitalisierung ver-
schlafen, ist die Forderung inhéarent, sich im Bildungsbereich aktiv mit rechtli-
chen Fragen im Zusammenhang mit der gesellschaftlichen Entwicklung ausein-

anderzusetzen. Zugleich adressiert die GEW die Lander bzw. die Kultusminis-
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ter_innen. Diese hitten »Geld in die Hand nehmen« miissen, damit etwa iiber
Pauschalzahlungen an die Verlage auch die digitalen Rechte abgegolten

waren« (ebd.). Die Piratenpartei, die von der Presse haufig als »Internetparteic
bezeichnet wird (z.B. Focus 30.09.2011), sieht die Aussagen des Berliner Schul-
senators iber den Streit zwischen Lehrkréaften und Schulbuchverlagen als Zei-
chen dafiir, dass dieser von den »grolden Veranderungen in unserer Gesellschaft«
—z.B. durch das Internet — wenig verstanden habe (SZ/Osel 23.04.2012, S. 45).
Implizit fordert die Piratenpartei, die Monopolstellung der Schulbuchverlage und
deren »vermeintlich zeitgemaf3es Unterrichtsmaterial« (ebd.) zu hinterfragen

und Lehrkréften ausreichend digitale Medien zur Verfiigung zu stellen.

Weitere Forderungen beziehen sich auf die technische Ausstattung. Entspre-
chende Aussagen tauchen haufig — wie schon in Teilkorpus A I — im Zusammen-
hang mit Kosten und Forderungen auf, die bestimmte Akteur_innen adressieren
—z.B. Eltern oder die Politik bzw. den »Staat« (ZEIT/Kutter 06.09.2012, S. 37).
Damit Notebooks an so genannten Problemschulen dazu beitragen konnen, »das
Schicksal einer Schule zu wenden« (SZ/Janke 29.10.2012, S. 32), weil »der Un-
terricht wieder mehr Spal® mache« (ebd.) miissten sich auch die Eltern an den
Kosten der Geriéte beteiligen. Damit in »Bildungseinrichtungen Computer fiir alle
zur Verfiigung [stehen]« (ZEIT/Kutter 06.09.2012, S. 37), die dabei helfen kon-
nen »Schreibhiirden zu tiberwinden« (ebd.) und andere »Werkzeuge« sinnvoll zu
ergidnzen, forderte »die Enquetekommission >Internet und digitale Gesellschaftx,
der Staat solle jedem Schiiler ein eigenes Gerat finanzieren, um ihn fit zu machen
fiir eine Zukunft, in der es ohne Technik nicht mehr gehe« (ebd.). Schule wird
dadurch als Ort gerahmt, an dem Zukunft wahlweise ermoglicht oder verhindert
wird — und zwar durch die Ablehnung oder die Integration neuer Medien. In die-
sem Zusammenhang interessant sind Diskurselemente, die eine Sicht auf Schule
artikulieren, in der die Nutzung neuer Medien bzw. der Einsatz von Computern
nicht mit einer grundlegenden Verdanderung schulischer Prinzipien, pddagogi-
scher Modelle oder der Lehrer_innenrolle in Zusammenhang gebracht wird, wie
dies in Teilkorpus A I haufig der Fall ist. Stattdessen wird artikuliert, dass es auf
die Lehrkréfte ankdme (SZ/Felten 21.12.2011, S. 2), auf die sinnvolle Einbin-
dung bzw. Nutzung der Medien (Zeit/Kutter 06.09.2012, S. 37) und auf die Leis-

tungswilligkeit der Schiiler_innen, denn »[g]ut ist nur, wer auch gut sein will«
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(FAZ/Schmoll 13.09.2012, S. 8). Lehrkrafte miissten auch keine »Technik-
Cracks« sein, sondern ihre Klasse im Griff haben, denn der »Computer [ist] keine
padagogische Wunderwaffe« (Zeit/Kutter 06.09.2012, S. 37). Diese Position
wird durch das Zitat eines namhaften Medienpadagogen erginzt, der bestatigt,
dass »Unterricht mit neuen Medien nicht zwangslaufig gut sein [muss]« (Zeit/
Kutter 06.09.2012, S. 37).

Dass die Einbindung neuer Medien keine neue Schule und auch keine andere
Padagogik erforderlich mache, soll ein Gymnasium belegen, das »relativ tradi-
tionell ist« (FAZ/Schmoll 13.09.2012, S. 8) und dennoch den Schulpreis der Ro-
bert Bosch Stiftung erhielt. Der Umgang mit Word, Excel und Powerpoint konne
auch einfach in einer Doppelstunde Mathematik und Deutsch erlernt werden
(ebd.) und wie das Intranet der Schule sinnvoll genutzt wird, bringen dltere den
jingeren Schiiler_innen bei (ebd.). Dieser Beitrag ergéanzt die diskursiven Stra-
tegien des Projekts >schulische Medienbildung:« um eine Position, die eine Imple-
mentierung neuer Medien ermoglicht, ohne dass ein Umbau des Schulsystems
oder der Lehrer_innenausbildung erfolgen muss. Dies konnte jedoch zugleich
eine Schwachung des Projekts zur Folge haben, weil die padagogische Revolution
eine wichtige diskursive Strategie ist, mittels derer die konkreten Forderungen zu
Aquivalenzkette P verbunden werden, indem sie an das Allgemeinwohl gekniipft
werden: eine neue Gesellschaft erfordert eine neue Schule mit neuen Lehrkréften
und neuen Medien. Diese Kette wird durch die sbodenstandige« Version von Medi-
enschule aufgesprengt: eine gute Schule kann eine traditionelle, dem Leistungs-

prinzip verpflichtete Schule sein, die neue Anforderungen einfach integriert.

Die Errichtung einer antagonistischen Grenze (Kernstrategem 2) und damit auch
die Aquivalenzierung verschiedener Teilforderungen (Kernstrategem 1) erfolgt
in Teilkorpus A I wesentlich iiber die Kopplung des gesellschaftlichen wie auch
des individuellen Wohls (z.B. all jener Schiiler_innen mit Lernschwierigkeiten)
an den Umgang mit neuen Medien bzw. dem Computer in der Schule. Dabei rich-
ten sich — wie schon in Teilkorpus A I — viele der Forderungen, die durch eine Im-
plementierung zur Realisierung des Allgemeinwohls beitragen sollen, auf die Po-
litik. Welche Subjektpositionen der Diskurs fiir sozio-politische Kréfte bereit-
stellt, wird im anschlief3enden Kapitel ausgefiihrt. Bisher noch offen ist die Posi-
tion des leeren Signifikanten als des zentralen Knotenpunktes. Hier ist — wie auch

in Teilkorpus A I - festzustellen, dass es nicht gelingt, einen zentralen Knoten-
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punkt im Geflecht diskursiver Aquivalenzbeziehungen einzurichten. Stattdessen
existieren mehrere Knotenpunkte: So ist weiterhin haufig die Rede von einem
bestimmten, z.B. kritischen oder kompetenten oder sinnvollen »Umgang mit
neuen (digitalen) Medien« (SZ/Weber 23.07.2012, S. 34; SZ/Porksen
22.12.2012, S. 2; ZEIT/Kutter 06.09.2012, S. 37; ZEIT/Spiewak 06.09.2012, S.
35-36). Medien bzw. Mediennutzung werden weiterhin haufig mit dem Compu-
ter bzw. der Computernutzung gleichgesetzt; der Rede vom Umgang mit den
Medien entspricht dann die Rede von der Nutzung des Computers oder Tablets
oder Whiteboards (z.B. SZ/Janke 29.10.2012, S. 32). Dadurch erhoht der Dis-
kurs eine sprachliche Unschérfe, die dem Medienbegriff ohnehin zu eigen ist, da
dieser sowohl zur Bezeichnung von Presse- und Informationsmedien, von popu-
ldren Unterhaltungsmedien, von Geriten zu deren Ubertragung und Speiche-
rung sowie zur Bezeichnung jener neuen digitalen Medien dient, durch die die
Grenzen zwischen den genannten Unterscheidungen teilweise aufgehoben wer-
den, da nicht mehr eindeutig zwischen dem Medium als Ort der Produktion,
Speicherung und Ubertragung und auch nicht mehr zwischen Original und Ko-

pie unterschieden werden kann (vgl. z.B. Weibel 2007).

Einen weiteren Knotenpunkt bildet das Zeichen -Medienkompetenz« (SZ 21.01.
2012, S. 6; SZ/Weber 23.06.2012, S. 34; SZ 26.03.2012, S. 38). Dies wird jedoch
—wie >Medienerziehung« in Teilkorpus A I — vom defensiv-hegemonialen Projekt
in abwertender Weise zur Konstruktion eines Feindes eingesetzt (FAZ/Spitzer
14.09.2012, Nr. 215, S. 8; ZEIT/Spiewak 06.09.2012, S. 35-36) — gleiches gilt fiir
die Zeichen -Medienpadagogik« und -Medienbildung:. Anders als in Teilkorpus A
I handelt es sich hier jedoch nicht um ein Phinomen, das auf eine friihe Stufe der
Hegemonie und die Existenz mehrerer Subformationen ein und desselben offen-
siv-hegemonialen Projekts zuriickgefiihrt kann, sondern tatsichlich um die Zei-
chen eines Kampfes um Hegemonie, dessen Ausgang zu diesem Zeitpunkt noch
ungewiss ist. Die Fahigkeit des offensiv-hegemonialen Projekts zur Integration ist
allerdings aufgrund der eigenen Unscharfe so ausgepragt, dass es zumindest grol3e
Aussicht darauf hat, die nachste Stufe von Hegemonie zu erreichen. Diesen Schluss

lassen auch die im Folgenden rekonstruierten weiteren Strategeme zu.
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5.2.2.3. Weitere Strategeme

Anders als in Teilkorpus A I, wo medien- und technologiekritische Artikulationen
als diskursive Strategie der Errichtung der antagonistischen Grenze (Kernstrate-
gem 2) interpretiert wurden, formieren sich in Teilkorpus A II tatsdchlich zwei
miteinander um Vorherrschaft ringende Projekte: ein defensiv-hegemoniales,
das an der bestehenden Schule ohne neue Medien festhalten will sowie ein of-
fensiv-hegemoniales, das Medien in die Schule bringen will. Entsprechend unter-
schiedliche Subjektpositionen weisen die beiden Projekte beispielsweise Schii-
ler_innen zu. Das defensiv-hegemoniale Projekt versteht Kinder und Jugendliche
als leicht beeinflussbare Personen, die sich von jedem noch so kleinen Kontakt
mit neuen Medien »anfixen« lassen und denen es schwer fallt, dem sozialen
Druck, Facebook und andere Medien zu nutzen, etwas entgegen zu halten (SZ/
Holzer 11.08.2012, S. V2/5). Die Artikulationsweisen des defensiv-hegemonia-
len Projekts rahmen Kinder als potenzielle Opfer; der Begriff »anfixen«< impliziert,
dass es sich bei neuen Medien um drogendhnliche Phdnomene handelt. Die teil-
weise nur implizite Aussage, dass neue Medien Drogen seien, die zu Sucht und
anderen Krankheiten (des Gehirns) fiihren konnen, wird bei Spitzer zu einer ex-
pliziten (FAZ/Spitzer 14.09.2012), wobei er ebenfalls in diesem Zusammenhang
das Wort »anfixen« (ZEIT/Spiewak 06.09.2012, S. 35-36) verwendet. Entspre-
chende Positionierungen von Kindern erfolgen haufig aus der Perspektive von
Eltern, deren Expertise mit ihrem Eltern-sein begriindet wird. Diese starken ihre
Medien ablehnende Position, indem sie sich selbst Verantwortungsbewusstsein
zuschreiben bzw. den Vertreter_innen einer Medien befiirwortenden Position
(Politiker_innen, Pddagog_innen, Wirtschaft, Medien) Verantwortungslosigkeit
vorwerfen (z.B. FAZ/Spitzer 14.09.2012; SZ/Holzer 11.08.2012, S. V2/5).Vom
offensiv-hegemonialen Projekt werden solche medienfeindlich eingestellten El-
tern als »besorgte Eltern« gerahmt, die u.a. durch einen »Missionar der Medien-
kritik« (SZ/Bartens 08.09.2012, S. 22) mittels falscher Behauptungen verunsi-
chert wiirden (ebd.).

Kinder und Jugendliche werden allerdings dhnlich wie im defensiv-hegemonia-
len Projekt als Subjekte gerahmt, denen es an Medienkompetenz mangelt, die
sich aber zugleich vieles selbst oder einander beibringen konnten (z.B. SZ/Weber
23.07.2012, S. 34). Diese in sich widerspriichliche Positionierung mag ein Grund

dafiir sein, dass das Ziel des offensiv-hegemonialen Projekts im Jahr 2012 noch
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nicht anndhernd verwirklicht worden ist. Digitale Medien stellen noch immer
eher die Ausnahme als die Regel dar, »[n]ur an wenigen Bildungseinrichtungen
stehen Computer fiir alle zur Verfiigung« (ZEIT/Kutter 06.09.2012, S. 37). Aller-
dings gelingt es dem offensiv-hegemonialen Projekt deutlich besser als dem Kon-
kurrenzprojekt, Subjektpositionen fiir unterschiedliche Akteur_innen bereitzu-
stellen (Kernstrategem 6). So finden sich als Fiirsprecher_innen im Diskurs Ver-
treter_innen verschiedener Parteien (z.B. der Griinen, CDU oder CSU) und wis-
senschaftlicher Disziplinen (z.B. der Medienwissenschaftler Porksen oder der
Medienpadagoge Aufenanger) ebenso wie Jugendschutzbeauftragte von Stadten
und Landern, bildungsbezogene Gewerkschaften (z.B. GEW), Verbinde fiir
Lehrkrafte (z.B. Philologenverband), Verbande von Lehramtsstudierenden und
Wirtschaftsverbande (z.B. Bitkom). Das Projekt >schulische Medienbildung« hat
zwar noch immer keinen leeren Signifikanten etablieren konnen und seine Kno-
tenpunkte werden noch durch das defensiv-hegemoniale Projekt attackiert. Die
Rede vom Umgang mit Medien/Computer in der Schule reicht aber offenbar aus,
um das offensiv-hegemoniale Projekt attraktiv fiir sehr unterschiedliche sozio-

politische Krafte zu machen.
5.2.2.4. Zusammenfiihrung

Die Analyse der Diskurselemente in Teilkorpus A II konnte zeigen, dass das of-
fensiv-hegemoniale Projekt >schulische Medienbildung« an Dominanz gewonnen
hat. Es formiert sich — moglicherweise als Reaktion auf diesen Erfolg — ein defen-
siv-hegemoniales Projekt, das mittels verschiedener Strategien neue Medien als
Gefahr fiir die (Schrift-)Kultur im Allgemeinen und als Suchtmittel fiir Heran-
wachsende zu rahmen versucht. Daraus resultiert, dass im Diskurs unterschiedli-
che Bedeutungen der zentralen Knotenpunkte -Medienkompetenz< und -Medien-
padagogik« artikuliert werden. -Medienkompetenz< wird — wie zuvor -Mediener-
ziehung« (vgl. die Analyse von Teilkorpus A Iin Kapitel 5.2.2.1) — sowohl negativ
als auch positiv besetzt. -Medienkompetenz: findet sich als >Feind« des Allgemei-
nen (Knotenpunkt von Aquivalenzkette Q) im defensiv-hegemonialen Projekt
und zugleich als >Freund: des Allgemeinen (Knotenpunkt von Aquivalenzkette P)
im offensiv-hegemonialen Projekt sschulische Medienbildung:. Die emergente
Interpretationsoffenheit wichtiger Knotenpunkte wurde bereits zuvor diskutiert

(vgl. Kapitel 5.2.1). Aufgrund dieser Doppelbesetzung eines Signifikanten in
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Kombination mit dem Umstand, dass sich auch im Jahr 2012 noch kein zentraler
Knotenpunkt etablieren konnte, kann davon ausgegangen werden, dass in dieser
Phase (2012) eine Hegemoniekrise eingetreten ist — eine Phase, in der mehrere
Projekte miteinander um Vorherrschaft ringen (Hegemoniestufe 4; vgl. Kapitel
4.2). Entsprechend problematisch ist der Mangel eines leeren Signifikanten,
denn dieser verunmoglicht es, eine Auseinandersetzung iiber den eigentlichen
Verfechter (Strategem 8) und die eigentliche Bedeutung (Strategem 9) zu disku-
tieren, ohne dass dabei die antagonistische Grenze geschwacht wird.

Ob und wie sich dieser Umstand langfristig auswirkt, kann erst im weiteren Ver-

lauf des Projekts und somit in der Analyse von Teilkorpus A III gezeigt werden.

5.2.2.5. Visualisierung der Teilergebnisse

Damit in der Medien
Mediengesellschaft alle sind Werkzeuge, deren

Schiiler_innen ihre Lernpotenziale Umgang im Unterricht er-
entfalten und den kritischen, sinnvol- lernt werden kann; Ebenso
len Umgang mit neuen Medien und wie eine kritische Haltung

Computer erlernen, ist Medienkom- den Medien gegen-

petenz wichtig. Dazu gehoren iiber.
Cybermobbing und Daten-
schutz. Lehrkréfte

kénnen Medien im Un-
terricht als Ergéanzung an-
derer Werkzeuge einsetzen.
Dabei kommt es auf den
Unterricht und die
Lehrkréfte an.

TEILKORPUS A 1I (10/2011-9/2012)

ABB. VI: DIE ABBILDUNG VISUALISIERT DOMINANTE ARTIKULATIONSWEISEN DES TEILKORPUS A II.
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5.2.3. Analyse des Teilkorpus A Il (11/2015-12/2016)

In diesem Kapitel erfolgt die Analyse des letzten von drei Teilkorpora. Diese fo-
kussiert den Diskurs im Jahr 2016. Die Vorgehensweise orientiert sich dabei wie
schon in den vorangegangenen beiden Kapiteln an den Schritten der Strategem-
analyse — immer unter Bertiicksichtigung der Besonderheiten des konkreten Ma-
terials. Nach einer Zusammenfassung der Diskurselemente, die im Rahmen die-
ses Kapitels untersucht werden, erfolgt die Suche nach den drei Kernstrategemen
und ggf. weiteren Strategeme iiber die Rekonstruktion von >Feind« und >Freund:«
des Projekts >schulische Medienbildung«. Dabei wird besonders darauf geachtet,
ob und inwiefern sich ein leerer Signifikant herausbildet oder der Diskurs andere
Formationen aufweist, die einen Hinweis darauf geben, ob das Projekt eine neue
dominantere Stufe von Hegemonie erreicht hat, ob es stagniert oder sogar an
Macht verliert. Insbesondere wird beleuchtet, ob es dem defensiv-hegemonialen
Projekt gelungen ist, sich weiter zu behaupten oder ob diskursive Strategien dazu
gefiihrt haben, dass das Projekt an Einfluss und Attraktivitét fiir sozio-politische

Krafte eingebiif3t hat.
5.2.3.1. Vorbereitende Schritte der Strategemanalyse

Die Beitrage in Teilkorpus A III lassen sich unterteilen in jene Diskurselemente,
die sich grundsatzlich fiir den Umgang mit neuen Medien in der Schule ausspre-
chen und jene Diskurselemente, die sich dagegen stellen — indem sie z.B. artiku-
lieren, dass die damit verbundenen Kosten unnotig seien oder dass das Medium
nicht iiber »den moglichen Schul- und Unterrichtserfolg« entscheide (SZ-Leser-
brief vom 22.10.2016, S. 14).

