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»Wir sind anderen wie uns selbst noch in intimster Zuwendung nur
kraft der symbolischen Konfiguration unseres ,Ich‘ zuginglich.*

(Rainer Kokemoht' 2007, S. 15)

1. Einleitung

Transformation® in der Medienbildung: Wo soll eine Spurensuche hinsichtlich des Begriffs Trans-
formation in der Bildungswissenschaft beginnen? Die Spurensuche mit Humboldt (1792) zu be-
ginnen erweist sich als fruchtbar, da seiner Sichtweise von Bildung als Verdnderung von Welt-
und Selbstverhaltnissen die Moglichkeit der Transformation des Subjekts durch Bildungsprozesse
innewohnt. In Humboldts Bildungsbegriff des Neuhumanismus erfihrt der ganzheitliche Blick
auf das Individuum mit seinen inharenten Veranderungspotenzialen seinen Héhepunkt (vgl. Kol-
ler 2017%, S. 73), weshalb sich eben Humboldts Bildungstheorie als Er6ffnung fiir eine Spurensu-
che hinsichtlich des Begriffs Transformation in Medienbildungstheorien anbietet.

Humboldt sah, im Gegensatz zur philanthropischen Sichtweise, nicht eine Erziehung zur
Brauchbarkeit als in der Bestimmung des Menschen liegend, sondern eine Entfaltung seiner Po-
tenziale und Anlagen. Bildung setzt damit beim Zu-Erziehenden an. Das Innere des Menschen
gilt es zu bilden (vgl. Koller 2017%, S. 72-75). Humboldt definiert Bildung als ein Bilden von
Kriften, eine grenzenlose und ausgewogene Entfaltung dieser Krifte, die schlussendlich als Gan-
zes gefasst werden sollen. Als Ausgangspunkt betrachtet Humboldt die inneren Potenziale des
Einzelnen, die es (1.) umfassend, (2.) perfekt und (3.) ausgewogen zu entfalten und (4.) harmo-
nisch zu integrieren gilt (vgl. Koller 2017, S. 74-78). Jedes Individuum soll das Hochstmal sei-
ner Potenzialentfaltung verwirklichen, dennoch ist Bildung ein gesellschaftlicher Prozess, in dem
alle Charaktere zusammen das héchste Mal3 an Bildung erzielen, das ein Einzelner niemals zu er-
reichen vermag. Damit ist Bildung kein rein subjektiver Vorgang, sondern als ein als gesellschaft-
licher Prozess zu fassen (vgl. Koller 2017%, S. 78f.). Die universale Entfaltung der Krifte des ein-
zelnen Menschen ist auf die méglichst umfassende Wechselwirkung dieses Individuums mit der
Welt angewiesen. ,,Was also der Mensch nothwendig braucht, ist bloss ein Gegenstand, der die

Wechselwirkung seiner Empfinglichkeit mit seiner Selbstthatigkeit moglich macht® (Humboldt

U In Gedenken an Rainer Kokemohr (24.4.1940-21.3.2020), seit 1974 Professor fiir Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft unter besonderer Beriicksichtigung ihrer linguistischen Aspekte an der Universitit Hamburg, seit
Oktober 2005 emeritiett.

2 Aus dem spitlateinischen transformatio abstammend, bedeutet Transformation ,,eine deutliche Verinderung einer

grundlegenden Eigenschaft, zum Beispiel der Form® (https://de.wiktionary.org/wiki/Transformation). In der

Linguistik zeigen sich Transformationsprozesse anhand von Umformungen von Sprachstrukturen und syntaktischen
gut g p g Y

Strukturen (vgl. https://de.wiktionary.org/wiki/Transformation).



(1980) [1792], S. 237). Der Mensch braucht zum Austben seiner Kriftebildung einen Gegen-
stand, mit dem das Subjekt allgemein, rege und frei in Wechselwirkung treten kann. Diesen Ge-
genstand nennt Humboldt Welt (vgl. Koller 2017%, S. 80-84). Das Subjekt braucht daher zum
Entfalten seiner inneren Krifte etwas, das aulerhalb des Subjekts liegt, um sich zu bilden: Der
Mensch bildet sich in der Auseinandersetzung mit der Welt. Im Sich-Bilden impliziert sich der ei-
gene subjektive Antrieb, der zur Auseinandersetzung mit Welt fithrt. Humboldt betont nach Jo-
rissen/ Marotzki die Notwendigkeit der Bertcksichtigung individueller Charaktere, um Bildungs-
prozesse, die sich nach Jorissen/ Marotzki durch eine Flexibilitit des Selbst- und Weltbezuges
zeigen, zu ermoglichen (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 12). Die subjektiven Krifte des Verstan-
des (Rationalitit), der Einbildungskraft (Fantasie) und der sinnlichen Anschauung (Asthetik) sol-
len dabei gleichermalBlen zum Einsatz kommen, wobei diese als gleichrangig und gleichwertig gel-
ten (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 12). Durch eine multiple Auseinandersetzung mit der Welt
wird eine vielseitige Entwicklung der individuellen Anlagen angestrebt (vgl. Koller 2017, S. 77;
vgl. Jérissen/ Marotzki 2009, S. 12).

Sprache’ vermittelt zwischen Subjekt und Welt. Sprache zeigt vermittelnd verschiedene Ansich-
ten von Welt auf und bereichert beziechungsweise erweitert damit die Weltansicht des Einzelnen.
Das Erlernen neuer Sprachen — damit gemeint sind auch Weltansichten und Idiome Andersden-
kender — er6ffnet neue Blickwinkel (vgl. Koller 2017%, S. 84-87). Sprachen vermitteln zwischen
ich und Welt und zwischen ich und du (vgl. Koller 2017%, S. 85).

Der Bildungsbegriff und damit Humboldts Bildungstheorie des Neuhumanismus haben nach
dem zweiten Weltkrieg wegen Ideologieverdacht der geisteswissenschaftlichen Padagogik mit der
realistischen Wende an Bedeutung verloren. Mit der kritischen Theorie der Frankfurter Schule
und dem Aufkommen der empirischen Erziehungswissenschaft findet ein Wandel, eine Trans-
formation, der Rezeption des Bildungsbegriffs statt: Statt Bildung dienen Begriffe wie Sozialisati-
on, Erziehung, Emanzipation, Qualifikation oder Kompetenz als Alternativen. Innerhalb der All-

gemeinen Pidagogik startet in den 1970-er Jahren eine Reformulierung des Bildungsbegriffs. In dieser

3 Humboldts Sprachbegriff ,,trigt den durchgingigen Charakter geistiger Spontaneitit, die sich auf jeder neuen
[Entwicklungs-; Anm. S.O.] Stufe in neuer Weise duBlert” (Humboldt, zit. n. Cassirer 1923, S. 119). Jedes Subjekt
spricht laut Humboldt, wie Cassirer darlegt, seine individuelle Sprache, mit der die Person in einer bewussten inneren
geistigen Bindung steht. Sprache macht eine Vereinigung zwischen Mensch und Natur méglich und tritt aus dieser
zutage, denn der Mensch will aus seinen inneren Schranken heraus das individuell Trennende mit der Sprache
tberwinden (vgl. Cassirer 1923, S. 99f.). Der Vermittlungsakt zwischen Subjekt und Welt wird vom Neukantianer
Cassirer (1923) treffend dargelegt. Cassirer ist wie Honigswald Neukantianer. Meder, der sich stark auf Honigswald
bezieht, ist ebenfalls Neukantianer, weshalb Cassirers Beschreibung von Interesse ist: Er beschreibt Sprache in
Philosophie der symbolischen Formen. Erster Teil: Die Sprache als Vermittlerin zwischen Subjekt und Welt. Das Wesen der
Sprache liegt im Geist, der das Artikulieren der Gedanken erméglicht (vgl. Cassirer 1923, S. 103). Sprache soll daher
als expressives Medium mit einem sinnlich-leiblichen Charakter verstanden werden. Der seeclische, innere Gehalt der
Sprache und sein sinnlicher, duBere Ausdruck stehen derart in einer wechselseitigen Beziehung, dass das Eine ohne
dem Anderen nicht wirksam werden kann (vgl. Cassirer 1923, S. 123).



Arbeit werden mit Koller und Marotzki zwei Theorien, die ab 1990 eine Reformulierung des Bil-
dungsbegriffs der Allgemeinen Pidagogik vorgenommen haben, dargelegt.

»Auch wenn die Bildungstheorie Humboldts viele heute noch wertvolle Gedanken ent-
hilt, so versteht es sich, dass jede Theorie zu einem guten Stick die Denkweisen, die so-
ziokulturellen und auch politischen Bedingungen ihrer Zeit widerspiegelt. Andere Zeiten
erfordern andere Bildungskonzepte, wobei die Orientierung an Klassikern wie Humboldt,
vor allem die Neuinterpretation, das Aufdecken neuer Aspekte und Perspektiven, immer
wichtige Impulse fir die Verortung in der Gegenwart darstellen. (Jorissen/ Marotzki
2009, S. 13f))

Humboldts positive Hinwendung an die Vielfalt menschlicher Kapazititen, Artikulationsmog-
lichkeiten, Charaktere und deren Anerkennung ldsst ihn fiir eine Reformulierung an postmoder-
ne' Bedingungen anschlussfihig erscheinen. Damit erweist sich der Bildungsgedanke keineswegs
als obsolet und Humboldts Darlegungen als brauchbar fiir eine Konstruktion transformatorischer
Bildungstheotien. Dennoch ist laut Koller (1993, 2004, 2007, 2008, 2011, 2012, 2016, 2017°%) —
angesichts der Pluralisierung von Lebensformen und angesichts der im Zuge postmoderner Ge-
sellschaftstheorie und Philosophie gewachsenen Einsicht in die Unmdglichkeit allgemeinverbind-
liche Normen letztgiltig festzulegen — die Einheitsvorstellung des Humboldt’schen Bildungside-
als nicht mehr haltbar, was sich deutlich am Sprachbegriff Humboldts zeigt, da ein rein harmoni-
scher Blick auf heutige postmoderne, multikulturelle Pluralitit unterschiedlicher Lebensformen
und Wertotientierungen entstehenden Konflikte nicht 16st (vgl. Koller 2017% S. 92). Es ist Vor-
sicht vor einem verklirten Blick auf multikulturelle Gesellschaftsbedingungen geboten (vgl. Kol-
ler 2012, S. 13-15).

Allgemeinpidagogisch betrachtet befasst sich Kokemohr seit 1989 mit Bildung als Prozess und
entwickelt eine Bildungsprozesstheorie. Der Begriff der Transformation fir Bildung als Prozess
kommt ab 1990 auf (vgl. Koller 2011, S. 153f.; vgl. Koller 2016, S. 149; vgl. Reh 2014, S. 329).
Kokemohr, Marotzki und Koller — alle drei Wissenschaftler waren beziehungsweise sind an der
Universitit Hamburg titig — etablieren ab den 1990-ern eine strukturale beziehungsweise eine
transformatorische Bildungstheorie. Diese Theorien reiissieren ab den 1990-ern unter dem Rah-
menbegriff transformatorische Bildungstheorien. Hans-Christoph Koller ist Professor fir Allge-
meine Erziehungswissenschaft an der Universitit Hamburg., Winfried Marotzki ist Professor fiir
Allgemeine Erziehungswissenschaft an der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg. Seit
Herbst 2015 ist er emeritiert. Er promoviert 1983 an der Universitit Hamburg mit dem Thema
Subjektivitit und Negativitit als Bildungsproblem. 1989 erfolgt ebenfalls dort mit der Arbeit Entwurf ei-

ner struketuralen Bildungstheorie seine Habilitation. Marotzki als ehemals wissenschaftlicher Assistent

4 Die Postmoderne kann als Haltung in der globalisierten Welt verstanden werden. Dabei bestimmt ein gekonnter
Umgang mit einer Vielfalt von Sprach-, Lebens- und Denkformen das postmoderne Sein.



von Kokemohr wird von diesem als kritischer, konstruktiver und selbstindiger Diskussions-
partner beschrieben. Auch Koller war wissenschaftlicher Assistent von Kokemohr (vgl. Ko-
kemohr 2007, S. 20). Laut Recherche veroffentlichen Jorissen/ Marotzki seit 2007 gemeinsam
Schriften im Bereich Medienbildung. Benjamin Jorissen verfasst 2014 seine Habilitationsschrift
Medzalitat und Subjektivation. Strukturale Medienbildung unter besonderer Beriicksichtigung einer Historischen
Anthropologie des Subjekts unter der Begutachtung von Marotzki, Fromme und Wulf. Als sehr junge
Theorie, die sich der transformatorischen Idee annimmt, kann Bettingers Praxeologische Medienbil-
dung — Theoretische und empirische Perspektiven auf sozio-mediale Habitustransformationen (2017) gelten, die
ebenfalls an der Hamburger Universitit als Promotionsschrift erscheint. Erstgutachterin ist Prof.
Dr. Kerstin Mayrberger, Zweitgutachter ist Prof. Dr. Hans-Christoph Koller (beide Universitit
Hamburg). Bettinger lehrt seit Janner 2018 als Juniorprofessor fir Erziehungswissenschaftliche

Medienforschung an der Universitit zu Koéln. (vgl. http://www.patrick-bettinger.de/vita/). In

dieser Arbeit dient beztliglich Bettingers Theorie seine Dissertation als Hauptwerk, die seit 2018
als Buch vorliegt.

Koller versucht mit der Theorie der transformatorischen Bildungsprogesse eine Antwort auf die Pluralisie-
rung von Lebensformen zu entwickeln (vgl. Koller 2011, S. 109). In der Auseinandersetzung des
Subjekts mit Welt-, Anderen- und Selbstverhiltnissen’ liegt der Ausgangspunkt fiir Bildungspro-
zesse im Verstindnis von Koller. Dabei bieten krisenhafte Geschehnisse Anlass fiir transforma-
torische Bildungsprozesse. Mit dem Begriff der Krise’ definiert Koller Situationen oder Konstella-
tionen, die keineswegs dramatisch sein miissen, aber dennoch ein Uberdenken etablierter Welt-
und Selbstverhiltnisse verlangen (vgl. Koller 2012, S. 71). Kollers Begriff der Transformation von
Selbst- und Weltverhiltnissen wird deshalb herangezogen, weil sich die in dieser Arbeit nachfol-
gend dargelegten Medienbildungstheoretiker, nimlich Marotzki (1990, 2007) beziehungsweise J6-
rissen/ Marotzki (2008, 2009) und auch Jorissen (2014, 2015) und Bettinger (2018), auf ihn und
seine Ausfihrungen, den Transformationsbegriff betreffend, beziehen.

Marotzki entwickelte eine strukturale Bildungstheorie, die er als strukturale Medienbildungstheorie zu-
sammen mit JOrissen weiterentwickelt, da nach Marotzki der mediale Aspekt konstitutiv fiir eine
— in seinem Sinne strukturale — Bildungstheorie ist. Medien sind als ,,lebensweltliches Phinomen*
(Jotissen/ Marotzki 2009, S. 30) Teil der menschlichen Lebenswelt und bieten Raum fir Bil-
dungsprozesse (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 30). Diese werden nicht nur als Wissensaneig-

nung verstanden, sondern als Transformationsprozesse der Welt-, Anderen- und Selbstverhilt-

> Koller (20106) legt dar, dass statt Selbst- und Weltverhaltnissen ,,eigentlich von Welt-, Anderen- und Selbstverhalt-
nissen die Rede sein [soll]* (Koller 2016, S. 149).

6 Ich verweise hier auf Hannah Arendt (1994) und ihre Definition von Krise aus ihrem Aufsatz Die Krise in der
Erziehung: ,,Eine Krise dringt uns auf die Fragen zuriick und verlangt von uns neue oder alte Antworten, auf jeden
Fall aber unmittelbare Urteile® (Arendt 1994, S. 250).



nisse, die durch soziokulturelle Einflisse neue Blickwinkel hinsichtlich der Welt- und Selbstver-
hiltnisse etablieren lassen.

Bettingers Darlegung einer praxeologischen Medienbildung bezieht sich auf die Bildungstheorien von
Nohl (2011), Kokemohr (1989), Koller (2011), Rosenberg (2011, 2012) und Marotzki (2007,
2008, 2009) mit deren Prinzip von Bildung als Transformation. Die praxeologische Medienbil-
dung sieht er als ein auf Humboldts reflexives Bildungsverstindnis aufbauendes Konzept. Wie
Koller betrachtet Bettinger den Habitus als konstituierenden Bestandteil seiner Theorie einer pra-
xeologischen Medienbildung (vgl. Bettinger 2018, S. 1, S. 30). Sein Begriff der Transformation
fokussiert im Wesentlichen — in Anlehnung an Bourdieu und von Rosenberg — die (mediale) Ha-
bitustransformation. In der Instabilitit der Praxis liegt fiir Bettinger das Potenzial der Transfor-
mation. Subjekte sind Habitus- und Medien Quasi-Habitus-Triger. Medienbildung ldsst ,,sozio-
mediale Hybridakteure® (Nohl 2011; zit. n. Bettinger 2018, S. 5) entstehen, da Mensch und Medi-
en zusammenwirken und Praxis nicht mehr nur vom Menschen ausgehend gedacht werden kann
(vgl. Bettinger 2018, S. 5). Mit der ANT (Akteur-Netzwerk-Theorie) findet er einen Ansatz, mit
dessen Konfiguration es ihm ermdglicht wird, Medien als wirkmichtig aber nicht bestimmend zu
definieren und die hybride Handlungsverknipfung zwischen Mensch und Medien darzustellen
(vel. Bettinger 2018, S. 147).

Sowohl Koller als auch Marotzki und Bettinger beziehen sich auf die von Kokemohr ,,inspirierte
Auffassung von Bildung als Transformationsprozess, in dem das Welt- und Selbstverhiltnis eines
Menschen durch die Konfrontation mit neuartigen Problemlagen eine weitreichende Verinde-
rung erfihrt (Koller/ Marotzki/ Sanders 2007, S. 7). Interessant dabei ist die Tatsache, dass Ko-
kemohr als Begriinder einer transformatorischen Bildungstheorie in seinen neueren Arbeiten auf
den Transformationsbegriff verzichtet, da dieser vermeintlich als logisch rekonstruierbarer Pro-
zess verstanden werden kann (vgl. Koller 2016, S. 149, Fn. 2). Dennoch bezieht sich Bettingers
aktuelles Konzept der praxeologischen Medienbildung (2018) unter anderem auf Kokemohr und
Marotzki und das Prinzip von Bildung als Transformation.

Ein anderer Ansatz wird von Meder’ (1987, 2004%, 2007a, 2007b, 2008a, 2008b, 2011a, 2011b,
2013, 2014, 2015a, 2015b, 2016, 2017) zunichst an der Universitit Bielefeld und dann an der
Universitit Duisburg-Essen entwickelt. Exr nimmt mit der Theorie der relationalen Medienpidagogik

und dem Sprachspieler eine Sonderposition ein: Seine Theorie wird nicht als Transformationstheo-

7 Norbert Meder ist Professor iR. an der Universitit Duisburg-Essen. Seine Forschungsschwerpunkte sind
Bildungstheorie, Bildungsphilosophie, Theotie und Empirie von Prozessen und Web-Didaktik. Meder studierte
Philosophie, Mathematik und Pidagogik an den Universititen Mainz, Minchen und Kéln. In Kéln promovierte er
in Philosophie und habilitierte im Fach Pidagogik. Er gilt als Neukantianer mit Bezug zu Honigswald. Zudem beruft
sich Meder besonders auf Wittgenstein und Luhmann. Meder beschiftigt sich hauptsichlich mit Themen in den
Bereichen der Bildungsphilosophie, der Informationstechnologien im Kontext von Pidagogik und Didaktik (vgl.
https://de.wikipedia.org/wiki/Norbert Meder).
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rie begriffen, hat aber durch den Humboldtbezug (vgl. Meder 2014), der Perspektive auf Medien
und die Explikation als postmoderne Bildungstheorie Relevanz fiir diese Arbeit. Sein Theorie-
konzept gibt neben dem Transformationsbegriff dem Begriff der Ubersetzung einen hohen Stel-
lenwert, da beide Begriffe im Bereich der Medienbildung von Bedeutung sind. Meder befasst sich
in seinen Theorien mit beiden Begriffen: mit Transformation und Ubersetzung. Eine Auseinan-
dersetzung mit dem Transformationsbegriff in der Medienbildung bedarf einer gleichzeitigen Be-
schiftigung mit dem Ubersetzungsbegriff, weil eine Abgrenzung hinsichtlich der Benutzung der
jeweiligen Begrifflichkeit ungentigend vorhanden ist. Humboldt analysiert das Verhiltnis zwi-
schen Sprachen unter anderem mit dem Begriffspaar Verstehen und Nicht-Verstehen, was H6-
nigswald, auf den sich Meder ebenfalls bezieht, mit dem Begriffspaar Ubersetzbarkeit — Nicht-
Ubersetzbarkeit beschreibt (vgl. Benner 2019, S. 126). Humboldts Darlegungen werden fiir eine
Konstruktion transformatorischer Bildungstheorien herangezogen, da sich deren Vertreter auf
ihn beziehen. Honigswalds Ausfihrungen werden bei Meders Ausfithrungen und auch bei der
Auseinandersetzung mit dem Ubersetzungsbegriff hinsichtlich Ubersetzbarkeit — Nicht-

Ubersetzbarkeit herangezogen.

Ausgehend von der Transformationsproblematik wird in dieser Arbeit strukturell nachgereiht die
Ubersetzungsproblematik behandelt. Warum wird — anscheinend widersinnig — von der Trans-
formationsproblematik ausgegangen und nicht der wohl historisch naheliegendere Weg von der
Ubersetzungsproblematik zur Transformationsproblematik eingeschlagen? Der Beginn mit dem
Transformationsbegriff ist der anscheinenden Wichtigkeit transformatorischer Bildungstheorien
geschuldet, die den Begriff der Ubersetzung in den bildungstheoretischen Hintergrund gedringt
haben. Es findet daher, was die Gliederung der vorliegenden Arbeit betrifft, keine mutmallich
ablauflogische Darstellung von der Ubersetzung zur Transformation statt. Stattdessen wird der
Transformationsbegriff dem Ubersetzungsbegriff vorgereiht behandelt.

Nochmals von Humboldt ausgehend und diesmal nicht unter dem Fokus der allgemeinen Bil-
dung und der transformatorischen Bildungstheorie Kollers, sondern unter dem Blickwinkel der
Medienbildung, wird bei Jotissen/ Marotzki, Bettinger und Meder eine Gemeinsamkeit hinsicht-
lich des humboldtschen Bildungsgedanken mit den inhirenten individuellen Verdnderungspoten-
zialen und der Betrachtung von Sprache sichtbar: Bildungsprozesse sind sprachlich gebunden.
(vgl. Meder 2014, S. 64; vgl. Iske/ Meder 2010, S. 27; vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 12f.; vgl.
Jorissen 2014, S. 18; vgl. Bettinger 2018, S. 127, S. 194). Dabeti gilt es zu beachten, dass sich die
Positionen hinsichtlich der Gewichtung der Sprachproblematik unterscheiden.

Meder ist hinsichtlich der Bedeutung von Sprache als Medium fiir Bildungsprozesse besonders

hetvorzuheben. Meder, der wie Jorissen/ Marotzki und Bettinger unter anderem tber den hum-
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boldtschen Bildungsbegriff seine Theorie der relationalen Medienpddagogik begriindet, definiert
Bildungsprozesse als Verinderungsprozesse, die medial gebunden sind (vgl. dazu auch Meder
2014).

»Nur im Medium, nur als Transformation des Mediums findet Bildung statt. Bildung ist
immer Medienbildung.” (Meder 2011a, S. 79) ,,Sprache ist das erste bedeutende, d.h. einen
Gegenstand zeigende Medium. Deshalb ist sie fiir Humboldt das Medium der Bildung. In
diesem Medium erfahren und gestalten wir Welt und Gemeinschaft und beziehen sie zu-
gleich auf uns selbst als ,zeine Welt und ,meine Gemeinschaft'.* (Iske/ Meder 2010, S. 27)

Subjektive Verinderungsprozesse zeigen sich im Relationsgefiige Welt, Andere und Selbst an
Medien gebunden. Welt ist im Darstellungsmedium, Andere ist im Kommunikationsmedium und
Selbst ist im Interaktionsmedium abgebildet (vgl. Meder 2011a, S. 77). Sprache stellt, neben dem
Leib als primires Medium, das Medium dar, in dem sich einerseits Bildung vollzieht und das an-
dererseits zugleich Medien generiert (vgl. Meder 2011a, S. 72).

Auch Humboldt sieht, wie schon erwihnt, Bildung an Sprache gebunden und fasst diese als Ge-
genstand und implizit als Medium (vgl. Koller 2017°, S. 84). Bildung ist demnach — sowohl im
Bereich der allgemeinen Bildungstheorie (Koller) als auch in der Medienbildungstheorie (Joris-
sen/ Marotzki, Bettinger, Meder) — ein an Kommunikation gebundener Prozess, der sich durch
eine Veranderung im Medium der Sprache zeigt. Bildung als Transformationsprozess findet dann
zwischen Sprachen statt. Swertz® (2020) verdeutlicht mit Honigswald den Prozess, der Transfor-
mation ermoglicht: ,,Sprechen ist ein unvermitteltes Operieren mit Bedeutungen, d.h. in seiner
Naturgebundenheit sinnbestimmt, in seiner Sinnbestimmtheit naturgebunden. [...] ich gehe in
dieses Naturereignis ein® (Honigswald 1937, S. 25f,; zit. n. Swertz 2020, S. 98). ,,Genau und nur
dieses Operieren produziert Transformation, und es sind solche Operationen, in denen Akteu-
rinnen und Akteure ihre Entscheidungsimpulse setzen und zeigen® (Swertz 2020, S. 98).

Swertz verweist auf den Umstand, dass Ubersetzungsproblematiken als Transformationsproble-
matiken benannt werden (vgl. Swertz 2020, S. 98). Eine genaue Darlegung der Begriffsbedeutung
von Transformation und Ubersetzung scheint daher wesentlich fiir deren Verwendung im medi-

enpidagogischen Bereich.

Als Intention der vorliegenden Arbeit lassen sich folgende Schwerpunkte verdeutlichen:
(1) Wie die vorausgesetzte Moglichkeit einer Transformation des Subjekts durch die Auseinan-
dersetzungen mit Selbst, Welt und Andere bei Jorissen/ Marotzki und Bettinger definiert und

dargestellt wird, soll ein Inhalt der vorliegenden Forschungsarbeit sein. Dabei ist bei der Betrach-

¥ Christian Swertz legt seine Dissertation Computer und Bildung. Eine medienanalytische Untersuchung der Computertechnologie
in bildungstheoretischer Perspektive 2000 an der piddagogischen Fakultit der Universitit Bielefeld vor. Als erster Gutachter
witd Prof. Dr. Norbert Medert, als zweiter Gutachter wird HD Dr. Johannes Fromme genannt.
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tung der Theorien von Jorissen/ Marotzki und Bettinger das besondere Augenmerk auf die even-
tuelle Begriffswandlung des Transformationsbegriffs gelegt, wenn er von der allgemeinen Bil-
dungstheorie (dargelegt mit Koller als Referenz) in die Medienbildung tberfihrt wird. Von Inte-
resse fur diese Arbeit ist daher, wie die zwei Positionen der Medienbildung — Jérissen/ Marotzki
und Bettinger — das Verstindnis des Humboldt’schen Verinderungspotenzials, das dem Men-
schen innewohnt, in ihren Positionen definieren und darlegen, und ob sie dabei, wenn sie auf den
Begriff der Transformation der allgemeinen Bildungstheorie Kollers zuriickgreifen, diesen an die
Bedingungen der Medienbildung anpassen oder umwandeln, quasi transformieren, oder ob sie
diesen nur iibernehmen.

(2) Zudem erweist sich im Bereich der Medienbildung der Begriff der Uberserzung neben dem
Transformationsbegriff als zusitzlich interessant, da dieser Begriff in den Abhandlungen tber
Medienbildung bei Bettinger und Jorissen/ Marotzki zwar in Spuren vorkommt, dabei aber einer-
seits keiner klaren Definition unterzogen wird und andererseits keine scharfe Abgrenzung zum
Transformationsbegriff stattfindet (vgl. Bettinger 2018, S. 112; vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S.
12). Was mit Ubersetzung gemeint ist, ist nicht deutlich dargestellt. Es kénnte demnach die ange-
sprochene Problematik von Swertz, dass Ubersetzungsproblematiken als Transformationsprob-
lematiken benannt werden, bei Bettinger und Jorissen/ Marotzki zutreffen. Daher stellt sich die
Frage, wann sich der Begriff der Transformation im Bereich der Medienbildung fiir das Darstel-
len einer Problematik eignet und wann der Begriff der Ubersetzung treffender geeignet ist.

Meder nimmt mit seiner relationalen Medienpidagogik und seinem Sprachspieler-Konzept — wie
dargelegt — eine Sonderposition in dieser Arbeit ein, da er in seiner Theoriebildung auf den Be-
griff der Transformation zurtckgreift, aber in seinen Ausfithrungen zusitzlich den Begriff und
den Vorgang der Ubersetzung implizit und explizit einsetzt beziehungsweise datlegt (vgl. dazu
Der Sprachspieler. Der postmoderne Mensch oder das Bildungsideal im Zeitalter der nenen Technologien). Ex de-
finiert seine Theorien zudem #icht als Transformationstheorien. Daher soll mit Hilfe der Theorien

Meders der Versuch einer Explikation der Bedeutung von Ubersetzung vorgenommen werden.

These 1 lautet, dass der Transformationsbegriff weg vom Begriff der allgemeinen Bildungstheorie
hin zum Begriff der Medienbildung selbst einer Transformation unterliegt.

These 2 lautet, dass die beiden Begriffe Transformation und Ubersetzung im Bereich der Medi-
enbildung in manchen medientheoretischen Arbeiten ohne klare Bestimmung und prizise Ab-
grenzung voneinander verwendet werden.

Die Bearbeitung der veranschaulichten Problematik wird mit dem anschlieBenden Darlegen der
Forschungsfragen begonnen. Nach der Beschreibung der Methode der Hermeneutik im Kapitel

2, die in dieser Arbeit ihre Anwendung findet, wird im nichsten Kapitel 3 der Begriff Transfor-
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mation in der allgemeinen Bildungstheorie charakterisiert. Dazu wird der Transformationsbegriff
etymologisch und genealogisch als nicht-heimischer Begriff kritisch durchleuchtet und mit Satt-
ler/ Schlufl und Friedrichs einer Untersuchung unterzogen. Mit einem Fazit werden die Ergeb-
nisse zusammengefasst. Nach einer allgemeinen Erlduterung des Bildungsbegriffs von Koller
wird seine Theorie transformatorischer Bildungsprozesse dargestellt und ebenfalls mit einem Fazit abge-
schlossen, um so das Feld der allgemeinen Bildungstheorie hinsichtlich des Transformationsbe-
griffs abzudecken. Fine Zusammenfassung der Erkenntnisse den Transformationsbegriff der all-
gemeinen Bildungstheorie betreffend, schlief3t das Kapitel 3 ab.

Im Kapitel 4 wird der Transformationsbegriff in der Medienbildung dargelegt. Eingangs wird der
Begriff Medienbildung geschichtlich und struktural kurz umrissen. Besonderes Augenmerk erhal-
ten in einem Unterkapitel jeweils Jorissen/ Marotzkis strukturale Medienbildung und Bettingers
praxeologische Medienbildung. In gleichlautenden Unterkapiteln werden der jeweilige Bildungs-
begriff und deren Theorie erliutert. Medienbegriff, Theoriebeztige und Dimensionen der Medi-
enbildung werden betrachtet, um anschlieBend den jeweiligen Stellenwert der Transformation,
der der jeweiligen Theorie innewohnt, zu durchleuchten. Das Fazit im Unterkapitel 4.3 Die
Transformation des Transformationsbegriffs von der allgemeinen Bildungstheorie Kollers zur
Medienbildung unter Berticksichtigung von Selbst — und Weltverhaltnissen soll Antwort auf die
erste Forschungsfrage geben: Welcher Transformation unterliegt der Transformationsbegriff un-
ter Berticksichtigung von Selbst- und Weltverhiltnissen, wenn er von der allgemeinen Bildungs-
theorie in die Medienbildung tberfihrt wird? Dabei sollen eventuelle Riickschlusse auf die Trans-
formation des Transformationsbegriffs, weg vom Begriff der Transformation der allgemeinen
Bildungstheorie hin zum Transformationsbegriff der medialen Bildungstheorie, verdeutlicht wer-
den.

Im Kapitel 5 beginnt die Auseinandersetzung mit dem Begriff der Ubersetzung, weil die aufbaulo-
gische Herangehensweise dieser Arbeit — wie dargestellt — tiber die Veranschaulichung der Trans-
formationsproblematik zur Ubersetzungsproblematik fithren soll und daher der Begriff Uberset-
zung an der erwihnten Stelle von Bedeutung wird. Nach eingangs dargelegten Hinweisen von
Ubersetzung bei Jorissen/ Marotzki und Bettinger wird anschlieBend auf Meders relationale Me-
dienpiddagogik eingegangen. Ziel ist — nach einer ausfiihrlichen Darstellung von Meders Bil-
dungsbegriff und seiner Theorie, seinen Theoriebeziigen, seinem Medienbegriff und seinem Zu-
gang zur Ubersetzungsproblematik — den Stellenwert des Ubersetzungsbegriffs im Bereich der
Medienbildung unter Beriicksichtigung von Selbst- Welt- und Anderenverhiltnissen zu charakte-
risieren. Aus den entwickelten Positionen von Meder, Jorissen/ Marotzki und Bettinger wird in
einem weiteren Unterkapitel der Frage nach dem Umgang mit Medien als Transformations- oder

Ubersetzungsproblem nachgegangen und dabei im Kapitel 5.4 unter Fazit 2 die zweite For-
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schungsfrage anhand von vier Leitfragen beantwortet: Wann ist der Umgang mit Medien als
Ubersetzung respektive Transformationsproblem zu verstehen? Dabei soll versucht werden die
Bedeutungshoheit der Begriffe Transformation und Ubersetzung in der Medienbildung klarzule-

gen. Eine Conclusio und eine weiterfithrende Forschungsperspektive schlieBen die Arbeit ab.

Das Forschungsinteresse der These 1 — die Transformation des Transformationsbegriffs, wenn er
fir die Bestimmung des transformatorischen Medienbildungsbegriffs Verwendung findet — ldsst
folgende Forschungsfrage generieren:

1.) Welcher Transformation unterliegt der Transformationsbegriff unter Berticksichtigung von
Selbst- und Weltverhiltnissen, wenn er von der allgemeinen Bildungstheorie in den Bereich der
Medienbildung tberfihrt wird?

Warum? Unter Bezugnahme auf den Humboldt’schen Bildungsbegriff scheint sich ein Bildungs-
begriff des Medialen zu entwickeln, der den Transformationsbegriff explizit mitdenkt. Gedacht
sei hier eben an Jorissen/ Marotzkis strukturale Medienbildung und Bettingers praxeologische
Medienbildung. Diesem Anschein soll durch ein Darlegen dreier Bildungstheorien — Koller, J6-
rissen/ Marotzki und Bettinger — nachgegangen werden und der Transformationsakt — die Trans-
formation des Transformationsbegriffs weg vom Begriff der Transformation der allgemeinen
Bildungstheorie (Koller) hin zum Transformationsbegriff der medialen Bildungstheorie (Joris-
sen/ Marotzki, Bettinger) — durchforscht und seine eventuell neue transformierte Bedeutung vet-
anschaulicht werden.

Nach der Beantwortung der ersten Forschungsfrage und dem daraus resultierenden Versuch ei-
ner Darlegung des Transformationsbegriffs in der Medienbildung stellt sich die Frage nach dem
Stellenwert des Transformationsbegriffs in der Medienbildung. Laut These 2 fehlt eine genaue
Abgrenzung zum Begriff der Ubersetzung in der Medienbildung, der Ahnlichkeiten in der Ausle-
gung zuldsst. Wann wird in der Medienbildung von einer Ubersetzung, wann von einer Trans-
formation gesprochen? Uber den Versuch einer Abgrenzung zwischen den beiden Begrifflichkei-
ten soll eruiert werden, wo der Begriff Transformation eine Darstellungsoption hinsichtlich Me-
dienproblematiken zuldsst und wo sich der Begriff Ubersetzung als Darstellungsoption richtig
erweist.

Als weitere Intention der vorliegenden Arbeit ldsst sich daher folgende zweite Forschungsfrage
generieren:

2.) Wann ist der Umgang mit Medien als Ubersetzungs- respektive Transformationsproblem zu
verstehen?

Zum Beantworten der zweiten Forschungsfrage, wann der Begriff Transformation oder der Be-

griff Ubersetzung die Problematik im Umgang mit Medien pointierter darstellen lisst, werden Jé-
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rissen/ Marotzki und ihre Verweise Richtung Humboldts Sprachenbegtiff, Bettingers praxeologi-
sche Medienbildung unter Einbeziehung der Akteur-Netzwerk-Theorie von Latour und Meders
relationale Medienpidagogik respektive sein Sprachspieler und die darin enthaltene Bezugnahme
zu Honigswald beziehungsweise Wittgenstein als Hauptquellen zur Bearbeitung dieser Thematik
herangezogen. Dabei soll versucht werden eine klare Bedeutungshoheit und scharfe Abgrenzung
der Begriffe Transformation und Ubersetzung fiir den medientheoretischen Bildungsbereich dar-
zulegen.

Zusammenfassend ldsst sich die Struktur der vorliegenden Arbeit folgendermallen knapp
beschreiben: Uber eine Darlegung des Transformationsbegriffs in der allgemeinen Bildungstheo-
tie von Sattler/ SchluBl und Friedrichs und eine Veranschaulichung von Kollers trans-
formatorischer Bildungstheorie wird, Giber die Charakterisierung der Medienbildungstheorien von
Jorissen/ Marotzkis und Bettinger, die Transformation des Transformationsbegriffs bei der
Uberfithrung von der allgemeinen Bildungstheorie hin zur Medienbildungstheorie untersucht. In
einem ersten Fazit wird versucht die erste Forschungsfrage nach der Transformation des Trans-
formationsbegriffs unter Berticksichtigung von Selbst- und Weltverhaltnissen in der Medienbil-
dung zu beantworten. Dabei werden eventuelle Riickschliisse auf die Transformation des Trans-
formationsbegriffs, weg vom Begriff der Transformation der allgemeinen Bildungstheorie Kollers
hin zum Transformationsbegriff der Medienbildungstheorie gezogen.

Wie der Begriff der Ubersetzung im Bereich der Medienbildung Verwendung findet, wird an-
schlieBend im Besonderen mit Meder und der relationalen Medienbildung beziechungsweise dem
Konzept des Sprachspielers dargestellt, um dadurch Klarheit iiber die Verwendung des Uberset-
zungsbegriffs zu erhalten. Dieser Auseinandersetzung wird ein allgemeiner Uberblick den Uber-
setzungsbegriff betreffend vorangestellt. Im Fazit 2 wird der Stellenwert des Ubersetzungsbe-
griffs mit Meder, Bettinger und Jérissen/ Marotzki veranschaulicht. Wann der Begriff der Uber-
setzung, wann der Begriff der Transformation relevant fir die Darlegung eines Medienproblems
ist — ob beispielsweise eine Reflexion und damit einhergehende Distanzierung bei Verstindi-
gungsproblemen ein Transformations- oder Ubersetzungsproblem darstellen — wird im Kapitel
6.4 Problematisierung des Umgangs mit Medien: Transformations- oder Ubersetzungsproblem?
mit den dargelegten Perspektiven von Meder, Jorissen/ Marotzki und Bettinger versucht zu kli-
ren. Damit soll anschlieBend die zweite Forschungsfrage beantwortet werden: Wann ist der Um-
gang mit Medien als Ubersetzungs- respektive Transformationsproblem zu verstehen?

Mit einer Conclusio und einer weiterfithrenden Forschungsperspektive schlie3t die Arbeit ab.
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2. Die Methode der Hermeneutik

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen dieser Arbeit allgemein und im speziellen dar-
gelegt und begrundet. Klafkis Hermenentische 1 erfabren in der Erziehungswissenschaft (1971/ 2007) und
Rittelmeyer/ Parmentier Einfiihrung in die pidagogische Hermeneutik. Mit einem Beitrag von Wolfgang
Klafki (2007) dienen als Grundlagenliteratur.

Obwohl es sich bei dem Vorhaben dieser Arbeit streng genommen um einen systematischen
Vergleich von Positionen handelt, kann die Herangehensweise der Hermeneutik als methodischer
Rahmen dienen.

Unter Hermeneutik ist die Kunst der Textinterpretation zu verstehen, deren Ursprung in der
griechischen Antike liegt (vgl. Friebertshduser 2009, S. 230; vgl. Rittelmeyer/ Parmentier 2007, S.
126f.)). Gadamer erkennt in seinem hermeneutischen Grundlagenwerk Wabrheit und Methode
(1960) das Verstehen als ein Anders-Verstehen, ein Sich-Verstindigen (vgl. Rittelmeyer/ Parmen-
tier 2007, S. 18).

Ein systematisches Verfahren verlangt — punktuell dargelegt — ein Thema, eine erste Fragestel-
lung, die Grobgliederung der Arbeit, eine ausfithrliche Literaturrecherche zum Thema, wobei ei-
ne Suche vom Allgemeinen zum Speziellen stattfindet, und die Auswertung der Literatur. Die Li-
teratur hilft auf bekannten Erkenntnissen aufbauend, erarbeitete Ergebnisse argumentativ abzusi-
chern. Neue und eigene Losungsansitze werden erst durch eine umfassende Kenntnis tiber das
Thema moglich. Die Hermeneutik als ein spezielles systematisches Verfahren bietet sich wegen
der verschriftlichten und klar dargelegten Vorgehensweise zum Beschreiben des methodischen
Ansatzes dieser Arbeit an.

Mit der Darlegung der zehn ausgearbeiteten Punkte (1-10) des hermeneutischen Verfahrens von
Klafki soll iiber die Fragestellung(en) eine tiberpriifbare und damit nachvollziehbare Textausle-
gung moglich gemacht werden. Der Fragestellung liegt (1) ein bestimmtes Vorverstindnis zu-
grunde, das der Interpretin bewusst sein soll. Die Interpretin formuliert ihre Fragestellung mit der
sie an den Text/ die Texte herangeht. Das Vorverstindnis und die Fragestellung(en) missen (2)
an dem/ den Text(en) Gberprift, reflektiert und gegebenenfalls korrigiert werden. Eine wissen-
schaftliche Auseinandersetzung bedarf Quellentexte oder kritische Ausgaben als wesentliche Vo-
raussetzung der Interpretation. Die daraus neu generierten Hypothesen werden (3) im Prinzip des
hermeneutischen Zirkels” kontrolliert und mit dem Wissenstand, der durch andere Texte erwei-

tert wird, uberprift (vgl. Rittelmeyer/ Parmentier 2001, S. 232).

9 Klafki weist darauf hin, dass die Bezeichnung hermenentischer Zirkel insofern missverstindlich sei, als man sich dabei
ja nicht einfach im Kreise bewege, sondern vielmehr allmihlich zu einem immer ,tieferen® Verstindnis des
Gegenstands gelange. Von daher sei es eigentlich ,,angemessener, von der ,hermeneutischen Spirale® zu sprechen®
Klafki 1971/ 2007, S. 145). ,So etfihrt das Verstehen durch die Bewegung zwischen Vorverstindnis,
Textverstindnis und Gesamtzusammenhang eine stindige Erweiterung und Prifung” (Rittelmeyer/Parmentier 2001

17



Die Interpretin generiert eben diese Hypothesen aus einem Text durch das Uberpriifen ihres
Vorverstindnisses und dem Hineinversetzen in die Umstinde. Die Umstinde betreffen neben
dem Textinhalt den Autor des zu interpretierenden Textes, die historischen Bedingungen und (4)
— besonders — die Sprache.

nFur die Ermittlung des Argumentationszusammenhangs eines Textes haben die syntakti-
schen Mittel, die Sitze oder Satzteile miteinander verbinden, gro3e Bedeutung. Wissen-
schaftliche Interpretation mul3 folglich diesem Aspekt besondere Aufmerksamkeit schen-
ken.” (Klafki 1971/ 2001, S. 141)

Der Bedeutungsgehalt des Textes ist damit ein wesentlicher Interpretationsfaktor.

Zum Verstehen braucht es bei Kontroversen (5) das Einbeziehen der Gegenspieler. (6) Das Hin-
zuziehen weiterer Quellen dient dazu, textiibergreifende Zusammenhinge zu verstehen. (7) Syn-
taktische Mittel, die Sitze beziechungsweise Satzteile verbinden, miissen beim hermeneutischen
Verfahren besonders beachtet werden. (8) Die Gliederung fasst die Gedankenginge verstindlich
zusammen und erleichtert die Ubersicht durch ihre Wertung. Die Argumentation muss (9) lo-
gisch stringent sein. Die Interpretation verlauft (10) zirkuldr. Wichtig ist laut Klafki, dass ,,spiter
in einem Text auftretende Aussagen |...] erginzend und verandernd auf das Verstindnis des fri-
her Gesagten zuriick [wirken; S.O.]. Zugleich gilt aber auch: Der jeweils umfassendere Zusam-
menhang kann nicht ohne seine einzelnen Elemente verstanden werden® (Klafki 1971/ 2007, S.
144). Die gesellschaftliche Lage und das Bewusstsein des Autors muss mitgedacht werden und
eventuell (10) ideologische Kritik als diese erkannt werden (vgl. Klafki 1971/ 2007, S. 134-147).

Zusammenfassend findet hinsichtlich der Vorgehensweise der vorliegenden Arbeit eine herme-
neutische Darlegung beztiglich des Begriffs der Transformation von Selbst- und Weltverhiltnis-
sen in der Medienbildung statt, wobei vom transformatorischen Bildungsbegriff Kollers und sei-
ner Bezugnahme auf Humboldt ausgegangen wird. Es wird mit der Methode der Hermeneutik in
einem ersten Schritt der mogliche Transformationsakt — die Transformation des Transformati-
onsbegriffs weg vom Begriff der Transformation der allgemeinen Bildungstheorie hin zum
Transformationsbegriff der medialen Bildungstheorie — untersucht und versucht, seine eventuell
neue, transformierte Bedeutung darzulegen. Dazu werden die strukturale Medienbildung nach J6-
rissen/ Marotzki und die praxeologische Medienbildung Bettingers herangezogen und einem sys-
tematischen Vergleich unterzogen. In einem zweiten Schritt wird mit der Methode der Herme-
neutik der Versuch unternommen herauszufinden, wann der Umgang mit Medien als Uberset-

zungs- oder als Transformationsproblem zu verstehen ist. Eingangs wird dazu fiir den Bereich

zit. n. Friebertshduser 2009, S. 232). Entscheidend dabei ist jedenfalls, dass mit dem hermeneutischen Zirkel kein
logischer Zirkelschluss gemeint ist, den man tunlichst vermeiden sollte.
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der Ubersetzungsproblematik Meders relationale Medienpidagogik und sein Sprachspieler, die
sich — ankntipfend an Hoénigswald und Wittgenstein — besonderes mit der Bedeutung der Sprache
als medialer Mittler und Vermittler auseinandersetzen und damit fiir eine Bearbeitung der Uber-
setzungsproblematik im Bereich der Medienbildung besonders geeignet scheinen, einer genauen
Betrachtung unterzogen. Weiters wird iiber die Problematisierung von Ubersetzung respektive
Transformation veranschaulicht, welchen Stellenwert Ubersetzung und Transformation in den
dargelegten Positionen von Meder, Jorissen/ Marotzki und Bettinger einnehmen, wobei gewon-
nene Erkenntnisse aus der vorliegenden Arbeit herangezogen werden, um anschlieBend ein Ver-

stindnis hinsichtlich des Zusammenhangs von Ubersetzung und Transformation zu generieren.

3. Transformatorische Bildungsprozesse in der allgemeinen Bildungstheorie

Es stellt sich die Frage, welche Relevanz der vorwiegend technisch konnotierte Begriff Trans-
formation als Begriffsimport'’ in der Bildungswissenschaft aufweist: Was soll Transformation im
bildungswissenschaftlichen Kontext bedeuten? Im dritten Kapitel wird der Transformationsbe-
griff kritisch im Hinblick auf seine nicht-heimische Nutzung im bildungswissenschaftlichen Kon-
text durchleuchtet. Seine etymologischen und genealogischen Wurzeln werden beforscht und dis-
kutiert. Dabei dienen Sattler und SchluB3'"' (2001) Transformation — einige Gedanken zur Adaption eines
nicht-einhezmischen Begriffs. Dietrich Benner zum 60. Geburtstag, die in ihren Ausfihrungen den Begriff
kritisch hinsichtlich einer Nutzung als Begriffsimport betrachten und Werner Friedrichs' (2002)
Transformation des Allgemeinen. Allgemeine Transformation als Hauptliteratur. Sattler/ Schluf3 appellie-
ren an Benner fiir eine Ausdrucksinderung hinsichtlich des Begriffs der Uberfithrung hin zum
Begriff der Transformation, wenn gesellschaftliche in pidagogische Determinationen tberfiihrt
werden. Friedrichs Beitrag Giber Allgemeine Pidagogik und ihre Transformation erweist sich als
besonders fruchtbar, nicht nur, weil er tber die Position und die Entwicklung der Allgemeinen
Pidagogik im Becken der Pidagogiken reflektiert, sondern auch, weil er in seinen Ausfihrungen

das Mediale mitdenkt und damit bei der Fassung des Transformationsbegriffs als das Dazmwischen

10 Jch mochte hier auf Burchardt (2018) Bedrobte Species: Artenschutz fiir einbeimische Begriffe. Versuch iiber akademische
Unkultur, Hyperkritik nnd fkreative Zerstorung verweisen. Kritik in MaBen, nicht unkritisches oder hyperkritisches
Verhalten ist hinsichtlich einer Begriffsbildung in der Bildungswissenschaft angebracht (vgl. Burchardt 2018, S. 35).
,Die einheimischen Grundbegtiffe des Faches stellen |[...] diskursive Kristallisationspunkte dar, an denen die
Perspektiven und Epochen miteinander iiber den thematischen Sachkern ins Gesprich kommen in Anbetracht einer
unabweisbaren Verantwortung gegeniiber der Praxis® (Burchardt 2018, S. 37).

11 Prof. Dr. Henning Schluf3 unterrichtet an der Universitit Wien am Institut fiir Bildungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt empirische Bildungsforschung und Bildungstheorie und Theologie, Geschichts- und Politikdidaktik.
Von 1998-2008 war er wissenschaftlicher Mitarbeiter bzw. ab 2003 Assistent bei Dr. Benner an der HU-Betlin.

12 Dr. Friedrichs studierte an der Universitit Hamburg Erziehungswissenschaft, Politikwissenschaft und Mathematik,
Geschichte, Soziologie und VWL (Lehramt). Er war von 2001 bis 2006 Lehrbeauftragter und wissenschaftlicher
Mitarbeiter an der Universitit Hamburg, wo er 2007 den Doktorgrad erlangte. Seit 2015 forscht er an der Uni
Bamberg mit den  Schwerpunkten  Bildungsphilosophie,  Politische  Bildung,  Poststrukturalismus,
Postfundamentalismus und Systemtheotie.
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zwischen allgemeiner Bildungstheorie und Medienbildung vermitteln kann und zudem bei einer
Spurensuche hinsichtlich eines eventuellen Wandels des Transformationsbegriffs, weg vom All-
gemeinen hin zu einem medialen Transformationsbegriff, hilfreich sein kénnte.

Der Begriff Transformation etabliert sich ab 1990 in der qualitativ-empirischen Bildungsfor-
schung und hier besonders in der Biografieforschung durch ein Fokussieren auf Bildung als
Transformationsprozess eines Subjektes und seiner Selbst- und Weltverhiltnisse. Dabei spielen
die Beitrige von Kokemohr, Marotzki und Koller eine bedeutende Rolle (vgl. Koller 2012, S. 15—
17; vgl. Reh 2014, S. 329). Transformation wird in diesem Zusammenhang als Transformation
von Strukturen des Subjektes, etwa als Habitustransformation, verstanden oder als bestimmte
Reaktionen des Subjektes auf gesellschaftliche Diskurse beziehungsweise Problemstellungen. Das
Subjekt ist dabei nicht nur als aufnehmendes passives, sondern auch als aktives und handelndes
Wesen zu verstehen (vgl. Reh 2014, S. 329f.). Kollers Theorie von Bildungsprozessen als Trans-
formationsprozesse wird exemplarisch herangezogen.

Zusammenfassend zeigt dieses Kapitel zu Beginn mit Sattler/ Schlul und Friedrichs zwei Ubet-
legungen zur Transformation in der allgemeinen Bildungstheorie auf. Im Anschluf3 findet eine
Darlegung Kollers transformatorischer Bildungstheorie mit seinen relevanten Referenzen statt,
um so das Feld ,, Transformatorische Bildungsprozesse in der allgemeinen Bildungstheorie® abzu-

stecken.

3.1 Uberlegungen zu Transformation in der allgemeinen Bildungstheorie: Sattler
und Schluf3

Sattler und Schlufl (2001) verweisen in ihrem gemeinsamen Aufsatz Transformation — einige Gedan-
ken ur Adaption eines nicht-einheimischen Begriffs. Dietrich Benner zum 60. Geburtstag auf die Affinitat
des Begriffs Transformation, der als Import in der Bildungswissenschaft retssiert, in den Berei-
chen der Soziologie und Elektrotechnik hin (Sattler/ Schlu3 2001, S. 173). Sie geben zu beden-
ken, dass sich in der Auslegung der Soziologie als auch der Elektrotechnik transformative Prozes-
se durch einen Beginn A und ein Ende B" auszeichnen, wohingegen Bildungsprozesse offen zu
denken sind (vgl. Sattler/ Schluf3 2001, S. 175). Problematisch ist dabei, dass das Ziel transforma-
torischer Bildung als das B nicht fassbar ist, wiewohl sowohl der technischen als auch der sozio-
logischen Auslegung von Transformation eine Zielbestimmung innewohnt. Damit erweist sich

der gingige Transformationsbegriff nicht uneingeschrinkt fiir das Beschreiben von Bildungspro-

13 Diese Denkweise lisst an Uberlegungen 3ur kybernetischen Transformation des Humanen (Hagner/ Horl, 2008) denken.
Die Kerngedanken der Kybernetik betreffen alle Probleme hinsichtlich Nachrichteniibertragung, Regelung und
Mechanik. Es geht dabei um die Ubertragung von Informationen zwischen verschiedenen Elementen geschlossener
dynamischer Systeme und deren Steuerung. Der Mensch wird dabei als komplexer Funktionsmechanismus gedacht,
den wenig von Maschinen unterscheidet. Wesentlich ist dabei das Verhalten, das als Zustand gefasst wird. Die M6g-
lichkeiten sind dabei endlich. Ein System ist damit eine Liste an méglichen Zustinden.
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zessen geeignet (vgl. Sattler/ Schlufl 2001, S. 173). Der inhaltlich soziologisch bezichungsweise
elektrotechnisch besetzte Begriff bedarf daher einer Uberfithrung entsprechend einer bildungs-
wissenschaftlichen Denkrichtung, die Sattler/ Schluf3 mit Benners Modell einer Praxeologie bei-
spielhaft vollziehen wollen (vgl. Sattler/ Schluf3 2001, S. 176). Dies wird im nichsten Absatz vet-
sucht darzulegen. Sie verweisen zudem auf das Exempel Lehrplanentwicklung als Transformati-
onsprozess auf das in dieser Arbeit nicht eingegangen wird, dennoch sind die erhobenen allge-
meinen Thesen von Interesse und werden daher explizit angefiihrt.

Der Mensch als handelndes Wesen agiert in verschiedenen Praxen', fiir die er Problemlésungen
bei spezifischen Sachlagen finden muss. Pidagogische Praxis ist dutch die spezifische Not/ Sach-
lage der Erziehungsnotwendigkeit der Kinder, die sich erst Welt aneignen miissen, entstanden.
Institutionen entlasten durch professionelle piadagogische Praxis. An die piddagogische Praxis
werden Erwartungen und Forderungen von anderen gesellschaftlichen Praxen herangetragen.
Diese werden aufgenommen und durch eine Neuauslegung nach den Prinzipien des pidagogi-
schen Denkens und Handelns umformuliert und damit transformiert (vgl. Sattler/ Schlufl 2001,
S. 176f.). Benner (2015% verweist beziiglich der vorangegangenen Problematik von Sattler und
SchluB} in Aljgemeine Pidagogik. Eine sytematisch-problemgeschichtliche Einfiibrung in die Grundstruktur
pddagogischen Denken und Handelns auf padagogische Transformationen in Form didaktischer und
gesellschaftspadagogischer Natur, die sich gegenseitig beeinflussen und erginzen respektive be-
dingen (vgl. Benner® 2015, S. 110-113). Unter didaktischer Transformation verstcht Benner,
wenn notwendige gesellschaftliche Sachlagen durch Lerninhalte im Unterricht transformiert wer-
den. Dabei finden welt- und selbstbildende Lehr- und Lernprozesse statt. Eine gesellschaftspida-
gogische Transformation ist als auBerunterrichtlicher diskursiver Akt in der Gesellschaft zu ver-
stehen (vgl. Benner 2015%, S. 110f.).

Sattler und Schluf3 entwickeln aus Benners Explikationen der Ausgabe von Alfgemeine Pidagogik.
Eine sytematisch-problemgeschichtliche Einfiibrung in die Grundstruktur pddagogischen Denken und Handelns
aus dem Jahr 1996 den Vorschlag, den Prozess der Uberfiihrung gesellschaftlicher Determination

in pidagogische Determination als Transformation" zu bezeichnen, dem Benner wohl nachge-

14 Hier eine kurze Erlduterung der menschlichen Praxis nach Benner (20158): Die Gesamtpraxis als das Insgesamt
der fiir das menschliche Handeln grundlegenden Praxisformen gliedert sich in 6konomische, ethische, padagogische,
politische, dsthetische und religiése Praxis. Der Begriff leitet sich von Platon ab und bedeutet freies Handeln in und
gemil der Sitte. Heute wird Praxis als Titigkeit, die die Existenz der Welt als gegeben voraussetzt etlebt. Praxis
beinhaltet die Moglichkeit willentlich titig und handelnd zu agieren und die Notwendigkeit des imperfekten
Menschen durch Handeln Not abzuwenden. Die Idee einer nicht-hierarchischen Ordnung der Einzelpraxen soll
erstens eine Vorrangstellung und damit eine Gefidhrdung des Primats der menschlichen Gesamtpraxis abwenden und
damit beispielsweise theokratische Gesellschaftsverhiltnisse durch eine Vormacht der Praxis Religion verhindern,
zweitens Wissenschaft und Macht nicht verquicken, damit zwischen Wissen der Wissenschaft und Umgang mit
Wissen eine Trennlinie bleibt (vgl. Benner 20158, S. 30-53).

15 Sie bezichen sich auf Benners Allgemeine Pidagogik, Ausgabe 1996. Der Autorin liegt die 8. v6llig iberarbeitete
Auflage aus 20158 vor, die sich im Kapitel 3.2.2 Das Pringip der padagogischen Transformation gesellschaftlicher Einfliisse in
péidagogisch legitime Einfliisse mit Transformation beschiftigt und das den Begriff Uberfiibrung nicht mehr in sich trigt.
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gangen ist, wie in Fn. 15 dargelegt wird und legen von sechs Thesen finf Thesen, die fiir den Be-
griff Transformation relevant erscheinen dat. Die von Sattler/ Schluf3 ausgefithrte These 2 bezieht
sich auf die vielfiltigen Erwartungen an die Piadagogik und dem daher unangemessenen Aus-
druck Determination. Sie plidieren fiir Anspriche statt diesem (vgl. Sattler/ Schluf3 2001, S. 179).
These: ,,Die Uberfiibrung (spiter Transformation), obgleich ein Inter-Progefs, ist der Sphire ugehirig, in die
transformiert werden soll. Das Telos entscheidet demmach iiber die Zugehirigkeit (Sattler/ Schluf3, 2001, S.
178).

Dem Agenten der Transformation gehort die Sphire (vgl. Sattler/ Schlufl 2001, S. 179). Auf den
Punkt gebracht bedeutet dies: Bestimmend ist nicht wer eine Transformation will, sondern wer
diese Transformation vollzieht.

These: ,,Im Prozefs der Transformation gebt es um die im Rabmen der pidagogischen Praxis und ibrer Institutio-
nalisiernngen wabrgenommenen Anspriiche (Sattler/ Schluf3 2001, S. 179).

Im Wahrnehmen liegt eine einfache Form der Interpretation. Die Moglichkeit des Verstehens ist
dem eingeschlossen (vgl. Sattler/ Schluf3 2001, S. 180). ,,Die Wahrnahme von Anspriichen ist so
als ein hermeneutischer Akt zu begreifen, der Bedingungen der Moglichkeit jedes Verstehens un-
terworfen ist* (Sattler/ Schluf3 2001, S. 180).

These: ,,Auch die Ube;ﬁi/?mﬂg ist kein mechanischer Akt, sondern eine kreative 1 eistung eines handelnden Indi-
vidunms. Diesen Sachverbalt beschreibt der Begriff der | Transformation* angemessen* (Sattler/ Schluf3 2001, S.
180).

Transformation ist damit nach Sattler/ Schluf} an ein aktiv handelndes kreatives Subjekt gebun-
den. Selbst dhnliche Wahrnahme wird immer zu unterschiedlichen Ergebnissen fihren, da der
Prozess der Umsetzung kein mechanischer Transfer, sondern ein von Einflissen geprigter ist.
Der Begriff der Transformation lisst den Handlungscharakter der Ubersetzung abbilden und ist daher
dem Begriff der Uberfithrung vorzuziehen (vgl. Sattler/ Schluf} 2001, S. 180). Transformation ist
ein ergebnisoffener Prozess, der von handelnden Subjekten gestaltet wird. Zudem erlaubt die
Wesensart des Transformationsbegriffs kritische Fragen beztglich seiner Kriterien und seiner
Geltungsanspriche (vgl. Sattler/ Schluf3 2001, S. 180f.).

These: ,,Am Ende von Transformationen wabrgenommener Anspriiche kinnen nicht Determinationen steben,
sondern selbst nur wieder Anspriiche (Sattler/ Schluf3 2001, S. 181).

Damit kénnen zwar Verbindlichkeiten erwartet werden, die jedoch nicht festgelegt sein kénnen
(vgl. Sattler/ Schluf3 2001, S. 181).

These: ,,Auch die Ergebnisse von Transformationsprozessen sind Anspriiche, die nur dadurch die Chance der
Wirksamkeit erlangen, dafs sie wahrgenommen werden (Sattler/ Schluf3 2001, S. 181).

Es konnte daher sein, dass Benner auf die Ausfiihrungen von Sattler/ Schlufl aus 2001 reagiert hat und diese
Reaktion in der Giberarbeiteten Ausgabe 20158 ersichtlich ist.
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Nur durch eine Reflexion tiber den vergangenen Prozess kann (Selbst-)Erkenntnis gewonnen
werden.

Transformation kann dann als eine subjektiv-kreative Handlung mit einem beschreibbaren An-
fangs- und Endzustand, die sich klar voneinander unterscheiden und als ein Phinomen, das wei-
tere Transformationen nicht ausschlie3t, betrachtet werden. Transformation ist damit nicht ab-
schlieBbar, sondern als ,,ein Inter-Phinomen zwischen zwei beschreibbaren Zustinden® (Sattler/
Schluf3 2001, S. 182) zu sehen. Die zeitliche Dimension liegt dem Transformationsprozess inne
(vgl. Sattler/ Schluf3 2001, S. 181f.). Durch Reflexion und (Selbst-) Erkenntnis zeigt sich das trans-
formierte Selbst. Ein letztgtltiges transformiertes Bildungsideal kann dabei nicht beschrieben

werden (vgl. Sattler/ Schluf3 2001, S. 183).

3.2 Uberlegungen zu Transformation in der allgemeinen Bildungstheorie: Fried-
richs

Friedrichs (2002) sieht in Transformation des Allgemeinen. Allgemeine Transformation die Kultivierung
des Transformationsbegriffs gesellschaftlichen und kulturellen Umbriichen geschuldet, die mit
krisenhaften Geschehnissen einher gehen (vgl. Friedrichs 2002, S. 17). Er verweist mit Weik
(1998) auf Eigenschaften, die Transformation ausmachen und damit ein Abgrenzen von Vorgin-
gen wie Umbriiche, Wandel oder Evolution zulassen: Transformation wird von Qualitit und
nicht von Quantitit bestimmt, wobei die Wahrnehmung des Geschehens als relevantes Ereignis
fir das Individuum oder ein Kollektiv wesentlich ist (vgl. Friedrichs 2002, S. 25).

,»Es ist nicht die Masse der Wandlungsvorginge, die Transformation ausmacht, sondern

— die wahrgenommene Relevanz dieser Vorginge fur des (sic!) Leben das (sicl) Einzelnen
oder der Gruppe (z. B. ihre Einstufung als >krisenhaft),

— der Grad der Anderung (Einstufung als im Prinzip bekannt oder neu).” (Weik 1998, S.
141; zit. n. Friedrichs 2002, S. 25)

Als schwierig, nahezu unmdéglich, erscheint das Fest-stellen von Transformation: Wenn von ge-
genwirtigen gesellschaftlichen Transformationen die Rede ist muss eine Selbstbeobachtung und
Reflexion stattfinden, die jedoch ebenfalls einem Transformationsmodus unterliegen. Damit er-
scheint das Festmachen als problematisch, denn wer ist vor dem Anfang da und nach dem Ende,
um Anfang und Ende ausmachen zu kénnen (vgl. Friedrichs 2002, S. 17).

Von bildungstheoretischer Relevanz ist Friedrichs Verweis auf einen Rest, der ersichtlich macht,
dass durch Transformationsprozesse Sedimente erhalten bleiben, womit ,,nicht alles zu Ende ge-
gangen ist™ (Friedrichs 2002, S. 18). Transformation ldsst sich so mit einer Form, die einer Ver-
inderung unterliegt und einem Medium, das Bestand hat beschreiben (vgl. Friedrichs 2002, S.
18).
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,Zwar wird die Form in der Transformation wesentlich verindert, aber Uber das Medium
schreibt sich die Transformation der Form in ein Kontinuum ein. [...] Mit der Unter-

scheidung von Form und Medium ist die Moglichkeit gegeben, von Transformation zu
reden und nicht einfach von Anfang und Ende.* (Friedrichs 2002, S. 18)

Fir eine Beschreibung der Komponenten Form und Medium — im Sinne Friedrichs — eignet sich
die Form-Medium-Differeny von Luhmann'®, die er in Gesellschaft der Gesellschaft (1997) konkretisiert
und Mersch (2013%) datlegt (vel. Mersch 20137, S. 209, S. 247).

Das Medium wird darin als Systemkategorie maschineller, biologischer, psychischer oder sozialer
Systeme erkannt. Mit den Eigenschaften Referenz — Selbstreferenz werden Bewegung, Bewusst-
sein, Selbstbewusstsein, Sinn und Kommunikation operational reprisentiert. Die Form trigt den
operativen Status, womit das Wie der Entstehung und nicht das Was sie ist wesentlich ist. For-
men entstehen durch ,,Hervorbringung und Setzung von Unterscheidungen und Unterscheidun-
gen von Unterscheidungen® (Luhmann zit. n. Mersch 2013°; S. 211). Dies ist die einzige Grund-
operation, die nach einer Setzung auch keine Riickgingigkeit ermdglicht. Fine Folge von Unter-
scheidungen erzeugt durch die gesetzten Handlungen nach Spencer-Brown eine Struktur (vgl.
Mersch 2013°, S. 211).

Das Wie der Artikulation der Handlungen, der Ausdruck, wird — wie Mersch darlegt — durch Me-
dien konkretisiert. Damit wird das Medium dann bedeutsam, wenn Formen sich entfalten und ei-
ne Konkretisierung ansteht. Im Medium liegt die Antwort auf die Frage nach der Bedingung der
Entfaltung, das Wie der Entstehung und damit die Form. Das Medium ist das Bedingende, das
Voraussetzende, das eine Vielzahl méglicher Formen erméglicht. Das Medium als Bedingung der
Méglichkeit trigt die zentrale Rolle fiir die Konstitution von Entscheidungen in sich. Medium
und Form als zwei Relata sind damit als Relationsgefiige erkennbar (vgl. Mersch 2013°, S. 208-
214). Luhmann arbeitet drei relevante Punkte, die laut Mersch ,,Konturen eines philosophischen
Medienbegriffs (Mersch 2013°, S. 216) erkennen lassen, heraus:

1.) Medien und Form bestehen aus denselben Elementen und sind in Relation zueinander (vgl.
Mersch 20137, S. 216). Meder, der sich ebenfalls auf Luhmann bezieht, verdeutlicht dies:

»Medium ist immer Medium fiir eine Form und Form ist immer Form mit Bezug auf ein
Medium. Es gibt weder ein absolutes Medium noch eine absolute Form. Medium und
Form sind co-prinzipal wie Materie und Form.* (Meder 2015a, S. 127)

Das Medium ist strukturiert und lisst Moglichkeiten zu, aber nicht beliebig (vgl. Mersch 2013, S.
2106).

16 Friedrichs (2002) verweist auf Luhmann (vgl. Friedrichs 2002, S. 20, S. 24). Luhmann (1927-1998) ist ein deutscher
Soziologe und Gesellschaftstheoretiker (vgl. https://de.wikipedia.org/wiki/Niklas_T.uhmann). Luhmann Ubernimmt
die Differenz von Medium und Form von Heider (1896-1988). In den Kapiteln 5.2.2 und 5.2.3 witd ersichtlich, dass
sich auch Meder auf Luhmann bezieht. Nach Meder sagt Luhmann: ,,Das Medium ist die Unterscheidung von
Medium und Form® (Meder 2014, S. 65).
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2.) Medien kommen nur in anderen Medien vor. Formen kommen nur in Formen vor. Der Pro-
zess bestimmt das Medium: Es ist nur im Wirken sichtbar (vgl. Mersch 2013°, S. 216f.).

»[---] Medien und Form [sind; S.O.] nicht selbst etwas [...], sondern sie entstehen und
vergehen nur in einem permanenten Prozess des Koppelns und Entkoppelns, so dass sie
jeweils nur in Bezug auf diesen beschreibbar erscheinen. Die eigentliche Bestimmungs-
groBe ist demnach der Prozess. Er macht aus ihnen ein ,Differenzial’. Medium und Form
funktionieren als solche Differentiale, die Ubersetzen, transformieren oder verschieben,
die aber als Differentiale nicht hervortreten, sondern nur in ihrem Wirken ,sind‘ und als
solche beobachtbar werden.* (Mersch 2013, S. 217)

3.) Das Medium ist das Konstituierende. ,,Das Medium ,ist® #icht. Wir haben nur die konkreten
Formen und Artikulationen, das Geschehen der Formung und Entformung [...]* (Mersch 2013’
S. 218).

Meder (2015a) fasst Luhmanns Medium-Form-Ditferenz derart:
»Auch Luhmann versteht das Medium als Substrat, Hypokeimenon. Auch fiir Luhmann
kommt das Medium — wie der Materie — Bestindigkeit zu, wihrend die Formen wechseln
und vergessen werden. Auch er parallelisiert Moglichkeit und Wirklichkeit mit Materie
und Form. [...] Materie/Medium ist das Prinzip det Verdnderbarkeit, das Prinzip des Pas-
siven, dem die Form als Prinzip der Aktivitit die Verdnderung einschreibt.” (Meder
2015a, S. 125)

Friedrichs denkt wohl Medium und Form im Sinne LLuhmanns, wenn er die Relata Medium und
Form fiir eine Beschreibung von Transformation verwendet (die Zitatwiederholung dient der
Verdeutlichung):

,Zwar wird die Form in der Transformation wesentlich verindert, aber Uber das Medium
schreibt sich die Transformation der Form in ein Kontinuum ein. [...] Mit der Unter-
scheidung von Form und Medium ist die Moglichkeit gegeben, von Transformation zu
reden und nicht einfach von Anfang und Ende. (Friedrichs 2002, S. 18)

Wird nun nach dem vorhergegangenem Zitat Friedrichs Bildung als Form betrachtet, andert sich
Bildung in der Transformation. ,Bildung [wird; S.O.] als neu transformiertes beschreibbar®
(Friedrichs 2002, S. 18).

Ein Transformationsprozess zeichnet sich zudem durch die Dimensionen der Verinderung und
des Bestandes aus. Transformation in der Bildung verweist demzufolge auf einen Gegenstand,
der transformiert wird und auf Restliches, das unverindert bleibt. Damit bleiben Dinge erhalten
und werden von der Transformation nicht beeinflusst (vgl. Friedrichs 2002, S. 18). Aber:

»In der Topographie einer Transformation zeigen sich |...] nicht Liicken, Nischen oder
Rinder, in denen Untransformiertes konserviert wird, sondern durch das Medium hin-
durch artikuliert sich die Transformation.” (Friedrichs 2002, S. 18)
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Damit verdeutlicht Friedrichs, dass Transformation nicht durch Untransformiertes gehemmt

witd.

In der Unbestimmtheit was an Sachverhalten transformiert wird und was nicht transformiert
wird, welcher Qualitit diese unterliegen und wie sich Bildung daher im Unspezifischen der Trans-
formation beschreiben lisst, erweist sich die Verbindung von Bildung und Transformation fir

Friedrichs in der aktuellen Denkweise als problematisch'’ (vgl. Friedrichs 2002, S. 19f.).

Hinsichtlich der speziellen Debatte, die Friedrichs anst6Bt, nimlich die, durch gesellschaftliche
Krisen und einhergehender Transformation zu hinterfragender Rechenschaft der Allgemeinen
Pidagogik, lasst sich erkennen, dass sich einerseits Allgemeine Piddagogik als Spezielles im fachli-
chen Diskurs finden ldsst und andererseits, dass sich zu den speziellen Einzelpiddagogiken ihre

spezifischen Allgemein-Padagogiken formulieren und etablieren (vgl. Friedrichs 2002, S. 22).

Der Transformationsgesellschaft wohnt eine ,,radikale Pluralitit vielfdltiger Differenzen, die an
unterschiedlichen Schmelzpunkten wieder zusammenschlieBen (Friedrichs 2002, S. 23) inne.
Dabei liegt der Idee der Differenzen das Auskommen ohne zentrales Organisationsprinzip der
Identitit inne. Mit der Transformation von der Moderne zur Postmoderne setzt eine Transfor-
mation der Differenz ein, die als Beschleunigung und Ausufern von Differenzen erlebbar wird
(vgl. Friedrichs 2002, S. 23f.). Als Logik ergibt sich eine Gegentiberstellung von Identitit und
Differenz: ,,Genau dann, wenn ein Identititsbegriff als durchlissig und erginzungsbedurftig
empfunden wird, gilt dies ebenso fir die ihn bedingende Differenz* (Friedrichs 2002, S. 24). In
dieser ganzen Verschiedenheit sieht sich damit das Individuum selbst nicht mehr. Dieser fort-
wihrende und unabschlieBbare Prozess fithrt letztendlich zu Blindheit (vgl. Friedrichs 2002, S.
24). Damit wird auch hinsichtlich der Problematik _A/gemeine Pédagogik — spezielle Piidagogiken und
deren Allgemeinbeit deutlich, dass Vermittlung zu keiner neuen Sichtweise fithren kann. Mit einer
Ubersetzung ,,der verinderten Differenzarchitektur fiir die Formulierung der Allgemeinen Pida-
gogik® (Friedrichs 2002, S. 25) kann Abhilfe geschaffen werden.

Der Begriff Bildung bedarf dabei mehr als einer Reformulierung. Friedrichs verdeutlicht, dass
Bildung sich ,,im Kurzschluss, im Ubergang von Form und Medium® (Friedrichs 2002, S. 20)

herstellt. Ein aktueller Bildungsbegriff im Dreieck Bildung — Allgemeines — Transformation ldsst

17 Ich verweise hierzu auf Koller Ist jede Transformation als Bildungsprozess zu begreifen? Zur Frage der Normativitit des
Konzgepts transformatorischer Bildungsprozesse (2016): ,,Rainer Kokemohr (2014: 20) verzichtet in seinen jlingeren Arbeiten
auf den Transformationsbegriff, weil dieser nahe lege, die fragliche Verinderung als logisch rekonstruierbaren
Prozess® aufzufassen. Da mir dies nicht als zwingend erscheint, behalte ich den Terminus bei. Als Transformation ist
dabei jede Verinderung der Form eines Verhiltnisses zu verstehen, die nicht nur logisch, sondern z. B. auch rhetorisch
bestimmt werden kann® (Koller 2016, S. 149, siche Fn. 2; Herv. S.0.).
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sich fir Friedrichs endgultig mit dem Begriff der Theatralitit so formulieren: ,,[...] im Medium
der Inszenierung taucht die Form der Bildung auf™ (Friedrichs 2002, S. 206; zit. n. Friedrichs
2002"%). Damit wird Bildung nach Friedrichs als im Medium der Inszenierung auftauchende Form
verstanden (vgl. Friedrichs 2002, S. 26). Bildung erscheint damit als Gestaltbares und Anpassba-

res.

Abseits der im Feld Bildung — Allgemeines — Transformation dargelegten Metaebene, die Fried-
richs zu verdeutlichen versucht, konnten sich mogliche relevante Riickschlisse hinsichtlich Sub-
jekt — Bildung — Transformation ziehen lassen:

Mit Luhmann dargestellt konnte sich tber das Medium als Systemkategorie die Transformation
der Bildung in ein Kontinuum im System Subjekt einschreiben, was bedeuten wiirde, dass Bil-
dung durch Transformation stattfindet, denn ,,[...] durch das Medium hindurch artikuliert sich
die Transformation® (Friedrichs 2002, S. 18). Kontinuitit in der Transformation wiirde ein Medi-
um voraussetzen.

Zudem wiirde sich Transformiertes als Bildung durch das Subjekt zeigen, wobei nach Friedrichs
nicht das Subjekt als Ganzes einer Transformation unterzogen wird und Bildung daher nicht eine
totale Anderung durch Transformation des Subjektes bedeuten wiirde. Transformation wirkt
dennoch ganzheitlich.

Friedrichs Verweis auf die Korrelation von Identitit und Differenz pluralistischer Gesellschaften
der Postmoderne kénnte fir das Subjekt bedeuten, dass ein Sich-Selbst-Erkennen an ein Unter-
scheiden von den Anderen gebunden ist (vgl. Friedrichs 2002, S. 23f.). Brockelt die Identitit
durch die Pluralitit der Lebensformen wire der Blick fir Unterschiede verstellt — man wiirde
blind fiir Selbst- und Weltblicke werden. Vermitteln wire kein Weg aus diesem Dilemma. Ein
Ubersetzen der resultierenden Unterschiede von Selbst und Welt kénnte neue Sichtweisen und

damit Transformation beglinstigen.