Auffallend haufig tauchen Beitrdge auf, die Lernprogramme thematisieren (z.B.
ZEIT/Breithaupt 28.01.2016, S. 63) - teils unter Verwendung des Begriffs Bil-
dungsmedien (z.B. FAZ/Schmoll 13.10.2016, S. 4; FAZ/Fiiller 25.02.2016, S.
13). Auch der von Bundesbildungsministerin Wanka geplante DigitalPakt Schule
wird haufig zum Anlass genommen, um Ansichten {iber Medien, Bildung und
Schule zu artikulieren. Diesbeziiglich finden sich sowohl ablehnende (z.B. FAZ
10.10.2016, S. 4; FAZ/Schmoll 13.10.2016; SZ/Nimz 13.10.2016, S. 5) als auch
beflirwortende Positionen (z.B. FAZ/Knop 13.10.2016, S 15; SZ/Klein
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13.10.2016, S. 4). Neu in dieser Prasenz sind Beitrage, die thematisieren, ob in
der Schule Programmieren unterrichtet werden solle (z.B. FAZ/Lobe 12.08.2016,
S. 12; FAZ/Rul$ 30.06.2016, S. 6; SZ/Hauck 25.11.2015, S. 22; ZEIT/Steinborn
03.03.2016, S. 70). Auch weiterhin finden sich Positionen, die Medien als poten-
zielle Gefahren (fiir die Gesundheit, fiir die kindliche Entwicklung) rahmen (z.B.
FAZ/Miihl 16.02.2016, S. 11; FAZ/Soldt 25.07.2016, S. 2; FAZ/Hupertz 28.09.
2016, S. 13; SZ/Berndt u.Glinther 18.11.2015, S. 30; SZ/Burfeind 20.02.2016, S.
56; SZ/0sel u. Nimz 02.04.2016, S. 10). Diese artikulieren eine medienkritische
Haltung allerdings meist weniger drastisch als dies in einigen Diskurselementen
(z.B. FAZ/Spitzer 14.09.2012, S. 8) von Teilkorpus A II (2012) der Fall ist (vgl.
Kapitel 5.2.2). Aufféllig ist, dass Lehrkréfte und deren Rolle wieder stérker the-
matisiert wird. Dies war schon im Jahr 1995 in den Diskurselementen des Teil-
korpus AT (vgl. Kapitel 5.2.1) zu beobachten, weniger jedoch in Teilkorpus A II.
Welche diskursiven Strategien damit verbunden sind, rekonstruiere ich im Fol-
genden wieder ausgehend von der Re-/Konstruktion des >Feindes> und >Freun-

des> des hegemonialen Projekts >schulische Medienbildung:.
5.2.3.2.Kernstrategeme 1-3

Dem Allgemeinwohl abtrigliche Elemente (Aquivalenzkette Q) oder die

Konstruktion des >Feindes«<>schulischer Medienbildung:«

Als dem Allgemeinwohl bzw. der Gesellschaft abtraglich werden vor allem jene
Krafte bezeichnet, die verhindern, dass die Potenziale neuer Medien fiir Bil-
dungszwecke in Schulen genutzt werden. Als Verhinderungsfaktoren werden in
Teilkorpus A Il insbesondere Lehrkréfte gerahmt — beispielsweise mittels Artiku-
lationen, die diese als dngstliche Personen beschreiben, die sich durch »dunkle
Michte [...] bedringt sehen — Globalisierung, Digitalisierung, Okonomisierung«
(ZEIT/Spiewak 27.10.2016, S. 67). Zu dieser Gruppe, die als Hindernisse auf
dem Weg ins digitale bzw. »neue Zeitalter« (z.B. SZ/Glinther 22.02.2016, S. 38)
gerahmt werden, wird auch der Prasident des Deutschen Lehrerverbandes ge-
zahlt, fiir den die Digitaloffensive vor allem eines sei: »ein Konjunkturpaket fiir
die Hersteller von Smartphones und Tablet-Computern« (SZ/Nimz 13.10.2016,
S. 5). Wie schon zuvor werden Studien zitiert, die statistische Aussagen zur Nut-

zung neuer Medien durch Lehrkrafte enthalten: »Nur neun Prozent der deut-
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schen Lehrer nutzen taglich PCs, Laptops oder Tablets im Unterricht. Fast 30 Pro-
zent der Achtklassler hierzulande haben allenfalls rudimentare Computerkennt-
nisse« (ZEIT/Steinborn 03.03.2016, S. 70). Viele Lehrkrafte hiatten auch weiter-
hin »Scheu, Tablets oder Handys in den Unterricht einzubauen« (SZ/Giinther
22.02.2016, S. 38), sie reagierten auf die »digitale Bildungsrevolution« (FAZ/
Miiller-Eiselt 07.11.2015, S. 13) mit Angst und Skepsis (FAZ/Rul3 30.06.2016, S.
6) oder mit Desinteresse auf neue mediale Formen wie Open Educational Res-
sources (OER), die das Schulbuch ablosen konnten (FAZ/Fiiller 25.02.2016, S.
13). Insgesamt wiirden Lehrkréfte auf der Basis rationaler und irrationaler Ab-
wehrgriinde mit neuen Medien agieren (FAZ/Ruf? 30.06.2016, S. 6).

Die Lehrer_innenausbildung wird ebenfalls — wie schon in Teilkorpus A 1- als
veraltet gerahmt aber auch als Mittel, das bei entsprechender Ausrichtung zur
Sicherung einer digitalen Zukunft beitragen konne (vgl. den Abschnitt zur Kon-
struktion des >Freundes< bzw. der Ziel- und Mittelforderungen in diesem Kapitel).
Dass Lehrkréfte heute andere Aufgaben héatten, miisse sich in der Lehrer_innen-
ausbildung ebenso niederschlagen (z.B. SZ/Ustorf 14.04.2016, S. 29) wie in
neuen Formen der Zusammenarbeit im Kollegium: »Einzelkdmpfer im Klassen-
zimmer« (SZ/Ustorf 14.04.2016, S. 29) konnten den neuen Herausforderungen —
darunter digitale Medien — nicht gerecht werden. Ebenso wenig wie diejenigen,
die nicht »offen und flexibel« (ebd.) seien. Mit Verweis auf die Schulleistungs-
studie ICILS! wird artikuliert: Lehrkréfte in Deutschland seien »schlechter aus-
gebildet im Umgang mit Computertechnologie« (ZEIT/Steinborn 03.03.2016, S.
70) und medienskeptischer als in anderen Landern (ebd.). In dhnlicher Weise
werden Schulen und Kultusministerien beschrieben. Diese wiirden sich an der
Meinung von Josef Kraus, dem Prasidenten des deutschen Lehrerverbandes, ori-
entieren. »Der hat einmal gesagt, Schiiler miissten ja auch nicht wissen, wie eine
Schreibmaschine funktioniert, Hauptsache, sie konnen sie bedienen« (SZ/Hauck
25.11.2015, S. 22). Neue Medien bedienen zu konnen sei jedoch nicht genug,
»um unsere zunehmend digitale Welt zu verstehen« (ebd.). Schiiler_innen ent-
wickelten beim Programmieren »ein Verstandnis fiir die Hintergriinde jener Apps

auf Smartphones und Tablets, die fiir ihre Altersgruppe zum Alltag gehoren«

1ICILS steht fiir International Computer and Information Literacy Study. Die internationale Schul-
leistungsstudie wurde im Jahr 2013 erstmals durchgefiihrt. Sie untersucht computer- und informa-
tionsbezogene Kompetenzen von Schiiler_innen der Jahrgangsstufe 8 und macht Aussagen iiber
deren Medienkompetenz (vgl. BMBF o0.J.).

184



STRATEGEMANALYSE DES TEILKORPUS A I1I (2016)

(ZEIT/Steinborn 03.03.2016, S. 70). Wer das Erlernen grundlegender Compu-
terkenntnisse verhindere, verantworte in dieser Logik die Benachteiligung bil-
dungsferner Schichten bzw. den »digitale[n] Graben« (ZEIT/Steinborn 03.03.
2016, S. 70). Mittels entsprechender Aussagen werden diejenigen, die eine inten-
sive Auseinandersetzung mit Themen der Schulinformatik und Medienbildung
ablehnen, zu Faktoren, die das Weltverstandnis von Schiiler_innen verhindern.
Zugleich geht es aber um mehr als um die Chancen der Schiiler_innen in der Ge-
genwart: Weil sich die neuen Medien schnell in immer mehr Lebensbereichen
etablieren wiirden — der »Anfang einer umwalzenden Entwicklung« (FAZ/Becker
06.08.2016, S. 19) — gehe das »Schulsystem [...] eine riskante Wette auf die Zu-
kunft der jungen Generation ein« (ebd.). Folgt man den Artikulationen des Dis-
kurse, dann geht es um noch mehr als um »Bildungschancen und um Bildungs-
gerechtigkeit im Bereich der digitalen Bildung« (FAZ/Eickelmann Verlagsspezial,
Tag der Bildung 8.12.2015). Es geht sogar »um den Standort Deutschland, um
internationale Anschlussfiahigkeit« (ebd.). Schlechte Rahmenbedingungen —
darunter eine mangelnde Ausstattung und nicht »zukunftsfihig« ausgebildete
Lehrkréafte — hétten zur Folge, dass Deutschland den »Anschluss an internationa-
le Entwicklungen verliert« (ebd.), weil Fachkraftemangel im MINT2-Bereich dro-
he (FAZ 06/2016).

Auch die Aussage, dass Schule noch in der Kreidezeit stecke, findet sich wieder —
wie schon in Teilkorpus A II (SZ/Janke 17.10.2016, S. 14). Die Metapher dient
auch hier wieder der Konstruktion eines bekannten >Feindes<: der veralteten
Schule, die an antiquierten Materialien, Medien, Methoden und padagogischen
Konzepten festhalte, in Rankings schlecht abschneide (z.B. SZ/Janke 17.10.2016,
S. 14) und die selbst Informatik und Medienbildung wenig innovativ umsetze
(SZ/Giinther 22.02.2016, S. 38). In der Kritik stehen zum einen Schulen, »die
sich bisher eher sporadisch mit den neuen Medien beschiftigen« (ebd.) und zum
anderen Schulen, an denen »im Akkord« gelernt werde (FAZ/Kloepfer
10.01.2016, S. 34). Individualisierung sei in diesen Schulen ein Fremdwort,
Schiiler_innen miissten »gleichgeschaltet funktionieren« (ebd.). Laut Aussage
der Bertelsmann-Stiftung sei Schule »dort stehengeblieben, wo es um die Hard-
ware geht — ein Whiteboard fiir die Klasse, einen Computer fiir jeden Schiiler.
Was mit den neuen Technologien alles gemacht werden konne, werde noch nicht

genutzt. Artikuliert wird die Vermutung, dass die »lebenslangen Lerner« (FAZ/

2 MINT steht fiir Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik.
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Kloepfer 10.01.2016, S. 34) das starre Schulsystem von Innen heraus verandern
werden.

Interessant ist, dass in Teilkorpus A III auch die autonome Hochschule zu einem
Hindernis wird, da erstens noch nicht an den Hochschulen angekommen sei,
dass Lehrkréfte im Hinblick auf den Umgang mit neuen Medien Weiterbildung
benotigten (FAZ/Becker 06.08.2016, S. 19) und da zweitens aufgrund der Auto-
nomie der Hochschulen Jahre vergehen wiirden bis die Lehrer_innenbildung er-
neuert werde (SZ/Gilinther 22.02.2016, S. 38). Hier wird also ein modernes neo-
liberales Steuerungsinstrument — die Autonomie von Bildungsinstitutionen (vgl.
Kapitel 2.2.2) — mit dem bekannten Deutungsmuster vom sich nur duf3ert lang-
sam verdndernden Bildungssystem verkettet.

Auch die Computerausstattung selbst wird unter Riickgriff auf eine Studie des
Lehrerverbands Bildung und Erziehung (VBE) und der Bitkom und Learntech
Messe KA zum Hindernis, denn ein Drittel der Lehrkrafte wiirde die Ausstattung
ihrer Schule mit 5 oder 6 benoten.

Implizit stehen auch die Schulbuchverlage bzw. das Festhalten an der Kooperation
der Ministerien mit diesen in der Kritik. In der Debatte um Open Educational Res-
sources wird eine Verdnderung hin zu einer neuen Lernkultur mit selbstgesteuer-
tem Unterricht gefordert. Schulbuchverlage artikulieren demgegeniiber ihre Ein-
schitzung, wonach sie am meisten iiber die Bediirfnisse der Lehrkréfte wiissten.
Gefasst wird dies als Streit um die Hoheit dariiber, »wer die Inhalte fiir rund
30.000 allgemeinbildende Schulen kuratiert« (FAZ/Fiiller 25.02.2016, S. 13).

Dem Allgemeinwohl zutrigliche Elemente (Agivalenzkette P) oder die Kon

struktion des >Freundes«<>schulischer Medienbildung:«

Unter diesem Abschnitt werden jene Elemente zusammengetragen, die in Form
impliziter oder expliziter Forderungen als >Freund« des offensiv-hegemonialen
Projekt >schulische Medienbildung: fiir die Implementierung neuer Medien ins
Schulsystem argumentieren — Forderungen also, deren Realisierung auch eine
Realisierung des Allgemeinwohls verspricht.

Ein diesbeziiglicher Schliisseltext (ZEIT/Breithaupt 28.01.2016, S. 63) versam-
melt Argumente fiir und gegen Lernprogramme und individualisiertes Lernen.
Trotz Bedenken im Hinblick auf Datenschutzaspekte wird die Einfiihrung solcher

Programme implizit gefordert, denn »[d]ie Individualerziehung wird den groR3-
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ten Fortschritt in der Bildung seit 250 Jahren bringen« (ebd.). Dass »der Compu-
ter fiir das Lernprogramm Millionen Daten sammelt« (ebd.), sei die Bedingung
fiir individualisiertes Lernen. »Sobald solche Daten verkniipft und analysiert
werden, entstehen einerseits unabsehbare Datenschutz-Risiken, andererseits
aber auch grof3e Chancen fiir eine bessere Bildung« (ZEIT/Nolte 06.10.2016, S.
35). So seien z.B. Massive Open Online Courses (MOOC) in der Lage, »die Bil-
dung weltweit gerechter« zu machen (ZEIT/Breithaupt 28.01.2016, S. 63).
Damit der »Homo discens, der fortwahrend lernende Mensch« (ebd.) Wirklich-
keit werden kann, wird in vielen Diskurselementen eine neue Lehrerrolle gefor-
dert: Lehrkrafte »koordinieren Gruppen, fordern die emotionale Entwicklung,
besprechen die Erfolge mit dem Lernenden. Aus dem klassischen Lehrer wird ein
Partner im Lerngeschéft, wie der Coach in der Supervision« (ZEIT/Breithaupt
28.01.2016, S. 63).

Die Forderung nach einer neuen Rolle der Lehrkrafte wird hier mit Verweis auf
das lebenslange Lernen artikuliert (vgl. Kapitel 2.2.2) und in den Kontext einer
sich verandernden Gesellschaft und deren Zukunft (z.B. FAZ/Kloepfer 10.01.
2016, S. 34) bzw. des Fortschritts im Bildungsbereich (ZEIT/Breithaupt 28.01.
2016, S. 63) gestellt. Dass sich die Rolle von Lehrkraften angesichts digitaler
Lernmedien verdndern miisse, impliziert auch die Aussage, wonach »[k]ein Leh-
rer so individuell auf das Lerntempo eines jeden Schiilers eingehen [kann]« wie
ein modernes Lernprogramm (ZEIT/Nolte 06.10.2016, S. 35). Damit »digitale
Bildung« im Sinne des DigitalPakts realisiert werden kdnne, miissten sich die
Lander bereit erklaren, Lehrkrafte dafiir auszubilden (z.B. FAZ 10.10.2016, S. 4,
FAZ/Knop 13.10.2016, S 15). Diese seien entscheidend fiir den Erfolg des Digital-
Pakt, sie brauchten Hardware und Fortbildungen (SZ/Klein 13.10.2016, S. 4),
denn »was niitzen schnelles Internet und smarte Endgerite, wenn die Pddagogen
fehlen, die mit der Technik auch gut umgehen kénnen?« (ebd.). Im neuen Lehr-
plan miissten »Medienbildung und digitale Unterrichtsmethoden im Lehramts-
studium kiinftig Pflichtveranstaltung sein« (SZ/Giinther 22.02.2016, S. 38).
Solche Aussagen werden gestirkt, indem auf Ergebnisse der ICILS-Studie (vgl.
Fullnote 1, S. 184) verwiesen wird. Diese habe ermittelt, dass Lehrkrifte in
Deutschland »schlechter ausgebildet [sind] im Umgang mit Computertechnolo-
gie« und medienskeptischer als in anderen Landern« (ZEIT/Steinborn 03.03.
2016, S. 70). Die Studie habe »Bildungspolitiker mancherorts wachgeriittelt und

die Umsetzung bereits angesetzter Maf3nahmen zur digitalen Bildung vorange-
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trieben« (FAZ/Eickelmann Verlagsspezial, Tag der Bildung 8.12.2015). Damit
nicht nur Englisch, »als beispielhafter Gliicksfall« (ZEIT/Spiewak 27.10.2016, S.
67) dafiir gelte, »wie Unterrichtsreformen, Schulpolitik und gesellschaftliche
Veranderungen ineinandergreifen und voneinander profitieren« (ebd.), wird
auch eine neue Pidagogik gefordert, die neue Medien als »motivationale Fakto-
ren« (ebd.) einsetzt. Schule miisse »auf Verdnderungen auf3erhalb des Klassen-
raums« (ebd.) reagieren, um zu verhindern, dass Schiiler_innen zu fremdsprach-
lichen Analphabeten werden. Statt Grammatik solle Fremdsprachenunterricht
alltagsnahe Sprachpraxis fordern (ebd.).

Auch im Hinblick auf den geplanten DigitalPakt zur Ausstattung von Schulen mit
Computern und W-LAN wird artikuliert, dass dieser sein Ziel nur erreichen kon-
ne, wenn »er sich zuerst auf die Lehrer« konzentriere (SZ/Klein 13.10.2016, S.
4). Diese »miissen mit Hardware versorgt und unterrichtet werden« (ebd.). Da-
mit Kinder und Jugendliche in der Schule »digitale Miindigkeit« (FAZ/06/2016)
erlernen und »digitale Gestalter« (ebd.) werden konnen, sei eine Reform der
Lehrer_innenausbildung notwendig (ebd.).