3.3 Fazit

Nach grundlegender Betrachtung der Ausfithrungen von Sattler/ Schluf3 und Friedrichs lisst sich
tber den Begriff der Transformation in der allgemeinen Bildungstheorie folgendes zusammenfas-
send verdeutlichen:

Von Transformation lisst sich dann sprechen, wenn qualitative Aspekte eines relevanten Uber-
fihrungs-Ereignisses fur Individuen und Gesellschaften als solche wahrgenommen werden. Dem

Initiator der Transformation gehért der Wirkungsbereich. Transformation ist ein ergebnisoffener

18 Friedrichs, Werner (2002): Form und Inszenierung als ,.differentielle” Kategorien in der Reflektion von
Bildungsprozessen. In: Heinz-Elmar Tenorth (Hrsg.): Bildung der Form — Form der Bildung. Weinheim 2002)
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von handelnden Subjekten gestalteter Prozess. Dem Transformationsbegriff liegt eine kritische
Instanz inne, die Ruckfragen hinsichtlich seiner Kriterien und seiner Geltungsanspriiche erlaubt.
Transformation ist als ein Inter-Phinomen zwischen zwei beschreibbaren Zustinden als nicht
abschlieSbar zu sehen. Dem Transformationsprozess liegt eine zeitliche Dimension inne. Ein
letztgiiltiges transformiertes Bildungsideal kann nicht beschrieben werden.

Es bedarf eines Fokus auf Inhalte, die von der Transformation unbeeinflusst geblieben sind,
denn Transformation in der Bildung verweist auf einen Gegenstand, der transformiert wird und
auf Restliches, das unverindert bleibt. Eine Bildungstheorie, die vom Subjekt und seinen Verin-
derungspotenzialen ausgeht, kann als Bildungstheorie Transformation mitdenken.

Wird das Feld der Allgemeine Pidagogik als in Transformation befindlich betrachtet, definiert
sich Bildung nach Friedrichs als ein ,,im Ubergang von Form und Medium® (Friedrichs 2002, S.
26) hergestelltes, das ,,im Medium der Inszenierung®(ebd.) als ,,Form* (ebd.) auftaucht.
Friedrichs fasst Transformation somit als mediales Ereignis und Bildung als an Medien gebun-
den. Er beschreibt das Feld der Allgemeinen Pddagogik als eines, das sich Umbriichen und Diffe-
renzen in der Weise stellen muss, dass das Feld Ubersetzungsméglichkeiten hinsichtlich der Dif-
ferenzarchitektur fir eine Re-Formulierung der Allgemeinen Padagogik benétigt. Friedrichs regt
damit eine Diskussion an, die sich der Frage nach den Teildisziplinen innerhalb der Allgemeinen

Pidagogik widmet.

Pointiert auf den Punkt gebracht, kann wohl davon ausgegangen werden, dass in bildungswissen-
schaftlichen Theotiekonstrukten — wie beispielshaft bei Koller, Jorissen/ Matrotzki und Bettinger
dargelegt — auf den Begriff der Transformation zuriickgegriffen wird, wenn

1.) Selbst,- Welt- und Anderenverhiltnisse im Sinne der humboldtschen Bildungstheorie einer
Transformation unterzogen werden. Bildung soll dabei keine 6konomische Grofie werden, son-
dern Selbstzweck sein. Die angestrebte Transformation neuhumanistischer Bildungsideale muss
dabei auf die aktuelle Informations- und Risikogesellschaft mit ihrer Pluralisierung Riicksicht
nehmen.

2.) iber gesellschaftliche Verinderungen von der Moderne hin zur Postmoderne und dem gege-
benen Einwirken in wissenschaftliche Felder nachgedacht wird, wobei hinsichtlich des Allgemei-
nen und seiner Berechtigung Zweifel aufkommen. Die daraus resultierende Frage, ob ein Allge-
meines hinsichtlich der gesellschaftlichen Pluralitit zeitgemal3 sei, kann als Provokation hinsicht-

lich der Gegenstandstheorie erkannt werden".

19 Meder betrachtet das Allgemeine in der Piddagogik als Problem, das es zu behandeln gilt. In der Einheit des
Allgemeinen liegt das Moment des Verschwindens. Allgemeine Pidagogik bietet sich damit als ,,skeptische
Behandlung des Allgemeinen® (Meder 20042, S. 147) an (vgl. Meder 20042, S. 147).
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3.) sich bildungswissenschaftliche Transformation auf Grund gesellschaftlicher Bedingungen, die
auf die verschiedenen Praxen einwirken, als notwendig erweist. Hier sei beispielsweise an die ge-
sellschaftliche Bedeutung von Empirie (PISA etc.) versus Bildungsphilosophie respektive die
Verkniipfung beider — wie beispielsweise transformatorische Bildungstheorien mit Biografiefor-
schung — gedacht, was sich wohl als Provokation durch einen resultierenden Bedeutungsverlust

des Allgemeinen darstellt.

Diese Arbeit widmet sich im Besonderen dem im Punkt 1 dargelegten Transformationsprozess
und will die im Punkt 2 angefiihrte Problematik hinsichtlich der Frage nach einer Uberfithrung
des Transformationsbegriffs von der allgemeinen Bildungstheorie von Koller hin zur Medienbil-
dung uUberprifen, wiewohl eine stringente Trennung der angesprochenen Verwendungszwecke
nicht méglich erscheint und daher ein IneinanderflieBen der drei Problematiken als logisch zu er-
achten ist. Koller wird deshalb herangezogen, weil sich Kokemohr — wie in Fullinote 17 erwihnt
— vom Transformationsbegriff distanziert hat und sich zudem sowohl Jorissen/ Marotzki als
auch Bettinger, die im Kapitel Transformation in der Medienbildung herangezogen werden, auf Koller

beziehen.

3.4 Theorie transformatorischer Bildungsprozesse in der allgemeinen Bildungs-
theorie: Koller

In diesem Unterkapitel erfolgt eine Darstellung und kritische Auseinandersetzung mit der Theo-
rie transformatorischer Bildungsprozesse von Koller. Koller (2011) pladiert fir eine Neubestim-
mung des Bildungsbegriffs hin zu einem transformatorischen, der soziokulturellen Bedingungen
moderner Gesellschaften gerecht wird (vgl. Koller 2011, S. 109). Koller bezieht sich mit seinen
Aussagen beziiglich des Konzepts transformatorischer Bildungsprozesse auf Kokemohr und Ma-
rotzki, die 1989 und in den 1990-ern erste Entwiirfe einer Neufassung des Bildungsbegriffs in
dieser Hinsicht vorschlugen (vgl. Koller 2011, S. 153f; vgl. Koller 2016, S. 149). Kokemohr fasst
den Bildungsbegriff neu in eine Bildungsprozesstheorie, die Bildung ,,als einen sprachlich figu-
rierten Transformationsprozess begreift, in dem die Art und Weise, in der ein Subjekt sich zur
Welt und zu sich selbst verhilt, grundlegende Verinderungen erfihrt™ (Koller 2007, S. 69). Koller
betont die Neubetrachtung des Subjekts als ein sogzalreferentielles an Stelle eines selbstreferentielles
bei Kokemohr (vgl. Koller 2007, S. 69).

Koller bietet bezogen auf den neuhumanistischen Bildungsbegriff das Konzept transformatori-
scher Bildungsprozesse als Reformulierung von diesem an, um so erstens gegenwirtige Gesell-
schaftsentwicklungen zu beriicksichtigen, zweitens empirische Untersuchungen zu erméglichen

und drittens das kritische Potenzial des Bildungsbegriffs zu erhalten (vgl. Koller 2011, S. 109).
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Mit diesem Konzept beabsichtigt Koller eine Bildungstheorie bezogen auf die Verhiltnisse von
Selbst und Welt, der Subjekte untereinander und zu sich selbst zu entwickeln. Dabei nimmt er
zentral die Moglichkeit in den Blick, dass die Methode der Biografieforschung zur Beschreibung

von Bildungsprozessen tauglich sein konnte.

3.4.1 Der Bildungsbegriff bei Koller

Koller (2004) zeigt mit seiner Theorie transformatorischer Bildungsprozesse auf, dass auf Grund
der heutigen gesellschaftlichen Pluralitit mit ihren Krisen und Konflikten der humboldtsche Bil-
dungsbegriff einer zeitgemilBen Anpassung bedarf (vgl. Koller 2004, S. 92). Seine Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse kniipft in zweifacher Hinsicht an Humboldt an: Bildung wird
auch bei Koller erstens als Verinderung der Verhiltnisse von Subjekt und Welt gedacht und
zweitens wird das Verhiltnis zur Welt und zu sich selbst sprachtheoretisch gefasst (vgl. Koller
2012, S. 106).

Bildung findet laut Koller dann statt, wenn es zu Transformationsprozessen der Selbst-, Welt-
und Anderen-Verhiltnisse kommt. Er differenziert Bildung vom Begriff des Lernens (vgl. Koller
2012, S. 15). Lernen ist nach Koller ein ,,Prozess der Aufnahme, Aneignung und Verarbeitung
neuer Informationen® (Koller 2012, S. 15). Bildung ist in Abgrenzung zu Lernen als ,,grundle-
gende Verinderung der gesamten Person zu begreifen® (Koller 2011, S. 109).

Bildungsprozesse definiert Koller nach Marotzki (1990) als ,,Lernprozesse hoherer Ordnung |...],
bei denen nicht nur neue Informationen angeeignet werden (Koller 2012, S. 15, zit. n. Marotzki
1990, S. 32-34). Oder er beschreibt sie als ,,Prozess des Werdens eines Subjekts in seinem Ver-
hiltnis zur Welt, zu anderen und zu sich selbst, wie es der Tradition der Bildungstheorie seit
Humboldt entspricht™ (Koller 2014, S. 218). Koller verdeutlicht damit, dass sowohl durch dullere
Einwirkungen als auch durch innere Krifte Bildungsanreize gesetzt werden konnen.

,»Bildungsprozesse bestehen demzufolge also darin, dass Menschen in der Auseinander-
setzung mit neuen Problemlagen neue Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und
Bearbeitung von Problemen hervorbringen, die es ihnen erlauben, diesen Problemen bes-
ser als bisher gerecht zu werden.” (Koller 2012, S. 16)

Fir eine an gegenwirtige Verhiltnisse angepasste Neufassung des Bildungsbegrifts Humboldts
bedarf es einerseits laut Koller einer Klirung des Anlasses fir Bildungsprozesse und andererseits
einer empirischen Forschungsperspektive, um die Bildungstheorie transformatorischer Bildungs-
prozesse mit der empirischen Erforschung von Bildungsprozessen zu verkniipfen (vgl. Koller
2012, S. 16-18). Der so verstandene Bildungsbegriff wirft folglich zwei grundlegende Forderun-
gen auf: ,,Zum einen nach der theoretischen Konzeptualisierung und zum anderen nach der em-

pirischen Rekonstruktion® (Koller 2011, S. 109).
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Bildungsstatus ist dann zu erlangen, wenn, wie Koller verdeutlicht, eine Reflexivititssteigerung
sowie eine Komplexititssteigerung stattfinden. Eine Transformation im Sinne einer Verkiirzung
der Weltsicht, sowie ein Erwerb neuer, nicht mobilisierbarer, Lerninhalte ist keine Bildung (vgl.
Koller 2016, S. 155). Zudem ist laut Koller eine Offenheit, die Bildungsprozesse ermoglicht, be-
deutsam (vgl. Koller 2016, S. 150).

Als drei Aspekte des transformatorischen Bildungsprozesses nimmt Koller den Gegenstand, den
Apnlass und die theoretischen Perspektiven von Progessen begiehungsweise Bedingungen selber in den Blick
(Koller 2012, S. 17f.). Diese drei Aspekte werden im folgenden Unterkapitel fur eine kritische Be-
trachtung, was das Verhiltnis von transformatorischer Bildungstheorie zu den dargelegten Refe-
renzen betrifft, herangezogen, da auch Koller in dieser Struktur die Anschlussfihigkeit, der von

ihm in Erwigung gezogenen Theorien Gberprift.

3.4.2 Vom Verhdltnis der transformatorischen Bildungstheorie Kollers zu den von thm darge-

legten Referenzen

Transformatorische Bildungsprozesse
(skizziert nach Koller 2011)

Gegenstand: Anlass: Prozesse und Bedingungen:
Was wird einer Wie lassen sich Wie lassen sich diese beschreiben?
Veranderung unterzogen? Krisenerfahrungen

genauer bestimmen?

Als Referenz dienen: Als Referenz dienen: Als Referenz dienen:

1.Bourdieus Habitus 1.Bourdieus Habitus 1. Judith Butlers Konzeption

2.Lyotards Sprach- 2.Husserls These von der der Performativitat

und Diskurstheorie Horizontstruktur aller 2. Oevermanns Versuch einer
Erfahrungen sozialwissenschaftlichen
3.Lyotards Widerstreit- Erklarung fur Transformation
Konzept

Abbildung 1: Schematische Darstellung transformatorischer Bildungsprozesse, deren drei Bestandteile und Referen-

zen (Sabine Oberneder 2020)
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Die zentrale Aufgabe dieses Unterkapitels ist es das Verhiltnis der innewohnenden Theorien hin-
sichtlich Kollers Theoriekonstrukt transformatorischer Bildungsprozesse kritisch zu betrachten.
Dabei wird zu Beginn eines jeden Unterkapitels der allgemeine theoretische Bezug Kollers zum
jeweiligen Aspekt Gegenstand, Anlass oder theoretische Perspektiven von Progessen beziehungsweise Bedin-
gungen selber dargestellt, um danach explizit auf Kollers Bezugnahmen einzugehen und kritisch zu
betrachten. Kollers starke Fokussierung auf Bourdieu™ wird einer stirkeren Akzentuierung hin-
sichtlich der Habitustheorie gerecht. Zudem bezieht sich auch Bettinger in seiner Theorie der
praxeologischen Medienbildung auf Bourdieu, was eine genauere Betrachtung der Habitustheorie auch
in weiterer Hinsicht sinnvoll erscheinen lasst.

Die Theorie des Habitus von Bourdieu ist als Begriff keineswegs unbekannt. Dennoch stellen
sich Fragen: Was hei3t Habitus? Was bedeutet Habitus nach Bourdieu? Dazu gilt der Verweis auf
die folgende Abbildung 2 VVereinfachte Darstellung des Habituskonzepts®', die zusitzlich Uberblick ver-

schaffen soll.

20 Infolge des Stellenwerts der Biografieforschung innerhalb der Theorie der transformatorischen Bildungsprozesse
von Koller erscheint die Biografie Bourdieus interessant und wird daher kurz dargelegt:

Liebau (20123) beschreibt Pierre Bourdieu (1930-2002) als einen Menschen, der es sich als Kultur- und
Bildungssoziologe mit seinem empirisch fundierten wissenschaftlichen Werk Zeit seines Lebens zur Aufgabe
gemacht hat mit einer praktischen Pidagogik zur Férderung benachteiligter Gruppen beizutragen (vgl. Liebau 20123,
S. 353). Bourdieus Leben ist laut Liebau erwihnenswert, da er einen sozialen Aufstieg mit Seltenheitswert vom
kleinbiirgerlich-bauerlichen Kind hin zum anerkannten Intellektuellen vollzog. Durchaus bezeichnend fiir soziale
Aufsteiger wurde er Lehrer, er im héheren Bildungswesen. Seinen Militirdienst in Algerien nutzte er fiir seine ersten
Feldforschungen zur Kultur der Berber. Uber viele kleine Karriereschritte, laut Liebau wiederum typisch fiir
Emporkémmlinge, erreichte er als Studiendirektor und Professor ab 1970 mit seinen empirischen Studien Uber die
Reproduktion sozialer Ungleichheit im Bildungswesen, die er zusammen mit Jean-Claude Passeron durchfiihrte,
internationalen Bekanntheitsgrad. Bourdieu engagierte sich auch politisch und war 1995 als Kritiker des
Neoliberalismus Mitbegriinder von Attac (vgl. Liebau 20123, S. 353-355).

2l Bettinger (2018) verdeutlicht, dass in unterschiedlichen Feldern, wie Familie, Freundschaftskreis, Schule,
Atrbeitsplatz oder Sportverein unterschiedliche soziale Spiele gespielt werden (vgl. Bettinger 2018, S. 51£.). ,,In jedem
spezifischen Feld funktioniert der Habitus gemil3 den feldspezifschen GesetzmiBigkeiten® (Gebauer 2017, S. 29).
Im Habitus zeigen sich, wie Wollenhaupt (2018) verdeutlicht, die durch ein Feld vermittelten Denk- und
Wahrnehmungsmuster und die Praxis. Die Besonderheit des Menschen, seine Subjektivitit, ist feldbestimmt (vgl.
Wollenhaupt 2018, S. 251). Zusitzlich spielt nach Bettinger neben der Idee sozialer Felder das Kapital eine
bedeutsame Rolle. Kapital ldsst sich als 6konomische, kulturelle, symbolische und soziale Ressource betrachten (vgl.
Bettinger 2018, S. 51). Okonomisches Kapital beinhaltet allen materiellen Besitz eines Individuums. Unter
kulturellem Kapital sind sowohl Objekte von kiinstlerischem oder kulturellem Wert als auch inkorporierte kulturelle
Fahigkeiten, wie sprachlicher Ausdruck, lesen, schreiben oder rechnen, als auch institutionalisierte Formen, bekannt
als Bildungstitel, zu verstehen (vgl. Schwingel 2000, S. 87f.). Mit sozialem Kapital meint Bourdieu Beziehungen und
Gruppenzugehorigkeiten (vgl. Schwingel 2000, S. 90). Gesellschaftliche Anerkennung und Wertschitzung retissieren
unter dem Begriff des symbolischen Kapitals (vgl. Schwingel 2000, S. 91). Der Begriff Kapital dient zur
Verdeutlichung sozialer Ungleichheiten und zeigt ,,konditionierte und bedingte Freiheit (Bourdieu 1987, S. 103; zit.
n. Schwingel 2000, S. 68). Jedes Feld hat seine spezifischen Kapitalien, die als wertvoll erachtet werden, womit deren
Eigenlogik verdeutlich wird (vgl. Weill 2009, S. 36). Wesentlich ist die Tatsache, dass der Habitus im Kontext mit
Kapital und Feld eine spezifische Lebenssituation, sprich Praxis, generiert (vgl. Bettinger 2018, S. 52). Innerhalb die-
ser Praxis passt sich der Akteur mit seinem Kapital den Regeln des jeweiligen Feldes an. Dieses Feld mit seinen Re-
geln ist nach Schwingel mit einem Zwang und mit Méglichkeitsformen des Handelns erschlieSbar. Die Moglichkeits-
formen ergeben sich aus den individuellen Kapitalvermogen (vgl. Schwingel 2000, S. 82f.). Soziale Felder erweisen
sich daher wohl als Kampffelder dhnlich einem Schachbrett und den dem Spiel unterworfenen Regeln, deren Akteu-
re strategisch handeln, um Kapital zu erzielen und dadurch an Handlungsméglichkeiten zu gelangen; um also zu ge-
winnen. Somit bildet das vom Habitus hervorgebrachte Handeln eine strukturierte Struktur hervor, die fir alle
Teilnehmer und Beobachter objektiv gegeben ist. Habitus verbindet den inneren mit dem duBeren Aspekt des
handelnden Menschen, seine subjektiven Einstellungen mit den gesellschaftlichen Strukturen, die individuellen
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Abbildung 2: Vereinfachte Darstellung des Habituskonzepts Pierre Bourdieus (Sabine Oberneder 2019)

,,Das lateinische Wort habitus ist eine Ubersetzung des griechischen hexis. In der Philosophie des

Aristoteles wird damit der Begriff der Haltung bezeichnet® (Gebauer 2017, S. 27).

Lebensgeschichten mit den objektiven Positionen der Akteure im gesellschaftlichen Raum, dem Feld. Habitus und
Feld sind damit als zwei Theorickomponenten in einer symbiotischen Weise miteinander verbunden. ,,Soziale
Akteure in objektiv vergleichbaren sozialen Lagen (Klassen, Milieus) verfligen Uber einen gemeinsamen Habitus mit
je besonderen Stlvarianten im Individualhabitus; der Klassen-/Milieuhabitus enthdlt die je spezifischen
Normalititsprinzipien. Die Geschichte des Habituserwerbs wird vergessen; die Dispositionen werden somit zur
zweiten Natur, zum ,praktischen Sinn‘, der den ,sense of one’s place* einschlieit. Wer den Habitus angeeignet hat,
kann sich im Rahmen der entsprechenden Kontexte angemessen und spontan benehmen und bewegen® (Liebau
2014, S. 155). Der Habitus ist, wie Fuchs-Heinritz und Kénig (2014) darstellen, verbunden mit einem sogzalen Sinn fir
Unterschiede und fur eine kotrekte Behetrschung der Stilmittel und Darstellungsweisen (vgl. Fuchs-Heinritz/Kénig
2014, S. 92-94). Auch die leibliche Hexis (Korperhaltung und -bewegung) und die Art der Sprachverwendung sind
habituell geformt (vgl. Schwingel 2000, S. 62). Dieser Sinn hilft dem Individuum, eine Situation einzuschitzen, eine
passende Antwort zu finden und mogliche Mehrdeutigkeiten auszuschlieBen. Der Sinn entsteht in sozialen
Kontexten und bewihrt sich in der Wahl von Stilen und Darstellungsmitteln. Wenn diese Stile und
Darstellungsmittel verfestigt, routiniert und habitualisiert werden, konstituiert sich ein weitgehend verinnerlichter
Habitus, dem wiederum eine handlungssteuernde und selbstproduktive Funktion zukommt (vgl. Fuchs-Heinritz/
Konig 2014, S. 95). ,,Was der Leib gelernt hat, das besitzt man nicht wie ein wiederbetrachtbares Wissen, sondern
das ist man“ (Bourdieu 1987, S. 135; zit. n. Schwingel 2000, S. 62).
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Das zentrale Prinzip, dass soziale Praktiken produziert und reproduziert werden, bezeichnet
Bourdieu als Habitus. Habitus meint das ,,Korper gewordene Soziale® (Ackerman 2016, S. 84). In
diesem Korper gewordenen Sozialen sind unsere Denk- und Sichtweisen der Gesellschaft, sowie
Wahrnehmungsschemata und die Prinzipien des Urteilens bzw. des Bewertens eingegangen (vgl.
Ackerman 2016, S. 84). Der Habitus ist als ein System dauerhafter und tbertragbarer Dispositio-
nen zu verstehen, die als Erzeugungs- und Ordnungsgrundlagen fir Praktiken und Vorstellungen
fungieren, und zwar im Sinne einer Spontaneitit und damit ohne Wissen und Bewusstsein (vgl.
Krais/ Gebauer 2014, S. 105). ,,Als einvetleibte, zur Natur gewordene und damit als solche ver-
gessene Geschichte ist der Habitus wirkende Prisenz der gesamten Vergangenheit, die ihn er-
zeugt hat* (Krais/ Gebauer 2014, S. 105).

Die Habitualisierung des Verhaltens erlaubt Individuen ihre Aufmerksamkeit und ihr Bewusstsein
nicht stindig aktualisieren zu mussen, sondern bringt sie in die Lage, bestimmte Titigkeiten und
Uberlegungen fast automatisch zu vollziehen (vgl. Berger/ Luckmann 1980, S. 56).

Auf das soziale Handeln tGbertragen bedeutet das, dass jeder Akteur (Bourdieu entwickelt mit
seinem Habituskonzept einen Begriff des Individuums als Akteur) eine Individualitit aufgrund
seiner Herkunft, seiner Lerngeschichte und seiner Umgebung, in der er aufgewachsen ist, besitzt
(vgl. Gebauer 2017, S. 28). Die Erfahrungen der Welt sind korperlich verankert: als inkorporierte
Strukturen, die die Wahrnehmung organisieren und bewerten, als Dispositionen fir zukinftige
Handlungen, als innere Einstellungen und Vorlieben (vgl. Gebauer 2017, S. 28). Habitus bedeutet
die Abkehr von einer Vorstellung des sozialen Handelns, die dieses Handeln als Resultat
bewusster Entscheidungen beziehungsweise als das Befolgen von Regeln begreift. Der Habitus
ist daher nicht als Eigenschaft des Individuums zu verstehen, sondern als eine Struktur des
erfahrenen und impliziten Handelns, die gesellschaftlich und historisch bedingt ist (vgl. Schwingel
2000, S. 60). Kurz: Im Habitus greifen subjektive Strukturen und soziale Strukturen ineinander.
Der Habitusbegriff beinhaltet nach Stangl (2018) zum einen eine Vorstellung vom handelnden
Individuum, zum anderen wird das Individuum als sozial strukturiert und nicht als frei oder
autonom in seinen Handlungen und seinem Denken begriffen. Um diese doppelte Disposition zu
verdeutlichen, spricht Bourdieu vom Habitus als strukturierte Struktur, den Opus Operatum und
strukturierende Struktur, dem Modus Operandi (vgl. Stangl 2018). Damit will er sagen, dass der
Habitus einerseits strukturierend wirkt und Ordnungsgrundlagen fir Handlungen und

Vorstellungen bereitstellt, andererseits selbst strukturiert ist (vgl. Gebauer 2017, S. 29).
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3.4.2.1 Der Gegenstand

Der Ausgang fur Bildungsprozesse liegt im Verstindnis von Koller in krisenhaften Geschehnis-
sen”. In einem Prozess des Anderswerden, der durch den Schritt des Uberdenkens bisheriger
Welt- und Selbstverhiltnisse eingeleitet wird, liegt das Potenzial aber kein Muss fur eine Trans-
formation (vgl. Koller 2011, S. 109£.; vgl. Koller 2012, S. 16; vgl. Koller 2014, S. 218; vgl. Koller
2016, S. 149). Dabei ist zu beachten, dass der Verinderungsprozess des Verhiltnisses von Ich zur
Welt und zum Selbst immer auch gesellschaftlich gedacht werden muss (vgl. Koller 2016, S. 159).
Die Bedeutung des Gegenstands wird durch die Auseinandersetzung des Subjekts mit Welt- und
Selbstverhiltnissen bestimmt und bedarf theoretischer Konstruktionen, die sich mit Subjekt und
Welt befassen (vgl. Koller 2012, S. 17).

Als Referenzen bezieht sich Koller auf Lyotards® (1979, 1983) Diskurstheorie und Bourdieus
(1979) Habitustheorie, um einerseits die sprachlich-symbolische und andererseits die
gesellschaftliche Dimension von Selbst- und Weltverhiltnissen darstellen zu kénnen. Bourdieus
Habituskonzept weist den Nachteil auf, die Sprache auf ihre instrumentelle Funktion zu
beschrinken (vgl. Koller 2011, S. 111). Mit Lyotards Diskurstheorie scheint hier eine Moglichkeit,
die subjektiven sprachlichen Dimensionen hinsichtlich Selbst- und Weltverhiltnisse nidher zu
bestimmen, vorzuliegen (vgl. Koller 2011, S. 112).

Wie lassen sich nun Subjekt- und Weltverhiltnisse, der Gegenstand, und die Habitustheorie als
anschlussfihig beschreiben?

Koller begriindet seine Entscheidung in puncto Wahl von Bourdieus Gesellschaftstheorie damit,

dass fir eine theoretische Betrachtung von Welt- und Selbstverhiltnissen, die als Gegenstand ei-

22 Kithe Meyer-Drawe (2008) zeichnet in ihrer Abhandlung Héoblengualen. Bildungstheoretische Provokationen durch Sokrates
und Platon einen Bildungsweg auf, der schon nach Platon ein Weg der Erschiitterung, Bewegung und des Schmerzes
ist. Der Schmerz ist durch die Ausgesetztheit des Menschen gegeniiber der Welt verantwortet. Bildung ist als
Lebensform zu verstehen. Das Moment der Entfesselung, das Wie, das Bildung durch das Wenden des Blicks
ermOglicht, bleibt offen (vgl. Meyer-Drawe 2008, S. 46-51).

23 Lyotard (1924-1998) studiert an der Pariser Sorbonne Philosophie. Er ist bekennender Marxist, was er in seiner
Veroffentlichung iber die Phinomenologie Hussetls explizit datlegt. 1979 erscheint sein Werk La condition
postmoderne, ein Auftragswerk fiir die Regierung von Québec. Mit diesem Werk erregte er Aufmerksamkeit, wobei er
selbst Der Widerstreit als wesentlicher erachtete. Er unterrichtete Philosophie in Paris (vgl. Kubsch, 2004, S. 3f.). In
seiner Theorie verweist Lyotard auf die Unmoglichkeit Diskursarten ineinander zu dibersetzen. Lyotard bezieht sich
im  Postmodernen Wissen auf Wittgenstein und seinen Begriff der Sprachspiele. Metaerzihlungen haben an
Glaubwiirdigkeit verloren, weil die Vielfiltigkeit der Sprachspiele negiert wird. Paralogie im Sinne von Gegendenken
legitimiert Wissen (vgl. Koller 2012, S. 88). Im Kapitel 12 (Lyotard 20158, S. 119-129) Die Ausbildung und ibre
Legitimiernng durch die Performativitat verweist Lyotard auf zukiinftiges, was fiir die vorliegende Arbeit von Interesse ist
und daher hier festgehalten wird: ,,Sofern die Kenntnisse in eine informatische Sprache tibersetzbar sind und der
traditionelle Lehrende einem Speicher vergleichbar ist, kann die Didaktik Maschinen anvertraut werden, die
klassische Speicher (Bibliotheken usw.) ebenso wie Datenbanken an intelligente Terminals anschlieBen, die den
Studenten zur Verfigung gestellt werden® (Lyotard 20158, S. 124). Informationstechnologien als Werkzeug kénnen
nach Lyotard entweder dem Prinzip der Performativitit gehorchen und sich dadurch zu Kontrollinstanzen erheben
oder aber verschiedenen Gruppierungen die Moglichkeit der Informationsgenerierung erméglichen, um diskursiv
sachlich und richtig entscheiden zu kénnen (vgl. Lyotard 20158, S. 125£.).

Hierbei sei vorweg hinsichtlich Kollers Zugang zu Lyotards Theorien kritisch angemerkt, dass Lyotard seine
Diskurstheorie nicht an ein Subjekt, sondern an ein Kollektiv gebunden hat, weil dies postmodern gar nicht anders
moglich ist.
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ner transformatorischen Bildungstheorie gelten, soziologische Erkenntnisse von Bedeutung sind
(vgl. Koller 2012, S. 17). Mit dem Habitusbegriff erscheint es ihm mdoglich, die sozialen Aspekte
deutlicher darlegen zu kénnen und somit einen neuen Akzent hinsichtlich der Weltverhiltnisse zu
generieren. Schwingel prazisiert, dass die Habitustheorie vermittelnd zwischen Subjektivismus
und Objektivismus™ agiert und dass eine Uberwindung der Gegensitzlichkeit angestrebt wird
(vgl. Schwingel 2000, S. 48, S. 57). Dennoch darf nicht au3er Acht gelassen werden, dass Bourdi-
eus Hauptaugenmerk auf ,makroskopischen Phinomenen gesellschaftlicher Reproduktion®
(Schwingel 2000, S. 71) liegt. Koller verweist auch auf eben diese Grenzen der Anschlussfahig-
keit, wenn er erwihnt, dass Bourdieu keine systematische Kategorie eines individuellen Habitus
im Kollektiv theoretisiert (vgl. Koller 2012, S. 118). Auch Wigger erwahnt eine prinzipielle An-
schlussfihigkeit, stellt diese aber auch, was die Schwerpunktsetzung und Betrachtungsweise von
Gesellschaft, Individuum und deren Wandel anbelangt, in Frage (vgl. Wigger 2007, S. 172).

Mit Lyotards Diskurstheorie will Koller ein Instrument vorlegen, das es erlaubt subjektive sprach-
liche Strukturiertheit von Selbst- und Weltverhiltnissen zu fassen, was mit Bourdieus Habitus-
theorie und der Hinsicht, dass diese den symbolischen Dimensionen der Selbst- und Weltver-
hiltnisse einen geringen Stellenwert einrdumt, verwehrt bleibt. In dem jeweils vorherrschenden
Diskurs wird dem Subjekt innerhalb der diskursiven Ordnung ein Platz zugewiesen, der die Posi-
tionierung des Subjekts im Gefiige von Selbst und Welt sichtbar werden lisst (vgl. Koller 2011, S.
112). Aber: Lyotard (2015% beschreibt im Postmodernen Wissen Bildung kritisch als groBe Erzih-
lung (vgl. Koller 2012, S. 88, S. 95). ,,Experte ist, wer lehrt, was er weil. [...] Der Student wird so
in die Dialektik der Forscher eingefiihrt, das heif3t in das Spiel der Bildung des wissenschaftlichen
Wissens® (Lyotard 2015% S. 74). Auch erweist sich sein Subjektbegriff als problematisch, da er
erst zn und mit Sitzen eine Subjektivation ermdglicht sieht, weshalb sich hier seine Sichtweise en
contraire zum humboldtschen und damit kollerschen Subjekt-Begriff erweist, welche das Subjekt
als vorrangig erkennen (vgl. Koller 2012, S. 95). Wenn Bildung aber als Prozess im Medium der
Sprache betrachtet wird — wie Koller vorschlagt — ist eine Anschlussmoglichkeit an Lyotards Dis-
kursanalyse fur Koller moglich. Bildung ist dann eben nach Koller keine vorrangig aktive subjek-
tive Kraft mehr, sondern ein an Sprache und Subjekte gebundener Prozess (vgl. Koller 2012, S.
95).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich Koller fir den Bereich des Gegenstands unter ande-
rem Bourdieus Konzept des Habitus und Lyotards Diskurstheorie zuwendet. Bourdieus Konzept

weist in Hinblick auf die symbolische Dimension von Welt- und Selbstverhiltnissen Schwichen

2% Unter Subjektivismus sind nach Schwingel ,,Praktiken, Wahrnehmungen, Intentionen oder kognitive
Reprisentationen® (Schwingel 2000, S. 39) als einvetleibte Dispositionen des Akteurs zu verstehen. Objektivismus
meint vom Subjekt unabhingige Tatsachen, wie Gesetze, Systeme oder Strukturen (vgl. Schwingel 2000, S. 39).
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auf und zeigt auf Grund der Schwerpunktsetzung hinsichtlich Gesellschaft, Individuum und
Wandel andere Akzentuierungen, die im Anschluss genauer erdrtert werden. Mit Lyotard findet
Koller die Méglichkeit eine Schwiche Bourdieus auszugleichen, nimlich die Beziehung von Dis-
kurs und Subjekt im Selbst- und Weltverhiltnis: die symbolische Dimension. Die Schwierigkeit,
wenn nicht gar Unmdglichkeit, liegt in der herausfordernden Aufgabe beide Ansitze — also
Bourdieus Habituskonzept und Lyotards Diskurstheorie — Giber den von Koller getitigten neu-
humanistischen Zugang von Bildung zu verbinden und bildungstheoretisch umzudenken, zumal

sich Lyotard als bildungstheoretischer Skeptiker darstellt (vgl. Koller 2011, S. 112).

3.4.2.2 Der Anlass

Wie in 3.4.2.1 verdeutlicht liegt der Ausgang fiir Bildungsprozesse im Verstindnis von Koller in
krisenhaften Geschehnissen, die Anlass fiir Transformation darstellen konnen. Koller findet in
Husserls (1931) Begriff der Horigontstruktur jeder Erfabrung, an den sich wiederum sowohl Bucks
(1981) Begriff der negativen Erfabrung als auch Waldenfels (1997) Konzept der Erfahrung des Fremden
anlehnen und in Lyotards (1989) Theorie des Widerstreits theoretische Konzepte, die einerseits eine
Bearbeitung der Transformationsmdéglichkeit subjektiver Welt- und Selbstverhiltnisse in
krisenhaften Situationen erlauben und andererseits mit Lyotard die Bedeutsamkeit der Sprache
und Semiotik hinsichtlich dieser Bearbeitung nicht auler Acht lassen (vgl. Koller 2012, S. 75-79).
Mit dem Begriff der Krise definiert Koller Situationen oder Konstellationen, die keineswegs dra-
matisch sein missen, aber dennoch ein Uberdenken etablierter Welt- und Selbstverhiltnisse ver-
langen (vgl. Koller 2012, S. 71). Begrifflich erfasst werden sowohl Problematiken gesellschaftli-
cher als auch individueller Natur — hier sei etwa an die Pubertit gedacht.

Die Erfabrung’, die dem Subjekt widerfihrt, kann Bildungsprozesse vorantreiben (vgl. Koller
2012, S. 72). ,,Eine Erfahrung ist mithin etwas, was einem Subjekt widerfidhrt und es als Hand-
lungszentrum in Frage stellt” (Koller 2012, S. 72). Zu bedenken ist, dass Erfahrung nach dem

* Hussetl an ein Vorwissen oder Vorverstindnis gebunden ist, damit etwas

Phinomenologen
Neues mit positiver oder negativer Dimension Gberhaupt zu Tage treten kann (vgl. Koller 2011,
S. 113). In Anlehnung an Husserl bietet Bucks Konzept der negativen Erfahrung eine Sichtweise auf
Bildung als Horizonterweiterung. Damit werden negative Erfahrungen, die sich nicht einordnen

lassen als mégliche Ausloser von Bildungsprozessen verstanden (vgl. Koller 2011, S. 113). In der

25 Pongratz (2013) definiert den Erfahrungsprozess wohl im Sinne Kollers: ,,[...] Etfahrungen zu machen ist kein
schlechthin objektivierbarer Prozess der Verarbeitung nackter Sinnesdaten, sondern ein interpretativer Prozess der
Auseinandersetzung von Subjekt und erfahrener Welt, in dessen Verlauf die begriffene Welt wie auch das Subjekt ein
anderes werden. Dass menschliche Erfahrung immer schon interpretative Leistungen enthilt, verweist auf die be-
sondere Rolle des Subjekts im Vermittlungsprozess der Erfahrung® (Pongratz 2013, S. 67).

26 Die Phianomenologie, eine philosophische Tradition, die mit Edmund Husserl Anfang des 20. Jahrhunderts
einsetzt, beschiftigt sich mit Bewusstseinsvorgingen als solche. Buck und Waldenfels sind ebenfalls
Phinomenologen.
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Anniherung des Subjekts an den zu verstehenden Gegenstand kann ein Horizontwandel stattfin-
den, der — gleich dem Ablauf eines hermeneutischen Zirkels nach Gadamer — einen Prozess der
Entstehung neuer Selbst- und Weltverhaltnisse darstellt (vgl. Koller 2012, S. 124f.).

»Die Verlaufsform der Hervorbringung neuer Lesarten bzw. eines neuen, besseren Ver-
stindnisses stellt die im Konzept des hermeneutischen Zirkels erfasste Zirkel- oder Spi-
ralstruktur dar, die — wenn die Ubertragung auf transformatorische Bildungsprozesse zu-
lissig ist — auch fir den Prozess der Entstehung neuer Figuren des Welt- und Selbstver-
hiltnisses Gultigkeit besitzen konnte. Die Entstehung des Neuen in transformatorischen
Bildungsprozessen wire dann [...] kein plotzlicher Vorgang, sondern eine allmahliche
und prinzipiell unendliche Anniherung des Subjekts an die zu verstehenden Gegenstinde
bzw. an die Welt, die anderen und sich selbst.” (Koller 2012, S. 125)

Der Phinomenologe Waldenfels zeigt mit dem Kongept der Fremderfahrung eine weitere Strategie
Dimensionen der Erfahrung zu fassen und ldsst in seinem Konzept radikale Andersheit denkbar
werden. ,,Die Erfahrung des Fremden besteht fiir Waldenfels darin, dass sich uns etwas zeigt,
,Jindem es sich uns entzieht (Koller 2011, S. 113f.). Er betrachtet die Auseinandersetzung mit
Fremden ,,als paradoxe Irritation, die auf der Aullerkraftsetzung einer Ordnung beruht® (Koller
2012, S. 85). Dabei hebt Waldenfels die responsive Struktur der Erfahrung, also die Bereitschaft auf
Kommunikationssignale einzugehen, hervor, womit fir Koller Bildungsprozesse nicht als Selbst-
Bildungsprozesse, sondern als ,,znteraktives Geschehen® (Koller 2011, S. 114), das auch die gegen-
stindliche Umwelt einbezieht, zu begreifen sind (vgl. Koller 2011, S. 114). Hervorzuheben ist als
eine mogliche Reaktion” auf die Erfahrung des Fremden die kreative Antwort, die im Bereich
zwischen Subjekt und Fremden liegt (vgl. Koller 2012, S. 85).

»Entscheidend fir Waldenfels® Konzeption der kreativen Antwort ist mithin die de-
zentrierte Struktur dieser Antwort, die thren Mittelpunkt nicht im antwortenden Subjekt
hat, sondern in einem Zwischen angesiedelt ist, das weder dem Subjekt noch dem Frem-
den zugerechnet werden kann.” (Koller 2012, S. 85)

Die dargestellten Konzepte der Erfahrung gehen von einem Widerfahrnis fiir das Subjekt™ aus.
Der dargelegte Subjektbegriff, der dem Subjekt eine zentrale Rolle zuspricht, bedarf einer
zeitgemillen Kritik.

Laut Koller lisst sich mit Lyotards Philosophie des Widerstreits einerseits der Subjektbegriff als einer
im Diskurs verorteter und Bildung als ein an der Entstehung neuer Sitze und Diskursarten

gebundener Prozess darstellen, der es ermdoglicht, Dispute gesellschaftlicher, politischer und

27 Als weitere zwei Reaktionen beschreibt Waldenfels Gleichsetzung von Fremden und Feind und Aneignen des
Fremden (vgl. Koller 2012, S. 84).

28 Dazu Pongratz: ,,Solange das Subjekt im Erfahrungsprozess behartlich an sich festhilt, tendiert es dazu, die Erfah-
rung des Fremden abzuwehren oder — was auf dasselbe hinausliuft — sie zu vereinnahmen. Die radikalisierte Selbst-
erhaltung produziert letztlich den Wahn, alles, was dem Subjekt als ,drauBlen’ erscheint, unter Kontrolle nehmen zu
missen (Pongratz 2013, S. 69).
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kultureller Art als Konflikte aufzufassen, deren Sprachspiele vorerst das Fehlen von
Artikulationsméglichkeiten aufzeigen und wo in Folge Idiome zur Artikulation des Widerstreits
gefunden werden (vgl. Koller 2012, S. 96f.). Durch die zugrundeliegende, weil notwendige, Aner-
kennung der postmodernen Annahme der Heterogenitit und Pluralitit der Diskursarten ist es
laut Koller moglich auf perzipierte gesellschaftliche Problemlagen und Unrecht zu reagieren (vgl.
Koller 1993, S. 85f.). Auf etwas, das in der aktuellen Diskursart nicht artikuliert werden kann,
weist laut Lyotard — und Koller ibernimmt diese Annahme — ein Gefihl hin. Im Schweigen ma-
nifestiert sich die Notwendigkeit, die Diskursart zu wechseln, um das momentan Nicht-
artikulierbare zum Ausdruck bringen zu kénnen. Gelingt dieser Wechsel spricht Koller von einer
Transformation und damit von einem Bildungsprozess (vgl. Koller 1993, S. 90).

,»1ch mochte vorschlagen, Bildungsprozesse als das Finden dieser ,neuen Kompetenz® im
Sinne Lyotards zu verstehen. Das innovative Moment von Bildungsprozessen lige dieser
Perspektive zufolge nicht so sehr in der Transformation kognitiver Schemata des Welt-
und Selbstverhiltnisses, sondern vielmehr im Prozel3 des (Er)Findes neuer sprachlicher
Moglichkeiten, um ein Unrecht oder bisher ungesagtes ,Etwas® zu artikulieren. (Koller
1993, S. 92)

Als einen Bildungsprozess konzipiert Koller damit den Ubergang von einer Diskursart in die
andere, um bisher Ungesagtes artikulierbar zu machen. Es handelt sich bei Kollers
Bildungsbegriff also um Transformationen sprachlicher Strukturen, um ,einen Prozel3 des
(En)Findens neuer sprachlicher Moglichkeiten® (Koller 1993, S. 92) und nicht etwa von
Subjektstrukturen.

Zusitzlich zieht Koller, betreffend der Frage nach Anldssen von Bildungsprozessen, erneut
Bourdieus Habituskonzept heran und wendet sich hier im Besonderem dem Prinzip der Passung
von Habitus und Feld zu (vgl. Koller 2011, S. 112f£.). In welchem Verhiltnis steht der Anlass als
krisenhaftes Geschehen zu Bourdieus Konzept der Passung?

Mit dem Prinzip der Passung verdeutlicht Bourdieu in Die feinen Unterschiede” (1979/ 1999), dass
Menschen kulturell unbewusst, weil selbstverstindlich handeln, was als Grundlage fiir die doxa™
gilt (vgl. Fuchs-Heinritz/ Konig 2014, S. 98).

,Dadurch, dass sie die Herkunft ihrer eigenen Wahrnehmungsformen nicht mehr erin-
nern und sich die relativ gute Passung zwischen sozialer Welt und eigenen Kategorien
nicht erkliren (kénnen), entziehen sich ihnen die Prinzipien, die die gegebene soziale

29 Seit der Erstveroffentlichung von Critigue sociale du_jugement (Die feinen Unterschiede) sind rund 43 Jahre vergangen.
Das Buch ist dennoch als aktuell und lesenswert zu betrachten. In diesem Werk versucht Bourdieu Kants Kritik der
Urtteilskraft soziologisch zu fassen (vgl. Schwingel 2000, S. 26). Urteilskraft ist die Vermittlungsinstanz zwischen
Sinnlichkeit und Moral. Als bestimmende Urteilskraft unterwirft sie Besonderes unter eine Regel, als reflektierende wird
zum Besonderen das Allgemeine gesucht (vgl. https://de.wikipedia.org/wiki/Kritik_der_Utteilskraft).

3Doxa steht beim Soziologen Pierre Bourdieu fiir das unreflektierte Anerkennen gesellschaftlicher
Machtverhiltnisse. Bourdieu beschreibt mit seinem kultursoziologischen Ansatz legitimierte Machtstrukturen (vgl.
Fuchs-Heinritz/Konig 2014, S. 98).

39



Ordnung regulieren. So neigen sie dazu, das Mégliche fur das allein Mégliche, das Er-
reichbare fiir das Angemessene zu halten, sich also der gegebenen sozialen Ordnung ohne
viel Nachdenken einzufiigen.” (Bourdieu 1979/ 1999, S. 734f.; zit. n. Fuchs-Heinritz/
Koénig 2014, S. 98)

Auch Schwingel (2000) verweist auf die inkorporierte zweite Natur und deren ergebe Schicksals-
haltung kombiniert mit der Anerkennung von Herrschaftsordnungen (vgl. Schwingel 2000, S. 66).
Kramer (2011) verdeutlicht mit Hilfe von Studienergebnissen von Bourdieu und Passeron (1971)
in Die Illusion der Chancengleichheit”, dass durch das Prinzip der Passung — hier beispielhaft darge-
legt anhand des universitiren Studiums — Leistung und Bildsamkeit als Persénlichkeitskompo-
nenten deklariert werden, die an ein soziales Feld gekoppelt sind und nicht als individuelle Bega-
bung gewertet werden (vgl. Bourdieu/ Passeron 1971, S. 31f; zit. n. Kramer 2011, S. 84).

,Die im Bildungssystem geforderten Kenntnisse und Techniken sind ,niemals ganz frei
von gesellschaftlichen Wertvorstellungen® und stehen fir die Angehorigen bestimmter
sozialer Klassen ,im Gegensatz zu denen der eigenen Herkunftsklasse® (ebd.). Damit ist
von Bourdieu und Passeron die These der kulturellen Passung expliziert, die sich mit unter-
schiedlicher Nihe oder Distanz zu den Anforderungen des Bildungssystems fiir Angeho-
rige verschiedener sozialer Klassen herstellt.” (Bourdieu/ Passeron 1971, S. 40; zit. n.
Kramer 2011, S. 86)

Keller (2001) expliziert in dieser Hinsicht, dass der Sprachgebrauch vom erworbenen Habitus ge-
pragt ist und spezifischen sozialen Feldern zuordenbar ist. Sprechen und Schreiben sind zusitz-
lich eine mogliche Chance zur Transformation der deklarierten Ordnung, wobei die Stellung und
das Kapital des Akteurs ausschlaggebend fiir diese Moglichkeit der Modulation im sozialen Feld
sind (vgl. Keller 2001, S. 52).

Schule und Universitit wiren damit wie alle Felder als Kampffelder mit ihren an das Kapital ge-
bundenen Moglichkeiten zu sehen.

Habitusmodifikationen sind nur dann zu verzeichnen, wenn neue Situationen neue Handlungs-
strategien verlangen und die Position des Akteurs dies ermoglicht. Sonst kann der Habitus als
stabil und durch seine Angemessenheit an das jeweilige Feld als unbemerkbar bezeichnet werden
(vgl. Fuchs-Heinritz/ Konig 2014, S. 95).

Bourdieu erwihnt diesbeziiglich eine prinzipielle Trigheit, die dem Habitus innewohnt und die
als en contraire was die Rasanz transformatorischer Bildungsprozesse betrifft, gedeutet werden
kann (vgl. Koller 2012, S. 71). Er verweist dennoch auf eine mogliche Habitustransformation, die

aber auf gesellschaftliche Grenzen und habituell erworbene Schemata trifft (vgl. von Rosenberg

31 Eine Erkenntnis, die aus dieser Studie gewonnen wurde, ist, dass ,.eine rein finanzielle Bearbeitung des Problems
der Bildungsungleichheit [...] von vornherein scheitern [muss; S.0.]* (Boutdieu/Passeron 1971, S. 40; zit. n. Kramer
2011, S. 86).
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2011, S. 73). Bourdieu gibt dabei keine Antwort auf die Frage, wie eine Habitustransformation
aussehen koénnte (vgl. von Rosenberg 2011, S. 76).

Auch Wigger (2007) sieht in der Trigheit (Hysteresis)’® des Habitus eine ,,grundlegende Differenz
zwischen Bildungstheorie und Habitustheorie® (Wigger 2007, S.183), da hier die grundsitzliche
Verschiedenheit der Akzentuierung beider Theorien auf das Individuum offensichtlich wird:
Dem Individuum wird aus bildungstheoretischer Sicht Potenzial und Steigerungsvermogen durch
Wissen, Reflexion und Vernunft zugebilligt, wohingegen im Habitus eine inkorporierte Geschich-
te und gesellschaftliche Zwinge kaum individuelles Verinderungspotenzial zulassen (vgl. Wigger
2007, S. 183f.).

Schwingel hebt hervor, dass ausdifferenzierte Gesellschaften und deren Dynamiken auch einen
Wandel des Habitus begtnstigen, wobei dennoch eine dem jeweiligen Feld zugrunde liegende
Habitusform nicht untblich ist (vgl. Schwingel 2000, S. 76f.).

Fur eine habituelle Transformation von Welt- und Selbstverhiltnissen bedarf es daher Anlisse,
die zu einer Destabilisierung habitueller Gewohnheiten fithren und damit offen fiir transformato-
rische Bildungsprozesse werden kénnen. Diese Anldsse kénnen krisenhafte Geschehnisse sein,
wo der Zusammenhang von Habitus und Feld in subjektiven und objektiven Krisen auseinander-
triftet und sich Raum fiir eine Reflexion die Praxis betreffend 6ffnen kann (vgl. Schwingel 2000,
S. 78tf.). Solche Bedingungen sind wohl beispielsweise in Lebensldufen von Menschen mit Miga-
tionserfahrungen ersichtlich, die auf Grund der verdnderten Lebens- und Kulturbedingungen ei-

nen Verlust der Passung erleben und daher krisenhafte Bedingungen durchlaufen kénnen.

Zusammenfassend sei erwihnt, dass sich der durch Krisen bedingte Anlass fir transformatori-
sche Bildungsprozesse unter Berticksichtigung der Habitustheorie Bourdieus auf Grund zweierlei
Sachlagen spie3t: Erstens ist der Habitus trotz Mdéglichkeit der Transformation trige, zweitens
liegt in Anbetracht des Individuums der Akzent nicht auf dessen bildungstheoretischem Potenzial
der Verinderung durch Bildung, Reflexion und Vernunft. Mit Blick auf die Studienergebnisse
von Bourdieu und Passeron (1971) in Die l/lusion der Chancengleichheit wird der Pidagogik durch die
Habitus- und Feldtheorie und dem Prinzip der Passung die Illusion von Moglichkeiten hinsicht-
lich Bildungs- und Erziehungsprozessen und neuhumanistischen Bildungsidealen genommen.
Hier scheint das Habituskonzept in Bezug auf den Subjektbegriff antagonistisch zum bildungs-
theoretischen Konzept des Subjektbegriffs zu sein.

Erginzend zieht Koller daher Edmund Husserls ,,These von der Horizontstruktur aller Erfah-

rungen® (Koller 2011, S. 113) hinzu, welche besagt, dass Erfahrungen mit einem fremden Gegen-

32 Von Hysteresis spricht Bourdieu im Fall der zeitlichen Nicht-Anpassung von Habitus, Dispositionen und Feld
(vgl. Koller 2012, S. 28).
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stand nur innerhalb eines vorhandenen Vorverstindnisses moglich sind. Zusitzlich bereichern
Bucks negative Erfabrung und Waldenfels Erfabrung des Fremden Kollers Theorieentwurf. In diesen
Konzepten wird aber die sprachliche Komponente nicht gebiihrend berticksichtigt und der Sub-
jektbegriff scheint nicht mehr zeitgemal3 (vgl. Koller 2012, S. 87).

Eine Option, die symbolisch-semiotische Struktur einzubinden, liegt in Lyotards Widerstreit-
Konzept. Dieses erlaubt gesellschaftliche, kulturelle beziehungsweise politische Gegebenheiten
als Angelegenheiten eines Widerstreits zu begreifen. Zudem lisst sich — laut Koller — mit Lyotard
Bildung nicht als vom Subjekt ausgehend, sondern als im Medium der Sprache liegender Prozess
verstehen, wodurch eine Anpassung des Subjektbegriffs an postmoderne Bedingungen méglich
wird. Abgesehen von der schon erwihnten Problematik Lyotard mit Bildung einzuvernehmen,
erweist sich Lyotards Theorie des Widerstreits als politisch konnotierte Gesellschafts- und nicht als
Subjekttheorie. Dennoch: Den gelungenen Wechsel von einer Diskursart in die andere versteht
Koller als Transformation von Sprachstrukturen und damit als Bildungs- respektive Transforma-

tionsprozess.

3.4.2.3 Transformationsprozesse und Bedingungen

Bildungsprozesse sind keine objektiven Gegebenheiten und lassen sich daher nicht objektiv mes-
sen (vgl. Koller 2012, S. 154). In der qualitativen Sozialforschung und der ihr zugesprochenen
Fahigkeit soziale Wirklichkeit zu erfassen, siecht Koller eine Methode Bildungsprozesse anhand
von interaktiven und diskursiven Prozessen sichtbar zu machen. Koller verweist auf Bildungs-
momente, die nicht erfassbar sind und pladiert fiir eine empirische Bildungsforschung, die sich
selbst als transformatorischer Bildungsprozess begreift” (vgl. Koller 2011, S. 118).

Ein moglicher Forschungsansatz in dieser Hinsicht stellt fiir Koller die Biografieforschung dar,
die Bildungsprozesse rein interpretativ erschlie3t und zeitliche Verliufe rekonstruierbar werden
lasst, wodurch eine Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen sichtbar werden konnte
(vel. Koller 2012, S. 154).

Dabei wird die Zuverldssigkeit dieser Methode laut Koller in zweierlei Hinsicht hinterfragt: nim-
lich erstens was das ErschlieBen der Vergangenheit betrifft und zweitens, was die Konzentration
auf die individuelle narrative Darstellung der soziokulturellen Bedingungen betrifft. Hier liegt die
Gefahr der Ausblendung gesellschaftlicher Dimensionen beherbergt (vgl. Koller 2011, S. 119).
Auch Bourdieu steht der Biografieforschung skeptisch gegentiber, da er die Gefahr des Nicht-
Reflektierens der sozialen Bedingungen, die hinter den biografischen Erzdhlungen stehen, sicht
(vgl. Wigger 2007, S. 172). Fuchs (2014) verdeutlicht in seinen Ausfithrungen, dass Wertzuschrei-

bungen und Vorannahmen in der bildungstheoretischen Biografieforschung einem schlichten Be-

33 Hier sei an Friedrichs Logik und der damit verbundenen kritischen Hinterfragung des Allgemeinen erinnert.
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schreiben im Weg stehen (vgl. Fuchs 2014, S. 132). Wigger verweist kritisch auf den Mangel von
biografischen Studien im gesellschaftstheoretischen Kontext und auf eine Uberdehnung von In-
terpretationen, damit sie ,,als eine typische Biografie der Moderne® (Wigger 2007, S. 180) gelesen
werden kénnen.

Mit Koller lasst sich verdeutlichen, dass sich eine symbolisch-diskursive Dimension (Bildung ist
ja sprachlich gebunden und nicht an das Subjekt) schwer anhand einer Biografieforschung befor-
schen lisst: Koller zieht zur Beantwortung der Frage wie Transformationsprozesse einer Be-

schreibung unterzogen werden sollen Oevermanns (1981) Objektive Hermeneutif’ heran (vgl. Kol-

34 Das Verfahren der objektiven Hermeneutik wurde von Oevermann entwickelt, der diagnostizierte, dass ,,die ubli-
che Messung der Schichtzugehérigkeit [...] sowie einfache psychologische Bedingungsvariablen die komplexe Struk-
tur subkultureller Sozialisationsprozesse nicht adidquat etrfasse” (Przyborski/ Wohlrab-Sahr 2014, S. 246f). Deshalb
versuchte er ein Analyseinstrument zu entwickeln, das sozialisatorische Prozesse addquat analysiert. Dabei steht jener
Moment im Zentrum der Methode der beschreibt, dass der latente Sinn von AuBerungen und Handlungen in sozia-
len Gefiigen durch objektives Verstehen herauskristallisiert werden kann — und zwar durch den Vorgang einer Ob-
jektivierung des tatsichlich Gesagten und Getanem (vgl. Przyborski/ Wohlrab-Sahr 2014, S. 248). Es sollen aus dem
subjektiv Gemeinten Sozialisationskomponenten, die immer Spuren hinterlassen, extrahiert werden. Als bevorzugte
Erhebungsinstrumente gelten bei diesem wissenschaftlichen Auswertungsverfahren ,,nicht-standardisierte, natiirliche
oder wortliche Protokolle des Ablaufs sozialer Interaktionen® (Oevermann,; zit. n. Przyborski/ Wohlrab-Sahr 2014,
S. 251), aber es lassen sich etwa auch biografische Erzdhlungen, Filmausschnitte oder unterschiedliche Textformen
damit analysieren. Koller erwihnt das Verfahren der objektiven Hermeneutik als mégliches Instrument, um trans-
formatorische Bildungsprozesse zu erheben und darzustellen (vgl. Koller 2012, S. 114).

Theoretische Grundpringipien der objektiven Hermenentik

Ebenen: Beim Verfahren der objektiven Hermeneutik kommt es zu keiner Kategorienbildung wie bei vielen anderen
qualitativen Analyseinstrumenten, stattdessen werden vier Analyseebenen unterschieden, nimlich (a) der ,latente
Sinn, (b) der Sinn, der vom Akteur subjektiv intentional realisiert wird, (c) die Fallstruktur [...] und (d) die Genese
der Fallstruktur (Przyborski/ Wohlrab-Sahr 2014, S. 253).

Interpretationsrege/n: Im Rahmen der Interpretation gilt die Grundhaltung, dass Selektivitit erschlossen werden soll, was
bedeutet, dass man das Spezielle eben nur dann erkennt, wenn man sich weitere mogliche Aussagen oder Handlun-
gen vorstellen kann, d.h. man versucht, sich die festgehaltenen Vorginge zuerst fremd zu machen (vgl. Przyborski/
Wohlrab-Sahr 2014, S. 253). AuBerdem muss der Vorgang sequenziell erschlossen werden, d.h. es missen zuerst
Sinneinheiten gebildet werden, die nacheinander interpretiert werden.

Explikation von Lesarten: Es sollen bei der Interpretation unterschiedliche Lesarten probiert werden, um sich nicht
vorschnell und tbereilt fiir eine einzelne Lesart zu entscheiden. Dabei kénnen Gedankenexperimente gebildet wet-
den, die ,,spekulativ tber den vorliegenden Text hinaus® (Przyborski/ Wohlrab-Sahr 2014, S. 257) gehen, um
dadurch die Spezifika des eigentlichen Textes in den Blick zu bekommen.

Sparsampkeitsregel: Bei der Interpretation gilt, dass man sich auf die Lesarten beschrinkt, die ,,ohne gréere Zusatzan-
nahmen mit dem Text kompatibel sind“ (Przyborski/ Wohlrab-Sahr 2014, S. 259).

Wortlichkeit: Bei der Interpretation geht es nicht darum, was der Interviewte méoglicherweise sagen wollte, sondern die
Aussagen sind wortlich zu nehmen.

Totalitar: Das Prinzip der Totalitit sagt aus, dass auch scheinbar ungeeignete Textstellen interpretiert werden missen
und deren Vorhandensein nicht negiert werden darf.

Interpretation durch eine Gruppe: Die Interpretation hat moglichst nicht durch eine Einzelperson zu erfolgen, sondern
durch eine Gruppe von einzelnen Forschern, die solange die individuellen Interpretationen vertritt, solange sie nicht
witklich begriindbar ausgeschieden werden kénnen.

Falsifikation und Generalisierung: Aufgrund von Interpretationen einzelner Textstellen gebildete Hypothesen sollen
durch weitere Interpretationen anderer Textstellen falsifiziert werden. Eine Generalisierung der Hypothese muss ei-
ner Strukturgeneralisierung folgen, d.h. Verallgemeinerungen sind durch ,,fallkontrastierende Vorstufen und typen-
bildende Zwischenschritte® (Przyborski/ Wohlrab-Sahr 2014, S. 265) vorzubereiten.

Interpretationsschritte

Das Vorgehen bei der Interpretation soll einem Schrittschema folgen, welches laut Przyborski/ Wohlrab-Saht fol-
gendermallen gestaltet sein muss:

Erster Interpretationsschritt: Zuerst erfolgt eine Interpretation von mdglichen vorhandenen duleren biografischen und
objektiven Daten wie etwa der sozialen Herkunft, Uber Eltern und Geschwister, Wohnort, Bildungsbiografie, Ein-
kommen, Krankheiten usw. Dies soll eine erste Hypothesengenerierung (unter Bezugnahme der Forschungsfrage)
ermdglichen.
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ler 2012, S. 114). Das dabei angewendete Sequenzieren menschlichen Handelns scheint fir Koller
fir das symbolische Beschreiben subjektiver Selbst- und Weltverhaltnisse als theoretisches Mo-
dell geeignet und hinsichtlich Bourdieus Habitustheorie anschlussfihig.

Die Strukturgesetzlichkeit, die einem Fall zugrunde liegt und die das Ergebnis einer Analyse der
sequenzierten Aufnahmen im Sinne der Objektiven Hermeneutik darstellt, entspricht fiir Koller
dem modus operandi — der Lebenspraxis — Bourdieus Habitus (vgl. Koller 2012, S. 114). In der
Abweichung der Regelhaftigkeit einer Fallstruktur liegt das Potenzial von etwas Neuem, das vor-
her nicht sichtbar war und das Koller als Transformationspotential erkennt (vgl. Koller 2012, S.
115). Das bedeutet, dass es mit der Entscheidung fiir das eine Neue und der Realisierung dieser
Wahl zur Verinderung kommt (vgl. Koller 2011, S. 115). Transformationsprozesse werden dabei
nach Oevermann durch die Produktion innerer Bilder und deren Ubersetzung in realistische L6-
sungsstrategien getragen. Dieser Prozess kann als kiinstlerisch-kreatives Geschehen betrachtet
werden, der durch Spielrdume angestoBen werden kann (vgl. Koller 2011, S. 116). Es stellt sich
hierbei nur die Frage, wie symbolisch-diskursive Dimensionen mit dieser Herangehensweise — in-
nere Bilder entstehen in der Innenwelt des Subjekts — durch die objektive Hermeneutik darge-
stellt werden koénnen. Koller erklirt diesbeziiglich, dass er in seinen qualitativ-empirischen
Forschungsarbeiten selten Bildungstransformationen nachweisen konnte (vgl. Koller 2012, S.

168, Fn. 55).

Zuweiter Interpretationsschritt: Mittels des Interviewtranskripts soll eine kurze Inhaltsangabe der Befragung erfolgen.
Dritter Interpretationsschritt: Dieser Schritt ist der wichtigste Schritt im Rahmen der Interpretation und er behandelt den
Interviewbeginn, also die ersten Aussagen der interviewten Person, es erfolgt quasi eine Feinanalyse des Inter-
viewbeginns. Der Interviewbeginn ist deshalb besonders wichtig, da sich oftmals gerade in diesem Teil des Inter-
views Aussagen besonders konzentriert zeigen und sich dadurch hiufig Hypothesen bilden lassen.
Dabei sind folgende Bereiche zu beriicksichtigen:

e  Situation vor bzw. beim ersten zu interpretierenden Akt (z.B. Zwinge, Einschrinkungen, ...)

e  kurze und prignante inhaltliche Zusammenfassung dessen, was von der interviewten Person gesagt wurde

e Vergleich dessen, was wihrend der ersten Interviewphase gesagt wurde mit dem, was im restlichen Inter-

view gesagt wurde

e Beschreibung der sprachlichen Verfasstheit (z.B. Rhetorik, Pausen, Wortwahl, ...)

e  Explikation der Intention der interviewten Person, die sich aus der Situation erschlieBen ldsst

e  Finden der objektiven Bedeutungen (= das Finden sinnvoller Motive)

e  Bildung der Lesarten (Verdichtung)

¢ Einsatz des Kontextwissens, um die Bedeutung der AuBerungen besser interpretieren zu kénnen

e Vergleich der zu interpretierenden Sequenz mit vorangegangenen Sequenzinterpretationen

e  Formulierung einer Hypothese auf der Basis mehrerer Sequenzen

e  Findung von allgemeinen theoretischen Zusammenhingen
Vierter Interpretationsschritt: Die Feinanalyse aus dem dritten Interpretationsschritt wird nun analog auf maximal drei
weitere Interviewsegmente angewendet, ohne dabei an die Interpretationsanalysen der vorangegangenen Sequenzen
zu denken.
Fiinfter Interpretationsschritt: Das testliche Interview wird nicht mehr sequenziell interpretiert, sondern nur mehr hin-
sichtlich des Auftretens von Diskrepanzen zu den bisherigen Ergebnissen untersucht.

Sechster Interpretationsschritt: Um optimale Ergebnisse erzielen zu kénnen, sollte nun der untersuchte Fall mit anderen
untersuchten Fillen verglichen werden (vgl. Przyborski/ Wohlrab-Sahr 2014, S. 266-268).
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Koller hofft durch die Einbeziehung des Performativititskonzepts Butlers (1998) einer Benach-
teiligung der Darstellung der symbolisch-diskursiven Dimension von Welt- und Selbstverhiltnis-
sen entgegenwirken zu kénnen (vgl. Koller 2012, S. 159). Butler zeigt in der allgemeinen Theorie
der Performativitit auf, dass das Subjekt wirkmichtig in Diskurse eingreifen kann. Mit ihrem
Subjektivationskonzept verdeutlicht Butler, dass das Subjekt sich einerseits einer ihm vorgingigen
Macht unterwirft. Dieser Macht verdankt das Subjekt andererseits seine Existenz und seine
Handlungsfihigkeit (vgl. Koller 2012, S. 56). Sie bezieht sich dabei auf Derridas Abhandlung die
Sprechakttheorie Austins® betreffend (vgl. Koller 2011, S. 116; vgl. Koller 2012, S. 130). Sprech-
akte sind an Konventionen gebunden und daher wiederholbar. Damit sind ein Eingreifen und
Abwehren verletzender Diskurse durch eine andere Kontextualisierung moglich (vgl. Koller
2012, S. 131). ,,Die Wiederholung bietet |...] die Chance einer Transformation® (Koller 2012, S.
131). Die Sprache als Vermittlerin subjektiver Welt- und Selbstverhiltnisse bietet damit die Opti-
on auf Transformation. Butler tbernimmt von Bourdieu dessen gesellschaftlichen Blick und die
Betonung des Korpetlichen in Bezug auf performative Sprechakte. Dabei verweist sie auf die im
Habitus liegende Performativitit und dem damit einhergehenden Verinderungspotenzial (vgl.
Koller 2012, S. 133£.). Dies bedeutet, dass in der Performativitit des Habitus die ,,Md&glichkeit ei-
ner Handlungsmacht, die an den Rindern der Macht entsteht™ (Butler 1998, S.220; zit. n. Koller
2012, S. 134) liegt. ,,Anders als Oevermanns Rede von ,inneren Bildern® verlegt Butler [...] die
Quelle des Neuen nicht in die Innenwelt des Subjekts, sondern in die diskursive Aulenwelt*
(Koller 2012, S. 135).

Bourdieus forschungsmethodischer Zugang — man denke an Die feinen Unterschiede — ist der eines
ethnografischen Beobachtungsverfahrens. Bourdieu vernachlissigt laut Koller zudem, wie gehabt,
die symbolisch-diskursive Dimension, der fiir eine Transformation von Subjekt- und Weltver-
hiltnissen eine wesentliche Bedeutung zukommt (vgl. Koller 2012, S.159). Es findet sich diesbe-
zuglich keine Anschlussmoglichkeit.

Zusammenfassend scheint einerseits das Problem der Akzentuierung (Subjekt versus Welt) vor-
zuliegen, denn die Vorstellung von zu erhebenden Daten soziografischer Studien entspricht nicht
der Vorstellung bildungswissenschaftlicher Datengenerierung wie Koller verdeutlicht. Anderer-
seits zeigen sich methodologische Probleme. Wigger betont, dass ,,in der Gegentberstellung |...]
Habitustheorie und Bildungstheorie auf blinde Flecken der je anderen Theorie hin [weisen; S.O.]*

(Wigger 2007, S. 187).

35 Austins Abhandlungen sind radikal und erschienen posthum. Es handelt sich bei diesem Buch um zwélf Vor-
lesungen. Kurz gefasst beschreibt er folgende Thesen: Aussagen seien dazu da, um bestimmte Sachverhalte korrekt
oder inkorrekt zu beschreiben. Sitze konnen rein beschreiben oder ein Tun darstellen. Performative Sitze
beschreiben eine vollziechende Titigkeit. Selbst vermeintlich neutrale Sprachakte kbnnen performativ sein.
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Koller spricht sich in diesem Sinne explizit fiir eine Erweiterung™

der Forschungsmethoden aus,
um dadurch neben individuellen Lebensldufen Weltverhiltnisse einer Analyse unterziechen zu

konnen (vgl. Koller 2012, S. 157).

3.4.2.4 Fazit

Im Rahmen eines transformatorischen Bildungsbegriffs, der eine Verinderung von individuellen
und sozialen Rahmenbedingungen unter anderem durch biografische Wendepunkte mitdenkt,
konnen Bildungsprozesse eine neue Dimension bekommen. Bildung bedeutet im Sinne des trans-
formatorischen Bildungsbegriffs von Koller eine Verinderung von Welt- und Selbstverhiltnissen.
Bourdieus Habituskonzept ist auf Grund seiner Darlegung beztiglich der Schwierigkeiten von
Verinderungen individueller Welt- und Selbstverstindnisse durch die gegebene Strukturiertheit,
die den Habitus als trige erscheinen lisst fiir die Betrachtung von Bildungsprozessen von Bedeu-
tung. Inkorporierte Strukturen wehren sich gegen Verinderungen, um Krisensituationen zu ver-
meiden. Der Habitus verlangt nach dem einfachsten Weg in gewohnten Feldern. Der Bildungs-
begriff ist durch seinen Fokus auf das Subjekt und den Wunsch nach bildender Verinderung au-
genscheinlich kontrir zum verharrenden Aspekt im Habitusbegriff, wobei ein zulassender Blick
auf verschiedene Perspektiven eine gewinnbringende Zusammenfithrung ermoglichen lisst. Das
Habituskonzept kann den Bildungsbegriff um die Komponente der gesellschaftlichen Einflisse
bereichern, auch lisst das Konzept Bildungsprozesse zu, wenn Situationen Verinderungen habi-
tueller Muster verlangen.

Habituelle Abweichungen und Anderungen sind durch die soziale Realitit der wandelbaren Situa-
tionen, die ein Abweichen von Routine verlangen ebenso die Norm, wie Anpassungen durch
Missverstindnisse oder durch biografische Umbriiche (vgl. Bettinger 2018, S. 53f.).

Neben krisenhaften Vorfillen kénnen laut von Rosenberg symbolische Kimpfe, um individuelle
Macht im Feld zu generieren eine Habitustransformation auf Grund von Passungsschwierigkeiten
bedingen (vgl. von Rosenberg 2011, S. 82). Diese Transformation passiert habituell unbewusst.
Wollenhaupt verweist zusitzlich auf Irritationen hinsichtlich des Subjekts und seiner Identitit, die
transformativ wirken konnen (vgl. Wollenhaupt 2018, S. 276). Emanzipation bedingt dann die
Transformation.

,»Wenn der Habitus mit den Grenzen des Feldes in Konflikt gerit, dann setzt der prakti-
sche Sinn des Habitus aus, er funktioniert nicht mehr reibungslos. Der Habitus wird dann

36, Von Rosenberg, der bei seiner Untersuchung biographischer Bildungsprozesse das Ziel verfolgt objektive
gesellschaftliche Strukturen in ihrer Eigenlogik und nicht nur in ihrer je subjektiven Aneignung durch die Akteure zu
rekonstruieren, erginzt deshalb seine Analyse und Interpretation biographischer Interviews mit Hilfe der
dokumentarischen Methode um eine Rekonstruktion der sozialen Felder im Sinne Bourdieus, in welche die
biographischen Prozesse der Befragten eingebettet sind, und greift dabei auf sozialwissenschaftliche Arbeiten
anderer Autoren zuriick [...]* (Koller 2012, S. 157).
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gezwungen, sich seiner Praxis zu vergewissern. In dieser Selbstvergewisserungsphase,
nach der Irritation, er6ffnen sich neue Praxisspielriume.* (Wollenhaupt 2018, S. 279)

Restriktive Herkunftsverhaltnisse konnen somit durch eine kritische Auseinandersetzung erkannt
und durch einen bewussten Bruch ein Milieuwechsel vollzogen werden. Mit Wollenhaupts Ansatz
wiurde sich Transformation bildungstheoretisch fiir gegenwirtige Gesellschaften denken lassen:
Durch die Bedingungen der Globalisierung, Pluralisierung, Modernisierung, Individualisierung
und Mediatisierung haben feldspezifische Zuordnungskategorien wie beispielsweise Geschmack
an Bedeutung verloren. Neue gesellschaftliche Dimensionen fithren zu erhéhter Kontingenz und
dadurch gegebenen Méglichkeiten bewusst-reflexiver Transformationen in bildungstheoretischer
Hinsicht.

Lyotards Diskurstheorie ermoglicht einen postmodernen Blick auf das Subjekt, wenn Bildungs-
prozesse nicht mehr durch den alleinigen Fokus auf das Subjekt und dessen Transformation,
sondern durch die Perspektive auf Transformation von Sprachstrukturen erkannt werden. Das
innovative Moment der Bildung besteht fir Koller dann ,,im Prozel des (Er)Findens neuer
sprachlicher Méglichkeiten® (Koller 1993, S. 92), um Unrecht und Nichtartikulierbarem sprach-
lich gerecht zu werden.

Mit Judith Butlers Konzept der Performativitit, welches Machtverhiltnisse innerhalb performati-
ver Sprechakte untersucht, bietet Koller eine weitere sprachtheoretische Erweiterung. Die Ent-
stechung neuer Selbst- und Weltverhiltnisse kann so tber sprachliche oder zeichenférmige res-
pektive mediale Praktiken begriffen werden. Dabei ist von Bedeutung, dass nichts Neues ent-
steht, sondern Altes ,,enteignet™ (Butler 1998, S. 223; zit. n. Koller 2012, S. 134) und in einen an-
deren Kontext iberfihrt wird. Damit bietet Butlers Konzept laut Koller die Moglichkeit, Doku-
mente sprachlicher Natur einer Analyse zu unterzichen und so mégliche transformatorische Bil-
dungsprozesse aufzuzeigen (vgl. Koller 2012, S. 135).

Ein Uberdenken der Forschungsmethode scheint angebracht, um die feinen Nuancen hinsicht-
lich Wahrscheinlichkeit versus Unwahrscheinlichkeit von verpassten Lebenschancen, Bildungs-
chancen, Krisen und Briiche individueller Biografien und deren Selbst- und Weltverhaltnisse dar-
legen zu kénnen, denn, um mit Poenitsch (2004) zu schlieBen, die Problematik gelungene Bil-
dungsprozesse zu erkennen liegt an der Reflektiertheit. Doch: Wie lésst sich diese messen?

»Wire das alleinige Kennzeichen fiir einen gelungenen Bildungsprozel3 die Vermittlung
von Kenntnissen bzw. Wissen, dann liefen sich dessen Effekte und Resultate vergleichs-
weise leicht iberpriifen. Hilt man allerdings daran fest, dal3 zum Gelingen von Bildungs-
prozessen auch so etwas wie Reflektiertheit gehort, dann steht man, vereinfacht gesagt,
vor dem Problem, angeben zu mussen, was das ist, woran man das erkennt und letztlich,
wie man das mi3t.”“ (Poenitsch 2004, S. 451)
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3.5 Der Transformationsbegriff in der allgemeinen Bildungstheorie unter Beriick-
sichtigung von Selbst- und Weltverhiltnissen — Eine Zusammenfassung

Mit Sattler/ Schluf3, die Benner in ihrem Aufsatz auf die Notwendigkeit der Verwendung des Be-
griffs Transformation statt Uberfithrung hinweisen, lassen sich folgende Thesen fiir den hier be-
forschten Transformationsbegriff als relevant erachten: Transformation ist als kreativer, ergeb-
nisoffener Akt des handelnden Subjekts zu verstehen. Transformation ist ein Inter-Prozess, der
der zu transformierenden Sphire zugesprochen wird: Dem Initiator der Transformation gehort
der Wirkungsbereich. Transformationsprozesse als nicht-abschlieSbare Inter-Prozesse weisen klar
unterscheidbare Anfangs- und Endzustinde auf. Transformationsprozesse unterliegen einer zeit-
lichen Dimension. Die Beschreibbarkeit eines endgiltigen transformierten Bildungsideals kann
nicht generiert werden.

Weiterfithrend verdeutlicht Friedrichs, dass dem Transformationsakt eine qualitative Bedeutung
unterliegt. Er verweist zudem auf die Schwierigkeit des Erkennens von gesellschaftlicher Trans-
formation, da Erkenntnis an Beobachtung und Reflexion gebunden ist. Daraus lisst sich dennoch
ableiten, dass sich subjektive Transformation durch Selbstbeobachtung und Reflexion erkenntlich
zeigen kann, denn laut Sattler/ SchluB liegt dem Transformationsbegtiff eine kritische Instanz in-
ne, die Rickfragen hinsichtlich seiner Kriterien und seiner Geltungsanspriiche erlauben. Im Pro-
zess, der aus einer Form, die sich verindert und aus einem Medium, das bestehen bleibt, ein Dif-
ferenzial bildet, liegt die Bestimmtheit der Transformation. Die Sichtweise Friedrichs, der Trans-
formation in zweifacher Hinsicht denkt — nidmlich die fiir ihn notwendige Transformation der
Allgemeinen Piadagogik an sich (als Metacbene) und die Transformation als qualitativ relevantes
Ereignis fiir das Subjekt oder das Kollektiv — beschreibt als logisch Zukiinftiges ein transformier-
tes Bild von Bildung: Friedrich versteht Bildung endgultig als im Medium der Inszenierung auftau-
chende Form, die sich im Kurzschluss von Medium und Form herstellt.

Anders als Sattler/ Schlul und Friedrichs — nimlich ohne kritische Instanz — nimmt sich Koller
des Transformationsbegriffs an. Koller, der mit der Theorie transformatorischer Bildungsprozes-
se an Humboldt und seinen neuhumanistischen Bildungsansatz anschlieB3t, weist darauf hin, dass
verinderte soziokulturelle Bedingungen, erkennbar an der Beschleunigung des sozialen Wandels
und einer damit verbundenen Pluralisierung von Lebensstilen, eine Neubetrachtung des Subjekts
— weg vom selbstreferentiellen hin zum sozialreferentiellen — verlangen. Bildung als Transforma-
tionsprozess ist nicht als abgekapselte Transformation von Subjektstrukturen, sondern als immer
schon gesellschaftlich situiert zu betrachten. Er siecht im

»Konzept transformatorischer Bildungsprozesse Bildung als den Vorgang, bei dem neue
Figuren des (sic!) Welt- und Selbstverhiltnisse entstehen, weil sich etablierte Figuren an-
gesichts neuer Herausforderungen als nicht mehr tauglich erweisen.” (Koller 2012, S. 89)
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Bildung durch Transformation ist an eine Reflexivititssteigerung, Komplexititssteigerung und
Offenheit gebunden, was bedeutet, dass das Subjekt beispielsweise alte Muster, Werte und Wis-
sensinhalte durch Reflexion, Erkenntnis von Komplexitit und Offenheit ablegen, umwandeln
oder relativieren kann.

Mit Bourdieus Habituskonzept will Koller den Versuch unternehmen, das Wesen von Selbst- und
Weltverhiltnissen zu bestimmen. Die dem Habitus inhirente strukturierende und strukturierte
Struktur ldsst Selbst- und Weltverhiltnisse als in der Zeit gewachsenen Erfahrungsrahmen erken-
nen, die Reflexionen zulassen. Habituelle Transformation von Selbst- und Weltverhaltnissen wird
nach Koller durch Anlisse respektive Krisen ausgelost. Die Erfahrungsverarbeitung von Anlis-
sen/ Krisen ist — nach Husserl, von Koller ibernommen — an Erwartungen oder ein Vorvet-
stindnis gebunden und soll in ein Verstindnis munden. Krisenhafte Geschehnisse als mogliche
Anlisse fithren nach Koller iiber den Schritt des Uberdenkens bisher geltender Welt- und Selbst-
verhiltnisse zu einem Transformationsprozess, der ein Anderswerden impliziert. Mit Gadamer
und seinen Blick auf Verstehensprozesse im Sinne der Hermeneutik kann nach Koller tber das
Verstehen neues Wissen im Sinne der Erkenntnistheorie generiert werden. Zudem kénnen Er-
fahrungen — hier besonders negative und Fremdheits-Erfahrungen — Bildungsprozesse auslosen.
Koller bezieht sich sowohl auf den Phinomenologen Buck als auch auf den Phinomenologen
Waldenfels. Mit Bucks Konzept der negativen Erfahrung wird Negatives, dessen Einordnung nicht
gelingt als moglicher Ausloser eines subjektiven Horizontwandels, der die Sicht auf Welt verin-
dert, fassbar. Waldenfels Konzgept der Fremderfabrung mit dem Prinzip der responsiven Struktur der
Erfahrung lisst Bildungsprozesse als interaktives Geschehen, das auch die gegenstindliche Um-
welt einbezieht, begreifen. Dabei spielt die kreative Antwort als Reaktion auf die Erfahrung des
Fremden eine wesentliche Rolle. Das Entstehen neuer Sitze und Diskursarten, die bisher Unge-
sagtes artikulierbar machen, forciert laut Koller Bildung als Transformationsprozess im sprach-
lich-symbolischen Raum. Im Wiederholen der Sprechakte liegt ebenfalls das Potenzial fir trans-
formatorische Bildungsprozesse. Dabei spielt — mit Bezug zu Bourdieu und Butler — auch die
Korpersprache eine Rolle. Das Denken von radikal Neuem und Innovativen ldsst sich nach
Koller mit Lyotards Phzlosophie des Widerstreits darstellen. In dem jeweils vorherrschenden Diskurs
wird dem Subjekt innerhalb der diskursiven Ordnung ein Platz zugewiesen, der die Positionie-
rung des Subjekts im Gefiige von Selbst und Welt sichtbar werden lisst. Im Widerstreit findet ein
Konfliktpartner keinen Weg der Artikulation. Auf Grundlage subjektiver sprachlicher Struktu-
riertheit scheint es mdéglich, neue Diskursarten zu erfinden, damit Unrecht in Sitze formuliert
und damit Sprachlosigkeit iberwunden werden kann.

»~Auf eine Formel gebracht ldsst sich die Transformation von Welt- und
Selbstverhiltnissen im Anschluss an Lyotard mithin als ein innovatorisches bzw.
paralogisches Sprachgeschehen beschreiben, bei dem neue sprachliche Méglichkeiten ge-
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oder erfunden werden, um dem Widerstreit der Diskursarten gerecht zu werden.” (Koller
2012, 8. 97)

Unter Paralogie ist damit ein Erfinden neuer Sprachspiele und ein Verstol3 gegen etablierte
Sprachspiele zu verstehen, um neue Regeln einzufithren. Mit diesem Versto3 gegen sprachliche
Normen kann neues Wissen legitimiert werden. Bildung erscheint dann nicht als anzustrebende
oder erlernbare Fihigkeit des Subjekts, sondern als im Wirken der Sprache liegend mit ihrem in-
hirenten Potenzial durch Bedeutungen neuen Sinn und neue Ebenen ausdriickbar zu machen.
Sprache als Vermittlerin und Mittlerin subjektiver Selbst- und Weltverhiltnisse trigt die Option
auf bildende Transformation in sich.

»Begreift man jedoch Bildung nicht als eine aktive Leistung des Subjekts, die von dessen
Initiative ausgeht, sondern eher als einen Prozess, der sich im Medium der Sprache (oder
anderer symbolisch-semiotischer Systeme) an und mit Subjekten vollzieht, scheint trotz
Lyotards Reserve ein Bezug seiner Konzeption auf eine Theorie von Bildungsprozessen
méglich.” (Koller 2012, S. 95)

Bildung ist dann nach Koller keine aktiv erlernbare subjektive Fihigkeit, sondern ein an Sprache
und andere Subjekte gebundener Prozess. Fir Koller stehen daher nicht kognitive Strukturen,
sondern die Méglichkeiten von und durch Artikulation im Mittelpunkt. Bildung als Transformations-
progess im Sinne Kollers ist dann als Transformation von Sprachstrukturen im gesellschaftlichen Kontext mit
Blick anf den subjektiven Habitus zu betrachten und als ein an Sprache, Reflexivititssteigerung, Komplexitits-
steigerung und Offenbeit fiir Neues gebundener 1 organg erkennbar. Transformation von Selbst- und Welt-
verhiltnissen wird durch Anlisse/ Krisen/ krisenhafte Geschehnisse ausgelost. Zudem tragen
empirischen Untersuchungen — in bevorzugter Form die Biografieforschung — zur Analyse von
Transformationsprozessen bei. Koller betrachtet dabei das Erzihlen der Lebensgeschichte unter
Verwendung narrativer Interviews und eventuell auftretende Fremdheitserfahrungen als Essenz
fir das Sichtbarmachen von Transformation (vgl. Koller 2012, S. 167). Mit der Biografiefor-
schung soll daher tber das interpretative ErschlieBen ein Sichtbarmachen der Transformation
von Selbst- und Weltverhiltnissen gelingen. Uber das Verfahren der Objektiven Hermeneutik
soll durch die Transformation der Regelhaftigkeit der Fallstruktur Neues sichtbar werden. Trans-
formationsprozesse lassen sich dabei als kreativ-kiinstlerisches Geschehen erkennen, da innere

Vorstellungsbilder in realistische Vorgehensweisen tibersetzt werden.

4. Transformation in der Medienbildung

Unter dem Begriff Medienbildung reiissieren verschiedene durch Medien getragene Aktivititen

Lehrender und Lernender (vgl. Tulodziecki 2011, S. 27). Wirtschaftspolitisch wird Medienbildung
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als erlernbare Leistung fiir qualifizierte Arbeitskrifte wahrgenommen. Im innerfachlichen Diskurs
kann Medienbildung einerseits — im kompetenzorientierten Blickwinkel — als medienpidagogi-
sche Praxis eines im Lehrplan verankerten Lerninhalts verstanden werden, andererseits — im pro-
zessual-transformatorischen Blickwinkel — als dynamische Beziehung zwischen Individuum und
Lerngegenstand (vgl. Jorissen 2014, S. 16£.).

Jorissen (2014) verdeutlicht Medienbildung in dieser zweiten Sichtweise (vgl. Jorissen 2014, S.
17). Dieser Fokus ermoglicht den Blick auf das Subjekt als einen aktiven Mediennutzer und auf
Bildung als Prozess (vgl. Jorissen 2014, S. 18).

»Von Medienbildung zu sprechen bedeutet dann, der Strukturalitit, Komplexitit und Trans-
formationsdynamik medialer Formen in diesen Prozessen einen systematischen Platz im
bildungstheoretischen Denken einzuriumen. Uber die traditionelle Betrachtung von
Sprache hinausgehend, bedeutet dies mithin, Bildung als Prozess der Transformation von
Selbst- und Weltverhaltnissen im Horizont von Medialitit zu verstehen.” (Jorissen 2014,

S. 18)

Die von J6rissen angesprochene Aktivitit des Individuums ist Teil der Personlichkeitsentwick-
lung und damit Teil der Sozialisation, die auch aul3erhalb des Systems Schule stattfindet und in
andere soziale Felder tbertragen wird. Selbst- und Weltbeziige sind damit in unserer heutigen
Gesellschaft als medial vermittelt zu erkennen (vgl. Jérissen 2014, S. 171.). Jérissen und Marotzki
sehen Bildung als Transformationsprozess nach der strukturalen Medienbildung an die Artikula-
tionsfihigkeit’” als medialen Ausdruck gebunden (vgl. Jérissen 2014, S.18).

Bettinger (2018) beschreibt in seiner Theorie der Praxeologischen Medienbildung (2018) Hybridakteu-
re, die in einer Mensch-Ding-Verbindung Habitustransformationen durchlaufen. Dabei wird Ar-
tefakten® ein Quasi-Habitus zugestanden, der im Rahmen von Bildungsprozessen transformiert

werden kann (vgl. Bettinger 2018, S. 190).

Ziel dieses Kapitels ist es den Stellenwert des Transformationsbegriffs in der Medienbildung dar-
zustellen. Die Frage, ob der Transformationsbegriff der allgemeinen Bildungstheorie Kollers ei-
nen Transformationsprozess hin zum Transformationsbegriff der Medienbildung durchlaufen
hat, quasi transformiert wurde, soll dabei versucht werden zu beantworten.

Die Positionen von Jorissen/ Marotzki und Bettinger werden dazu einer genauen Charakterisie-

rung unterzogen. Anfangs werden — damit hinsichtlich der Darstellung des Transformationsbe-

37 Artikulation erweist sich als reflexives Tun, denn nach Ruge (2014) bedeutet Artikulation das Eigene und auf
AuBerungen anderer mit einem vorangehenden Innehalten zu reagieren (vgl. Ruge 2014, S. 198f.).

38 Als sinnlich wahrnehmbare Gegenstinde werden in Medien oft menschliche Produkte, d.h. Artefakte verwendet.
Wenn Menschen ein Artefakt herstellen, dann wird der dabei verwendete Gegenstand zum Zeichen, also wieder zu
einem Medium. Verstindigung findet damit nicht nur mittels des Gegenstandes tber den Inhalt, sondern auch tber
die physikalische Dimension von Medien statt. McLuhan (1992) hat dies als Botschaft des Mediums bezeichnet*
(Swertz 2008, S. 48). Bilder transportieren Inhalte anders als Tonaufnahmen oder Filme. Computertechnik ist ein
medialer Gegenstand, ein Artefakt (vgl. Swertz 2007, S. 219).
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griffs in der Medienbildung der Uberblick bewahrt bleibt — die zwei vorgestellten Theorien —
strukturale Medienbildungstheorie nach Jorissen/ Marotzki und praxeologische Medienbildungs-
theorie nach Bettinger — durch gleichlautende Unterkapitel dargelegt: Es wird die jeweilige Theo-
rie erldutert, Medienbegriff, Theoriebeziige und Dimensionen der Medienbildung werden be-
trachtet, um anschlieBend den jeweiligen Stellenwert der Transformation, der der jeweiligen The-
otie innewohnt, zusammenfiihtend zu durchleuchten. Das Fazit 1 Die Transformation des
Transformationsbegriffs von der allgemeinen Bildungstheorie Kollers zur Medienbildung unter
Berticksichtigung von Selbst — und Weltverhaltnissen soll Antwort auf die erste Forschungsfrage
geben: Welcher Transformation unterliegt der Transformationsbegriff unter Berticksichtigung
von Selbst- und Weltverhaltnissen, wenn er von der allgemeinen Bildungstheorie in den Bereich

der Medienbildung Gberfihrt wird?

4.1 Transformation in der strukturalen Medienbildung nach Jorissen/ Marotzki

In diesem Kapitel wird versucht die Theorie der strukturalen Medienbildung von Jorissen/ Ma-
rotzki darzulegen. Dabei dienen Jorissen/ Marotzki (2009) Medienbildung — Eine Einfiihrung und J6-
rissen (2014) Medialitit und Subjektivation. Strukturale Medienbildung unter besonderer Beriicksichtignung ei-
ner Historischen Anthropologie des Subjekts als Literaturgrundlage, die durch Aufsitze erginzt wird.
Aufbauend werden im ersten Unterkapitel Beztige zu anderen (Bildungs-)Theorien — Humboldst,
Klafki, Mittelstrass, Kokemohr und Bateson — dargelegt. Dabei wird von Marotzki beziehungs-
weise Jotissen/ Marotzki tiber Bezugnahme zu allgemeinen Bildungstheotien eine strukturale Bil-
dungstheorie entwickelt, die sich in weiterer Hinsicht als strukturale Medienbildungstheorie ent-
faltet. Der Medienbegriff und die Dimensionen der Medienbildung werden anschlieSend betrach-
tet. Im letzten Unterkapitel wird der Stellenwert von Transformation in der strukturalen Medien-

bildung einer Untersuchung unterzogen.

4.1.1 Der Bildungsbegriff bei Jorissen/ Marotkt

Allgemein wird — wie Jorissen/ Marotzki (2009) verdeutlichen — unter dem Bildungsbegriff un-
terschiedlichstes verstanden: Einerseits wird Bildung als Ausbildung mit erworbenen Kompeten-
zen betrachtet, andererseits wird Bildung im Sinne der materialen Bildungstheorie als klassisch
humanistische gymnasiale Bildung, die als ,,eine Art soziale Erkennungsmarke® (Jorissen/ Ma-
rotzki 2009, S. 9, S. 11) dient, definiert. Jorissen/ Marotzki halten fest, dass die Gegenwart der
Zweiten Moderne beziehungsweise der Postmoderne dieses Kategorisieren nicht mehr zulisst:
Historische Krisenerfahrungen zeigen auf, dass humanistische Erziehung nicht unbedingt huma-
nistisch agierende Menschen hervorbringt (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 11). Damit ist ein

Uberdenken von Bildungsvorstellungen essenziell.
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Koller (2016) verweist in Isz jede Transformation als Bildungsprozess zu begreifen? Zur Frage der Normativi-
tat des Konzepts transformatorischer Bildungsprogesse gleich zu Beginn auf Marotzkis 25-jahriges Bemi-
hen einer Neufassung des Bildungsbegriffs im Modell der strukturalen Bildungstheorie (vgl. Kol-
ler 2016, S. 149). Ausgehend von Marotzkis vorangegangenen Arbeiten beziiglich strukturaler
Bildungstheorie lehnen sich Jorissen/ Marotzki (2009) ebenfalls an Humboldts Bildungsideal an
und betonen, dass Bildung in diesem Sinne immer als Bildung in Bezug auf den Menschen gese-
hen wird und nicht auf einen Funktionalismus. Zudem bezichen sich Jérissen/ Marotzki auf das
subjektive Krifteentfalten, welches durch die Korrelation” von Ich und Welt ermoglicht wird.
Als ebenbiirtig sind Rationalitit, Fantasie und Asthetik zu verstehen, deren ausgewogener Einsatz
eine vielseitige Auseinandersetzung des Menschen mit der Welt ermdglicht und dafir einer Flexi-
bilitit des Selbst- und Weltbezugs als Bildungsziel bedarf (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 12).
Jorissen/ Marotzki betonen den Stellenwert der Sprachen als Kommunikationsmedien und Aus-
druck von Kultur, um Flexibilitit des Selbst- und Weltbezugs zu gewinnen, wenn durch Uberset-
zungsproblematiken eine Relativierung der eigenen Weltsicht erfolgt. Die Erkenntnis, dass eine
andere Weltsicht sich nicht 1:1 dbersetzen lisst, sich nicht auf die eigene Weltsicht reduzieren
ldsst, dass die eigene Weltsicht damit eine unter vielen ist, ermoglicht das Zulassen anderer Per-
spektiven. Es findet eine Relativierung statt (vgl. Jotrissen/ Marotzki 2009, S. 12f). In einem wei-
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teren Schritt zeigt sich die Moglichkeit der Verinderung eigener Deutungsmuster™’ (vgl. Jorissen/
Marotzki 2009, S. 13).

Damit lassen sich drei Annahmen hinsichtlich Bildungsprozesse, die Marotzki 1990 darlegt und
Koller biindelt, zusammenfassen: Transformation ist ein grundlegender Anderungsprozess das
Selbst- und Weltverhiltnis einer Person betreffend, Bildungsprozesse dienen der Aufarbeitung
soziokultureller Problematiken und sind damit gesellschaftlich determiniert, Vorhandenes wird

umstrukturiert und Neue Figuren des Selbst- und Weltverhiltnisses entsteht (vgl. Koller 2016, S.
149¢£.).

3 Korrelation ist ein Beziechungsgefiige, indem die Teile nichts gemeinsam haben, aber dennoch nur gemeinsam
vorkommen. Das Gemeinsame ist die Relation. ,,Haben zwei Faktoren oder zwei Momente nichts gemein, stehen sie
irgendwie im Gegensatz oder bilden sogar einen kontradiktorischen Gegensatz und kommen dennoch empirisch zu-
gleich und méglicherweise auch nur zugleich vor, dann bilden sie eine Kotrelation® (Meder 2014, S. 40). ,,Die Korre-
lation ist der Zusammenhang des Unvereinbaren, des Unvertriglichen® (Meder 2014, S. 48).

40 Unter Deutungsmuster werden in der Wissenssoziologie im individuellen Wissensvorrat abgelagerte Sinnsche-
mata verstanden, die als Sinnzusammenhinge die Wahrnehmung vorprigen und somit die wahrgenommene Umwelt
eines Individuums so reduzieren und strukturieren, dass Orientierung, Identitit und Handeln moglich wird. (Vgl. da-
zu in der Soziologie auch ,Mustet* (,Pattern®) bzw. die Pattern 1 ariables von Talcott Parsons.) Das Konzept der Deu-
tungsmuster geht zuriick auf Alfred Schiitz. Nach Schiitz setzt sich der alltigliche Wissensvorrat (die persénliche Le-
benswelt) aus Typisierungen von Erfahrungen und bewihrten Problemlésungen zusammen. Diese Schemata werden
in der Erfahrung aktualisiert, indem ein Gegenstand als ein Exemplar einer Typenklasse erfasst und gleichzeitig seine
besonderen Merkmale gegentiber dem allgemeinen Typus bestimmt werden. Miteinander verbundene Deutungs-
schemata bilden Sinnzusammenhinge und Typen, die die Wahrnehmung strukturieren und dabei diejenigen Deu-
tungsmoglichkeiten unterdriicken, die fir die aktuelle Situation des Individuums nicht relevant sind®
(https://de.wikipedia.org/wiki/Deutungsmuster). Die Verdnderung von Deutungsmuster kénnte im Sinne von
Jorissen/ Marotzki als Transformationsprozess gedacht werden.

53



4.1.2 Theorte der strukturalen Medienbildung

Jorissen/ Marotzki verweisen auf Eigenschaften der Moderne, die sich durch soziologische, 6ko-
nomische, politische und kulturelle Diskontinuititen bestimmen ldsst. Das Ansteigen von Unbe-
stimmtheiten ldsst Orientierungsmuster schwinden und Krisenerfahrungen entstehen. Bildung
soll daher statt Verfligungswissen Orientierungswissen evozieren, das in Form von Fihigkeit des
Umgangs mit Kontingenz, Flexibilisierung, Tentativitit und Alteritit erscheint, um diesem Mehr
an Eigenverantwortung durch die gesellschaftlichen Unsicherheiten gewachsen zu sein (vgl. Ma-
rotzki / Jorissen 2008, S. 56). Ortientierungswissen ist gesellschaftlich-diskursiv gebunden, ermog-
licht Artikulation und Partizipation und in weiterer Hinsicht Reflexivitit; es ermdglicht Bildungs-
prozesse, die auch dutrch dullere Reize entfaltet werden (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 38). In
Bezug auf Kant bedatf es nach Jorissen/ Marotzki der Bearbeitung der Fragen nach dem Wis-
sensbezug (Was kann ich Wissen?), dem Handlungsbezug (Was soll ich tun?), dem Grenzbezug
(Was darf ich hoffen?) und dem Biographiebezug (Was ist der Mensch?), die Jorissen/ Marotzki
auch auf die aktuelle Medienbildungsrelevanz hin diskutieren (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S.
31-37). Im Kapitel 4.1.7 wird auf diese Problematik vertiefend eingegangen.

Jorissen/ Marotzki weiten die strukturale Bildungstheorie auf eine strukturale Medienbildungs-
theotie aus, da Medien ,,enerseits ein lebensweltliches Phinomen® (Jérissen/ Marotzki 2009, S. 30)
darstellen und ,,andererseits |...] Platz in den Lebenswelten der Menschen erobert haben, [wo sie;
S.0.] neue Anlisse und neue Riume fiir Bildungserfahrungen und -prozesse [...] bieten® (Joris-
sen/ Marotzki 2009, S. 30).

Jorissen/ Marotzki erkennen Bildungsprozesse, die zur notwendigen Flexibilitit verhelfen, um
die aktuellen gesellschaftlichen Transformationen zu bewaltigen, als erstrebenswert. In ihrer
strukturalen Bildungstheorie sind Selbst- und Weltverhaltnisse medial vermittelt (vgl. Jorissen/
Marotzki 2009, S. 15). Jorissen (2014) verweist hinsichtlich der Problematik der Selbstverhiltnisse
auf den Faktor der Korperlichkeit, der Grundbedingung fiir die Entfaltung von Selbstverhiltnis-
sen darstellt. Korperlichkeit zeigt sich als Korper-Sein und Koérper-Haben; im Selbst- und
Fremdbezug erfihrt sich der Mensch in der Zeit.

»Der Mensch ist sich auf basale Weise selbst fremd. Er erfdhrt sich urspringlich nur im
Fremdbezug tiber andere; im Selbstbezug nur als bereits Vergangenes: als Differenz von
Gegenwart und Vergangenheit; in seiner Korperlichkeit als Differenz von Koérper-sein
und Koérper-haben. Insofern der Weg zu sich unweigerlich iiber andere verlauft, wird
,Ver-Anderung® (sic!) aus Sicht der Historischen Anthropologie zu einem wesentlichen
Movens fir Identitdtsgenese.” (Jorissen 2014, S. 46f.)

Medialisierte Aspekte der Identitit und biografische Artikulation sind als dynamisch wandelbare

Facetten der Selbstverhiltnisse zu betrachten (vgl. Jorissen 2014, S. 9). Identitit konstituiert sich
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dabei wesentlich aus den Faktoren Historizitit, mimetische Grundlagen, Kérperbezug, Biogra-
phizitit und Medialitit (vgl. Jorissen 2014, S. 14).

Die strukturale Medienbildungstheorie hat, um gesellschaftliche Erscheinungen fassen zu kon-
nen, sowohl theoretische als auch empirische Beziige. ,,Spitestens seit Marotzkis (1990) Entwurf
einer strukturalen Bildungstheorie kann ein Briickenschlag zwischen qualitativer Bildungsfor-
schung und Bildungstheorie ausgemacht werden® (Bettinger 2018, S. 156). Eine wesentliche Rolle

spielt dabei — wie bei Koller und im Anschluf3 auch bei Bettinger — die Biografieforschung.

4.1.3 Begiige zu anderen Bildungstheorien

Uber Humboldt (1820, 1827-1829) verweisen Jérissen/ Marotzki auf die Bedeutung von Indivi-
dualitit und Flexibilitit, die durch eine Férderung der Rationalitit, Fantasie und Asthetik und
durch die Wechselwirkung von Subjekt und Welt zur Entfaltung kommen kénnen (vgl. Jorissen/

Marotzki 2009, S. 12; vgl. Jorissen 2014, S. 133).

»|--.Jnur wenn man erfihrt, dass andere Kulturen die Welt anders sehen — und dabei zu-
gleich bemerkt, dass sich diese andere Weltsicht nicht hundertprozentig tibersetzen ldsst,
dass sie sich nicht auf unsere Weltsicht reduzieren lisst, dass sie vollig eigenstindige Sinn-
zusammenhinge herstellen — nur dann wird die Erfahrung méglich, dass die eigene Welt-
sicht nicht die einzige, sondern eine wnter anderen ist, und dass andere Weltsichten mog-
licherweise gleichwertige Alternativen darstellen — Sichtweisen, die man awch beziechen
kann. Die eigene Weltsicht wird dutch solche Einsichten flexzbel* (Jorissen/ Marotzki
2009, S. 12f))

Die Bedeutung von Sprachen und die Sichtweise auf diesen Aspekt ibernehmen Jorissen/ Ma-
rotzki von Humboldt: Sprachen sind fiir Humboldt einerseits ein Kommunikationsmedium, an-
dererseits auch ein Medium der Kultur. In ihrer Dualitit ldsst sich Sprache nur bedingt Gberset-
zen: , kulturelle Sinnhorizonte und Weltsichten sind nur bedingt tbertragbar® (Jorissen/ Marotzki
2009, S. 12).

Mit Klafki (1985) verdeutlichen Jorissen/ Marotzki drei Fahigkeiten in der die Bestimmtheit von
Bildung  liegt, ndmlich  Selbstbestimmungsfihigkeit, — Mitbestimmungsfihigkeit — und
Solidarititsfahigkeit. Aufbauend auf diesen strukturellen Merkmalen hebt Klafki hervor — und
Jorissen/ Marotzki ibernehmen dies — was fur das Ziel der Allgemeinbildung essenziell erscheint:
gesellschaftliche Chancengleichheit, Vielseitigkeit der menschlichen Entwicklung und
Flexibilisierung des Selbst- und Weltbezuges (vgl. Jotissen/ Marotzki 2009, S. 14).
Bildungsprozesse verlaufen demnach tiber eine Flexibilisierung, genauer Dezentrierung des Welt-
und Selbstbezugs, wo neue Sichtweisen neben der habitualisierten zugelassen werden und
dadurch eine Distanzierung zur persénlichen Haltung evozieren, hin zu einer Verinderung von

Deutungsmustern (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 13). Gegenwirtige mediale und technische
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Verinderungen verlangen nach einem flexiblen Umgang, um dem rapiden Wandel gewachsen zu
sein. Die gesellschaftliche Transformation der Informationsgesellschaft ist medial getragen;
Bildungsprozesse hinsichtlich Selbst- und Weltbeziige sind medial vermittelt; Gesellschaft und
Kultur als historisch entstandene und als kulturelle Formen immer wieder herzustellende werden
medial an Subjekte ,,als in komplexen gesellschaftlichen und kulturellen Umwelten Gewordene®
(Jorissen 2014, S. 18) oder Werdende vermittelt (vgl. Jorissen 2014, S. 18). Bildungstheoretische
Ansitze sind daher immer im historischen Rahmen zu betrachten. Humboldts Blick auf Sprache
als sprachlich organisierte Selbst- und Weltreferenz lisst sich aus heutiger Sicht als grundlegendes

bildungstheoretisches Reflexionsformat internalisieren und anpassen (vgl. Jorissen 2014, S. 134).

Marotzki baut auf den grundlegenden Ansitzen Kokemohrs auf (vgl. Kokemohr 2007, S. 20; vgl.
Koller 2011, S. 109, S. 119). Seit den 1980-er Jahren beschiftigte sich Kokemohr (1989) mit
Bildung als Transformationsprozess und ihren kritischen Anschluss an Gesellschaftstheorien und
empirischer Forschung (vgl. Koller 2011, S. 109). Ausgehend von Kokemohr definiert Marotzki
Bildungsprozesse als hoherstufige Lernprozesse, denen eine Transformation von Selbst- und
Weltverhiltnissen innewohnt. Dabei gehen diese Bildungsprozesse auf gesellschaftliche
Problemlagen zurtick, die es zu bewiltigen gilt. Transformationsprozesse lassen sowohl eine
Umstrukturierung vorhandener Muster als auch die Entstehung neuer Muster zu (vgl. Koller
2016, S. 149f.). Koller bemerkt dabei kritisch an, dass sowohl Kokemohr als auch Marotzki
transformatorische Bildungsprozesse deskriptiv betrachten und keine explizit normative Stellung
beziehen, wodurch jede Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen als Bildungsprozess zu
betrachten sei (vgl. Koller 2016, S. 150f). Die Stellungnahme Kokemohrs, dass der
Bildungsbegriff normative Momente enthiélt und von einem Bildungsprozess dann zu sprechen
ist, ,,wenn es einen Schritt iber die Schwelle gibt, der iber das (bisherige; Anm. HCK) Welt-
Selbstverhalten (...) hinausfithrt™ (Kokemohr 2014, 43f.; zit. n. Koller 2016, S. 153) beinhaltet fir
Koller implizite Anzeichen, dass Bildung als positive Verinderung hinsichtlich der Muster von
Selbst- und Weltverhiltnissen zu betrachten ist, zumal Kokemohr mit Waldenfels® Konzept der
Fremdheitserfahrung auf ethische Parameter verweist (vgl. Koller 2016, S. 153f.). Marotzkis
Ansicht von Bildung als angemessene Art der Problembearbeitung lisst nur das Kriterium der
Angemessenheit erkennen, das Wi der Angemessenheit wird nicht beantwortet. Auch der
Verweis Marotzkis, dass bei Bildung als Transformation ein Reflexivititszuwachs hinsichtlich

Selbst- und Weltverhiltnisse verbunden ist, verindert den impliziten Charakter der

bl

Stellungnahme nicht (vgl. Koller 2016, S. 154—150).
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4.1.4 Lernen — Bildung

Mit dem Lernmodell von Bateson!' (1964) wollen Jérissen/ Marotzki aufzeigen, dass Bildung im
Gegensatz zu Lernen einen reflexiven Bezug zu den eigenen Lernvoraussetzungen aufweist (vgl.
Koller 2016, S. 155f)). Mit dem Unterschied zwischen Lern- und Bildungsprozessen kann die
Flexibilititssteigerung verdeutlicht werden. Das Vier-Stufen-Modell von Lernen hin zur Bildung
ist bestimmt durch einen Verlauf vom Bestimmten (Erlernten, Gewussten) zum Unbestimmten
(flexibler Umgang mit Erlernten) (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 22). Bateson definiert vier
Lernebenen, die als Teilmenge in den jeweils héheren und komplexeren Ebenen aufgehen (vgl.
Jorissen/ Marotzki 2009, S. 22).

Jorissen/ Marotzki reformulieren das vierstufige Modell: Lernen I als einfachste Ebene versteht
sich als Reiz-Reaktionsmechanismus, Stufe II sicht Lernen als eine an Kontexte (soziale
Situationen) und Rahmungen (kognitive Schemata) gebundene Reaktion. Bildung I passiert durch
Flexibilisierungen der Rahmungen, wobei eine subjektive Umorientierung durch krisenhafte
Bedingungen erfolgen soll. Beispielhaft sei an Krisen von Scheidungskindern, deren Rahmung
sich verandert, gedacht. Dieser Prozess ist als trage zu verstehen, da hier Habits abgelegt werden
sollen. Das Initiieren von Bildungsprozessen I ist dabei schwer moglich (vgl. Jorissen/ Marotzki
2009, S. 22-24). Bildung II ergibt sich durch die Potenziale der Selbstbeobachtung und der
Flexibilisierung. Flexibilisierung ist fir den wechselnden Blick auf Selbst- und Weltreferenz
wesentlich, da hierin die Bewusstheit des Ausblendens anderer Aspekte liegt. Die in Bildung I
entstehenden und als auszuschlieSen erkannten Perspektiven fihren zu einer Dezentrierung des
Weltbilds. Das Weltbild wird erschiittert. In der Krise wird das Subjekt auf sich selbst
zuriickgeworfen. Es kommt zur Steigerung des Selbstbezugs (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 25).
Jorissen/ Marotzki nennen diese Problematiken neben Krise auch Kontingenz* (vgl. Jorissen/
Marotzki 2009, S. 16). ,,Durch Prozesse auf der Ebene von Bildung II wird Freiheit von den
Gewohnheiten erreicht® (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 20).

Bildungsprozesse als komplexere und hohere Formen von Lernen generieren damit neue Formen
von Subjektivitit und Weltbeziigen, die als historisch und kulturell verinderlich zu betrachten

sind (vgl. Jorissen 2014, S. 85). Der qualitative Sprung vom Lernen zur Bildung zeichnet sich

4 Bateson, Philosoph und Kybernetiker, ist bei der Ausarbeitung seines Lernmodells von Russel geprigt. Swertz
zeigt auf, dass der Vorgang der Anpassung von Russels Typenlehre fiir eine Lerntheorie problematisch ist und sich
zudem die Umwandlung des Stufenmodells unter Marotzki zu einem Modell von Lernen #nd Bildung als schr
schwierig erweist. Weitergedacht gesteht Marotzki damit laut Swertz Tummlern Bildungspotentiale zu (vgl. Swertz
2010, S. 21£).

4 Mit Luhmann verdeutlicht, wird Kontingenz als das sichtbar, was es ist: ,,Denn wer etwa weil}, dass man mit
Luhmann gesprochen, ‘nicht sieht, dass man nicht sicht, was man nicht sieht® (Luhmann 2002:159), gewinnt die Op-
tion dazu, mit Unbestimmtheiten umzugehen, und damit eine wertvolle Handlungsressource (in diesem Fall: darauf
vorbereitet zu sein, auf Kontingenzen nicht vorbereitet sein zu kénnen)“ (Jorissen 2014, S. 54).
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durch ein Mehr an Flexibilitit und eine dadurch gewonnene Freiheit fur das Subjekt aus (vgl.

Marotzki 1990, S. 53).

4.1.5 Wissen — Bildung

Gegenwirtige Entwicklungen der Zweiten Moderne lassen eine Wissensgesellschaft”
prosperieren, die auf Grund der medialen Informationsflut ein hohes Mal3 an Orientierung
verlangt, um handlungsfihig zu bleiben. Die Verantwortung im Umgang obliegt der einzelnen
Person (vgl. Marotzki/ Jorissen 2008, S. 55£.). Dabeti gilt nach Jorissen/ Marotzki die Erkenntnis,
dass es keine wissenschaftlich fundierte Definition einer Wissensgesellschaft gibt, wobei der
transportierte Kerngedanke im o6ffentlichen Diskurs tber die Wissensgesellschaft aktuelle
Phinomene skizziert: Technik und Wissenschaft nehmen Raum in allen Lebenswelten ein.
Formen des Wissens, Wissenserwerb und Wissensvermittlung sind von Wissenschaft und
Technik indoktriniert. Neben Arbeit, Kapital und Natur zdhlt Wissen als Produktionsfaktor (vgl.
Jorissen/ Marotzki 2009, S. 26f.).

,»Die Erzeugung und Verteilung von Wissen werden kunftig eine vorrangige Bedeutung in
der Wertschépfung und im gesellschaftlichen Bewusstsein einnehmen. Die Zukunft
gehort der Wissensverarbeitung, den hochqualifizierten Titigkeiten.” (Deutscher
Bundestag 2002, S. 260; zit. n. Jérissen/ Marotzki 2009, S. 27)

Erwerbsarbeit ist damit an ein hohes Qualifikationsniveau gebunden, was Individuen durch
lebenslanges Lernen zu erhalten und erweitern trachten. Die Wissensgesellschaft kann somit als
Lerngesellschaft betrachtet werden (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 28).

Die Frage in welcher Beziechung Bildung zu Wissen steht, beantworten Jorissen/ Marotzki mit
Mittelstrass (1982, 1989, 2001). Mittelstrass verdeutlicht, dass das Verfiigungswissen als

Faktenwissen in heutigen Gesellschaften stark ausgeprigt ist, demgegeniiber das

Orientierungswissen als moralische Instanz respektive Qualitit von Bildung wenig prisent ist
(vgl. Marotzki/ Jorissen 2008, S. 55f,; vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 29). ,Je reicher wir an
Information und Wissen werden, desto drmer scheinen wir an Orientierungskompetenz zu
werden. Fir diese Kompetenz stand einmal der Begriff der Bildung® (Mittelstrass 2002, S. 154;
zit. n. Marotzki/ Jorissen 2008, S. 55; zit. n. Jotissen/ Marotzki 2009, S. 29).

Die Qualitit des Orientierungswissens — und damit von Bildung — ist an vier wesentliche

Momente gebunden, an (1) die Fahigkeit des Umgangs mit Kontingenz, an (2) Flexibilisierung, an (3)

4 Im Unterschied zur Informationsgesellschaft, die Datenverarbeitung, Datentransfer, Informationsverarbeitung
und -produktion im Fokus hat und damit die gesellschaftliche und systemische Facette in den Mittelpunkt stellt,
betont das Konzept der Wissensgesellschaft das Individuum mit seinen Potenzialen. Das Individuum generiert
Wissen durch Transformation von Daten aus Informationen (vgl. Jétissen/ Marotzki 2009, S. 28£.; vgl. Swertz 2011,
S. 211).
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Tentativitat und an das (4) Einlassen auf Anderes und Fremdes (Alteritat), wie schon im Kapitel 4.1.2
erwihnt wurde und wie nun genauer dargelegt wird (vgl. Marotzki/ Jérissen 2008, S. 50).

Unter (1) wird auf die Krisen der Zweiten Moderne verwiesen, die sich durch Umbriiche
tradierter gesellschaftlicher Normen auszeichnet. Der Umgang mit diesen verinderten
Bedingungen verlangt ein hohes Mal3 an Orientierung und Positionierung, um sozial und kulturell
partizipieren zu konnen. Die Fdbigkeit des Umgangs mit Kontingenzg ist ,,eine Kernkompetenz der
Lebensbewiltigung (Marotzki/ Jorissen 2008, S. 50).

Die Schnelligkeit des unter Punkt 1 angesprochenen Wandels und der damit verbundenen
Notwendigkeit an Orientierung und Positionierung verlangt eine (2) Uberpriifung subjektiver
Positionierungen und ein Zurechtriicken an aktuelle Gegebenheiten. Flexibilisiernng ist ,ein
weiteres wesentliches Moment moderner Bildung® (Marotzki/ Jérissen 2008, S. 56).

»Aktiviert man die Perspektive, Bildungsprozesse als Transformation des Selbstbezuges
zu sehen, dann bedeutet das, dal das Subjekt in die Lage versetzt wird, den
augenblicklichen Modus der Weltaufordnung als einen unter moglichen anderen zu sehen.
Das ist nur moglich, wenn das Subjekt Giber die Primissen der eigenen Weltaufordnung
und mogliche andere verfiugt, wenn es in diesem Sinne die Flexibilitit gesteigert hat.

(Marotzki 1990, S. 48)

Mit (3) Tentativitat beschreiben Marotzki/ Jorissen die Fihigkeit sich auf Unbestimmtheiten
einzulassen und mit Offenheit, Kreativitit und Experiment spielerisch neue Erfahrungsriume zu
erschlieBen.

Eine globalisierte, multi- und transkulturelle Gesellschaft verlangt einen (4) gekonnten Umgang
mit Anderem und Fremden, was auch unter dem Begriff Alweritit retssiert (vgl. Marotzki/

Jorissen 2008, S. 56).

Zusammengefasst zeigt sich, dass Jorissen/ Marotzki Bildung an die Qualitit von
Orientierungswissen binden. Die Fahigkeit des Umgangs mit Kontingenz, Flexibilisierung,
Tentativitit und das Einlassen auf Anderes und Fremdes (Alteritit) gelten als wesentliche
Qualititsmerkmale von Orientierungswissen in gegenwirtigen von Umbriichen geprigten
Gesellschaften. Im Faktenwissen liegt der Teil von Bestimmtheit, die wesentlich zum subjektiven
Sicherheitsgefiihl bei untibersichtlichen Gesellschaftsstrukturen beitrigt. Um Orientierungswissen
aufzubauen und damit nicht einfachen Orientierungsschemata anheimzufallen, ist das Erhalten
von Unbestimmtheiten als ,,mehrere Orte in unserem Denken® (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 21)
notwendig, welche eine kreative, innovative und experimentierende Verarbeitung von
Wahrnehmung und Erkenntnis zulassen. Subjektivitit ist in diesen Orten, die als ,,Leerstellen |[...]

Grenzen unserer Selbst- und Weltdeutungsschemata® (Jorissen / Marotzki 2009, S. 21) darstellen,
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beheimatet. Bildung bedarf damit sowohl der Bestimmtheit des Faktenwissens als auch dem Spiel

der Unbestimmtheit im Orientierungswissen.

4.1.6 Medienbegriff

Wie dargestellt verweisen Jorissen/ Marotzki auf gesellschaftliche Umbtiiche und ihre Bedeutung
fir Selbst- und Weltverhiltnisse. Medien spielen dabei eine bedeutende Rolle hinsichtlich einer
gesellschaftlichen Transformation.

»Mediale Architekturen [...] vermogen grundlegend die kulturellen Praxen, in denen In-
dividuen sich selbst, andere, ihre sozialen Umwelten und die Materialitit ihrer Welt erfah-
ren, zu verandern. Diese Transformationsgeschichte ist an neuen Medien der Moderne,
und besonders evident am jungsten medialen Umbruch in Form globaler interaktiver
Vernetzung, eindrucksvoll ablesbar.” (Jorissen 2014, 12f.)

Eine analytisch-systematische Datlegung eines Medienbegtiffs von Jorissen/ Marotzki hinsicht-
lich der strukturalen Medienbildung liegt augenscheinlich nicht vor. Jorissen/ Marotzki analysie-
ren Medien konsequent aus der Perspektive ihrer jeweiligen bildungsrelevanten Gehalte und Ho-
rizonte. Sie betrachten Medien einerseits als lebensweltliches Phinomen, das Potenzial aber auch
Probleme in sich birgt. Dabei spielt das Moment der Tentativitit eine grof3e Rolle. Die Vielfiltig-
keit der moglichen Mediennutzung verlangt die Bereitschaft der Erkundung des Fremden. Beriith-
rungsingste, kulturelle oder Bildungs-Hiirden stellen sich als Partizipationshiirden dar. Anderer-
seits bieten Medien ,,neue Anldsse und neue Riume fir Bildungserfahrungen und -prozesse*
(Marotzki/ Jorissen 2008, S. 57; Jorissen/ Marotzki 2009, S. 30).

»Medienbildung muss auf die Medialitit von Medien, d.h. auf die diesen zugrundeliegen-
den Strukturen abzielen; sie darf nicht naiv Medien als gegenstindlich begegnende und in-
sofern einfache ,Objekte’ padagischen (sicl) Handelns behandeln.* (Jérissen 2014, S. 10)

Medien bieten Raum fur Artikulation und Partizipation und fiir den Aufbau von Orientierungs-
wissen (vgl. Jorissen 2014, S. 87). Jorissen verweist mit McLuhan auf die ,,(von Medium zu Medi-
um unterschiedliche) immanente Strukturiertheit (Jorissen 2014, S. 87). Medien greifen struktu-
rierend in gesellschaftliche Bedingtheiten ein; sie sind mit den Subjekten verwoben. Dieser As-
pekt trigt zum Namen der Medienbildungstheorie als eine strukturale Theorie bei.

»Die konstitutiven Aspekte von ,Medien [...] erschlieBen sich nicht auf der Oberfliche
ihres Erscheinens, sondern in ihrer immanenten Strukturiertheit, die sich mit dichotomi-
sierenden Konzepten wie ,Inhalt (Subjekt) vs. Form (Medium)‘, ,Rezeption (Subjekt) vs.
Vermittlung (Medium)‘, Nutzer (Subjekt) vs. Angebot (Medium)* gerade im Kontext der
Neuen Medien nicht mehr theoretisch adiquat begreifen lassen. (Jérissen 2014, S. 80)
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Jorissen/ Marotzki analysieren die Struktutiertheit von Medien — mit Hauptaugenmerk auf Film,
Bild, Foto, Internet und Avatartechnologie —, betrachten deren spezifischen Artikulationsformen
und deren Potenzial an reflexiver Auseinandersetzung mit Selbst- und Weltverhaltnissen. Sie er-
kennen das Internet als Partizipationsraum und den Film als Reflexionsmedium (vgl. Marotzki/
Jorissen 2008, S. 61, S. 63). Laut Bettinger liegt der Fokus damit auf den Formelementen (Struk-
turen) der Medien und der darin liegenden Reflexionsmdéglichkeit (vgl. Bettinger 2018, S. 84f.).

Zusammenfassend lisst sich etkennen, dass die Relevanz medialer Ausdrucksformen fur Bil-
dungsprozesse demnach in der Art und Weise ihrer Artikulation liegt. Das Wie und damit die As-
thetik der medial dargestellten Inhalte erscheint fir Jorissen/ Marotzki relevanter zu sein als die
Inhalte an sich. Mit der Analyse von Medien wollen Jorissen/ Marotzki immanente Anldsse fir
Bildungsprozesse fassbar machen. Neue Medien gelten als Lernrdume und damit als Orte sozialer
Aushandlungsprozesse mit hohem Bildungspotenzial. Das Ermoglichen von Momenten der Dis-
tanzierung vom eigenen Erleben und die Art und Weise der medialen Darstellung tragen zum
Bildungspotential neuer Medien bei. Jétrissen/ Marotzki setzen sich mit der Strukturiertheit von
Medien und der Verwobenheit dieser mit dem Subjekt auseinander. Thre Strukturanalysen befas-
sen sich im Besonderen mit den Medien Film, Bild, Internet, Foto und Avatar Technologie. Als
Kritikpunkt ldsst sich mit Swertz darlegen, dass neben einer Reflexion gesellschaftlicher Rah-
mungen und Medieninhalte auch eine Reflexion von Technik und Technologie notwendig er-
scheint, da diese bestimmend fur die Selbstverhailtnisse sind. Technik und Technologie werden

im Rahmen der strukturalen Medienbildung nicht diskutiert (vgl. Swertz 2020, S. 94t£.).

4.1.7 Dimensionen der Medienbildung

Wie schon verdeutlicht vetlangt nach Jorissen/ Marotzki die Zweite Moderne und die Ubiquitit
von Medien nach einer Medienbildung, die groB3ere gesellschaftliche Zusammenhinge mitdenkt,
denn Bildung berthrt Selbst- und Weltverhaltnisse und damit auch gesellschaftliche Dimensio-
nen. Medienbildung betrachtet nach Jorissen/ Marotzki Bildungsprozesse und -potenziale im
Horizont von Medialitit, was bedeutet, dass das zugrundeliegende Potential eines Mediums un-
tersucht und zudem abgrenzendes und gemeinsames zwischen Medien durchleuchtet wird.

Die strukturale Bildungstheorie von Marotzki (1990) bildet — zur nochmaligen Verdeutlichung —
den Hintergrund der strukturalen Medienbildungstheotie von Jorissen/ Matotzki. Subjektive
Welt- und Selbstverhaltnisse sind an sozial tradierte Muster gebunden, die Individuen Stabilitit
verleihen. Eine schon dargelegte Figenschaft der Zweiten Moderne ist mit dem Wegbrechen so-
zialer Orientierungsmuster ersichtlich, was unter dem Begriff der Kontingenz retssiert. Dadurch

entstehende Krisen kénnen Bildungs- respektive Transformationsprozesse auslosen (vgl. Joris-
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sen/ Marotzki 2009, S. 16). ,,Bildungsprozesse sind Prozesse der gesellschaftlichen Problem-
wahrnehmung und Problemlosungsversuche® (Marotzki 1990, S. 53; zit. n. Bettinger 2018, S. 11).
Bildung ist nach Jorissen/ Marotzki durch die Verinderung von Selbst- und Weltverhiltnissen als
zweifaches Relationsgefiige im Modus der Reflexion bestimmt. Mit Kant (1724-1804) verweisen
Jorissen/ Marotzki auf vier reflexive lebensweltliche Otientierungsoptionen, die mediale Bil-
dungspotenziale fassbar machen konnen: ,,Was kann ich wissen? Was soll ich tun? Was darf ich hoffen?
Was ist der Mensch?* (Kant 1800, S. 448; zit. n. Marotzki/ Jorissen 2008, S. 57; zit. n. Jorissen/ Ma-
rotzki 2009, S. 31).

Mit dem Wissensbezug, der in der ersten Frage fokussiert wird, lasst sich fur eine Medienbildung
verdeutlichen, dass ,,Informations- und Wissensmanagement sowie ein kritisches Sichverhalten
zu den Informationsquellen als Metakompetenz Ubetlebensnotwendig [...] werden® (Jorissen/
Marotzki 2009, S. 31). Verfugungswissen, das sich in prozedurales Wissen (als eigenes Gestalten
und Handeln) und Faktenwissen (als Grundwissen) gliedert, muss einer kritischen Reflexion un-
terzogen werden, um als medienbildungsrelevat zu gelten. Dabei ist das Wissen ob der eigenen
Offenlegung personlicher Daten im Netzwerk der Neuen Medien von Bedeutung, denn als Pro-
duser gestaltet der Akteur am Wissensnetz mit (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 31f.). Der
,,Grundsatz der informationellen Selbstbestimmung [kann; S.0.] als Kernbestandteil neuzeitlicher
Bildung® (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 32) verstanden werden.

Mit Frage zwei Was soll ich tun? wird der Handlungsbezug — Moral im Kant’schen Verstindnis —
abgehandelt. Verantwortungsvolles Handeln zeichnet sich durch eine Reflexion méglicher Hand-
lungsoptionen aus und einem daraus resultierenden Handeln der gesellschaftlichen Angemessen-
heit (vgl. Jotissen/ Marotzki 2009, S. 33).

Der Grenzbezug Was darf ich hoffen? als dritte Facette lebensweltlicher Orientierungsdimensionen
thematisiert die Frage von letzten Gewissheiten. Die Beschiftigung mit Religion, Vernunft, Seele,
Korper und Geist zeigt auf, dass ,,die Grenze, wo Leben beginnt, nicht wissenschaftlich be-
stimmbar ist“ (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 34). Die Reflexion hinsichtlich solcher Grenzen — phi-
losophisches und ethisches Betrachten — nimmt auf Grund technologischer Entwicklungen be-
sonders in Bereichen der Gentechnik und Nanotechnologie an Bedeutung zu, da Technologien

ein Verindern der menschlichen Identitit" durch das Eindringen in den Kérper mittragen. Me-

* Der Mensch hat seine biologische zu Gunsten einer gesellschaftlichen Identitit aufgegeben. Gesellschaftlich
herrscht ein Ungleichgewicht zwischen Altruismus und Egoismus, wobei der Neoliberalismus die egoistischen Facet-
ten des Menschseins anfeuert (vgl. Haeberlin 1999, S. 62f). ,,Das Ziel der Glicksmaximierung, das der Selbstinstru-
mentalisierung innewohnt, witkt sich auf das Verhiltnis zwischen Vernunft und Korper aus. Diese Beziechung wird
nun im Zeichen des Utilitarismus als Zweck-Mittel-Relation geformt (Waldschmidt 2004, S. 165). Menschenverbesse-
rung war in den Jahrhunderten zuvor Aufgabe von Kirche und Staat, die Bildung und Wohlfahtt etablierten und so zu
einer Verbesserung des menschlichen Daseins im Sinne des Humanismus beitrugen. Die kontemporir vorangetriebene
Forschung in den Bereichen Enhancement, Gentechnologie und Computertechnologie wird von einer honorigen Elite
kontrolliert. Es erscheint fragwiirdig, ob dieser Personenkreis selbstlos Kapital fiir Forschung investiert. Vielmehr
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dien und ihre Bildungsdimension als Bestandteil des gesellschaftlichen Komplexititszuwachs sind
daher mitzudenken (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 35).

Kants letzte Frage Was ist der Mensch? lasst sich laut Jorissen/ Marotzki nicht ohne den Blick auf
die vorhergehenden beantworten, womit diese Frage einerseits das Menschsein an sich und die
individuelle Identitit einschlie3t. Mit dem Prozess der Biographisierung hierarchisiert das Subjekt
relevante Lebensereignisse und vergibt damit Bedeutungsgehalte. Die daraus hervorgehenden
Zusammenhinge verweisen auf Haltungen und Auffassungen, die auf subjektive Selbst- und
Weltverhiltnisse schlieBen lassen. Auf Grund des Erfordernisses von Individualisierung und der
Zunahme von Kontingenz in der Zweiten Moderne und dem daraus resultierendem Zuriickge-
worfen-Sein bedatf es einer gesteigerten individuellen Reflexivitit (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009,
S. 36f). ,,[...] alle elementaren Lebensentscheidungen [werden; S.O.] reflexiv an die Biografie
ruckgebunden [...] und durch soziale Kontexte und Gemeinschaften nur noch bedingt aufgefan-
gen und getragen [...]* (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 37).

Durch die in der Zweiten Moderne an das Individuum herangetragenen Erwartung einer erhoh-
ten Reflexivitit lisst sich von einer Reflexiven Moderne® sprechen (vgl. Jérissen/ Marotzki 2009,
S. 361L).

»Die Individualisierungsthese bezieht sich im Wesentlichen auf die Theorie der Reflexi-
ven Modernisierung und besagt, dass die gesellschaftliche Entwicklung hin zu einer In-
formationsgesellschaft den einzelnen Gesellschaftsmitgliedern neue Individualisierungs-
und Orientierungsleistungen abverlange.” (Marotzki, 1990, S. 19ff,; zit. n. Bettinger 2018,
S. 13). ,,Dies habe zur Folge, dass ,der einzelne immer stirker auf sich zurickgeworfen
[wird]* (ebd. [Marotzki, 1990; S.O.], S. 29) und damit ,Suchbewegungen und
experimentelle Formen der Existenz [...] fur viele Menschen nicht nur auf
Krisensituationen ihres Lebens begrenzt zu sein [scheinen]|, sondern zur permanenten
Vollzugsform ihres Daseins zu werden® (ebd. [ Marotzki, 1990; S.0O.]).* (Bettinger 2018, S.
13)

Jorissen/ Marotzki erkennen drei Merkmale, die Bildung in der Wissensgesellschaft beschreiben:

Reflexivitit, Biographizitit und Flexibilititssteigerung. Letzteres sieht das Individuum nicht mehr

dringt sich die Gewissheit auf, dass reine Bereicherungsmechanismen und globale Ermichtigung die Motivation fiir
die Menschenverbesserung nach deren Vorstellung sind. Humanistisches Denken und Handeln, das sich durch eine
klare Positionierung hin zu Menschenwirde und Menschlichkeit ausweist, wird vermisst. Eine Ablse durch eine
Mensch-Maschine erscheint einer finanzstarken Elite zeitlich angebracht. Die Globalisierung ermdglicht eine noch nie
dagewesene Vernetzung von Wissen, Geld und Macht (vgl. Lohmann 2014, S. 18-27). Den wirtschaftlichen Anforde-
rungen (durch Neuro-Enhancement) zu entsprechen fithrt vielleicht zu Wohlstand, ob und wie auch die anderen As-
pekte eines ,,guten Lebens, wie Gesundheit, Gliick oder Selbstbestimmung, durch Enhancement positiv beeinflusst
werden konnen, ist kritisch zu hinterfragen.

4 Die Zweite Moderne wird auch unter dem Namen Reflexive Moderne gefiihrt (vgl. Bettinger 2018, S. 15-24).
,,Hier muss angemerkt werden, dass Reflexivitit unterschiedlich verstanden werden kann: Zum einen bezieht sie sich
als struktnrelle Reflexcivitat auf das Nachdenken der Akteure tber die Loslésung aus gesellschaftlichen Strukturen, zum
andern tritt sie in Form von Se/bst-Reflexcivitt als Reflexion von Handelnden tiber ihr eigenes Tun in Erscheinung. Die
erstgenannte Bedeutung steht bei der Theorie reflexiver Modernisierung im Vordergrund* (Lash 1996, S. 203 £.; zit.
n. Bettinger 2018, S. 16).
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nur mit einem bestimmten Selbst- und Weltverhiltnis, sondern spricht ihm Teilidentitdten zu, die
intern autonome Tendenzen aufweisen konnen. ,,Im Sinne Wilhelm Diltheys wird der moderne
Mensch dadurch gleichsam zum Weltenwanderer® (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 37)*. Die
Reflexion des Subjekts hinsichtlich seiner Biografie, die eben von Teilidentititen geprigt ist, wird
in und mittels Medien vollzogen (vgl. Jétissen/ Marotzki 2009, S.37). Dabei zeigt sich auf Grund
der fluiden und kontingenten Lebensfiihrung die Problematik den Uberblick iiber seine Biografie
zu vetlieren.

»Die modernen Menschen verlieren die biographischen Kontrollen, etleiden ihr Dasein
als fluchtig und kontingent und sind immer weniger dazu in der Lage, ihre Lebensge-
schichte in eine — wie auch immer geartete — kohirente Erzihlung zu bringen.” (Jérissen
2014, S. 62)

Mit der biografischen Narration wird der Versuch gestartet das Leben sich und anderen zu erkla-
ren und Geltung durch Gewichtung der Erzihlpassagen zu erlangen (vgl. Jorissen 2014, S. 62f.).
Damit ,,birgt die biographische Erzihlung das Potenzial einer narrativen Asthetik des Selbst. Die-
se wirde experimentelle Erzdhlformen priferieren, die dem Leben des Einzelnen seine eigene,
biographisch unverwechselbare Form verleihen® (Jorissen 2014, S. 68). Biografische Arbeit ist
Erinnerungsarbeit, Erinnerungsarbeit ist zugleich Trauerarbeit, Trauer ist Reaktion auf Verlust.
,,Vergangenheit stellt demzufolge einen Verlust dar, denn sie ist nicht mehr* (Marotzki 2007, S.
181). Marotzki verdeutlicht, dass mit der Erinnerungsarbeit der Verlust bearbeitet und der Ver-
such einer Ausgewogenheit der subjektiven Selbst- und Weltbezogenheit gestartet wird. Um Zu-
kunft nicht durch Vergangenes zu behindern, ist Akzeptanz notwendig. Eine Verinderung von
Selbst- und Weltverhiltnis, die eine neue Perspektive auf Gegenwart und Zukunft erlaubt, ist mit
innerer Anstrengung, Mithe und Leid verbunden. Nichtverinderbares soll akzeptiert werden,
wodurch ,,die Moglichkeit der Flexibilisierung narrativer Horizonte (Marotzki 2007, S. 196)
Raum erhilt. In der Artikulation und in der Akzeptanz des Nichtverinderbaren liegt iiber Aneig-
nungsprozesse das Potenzial von Bildungsprozesses. ,,[...] spezifische Fremdheitsstile werden
Teil der eigenen Identitit und damit erhélt Zukunft wieder eine Chance® (Marotzki 2007, S. 190).

»Dadurch, daf} sich hier Subjektivitit negationsstark zur Geltung bringen kann, besteht
auch die Moglichkeit der Transformation des aktuellen Modus der Weltaneignung. Diese
Moglichkeit besteht deshalb, weil hier Welt zwar auf Distanz gebracht, diese jedoch tiber
Negationen auch angeeignet werden kann. Aneignung, um ein paradoxes Bild zu verwen-
den, bedeutet, sich die auf Distanz gebrachte Welt negatorisch auf Nihe zu bringen, d. h.
einige Aspekte bzw. Momente zu verwerfen, andere sich zu eigen zu machen. Nur im
Modus der Aneignung kénnen Selbst und Weltauslegungsmodi transformiert werden.

46 Dilthey gilt als Begriinder der Geisteswissenschaft mit dem Ziel, das Leben und die Geschichte zu verstehen. Er
entwickelt die Methode der Hermeneutik: Die Natur erkliren wir, den Menschen verstehen wir. In seiner
Weltanschauungslehre will Dilthey zeigen, dass aller Ursprung in Geschichte, Kultur und den vielen kleinen
Gewissheiten liegt. Daraus bildet sich der individuelle Geist und die Vernunft.

64



Subjektivitit, die nach Sartre im Haben das Sein erstrebt, kann nur im Modus der Aneig-
nung Bildung bewirken.” (Marotzki 1990, S. 185)

Die Aufarbeitung in Form biografischer Arbeit kann sich in verschiedenen Medien vollziehen,
etwa der Sprache, des Bildes, des Films, der Musik, des Tanzes oder der Malerei (vgl. Marotzki
2007, S. 182). Mit Hegel (Phdnomenologie des Geistes, 1807) verweist Marotzki darauf, dass die ,,Spu-
ren der Subjekt-Objekt-Dialektik [...] dort auch als kulturelle Artikulation interpretierbar [sind;
S.0.] (Marotzki 2007, S. 182). Das Medium bestimmt den Sinn der Artikulationsweise (vgl. Ma-
rotzki 2007, S. 182).

Als Zwischenbilanz lisst sich verdeutlichen, dass Jorissen/ Marotzki mit der strukturale Medien-
bildungstheorie an Bildungs- und Subjektivierungsprozesse ankntipfen, die sich in medial geprig-
ten Lebenswelten und Interaktionen ereignen. Dabei erkennen sie die krisenhafte Grundstim-
mung der Zweiten Moderne als Begrindung fiir Individualisierungstendenzen. Der Umgang mit
wachsender Komplexitit und Kontingenz durch den Zerfall traditioneller Organisationen und
unsicherere Biografien fithrt zu Identititsverlust. Bildungsprozesse gelten daher als selbstreflexive
Lern- und Orientierungsprozesse, die von den Phinomenen der Tentativitit, Alteritit,
Kontingenz und Flexibilisierung bestimmt sind. ,,Wir verstehen unter Medienbildung in diesem
Sinne die in und durch Medien induzierte strukturale Verinderung von Mustern des Welt- und
Selbstbezugs® (Jorissen/ Marotzki 2008, S. 109). Mit Kant zeigen Jorissen/ Marotzki vier
Dimensionen der Medienbildung auf: Wissens-, Handlungs-, Grenz- und Biografiebezug. Bildung
als Transformation von Welt- und Selbstverhiltnissen hinterldsst durch den umfassenden Wandel
der Lebensart/ des Seinszustandes biografische Spuren, die medial aufbereitet Transformation
ersichtlich machen kénnen.

Erworbene Haltungen hinsichtlich Selbst- und Weltbezug sind an die Gesellschaft riickgebunden
und damit in einem reflexiven Verhiltnis. Bildungsprozesse stellen sich dadurch als
Teilhabeprozesse dar; Bildung ist damit gesellschaftlicher Teilhabe unterwotfen (vgl. Marotzki/
Jorissen 2008, S. 58; vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 38). Gesellschaftliche Partizipation wird

durch Artikulation des Selbst #7#d durch das Verstandnis der Artikulation anderer verwirklicht.

Mit Schlette/ Jung (2005) Anthropologie der Artikulation. Begriffliche Grundlagen und transdisziplindre
Perspektiven rekurtieren Jorissen/ Marotzki auf drei Zonen (Abstufungen) der Reflexivitit von
Artikulation. Von der prireflexiven Zone mit ihren spontan-leibliche Ausdricken, tber die
reflexive/ narrative Zone mit Artikulation des Eflebten in Form verschiedener Symbolmedien,
erweist sich die metareflexive/ argumentative Artikulation als diejenige, die Sprache beinhaltet.

Alle drei Dimensionen sind Bestandteil —menschlich-diskursiver — Artikulation, die
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ineinandergreifend passieren (vgl. Marotzki/ Jorissen 2008, S. 38f.; vgl. Jorissen/ Marotzki 2009,
S.59).

Mit dem kulturanthropologisch gefassten Artikulationsbegtiff von Schlette/ Jung kann
Artikulation multimedial betrachtet werden (vgl. Marotzki 2007, S. 182).

»Der Diskurs wird als (multimediale) Artikulation von Erfahrungsriumen thematisierbar.
Die Betonung multimedialer Artikulation des Menschen erlaubt es, gerade den in den
Neuen (Kommunikations-)Medien vorfindlichen ~Kommunikationsweisen einen
systematischen und nicht substituierbaren Stellenwert einzurdumen. (Marotzki/ Jorissen
2008, S. 60; Jorissen/ Marotzki 2009, S. 39; Jotissen 2014, S. 87)

Zudem verweist Jorissen auf die mediale Artikulation, die sich einerseits als ,kreativer
Selbstausdruck in den Neuen Medien® (Jorissen 2014, S. 24) zeigt und andererseits im Erleben
(mit anderen) Bildungspotential evoziert.

»»Medienbildung® zielt nicht nur auf explizite, argumentativ-sprachliche Reflexionsformate
ab; vielmehr liegen die Potenziale, bzw. liegen reflexive Aspekte in medialen Artikulatio-
nen und die mit ihnen verbundenen Partizipationsoptionen selbst; auch erlebnisorientier-
te Medienkulturen bergen insofern Bildungspotenziale. (Jérissen 2014, S. 10)

Das Bildungspotenzial von Artikulation ldsst sich zweifach bestimmen. Einerseits liegt in der
Entiulerung von Erfahrungen durch die mogliche Distanzierung ein  reflexives
Bildungspotenzial, andererseits liegt in der Reaktion der anderen ein reflexives Bildungspotenzial.
Uber mediale Artikulation wird Orientierungswissen (Bildung) aufgebaut (vgl. Marotzki/ Jérissen
2008, S. 60; vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 39). Der ,,Aufbau von Otientierungswissen in
komplexen, medial dominierten Gesellschaften [verlduft; S.O.] wesentlich tber mediale
Artikulation [...]* (Jérissen/ Marotzki 2009, S. 39).

,,Uber die traditionelle Betrachtung von Sprache hinausgehend, bedeutet dies mithin, Bil-
dung als Prozess der Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen im Horizont von
Medialitit zu verstehen. In und an medialen Artikulationen werden Strukturmuster mani-
fest, sichtbar und auch reflexiv zuginglich.” (Jorissen 2014, S. 18)

Medialitit bedeutet in diesem Zusammenhang das ErschlieBen von Selbst und Welt in und mit-
tels Medien.

Der Bildungswert hinsichtlich der strukturalen Aspekte von Medien — die Strukturiertheit media-
ler Rdume und deren reflexiven Potenziale und die Strukturiertheit medialer Artikulationsformen
— ist, wie erwihnt, im Fokus der strukturalen Medienbildungstheotie von Jorissen/ Marotzki und
wird dabei im Spannungsfeld zwischen Selbst und Welt verstanden (vgl. Marotzki/ Jérissen 2008,
S. 60). Das Medium an sich ist dabei nicht Gegenstand von Bildungsprozessen. Es bietet als me-
dialer Raum Platz fur reflexive Prozesse von Selbst- und Weltverhiltnissen. In der Form- respek-

tive Struktureigenschaft von Medien liegt ihre soziale und kulturelle Wirksamkeit. Medienbil-
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dungsrelevant sind den Medien inhdrente Bildungsgehalte und implizite Bildungschancen, die
tber eine Strukturanalyse respektive eines Beforschens sozial-medialer Rdume aufgeschlossen
werden sollen (vgl. Marotzki/ Jorissen 2008, S. 60).

»Liegen die Bildungspotenziale von Medien vor allem in ihren Struktureigenschaften, so
hebt die Beforschung medialer Felder aus der Perspektive der Strukturalen Medienbil-
dung dementsprechend darauf ab, Bildungsgehalte und implizite Bildungschancen von
Medien tber eine strukturanalytische Thematisierung von Medienprodukten bzw. media-
len Feldern zu erschlieen.” (Jorissen 2014, S. 19)

Der Mensch findet im Ausdruck seine Bestimmung. Im Ausdruck, in der Artikulation, liegt Bil-
dungspotenzial. (Neue) Medien verindern Wahrnehmung, damit den Menschen und seine Arti-
kulation. In und durch Medien wird eine strukturale Verinderung von Selbst- und Weltverhalt-
nissen eingeleitet (vgl. Marotzki/ Jorissen 2008, S. 67). Medienbildung geht damit nach Jérissen
auch nicht von einer Dichotomie Mediennutzer versus Medium aus (vgl. Jorissen 2014, S. 97).
Mit Jorissen/ Marotzki lisst sich die strukturale Medienbildung als eine

,» Theorie der Medienbildung dar [stellen; S.O.], die sich im Schnittfeld von Bildungstheo-
rie und dem, was man vielleicht als eine historische Anthropologie der Medialitit be-
zeichnen konnte, entfaltet. Sie ist konstitutionstheoretisch ausgerichtet: einerseits beziig-
lich der These der Konstitutivitit von Medialitat fir Selbst- und Weltverhiltnisse — und
mithin auch fir Bildungsprozesse (verstanden als Prozesse der Transformation von
Selbst- und Weltverhiltnissen von Individuen) —; andererseits beztiglich der Annahme,
dass Prozesse der Subjektivation — verstanden als soziale Praxen, aus denen Subjektivitit
als historisch verinderliche kulturelle Form von Selbstverhiltnissen hervorgeht — ihrer-
seits ein zentrales Moment von Bildungsprozessen darstellen (Marotzki 2001). Das Kom-
positum ,Medien-Bildung® wird mithin petrspektivisch als Zusammenhang von Bildung/
Subjektivation einerseits und Medialitdt andererseits fokussiert.” (Jorissen 2014, S. 12)

Zusammengefasst lasst sich tber die strukturale Medienbildungstheorie von Jérissen/ Marotzki
sagen, dass Bildungsprozesse durch die subjektive Fihigkeit der reflexiven Distanzierung des In-
der-Welt-Seins gekennzeichnet sind. Transformationsprozesse werden damit einerseits — dem re-
flexiven Moment geschuldet — durch verinderte Deutungshorizonte der Selbstinterpretation aus-
gel6st und andererseits — dem In-der-Welt-Sein geschuldet — durch gesellschaftliche Einflisse vo-
rangetrieben. Als wesentlicher Faktor lisst sich dabei ein krisenhafter Moment als Transformati-
onsanlass erkennen, der individuell oder gesellschaftlich ausgelost zu Tage tritt. Bedingt durch die
Ubiquitat digitaler und vernetzter Medien in der Gesellschaft werden Transformationsprozesse
dabei im Kontext von Medialitit betrachtet. Dabei werden strukturale Aspekte von Medien un-
tersucht, um deren Bildungspotenziale zu analysieren. Im Vordergrund der Analysen stehen die
strukturalen Aspekte von Bild, Film, Internet, sowie Fotos und Avatartechnologie, deren inne-

wohnenden Artikulationsmoglichkeiten und deren reflexives Potenzial.
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Es lisst sich nach Jorissen/ Marotzki erkennen, dass mit dem Auftreten der Zweiten Moderne,
neben gesellschaftlichen Bedingungen, gegenwirtige Medientechnologien die Notwendigkeit des
Umgangs mit Kontingenz, Alteritit, Tentativitit und Flexibilisierung verlangen. Dieses Anforde-
rungsprofil wird an das Individuum und die Gesellschaft als Bildungsauftrag herantragen. Mit
Kant teilen Jorissen/ Marotzki vier Bildungsdimensionen in Wissens-, Handlungs-, Transzen-
denz- und Biografiebezug ein. Als bedeutsam fur eine Auseinandersetzung mit Medien erkennen
Jorissen/ Marotzki die Sphire der Artikulation, da durch die Offentlichkeit der Artikulation in
Medien eine breite Begegnung stattfindet. Artikulation ldsst sich im medial-6ffentlichen Kontext
als innersubjektive Konfrontation und mégliche Distanzierung zur eigenen Artikulation und Be-
fassung mit Artikulation anderer erkennen. Diese Auseinandersetzungen — auch im Sinne von

Teilhabeprozesse — bergen reflexive Momente und dadurch Bildungspotenzial.

4.1.8 Der Stellenwert von Transformation in der strukturalen Medienbildung

Marotzki legt in seiner Arbeit Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie (1990) mit der Theorie der
Reflexiven Modernisierung dar, dass in der Zweiten Moderne ein gesellschaftlicher Wandel statt-
findet, der dem Individuum ein hohes Maf} an Individualisierungs- und Orientierungsleistungen
abverlangt, da ein Verlust sozialer Tradierungen ein Leben mit héheren Unbestimmtheiten be-
dingt. Eine Reformulierung des Bildungsbegriffs ist auf Grund der Tatsache, dass Individuen mit
neuartigen Problemlagen in der Gesellschaft konfrontiert sind — ausgelést durch technologische
Fortschritte, damit einhergehenden Spezialisierungen und einer Informationsvervielfachung —
notwendig. Es findet nach Marotzki eine ,,Transformation gesellschaftlicher Strukturen und
Ordnungsprinzipien von einer Industrie- zu einer Informationsgesellschaft™ (Marotzki 1990, S.
19) statt. Eine Vielfalt von moglichen Lebensplanungen lidsst das Suchen nach Bestimmung zu
einer permanenten Daseinsform generieren. Im Suchen als ein anhaltender Prozess des Lebens
lisst sich Lebensorientierung generell als Transformationsprozess erkennen, wenn dem Suchen
ein krisenhafter Moment anhaftet. (vgl. Marotzki 1990, S. 17-29).

Mit Heitmeyer (1997) unterscheiden Jorissen/ Marotzki drei Krisentypen der Moderne: (1) Struk-
turkrisen, (2) Regulationskrisen und (3) Kohiasionskrisen. Unter (1) Strukturkrisen sind gesamtge-
sellschaftliche Krisenphinomene zu verstehen. Transformationsprozesse sind dabei als ein Struk-
turwandel der Gesellschaft erkennbar, wie beispielsweise als Ubergang der Agrar- zur Industrie-
gesellschaft. Unter dem Begriff der sogenannten Globalisierungsphinomene werden aktuell
Strukturkrisen verdeutlicht. Der stattfindende Strukturwandel, der gesellschaftliche Transforma-
tionsprozess, dient dabei als Ordnungsrahmen fiir Lernprozesse, wobei Jotissen/ Marotzki ver-
deutlichen, dass anomische Tendenzen, also der ,Zustand der Verunsicherung und des

Bedeutungsvetlusts kollektiver Orientierungen® (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 17), das Vermitteln
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der Sinnhaftigkeit von Lernen erschweren. Mit (2) Regulationskrisen wird die Pluralisierung ge-
sellschaftlicher Werte und Normen zusammengefasst, wodurch der Eindruck von Kontingenz
vermittelt wird. Unter (3) Kohisionskrisen werden Fragen nach sozialer Anerkennung und Ver-
bindlichkeiten — auch hinsichtlich Bildung — im korrodierenden Wertesystem mit daraus resultie-
renden Unsicherheiten gestellt (vgl. Jérissen/ Marotzki 2009, S. 16f.). Da moderne Gesellschaften
eindeutige Entgegnungen auf Grund ihrer Vielfiltigkeit verunmoglichen, ist das Individuum mit
dem Beantworten dieser Fragen auf sich selbst zuriickgeworfen.

»Analog zur Pluralisierung von Werten und Normen zeigen sich die Sonnenseiten der In-
dividualisierung in der Selbstgestaltung von Lebenswegen und -konzepten, wihrend die
Schattenseiten sich u. a. in Vereinzelung und Vereinsamung dokumentieren kénnen.*
(Heitmeyer 1997, 630; zit. n. Jotissen/ Marotzki 2009, S. 17)

Das Beantworten der Frage nach der Lebensgestaltung liegt in der Handlungs- und Entschei-
dungsfahigkeit des Einzelnen, wobei fir das Individuum die Welt in ihrer Vielschichtigkeit und
Untubersichtlichkeit als unabschitzbar und unbestimmt erscheint. ,,Unter bildungstheoretischer
Perspektive kommt es darauf an, mit dieser Unbestimmtheit umgehen zu kénnen® (Jorissen/
Marotzki 2009, S. 18). ,,Von Medienbildung zu sprechen bedeutet dann, der Strukturalitit, Kom-
plexitit und Transformationsdynamik medialer Formen in diesen Prozessen einen systematischen
Platz im bildungstheoretischen Denken einzurdumen® (Jérissen 2014, S. 18).

Bildung lisst sich dann als Prozess der Auseinandersetzung des Individuums mit seinen habituali-
sierten Strukturen und der Differenzarchitektur hinsichtlich der Optionen der Weltaufforderung
verstehen. Vorhandene Entwirfe und Perspektiven von Selbst- und Weltbild werden durch neue,
komplexere Aspekte und Gefiige ersetzt (vgl. Jorissen 2014, S. 86). Bildungsprozesse intendieren
damit auf die Ausbildung von neuem Orientierungswissen, welches durch reflexive Momente ei-
ne subjektive Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen bedingt. Damit findet durch ein
Ablegen von Gewohnheiten durch krisenhafte Geschehnisse ein Wandel hinsichtlich der Art und
Weise des In-der-Welt-Seins statt. Medien tragen reflexive Momente in sich und spielen im
Transformationsprozess eine wesentliche Rolle. Medienbildung lisst sich als transformatorischer
Prozess im Kontext von Medialitit betrachten (vgl. Jérissen 2014, S. 97).

Die bedeutsame Rolle von Medien fir subjektive Selbst- und Weltverhiltnisse ldsst erkennen,
dass durch medienkulturelle Transformationen verinderte Bildungsoptionen und Subjektivie-
rungsbedingungen im theoretischen Kontext sichtbar bzw. reflexiv zuginglich gemacht gehoren,
um entstehende Ungleichheiten und Bildungsbenachteiligungen durch das Einschitzen von Bil-

dungspotenzialen hintanzustellen (vgl. Jorissen 2014, S. 89). Dazu gehort laut Jorissen auch die
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Erkenntnis, dass Bildung nicht mehr als rein subjektiver Transformationsprozess von Welt- und
Selbstverhiltnissen gedacht werden kann, sondern als ein an Artefakte gebundenen Prozess®.

»Denn auch fir nicht-digitale Artefakte liegt es aus akteurstheoretischer Perspektive nahe,
,Bildung® nicht mehr auf das Modell der erkenntnisférmigen Transformation von Welt-
und Selbstsichten isoliert gedachter Subjekte zu beschrinken. Wenn es stimmt, dass jeder
an Handlungs- und Artikulationszusammenhingen beteiligte Aktant ,eine eigene Struktur,
ein eigenes Programm und spezifische Moglichkeiten® (Belliger und Krieger 2000, S. 42)
besitzt, so folgt daraus die Aufgabe, die strukturgenerative Seite der Welt, der sich Bil-
dungssubjekte erst verdanken, ebenso als integralen Teil von Bildungsprozessen, und
nicht als ihren objektiven Gegenpol, zu verstehen.* (Jérissen 2015, S. 210)

Transformation ist dann als Prozess doppelt gebunden: einerseits an Artefakte und andererseits

an das subjektive Vermogen mit Lebensentwurfen kreativ umzugehen (vgl. Jorissen 2015, S. 219).