Auch eine Erneuerung des schulischen Lehrplans bzw. der Curricula wird haufig
gefordert (z.B. FAZ/Eickelmann Verlagsspezial, Tag der Bildung 8.12.2015; SZ/
Hauck 25.11.2015, S. 22; SZ/Janke 17.10.2016, S. 14). »Die Lehrplidne miissten
modernisiert werden«, wird ein Schulleiter zitiert (SZ/Janke 17.10.2016, S. 14).
Ahnlich wie in vielen Diskurselementen des Teilkorpus A Iund A II spielen auch
in vielen Diskurselementen des dritten Teilkorpus die Kosten eine wichtige Rolle.
Diese erscheinen jedoch als zunehmend geringere Hiirde. So ist den Beitragen,
die den geplanten DigitalPakt thematisieren, die Aussage implizit, dass der Bund
die notigen Ressourcen zur Verfiigung stellen wolle und somit auch kénne (z.B.
FAZ/Knop 13.10.2016, S 15; SZ/Klein 13.10.2016, S. 4). Gestritten wird dariiber,
ob diese Ausgaben im Vergleich zu anderen notwendig oder sinnvoll seien (z.B.
FAZ 10.10.2016, S. 4; FAZ/Schmoll 13.10.2016, S. 4; SZ-Leserbriefe vom 22.10.
2016, S. 14). Angesichts der zahlreichen Auﬁerungen unterschiedlicher Ak-
teur_innen, die die Ausstattung mit der Zukunft einer ganzen Generation (FAZ/
Becker 06.08.2016, S. 19) oder des ganzen Landes (FAZ/Eickelmann Verlagsspe-
zial, Tag der Bildung 8.12.2015) verzahnen, erscheinen die Hinweise auf sanie-
rungsbediirftige Schulen (z.B. FAZ/Schmoll 13.10.2016, S. 4; SZ/Nimz 13.10.
2016, S. 5) als wenig liberzeugende Strategie.
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Gegeniiber der Dominanz der Rede von Chancen und Potenzialen neuer Medien
spielen explizit medienkritische Aulerungen (z.B. FAZ/Hupertz 28.09.2016, S.
13; SZ/Burfeind 20.02.2016, S. 56) eine marginale Rolle.

Relativ eindeutig wird auch in Teilkorpus A II eine antagonistische Grenze errich-
tet (Kernstrategem 2), indem Faktoren verkettet wurden, die einer Realisierung
des Projekts >schulische Medienbildung« im Weg stehen. Erfolgreich werden For-
derungen artikuliert, deren Umsetzung zur Realisierung der Projektziele und zur
Sicherung des Allgemeinwohls — der Zukunft der jungen Generation wie auch
des Standorts Deutschland - beitragen sollen. Die Aquivalenzierung unterschied-
licher Teilforderungen (Erneuerung von Lehrplanen, Lehrer_innenausbildung,
Padagogik, Schule) ist eine prominente diskursive Strategie (Kernstrategem 1),
die von der interpretationsoffenen Atmosphéare dieses Diskurses ohne leeren Si-
gnifikanten profitiert. Die abnehmende Prasenz und geringe Aggressivitit der
vereinzelten kritischen Diskursbeitrége, die das offensiv-hegemoniale Projekt
nicht unterstiitzen, rahmen dieses nicht mehr als >sFeind« der Gesellschaft. Statt-
dessen werden einzelne Teilforderungen des Projekts — insbesondere die Kosten-
tibernahme durch den Bund - als unnotig gerahmt. Schule solle zwar »Know-
how im Umgang mit digitalen Medien« vermitteln, aber nicht so viel Geld dafiir
ausgeben, dass »Schiiler klicken kénnen statt zu blattern« (SZ-Leserbrief vom
22.10.2016, S. 14). Und »[w]o in Klassenzimmern der Schimmel die Wande
hochkriecht und Schulklos verstopft sind, reicht es nicht, Tablets und Wlan be-
reitzustellens, so DGB-Vizechefin Elke Hannack« (SZ/Nimz 13.10.2016, S. 5).
Ahnliches artikuliert Schmoll (FAZ/Schmoll 13.10.2016, S. 4).

In der Kritik an dem Einsatz von Geldern wird also keine grundsatzliche Kritik an
medienpddagogischen Ansitzen artikuliert — vielmehr handelt es sich hierbei um
eine diskursive Strategie, die einem Projekt forderlich sein kann, wenn dies be-
reits eine gewisse Stufe erreicht hat. Es wird dann innerhalb eines Projekts tiber
die eigentliche Bedeutung der zentralen Forderung gestritten. Nonhoff (2006, S.
235) fasst solche Formationen als die beiden sekundéren hegemonialen Strate-
geme 8 und 9 (vgl. Kapitel 4.3.2). Das Strategem 8 des eigentlichen Verfechters
fiihrt in der diskursiven Formation zur Differenzierung von Subjektpositionen
oder alternativ »zu einer artikulatorischen Verschiebung einzelner Subjektposi-

tionen iiber die antagonistische Grenze hinweg« (Nonhoff 2006, S. 235).
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Strategem 9 steht fiir innerhegemoniale Artikulationen, die sich um die eigentli-
che bzw. uneigentliche Bedeutung des symbolischen Aquivalents des Allgemei-
nen alias des leeren Signifikanten oder eines anderen zentralen Knotenpunktes
drehen. Im Falle der AuRerungen zum DigitalPakt Schule wird eine Auseinan-
dersetzung mit Medien in der Schule als Idee anerkannt. Es wird jedoch noch
dariiber gestritten, ob darunter Programmierkenntnisse fallen oder ob eine teure
Ausstattung mit neuester Technik notwendig ist, denn »[m]an muss nicht pro-
grammieren lernen, sondern den selbstbestimmten Umgang mit Technik« (FAZ/
Lobe 12.08.2016, S. 12). Auf diese Weise integriert das offensiv-hegemoniale
Projekt kritische Positionen und kann das eigene Ziel scharfen und mehr Kréfte
zur Unterstiitzung gewinnen. Diese soziopolitischen Krafte (Strategem 6 der Ein-
richtung/ Fortschreibung von Subjektpositionen fiir politisch-gesellschaftliche
Krafte) weisen bereits in Teilkorpus A Il eine grol3e Heterogenitit auf. So konn-
ten Subjektpositionen fiir Akteur_innen aus Wirtschaft, Politik und Wissenschaft
geschaffen werden — ebenso wie fiir Lehrkrafte und Eltern (vgl. Kapitel 5.2.2).
Dies ist auch in den Diskurselementen von Teilkorpus A IIl wieder der Fall. Ne-
ben der Bundesregierung bzw. dem Bund — haufig in Gestalt der Bundesbil-
dungsministerin — gelingt es, Positionen fiir folgende Personen/ Gruppen bereit-
zustellen: Lehrkrifte, Schulleitungen, Parteien (SPD, CDU), Kultusministerien,
Verbande (GEW, VBE, Philologenverband, Bitkom, Bertelsmann-Stiftung) sowie
Wissenschaftler_innen aus Humanmedizin, Neurowissenschaft und verschiede-
nen erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen (darunter Medienpadagogik)
bzw. so genannte »Bildungsexperten« (FAZ/Kloepfer 10.01.2016, S. 34).

Auch fiir Schiiler_innen bzw. fiir Kinder und Jugendliche alias die »junge Gene-
ration« (FAZ/Becker 06.08.2016, S. 19) werden wieder bestimmte Subjektposi-
tionen bereitgestellt. Diese Positionen beinhalten — wie bereits zuvor — wider-
spriichliche Zuschreibungen: So seien Schiiler_innen einer alten Padagogik
(ZEIT/Spiewak 27.10.2016, S. 67) ausgesetzt, da Schulen sich in Deutschland
kaum verdndert hatten (FAZ/Kloepfer 10.01.2016, S. 34), ebenso wenig wie der
Unterricht (FAZ/Rul$ 30.06.2016, S. 6). Erwachsene héitten das Bediirfnis, Kin-
der vor der digitalen Welt zu beschiitzen; besonders aus Sicht der Schule er-
scheine die digitale Welt als gefdhrlich (FAZ/Becker 06.08.2016, S. 19). Heran-
wachsende werden auch hier wieder als Autodidakt_innen gerahmt, die sich vie-
les — aber nicht alles — selbst beibringen konnten (z.B. ZEIT/Gallander
14.04.2016, S. 11; ZEIT/Spiewak 27.10.2016, S. 67) und die teilweise sogar ihre
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Lehrkrafte weiterbilden (SZ/Janke 17.10.2016, S. 14). Erlernen miissten die »le-
benslangen Lerner« (FAZ/Kloepfer 10.01.2016, S. 34) jedoch ganz bestimmte
Fahigkeiten. Das sind u.a.: Programmieren (z.B. SZ/Hauck 25.11.2015, S. 22;
ZEIT/Steinborn 03.03.2016, S. 70), um die zunehmend digitale Welt zu verste-
hen bzw. »ein Verstandnis fiir die Hintergriinde jener Apps auf Smartphones und
Tablets [zu entwickeln, A.S.], die fiir ihre Altersgruppe zum Alltag gehoren«
(ZEIT/Steinborn 03.03.2016, S. 70). Indem sich Schiiler_innen Grundlagen des
Programmierens erarbeiten, soll eine »Padagogik der Beherrschung« ebenso ent-
stehen wie eine »Netzkultur«, um Chancen und Risiken zu begreifen (FAZ/Ruf3
30.06.2016, S. 6). Zu erlernen seien grundlegende Computerkenntnisse (ebd.)
und zentrale Themen der Geschichte. Man miisse Schiiler innen aullerdem zu
miindigen Mediennutzer_innen erziehen (SZ/Nimz 13.10.2016, S. 5). »Den rich-
tigen Umgang mit der Informationsflut und mit den eigenen Daten, [die >vierte
Kulturtechnik<], sollen schon die Kleinsten lernen« (SZ/Giinther 22.02.2016, S.
38) — z.B. um Werbung und Informationen unterscheiden zu kénnen (FAZ
24.11.2015, S. 18).

Kinder und Jugendliche auf die Informations- und Wissensgesellschaft vorzube-
reiten, schlief3t auch den »verantwortungsvolle[n] Umgang mit sozialen Medien
wie WhatsApp« (ZEIT/Gallander 14.04.2016, S. 11) ein — z.B. iiber den Peer-An-
satz. Zahlreiche Texte verketten >Gesellschaft:, >Schule¢, -sMedien< und >Bildung«
auf dieselbe Weise wie schon Mitte der 1990er Jahre: Weil die Gesellschaft bzw.
das Erwerbsleben so und so sei oder werde (geprigt von neuen bzw. digitalen
Medien/ Techniken), miisse Schule Heranwachsende auf den Umgang damit vor-
bereiten, da die Vorbereitung der nachsten Generation auf die Zukunft bzw. die
Gesellschaft die Aufgabe von Schule sei. Damit sie diese Aufgabe in der Gesell-
schaft, die so und so sei, erfiillen kann, miisse sie moderner werden und vor al-
lem die Lehrkrafte miissten im Umgang mit neuen Medien und Geréten ausge-

bildet werden.
5.2.3.3. Weitere Strategeme

Festzustellen ist in Teilkorpus A III eine deutliche Zunahme neoliberaler Argu-
mentationsmuster, die auf Interessen der Wirtschaft bzw. einzelner Branchen
fokussieren; diese kommen insbesondere in bestimmten Formulierungen zum

Ausdruck: So ist beispielsweise die Rede vom Standort Deutschland (FAZ/Ei-
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ckelmann Verlagsspezial, Tag der Bildung 8.12.2015), von einem drohenden
Fachkraftemangel (FAZ/06/2016; SZ/Hauck 25.11.2015, S. 22) und der Wett-
bewerbsfahigkeit einer Volkswirtschaft (ZEIT/Steinborn 03.03.2016, S. 70). Da-
bei werden bestimmte diskursive Strategien aus dem Diskurs um Fachkrafte-
mangel im MINT-Bereich in den Diskurs >schulische Medienbildung« integriert
(z.B. SZ/Hauck 25.11.2015, S. 22, FAZ/06,/2016). Die Chancen der Schiiler_in-
nen werden zu Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Viele Aussagen implizieren, dass
diese Chancen direkt an den kompetenten Umgang mit den neuen Medien ge-
koppelt seien. Dadurch gelingt es, das offensiv-hegemoniale Projekt >schulische
Medienbildung: zu stiirken. Eine entsprechende Strategie ist auch die Ubernah-
me der Rede vom lebenslangen Lernen. Dies kann als eine Variation von Strate-
gem 6 gefasst werden: Statt der Einrichtung bzw. Fortschreibung von Subjektpo-
sitionen werden Positionen fiir andere, gesellschaftlich machtvolle Diskursfor-
mationen eingerichtet. Ein solcherart erweitertes Strategem 6 findet sich im
Hinblick auf die Subjektposition der Schiiler_innen: Diese werden als potenziell
sich selbst und ihre Lernprozesse steuernde Individuen gerahmt, als zukiinftig

lebenslang Lernende (siehe oben).
5.2.3.4. Zusammenfihrung

Die Strategemanalyse der Diskurselemente von Teilkorpus A III konnte zeigen,
dass sich die diskursiven Strategien des Projekts >schulische Medienbildung< im
Verlauf von 20 Jahren nicht wesentlich verandert haben. Es ist jedoch gelungen,
im Kampf mit dem defensiv-hegemonialen Projekt (vgl. Kapitel 5.2.2) den Sieg
zu erringen. Im Jahr 2016 tauchen medienkritische Positionen nur noch verein-
zelt auf. Dass auch die im Hinblick auf einzelne Mediennutzungsweisen oder die
Kosten skeptischen Aussagen grundsétzlich fiir eine kritische Auseinanderset-
zung mit Medien in der Schule sind, belegt den erfolgreichen Fortschritt des Pro-
jekts bzw. den Eintritt in eine neue Stufe von Hegemonie, in der vor allem inner-
hegemoniale Kampfe zu beobachten sind. In diesen wird dann iiber den eigentli-
chen Sinn und Zweck des Umgangs mit Medien und Endgeraten im schulischen
Kontext gerungen — nicht mehr zur Debatte steht aber die Notwendigkeit eines
solchen Umgangs. Die Besonderheit des Diskurses — der Mangel eines leeren Si-

gnifikanten — konnte auch im Jahr 2016 nicht behoben werden. Dies muss jedoch
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im Hinblick auf den Erfolg des Projekts (ablesbar z.B. am Stand des DigitalPakt

Schule, vgl. Kapitel 2.2.3) nicht als Nachteil gelesen werden.

5.2.3.5. Visualisierung der Teilergebnisse

Gesellschaft und
Arbeitswelt sind zunehmend
von digitalen Medien gepragt. Um
Bildungsgerechtigkeit und die in-
ternationale Konkurrenzfahigkeit
Deutschlands zu sichern, muss
Schule alle Kinder auf den Um-
gang mit neuen Medien

vorbereiten.

Neue Medien, Lern-
programme und andere
Bildungsmedien, sollen wg.
ihres Potenzials fiir indivi-
duelles Lernen im Unter-
richt eingesetzt

werden.

Die Rolle der Lehr-
kréafte wird sich andern,
sie miissen zu Coaches
werden und mehr digitale
Medien im Unterricht

einsetzen.

TEILKORPUS A III (I1/201I5-12/2016)

ABB. VII: DIE ABBILDUNG VISUALISIERT DOMINANTE ARTIKULATIONSWEISEN DES TEILKORPUS A III.
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5.2.4. Zusammenfiihrung: Vergleich der Teilkorpora A I-Ill mit
Teilkorpus B

In diesem Kapitel werden die Artikulationen der 14 interviewten Lehrkréafte
(Teilkorpus B) analog zu den Pressetexten (Teilkorpora A I-III) mittels der Me-
thode der Strategemanalyse (vgl. Kapitel 4.3) untersucht. Dabei wird wieder
schrittweise vorgegangen, indem zunéachst die Rekonstruktion bestimmter dis-
kursiver Formationen bzw. Strategeme und eventuell weiterer Logiken erfolgt
(vgl. Kapitel 5.2.1-5.2.3). Anschlie3end werden die Analyseergebnisse aller vier
Teilkorpora (A I-III und B) zusammengefiihrt und verglichen.

Die Ergebnisse werden in Rahmen von Kapitel 6 zusammenfassend dargestellt,
im Hinblick auf These und Forschungsfragen (vgl. Kapitel 1.2) reflektiert und in
Bezug auf potenzielle Anschliisse in verschiedenen Bereichen der Erziehungswis-
senschaft diskutiert. Eine visuelle Darstellung dominanter Artikulationsweisen
iiber den Verlauf des untersuchten Diskursausschnitts hinweg (1994-2016) zeigt
eine Grafik in Kapitel 5.2.5.

Wie auch in den vorangegangenen Kapiteln wird zunachst rekonstruiert, wie
tiber bestimmte Artikulationsweisen Faktoren konstruiert werden, die als dem
Projekt >schulische Medienbildung: hinderliche bzw. férderliche gelesen werden
konnen. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Rekonstruktion von >Freund:«
und >Feind« diskursive Strategien bzw. Formationen sichtbar macht, die Auf-
schluss iiber den hegemonialen Status des Projekts geben. Zugleich wird trans-
parent, wie Lehrkréfte in der Rede von Schule, Medien und Bildung ein Ver-
standnis von Medienbildung im Raum Schule herstellen. Dabei sind dhnliche

diskursive Strategien zu beobachten wie im Mediendiskurs.

Dem Allgemeinwohl abtrigliche Elemente (Aquivalenzkette Q) oder die

Konstruktion des >Feindes«<>schulischer Medienbildung:«
Lehrkréafte artikulieren im Wesentlichen vier Faktoren, die hinderlich fiir Medi-

enbildung in der Schule sind. Das ist (1) der Mangel an 6ffentlichen Mitteln, der

dafiir verantwortlich gemacht wird, dass die Ausstattung ungeniigend sei.
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»Wenn ein sinnvolles Kongzept fiir ein Fach, in dem Falle jetzt Medienkompetenz,
verlangt wird, muss natiirlich auch dafiir gesorgt werden, dass es durchfiihrbar

ist« (Richter, NRW).

Ein anderer >Feind« (2) sind Lehrkréfte, die neuen Medien und Computern feind-
lich, ablehnend oder desinteressiert gegeniiber stehen, also Lehrkréfte die »Com-

puter als Teufelswerk« (Mahler, NRW) ansehen oder schlecht ausgebildet sind.

»Die sollen dann als Lehrer Schiilern sagen, wie mache ich eine Power Point-Prd-
sentation, wie gestalte ich eine Folie, wie benutze ich einen Overheadprojektor,
und sind teilweise nicht in der Lage, das selber hinzubekommen. Ich sage immer:

zwei Blinde, die sich iiber die Farbe der Sonne unterhalten — kann nicht funktio-

nieren« (Kirsch, NRW).

Des weiteren (3) sind es strukturelle Faktoren wie fehlende Zeit, die jedoch —

teilweise mit Verweis auf die »leeren Kassen« — unter Faktor eins fallen.