4.2 Transformation in der praxeologischen Medienbildung nach Bettinger

In diesem Kapitel soll die Theorie der praxeologischen Medienbildung von Bettinger dargelegt
werden. Die 2018 als Buch erschienene Dissertation aus 2017 Praxceologische Medienbildung. "Theoreti-
sche und empirische Perspektiven anf sogio-mediale Habitustransformationen dient im Buchformat als grund-
legende Literatur.

Um der Darstellung Bettingers Theorie gerecht zu werden, werden zu Beginn sein Bildungsbe-
griff und seine Beziige zu anderen (Medien-)Bildungstheorien — zum Habitus, zum medialen Ha-
bitus und zur Akteur-Netzwerk-Theorie, kurz ANT — dargelegt. Sein Medienbegriff und seine
Dimensionen der Medienbildung werden anschlieBend betrachtet. Im letzten Unterkapitel wird
der Stellenwert von Transformation in der praxeologischen Medienbildung einer Untersuchung

unterzogen.

4.2.1 Der Bildungsbegriff bei Bettinger

Bettingers Blick auf Bildung ist geprigt vom Konzept der Habitustransformation, wo sich durch
eine eventuelle Instabilitit der Praxis habituelle Transformationsanlisse ergeben kénnen (vgl.
Bettinger 2018, S. 1). Bildung zeigt sich ,,als ein kontinuierliches Reflexionserfordernis angesichts
einer kontingenten und wandelbaren Gesellschaft™ (Bettinger 2018, S. 9). Medien und ihre Allge-
genwart erweisen sich als konstitutiv beim Denken einer Medienbildung. Dabei muss laut Bettin-
ger Medienbildung als eine gesellschaftlich Verortete betrachtet werden (vgl. Bettinger 2018, S.
9f.). Medien werden durch ihre vernetzten sozialen, semiotischen und materiellen Facetten im

Handeln wirkmachtig. In der Verkntpfung von subjektivem Habitus und medialen Quasi-

47 Die Theotie der praxeologischen Medienbildung von Bettinger, die anschlieBend behandelt wird, verweist mit
Latour und der Akteur-Netzwerk-Theorie ebenfalls auf diese Problematik, die im Kapitel 4.2.5 ausfiihrlicher
behandelt wird.
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Habitus lisst sich — ausgelost durch Medienbildungsprozesse — das Generieren von sozio-
medialen Hybridakteuren erkennen (vgl. Bettinger 2018, S. 5). Gesellschaftliche Entwicklungen,
die von Mediatisierung® und biografischen Unsicherheiten im Alltag geprigt sind, witken auf
transformatorische Bildungsprozesse ein (vgl. Bettinger 2018, S. 14, S. 20).

Dabeti ist ersichtlich, dass fiir das Subjekt einerseits ein hohes Mal3 an Reflexivitit als Orientie-
rungspotenzial notwendig ist, die gesellschaftlichen Verhiltnisse aber andererseits auch Potenzial
beziiglich medialer Artikulation ermdglichen. Unsichere Verhiltnisse werden damit zum Bil-
dungsanlass (vgl. Bettinger 2018, S. 15). Mit diesem Ansatz schlie3t Bettinger an Marotzki an, der
,»die Theorie reflexiver Modernisierung und die These der Individualisierung und Kontingenz-
steigerung bereits bildungstheoretische beleuchtet™ (Bettinger 2018, S. 10) hat. Zudem schlie3t er
an Koller an, wenn dieser ,,Bildung bzw. deren theoretische Konzeption und Erforschung, [...]
allgemein als Antwort auf neuartige (gesellschaftliche) Problemlagen versteht™ (Koller 2012a, S.
16; zit. n. Bettinger 2018, S. 26). Dariiber hinaus betont Bettinger die tragende Rolle von Medien,
die Berticksichtigung finden muss (vgl. Bettinger 2018, S. 26). Die Auseinandersetzung Bettingers
bezieht sich grundlegend auf die Theorien transformatorischer Bildungsprozesse und mit praxeo-
logischer Sichtweise auf Bildungsprozesse als Habitustransformation. Damit befasst sich die pra-
xeologische Medienbildungstheorie neben den Blick auf Bildung als internen Prozess verstarkt
mit tberindividuellen Einflissen, wenn Bettinger die Schnittstelle Gesellschaft/ Kultur und Indi-
viduum in den Blick nimmt (vgl. Bettinger 2018, S. 55). Menschliches Leben ist dabei konstitutiv

mit Medien verbunden gedacht (vgl. Bettinger 2018, S. 9).

4.2.2 Theorie der praxeologischen Medienbildung

Bettinger erkennt Medien als Begleiter des Alltags, die sich durch Nutzer*Innen kreativ verwen-
den lassen und die bis hin zu den Praktiken des Hackings und Remixings vielfiltig nutz- und ge-
staltbar sind. Medien prigen User*Innen und werden durch User*Innen manipuliert. Es liegt eine
Wechselwirkung zwischen Mensch und Medium vor (vgl. Bettinger 2018, S. 1f.). Dies bedeutet,
dass das Ausnutzen von Medien und die Einvernahme durch Medien neue Gewohnheiten, Wer-
te, Erwartungen und Normen bedingt. Fiir Bettinger liegt es an den kulturellen und gesellschaftli-
chen Verinderungen durch den Mediatisierungsprozess, die eine Neubetrachtung von Bildung
und ihrer theoretischen Implikationen als notwendig erscheinen lassen. Dazu zahlt auch der Ver-
such, Bildungstheorie und qualitative Bildungsforschung als gewinnbringende Symbiose zu be-
trachten, den Bettinger mit seinem Konzept prifen will. Als theoretisches Modell entscheidet er

sich auf Grund dieser Uberlegungen fiir Kollers Ansatz transformatorischer Bildungsprozesse, da

48 Bettinger zieht zur Darlegung des Mediatisierungsbegriffs die Ausfihrungen von Krotz (2001, 2007) heran. Von
Bedeutung sind hier die ,,qualitative[n] Aspekte der durch [digitale; S.O.] Medien verinderten lebensweltlichen
Bedingungen® (Bettinger 2018, S. 20).
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dieser, wie im Kapitel 3.4.2.3 dargelegt, Bildung als Transformation qualitativ mit Hilfe der Bio-
grafieforschung beforscht (vgl. Bettinger 2008, S. 3). Mit diesem Konzept Kollers lisst sich fir
Bettinger die ,,Medialitit von Bildungsprozessen® (Jérissen 2011a; zit. n. Bettinger 2018, S. 32)
rein durch beide Forschungszuginge erschlieBen: Es bedarf des theoretischen und des empiri-
schen Aspekts (vgl. Bettinger 2008, S. 3).

Das wechselseitige Verhiltnis von Menschen und Medien verindert die praxeologische Be-
stimmtheit. Praxeologie konnte als der Mensch als soziales Wesen wird durch vom Koérper ausge-
fihrte Praktiken bestimmt umschrieben werden. Die Handynutzung konnte als Beispiel fiir Pra-
xeologie gesehen werden.

Mit der ANT von Latour (2000, 2007, 2008) will Bettinger die Verbindung Mensch — Medien —
Praxeologie aufzeigen (vgl. Bettinger 2008, S. 5). Dieser Triangel Mensch — Medien — Praxeologie
ldsst soziale, semiotische und materielle Facetten der Medien evolvieren, die zur Entstehung so-
zio-medialer Hybridakteure fithren kénnen. Den Medien wird ein Quasi-Habitus zugestanden
(vgl. Bettinger 2008, S. 5).

Bettingers am Habitus orientiertes Bildungsverstindnis und sein empirischer Ansatz der Biogra-
fieforschung dienen als methodisch-theoretischer Rahmen zur Untersuchung von Medienbil-
dungsprozessen. Eine Ausweitung hinsichtlich einer dokumentarischen (Bild-)Analyse medialer
Artefakte, um beispielsweise den Wandel einer Homepage zu dokumentieren soll zeigen, ,,wie

sich Medienbildung im Sinne einer ,relationalen Prozessgenese® erforschen lisst® (Bettinger 2018,

S. 6).

4.2.3 Begiige zu anderen (Medien-)(Bildungs-) Theorien

Neben der schon erwihnten Anlehnung an Kollers Theorie von Bildung als Transformations-
prozess bezieht sich Bettinger auf Tulodziecki (2011), Pietral3 (2006), Spanhel (2010), Sesink
(2008), Jotissen/ Marotzki (2008, 2009, 2007) und Meyer (2014). Zudem betrachtet er auch die
Theorien von Nohl (2002, 2011), Herzig (2012), Liders (2007), Khalailah (2012) und Koenig
(2011) und setzt sie in Relation zu seinem Theorieentwurf. Bettinger findet besonders bei Joris-
sen/ Marotzki, Nohl und Koenig Aspekte, die et fiir seine Medienbildungstheorie als relevant et-
kennt und angepasst an sein Theorieckonzept integriert. Diesen drei Theorien liegt als eine Ge-
meinsamkeit zugrunde, dass Bildungsprozesse als biografische Prozesse verstanden werden, in
denen sich Selbst- und Weltverhiltnisse nachhaltig dndern (vgl. Bettinger 2018, S. 42, S. 159; vgl.
Koenig 2011, S. 13f)).

Als besonders fruchtbar erweisen sich Jorissen und Marotzki und deren Theorie einer struktura-
len Medienbildung. Eine genauere Darlegung der strukturalen Medienbildungstheorie kann an

dieser Stelle entfallen, da diese im Kapitel 4.1 erfolgt ist. Als positiv erachtet Bettinger neben dem

72



theoretischen Konzept von Jorissen und Marotzki auch die Anschlussfihigkeit an empirisch-
qualitative Forschungsmethoden; kritisch betrachtet er deren Fokus auf Bildungspozenziale statt
Bildungsprozesse (vgl. Bettinger 2008, S. 87). Nicht nur sein Medienbegriff, seine Dimensionen der
Medienbildung und der Stellenwert von Transformation sind von der strukturalen Medienbil-
dungstheorie von Jorissen und Marotzki geprigt, sondern auch Marotzkis (1990) Definition von
Bildung dient Bettinger als Rahmung einer weiteren Konkretisierung, die im Kapitel 4.2.7 niher
erortert wird (vgl. Bettinger 2008, S. 35).

Bettinger bezieht sich auf Nohl, der Bildungsprozesse ebenfalls als Transformation betrachtet
und der zudem auch auf die Notwendigkeit, Theorie und Empirie zu verbinden, verweist (vgl.
Bettinger 2018, S. 306). Beziiglich dieser Facette hebt sich Nohl von Marotzki und Koller ab, da er
der Empirie eine héhere Gewichtung zuspricht und falliibergreifende Rekonstruktionen von Pha-
senverliufen in den Mittelpunkt stellt (vgl. Bettinger 2018, S. 41). Nohls Blick auf Bildungspro-
zesse als wechselseitiges Agieren zwischen Mensch und Technik, welches Nohl als soziotechni-
schen Bildungsprozess bezeichnet, erweist sich fir Bettinger als zusitzlich fruchtbar, da die strik-
te Trennung von Mensch und Technologie mit dieser Sichtweise tiberwunden wird. Die Person
wird so als hybride Mischform® verstanden. Mit Bezug zu Latour — ,unter pragmatischer Pet-
spektive® (Bettinger 2018, S. 121) — betrachtet Nohl den soziotechnischen Bildungsprozess als
,» Transformation innerhalb eines sozio-technischen Kollektivs® (Bettinger 2018, S. 89). Bettinger
legt fiir seinen Theorieentwurf den Fokus auf ,,sozio-mediale Konstellationen® (Bettinger 2018, S.
138), damit die Medialitit von Mensch-Artefakte-Relationen in den Blick gerdt. Nohl zieht zur
Veranschaulichung von Bildungsprozessen konkrete Beispiele aus seiner Forschung heran und
zeigt so auf, dass Uber Fremdheitserfahrungen im Umgang mit technischen Artefakten und deren
objektivierte Geschichte ein Bildungsprozess in Gang gesetzt wird, der das Ausbrechen aus habi-
tuellen Gewohnheiten erfordert. Die intensive Auseinandersetzung mit dem digitalen Medium

ldsst, im Sinne der ANT Latours, einen Hybridakteur entstehen (vgl. Bettinger 2018, S. 122).

Bettinger bezieht sich auch auf Koenigs (2011) Dissertation Bildung im Netz. Analyse und bildungs-
theoretische Interpretation der newen kollaborativen Praktiken in offenen Online-Communities. Koenigs Blick
auf Gemeinschaft im Netz und Bildung als Transformation dieser Gemeinschaft, lisst den Sub-
jektbegriff Giberdenken, eine Abkehr des personalen Subjekts ermoglichen und Communities als

Subjekt erkennen.

4 Dieser Blick lisst an Donna Haraways (1985) Manifesto for Cyborgs denken. Darin betrachtet sie unter anderem die
ambivalent werdende Ansicht von Dualitit, wofir Technologien als Wegbereiter erkennbar sind. Die
Unterscheidung von Mensch und Maschine erscheint zweideutig. Natur und Kultur werden neu zu definieren sein.
Dabei denkt Haraway Utopisches, wie das Vermischen von Spezies, Biologie und Technik, das zu hybriden Wesen
mit unbestimmten Identititen fithrt.
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,»Weil diese Communities grof3e, offene und lose vernetzte Arrangements ausbilden, sind
ihre Transformationsprozesse durch einzelne Akteure kaum zu kontrollieren. Es handelt
sich hierbei um wirklich kollaborative Bildungsprozesse, deren ‘Subjekt’ (also dasjenige,
das den Prozess vollzieht) die Community als Arrangement ist. Der einzelne menschliche
wie nicht-menschliche Akteur kann sich in diese Prozesse einbringen, indem er sich an
die Community ankoppelt, dort Positionen einnimmt, die das Arrangement ihm anbietet
und darin Spielrdume ausnutzt, die es er6ffnet.” (Koenig, 2011, S. ii)

Konfliktformen der Spaltung (Forks) und Debatten (Flames) in Netzwerk-Communities be-
schreibt Koenig als Transformationspotenziale (vgl. Koenig 2011, S. 107-130). Mit Kollers Uber-
tragung von Lyotards Widerstreitkonzept in die Bildungstheorie lassen sich diese Formen von
Transformation nach Bettinger als Bildungsprozess beschreiben. Bildungsprozesse und deren Ei-
genschaften werden dabei den Communities als kollektive Entitdt zugeschrieben (vgl. Bettinger
2018, S. 98f.). Der Ansatz ist fiir Bettinger deshalb so befruchtend, weil Koenig fiir Bettinger die
Grundidee der ANT, auf die sich Bettinger ebenfalls bezieht, konsequent bildungstheoretisch
umgedacht hat (vgl. Bettinger 2018, S. 100).

4.2.4 Habitus — Medialer Habitus

Den praxeologischen Aspekt seiner Medienbildungstheorie diskutiert Bettinger anhand des Habi-
tuskonzepts Bourdieus aus Entwurf einer Theorie der Praxis (1972), das schon bei Koller im Kapitel
3.4.2 — auch mit Ausfithrungen von Bettinger — abgehandelt wurde. Neben Bourdieu haben auch
die Arbeiten von Rosenberg (2011, 2012) im Feld der Habitustransformation und das Konzept
des medialen Habitus™ von Kommer (2010) Einfluss auf Bettingers Konzept der praxeologi-
schen Medienbildung.

,Unter medialem Habitus verstehen wir ein System von dauerhaften medienbezogenen
Dispositionen, die als Erzeugungs- und Ordnungsgrundlagen fiir mediale Praktiken und
auf Medien und den Medienumgang bezogene Vorstellungen und Zuschreibungen fun-
gieren und die im Verlauf der von der Verortung im sozialen Raum und der strukturellen
Koppelung an die mediale und soziale Umwelt gepriagten Ontogenese erworben werden.
Der mediale Habitus bezeichnet damit auch eine charakteristische Konfiguration inkor-
porierter, strukturierter und zugleich strukturierender Klassifikationsschemata, die fir ih-
re Triger in der Regel nicht reflexiv werden. Der mediale Habitus ist Teil des Gesamt-
Habitus einer Person und aufs Engste mit diesem verbunden.” (Kommetr/ Biermann
2012, S. 90 zit. n. Kommer 2013, S. 418)

50 Mit dem Begriff des medialen Habitus werden die inkorporierten Haltungen mit Blick auf Medien erforscht (vgl.
Vollbrecht 2001). Barberi (2013) rechtfertigt den Begriff des medialen Habitus folgendermaBlen: Anhand Bourdieus
Art der Verwendung von Begrifflichkeiten wie Sprache, Akteure, Feld und Habitus wird ersichtlich, dass Bourdieu
diese als Medien erfasst und damit einen medialen Habitus in seine Forschungen mitgedacht hat. Ebenso erkennt
Bourdieu, dass sowohl die habituellen Aspekte der Akteure als auch die der Technik innewohnenden Funktionswei-
sen ins Visier genommen werden missen. Bourdieus Bildungssoziologie ldsst sich dadurch als sozialwissenschaftli-
che Grundlage der Medienpiddagogik fassen (vgl. Barberi 2013, S. 1f.). Swertz (2007) erldutert, dass sich im Benutzen
eines als essengiell akzeptierten Medinms eine Haltung entwickelt, die es dem Menschen erlaubt, ,,sich selbst, andere und
Welt zu verstehen® (Swertz 2007, S. 220).
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Bourdieus Praxistheorie des Habitus beschreibt Habitus-Formen als ,,Erzeugungs- und Struktu-
rierungsprinzip von Praxisformen und Reprisentationen® (Bourdieu 2009, 165; zit. n. Bettinger
2018, S. 50). Die personliche Lebenssituation — nach Bourdieu die Praxis — ist bestimmt durch
das verfugbare Kapital innerhalb eines Feldes (vgl. Bettinger 2018, S. 52).

Die mégliche Instabilitit der Praxis beschreibt Bettinger mit Schifer (2013) als: ,,Verschiebung
und [...] zeitliche Transformation von Praktiken, die auch mit dem Phidnomen der Entstehung
des Neuen und mit sozialem Wandel verbunden sind* (Schifer 2013, S. 41; zit. n. Bettinger 2018,
S. 58).

Bettinger verweist auf von Rosenbergs Arbeit Giber habituelle Wandlungs- und Transformations-
potenziale worin dieser Praxis als potenziell instabil erkennt. Als Ergebnis seiner empirischen
Forschung erkennt Rosenberg drei Dimensionen, die Habitusverinderungen ermdglichen: die
Mehrdimensionalitit des Habitus, die Iterabilitit’" des Habitus und die Inkongruenz zwischen
Habitus und Feld (vgl. Bettinger 2018, S. 59f.). Die Mehrdimensionalitit des Habitus ergibt sich
aus den verschiedenen sozialen Feldern, in denen sich ein Akteur bewegt. Widerstindigkeiten
zwischen verschiedenen Feldern kénnen habituelle Verinderungen bis hin zur vollstindigen Ha-
bitustransformation begtnstigen. In der Iterabilitit und der damit verbundenen Unmdglichkeit
einer getreuen Wiederholung habitueller Praktiken in der zeitlichen Dimension, liegt ebenfalls ein
Moment der Habitustransformation (vgl. Bettinger 2018, S. 59f.). Die Inkongruenz zwischen Ha-
bitus und Feld ist durch zweierlei bestimmt: Einerseits kénnen neue Felder ein Uberdenken habi-
tueller Gewohnheiten seitens des Akteurs auslésen, andererseits sind gewohnte Felder durch de-
ren innewohnenden Akteure keine starren Systeme, sondern ebenfalls wandelbar. Die daraus ent-
stehenden Abweichungen von gewohnten Mustern 16sen Irritationen aus und kénnen zu Habi-
tustransformationen fihren (vgl. Bettinger 2018, S. 60).

Rosenberg erkennt zwei Formen von Bildungsprozessen, die auf habituelle Verinderung fulen.
Erstens lasst sich die Transformation ezer Habitusdimension und zweitens die Transformation
des gesamten Habitus mit seinen Denk-, Handlungs- und Wahrnehmungsschemata verdeutlichen
(vgl. Bettinger 2018, S. 59-61). Ob die Transformation einer Habitusdimension nicht eher als
Lernprozess zu betrachten ist und damit von Bildungsprozesse abzugrenzen ist, gehort laut Bet-

tinger geprift (vgl. Bettinger 2018, S. 397).

St Der Terminus Iferabilitat (1at. ifer ;von neuem’, abgeleitet von Sanskrit #Zara ,anders) geht auf Derridas Schriftbe-
griff und auf seine Auseinandersetzung mit Austins Sprechakttheorie zuriick. Derrida argumentiert, dass jedes
sprachliche, geschriebene oder gesprochene Element oder Zeichen reitetierbar, d.h. wiederholbar und zitierbar, sein
muss® (Posselt 2003, https://differenzen.univie.ac.at/glossar.php?sp=36). Wiederholung und Andersheit sind ge-
meinsam zu denken. Damit zeigt sich, dass ein Zeichen nicht nur in seinem Kontext zu sehen ist, sondern auch auf-
grund seiner Iterabilitit immer aus einer Verkettung herausgeldst und in anderen Ketten witksam werden kann
(vgl. Posselt 2003, https://differenzen.univie.ac.at/glossar.php?sp=36).
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Im Zusammenhang mit habituellen Transformationsmoglichkeiten und Praxis verdeutlicht Bet-
tinger mit Reckwitz (2013) die unterschitzte Rolle materieller Artefakte, die als konstitutiver Be-
standteil sozialer Welten zu erkennen sind (vgl. Bettinger 2018, S. 61).

»Artefakte Jassen sich nicht auf instrumentelle Hilfsmittel reduzieren, sondern ermogli-
chen und begrenzen erst bestimmte Verhaltensweisen, stellen sich [...] auch als stindige,
kreativ zu beantwortende irritative Herausforderungen dar.““ (Reckwitz 2003, S. 284f.; zit.
n. Bettinger 2018, S. 61)

Medientechnische Artefakte sind als im Alltag eingebettet zu verstehen. Medienpraxis wird nach
Kommer durch einen medialen Habitus angeleitet, der sich im Zuge der (Medien)Sozialisation

entwickelt (vgl. Bettinger 2018, S. 40).

Bettinger bezieht sich neben Kommer unter anderem auch auf Biermann (2013) und Heinrich-
wark (2009) um den medialen Habitus zu beschreiben. Die verschiedenen Ausstattungen von
6konomischem, kulturellem und sozialem Kapital fithren zu einer sozialen Strukturierung der
Gesellschaft (vgl. Biermann 2013, S. 395£)). Der mediale Habitus dient der Darstellung und Ana-
lyse von medienbezogenen sozialen Ungleichheiten und hilft Medienbildung und Medienkompe-
tenz neu zu denken.
»Der mediale Habitus integriert Handlungs-, Denk- und Wahrnehmungsschemata in Be-
zug auf Medien und damit auch Aspekte von Medienkompetenz und Medienbildung. Er
verkorpert dariiber hinaus milieuspezifische, medienbiografische Erfahrungen und daraus
resultierende Gewohnheiten sowie die manifesten und latenten Ebenen von Meinungen,
Verhaltensdispositionen und Einstellungen. Beeinflusst wird seine Genese u. a. durch

Kapitalressourcen der Herkunftsfamilie, die im Zusammenhang der Reproduktion digita-
ler Ungleichheit [...] stehen.” (Henrichwark 2009, zit. nach Biermann 2013, S. 396)

Die Rolle der Medien als Impulsgeber von Prozessen einer Transformation des Habitus gilt es im
Auge zu behalten. ,,Wesentlich ist also die Férderung eines variantenreichen, fir transformative
Prozesse offenen medialen Habitus. [...] Dabei spielen die Prozesse der Enttraditionalisierung
und Mediatisierung eine wichtige Rolle und damit auch die Medienbildung® (Biermann 2013, S.
400).

Dabei gilt es zu beachten, dass ,,Medien nicht nur als Inhaltsvermittler fungieren, sondern we-
sentlich vielschichtiger in soziale Prozesse involviert sind* (Bettinger 2018, S. 108). Medien er-
moglichen und verunmoglichen durch ihre Materialitit Umgangsweisen (vgl. Bettinger 2018, S.
108).
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4.2.5 Akteur-Netzwerk-Theorie”

Die vielschichtige Verbindung und das Verhiltnis von Medien und deren Materialitdt hinsichtlich
Akteure und soziale Prozesse will Bettinger, wie anfangs erwihnt, mit Latours (2008) Akteur-
Netzwerk-Theorie, kurz ANT, beforschen. Mit der ANT will Bettinger Leerstellen, die Bourdieus
Habitustheorie hinsichtlich Materialitit von Medien hinterldsst, fillen (vgl. Bettinger 2018, S.
109).

In seinem radikalen Ansatz verweist Latour erstens auf einen Fehlschluss hinsichtlich der Unter-
scheidung zwischen Subjekt und Objekt, zweitens auf deren gegenseitige Einflussnahme und dem
damit verbundenen Entstehen von Hybridakteuern und drittens auf die Handlungsmacht nicht-
menschlicher Akteure (Aktant) (vgl. Bettinger 2018, S. 109).

Aktanten lassen sich als ,,noch nicht figurierte Agierende im Sinne eines latenten Handlungspo-
tentials“ (https://de.wikipedia.org/wiki/ Akteur-Netzwerk-Theorie) definieren.

Dingliche Objekte werden damit als nicht-menschliche Akteure neu definiert.

»Die Objekte erscheinen vielmehr unter drei Formen: als unsichtbares und treues Hand-
werkszeug, als determinierende Superstruktur und als Projektionsfliche. Als Handwerks-
zeug Ubersetzen sie treu die sozialen Intentionen, von denen sie durchzogen sind, und
zwar ohne etwas von ihnen zu erhalten, noch zurtickzugeben. Als Infrastruktur sind sie
untereinander verbunden und bilden eine kontinuietliche, materielle Basis, tiber die sich
dann die soziale Welt der Reprisentationen und der Zeichen ergie3t. Als Projektionsfla-
che konnen sie nur den sozialen Status widerspiegeln und das subtile Spiel der Distinktion
unterstitzen.” (Latour 2001, S. 244; zit. n. Bettinger 2018, S. 111)

Die in der ANT wirksamen Hybridakteure, die aus einer Verbindung von Mensch und Nicht-
mensch resultieren, bilden dynamische Netzwerke. Wesentlich dabei ist der Beitrag, den die je-
weiligen Aktanten im Netzwerk leisten, auch um es zu stabilisieren, um dann in einem anderen
Netzwerk wieder einen Beitrag zu leisten. Das Verbinden der einzelnen Aktanten passiert iiber
Handlungs- beziehungsweise Ubersetzungsprozesse, welche als verteilte Netzwerkdynamik und
nicht als intentionales Handeln einzelner Subjekte zu verstehen sind (vgl. Bettinger 2018, S. 112).
,»In Ubersetzungsprozessen werden die Elemente in Netzwerken (die wiederum selbst als Netz-
werke zu verstehen sind) relationiert und dabei (um-)definiert, wodurch Verbindungen zwischen
thnen aufrecht erhalten werden sollen® (Schulz-Schaeffer 2011, S. 279; zit. n. Bettinger 2018, S.
112). Ubersetzung heit daher wohl Relationieren — In-Beziehung-Setzen — von Akteuren in
Netzwerken, um Verbindungen zwischen ihnen zu etablieren. Der Ubersetzungsprozess wird

durch Mittler und Zwischenglieder geleistet: ,,Zwischenglieder transportieren ,Bedeutung oder

52 Swertz (2008) beschreibt die Theotie eines Netzwerks besonders treffend: ,,Ein Netzwerk ist ein System ohne
absolutes Zentrum, das aus relationierten Elementen besteht. Die dabei implizierte Begrenzung der eigenen Position
vermeidet Dogmatismus, ohne auf den Standpunkt verzichten zu missen® (Swertz 2008, S. 42f.).
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Kraft ohne Transformation® (Latour 2007, S. 69), Input und Output sind bei thnen fest definiert®
(Bettinger 2018, S. 112). Man kann sie daher als Black Box beschreiben, die dem Netzwerk Stabi-
litat und Strukturiertheit geben (vgl. Bettinger 2018, S. 112). Es lésst sich verdeutlichen, dass in
stabilen Netzwerken daher wohl die jeweilige Arbeitsteilung nicht ersichtlich ist, da sie in der
Black Box ,,versteckt™ ist. Die Rolle der Mittler ist von Unsicherheit, was ihren In- und Output
anbelangt, geprigt. ,,Mittler tibersetzen, entstellen, modifizieren, (sic!) und transformieren die Be-
deutung oder die Elemente, die sie Ubermitteln sollen® (Latour 2007, S. 70; zit. n. Bettinger 2018,
S. 112). Ubersetzung prozessiert wohl Problematisierung, Beteiligung, Einschreibung und Mobili-
sierung. Der Mittler ist damit wohl das Unberechenbare in dynamischen Netzwerkkonfiguratio-
nen.

»Die ,Unsichtbarkeit® (funktionierender) technischer Medien bzw. deren oftmals unbe-
merkte ,Einpassung in der (sic!) Alltag® erklirt sich somit iiber deren Rolle als Zwischen-
glieder. Dass sich die Bedeutung von Technik darin nicht erschopft, zeigt nicht nur der
Fall ihres Nicht-Funktionierens sondern auch die weiteren Formen mdoglicher Zusam-
menhinge.“ (Bettinger 2018, S. 112)

Mit Latour lassen sich zusitzlich zur Ubersetzung drei Formen der Verbundenheit darlegen:
Komposition, reversibles Blackboxing und Delegation. Komposition bezeichnet den Vorgang,
der aus einer Handlung ,.eine neue, verteilte und verschachtelte Serie von Praktiken® (Latour
2000c, S. 489; zit. n. Bettinger 2018, S. 113) generiert. Im reversiblen Blackboxing zeigt sich das
Technologische der nichtmenschlichen Entitit, wenn beispielsweise die Technik versagt und der
Apparat als das erscheint was er ist, nimlich als Komposition verschiedener Einzelteile.
Delegation erlaubt es Schritte anderer Aktanten tiber Zeit und Raum hinweg zu mobilisieren (vgl.

Bettinger 2018, S. 113f)).
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Technik ist stabilisierte Gesellschaft
(Latour 2006)

| Konstrukt von Hybridakteuren |

bus F_lemenbenEl kiynamische Ne!zwerke{

ﬁbesemmgsprozesse
relationieren < P

Elemente E

Zusammenspiel durch
Zwischenglieder [ Black Box
AWIﬂIr@Ubemﬁtdung (Ubersetzung/ Komposition/ reversibles Blackboxing/ Delegation)

Abbildung 3: Skizze eines Netzwerkauszugs — Versuch einer einfachsten Darstellung (Sabine Oberneder 2020)

Handeln (Ubersetzen, ein Prozessieren von technischen und menschlichen Aktanten) ist unter
dem Aspekt der ANT als etwas zu verstehen, das einen Unterschied vollzieht und — nochmals
zur Bekriftigung — nicht intentional gefasst ist (vgl. Bettinger 2018, S. 113f)). Damit ermdglicht
der Blickwinkel der ANT — da Artefakte mit ihrem Quasi-Habitus einen differenzierteren Zugang
auf die Verbindung von Mensch und Technik ermoglichen — eine erweiterte Auslegung auf Me-
dienbildung als Habitustransformation (vgl. Bettinger 2018, S. 114).

Hinsichtlich der ANT, die nicht nur menschlichen Wesen, sondern auch Gegenstinden, Pflan-
zen, Tieren und Hybriden Handlungsfihigkeit zuschreibt und damit den klassischen Gesell-
schaftsbegriff gegen das ,,Konzept des Kollektivs® (Kneer 2009, S. 20) austauscht, wire dennoch

die posthumanistische™ Ansicht der radikalen Gleichbehandlung von Menschen und Nichtmen-

53 Der Posthumanismus, der sich durch verschiedene Strémungen auszeichnet, verfiigt iber cine vollig andere Her-
kunft und einen generell anderen kulturellen Kontext und kennzeichnet sich damit durch keine Parallelititen zum
Transhumanismus. Der Begriff Posthumanismus, der 1977 durch Thab Hassan geprigt wurde, stellt eine Weiterent-
wicklung der Postmoderne dar und philosophiert tber eine ,,Neukonzeptionalisierung des Menschen® (Sorgner
2016b, S. 191). Neueste Technologien werden thematisiert, stehen aber nicht im Vordergrund aller Strémungen.
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schen™ in Netzwerken mit Kant kritisch zu hinterfragen (vgl. Bettinger 2018, S. 115, S. 119, S.
400f.). Zudem lisst sich Latours Subjektivierungsverstindnis als en contraire zum Verstindnis trans-
formatorischer Subjektivierungsprozesse, wo dem Subjektivierungsverstindnis inhdrent Wille und
Ziel zugeschrieben werden, erkennen (vgl. Bettinger 2018, S. 119). Bettinger nimmt damit nicht
die Position der ANT, die eine Gleichsetzung von Subjekt- und Objekt-Welt proklamiert ein,
sondern bevorzugt Alkemeyers (2013) Zugang.

Die Diskussion um Post- (und auch Trans-)Humanismus ist laut Wimmer (2014) keineswegs neu: Foucault,
Nietzsche, Heidegger, Adorno und Turing haben sich mit der Problematik beschiftigt. Die Radikalitit und
Undurchlissigkeit der anthropologischen Grenzen zum Tier wie auch zur Maschine werden seit sehr langer Zeit
bezweifelt — nicht nur hinsichtlich des vermeintlichen Alleinstellungsmerkmals der Rationalitit, sondern auch
hinsichtlich der Korpetlichkeit (vgl. Wimmer 2014, S. 246f.). Erwidhnenswert sei hier Singers Praktische Ethik (1989)
und sein propagierter Priferenzutilitarismus, wo zwischen Person und Nicht-Person unterschieden wird und dabei
Tieren beispielsweise mehr Personalitit eingerdumt wird als schwerstbehinderten Menschen.

Die posthumanistische Welt wird als eine nicht-dualistische beschrieben (vgl. Sorgner 2016b, S. 191f). Das
Abriicken von Spannungsverhiltnissen wie Mann — Frau, Natur — Mensch, Geist — Materie erwichst aus der
Finsicht, dass der Mensch mit der Destruktion der Natur und der herrschenden Machtverhiltnisse einer Ablose des
Humanismus bedarf. Menschenrechtsverbinde, Tierschutzorganisationen, Okologiebewegungen, Feminismus und
LGBTQIA+ sind Ausdruck einer kritischen posthumanistischen Strémung, die sich wertend mit dem Menschen und
seiner Position in der Welt auseinandersetzt. Radikaler erscheint eine andere Strémung, die eine technische
Begeisterung fir Cyborgs, Biotechnologie und Enhancement zur Selbstoptimierung aufweist und so eine
fundamentale Neupositionierung von Arten fordert. Gemein ist beiden Ansichten, dass der Mensch als héchstes
Geschopf ausgedient hat (vgl. Wimmer 2014, S. 246-254). Posthumanismus stellt somit die Auseinandersetzung der
Ablése des Humanismus dar, da der Mensch einerseits seine Wirkmacht auf zerstorerischer Art tberdehnt hat,
andererseits seine Vormachtstellung auf Grund von Forschung und technischen Errungenschaften verloren hat. So-
wohl im Bereich Kognition (kinstliche Intelligenz) als auch im Bereich Emotion (Tieren werden Gefithle nachge-
sagt) sind menschliche Vorrangstellungen verloren gegangen (vgl. Klika 2004, S. 19). Posthumanismus als
,2Humanismus des anderen Menschen® (Levinas 1989; zit. n. Wimmer 2014, S. 250) gilt als Versuch, das Humanum
neu und anders zu denken, ohne apokalyptische Mystik, neue Formen des Spiritismus oder technizistischen Utopien
zu verfallen (vgl. Wimmer 2014, S. 257). Der Posthumanismus denkt das Humane im Sinne einer Differenz zum und
mit dem Anderen. Er bringt die Unbestimmtheit des Menschen nicht als Mangel zur Sprache, sondern gerade als das,
was den Menschen zum Menschen macht. Seine Natur liegt darin, dass er von Natur aus frei und unbestimmt ist.
Diese Leerstelle ist, so Wimmer, der Angriffspunkt der Pidagogik und auch der Optimierungsideologie der liberalen
Marktlogik und der transhumanistischen Perfektionierungsideologie. Wimmer argumentiert, dass das Technische nicht etwas
dem Menschen AufSerliches, ihm als Objeket gegeniiberstehendes ist, sondern 3u seinem Kern gehirt, welcher aber nicht sein Wesen fixiert.
Technik fiillt diese Leerstelle und gehort als das Inbumane, Fremde oder Andere dem Menschen an und gibt ibm seine Humanitat.
Damit sind jene vermeintlich negativen menschlichen Eigenschaften, die der Post- bezichungsweise Transhumanis-
mus tiberkommen will, als Positives hervorgehoben: Unbestimmtheit, Temporalitit, Endlichkeit, seine Selbstfremd-
heit, seine Korpetlichkeit und Verletzlichkeit, seine Plastizitidt, Offenheit und Unberechenbarkeit. Denn sie machen
die Bindung der Menschen untereinander wie auch zur Welt erst méglich. ,,Die Mingel abzuschaffen hiefe nimlich
nicht Vervollkommnung, sondern liefe auf die Vernichtung des Humanen hinaus® (Wimmer 2014, S. 258). Aus die-
ser Nicht-Identitit von Mensch und Menschenbildern, aber auch von Bildung und seinem Begriff schligt Wimmer
einen dekonstruktiven Perspektivenvechsel/ vor, fir den man an der dem Bildungsbegriff inhdrenten Ambivalenzen anset-
zen kann. Denn der Bildungsbegriff bezieht sich immer auf Erfahrungen des Subjekts, die von Konfrontationen mit
Negativitit, unauthebbarer Differenz, Alteritit und Fremdheit geprigt sind. Wimmer beschreibt dies als ein Span-
nungsfeld zwischen Erfahrung als Widerfahrnis, Leidenschaft, Passivitit einerseits und Aktivitit, Selbstbestimmung,
Autonomisierung andererseits. Wimmer hilt es fir wichtig, von dem Weg der Selbst- und Weltbeherrschung, dem
Weg des (Trans-)Humanismus abzukommen, und sich stattdessen danach zu fragen, was fir ein Leben wiinschens-
wert wire und so den Kampf um die Lebensbedingungen aufzunehmen. Dieser Gedanke ldsst sich als einen Appell
verstehen, gegen die Technokratie und fiir die Demokratie zu kimpfen und die Entscheidungsmacht tiber das eigene
Leben und die Gesellschaft zuriickzuerobern (vgl. Wimmer 2014, S. 246-261).

> In der Problematik einer Quasi-Gleichstellung von Mensch und Artefakt wird der Mensch wohl als rein
biologisches Wesen, dessen Gehirn und Kérper durch chemische Prozesse bestimmt ist, also quasi technisch abliuft,
erkannt. Aber: Der Mensch als soziales Wesen, das physisch und metaphysisch existiert, verfiigt tiber mentale und
emotionale Fihigkeiten, wie Fihlen, Erleben und Erfahrung, wie Beobachtung und Reflexion, die Fihigkeit zu
lehren und zu lernen, zur sprachlichen Artikulation, zur sozio-kulturellen Interaktion, zur Resonanz, zur Empathie,
zur Perspektiveniibernahme und vielen mehr. Er kennt die Prinzipien Sinn, Vernunft und Kreativitit. Er ist damit
mehr als ein Objekt.
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»Wenn wir von Subjektivierung sprechen, interessieren wir uns dafiir, wie Individuen
durch ihr Engagement in sozialen Praktiken Welt- und Selbstverhiltnisse eingehen, die es
thnen ermdglichen, nicht nur reproduzierend, sondern auch transformierend oder subver-
siv in der sozialen Welt titig zu werden: Praktiken und ihre Subjekte konstituieren sich, so
unsere These, gegenseitig und verindern somit auch gemeinsam ihre Gestalt. (Alkemey-
er 2013, S. 33f,; zit. n. Bettinger 2018, S. 120)

Fir Bettinger liegt der Wert der ANT fir die praxeologische Medienbildungstheorie in der ,,Be-
rucksichtigung [...] [von; S.O.] Materialitit jeglicher Praxisvollziige und der Anerkennung der
dinglichen Welt fir unsere Sozialitit“ (Bettinger 2018, S. 118). In der ANT wird in der dinglichen

Welt Aktivitit hinsichtlich der Praxis zugestanden.

Mit Schiffer (2013) zeigt Bettinger auf, dass es zwischen dem Quasi-Habitus der Technik und
dem personalen Habitus im Bereich der Passung zu Spannungsverhiltnissen kommen kann, wel-
che Ausgangspunkt fiir Habitustransformationen sein kénnen und damit praxeologisch fundierte
Medienbildungsprozesse auslésen (vgl. Bettinger 2018, S. 121). Mit Nohl (2011) verdeutlicht Bet-
tinger, dass praxeologische Medienbildungsprozesse das Konstituieren von Hybridakteuren be-
gunstigen: Fremdheitserfahrungen im technischen Umgang und ein Abweichen habitueller Ge-
wohnheiten stellen entscheidende Faktoren fir transformatorische Bildungsprozesse dar. Die
Auseinandersetzung zwischen Mensch und Technik fihrt tiber Phasen zu einem Wandel, der so-
wohl Mensch als auch Maschine betrifft, hin zu einem Hybridakteur (vgl. Bettinger 2018, S. 122).
Anhand seiner Theoriebeztige definiert Bettinger ,,Bildung als Entstehung neuer Hybridakteure
bzw. als deren Transformation. [Bildung; S.O.] wird somit als Subjektivierung in sozialen Prakti-
ken verstanden® (Bettinger 2018, S. 127). Bildungsprozesse sind durch die Bedeutsamkeit der Ar-
tefakte als ,,in einem vielschichtigen Gewebe mehrerer, sich teilweise Giberlappender Hybridakteu-
re zu sehen® (Bettinger 2018, S. 127). Den medialen Strukturen ist ein Aufforderungscharakter
gemein, dem ,,von Routinen abweichende und subversive Momente* innewohnen, die ,,sowohl
technisch bedingt als auch durch menschliche Akteure ausgelost sein konnen® (Bettinger 2018, S.
127).

4.2.6 Medienbegriff

Ausgehend von einem technikkonnotierten Medienbegriff und Forschungsergebnissen von
McLuhan und Kittler erkennt Bettinger, dass die Uberbetonung der Technik nicht zielfiihrend
fir eine praxeologische Medienbildungstheorie ist, da die symbolische Dimension nicht beachtet
wird. Auch verdeutlicht Bettinger, dass eine semiotische Medientheorie mit ihrer Reduktion von

Medien auf symbolische Formen nicht zielfihrend scheint (vgl. Bettinger 2018, S. 129).
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Mit Winkler (1997) und seinem Modell der zyklischen Einschreibung findet er einen Ansatz, der so-
wohl die semiotisch-symbolische Dimension als auch die technische Dimension des Medialen
mitdenkt (vgl. Bettinger 2018, S. 130). Das Symbolische definiert Winkler als ,,spezifische techno-
logische Praxis® (Winkler 2008, S. 211; zit. n. Bettinger 2018, S. 130). Die Mensch-Technik-
Dimension und ihre Position im medientheoretischen Kontext definiert Winkler fiir Bettinger
treffend:

,» Technik ist das Resultat von Praxen, die in der Technik ihren materiellen Niederschlag
finden; Praxen (einige, nicht alle Praxen!) schlagen um in Technik, dies wire die erste
Phase des Zyklus. Und gleichzeitig eben gilt das Gegenteil: dieselbe Technik ist Aus-
gangspunkt wiederum fiir alle nachfolgenden Praxen, indem sie den Raum definiert, in
dem diese Praxen sich ereignen. Dies ist die zweite Phase des Zyklus. Einschreibung der
Praxen in die Technik und Zurtickschreiben der Technik in die Praxen.” (Winkler, 1997,
S. 3. Absatz; zit. n. Bettinger 2018, S. 130)

Bettinger findet iber den Begriff der Einschreibung einen Bezugspunkt zwischen Winkler und La-
tour und damit einen Anschluss an die ANT. Eine weitere Gemeinsamkeit findet sich hinsicht-
lich der Delegation (rfaumliche und zeitliche Entgrenzung) des Handelns bei der ANT, die Winkler
mit dem Begriff der Ubertragnng darstellt und als medienimmanent begreift (vgl. Bettinger 2018, S.
131). Da Winkler die Destabilitit der Technik (Updates, Virenschutz, Datensicherung) vernach-
lissigt, erlangt iber Krimer (2008) der Vermittlungsbegriff, der bei Latour Verwendung findet, eine
neue Dimension als ein Bindeglied zwischen ANT und Medientheorie (vgl. Bettinger 2018, S.
131). Krimer definiert Vermittlung so:

»Mediale Vermittlung ist also darauf angelegt, das, was vermittelt wird, wie ein ,Unmittel-
bares‘ in Erscheinung treten zu lassen; der Erfolg von Medien besiegelt sich in ihrem Ver-
schwinden. Es gibt also eine umgekehrte Proportionalitit zwischen der Wahrnehmbarkeit
der Botschaft und dem Verschwinden des Boten, zwischen dem Zum-Vorschein-
Kommen des Vermittelten und dem Zurticktreten des Mittlers. Wir begegnen der para-
doxalen Figur einer ,unmittelbaren Mittelbarkeit’, einer sich ,immaterialisierenden Mate-
rialitit® oder auch: einer ,Abwesenheit in der Anwesenheit‘. Der I ollzug von Medien zebrt von
threm Entzug [Herv. 1. O.]. (Kramer 2008, S. 28; zit. n. Bettinger 2018, S. 131)

Das vorhin bei Winkler beschrieben Prinzip der Ubertragung, was im Sinne der ANT die Delega-
tion darstellt, beschreibt Krimer mit einer erkennbaren Nihe zu Latours Blackboxing als Uber-
tragung.

,Das Ubertragen ist ein externer, korporaler, materialer Vorgang, der auch als Verkorpe-
rung gefasst werden kann und zugleich einher geht mit einer ,Entkérperung’, nimlich
dem ,Unsichtbarwerden® der Medien in ihrem (stérungsfreien) Gebrauch.” (Krimer 2008,
S. 104; zit. n. Bettinger 2018, S. 132)
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Medien lassen sich fiir Bettinger demnach tber ihre Zeichenhaftigkeit, ihren Gebrauchswert und
ihre Fluchtigkeit kategorisieren. Technische Artefakte kénnen als Zeichentridger oder als physisch
vorhandenes Ding zur Geltung kommen — es gibt laut ANT keinen klaren ,,Bruch zwischen Ding
und Zeichen® (Bettinger 2018, S. 136). Dennoch kénnen Artefakte zwar als technische Artefakte
aber nicht unbedingt als mediale verstanden werden (vgl. Bettinger 2018, S. 132).

Medien sind mit der ANT als das zu definieren ,,was sie in Kollektiven tun® (Bettinger 2018, S.
134). Medien werden durch ihre Rolle bestimmt, die sie durch Praktiken einnehmen und wo sie

zudem als wirkmichtige Aktanten in Hybrid-Kollektive einwirken (vgl. Bettinger 2018, S. 135).

Die sozialen, semiotischen und technisch-materiellen Facetten von Medien sind als in einer drei-
fachen Relation zueinander zu betrachten. Sozio-mediale Praktiken sind im Konstrukt des perso-
nalen Habitus und Quasi-Habitus als zwei eigenstindige Groflen zu sehen, was im Hybridakteur
als Gesamtes zur Geltung kommt. Hybride Konstellationen erweisen sich als instabil, weil das
Ausverhandeln des geltenden Mediums ein im Kollektiv liegender Transformationsprozess ist,

der im konkreten Fall neu ausverhandelt werden muss.

4.2.7 Dimensionen der Medienbtldung

Kokemohr (1985), Marotzki (1990), Koller (1999), Nohl (2006) und Rosenberg (2011) bilden
aufbauend auf Humboldt die Grundlage fiir eine Darlegung transformatorischer Bildungsprozes-
se (vgl. Bettinger 2018, S. 27-46, S. 62). Zur Definition von Bildung zieht Bettinger einerseits
Marotzki heran, der — wie schon dargelegt — nach Bateson Lernprozesse hierarchisiert und ,,zwi-
schen Lernen als Wissenszuwachs innerhalb einer [...] Rahmung und Bildung als Transformation
derselben® (Bettinger 2018, S. 35) unterscheidet.

Andererseits verweist Bettinger beziiglich des Lern- und Bildungsbegriffs auf Nohl, Rosenberg
und Thomsen (2015), deren Einbeziehung von Habitus und Transformation sich als fruchtbar
bei der Darlegung des Bildungsbegriffs erweist:

»Lernen bezieht sich nach unserer Definition auf die aneignende Auseinandersetzung mit
Ausschnitten aus der Welt — sogenannten Lerngegenstinden oder -themen —, wobei hier
sich auch die gegenstands- oder fertigkeitsbezogenen Horizonte der Lernenden transfor-
mieren kénnen. Bildung hingegen bezeichnet die Transformation der Selbst- und Weltre-
ferenz in ihrer Gesamtheit, oder |[...] die Transformation des Habitus. Unter Riickgriff
auf die Begrifflichkeit des Pragmatismus [...] bezeichnen wir daher Lernen als den Auf-
bau und — wo notwendig — die Transformation von Habits, wobei hier Habits als situa-
tionstibergreifende, eingeschliffene Kooperationen zwischen Mensch und Weltausschnit-
ten zu verstehen sind.“ (Nohl/ Rosenberg/ Thomsen 2015, S. 207, zit. n. Bettinger 2018,
S. 35)
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Zur Darstellung sozialer Praxis zieht Bettinger — wie Koller und Rosenberg — das Habituskonzept
Bourdieus heran, das — wie schon bei Koller verdeutlicht — bedingt anschlussfahig ist, dabei aber
fruchtbare Momente aufweist (vgl. Bettinger 2018, S. 48).

Bettinger zeigt auf, dass mit der Zweiten Moderne Individualisierungstendenzen und Kontin-
genzsteigerungen zum Wegbrechen von Entscheidungsgrundlagen und damit zu Unsicherheiten
und Risiken in der Lebenspraxis fihren. Zudem verlangt die zunehmende Mediatisierung des All-
tags neue Anforderungen in den gegebenen Feldern. Entscheidungszwinge, die durch die ver-
meintliche Freiheit der Lebensgestaltung entstehen, entpuppen sich als biografisch wesentlich.
Bildungstheorien mussen demnach auf die neuen gesellschaftlichen Problemlagen unter Bertick-
sichtigung der Medien Antworten finden (vgl. Bettinger 2018, S. 14, S. 26). Die Zweite Moderne
lisst sich mit dem Ansatz der reflexiven Modernisierung als vielschichtiger gesellschaftlicher
Wandel begreifen (vgl. Bettinger 2018, S. 15). Reflexivitit wird hier als ,,strukturelle Reflexcivitdt, |die
sich; S.0.] auf das Nachdenken der Akteure tiber die Loslosung aus gesellschaftlichen Strukturen
[bezieht, verstanden; S.O.]“ (Bettinger 2018, S. 16). Im gesellschaftlichen Denken nimmt das
Prinzip der Individualisierung, wo sich das Subjekt zu einem reflexiven Akteur ausbildet, der sich
durch Selbstbeobachtung, Selbstoptimierung, Selbstentfaltung und uneinschitzbaren Entschei-
dungsfindungen auszeichnet, einen hohen Stellenwert ein. Dabei erweisen sich andere Gesell-
schaftsmitglieder als mitbestimmend hinsichtlich der Lebensfithrung”. Individualisierung ist da-
bei nicht mit Subjektivierung gleichzusetzen (vgl. Bettinger 2018, S. 17f.)). Der gesellschaftliche
Wandel mit den anhaftenden Grundztgen der reflexiven Modernisierung und der Mediatisierung
ldsst transformatorische (Medien-)Bildungsprozesse auf Grund der Unsicherheiten in der Lebens-
fihrung, die Umbriiche und Scheitern in sich tragen, als Theoriegrundlage begriinden (vgl. Bet-
tinger 2018, S. 19£.). Dabei verweist Bettinger auf gesellschaftliche Anforderungen, die Reflexivi-
tit ,,als interdependentes Zusammenspiel von Praktiken, Codes und Materialititen* (Reckwitz
2009, S. 1771.; zit. n. Bettinger 2018, S. 58) verlangen.

Da Bettinger die Dimensionen neuer Praktiken im Netz fur seinen praxeologischen Medienbil-
dungsbegriff abgebildet haben will, verweist er auf Koenig (2011), der ,,[Netz-]Communities
selbst die Entititen von Bildungsprozessen, was die Abkehr von der Vorstellung eines personalen

Subjekts als Individuum bedeutet™ (Bettinger 2018, S. 99), zuspricht. Dabei lassen sich nach Ko-

55 Maasen (2008) beschreibt unter dem Begriff der Biopolitik treffend die Ambivalenz zwischen Selbstsorge und
Fremdfiihrung in der Gesellschaft. Damit der Mensch der Gemeinschaft nicht zur Last wird, sorgt der Mensch fiir
sich selbst. Diese Fremdfithrung trigt die gemeinwohlkompatible Sozialitit in sich (vgl. Maasen 2008, S. 103). Maa-
sen bezieht sich auf Foucault und bezeichnet Biopolitik als Politik des Lebens und als Macht in einer spezifischen
Form. ,,Regieren im allgemeinen Sinne von ,Fihren, Lenken, Steuern’ schlieB3t die derzeit vorherrschende Form ein,
in der es tber Einflussnahme auf die individuelle Selbstfihrung geschieht” (Maasen 2008, S. 102). Die Problematik
des Zwangs ergibt sich durch das Mégliche, das ein Mussen impliziert.
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enig die Praktiken des ,,Herumrouten®, ,,Hineinziehen* und ,,Herausdehnen® (Koenig 2011, S.

244 ff; zit. n. Bettinger 2018, S. 99) als transformatorische Bildungspraktiken von Communities
erkennen. Bildung wird dabei auf Grund neuer sozio-technischer Entwicklungen als relationales
Beziehungsgefiige verortet (vgl. Bettinger 2018, S. 100). Koenigs Ansatz ist fir Bettinger als bil-
dungstheoretische Umsetzung der Grundidee der ANT zu erkennen (vgl. Bettinger 2018, S. 99).
Koenig betrachtet Bildung prozessierend in Communities, die er im Sinne eines Subjektes defi-
niert; Bettinger beschreitet den Mittelweg zwischen einem individuellen Bildungsprozess und ei-
nen Bildungsprozess im Kollektiv liegend, wobei die Verwobenheit von individuellen und kol-
lektiven Konstellationen fir Bettinger als wirkmichtig gilt. Handlungsfahigkeit als menschliches
Merkmal wird damit infrage gestellt (vgl. Bettinger 2018, S. 401). ,,Wihrend bei Koenig sich
Communities im Sinne von Subjekten bilden, bezieht sich Bildung in der vorliegenden Arbeit
zwar nicht ausschlieBlich auf den einzelnen Menschen, jedoch auch nicht auf eine (sic!) GroB3kol-
lektiv (Bettinger 2018, S. 401). Bettinger distanziert sich vom prisenten Subjektbegriff bildungs-
theoretischer Abhandlungen und strebt eine Betrachtung der Relation von menschlicher und
nicht-menschlicher Existenzen an (vgl. Bettinger 2018, S. 400).

»Medienbildung im hier dargelegten Sinn als relational zu verstehen bedeutet, einen Sub-
jektbegriff zugrunde zu legen, der sich deutlich vom kantianischen Subjekt unterscheidet,
das prinzipiell als zur Selbstermichtigung fihig und in relativer Autonomie agierend ge-
dacht wird [...].“ (Beer 2014, S. 223 ff,; zit. n. Bettinger 2018, S. 400f.)

Die in der ANT dargelegte Verflechtung von Menschen und (Medien-)Technik ldsst Hybridak-
teure mit einem Quasi-Habitus und einem Habitus entstehen. Artefakten wird damit eine eigen-
stindige Wirkmacht zugeschrieben. Habituelle Spannungen kénnen zu Habitustransformationen
fihren, die als Wegbereiter von Bildungsprozessen betrachtet werden kénnen (vgl. Bettinger
2018, S. 121). Dabei gilt zu beachten, dass mit der ANT diese habituelle Anderung Menschen
und Artefakte betrifft (vgl. Bettinger 2018, S. 139).

Bettingers Ansatz lasst inkorporierte Strukturen zu, die gewisse (quasi-)habituelle Bestindigkeit
eines medialen Habitus versprechen. Dennoch sind sozial-mediale Bildungsprozesse von Unbe-
stimmtheiten, Widerstindigkeiten und Wandelbarkeiten bestimmt, die Irritationen im Praxisvoll-
zug auslosen kénnen. Dies wird besonders durch die nicht festgelegte Rolle der Medien — Zwi-
schenglied oder Mittler — und den resultierenden Verinderungen kollektiver Relationen ersicht-
lich (vgl. Bettinger 2018, S. 139f.). ,,Die Frage, wer oder was das handelnde Subjekt in Bildungs-
prozessen sei, musste dann stets mit Blick auf die empirische Seite beantwortet werden® (Bettin-

ger 2018, S. 402).
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Bettingers Perspektive auf das sozio-medialen Gefiige nimmt den Status und die Frage der Ver-
antwortung des Menschen in den Blick (vgl. Bettinger 2018, S. 198). Die Rolle des Menschen und
seine Position im Mensch-Technik-Gefiige soll breit diskutiert werden.

»Wenn von verteilter Praxis in hybriden Netzwerken aus Menschen und medialen Arte-
fakten ausgegangen wird, miissen bildungstheoretische Uberlegungen, wie mit Wimmer
(2014) konstatiert wurde, grundsitzlich nach dem Stellenwert des Menschen fragen, ohne
dabei in eine sture Dichotomie von Subjekt und Objekt bzw. Mensch und Technik zu
verfallen. Ein der ANT nahestehender Ansatz macht demnach posthumanistisches Den-
ken als Grundlage der Reflexion Giber den Menschen und damit auch tber normative As-
pekte von Bildung notwendig. Eine grundsitzliche Offenheit gegentiber einer moglichen
Neubestimmung des Menschseins wire eine Komponente, die hierbei Beachtung finden
muss.” (Bettinger 2018, S. 198)

Im Rahmen der qualitativen Bildungsforschung findet eine Rekonstruktion des personalen und
Quasi-Habitus statt. Der Quasi-Habitus (z.B. einer Homepage) wird anhand der dokumentari-
schen Bildanalyse, die mit Hilfe der visuellen Stilistik modifiziert wurde, einer Darlegung unter-
zogen. Der personale Habitus wird durch die dokumentarische Interpretation biografischer In-
terviews analysiert. Bettinger betont dabei, dass ein Wechselspiel von Empirie und Theorie seine

Arbeit und Herangehensweise bestimmen (vgl. Bettinger 2018, S. 198f.).

Zusammengefasst ldsst sich erkennen, dass praxeologische Medienbildung als relationales Bezie-
hungsgefiige sowohl die Entstehung neuer Hybridakteure als auch die habituelle Transformation
von Selbst- und Weltverhiltnissen von Hybridakteuren in sozialen Praktiken fokussiert. Habituel-

le Transformationen werden anhand von qualitativen Forschungsmethoden analysiert.

4.2.8 Der Stellenwert von Transformation in der praxeologischen Medienbildung

In Bettingers Praxeologische Medienbildung. Theoretische und empirische Perspektiven auf sozio-mediale Habi-
tustransformationen nimmt Transformation — wie schon im Titel seiner Arbeit ersichtlich — einen
hohen Stellenwert ein. Dabei hat das Studium seiner Arbeit ergeben, dass Bettinger Transforma-
tion vielseitig betrachtet, um eine sozio-mediale Transformation herleiten zu kénnen. Bei Hum-
boldt sieht er den Ausgang zur Bildung als Transformationsprozess: ,,Die transformatorische
Auffassung von Bildung kann grundsitzlich als eine Weiterentwicklung der Bildungsvorstellung

von Humboldt verstanden werden |...]* (Bettinger 2018, S. 30).

Er geht von der Aussage — die er durch Nohl, Marotzki, Koller und Rosenberg belegt — aus, dass
Bildung als transformatorisches Prozessgeschehen von Selbst- und Weltverhiltnissen zu betrach-
ten ist. In diesem Wechselverhiltnis von Mensch und Welt erweisen sich gesellschaftliche Rah-

menbedingungen als zunehmend dynamisch, was grundlegende Transformationen des Individu-
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ums erfordert. Da Medien in der gegenwirtigen Kultur eine zentrale Rolle spielen, sind sie in
transformatorische Bildungsprozessen von Selbst- und Weltverhiltnissen als pragender Bestand-

teil fir eine Theorie der Medienbildung mitzudenken.

Mit der praxeologischen Bildungstheorie von Rosenberg, der Bildung als Transformation des
Habitus versteht, findet Bettinger Anschluss an seine Forschungsperspektive und einen Ubergang
zur praxeologischen Facette seiner Theorie. Die grundlagentheoretische Basis, um Transformati-
onen von Selbst- und Weltverhiltnissen theoretisch und empirisch zu analysieren, findet sich
hierbei beim Habituskonzept Bourdieus und bei den Theorien sozialer Praxis. Dabei wird der
Blick auf die Praxis, ithre mogliche Instabilitit und damit einhergehende mogliche Habitustrans-

formationen gelegt.

Mit Bezug zur Praxistheorie ldsst sich Bildung als Transformation von Selbst- und Weltverhalt-
nissen nicht nur als Reflexionsverhiltnis erkennen, sondern auch als dynamisches Konstrukt, das
mit dem Habitus stabile und instabile Facetten aufweist. Bettinger verweist hier auf Rosenberg,
der annimmt, dass

»durch Inkongruenz von Habitus und Feld, der moglichen Passungsschwierigkeiten un-

terschiedlicher Habitusdimensionen zueinander oder der Iterabilitat der Praxis habituellen

Dispositionen briichig werden koénnen, wodurch es zur Transformation des Habitus
kommen kann.* (Bettinger 2018, S. 63)

Mit dem Bezug zu medialen Artefakten lasst sich der durch Medienpraxiskultur erworbene medi-
ale Habitus, als Passungsverhiltnis zwischen Mensch und Medien, fir mogliche Habitustrans-
formationen erkennen. Dabei ist zu beachten, dass Artefakte mehr als nur ein Anhingsel im
Transformationsprozess darstellen. ,,[Rammert & Schulz-Schaeffer (2002); S.O.] schlagen vor,
,das Wechselspiel gegenseitiger Einwirkung, Delegation und Substitution innerhalb sozio-
technischer Konstellationen® (ebd., S. 59). (sic!) in den Blick zu nehmen* (Bettinger 2018, S. 125).
Artefakten wird ein Quasi-Habitus zugestanden, der ebenfalls transformatorischen Bildungspro-
zessen unterliegt (vgl. Bettinger 2018, S. 178).

Das Transformationspotenzial der Artefakte ist durch Dimensionen der Praxis (etwa Hacking)
oder durch mediale Eigenschaften (man denke an automatische Updates; S.0.) gegeben (vgl. Bet-
tinger 2018, S. 192).

Das relational-reflexive Verhiltnis zwischen Menschen und Artefakten lisst Hybridakteure ent-
stehen, die durch Fremdheitserfahrungen Transformationsprozesse durchleben kénnen, womit
sich transformatorische Medienbildungsprozesse als habituelle Verinderungen von Hybridakteu-
ren, die sich aus einem personalen und Quasi-Habitus konstituieren, darstellen. Mit Kollers Zu-

gang einer ,,Dezentrierung des Subjekts® (Koller 2001; zit. n. Bettinger 2018, S. 126) wird der in
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der Bildungstheorie starke Subjektbegriff relativiert und die Moglichkeit, Artefakten die notwen-
dige Aufmerksamkeit zu geben, generiert. Die Dynamik eines transformatorischen Medienbil-
dungsprozesses entsteht damit aus der Mensch-Technik-Verbindung. Bildungsprozesse lassen

sich nicht mehr nur durch subjektive Kapazititen absichern.

Zusammengefasst wird ersichtlich, dass Bettinger ausgehend vom transformatorischen Bildungs-
begriff der allgemeinen Bildungstheorie einen medialen Bildungsbegriff entwickelt, der Trans-
formation als am Habitus von Hybridakteuren festgemachten Wandel erkennt. Transformation
ist in diesem Sinne an ein dynamisches und relational-reflexives Konstrukt von personalen und
Quasi-Habitus gebunden. Habituelle Anderungen und damit Transformationsprozesse koénnen
durch Fremdheitserfahrungen oder auch Passungsschwierigkeiten ausgelost werden, die ein Ab-

weichen von Routinen und Emanzipation verlangen.

4.3 Fazit 1: Die Transformation des Transformationsbegriffs von der allgemeinen
Bildungstheorie Kollers zur Medienbildung unter Beriicksichtigung von Selbst —
und Weltverhiltnissen

Der Begrift der Transformation unterliegt einem Wandel. Ausgehend von Humboldt, der — ver-
einfacht dargelegt — in der Awuseinandersetzung mit Sprachen und Kulturen eine VVerdndernng der
Weltsicht erkennt, den Begriff der Transformation nich? verwendet, aber Bildung als Prozess be-
greift iber Kokemohr, der ,,Bildung [...] als Progess eines Handelns begreifbar [erkennt; S.0.], das
auf ein Problem, verstanden als Anspruch eines original Unzuginglichen, mit dem Entwurf eines
anderen Welt- und Selbstverhiltnisses antwortet™ (Kokemohr 2007, S. 65) und den Transforma-
tionsbegriff nicht mehr verwendet, zu Marotzki und Koller, die Bildung als Transformation von
Selbst- und Weltverhiltnissen verstehen, ist von Interesse, welchem Bedeutungswandel der
Transformationsbegriff bei der Uberfithrung von der allgemeinen Bildungstheorie in die Medien-
bildung ausgesetzt ist.

Dieses Kapitel soll, durch das Zusammenfithren und in Beziehung setzen des bislang erworbenen
Wissenshorizontes, den Stellenwert des Transformationsbegriffs in der allgemeinen Bildungsthe-
orie Kollers und die Medienbildung betreffend, eventuelle Riickschliisse auf eine Transformation
des Transformationsbegriffs ermdglichen, wenn dieser von der allgemeinen Bildungstheorie in
die Medienbildungstheorie Gberfihrt wird.

Mit einem ersten Fazit wird versucht die erste Forschungsfrage zu beantworten:

Welcher Transformation unterliegt der Transformationsbegriff unter Bertcksichtigung von
Selbst- und Weltverhiltnissen, wenn er von der allgemeinen Bildungstheorie in den Bereich der

Medienbildung tberfihrt wird?
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Dabei werden die Positionen von Jérissen/ Marotzki und Bettinger als Referenzen fir transfor-
matorische Bildungstheorien im Bereich der Medienbildung und Koller als Referenz fiir trans-
formatorische Bildungstheorien in der allgemeinen Bildung herangezogen und die Theorien hin-
sichtlich einer Transformation des Transformationsbegriffs unter Berticksichtigung von Selbst-

und Weltverhaltnissen beleuchtet.

Da sowohl Koller als auch Jorissen/ Marotzki und Bettinger Humboldt als Ausgangspunkt der
jeweiligen transformatorischen Bildungstheorie nennen, beginnt die Auseinandersetzung hinsicht-
lich des Transformationsbegriffs und seines Wandels mit Humboldt. Ausgehend von Humboldt
werden als Zwischenschritt Anpassungen von Humboldts Bildungstheorie an Kollers transformatorische Bil-
dungstheorie verdeutlicht, um auf Awpassungen weg von der allgemeinen Bildungstheorie (Koller) hin zur Me-

dienbildungstheorie (Jorissen/ Marotzki, Bettinger) zu verweisen.

Als Zwischenschritt lassen sich Anpassungen von Humboldts Bildungstheorie an transformatori-
sche Bildungstheorien verdeutlichen.

Im neuhumanistischen Bildungsdenken findet Bildung als zweifache Relation von Ich und Welt
statt. Humboldt beschreibt die Wechselwirkung von Ich und Welt als das Verhiltnis des Subjekts
zu allen Findriicken von aullen, die auf das Subjekt einwirken. Statt einer zweifachen Bildungsre-
lation von Ich und Welt greifen transformatorische Bildungstheorien auf ein dreifaches Relati-
onsgefiige von Ich, Welt und Andere zurtck.

Humboldt sieht als Bildungsanlass das natiirliche Bestreben des Menschen nach Entfaltung seiner
Krifte zu einem harmonischen Ganzen. Das an sich unabhingige Subjekt sucht aus einem inne-
ren Antrieb die Auseinandersetzung mit der sinnlichen Welt und sich selbst, um sich im Selbst
seiner Bestimmung — Selbstbildung — zuzufthren. Das wiirde bedeuten, dass unter einer
Transformation nur dann Bildung zu verstehen ist, wenn die Transformation dem Gangen
Rechnung trigt, was nach Friedrichs, wie im Kapitel 3.2 dargelegt, so zu verstehen wire: Nicht
das Subjekt als Ganzes wird einer Transformation unterzogen, daher ist Bildung nicht als eine
totale Anderung durch Transformation des Subjektes zu verstehen, wobei Transformation
dennoch ganzheitlich wirkt.

Der innere Antrieb des Subjekts wird in transformatorischen Bildungstheorien nicht als gegeben
hingenommen, sondern hinterfragt. Das Subjektverstindnis ist abhingig vom jeweiligen
Theoriekonstrukt, wobei Koller ein schwaches Subjekt beschreibt. Die subjektive Auseinander-
setzung mit Anderen, Welt und Selbst, um Bildung zu erlangen, wird von aullen angestoB3en,

womit das Subjekt an Bedeutung verliert. Nicht Selbstbildungsprozesse, sondern ein interaktives
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Geschehen, das die gegenstindliche Umwelt mit einbezieht bestimmt Bildung als Transformati-
onsprozess (vgl. Koller 2011, S. 114).

Wihrend die Auseinandersetzung mit dem Anderen — der Welt — im neuhumanistischen Denken
ein Selbst-Werden bedingen soll, impliziert das Andere in transformatorischen Bildungstheorien
ein Anders-Werden mit offenem Ausgang. Das Subjekt als ein sozialreferentielles bei Koller un-
terliegt einer permanenten Auseinandersetzung mit dem Anderen und damit einer stindigen
Neukonfiguration des Selbst in einer unbestimmten, krisenhaften Welt. Die Bedeutung des neu-
humanistischen Wertes Identitit wird abgelost durch die Bedeutung des Awpassens an das Andere

oder des andanernden Auseinandersetzens mit dem Anderen.

Zur Ausformung eines harmonischen Ganzen liefern im neuhumanistischen Bildungsdenken so-
wohl andere Menschen als auch Kultur Welteindriicke, die bildende Momente in sich tragen. Bil-
dung ist als Wechselwirknung von Subjefet und ,,\Welt als Ganzer (Koller 2017°, S. 84) zu begreifen (vgl.
Koller 2017% S. 80-84). Das neuhumanistische Bildungsziel den Menschen als harmonisches
Ganzes zu verwirklichen, ldsst sich im transformatorischen Bildungsgedanken nicht finden. Eher

gilt ein Streben nach Offenheit, Unbestimmtheit und Differenz als ,,Ziel”, ohne jemals erzielt

b

werden zu konnen, da das Offenheitsstreben als ziellos erscheint.

Transformatorische Bildungstheorien erscheinen so betrachtet als Bildungstheorien, die Subjekt
(Ich, Hybridakteur), Welt (virtuell und real, Objekt, Medien) und Andere (Gesellschaft, Akteure,
Hybride...) in gleichwertige Relationen setzen. Damit ergibt sich ein augenscheinliches gleichbe-
rechtigtes Nebeneinander von Geltungsanspriichen, wie Werte, Lebensentwiirfe oder Normen;

moralische und epistemologische Denkfiguren erweisen sich damit wohl als relative Anspriiche.

Sprachen betrachtet Humboldt ,,als Gegenstand und Medium von Bildung® (Koller 2017%, S. 84).
Sprache zeigt sich als Vermittlerin zwischen Ich und Welt. In der Auseinandersetzung des Subjekts
mit Welt und damit mit anderen Sprachen (durch individuellen Sprachgebrauch) liegt eine Ausei-
nandersetzung mit fremden Weltsichten, die Bildungspotenzial in sich tragen (vgl. Koller 2017%, S.
84-87).

,Die Erlernung einer fremden Sprache sollte daher die Gewinnung eines neuen Stand-
punktes in der bisherigen Weltsicht sein, da jede das Gewebe der Begriffe und der Vorstel-
lungsweise eines Teils der Menschheit enthilt. Da man aber in eine fremde Sprache immer
mehr oder weniger seine eigene Welt, ja seine eigene Sprachansicht hintbertrigt, so wird
dieser Erfolg nie rein und vollstindig empfunden. (Humboldt 2013 [1827-1829], S. 57)
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Mit Sprache ist das Hervorbringen von Gedanken erst moglich, wobei der bildende Moment im
Hervorbringen des Gedankens im Organ der Sprache liegt. Im individuellen Sprachgebrauch
zeigt sich die individuelle Ansicht von Welt.

»Erst im Individuum erhilt die Sprache ihre letzte Bestimmtheit, und dies erst vollendet
den Begriff. Eine Nation hat freilich im Ganzen dieselbe Sprache, allein schon nicht alle
Einzelnen in ihr [...] ganz dieselbe, und geht man noch weiter in das Feinste tiber, so be-
sitzt wirklich jeder Mensch seine eigne. Keiner denkt bei dem Wort gerade das, was der
andre, und die noch so kleine Verschiedenheit zittert, wenn man die Sprache mit dem
beweglichsten aller Elemente vergleichen will, durch die ganze Sprache fort. Bei jedem
Denken und Empfinden kehrt, vermoge der Einerleiheit der Individualitaet, dieselbe Ver-
schiedenheit zuriick, und bildet eine Masse aus einzeln Unbemerkbarem.” (Humboldt
2013 [1827-1829], S. 59)

Koller gewichtet dabei gemil3 seiner Transformationstheorie das Medium Sprache mit Bezug zu
Lyotard als aktiv und bildungsrelevant, das Subjekt, das aus der Sprache hervorgeht, als passiv:
Bildungsprozesse erscheinen in erster Linie als Transformation von Sprachstrukturen. Bildung
erscheint damit als nicht-anthropozentrisch gedacht (vgl. u.a. Koller 2012, S. 97). Konsequent zu
Ende gedacht bedeutet dies wohl fiir das dreifache Bildungsverhiltnis Selbst — Welt — Andere,
dass das Subjekt zum Fremden, zum ,,Anderen® der sich ,,erthebenden® Sprache wird. Damit er-
weist sich dieses Denken en contraire zu Humboldt:

»Die Sprache gehort aber dem Menschen selbst an, sie hat und kennt keine andere Quel-
le, als sein Wesen, wenn man sagt, dass sie auf ihn wirkt, sagt man nur, dass er sich in ihr
nach und nach in immer steigendem Umfang und immer wechselnder Mannigfaltigkeit
bewusst wird.“ (Humboldt 2013 [1827-1829], S. 10)

Bildung vollzieht sich an sprachlichen Strukturen. Beim W7 von Humboldts Sprachendenken —
nidmlich Sprache als die individuelle Notwendigkeit fir Bildungsprozesse und Bildungsvollzug
und als Bindeglied zur Gemeinschaft zu denken — ist eine Verschiebung der Wertigkeiten zu er-
kennen: Im neuhumanistischen Bildungsgedanken ist das Subjektsein im kollektiven Ganzen
vordergriindig, wohingegen im transformatorischen Bildungsverstindnis das Sprach- respektive
Artikulationsparadigma Bedeutungshoheit erlangt, was wohl dem postmodernen Subjektver-
stindnis geschuldet ist. Bildung bedeutet nach Koller dann kein aktiver subjektiver Prozess, son-
dern ein an Sprache und andere Subjekte gebundener Transformationsprozess. Bildung des
Selbst als Relationsgeftige lasst sich im transformatorischen Sinne damit als abhingig von Welt,
Anderen und Sprache/ Artikulation erkennen.

Kritisch sei anzumerken, dass dem transformatorischen Bildungsbegriff eine Vorrangstellung von
Sprache/ Artikulation und Kognition innewohnt. Der Kérper und der Leib mit seiner Sinnlich-

keit scheinen in postmodernen transformatorischen Bildungsprozesstheorien abhanden gekom-
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men zu sein. Bettinger erkennt diese Problematik und verweist auf die kulturwissenschaftliche
Subjektanalyse von Reckwitz (2000, 2012), wo dieser ,,unter Beriicksichtigung unterschiedlicher
Theorien (u. a. Bourdieu, Foucault, Lacan, Laclau und Butler) nach Mechanismen der Hervor-
bringung von Subjekten im Spannungsfeld von Koérperlichkeit, Materialitit und symbolischen
Ordnungen fragt® (Bettinger 2018, S. 402).

Beziiglich der Anpassung weg von der allgemeinen Bildungstheorie (Koller) hin zur Medienbil-
dungstheorie (Jorissen/ Marotzki, Bettinger) ldsst sich erkennen, dass grob gesagt kein allgemein
giltiges Denken im Bereich transformatorischer Bildungstheorien gibt, weil das Allgemeine, das
in Richtung Medienbildung transformiert wird augenscheinlich nicht vorhanden ist. Es gibt nich?
den Transformationsbegriff, der in diese Richtung transformiert werden kann.

Allgemein gtltig scheint allein die Aussage, dass Transformation die Selbst- und Weltverhiltnisse
betrifft.

Zudem ldsst sich eine Transformation der Bedeutung von Krisen und Anléssen innerhalb transfor-
matorischer Bildungstheorien nicht feststellen, wohl aber eine unterschiedliche Gewichtung. Der
Blick auf Krisen und Transformationsanlidsse scheint bei Jorissen/ Marotzki breiter und viel-
schichtiger ausgelegt zu sein als bei Koller, weil ihr Fokus gesellschaftliche Entwicklungen stirker
einbezieht und damit der Verwobenheit von Individuum — Gesellschaft — und als Medienbil-
dungstheorie: Medien als gesellschaftlicher Bestandteil — gerechter wird.

Hinsichtlich der Anlisse sehen sowohl Koller als auch Jorissen/ Marotzki diese in der subjekti-
ven Auseinandersetzung von Selbst und Welt, wobei im Detail Unterschiede zu sein scheinen.
Koller erkennt subjektive Krisen als Anlass:

,»Ob man also das Verhiltnis eines Subjekts zur Welt, zu anderen und sich selber mit
Bourdieu als Habitus oder mit Butler und Lacan als unbewusste Subjektstruktur bestimmt
— in jedem Fall folgt daraus, dass Transformationen von Welt- und Selbstverhiltnissen
nicht ohne Weiteres moglich sind, sondern besonderer Anlisse bediirfen, die mit einer
Destabilisierung jener Beharrungskrifte verbunden sind. Zur Beschreibung solcher Anlisse bie-
tet sich der Begriff der Krise an. Damit sind keineswegs immer dramatische oder gar kata-
strophische Entwicklungen gemeint, sondern lediglich solche Situationen oder Konstella-
tionen, in denen die relative Stabilitit eines etablierten Welt- und Selbstverhiltnisses in
Frage gestellt wird.“ (Koller 2012, S. 71; Herv. §.0.)

Jorissen/ Marotzki definieren gesellschaftliche Problemlagen im Besondeten #nd individuelle Bedingt-

heiten, die — der Informationsgesellschaft geschuldet — ein Mehr an Individualisierungs- und Ori-
entierungsleistung verlangen als Anlass fur Transformation (vgl. Jérissen/ Marotzki 2009, S. 35).

Welt- und Selbstverhiltnisse sind nach Jorissen/ Marotzki und Koller an sozial tradierte Muster
gebunden, die Individuen Stabilitit verleihen. Koller betrachtet Krisen als Einbruch in von Stabi-

litait gekennzeichneten Lebensweisen; die bisherige Ordnung der Selbst- und Weltverhiltnisse
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bietet keine Orientierung mehr. Transformation muss passieren, um Kongruenz zwischen den
Selbst- und Weltverhiltnissen im individuellen Lebensvollzug zuriickzugewinnen. Das Subjekt er-
scheint als passives Opfer posthumanistischer Bestimmungen, das Stabilitit sucht.

Nach Koller ist die briichige gesellschaftliche Ordnung Nihrboden fir Orientierungskrisen des
Individuums, die eine Neuordnung der individuellen Selbst- und Weltverhiltnisse bedingen, um
Stabilitit zu erlangen. In deren Gestaltungsmoglichkeiten liegt Bildungspotenzial. Dem gegeniiber
verdeutlichen Jorissen/ Marotzki pragmatisch, dass es keine Stabilitit gibt. Die prinzipielle Unbe-
stimmtheit evoziert kreative Erfahrungsprozesse, in denen Bildungspotenzial liegt. Das Wegbre-
chen von gesellschaftlicher Stabilitit als allgegenwirtigen Lebensbestandteil (es gibt keine dauer-
hafte gesellschaftliche Stabilitit) und die Allgegenwart von Medien werden nach Jorissen/ Ma-
rotzki als Chance fiir Transformationsanlisse von Selbst- und Weltverhaltnissen betrachtet, die
zeitlich unbestimmt und dauerhaft erscheinen. Bestimmtheit und damit Sicherheit und Stabilitit
erlangt das Subjekt einerseits im Aufbau von Fakten- und Orientierungswissen, andererseits
braucht es dennoch Unbestimmtheit, um Bildung zu evozieren. Bildung im Sinne eines Bildungs-
prozesses als Aneignungsprozess von Orientierungswissen findet damit Antworten auf Unbe-

stimmtheit.

Das Denken von Bildung als Transformation lisst in der bestehenden Unbestimmtheit ein hohes
Maf3 an potenziellen ,,transformiert werdenden Transformationen® zu: Bildung als Transformati-
on ist in der Metaebene daher ebensowenig fixierbar wie als subjektiver Bildungsprozess. Eine
Transformation des Transformationsbegriffs an sich ldsst sich augenscheinlich nicht fixieren.

Es lassen sich Notwendigkeiten innerhalb der dargelegten Medienbildungstheorien aufzeigen, die
auf einen transformierten Transformationsbegriff — weg von der allgemeinen Bildungstheorie hin
zur Medienbildungstheorie — hinweisen. Die Notwendigkeit von Bildung als Transformation zu
sprechen, wird in der strukturalen Medienbildungstheorie mit einer medienkulturellen Transfor-
mation begriindet (vgl. Jorissen 2014, S. 18). Bettinger verweist auf die Notwendigkeit von Bil-
dung als Transformation zu sprechen, da das Entstehen von Hybridakteuren eine neue Sicht auf
Transformation verlangt.

Anhand der getitigten Analysen wird ersichtlich, dass der dem Transformationsbegriff verbun-
dene inhirente Inhalt der Transformation einer Verinderung ausgesetzt ist, wenn er von der all-
gemeinen Bildungstheorie in den Bereich der Medienbildungstheorie iiberfithrt wird: Der (1) Sub-
Jekthegriff und der (2) Welthegriff sind bei der Uberfiihrung weg von der allgemeinen Bildungstheo-

rie hin zur Medienbildungstheorie einer Transformation unterlegen.

93



Das (1) Subjekt braucht nach Jorissen/ Marotzki die Moglichkeit einer kritischen Reflexion des
Verfugungswissens, einer individuellen Reflexivitit, Biographizitit und einer erhéhten Flexibilitit,
um Bildungsstatus tiber Transformationsprozesse zu erlangen.

Unter Flexibilititssteigerung verstehen Jorissen/ Marotzki, ,,dass Menschen nicht mehr nur auf

eine Selbst- und Welthaltung festgelegt sind, sondern ihre Teslidentititen relativ unabhingig vonei-
nander agieren konnen® (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 37). Beispielhaft lisst sich dieses Phinomen
wohl mit Instagram und dem inhirenten Instagram-Habitus darstellen: Die Online-Gesellschaft
der Instagram-Nutzer hat einen spezifischen Habitus, der sich in der Art der Selbstdarstellung auf
den Bildern zeigt. Durch die Ubernahme der Kameraeinstellungen, Posen und Motive in eigene
Bilder erwerben User*Innen im Rahmen der Medienproduktion den Instagram-Habitus, der sich
dann wiederum in deren Bildern zeigt. Bei der Rezeption eines Bildes auf Instagram wird intuitiv
der modus operandi erkannt und in der eigenen Medienproduktion umgesetzt. Der Habitus wird
unter anderem durch mimetische Lernprozesse, wie Mitmachen, Ausiiben oder kérperliches
Handeln erworben und weiterentwickelt. Subjektive Teilidentititen entwickeln sich in einem offenen Pro-
ess weiter.

Der strukturale Subjekt- und Bildungsbegtiff von Jorissen/ Marotzki verweist auf ein durch Medien
und Gesellschaft strukturiertes Subjekt. Ziel von Bildungsprozessen und deren inhirente Entfaltung
von Selbst- und Weltverhiltnissen sind Subjekte, die das Spiel mit den Unbestimmtheiten spielen
konnen. Selbstverhiltnisse und ihre Wandelbarkeit sind grundlegend an Identitit und Artikulati-
on gebunden; Identitit erfahrt das Subjekt tiber die Auseinandersetzung mit Welt und Anderen.
Fiir Jorissen/ Marotzki sind Unbestimmiheiten Grundlage von Subjektivitat.

,»Es kommt darauf an, dass die Herstellung von Bestimmtheit Unbestinmmitheitsbereiche ermig-
lichen und damit auch erdffnen muss. Anders gesagt: Unbestimmtheiten miissen einen
Ort, besser mehrere Orte in unserem Denken erhalten; dann — und nur dann — wird eine
tentative, experimentelle, umspielende, erprobende, innovative, Kategorien erfindende,
kreative Erfahrungsverarbeitung méglich. Diese Orte, die eigentlich Leerstellen — Gren-
zen unserer Selbst- und Weltdeutungsschemata — sind, sind die Heimat von Subjektivi-
tat.“ (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 21)

Mit der Dezentrierung des Weltbildes erreicht das Subjekt eine Steigerung des Selbstbezugs und
damit eine Freiheit von Gewohnheiten.

Der Wandel des (2) Weltbegriffs zeigt sich bei Jorissen/ Marotzki durch die soziologische Ge-
wichtung auf Grund gesellschaftlicher Verinderungen. Bildungsprozesse generieren — nach Joris-
sen/ Marotzki — medial vermittelt neue Formen von Subjektivitit und Weltbeziigen, die als histo-
risch und kulturell wandelbar zu betrachten sind. Neue Formen der Subjektivitit zeigen sich bei-
spielsweise wohl bei Diskussionen in Internetforen: Synonyme verschleiern die Identitit, was In-

dividuen fluides Dasein ermdglicht. Virtuelle Raume und Communities kénnen wohl als neuer
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Weltbezug gelten, wenn das Individuum Teil dieser sozialen Wirklichkeit ist, beziehungsweise
dies empfindet und diese Seins-Welt in den Alltag integriert.

,,Folgt man Haraway, werden wir uns kiinftig als Cyborgs in komplexen Kommunikati-
ons- und Datenwelten des Internet bewegen. Wir sind aus dieser Perspektive also auf dem
Weg, unsere menschliche Identitit zu verindern, indem grundlegende Differenzen gleich-
sam neu durchdekliniert werden.“ (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 35)

Jotissen/ Marotzki betonen die sozialen Komponenten der subjektiven Bestimmungen und ver-
deutlichen die Ruckgebundenheit des Einzelnen an soziale und kulturelle Partizipationsriume, die
Regeln und Ordnungen konstituieren. Die spielerische Auseinandersetzung mit Identitdt und So-
zialformen im Internet ldsst sich als bedeutsam fiir das Weltverstindnis und Selbstverstindnis er-
kennen. Bei der Teilnahme an 6ffentlichen Diskursen zeigt sich in und mit Artikulation die kon-

krete mediale Handlungsfihigkeit.

Bettinger verdeutlicht einen Wandel des (1) Subjektbegriffs anhand der Degentrierung des Subjekts
gzum  Hybridaktenr. Nach Bettinger erleben Hybridakteure Transformationsprozesse als von
Fremdheitserfahrungen angestoene Geschehen in einem kollektiven Netzwerk: Das Subjekt als
Hybridakteur ist an Andere und Welt — an Technik und andere Subjekte/ Hybridakteure — im
Netzwerk als Welt gebunden. Bettinger greift auf Kollers Theorie der Dezentrierung des Subjekts
zurtck. Bettinger addiert das personale Subjekt mit dessen Habitus und Artefakte mit deren Qua-
si-Habitus, wobei beide Teile transformatorischen Bildungsprozessen unterliegen. Spannungsver-
hiltnisse im Bereich der Passung zwischen personalem und Quasi-Habitus kénnen als Ausgangs-
punkt fir Habitustransformationen gesehen werden. Das relational-reflexive 1 erbdiltnis zwischen Men-
schen und Artefakten lisst Hybridakteure entstehen, die ausgehend von Fremdheitserfahrungen
Transformationsprozesse durchleben kénnen, womit sich transformatorische Medienbildungs-
prozesse nach Bettinger als habituelle Verinderungen von Hybridakteuren, die sich aus einem
personalen und Quasi-Habitus konstituieren, darstellen. Habitus und Quasi-Habitus unterliegen
einer Transformation. Der Akteur bei Bettingers transformatorischen Bildungsprozess ist schwie-
riger zu bestimmen: Mensch oder Artefakt? Oder nur die Kombination von beiden? Bettinger
bietet als Antwort, dass sozio-mediale Praktiken im Konstrukt des personalen Habitus und Qua-
si-Habitus als zwei eigenstindige Gréen zu sehen sind, was im Hybridakteur als Gesamtes zur
Geltung kommt. Damit wird das Subjekt als an Artefakte gebunden betrachtet, Artefakte als
Aktanten eine Handlungsmacht zugestanden, wiewohl sie durch Strukturen vorbestimmt sind
und daher nicht autonom agieren. Die Beziehung zwischen Akteur und Aktant, die sich als ent-
spannt oder problematisch zeigen kann, ist als mediales Netzwerk zu denken. Die Instabilitit

hybrider Konstellationen, bedingt durch ein kontinuierliches Ausverhandeln des im konkreten
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Fall geltenden Mediums, gilt als Ausloser fiir im Kollektiv liegende Transformationsprozesse. In
der Mensch-Technik-Verbindung liegt daher die Dynamik eines transformatorischen Medienbil-
dungsprozesses. Transformationsprozesse lassen sich damit zweifach bestimmen: als im Hyb-
ridakteur und im Kollektiv liegend. Mit dem Begriff der Emergenz lisst sich verdeutlichen, dass
der Mensch-Technik-Verbindung damit die Méglichkeit der Herausbildung neuer Eigenschaften
zugesprochen wird. Das Herausbilden von Eigenschaften verweist auf eine Verschmelzung von
Kultur und Biologie. Dies gilt es kritisch zu hinterfragen: Wann wird eine kulturelle Errungen-
schaft zur Biologie des Menschen?

Fir Bettinger ist das Transformationspotenzial der Artefakte durch Dimensionen der Praxis und
durch mediale Eigenschaften gegeben. Er bezieht sich dabei beispielsweise auf Blogs oder Web-
sites und deren Gestaltungspotenzial, das habituelle Verdnderungsprozesse evozieren kann (vgl.
Bettinger 2018, S. 146). Hier gilt es den Bedeutungsgehalt der Gebundenheit von einem Artefakt
mit seinem Quasi-Habitus an ein personales Subjekt mit dessen Habitus zu verdeutlichen. Auch
wenn von einem Prozessieren der Maschine ausgegangen werden kann, stellt sich dennoch die
Frage, wer Updates konfiguriert, wodurch Technikprobleme entstehen kénnen und wer Systeme
hacken kann. Hinter jedem Technikproblem steht ein personales Subjekt mit seinem Habitus.
Die Technik reagiert durch Codierung und Zusammenfigen diverser Technikbausteine und zeigt
sich daher subjektbestimmt und mit einem subjektiven Habitus determiniert. Ein personales Sub-
jekt agiert im Feld der Medien mit seinem Habitus. Im Bereich des Quasi-Habitus gilt es wohl die
Begriffsverwendung von Transformation zu iberdenken, denn es kénnte sein, dass die Trans-
formation des Quasi-Habitus durch erstens technisches Konfigurieren, zweitens kodifiziertes
Konfigurieren und drittens durch Nutzung als Entwicklung zu benennen ist, die durch ein Initiie-
ren mehrerer oder einzelner Subjekte zustande kommt. Das Prozessieren der Maschine basiert
ebenfalls auf subjektiven Leistungen. Eine Transformation des Quasi-Habitus ldsst sich daher
cher als Weiterentwicklung technischer Artefakte durch Subjekte (als kollaboratives Handeln oder
Einzelhandeln) erkennen. Hier eine Begriindung fir einen Quasi-Habitus zu erkennen, gehort je-
denfalls genauer betrachtet. Die Entwicklung technischer Artefakte und die darin enthaltene Re-
flexion inklusive mdglicher Problemlésung enthilt Transformationspotenzial und damit Bil-
dungspotenzial fiir das handelnde Subjekt respektive die handelnden Subjekte.

Der Wandel des (2) Weltbegriffs lisst sich bei Bettinger als durch eine grundlegende gesellschaft-
liche Verinderung durch die Zweite Moderne beschreiben. In der Hybriditit einerseits liegt die
Verwobenheit des Subjekts mit Welt, andererseits agieren Hybridakteure in einem Netzwerk, das

Welt im Medium neuer Technologien darstellt.
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Selbst- und Weltbeziige gelten fiir Jorissen/ Marotzki als medial vermittelt. Transformation von
Selbst- und Weltverhiltnissen vollzieht sich nach Jorissen/ Marotzki in der Auseinandersetzung
mit der Vergangenheit in und mit Medien, beispielsweise anhand von Fotos, Tagebiichern oder
auch privater Homepages. Als Potenzial fir Bildungsprozesse erweist sich die Billigung von bio-
grafisch Nichtverinderbarem. Hinterlassene biografische Spuren des Transformationsprozesses
kénnen medial aufbereitet artikuliert werden. Artikulation verdndert sich durch modifizierte sub-
jektive Wahrnehmung und in und durch Medien. Dadurch werden strukturale Verinderungen
von Selbst- und Weltverhiltnissen eingeleitet. Hier verdeutlicht sich wohl die These, dass Medien
nicht nur als Inhaltsvermittler fungieren, sondern wesentlich vielschichtiger in soziale Prozesse
involviert sind, was beispielsweise unter Begriffen wie Swarm Intelligenz oder User Review retis-
siert und unter Social Media Plattformen wie Tic Toc oder Instagram sichtbar ist.

Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen findet nach Jorissen/ Marotzki in der Reflexi-
on des subjektiven In-der-Welt-Seins und einer Betrachtung moglicher Optionen, die gesell-
schaftlich dargelegt werden, in und durch Medien statt. Dabei tragen Medien reflexive Momente
in sich und leisten eine wesentliche Rolle im Prozess der Transformation.

Medien gelten als integraler Teil von Bildungsprozessen und nicht als objektiver Gegenpol gemal3
einer Subjekt-Objekt-Dualitit. Jorissen verdeutlicht, dass Bildung als Transformationsprozess in
der Verwobenbheit eines strukturierten Subjekts mit Artefakten doppelt gebunden zu denken ist.
Jedem Aktanten wird dabei eine eigene Struktur, ein eigens Programm und spezifische Méglich-
keiten zugesprochen (vgl. Jorissen 2015, S. 216). Das Agieren zwischen Subjekt und Medium
zeigt sich als an die spezifische Strukturiertheit von Medien gebunden.

Jorissen/ Marotzkis Augenmerk auf Medien verweist auf verinderte Sichtweisen hinsichtlich
Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen. Neue Medien beinhalten neben den Artikula-
tionsmoglichkeiten Schrift, Audio, Bild und Film auch interaktive und partizipative Rahmungen,
die neue kommunikative, soziale und kulturelle Charakteristika bereitstellen. Fir jedes Individu-
um liegen spezifische individuelle, kulturelle und soziale Voraussetzungen vor, um sich medial
einzubringen. Neben den Blick auf Medien wie Internet, Film, Bild, Foto als lebensweltliche
Phinomene, gilt es nach Jorissen/ Marotzki Medien mit dem Blick als Raum und Anlass fiir Bil-
dungserfahrungen und Transformation zu beachten. Denn mit ihrer Ubiquitit bertihren Medien
Individuen und gréBere gesellschaftliche Zusammenhinge im Horizont der Medialitit. In der
Formeigenschaft von Medien liegt ihre soziale und kulturelle Wirksamkeit. Medien bieten Raum
fur Artikulation, Partizipation und fir das Aneignen von Orientierungswissen. Durch die Spei-
chermoglichkeit von Wissen und der Verfiigbarkeit tiber das Internet ergibt sich ein zusitzlicher

Einfluss, der Potenzial fur die Transformation des Weltverhiltnisses bietet.
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Jorissen/ Marotzki benennen das Internet als ,,Wissensnetzwerk® (Jorissen/ Marotzki 2009, S.
32) und beschreiben es als virtuellen Raum mit sozialer Rolle. Das Individuum kann sich dahin
begeben und bewegen — zumindest virtuell. Das Internet als virtueller Raum kann nach Jérissen/
Marotzki als Raum der Wissenslagerung und neuen Sozialitit beschrieben werden (vgl. Jorissen/
Marotzki 2009, S. 30). Als Produser gestaltet das Subjekt am Wissensnetzwerk mit und generiert
Wissen aus dem Netz: Informationelle Selbstbestimmung prigt subjektive Bildungsprozesse der
Zweiten Moderne (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 31f.). Damit lassen sich Lern- und Bildungs-
prozesse als frei und selbstorganisiert erkennen.

»Ireiheit ist, so konnte man emphatisch sagen, Frezheit von Determination fremdauferleg-
ter Lernvoraussetzungen und Fresbeit dazu, Lernvoraussetzungen selbst zu etablieren, um
eine Selbstorganisation von Lern- und Bildungsprozessen zu erreichen. Dadurch wird al-
lererst eine produktive und kreative Freiheit méglich.” (Marotzki 1990, S. 48)

Die interaktiven und kollaborativen Elemente des Internets lassen den Nutzer aus seiner passiven
Konsumentenrolle schlipfen. Nach Jorissen/ Marotzki gilt es zu verdeutlichen, dass hinsichtlich
der informationellen Selbstbestimmung die Perspektive der unbewussten, unkontrollierbaren
subjektiven Informationsfreigabe in das Bewusstsein des Produsers riicken muss.

»INur wenn diese Risikolagen einbezogen werden, kénnen sich Menschen in ein reflexives
Verhiltnis zu sich und zur Welt setzen. Unter dieser Perspektive ist der bildungstheoreti-
sche Grundsatz der informationellen Selbstbestimmung ein Kernbestandteil neuzeitlicher
Bildung.“ (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 32)

Nach einer kurzen Zusammenfassung der relevanten Aspekte die Transformation betreffend bei
Koller, Jorissen/ Marotzki und Bettinger soll nun anhand der bisherigen Erkenntnisse versucht
werden, die folgende erste Forschungsfrage zu beantworten: Welcher Transformation unterliegt
der Transformationsbegriff unter Berticksichtigung von Selbst- und Weltverhiltnissen, wenn er

von der allgemeinen Bildungstheorie in den Bereich der Medienbildung tiberfihrt wird?

Als Erkenntnis ldsst sich generieren, dass die Transformation des Transformationsbegriff weg
vom Transformationsbegriff der allgemeinen Bildungstheorie hin zum Begriff der Medienbildung

am Wandel des (1) Subjekt- und (2) Weltbegriffs verdeutlicht werden kann.

Jorissen/ Marotzki und Bettinger betonen den Wandel des (1) Subjektbegriffs, der durch einen
Individualisierungsschub ausgelost durch technologische Errungenschaften in der Zweiten Mo-
derne begriindet ist. Die darin liegenden gesteigerten Moglichkeitshorizonte im Leben von Men-

schen fuhren dazu, dass sich Individuen einer Gesellschaft verstirkt mit einer Vielzahl von Hand-
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lungsoptionen auseinandersetzen mussen, was die Entscheidungsvielfalt erhéht, Entscheidungs-
findung erschwert und damit einen (Entscheidungs-)Druck auslosen kann. Bildung als Transfor-
mation ist nach Jorissen/ Marotzki an das Denken eines strukturierten Subjekts gebunden. Mit der
gegebenen Lebensrealitit der Reflexiven Moderne ergibt sich fir das Subjekt eine radikal unbe-
stimmte Zukunft. Der daraus resultierende Medien-Bildungsprozess besteht in der Entwicklung
von noch-nicht-existenten Kontexten, in denen sich das Subjekt bewegt und sich durch subjekti-
ve Deutung eine existierende Realitit aufbaut. Die voranschreitende medienkulturelle Transfor-
mation lisst nach Jorissen die Erkenntnis generieren, dass Bildung nicht als subjektiver Trans-
formationsprozess von Selbst- und Weltverhaltnissen, sondern als ein an Artefakte gebundener
zu denken ist. Die Handlungs- und Artikulationspotentiale beteiligter Aktanten ist strukturell
(vor)bestimmt (vgl. Jorissen 2015, S. 216). Nach Jorissen/ Marotzki beeinflussen Neue Medien
und ihre Ubiquitit die Subjektkonstitution. Das Subjekt erfahrt Identitit iber die mediale Ausei-
nandersetzung mit reeller und virtueller Welt. Dabei zeigt sich das Subjekt mit unabhingig vonei-
nander agierenden Teslidentitaten (vgl. Jotissen/ Marotzki 2009, S. 37). Die Dezentrierung des W elthil-
des erméglicht eine Steigerung des Selbstbezugs und Freiheit. Unbestimmtheitsbereiche, die Ex-
ploration, Kreativitit und Experiment ermdglichen ,,sind die Heimat von Subjektivitit™ (Joris-
sen/ Marotzki 2009, S. 21).

Bettinger verdeutlicht den Wandel des Subjektbegriffs mit dem Phinomen des Hybridakteurs,
der durch die Degentrierung des Subjekts durch die Gebundenheit dieses an Artefakte entsteht.
Transformationsprozesse zeichnen sich als im Kollektiv und im Hybridakteur liegend aus und
werden auf Grund der instabilen hybriden Konstruktion kontinuierlich ausverhandelt. Das
Transformationspotential der Artefakte liegt in der Praxisdimension oder der medialen Eigen-
schaft verankert. Das Subjekt ist als Hybridakteur an Technik und andere Hybridakteure im
Netzwerk gebunden.

Ausgehend von der (2) Alltagswelt mit ihrer empirischen Realitit bieten unterschiedliche andere
virtuelle Welten, die gleichsam bedeutsam fur Selbst- und Weltverhiltnisse sind, Raum fiir neue
Biographisierungsprozesse (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 227). Vorhandene Artikulationsfor-
men im Internet erdffnen neue Wege der ,,Selbst- und Weltverstindigung® (Jorissen/ Marotzki
2009, S. 223). Die soziale Rolle des Internets zeigt sich in den Rollen des Subjekts, das als Produ-
ser gestaltend mitwirkt. Phinomene wie Individualisierung und Kontingenzsteigerung bedingen
,, Verinderungen der Grundkoordinaten menschlicher Existenz, nimlich die Verinderungen von
Raum und Zeit*“ (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 240). Die resultierende Komplexititssteigerung be-
trifft alle bildungsrelevanten individuellen und sozialen Verhiltnisse. Neue Medien zeigen sich als
Raum und Anlass fir transformatorische Bildungsprozesse. Bildungsprozesse gehen dabei auf

gesellschaftliche Problemlagen zuriick, die in eine Umstrukturierung vorhandener Muster oder
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einer Entstehung neuer Muster munden kénnen. Gesellschaft und Kultur in ihrer Historizitit
und Wandelbarkeit werden in diesem Prozess medial an Subjekte vermittelt.

In der den Neuen Medien innewohnenden Spezcherkapazitat von Wissen liegt zusitzliches Trans-
formationspotential die Weltverhiltnisse betreffend. Neue Medien zeigen damit Potential, sowohl

auf die Selbst- als auch Weltverhaltnisse transformierend einwirken zu konnen.

Bettinger betrachtet Subjekt und Welt als verwobenes Konstrukt. Welt ldsst sich als in einem
Netzmwerk abgebildet betrachten. Hybridakteure agieren in Netzwerken und gestalten Netzwerke.

Bettinger verdeutlicht, dass sich im Medium neuer Technologien Welt als Netzwerk offenbart.

Als Grunderkenntnis ldsst sich verdeutlichen, dass das, was unter dem Begriff der Transformati-
on verstanden wird einer Verinderung ausgesetzt ist, wenn dieser von der allgemeinen Bildungs-
theorie zur Medienbildungstheorie wandert. Neue Medien verindern Bildung als Transformati-
onsprozess. Jedem speziellen Medium wohnen nach Jorissen/ Marotzki andere Voraussetzungen
fir eine Genese von Bildungsprozessen inne. Es lisst sich daher eine Transformation des Trans-
formationsbegriffs feststellen, wobei sich diese einerseits durch einen verinderten Subjektbegriff
und andererseits durch einen verinderten Weltbegriff zeigt: Das Subjekt hat entweder seine Posi-
tion an Subjet-Technik-Konstrukte a la Hybridakteur verloren (Bettinger) oder es lebt als struktu-
tiertes Subjekt mit voneinander unabhingigen Teilidentititen (Jorissen/ Marotzki) medial und ge-
sellschaftlich bestimmt. Damit hat das Subjekt nach seiner Vormachtstellung bei Humboldt und
den Verlust dieser an das Sprachparadigma bei Koller einen erneuten Verlust seiner Position zu
verarbeiten. Welt zeigt sich durch das Phinomen der Virtualitit erweitert, verwoben und gren-

zenlos in Raum und Zeit.

Wenn in Medienbildungstheorien von Transformation der Selbst- und Weltverhiltnisse gespro-
chen wird zeigt sich das folgende transformierte Bild der Selbst- und Weltverhaltnisse: Das Sub-
jekt ist ein an Artefakte gebundener Hybridakteur oder zeigt sich als ein von Teilidentititen ge-
prigtes strukturiertes. Welt findet reell und/ oder virtuell statt. Das Subjekt zeigt sich mit der

Welt, die sich als mediales Netzwerk prisentiert, verwoben.

Meder (1987, 2004%, 2007, 2008, 2011, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017) nimmt mit seiner relationa-
len Medienpidagogik eine Sonderposition in dieser Arbeit ein, da er trotz Humboldtbezug und
Blick auf Welt- und Selbstverhiltnisse — wie Jotissen/ Marotzki und Bettinger — nicht theotiebe-
stimmend auf den Begriff der Transformation in seiner Theoriebildung zurtickgreift. Meder gibt

dem Begriff der Transformation damit keinen zentralen Stellenwert in seinen Argumentationen,
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verwendet den Ausdruck aber gelegentlich an entscheidenden Stellen. Mit nachfolgendem Zitat
lisst sich eine Verwendung des Begriffs Transformation belegen: ,,Nur im Medium, nur als
Transformation des Mediums findet Bildung statt. Bildung ist immer Medienbildung* (Meder
2011a, S. 79). In seinen Schriften findet der Begriff der Ubersetzung Verwendung, der wiederum
nicht in dieser Ausprigung bei Jorissen/ Marotzki und Bettinger behandelt wird (vgl. Meder
2004% S. 70, S. 117, S. 238; vgl. Meder 2014, S. 69). Daher ist von Interesse wie der Begriff der
Ubersetzung in der Medienbildung eingesetzt wird: ob hier eine Unterscheidung zwischen Uber-
setzung und Transformation getroffen wird oder ob die beiden Begriffe gar synonym verwendet
werden. Es wird daher in weiterer Folge der Frage nach dem Stellenwert des Begriffs der Uber-

setzung innerhalb der Medienbildung nachgegangen.

5. Ubersetzung in der Medienbildung

Um iiber Ubersetzung in der Medienbildung diskutieren zu kénnen, wird anfangs das Phinomen
der Ubersetzung mit den relevanten Eingangsfragen nach der Definition im Allgemeinen (Was ist
Ubersetzung?) und im Speziellen (Was bedeutet Ubersetzung in der Medienbildung?) erliutert.
Wie der Begriff der Ubersetzung im Bereich der Medienbildung Verwendung findet, wird an-
schlieBend — nach einer kurzen und prignanten Erwihnung der Spuren von Ubersetzung bei J6-
rissen/ Marotzki und Bettinger im Kapitel 5.1 — im Besonderen anhand Meders relationaler Me-
dienpidagogik und Honigswald im Kapitel 5.2 dargestellt. Im Kapitel 5.3 wird der Stellenwert des
Ubersetzungsbegriffs in der Medienbildung mit den in der vorliegenden Arbeit entfalteten Theo-
tien von Meder, Jorissen/ Marotzki und Bettinger veranschaulicht, um daran anschlieBend im
Kapitel 5.4 anhand der getitigten Abhandlungen hinsichtlich Transformation und Ubersetzung
der Frage nach der Problematik im Umgang mit Medien als Ubersetzungs- oder Transformati-
onsproblem nachgehen zu koénnen. Mit dem Fazit 2 wird versucht die zweite Forschungsfrage
Wann ist der Umgang mit Medien als Ubersetzungs- respektive Transformationsproblem zu ver-

stehen? zu beantworten.

Stolze (2018") verweist in Ubersetzungstheorien. Eine Einfiibrung auf die Brockhaus Enzyklopidie, um
eine Definition von Ubersetzung zu generieren:

,,1. Computerlinguistik: das Ubersetzen eines groBeren gesprochenen oder geschriebenen
Sprachkomplexes aus einer nattrl. Sprache (Quellsprache) in eine andere (Zielsprache)
mit Hilfe eines Computers. Man unterscheidet dabei grundsitzlich zw. (voll-)automat.
maschineller U. und maschinen- oder computerunterstiitzter U. (...)

2. Philologie: schriftl. Form der Vermittlung eines Textes durch Wiedergabe in einer an-
deren Sprache unter Beriicksichtigung bestimmter Aquivalenzforderungen. Zu differen-
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zieren sind einerseits die interlinguale (U. von einer Sprache in eine andere), die inter-
semiot. (U. von einem Zeichensystem in ein anderes, z. B. vom Text ins Bild) und die in-
tralinguale U. (U. von einer Sprachstufe in eine andere, z. B. vom Althochdeutschen ins
Neuhochdeutsche, vom Dialekt in die Standard- oder Hochsprache), andererseits umfal3t
der Oberbegriff die unterschiedlichsten Typen von U., z. B. Glossen, Interlinearversion,
Ubertragung (Bearbeitung), Nachdichtung (Adaption) oder auch Neuvertextung (z. B.
Filmsynchronisation). (...).”“ (Brockhaus Enzyklopidie, Bd. 22, 1994, S. 542 f; zit. n.
Stolze 20187, S. 14)

Schleiermacher (1813) verdeutlicht in Ueber die verschiedenen Methoden des Uebersezens die Methode
der Ubersetzung einerseits als Ubersetzung ins Originalgetreue, andererseits die Methode des
Verfremdens. In der Verfremdung liegt die Chance der Abbildung des Geistes der Ursprache
(vgl. Stolze 20187, S. 27).

Derrida (1972) betrachtet Texte im Hinblick auf ihre Dekonstruktion als vieldeutig und unbe-
stindig, da jede neue Auseinandersetzung mit dem Text eine Ubertragung durch neue, in der
Zwischenzeit passierte Situationen in sich trigt. Texte erscheinen radikal betrachtet nicht tiber-

setzbar™®

. Dennoch handelt sich es nur um einen problematischen Rest, der als uniibersetzbar gilt.
Dieser untbersetzbare Rest in Texten — Derrida verweist dabei auf Bedeutung und Sinn — rickt
in den Vordergrund seiner Betrachtung. Das ,,Unreflektierte in einem Diskurs sei das Entschei-
dende* (Stolze 2018, S. 35).

Die moderne Linguistik vertritt, anders als Derrida, die Ansicht, dass jeder Text in irgendeiner
Weise iibersetzbar ist. Jakobson (1959) unterscheidet dabei zwischen Umbenennung (Interpreta-
tion), eigentliche Ubersetzung und Transmutation (Interpretation durch nichtsprachliche Zei-
chensysteme wie Piktogramme, Verkehrsschilder) (vgl. Stolze 20187, S. 45f.). Dabei erkennt Ja-
kobson: ,,Sprachen unterscheiden sich hauptsichlich in dem was sie ausdricken zssen, und nicht
so sehr in dem, was sie ausdriicken &dnnen (Jakobson 1959, S.195; zit. n. Stolze 2018, S. 46).
Damit verdeutlicht er die Bedeutung der kommunikativen Einbettung von Sprache, der sich auch
Wittgenstein (1953) im Besonderen widmet. Wittgenstein spricht von Worten als Taten und
nennt dies Sprachspiel. Wittgenstein versteht ,,das Sprachspiel als einen Komplex [...], in dem
Sprechen und Handeln wechselseitig aufeinander bezogen sind (Stolze 20187, S. 127).

Steiner (1975) sieht in Affer Babel. Aspects of Language and Translation Reden, Verstehen und Uber-
setzen als zusammengehorig:

»Indem wir sprechen und verstehen, Gbersetzen wir: Man ,ibersetzt® die eigenen Gedan-
ken in ein artikuliertes Zeichensystem, Texte aus fritheren Epochen in die Sprache der
Gegenwart, und aus entfernten Kulturen in die eigene usw., denn Ubersetzen ist ,formal

56 Derrida zeigt dekonstruktiv mit dem Wort a-#raduire auf, dass seine Ubersetzung von Benjamins Essay (1923) Die
Aufgabe des Ubersetzers uniibersetzbar ist. Das liegt daran, dass a-fraduire drei Ubersetzungsmoglichkeiten zulisst: Zu-
Ubersetzen, Nicht-Ubersetzen und Ubersetze! (vgl. Prunc¢ 20022, S. 281-284).
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wie ebenso praktisch Teil eines jeglichen Kommunikationsaktes® und ,Bedeutungen zu
héren, heil3t tibersetzen‘.“ (Steiner 2004, v; zit. n. Stolze 20187, S. 145)

Steiners Modell des Ubersetzungsaktes orientiert sich an der Tradition der Hermeneutik. Uber
den Schritt des Sinnvertrauens wird in weiteren Schritten die Textaneignung angestrebt, um end-
giltig das durch Ubertragung im Original verloren gegangene zu ersetzen (vgl. Stolze 2018, S.
147). ,,Eine Ubersetzung ist nach Steiner gut und gelungen nicht, wenn sie dem Wort oder dem
Geist des Originals gerecht wird, sondern wenn sie den Sprung zum Ausgleich schafft (Stolze
20187, S. 148). Im Sinne der Hermeneutik ist dabei das Verstehen (als medialer Akt) eine Erfah-
rung.

»Wenn die Sprache nun bloB ein Kommunikationsmedium ist und nicht die besprochene
Sache selbst, die analysiert werden konnte, dann wird fiir den Sprachwissenschaftler die
Unterscheidung zwischen dem ,Gesagten’, der Textoberfliche, und dem ,Gemeinten’,
dem Mitteilungsinhalt virulent. Die auBersprachliche Wirklichkeit steht hinter den Texten,

und das Gemeinte ist nicht unmittelbar mit den Textstrukturen, dem Gesagten identisch.*
(Stolze 2018, S. 252)

Dadurch ist jede Ubersetzung als Einzelfall zu bewerten und Verstandenes nicht von einer Uber-
setzungsleistung auf andere Texte tibertragbar. Eine getitigte Ubersetzungsleistung ist — bedingt
durch kulturelle und geschichtliche Prozesse — niemals endgtltig und gilt als hermeneutischer
Entwurf (vgl. Stolze 20187, S. 253f.).

Siever (2015) legt mit seinem interpretationstheoretischen Ansatz eine der jiingsten Uberset-
zungstheorien vor. Ubersetzung ist hier sowohl als Handlung als auch als mentaler Prozess zu
begreifen. Die Begriffe Implikation und Differenz statt Aquivalenz und Identitit beschreiben die-
sen Ubersetzungsprozess. Implikation verweist auf die Relation von Ausgangs- und Zieltext (als
ein beim Interpreten erzeugter Gedanke), die dynamisch wird. Durch die Differenz der Formen
erweist sich der Zieltext als Interpretant des Ausgangstextes. Die Differenz der Formen basiert
auf dem Nebeneinander von Sprache und Kultur und dem Nacheinander von Ausgangs- und
Zieltext. Nach Siever bleiben mit den dargelegten Aspekten Prinzipien wie Multiperspektivitat
und Mehrdeutigkeit von Texten erhalten (vgl. Stolze 20187, S. 208f.). ,,Ein Text ist also strengge-
nommen keine Ubersetzung, sondern er erfiillt die Funktion einer Ubersetzung® (Siever 2015, S.
127; zit. n. Stolze 2018, S. 209). Damit gelten durch das Hintanstellen wortlicher Genauigkeit
Bearbeitungen, Nachdichtungen und dergleichen als Ubersetzung.

»Der interpretationstheoretische Ansatz vertritt die ,(sicl) These von der doppelten Krea-
tivitdit des Ubersetzers. Damit ist gemeint, dass der Ubersetzer sowohl wihrend der Re-

zeptionsphase als auch wihrend der Produktionsphase kreativ sein muss.” (Siever 2015, S.
129; zit. n. Stolze 20187, S. 209)
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Die Ubersetzungsleistung zeigt sich damit als in der Kraft des kreativen Beschreibens im Modus
der Sprache stattfindender Prozess; wortliches Ubersetzen scheint irrelevant und kontraproduk-
tiv.

Sievers Ansatz erscheint radikal, denn er lisst die Vermutung zu, dass sowohl Textinhalt als auch
Sinngehalt hintangestellt werden. Interpretation und Ubersetzung werden wohl gleichgestellt.
Siever wirde damit dem hermeneutischen Prinzip nach Klafki widersprechen, welches besagt,
dass ein Inhalt erst Gber Vorverstindnis, Textverstindnis und Gesamtzusammenhang erschlos-
sen werden kann. Augenscheinlich tbersetzt fir Sievers der Text an sich die Kreativitit des

Ubersetzers.

Zusammengefasst zeigt sich Ubersetzung einerseits als allgemeines kommunikatives Phinomen:
Jeder Kommunikation liegt eine Ubersetzungsleistung des Empfingers inne, da ein Verstehen
des Gemeinten nur iiber das Prinzip der Ubersetzung liuft. Andererseits kann Ubersetzung als
Sondermodell der Kommunikation gelten: Wenn ein gemeinsames Zeichensystem fehlt, tritt zwi-
schen Sender und Empfinger ein Ubersetzer — Mensch oder Computer — der den Kodierungs-
wechsel von einem System zum anderen iibernimmt (vgl. Stolze 20187, S. 53). Dabei nimmt der
Ubersetzer eine Doppelperspektive bei der Textanalyse ein und betrachtet (1) die Situation und

das Gemeinte und (2) die Besonderheiten der Textebene (vgl. Stolze 20187, S. 259).

Da Sprache und Welt in Neuen Medien abgebildet werden, befasst sich Medienbildung mit der
Problematik der Ubersetzung: ,,Semiotische, syntaktische, algorithmische Abstraktion stellen die
groBBen Passagen dar, denen Weltvorginge und -dinge stets unterworfen werden miissen, bevor
sie als Software auf dem Computer erscheinen kénnen® (Nake & Grabowski 2007, S. 308; zit. n.
Zorn 2011, S. 178). Neue Medien funktionieren tiber Programme — sie sind programmiert. Dazu
werden Ablidufe von Titigkeiten in kleine Teile zergliedert, diese in beschreibbare Modelle iiber-
setzt, diese wiederum werden in Zeichen einer Programmiersprache (Semoitisierung) tibersetzt
(vgl. Zorn 2011, S. 177). Digitale Medien dienen daher nicht nur als Speicher und Transporteur,
sondern stellen Medieninhalte her, da sie einen Kodierungswechsel vollziehen und damit einen
Inhalt in einem neuen Zeichensystem herstellen. Im Ubersetzungsvermégen des Algorithmus®,
in der Ruckubersetzung und dem resultierenden Ergebnis liegen Interpretationsleistungen, die

Einfluss auf Inhalte haben (vgl. Zorn 2011, S. 179).

57 Ein Algorithmus ist ein Verfahren mit einer prizisen (d.h. in einer genau festgelegten Sprache abgefassten) endli-
chen Beschreibung unter Verwendung effektiver (d.h. tatsichlich ausfihrbarer) elementarer (Verarbeitungs-) Schrit-
te* (Broy 1998; zit. n. Zorn 2011, S. 178). Algorithmen bestimmen beispielsweise die Reihung von Suchergebnissen
bei Google und Co, bieten nutzerbasierte Kaufvorschlige beim Online-Shopping, produzieren die Zufallswiederga-
ben bei You Tube, regeln aber auch Ampelschaltungen oder berechnen Simulationen.
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»Auch wenn es sich bei der Datenverarbeitung von Computerprogrammen ,nur® um Sig-
nalverarbeitung handelt, die letztendlich keinerlei Bedeutung kennt, so kann doch im Zu-
sammenspiel zwischen Abstraktion, die sich im Programm ausdriickt und Interpretation
der Verarbeitungsprozesse durch Menschen, im Rahmen ihrer Interaktion mit der Ma-
schine, neuer Sinn entstehen, der nicht nur durch die menschlichen Denkprozesse selbst
und direkt hervorgerufen ist, sondern auch durch das Prozessieren der Maschine.*
(Schelhowe 2007b, S. 47; zit. n. Zorn 2011, S. 179)

Informationen unterlaufen im Prozess der Digitalisierung daher einer Verinderung. McLuhan
verweist schon 1964 mit der Aussage The Medium is the Message auf seine Erkenntnis, dass bei
einer medialen Inhaltsiibermittlung und Inhaltsproduktion Form und Inhalt einer medialen Be-
einflussung unterliegen (vgl. Zorn 2011, S. 179).

“In a culture like ours, long accustomed to splitting and dividing all things as a means of
control, it is sometimes a bit of a shock to be reminded that, in operational and practical
fact, the medium is the message. This is merely to say that the personal and social conse-
quences of any medium — that is, of any extension of ourselves — result from the new
scale that is introduced into our affairs by each extension of ourselves, or by any new
technology. [...] The electric light is pure information. It is a medium without a message,
as it were, unless it is used to spell out some verbal ad or name. This fact, characteristic of
all media, means that the ‘content’ of any medium is always another medium.” (McLuhan
1964, S. 1)

Das Medium ist die Botschaft. Luft als Medium trigt beispielsweise die Botschaft Laut in sich.

Das angewandte Medium hat eine bedeutsame Rolle hinsichtlich der Wirkung. Der Akt der Uber-
setzung ist mehr als Ubermittlung: Im Ubersetzungsakt findet sich das philosophische System mit
all seiner Wissensproduktion — das Subjekt als Ganzes und Welt, Kultur und Medien — eingebun-
den wieder. Auf Grund der medialen Beeinflussung der Ubermittlung erweist es sich als essenziell
den Stellenwert des Ubersetzungsbegriffs in der Medienbildung und die Ubersetzungsproblema-
tik im Umgang mit Medien zu durchleuchten: Ubermittlung findet durch Ubersetzungsleistung

statt.

5.1 Hinweise auf den Begriff der Ubersetzung in der strukturalen Medienbildung
von J6rissen/ Marotzki und der praxeologischen Medienbildung von Bettinger

Jorissen/ Marotzki verweisen auf das Kommunikationsmedium Sprache und die immanente
Ubersetzungsproblematik der subjektiven Weltsicht in der Kommunikation. Die These der Un-
moglichkeit einer hundertprozentigen Ubersetzbarkeit fiihrt einerseits zu einer Relativierung ei-

gener und andererseits zu einem Zulassen anderer Weltsichten (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S.

12-13).
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Bettinger erwihnt den Ubersetzungsbegriff im Zusammenhang mit Latours ANT (siche dazu
Kapitel 4.2.5). Erstens passiert Ubersetzung durch nicht-menschliche Akteure — also Aktanten —
im Sinne von treuem Handwerkszeug, zweitens werden in Ubersetzungsprozessen einzelne
Netzwerkelemente durch Mittler und Zwischenglieder in Relation gebracht. Diese Netzwerkdy-
namik ist kein intentionales Handeln einzelner Netzwerkelemente. An Handlungen kann man

teilhaben oder man kann sie an Aktanten aufteilen (vgl. Bettinger 2018, S. 111£.).

5.2 Ubersetzung in der relationalen Medienpidagogik nach Meder

Meder nimmt — wie eingangs dargelegt — eine Sonderposition in dieser Arbeit ein, da seine Theo-
rie keine Transformationstheorie darstellt. Meders relationale Medienpidagogik baut auf Ho-
nigswalds korrelativer Denkweise auf. Meders Sprachspieler gilt als Entwurf eines Bildungsideals,
das sich mit technologischer Innovation und dem Umgang mit dieser im Sprachspielmodus aus-
einandersetzt und dabei die Beste der méglichen Welten generieren will.

Anfangs wird — damit hinsichtlich der Darstellung der Medienbildungstheorien der Uberblick
bewahrt bleibt — die vorgestellte Theorie Meders durch gleichlautende Unterkapitel wie bei der
strukturale Medientheorie nach Jérissen/ Marotzki und der praxeologische Medientheotie nach
Bettinger dargelegt: Beginnend mit dem Bildungsbegriff werden anschlieBend Theorie und Theo-
riebezlige, Medienbegriff und Dimensionen der Medienbildung betrachtet. AnschlieBend wird
der, der Theorie innewohnende Stellenwert der Ubersetzung durchleuchtet. Als Hauptquellen fiir das
folgende Kapitel 5.2 mit seinen Unterkapiteln dienen Der Sprachspieler. Der postmoderne Mensch oder
das  Bildungsideal im Zeitalter der nenen Technologien (1987, 2004%), Kontingeny im pidagogischen
Handlungszusammenhbang. Eine Auseinandersetzung mit Lubmanns Systemtheorie (2007a), Der Lernprozess
als performante Korrelation von Eingelnemr und kultureller Welt. Eine bildungstheoretische Explikation des
Begriffs (2007b), Die Lubmannsche Systemtheorie und der Medienbegriff (2008a), Bildung und virtuelle Welten
— Cyberbildung (2008b), 1Von der Theorie der Medienpddagogik zu einer Theorie der Medienbildung (2011a),
Medijentheoretische Grundlagen der Medienpddagogik. Klassifikation der Medien und ihre Funktionen (2011b),
Habitus — anch medialer Habitus — ans pddagogischer Perspektive (2013), Das Medium als Faktizitit der
Wechsehwirkung von Ich und Welt (Humboldz) (2014), Das Medium als materia quantitate designata (2015a),
Nene Technologien und Bildung/ Erziehung (2015b), Philosophische Grundlegung von Bildung als einem
komplexcen Relationengefiige (2016) und Uberlegungen zur Konstitution der Medienpéidagogik (2017).

J.2.1 Der Bildungsbegriff be: Meder
Meder (2014) beschreibt in Das Medium als Faktizitit der Wechselbeziehung von Ich und Welt (Hum-

boldz) seinen Begriff von Bildung, der neben Kant und Humboldt starke Beztige zu Hoénigswald
aufweist. Der Einzelne bildet sich durch das selbst-angeregte Aufnehmen fremder Anregung (vgl.
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Meder 2014, S. 45). Bildung als Selbst- und Weltverhiltnis findet damit in der Korrelation™ von
Selbst- und Fremdreferenz oder auch von Ich und Welt statt (vgl. Meder 2014, S. 64). Welt als
Kontinuitit des Gebildet-/ Bestimmt-werden als Fremdreferenz und Selbst als Kontinuitit des
Sich-bilden/ Ich als Selbstreferenz ergeben die Bildungskorrelation. Das Etleben als empitisches
Phinomen ist nach Honigswald der ,,Zusammenfall von ,sich selbst’ und dem Fremdbezug®
(Meder 2014, S. 62). Das Erleben erlebt im endlosen ein endliches Sich-Erleben. Dieses reflexive
Wissen des Erlebens fiihrt zu Honigswalds Ich-Reihe und zum Ich als Kontinuitit der Selbstrefe-
renz (vgl. Meder 2016, S. 205). Das Erleben ist ein Ereignis fiir dessen Bestimmung eine ,,formale
Bestimmung in Raum und Zeit (Meder 2014, S. 65) und eine ,,materiale Bestimmung* (Meder
2014, S. 65), Substrat, von Noten sind™. Auch der Vollzug ist ein Ereignis. Das Substrat der Bil-
dung ist beziechungsweise sind ,,die Sache oder die Sachverhalte in der Welt“ (Meder 2014, S. 65).
Das Substrat des Vollzugs, das sowohl Selbst- als auch Fremdreferenz zulassen muss, bezeichnet
Meder als Medium. Der Leib ist das primire Medium. Im Medium Sprache, das leiblich gebun-
den ist, vollzieht sich Bildung als Prozess und generiert zugleich Medien. Mediale Artikulation ist
als reflexiver Vollzug in der Korrelation von Selbst- und Fremdreferenz zu verstehen; Vollzug ist
dabei an Raum und Zeit und eben an ein Medium der Artikulation gebunden (vgl. Meder 2014, S.
65).

Medienbildung lisst sich fir Meder damit als dreifaches Relationsgefiige beschreiben: als Ver-
hiltnis des Einzelnen zu

1.) ,,,den Sachen und Sachverhalten in der Welt im Darstellungsmedium®, 2.) ,dem oder
den Anderen in der Gemeinschaft (dem sozialen) im Kommunikationsmedium®, 3.) ,sich

58 Meder bezieht sich auf Hoénigswald und dessen Verstindnis von Korrelation als ,,[...] ein Beziechungsgefiige, in
dem das Bezogene, Erleben, Erlebtes, nichts miteinander gemein hat, aber dennoch nur gemeinsam vorkommt. Und
das Gemeinsame ist die Relation selbst [...]* (Meder 2016, S. 196). Hoénigswalds Grundfigur der Korrelation von
Prinzip und Faktum zeigt sich beispielsweise im Medium der Sprache so: ,,Jm Medium der Sprache [...] treten
Sprache als Prinzip und der sprachliche Satz als Faktum auseinander (Swertz 2011, S. 213). Vollzug ist dabei an
Raum und Zeit und an ein Medium der Artikulation gebunden.

59 Auch Kant (1724—1804) spricht in Kritik der reinen Vernunft (1781) in der Transzendentalen Asthetik gleich in §1 iiber
Materie und Form; in §2—§3 tiber Raum und in §4 bzw. §5 Gber Zeit. Materie kann dabei vereinfacht als Phinomen,
das abhingig von Erfahrung/ Sinnlichkeit ist, beschrieben werden. Form nennt Kant Formn der Erscheinung und be-
schreibt diese als eine Idee ohne Empfindung und damit als unabhingig. Materie ist damit eine der Empfindung kor-
respondierende Erscheinung. Das in gewisse Verhiltnisse geordnete Mannigfaltige der Erscheinung ist damit Form
der Erscheinung. Raum ist reine Anschauung, eine notwendige und grundlegende Vorstellung a priori. Der Raum ist
Form aller Erscheinungen dul3erer Sinne. Empfindungen sind ausgeschlossen. Der ,,transzendentale Begriff der Er-
scheinung im Raume® ist ,,eine kritische Erinnerung®, ,,da} uns die Gegenstinde an sich gar nicht bekannt sein, und,
was wir dullere Gegenstinde nennen, nichts als bloe Vorstellungen unserer Sinnlichkeit sein, deren Form der Raum
ist, deren wahres Correlatum aber, d. i. das Ding an sich selbst, dadurch gar nicht erkannt wird, noch erkannt werden
kann, nach welchem aber auch in der Erfahrung niemals gefragt wird” (IKant 1977 [1781], S. 77f.). Das Ding an sich
entzieht sich unserer Erkenntnis, da wir nur Uber unsere Erfahrung in und mit der Welt erkennen. Dieses Wahrneh-
men ist durch unsere Vorstellung gefiltert. Zest ist eine Vorstellung a priori in einer Dimension. Zeit ist eine reine
Form der sinnlichen Anschauung, daher ist sie die Form des inneren Sinnes (der Seele). Zeit ist subjektiv real in
»Ansehung der inneren Erfahrung® (Kant 1977 [1781], S. 83). In Anbetracht, dass Anschauung sinnlich ist, ergibt
sich die Erkenntnis, dass ein Gegenstand uns unter der Bedingung der Zeit gegeben wird. Gegenstinde sind sonst
prinzipiell zeitlos; Zeit wird bestimmt durch das Subjekt in der Anschauung (vgl. Kant 1977 [1781], S. 69-84).
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selbst in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft (in der Artikulations- und Lebenszeit)
im Interaktionsmedium.“* (Meder 2011a, S. 77)

Zusammengefasst ldsst sich erkennen, dass Meder sich auf Humboldt und der Darlegung von
Bildung als Selbst- und Weltverhiltnis bezieht. Meder sieht den Einzelnen als Mittelpunkt der
Bildungsrelation, der in einem individuellen Verhaltnis zu Sachen/ Sachverhalten, Anderen und
Selbst steht. Uber Anregungen findet das Bilden der Krifte statt. Sich-bilden passiert einerseits
durch das Aufnehmen und Aneignen von Anregungen von aullen, andererseits wird durch das
Aufnehmen fremder Anregung ein interner Prozess der ,,Selbst-Anregung” (Meder 2014, S. 45)
ausgelost. ,,Sich-bilden und Gebildet-werden stehen in einer Korrelation® (Meder 2014, S. 406).
Zur Bestimmung eines Ereignisses, wie es das Bilden darstellt, braucht es neben der formalen Be-
stimmung von Raum und Zeit eine materiale Bestimmung — das Medium (vgl. Meder 2014, S.
64). Bildung ist damit stets an ein Medium gebunden und als Medienbildung zu begreifen. Spra-
chen vermitteln verschiedene Weltsichten, diese wiederum bestimmen Kulturperspektiven. Bil-
dung ist durch das Medium Sprache bestimmt und bestimmt das Medium Sprache (vgl. Meder
2011a, S. 68).

J.2.2 Theorie und Theoriebegiige der relationalen Medienpddagogik

Swertz verweist auf drei Schwerpunkte, die in der relationalen Medienpidagogik einer Analyse
unterzogen werden. Es werden (1) medieninduzierte gesellschaftliche Entwicklungen, (2) Inhalte
von Medien und ihre Struktur und (3) die Technologie von Medien einer genauen Betrachtung
unterzogen. Damit erweitert sich die medienpddagogische Betrachtungsweise dieses Theoriemo-
dells im Vergleich zu anderen Modellen um die Facette der Technologieanalyse von Medien (vgl.
Swertz 2020, S. 93).

Meder erkennt in der Honigwaldschen relationalen Systemtheorie einen Ansatz, der sich fur die
Darlegung einer relationalen Medienpadagogik eignet. Zu Beginn stellt sich die Frage nach der
Deutung eines relationalen Ansatzes, die mit Swertz (2008) beantwortet wird: Swertz beschreibt die
Honigswaldsche Systemtheorie wohl im Sinne Meders als einen Ansatz, der ,,Pluralitit in der Of-
fenheit von Ansitzen und im Begriff der Relativitit™ (Swertz 2008, S. 43) berticksichtigt. Dabei
erweist sich das Prinzip der honigswaldschen Methode Einheit und Differenz gleichzeitig zu
denken als wesentlich. Einheit und Differenz sind ein relationales Gefiige (vgl. Swertz 2008, S.
44). So stehen auch Subjekt und Kultur in einem relationalen Verhaltnis, in dem sie sich als
,.gleichzeitig eigenstindig und miteinander verbunden® (Swertz 2008, S. 44) zeigen. Honigswald
bezeichnet dieses Verhiltnis als ,,Wechselverhiltnis zwischen Vollzug und Geltung* (Honigswald
1927, S. 57; zit. n. Swertz 2008, S. 44; zit. n. Swertz 2007, S. 215). ,,Die relationale Dialektik kon-

stituiert eine topologische, plurale und selbstreflexive Theoriearchitektur (Swertz 2008, S. 45).
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Unter der Perspektive der Postmoderne, die die Position des Menschen als tiber allem stehendes
Subjekt relativiert, stellt sich fiir Meder hinsichtlich einer Bildungstheorie die kantische Frage
nach der Kultivierung der Freiheit unter den Bedingungen des Zwanges (vgl. Meder 2014, S. 45).
Pidagogisch umformuliert fragt Meder: ,,Wie ist Sich-bilden unter den Bedingungen des Gebil-
det-werdens méglich?* (Meder 2014, S. 45).

Meder greift fir die Beantwortung der vorangestellten Frage nach Bildungsbedingungen auf
Humboldt (1792) zurtck, wenn er darlegt, dass subjektive Krifte tiber aufgenommene Anregun-
gen von aullen gebildet werden.

»Denn nur wenn der Einzelne die Anregungen aufnimmt und sich selbst zu eigen macht,
d.h. die fremden Anregungen wie seine eigenen ,Selbst-Anregungen betrachtet, findet der
interne Prozess der Auseinandersetzung statt, in dem sich der Einzelne bildet.” (Meder
2014, S. 45)

Damit ldsst sich nach Meders These rickschlieBBen, dass nur im Sich-bilden Gebildet-werden
moglich ist. Damit bleibt trotz posthumanistischer Relativierung des Subjekts der Einzelne im
Mittelpunkt. Hier findet Meder Anschluss an Luhmann (2000) und seinem Prinzip der gperativen
Geschlossenbeit, das als Teil der Theorie selbstreferentieller Systeme zu sehen ist. Luhmann begreift
in der Theorie selbstreferentieller Systeme Personen als eigenstindige psychische Systeme, denen
Sozialisation als Eigenleistung zugestanden wird. Erziehung ist dabei beispielsweise dem sozialen
System zuzuordnen (vgl. Koller 2008, S. 355). Luhmanns Theorie kénnte weitergedacht bedeu-
ten: Der Mensch als psychisches System erzeugt seine eigenen Elemente und Strukturen in einer
Wechselwirkung mit der Welt und Anderen. Die Systeme laufen operativ geschlossen. Durch
Ubersetzung ist Transformation von einem ins andere System moglich®.

Iske/ Meder (2010) begteifen Bildung als Bezichung respektive Relation des Menschen zur Um-
welt (vgl. Iske/ Meder 2010, S. 21). In der internen Auseinandersetzung mit der Umwelt entsteht
die Differenz zur Umwelt: Bildung. Es bedarf eines Mediums als materiellen Rahmen, um in Be-
ziehung treten zu kénnen. Neben dem Leib als primares Medium ist Sprache, wie fiir Humboldt,
das erste bedeutende Medium mit dem der Mensch sich, Welt und Gesellschaft erfahren, gestal-
ten und in wechselseitige Bezichung treten kann (vgl. Iske/ Meder 2010, S. 27). Sprache stellt ne-
ben dem Leib das Medium dar, in dem sich einerseits Bildung vollzieht und das andererseits zu-
gleich Medien generiert. Medien stellen damit eine Bedingung der Verstindigungsaussicht dar.
Uber Generationen vermittelte Aussagen avancieren zum Kulturgut; Kultur und Bildung bedin-
gen sich gegenseitig (vgl. Iske/ Meder 2010, S. 27f.). Das Kulturgut erweist sich als ,,Leht- und
Erziehungsgut (Honigswald 19277 S. 63).

%0 Anbei ein Beispiel, dargelegt anhand der verschiedenen Praxen: Das piddagogische System ist in sich geschlossen.
Vermittlung und Transformation ins politische oder auch psychische System erfolgt durch Ubersetzung.
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Fir Meder bilden die medial vermittelte Kulturgemeinschaft und die mediale Kulturwelt als Kul-
turraum den Hintergrund von Bildungsprozessen. Bildung ist damit auf Medien angewiesen. Sub-
jektive Veranderungsprozesse sind im Relationsgefiige Welt, Andere und Selbst an Medien ge-
bunden. Welt ist im Darstellungsmedium, Andere ist im Kommunikationsmedium und Selbst ist
im Interaktionsmedium abgebildet (vgl. Meder 2011a, S. 77). Neue Medien sind im relationalen
Bildungskonzept genuin mitgedacht. (vgl. Iske/ Meder 2010, S. 27£.).

Fir das Bildungsideal des Sprachspielers bezieht sich Meder im Besonderen auf Wittgenstein (1953)
und Hoénigswald (1937), zudem auf Kant (1724-1804), Piaget (1967), Lyotard (1979, 1989) und
Derrida (1967) (vgl. Meder 2004%, S. 22). AuBerdem weist er Beziige zu McLuhans (1968) und
Plessners (1928) Begriff des Medialen auf. Mit seiner ,,normativen* (Meder 2004%, S. 10) Theotie
will er auf die einhergehende Verinderung der Wissensstruktur aufmerksam machen und eine
Auseinandersetzung hinsichtlich des daraus resultierenden Wandels der Selbst- und Weltverhalt-
nisse bieten (vgl. Meder 2004%, S. 46). Wissen und Information werden produziert und jederzeit
tberall abrufbar gespeichert, wodurch sich eine Prozessbeschleunigung durch die Gesellschaft
zieht, die sich im Bereich der Digitalisierung im Besonderen offenbart: Prozesse und Erleben
sind faktisch gleichzeitig (vgl. Meder 2004°, S. 52). Mit der Rationalisierung durch Technik wird
Rationalitit als Ziel des aufgeklirten Menschen obsolet und die Frage nach der Identitit dringt
sich auf, da das postmoderne Subjekt als relativiert und dezentralisiert begriffen wird. Meder
greift auf Lyotards Postmodernes Wissen (1979) und die darin enthaltene Beschreibung der Trauer
Wittgensteins beim Verlust der Rationalitidt und Subjektivitit an den Automaten und die Befrei-
ung durch das Finden einer Theorie des Sprachspiels als neue Form des Umgangs mit Wissen zu-
riick (vgl. Lyotard 2015°%, S. 105f.). Meder erkennt darin Votliufer einer Theotie der Computer-
Literalitit (vgl. Meder 2004% S. 31, S. 52). ,,Der Computer als Instrument fiir die Konstruktion
von formalen Sprachen besitzt in seinem innersten Kern nur die formale Semantik von wahr und
falsch* (Meder 2004, S. 104). Zugleich erméglicht der Sprachformalismus einen hohen Grad an
Variabilitit fir die differenzierende Interpretation von wahr und falsch. Im Verzicht auf Geltung
zugunsten des Spiels liegt das Potenzial fiir Kreativitit®'. Sprache wird kreativ zur Simulation
moglicher Welten herangezogen (vgl. Meder 2004°, S. 108). Der Verweis auf Alternativen birgt
die Vervielfiltigung sowohl von Sprachen als auch von Welten in sich (vgl. Meder 2004%, S. 53f.,
S. 104). ,,Der Umgang mit Sprachen wird zum Spiel“ (Meder 2004°, S. 54).

61 Flussers Definition von Kreativitit bringt den kreativen Akt — auch hinsichtlich des spiter dargelegten
Sprachspielers mit seiner Kreativitit — auf den Punkt. Kreativitit bedeutet nach Flusser (20083) ,,das Erzeugen vor-
her nicht dagewesener Informationen. Es zeigt sich, daB3 sie ,neu’ sind, weil sie die vorangegangenen umstrukturieren
und/ oder fremde Informationselemente (,Getrdusche®) in sie einbauen® (Flusser 20085, S. 61). Die Abnahme des
Handwerklichen und die Zunahme des Technischen ldsst nach Flusser eine Expansion menschlicher Kreativitit er-
warten, da zusétzlich zum Resultat: Texct des Schreibens als kreativer Prozess die Darstellung: Text an sich als kreativer Pro-
zess einen kreativen Prozess durchlaufen. Die Schreibfliche ist manipulierbar geworden (vgl. Flusser 20085, S. 62£.).
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J.2.3 Medienbegriff

Meder fasst in der relationalen Medienpidagogik Medien ,,als Kulturtechniken® und damit ,,als Prob-
lem®, das ,,alle Bereiche der Lebenswelt” (Swertz 2020, S. 96f.) betrifft. Fir eine Darlegung des
Medienbegriffs greift er auf die Theorien von Luhmann (2000), McLuhan (1968) und Plessner
(1928) zuriick. McLuhan charakterisiert Medien als magische Kanile der Wahrnehmung (vgl.
Meder 2004°, S. 47). ,,Das Medium ist die Botschaft, die magischen Kanile formen die Inhalte
unseres Denkens und Wissens* (Meder 2004°, S. 46). Beim Transport in den Kanilen kénnen In-
formationen und Inhalte gefiltert, optimiert, verdndert oder gar am Weiterleiten gehindert werden
(vgl. Swertz 2011, S. 202). Dabei sind Medien in sich reflexiv: ,,Die Botschaft eines Mediums ist
ein anders Medium, sein Inhalt ist nur ein Programm® (Meder 1987, S. 35; vgl. Meder 20047, S.
47). Reflexion als besondere Bezugnahme ist zwischen Medien wie Laute, Schrift oder Codes
durch ihren Zeichenbezug prinzipiell an Sprache gebunden: Schrift als Medium 2 reflektiert auf
Lautsprache als Medium 1 (vgl. Meder 2004%, S. 102). Der materielle Charakter, die gegenstindli-
che Dimension, lisst Medien als sinnliche Formen erkennen (vgl. Meder 2004°, S. 101). Nur
durch Performanz des Subjekts kann ein Medium zur Botschaft werden (vgl. Meder 2004% S.
195, Fn. 41).

Meder klassifiziert Medien erstens anthropologisch nach Sinnen und zweitens nach deren Funk-
tionen. Im Bereich der Funktionen gliedert sich die Einteilung nach Darstellungs- beziehungswei-
se Prisentationsmedien, Kommunikationsmedien und Interaktionsmedien. Zudem lassen sich

Medien nach didaktischen, technologischen oder sozialen Gesichtspunkten klassifizieren®

(vgl.
Meder 2011b, S. 189-195). Im Darstellungsmedinm liegt die ,,Bedingung der Méglichkeit der Ausei-
nandersetzung oder des Streites um Geltung™ (Meder 2017, S. 13). Die Materie der Wirklichkeit
ist nicht gleich der Materie des Geltungsanspruchs; der Geltungsanspruch stellt die Wirklichkeit
(nurl) dar. Didaktische Medien prasentieren Darstellungsmedien, die zum Austragen eines Gel-

tungskonflikts herangezogen werden (vgl. Meder 2017, S. 13). Im Interaktionsmedium liegt das Po-

tenzial der Selbstfindung und Selbstverwirklichung. Das Ausverhandeln passiert mit sich selbst.

02 Swertz (2011) gliedert Medien nach deren Perspektiven und verweist in Medientheoretische Grundlagen der Medienpdda-
gogik.  Medium  und  Medientheorien neben der (1) Zeichenperspektive, der (2) Technikperspektive, der (3)
Machtperspektive und der (4) Kulturperspektive auf die (5) bildungstheoretische Perspektive, die Medien in sich
tragen. (1) Kommunikation bedarf einer Sprache im Medium der Grammatik, wobei ein Zeichen immer auf ein
Zeichen verweist und auf nichts auBerhalb der Sprache. (2) Medien sind Kanile, die — fehleranfillig — Information
vom Sender zum Empfinger leiten. (3) Der Besitz der Kanile ldsst Besitzer michtig werden, weshalb die
Emanzipation aus diesen Machtverhiltnissen als padagogisch relevant erscheint, um Manipulationen hintanzuhalten.
Dabei geht es ,,nicht darum festzustellen, was denn nun Medien sind, sondern eher darum, wie die Diskurse in und
tber Medien Wirklichkeit konstruieren und, wenn dies herrschaftsférmig geschieht, wie eine solche Wirklichkeit
wieder zu dekonstruieren ist™ (Swertz 2011, S. 204). Dabei erweist sich die Kreativitit des Einzelnen als essenziell.
(4) Mit Lyotard verweist Swertz auf die ,,Heterogenitit und Inkompatibilitit von Diskursen und Sprachspielen®
(Swertz 2011, S. 208), wobei mit der Heterogenitit Auswirkungen auf das Subjekt einhergehen. Das Subjekt zeigt
sich als nicht an einem zentralen Punkt verortbar und autonom, sondern durch Diskurse bestimmt. Als Bildungsziel
lassen sich in dieser Hinsicht ein gekonnter Umgang mit Widerstreit und ein Einlassen auf Konsens erkennen. In (5)
verdeutlicht Swertz die Relation von Bildung und Medien mit Verweis u. a. auf Meder. Computertechnologie als
Kulturtechnik erfordert ein neues Bildungsideal, das Meder Sprachspieler nennt. (vgl. Swertz 2011, S. 198-210).
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Differenzen werden tber Medien der Verstindigung — Uber Kommunikationsmedien — ausgehandelt,
wobei das wirkliche Verstehen nicht garantiert ist. Der Kommunikation dient nicht nur das Me-
dium Sprache (vgl. Meder 2017, S. 14). Im Leib erkennt Meder das basale Medium, indem sich
Kommunikation vollzieht. Der Leib im Modus des Leib-sein bietet sich im ,,Moglichkeitsraum®
(Meder 2011a, S. 69) der Sinnlichkeit als Medium der Koérpersprache an (vgl. Meder 2011a, S.
68f.). Ab etwa acht Monaten versteht das Kind einen zeigenden Finger als Symbol fur etwas Wei-
sendes und erkennt die instrumentelle Funktion des Fingers: Es unterscheidet zwischen Leib-sein
und Leib-haben und versteht damit seinen Leib nicht meht nur als Ich-bin-mein-Leib, sondern
zusitzlich und neu als Ich-habe-einen-Leib. Dieses Instrumentalverhiltnis nach Plessner (Pos-
sesivverhaltnis nach Hoénigswald) erlaubt — durch die Lokalisierung des Leibes und seine Bestand-
teile als Zeichen in Raum und Zeit — die Sichtweise auf den Leib als ein Medium der Darstellung
seinerselbst und von Sachen und Sachverhalten in der Welt (vgl. Meder 2004, S. 185f; vgl.
Meder 2014, S. 60). ,,Es handelt sich also um ein mediales Verhaltnis: Mein Leib ist zugleich Me-
dium der Darstellung seinerselbst als Disposition® (Meder 2004%, S. 186). Im Medium scheiden
sich daher Medium und Darstellung/ Artikulation. Im Benutzen entfaltet das Medium sein Po-
tenzial (vgl. Swertz, 2011, S. 212).

Mit Plessner® (1928) lisst sich der Mensch ab diesem Zeitpunkt dreifach charakterisieren: als
Korper (das Lebendige), Leib (das Selbst im Kérper/ die Seele) und Selbst (auBer dem Korper
mit Blick auf Korper und Leib/ Ich). Als damit definierte Person ist das Individuum ,,das Subjekt
seines Erlebens, seiner Wahrnehmungen und seiner Aktionen, seiner Initiative® (Plessner 1928, S.

293).

63 Der Philosoph und Soziologe Helmuth Plessner (1892-1985) hat mit Die Stufen des Organischen und der Mensch
(Plessner 1975) ein Werk von besonderer Bedeutung fur die Kérpersoziologie bereitgestellt. Die ontologische Frage
,»Was ist der Korper?* Ubersetzt er darin in die anthropologische Frage: ,,In welchem Verhiltnis steht der Mensch zu
seinem Korper?* (vgl. Gugutzer 2015, S. 13). Der Mensch 4az als Kulturwesen nach Plessner einen Kérper und er sz
als Naturwesen Korper (vgl. Gugutzer 2015, S. 14£.). Korper und Leib als synthetische ,,Verkérperung® (Gugutzer
2015, S. 13) bedeuten fiir sich genommen nicht das Gleiche. Korper als das Haben ist mit Plessner ein sicht- und
tastbarer Kérper, der aktiv und passiv dinglich verwendbar ist (vgl. Gugutzer 2015, S. 15). Wie der Kérper von
auBen wahrnehmbear ist, so ist der Leib etwas innen Wahrgenommenes (vgl. Gugutzer 2015, S. 21). Das Spiiren von
mulmigen Gefihlen im Bauch, das entspannte Ausdehnen beim Liegen sind wohl Attribute der Leiblichkeit.
Zusammengedacht sind Kérper und Leib in einem Verhiltnis, das kulturell geprigt ist: ,,Der Korper ist ein ,Gefiihls-
und Verhaltensprogramm?®, das festlegt, ,wie der korperliche Leib zu spuren ist® (Gugutzer 2015, S. 22; zit. n.
Lindemann 1993a, S. 59£.). Lindemann (2017) begreift das leibliche Selbst in mehrfacher Hinsicht als Hier und Jetzt
in einer Bezichung zu seiner Umwelt, als selbstreflexives Medium der Innenwelt und AuBenwelt und als das
betroffene Sein im Hier und Jetzt mit all den Ereignissen im Umfeld. Im Gegensatz lassen sich mit dem Subjekt
Wahrnehmungsmomente distanziert betrachten. Das leibliche Selbst vermittelt auerdem agierend gegebenenfalls
reagierend zwischen der Sinnlichkeit der Umgebung, dem eigenen Empfinden und dem zu Erwartenden (vgl.
Lindemann 2017, S. 57f.). Das Leibsein ist damit immer etwas subjektiv Wahrnehmbares und ist unmittelbar mit
dem Koérper verbunden, der sowohl subjektiv als auch objektiv wahrgenommen werden kann (vgl. Gugutzer 2015, S.
21). Gugutzer unterscheidet zwischen zwei Konstruktionseinheiten des Korpers. Erstens wird der Korper sprachlich
und diskursiv konstruiert. Zweitens wird der Koper sozial und durch Machtverhiltnisse definiert. Der Korper ist
folglich ein Produkt der Gesellschaft, eine Art Materialisierung gesellschaftlicher und kultureller Trends und
Vorstellungen (vgl. Gugutzer 2015, S. 8f.).
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»Das Selbst, obwohl rein intensive raumhafte Mitte, besitzt jetzt den Korper als seinen
Leib und hat damit notwendig das, was den Koérper beeinfluB3t und auf welches er Einfluf3
austibt: das Medium. Die doppelte Beziehung, in welcher der Organismus (als geschlos-
sene Form) antagonistisch zum Medium steht, die passive Hinnahme und die aktive Ge-
staltung, tritt somit als eine doppelte Weise des Habens oder Besitzens auf. Geht die Be-
ziehung zum Selbst, so hat es das Andere hinnehmend; geht die Beziehung zum Anderen,
so hat es das Andere ergreifend. Uber eine Kluft hinweg sind das Selbst und das Medium
als das Andere in Relation. Haben oder Besitzen ist nur als diese das Zwischen bestehen
lassende Uberbriickung des Selbst und des Anderen méglich. In der Distanz zum eigenen
Leib hat der lebendige Korper sein Medium als Umfeld.* (Plessner 1928, S. 232)

Es lisst sich erkennen, dass nach Plessner in detr Definition von Person das Bewusstsein von
Wahlméglichkeiten und die Aktion der Entscheidung fiir ein bestimmtes Erleben zwischen Akti-
vitit und Passivitit liegt.

Die Entscheidung fur ein bestimmtes Erleben ist an eine individuelle Motivation gebunden. Mit
Luhmann benennt Meder die konkrete Intention auf ein Ziel inklusive des Vollzugs und das Ne-
gieren anderer Varianten Szzn (vgl. Meder 2011a, S. 69). ,,Sinn ist der Vollzug, der vom Prinzip
der Reduktion der Komplexitit beherrscht wird, weil wir in unserer Endlichkeit und Singularitat
mit der vollen Komplexitit gar nicht umgehen koénnen (Meder 2008a, S. 38). Sinn® ist an ein
Individuum gebunden, das diesen im Vollzug zu einem singuliren Ereignis an einem konkreten
Ort zu einer konkreten Zeit macht und damit einzigartig: Méglichkeiten werden stetig aktualisiert,
was Sinn an sich ist. Erleben ist immer sinnvoll. Im Vollzug nimmt Sinn die Form Sinnlichkeit an
(vgl. Meder 2011a, S. 70). Im Sinn scheiden sich Medium und Form. Medium und Form sind in
einer Korrelation. Iske und Meder fassen Medien als spezifische Korrelation von Form und Ma-
terie (vgl. Iske/ Meder 2010, S. 27). Damit liegen sie in keinem Widerspruch mit Luhmann, da
dieser das Medium als universale Materie, die vom Sinn geformt wird, begreift.

Materie ist Welt oder Umwelt, bewihrte Form gilt als Kulturgut. Im Sinn scheiden sich daher
nach Luhmann — wie Meder darlegt — Welt und Kulturgut (vgl. Meder 2008a, S. 39). Im Méglich-
keitsraum der Sinnlichkeit dient — mit Luhmann — Sinn als Mittel der Wahl. Die einmalige Wahl
eines Sinnvollzugs ist unverwechselbar und korreliert mit einer Vielzahl anderer Méglichkeiten.
Die Kommunikation tiber mogliche Sinnvollziige erwichst unter der Rahmung von Kultur (vgl.
Meder 2011a, S. 70). Hier liegt das Potenzial von Verinderungen durch Reflexion und Selektion
von Sinnvollziigen und damit die Performanz von neuen Kulturen und Bildungsprozessen. Mit

Tuhmann sind Weltkonstitution und Welterkenntnis daher immer medial vermittelt. Luhmann

64 Weitergedacht konnte die Kategorie Sinn damit wohl nicht im neuen Medium abgebildet werden: Wenn sich Sinn
als wechselseitige Beziehung der Dinge in der Welt darstellt, ist Sinn eine unendliche Kategorie. Diese ldsst sich ob
der Unméglichkeit des Programmierens wohl nicht im Computer abbilden. Sinn unterliegt dem subjektiven Reflexi-
onsvermdgen und der Selektion und kann nicht computergeneriert tibersetzt werden.
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erkennt das Kommunikationsmedium Sprache als basal. Orale Sprache liegt im Medium der
Akustik begriindet. Die Melodie ist Form des Akustischen. Worter/ Bedeutungstriger leiten sich
daraus als sekundires Medium ab — Sinn selektiert. Diese Bedeutungstriger (Worter) als Form
generieren durch Sinn das tertidre Medium: den Satz. Satzkonstrukte als Form (eingebettet in ein
grammatisches Regelsystem) werden als Texte zum quartiren Medium (vgl. Meder 2008a, S. 41f,;
vgl. Meder 2011a, S. 72f.).

Die Reihe der Formwerdung des Kommunikationsmediums Sprache ldsst sich wohl derart dar-
stellen: Luft — Gerdusch — gesprochenes Wort — gesprochener Satz — Verschriftlichung. Medien
entstehen dabei aus der Form und ermdglichen das Entstehen der nichsthéheren Form, wenn sie
eben als Medium der vorherigen Form gelten und die Differenz als sinnvoll und damit sichtbar
erscheint.

Meder verdeutlicht, dass orale und korperliche Sprachen an den Leib gebunden sind: Der Leib
erweist sich sowohl im korpersprachlichen als auch im oralsprachlichen Gebrauch als Mittel, Ob-
jekt und subjektive Welt. Demgegentber ist Schriftsprache als Medium an ein technisches Medi-
um gebunden, wobei dennoch eine leibliche Bindung vorhanden bleibt: Das Werkzeug fungiert
als Tragermedium (vgl. Meder 2011a, S. 74f.).