»Das Gangze hangt natiirlich auch immer ab von den moglichen Stunden. Da sind
wir wieder bei der Geschichte Landesregierung. Wie viele Stunden werden geneh-
migt und wo spart man Geld bzw. was ist notig (betont) und was ist nicht notig
(betont). Was noétig ist und was nicht nétig, entscheidet letztendlich die Schullei-

tung, aber der Verfiigungsrahmen ist sehr unterschiedlich« (Richter, NRW).

Ein letzter wichtiger Faktor (4), den Lehrkrafte als hinderlich beschreiben, ist der
Mangel an klaren und verpflichtenden Vorgaben in den Bildungsplédnen. Auch

dieser wird in Zusammenhang mit mangelnden Ressourcen gebracht:

»Das hat immer ganz viel mit Geld zu tun und dementsprechend gehe ich davon
aus, dass diese Sache ganz bewusst (betont) recht schwammig gehalten

wird« (Mahler, NRW).
Problematisch sei iiberdies die padagogische Freiheit:

»Wir konnen keinen Kollegen dazu zwingen, in den Computerraum zu gehen.

Wir kénnen auch keinen Kollegen dazu zwingen, sich mit Tabletts oder Smart-
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phones zu beschdftigen. Ich habe eine Kollegin, die schreibt ihre Arbeitsbldtter auf
der Schreibmaschine« (Baader, NRW).

Auffallend einheitlich sind die Begriindungslogiken. Insbesondere in Nordrhein-
Westfalen und Baden-Wiirttemberg wird fast immer die Notwendigkeit einer
Auseinandersetzung mit neuen Medien mit Verweis auf deren Alltaglichkeit bzw.
auf die gesellschaftliche und insbesondere berufliche Lebenswirklichkeit be-
griindet. Medienbildung sei notwendig, um »Schiiler fit zu machen fiir das neue
Medium, fiir das Leben in der digitalen Welt oder mit der digitalen Welt« (Mah-
ler, NRW). Wer gegen Medienpaddagogik oder Medienkompetenz argumentiert,

wird als weltfremd oder als nicht normal denkend bezeichnet:

»Jeder normal denkende Mensch, der weiss, wie wichtig das Thema ist und dass
die Schiiler eben Grundkenntnisse mitbringen miissen, wenn Sie in den Beruf ge-
hen und zu sagen, wir schaffen alle Computer ab und schaffen [i.S.v. arbeiten;
A.S.] nur mit Buch und Tafel, das wire einfach [kurze Pause] nicht realistisch

und nicht zeitgemdfs« (Baader, BW).

»Die Kinder werden so oder so auch an den Computer gehen, ohne dass jemand denen
das verbietet. Die werden ihr ganzes Leben lang damit zu tun haben und deshalb ist

das ganz wichtig, dass man rechtzeitig damit umgehen lernt« (Pfeffer, BW).

»Wir kénnen auch alles verteufeln, aber wir machen es nicht riickgdngig. Es gibt die
Gerdte (betont) und die wird es immer weiter geben. Und diese Entwicklung ist — man
muss sich nur die letzten 20 Jahre angucken — schnell. Und wenn wir da nicht schnell
nachbessern, dann haben wir namlich genau diese Situation, die der Herr Spitzer da

beschrieben hat« (Richter, NRW).

Eher selten werden neue Medien — wie im unten stehenden Zitat — mit der Mog-
lichkeit verbunden, den Unterricht anders zu gestalten, beispielsweise explizit

binnendifferenziert oder experimentell-explorativ.

»[...] nicht Lernen, wie viele das heute noch machen, dass sie sich was einpauken
und das ist in zwei Tagen, wenn die Arbeit war, dann wieder weg. Eher Konzepte,
die das Ganze [den Umgang mit neuen Medien; A.S.] spielerischer

machen« (Pfeffer, BW).
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Dagegen wird mehrfach gedullert, dass die Aufgabe der Realschule sich gewan-
delt habe. Im Zuge des Trends zum Abitur gehe es heute weniger darum, Schii-
ler_innen auf einen Beruf, als vielmehr auf Abitur und Studium vorzubereiten
»also Referat und Prasentation« (Richter, NWR). Dafiir brauche man die neuen
Medien. Und auch, »weil wir im heutigen Berufsleben, denke ich, in den meisten
Berufen nicht mehr darum herum kommen mit irgendeiner Form von PC zu ar-

beiten« (ebd.). Schiiler_innen sollten lernen,

»mit den gdngigen Medien, die da draussen im richtigen Leben nun mal Stand
der Technik sind, sicher und verniinftig umzugehen, [weil] selbst in klassischen,

handwerklichen Berufen mit solchen Medien gearbeitet wird« (Kirsch, NRW).

Die interviewten Lehrkrafte machen haufig Aussagen zum »sinnvollen oder ziel-
gerichteten Umgang« mit dem Computer bzw. mit neuen Medien, wobei ein utili-
taristisches, stark auf Informationstechnik fokussierendes Medienverstandnis
zum Ausdruck kommt. Entsprechend wird Medienbildung im Sinne der Schulin-
formatik gefasst als Umgang mit Computer und EDV-Programmen, Einsatz der-
selben im Fachunterricht, Recherche, Informationsbewertung und Datenschutz
(Urheber- und Nutzungsrechte) — also IT-Technik verstehen und anwenden, der

»Computers als Medium als Nutzwerkzeug« (Richter, NRW).

Medienbildung heil3t dann

»den Schiilern moglichst friih schon in Klasse 5 die Basics beibringen, das heisst
Umgang mit Suchmaschinen, Umgang mit dem Browser, Word-Grundkenntnisse,
d.h. wie schreibe, wie markiere ich den Text, wie mache ich gréfser/kleiner, Bilder
einfiigen, Excel, PowerPoint-Grundkenntnisse... Und dass wir dann eben versu-
chen in den weiteren Klassenstufen das praktisch anzuwenden an bestimmten
Themen [...] Dazu gehért auch kritischer (betont) Umgang mit Medien, Dinge zu
hinterfragen« (Baader, BW).

»Unsere Kids lernen auch mit dem neuen Microsoft umzugehen und in der Klasse

5 findet hier beispielsweise schon Informatik statt« (Kirsch, NRW)
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Teilweise findet dies in Form aktiver Medienarbeit statt — z.B. Programmieren,
Filme machen, Mediengestaltung, wobei haufig artikuliert wird, dass man neue

Medien nur als Mittel zum Zweck und zielgerichtet einsetze:

»Was ich nicht mache ist, den Computer um des Computers willen benutzen |[...]
Die Frage ist immer, was ist die besondere Leistung dieses Gerdts und wie brauche

ich diese besondere Leistung« (Kalb, NRW).

Dieses stark technizistische Verstindnis resultiert auch darin, dass viele Lehrkraf-
te Medienbildung in einer Linie mit anderen Fachern bzw. Themenfeldern veror-
ten. So wird beispielsweise auf ehemalige Facher verwiesen: »Technik war ja am
Anfang das Leitfach fiir diese informationstechnischen Ausbildungen an der
Schule« (Reiniger, BW). Nachdem die Informationstechnische Grundbildung als
Fach abgeschafft und die Inhalte in die Facher integriert wurden, habe man fest-

gestellt,

»dass das gangz abhdngig wird von dem Lehrer, den die Klassen erwischt haben.
Es gab Leute, die haben gesagt, ich kann das und mache das und die haben dann
gang intensiv mit ihren Klassen gearbeitet und es gab dann Klassen, die konnten
gar nichts. [...] Die dann hier raus gegangen sind und im Prinzip noch nicht

einmal den Computer einschalten konnten« (Reiniger, BW).

Ein >Feind<>schulischer Medienbildung« wird hier also &hnlich konstruiert wie in
den anderen Teilkorpora iiber die Verzahnung bestimmter Fahigkeiten mit einer
gesellschaftlichen Notwendigkeit. Wie auch im Mediendiskurs wird unter neuen
Medien vor allem der Umgang mit dem Computer verstanden. Es ist deshalb
kaum tiberraschend, dass auch die Rekonstruktion der dem Allgemeinwohl zu-

traglichen Faktoren dhnliche Logiken sichtbar macht.

Dem Allgemeinwohl zutrigliche Elemente (Aquivalenzkette P) oder die

Konstruktion des >Freundes«>schulischer Medienbildung:«

Wiéhrend der Mediendiskurs vergleichsweise zuriickhaltend gegeniiber einer ex-
pliziten und pauschalen Kritik an Lehrkraften ist, artikulieren viele Lehrkréfte,

insbesondere dltere Kolleg_innen wiirden verhindern, dass Schiiler_innen den
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Umgang mit neuen Medien erlernen, weil sie den Computer nicht im Unterricht
einsetzen. Entsprechend kommt jenen Lehrkraften, die engagiert und interes-
siert sind und die eine stindige Optimierung und Weiterentwicklung ihrer Fa-
higkeiten und des Unterricht anstreben, die Rolle als >Freund« des hegemonialen
Projekts >schulische Medienbildung: zu. Eine explizite Erwéhnung finden bei-
spielsweise Informatik-/Lehrkréfte, die das gesamte Kollegium unterstiitzen,
ebenso wie Lehrkrifte, die beim Team-Teaching facheriibergreifend kooperieren.
Die Kooperation innerhalb des Kollegiums sowie mit Kollegien anderer Schulen
und Institutionen wird ebenfalls positiv gerahmt. Von Vorteil und teilweise Be-
dingung fiir eine gute Bewertung in Evaluationen der Schulqualitit sei dabei
eine Steuerungsgruppe oder »kleine Systeme« (Kirsch, NRW) — hervorgehoben
wird von dieser Lehrkraft in Schulleitungsfunktion die Bedeutung und Funktio-
nalitdt lokaler Gremien. Diese seien auch in einer von den Anforderungen der
Steuerungsinstanz abweichenden Form in der Lage, die Rahmenvorgaben umzu-
setzen und positiv dadurch aufzufallen, »dass in kleinen Jahrgangsstufen ab 5
beginnend schon moderne Medien zielfithrend in fast allen Fachern eingesetzt
werden« (Kirsch, NWR).

Fast alle Lehrkréfte schreiben jungen Lehrkraften und teilweise auch Referen-
dar_innen eine besondere Relevanz zu.! Der Generationenwechsel im Kollegium
wird weitgehend positiv gerahmt: »Wir haben einen Kollegen, der ist relativ jung,
der begeistert sich total (betont) fiir die ganz (betont) neuen Medien, das heil3t
fiir iPad, dann kleine Beamer...« (Kirsch, NRW).

»Fast die Hdlfte der Kollegen sind in den Ruhestand gegangen und neue Kollegen
kamen und die neuen Kollegen arbeiten eben viel mehr mit den (kurze Pause)

Medien, also mit Computern eben« (Baader, BW).

Auch hier kommt das auf Geréte fokussierte Medienverstdndnis zum Ausdruck.
Obwohl im Rahmen des Interviews wiederholt nach Medienbildung gefragt

wurde, wird der Begriff ebenso selten von den Interviewpartner_innen verwen-
det wie -Medienerziehung« und -Medienpadagogik:«. Dem auf Technik fokussier-

ten Medienverstandnis entsprechend, taucht haufig die Forderung nach einer

1 Dies steht im Kontrast dazu, dass 13 der 14 von mir interviewten Personen zum Zeitpunkt der
Befragung élter als 40 und die Halfte alter als 50 waren.
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besseren Ausstattung mit Geraten, hot-spots und/oder W-LAN auf. Die techni-
sche Ausstattung gilt vielen als Rahmenbedingung bzw. als Voraussetzung von
Medienbildung.

»Das fdngt wirklich mit der Verkabelung an. Dann, dass wir die Kollegen interes-
sieren fiir diese Dinge. Das ist nicht unbedingt selbstverstdndlich. Auch da muss
man die Chancen verdeutlichen, weil ein Lehrer immer schnell abwdgt — ist das

fiir mich mehr Arbeit oder iiberwiegen die Chancen« (Eisenhauer, NRW).

Neben einer an bestimmte Lehrkréfte gerichteten aktivierenden Auf-/ Forderung
und der Forderung nach einer entsprechenden Lehrer_innenaus- und fortbil-
dung, wird oftmals die Implementierung in die Lehrpldane bzw. die Konkretisie-
rung der Bildungspléne gefordert sowie ein konkretes bzw. konsequentes Enga-
gement der Bildungspolitik (Ministerien und Schultrager). Das, was seitens der
Politik gefordert bzw. gewiinscht werde, miisse auch mit den entsprechenden
Ressourcen ermdglicht werden. »Wenn ein sinnvolles Konzept fiir ein Fach, in
dem Falle jetzt Medienkompetenz, verlangt wird, muss natiirlich auch dafiir ge-
sorgt werden, dass es durchfiihrbar ist« (Richter, NRW). Gefordert wird also die
Bereitstellung von mehr Ressourcen, wobei verschiedene bildungspolitische
Maldnahmen, die die Auseinandersetzung mit den neuen Medien férdern sollen,
insgesamt als positiv wahrgenommen werden. So gibt Kirsch (NRW) an, dass die
Qualititsanalyse, die eine Uberpriifung jeder Schule vorsieht und die in »NRW
seit drei Jahren per Erlass geregelt [ist]«, der Anlass dafiir war, ein Medienkon-
zept zu erstellen: »Durch die anstehende Evaluation wurden wir dann einfach
gezwungen, das, was wir seit 100 Jahren hier gemacht haben, einfach mal zu
verschriftlichen« (Kirsch). Nicht alle rahmen entsprechende Anforderungen in
dieser Weise als positiven Arbeitsauftrag. Manche lesen es als unnétige Anforde-
rung seitens einer Bildungspolitik, die nicht verstehe, was an der Schule vermit-

telt werde, namlich »Basiskompetenzen, Informatik fiir alle« (Kalb, NRW).

»Dass wir tatsdchlich gezwungen waren, ein Medienkonzept zu erstellen, das lag
schlicht und ergreifend daran, dass der Schultrdger irgendwann das Vorhanden-
sein eines Medienkonzepts zur Voraussetzung gemacht hat, dass wir hier mit
Hardware ausgestattet werden. Auch vor meiner Zeit an dieser Schule — auch

schon zu Beginn der 1990er Jahre gab es an der Schule intensiven Informatikun-
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terricht aber kein Medienkongzept. Das wurde erst entwickelt in dem Moment, wo
der Schultrdger gesagt hat, wir erwarten von Ihnen, dass Sie uns ein Medienkon-
zept vorlegen, damit wir Sie ausstatten, sonst statten wir Sie nicht aus. Was dann
im Umkehrschluss dazu fiihrte, dass wir irgendwann sagten, wir haben jetzt ein
Medienkongzept, wir hdtten jetzt gerne eine Ausstattung.

Insofern, ja, ich hab es vorangetrieben. Aber, wir hdtten es nicht geschrieben,

wenn es keine Notwendigkeit dafiir gegeben hdtte« (Kalb, NRW).

Maldnahmen wie der Medienpass NRW oder die neuen Bildungsplane in BW

werden mehrheitlich als positive Mittel gewertet, denn

»[e]s gibt nicht nur diesen Medienpass, es gibt eine Verkniipfung zu den Kern-
lehrpldnen. Die Kollegen, die damit arbeiten, miissen sich nicht alles selber aus-
denken, sie konnen darauf zugreifen und im Pringip sofort den Bezug zu ihrem
eigenen Unterricht herstellen und miissen das nicht alles selber raus

kramen« (Kalb, NRW).

Die Forderung nach mehr Ressourcen wird von Sponsoren aus der Wirtschaft
aufgenommen, die im Rahmen von Public Private Partnerships Ressourcen, Ge-
réte oder informationstechnologisches Know-How zur Verfiigung stellen — eben-
so wie z.B. Stiftungen, die mit der Ausschreibung von Preisen das Erstellen von
Medienkonzepten fordern. Schulen, die in einem solchen Wettbewerb erfolg-
reich sind, erhalten Gelder fiir die Medienausstattung. Diesbeziiglich interessant
ist die Beobachtung, dass sich Lehrkrafte hdufig nicht genau mit der Stiftung
oder deren Zielen befassen: weniger in dem Sinne, dass hier unkritisch Koopera-
tionen eingegangen werden als vielmehr in dem Sinne, dass Stiftungen und Un-
ternehmen als Mittel zum Zweck betrachtet werden — haufig wussten die Lehr-
krafte nicht die genauen Namen ihrer Sponsoren oder sonstigen Kooperations-
partner, obwohl sie ansonsten sehr gut auf das Interview vorbereitet zu sein

schienen?2.

2 Die im Mediendiskurs artikulierte Sorge, Lehrkréfte wiirden aus Mangel an Ressourcen zu
Agent_innen der Wirtschaft, kann auf Basis meiner Beobachtungen und Interviews nicht besta-
tigt werden. Dies betrifft eher den Bereich Unterrichtsmaterialien, die auf kommerziellen Platt-
formen wie »Lehrer-online« u.a. von Unternehmen zur Verfiigung gestellt werden. Im Interview
gaben zahlreiche Lehrkréfte an, diese Plattform als Quelle zu nutzen.
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Wie auch in den anderen Teilkorpora wird in den Interviews iiber die Konstruk-
tion von hinderlichen und forderlichen Faktoren eine antagonistische Grenze er-
richtet (Kernstrategem 2). Dies geschieht vor allem mittels der Rahmung neuer
Medien als alltdgliches unverzichtbares Werkzeug sowie der Fahigkeit, dieses
Werkzeug kompetent zu nutzen, damit Schiiler_innen spéter gute Chancen auf
dem Arbeitsmarkt haben, denn »ohne moderne Medien kann man heute gar
nicht mehr verniinftig leiten, verniinftig organisieren, verniinftig planen, ver-
niinftig mit [...] Kolleginnen und Kollegen zusammenarbeiten« (Kirsch, NRW),
weil »selbst in klassischen, handwerklichen Berufen mit solchen Medien gearbei-
tet wird« (ebd.). Durch die antagonistische Grenze gelingt es, die differenten, am
Allgemeinen orientierten Teilforderungen, welche primér Lehrkrafte und Bil-
dungspolitik adressieren, zu einer Aquivalenzkette P zu verbinden (Kernstrate-
gem 1). Dabei spielt die Meta-Forderung »Umgang mit/ Einsatz von Computer
im Unterricht« ebenso wie im Mediendiskurs eine wichtige Rolle. Sie kann als
zentraler Knotenpunkt des Teilkorpus B ausgemacht werden. Anders als im Me-
diendiskurs, wo die dem wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurs
entstammenden Begriffe eine wichtige Rolle spielen (Medienerziehung, Medi-
enkompetenz sowie Medienbildung und Medienpaddagogik), verweisen die inter-
viewten Lehrkrafte haufig auf die Informatik und entsprechende Quellen wie
z.B. die Zeitschrift »Computer und Unterricht« (Seelze: Friedrich Verlag) oder
Publikationen der Gesellschaft fiir Informatik e.V. (GI)3. Diese werden zusam-
men mit den regionalen Angeboten der Ministerien und Materialien der EU-In-
itiative Klicksafe als Inspirationsquellen fiir den schulischen Einsatz bzw. fiir die
Arbeit am Medienkonzept angegeben. Die KMK-Erklarungen sind den allermeis-
ten ebenso unbekannt wie die Initiative »Keine Bildung ohne Medien« oder die
Gesellschaft fiir Medienpadagogik und Kommunikationskultur (GMK).4
Homogener noch als im Mediendiskurs — und das ist iiberraschend — wird in den
Interviews ein spezifisches Medienverstandnis artikuliert. Dieses Medienver-
standnis ist stark auf den Einsatz des Computers und anderer digitaler Endgerate
im Sinne eines zeitgemélden, multifunktionalen Werkzeuges fokussiert, das die

vorhandenen Werkzeuge — Overheadprojektor, Tafel, Schulbuch — ergidnzt. Die

3 Die GI versteht sich als »Fachgesellschaft fiir Informatik im deutschsprachigen Raum und ver-
tritt seit 1969 die Interessen der Informatikerinnen und Informatiker in Wissenschaft, Wirtschaft,
offentlicher Verwaltung, Gesellschaft und Politik« (GI 0.J.).