Im Lebenslauf sieht Luhmann das Medium der Formbildung tGiber Sozialisation, Erziehung und
Bildung. Er fasst den Lebenslauf als Basismedium fur Bildung (vgl. Meder 2008a, S. 45; vgl.
Swertz 2011, S. 215). Der Lebenslauf ist das ,,materiale Substrat lose gekoppelter Ereignisse; Bil-
dung ist Formgebung in diesem Medium® (Meder 2008a, S. 45). Hier ist mit Luhmann nochmals
auf die Differenz von Medium und Form verwiesen (siche auch Kapitel 4.2):

»Der Begriff Medium soll hier eine spezifische Differenz bezeichnen, und zwar die Diffe-
renz zwischen einem medialen Substrat und einer in diesem Substrat gebildeten Form.
Die Differenz ergibt sich aus Unterschieden der Koppelung von Elementen, die, wenn es
um spezifische Medien geht, nicht weiter aufgel6st werden konnen. Ein mediales Substrat
besteht aus einer groen Zahl von nur lose gekoppelten Elementen, eine Form kommt
durch feste Koppelung der Elemente eines Mediums zustande. (Luhmann 2000, S. 41f.;
zit. n. Meder 2008a, S. 40)

Nach Meder fasst Luhmann mit der dargelegten Differenz von Medium und Form das Prinzip der Re-
Slexcivitat nach McLuhan priziser (vgl. Meder 2008a, S. 41f.; vgl. Meder 2011a, S. 72f.).

Nach Luhmann lisst sich das Medium als Substrat/ Materie mit Bestdndigkeit mit dem Prinzip
des Passiven beschreiben. Die Form wechselt; sie ist das Prinzip der Aktivitit. Im Medium liegt
zudem das Prinzip Verinderbarkeit. Die Form als Prinzip der Aktivitit schreibt die Verinderung
dem Medium ein (vgl. Meder 2015a, S. 125). ,,Medium ist immer Medium fir eine Form und
Form ist immer Form mit Bezug auf ein Medium® (Meder 2015a, S. 127). Jede Unterscheidung

erzeugt Formen. Das Ersichtlichwerden ist dabei an Sinn gebunden.
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Da Sinn als Medium des Weltverhaltnisses fungiert, ist mit Luhmann Bildung stets medial vermit-
telt (vgl. Meder 2008a, S. 45£.). Bildung ist daher immer Medienbildung. Der Medienbegriff ist bei
Meder weit zu fassen:

»,Medium ist alles, was unser Selbst- und Weltverhaltnis verindert und in der Sinnlichkeit
von Raum und Zeit determiniert: die Uhr, das Auto, die Zeitung, die Elektrizitit und das
Internet. McLuhan hat Recht, weil all dies unsere Leiblichkeit als Urmedium betrifft.”
(Meder 2011a, S. 79)

Der Leib, als individuelles Medium, und die Sprache, als kommunikatives Medium, stellen die
Grundbedingungen fiir Erziehung und Bildung dar. Neue Medien sind multimedial: Sie simulie-
ren traditionelle Medien wie Buch und Film respektive transformieren sie diese in sich selbst (vgl.
Meder 2008a, S. 47). Mit Luhmann ldsst sich das Prinzip der Neue Medien nicht fassen, da hier
laut Meder nicht Formen neue Medien generieren, sondern ,,die Medium-Form-Differenzen
selbst zu Formen im Neuen Medium werden® (Meder 2008a, S. 47). Luhmanns Denken der Pa-
rallelisierung von Medium und Form ldsst Neue Medien nicht zu, denn ,,Neue Medien bieten nur
Formen fir mogliche materiale Selektionen® (Meder 2008a, S. 40). Nochmals zur Verdeutlichung:
Nach Luhmann ist ein mediales Substrat (Materie)=lose gekoppelte Elemente, Form=feste Kop-
pelung eines medialen Substrats. Damit wiren nach Luhmann Neue Medien Form und Materie,
wo die Form als Prinzip der Aktivitit die Verinderung dem Medium einschreibt. Nochmals das
entscheidende Zitat:

»Der Begriff Medium soll hier eine spezifische Differenz bezeichnen, und zwar die Diffe-
renz zwischen einem medialen Substrat und einer in diesem Substrat gebildeten Form.
Die Differenz ergibt sich aus Unterschieden der Koppelung von Elementen, die, wenn es
um spezifische Medien geht, nicht weiter aufgel6st werden konnen. Ein mediales Substrat
besteht aus einer groen Zahl von nur lose gekoppelten Elementen, eine Form kommt
durch feste Koppelung der Elemente eines Mediums zustande. (Luhmann 2000, S. 41f.;
zit. n. Meder 2008a, S. 40)

Aber: Durch Neue Medien wird ,,Medialitit zur Form in einem Medium® (Meder 2008a, S. 47).
Dies lisst als méglichen Riickschluss zu, dass Neue Medien wohl wie Formen fungieren und da-
mit als Prinzip der Aktivitit zu verstehen sind. Algorithmen zeigen sich wohl als Form und Me-
dium. Wenn ein Algorithmus als Form zum Starten gebracht wird, wird er wohl Gber das Medi-
um als Prinzip der Aktivitdit zum Medium. Nach Luhmanns Theorie ist dies nicht moglich, denn
nach dieser ist die Form das Prinzip der Aktivitit und nicht das Medium. Das neue Medium wird
genutzt, um Formen zu generieren, was wohl als Prinzip der Interaktivitit geldufig ist. Auf die

Problematik der Interaktivitit wird im Kapitel 5.2.6 genauer eingegangen.
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J.2.4 Dimensionen der Medienbildung
Grundlegend fiir Meders relationale Medienbildungstheorie stellt sich Medienbildung — angelehnt
an Luhmanns sozialwissenschaftliche Differenzierung — als dreifaches Relationsgefiige dar:

»1. des Einzelnen zu den Sachen und Sachverhalten in der Welt im Darstellungsmedium,
2. des Einzelnen zu dem oder den Anderen und Andere in der Gemeinschaft (dem Sozia-
len) im Kommunikationsmedium,

3. des Einzelnen zu sich selbst in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft (in der Artiku-
lations- und Lebenszeit) im Interaktionsmedium. (Meder 2011a, S. 77)

,Bildung ist [...] genauer das Verhiltnis von Verhiltnissen, in denen mindestens 15 Korrelatio-
nen zu bertcksichtigen sind* (Meder 2007b, S. 127).

Das Selbstverhiltnis ist mit der Konstruktion der eigenen Biografie an Lebenszeit gebunden.
Zeit- und Selbstdimension sind daher als identisch zu betrachten, weil man sich selbst in der Zeit
betrachtet und Zeit selbst erlebte Zeit darstellt (vgl. Meder 2011a, S. 77).

Die Unterscheidung zwischen sachlicher und sozialer Welt ldsst einerseits Erfahrung und Expe-
riment und andererseits Kommunikation und Verstindigung prioritir werden (vgl. Meder 2011a,
S. 77). Swertz (2010) verweist auf die von Meder unter 2. explizierte Korrelation von Bildung und
Sozialisation: ,,Meder verwendet die Korrelation von Bildung und Sozialisation, um zu zeigen,
dass Vergesellschaftung ,nur unter der Bedingung des nicht-zu-vergesellschaftenden Restes im
Individuum® (Meder 2014, 226) geschieht, und es mit Bildung genau um dieses ,anarchistische
Moment in Bildung geht* (ebd.: 235)* (Swertz 2010, S. 14£.).

Selbst und Welt (sozial und dinglich) als das Ganze dienen als Darstellung mdéglicher und reeller
Erfahrungen. Selbst und Welt lassen sich dabei nur in dem Rahmen erfahren, der sich dem Selbst
in Vergangenheit und Zukunft er6ffnet (vgl. Meder 2007b, S. 121£.). ,,Jedes Verhaltnis zu konkre-
ten Sachen und Sachverhalten sowie zu konkreten Personen ist eine Hervorhebung, die ohne
Hintergrund nicht méglich ist: Dies und nicht anderes® (Meder 2007b, S. 122). Dabei ist zusitz-
lich wesentlich, dass das Verstindnis vom Ganzen (Selbst, soziale und dingliche Welt) auf Refle-
xion (intentio obliqua) und auf die gegenstindliche Erfahrung (intentio recta) beruht (vgl. Meder
2007b, S. 123).

Mediale Bildungsprozesse erfahren gegentiber der Betrachtung allgemeiner Bildungsprozesse eine
Verinderung hinsichtlich materialer und inhaltlicher Komponenten durch die Erméglichung der
Integration neuer sozialer Beziehungen und Selbstdeutungen. Zudem findet ein formal-logischer
Verinderungsprozess durch die Verinderung der medialen Struktur selbst statt (vgl. Meder

2011a, S. 78).

Ausgangspunkt einer philosophischen Bildungstheorie ist nach Meder das Werden des Men-
schen. Damit gibt es einen Anfang und einen Fortgang. Beschrieben werden dabei die im Prozess
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des Werdens stattfindenden Phasen. Das Werden ist zukunftsoffen. Dem Ausdruck Selbst- und
Weltverhiltnis — ein Topos jeder Bildungstheorie — liegt sowohl das Dynamische des Werdens als
auch das Statische des Seins inne (vgl. Meder 2016, S. 181f.). Das Begriffspaar Selbst- und Welt-
verhiltnis zeigt sich als Relationsgefiige. Der Einzelne bildet darin den Knotenpunkt des Netzes
(vel. Meder 2017, S. 12).

,»Es handelt sich um die Beziehungen des Einzelnen zu den Sachen und Sachverhalten in
der Welt, zu dem Anderen und den anderen der Gemeinschaft sowie zu sich selbst in
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft [...].“ (Meder 2016, S. 182)

Das erwihnte Zugleich von der Dynamik des Werdens und der Statik des Seins im Begriff von
Selbst- und Weltverhiltnis ist mit dem Zugleich von Selbst- und Fremdbestimmung als zweifache
Korrelation anzutreffen.

Mit Aristoteles (384-322 v. Chr.) Theorie von Materie und Form zeigt Meder die Komplexitit der
zweifachen Korrelation auf: Mit dem Prinzip der Materie (causa materialis) ermoglicht Aristoteles
die Darlegung von Verinderung; das Co-Prinzip der Form (causa formalis) dient zur Losung der
Problematik des Unverinderlichen. Fremdbestimmung (causa efficiens) bedeutet nach Aristoteles
Kausalitit und verweist auf Verinderung durch etwas Anderes. Selbstbestimmung (causa finalis)
deutet auf eine selbstbestimmte Zielvorgabe (vgl. Meder 2016, S. 182f.). Als Ausgangslage einer
Bildungsphilosophie ldsst sich damit ein zweifaches Korrelationsgefiige erkennen, das jeweils in
sich nicht logisch vereinbar ist: einerseits die Korrelation von Materie und Form (Verinderung —
Verharren), andererseits die Korrelation von Fremd- und Selbstbestimmung (vgl. Meder 2016, S.
184). Eine Korrelationstheorie (wie Honigswalds und Meders Theorien eine sind) kann dabei
nach Swertz als Systemtheorie verstanden werden, wobei eine Korrelationstheorie , letztbegriin-
det ist und also ohne universalen Anspruch auskommt® (Swertz 2010, S. 14).

Das Prinzip des korrelativen Denkens verdeutlicht Meder mit Hénigswald und hier im Besonde-
ren mit dessen Aufsatz Koznonia (1959). Koinonia heisst iibersetzt Gemeinschaft, Zusammenhang,
Commune. Dem gegentiber steht das Universale. Im Universalen wird unterschieden; es wird
nach Gemeinsamkeiten klassifiziert. Mit Koinonia wird der ,,Zusammenhang trotz Ungleichheit*
(Meder 2016, S. 185) gefasst. In der Gemeinschaft und im Ausdruck spiegelt sich die Einzigartig-
keit der einzelnen ,,Iche* wider, wie Honigswald verdeutlicht:

»Denn das ,Monadische‘ des Psychischen, die Unmoglichkeit, daf3 ,Iche® naturhafte Wir-
kungen austauschen, hebt den Begriff der Verstindigung nicht nur nicht auf, es fordert
und bedeutet ihn geradezu. Zwar ist also das Individuum stets einzig und unaustauschbar.
Aber gerade solche Unvertauschbarkeit sichert dem Begriff der Verstindigung Sinn und
Gehalt; mit diesem aber auch und durch ihn dem Begriff der Gemeinschaft. Denn Gemein-
schaft und Verstindigung bedeuten nicht Authebung, sondern Bejahung jener Einzigar-
tigkeit der ,Iche’. Der ,Ausdruck® offenbart eben gleichermallen die Einigkeit des ,Ich’,
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wie dessen Funktion als Glied einer durch ein Prinzip geforderten und ermdglichten, ge-
mil diesem Prinzip gestalteten Gemeinschaft. Im Ausdruck sowohl, als auch in der Ge-
meinschaft spiegelt sich die Einzigartigkeit des ,Ich wider.“ (Honigswald 19277 S. 81)

Honigswald denkt nicht klassifikatorisch sondern relational. Relata gelten als Erzeugnisse von re-
lationalem Denken. Als das Andere der Relation werden sie verdinglicht. Honigswald Ansatz
fahrt rein relational fort und erkennt urspriingliches Werden als psychischen Prozess (vgl. Meder
2016, S. 185).

Bildung ist an das Wahrnehmen des Wahrnehmens gebunden: Ich nehme wahr, dass ich waht-
nehme. ,,Wahrnehmung ist ein Erleben, dass sich sinnlich vollzieht und damit die Beziehung auf
die Umwelt und Welt entwickelt (Meder 2016, S. 186). Welche Bedeutung liegt den Begriffen
Wahrnehmen und Efleben gemil3 der Definition inne? Welches Beziehungsgefiige ldsst sich hin-

sichtlich Ich und Welt beschreiben?

Das Wabrnebmen als Ich-Wahrnehmen des Dass-Wahrnehmens (ich nehme wahr, dass ich waht-
nehme) wird im Vollzug als Faktum wahrgenommen. Das Faktum des Sich-Wahrnehmens ist
damit zugleich ,,Prinzip des Zusammenhangs aller sinnlichen Wahrnehmungen® (Meder 2016, S.
187). Aus dem Faktum (Gegebenheit) ergibt sich damit das Prinzip (Bestimmungsgrund) und
umgekehrt, wodurch sich laut Meder diese urspringliche Korrelation als intuitiv darstellt (vgl.
Meder 2016, S. 187). Die Selbstursache — causa sui — ,,,der Dass-Wahrnehmung zeigt sich als
Kontinuitit des Erflebens im Faktum des Etlebens. Ich nehme wahr: Ich etlebe, dass ich etlebe,

dass ich erlebe...“ (Meder 2016, S. 187).

Das Erleben ,,ist der zeitliche Vollzug der Psyche, der Seele® (Meder 2016, S. 188). Das Dass-
Etleben (als Faktum/ Medium/ Matetie/ Behatren/ Vollzug) ist reiner Fakt ohne Inhalt und be-
zieht sich auf sich selbst; das Was-Etleben (als Prinzip/ Form/ Verinderung/ Setzung/ Etlebtes)
hingegen kann Reales oder Fiktion sein und bezieht sich auf Fremdes. Das Was-Erleben ,,bar das
Stoffliche® (Meder 2016, S. 186). Dabei stehen das Was-Erleben und das Dass-Erleben in einer
Korrelation (vgl. Meder 2016, S. 185). ,,Das Dass-Erleben ist das Erleben der reinen Wirklichkeit,
des reinen Faktums. [...] Im Was-Erleben bezieht sich Erleben auf anderes, Fremdes, im Dass-
Erleben auf sich selbst® (Meder 2014, S. 49). ,,Erleben generiert die Korrelation von Verinde-
rung und Beharrlichem (Form und Materie)* (Meder 2016, S. 188). Mit drei Relationen ldsst sich
die Unterscheidung im Vollzug des Erlebens darstellen: Selbstreferenz (Dass-Erleben), Fremdre-
ferenz (Was-Erleben) und Negation respektive Differenz (Erleben ist nicht Erlebtes) (vgl. Meder
2016, S. 188). Vollzug ist zeitlich gebunden in Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft. In der

Gegenwart scheiden sich Vergangenheit und Zukunft. ,,Damit scheint die Differenz von Selbst-
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Referenz und Fremd-Referenz in die (sic) Symmetrie von Vergangenheit und Zukunft aufgeho-
ben zu sein® (Meder 2016, S. 189). Sichtbar wird diese Tatsache beim Erzihlen von Vergange-
nem, das sich durch einen selbstreferentiellen Bezug (ich habe erlebt, bin geworden) darstellt, be-
ziehungsweise bei Uberlegungen hinsichtlich zukinftiger Erwartungen, wo der fremdreferentielle
Bezug (etwas erwartet mich) dominant erscheint (vgl. Meder 2016, S. 189). Zukunft erweist sich
als Moglichkeitsraum, in der Gegenwart liegt die Wirklichkeit als Dauer und in der Vergangenheit
liegt Zukunftiges durch Rickbesinnung verankert (vgl. Meder 2016, S. 189f.). ,[...] das Vergan-
gene [...] [wird; S.O.] als ein vergangenes wirkliches Was-sein gewusst [...] und [ist; S.O.] damit
auch stets ein mogliches Was-sein fir die Zukunft und in der Zukunft“ (Meder 2016, S. 190).
,Das Erleben als das an sich Leere, noch nicht Erfillte, steht fir die Offenheit des Zukiinftigen
im Entstehen, das zugleich Vergehen in der Prizenzzeit ist. [...] Etleben zendiert in die Zukunft*

(Meder 2016, S. 192).

Die unendliche Reihe des Wissens respektive Etlebens nennt Honigswald Ieh-Reibe: Ich weil3/ et-
lebe, ich weil3/ erlebe, dass ich weil3/ etlebe, ich weil3/ erlebe zu wissen, dass ich weil}/ etlebe....
Dabei konstituiert das Dass-Erleben ein allgemeines Ich, welches als Basis der Intersubjektivitit
und damit ,,auch die transzendentale Grundlage fir jede Kommunikation und insbesondere fir
das zweite Verhiltnis im dreifachen Verhiltnis von Bildung® (Meder 2016, S. 195) zu sehen ist.
Die Selbstreferenz zeigt sich als das etlebte Etleben (im Etleben) im mich/ mit; die Fremdrefe-
renz zeigt sich in der Ich-Reihe als fortgesetztes etlebtes Erleben (das Erlebte) im ,,Ich habe
mich, aber ich bin es nicht, was ich habe® (vgl. Meder 2016, S. 194-196; vgl. Meder 2014, S. 54).
Vereinfacht dargelegt bedeutet dies wohl, dass in der Ich-Reihe das Subjekt im Vordergrund und
aktiv ist. Meder spricht dabei vom Ich als ,,Superzeichen der Ich-Reihe — nicht mehr aber auch

nicht weniger® (Meder 2016, S. 205, Fn. 22). Im Sich-Bilden zeigt sich das aktive Subjekt.

In der Is#-Reibe kehrt sich das Reflexionsverhiltnis um: Die Selbstreferenz zeigt sich hier als das
Erlebte, wihrend die Fremdreferenz sich als im Erleben darstellt (vgl. Meder 2016, S. 199£.). In
der Selbstreferenz der Ist-Reihe liegt der Gegenstand, das Ding-an-sich beziehungsweise Welt
(vgl. Meder 2016, S. 204). Vereinfacht dargelegt zeigt sich in der Ist-Reihe wohl die Sache im
Vordergrund, das Subjekt ist passiv und im Modus des Gebildet-werden.

Ich-Reihe — abgekiirzt Ich — und Ist-Rethe — Gegenstand — befinden sich in einer Korrelation,
was heil3t, dass sie sich bedingen, ohne etwas gemein zu haben aufler der Relation zueinander,
und dass sie symmetrisch gleichgestellt sind.

»Deshalb kénnen wir auch von einer Korrelation von Ich und Welt sprechen. Sie ist die
transzendentale Bedingung, die das ermdglicht, was Humboldt als die bildende Wechsel-
wirkung von Ich und Welt bezeichnet.” (Meder 2016, S. 204)
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Fir das Korrelationsgefiige Selbst- und Fremdreferenz bedeutet dies, dass sich die Relation Sub-
jekt — Selbstreferenz im Modus der Fremdreferenz fortsetzt und dadurch keine ,,reine® Selbstref-
erenz vorliegt. Die Relation Objekt — Fremdreferenz setzt sich im Modus der Selbstreferenz fort
und entzieht sich ebenfalls der reinen Fremdreferenz. Sowohl Selbst als auch Welt entfalten sich
in der Korrelation. Dieses korrelative Verhiltnis bezeichnet die piddagogische Korrelation von

Sich-bilden und Gebildet-werden (vgl. Meder 2016, S. 204; vgl. Meder 2014, S. 471.).

Die Korrelation Sich-bilden und Gebildet-werden beschreibt Bildung. In der Ich-Reihe, wo das Erleben
bestimmend ist, entfaltet sich durch die Fremdreferenz ,,das Erlebte als etlebtes Etleben (mir/
mich) [...] zur reinen Form* (Meder 2016, S. 2006). Grundlage der Ist-Reihe ist das Erlebte (die
Woas-heit) im Erleben. In der Unbestimmbarkeit des Was-Seins liegt die Grundlage des subjekti-
ven Sinns des Erlebens vom Was-sein (vgl. Meder 2016, S. 200). ,,Ein Erleben, das sich nicht
mehr rein formal bestimmt, sondern auch anlisslich von Ist-Bestimmtheit Was-sein in sich auf-
nimmt oder entfaltet, nennen wir im Anschluss an die Leibnizsche Philosophie Monade® (Meder
2016, S. 2006f.). Monade ist damit ein Ich, das durch den wiederholenden Prozess der Ist-Reihe,
durch das Erlebte geprigt und damit durch die Fremdreferenz qualitativ bestimmt wird. Gebildet-
werden — ,,Alles-andere-bildet-mich* (Meder 2017, S. 7) — ergibt sich aus dem Geprigt-sein durch
das fortgesetzte Erlebte (vgl. Meder 2016, S. 208). Von Bedeutung ist dabei, dass der Modus der
Fremdbestimmung in die Selbstbestimmung des Sich-bilden tberfithrt werden kann, wenn das
Sinn-bestimmte der Ist-Reihe auch als Ich-bestimmtes erkannt wird (vgl. Meder 2016, S. 207).

,Das Sich-bilden ist die Koinonia des sinnhaften Etlebten kraft des Zusammenfalls von
Prinzip [Zusammenhang aller sinnlichen Wahrnehmungen; Anm. S.O.] und Faktum
[Sich-Wahrnehmen; Anm. S.0O.] in der urspriinglichen Korrelation.” (Meder 2016, S. 208)

Gebildet-werden erweist sich nur dann als méglich, wenn das Subjekt aktiv teilnimmt und Sinn
durch Reflektieren erkennt. Das Erkennen von Sinn ist eben durch Selbstreflexion, die an das Er-
lebte der Ist-Reihe gebunden ist, moglich. Vereinfacht dargelegt bedeutet dies, dass eine Anre-
gung aufgenommen und Uber Reflexion zu eigen gemacht wird. Im internen Auseinanderset-
zungsprozess bildet sich das Individuum (vgl. Meder 2014, S. 45). ,,Dieser selbstreflexive Pri-

fungsprozess ist das, was aktuell unter Subjektivierung diskutiert wird* (Meder 2016, S. 207).
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Abbildung 4: Vereinfachte Darstellung der Bildungskorrelation (Sabine Oberneder 2021)

Als Zwischenfazit lasst sich anhand der Ausfithrungen Bildung als korrelatives Wechselspiel von

Ich und Welt begreifen.

»[---] das Selbstverhiltnis ist Sich-bilden im Sinne der Selbstentfaltung des je Eigenen im
Gebildet-werden durch das sinnhafte Erlebte. Durch das Faktum des Etlebens einerseits
und durch die Aufgegebenheit der Welt andererseits, d.h. durch das Sich-Entziehen des
Erlebens einerseits und durch das Sich-Entziehen des Dings-an-sich andererseits sind

Kontinuitit einerseits und Dynamik andererseits angelegt. Das sind die Grundlagen der
Prozesshaftigkeit von Bildung. Ihr korreliert die Dinghaftigkeit des Erlebten in der Basis-
relation des Mir/ Mich als der je aktuelle Bildungsstand.” (Meder 2016, S. 209)

Wie dargelegt braucht es fir den Vollzug von Bildung als korrelatives Verhaltnis von Selbst- und

Welt-/ Fremdreferenz eine formale Bestimmung als Raum-Zeit. Zudem bedarf es eines Sub-

strats, das Selbst- und Fremdreferenz zuldsst. Dieses Substrat hei3t Medium (vgl. Meder 2014, S.

64f). Medien sind ,,die Korrelation von Form und Materie, [die| in der Selbst- und Fremdreferenz

eingebettet sind*“ (Meder 2014, S. 65). Bildung vollzieht sich daher immer medial — beispielsweise
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im Medium der Sprache. Sprache bestimmt Meder als Urmedium. Durch das symbolische Zei-
gen, das Sauglingen Kommunikation tber den Leib ermdglicht, wird dieser zum Instrument mit
urmedialem Charakter. Bildung als Korrelation von Form und Materie ist damit stets an ein Me-
dium gebunden (vgl. Meder 2014, S. 65£.). Dieses Medium kann sowohl Sprache als auch Internet
sein (vgl. Meder 2014, S. 69).

wArtikulation des einzelnen Menschen ist Ausdruck seiner selbst mit Bezug auf die umgebende
Welt*“ (Meder 2011a, S. 71). Dies retissiert unter dem Begriff Selbst-und Weltverhiltnis. Wenn in
der Artikulation der Vollzug von Bildung liegt, ,,erzeugt Bildung die Selbstkonfiguration (Sich-
bilden) und das Medium (Umgebung bildet)* (Meder 2011a, S. 72). Der Vollzug des Bildungs-
prozesses passiert nicht nur 7z Medien, sondern generiert zudem Medien: Medien sind Hintergrund
und Ergebnis von Bildungsprozessen (vgl. Meder 2011a, S. 72). Mediengebrauch lisst Medien
zum Kulturgut avancieren, wenn Medien uber Generationen weitergegeben werden (vgl. Iske/
Meder 2010, S. 28). Kultur wird nach Iske/ Meder als ,,die Menge der festen medialen Verkop-
pelung gefasst® (Iske/ Meder 2010, S. 28). Im (Darstellungs-)Medium detr Sprache tradiert sich
eine ,,gemeinsame Weltsicht einer Gemeinschaft™ (Meder 2014, S. 67), die nach Meder als sym-
bolisch-medialer Verweisungszusammenhang zu fassen ist (vgl. Meder 2014, S. 67). Plessner
spricht in diesem Zusammenhang von Kultur, Wittgenstein von Lebensform (vgl. Meder 2007b,
S. 123).

,»Mit Plessner spreche ich an dieser Stelle von Kultur: Das Verhiltnis einer Gemeinschaft
von Einzelnen zu den Sachen und Sachverhalten in der Welt, zu den anderen in der Ge-

meinschaft und damit auch zu den Fremden sowie zu sich selbst als Gemeinschaft heil3t
Kultur.“ (Meder 2007b, S. 123)

Kultur bildet den Rahmen fir Bildung. ,,Bildung und Kultur sind korrelativ® (Meder 2007b, S.
123). Kultur scheidet die Welt in eine fremde/ unbekannte und eine eigene kulturelle Welt, die
medial getragen ist. Durch die Performanz von Bildung und Kultur schrinkt Bildung (wie Kul-
tur) den Weltbezug ein. Eine Anniaherung an andere Weltsichten ist durch das Lernen von Spra-
chen moglich (vgl. Meder 2014, S. 68).

,»o0 vermitteln die unterschiedlichen Sprachfamilien auch unterschiedliche Weltsichten.
Weltsichten bestimmen unterschiedliche Kulturwelten — inkompatibel und interkulturell
nicht vollstindig zu vermitteln in unserer globalisierten Welt. Und insofern Bildung die
subjektive Seite der Kultur ausmacht, muss auch Bildung in diesen kulturellen Welten un-
terschiedlich ausfallen. Das Medium der Sprache bestimmt von daher Bildung.* (Meder
2011a, S. 68)
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Mit Luhmann zeigt Meder zudem auf, dass irritierendes Neues und der Umgang mit Kontin-
genz® alternative und innovative Kommunikation erfordert, was bedeutet, dass fiir Bildungsan-
lisse Moglichkeitsrdume fir neue Formen der medialen Kommunikation zu schaffen sind (vgl.
Meder 2008a, S. 43). Dabei erkennt Luhmann, dass gesellschaftliche Teilsysteme (wie Recht, Bil-
dung, Wirtschaft, Wissenschaft) ihre speziellen Sprachspiele im Umgang mit Kontingenz spielen
(vgl. Meder 2007a, S. 168). Kontingenzformeln lassen eine Kommunikation tiber Kontingenz zu
und legen Grenzen der Kommunikation fest. ,,Wer das letzte Argument, den letzten Grund,
nicht akzeptiert, kann nicht weiter mitspielen. Exr muss sich dann ein anders Sprachspiel als Teil-

system der Gesellschaft suchen, in dem sein Problem besser gelost wird* (Meder 2007a, S. 170).

Kultur/Tebensform als Rahmen
f
o e s
I Fremde Welt
< > Medium Sprache < >
subjektive Kultur:
Lemen als
Mbglichkeitsraum
hin zur
objektiven
Kulour -
Umgang mit Kontingenz zur Uberbrackung eigener Weltsichten:
durch Moglichkeitsraume fiir neue Formen medialer Kommumikation-Sprachspiele
I

Abbildung 5: Kultur und Bildung als Rahmung subjektiver Kultur (Sabine Oberneder 2021)

Zusammengefasst ist zu erkennen, dass Meder Bildung als dreifaches Korrelationsverhiltnis des
Einzelnen zu den Dimensionen der Sache (Welt), des Sozialen (Andere) und der Zeit (Selbst) de-
finiert. Genauer betrachtet ldsst sich Bildung als Verhiltnis von Verhaltnissen mit mindesten

finfzehn Korrelationen erkennen (vgl. Meder 2010, S. 23). Bildung vollzieht sich immer medial,

65 Mit Luhmann ist Sprechen tber Komplexitit innerhalb eines Systems Kontingenz. Er nennt die ablaufenden
Sprachspiel-Muster Kontingenzformeln. Diese Kontingenzformeln fasst Wittgenstein als Grammatik des
Sprachspiels. Im Unterschied zu Luhmann sind Sprachspiele bei Wittgenstein aber nicht in einem geschlossenen
System verankert, sondern als offenes Netzwerk zu verstehen (vgl. Meder 2007a, S. 168).
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beispielsweise im Medium der Sprache oder im Medium Leib. Im Selbst- und Weltverhiltnis und

in der Reflexion von gegenstindlicher Erfahrung®

liegt Bildung begriindet. Damit macht Bildung
das Menschsein aus, denn im Erfahren des Lebens bildet sich jeder Einzelne, ist gebildet und in
seiner spezifischen Bildung universal (vgl. Meder 2007b, S. 124). ,,[...] der Mensch ist bildsam

und zu jedem Zeitpunkt ab seiner Geburt schon gebildet™ (Meder 2013, S. 13).

J.2.) Lernen und Bildung

Grundsitzlich wird Lernen als Aneignung beziehungsweise ErschlieBung von Sachverhalten in
einem Sinnhorizont der Welt gefasst. Lernen als Prozess bezieht sich daher auf einen Wissenser-
werb innerhalb eines Weltbereichs.

Meder verweist auf folgende Definition von Lernen nach Skowronek (1970):

»Lernen ist der Prozess, durch den Verhalten aufgrund von Interaktionen mit der
Umwelt oder Reaktionen auf eine Situation relativ dauerhaft entsteht oder verandert wird,
wobei auszuschlieBen ist, dass diese Anderungen durch angeborene Reaktionsweisen,
Reifungsvorginge oder vortbergehende Zustinde des Organismus (Ermiidung, Rausch
oder dhnliches) bedingt sind.* (Meder 2007b, S. 119)

Medienkompetenz kann wohl als medienpidagogisches Konzept der aktiven Aneignung bezie-
hungsweise ErschlieBung relevanter Bereiche innerhalb der aktuellen Medienwelt als Bezugsbei-
spiel fur Lernen gelten. Demgegentiber tiberschreitet Bildung als Prozess einen Welthorizont und
bezieht sich neben dem Zuginglichmachen gegenstindlicher Erfahrung auch auf die Reflexion
dieser (vgl. Meder 2007b, S. 124). Damit wird im Bildungsprozess zusitzlich zu den Sachverhal-
ten auch die Erkenntnis des Sinns fur den Einzelnen selbst zum Gegenstand.

Meder (2007b) und im Anschluf3 Iske/ Meder (2010) verdeutlichen ,,Lernen als 3-faches Verhilt-
nis der Bildung* (Meder 2007b, S. 129; Iske/ Meder 2010, S. 24). Dabei erweist sich durch das
Prinzip des Sich-Bildens in der Aneignung das Selbstverhiltnis als dominant, was zu einer Her-
vorhebung des Eingelnen in der Bildungskorrelation fithrt. Lernen ist damit das Verhiltnis

,» 1. des Etngelnen zu den Sachen und Sachverhalten in der Welt;
2. des Ezngelnen zu dem oder den Anderen in der Gemeinschaft (dem Sozialen);

3. des Ezngelnen zu sich selbst in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft (in der Zeit).
(Iske/ Meder, 2010, S. 24)

,Lernen verengt den Blick auf den Einzelnen als Relatum in den drei Verhiltnissen der Bildung®

(Meder 2007b, S. 130). Durch die Nicht-Dominanz der in den Relationen gegebenen Bezugs-

% Im Prinzip der Reflexion gegenstandlicher Erfabrung liegt ein wesentlicher Unterschied zu Marotzkis Bildungstheorie.
Marotzki bindet in der strukturalen Bildungstheorie Reflektiertheit an die jeweiligen Selbst- und Weltverhaltnisse.
Bildung erlangt damit nur jener, der Gber Selbst- und Weltverhiltnisse reflektieren kann, was den Bildungsstatus
nicht fiir jeden erreichbar erscheinen lisst (vgl. Meder 2007b, S. 123).
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punkten zeigt sich Lernen als aktive Aneignung des Einzelnen mit im Hintergrund wirkenden
Sachverhalten, Anderen und Selbstsichten. Welt, Gemeinschaft und das Ganze im Selbst werden
damit oftmals ausgeblendet (vgl. Iske/ Meder 2010, S. 24f)).

Wie schon verdeutlicht liegt im Selbst- und Weltverhiltnis und in der Reflexion von gegenstind-
licher Erfahrung Bildung begriindet. Wenn Lernen die Hervorhebung des Subjekts in der Bil-
dungskorrelation bedeutet, ist Lernen ebenfalls an das Erfahrung-machen gebunden. ,,Die
Grundform des Lernens ist deshalb auch Erfahrung® (Meder 2007b, S. 134). Kultur ist Rahmung
von Bildung. Im Raum der objektiven Kultur als Rahmung von Bildung liegt Lernen als subjekti-
ve Kultur in Korrelation mit erster. Dabei zeigt sich Lernen in zweierlei Hinsicht: erstens als Er-
fabrungslernen in der ,,Auseinandersetzung unmittelbarer Erfahrung an den Sachen und Sachver-
halten sowie mit den Anderen oder an sich selbst™ (Meder 2007b, S. 134). Zweitens zeigt sich das
vermittelte Erfahrungslernen, das als ,,Hintergrund fur alle formalisierten Lernprozesse in Institu-
tionen des Bildungssystems® (Meder 2007b, S. 135) reussiert, als Kulturlernen. Der medialen Kultur
als feste mediale Verkoppelung (objektive Kultur) steht eine mediale Kultur der losen Koppelung
(subjektive Kultur) als Méglichkeitsraum gegentiber, die Individuen Raum fur spielerische Ausei-
nandersetzung hinsichtlich des dreifachen Verhiltnisses von Lernen bietet und mediale Darstel-
lung persénlicher Welt-, Gemeinschaft- und Biografiebeziige ermdglicht. Im Ubergang von loser
zu fester Koppelung, vom Lernen zur Bildung, konstituiert sich Welt und Selbst. Im Wie des Ge-
staltens des Moglichkeitsraumes als Lernraum liegt das subjektive Bildungsverhiltnis verortet

(vgl. Iske/ Meder 2010, S. 28).

J.2.6 Bildung und neue Technologien

Das Zusammenfihren von Bildung und neuen Technologien im medialen Sektor fithrt zum
Terminus Bildungsmedien. Bildungsmedien unterstiitzen eine Anderung von Selbst- und Welt-
verhiltnissen im Sinne eines Bildungsprozesses. Meder (2011b) verweist dabei auf Spiele® in vit-
tuellen Welten, die eine Identititsinderung zulassen. Im Spiel mit ungewissem Ausgang kénnen
Bildungsprozesse stattfinden. Dabei unterscheidet sich die Medienrealitit von der realen Welt
durch ihre Virtualitit — das Handeln in den Communities bleibt aber real (vgl. Meder 2011b, S.
192f).

Meder deklatiert in Neue Technologien und Erziehung/ Bildung (2015b) das neue Medium Computer
als Problemlisungsantomat, Sprachentwicklungsmaschine, Simulationsmaschine, Kommunikationsmaschine, Bild-

schirmgestaltungsmaschine, Schliisselloch und Supergeichenmaschine.

67 Computerspiele zeigen sich nach Swertz (2000) durch die Momente Freiheit, Bewegung, innerer Unendlichkeit,
Scheinhaftigkeit, Ambivalenz, Geschlossenheit und zeitlose Gegenwirtigkeit (vgl. Swertz 2000, S. 164-168).
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Neue Technologien stellen fiir Meder ein neuzeitliches Problem dar: Sie verindern die Struktur
von Arbeit durch die Ablose von korperlicher Arbeit hin zu Computerarbeitsplitzen, sie vernet-
zen Arbeitsplatze und Menschen, sie steigern die Kontrolle durch Datenbanken und lduten eine
neue Wissensgesellschaft ein (vgl. Meder 2004%, S. 45f.). Letzteres zeigen auch Marotzki und J6-
rissen auf, wie im Kapitel 4.7.5 Wissen — Bildung dargelegt wurde. Neue Technologien erweisen
sich durch ihr Verinderungspotenzial, das bis zum Durchdringen und Evolvieren sozialer Struk-
turen reicht als ,,universelle Lésungsinstrumente® (Meder 2008b, S. 228) und legitimieren sich als
Kulturtechnik (vgl. Meder 2004°, S. 45; vgl. Meder 2008b, S. 228; vgl. Meder 2015b, S. 3, S. 6).
Der Begrift Kulturtechnik wird von Meder hinsichtlich neuer Technologien wie folgt definiert:

»Eine Technologie kann dann als Kulturtechnik gelten, wenn sie das ganze
gesellschaftliche Leben auf allen Ebenen menschlicher Aktivititen durchdringt und wenn
sie zugleich ein gesellschaftliches Problem betrifft, dessen Losung als ein Wert an sich
angesechen wird.“ (Meder 2015b, S. 3)

Eine Kulturtechnik erfordert nach Meder eine Berticksichtigung von Theorie und Praxis. Neue
Technologien als Kulturtechnik haben zudem einer kritischen Bewahrung standgehalten und sind
als gesellschaftlich bedeutend anerkannt. Als Kulturtechnik bedarf es Uberlegungen, einerseits
was ihren Bildungswert allgemein betrifft und andererseits was dies fiir den Blick auf Welt und
Selbst im Speziellen unter eben der Berticksichtigung neuer Technologien bedeutet (vgl. Meder
2015b, S. 4).

Meder verweist kritisch auf Haefner (1982) und seinen pointierten Hinweis auf eine Bildungskrise
durch neue Technologien und deren einwirken in die Gesellschaft. Haefner erkennt eine

Verinderung des Status von ,JIch“, wenn Wissen tber Technologien jederzeit und tberall

b

abrufbereit ist: Die Notwendigkeit, ,ein in sich ,abgeschlossenes Ich® mit all dem dazu

notwendigen Wissen zu sein® (Haefner 1982, S. 192; zit. n. Meder 2004°, S. 45) erweist sich auf
Grund der aktuellen Entwicklung als nicht mehr relevant. Der Wissenswandel hin zu einem
maschinellen Wissen mit seinem Warencharakter lisst es notwendig sein, das Selbst- und
Weltverhiltnis des Menschen neu zu tiberdenken. Bildung als dargelegtes Verhiltnis von Welt
und Selbst im Prozess des Verstehens impliziert eine Definition von Welt und Selbst in sich (vgl.

Meder 2008b, S. 227). Es braucht eine neue Definition von Selbst als ein Dezentrales und von

Welt als mit Virtualitit gedachte.
Der Computer als neues Medium (1) vermittelt als semiotisches Instrument in der Logik der causa

finalis einerseits mediale — virtuelle — Welten und (2) zs# in der Logik der causa formalis ein

Medium [und eben nicht nach Luhmann eine Form; Anm. S.0.] (vgl. Meder 2008b, S. 227).
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Der Computer bietet sich angesichts der zunehmenden Problemlagen in der Welt als
Lésungsmaschine an, um Komplexitit, die dem technischen und wissenschaftlichen Fortschritt
geschuldet ist, angemessen darzustellen beziehungsweise 16sen zu kénnen (vgl. Meder 2015b, S.
5-7). Im Benutzen der Problemiosungsmaschine Computer zeigt sich das ,,Reflexiv-werden einer
Darstellung von Welt™ (Meder 2008b, S. 229). Dabei erweist sich die Computersprache fiir den
User als Metasprache; die Welterscheinung als Objektsprache des Sensomotorischen (vgl. Meder
2008b, S. 229). Damit wird die Welterscheinung, die als Objektsprache des Sensomotorischen zur
Geltung gelangt, in der medialen Darstellung der Computersprache einer Reflexion unterzogen
und so dahingehend untersucht, ob eine treffende Ubersetzung moglich ist. In der medialen
Darstellung (Simulation, causa formalis) zeigt sich das reflexive Potenzial. Bei der Frage nach der
Geltung der Darstellung vollzieht sich die Reflexion im Vergleich zwischen der Simulation und
dem Ding in der Erscheinung (vgl. Meder 2008b, S. 228f.).

., Uber das Instrument ,Computer* reflektieren wir daher im Modus der Semiotik — und
das heillt im Modus der Sprache — tiber alle andersartig erfahrenen Welten. ,Reflektieren
ist hier nicht vorrangig im strengen philosophischen Sinne — als Sprache tber Sprache
(Metasprache und Metatheorie) — zu verstehen, sondern als Reflexiv-werden einer
Darstellung von Welt.* (Meder 2008b, S. 229)

Eine Simulation ist nach Meder eine computertechnologische Darstellung (vgl. Meder 2008b, S.
229). Virtuelle Welten sind immer auch simulierte Welten. In der Virtualitit liegt der Anspruch
der Generierung von wahrnehmungsgetreuer und handlungsgetreuer Abbildung von Welt (vgl.
Meder 2008b, S. 232f.). Dabei gilt es zu bedenken, dass Welt an sich schon eine durch Kultur
vermittelte Darstellung bedeutet. ,,Unser ganzes Leben ist immer schon vermittelt [...]* (Meder
2008b, S. 230). Virtualisierung von Welt kennzeichnet sich daher als Darstellung der Darstellung
von Welt. Im Erleben eines Nicht-Anders-Kénnen, im Aufgehen in einem Ereignis, zeigt sich
Welt und diese kann in jeder Darstellung, ob virtuell oder kulturell, wirksam werden (vgl. Meder
2008b, S. 230).

Welt ist im Sinne der klassischen Philosophie der Gegenstand, der unthematisiert als Inneres der
Sprache mitschwingt. Nur im Gebrauch zeigt sich das Innere der Sprache, die Welt. Welt ist
damit das Nichtsprachliche, das zudem auf die Grenze, die allen Sprechenden im Sprachgebrauch
auferlegt ist, verweist (vgl. Meder 2004% S. 126). Der Versuch Nichtartikulierbares zu
versprachlichen, lidsst Wortbedeutungen stets neuen Bestimmungen und Bedeutungsgehalten
zufithren und Herrschaftsverhiltnisse briichig werden (vgl. Meder 2004%, S. 127). Der Einsatz
neuer Technologien steigert die Komplexitit der Kommunikation: Dies zeigt sich einerseits im
Quantitativen durch die Masse und Vielfalt von Meldungen, andererseits im Qualitativen durch
die Transformation des Sprachgebrauchs hin zur Thematisierung von Sprache selbst (vgl. Meder
2004%, S. 127).

127



»Man sieht, dass auch unter technologischem Aspekt der reflexive Sprung auf die
Metaebene sowohl das Verhiltnis zur Sprache als auch die Sprache selbst transformiert.
Vor dem Einsatz neuer Technologien war die Sprache wesentlich nur im Gebrauch. [...]
In den Neuen Technologien aber wird die Sprache selbst zum Thema.* (Meder 2004%, S.
127)

Computer-literale Sprache verlangt nach Exaktheit, Superzeichen nach Norbert Wiener und Be-
weglichkeit. Auf dieser Ebene des Sprache-Machens ist Bildung im Sinne der Postmoderne anzu-
setzen (vgl. Meder 20047, S. 104). Die Superzeichensemantik hat ,,Sprache als Ganzes zum Inhalt,
d.h. ihr Inhalt ist der Text* (Meder 2004%, S. 106). Daraus ergibt sich der folgende vermeintliche
Widerspruch hinsichtlich Syntax und Semantik:

,»Die Sprache der Superzeichen hat heute folgende Grundztge: Sie ist arm an Syntax, aber
reich an Semantik, d.h. die Regeln der Syntax bestehen aus Reihung und freier Verwei-
sung im Sinne des Mosaiks. Dartiber hinaus ist Semantik frei und unabhingig von sozialer
Konvention geworden, d.h. die Bedeutung eines sprachlichen Ausdrucks ist nicht mehr
der historisch-gesellschaftlich gewachsene Inhalt, sondern die Prozedur der Erzeugung
eines wahlfreien Textes.” (Meder 2004%, S. 106)

Superzeichen zeigen sich damit einerseits als Prozedur und andererseits als Prozedur mit schon
vorgegebener Reprisentation. Das bedingt, dass das Benutzen der Sprachmaschine durch die
vorhandene Speicherfihigkeit das Explodieren unendlicher moglicher Welten erlaubt (vgl. Meder
2004% S. 107). Das Semantische etlebt damit durch die Superzeichen so etwas wie eine Potenzie-
rung in der Maschine durch die wachsende Speicherkapazitit. ,,Und das Spiel wird gespielt bis
zur Untiberschaubarkeit semantischer Komplexion. Das ist die Eigendynamik von Superzeichen
als der zentralen Botschaft des neuen Mediums* (Meder 2004%, S. 107). Nochmals zur Verdeutli-
chung: Die in der Computertechnologie vorherrschenden Kalkilsprachen nennt Meder die Spra-
che der Superzeichen. Sie gelten als formalisierte Sprachen. Auf deren Basis fungieren program-
mierte Algorithmen, die als berechenbare Operationen nach bestimmten logischen Regeln
schrittweise und geschmeidig ablaufen. Algorithmen sind als syntaktische Sprachen ohne seman-
tisches Zeichenrepertoire zu verstehen. IThre Grammatik ist begrenzt.

Anders ausgedriickt bedeutet dies, dass Algorithmen prinzipiell der ,,Sprachmodus® der Maschine
sind, der en contraire der menschlichen Sprache aufgebaut ist. Konstrukte aus Algorithmen erge-
ben die vielschichtigeren Superzeichen. Diese sind durch das Speichern in der Maschine immer
abrufbereit und kénnen weiterverwendet beziehungsweise kann auf ihnen aufgebaut werden.
Damit werden Sitze et cetera Zeichen; dadurch ergibt sich eine Unmenge an semantischen Mog-
lichkeiten, die der Algorithmus mit O und 1 nicht hat. Plétzlich ,,erscheint® die Computersprache

wie die Sprache der Menschen: arm an Syntax und reich an Semantik!
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Die in der Computertechnologie vorherrschenden Kalkilsprachen und deren Eingeschrinktheit
gegentiber natirlichen Sprachen zeigt Swertz (2000) in Computer und Bildung. Eine medienanalytische
Untersuchung der Computertechnologie in Bildungstheoretischer Perspektive auf. Swertz verweist wie Meder
auf formalisierte Sprachen, wie beispielsweise Kalkilsprachen. Auf deren Basis programmierte
Algorithmen sind als syntaktische Sprachen mit begrenzter Grammatik zu verstehen. Der Bezug
zur physikalischen Welt und zur Metasprache® sind nicht gegeben. Natiitliche Sprachen weisen
demgegeniiber sowohl semantische als auch metasprachliche Perspektiven auf. Menschliche
Sprachensysteme sind als nicht abgeschlossen zu verstehen. Ohne semantisches Repertoire kann
eine Kalkilsprache einer Zeichenfolge keine Bedeutung zuweisen (vgl. Swertz 2000, S. 154f., 160;
vgl. Meder 20047, S. 104-106).

,Fur Computer sind die Kalkiilzeichen Spannungen und bezeichnen Spannungen. "Baum’
bezeichnet fir den Computer Spannungen, und keinen Baum oder einen Baum als Sitz

eines Gottes. So gesehen ist die Computersprache gar keine Sprache. (Swertz 2000, S.
150)

Ohne jegliche Bedeutungsgenerierung der Kalkiilzeichen hinsichtlich physikalischer Welt und
Metasprache erzeugen Computertechnologien im ,,geschlossenen semiotischen Raum® (Swertz
2000, S. 159) der Kalkilsprachen virtuelle Welten (vgl. Swertz 2000, S. 159). Dieses Freigeben des
semiotischen Raumes ldsst Programmierer*Innen beliebige Kalkilzeichen entwickeln, was im
Unterschied zur natiirlichen Sprache nicht an Sprachkonventionen oder Akzeptanz gebunden ist.
Dabei ist das Erlernen der Grammatik der Kalktlsprache die Bedingung der Freiheit, um —
anders als User*Innen — den semiotischen Raum gestalten zu kénnen (vgl. Swertz 2000, S. 171).
Dafir bietet dieser sichere Raum Autonomie und Spielraum fiir Experimente (vgl. Swertz 2000,

S. 160).

Im Generieren virtueller Welten zeigt sich mit Meder der Computer unter dem Blickwinkel einer
Simulationsmaschine, die sich als ,,Kulturraum des Probehandelns® (Meder 2015b, S. 9) anbietet.
Handlung ist in diesem Kulturraum im Wesentlichen Sprachhandeln und real, die Darstellung
wird virtualisiert.

Damit einher gehen Reduktionen, was der Simulation aber keine Minderung hinsichtlich
Effektivitit einbringt. Reduktion kann einerseits der causa efficiens, andererseits der Didaktik
unterliegen (vgl. Meder 2008b, S. 231). Didaktische Reduktion fithrt zu mehr Verstindlichkeit
durch die ,,Logik der Reduktion anf das Wesentliche (Meder 2008b, S. 231), die sich durch Attribute

wie Genauigkeit, Klarheit und Zutreffendheit auszeichnet. Reduktion bedingt einerseits eine

68 Metasprache kann Objektsprache oder Sprache iber eine Sprache bedeuten. Um iber Sprache zu sprechen,
braucht es reflexives Potential, welches der Computer nicht hat: Der Computer kann nicht tiber sich selbst sprechen.

129



Begrenzung, erlaubt aber andererseits das Offnen eines Moglichkeitsraums fiir Kreativitit im
Leerraum, den die Reduktion hinterlisst®.

Dieser Leerraum lisst neue Optionen von Selbst- und Weltverhiltnisse generieren, die nicht auf
die virtuelle Welt beschrinkt sind. Das Handeln in virtuellen Welten, sei es das Kommunizieren
via Chats, das Lernen mit Onlinetools, das Simulieren von Extremsituationen und das Uben eines
Umgangs mit ihnen ist immer ein reales/ wirkliches Handeln in einer Als-ob-Wirklichkeit/
Moéglichkeitswelt (vgl. Meder 2008b, S. 231).

»|---] das Virtualisierte [bildet; S.O.] handlungsgetreu und wahrnehmungsgetreu den
realen Gegenstand bzw. die reale Handlungsumgebung in der Welt der Erscheinung ab
[...]. [...] Denn virtuelle Welten sind die semiotische adidquate Darstellung von Realitit
und das Handeln in virtuellen Welten ist wirkliches Handeln.* (Meder 2008b, S. 233)

Das Handeln in virtuellen Welten beschreibt Meder als ein Probehandeln. Im Ausprobieren, in
der Wahl von Handlungen und im tatsichlichen Umsetzen in die Realitit liegen
Bildungspotenziale, da eine Positionierung des Subjekts zur Welt stattfindet (vgl. Meder 2008b, S.
235).

Als Kommmunikationsmaschine zeigt sich der Computer einerseits in der Kommunikation mit dem
Anwender durch die Moglichkeit der Simulation [beispielsweise durch Spiele; Anm. S.O.] und
andererseits durch das Potenzial, organisierte Kommunikation zwischen Usern zu simulieren
[beispielsweise in Chatrooms, mit Hilfe vom Kommunikationsapplikationen oder bei

Onlinespielen; Anm. S.0O.] (vgl. Meder 2015b, S. 11).

Als  Bildschirmgestaltungsmaschine  bietet sich der Computer durch die Erhéhung der
Informationsmenge auf Grund des Multimedialen an. Vermittlung ist damit nicht mehr nur

sprachlich, sondern multimedial moglich (vgl. Meder 2015b, S. 13).

Meder verdeutlicht mit seinem Vergleich des Bildschirmmediums Computer mit einem
Schliisselloch, dass Icons — wie bei einem Blick durch ein Schliisselloch — den Blick auf das Wenige,
das sichtbar ist, fokussieren. Im Medium Computer verschirft sich damit die Differenz von
Hintergrund und Vordergrund respektive Verbergen und Zeigen. Fur gewohnlich wird das
Nichtsichtbare durch Fantasie zu einem vollstindigen inneren Bild erginzt (vgl. Meder 2015b, S.

14£.). Damit Bildschirmarbeit nicht auf die Fantasie des Users fir die innere Abbildung der

0 Reduktion als das Weglassen nicht relevanter Details kann dennoch — als vermeintlich nicht problematisch —
hinterfragt werden, da die Beurteilung der Relevanz respektive Nichtrelevanz angezweifelt werden kann. Liegt die
Reduktion in der Maschine begriindet oder beim Programmierer? Wird dabei vermeintlich Unwesentliches reduziert?
Oder wird Wesentliches zwecks ,,Bequemlichkeit™ weggelassen? Wer tiberpriift den Reduktionsprozess?

130



Schliissellochumgebung angewiesen ist, werden Icons auf Basis von Superzeichen eingesetzt.
Icons sind Sinnbilder, die fur eine grolle Zeichenmenge und einen komplexen Zeichenzusam-
menhang stehen (vgl. Meder 2015b, S.15).

Nach Meder geht mit dieser Technologie eine Verdnderung hinsichtlich des Weltverhiltnisses
einher, da beispielsweise die Grenze zwischen Privatheit und Offentlichkeit verschwimmt, wenn
intime Details durch Zoomen und Veréffentlichen sichtbar werden oder auch die mediale
Performanz an Bedeutung gewinnt respektive alleinig Inhalte an Relevanz verlieren (vgl. Meder
2015b, S. 10).

»Wenn im modernen, traditionellen Bildungsbegriff das Moment vom Einklang, der
Harmonie, des menschlichen individuellen Selbst mit Welt und Gesellschaft als Norm
mitgedacht wurde, dann dndert sich diese Norm in der postmodernen
Informationsgesellschaft in Richtung auf die Harmonie, den Einklang, des Selbst mit
seiner Darstellung von Welt und Gesellschaft. Damit riickt die Selbstdarstellung als
Performanz eines moéglichen und damit kontingenten Entwurfs in den Mittelpunkt des
Bildungsgedanken.* (Meder 2015b, S. 16)

Der Computer lasst sich zudem als Superzeichenmaschine definieren. Unmittelbare und interaktive

Zeichen™

dienen als Werkzeuge. Das Lernen bewegt sich zwischen den beiden Zeichensorten
und dem Erkennen der innewohnenden Moglichkeiten dieser. Die Bedeutung der Auswirkung
neuer Technologien auf Sprache wird mit dieser Facette nochmals verdeutlicht: Die komplexe
Auseinandersetzung mit zwei Zeichenarten, nimlich unmittelbarer und interaktiver, lisst die
Sprachpraxis wandeln (vgl. Meder 2015b, S. 17). ,,Unser Verhiltnis zur Welt wird auf dieser Basis
noch stirker im Sinne wechselnder Perspektiven partikularisiert (Meder 2015b, S. 17).

Mit der Méglichkeit des Generierens einer Computersprache erweist sich das Medium Computer
als Sprachentwicklungsmaschine. Sprache unterliegt seit jeher dem Modus der Verinderung, um
Probleme adiquat darstellen zu kénnen. Dabei tritt hinsichtlich der kommunikativen Praxis das
reflexive Potenzial von Sprache zutage. Die Computersprache dient in dieser Hinsicht zur
Darstellung komplexer Probleme. Diese werden einer Reflexion unterzogen (vgl. Meder 2015b, S.
7-9).  Damit wird Sprache ebenfalls zum Problem, da die Computersprache eine reflexive

Auseinandersetzung mit Sprache ,,verlangt®.

»Wenn bisher das dreifache Verhiltnis im Begriff der Bildung in aller
Selbstverstandlichkeit als sprachliches Verhiltnis verstanden wurde, dann gilt es nun auch
noch zu dieser Sprachlichkeit ein Verhiltnis auszubilden, weil diese angesichts
auftretender Vielfalt und Alternativen fragwiirdig geworden ist. [...] [Damit wird; S.O.]

70 Unmittelbare Zeichen sind als das erkennbar was sie darstellen, die Buchstaben der Tastatur zeigen sich
unmittelbar. Interaktive Zeichen sind nicht sofort als das was sie bieten sichtbar; ihre Bedeutung liegt im
Verborgenen. Icons, die fiir ein Programm stehen gelten als interaktive Zeichen. Auch Tastenkombinationen, die
eine Interaktion auslésen kénnen wohl als interaktive Zeichen(kombination) verstanden werden: cmd+shift+4=
screenshot.
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mit der Computertechnologie zum ersten Mal Bildung selbst zu einem Bildungsproblem
[...] — sie muB sprachlich konstruiert und legitimiert werden.* (Meder 2015b, S. 9)

Zusammenfassend lasst sich erkennen, dass sich nach Meder im Reflexivwerden der Sprache, wo
die Reflexivitit von Sprache nochmals reflektiert wird, das Bildungsproblem der Postmoderne
zeigt. Neue Technologien verlangen eine Auseinandersetzung mit Sprache auf der Metaebene.
Sprache erweist sich dabei als beweglich und avanciert zu einem doppelten Bildungsproblem:
Sprache wird einerseits kulturell gebunden erworben, ist einem Wandel ausgesetzt und dient der
Vermittlung. Sprache verlangt andererseits nach einer kritisch-reflexiven Haltung hinsichtlich
ithrer inhidrenten Beweglichkeit, da diese Beweglichkeit die Gefahr des Verwischens von
Machtverhiltnissen in sich tragt und dadurch eine kritische Beurteilung von Sprache erschwert.
So etwas wie Bildungsstatus ldsst sich daher nicht mehr nur an einem Selbst-, Welt- Verhaltnis
und der Reflexion gegenstindlicher Erfahrung erreichen, sondern ist zudem an die Reflexion von

Sprache an sich auf der Ebene von Metakommunikation gebunden.

J.2.7 Der Sprachspieler als Bildungsideal

Meder entwickelt in Der Sprachspieler. Der postmoderne Mensch oder das Bildungsideal im Zeitalter der neu-
en Technologien. (2004%) ein Bildungsideal, das postmodernen Verhiltnissen gerecht werden soll.
Der Sprachspieler stellt dabei weder ein strukturiertes wie bei Jorissen/ Marotzki noch ein de-
zentrales wie bei Koller oder ein hybrides Subjekt wie bei Bettinger dar.

»Dabel ist der Sprachspieler nicht als modernes Subjekt oder als eine harmonische Figur
gedacht, sondern als eine Konfiguration von Zeichen im medialen Raum. Die Fihigkeit
zum Umgang mit Widerspriichen und das Spiel mit Identititen und Rollen unter der Per-
spektive eines kritischen und zugleich gestaltenden Umgangs mit medial vermitteltem
Denken und der darin implizierten Macht werden als Bildungsideal ausgewiesen. In dem
damit normativ entwickelten Bildungsbegriff wird die Funktion der Computertechnologie
tir unsere Kultur zugleich reflektierbar und ihr Gestaltungspotential sichtbar.” (Swertz
2011, S. 210)

Mit dem Begriff des Ideals erweist sich Meders Bildungstheorie des Sprachspielers als normative,
dsthetische und fiktive Darlegung, da eine wiinschenswerte Zustandsbeschreibung — ausgehend
von der Gegenwart und in die Zukunft weisend — abgegeben wird (vgl. Meder 2004 S. 10). Der
entstehenden Leerstelle im Subjekt, das durch das Maschinenwissen nur noch partiell erscheint,

wird nach Wittgenstein — und Meder iibernimmt diese Ansicht — die Asthetik”' des Sprachspiels

71, Etymologisch leitet sich ,Asthetik® aus dem altgriechischen Substantiv aisthesis — tbersetzt: die Wahrnehmung
oder die Sinne — und aus dem Adjektiv aisthetikos her — was so viel bedeutet wie wahrnehmend oder die Sinne be-
treffend. Das verwandte Verb aisthanestai schlieSlich beinhaltet ein groBes Bedeutungsspektrum — fiihlen, wahr-
nehmen, bemerken, empfinden, erkennen, einsehen und gewahrwerden (Sander 2009, S. 10). Die dsthetische Wahr-
nehmung kann als Switchen zwischen Empfinden und Vorstellen gedacht werden (vgl. Mahr 20033, S. 42). Mit
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entgegengebracht (vgl. Meder 20047, S. 31). Wenn Asthetik im divergenten Denken aufgeht, wird
von Kreativitit gesprochen. Meder siecht im postmodernen Wissen und dem dsthetisch-
divergenten Denken einen Zusammenhang und erkennt darin das Sprachspielwissen. Mit Lyotard
(1979) kann der Mensch zudem als ,,Sprachspieler in Paralogie” (Meder 2004°, S. 55) definiert
werden. Paralogie bedeutet Widerspriichlichkeit, Vernunftwidrigkeit und ist Ausdruck von Di-
vergenz (Andersartigkeit, Unstimmigkeit), worauf wiederum Kreativitit beruht (vgl. Meder 2004°,

S. 42, 8. 55).

Was versteht Meder unter einem Sprachspieler? Wie ist ,,seine Welt* zu verstehen?

»Der Sprachspieler ist [...] kein Subjekt, keine Person, kein Individuum, er hat kein Selbst
und auch keine personale Identitit, sondern ist ein figurales Gebilde im medialen Raum
der Codierung und Decodierung von Zeichen. (Meder 2004%, S. 179)

Die Ubermacht des Maschinenwissens lisst den menschlichen Geist im Sprachspiel vergegen-
stindlichen, wobei der noch vorhandene Part des Subjekts Regeln fiir neue Sprachspiele kreiert
(vgl. Meder 20047, S. 31). In der Asthetik des Sprachspielers liegt das Potenzial des Generierens
von Daten fiir die Kiinstliche Intelligenz’, die ohne dieses Wissen leer wire (vgl. Meder 20047, S.
42). Mit der Produktion und Simulation neuer Sprachspiele und Sprachspielziige iiberlistet der
Sprachspieler ,,die Subjektivitit Kinstlicher Intelligenz, indem er deren ,wahres® Wissen zur Si-
mulation macht* (Meder 2004°, S. 42). Anders ausgedriickt tibernimmt die KI die Rationalitit;
der Sprachspieler als dsthetisch-sinnliche Komponente liefert Sinnlichkeit. Der Sprachspieler ver-
figt zwar tber einen rational operierenden Verstand, kann diesen aber zu Gunsten seiner Kreati-
vitit zurtickstellen und das Operieren mit Daten der Maschine tiberlassen. In der beschriebenen
Mensch-Maschine-Interaktion liefert der Sprachspieler dsthetisch-sinnliche Daten. Daher defi-
niert sich der Sprachspieler nicht iber ein Selbstbewusstsein, sondern tber eine Selbstgewissheit
(vgl. Meder 20047, S. 40).

»Das postmoderne ,Ergo sum‘ beruht nicht darauf, dass der Einzelne das Zugrundelie-
gende is7, sondern darauf, dass er im Spiel auch ein Verhiltnis zu sich selbst derart ausbil-
den kann, dass er mit dem, was er von sich zu wissen meint, und dem, was er sich zuge-
steht, nicht zu wissen, leben, d.h. weiterspielen kann.* (Meder 2004%, S. 266)

Der Sprachspieler mit seinen Potenzialen nutzt die technischen Errungenschaften zur Simulation

moglicher Welten. Im Spielmodus verliert sich der Sprachspieler in der Zeit: ,,M6gliche Welten

Baumgarten (1750) wird Asthetik als Lehre fir sinnliche Erkenntnis und damit als philosophisches Fach begriindet.
Heute meint man unter Asthetik ,Handlungen und Erfahrungsformen, fiir die [...] 4sthetische Qualititen
(Schonheit, Erhabenheit, Ausdrucksfille, Eleganz, Hisslichkeit, das Groteske, das Tragische, das Komische uv.a.)
ausschlaggebend sind [...]* (Teichert 2011, S. 14).

72 Eine KI ist der Versuch menschliche Intelligenz auf einen Computer zu ibertragen. Die KI wird derart
programmiert, dass sie autonom Antworten findet und Probleme 15st. Siri von Apple kann als KI betrachtet werden.
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sind zeitlos* (Meder 2004%, S. 55). In der Paralogie verschwimmt ,,die Grenze zwischen Realitit
und Fiktion® (Meder 2004%, S. 55). Als Konsequenz formiert sich eine postmoderne Gesellschaft,
die dezentralisiert und ohne das Allgemeine erscheint (vgl. Meder 2004%, S. 41, S. 63). Mit dem
Verschwinden des Allgemeinen der Sprache erzieht der Erzieher ,,ohne Netz und doppelten Bo-
den‘ (Meder 2004%, S. 148). Der Sprachspieler wichst in einem Raum ohne Einheit auf. Der Er-
zieher weil3 ob der Fragmentierung von Welt und Sprache. Im Vorleben der Variationen von
Sprachspielen durch den Erzieher lernt der Sprachspieler sich zu partizipieren, denn Sprachspiele
sind nicht angeboren, sondern zu etlernen (vgl. Meder 2004% S. 148f.). Die Beschreibung des

entwicklungspsychologischen Lernprozesses beim Kind tibernimmt Meder von Piaget (1972).

Von der Geburt bis etwa 18 Monate entwickelt sich das Sprachspiel der Befindlichkeit: Der Leib fun-
giert als Zeichensystem/ als Gebirdensprache. ,,Mein Leib ist die Grammatik der Welt* (Meder
2004% S. 239). Ein Kind in dieser Entwicklungsstufe differenziert nicht zwischen Ich und Welt.
Der Sprachspieler beginnt sein Sprachspiel tiber den Leib begriindet im ,,sensomotorischen
Sprachspiel der Emotionen® (Meder 2004°, S. 184) und setzt die Entwicklung fort hin zum
Sprachspiel der Deixis” (vgl. Meder 2004°, S. 238).

Ab 18 Monate bis circa vier Jahre verfiigt das Kind Gber das Sprachspiel des Zeigens (der Deixis) mit
der darin liegenden Grammatik der Verbindung von Zeichen und Wahrnehmungsbild. ,,Man
kann die hinweisende Erklirung auffassen als eine Regel der Ubersetzung aus der Gebirdenspra-
che in die Wortsprache® (PG [Piaget; Anm. S.0.] 45, S. 88; zit. n. Meder 2004°, S. 238). Wenn die
erwiinschte soziale und kommunikative Aufmerksambkeit erreicht ist, endet das Sprachspiel (vgl.
Meder 2004, S. 238f.). Im Dies-da als ,,Symbol fiir das Zeigen* (Meder 2004%, S. 137) bildet sich
ein dreifaches Relationsgefiige von Zeichen, Zeigen und Gezeigtem ab, das Meder in Alphabet/
Lexikon, Zeichenfunktion und Gegenstinde prizisiert (vgl. Meder 2004% S. 137). Das Alphabet
ist Teil der Welt. In seiner Unbestimmtheit ermdglicht es eine Vielzahl von Wortern — mehr, als
gezeigt werden kann. Gegenstinde in ihrer Menge bedeuten Welt. Welt konstituiert sich im

Sprachspiel. Alphabet und Gegenstinde werden durch die Zeichenfunktion strukturiert (vgl.

73S0 stellt sich Sprache in ihrem Kern als ein Zustand sprachlosen Zeigens dar® (Meder 20042, S. 139f.). Sprache
und Bewegung sind Formen des isthetischen Ausdrucks. Cassirer (1923) zeigt in Philosophie der symbolischen Formen.
Erster Teil: Die Sprache auf, dass Gebirden als individueller Ausdruck ein expressives Medium darstellen. Gebirden
tragen einen sinnlich-leiblichen Charakter in sich. Laut Cassirer lassen sich Gebirden nach Wundt (1832-1920) in
hinweisende, nachahmende und darstellende klassifizieren (vgl. Cassirer 1923, S. 126). Hinweisende Gebirden sind
biologisch, entwicklungsgeschichtlich determiniert und zeigen sich mit Greif- und Deutbewegungen (vgl. Cassirer
1923, S. 126). Diese Gebirden sind basaler Art. Nachahmende Gebirden kénnen sowohl unmittelbat-sinnlich als
auch symbolisch hinsichtlich einer mittelbaren Bezeichnung ecines Gegenstandes oder ecines Tuns sein.
Gebirdensprachen lassen sich dieser zweiten Gruppe zuordnen (vgl. Cassirer 1923, S. 128). Die darstellende
Gebirde ist nach Wundt der Laut (vgl. Cassirer 1923, S. 130). Gebirde und Laut als nebeneinanderstechende
Prinzipien ermdglichen eine sinnliche Kommunikation; ein Dialog iiber Nachahmung lisst ebenso Empfindungen
nachvollziehen.
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Meder 20047, S. 137f.). ,,Das Dies-da funktionalisiert das chaotische Universum ins Relationalsys-

tem der Sprache® (Meder 20047, S. 138).

Im Alter von vier bis sieben Jahre denkt das Kind nach Piaget in transduktiven Verweisungen mit
dem Schlul3 vom Besonderen auf das Allgemeine mittels Analogien, die durch den Erzieher ge-
stirkt und geférdert kontinuierlich in das Spie/ der Urteilskraff* minden koénnen, welches wiede-
rum ermoglicht, tiber die KI zu bestimmen (vgl. Meder 2004%, S. 61). Der Ubergang von einem
Sprachspiel in das nichste wird Giber Netzwerke geregelt. Wittgenstein nennt diese Familienidhn-
lichkeiten (vgl. Meder 2004% S. 62). Familienihnlichkeit setzt auf ,,das vereinzelt Bindende zwi-
schen je Zweien, das aber nicht fiir alle gilt“ (Meder 2004 S. 216, Fn. 12).

Postmoderne Gesellschaften sind auf Archetypen als ihre Netzwerker, die Wissen im Modus der
Simulation kreieren, angewiesen. In der Internalisierung des Netzwerkes reprisentiert sich der
heranwachsende Sprachspieler als Teil seines Kulturkreises geprigt von Netzwerkern als Vorbil-
der. Mit Internalisierung ist die Aneignung von Werten und Normen in die Motiv- und Hand-
lungsstruktur gemeint, die sich als Teil der Personlichkeit zeigt. Diese Aneignung bedeutet Sozia-
lisation (vgl. Meder 20047, S.62f.). Briiche im Sozialisationsprozess gehen mit dem ,,Entwurf von
Gegenwelten [...] als Abwehr sozialisierender Norm* (Meder 2004%, S. 64) einher. Vorhandene
Unbestimmtheiten und Leerstellen erhalten durch die Kreativitit des Sprachspielers Intensitit.
Unbestimmtheit ist Bedingung ftir das Evozieren von Kreativitit. In der Unbestimmtheit liegt ei-
ne Vielzahl von Varianten, deren Selektion und Auswahl Realitit neu konstruiert (vgl. Meder
20047, S. 64f.).

,»00 erweisen sich Unbestimmtheit und Auswahl als Korrelate einer Wechselbeziehung, die
den dynamischen Prozess der Kreativitat des Sprachspielers ausmachen. Ich will diesen Prozess
als das Operieren mit unvollstindiger Information bezeichnen.* (Meder 2004 S. 65)

Das Operieren mit unvollstindiger Information gelingt durch Transduktion, ebenso gelingt das
Bilden von Netzwerken zwischen Sprachspielern durch Transduktion (vgl. Meder 2004%, S. 66).
Transduktive Uberginge spielen zudem hinsichtlich Mehrdeutigkeit eine wesentliche Rolle:
,Mehrdeutigkeit erlaubt nimlich transduktive Uberginge in alternative Moglichkeiten. Mehrdeu-
tigkeit und Variation machen das Bedeutungsfeld der sprachlichen Ausdriicke dicht* (Meder
2004% S. 102).

Mit dem Prinzip der Transduktion gelingt dem Sprachspieler eine dsthetische Darstellung von
Welt. Transduktion bedeutet ,,ein Spiel mit Analogien und anderen Ahnlichkeiten® (Meder 20042,

S. 61). Im transduktiven Spiel mit Analogien wird auf Wahlméglichkeiten verwiesen. Transdukti-

74 Nach Kant ist Urteilskraft parallel zur Ratio zu verstehen und damit nicht gleichzusetzen. (vgl. Meder 20042, S.
61).
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on fuhrt auf die Ebene des Besonderen und ,,schreitet von einer Besonderheit zur anderen Be-
sondetheit fort (Meder 2004%, S. 61). Diese offene Verweisung gelingt nur dem Sprachspieler
(vgl. Meder 2004%, S. 61). Als Prinzip der Verweisung erkennt die Denkform der Transduktion,
dass ,,alles, was es in dieser Welt gibt, ,irgendwie zusammenhingt (Meder 2004°, S. 62).

Die Kreativitit, die ein Sprachspieler beim Operieren mit unvollstindiger Information durch
Transduktion im Netzwerk hinterldsst, wird im kommunikativen Sprachspiel rational und argu-

mentativ mehr oder weniger relativiert (vgl. Meder 2004%, S. 66).

Meder deklariert zebn Konsequenzen fiir Bildungstheorien im Technologiezeitalter, die auf das Ideal des
Sprachspielers angewiesen sind:

(1) Sprachspiele werden nicht gewertet.

(2) Ethische Bedenken hinsichtlich der Technik werden anhand von Sachzwingen, die das Han-
deln bestimmen, abgewogen.

(3) Eine Technologie-Folge-Abschitzung findet im Sprachspiel der Hermeneutik statt.

(4) Der Sprachspieler kimpft um die Herrschaft Gber die Zeichen, um den Stil der Auseinander-
setzung. Er deckt das Verhiltnis von Zeichen und Bedeutung auf: Er fihrt an die Sprachgrenze,
um tber die Sprachspiele der Reflexion und Riickkoppelung und tiber unkonventionelles Regel-
nutzen zu irritieren, um dann Zeichen und deren Bedeutung zu relativieren. Dabei setzt der
Sprachspieler seine Spielziige in ,,prozeduraler, performativer Genanigkeit in Ansdruck und Treffsi-
cherheit (Meder 20047, S. 264).

(5) Der Sprachspieler weill um des Machtgewinns durch die Spielziige der Uberzeugung.

(6) Der Sprachspieler weil3, dass das Sprachspiel der Verantwortung nicht Probleme gréBerer
Ordnung 16sen kann, da dieses Sprachspiel vom Subjekt ausgeht und damit effektlos fur das gro-
Be Ganze bleibt.

(7) Als ethische Regel gilt, dass keiner am Mitspielen gehindert werden darf.

(8) Bildung ist nicht an ein einzelnes Subjekt festzumachen, sondern an ein Kollektiv und dessen
Spielztige.

(9) Der Sprachspieler kritisiert ein Halbwissen, besonders hinsichtlich technologischer Fragestel-
lungen.

(10) Der Sprachspieler und seine Mitstreiter verlangen nach der besten ,,Darstellung e/ner mogli-
chen Welt* (Meder 2004%, S. 177; Herv. S.O.) (vgl. Meder 2004%, S. 175-177).

»Die Kultur des Sprachspiels — auch und gerade im Hinblick auf Technologie und Tech-
nik — ist eine Frage der Lebensform. Sie wird iiber Sozialisation und institutionelles Ler-
nen im Ringen um die beste Darstellung einer moglichen Welt didaktisch vermittelt.
(Meder 2004% S. 177)
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Die Kultur des Sprachspiels als ,,das familienihnliche Fortpflanzen von Sprachspielen* (Meder 2004, S.
32) erkennt Meder als ,postmoderne Lebensform (Meder 2004, S. 32). Der Sprachspieler sieht den
Sinn des Lebens in der ,,Vernetztheit meines Spielzuges mit jenen anderen, die die lokale Umge-
bung ausmachen® (Meder 2004%, S. 186). Damit zeigt sich Identitit iiber Sprache in der Kultur
der Sprachspiele in einem Netzwerk.

»Ein Netzwerk ist ein System ohne absolutes Zentrum, das aus voneinander verschiede-
nen und zugleich miteinander verbundenen Elementen besteht. Diese Begrenzung der ei-
genen Position vermeidet in skeptischer Absicht Dogmatismen, ohne auf einen Stand-
punkt verzichten zu miissen.” (Swertz 2007, S. 214)

RickschlieBend kann dann wohl fir einen Sprachspieler eine gemeinsame Kultur, die sich im

Sprachspiel manifestiert mehr an Verbundenheit bedeuten als Statussymbole oder Herkunft.

Was ist ein Sprachspiel? Nach welchen Regeln funktioniert ein Sprachspiel? Wie ldsst sich Bil-
dung im Zuge von Sprachspielen beschreiben?

»oprachspiele regeln das Sprechen tber Welt, indem sie in ihrer Grammatik sowohl syntaktische
als auch semantische Vorgaben machen® (Meder 2004% S. 59). Anhand des Zitats zeigt sich ers-
tens, dass es nicht ein Sprachspiel, sondern eine Vielzahl — nach Meder gleichberechtigter —
Sprachspiele gibt. Zweitens: Sprache als Spiel zu bezeichnen lisst sich durch die These der Regel-
haftigkeit von Sprache begtriinden (vgl. Meder 2004°, S. 136). In der Regelhaftigkeit der Syntax
liegt das Potenzial formaler Korrektheit. Die Semantik bestimmt tiber den Bedeutungsgehalt des
Satzes. Zum Wesen eines Sprachspiels gehoért, dass formal gentigend Spielraum fir Variationen
vorhanden ist — der Sprachspieler besitzt als Superzeichen fir Sprachspiel-Spielziige unendliche
Méglichkeiten von Zeichenkombinationen —, dennoch semantische Addquatheit bestehen bleibt.
In diesem Spielraum passiert Auswahl hinsichtlich dsthetischer Kriterien, denen nur ein Sprach-
spieler michtig ist, nimlich nach ZweckmaifBigkeit, Fruchtbarkeit, Harmonie und Schonheit (vgl.
Meder 2004, S. 60f., S. 149). ,Selektivitit im Sprachspiel beruht auf dem freien (willkiitlichen)
Spiel der Urteilskraft, zu der nur der Sprachspieler fihig ist“ (Meder 2004% S. 61). Das Spiel der
Urteilskraft entwickelt sich iiber das Spiel der transduktiven Verweisungen und der Erkenntnis
des Zusammenhangs von Welt (vgl. Meder 2004%, S. 61£.).