4 Eine Liste aller im Interview vorgelegten Materialien enthélt der Anhang.
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sozial-kommunikativen Aspekte wie auch die potenziell negativen Auswirkungen
einer nicht begrenzten Mediennutzung werden zwar wahrgenommen — ebenso
wie die Moglichkeit, neue Medien binnendifferenziert im Rahmen von Selbst-
lernphasen einzusetzen. Schwerpunkt in allen Interviews bildet jedoch die Ver-
mittlung eines kompetenten Umgangs mit dem Gerdat Computer bzw. den EDV-
Programmen des Marktfiihrers Microsoft — jeweils eingebunden in den Fachun-
terricht. Das kritische Bewerten von Word, Excel und Power Point spielt keine
Rolle im Diskurs — ebenso wenig wie okologische Fragen (vgl. z.B. Lange/San-

tarius 2018) oder die sozialen Produktionsbedingungen von Hard- und Software.

Auf der Suche nach Strategemen konnte bereits weiter oben das Grundlagenstra-
tegem 4 der superdifferenziellen Grenzziehung ausgemacht werden, namlich in
der Art und Weise wie einer bestimmten medienkritischen Haltung Weltfremdheit
bzw. ein Mangel an gesundem Menschenverstand unterstellt bzw. vorgeworfen
wird. Die mit dem Namen Spitzer verbundene Medienkritik, die eine Auseinander-
setzung mit Medien ablehnt, wird auf diese Weise in eine andere Sphére —in eine

andere Welt — ausgegrenzt und steht nicht mehr als addquate Position zur Wahl.

Auf das symbolische Aquivalent des Allgemeinen wurde insofern eingegangen,
als dass die Forderung »Umgang mit/ Einsatz von Computer im Unterricht« als
Meta-Forderung und zentraler Knotenpunkt der Aquivalenzkette P ausgemacht
werden konnte. Tatsédchlich ist dieser Knotenpunkt von hoher Interpretationsof-
fenheit (Strategem 5), was in den unterschiedlichen Teilforderungen zum Aus-
druck kommt. Ahnlich wie im Mediendiskurs gelingt es auch im lokalen Diskurs,
Subjektpositionen fiir politisch-gesellschaftliche Krafte einzurichten. Dazu zéh-
len die bereits erwahnten bildungspolitischen Einrichtungen (allen voran die
Kultusministerien) bzw. dezentrale Einheiten wie ortliche Schultrédger. Stiftun-
gen und Lehrerverbdnde spielen eine Rolle als unterstiitzende Faktoren; zu die-
sen zdhlen auch Eltern und schulinterne Fordervereine.

Als gezieltes Durchbrechen der antagonistischen Grenze (Strategem 7) lassen
sich AuRerungen fassen, die sich kritisch auf bestimmte Aspekte neuer Medien
beziehen. Diese werden allerdings so artikuliert, dass sie als Argument fiir die
Nutzung neuer Medien eingesetzt werden und dadurch das offensiv-hegemonia-

le Projekt sschulische Medienbildung: starken:
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»Und gerade was so diese Medienkritik (betont) angeht, die kritische Bewertung,
eigenes Konsumverhalten und so was, da haben wir schon gesehen, dass gerade
auch die neuen Medien noch mal neue Fragen aufwerfen. Und dazu haben wir in
den letzten Jahren immer mindestens zwei pddagogische Abende hier in der
Schule veranstaltet. Ob das das Thema Cybermobbing war, das Internet iiber-
haupt, oder Privatsphdre und Internet — zu diesen Themen gab es dann Eltern-

abende, zu denen wir auch die Schiiler eingeladen haben« (Eisenhauer, NRW).

Die beiden sekundiren hegemonialen Strategeme — Strategem 8 des eigentlichen
Verfechters und Strategem 9 der eigentlichen Bedeutung — finden sich in Form
einer Artikulationsweise, die beinhaltet, dass Medienbildung nicht nur X, son-

dern auch Y sein miisse.

»Ein Medienkongzept ist jetzt nicht nur PC, Bildschirm und Tastatur. In unserem
Medienkongzept standen auch alle anderen Prdsentationsméglichkeiten, mit die-
sen Whiteboards, Flipcharts und was weifs ich alles. Das haben wir alles mit be-

riicksichtigt« (Reiniger, BW).

Im Vergleich mit den drei anderen Teildiskursen A I-1II zeigt sich das Projekt
>schulische Medienbildung« hier als Diskurs mit deutlich scharfer konturierten
Formationen in Gestalt aller neun Strategeme. Ein echter leerer Signifikant ist
der »Umgang-mit«-Knotenpunkt jedoch auch hier nicht. Auch an Medienschulen,
die durch Schulleitung, Firmen, Stiftungen u.a. Unterstiitzung erfahren, gelingt
es nicht, den Umgang mit neuen Medien verbindlich in allen Fachern zu imple-
mentieren. Ob das die Erfiillung der Ausstattungsforderung andern wird, wird
sich in den kommenden Jahren zeigen. Deutlich wurde in der Rekonstruktion
von Teilkorpus B zudem, dass Medienbildung im schulischen Kontext nicht an-
satzweise im Sinne der strukturalen Medienbildung (Jorissen/Marotzki 2009)

verstanden wird, sondern primaér als Erweiterung informatischer Grundbildung.
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5.2.5. Visuelle Darstellung des Diskurses (1994-2016)
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6. Fazit, Ausblicke und Reflexionen

In diesem finalen Kapitel werden die Ergebnisse der Analyse (vgl. Kapitel 5.2)
zundchst komprimiert zusammengefasst und im Hinblick auf die These sowie die
Forschungsfragen (vgl. Kapitel 1.2) diskutiert. Dabei wird auch die Strategem-
analyse als Verfahren der Operationalisierung diskursiver Formationen auf Vor-
und Nachteile hin bewertet (Kapitel 6.1). Nachfolgend diskutiere ich die An-
schlussfahigkeit meiner Ergebnisse im Hinblick auf die Bereiche Schulpiddagogik,
Medienpadagogik, Heterogenitat, Diversitat und Inklusion sowie Digitalisierung
(6.2-6.5). Abschliel3end erfolgt eine selbst-/ kritische Reflexion des gesamten
Forschungsprojekts (Kapitel 6.6).

6.1. Allgemeines Fazit zu den Ergebnissen der Arbeit

Wesentlich fiir mein Forschungsprojekt war die bewusste Entscheidung fiir eine
poststrukturalistische hegemonietheoretische Perspektive, die im Sinne von La-
clau und Mouffe radikal mit essenzialistischen und reprasentativen Vorstellun-
gen bricht. Ausgehend von der epistemologischen Wende setzt diese Arbeit eine
prinzipielle Offenheit und Unbestimmtheit des Sozialen an die Stelle >natiirli-
cher< Gegebenheiten, »Normalitdten< und >logischer< GesetzmaRigkeiten. Ent-
sprechend werden Subjekte als performative gefasst, die ihr Wissen und ihre
Stellung in und zur Welt iiber Praktiken herstellen (miissen). Diese Praktiken er-
eignen sich in diskursiv praformierten Raumen, deren Architektur durch neue
Praktiken stabilisiert und destabilisiert werden kann. Durch eine solche Positio-
nierung im Anschluss an die Diskurstheorie von Foucault und deren Fortentwick-
lung in der Diskurs- und Hegemonietheorie von Laclau und Mouffe war es mog-
lich, den Untersuchungsgegenstand — das Wissensfeld >schulische Medienbil-
dung« — als Produkt diskursiver Praktiken zu verstehen, welches im Verlauf seiner
diskursiven Formierung erst herstellt wird. Insofern entspricht diese Diskursana-
lyse — wie jede Diskursanalyse im Anschluss an Foucault — einer Verdopplung des
diskurstheoretischen Phinomens, dass Diskurse erst die Dinge hervorbringen,
von denen sie sprechen.

Um zu betonen, dass diese Prozesse des Hervorbringens von Foucault nicht als

abstrakte, vom menschlichen Handeln entfremdete Prozesse verstanden werden,
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habe ich die praxeologische Perspektive betont, die der Diskurstheorie seit Fou-
cault inharent ist. Dass »[de]r Begriff Diskurs [...] bei Foucault eine Praxis [be-
zeichnet]« (Bublitz 1998, S. 9) wird innerhalb der Diskursforschung inzwischen
starker berticksichtigt, hat sich aber noch nicht in der breiten Foucault-Rezeption
etabliert. Diese wirft entsprechenden Arbeiten noch immer haufig eine determi-
nistische Grundhaltung vor, die sich vor allem auf die so genannte strukturalisti-
sche Frithphase von Foucaults iiberaus heterogenem Werk bezieht. Auch wird
Diskursanalyse immer noch haufig als Textanalyse mi3verstanden (siehe dazu
Kapitel 3.1). Letzteres ist eine besonders obskure Kritik im Hinblick auf die Tat-
sache, dass ein Grof3teil der empirischen Forschungsarbeiten in den Geistes- und
Sozialwissenschaften ebenfalls textbasierte Korpora untersucht. Dass Diskurs-
analysen mitnichten >nur Texte< untersuchen und »die Realitdt< handelnder Indi-
viduen ignorieren, ist ein Missverstandnis. Diskursforschung untersucht stets
diskursive Praxis in ihrem Kontext — ob sie nun auf Texte, Bilder oder Beobach-

tungen zuriickgreift. Sie erforscht

»die Praxis der symbolischen Herstellung von Gegenstdnden, deren Materialisie-
rung sowie deren Re-Produktion durch Konstitution von Bedeutung und Sinn in

einer komplexen gesellschaftlichen Praxis« (Bublitz 1998, S. 9).

Solche Materialisierungen sind beispielsweise Pressetexte, Medienkonzepte oder
Bildungsstandards, es konnen aber auch rdumliche Anordnungen von Schii-
ler_innen, Lehrkraften und Computern im Klassenzimmer sein oder Illustratio-
nen, die ein bestimmtes Verstandnis von Medienbildung und Schiiler_innen-Sub-
jekten konstituieren. Weisen diese Materialisierungen bestimmte Muster auf, so
handelt es sich um einen Diskurs oder eine diskursive Formation. Diese wird von
den bzw. iiber die Materialisierungen zugleich reprasentiert und hergestellt. Sie
existiert aber nicht jenseits der durch Praktiken hervorgebrachten Materialisie-
rungen, ist also nicht Teil einer irgendwie gearteten abstrakten Ideenwelt. Was
Diskursanalysen zu einer forschungspraktischen Herausforderung macht, ist der
Umstand, dass Diskurse haufig nicht als solche erscheinen, sondern als natiirli-
che, unveranderliche Phinomene. Es findet im Prozess der diskursiven Herstel-
lung eines Gegenstandes — sei es nun »schulische Medienbildung« oder >gute
Schule« oder >Behinderung: oder »Zweigeschlechtlichkeit< — eine Naturalisierung

statt. Ein erfolgreicher Diskurs bzw. ein erfolgreiches hegemoniales Projekt, zeich-
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net sich dadurch aus, dass die Gegenstédnde und Logiken, die Institutionen und
Denkweisen, die er bzw. es hervorbringt, von der Mehrheit einer Gemeinschaft als
alternativlos, selbstverstandlich, normal oder als quasi naturgegebene, nattirlich-
essenzialistische Gegebenheit wahrgenommen werden.

Aufzuzeigen, dass ein bestimmtes Verstdndnis von schulischer Medienbildung
keine Selbstverstandlichkeit, sondern eine Gewordenheit ist, war das primare
Ansinnen dieser Arbeit. Ausgehend von der These, dass Leitmedien an der Her-
stellung von Wissensfeldern in lokal-situierten schulischen Praktiken beteiligt
sind, gelang es vermittelst der Strategemanalyse den Prozess der Herstellung des
Wissensfeldes >schulische Medienbildung: in Leitmedien archiologisch zu rekon-
struieren. Dabei wurde deutlich, wie bestimmte diskursive Strategien im Verlauf
von gut 20 Jahren die Vorherrschaft iiber andere erringen — beispielsweise, in-
dem Artikulationsweisen des defensiv-hegemonialen Projekts in das offensiv-he-
gemoniale Projekt integriert werden. Die vergleichende Perspektive hat gezeigt,
dass auf der Ebene des Mediendiskurses und auf lokaler Ebene in AuRerungen
von Lehrkraften dhnliche diskursive Strategien zur Verwirklichung des Ziels —
verpflichtender Umgang mit neuen Medien in der Schule — eingesetzt werden.
Uber die Definition von >schulischer Medienbildung: als hegemoniales Projekt
konnte herausgearbeitet werden, dass im Verlauf des Hegemonial-Werdens auf
beiden Ebenen Artikulationsweisen dominieren, die Medien, Bildung, Schule,
Gesellschaft und Zukunft so miteinander verweben, dass schlief3lich eine >gutes,
dem Allgemeinwohl verpflichtete Schule nicht mehr ohne neue Medien vorstell-
bar ist und das heil3t im Sinne des Diskurses: nicht mehr ohne digitale Endgera-
te. Auf lokaler Ebene zeichnete sich im Vergleich mit dem Mediendiskurs ein
homogeneres, in sich weniger widerspriichliches Bild von den neuen Medien und
deren potenziellen Einsatzmoglichkeiten in Schule und Unterricht ab — auffal-
lend haufig wurden Medien durch Lehrkrafte als Werkzeuge gerahmt, die nur
dann sinnvoll eingesetzt werden konnten, wenn dem ein padagogisches Konzept
zugrunde liege. Dies schlief3t jedoch nicht die Nutzung alternativer Medien bzw.
nicht-kommerzieller EDV-Programme oder die Ablehnung von Cloud-Lésungen
mit ein: Die in den Interviews stets auch prasente Medienkritik wird nicht ver-
bunden mit einer Nutzung von Angeboten, die eine kostengiinstige Alternative
zu Word, Excel oder Power Point wéren. Im Vergleich zwischen den Schulen
konnten keine auffélligen Unterschiede festgestellt werden, sehr wohl jedoch

zwischen den Landern. So ist es in Thiiringen gelungen, durch das Fach Medien-
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kunde eine Perspektive auf Medieninhalte unterschiedlicher Art zu er6ffnen, die
Medienkritik, Filmbildung und Medienproduktion als Kulturproduktion mitein-
ander verbindet, so dass >die Medienc als kulturelle Praktiken ins Bewusstsein rii-
cken — eine Perspektive also, die Medialitit nicht auf Computernutzung redu-

ziert.

Das analytische Vorgehen in Form der Strategemanalyse hat dariiberhinaus
sichtbar gemacht, welche diskursiven Formationen in der Rede von Schule, Me-
dien und Bildung um Vorherrschaft ringen und sich gegenseitig starken und/
oder schwéachen. Als analytisches Werkzeug tragt die Strategemanalyse dazu bei,
dass empirisch angelegte Diskursanalysen systematisiert werden konnen und
weniger stark von individuellen analytischen Praktiken der jeweils Forschenden
abhingen. Uberdies stirkt sie eine intensive Auseinandersetzung mit dem kon-
kreten Material und ermoglicht das Herausarbeiten von Zusammenhéngen, die
bis dato unerklarlich schienen. Dies betrifft im Hinblick auf den Untersuchungs-
gegenstand vor allem das Phdnomen der Toolisierung von Medien, welches als
logische Folge einer bestimmten Artikulationsweise erkannt werden konnte, die
fiir den Diskurs charakteristisch ist. So bildet sich im diachronen Verlauf des Dis-
kurses eine Perspektive als vorherrschend heraus, die aus einer Angst und Skep-
sis auslosenden Medienflut ein beherrschbares Bildungsmedium macht. Dieser
domestizierende Prozess korrespondiert mit einem Subjektkonzept, das aus ei-
nem unschuldigen, inkompetenten Opfer ein medienkompetentes Subjekt formt.
Dies medienkompetente Subjekt soll sowohl in der Lage sein, die Medienflut zu
beherrschen und Medien als Werkzeuge fiir eigene Zwecke zielgerichtet einzu-
setzen; es soll zugleich sich selbst und die eigenen Bildungs- und Lernprozesse
organisieren und managen. Ein in dieser Weise geformtes Subjekt ist in der Lage,
die ungewisse, von digitalen Medien gepragte Zukunft selbststdndig und ver-
antwortungsbewusst zu gestalten. Zu diesem Zweck besucht es eine Schule, die
Medien selbstverstdndlich im Unterricht einsetzt und deren Potenziale fiir Bil-
dungs- und Lernprozesse nutzbar macht. Entsprechend existenziell erscheint im
Diskurs die Ausstattung von Schulen mit Computern oder anderen digital ver-

netzten Endgeraten.

Ein wichtiges Ergebnis der Analyse (vgl. Kapitel 5.2) ist der Mangel eines leeren

Signifikanten im offensiv-hegemonialen Projekt >schulische Medienbildung< und
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damit verbunden die emergente Interpretationsoffenheit des symbolischen Aquival-
ents des Allgemeinen (vgl. Kapitel 4.3.2). Diese von Nonhoff (2006, S. 213) als
Strategem 5 bezeichnete Formation bezieht sich {iblicherweise auf die Interpre-
tationsoffenheit des leeren Signifikanten also des zentralen Knotenpunktes von
Aquivalenzkette P, der aufgrund seiner Offenheit ein Element vieler unterschied-
licher Artikulationen sein und somit das Allgemeine symbolisch reprasentieren
kann — zumeist in einer positiven Weise. Die Rolle des leeren Signifikanten bleibt
im Verlauf des Diskurses allerdings vakant, stattdessen werden wichtige Knoten-
punkte von verschiedenen Signifikanten besetzt. Dies sind -Medienerziehung:«
(Teilkorpus A I; Kapitel 5.2.1), -Medienkompetenz:« (Teilkorpus A IT und III; Kapi-
tel 5.2.2 und 5.2.3) und - eher selten, aber iiber den untersuchten Diskursverlauf
hinweg — >Medienpadagogik:. Diese drei Elemente fungieren immer nur phasen-
weise als Knotenpunkte — sie erreichen nie den Status eines leeren Signifikanten.
Die Besonderheit des Projekts >schulische Medienbildung« besteht also gerade
darin, dass sich zwar in jedem der hier untersuchten vier Teilkorpora (A I-III und
B) Aquivalenzketten finden, die die Elemente >Schule<, >sMedien« und >Bildung:
auf eine bestimmte Weise verketten, dass jedoch prominente Kettenglieder im
Diskursverlauf ausgetauscht werden. >Schule, sMedien< und >Bildung« bleiben
inklusive der »Umgang mit«-Formulierung als Kernelemente des Diskurses be-
stehen. Sie werden stets in einer ahnlichen Weise verbunden — auch wenn in den
Aquivalenzketten bestimmte Elemente durch andere ersetzt werden.! Anders als
in anderen Diskursen, gibt hier nicht ein einziger leerer Signifikant oder promi-
nenter Knotenpunkt dem Diskurs seinen Namen. Statt der von mir zunéachst als
Platzhalter gewahlten Bezeichnung >schulische Medienbildung« miisste das Pro-
jekt im Anschluss an die Analyse eher als >Medien in die Schule«-Diskurs betitelt
werden. Die Entscheidung, den Untersuchungsgegenstand jedoch so zu bezeich-
nen, kann durch zwei Dinge unter Beriicksichtigung des forschungspraktischen
Vorgehens gerechtfertigt werden: Erstens hatte sMedienbildung« im schulischen
Kontext zur Zeit der Befragung (Frithjahr/Sommer 2015) eine gewisse Promi-
nenz durch zahlreiche schulbezogene Publikationen (vgl. Jérissen 2011a, b und
Kapitel 1.3) und bildungspolitische Papiere: die Empfehlung der Kultusminister-
konferenz »Medienbildung in der Schule« (KMK 2012) und das »Kompetenzori-

entierte Konzept fiir die schulische Medienbildung« der Landerkonferenz Medi-

1 Dies ist besonders gut sichtbar an der >Karriere« des Elements »digital¢, das von einem eher selten
eingesetzten Adjektiv (1994/95) zu einem wichtigen Knotenpunkt (2015/16) aufsteigt. Ein Pha-
nomen, das nur in der interpretationsoffenen Atmosphére dieses Diskurses moglich war.
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enBildung (Januar 2015). Zweitens hat sich >Medienbildung« im bildungspoliti-
schen und wissenschaftlichen Diskurs als Begriff etabliert, auf den auch die
jingste KMK-Strategie »Bildung in der digitalen Welt« (2016) Bezug nimmt (S.
11, 15, 24-26).

Deutlich wird im Rahmen der Analyse der vier Teilkorpora auch, dass der Dis-
kurs zunehmend von neoliberalen Logiken bzw. von Machbarkeits- und Steue-
rungsphantasien gepragt wird. Diese Logiken sind aber kein Novum im Diskurs,
sondern waren diesem immer schon — mehr oder weniger deutlich — inharent. So
miissen die friihen Bemiihungen (bildungs-)politischer und wirtschaftsnaher Ak-
teur_innen fiir eine Ausstattung von Schulen mit Computern und W-LAN (»Schu-
len ans Netz«) ebenso in diesem Bewusstsein gelesen werden wie medienpad-
agogische Medienkompetenzkonzepte als Zielvorgabe medienkompetenter Sub-
jekte, Medien fiir die eigenen Zwecke verfiig- und verwertbar zu machen. So ge-
sehen muss sich auch die Handlungsorientierung, eine der medienpadagogi-
schen Forschung und Praxis inhdrente Pramisse (vgl. z.B. Niesyto 2007b), auf

implizite neoliberale Logiken hin befragen lassen (s. Kapitel 6.3).

Die Wahl der Strategemanalyse hat sich in diesem Arbeitsprozess als besonders
fruchtbar erwiesen. Die Grenzen dieser Methode liegen zum einen in der Quanti-
tat: Da dieses Verfahren der Operationalisierung hegemonialer Strukturen eine
sehr intensive Auseinandersetzung mit dem Material erforderlich macht, kann je
nach zur Verfiigung stehenden Ressourcen nur eine iiberschaubare Menge an
Texten oder anderen (materialisierten) Praktiken untersucht werden. Eine Mog-
lichkeit der Untersuchung grof3erer Korpora konnte die Kombination der Strate-
gemanalyse mit lexikometrischen Verfahren sein. Eine entsprechende Vorge-
hensweise hat sich in der Diskursforschung mit den Arbeiten von z.B. Glasze
(2007) etabliert, der zur Operationalisierung der Diskurstheorie von Laclau und
Mouffe eine Triangulation von lexikometrischen und interpretativen Methoden
vorschligt (siehe auch Mattissek/Scholz 2014 und Scholz 2010). Was die Strate-
gemanalyse zu einer forschungspraktischen Herausforderung macht, ist die Fra-
ge der analytischen Tiefe. Je langer Forschende sich mit dem Material auseinan-
dersetzen, desto mehr textinterne und textiibergreifende Muster — in Form von
Strategemen und anderen Figuren — konnen sich ergeben. Hier gilt es, for-
schungspraktische Entscheidungen zu treffen— moglichst auf Basis einer sehr gu-

ten Kenntnis des Materials, damit wichtige Formationen nicht verloren gehen.
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Des Weiteren miissen die Rekonstruktionen als eine Lesart unter anderen ver-
standen werden. So kann beispielsweise die Herstellung des Wissensfeldes >schu-
lische Medienbildung: als an dieses Zeichen gekoppelte verstanden werden oder
umfassender als ein Diskurs, der in der Rede von Schule, Medien und Bildung
auch dann bestimmte diskursive Formationen aufweist, wenn dieses Zeichen
nicht Teil jedes untersuchten Diskurselements ist. Das betreffende Diskursele-
ment (in diesem Falle Pressetexte und Interviewtranskripte) kann aufgrund des
gemeinsamen Kontextes aber als demselben Diskurs zugehorig aufgefasst wer-
den, wenn es dieselben Artikulationsweisen aufweist. Vergleichbare Phinomene
betreffen jedoch nicht allein die Strategemanalyse, sondern alle qualitativen Ver-
fahren. Daher ist es hilfreich, Analysen zumindest gelegentlich gemeinschaftlich

in einer Forschungswerkstatt durchzufiihren.
6.2. Fazit & Ausblick im Hinblick auf Fragen der Schulpadagogik

Fiir die Schulpddagogik von Interesse diirften vor allem zwei Ergebnisse dieser
Arbeit sein: Dies ist erstens der Umstand, dass der 6ffentliche und schulinterne
Diskurs um Schule, Medien und Bildung ein Wissen produziert, das weit tiber
Fragen der Medienpadagogik hinausgehend Idealbilder von Schule und Gesell-
schaft konstituiert. Zweitens ist das die Beobachtung, dass diese Idealbilder stark
von neoliberalen Logiken durchdrungen sind. Nicht nur >die Medien¢, sondern
auch Schule, Unterricht, Lern- und Bildungsprozesse, Schiiler_innen und Lehr-
krafte werden zu beherrsch- und steuerbaren Gegenstanden objektiviert. Dies
steht insbesondere einer padagogisch orientierten Schulforschung entgegen, die
in den letzten Jahren verstarkt auf lokale Praktiken und deren Bedeutung fiir die
Schulentwicklung fokussiert hat (z.B. Bohl et al. 2010, Idel et al. 2012, Reh et al.
2015a). Hier wire zu wiinschen, dass sich eine starkere Zusammenarbeit zwi-
schen Schulpadagogik und schulbezogener Medienpadagogik etabliert. Gemein-
same Forschungsarbeiten konnten dazu beitragen, eine diskurstheoretisch in-
formierte Perspektive auf entsprechende Logiken und Praktiken zu werfen. Dies
ware insbesondere wichtig, um die Erwartungen und Befiirchtungen selbstrefle-
xiv zu erortern, die in allen erziehungswissenschaftlichen Bereichen im Hinblick

auf eine inklusive Schule fiir alle existieren (vgl. Kapitel 6.4).
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6.3. Fazit & Ausblick im Hinblick auf Fragen der Medien-
padagogik

Fiir eine Rezeption innerhalb des heterogenen Feldes der Medienpadagogik zen-
tral ist sicherlich die Frage, inwiefern das Wissensfeld >schulische Medienbil-
dungs, das in dieser Arbeit auf der Basis von Pressetexten aus Leitmedien und In-
terviews mit Lehrkraften rekonstruiert wurde, Parallelen zum fachinternen Dis-
kurs aufweist. Dabei sollte insbesondere reflektiert werden, welche Selbstbe-
griindungslogiken der Disziplin Medienpaddagogik (vgl. Ruge 2017, S. 110ff.) be-
stimmte Artikulationsweisen etablieren, die eventuell zu einem Mainstreaming
zentraler Begriffe beitragen — mit der Folge, dass Medialitat auf das Beherrschen
von Word und anderen EDV-Anwendungen verkiirzt wird. Wissenschaftler_in-
nen im heterogenen Feld der Medienpadagogik sollten also ihre Arbeit auf Logi-
ken hin befragen, die eine Gleichsetzung von Medien und Geriten implizieren
und Medien als Werkzeuge verstehen, die den Selbststeuerungsprozessen mana-
gerialer Subjekte dienlich sein sollen. Wie bereits in Kapitel 1 und 2 deutlich ge-
macht wurde, existieren im Fachdiskurs unterschiedliche Positionen zu Medien
und Bildung, die sich u.a. in der Debatte um Grundbegriffe sowie in den ver-
schiedenen Verwendungsweisen von Grundbegriffen niederschlagen. Im Hin-
blick auf die Ausfithrungen von Jorissen zum Begriff Medienbildung (2010,
2011a, b) und die Beobachtungen von Ruge zum Status der Medienpadagogik
(2017), ware also zu erforschen, inwieweit die Verbreitung bestimmter Begriffe —
bzw. deren Interpretationsoffenheit — als Effekt der Undiszipliniertheit der wis-
senschaftlichen Medienpadagogik gelesen werden kann oder inwiefern dies viel
eher als Folge einer Praxis der Politikberatung verstanden werden muss, wie sie

die Initiative »Keine Bildung ohne Medien« praktiziert.
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6.4. Fazit und Ausblick im Hinblick auf Heterogenitat,
Diversitat und Inklusion

Im Januar 2017 veroffentlichte die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGfE) eine Stellungnahme, mit der sie unter Verweis auf die UN-Behin-
dertenrechtskonvention (UN-BRK) auf die Situation von Menschen mit Behinde-
rungen aufmerksam machte (DGfE 2017). Die Erklarung ist als Aufruf an die ver-
schiedenen Disziplinen innerhalb der DGfE zu verstehen, sich stirker mit einem
vielschichtigen Themenfeld auseinanderzusetzen, das nicht mehr nur als
Schwerpunkt der Sonderpadagogik gewertet werden soll. Die Stellungnahme ist
das vergleichsweise spate Zeichen eines Paradigmenwechsels innerhalb der
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft2. Dieser Paradigmenwechsel, der als
Resultat einer langjidhrigen intensiven Auseinandersetzung mit Heterogenitit,
Vielfalt und Ungleichheit in Teilen der Padagogik wie auch in Teilen der Sozial-,
Medien- und Kulturwissenschaften verstanden werden kann, zielt darauf ab, al-
len Menschen Teilhabe und Partizipation zu ermoglichen und Bildungsungleich-
heit abzubauen. Das soll geschehen, indem erziehungswissenschaftliche For-
schung und padagogische Praxis die »Normativitit erziehungs- und bildungswis-
senschaftlicher sowie piddagogischer Konzepte, Theorien und Modelle« (DGfE
2017, S. 4) reflektieren und nicht-diskriminierende Rahmenbedingungen schaf-
fen; Rahmenbedingungen also, die beispielsweise ethnische, geschlechtliche
oder physische Differenzen nicht als gegebene, sondern als gewordene verste-
hen. Den Kern einer solchen dekonstruktivistisch inspirierten Lesart von Diffe-
renz, wie sie u.a. die Disability Studies (z.B. Dederich 2007, Ochsner/Grebe
2013, Waldschmidt 2008) und Teile der Geschlechterforschung vertreten (z.B.
Butler 1998, Hark 2001, Villa 2016), bildet die folgende Annahme: Etablierte so-
ziale Ordnungskategorien wie Geschlecht, sexuelle Orientierung, Ethnizitit, Na-
tionalitat, Klasse, Schicht, Religion, Kultur usw. sind Ergebnisse sozialer Prakti-
ken in einer von Macht- und Herrschaftsstrukturen durchdrungenen Gesellschaft
(vgl. Emmerich/Hormel 2013, S. 19f.). Behinderung bzw. Nicht-Behinderung
kann mittels einer solchen Perspektive denaturalisiert und als nicht-essenzialisti-
sche sondern in sozialen Praktiken hergestellte Kategorie transparent gemacht

werden, deren Hegemonie insbesondere im hierarchisch strukturierten drei-

2 Sie ist allerdings nicht das erste Zeichen: Bereits im Jahr 2015 publizierte die DGfE Beitréage
zum Thema Inklusion mit dem Untertitel »Perspektive, Herausforderung und Problematisierung
aus Sicht der Erziehungswissenschaft« (2015).
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gliedrigen deutschen Schulsystem wirkt. Eine Padagogik der Vielfalt (vgl. Pren-
gel 2006, 2015), die sich auf Heterogenitédt und gegen eine auf tradierten Aus-
schlussmechanismen und naturalisierten Differenzkategorien basierende Exklu-
sion bestimmter Gruppen richtet, soll dafiir Sorge tragen, dass sich ein chancen-
gleiches Bildungssystem etabliert. Um Gleichheit herzustellen, soll von Unter-
schiedlichkeit als Norm ausgegangen werden. Ein Mittel zur bildungspolitischen
Umsetzung dieser neuen Norm (alitét) ist die Einrichtung bzw. Unterstiitzung
von Gemeinschaftsschulen als einer Schule fiir alle (vgl. Preuss-Lausitz 1988,
Pfahl/Powell 2005), die ein ldngeres gemeinsames Lernen aller Kinder und Ju-
gendlichen ermoglichen soll. Die inklusive Idee ist Teil einer gesamtgesellschaft-
lichen Entwicklung, die auf die Akzeptanz von Diversitit zielt. Sie vollzieht sich
seit vielen Jahrzehnten nicht nur in Deutschland, sondern in vielen Teilen der
Welt — parallel zu einer gegenlaufigen Bewegung, deren Ziele die Riickkehr zu
traditionellen Geschlechterrollen, rechtskonservativen Werten und Nationalstaa-
ten mit geschlossenen Grenzen sind.

Im Hinblick auf den zunehmenden Einsatz neuer Medien und Gerite u.a. in ei-
ner Schule fiir alle, ist noch weitgehend offen, ob und wie beispielsweise fachbe-
zogene Lernprogramme die Heterogenitét von Schiiler_innen — die auf zahlrei-
chen Ebenen auch jenseits etablierter Differenzkategorien ihren Ausdruck findet
—berticksichtigen und das gemeinsame Lernen unterstiitzen konnen. Matthes
und Schiitze (2017) stellen fest, dass man den Zusammenhang von Heterogeni-
tat und Bildungsmedien bis dato kaum beachtet habe, was sie durch den Hinweis
auf die »Nichtberticksichtigung dieses Gegenstands in dem jiingst erschienenen
Grundlagenband »Umgang mit Heterogenitét in Schule und Unterricht« (Bohl/
Budde/Rieger-Ladich 2017) belegt sehen. Tatséchlich ist es jedoch so, dass die
meisten digitalen Anwendungen - z.B. in Form einer Biologie-App oder eines di-
gitalen Schulbuchs — auf den Einsatz in Selbstlernphasen ausgerichtet sind. Nur
wenige unterstiitzen verschiedene Nutzungsweisen oder beinhalten Angebote
zur Binnendifferenzierung. Problematisch ist zudem, dass vielen digitalen (Lern-
)Medien das veraltete Bild eines sDurchschnittsschiilers< zugrunde liegt. Auf die-
sen >Durchschnittsschiiler< hin wird ein Grol3teil der fiir den schulischen Einsatz
konzipierten Lernmedien gestaltet und programmiert. Viele neue Medientechno-
logien reproduzieren also die Differenzkategorien der sozialen Welt und somit
auch deren Ausschlussmechanismen (vgl. Tigges 2008 sowie Stoltenhoff/Raudo-
nat 2016, 2018a/b). Dadurch, dass Heterogenitat bei der Konzeption nicht be-
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riicksichtigt wird, fallen viele der so genannten Bildungsmedien hinter die theo-
retischen Grundlagen einer diversitatssensiblen Padagogik zurtick, die im Rah-
men schulpadagogischer Forschungsarbeiten beispielsweise von Bohl et al.
(2017), Budde et al. (2015), Emmerich (2016, 2017), Emmerich/Hormel (2013),
Fritzsche (2012, 2015), Prengel (2006, 2015), Reh (2008) und anderen entwi-
ckelt wurde. Die Genannten erforschen, wie in schulischen Settings und vermit-
telst etablierter Praktiken Ungleichheit gerade durch jene Einrichtung re-/pro-
duziert wird, die seit den 1960er Jahren angetreten war, soziale Gerechtigkeit
tiber Bildung herzustellen und zum Abbau von Ungleichheit beizutragen (vgl.
Kapitel 2.2.1.).

Auch im Fachdiskurs um Heterogenitat und (schulische) Bildung wird darauf
hingewiesen (z.B. Aamotsbakken et al. 2017, Bosse et al. 2018), dass im Hinblick
auf einen inklusiven Unterricht, der die Heterogenitit aller Schiiler_innen be-
riicksichtigt (auch derjenigen, die bis dato an Forderschulen gelernt haben), ent-
schieden werden muss, welche Medien und Materialien in der Schule zum Ein-
satz kommen. Auch hier muss die seit einigen Jahren innerhalb der Medienpad-
agogik gefiihrte Debatte um die Unterscheidung von Medienbildung und Lernen
mit/{iber Medien mit den Erkenntnissen angrenzender Disziplinen verzahnt
werden (siehe Kapitel 6.2 und 6.3). Nur so konnen noch immer bestehende Un-
scharfen des Medienbegriffs bearbeitet und fiir eine diversitatssensible inklusive
Bildung fruchtbar gemacht werden. Dabei muss deutlich unterschieden werden
zwischen expliziten Lernmedien im Sinne von Lernprogrammen und der Media-
litat, die immer schon ein wichtiger Teil moderner Gesellschaften war. Ange-
sichts einer zunehmenden Fokussierung auf digitale Lernmedien in der Schul-
padagogik pladiere ich im Sinne einer diversitdtssensiblen Medienbildung fiir die
Aufnahme der Debatte um den Medienbildungsbegriff, der mit der struktural in-
spirierten Medien-/Bildungstheorie (Marotzki 1990, 2007, Jorissen/Marotzki
2009, 2010, 2013) verbunden ist (vgl. Grabensteiner 2017, Verstandig et al.
2016, Marotzki/Meder 2014). Entgegen einer simplifizierenden Vorstellung ein-
seitiger Medienwirkungen verweist das Konzept der Medienbildung auf die akti-
ve Rezeption von Medienformen und -inhalten in einer Welt, die immer schon
medial zugéanglich war. Dieser Ansatz kann in Verbindung mit Fragen zur Entste-
hung neuer vielfiltiger Lernkulturen die beiden Sozialisationsfelder >Schule< und

>Medien« (vgl. Wulf 2007, S. 7) in produktiver Weise verbinden, ohne dass eine
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auf messbare Kompetenzen ausgerichtete Toolisierung des Komplexes Medien
und Bildung stattfindet.