,Die Grammatik von Sprachspielen setzt sich grundsitzlich aus Anfangsregeln, Ubergangsregeln
und Stoppregeln zusammen® (Meder 2004, S. 241). Weder Anfangs- noch Stoppregeln koénnen
die Wirklichkeit bestimmen, in ithnen ,herrschen die Zeitgestalten der Kontradiktion und Tauto-
logie vor (Meder 2004, S. 242). In der Tautologie und ihren allgemeingiiltigen Aussagen (ein
Baum ist und bleibt ein Baum) findet die Logik ihren unendlichen Raum; in der Kontradiktion

zeigt sich die Wirklichkeit im Funken des Jetzt. Damit ist die Ubergangsphase bestimmend fiir
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das Sprachspiel; das Spiel scheint die Wirklichkeit zu sein (vgl. Meder 2004%, S. 242). ,,Im Sprach-
spiel ereignen sich Spielziige und Gegenspielziige [...]* (Meder 2004%, S. 201). Im Manipulieren
von Zeichen entsteht Bedeutung, die auf Objekte verweist. Objekte versichern, dass Spielztige in
Erinnerung bleiben; Erinnerung bildet das Spiel ab. Die erinnernde Abbildung gilt als Art der
Ubersetzung des Spiels. Die erinnernde Erliuterung kann die Spielziige darlegen, aber nie das
Spiel an sich, das an Prisenz gebunden ist. Prisenz zeigt sich am Gebrauch von Spielziigen. (vgl.
Meder 20047 S. 201f.). ,,,Etlduterung und Gebrauch® ist die elementare Didaktik, die der Pragma-
tik von Sprachspielen immanent ist (Meder 2004%, S. 201).

Unendliche Variationen sind, wie schon erwihnt, innerhalb der Sprachspiele méglich und auch
im Ubergang zwischen den Sprachspielen. Die Spielziige der Decodierung und Neucodierung etwa wet-
den gesetzt, um Handlungsstrategien und Lebenswelten zu transformieren. Auch im Spielzug der
Familiendbnlichkeit steckt mit dem Potenzial der Analogien die Méglichkeit der Transformation
(vgl. Meder 2004°, S. 264f.). Im ,,Horizont vieler Miglichkeiten“ (Meder 2004%, S. 41, S. 264) ist sich
der Sprachspieler seiner Perspektiven bewusst. ,,Die Sensibilitdt fiir Unterschiede und die Familiendhn-
lichkeit der Perspektiven — nicht deren Gleichheit — ldsst den Sprachspieler fortfahren und offen
ausprobieren® (Meder 2004°, S. 41).

,»Meder begreift den Ubergang in ein neues Sprachspiel als kreativen Neuanfang, durch
den der ,Sprachspieler’ ,das, was in dem einen Sprachspiel ein Widerspruch wire, diver-
gent auseinander zieht und transduktiv in ein neues Sprachspiel uberfihrt.c (Ebd., S. 66)
Dieser Neuanfang kann von niemandem angeleitet oder erzwungen, allenfalls angesonnen
werden.” (Pongratz 2013, S. 155)

In der Ubergangsphase zeigt sich die Moglichkeit der Zeichenkombination — wie erwihnt — als
unendlich; die Spielzeit ist aber begrenzt. Das Spielende wird durch Stoppregeln eingeleitet. Me-
taphysische Begriffe wie Ich, Person, Individuum oder Selbst formulieren Stoppregeln (vgl.
Meder 2004%, S. 149£)). Der Widerspruch agiert als Stoppregel. Im Widerspruch zeigt sich zudem
die Unvollstindigkeit des Sprachspiels, was als Motivation fiir das nachste Sprachspiel dienen
kann, denn der Sprachspieler lebt von und mit der Divergenz von Sprachspielen (vgl. Meder
2004%, S. 95). Stoppregeln zeigen damit, dass ein Spiel mit der Gewissheit eines Wiederbeginns
aufhéren kann.

Im dargelegten Sprachspielablauf lassen sich Bildung und Bildungsprozess so darlegen:

,»Bildung als Prozess [beruht; S.0.] auf der Didaktik von Stoppregeln und Bildung als
Pridikat des Sprachspielers auf der Kompetenz im Inneren von Sprachspielen und an den
Rindern mitspielen zu kénnen, d.h. Gestaltung in der Asthetik des prozedural-figuralen
Gebildes, wofiir der ,Sprachspieler Superzeichen ist. (Meder 2004%, S. 150)
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Die nachfolgende Datlegung des Sprachspiels der 1 ernunft als pddagogische Konstitution von Welt soll

aufzeigen, wie Bildung im Sinne der Sprachspieltheorie gedacht werden kann.

Das Verstindnis vom Ganzen (Selbst, soziale und dingliche Welt) beruht auf intentio obliqua
(Reflexion) und auf intentio recta (gegenstindliche Erfahrung) (vgl. Meder 2007b, S. 123). Das
,»Agieren im Hinblick auf Vernunft (Meder 2004% S. 197) ist durch ein Wechselspiel von inten-
tio recta und intentio obliqua — Erfahrung und Vernunft — bestimmt. Hier finden sich im Spiel an
den Ubergingen von intentio recta zu intentio obliqua krisenhafte Zustinde, wenn der Verstand
und die Vernunft im Modus der Urteilskraf? in Frage gestellt werden (vgl. Meder 2004% S. 197, S.
214). Der Ubergang von der intentio recta in die intentio obliqua ,,ist die Erfahrung der Grenze*
(Meder 2004, S. 203), die das Sprachspiel der Vernunft erst ermoglicht. Zwischen Zweifel und
Reflexion liegt Zeit, die als problematisch zu betrachten ist, da keine Sprachspielregeln fir das
zeitliche Vakuum vorliegen. Im iibergeordneten Sprachspiel der Asthetik liegt das Potenzial eines
zeitlichen Briickenschlags, denn: In der Grammatik des Asthetischen liegt nach Kant die ,,Form
des Ansinnens® (Meder 2004 S. 199). Im kreativen Sprachgebrauch des Sprachspiels der Asthe-
tik, im Ubergang zum Sprachspiel der Vernunft, lisst lockeres kommunikatives Agieren ein un-
kompliziertes Ein- und Aussteigen zu. Dabei wird ersichtlich, dass das Gemeinschaftsmotiv es-
senziell fiir den Ubergang ist, da nur in der Gemeinschaft die wohlwollende Spontanitit herrscht,
das Sprachspiel beliebig abzubrechen und fortzusetzen (vgl. Meder 2004%, S. 203f.).

»Denn nur die Gemeinschaft kann die Kenntnis von solchen Alternativen geben — von
Alternativen, zber die man nichts weill. Es konnte geradezu die wichtigste pidagogische
Aufgabe sein, die Kenntnis von Alternativen im Modus von Orientierungswissen, das

weder erklirt noch anleitet, zu vermitteln, um Auswege aus einem gegebenen Sprachspiel
anzuzeigen.” (Meder 2004% S. 212)

Abseits von Kiritik, die nur rationalen Sprachspielen innewohnt, gelingt mit Kreativitit, die in der
Unbestimmtheit des #sthetischen Sprachspiels liegt, der reflektierende Ubergang zu einem
Sprachspiel der Vernunft (vgl. Meder 2004% S. 200).

Mit Spielziigen des Vergleichens, Differenzierens und Identifizierens wird das Spiel gespielt. Das
Spiel endet, wenn das zu bestimmende Allgemeine so dargelegt beziechungsweise gefunden wur-
de, dass der Spielpartner damit einverstanden ist, er nicht mehr bereit ist mitzuspielen oder es
ihm nicht mehr moglich ist mitzuspielen (vgl. Meder 2004°, S. 212). Dabei ist wesentlich, dass ,,es
aus systematischen Grinden keinen Konsens, d.h. keine Ubereinstimmung geben [kann; S.O.]
(Meder 2004%, S. 213). Jeder Konsens ist zufillig. Ein gwingendes Allgemeines ist aus systemati-
schen Griinden nicht gegeben, da dies zu Beginn individuell bestimmt und in der Reflexion erst
ausgemacht werden muss (vgl. Meder 2004%, S. 213). Das Sprachspiel der Vernunft baut nicht auf

das Allgemeine auf, sondern auf das Besondere.
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Das Sprachspiel der Vernunft weist damit zwei problematische Aspekte auf: Das Ziel und die
Regeln sind nicht vorgegeben. Damit sind eine Reflexion und Ausverhandlung der Spielziige und
des Ziels notwendig. Daher weist das Sprachspiel der Vernunft eine doppelt-reflexive Struktur
auf: Im Sprachspiel der Vernunft wird (1) tber die Spielziige im Modus der intentio recta und in-
tentio obliqua reflektiert und (2) bezugnehmend auf die reflektierten Spielztige in (1) wird iber
das laufende Sprachspiel der Vernunft selbst reflektiert (vgl. Meder 2004%, S. 213). Es findet da-
mit eine Reflexion tiber Sprache an sich statt.

,Indem sich die Reflexion, die schon im Verhiltnis und in der Dialektik von intentio
recta und intentio obliqua liegt, in das Sprachspiel dieser Reflexion derart fortsetzt, dass
jeder Spielzug auf sich reflektiert, wird das Sprachspiel der Vernunft zu einem Sprachspiel
maglicher Sprachspiele. (Meder 2004°, S. 214)

Zusammenfassend lasst sich erkennen, dass das Sprachspiel der Vernunft das Sprachspiel der ge-
genstindlichen Erfahrung (intentio recta) voraussetzt. Das Sprachspiel der Vernunft vollzieht
sich im Modus der intentio obliqua. Im reflektierenden Ubergang liegt die Bedingung fiir den Be-
ginn des Sprachspiels der Vernunft. Der Ubergang vollzieht sich im Sprachspiel der Asthetik. In
der Gemeinschaft liegt es, das kreative Potenzial alternativer Sprachspiele aufzuzeigen, die noch
unbekannt sind. Formale und strukturelle Spielziige bestimmen das Sprachspiel der Vernunft.
Das Ende ist bestimmt durch Abbruch oder Zustimmung. Das Sprachspiel der Vernunft weist
eine in sich reflexive Struktur auf. ,,Damit gerit das Sprachspiel der Vernunft in den Rang eines
Spieles der Spiele — zu dem Ort, der das eigentliche Spielfeld des Sprachspielers ist™ (Meder
2004% S. 214).

Meder erkennt das Sprachspiel der Vernunft als Plaztform, die sich fir das Durchspielen méglicher
Sprachspiele anbietet. Die ,,pidagogische Konstitution von Welt“ (Meder 2004, S. 214) — Bil-
dung als dreifaches Relationsgefiige von Welt, Selbst und Gesellschaft — zeigt sich im Sprachspiel
der Vernunft (vgl. Meder 2014%, S. 214f.). ,,Das Bildungsideal des Sprachspielers ist [...] die beste
Darstellung einer moglichen gemeinsamen Welt im Sprachspiel problematischer und problemati-

sierender Vernunft (Meder 2004%, S. 215).

Zusammengefasst ldsst sich das Bildungsideal des Sprachspielers nach Meder wie folgt fassen:

Der Sprachspieler als ,,das Dazwischen® setzt sein dsthetisch-kreatives Sprachspielwissen fiir das
Generieren neuer Sprachspiele und Sprachspielziige ein. Keiner darf am Mitspielen gehindert
werden. Mit seiner Sinnlichkeit ist er jeder rational agierenden KI tberlegen. Mit der Selbstge-
wissheit, die ihm seine Potenziale und Grenzen zeigt, spielt er und verliert sich in der Zeit.
Sprachspiele sind netzwerkartig verbunden. Nach Wittgenstein heil3t ,,das vereinzelt Bindende

zwischen je Zweien, das aber nicht fiir alle gilt (Meder 2004% S. 216, Fn. 12) Familienihnlich-
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keit. ,,Der Spielzug der Familienibnlichkeit kann Analogien entwickeln, die ein Spiel nicht abbre-
chen, sondern in ein anders transformieren. Das ist die Asthetik im Verweis auf alternative Még-
lichkeiten® (Meder 2004%, S. 265). Der Sprachspieler weill ob der Macht der Zeichen, kimpft um
die Herrschaft dariber und setzt dabei auf verschiedene Sprachspiele und Zuge. ,,.Die Spielztige
der Decodierung und Neucodierung sind Teil einer Strategie der Transformation von Handlungswei-
sen und Lebensformen® (Meder 2004%, S. 264). Spielziige der Uberzeugung etwa bieten Macht-
gewinn. Objekte, die durch Zeichenmanipulation entstehen, bleiben als erinnernde Abbildung
bestehen; sie gelten als Ubersetzung des Spiels. Ein Sprachspiel wird prinzipiell durch Anfangs-,
Ubergangs- und Stoppregeln definiert. Im Ubergang zwischen Sprachspielen liegt Transformati-
onspotenzial. Im Ubergang erweist sich die Gemeinschaft als essenziell, was sich besonders im
Sprachspiel der Vernunft zeigt, wo die Bedingung des Beginns im reflektierenden Ubergang liegt.
Die Gemeinschaft bietet Alternativen in der Qualitit des Orientierungswissens und damit Wege,
den Ubergang hin zum Sprachspiel der Vernunft zu meistern. Im Sprachspiel der Vernunft zeigt
sich Bildung.

,Den Ort, an dem Bildung stattfindet, hat der spite Neukantianer RICHARD HO-
NIGSWALD, von dem ich mich besonders geprigt fiihle, als den Ort des Streites um
Geltung und Giiltigkeit bezeichnet. (Meder 20047, S. 263)

3.2.8 Der Stellenwert von Ubersetzung: Honigswald

Den Prozess der Ubersetzung hat Honigswald — auf den sich Meder bezieht und von dem er sich
gepragt fuhlt — in Philosophie und Sprache. Problemkritik und System (1937) verdeutlicht. Mit Benner
(2019) Hénigswalds Begriff der Ubersetzbarkeit der Sprache. Eine bildungstheoretische, transformatorische nnd
wissenschaftsdidaktische Auslegung als Grundlage wird der Stellenwert der Ubersetzung in der Medi-
enbildung einer Darlegung unterzogen.

Benner bezieht sich auf Honigswalds sprachphilosophische Publikation Philosophie und Sprache.
Problemkritik und System aus 1937. Mit Sprache werden Welt und Andere erschlossen. Es bedarf
der Anerkennung der ,,WelterschlieBungs- und Verstindigungsfunktion der Sprache®, um die
,Klarheit sprachlicher Aulerungen zu gewihrleisten® (Benner 2019, S. 122). Der Blick auf Welt
und deren Weltgegenstinde zeigt sich dabei fir konkrete Subjekte durch ihre monadologischen
Erfahrungen als einzigartig bestimmt; dennoch sind Weltgegenstinde unabhingig von konkreten
Subjekten vorhanden, erweisen sich in dieser Unbestimmtheit als offen fiir mogliche Interpretati-
onen und Betrachtungsweisen und verlieren damit ihre Einzigartigkeit (vgl. Benner 2019, S.
122f).

Gegenstindlichkeit erweist sich damit als erstens erfahrbar fiir Subjekte und zweitens zugleich

unabhingig von konkreten Subjekten und drittens als zuginglich fir anderes Subjekte (vgl. Ben-
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ner 2019, S. 123). Dabei gilt es zu verdeutlichen, dass Gegenstindlichkeit nicht nur erkenntnis-
theoretische, sondern auch kulturelle Unterscheidungen reflektiert. Damit ist Gegenstandlichkeit
keine rein subjektive Angelegenheit, sondern verlangt nach Strukturierung und Abgrenzung hin
zu kulturellen Bereichen wie Pidagogik, Ethik, Asthetik und Religion (vgl. Benner 2019, S. 123).
Sprache vermittelt hierbei zwischen den Gegenstinden und grenzt ab. Dabei ist als wesentlich zu
erachten, dass nicht fiir die Gegenstindlichkeit Sprache gebraucht wird, sondern dass es durch die
Gegenstindlichkeit zur Sprache kommt. Fir die Formierung von Sprache braucht es Gegen-
stindlichkeit.

,»Gegenstindlichkeit [ist; S.O.] fir die Funktionen der Sprache in allen Formen des Spre-
chens, in der Vielheit der Sprachen und — ich erginze — auch in der Vielheit der Wissens-
formen grundlegend [...] (vgl. Honigswald 1937, S. 317f.). (Benner 2019, S. 123)

Gegenstindlichkeit zeigt sich nach Honigswald als Prinzip und Faktum und damit als ,,ein nicht
hintergehbares Notwendiges und Letztes™ (vgl. Wolandt 1994; zit. n. Benner 2019, S. 123). Spra-
che zeigt sich als weltvermittelnd und verstindigungsbezogen in einer Doppelfunktion (vgl. Ben-
ner 2019, S. 123). Mit dem Begtiff monas definiert Honigswald alle Sprachmanifestationen — von
individuellen Einzelsprachen tber historische Sprachen bis zur Menschheitssprache als Ko/lektiv-
monas — und erkennt in der Gegenstindlichkeit das Verbindende der Sprachen.

»Von allen dreien [monas; Anm. S.0.] sagt er [Honigswald; Anm. S.O.], in und zwischen
ithnen vollziehe sich ein ,(sic!) unaufthérlicher Prozel3 von ,Integration und Desintegration
sowie ,Differenzierung und Angleichung®.* (Honigswald 1937, S. 133; zit. n. Benner 2019,
S. 124)

Ubersetzung findet dabei in Riumen, die zwischen den Sprachen existieren und vermitteln, statt.
Die Ubersetzbarkeit aller Sprachen ist durch ihre Gegenstindlichkeit gegeben; Gegenstindlich-
keit erméglicht und bedingt Ubersetzung.

»Wer in einer Sprache spricht, ist damit ipso facto allen nur moglichen Sprachsystemen
im Sinne der Ubersetzung erschlossen und zugeordnet; — ganz so wie mutatis mutandis
Jich die grundsitzliche Moglichkeit bedeutet ,alles® zu denken.” (Honigswald 1937, S. 137,
zit. n. Benner 2019, S. 124).

Benner erkennt in der Offenheit des Ausgangs der Ubersetzung eine Problematik, die besonders
automatisiertes Ubersetzen betrifft und verweist auf die Notwendigkeit der Reflexion, um den
Bedeutungsgehalt der Ubersetzung zu iiberpriifen und gegebenenfalls zu adaptieren. Die compu-
tergenerierte Transformation einer Sprache in eine andere kann nur durch Reflexion beurteilt
werden (vgl. Benner 2019, S. 125). Damit scheint eine computergenerierte Transformation durch
die Gebundenheit an Reflexion keine technische Leistung, sondern eine dem mederschen

Sprachspieler vorbehaltene Méglichkeit.
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Ubersetzung ist ob ihrer Offenheit prinzipiell unvollendbar. Die Ubersetzungsleistung liegt dabei
im Erhalten des Szzns und soll ,,zu seiner Vertiefung beitragen® (Benner 2019, S. 125£).

Da die Ubersetzungsleistung an die subjektive Awuslgnng und die Gegenstindlichkeit gebunden ist,
ist auch Nicht-Ubersetzbarkeit” mitzudenken. Diese gibt es nur im Kontext von Ubersetzung
und ist die andere Seite dieser und nicht deren Gegenteil. (vgl. Benner 2019, S. 126). Nicht-
Ubersetzung koénnte wohl als Spiel von Deutungen und Verweisen auf implizites Wissen verstan-
den werden; Ubersetzung wire hingegen der Klartext.

,[---] der Zusammenhang von Verstehen und Nicht-Verstehen ist wie der von Ubersetz-
barkeit und Nicht-Ubersetzbarkeit kein natiirlicher, sondern an Bildungsprozesse zuriick-
gebunden, fur die Momente eines Verstehens und Nicht-Verstehens konstitutiv sind, das
tber die Gegenstindlichkeit hinaus auf die Voraussetzung einer vorgegebenen Welt zu-
ruckbezogen ist.“ (Benner 2019, S. 128)

Humboldt verweist mit der Korrelation Verstehen — Nicht-Verstehen auf die Schwierigkeit Spra-
chen exakt zu iibersetzen, besonders dann wenn die subjektive Auslegung vordergriindig wird.

»Alles Verstehen ist daher immer zugleich ein Nicht-Verstehen, eine Wahrheit, die man
auch im praktischen Leben trefflich benutzen kann, alle Uebereinstimmung in Gedanken
und Gefiihlen zugleich ein Auseinandergehen, Dies wird nur da nicht sichtbar, wo es sich
unter der Allgemeinheit des Begriffs und der Empfindung verbirgt; wo aber die erhéhete
Kraft die Allgemeinheit durchbricht, und auch fir das Bewusstseyn schirfer individuali-
sirt, da tritt es deutlich ans Licht.” (Humboldt 1827-1829, S. 59f.)

Benner verdeutlicht mit Bezug zu Honigswald, dass Bildung als Wechselwirkung zwischen Sub-
jekt und Welt durch Aneignungsprozesse Welt und Selbst verindern lisst: Ein Baum ist ein
Baum. Fiir das konkrete Subjekt kann dieser in der Relation von Raum und Zeit durch die Refle-
xion monadologischer Erfahrungen ein anderer werden. Reflexion verindert zudem den Blick auf
das Selbst. Die subjektive Sicht auf die Dinge verindert und erweitert sich um Eindriicke von au-
Ben. Dieses Geschehen wird von Ubersetzungs- und Sprachbildungsprozessen begleitet, wobei
eine Verinderung der Sprache miteinhergeht (vgl. Benner 2019, S. 131). Ubersetzungsprobleme
fordern das Entdecken von Neuem in der eigenen als auch der fremden Sprache (vgl. Benner
2019, S. 129). ,,Ubersetzungen komplexer Sinnzusammenhinge [verlangen; S.0.] zuweilen nach
einer Uberwindung statischer Zuordnungen von Eigenem und Fremden [...]* (Benner 2019, S.
129). Dieses komplexe Geschehen lisst sich als Bildungsprozess benennen. Sprache erweist sich

damit als Medium, in dem sich Bildung bestimmt.

5 Das Relationsgefiige Ubersetzbarkeit — Nicht-Ubersetzbarkeit bei Hénigswald entspricht der humboldtschen
Relation von Verstehen — Nicht-Verstehen (vgl. Benner 2019, S. 126). ,,Sprache kann [...] nicht, gleichsam wie etwas
Korperliches, fertig erfasst werden; der Empfangende muss sie in die Form gieBen, die er, fiir sie bereitet, hilt, und
das ist es, was man verstehen nennt® (Humboldt 1827-1829, S. 11).
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Neben Ubersetzbarkeit und Nicht-Ubersetzbarkeit zwischen Sprachen zeigt sich das Phinomen
der Nicht-Ubersetzbarkeit bis hin zur Uniibersetzbarkeit zwischen (1) Wissensformen. Diese kénnen

sich hochstens erginzen (vgl. Benner 2019, S. 132, S. 138).

,»Beim genaueren Hinsehen erweisen sich die genannten Wissensformen [teleologisch, in-
duktiv-szientifisch, hypothetisch-deduktiv, hermeneutisch, phinomenologisch, ideologie-
kritisch, transzendentalkritisch und pragmatisch; S.O.] als nicht ineinander tbersetzbar
und in gewisser Hinsicht sogar als uniibersetzbar.” (Benner 2019, S. 135)

Neben der Uniibersetzbarkeit einzelner Wissensformen zeigt sich das Phinomen der Uniiber-
setzbarkeit zudem im Bereich der menschlichen (2) Gesamtpraxis. Dabei zeigt Benner auf, dass die
Handlungsfelder Erzichung/ Bildung, Moral, Politik, Kunst und Religion keiner hierarchischen
Ordnung unterliegen. Ziele und Mittel einzelner Handlungsfelder stitzen sich dabei an keiner ge-
genseitigen Ableitung, sondern sind in ihrer Eigenlogik jeweils uniibersetzbar (vgl. Benner 2019,
S. 138).

,Fur die Frage nach dem Zusammenhang der Einzellogiken modernen Handelns bedeu-
tet dies, dass diese im Rahmen regionaler und professioneller Diskurse und parallel dazu
im Rahmen einer diskutierenden Offentlichkeit so erértert werden muss, das (sic!) Fragen
der Ubersetzbarkeit, der Nicht-Ubersetzbarkeit und der Uniibersetzbarkeit gleichgewich-
tig thematisiert werden.* (Benner 2019, S. 138f.)

Das Wissen ob der Unubersetzbarkeit der Wissensformen und Handlungslogiken verlangt nach
Diskursen, die ,,Formen eines Denkens und Urteilens |...] kultivieren, das sich mit neuartigen
Phinomenen eines pluralen Widerstreits auseinandersetzt [...]* (Benner 2019, S. 139).

Genau hier setzt Meder an, wenn er den Sprachspieler als Bildungsideal der Postmoderne be-

schreibt und das Spiel mit Sprachen und Diskursen als Ort, wo Bildung passiert, erklart.

3.2.9 Der Stellenwert von Ubersetzung beim Sprachspieler

Um den Stellenwert des Ubersetzungsprozesses beim Sprachspieler aufzuzeigen, ist eine vorange-
stellte Auseinandersetzung mit dem Phinomen des maschinellen Lernens zutriglich. Meder
(1987) definiert Machine Learning als ,Lernprozesse in den Maschinen der Informationsverarbei-
tung® (Meder 1987, S. 191). Swertz verdeutlicht, dass im Bereich der Informatik von Backpropaga-
tion anstelle machine learning gesprochen wird (vgl. Swertz 2020, S. 101). Lernkonzepte wie ope-
rantes Konditionieren, Lernen durch Instruktion, Lernen am Beispiel und durch Analogie sowie
beobachtendes und entdeckendes Lernen dienen dabei laut Meder als Referenzen bei der Ent-
wicklung von machine learning (vgl. Meder 1987, S. 194). All diese Lernbegriffe unterliegen ei-
nem Geltungsproblem: Wissen bleibt innerhalb eines Geltungsbereichs respektive Sprachspiels

gefangen; Innovation und Reorganisation finden nicht statt. Dabei liegt der Anspruch an Lernen
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in den letzten beiden Perspektiven (vgl. Meder 1987, S. 196). Geltung von Wissen vollzieht sich
zwischen Lernen und Lehren, wobei Geltung reflektiert wird und dabei Raum fur Innovation
entsteht (vgl. Meder 1987, S. 197f.). ,,Lernen ist Uberlieferung als Innovation (Meder 1987, S.
197). Maschinenlernen st6f3t durch das zwangsldufige Festhalten am Funktionsdeterminismus an
Innovationsgrenzen. Lernen zu automatisieren bedeutet daher die Notwendigkeit Algorithmen
mit Heuristiken (z.B. trial and error) zu verkniipfen, um Innovationsgrenzen zu uberschreiten.
Dabei gilt es erfolgreiche heuristische Verfahren zu generalisieren, um Metaheuristiken auszubil-
den (vgl. Meder 1987, S. 198-200). Meder erkennt in diesem Ablauf die Problematik der .Automati-
sierung der Uberlieferung’®, die das Berufsbild des Piadagogen infrage stellt (vgl. Meder 1987, S. 201).
Geltung als ein an Sprachspiele gebundenes, das Uberlieferung evoziert, verliert an Bedeutung;
Sprache wird damit zum Problem.

,,Das Problem der Uberlieferung einer giiltigen Welt im Licht von Lernen und Bildung ist
ein Problem der Entwicklung von Sprachen. Nur die Multiplizitit von Sprachen und der
Defekt des fehlenden Zusammenhangs zeigt die Grenzen des Formalismus an. (Meder
1987, S. 201)

Pointiert dargelegt hindert Sprache durch ihre Komplexitit die Automatisierung. Sie wird daher

fir die Automatisierung quasi vereinfacht und ,,angeglichen®, wodurch Geltung verloren geht.

Fiir wahre Innovation braucht es das Sprachspiel um Geltung, um Uberlieferung herbeizufiihren.
Der Formalismus durch den Automaten grenzt ein. ,,Daher fillt das Backpropagationsverfahren
nicht unter den Begriff des Lernens, sondern unter den Begriff des Programmierens [...]*
(Swertz 2020, S. 102). Swertz verdeutlicht zudem, dass ,,Sprache nicht spricht, sondern gespro-
chen wird* (Swertz 2020, S. 102). Zudem verweist Swertz auf den Aspekt, dass ,,Werden* und
Denken nicht mehr nur dem Menschen zugesprochen werden, sondern auch Begriffen (vgl.
Swertz 2020, S. 101£.). ,,Weil Maschinen im Unterschied zu Menschen immer vollstindig mit sich

selbst identisch sind, ist es absurd zu sagen, dass Maschinen denken oder lernen [...]* (Swertz

2020, S. 110).

Dieser Absatz hat sich fir eine nochmals vertiefende Darlegung der Problematik des machine

learnings durch Perspektiven von Meder und Swertz angeboten, um den daraus resultierenden

76 Wahrheit wird tbetliefert. Diese Uber]ieferung ist in einem zeitlichen Horizont zu betrachten und relativ, da sie
Auslegungen unterworfen ist. ,,Der Sinn von Wahrheit wird in der Uberlieferung geindert. Diese Verinderung ist
Gegenstand hermeneutischer Forschung® (Swertz 2007, S. 214). Aus einer Uberlieferung im Sinne von Anpassung
an bestehende Verhiltnisse (beispielsweise Bibelgliubigkeit) wurde in der Neuzeit eine Ubetlieferung im Sinne von
Uberwindung von Geltung (Forschung und Entdeckungen, neue Erkenntnisse). Mit der Automatisierung und
Algorithmisierbarkeit von Sprache verlieren Sprachspiele um Geltung an Bedeutung — Geltung und damit einher
Ubetlieferung werden dem Automaten iiberlassen [Facebook und andere Plattformen {iberliefern alternative
Nachrichten, Fake News an ein Netzwerk von Massennutzern; das Anbieten von Wortern beim Textschreiben fithrt
zu einer Vereinfachung und Vereinheitlichung von Sprache; Anm. S.0.] (vgl. dazu auch Meder 1987, S. 197-201).
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Stellenwert der Sprachspieltheorie von Meder zu verdeutlichen. Die Einbindung des Technolo-
gieaspekts lisst eine kritische Reflexion zu. Diese Perspektive liegt in Meders Theorien vor, wird
bei Bettinger in der Auseinandersetzung mit dem Phinomen der Hybridakteuren betrachtet und

bei Jorissen/ Marotzki vernachlissigt.

Das Dilemma liegt nun darin, mit den Unbestimmtheiten von Sprache auf Grund ihrer Komple-
xitit umzugehen (vgl. Meder 1987, S. 201). Wittgenstein — auf ihn verweist Meder — wollte dieses
Problem mit einer Universalsprache 16sen, scheiterte und kam zur Erkenntnis, dass Sprache
durch verschiedene Sprachspiele bestimmt ist, die sich untereinander als unvergleichbar erweisen.
Eine mathematische Gleichung kann in keine Geschichte tibersetzt werden. Ubersetzung gilt da-
bei als Sprachspiel (vgl. Meder 1987, S. 202). Meder erkennt in Wittgensteins Schriften eine ,,Kri-
tik der reinen sprachlichen Vernunft® (Meder 1987, S. 202). Deren Ziel ist die Darlegung der Un-
terschiede zweier Sprachaspekte, namlich des Faktors der Algorithmisierbarkeit und 1 ermarktbarkeit
und des Faktors des Deiktischen (vgl. Meder 1987, S. 202). Dieser zweite Faktor der Sprache ist we-
sentlich fir das Feld der Piadagogik, da an den Sprachgrenzen das Unaussprechliche durch Zeigen
in den Gebrauch kommt.

»Das Zeigen, das Deiktische in der Sprache, stellt jenes Moment dar, wie vermittels Spra-
che das Unaussprechliche vergegenwirtigt werden kann. Ein solches Unaussprechliches
ist Geltung bzw. das Motiv einer giltigen Welt. Es zeigt sich an der Grenze der Sprache
und mundet in den Gebrauch.” (Meder 1987, S. 202)

Grammatische Sitze”’, die sich mit Geltung auseinandersetzen haben hier ihren Sinn. Der
Sprachspieler ,,als [...] postmoderne [...] Variante kritischer Subjektivitit™ (Meder 1987, S. 203)
hat hier seine Bestimmung. Der Sprachspieler erforscht die Unbestimmtheit der Sprachen, er-
fahrt Sprachgrenzen, erfindet neue Sitze und Regeln und erkennt die Unbestimmtheit als Faktum
an (vgl. Meder 1987, S. 203t.).

Demgegentiber erweist sich das Prinzip der Algorithmisierbarkeit und Vermarktbarkeit von
Sprachaspekten als ,,postmoderne Figur des Kapitalismus® (Meder 1987, S. 203), wo die Konsu-
mation von Sprachinnovation im Vordergrund steht. Sprachinnovationen werden computergene-
riert produziert, um Unbestimmtheiten der Sprache entgegenzuwirken und alsdann vermarktet
(vgl. Meder 1987, S. 203). ,,Das Phinomen maschinellen Lernens kann deshalb auch nicht mehr
mit der Kategorie der Entfremdung angegangen werden, sondern nur als Metaphysik-Kritik*

(Meder 1987, S. 203). Damit liegt kein Sinnverlust als Phinomen der Wechselbeziechung zwischen

77 Grammatische Sitze bringen etwas zum Ausdruck, an dem man festhalten will, sind ein Statement, dass nur durch
philosophische Betrachtung enthilllt werden kann. Festgelegte Konventionen kénnen so durch Entscheidungen
abgelegt und ein neuer Sprachgebrauch etabliert werden. ,,Computer kénnen nicht denken.” kann als grammatischer
Satz gedacht werden.
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Maschine und Subjekt vor. Es herrscht vielmehr die Problematik des nicht rational Greifbaren
vor, wenn Sprache durch Menschen computergeneriert produziert und damit auch manipulierbar
wird, wie Swertz anhand der Durchschnittsorientierung beim Backpropagationsverfahren bei-
spielhaft veranschaulicht: Kapitalistische Marktmachenschaften verlangen eine Durchschnittsori-
entierung, die den Menschen eine Anpassung an das maschinelle System abverlangen (vgl. Swertz
2020, S. 110).

Fir Meder zeigt sich, dass ein postmodernes Bildungssystem nicht nur auf Lernfdhigkeit aufbau-
en kann, sondern dass in der Kreativitit innovatives Bildungspotenzial liegt, das es zu férdern
gilt, um Welt gestalten zu kénnen:

,Kreativitit ist die Kontingenzformel und das Gefiihl fiir Uberraschungen und Irritation,
von dem die Klassiker stets im Terminus des Bildungserlebnisses gesprochen haben und
das im Modus des wilden Denkens kultiviert werden kann.” (Meder 1987, S. 204)

Mit Kreativitit gelingt dem Sprachspieler der Umgang mit Simulation, einem weiteren Aspekt
moderner Computertechnologie. Simulation ist ein konstruiertes und programmiertes ,,Modell
der zu erfassenden Wirklichkeit (Meder 1987, S. 91). Wittgenstein nennt Modelle Sprachspiele
(vgl. Meder 1987, S. 97). Diese regeln das Sprechen tber Welt. Simulation ist ein Sprachspiel.
Beim Sprachspiel miissen Regeln eingehalten werden: Die Grammatik gibt die Regeln vor. Die
Komplexitit der Simulation wird durch Superzeichenbildung abgekiirzt; eine neue Sprache, eine
Software, wird gebildet (vgl. Meder 2004%, S. 53f.). Superzeichen fassen viele Einzelinformationen
zusammen. Superzeichen Uberfihren konkrete Sachverhalte/ Aussagen in abstrakte Begtriffe zur
Vereinfachung dieser komplexen Aussagen (vgl. Meder 1987, S. 83f.). Simulation ist als Sprach-
spiel an eine neue eigene Grammatik und an daraus resultierende Regeln gebunden.

Das Wissen der folgenden Regeln ermoglicht das Erreichen automatentheoretische Lerngiele (vgl.
Meder 1987, S. 84-88).

(1) Kommunikation mit dem Computer verlangt exakte und eindeutige Eingaben hinsichtlich des
Zeichengebrauchs, der Zeichenreferenz und der Situation des Zeichengebrauchs (vgl. Meder
1987, S. 84t.).

(2) Dies entspricht keiner herkommlichen Kommunikation, da weder Emotionen noch Weltan-
schauungen vom Automaten abgebildet werden kénnen. Die Uberfithrung durch den Automaten
ist mit 1 und O beschrinkt und ldsst keine Zwischentone zu. Es ist daher essenziell, Eingabewor-
ter, die der jeweiligen Computersprache zugeordnet sind, zu erlernen (vgl. Meder 1987, S. 85f.).
(3) Jede Computersprache simuliert ein ,,Modell eines abstrakten Automaten® (Meder 1987, S.
87). Die Simulation muss nicht logisch, sondern nur vertriglich sein. Der Nutzer projiziert das
Modell auf Welt. Im Unterschied zur Sprache an sich, deren Bedeutung Welt an sich ist, wird in der

Computersprache im Akt der Simulation Bedeutung hergestellt: Computersprache verweist auf
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Zeichen und 16st konkrete Handlungen — hier in Form von Simulation — aus. Hier liegt nach
Meder der entscheidende Unterschied zur herkémmlichen Kommunikation: ,,Diese doppelte Re-
prisentation im Verhiltnis zur Welt ist vielleicht sogar der entscheidende Unterschied zur ge-
wohnten Sprache und Kommunikation [...]* (Meder 1987, S. 87). Das Erkennen des Simulati-
onscharakters und ein verantwortungsvoller Umgang mit dem Automaten ist daher ein wesentli-
ches Lernziel (vgl. Meder 1987, S. 87).

Als prioritires Lernziel fiir einen gelingenden Umgang mit dem Automaten lisst sich die ,,Fahig-

keit zum Dialog in einer exakten Sprache® (Meder 1987, S. 88) erkennen.

Virtualitat ist eine besondere Form der Simulation und damit ebenfalls ein Sprachspiel. Virtualitit
kann als Simulation mit dem Anspruch einer wahrnehmungstreuen Abbildung von Welt be-
schrieben werden (vgl. Meder 2008b, S. 232). Die reale Welt wird in eine virtuelle Welt Gberfihrt.
Reale Welt wird in der ,,Objektsprache des Sensumotorischen*”® (Meder 2008b, S. 229) darge-
stellt; virtuelle Welt wird in der Computersprache dargestellt. ,,In der Computersprache wird tiber
die Darstellung in der Sprache sensumotorischer Erscheinung dahingehend reflektiert, ob eine
adiquate Ubersetzung méglich ist und wenn ja, ob sie getroffen ist (Meder 2008b, S. 229f.). In
der causa formalis — der Logik des Mediums, der Darstellungslogik — liegt das Potenzial an me-
dialer Reflexivitit, das fir die Frage nach Geltung der Darstellung essenziell ist (vgl. Meder
2008b, S. 229).

Mediale Reflexivitit ist eine in Medien angelegte Eigenschaft. Reflexivitit in diesem Sinne bedeu-
tet, dass erstens in einem Medium physikalische, semiotische und pragmatische Dimensionen
aufeinander zntramedial reflektieren und zweitens zwischen Medien zntermediales Reflexionspotential
gegeben ist. Die mit Meder dargelegte medialer Reflexivitit verweist auf das intermediale Reflexi-
onspotential, das sich als ,,Raum fiir das Spiel mit Zeichen und Zeichensystemen® (Swertz 2007,
S. 221) darstellt (vgl. Swertz 2007, S. 220f.). Die intermediale Darstellung findet dabei zwischen

realer und virtueller Darstellung statt.

Zusammengefasst lisst sich hinsichtlich der Ubersetzungsproblematik erkennen, dass Uberset-
zung allgemein mit Bezug zu Honigswald betrachtet als an monadologische Erfahrungen gebun-
den ersichtlich ist. Die resultierende Vereinzelung ist grundlegende Bedingung fiir eine Verstin-
digung untereinander. Die Verschiedenheit des sprachlichen Ausdrucks verlangt nach Uberset-
zung.

»Erst die Bedingungen der Verstindigung schaffen die Voraussetzungen, um sich von
den ,anderen® abzusondern, sich von ihm ,auf sich selbst® zurickzuziehen. Und wiederum:

78 Die Bezeichnung sensumotorisch weist wohl darauf hin, dass sich Sprache weitgehend auf der Ebene von Wahrneh-
mung und Motorik bzw. deren gegenseitiger Koordination abspielt.
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Nur sofern sich diese Voraussetzungen erfiillen, hat es einen Sinn, von Verstindigung zu
sprechen. Das muf3 sich vor allem auch in dem Begriff der Sprache kundtun. Die Sprache
dient der Verstindigung, indem sie das jeweilige Einzigartige ausdriickt. Sie schafft Ge-
meinschaft, ja sie setzt Gemeinschaft voraus, indem sie die ,Subjekte isoliert; und sie iso-
liert die Subjekte, indem sie den Forderungen der Gemeinschaft geniigt.” (Honigswald
1927 S. 82)

Durch Gegenstindlichkeit kommt es zur Sprache; ohne Gegenstindlichkeit gibt es keine Sprache.
Ubersetzung zwischen Sprachen basiert auf der Gegenstindlichkeit als sprachliches Fundament.
Die Erhaltung des Sinns und seine Vertiefung sind Ziel von Ubersetzung. Ubersetzung findet in
Riumen der Vermittlung statt. Sie bieten Raum fiir den offenen Prozess der subjektiven Ausle-
gung. Ubersetzungen sind daher keine 1:1 Ubertragung eines Inhaltes von einem Medium in ein
anderes, sondern generieren das zu Ubersetzende erst. In der Korrelation iibersetzbar — nicht-
tibersetzbar zeigt sich die Ubersetzungsproblematik: Unterschiedliche Weltsichten generieren un-
terschiedliche Sprachen. Ubersetzung und Sprachbildung lassen sich als Prozesse erkennen, die
mit einer prozessbedingten Verinderung der Selbst- und Weltsicht einhergehen, wobei besonders
Ubersetzungsprobleme neue Selbst- und Weltsichten forcieren und Bildungsprozesse anregen
konnen. Neben Ubersetzbarkeit und Nicht-Ubersetzbarkeit zeigt sich zudem das Phinomen der
Untibersetzbarkeit.
Als uniibersetzbar erweisen sich einzelne Wissensformen und Handlungslogiken (vgl. Benner
2019, S. 139). Im Hinblick auf Meders Sprachspieler zeigt sich Sprache als durch verschiedene
Sprachspiele bestimmt, die untereinander unvergleichbar sind, sich untereinander nur teilweise
Ubersetzen lassen oder als uniibersetzbar erscheinen. Bei letzterem sei an das Beispiel der For-
melhaftigkeit der Mathematik gedacht und dem Scheitern einer Ubersetzung dieser hin zu einer
Erzihlung. Dabei gilt die Ubersetzung nach Meder als Sprachspiel (vgl. Meder 1987, S. 202).
Im Sprachspiel der Befindlichkeit zeigt sich die Ubersetzung vom Leib-Spiiren zur Emotion, im
Sprachspiel der Deixis von der Gebirde zur Sprache. Im Sprachspiel der Transduktion drickt sich die
Ubersetzungsleistung im Spiel mit Analogien, in der Wahl alternativer Moglichkeiten und im
Prinzip der offenen Verweisung aus. In der erinnernden Abbildung offenbart sich das Ubersetzte ei-
nes Sprachspiels; sie ist an Prisenz gebunden.
Sprache trigt das inhirente Potenzial der Verdinderung in sich, dies ermdglicht eine adidquate
Darstellung von Problemen. Computersprachen dienen in dieser Hinsicht zur Darstellung
komplexer Probleme. Simulation ist ein Ausdruck fir die komplexe Darstellung von Problemen.
Der bei der Simulation stattfindende Akt der Ubersetzung zeigt sich als vielschichtig, wie Meder
dargelegt:

,Das Problem muss in angemessener Ubersetzung eingegeben werden, die Maschine

operiert auf den Eingaben und gibt Ergebnisse aus, die vom Benutzer wiederum
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interpretiert werden miissen und gegebenenfalls zu neuen Eingaben fihren.” (Meder
2008b, S. 231)

Virtualitit ist Simulation mit dem Qualititsanspruch einer realen Abbildung von Welt. Im
Unterschied zur realen Welt, deren Darstellung in der ,,Objektsprache des Sensumotorischen®
(Meder 2008b, S. 229) liegt, wird virtuelle Welt in der Computersprache dargestellt.

Die Darstellung virtueller Welten unterliegt auf Grund der komplexen Simulation dem Problem
der Reduktion, wobei entstehende Leerstellen den Rezipient*Innen die Moglichkeit des
Ausfullens dieser mit Fantasie, mit variantenreichem Probehandeln und damit einhergehender
kritischer Reflexion erméglichen. Von piadagogischer Relevanz zeigt sich Virtualitit dabei erstens
durch die Vielzahl an Moglichkeiten der Darstellung von Welten auf experimentelle Weise und
zweitens durch das reflexiv-kritische Verhiltnis des Subjekts zu den Darstellungen, den gesetzten
Handlungen und zu sich selbst.

n»Unser Verhiltnis zur gesellschaftlichen Welt wird erweitert durch eine spielerische
Dimension, nicht weniger ernsthaft, sondern hochgradig virtuell. Dies wirkt zuriick auf
unser Verhiltnis zu uns selbst, in dem wir uns zunehmend mehr als Sprachspieler, denn
als autonomes Subjekt verstehen werden.” (Meder 2015b, S. 11)

Exaktheit in der Sprachverwendung erscheint als prioritire Voraussetzung fur einen gelingenden
Umgang mit dem Medium Computer, wobei schon Hoénigswald auf einen achtsamen Umgang
mit Sprache verweist: ,,Pflege, Mensch, die Sprache als gottliches Erbteil des Himmels. Halte es
rein wie die Luft, halte es klar wie das Licht* (Honigswald 1937, S. VI; zit. n. Benner 2019, S.
121).

5.3 Der Stellenwert des Ubersetzungsbegriffs im Bereich der Medienbildung unter
Beriicksichtigung von Selbst- und Weltverhiltnissen

Fiir die anstehende Bearbeitung der Problematik des Stellenwerts des Ubersetzungsbegriffs in der
Medienbildung sollen in diesem Kapitel exemplarisch die schon explizierten Theorien von Bet-
tinger, Jorissen/ Marotzki und Meder herangezogen und deren Position den Stellenwert des
Ubersetzungsbegriffs betreffend mit Hinblick auf Selbst- und Weltverhiltnisse durchleuchtet
werden. Als Leitfragen lassen sich folgende generieren, die in den nachfolgenden Unterkapiteln
untersucht werden:

(1) Wann sprechen Meder, Bettinger und Jérissen/ Marotzki von Ubersetzung?

(2) Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede liegen in ihren Betrachtungs- und Nutzungswei-

sen den Ubersetzungsbegriff betreffend?
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(3) Welcher Stellenwert des Ubersetzungsbegtiffs im Bereich der Medienbildung lisst sich aus (1)
und (2) ableiten?

Mit einem kurzen Uberblick iiber den Stellenwert des Ubersetzungsbegtiffs in der Translations-
wissenschaft wird auf den Ubersetzungsbegriff in der Medienbildung iibergeleitet und anhand der
Leitfragen die Thematik bearbeitet. Die Translationswissenschaft wird deshalb herangezogen, da
sich diese dem Ubersetzungsbegriff als einheimischen Begriff widmet, diesen einer genauen Un-
tersuchung unterzieht und in seiner Ganzheit betrachtet. Damit scheint eine Herangehensweise
tiber die Translationswissenschaft und ihre Sicht auf den Ubersetzungsbegriff hin zum Umgang

mit dem Ubersetzungsbegriff als ein Problem der Medienbildung méglich und passend.

Prun¢ (2002% zeigt in Einfiibrung in die Translationswissenschaft. Band 1. Orientierungsrabmen den Stel-
lenwert des Ubersetzungsbegriff auf und versucht sich an einer allgemeinen Bestimmung von
diesem. Der Ubersetzungsbegriff (im Gegensatz zum Dolmetschen) verweist auf einen Akt in
dem ein fixierter Ausgangstext in einen Zieltext, der ebenfalls fixiert und daher jederzeit Gber-
priif- und revidierbar ist, tibersetzt wird. Ubersetzung ist durch die Fixiertheit ein wiederholbarer
und korrigierbarer Prozess (vgl. Prun¢ 2002% S.10). Wesentlich ist zudem ,,die Moglichkeit des
multiplen Zuganges zum Ausgangs- und zum Zieltext als Kriterium fiir das Ubersetzen® (Pruné
20022 S. 11). Pruné verweist auf Jakobson (1981), der drei Ubersetzungsvarianten festhlt:

,Bine intralinguale Ubersetzung oder Umbenennung (rewording) liegt dann vor, wenn
Sprachzeichen durch andere Zeichen derselben Sprache interpretiert und/oder wiederge-
geben werden. Die interlinguale oder eigentliche Ubersetzung (translation proper) liegt
dann vor, wenn die Interpretation eines Sprachzeichens durch Zeichen einer anderen
Sprache erfolgt. Von einer intersemiotischen Ubersetzung oder Transmutation will Ja-
kobson dann sprechen, wenn die Interpretation von Sprachzeichen durch Zeichen eines
anderen Zeichensystems vorgenommen wird und umgekehrt.“ (Jakobson 1981, S. 190;
zit. n. Prun¢ 20027 S. 36)

Das fiir Ubersetzungsleistungen notwendige Interpretieren und Decodieren verlangt nach Vor-
wissen hinsichtlich Welt und Kultur, um Missverstindnissen vorzubeugen. Dabeti ist der Text als
Ganzes mit seiner Tiefe zu betrachten (vgl. Prun¢ 2002% S.19f.). Das bedeutet, dass unsichtbare,
in der Tiefe verborgene Teile, die im Text auf soziokulturelle Bedingtheiten verweisen und der
Text an sich als das Ganze zu betrachten sind.

Ubersetzungsprobleme zeigen sich fiir Jakobson — auf den Prun¢ zuriickgreift — dann, wenn
Sprache symbolisch geladen ist (vgl. Prun¢ 20027 S. 39). Rationale Grenzen der Ubersetzbarkeit
liegen nach Coseriu (1981) dann vor, wenn erstens verschiedenen Realitidten nur durch eine Be-

schreibung zuginglich gemacht werden konnen, da sie durch ihre Fremdheit uniibersetzbar sind
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und zweitens inhérente subtile Sprachregeln bestimmte Redewendungen und Wortkonstrukte
evozieren (vgl. Prun¢ 20027 S. 137). Mit Whotf (1956) und Sapir (1949) verweist Prun¢ auf die
Hypothese, ,,dass das menschliche Denken wesentlich durch Sprache bestimmt werde® (Prunc
20027 S. 108). Demgegentiber positioniert sich Jakobson mit der Theorie, dass Ereignisse, die fiir
Kommunizierende herausragend sind, zur Entwicklung addquater Sprachmittel fir eine Bewilti-
gung dieser Ereignisse beitragen. Prunc sieht in beiden Ansichten essenzielles und erkennt

»[---], dass durch konventionalisierte Sprachmittel sehr wohl auch Lebenswirklichkeit ge-
schaffen, gestaltet, gegliedert und bewertet wird, d.h., dass zwischen dem menschlichen
Denken, Fihlen und Handeln einerseits und der Sprache andererseits eine unleugbare
Korrelation besteht. Sprache ist trotz der theoretischen Mdéglichkeit der metasprachlichen
Reflexion vor allem ein gewachsenes Zeichensystem, in dem sich die kulturelle Erfahrung
einer Gemeinschaft niederschligt, als solche tradiert wird und somit auch die aktuellen
Denk- und Verhaltensmuster bestimmt.* (Prun¢ 2002 S. 108)

Hinsichtlich Sprache und ihre Ubersetzbarkeit lassen sich demnach folgende Problematiken er-
kennen und folgende Uberlegungen anstellen, die hinsichtlich der Medienbildung als relevant er-
scheinen:

Sprache hat ihre Bestimmtheit in der Kultur und bestimmt damit Denken und Verhalten. Die
mediale Informations- und Kommunikationsgesellschaft der Zweiten Moderne weist eine Ent-
grenzung etablierter Kultur- und Sprachriume auf, was sich auf Denk- und Verhaltensmuster
auswirkt. Virtuelle Welten erweisen sich als zeit- und grenzenlos. Wie Sprache /# Neuen Medien
genutzt wird, welche Verhaltensnormen sich etablieren, ist nicht auf aktuell gelebte Verhiltnisse
anfSerbalb medialer Lebenswelten tiberfithrbar. Denn: Der Faktor der Algorithmisierbarkeit von
Sprache in Neuen Medien macht Sprache interessant fir den Markt. Die vorherrschenden media-
len Plattformen zeigen sich als globale Phinomene. Um Macht im Informations- und Medienge-
schift ausbauen zu kdénnen, mussen Netzwerke wachsen, Kommunikation muss direkt stattfin-
den, Sprachhiirden miissen verborgen und hintangestellt bleiben. Ubersetzung ist dabei essenziell,
sie passiert im verborgenen, Konsumenten leben in der Illusion der direkten zeit- und grenzenlo-
sen Kommunikation. Interlinguale und semiotische Ubersetzungsleistungen iibernimmt die Ma-
schine iiber Programmiersprachen. Die rationalen Grenzen der Ubersetzbarkeit kénnen damit
faktisch tiberwunden werden. Was fiir die Translationswissenschaft als problematisch erscheint,
scheint im Bereich der Neuen Medien und ihrer Problemlosungsfihigkeit ebenfalls eine Heraus-
forderung zu sein: Vielfiltige Diskursarten, die in sich geschlossen erscheinen und die symboli-
sche Geladenheit von Sprache, die durch kulturelle Bedingtheiten und Weltsichten geprigt ist

und sich als verborgene Sprachanteile zeigen, erweisen sich als nicht oder gar uniibersetzbar.
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5.3.1 Das Sprechen von Ubersetzung bei Bettinger, Jorissen/ Marotzki und Meder

Diese erste Leitfrage — Wann sprechen Meder, Bettinger und Jérissen/ Marotzki von Uberset-
zung? — soll einen zusammenfassenden Uberblick tiber die in den Kapiteln 4.1.3, 4.1.7, 4.2.5, 5.1,
5.2 ausfiihrlich behandelten Perspektiven, die sich als relevant fiir den Begriff der Ubersetzung
darstellen, bieten.

Zentral und explizit verweist Bettinger auf den Ubersetzungsbegriff in Bezug auf die ANT von
Latours (vgl. Bettinger 2018, S. 112f., 137, 147, 196, siche auch Kapitel 4.2.5 und 5.1). Dabei
meint Ubersetzung im Sinne von Latours ANT ,,Zuschreibung von Rollen und Funktionen
durch (im weitesten Sinnen (sic)) kommunikative) Handlungen® (Bettinger 2018, S. 137). Uber-
setzung im Sinne der ANT ist daher kein intentionales Handeln, sondern eine Forn der 1 ermittlung
zwischen Artefakten und Subjekten in einem Netzwerk (vgl. Bettinger 2018, S. 112). Die im Zuge
der Vermittlung zugeschriebenen Rollen und Funktionen stabilisieren Netzwerke (vgl. Bettinger
2018, S. 138). Der in der ANT verwendete Ubersetzungsbegriff beschreibt damit wohl eine Er-
wartung, die durch Handeln umgesetzt wird. Die Interaktion zwischen Menschen und Objekten
ist dabei als essenziell zu betrachten. ,,Als Handwerkszeug tbersetzen sie [die Objekte; Anm.
S.0] treu die sozialen Intentionen, von denen sie durchzogen sind, und zwar ohne etwas von

thnen zu erhalten, noch zuriickzugeben® (Latour 2001, S. 244; zit. n. Bettinger 2018, S. 111).

Die Praxis der Ubersetzung im Sinne der ANT erweist sich damit wohl als zentrale Anwendungs-
technik von Akteuren, um Netzwerke zu schaffen, die dem Erreichen gemeinsamer Ziele dienlich
sein sollen. Wenn man sich die Schule nach Latours ANT als Netzwerk vorstellt, so sind datin
Lehrer*Innen, Direktor*Innen, Sozialarbeiter*In, Reinigungspersonal et cetera und Tafeln, Ses-
sel, Tische, Turngerite et cetera enthalten. Zwischen Akteuren und Aktanten bestehen Beziehun-
gen — entspannte oder konfliktbeladene —, die eben als Netzwerke zu denken sind. Die Beziehung
ist entspannt, wenn keine Ubersetzungsprobleme im Bereich der Nutzung/ Zusammenarbeit das
Verhiltnis tritben.

Stellt man sich Facebook als Netzwerk vor, so sind die User Akteure, die Hardware und Software
stellen Aktanten dar. Computersprachen tbersetzen als Handwerkszeuge ,,die sozialen Intentio-
nen, von denen sie durchzogen sind, und zwar ohne etwas von ihnen zu erhalten, noch zurtick-
zugeben® (Latour 2001, S. 244; zit. n. Bettinger 2018, S. 111). Computersprachen vermitteln da-

bei ohne intentionales Handeln zwischen Artefakten und Subjekten.

Jorissen/ Marotzki (siche auch Kapitel 4.1.3, 4.1.7 und 5.1) sehen in den subjektiven Weltsichten
eine zentrale Problematik von Ubersetzung in der Medienbildung: Weltsicht und damit kulturelle

Teilhabe sind an Artikulation des Selbst und das Verstindnis der Artikulation anderer gebunden,

153



jedoch lassen sich Weltsichten nicht 1:1 Gbersetzen. Artikulation ist dabei als Sprachmittel, als
Ausdrucksart zu verstehen. ,,So wie Sprachen ineinander nur bedingt tibersetzbar seien, seien
auch kulturelle Sinnhorizonte und Weltsichten nur bedingt Ubertragbar® (Jorissen/ Marotzki
2009, S. 12). Dabei bezichen sich Jorissen/ Marotzki auf Humboldt. Mehr Hinweise auf das ex-
plizite Verwenden von Ubersetzung findet sich im Hauptwerk Medienbildung — Eine Einfiibrung
(2009) von Joérissen/ Marotzki nicht.

Implizit lisst sich die Ubersetzungsproblematik dennoch nachweisen, wie es das nachfolgende
Zitat belegt.

,»Mit dem Begriff der Artikulation sind zwei wichtige Aspekte verkntpft: Einerseits geht
der individuelle Prozess der Artikulation wie beschrieben mit einer Formgebung einher,
die reflexives Potential enthilt, insofern die AuBerung von Erfahrungen zugleich eine
EntduBlerung impliziert, und damit ein Moment der Distanzierung beinhaltet. Artikulati-
onsprozesse beinhalten somit ein hohes Bildungspotential. Zum anderen weisen die Arti-
kulationen selbst eine — mehr oder weniger ausgeprigten — reflexiven Gehalt auf. Thre
Auffihrung in sozialen Riumen und Arenen provoziert eine Reaktion des sozialen Um-
felds. In der Begegnung mit artikulativen AuBerungen liegt — insbesondere im Fall elabo-
rierter, kulturell bzw. subkulturell komplexer Beitrige — selbst ein Bildungspotential.” (J6-
rissen/ Marotzki 2009, S. 39)

Eine EntiuBerung von Erfahrungen trigt wohl das Handlungsmuster der Ubersetzung in sich;
der Umgang mit dem Ubersetzungsproblem — bezeichnet als artikulative Auffithrung — zeigt sich
wohl als Sprachspiel zwischen dem Sprachspieler und der sozialen Umgebung im Sinne Meders.
Besonders Medien wie Film, Bild und Internet, aber auch Sprache, Tanz oder Malerei bieten nach
Jorissen/ Marotzki Raum fiir reflexive Auseinandersetzungen auf Grund ihrer spezifischen Arti-
kulationsformen. Damit kénnen, mit der Sicht von Jérissen/ Marotzki in Bezug auf Ubersetzung,
Medien als Raum fiir eine Relativierung von Ubersetzungsproblemen gesehen werden. Medien
verindern die subjektive Wahrnehmung und bewirken damit Verinderungen in Hinsicht auf die
Artikulation und den Blick auf Selbst- und Weltverhiltnisse. Verinderte Artikulation durch er-
folgte Reflexion erlaubt eine Perspektivenverschiebung. Eine Ubersetzung einer bisher unver-
standenen Weltsicht wird damit mdglich, wiewohl eine hundertprozentige Ubersetzung nicht
moglich ist.

Meder (sieche dazu auch Kapitel 5.2) erkennt mit Hinblick auf den Sprachspieler, dass Sprache
durch Sprachspiele bestimmt ist. Diese erweisen sich als unvergleichbar, teilweise tbersetzbat/
nicht-tibersetzbar, zudem erscheinen sie als uniibersetzbar. Mit Honigswalds Ausfithrungen den
Ubersetzungsbegriff betreffend lisst sich Ubersetzung als an monadologische Erfahrungen und
an Gegenstindlichkeit als Prinzip und Faktum gebunden verstehen. Sprachen sind iiber die Ge-

genstindlichkeit aufeinander bezogen; Gegenstandlichkeit ist fiir jedes Subjekt zuginglich, den-
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noch fir jedes Subjekt anders. Gegenstindlichkeit ist erfahrbar. Die Erfahrbarkeit, Zuginglich-
keit und Einzigartigkeit jedes Gegenstandes fiir jedes Subjekt macht Ubersetzung méglich und
notwendig. Die Ubersetzungsleistung ist einer subjektiven Auslegung und der Gegenstindlichkeit
unterworfen, weshalb auch eine Nicht-Ubersetzbarkeit einkalkuliert werden muss. Das Subjekt
erlebt die Erkenntnis, dass es keine universell giiltigen Ordnungsstrukturen gibt: Es gibt das All-
gemeine nicht. In Mdéglichkeitsriumen wird zwischen Sprachen vermittelt; Ubersetzen ist dabei
ein nicht vollendbarer kreativer Akt. Ziel der Ubersetzung ist das Erhalten des Sinns und seine
Vertiefung. Im Sinn scheiden sich Zielgerichtetheit mit Vollzug und andere Moglichkeiten; nach
Luhmann: Kulturgut und Welt. Welt ist Materie, Kulturgut bewihrte Form. Im Medium der
Sprachen bedingen sich unterschiedliche Weltsichten und Kulturen. Im Rahmen von Kultur fin-
det Kommunikation statt. Ziel der Kommunikation ist ,,Verstindigung tiber* (Honigswald 1927,
S. 26f,; zit. n. Swertz 2007, S. 217) mégliche Sinnvollziige — tiber den Sinn von Wissen (Einstel-
lungen, Gefiihlen, Kenntnissen, Fertigkeiten). Verstindigung kann auch als Interaktion gesehen
werden. Verstindigungsprozesse sind dreistufig: (1) ,,[...] der Verstindigungsanspruch wird vom
Subjekt auf den Gegenstand tbertragen® (Swertz 2007, S. 217). (2) Im Gegenstand zeigt sich der
Verstindigungsanspruch. (3) Ein Subjekt stimmt dem Verstindigungsanspruch zu oder lehnt ihn
ab (vgl. Swertz 2007, S. 217). Kultur wird durch Ubersetzung im Rahmen von Kommunikation
getragen und weitergegeben, wobei Meder erkennt:

»Erst wenn man das Uniibersetzbare in der anderen Sprache denken und fithlen kann, hat
man die Relativitit der eigenen kulturellen Weltsicht verstanden. [...] Die Differenz bleibt
bestehen. Die einzige Losung ist, mit der Differenz leben zu kénnen. Dies allein kann das
Bildungsziel eines Sprachspielers sein. (Meder 2014, S. 69)

Zusammengefasst lisst sich verdeutlichen, dass hier — in der Problematik der Ubersetzbarkeit —
das Potenzial der Verinderungen von Sichtweisen durch Reflexion, Relativieren und Selektion
von Sinnvollziigen und damit einhergehend die Performanz von neuen Kulturen und Bildungs-
prozessen liegt. Die Moglichkeit von Alternativen ldsst sowohl Sprachen als auch Welten evolvie-
ren. Ubersetzung und Sprachbildung forcieren dabei — ausgelést durch Ubersetzungsprobleme —
Bildungsprozesse und damit neue Selbst- und Weltsichten. Der Umgang mit Sprachen, mit Arti-
kulation, mit der durch Kultur und Weltsicht symbolischen Geladenheit von Sprachen wird zum
Spiel des Sprachspielers. In der Sprache liegt das kreative Potenzial der Simulation méglicher
Welten. Die im voranstehenden Zitat angesprochenen Differenzen werden tiber Kommunikati-
onsmedien ausverhandelt, wobei dem wirklichen Verstehen ein Leben mit der Differenz zur Seite
gestellt wird: Wirkliches Verstehen ist nicht méglich. Mit dem Sprachspiel der Transduktion ge-

lingt es dem Sprachspieler unvollstindige Information und Mehrdeutigkeit als Wahlmdglichkeit
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zu nutzen. ,,Die Sensibilitat fiir Unterschiede und die Familiendbnlichkeit der Perspektiven — nicht deren
Gleichheit — lisst den Sprachspieler fortfahren und offen ausprobieren® (Meder 20047, S. 41).
Der Sprachspieler nutzt die technischen Figenschaften neuer Medien fiir ein kreatives Probehan-
deln in virtuellen Welten, erforscht Sprachen und ihre Unbestimmtheit und erfindet neue Sitze
und Regeln. Fur den Sprachspieler erweist sich der Faktor Kreativitit als essenziell; der Faktor
Rationalitit wird zu Gunsten der Kreativitit an die Maschine tbertragen. Dabei geraten die As-
pekte (1) Algorithmisierbarkeit und (2) computergenerierte Sprachen in den Fokus (vgl. Meder
20042, S. 117).

(1) Algorithmen sind reine Funktion; Innovation und Reorganisation als kreative Parameter sind
nicht Bestandteil dieser. Wissen, das Algorithmen unterworfen wird, zeigt sich daher als proble-
matisch hinsichtlich der Geltung. Dabeti sei beispielsweise an Suchmaschinen gedacht. Sie haben
tber das Speichern und Generieren von Wissen Macht und tragen somit zur Geltung und zum
subjektiven Weltbild bei. Der ,,Kampf“ um Geltung ist als Sprachspiel zu verstehen, das im
Funktionsdeterminismus der Maschine nicht stattfinden kann. Maschinelles Wissen bleibt im
Geltungsbereich verhaftet, eine Uberlieferung in andere Geltungsbereiche findet nicht statt. Oh-
ne Uberlieferung finden kein Lernen und keine Bildung statt; Sprache mit ihrer Unbestimmtheit
wird zum Problem. Hier ldsst sich mit dem Faktor des Deiktischen ein Moglichkeitsraum fiir den
Umgang mit der Unbestimmtheit von Sprache und fiir das Vermitteln zwischen Geltungsberei-
chen ausmachen, der aber nicht in der Maschine abgebildet werden kann (vgl. Meder 2004%, S.
117¢).

(2) Sprache wird konsumiert. Das Feld der Neuen Medien eroffnet einen Markt der computerge-
nerierten Sprachinnovationen (vgl. Meder 2004%, S. 117f)). Dazu zihlen wohl Autokorrekturen,
automatische Vervollstindigungen und Texterkennungsfunktionen beim Smartphone und auch
Text-Analytics-Tools, auf die Firmen zwecks Analyse von Kommentaren in sozialen Netzwerken
oder auf Online-Portalen zurtickgreifen, um Marketingstrategien anpassen zu kénnen oder auch
intelligente Assistenten wie Siri und Alexa. Fine Entfremdung zum eigenen Text findet wohl
statt, da die Kreation maschinell bearbeitet wird beziehungsweise es bestimmter Ausdriicke be-
darf, um einer Ubersetzung zuginglich zu sein.

Dennoch liegt im Kommunikationsmedium Computer reales Sprachhandeln, das in einer simu-
lierten Welt stattfindet. Die Frage nach der Qualitit der Simulation kann durch eine Reflexion des
Vergleichs zwischen der Simulation und dem Ding in der Erscheinung beantwortet werden. Das
bedeutet, dass die Welterscheinung in der Computersprache hinsichtlich der Ubersetzung reflek-
tiert wird: Es handelt sich also um eine Reflexion der Reflexion — eine doppelte Reflexion — in
der die Ubersetzung selbst als Form einer Reflexion zu begreifen ist (vgl. Meder 2008b, S. 228f.).

Um mit der Kreativitit eines Sprachspielers den erwahnten kapitalistischen Marktmachenschaften
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entgegnen zu kénnen, kénnte daher eine Reflexion im Modus des Sprachspiels der Vernunft und
eine einhergehende Entwicklung adiquater Sprachspiele, um eine Perspektivenverschiebung zu

erreichen, fruchtbar sein.

J.3.2 Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Betrachtungs- und Nutzungsweisen von Bet-

tinger, Jorvissen/ Marotzhki und Meder den Ubersetzungsbegriff hinsichtlich Selbst- und Welt-

verhdltnisse betreffend

Mit der zweiten Leitfrage — Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede liegen in ihren Betrach-
tungs- und Nutzungsweisen den Ubersetzungsbegriff hinsichtlich Selbst- und Weltverhiltnisse
betreffend? — werden Ruckschlisse aus den in der vorliegenden Arbeit generierten Erkenntnissen
gezogen. Da die Betrachtungs- und Nutzungsweisen mannigfaltig sind, kann diese Frage nur an-
nihernd beantwortet werden.

Abgesehen von der offensichtlich unterschiedlichen Gewichtung des Ubersetzungsbegriffs im
jeweiligen Theoriekonstrukt lassen sich Gemeinsamkeiten, die allen dreien oder nur zweien der

betrachteten Medientheorien unterliegen finden, aber auch Alleinstellungsmerkmale generieren.

Sowohl die Theotie von Meder als auch von Bettinger und Jérissen/ Marotzki beziehen sich auf
Humboldt und konnen durch ihr Ankniipfen an Humboldts grundlegenden Gedanken von Bil-
dung als individuelle subjektive Entfaltung durch erkundende WelterschlieBung als Weiterent-
wicklung eben dieser Bildungsvorstellung erkannt werden. Als essenziell betrachtet Humboldt
dabei Sprachen und die Auseinandersetzung mit ithnen. Humboldt verweist auf die Problematik
der Nicht-Ubersetzbarkeit von Sprachen mit der Korrelation Verstehen — Nicht-Verstehen.
Meder erweitert Humboldts Ansicht — wesentlich erginzt durch Wittgensteins Sprachspieltheorie
— zur Theorie des Bildungsideals des Sprachspielers, die sich mit Ubersetzungsproblematiken
hinsichtlich neuer Technologien in der Postmoderne auseinandersetzt.

Jorissen/ Marotzki verweisen zwar mit Bezug auf Humboldt auf die Ubersetzungsproblematik
zwischen Sprachen und ihren innewohnenden Weltsichten, erkennen aber das Ubersetzungs-
problem nicht als bestimmend fiir ihr Theoriekonstrukt an, sondern verdeutlichen subjektive
Transformationsprozesse, die auf Grund gesellschaftlicher Problematiken stattfinden als essenzi-
ell. Dass die von ihnen erwihnten Problemlagen wie Multikulturalitit und die Gebundenheit an
Artikulationsvermdgen direkt auf Ubersetzungsprobleme zuriickzufithren sind und Uberset-
zungsproblematiken — wie auch Humboldt diagnostiziert — daher vordergriindig und bestimmend
sind, findet nicht die notwendige Darlegung.

Bettinger bezieht sich iiber Koller und Marotzki auf Humboldt und beruft sich hier besonders

auf die Entfaltungsmdglichkeiten des Subjekts in der Auseinandersetzung mit Welt (vgl. Bettinger
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2018, S. 30). Verstehen, Nicht-Verstehen respektive Ubersetzungsproblematiken mit Bezug auf

Humboldt erwihnt Bettinger nicht.

Gemeinsam ist allen drei Theorien, dass sie wediale Raume fur Verinderung von Selbst- und Welt-
verhiltnissen beschreiben, in denen das Subjekt, wenn es fiir eine Begegnung mit dem Anderen
Bereitschaft zeigt, in Interaktion treten kann. Dabei verweist Meder auf Sprachspielvarianten un-
ter Sprachspielern, auf deren Regelhaftigkeit/ Grammatik und deren Potenzial — auch in virtuel-
len Rdumen. Jorissen/ Marotzki beziehen sich auf die wandelbare Artikulation und die artikulati-
ve Auseinandersetzung von Subjekten im medialen Raum. Bettinger beschreibt Rdume als in
Neuen Medien liegend, wo diese ihre Potenziale durch ihre Benutzung — auch subversiver Art,
wie beispielsweise Hacking — er6ffnen. Fir Bettinger, Meder und Jorissen/ Marotzki bietet sich
die Bezeichnung des medialen Raums als Maglichkeitsranm, der auch als Ubersetzungsraum gelten
kann, an, auch wenn nur Meder explizit auf einen Moglichkeitsraum verweist (vgl. Meder 1987, S.
91). Der Moglichkeitsraum kann als Rahmen zwischen artikulierenden Subjekten (Jorissen/ Ma-
rotzki), Sprachspielern (Meder) oder Akteuren (Bettinger) vermitteln. Hier liegt wohl Uberset-
zungspotenzial in der Auseinandersetzung mit dem jeweils anderen, und darauf aufbauend Bil-
dungspotential durch eine verinderte — transformierte — Selbst-, Welt- und Anderen-Sicht.

Allen dreien ist der Blick auf Kreativitit als wesentliches Merkmal fiir eine WelterschlieBung in Be-
zug auf die gegenwirtige Medienkultur gemein. In der Unbestimmtheit liegt das Potenzial der
Kreativitit. Dabei blicken Jérissen/ Marotzki und Bettinger auf Ereignisse, die von Routinen ab-
weichen und Tentativitit mit spontan-kreativem Handeln verlangen. Bettinger betont zudem die
Rolle der Artefakte als ,,irritative Herausforderungen® (Reckwitz 2003, S. 284f.; zit. n. Bettinger
2018, S. 61) habitueller Gewohnheiten. Das Handeln hinsichtlich abweichender, unbestimmter
und unvollstindiger Ereignisse und Information ist an den kreativen Akt des Spiels mit Analo-
gien — mit Meder ein Sprachspiel der Transduktion — und damit an eine Ubersetzungsleistung ge-
bunden. Weder Bettinger noch Jorissen/ Marotzki erwihnen den hinter dem kreativen Handeln
liegenden Akt der Ubersetzung, das Wie, sondern beschreiben den Transformationsakt, also das
Ergebnis eines Ubersetzungsprozesses””. In Meders Theorie des Sprachspielers nimmt Kreativitit
zudem eine fundamentale Rolle ein: Der Sprachspieler ist ,Kreativitit als Selbstkonzept des

postmodernen Menschen® (Meder 2004, S. 59).

Jorissen/ Marotzki bauen ihr Konzept auf ein Subjekt auf, das Welt — als Gegenstand — hinsicht-

lich der Ubersetzungsproblematik relativiert (vgl. Jérissen/ Marotzki 2009, S. 13). Dieses Relati-

7 Korrekt formuliert beschreiben sie das Zwischenstadium in einer unendlichen Abfolge von Transformationspro-
zessen, da Transformationsprozesse prinzipiell keinen Abschluss finden.
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vieren beschreibt Meder im Sprachspiel der Transduktion: Uber das Sprachspiel mit Ahnlichkei-
ten gelangt das Spiel auf die Ebene des Besondern, wobei die (relativierende) Erkenntnis gene-
riert wird, dass Alles irgendwie zusammenhingt (vgl. Meder 2004%, S. 62).

Mit der Gleichberechtignng aller Diskursarten, die der Postmoderne und den darauf Bezug nehmenden
transformatorischen Medienbildungstheorien und dem Sprachspieler innewohnt, geht die Aner-
kennung unabhingiger Sprachspiele einher. Die gleichwertigen Relationen Subjekt, Welt, Andere
und die Relativierung der Diskursarten bedingen, dass entstehende Diskursarten als nicht inei-

nander Ubersetzbar erscheinen. Es gibt kein Allgemeines mehr.

Auf die Problematik der Nicht-Ubersetzbarkeit verweist auch — wie erwihnt — die Translations-
wissenschaft, wenn diese auf verschiedene Realititen und die Nicht-Ubersetzbarkeit durch ihre
inhirente Fremdheit verweist (vgl. Pruné 2002 S. 137). Transformatorischen Medienbildungs-
theorien scheinen aufler einer reflexiven Betrachtung und einer moglichen Perspektivenverschie-
bung keine Losungsansitze zu bieten. Meders Sprachspieler weil ob der Vielfiltigkeit der
Sprachspiele/ Diskursarten. Der Sprachspieler spielt mit und beschrinkt sich nicht auf eine refle-
xive Betrachtung. Mit dem Sprachspiel der Paralogie, auf das sowohl Koller als auch Meder tber
Lyotard Bezug nehmen, kann dem Widerstreit der Diskursarten entgegnet werden (vgl. Koller
2012, S. 97; vgl. Meder 20047, S. 55). Mit der Uberschreitung sprachlicher Regelwerke und dem
Erfinden neuer Sprachspiele konnen neue Bedeutungen und neuer Sinn generiert werden. Auch
der symbolischen Geladenheit von Sprache, die in der Translationswissenschaft ebenfalls als problema-
tisch hinsichtlich Ubersetzung gilt, kann mit dem Sprachspiel der Paralogie entgegengetreten

werden.

5.3.3 Der Stellenwert des Ubersetzungsbegriffs im Bereich der Medienbildung

Anhand der Beantwortung der beiden Leitfragen (Wann sprechen Meder, Bettinger und Jorissen/
Marotzki von Ubersetzung? Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede liegen in ihren Betrach-
tungs- und Nutzungsweisen den Ubersetzungsbegriff betreffend?) lisst sich erkennen, dass dem
Ubersetzungsbegriff in den Theortien von Bettinger und Jérissen/ Marotzki wenig Beachtung zu-
kommt. Mit Bezug zur neuhumanistischen Bildungstheorie und dem in den Theorien vermittel-
ten Stellenwert von Sprache lisst sich eine fundamentalere Bedeutung der Ubersetzungsproble-
matik erwarten. Wenn eine Medienbildungstheorie Bildung mit Bezug auf Humboldt beschreibt
und sich das Theoriemodell auf Selbst- und Weltverhiltnisse und deren inhirente Korrelation
aufbaut, darf Ubersetzung nicht ausgeschlossen werden, weil Sprache als Vermittlerin zwischen
Ich und Welt agiert und ein Verstehen respektive Nicht-Verstehen an Ubersetzungsleistungen

gekniipft ist. Es scheint, dass es der Ubersetzungsleistung als das essenzielle auslésende Momen-
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tum bedarf, damit Transformationsprozesse ausgelost werden kénnen. Es sollte daher vielmehr
dem Prinzip der Ubersetzung und dem Ubersetzungsbegriff eine angemessene Geltung im Theo-
riekonstrukt transformatorischer Bildungstheorien zuteil kommen.