Im Kontext der Debatte um individuelle Lernvoraussetzungen und -bediirfnisse
der Schiiler_innen in einer Schule fiir alle werden grol3e Hoffnungen in digitale
Medien bzw. digitale Bildungsmedien gesetzt. Die in vielen padagogischen und
»allen reformpadagogischen Konzeptionen beschworene Beriicksichtigung der
einzelnen Individuen in der kollektiven Unterrichtssituation soll endlich Wirk-
lichkeit werden« (Matthes/Schiitze 2017, S. 10). Binnendifferenzierung und ge-
meinsames Lernen sollen durch den Einsatz neuer Medien erleichtert werden.
Ob und wie dies in der tiberaus komplexen, von zahlreichen Faktoren gepragten
Unterrichtssituation verwirklicht werden kann, muss zunachst noch umfassend
erforscht werden (ebd.). Einen aktuellen Beitrag dazu leisten die Texte im Band
»Heterogenitit und Bildungsmedien« (Aamotsbakken et al. 2017). Die 27 Fach-
texte des fast 400 Seiten starken Bandes, die als Beitrége zur historischen und
systematischen Schulbuch- und Bildungsmedienforschung erschienen sind, be-
tonen im Hinblick auf den Einsatz analoger und digitaler Medien in einer von
Heterogenitat gepragten Schule die Relevanz dekonstruktivistischer, machtkriti-
scher Erkenntnisse aus Gender und Dis_ability Studies. Letztere diirften in der
Medienpadagogik derzeit noch weitgehend unbekannt sein. Eine umfassende
Rezeption steht deshalb ebenso aus wie eine Integration jener — im Band von
Aamotsbakken et al. (2017) betonten — Perspektiven, denen gemeinsam ist, dass
sie Differenzkategorien wie Behinderung oder auch Gender als sozial und medial
konstruierte Kategorien verstehen, die sich in Lehrbiichern ebenso niederschla-
gen wie in fachdidaktischen Praktiken. Fiir eine Integration in die Medienpad-
agogik kann auf existierende Arbeiten zuriickgegriffen werden, die »Medienbil-
dung im Zeitalter der Inklusion« (Bosse 2012) im Hinblick auf veranderte Anfor-
derungen angehender Lehrkrafte untersuchen (z.B. Schluchter 2012) oder die
technischen und visuellen Gestaltungsprinzipien analysieren, auf deren Basis di-
gitale Lernmittel entstehen (z.B. Bosse 2017).

Welche technischen, gestalterischen und inhaltlichen Anforderungen Medien,
Fachdidaktiken, architektonische und technische Infrastrukturen erfiillen und
wie Lehrkréfte Unterricht gestalten konnen, um inklusive Medienbildung in ei-
ner Schule fiir alle erfolgreich praktizieren zu konnen, kann erst dann entschie-
den werden, wenn erziehungswissenschaftliche Forschung und padagogische

Praxis vom impliziten Idealschiiler Abstand nehmen und die dem Schulsystem
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inhdrenten hegemonialen Praktiken des Doing Difference (vgl. Kampshoff 2013
und West/Fenstermaker 1995) reflektieren und tiiberwinden. Dafiir bedarf es
zumindest zweier wichtiger Schritte: Zum einen muss virulent werden, dass >Be-
hinderung« ebenso wie >Geschlecht« und andere Differenzkategorien Resultate
diskursiver Praktiken sind und als solche auf Prozessen des Doing Disability (vgl.
Waldschmidt 2008), Doing Gender (West/Zimmermann 1987), Doing Class (vgl.
Chassé 2015) usw. basieren. Die dem Bildungssystem inhdrenten Herstellungs-
prozesse von Otherness (vgl. Waldschmidt 2017), mit denen der Ausschluss be-
stimmter Gruppen gerechtfertigt wird, miissen also auch als durch das Wissen
und Handeln konkreter Personen reproduziert erkannt und dekonstruiert wer-
den, wenn eine neue Schulkultur entstehen soll. Wird ein Bruch mit dem (nor-
mativen) Alltagsverstdndnis von Behinderung, Geschlecht, sexueller Orientie-
rung, Ethnie usw. nicht vollzogen, kann die Idee einer Schule fiir alle nicht reali-
siert werden. Zum anderen gilt es, die Funktion von Schule als 6ffentlicher Ein-
richtung der Selektion und das damit verbundene dreigliedrige Schulsystem zu
iiberpriifen. Besteht ein solches weiter, so wird die Implementierung einer inklu-
siven Pddagogik erschwert. Dies zeigt sich unter anderem in Schleswig-Holstein,
wo — inspiriert durch das déanische Schulsystem — die Idee des (ldngeren) ge-
meinsames Lernens in einer Schule fiir alle dadurch gestarkt wurde, dass bereits
im Jahr 2007 ein zweigliedriges Schulsystem beschlossen wurde.3

Das so genannte Zwei-Saulen-Modell bietet als weiterfiihrende Schularten die
Gemeinschaftsschule (wahlweise mit und ohne Oberstufe) und weiterhin auch
das Gymnasium. Problematisch ist diese Konstellation, weil der fiir eine inklusive
Bildungslandschaft nétige Paradigmenwechsel nicht vollzogen wird, wenn es
weiterhin Alternativmodelle zur inklusiven Schule gibt, die eine Selektion er-
moglichen. Diese Konkurrenzsituation zwischen dem etablierten mehrgliedrigen
und dem neuen inklusiven Schulsystem hat sich in Schleswig-Holstein durch die
Landtagswahl im Jahr 2017 noch verscharft. Der bildungspolitische Riickschritt
zu G8 geht zulasten der Gemeinschaftsschule, weil viele Eltern sich — wenn sie

die Wahl haben - fiir den kiirzeren Weg zum Abitur am Gymnasium entscheiden

3 Die Entscheidung fiir ein Zwei-Sdulen-Modell wurde im Jahr 2013 durch die Koalition von SPD,
Griinen und der Partei der dénischen Minderheit SSW auch gesetzlich verankert. Weitere Infor-
mationen iiber das Schulsystem in Schleswig-Holstein im Vergleich zum dénischen Schulsystem
bietet z.B. das Portal »Region Sgnderjylland-Schleswig« (www.region.de/region/de/regionswis-
sen/bildung-wissenschaft/allgemeine-bildung/schulsystem.php o.J.; letzter Abruf: 20.12.2018).
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(vgl. Schauer 2018). »[D]ie Existenz des Gymnasiums grundsétzlich in Frage zu
stellen und mit der Mehrgliedrigkeit radikal und flachendeckend zu brechen«
(Maaz 2017, S. 1) ist jedoch keiner der zahlreichen Schulreformen auch nur an-
satzweise gelungen. Das Gymnasium — und mit diesem das schulische Leistungs-
prinzip (vgl. Sturm 2015) — gilt als gesetzt (Maaz 2017, S. 1). Selbst wenn sich
dies zukiinftig &ndern sollte, kann nicht davon ausgegangen werden, dass eine
Schule fiir alle quasi »automatisch« gerechter ist und ohne Selektionsprozesse
auskommt. Diese Vorstellung ist eine bildungspolitische und padagogische Illu-
sion (vgl. Maaz 2017, S. 3); eine Illusion, von der durch das implizite Verspre-
chen von Gerechtigkeit eine immense Verfiihrungskraft ausgeht. Wissenschaft-
ler_innen, die sich aktuell und in den kommenden Jahren der Erforschung einer
inklusiven Medien-/Bildung verschieben haben, sollten deshalb darauf bedacht
sein, nicht der Verfithrungskraft einer neuen, als besser und gerechter erschei-
nenden hegemonial werdenden Ordnung zu verfallen. Einen wesentlichen Bei-
trag zu einer differenzierten »Analyse schulischer und unterrichtlicher Struktu-
ren und Praktiken« (Sturm 2015, S. 29) kann die Integration praxeologisch fun-
dierter Theorien leisten (ebd.). Dabei kann die Frage nach der srichtigen< Schul-
struktur nur in Verbindung mit der Frage nach der srichtigen< Schulkultur beant-
wortet werden. Eine solche Schulkultur machtkritisch im Hinblick auf die Rolle
neuer digitaler Medien fiir ein ebenbiirtiges »Miteinander von Differenz und
Gemeinsamkeit« (ebd.) zu erforschen und bestehende Konzepte weiterzuentwi-
ckeln, ist sicherlich eine der dringendsten Herausforderungen erziehungswis-
senschaftlicher Forschungen an der Schnittstelle von Schul- und Medienpadago-
gik. Die Ergebnisse meiner Arbeit lassen vermuten, dass unter dem deutungsof-
fenen Zeichen -Medienbildung: auch die inklusive Idee verankert werden kann:
Anzeichen dafiir ist die mediendiskursinhdrente Rede von den Potenzialen inter-
aktiver Lernsoftware und den damit verbundenen Moglichkeiten, Lernge-
schwindigkeit und -inhalte individuell anzupassen (z.B. SZ 16.10.1996, S. 903).
Schon im Jahr 1995 entschied der Deutsche Bundestag, dass eine Enquete-
Kommission untersuchen soll, welche Chancen und Risiken »die technische Ent-
wicklung der Medien und der Informationstechnik mit sich bringen« (FAZ
27.10.1995, S. 8). Dabei miisse es auch darum gehen, »Vielfalt, Partizipation und
Chancengleichheit in der Medienzukunft zu sichern« (ebd.). Zehn Jahre spater
fragt Eickelmann in der FAZ (Verlagsspezial/Tag der Bildung 08.12.2015, S. V4),

wie es gelingen kann, alle Kinder und Jugendlichen auf die Informations- und
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Wissensgesellschaft vorzubereiten. Ausgehend von den Ergebnissen der IEA-
Studie »International Computer and Information Literacy Study« (ICILS) 2013
stellt der Beitrag diese Frage in den Kontext der internationalen Anschlussfahig-
keit des Standorts Deutschland im Hinblick auf Bildungschancen und Bildungs-
gerechtigkeit im Bereich der digitalen Bildung (ebd.).

Inwiefern sich ein Verstandnis von schulischer Medienbildung als inklusive Me-
dienbildung iiber eine gelebte Praxis etablieren wird, ist abhadngig davon, welche
Vorstellungen von >guter« Schule dauerhaft die Vorherrschaft erringen werden
und ob dabei die Ergebnisse von Schulleistungsvergleichen im Vordergrund ste-
hen oder ein neues Bild vom Menschen jenseits etablierter Differenzkategorien.
Das Beispiel Schleswig-Holstein zeigt, dass der Paradigmenwechsel, der in Teilen
der Bildungspolitik, der Offentlichkeit und der Erziehungswissenschaft bereits
vollzogen wurde, ein Projekt ist, dessen hegemonialer Status derzeit noch nicht
so weit fortgeschritten ist, dass von einer >natiirlichen< oder mindestens alterna-
tivlosen neuen Ordnung die Rede sein kann. Dies ware der Fall, wenn — wie bei-

spielsweise in Ddnemark — die Forderschule abgeschafft wiirde.
6.5. Fazit und Ausblick im Hinblick auf Digitalisierung

Aus einer diskurs- und hegemonietheoretischen Perspektive handelt es sich bei
der Digitalisierung um einen leeren Signifikanten, dessen emergente Deutungs-
offenheit besonders ausgepréagt ist. Unter dem Zeichen >Digitalisierung: finden
seit einigen Jahren die widerspriichlichsten Forderungen eintréaglich zueinander,
was im Bildungsbereich recht deutlich in dem Strategiepapier »Bildung in der
digitalen Welt« (KMK 2016) zum Ausdruck kommt. Das Papier artikuliert, dass
»die fortschreitende Digitalisierung zum festen Bestandteil unserer Lebens-, Be-
rufs- und Arbeitswelt geworden« sei. Solche oder dhnliche Formulierungen fin-
den sich seit einigen Jahren immer héufiger in bildungspolitischen und wissen-
schaftlichen Veroffentlichungen, wobei Digitalisierung zunehmend als essenzia-
listische, mindestens aber als unausweichliche Tatsache erscheint. Uberraschend
ist, dass »die Digitalisierung« sowie die in deren Umfeld mitgefiihrten Begriffs-
paare — beispielsweise >digitale Bildung, >digitale Kompetenz: oder >digitales
Lernen< — haufig zur Beschreibung von Phdanomenen genutzt werden, die weder
neu noch unerforscht sind. Bereits seit Mitte der 1990er Jahre widmen sich me-

dienpadagogische Untersuchungen entsprechenden Gegenstinden (z.B. Herzig
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2001, Hiither 2005, Mayrberger 2010, Pachler 2010, Schafer 1996, Tulodziecki
1997, 1998, 2007). Die Medienpddagogik bezeichnete ihre Forschungsgegen-
stande bis dato allerdings mit Begriffen wie sMedienbildungs, -Medienkompe-
tenzs, >E-Learnings, -Mobile Learnings, >Blended-Learning« oder -Mediendidaktik«.
Dass diese Begriffe vorwiegend im Hinblick auf digitale Medien verwendet wer-
den, steht auller Frage. Dennoch war die Rede von »der Digitalisierung« in diesem
Kontext bis vor knapp zehn Jahren kaum verbreitet. Im 6ffentlichen Diskurs
ebenso wie in pddagogischer Forschung oder Praxis war vielmehr von den elek-
tronischen, den neuen oder den digitalen Medien die Rede, obwohl Digitalitat
die Medien- und Kulturwissenschaften in den 1990er Jahren stark beschéftigt
hat (z.B. Baudrillard 1988, Flusser 1993, Chomsky/Dieterich 1999, Rotzer/Wei-
bel 1993, Hattinger et al. 1990, Waffender 1991). Der entsprechende Fachdiskurs
fokussierte auf digitale Medientechnologien jedoch vorwiegend unter Verwen-
dung von Begriffen wie »Cyberspace« oder »Virtualitdt« (vgl. Fromme 2008b).
Gleiches gilt fiir den daran anschlieenden erziehungswissenschaftlichen Dis-
kurs (z.B. Bauer et al. 2002, BLK 1999, S. 21, 23, 64, 84, Harm 2000, KMK 1997,
S. 6, Thiedeke 2001).

Dass die Rede von der Digitalisierung inzwischen die Rede von der Medien- und
Informationsgesellschaft abgeldst hat und vielfach an deren Stelle tritt, um be-
stimmte Entwicklungen zu fordern und zu férdern, kann als neuer Diskurs gele-
sen werden. Ausgehend von den Ergebnissen dieser Arbeit handelt es sich aber
viel eher um die Weiterentwicklung einer diskursiven Formation, die seit den
1990er Jahren im selben Mal3e an Gestalt wie an Dominanz gewonnen hat. Da-
bei transformiert sich zwar die Rede vom Umgang mit neuen Medien {iber die
Rede von der notwendigen Medienkompetenz bis hin zur Notwendigkeit digita-
ler Bildung — die Artikulationsweisen und diskursiven Strategien bleiben aber im
Wesentlichen die selben, die im Diskurs sschulische Medienbildung< dominieren
(vgl. Kapitel 5.2 und 6.1). Angesichts der geplanten Grundgesetzdnderung zur
Realisierung des DigitalPakt Schule (vgl. Kapitel 2 und Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung 2018) kann der gesamte Diskurs — als Rede von Medien,
Bildung und Schule — auch als ein einziges grol3 angelegtes hegemoniales Projekt
gelesen werden, dessen Ziel es ist, Schulen mit digitalen Endgeraten auszustat-
ten. Wegen der »fortschreitenden Digitalisierung« (BMBF 2018, Punkt 1) sei digi-
tale Kompetenz von entscheidender Bedeutung, »um digitale Medien selbstbe-

stimmt und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen und um gute Chancen auf
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dem Arbeitsmarkt zu haben; und fiir die Gesellschaft, um Demokratie und Wohl-
stand im 21. Jahrhundert zu erhalten« (BMBF 2018, Punkt 1). Deshalb miissten
Schulen »iiberall auf schnelles Internet zuriickgreifen konnen und iiber entspre-
chende Anzeigegeréte wie Smartboards verfiigen« (ebd.). Digitale Kompetenz
und deren (behauptete) Verwirklichung mittels der Medienausstattung der
Schulen wird im aktuellen Diskurs — wie zuvor Medienerziehung und spater Me-
dienkompetenz — zum Reprasentanten des Allgemeinwohls, wobei die Argumen-
tationsstruktur dem bereits bekannten Muster folgt: Ausgehend von der Aussage,
Gesellschaft, Lebens- und Arbeitswelt wiirden sich »im Zuge der fortschreitenden
Digitalisierung« (BMBF 2018, Punkt 1) verdndern, wird die Notwendigkeit be-
stimmter Kompetenzen behauptet, zu deren Vermittlung bestimmte Gerate in
Schulen vorhanden sein miissten. Statt »Digitalisierung« findet sich in alteren
Diskurselementen »Mediatisierung«, »Durchdringung mit neuen Medien« bzw.
»Mediengesellschaft« (vgl. Kapitel 2). Nicht iiberraschend ist, dass auch der Digi-
talPakt Schule die Logik Neuer Steuerung praktiziert, indem den Einzelschulen
die Verantwortung iibertragen wird, »die Digitalisierung voranzutreiben« (BMBF
2018, Punkt 13) und zwar durch die Vorlage eines Konzepts, da der »DigitalPakt
Schule dem Grundsatz >Keine Ausstattung ohne Konzept« [folgt]« (BMBF 2018,
Punkt 13). Liest man die bildungspolitische Rede von der Digitalisierung als fort-
geschrittene Stufe des hegemonialen Projekts >schulische Medienbildung:, dann
steht dieses Projekt kurz vor dem Eintritt in eine neue Stabilitatsstufe der Hegemo-
nie (vgl. Kapitel 4.2 und Kriiger 2015, S. 42f.). In einer solchen Stufe erscheinen
Bedeutungen, Wissensordnungen und Subjektpositionen als natiirlich, unveran-

derlich und alternativlos. Eine neue diskursive Ordnung hat sich etabliert.
6.6. Forschungsethische Reflexion

Die vorliegend Arbeit analysiert aus einer machtkritischen Perspektive die Pro-
duktion von Wissen. Eine solche Unternehmung ist nicht zwingend mit einer
selbstreflexiven Forschungsperspektive verbunden. Es scheint jedoch sinnvoll
und im Sinne eines transparenten Forschungsprozesses geboten, die eigene Ver-
flechtung in Macht- und Herrschaftsstrukturen (des akademischen Feldes und
des untersuchten Feldes) zu berticksichtigen. Soll dies explizit geschehen, dann
reicht es nicht, diese Verflechtung anzusprechen und im Hintergrund der Aus-

fiihrungen mitlaufen zu lassen wie einen Faden, der aber das Muster nicht ver-
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andert. Vielmehr ist es notwendig, die forschungspraktischen Schritte und Ent-
scheidungen transparent zu machen, die unternommen wurden, um einen zeit-
gemalden forschungsethischen Anspruch als Teil selbstreflexiver, qualitativer Bil-
dungsforschung methodologisch zu verwirklichen. Die im Jahr 2014 aktualisierte
Version des Ethik-Kodex der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie (DGS) und
des Berufsverbands Deutscher Soziologinnen und Soziologen (BDS) sagt aller-
dings nichts dariiber aus, wie jene forschungsethischen Pramissen, die unter den
Paragraphen 1 (»Integritat und Objektivitat«) und 2 (»Rechte der Proband/in-
nen«) aufgefiihrt sind, in konkreten Forschungsprojekten umgesetzt werden
konnen oder sollen. Die Reflexion der Subjektivitat von Forschenden wird an
keiner Stelle erwahnt, obwohl von Nachwuchswissenschaftler_innen heute zu-
nehmend erwartet wird, dass sie ihre Beteiligung an etablierten Praktiken aka-
demischer Forschung kritisch daraufhin befragen, inwiefern diese als hegemoni-
al gepragte Form der Wissensproduktion Machteffekte re-/produziert. Das zielt
auf die Auseinandersetzung mit forschungspraktischen Aspekten, weil For-
scher_innen durch die Wahl eines bestimmten methodischen Verfahrens und ei-
ner bestimmten theoretischen Perspektive immer auch dazu beitragen, aner-
kannte Formen akademischer Praxis zu legitimieren und davon abweichende
auszuschlieen (vgl. Jergus 2014b). Geht man davon aus, dass »[s]cientific me-
thods of gaining knowledge not only co-constitute and shape the object of rese-
arch, but also the kind of knowledge that is produced« (Macht (in) der Wissen-
schaft/The Power of/in Academia 2015), dann reicht Forschungsethik weit iiber
eine Reflexion der eigenen Subjektivitdt hinaus — dann stehen die Forschungser-
gebnisse selbst als potenziell machtvolle Artikulationen zur Debatte, die in der
Lage sind, das Wissenschaftler_innensubjekt als solches ebenso zu transformie-
ren wie das wissenschaftliche Feld (vgl. Jergus 2014b, S. 661).

Aus einer solchen Perspektive ergeben sich im Anschluss an die Konferenz
»Macht (in) der Wissenschaft/The Power of/in Academia« (2015) beispielsweise
folgende Fragen: »Are research ethics the appropriate tool to challenge historical-
ly anchored and normalized relations of power and domination? How do the
power dynamics of knowledge production shape the processes of knowledge
creation? [...] How is academic social critique authorized? [...] [W]hat insights
can be gained through diachronic analysis, or the situating of current discourses,
actors, and their interrelations in changing historical contexts, thus emphasizing

their historical constructedness?« (Macht (in) der Wissenschaft 2015, Absatz

223



FAZIT UND AUSBLICK

3ff.). Diesen Fragen liegt die Annahme zugrunde, dass die ontologische und
epistemologische Struktur von Wissensproduktion nicht einfach gegeben ist,
sondern durch Machtverhéltnisse geformt wird. Beriicksichtigung erfahrt diese
Annahme allerdings vorwiegend auf theoretischer Ebene und weniger im Be-
reich der Forschungspraxis, wo es um die Auswahl und den Einsatz von Metho-
den, die Konzeption des Forschungsdesigns und die Entwicklung einer stimmi-
gen Methodologie (vgl. Kapitel 4.1) geht. Dem machtkritischen Blick auf For-
schungspraxis immanent ist die Aufforderung, grundlegend zu erértern, ob und
inwiefern beispielsweise Forschungsethik als Motto, Ziel und akademische Praxis
das passende Werkzeug ist, um historisch verankerten, normalisierten Verhalt-
nissen von Macht und Herrschaft zu begegnen. Anschliel3end an die diskurs- und
hegemonietheoretische Perspektive dieser Arbeit stellt sich also die Frage, mit
welchen Herausforderungen machtkritische Forschung konfrontiert ist und wo
die Grenzen und Moglichkeiten eines Ansatzes liegen, der die individuelle For-
schungspraxis im Hinblick auf die eigene Verflechtung in Macht- und Herr-
schaftsstrukturen zu reflektieren sucht. Eine Antwort darauf bietet Jergus
(2014b). Sie richtet den Blick darauf, wie in wissenschaftlichen Arbeiten eine
»Platzierung im Feld der Wissenschaft vollzogen« wird bzw. werden muss (S.
655). Die Praktiken wissenschaftlichen Arbeitens, beispielsweise das Zitieren,
werden zu »Fragen der Anerkennung und Anerkennbarkeit« (Jergus 2014b, S.
655). Forschungsethik kann im Anschluss an diese Perspektive als ein Aspekt von
Doing Science gelesen werden, der dazu dient, dass Forschende sich als kritische,
reflektierte Subjekte konstituieren konnen. Eine als wissenschaftliche Qualifika-
tionsarbeit markierte Schrift wird dann zum Einsatz im Spiel der Wissenschaft,
wobei das Feld dariiber entscheidet, ob dieser Einsatz — »eine von Machtlogiken
durchzogene Praxis der Wiederholung und Verschiebung« (Jergus 2014b, S.

662) — erfolgreich ist. Damit schliel3t sich der Kreis zu dem Zitat von Judith But-
ler (2012, S. 22), das dieser Arbeit vorangestellt ist (S. IV): »[W]e struggle within

those structures that have the power to sustain or abandon us.«
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Anhang

Folgende Fragen wurden den Lehrkraften im Rahmen der Interviews gestellt
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Liste der Materialien, die im Rahmen der Interviews vorgelegt wurden:

BEKANNT

QUELLE

NAME MATERIAL; INSTITUTION

POLITISCHE PAPIERE

Medienkompetenzférderung f. Kinder u. Jugend|.; BMFSFJ

Medienbildung in der Schule (2012); KMK

Kompetenzorientertes Konzept f.d.schul. Medienbildung; LKM

Gutachten z. Vorber. d. Programms ,System. Einbez. v. Medien..!; BLK 1998

INITIATIVEN, PORTALE & ORGANISATIONEN

Medienbildung nachh. i.d. Schule verankern; GMK Pos.-Papier

Keine Bildung ohne Medien; Initiative div. medienp. Forschungseinrichtungen

Infoset Medienkompetenz DIN A 5-Hefte; LFK, LMK, SWR

SCHAU HIN-Intiative; BMFSFJ, ARD, ZDF, TV-Spielfilm, Vodafone

medienbewusst.de; TU limenau

klicksafe.de; EU-geforderte Initiative, LMK

medien+bildung.com

Medienpadagogik PRAXIS BLOG

GMK, Gesellschaft f. Medienpddagogik und Kommunikationskultur

lehrer-online. Unterrichten mit digitalen Medien

Deutscher Bildungsserver, Portale z. Medienbildung

Faszination Medien der Bundeszentrale f. polit. Bildung, BPB

CCC, Chaos Computer Club (gemeinn. Verein)

Digitale Gesellschaft (gemeinn. Verein)

Erklarung der Gesellschaft fir Informatik

LANDERSPEZIFISCHE ANGEBOTE

NRW

Medienkompetenzportal NRW

Medienpass NRW

Die Medienberatung NRW auf Bildungsportal des Landes NRW

THURINGEN

Thuringer Schulportal, TSP

Kindermedienstiftung GOLDENER SPATZ

BADEN_WURTTEMBERG

LMZ, SESAM

KINDERMEDIENLAND

Medienkompetenz-Fund Baden-Wirttemberg, MFG

Medienoffensive Schule, RP Stuttgart

Stuttgarter Tage der Medienpddagogik, Akad. d. D Rott., GMK, LMZ, LFK, SWR
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Ubersicht der analysierten Pressetexte nach Teilkorpus

Liste der analysierten Pressetexte (Teilkorpus A I, 12/1994-11/1995)

sz

ZEIT

FAZ

08.12.1994, S. 47; Blick in die Schule von morgen

14.01.1995, S. 905; Keine Ahnung, was los ist mit
Roland

24.01.1995, S. 34; Pauken auf der Datenspur

27.04.1995, S. 34; Dem Computer Seele einhauchen

17.05.1995, S. 27; Jedes Land hat seine
Verantwortung'

03.06.1995, S. 39 Der Zeitung ins Netz gegangen

01.08.1995, S. 21; Es wird Millionen neuer
Arbeitsplatze geben'

24.08.1995, S. 17; Lehrer mit Bildungsliicken
09.09.1995; Computer und Gameboy fordern
Analphabetismus

9.9.1995; Lieblingsspielzeug PC'

18.09.1995, S. 42; Bildung, abgekoppelt vom
Arbeitsmarkt

13.10.1995, S. 56; Vorsprung des Computers
gegeniiber der Lehrperson

16.10.1995, S. 903; Instruktionssysteme’ auf
Optimierungskurs

23.10.1995, S. 35; Die klassischen Berufe stehen auf
dem Priifstand

18.11.1995, S. 936; Die Welt kommt in die Schule

18.11.1995, S. 936; ’Auch in Zukunft nicht zu
ersetzen'

02.12.1995; Wie schlift eine Giraffe?

19.12.1995; Schiiler erhalten >Auffahrten zur
Infobahn<

21.12.1995; Schulen ans Netz

10.02.1995; Multimedia-Penne

24.02.1995; Mit Tempo auf die Datenautobahn.

03.03.1995; Feindbild Fernsehen

24.03.1995, S. 102; Neues Lernen, alt geworden
12.05.1995, S. 74; Unternehmen Futurekids
08.09.1995 Nr. 37; Heimisch zwischen Schock und
Trance

13.10.1995, S. 50; Kai in der Computerkiste

1995, Nr. 46; Anderung des Schaltplans.

30.01.1995, Nr. 25; Medienerziehung soll in den
Lehrpldnen verankert werden.

18.04.1995, Nr. 90/16, S. 1;
Abschreckungspadagogik

13.05.1995, Nr. 111, S. 4; Die
Kultusministerkonferenz beschlief3t
Leistungsstandards fiir den mittleren
Schulabschluf.

17.05.1995, Nr. 114; Riittgers warnt vor Medien-
Kleinstaaaterei.

26.08.1995; Das Fernsehen raubt den Kindern Zeit
und Mufe.

29.08.1995, Verlagsbeilage 200; Schéne neue Welt.

10.10.1995, Nr. 235, S. 4.; Mehr Eigenstandigkeit
fiir die Schulen gefordert

27.10.1995; Nr. 250; Einsetzung einer Enquete-
Kommission.

21.11.1995; Nr. 271; Wie man am besten durch
Babel surft.

28.12.1995, Nr. 301/52, S. 1; Medienerziehung soll
eine zentrale Bildungsaufgabe werden.

Liste der analysierten Pressetexte (Teilkorpus A Il, 10/2011-09/2012)

Sz

ZEIT

FAZ

14.12.2011, S. 4; Der Schultrojaner - eine schlechte
Idee

17.12.2011, S. 46; Eine Form von Kulturverrat
21.12.2011, S. 2; Auf die Lehrer kommt es an

21.01.2012, S. 6; Laptop fiir alle Schiiler

16.02.2012; Nachhilfe per Handy
26.03.2012, S. 38; Mobbing im Netz endet nie

23.04.2012, S. 45; Monster-Biirokratismus in
Reinkultur

26.04.2012, S. 14; Sehr nahe Abgriinde
23.07.2012, S. 34; Ube und teile!

30.07.2012, S. 37; Sprachlos
11.08.2012, S. V2/3; Kleine Dopaminheads
11.08.2012, S. V2/5; Mathe, Deutsch, Facebook

08.09.2012, S. 22; Zum zerebralen Weltuntergang

08.09.2012; Missionar der Medienkritik
20.09.2012, S. 15; Digitale Demenz

29.10.2012; Mein Notebook, meine Schule
22.12.2012, S. 2; Die Wutmaschine

24.11.2011; War dieser Terror vorstellbar?

19 [26.].01.2012; Was gezwitschert. Manche Lehrer
wollen mit Twitter den Unterricht revolutionieren.

07.06.2012; "Wir werden mit Ideen iiberflutet"

07.06.2012; Thr seht nur eure Lehrpléne, nicht die
Welt

21.06.2012; Die Edupunks kommen!

30.08.2012; "Das ist nicht machbar" -
"Doch!"BOT+1:Gesellschaft

06.09.2012, S. 37; Die Klassenrechner. Digitale
Medien bereichern den Unterricht - wenn man sie
richtig nutzt. Ein Schulbesuch.

13.09.2012; Wir sind zu positiv

06.09.2012, S. 35-36; Macht uns der Computer
dumm?

Der Psychiater Manfred Spitzer warnt vor "digitaler
Demenz"; der Medienpsychologe Peter Vorderer halt
das fiir Quatsch. Ein Streitgesprach.
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14.02.2012, S. 38; Lola rennt durchs
Klassenzimmer.

04.06.2012; S. 9; Ein Tablet fiir jedes Kind. Thailand
schreitet padagogisch-technisch voran.

25.06.2012, S. 33; Schulen wollen Handys
verbannen.

08.08.2012, Nr. 183, S. 7; Mehr Geld fiirs Lustige
Taschenbuch.

14.09.2012, Nr. 215, S. 8; Digitale Demenz.

September 2012; Vom Schulbuch zum digitalen
Assistenten.

21.09.2012; Die weile Tafel statt der Leinwand.

05.09.2012: Ein grober Keil auf einen groben Klotz

18.09.2012, S. 42; Wiesbadener Gymnasiasten
testen Tabletcomputer im Schulunterricht.

09/2012; Gut ist nur, wer auch gut sein will.
13.09.2012; Geh, hing dich auf.

28.06.2012; Mit der Zeitung Expertenwissen
sammeln.

06/2012; Ubereilte MaRnahmen sind ein Spiel mit
Tatern und Opfern

02.06.2012, S. 31: Tom Tablet.

14.02.2012, S. 33: Seifenblasen aus der
Metaphernmaschine

12/2011; Anti-Mobbing-Initiative an Schulen.
11/2011; Lernen, wie Schule funktioniert.
12.11.2011, S. 33; Piratenstreich.

02.11.2011, S. 29; Kopftrojaner?

19.10.2011, S. 31; Bring dich doch um, alle wiren
froh, wenn du tot wérst.

28.09.2012, S. 18: Analoge Ignoranz spielt mit den
Angsten der Menschen

24.06.2012 Silicon Waldorf
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Liste der analysierten Pressetexte (Teilkorpus A IlI, 11/2015-10/2016)

Sz

ZEIT

FAZ

18.11.2015, S. 30; Aufregung fiir die Miilltonne

25.11.2015, S. 22; Nur bedienen ist zu wenig
22.01.2016, S. 38; Total digital

20.02.2016, S. 56; Das Endspiel

27.02.2016; Richtigstellung/Korrektur z. Artikel Das
Endspiel

05.03.2016, S. 50; FAMILIENTRIO
02.04.2016; ,,Und Action®

14.04.2016, S. 29; Die neuen Teamworker
31.05.2016, S. 23; Besser sitzen

29.06.2016, S. 15; Leserbriefe; Archiv des Wissens
auf You-tube

13.10.2016, S. 4; Auf die Lehrer kommt es an
13.10.2016, S. 5; Klicken statt bldttern

17.10.2016, S. 14; Erklar das mal dem Lehrer!

22.10.2016, S. 14; Schreiben, Rechnen, Wischen.
Mebhrere Leserbriefe zu ,,Auf die Lehrer kommt es
an“ und ,Klicken statt Blattern“ vom 13. 10.

28.01.2016, S. 63; Ein Lehrer fiir mich allein

03.03.2016, S. 70; Ein Miau fiir die Informatik

18.08.2016, S. 62; "Huhu, Prof, lauft das mit
Hausarbeit?"

27.10.2016, S. 67; Do you speak English? Hell yeah!
06.10.2016, S. 35; Eine Welt aus Daten

14.14.2016, S. 11; Eine Klasse fiir sich
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16.02.2016 in FAZ Nr. 39, S. 11; Ob Médchen oder
Junge — es ist brutal.

16.10.2016, S. 26; Lehrer sind besser als Computer.

13.10.2016, S. 4; Das zuriickliegende
Klassenzimmer.

13.10.2016, S. 15; Geld fiir die Schulen.

10.10.2016, S. 4; Milliarden fiir Computer in
Schulen.

28.09.2016, S. 13; Im Netz der Kinderschénder.

18.08.2016, S. 20; Wie Schiiler in der digitalen Welt
lernen.

12.08.2016, S. 12; Auf dem Lehrplan der
Siliziumtalschule.

06.08.2016, S. 19; Weniger Angst vor der digitalen
Schulwelt.

25.07.2016, S. 2; Der Massenmorder, mein Vorbild.
30.06.2016, S. 6; Schiiler miissen programmieren
lernen.

06/2016; Pflicht zur digitalen Bildung in Schulen
gefordert

25.02.2016, S. 13; Was hat die Schule denn vom
Internet?

21.02.2016, S. 36/37; Der Computer wird zum
Lehrer.

09.02.2016, S. 12; Das wusste unser Lehrer aber
besser.

10.01.2016, S. 34; Revolution im Klassenzimmer.
19.12.2015, C1: Lehrer maulen {iber Schul-PC.

08.12.2015; Auf der Suche nach digitalen
Konzepten.

08.12.2015; Was die Jugend denkt.

10.11.2015, S. 32; "Lobbyismus hat an Schulen
keinen Platz“.

07.11.2015, S. 13; Wenn Rechner sagen, was wir
lernen sollen.

11/2015; Die Gleichschaltung des Schulsystems.

24.11.2015, S. 18: Schiiler erkennen Googles
Anzeigen nicht
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Mein Dank gilt an dieser Stelle allen Lehrkréften, die sich trotz ihres hohen Ar-
beitsaufkommens im Jahr 2015 dazu bereit erklart haben, mit mir ein Interview

tiber schulische Medienbildung zu fiihren.
Ebenso bedanke ich mich bei allen beteiligten Schulen, von denen hier aus da-

tenschutzrechtlichen Griinden nur einige genannt werden.!

« Gemeinschaftsschule am Roten Berg, Erfurt

« Stadtische Realschule Waltrop, Waltrop

' Die Nennung der Schulen I&sst Ruckschllsse auf interviewte Personen zu, deren
Anonymitat dann nicht mehr ausreichend gewahrleistet ist. Uber dieses Risiko wur-
den alle Interviewten vor der Publikation der Arbeit schriftlich informiert und um eine
entsprechende Einverstandniserklarung gebeten (liegt der Autorin vor).

Hier werden deshalb nur jene Schulen namentlich genannt, deren fiir diese Arbeit
interviewten Lehrkréfte der Nennung allesamt schriftlich zugestimmt haben.
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