Warum der Ubersetzungsbegriff respektive der Verstehensbegriff, der bei Hénigswald bezie-
hungsweise bei Humboldt eine wesentliche Rolle in deren Theorien einnimmt, in die Nebensich-
lichkeit verschwand, ldsst sich eventuell mit der in der Einleitung kurz dargelegten Geschichte des
Bildungsbegriffs erkliren: Mit dem Bedeutungsverlust des Bildungsbegriffs nach dem zweiten
Weltkrieg verlor der Begriff der Ubersetzung respektive der Begriff des Verstehens nach Hum-
boldt ebenfalls an Bedeutung. Bildung und Ubersetzen/ Verstehen sind in der neuhumanisti-
schen Bildungstheorie untrennbar miteinander verbunden. Mit der Reformulierung und Moderni-
sierung des Bildungsbegriffs in der allgemeinen Bildungstheorie ab den 1970-er Jahren fand eine
Neufassung des humboldtschen Bildungsbegriffs statt. Dabei gewann Anfang der 1990-er Jahre
der Transformationsbegriff als Begriffsimport zur Darlegung von Bildungsprozesstheorien an
Bedeutung; der Ubersetzungsbegriff blieb zweitrangig oder gar unerwihnt. Dabei zeigt sich, dass
die Hamburger Universitit federfihrend im Erforschen transformatorischer (Medien-) Bildungs-
prozesse auftritt: Sowohl Kokemoht, Koller, Jorissen/ Marotzki, Friedrichs als auch Bettinger
weisen — nach ihren Veréffentlichungen beziehungsweise Forschungsinstitutionen urteilend — ei-
nen Bezug zu Hamburg auf. Transformatorische Medienbildungstheorien, die sich im Anschlufl
an allgemeine Bildungstheorien der Transformation etablierten, haben zwar die erwihnten Spu-
ren des Ubersetzungsbegriffs aufgenommen, diese werden dem Stellenwert des Ubersetzungsbe-
griffs im Bereich der Medienbildung jedoch nicht gerecht. Wenn man die Verbundenheit von
Bildung und Ubersetzung/ Verstehen im Sinne Humboldts, auf den sich die erwihnten Theorien
von Koller, Bettinger, Jorissen/ Marotzki und Meder beziehen und damit die Logik Humboldts
in Hinblick auf das Verhaltnis von Sprache, Subjekt und Welt ernst nehmen will, gilt es zu be-
denken, dass sich Bildung als Prozess im Medium der Sprache vollzieht, dass Sprache zwischen
Ich und Welt vermittelt und dass diese Leistung an Ubersetzungsprozesse gebunden ist.
Hervorhebend sei verdeutlicht, dass sich Meders Sprachspieltheorie faktisch als Ubersetzungs-
theorie im Medienbildungsbereich verstehen lisst: ,,Die sogenannte Ubersetzung ist selbst wieder
ein Sprachspiel“ (Meder 1987, S. 202). Auch wenn er den Ubersetzungsbegriff nicht immer expli-
zit erwihnt, lisst sich der Sprachspieler als Spieler, der der Ubersetzungsleistung im Ubergang
zwischen Sprachspielen michtig ist, erkennen. Mit seinen Beziigen zu Honigswald, Wittgenstein
und auch Lyotard verweist Meder zudem auf sprach- und diskurstheoretische Positionen, die
Sprache und Ubersetzungsproblematiken als grundsitzlich betrachten. Sein Medienbildungsbe-
griff riickt einen erweiterten Blick auf Sprache und Diskurs im Kontext von Neuen Medien in

den Vordergrund. Damit wird seine Form der Reformulierung des neuhumanistischen Bildungs-
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begriffs sowohl postmodernen Gesellschaftsverinderungen als auch dem Stellenwert des Uber-
setzungsbegriffs hinsichtlich der Verbundenheit von Bildungsbegriff und Ubersetzungsbegriff ge-
rechter. Warum dies so ist, wird anschlieBend mit der Problematisierung der Mediennutzung als

Transformations- oder Ubersetzungsproblem versucht darzulegen.

5.4 Fazit 2: Problematisierung des Umgangs mit Medien: Transformations- oder
Ubersetzungsproblem?

Mit der gewonnenen Erkenntnis, dass Ubersetzung als ein wesentlicher Faktor innerhalb von
Medienbildungstheorien gelten kann, stellt sich anschlieBend die Frage, wann von Ubersetzungs-
und wann von Transformationsleistungen im Umgang mit Medien gesprochen werden kann. Der
Bedeutungsgehalt der beiden Begriffe — was ist Transformation, was ist Ubersetzung in der (Me-
dien-)Bildung in Bezug auf Selbst- und Weltverhiltnisse — wurde in dieser Arbeit schon versucht
darzulegen. Im Fazit 2 steht die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage im Fokus: Wann ist
der Umgang mit Medien als Ubersetzungs- respektive Transformationsproblem zu verstehen?
Fur die Bearbeitung werden — als Hauptliteratur — Jorissen/ Marotzki (2009) und ihre Verweise
zu Humboldts Sprachenbegriff in der strukturalen Medienbildungstheorie, Bettingers (2018) praxeologi-
sche Medienbildung unter Einbeziehung der Akteur-Netzmerk-Theorie von Latour und Meders (1987,
2004%, 2007b, 20112) relationale Medienpidagogit beziehungsweise der Sprachspieler mit den enthalte-
nen Bezugnahmen zu Honigswald und Wittgenstein als Grundlage fur die Analyse der Problema-
tik herangezogen. Perspektiven von Swertz (2010, 2020) und Benner (2019) mit Bezug zu Ho-
nigswald hinsichtlich des Ubersetzungsbegriffs werden ebenfalls beriicksichtigt. Dabei soll ver-
sucht werden, eine klare Bedeutungshoheit, eine scharfe Abgrenzung und den Zusammenhang
der Begriffe Transformation und Ubersetzung fiir den medientheoretischen Bildungsbereich dar-
zulegen.

Dafir werden Leitfragen als Denkstruktur fungieren, die in den nachfolgenden Unterkapiteln be-
handelt werden:

(1) Wann und wie ist von Transformation im Umgang mit Medien die Rede?

(2) Wann und wie ist von Ubersetzung im Umgang mit Medien die Rede?

(3) Hingen Ubersetzung und Transformation zusammen? Wenn ja: Wie?

(4) Stellt eine Reflexion und damit einhergehende Distanzierung bei Verstindigungsproblemen
ein Transformations- oder Ubersetzungsproblem dar?

Mit den Aspekten von Meder, Jorissen/ Marotzki und Bettinger wird einerseits der Versuch einer
Beantwortung der Leitfragen unternommen. Andererseits soll durch die generierten Erkenntnisse
aus den Leitfragen die zweite Forschungsfrage beantwortet werden: Wann ist der Umgang mit

Medien als Ubersetzungs- respektive Transformationsproblem zu verstehen?
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J.4.1 Das Wann und Wie von Transformation im Umgang mit Medien

In diesem Unterkapitel soll die erste Leitfrage bearbeitet werden: Wann und wie ist von Trans-
formation im Umgang mit Medien die Rede?

Fur Jorissen/ Marotzki bestimmt sich Bildung als im Prozess der Transformation liegend nicht
mehr ,,als Uberfithrung von Unbestimmtheit in Bestimmtheit* (Jérissen/ Marotzki 2009, S. 20).
Vielmehr erkennen sie Unbestimmtheit als zentrales Merkmal heutiger pluralistischer Gesell-
schaftsformen. ,,Bildung lebt vom Spiel mit den Unbestimmtheiten® (Jorissen/ Marotzki 2009, S.
21). Bestimmtheit als Orientierungsrahmen wird durch die Schaffung von Faktenwissen erreicht.
Dabei zeigt sich fiir Jorissen/ Marotzki, dass ,,die Herstellung von Bestimmtheit Unbestimmtheits-
bereiche ermaglichen und damit auch eréffnen muss® (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 21). In den Unbe-
stimmtheiten liegt die Subjektivitit, die sich anhand kreativer Entfaltung zeigen kann (vgl. Joris-
sen/ Marotzki 2009, S. 21). Mit Donna Harraways (1985) Manifestes fiir Cyborgs verweisen Jortis-
sen/ Marotzki auf die Verwobenheit von Mensch und (Kommunikations-)Technik und der dat-
aus resultierenden Transformation der Subjektkonstitution. Dabei stellt ,,die Reflexion auf Gren-
zen, Grenziiberschreitungen und Grenzerfahrungen [...] ein zentrales Merkmal der Medienbil-
dung dar* (Jorissen/ Marotzki 2009, S. 35).

Bettingers Praxeologische Medienbildung erkennt in der Verdnderung von Habitus und Quasi-
Habitus-Konstellationen ausgelost durch Irritationen im Umgang mit Medien Transformations-
potential. Dabei verindern sich durch das gegebene wechselseitige Verhiltnis von Mensch und
Technik sowohl der subjektive Habitus als auch der technische Quasi-Habitus (vgl. Bettinger
2018, S. 138£.). Mit Bezug auf Alkemeyer (2013) verdeutlicht Bettinger, dass ,,Bildung als Entste-
hung neuer Hybridakteure bzw. als deren Transformation [...] somit als Subjektivierung in sozia-
len Praktiken verstanden [wird; S.O.]* (Bettinger 2018, S. 127).

Meders Sprachspieltheorie handelt nicht von Subjekten und damit auch nicht von hybriden Sub-
jektkonstellationen (vgl. Meder 2004°, S. 171). Die Philosophie des Sprachspielers nimmt seinen
Ausgang daher weder vom Subjekt noch vom Objekt noch von der Kombination beider. In der
Mitte, im ,,Motiv der Vermittlung® (Meder 2004% S. 196), im ,,philosophischen Sprachspiel des
Mediums (Meder 2004% S. 192) findet der Sprachspieler Raum fiir das Spiel mit Zeichen (vgl.
Meder 2004°, S. 191f)). Meder verdeutlicht, dass Transformation an Sprachspielziige im tiberge-
ordneten Sprachspiel der Vernunft gebunden ist (vgl. Meder 2004%, S. 212-215). Die Spielziige der
Decodierung und Neucodierung mit deren Potential des Erfindens neuer Sprachspiele und der
Spielzug der Familiendhnlichkeit mit der inhdrenten Erkenntnis, dass alles irgendwie zusammen-
gehort, bieten Transformationspotential (vgl. Meder 2004%, S. 191, S. 264f.). Subjektivitit zeigt
sich einerseits im Medium Computer als Maschinenwissen und andererseits als in der Asthetik des

Sprachspiels liegend (vgl. Meder 20047, S. 31).
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Nach Meder bedeutet dies fur die Medienbildung, die mediatisierte Darstellung von Welt im Mo-
dus wahr — falsch und die Widerspruchsfreiheit kritisch-reflexiv in den Blick zu nehmen, welche
sich durch computergeneriertes Wissen faktisch ergeben (vgl. Meder 2004°, S. 35). Das Wissen
des Sprachspielers ob der Widersprichlichkeiten und seiner ,,Sensibilitit fir Unterschiede®
(Meder 2004, S. 40), lisst ihn im Modus der Selbstgewissheit agieren. Der Widerspriichlichkeit
begegnet der Sprachspieler im kreativen Akt des Sprachspiels der Paralogie (vgl. Meder 20047, S.
55). Im Sprachspiel der édsthetischen Vernunft und den Spielziigen des divergenten Denkens und
dem damit verbundenen Erfinden neuer Sprachspiele zeigt sich die Mdoglichkeit des Entwurfs
von ,,Gegemwelten |...] als Abwehr sozialisierender Norm* (Meder 2004%, S. 64). Zudem zeigt sich
in der Unbestimmtheit individueller Perspektiven das Potential Kreativitit durch den Verweis auf

Méglichkeiten auszuschépfen (vgl. Meder 20047, S. 65).

Die erfolgte Datlegung der Medienbildungstheotien von Bettinger, Jorissen/ Matrotzki und
Meder lisst erkennen, dass die Zuginge dieser nicht in dem Ausmal} divergieren, wie sich hin-
sichtlich ihrer Theoriekonstrukte vermuten ldsst: Alle drei Medientheorien verdeutlichen die
Verwobenheit von Mensch und Technik und die daraus resultierende Verinderung des Subjekt-
begriffs. Es lisst sich erkennen, dass sowohl Meder als auch Jorissen/ Marotzki in der Unbe-
stimmtheit das Potential von Kreativitit erkennt. Jérissen/ Marotzki und Meder betonen zudem
die aus der Unbestimmtheit des subjektiven Seins resultierende Notwendigkeit den Fokus auf
Wissensformen zu legen, problemarisieren Medienbildung auch anhand verschiedener Wissens-

formen und verdeutlichen die Notwendigkeit des Aufbaus von Orientierungswissen.

Die Perspektiven anf Transformation eigen sich unterschiedlich:
Bettinger sieht Transformation in sogzalen Praktiken habituell verankert. Mensch und Medium wer-

den zu Hybridakteuren transformiert (vgl. Bettinger 2018, S. 196).

Fur Jorissen/ Marotzki liegen in der gesellschaftlichen Unbestimmtheit durch das Wegbrechen sozialer
Orientierungsmuster und in der damit einhergehenden notwendigen erhohten individuellen Re-
flexivitiat Transformationspotential. Im Prozess der Umstrukturierung vorhandener Muster als
auch in der Entstehung neuer Muster liegt das Potential der Transformation durch Aneignung an-
derer Muster und damit eine verinderte Sicht auf Welt und Selbst. Bildung als Transformations-
prozess stellt sich dadurch als gesellschaftlich bestimmter Prozess zur Bewiltigung der aktuellen
gesellschaftlichen Transformationen dar. Medien greifen strukturierend in gesellschaftliche Be-

dingtheiten ein. J6rissen betont zudem, dass durch die Verwobenheit von Mensch und Technik
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die Subjektkonstitution transformiert wird (vgl. Jorissen 2015, S. 216). Damit verweisen Bettinger

und J6rissen auf den Umstand, dass Transformation ein an Technik gebundener Prozess ist.

Meder verdeutlicht die Gebundenheit von Transformation an Sprachspielziige und Uberset-
zungsleistung anhand der Sprachspieltheorie. Transformation zeigt sich darin als ein an eine dis-
kursive Praxis einer Gemeinschaft gebundener Prozess. Im reflexiven Ubergang von einem Sprach-

spiel in das andere, an den Sprachspielgrenzen ,mit der Erfahrung der Grenze als solches®

(Meder 20047, S. 203) kann Transformation stattfinden.

Das Prinzip der Reflexivitit als Motor der Transformation zeigen sowohl Jorissen/ Marotzki als
auch Meder auf. Die Notwendigkeit von Grenzerfahrungen, Unbestimmtheiten und den Faktor
der Kreativitit, um iiber Reflexion den Ubergang von Einem in das andere zu erreichen erwih-
nen Jorissen/ Marotzki und Meder. Wo Reflexion ihren Ausgang nimmt, wird aber verschieden
dargelegt und erweist sich als wesentlicher Unterschied:

Jorissen/ Marotzki betrachten Reflexion als an Welt- und Selbstverhiltnisse gebunden; transfor-
matorische Bildungsprozesse nach Jorissen/ Marotzki lassen sich damit als radikal abhingig von
der subjektiven Fihigkeit, das Reflexionspotential hinsichtlich Selbst- und Weltverhaltnisse aus-
zuschépfen.

Meder hingegen sieht Reflexion an die individuelle gegenstindliche Erfahrung (Intentio recta) ge-
knupft. Bildungsstatus ist bei Jorissen/ Marotzki nur durch Distanzierung und stattfindender re-
flektierender Bezugnahme auf Selbst- und Weltverhiltnisse erreichbar. Bei Meder erreicht man
den Bildungsstatus durch das Reflexionsvermdégen hinsichtlich der individuellen gegenstindlichen
Erfahrung, womit jeder ab der Geburt gebildet ist (vgl. Meder 2007b, S. 123; vgl. Meder 2013, S.
13).

Zudem lidsst sich erkennen, dass Meder die Notwendigkeit von Sprache fiir Transformationspro-
zesse durch seinen Versuch einer Datlegung von Ubersetzung und Transformation mit Hilfe der
Sprachspieltheorie grundlegend betrachtet und fundamentaler an die Problematik herangeht; bei
Jotissen/ Marotzki wird das Wie der Transformation unterschlagen, Meder versucht das Wie an-

hand der Sprachspieltheorie darzulegen.

5.4.2 Das Wann und Wie von Ubersetzung im Umgang mit Medien

In diesem Unterkapitel soll die zweite Leitfrage einer Untersuchung unterzogen werden:

Wann und wie ist von Ubersetzung im Umgang mit Medien die Rede?
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Jorissen/ Marotzki erwihnen den Ubersetzungsbegriff als im Medium der Sprache liegend mit
Bezug zu Humboldts sprachwissenschaftlichen Studien (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 12). Da-
bei verdeutlichen sie Sprache als Kommunikationsmedium mit kulturellem Gehalt. Die Uber-
setzbarkeit ist hinsichtlich ,.kultureller Sinnhotizonte und Weltsichten nur bedingt (Jorissen/
Marotzki 2009, S. 12) gegeben. Das Kennenlernen anderer Perspektiven lisst die Erkenntnis zu,
dass ,,andere Weltsichten moglicherweise gleichwertige Alternativen darstellen® (Jorissen/ Ma-
rotzki 2009, S. 12f.). Uber ein Relativieren der eigenen Weltsicht, das nur tiber Reflexion méglich
ist und dem Zulassen anderer Weltsichten kann eine ,, [ erdnderung der eigenen Deutungsmuster*

(Jotissen/ Marotzki 2009, S. 13) passieren.

Bettingers Zugang zur Ubersetzungsproblematik unterscheidet sich wesentlich von Jorissen/ Ma-
rotzki, da Ubersetzung eigentlich eine ,,Zuschreibung von Rollen und Funktionen durch (im wei-
testen Sinne kommunikative) Handlungen (Bettinger 2018, S. 137) im Sinne der ANT von La-
tour bedeutet. Netzwerkelemente werden in Ubersetzungsprozessen durch Mittler und Zwi-
schenglieder in Relation gesetzt. Ubersetzung lisst aus Mensch und Artefakt einen Hybridakteur
entstehen, wo beiden Komponenten Handlungsmacht zugestanden wird. Dieser Ubersetzungs-
begriff ist nicht intentional und unterliegt damit keiner Zielgerichtetheit. Bettingers Begriff der
Ubersetzung betrachtet Medien und ihre Bedeutung hinsichtlich Ubersetzung aus praxeologi-
scher Sicht. Ubersetzungsprozesse sind Handlungen, die Verinderungen hinsichtlich der Qualitit

bewirken und in weiterer Hinsicht habituelle Transformation ermoglichen (vgl. Bettinger 2018, S.

112£).

Meder zieht zur Beschreibung von Ubersetzungsproblematiken sowohl Humboldts Sprachenthe-
orie als auch Systemtheorien (Wittgenstein, Honigswald, L.uhmann) heran. Das Ubersetzungs-
problem betrachtet Meder einerseits im Fokus kreativer Sprachspieler im Sprachspiel der Ver-
nunft. Andererseits verweist er auch auf die im Kapitel 5.2.6 dargelegten technischen Perspekti-
ven bis hin zur KI-Forschung, was hinsichtlich der Frage nach der Ubersetzungsproblematik im
Umgang mit digitaler Technologie relevant ist und damit an dieser Stelle nochmals pragnant ver-
deutlicht wird.

Meder verweist auf De Mey (The cognitive Paradigm, 1982) und dessen Darlegung des Uberset-
zungsproblems als Komposition von vier analytischen Verfahrensweisen. Diese Komposition —
als eigentliche kognitive Leistung — wird in der KI-Forschung versucht zu ibernehmen. Die
menschliche Ubersetzungsleistung stellt sich als Kurzschluss der elementaren Bedeutungsanalyse,
der strukturellen Satzanalyse, der Kontextanalyse und der kognitiven Erfassung von Weltmodel-

len dar (vgl. Meder 1987, S. 119). Die KI-Forschung versucht durch Vernetzung lose gekntpfter
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Netzwerke der kognitiven Theorie und deren Ubersetzungsmodell gerecht zu werden (vgl. Meder
1987, S. 1191£.). Die KI zeigt sich dabei als Netzwerk von Teilautomaten, die als loses Netz funk-
tionieren. Darin erweist sich der Computer durch seine Sprachensteuerung als Sprachspiele (vgl.
Meder 1987, S. 123). Das lose Netz der Sprachspiele wird durch Familienahnlichkeiten gekniipft
(vgl. Meder 2004%, S. 73). In dieser Verbindung zwischen Sprachspielen mit dem Prinzip der Fa-
milienihnlichkeit kann die Ahnlichkeitsrelation wechseln: Ahnlichkeit kann sich beispielsweise
durch den Wortschatz oder auch durch die Grammatik zeigen (vgl. Meder 2004%, S. 145f.). Das in
der KI-Forschung angesiedelte Maschinenlernen baut auf dem Sprachspiel der Familienahnlich-
keit auf, das von sprachlichen Unbestimmtheiten gepragt ist. An den Sprachspielgrenzen, die sich
durch die Unbestimmtheit der Sprache zeigen, produziert die Maschine Sprachinnovationen nach
dem Prinzip des Maschinenlernens. Sprache wird produziert und konsumiert (vgl. Meder 20047,
S. 117). Der Sprachspieler als , kritische Subjektivitit (Meder 2004%, S. 117) weil3, dass sich ,,Gel-
tung und giltige Welt [...] ihm als singuldres Ereignis, wie es dem Charakter der Deixis entspricht
[zeigt; S.O.], nicht als generalisierbare Innovation® (Meder 2004%, S. 118). Das Wissen ob der Un-
bestimmtheit von Sprache ist die Macht des Sprachspielers tiber die Maschine. Er besitzt die
Kreativitit neue Sitze und neue Regeln zu erfinden und wendet diese im Sprachspiel der Ver-
nunft an. Dabei verfillt er nicht einem Regelsystem, sondern baut Sprachspiele mit Uberraschun-

gen und Irritationen auf, da er mit der Unbestimmitheit lebt (vgl. Meder 2004% S. 118).

RiickschlieBend zeigt sich damit hinsichtlich des Wissens ob des Ubersetzungsproblems und dem
kreativen Umgang mit der Nicht-Ubersetzbarkeit und Uniibersetzbarkeit von Sprachen die
Macht des Sprachspielers tiber die KI. Das Computerproblem zeigt sich als Ubersetzungsprob-
lem, da sich Unbestimmtheit nicht ohne Kreativitit und Vernunft Gibersetzen lisst. Der Compu-
ter arbeitet im Modus der Logarithmen und ist damit das Gerit der Bestimmtheit. Die Produkti-
on von Sprachinnovationen ist an Logarithmen, die Programmierer erstellen, geknupft, die das
Sprachspiel der Familiendhnlichkeit nur nachahmen kénnen, da sich die Kategorien Kreativitit
und Vernunft (wie auch der Sinn) in ihrer Unendlichkeit nicht abbilden lassen. Der Computer be-
sitzt kein Gespiir fiir Bedeutungsnuancen® wie Polemik oder Humor. Sprache ist kein Code, der
einfach maschinell verarbeitet werden kann. Worter existieren in der Welt und in uns und verin-
dern ihre Bedeutung in Abhingigkeit von Zeit und Raum. Damit liegt in der maschinellen Pro-
duktion von Sprachinnovationen kein Transformationspotential in der Maschine begriindet.
Beim Computer steht der Handelnde als Programmierer, der Informationen codiert und syntak-

tisch beziehungsweise semantisch interpretiert aulerhalb. Orientierungswissen, um Transforma-

80 Worter entfalten ihre Bedeutungen durch ihre semantische Beweglichkeit. Dabei spiclen Faktoren wie
Empfindungen und Gefiihle eine Rolle. In eine Ubersetzung miissen diese Facetten und die sprachliche Bandbreite,
wie Prosa, Ironie oder auch Slang beriicksichtigt werden.
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tion zu ermoglichen ist aber an eine wechselseitige Bezichung zur Umwelt gebunden, die der
Computer nicht hat. Transformationspotential obliegt daher dem Programmierer, wenn er als
Sprachspieler verninftig und kreativ zwischen Bestimmtheit und Unbestimmtheit im Sprachspiel

der Paralogie an der Grenze aktiv ist.

Es ldsst sich erkennen, dass Meder Ubersetzung als fundamentalen Prozess einer Medienbil-
dungstheorie betrachtet und dementsprechend an die Problematik herangeht. Er betrachtet so-
wohl die Subjektperspektive als auch die Technikperspektive und das zugehérige Handeln. Meder

versucht zudem das W7e des Ubersetzungsprozesses anhand der Sprachspieltheorie darzulegen.

5.4.3 Der Zusammenhang von Ubersetzung und Transformation

Die dritte Leitfrage — Hingen Ubersetzung und Transformation zusammen? Wenn ja: Wie? — soll

im folgenden Unterkapitel beantwortet werden.

Der Zusammenhang und eine Reihung von Ubersetzung und Transformation lassen sich bei (1)
Bettinger und (2) Jorissen/ Marotzki prignant aufzeigen. (1) Ubersetzungsleistungen werden bei
Bettinger als Bedingung fiir eine habituelle Transformation ausgemacht (vgl. Bettinger 2018, S.
112f)). (2) Wenn nach Jérissen/ Marotzki die Erkenntnis des Ubersetzungsproblems zu einer Re-
lativierung der Weltsicht und zu einer anschlieBenden Verinderung von Deutungsmustern fihrt,
liegt die Vermutung nahe, dass ebenfalls iiber Ubersetzungsleistungen Transformationsprozesse

ausgelost werden (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009, S. 12f.).

Der mogliche Zusammenhang zwischen Transformation und Ubersetzung lasst sich ausfuhrli-
cher anhand Meders Sprachspieltheorie darstellen, da nur Meder das Wie einer Untersuchung un-
terzieht.

Zxwei Perspektiven lassen sich als Ausgangspunkt erkennen: Ubersetzung zeigt sich einerseits als
subjektiver Akt, andererseits als in der Maschine liegend. Beide Perspektiven kénnen subjektive
Transformationsprozesse bewirken, wenn man davon ausgeht, dass Transformationsprozesse
den Ubersetzungsleistungen nachgereiht sind.

Wie hingen Ubersetzung und Transformation nun zusammen? Als Grundannahme wird von ei-
ner Ubersetzungsleistung, die in einen Transformationsprozess miindet, ausgegangen. Dabei wird

die Perspektive des Subjekts mit seinen Selbst- und Weltverhiltnissen fokussiert.

Der Zusammenhang von Ubersetzung und Transformation lisst sich anhand Meders Sprach-

spieltheorie aufzeigen.
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Das Ubersetzen als der Wechsel von einem Sprachspiel in ein anderes gelingt iiber Briickenre-
geln, die man als Anleitung oder gar Zwang zum Wechsel in ein anderes Spiel verstehen kann.
Brickenregeln zeigen sich als Bestimmtheit, als eine ,rationale oder semantische ,Bricke®
(Meder 2004°, S. 203), im Sprachspielwechsel. Dieser Prozess findet dann statt, wenn zwei
Sprachspiele auf derselben Ebene stattfinden, was nebengeordnete Sprachspiele auszeichnet (vgl.
Meder 2004°,S. 211).

Briickenregeln lassen demnach einen Sprachspielwechsel im Modus der Ubersetzung problemlos
erfolgen. Wenn Briickenregeln vorhanden sind, findet — schlussfolgernd — wohl keine Transfor-
mation statt, da kein Hindernis die Ubersetzung blockiert und keine Reflexion als notwendig er-
scheint.

Ohne Briickenregeln zeigt sich der Ubergang von einem Sprachspiel zum anderen in seiner Un-
bestimmtheit. Ohne Briickenregeln offenbart sich das Phinomen der Nicht-Ubersetzbarkeit.
Untberbriickbare Sprachspiele verlangen nach einem Aha-Erlebnis oder einer diskursiven Praxis.
Im Sprachspiel der Vernunft konkretisiert sich das Uberbriicken der Sprachspielgrenzen, die eigent-
lich durch ihre Widersprichlichkeit uniiberbriickbar erscheinen, anhand der diskursiven Praxis
(vgl. Meder 2004, S. 203). Das Sprachspiel der Vernunft lisst sich als ein tibergeordnetes Sprach-
spiel verstehen, das als Metasprachspiel jenes Sprachspiel erldutern soll, das verlassen wird. Damit
steht das Sprachspiel der Vernunft nicht fir sich allein, was sich an Resten des anderen zu verlas-
senden Sprachspiels zeigt, die vorhanden sind und aufblitzen (vgl. Meder 2004%, S. 211). Meder
verweist auf Kant und das Problem der Gebundenheit von Vernunft an ein anderes Sprachspiel.
Ruhloffs®" Ansatz eines problematischen und problematisierenden Vernunftgebrauchs ergibt sich

aus Meders Sicht konsequent (vgl. Meder 2004% S. 212).

81 Um Zukiinftiges zu fokussieren und Mogliches kritisch abwigen zu kénnen bedatf es nach Ruhloff (1996) eines
problematisierenden Vernunftgebrauchs. Bildungstheorien haben demnach die Aufgabe der Frage nach der
Menschlichkeit nachzugehen und sich vom Dogmatismus zu l6sen, da nicht mehr von einer Einheit des
menschlichen Wesens als allesvereinendes Ganzes ausgegangen werden kann. Das Neufassen des Bildungsbegriffs
als ,,eine Idee von Menschlichkeit (Ruhloff 1996, S. 150) ist durch das Neue, das Posthumanistische, das eben in
Bildung noch nicht aufgeht, bedingt. Pidagogik hat die Pflicht ecine Entwicklung des problematisierenden
Vernunftgebrauchs zu forcieren, indem tber Giltigkeiten von Kategorien und Wissen nachgedacht wird und deren
historische und soziale Verkniipfungen thematisiert und offenbart werden (vgl. Ruhloff 1996, S. 148-150). Neue
Theorien verlangen einen Vernunftgebrauch; der Vernunftgebrauch kann dogmatisch-rationalistisch mit der
Uberfithrung von Unbekannten in AnschluB an gewohnte Prinzipien in ,,strenges Wissen® (Ruhloff 1996, S. 150)
oder problematisierend eingesetzt werden kann. Nur Zweiter als problematisierender Vernunftgebrauch gewihrt das
Nachdenken und Interpretieren von Méglichkeiten, ohne das Wie festzulegen, um so vollig neue Perspektiven zu
generieren. Bildung kann so, mit einer Distanzannahme an etablierte Deutungsfiguren und Legitimationen und
historisch gewachsene Anspriche herantretend, nach Alternativen und Grenzen fragen. Bildung wird kein dem
Habitus Entsprungenes sein, sondern aus einem ,,Ich-denke (Ruhloff 1996, S. 154) verwirklicht, das nicht auf alten
Mustern der Selbstverwirklichung und Ich-Identitit baut. Das Ich-denke ist keinesfalls an Leistung gebunden. Die
menschliche Konstitution beinhaltet Vernunft, Verstand wund Sinnlichkeit. Ein problematisierender
Vernunftgebrauch erlaubt einen Perspektivenwechsel, weg von vom Verstand geleiteten Regelwerken hin zu einem
freien Denken, Handeln und Reflektieren. Mit einher geht eine Neubewertung des Sinnengebrauchs, da Emotionen
fiir einen problematisierenden Vernunftgebrauch ein Mehr an Kreativitit versprechen (vgl. Ruhloff 1996, S. 155£.).
Zusammenfassend soll der Mensch durch einen problematisierende Vernunftgebrauch weg von Rationalitit und
Logozentrismus hin zum Nachfragen nach Perspektiven, die offenbar nicht im Blick stehen und die durch
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Hier im tbergeordneten Sprachspiel der Vernunft liegt das Potential einer Transformation, wenn
der Ubersetzungsprozess gelingt.

Das Sprachspiel der Vernunft bedarf den Weg tiber das dsthetische Sprachspiel von der intentio
recta hin zur intentio obliqua.

Das ,,Agieren im Hinblick auf Vernunft (Meder 2004% S. 197) bedeutet, dass es sich hierbei um
ein ,,Sprachspiel im Modus der Reflexion angesichts des Allgemeinen® (Meder 2004°, S. 197)
handelt. Verniinftiges Agieren verlangt nach einem Wechsel von der intentio recta in die intentio
obliqua. Dieser Wechsel ist sowohl von einer Krise als auch vom Fehlen einer Briickenregel ge-
kennzeichnet, was einen Wechsel als schwierig, wenn nicht gar unméglich erscheinen ldsst. Der
Ubergang gelingt im Modus des Konflikts, des Widerstreits und Selbstwiderspruchs durch zwei
Faktoren: durch Reflexion und Zeit. Intentio recta als gegenstindliche Erfahrung und intentio
obliqua als Reflexion des Ganzen zeigen sich somit als inkommensurable Sprachspiele, tber die
ohne Briickenregeln fiir den Ubergang und ohne Geltungsregeln hinsichtlich der Zeitproblematik
der Einstieg in ein unbekanntes Sprachspiel gelingen soll. Wie kann der Einstieg in das unbe-
kannte Sprachspiel der Reflexion gelingen? Meder erkennt in einem tibergeordneten Sprachspiel,
,»,das solche Briickenregeln nicht braucht bzw. in dem es ungeregelt, a-rational oder gar irrational
zugeht* (Meder 20042, S. 199) die Moglichkeit des Einstiegs. Uber dieses dsthetische Sprachspiel kann
ein Weg zum Sprachspiel der Reflexion und damit zum Sprachspiel der Vernunft, fithren. Anders
als den rationalen Regeln/ der Grammatik der Logik und Erkenntnistheorie (theoretische Ver-
nunft), Ethik und Moral (praktische Vernunft) folgt das Asthetische den Regeln/ der Grammatik
der Limitation (vgl. Meder 2004% S. 197-200). Im Sprachspiel der Asthetik wird diese Limitation,
die eigentlich das System- und Regellose, also die ,,Grammatik einer unspezifischen Negation®
(Meder 20042, S. 200), darstellt, positiv gewendet. Damit gewinnt das Sprachspiel der Asthetik als
Ort der Unbestimmtheit ihre Bestimmung in der Kreativitit zur ,,Darstellung der besten aller

méglichen Welten® (Meder 2004%, S. 200). Unbestimmtheit wird zur Chance.

bestehende Vorgehens- und Denkweisen ausgeschlossen werden, befihigt werden. Vom Dogmatismus befreite
Bildungstheorien kénnen als padagogische Versuche angesechen werden, deren Aufgabe es ist, der Frage nach der
Idee der Menschlichkeit nachzugehen. Wissen ist als Vorldufiges, in historische und soziale Bezlige Eingebettetes zu
verstehen und als solches padagogisch zu vermitteln (vgl. Ruhloff 1996, S. 150—154). Ruhloff verweist zudem auf die
Moglichkeit ,,Verstandesoperationen® (Ruhloff 1996, S. 155) an den Automaten abgeben zu kénnen, das Ich-denke
im Vernunftgebrauch aber an den Menschen gebunden ist. ,,Verliert man diesen Unterschied zwischen Verstand und
Vernunft, dann kommt es u. a. zu der seltsamen Debatte, ,0b Computer denken kinnen* (Ruhloff 1996, S. 155). Auch
der Sinnengebrauch kann in der Maschine dargestellt werden. Dennoch liegt eine andere Sinnenanregung vor, wenn
eine Verbindung mit Verstand und Vernunft die Anregung bestimmt. Der Impuls ,.Sinn auszubilden und in
differenzierenden Begriffen verstindlich werden zu lassen® (Ruhloff 1996, S. 155) liegt nur im Menschen und nicht
in der Technik. Ruhloffs Ansatz eines problematisierenden Vernunftgebrauchs aus dem Jahr 1996 hat — mit
bewiesenem Weitblick seinerseits — etwas fiir sich, da ein Philosophieren iiber Grenzen hinaus Kreativitit schult und
Kiritikfahigkeit fordert. Die einhergehende Personlichkeitsentfaltung férdert das Heranwachsen kritischer
Biirger*Innen. Ein Weg vom dogmatisch-rationalistischen hin zum problematisierenden Vernunftgebrauch und die
Neufassung des Bildungsbegriffs als ,,eine Idee von Menschlichkeit™ (Ruhloff 1996, S. 150) sind als wesentlich zu
sehen.
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Das Sprachspiel ist von einer Zeichenmanipulation der Sprachspieler geprigt, die Bedeutung ent-
stehen lisst. Das Asthetische des dsthetischen Sprachspiels zeigt sich anhand des Vollzugs indivi-
dueller Sprachspielziige, ,,in denen sich dann die Sprachspieler als dsthetische Subjekte konstituie-
ren® (Meder 2004%, S. 210). Das Spiel als solches ist pure Prisenz und kann durch die erinnernde
Abbildung nicht in dem MaBe festgehalten werden — sie gilt nur als eine Art der Ubersetzung. Er-
liuterung kann zur Entfremdung und dber die Limitation zur Endlichkeit fihren. Um dieser
Problematik zu entgehen, changiert das Sprachspiel zwischen erldutertem Gebrauch und nicht er-
lduterbaren Gebrauch. Das Sprachspiel der Vernunft zeigt sich dabei als das Mittlere, also weder
als Subjekt noch Objekt. Das Mittlere ist die Grenze zwischen Bestimmtheit und Unbestimmtheit
und ist gleichzeitig beides (vgl. Meder 2004%, S. 201£.).

Damit erweist sich fiir einen Wechsel von der intentio recta in die intentio obliqua im Sprachspiel
der Vernunft die Grenzerfahrung als essenziell, die sich im Gebrauch zeigt, wobei sich das ,,Sein
der Grenze [...] zugleich als ihr Nichts, d.h. zugleich als Nichtsein zeigen [muss; S.O.]* (Meder
2004%S. 203). Dieses Zugleich von Sein/ Bestimmtheit und Nichts/ Unbestimmtheit ist als Wi-
derspruch schwer auszuhalten. Fir die méglichen Grenzerfahrungen an den Sprachspielgrenzen
zeigt sich die Wichtigkeit der Gemeinschaft. Die Gemeinschaft hilft in dieser schwierigen Phase.
In der Gemeinschaft und ihrer alltiglichen Kommunikation liegt das Fundament fiir einen krea-
tiven Neuanfang in der Einfihrung eines neuen Sprachspiels. Hier zeigt sich das Potential fir ei-
nen gelingenden Ubergang, da die Gemeinschaft sowohl Optionen fiir einen Austritt aus dem
Sprachspiel an der Grenze als auch die Einfithrung in ein neues Sprachspiel der Asthetik, das als
iibergeordnetes Sprachspiel iiber die Grenze hilft, mittrigt (vgl. Meder 20047, S. 203). Der Uber-
gang von einem Sprachspiel zum anderen vollzieht sich netzwerkartig — nach Wittgenstein im
Modus der Familienihnlichkeit (vgl. Meder 2004%,S. 62).

Die Grenze an sich kann von zwei Seiten betrachtet werden. Erfasst man die Grenze von der Sei-
te der Bestimmtheit zeigt sich die Grenze als Grenze, womit ein Weiterkommen nicht moglich ist
und ein Beharren die Konsequenz ist. Ergriindet man jedoch die Grenze von der Seite der Unbe-
stimmtheit, iiberschreitet man durch einen ,,Gestaltswitch® (Meder 2004% S. 204) ,.die Grenze ins
Niemandsland (ebd.) und blickt von aullen auf das ablaufende Sprachspiel. Dabei lassen sich
wieder zwei Moglichkeiten ausmachen: Finerseits kann die Unbestimmtheit im Niemandsland
dazu fithren, dass man verloren geht; andererseits bietet die Gemeinschaft Hilfen an, um das

Niemandsland zu durchdringen und eben nicht verloren zu gehen (vgl. Meder 2004%, S. 204).

Dem Widerspruch im Niemandsland folgt der unendliche Raum. Im Niemandsland prallen All-
gemeines und Familiendhnlichkeit, Gemeinschaft und Vernunft aufeinander. Vernunft braucht

das Allgemeine.
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»|[Die Vernunft; S.0.] kann subsumieren, unter eine Regel bringen oder auf einen Zweck
hin anordnen. Sie kann nicht im eigentlichen Sinne transvertieren, d.h. die Briicke schla-
gen, ohne ein Allgemeines oder ein Ganzes in Anschlag zu bringen. (Meder 20047 S.
204)

Familiendhnlichkeit hingegen lebt ,,von der kreativen Phantasie des Semantischen in der Gestalt
der Analogie (Meder 2004% S. 204). Familienihnlichkeit negiert das Allgemeine. Damit zeigen
sich Vernunft als der Triger des Prinzips des Allgemeinen und Familiendhnlichkeit als Transduk-
tion des Besonderen als korrelatives Verhiltnis, da sich beide fiir eine Uberschreitung der Sprach-
spielgrenzen als notwendig erweisen, sich aber im Widerspruch befinden. Lésen ldsst sich dieser
Widerspruch damit, dass Familiendhnlichkeit als reiner Vollzug (und nicht als Faktum) betrachtet
wird. Die Erlduterung, die reflexiv dem Vollzug folgt, nimmt ,,die logische Form der Analogie*
(Meder 2004%, S. 205) an. Die Erliuterung braucht die Gemeinschaft, um iiberhaupt in Anschlag
genommen werden zu konnen. Die Gemeinschaft muss auf eine Erlduterung beharren. Mit Hilfe
der Gemeinschaft zeigt sich der Widerspruch im Niemandsland, im Ubergang ohne Briickenregel
von einem Sprachspiel in das andere als unendlicher Raum.

,,Unendlichkeit wird von Meder einerseits innerhalb von Sprachspielen verortet, in denen
unendliche Variationen méglich sind (Meder 2004, 173), und andererseits im Ubergang
(d.h. der Transformation) zwischen Sprachspielen, womit der ,unendliche Raum der krea-
tiven Konstitution neuer Sprachspiele‘ (ebd.: 205) angezeigt wird.* (Swertz 2010, S. 11)

Fir den Semantiker erweist sich diese Perspektive als schwierig, da er erkennen muss, dass Welt
widersprichlich ist. Der Pragmatiker sieht die Widerspriichlichkeit von Welt als kreative Heraus-
forderung und nutzt den ,,Méglichkeitsraum® (Meder 2004°, S. 205) fiir die ,,Konstruktion von
Gegenwelten (Meder 2004%,S. 205).

Die Gemeinschaft setzt der obersten Gattung den ,,Stempel der positiven Bestimmung* (Meder
2004% S. 206) auf. Allgemeines wird gefunden und akzeptiert. Die oberste Gattung ist unbe-
stimmt, aber auch gleichwohl bestimmend, da alles was darunter verstanden wird, gefasst wird.
Das bestimmende Letzte kann aber nicht bestimmt werden. Vernunft zeigt sich hier von ihrer
bestimmenden Art, da der Geltungsanspruch von der Gemeinschaft erzwungen wird. Soll eine
Gemeinschaft Anerkennung erzwingen? Um Geltung zu erlangen, bedarf es den Weg von der
Erlduterung zum Gebrauch. Der Wechsel des Sprachspiels von der Erliduterung zum Gebrauch
ist ein reflexiver Prozess, der weder erzwungen noch angeleitet werden kann. Hier zeigt sich wie-

der die Kraft der Gemeinschaft und deren Ansinnen auf einen reflexiven Wechsel,
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,»Und Gemeinschaft ist die einzige Méglichkeit, eine Geltungsbewihrung durchzufihren,
deren Anspruch nur auf Zustimmung hin formuliert ist und nur — aus Sicht der Gemein-
schaft — gesollt werden kann.“ (Meder 20047, S. 208)

Das Sollen® — verdeutlicht Meder — kénnte damit die Initialziindung hin zum Sprachspiel der re-
flektierenden Vernunft sein (vgl. Meder 2004, S. 208). Das Sollen liegt aber im Modus der be-
stimmenden Vernunft vor. Wie soll hier reflektierende Vernunft entstehen? Die bestimmende
Vernunft kann nur im Modus der Asthetik problematisiert und gewendet werden. Das Astheti-
sche ist das ,,Unentschiedene® (Meder 2004% S. 209), das in der Mitte liegt. Die dsthetische Ver-
nunft ist nach Meder das eigentliche Sprachspiel der Vernunft, weil sich hier die ,,unendlich re-
flektierende Urteilskraft nach Kant* (Meder 2004 S. 210) zeigt. Das Sprachspiel der idsthetischen
Vernunft ist radikal nicht bestimmt, jegliche Zweckrationalitit wird aufgegeben. Es bewegt sich
zwischen Theorie und Praxis und wertet Handlungen, Aussagen oder Situationen weder positiv
noch negativ im Sinne von verurteilend. Dieses Unentschiedene/ Neutrale 6ffnet einen unendli-
chen Méglichkeitsraum im logisch-semantischen Sinn, was sich im Denken eines Weder-Noch,
Sowohl-als-auch oder Wahrscheinlich zeigt (vgl. Meder 2004%, S. 209). Im Als-Ob-Modus wird
entweder das unklare Ziel oder der unbestimmte Weg definiert, um tber den Weg (nur) ezzer Un-
bekannten den Reflexionsprozess starten zu kénnen. Dabei missen wihrend des Spiels sowohl
die Regeln als auch parallel dazu die Zielverfolgung verhandelt und reflektiert werden. Damit
zeigt sich die Struktur des Sprachspiels der Vernunft doppelt reflexiv: als Sprachspiel, das auf
Grund seines Gebrauchs in einem anderen Sprachspiel und des Einwirkens dieses anderen
Sprachspiels einer Erlduterung bedarf und die gleichzeitige reflektierende Eflduterung seiner
selbst (vgl. Meder 2004 S. 213).

Das Unbestimmte — das auch als das Als-Ob-Bestimmte gilt — expliziert Kant — und Meder Gber-
nimmt das — in der Kritik der Urteilskraft auf zweierlei Art: als das Zweckhafte der theoretisch-
reflexiven Urteilskraft und als das Schéne der dsthetischen Urteilskraft (vgl. Meder 2004% S. 210).
Damit zeigt sich ,,die Bestimmung im Asthetischen in der Bestimmung selbst liegend* (Meder
2004% S. 210), was Kant — wie Meder verdeutlicht — als subjektiven Zweck erkennt. Fiir eine
Sprachspieltheorie ergibt sich fiir Meder daher, dass das Asthetische eines Sprachspiels in der je-
weils charakteristischen Ausfihrung von Sprachspielziigen liegt. Der Sprachspieler bildet sich
zum isthetischen Subjekt (vgl. Meder 2004% S. 210). Ein idsthetisches Subjekt zeichnet aus, dass
es im Rahmen der dsthetischen Vernunft und Urteilskraft reflektiert. Als wichtig erweist sich der

erste Spielzug, der gemacht werden muss. Dieses Einlassen liegt, wie Meder vermutet, im Motiv

82 Das Sollen zeigt sich durch Gebote, Ethik und Moral als Selbstverpflichtung. Wie lebt man nun ethisch? Mit Hilfe
des Satzes: Das Sollen soll gesollt werden, oder nach Kants kategorischen Imperativ: Was darf man nicht tun? Es
erweist sich als problematisch, wenn jegliches mégliche Handeln negiert wird. Also doch ein Fortgang im Modus der
bestimmenden Vernunft?
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der Gemeinschaft begriindet: ,,Das Motiv der Gemeinschaft formuliert méglicherweise die theo-
retische Basis fiir konfigurative Settings, in denen der erste Spielzug gelingt (Meder 20047, S.
211).

Der erste Spielzug im Sprachspiel wird vollzogen. Der neue Sprachspieler zeigt sich dabei noch
ungetibt. Die Pidagogik hat im Wesentlichen hier — am Beginn des Sprachspiels mit dem ersten
Spielzug — ihr Aufgabenfeld: ,,Dies ist der Beitrag, den piadagogische Reflexion zum Problem des
Anfangs leisten kann und professioneller leisten kann als jede andere Disziplin® (Meder 2004, S.
211). Im Vollzug des Sprachspielzuges in der Verwendung eines Wortes entsteht Bedeutung,.

»Man kann den Anfang, d. h. den ersten Sprachspielzug eines Neuen nur als instante Ent-
faltung einer Struktur denken, in der alle Elemente und Relationen sich gleichzeitig entwi-
ckeln und bei der zeitliche Verhiltnisse nicht mehr messbar sind, weil durch die Irreversi-
bilitit der Zeitverldufe der Gegenstand mdglicher Messung sich immer schon entzogen
hat.“ (Meder 20047, S. 211)

Krisenhaftes oder Irritierendes und damit Kontradiktionen sind notwendige, aber unzureichende
Parameter fiir einen Sprachspielwechsel hin zum Sprachspiel der Vernunft (vgl. Meder 2004 S.
211). Als tragende Teilaspekte fur einen Sprachspielwechsel im Sprachspielablauf zeigen sich zu-

dem die Facetten Reflexion und Gemeinschaft.

Das Sprachspiel der Vernunft zeigt sich in seinem Ablauf als ein Ubersetzungsprozess hin zur
Transformation. Der Beginn zeichnet sich durch die Ubernahme der Sprachspielziige im Modus
der intentio recta aus. Uber das Interesse kommt es zum Gebrauch. Die Sprachspielziige werden
dadurch zu ,,Figuren des neuen Spiels gemacht* (Meder 2004% S. 212). In diesen ibernommenen
Figuren offenbart sich das Irritierende der Gegenstinde und Sachverhalte. Der reflektierende
Ubergang vom Interesse zum Gebrauch der iibernommenen Sprachspielziige lassen den Sprach-
spieler erkennen, dass etwas am zugrundeliegenden Sprachspiel unstimmig ist. Dieser Verdacht
ist Voraussetzung fir den Beginn des tibergeordneten Sprachspiels der Vernunft.

Wihrend des Sprachspiels bietet die Gemeinschaft der Sprachspieler ,,Alternativen, Zber die man
nichts weil3* (Meder 2004% S. 212), um den Unstimmigkeiten im Sprachspiel der Vernunft entge-
genzuwirken. Hier liegt die padagogische Vermittlungsarbeit von Orientierungswissen, die Meder
als wichtigste pddagogische Aufgabe vermutet. Die ,Spielziige der Auseinandersetzung i
Sprachspiel der Vernunft® (Meder 2004% S. 212) zeigen sich durch den Modus des Vergleichs von
Strukturen und Inhalten. Unterschiede und Gemeinsamkeiten werden tber die Spielziige des
Vergleichs wahrgenommen (vgl. Meder 2004%, S. 212).

Das Spiel endet, wenn tber die Spielziige des Vergleichens Zustimmung — Assens und nicht

Konsens, da dieser zufillig wire — unter den Sprachspielern hinsichtlich eines bestimmenden All-
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gemeinen herrscht und keine Fortsetzung des Spiels méglich oder notwendig ist. Zustimmung
deshalb, weil es kein Allgemeines auf Grund individueller Sichtweisen gibt und weil das Suchen
und Finden des Allgemeinen in der Reflexion unbestimmt ist (vgl. Meder 2004%S. 213).

Das pidagogische Handeln ist von Konflikten, Auseinandersetzungen, Widerstreit und
nachfolgenden Reflexionen geprigt. Im Sprachspiel der Vernunft zeigt sich Welt als piddagogi-
sche Konstitution, die theoretisch gefasst wird und sich faktisch vollzieht (vgl. Meder 2004 S.
214t). ,,.Diese Konstitution darf mit gutem Grund Bildung genannt werden, weil sich in ihr das
Verhiltnis des Einzelnen zur Welt, zur Gesellschaft und zu sich selbst ausbildet® (Meder 20047, S.
215).

Als Erkenntnis lisst sich generieren, dass Bildungsprozesse nach Meder an Ubersetzungsprozesse
gebunden sind. Ubersetzung und Transformation liegen als Méglichkeiten im Subjekt gemeinsam
vor. Der Gemeinschaft obliegt eine essenzielle Rolle bei der Uberfﬁhrung/ Transformation von
einem Sprachspiel in das andere im Modus der Vernunft. Dabei zeigt sich — nochmals verdeut-
licht — Transformation als Prozess #zcht in der Maschine liegend. Transformationsprozesse sind
auf Grund seines Wissens ob der Unbestimmtheit der Sprache und seines Wissens hinsichtlich
des Umgangs damit — auch im Hinblick auf das Maschinen-Lernen, das an kreative Akte von
Sprachspielern gebunden ist — dem Sprachspieler vorbehalten. Unstimmigkeiten und damit
Ubersetzungsprobleme in einem zugrundeliegenden Sprachspiel lassen einem iibergeordneten
Sprachspiel der dsthetischen Vernunft Raum fir das kreative Entdecken alternativer
Méglichkeiten und damit fir Transformation. Vernunft als Kategorie kann dabei wohl nur dem

Menschen nachgesagt werden und keiner Maschine — auch nicht der KI.

5.4.4 Reflexion und ihre Position im Verstindigungsakt als Ubersetzungs- oder Transformati-

onsproblem

Das Beantworten der vierten Leitfrage — Stellt eine Reflexion und damit einhergehende Distan-

zierung bei Verstindigungsproblemen ein Transformations- oder Ubersetzungsproblem dar? —
bedarf einer komplexen Herangehensweise, weil erstens der Transformationsbegriff in vielfacher
Verwendungsvariation innerhalb der beforschten Theorien vorliegt — wie in der vorliegenden Ar-
beit schon verdeutlicht wurde — und zweitens der Reflexionsbegriff ebenfalls nicht nur fur eine
bestimmte Reflexionsart innerhalb der dargelegten Theoriegebilde Verwendung findet. Diese Ar-
beit beschrinkt sich auf Transformations- und Ubersetzungsprozesse von Welt- und Selbstver-
hiltnissen — damit findet eine erste Einschrinkung statt. Die zweite Einschrinkung in puncto Re-
flexion findet sich in der Fragestellung der vierten Leitfrage: Reflexion wird damit entsprechend

einer Distanzierung bei Verstindigungsproblemen betrachtet.
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Nach Jorissen/ Marotzki sind Bildungsprozesse an Artikulation gebunden. Der subjektive media-
le Ausdruck offenbart sich durch die jeweilige Artikulationsfihigkeit. Artikulation zeigt sich dabei
durch ein Innehalten zwischen Aufnehmen und Sich-AuBern. Das Innehalten kann eine mégliche
Distanzierung zu vorangegangenen subjektiven AuBerungen bewirken (vgl. Marotzki/ Jérissen
2009, S. 38tf.). Zudem wird hinsichtlich einer Konfiguration der Selbst- und Weltverhiltnisse iiber
die Strukturiertheit von Medien und deren inhirenten Artikulationsformen das Potential eines re-
flexiven Dialogs fir das Subjekt betrachtet (vgl. Jotrissen/ Marotzki 2008, S. 61). Damit befassen
sich Jorissen/ Marotzki mit der Artikulationsmoglichkeit von Medien und den darin liegenden
Bildungsmomenten, die durch Distanzierung und Reflexion der erfolgten Medienartikulation
dem Subjekt innewohnen. Jérissen/ Marotzki betrachten daher sowohl das Subjekt und sein At-
tikulationspotential als auch das Medium mit seiner inhdrenten Artikulationsform und die an bei-
de Prozesse gebundene (selbst-)reflexive Auseinandersetzung des Subjekts.

Die Kant’sche Frage nach dem Menschsein, ,,Was ist der Mensch?* (Kant 1800, S. 448; zit. n. J6-

rissen/ Marotzki 2009, S. 31) beantworten Jorissen/ Marotzki mit dem Blick auf die individuelle
Biografie und den darin ersichtlichen Bedeutungsgehalten, die auf nachfolgende Lebensentschei-
dungen reflexiv zuriickwirken und damit subjektive Selbst- und Weltverhaltnisse bestimmen.
Uber die biografische Narration erklirt sich das Subjekt sich selbst und den anderen. In der Arti-
kulation, der folgenden Distanzierung und der nachfolgenden Akzeptanz des Geschehenen liegt
d. h.

Bildungspotential. Uber die Distanzierung passiert Weltaneignung im negatorisch Sinne, ,,
einige Aspekte bzw. Momente zu verwerfen, andere sich zu eigen zu machen. Nur im Modus der
Aneignung koénnen Selbst und Weltauslegungsmodi transformiert werden® (Marotzki 1990, S.
185). Transformation der Selbst- und Weltverhiltnisse passiert Uber die Distanzierung durch An-
eignung.

Der Bildungsprozess nach Jorissen/ Marotzki vetliuft demnach tber Etleben — Aufnehmen —
Innehalten — Artikulation — Distanzierung — Aneignung — hin zur Transformation der Selbst- und
Weltverhiltnisse.

Die Distanzierung scheint nicht im Bereich der Transformation zu liegen und ist dieser auch
nicht kurz davor gereiht, da der Prozess der Aneignung dazwischen liegt. Demnach scheinen
nach Jorissen/ Marotzki Artikulation und nachfolgende Distanzierung der Transformation vorge-
lagert zu sein. Wenn die von Jorissen/ Marotzki angesprochene Distanzierung ein Bestandteil eines reflexciven

Prozesses darstellen soll, kinnte dies bedenten, dass nach Jorissen/ Marotzki eine Reflexcion und damit einherge-

hende Distanzierung bei V erstindignngsproblemen ein Ubersetungsproblem darstellt.
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Nach Bettinger ist Bildung an sich ,,ein kontinuierliches Reflexionserfordernis® (Bettinger 2018,
S. 9). Den Begrift der Reflexivitit beschreibt Bettinger mit Reckwitz (2009) als ein voneinander
abhingiges Zusammenspiel von Praktiken, Codes und Materialititen (vgl. Bettinger 2018, S. 57f.).
,Insofern kann Reflexivitit als wichtiges bildungstheoretisches Konzept durchaus auch im Kon-
text einer praxeologischen Bildungstheorie Verwendung finden, wenngleich hiermit eine para-
digmatisch bedingte Bedeutungsverschiebung einhergeht* (Bettinger 2018, S. 58). Durch Uber-
setzungsprozesse — getragen durch Mittler — werden Beziehungen im Netzwerk etabliert. Diese
Ubersetzungsprozesse sind durch eine unberechenbare Dynamik problematisch (vgl. Bettinger
2018, S. 112). Der transformatorische Bildungsprozess liuft hinsichtlich Bettingers praxeologi-
scher Medienbildung iiber Fremdheitserfahrungen im technischen Umgang hin zu einem Abwei-
chen habitueller Gewohnheiten. Diese erwirkte Transformation betrifft sowohl den Menschen als
auch die Maschine, was als Gestalt eines Hybridakteurs ersichtlich wird (vgl. Bettinger 2018, S.
122).

Damit lisst sich bei Bettinger erkennen, dass iiber Ubersetzungsprozesse Netzwerkbeziehungen
entstehen, die als unberechenbar gelten. Eine Reflexion dieser Netzwerkbeziechungen 16st
Fremdheitserfahrungen hinsichtlich des Umgangs mit Praktiken, Codes und Materialititen aus.
Eine folgende Anderung des Habitus und Quasi-Habitus bewirkt eine Transformation der Welt-
und Selbstverhiltnisse des Hybridakteurs. Ubersetzung und Reflexion sind dabei weniger an ein sprachli-
ches Verstandigungsproblem als an ein Relationsproblem znvischen Akteuren im Netzwerk gebunden, das sich als
praxeologische Problematik bestimmen lisst.

Betrachtet man Sprache als praktisches Instrument, wie es Barberi (2013) im Sinne von Bourdieu
darlegt, ldsst sich Sprache auch praxeologisch betrachten.

,Bourdieu erinnert dahingehend immer wieder an Wittgensteins Sprachphilosophie der
handlungsorientierten ,Sprachspiele® (Wittgenstein 2001, Bourdieu 1979, 161f. und Bour-
dieu 1992, 27) [...]. Festzuhalten ist daher, dass die Sprache, das Sprechen und mithin der
Diskurs bei Bourdieu nachdriicklich [...] in ihrem Gebrauch und mithin als materielle
Handlung, Titigkeit und Praxis in Betracht kommen.* (Barberi 2013, o. S.)

Der technische Umgang/ Gebrauch #nd die Verstindigung sind damit als Handlungen anzuse-
hen. Auch Bettinger lisst diesen Zugang im weitesten Sinne zu: Ubersetzung ist eigentlich eine
,»Zuschreibung von Rollen und Funktionen durch (i weitesten Sinne kommunikative) Handlungen
(Bettinger 2018, S. 137; Herv. S.0O.).

Zudem lisst sich in Bettingers Ausfithrungen Meders Sprachspieler erkennen, der im Spiel ,,an
die Sprachgrenze, die in allen Sprachspielen als nicht-sprachliche Welt bzw. unsere Lebensform
fungiert (Meder 2004, S. 264), fiihrt. ,,Die Spielziige der Decodierung und Neucodierung sind

Teil einer Strategie der Transformation von Handlungsweisen und Lebensformen® (Meder 2004°,
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S. 264). Und: ,,Technik ist Sprache und Technologie ist ihre Grammatik. Wo wir Technik anwen-
den, da kommunizieren wir — wir spielen ein Sprachspiel in unserer Technikanwendung® (Meder
2004% S. 165).

Damit ldsst sich auch Bettingers praxeologische Medienbildungstheorie hinsichtlich Reflexion —
Verstindigung/ Gebrauch — Transformation oder Ubersetzung betrachten. Dabei zeigt sich der
Prozessablauf so: Verstindigung/ Gebrauch im Netzwerk durch Ubersetzungsprozesse — Refle-
xion — Fremdheitserfahrung — habituelle Verinderung — Transformation. Reflexion zeigt sich in die-

ser Betrachtungsweise dann als ein direkt nachgereibter und an die Ubersetznng gebundener Progess.

Meder sieht Bildung durch das Medium Sprache bestimmt, wobei zudem Bildung Sprache be-
stimmt (vgl. Meder 2011a, S. 68). Der Bildungsstatus begrindet sich im Selbst- und Weltverhilt-
nis, in der Reflexion gegenstindlicher Erfahrung von der intentio recta zur intentio obliqua sowie
— dem Generieren von Computersprachen geschuldet — der Reflexion von Sprache an sich und
der medialen Reflexion. Da die Reflexivitit von Sprache nochmals reflektiert wird, liegt hier fur
Meder ein Bildungsproblem der Postmoderne begrundet (vgl. Meder 2007b, S. 124; vgl. Meder
2015b, S. 9). Mediale Artikulation bindet Meder in der dreifachen Bildungsrelation an das Ver-
hiltnis des Einzelnen zu ,,sich selbst in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft (in der Artikula-
tions- und Lebenszeit) im Interaktionsmedium® (Meder 2011a, S. 77).

Ob fur Meder eine Reflexion und damit einhergehende Distanzierung bei Verstindigungsprob-
lemen ein Transformations- oder Ubersetzungsproblem darstellt, lisst sich gewinnbringend wohl
im Kontext der Sprachspieltheorie und Honigswalds Sprachphilosophie eruieren.

Der Wechsel von der intentio recta (gegenstindliche Erfahrung) zur intentio obliqua (Reflexion)
zeigt sich durch den Wechsel von Interesse zum Gebrauch im Ubergang, an der Grenze.

Die Reflexion im Ubergang verdeutlicht dem Sprachspieler, dass Unstimmigkeiten hinsichtlich
des zugrundeliegenden Sprachspiels vorliegen.

Der Einstieg in das ,,Sprachspiel im Modus der Reflexion des Allgemeinen (Meder 20047, S. 197)
und damit ein ,,Agieren in Hinblick auf Vernunft™ (ebd.) passiert, da keine Briickenregeln vorlie-
gen Uber das iibergeordnete Sprachspiel der dsthetischen Vernunft (vgl. Meder 2004°,S. 199).

Im Niemandsland, zwischen den Grenzen prallen Vernunft und Allgemeines, Familienahnlichkeit
und Analogie aufeinander. Das Sprachspiel der Asthetik zeigt als Ort der Unbestimmtheit seine
Bestimmung in der Kreativitit, die sich in der Manipulation des Sprachspielers mit Zeichen du-
Bert und erweist sich damit nach Meder als das eigentliche Sprachspiel der Vernunft. Diese Un-
bestimmtheit ermoglicht das Denken eines Weder-Noch, Sowohl-als-auch oder Als-Ob (vgl.
Meder 2004%, S. 209f.). Mit Spielziigen der Familienihnlichkeit wird das Niemandsland — unter-

stitzt von der Gemeinschaft — durchdrungen. Die Spielziige der Familiendhnlichkeit unterliegen
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der Logik des Gebrauchs — der Vollzug passiert ,,konstruktiv’ (Meder 2004% S. 205). Die Ge-
meinschaft zeigt Widerspriiche auf und fordert Erlduterungen. In der Erliuterung werden die
Spielziige reflexiv betrachtet (vgl. Meder 2004%, S. 205). In der Erliuterung nimmt die Familien-
ihnlichkeit ,,die logische Form der Analogie an“ (Meder 2004% S. 205). Uber Spielziige des Ver-
gleichs kann ein Spiel im Assens enden (vgl. Meder 2004°, S. 214). Bildungsstatus erlangt man
durch das Reflexionsvermdgen hinsichtlich der individuellen gegenstindlichen Erfahrung (vgl.
Meder 2007b, S. 123; vgl. Meder 2013, S. 13).

Das Wesentliche eines Sprachspielverlaufs im Modus der Vernunft kénnte in kiirze wohl wie
nachfolgend dargestellt werden:

Interesse und Gebrauch im Modus der gegenstindlichen Erfahrung: intentio recta — Reflexion
tber Sprachspiel im Modus der Reflexion des Allgemeinen: intentio obliqua — Unstimmigkeiten
an den Grenzen — im Niemandsland ohne Briickenregeln (Nicht-Ubersetzbarkeit): iibergeordne-
tes Sprachspiel der dsthetischen Vernunft als Ort der Kreativitit mit Sprachspielziigen der Fami-
liendhnlichkeit (Widerspruch zwischen Vernunft als das im Allgemeinen agierende und Familien-
dhnlichkeit als an das Besondere gebundene) — Reflexion der Spielztige durch von der Gemein-
schaft geforderten Erlduterungen in Form der Analogie — Spielziige des Vergleichs — eventuelles
Spielende im Assens — Ubergang/ Transformation in ein neues Sprachspiel.

Stellt eine Reflexcion und damit einbergebende Distanzierung bei 1 erstandigungsproblemen fiir Meder ein Trans-
Jormations- oder Ubersetzungsproblem dar? Reflexion zeigt sich als ein Ubersetzungs- und Transformationsprob-
lem. Das Sprachspiel weist zwei reflexive Momente anf:

Reflescion 1 tritt durch ein Ubersetzungsproblem beim Ubergang von der intentio recta ur intentio obligna 3utage.
Reflexion 2 bant anf Reflexion 1 auf und zeigt sich im Zusammenspiel mit der Gemeinschaft als diskursive
Praxis. Dabei wird ein Ubersetzungsproblem, das sich durch Nicht-Ubersetbarkeit als vermeintlich unlisbar
zeigt diber den Weg der Reflexcion versucht zu losen. Durch die von der Gemeinschaft eingeforderte Erlauterung im
Zuge der Reflexcion ist Transformation erst miglich. Reflexion markiert dabei jeweils eine Grenze, eigentlich ein
Niemandsiand, zwischen zwei Prozessen. Reflexion ist das Innebalten, das im Anschluss einen kreativen Neube-

ginn ermaiglicht.

Benner (2019) (siche auch Kapitel 5.2.8) verdeutlicht in seiner Auseinandersetzung mit Honigs-
wald (1937) die Signifikanz von Gegenstinden, die als gegenstindliche Erfahrung subjektiv ein-
zigartig, in threr Weltprasenz aber offen fiir Interpretationen und damit das Verbindende darstel-
len. In der Gegenstindlichkeit liegen die Erméglichung und die Bedingung von Ubersetzung. Im
Ubersetzungsprozess soll der Sinn erhalten und vertieft werden (vgl. Benner 2019, S. 122-125).
Die Auseinandersetzung mit der Gegenstindlichkeit und den verschiedenen Auslegungen dieser

wird als reflexiver Prozess in Raum und Zeit gefthrt. Dabei verindert sich die subjektive Sicht
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auf die Gegenstindlichkeit, der Horizont erweitert sich und eine Verinderung der Sprache voll-
zieht sich (vgl. Benner 2019, S. 131).

,»In Ubersetzungs- und Sprachbildungsprozessen verindern sich immer auch die Mutter-

sprachen und erweitern sich deren interne Sichtweisen um solche von auflen.” (Benner
2019, S.131)

Damit erweist sich anch fiir Benner nach Hinigswald Ubersetznng als notwendig, nm diber eine reflexive Aunsei-
nandersetzung binsichtlich der verschiedenen Auslegungen von einem beschreibbaren Zustand durch eine Horigon-
terweiterung in einen anderen beschreibbaren Zustand transformiert zu werden. Die Erkenntnis, dass ein Uberset-

gungsproblem vorliegt, ist dabei ebenfalls reflexiv gebunden.

Swertz (2020) verweist auf die Problematik, dass Ubersetzungsprobleme als Transformations-
probleme bezeichnet werden. Transformation passiert zwischen Sprachen oder Medien als Trans-
formation von einer Sprache in die andere Sprache beispielsweise.

,»oprechen ist ein unvermitteltes Operieren mit Bedeutungen, d. h. in seiner Naturgebun-
denheit sinnbestimmt, in seiner Sinnbestimmtheit naturgebunden. [...] ich gehe in dieses
Naturereignis ein“ (Honigswald 1937, S. 25f,; zit. n. Swertz 2020, S. 98). ,,Genau und nur
dieses Operieren produziert Transformation, und es sind solche Operationen, in denen
Akteurinnen und Akteure ihre Entscheidungsimpulse setzen und zeigen (Swertz 2020, S.

98).

Von Swertz ausgehend lisst sich folgendes verdeutlichen: Sprechen als unvermitteltes Operieren
mit Bedeutungen, das Eingehen in dieses Naturereignis, produziert Transformation.
Transformation passiert von Einem in das Andere, von einer Sprache in die andere Sprache zum
Beispiel, also zwischen Medien — und Sprache ist ein Medium. Das Operieren zwischen Medien —
der Prozess, der Transformation produziert — kann wohl Ubersetzungsprozess genannt werden.
Erst ein Ubersetzungsprozess erméoglicht Transformation.

Damit erweist sich anch fiir Swertz Ubersetung als notwendig, um iiber eine Auseinandersetung hinsichtlich der

verschiedenen Auslegungen aktiv Handlungen 3u setzen, um transformiert zu werden.

Stellt eine Reflexion und damit einbergebende Distanzierung bei 1 erstandigungsproblemen nun ein Transforma-
tions- oder Ubersetzungsproblem dar? Zusammengefasst lisst sich interpretieren, dass sich iiber Ubersetungspro-
zesse Transformationsprozesse vollziehen. Ein vorliegendes Ubersetzungsproblem erweist sich dabei als Ziindung
fiir den Prozess-Start. Reflexion passiert im Niemandsland — in Ranm und Zeit — und zeigt sich sowohl als ein
Ubersetznngs- als auch Transformationsproblem. Mit Meder lisst sich Reflexion als doppelt-reflexciver Moment
innerhalb eines Sprachspiels erkennen. Reflexion 1 zeigt das Ubersetzungsproblem anf; Reflexion 2 findet als

Ubersetznngsprozess gebunden an die Gemeinschaft statt und ermiglicht Transformationsprozesse. Reflexion 3eigt
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sich damit sowohl als Motor der Ubersetzung (Reflexcion 1) als anch der Transformation, die an den Uberset-

gungsprozess 2 reflexiv zuriickgebunden ist.

Wann ist der Umgang mit Medien als Ubersetzungs- respektive Transformationsproblem zu ver-
stehen?

Zum Beantworten der zweiten Forschungsfrage werden die Erkenntnisse aus den behandelten
Leitfragen zusammengefiithrt: Wann und wie ist von Ubersetzung im Umgang mit Medien die
Rede? Wann und wie ist von Transformation im Umgang mit Medien die Rede? Hingen Uber-
setzung und Transformation zusammen? Wenn ja: Wie? Stellt eine Reflexion und damit einher-
gehende Distanzierung bei Verstindigungsproblemen ein Transformations- oder Ubersetzungs-
problem dar?

Ein Ubersetzungsproblem im Umgang mit Medien liegt dann vor, wenn in einem M&glichkeits-
raum zwischen Sprachen oder anderen Medien vermittelt wird. Das Ubersetzen von einem
Sprachspiel in ein anderes gelingt tiber Briickenregeln. Nicht-Ubersetzung bedeutet ein Fortfah-
ren in einem laufenden Sprachspiel. Dies zeigt sich als ritualisiertes Sprachspiel einer Gemein-
schaft. Nicht-Ubersetzung schafft damit Identitit durch Differenzierung: Differenz und Einzigar-
tigkeit bleiben erhalten. Dabei erlebt sich jemand als Mitspielender oder Ausgeschiedener. Damit
scheidet Nicht-Ubersetzung die Sprachspieler in verstehende und nicht-verstehende.

Das Verlangen nach Ubersetzung stért das Spiel der Andeutungen, die nur Mitspielende verste-
hen und verlangt nach Konkretisierung. Ubersetzung schafft Identitit durch Zugehérigkeit: Alle,
die wollen, kénnen am Diskurs/ Spiel teilhaben, weil Ubersetzungsprozesse dies erméglichen.
Ubersetzung offenbart sich dabei als kommunikative, soziale und kulturelle Handlung. Dabei
zeigt sich Ubersetzung zudem als offener Akt, der an eine subjektive Auslegung der Gegenstind-
lichkeit gebunden ist. Daher ist Nicht-Ubersetzbarkeit mitzudenken. Der Kommunikationspro-
zess zeigt sich dann getragen von Zeichen, Liicken und Schweigen, in dem um Bedeutungshoheit
gekimpft wird. Ubersetzungsprozesse tiberfithren differente Sprachspiele in einen Meta-Diskurs,
der alle Sprachspielteilhabende einbezieht, um ein iibergreifendes Allgemeines im Modus der Ge-
neralisierung im Assens zu definieren.

Sind Briickenregeln vorhanden, findet keine Transformation statt, da hier Bestimmtheit und da-
mit Ubersetzbarkeit vorliegt. Bestimmtheit zeigt sich als Faktenwissen. Ohne Briickenregeln be-
darf es ob der Unbestimmtheit und der inhirenten Nicht-Ubersetzbarkeit eines iibergeordneten
Sprachspiels der Vernunft, das als Briicke fungiert. Darin liegt das Potential einer Transformati-
on, wenn der Ubersetzungsprozess beginnt. Unbestimmtheit braucht Orientierungswissen und ist
an eine Gemeinschaft gebunden. Artikulation und Partizipation im Netzwerk in Form von krea-

tivem Handeln mit Sprachspielziigen der Familiendhnlichkeit, des Decodierens und Neucodie-
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rens und — in weiterer Hinsicht — Reflexion entfalten in der Unbestimmtheit ihr Potential. Im
Faktor der Unbestimmtheit liegt das Transformationspotential der Selbst- und Weltverhiltnisse
begriindet.

Ubersetzungsprozesse konnen sowohl als subjektiver Akt als auch in der Maschine liegend be-
schrieben werden. Bei Nicht-Ubersetzbarkeit kénnen beide Perspektiven Transformationspro-
zesse im Subjekt bewirken. Essenziell ist dabei, dass Transformationsprozesse, die Selbst- und
Weltverhiltnisse dndern, an Kreativitit und Vernunft und den gekonnten Umgang mit Unbe-
stimmtheit gebunden sind. Der Computer arbeitet im Modus der Bestimmtheit. Maschinenlernen
und die Produktion von Innovationen — auch wenn nach dem Prinzip der Familienahnlichkeit
produziert wird — ist reine Produktion in Form generalisierter Innovation. Kreativitit, Vernunft
und Sinn als unendliche Kategorien lassen sich nicht im Computer abbilden. Das Computerprob-
lem in Form des Prozessierens der Maschine zeigt sich daher als Ubersetzungsproblem: Unbe-
stimmtheit lisst ein Ubersetzen ohne Kreativitit und Vernunft scheitern; der Computer ist un-
kreativ und unverniinftig und kann daher im Bereich der Unbestimmtheit keine Ubersetzungs-
leistung erbringen. In der maschinellen Sprach- beziehungsweise Medienproduktion liegt daher
kein Transformationspotential und damit Bildungspotential in der Maschine®. ,Man kann die
Sprache eines einzelnen, klar umrissenen Sprachspiels lehren und seine Grammatik tiben, kurz:
man kann Kiinstliche Intelligenz zur Beherrschung eines Sprachspiels gualifizieren’ (Meder 2004%,
S. 63).

Auch Sattler/ Schlufl verweisen auf die Gebundenheit der Transformation an das Subjekt:

,»,Mitgesagt im Begriff Transformations-Progeff ist, [...] da} eine Transformation nur von
kreativ handelnden Wesen vollzogen werden kann. Sie ist ein Akt produktiver Freiheit
und sie bedarf insofern handelnder Subjekte. Ginge es um mechanische Uberfiihrungen,
wiurden auch ,triviale Maschinen® ausreichen, bei denen die Summe der Ausgangszustinde
den Endzustand determiniert. (Sattler/ Schluf3 2001, S. 181)

Auch Benner verweist mit Hénigswald auf die Nicht-Automatisierbarkeit von Ubersetzungspro-
zessen und der Notwendigkeit von Reflexion. Dabei verwendet er den Transformationsbegriff fiir
den Automaten:

,»Mit Blick auf erst nach Honigswald eingetretene Entwicklungen schlieft diese Aussage
ein, dass Ubersetzungsprozesse niemals vollstindig automatisierbar sind und sein werden
und dass von Automaten wie Computern durchgefithrte Ubersetzungen stets durch Re-
flexionen zu erginzen sind, welche eine automatische Transformationen (sic!) einer Spra-
che in eine andere beurteilbar machen.” (Benner 2019, S. 125)

83 Swertz beschreibt mit Bezug auf Wimmer und Schifer (2006) sehr treffend, ,,dass Maschinen niemals den Status
des von Wimmer und Schifer beschriebenen Fremden erreichen konnen, weil sie nur aus Kalkilzeichen bestehen
und es daher — auch im Sinne hermeneutischer Sinnprozesse — keine Semiose geben kann® (Swertz 2000, S. 197f; zit.
n. Swertz 2020, S. 109). Der Computer ist eine Maschine und bleibt auch eine Maschine.
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Hier wird augenscheinlich der Transformationsbegriff widersprichlich verwendet. Entweder
nutzt Benner den Begriff synonym fiir Uberfithrung, wo von einer Determination in die andere
gesprochen werden kann und damit kein interpretativer Akt der Maschine Voraussetzung ist (vgl.
Sattler/ Schluf3 2001, S. 181). Oder Benner nutzt den Begriff der Transformation im technischen
Kontext und nicht im bildungswissenschaftlichen Sinne und weist dem Computer damit keine
Transformation der Selbst- und Weltverhiltnisse zu. Da er von Automaten respektive Compu-
tern spricht ist wohl von Letzterem auszugehen.

Damit bleibt der Transformationsakt dem Subjekt vorbehalten.

Die Nicht-Ubersetzbarkeit auf Grund von Unbestimmtheit zeigt sich als das Ubersetzungsprob-
lem, das Transformation erméglicht. Das Ubersetzungsproblem kann mit Kreativitit und Ver-
nunft geldst werden. Der reflektierende Ubergang ist Voraussetzung fiir den Beginn des iiberge-
ordneten Sprachspiels der Vernunft und damit fiir Transformation. Transformationspotential
liegt daher durch ein Ubersetzungsproblem im Ubergang vor. Das Transformationspotential
schlummert im unendlichen Raum an der Sprachspielgrenze im Ubergang von einem Sprachspiel
zum anderen Sprachspiel. Die Gemeinschaft zeigt Widerspriiche auf und beharrt auf Erlduterun-
gen. Konflikte, Auseinandersetzungen, Widerstreit und Reflexionen prigen das Sprachspiel im

Niemandsland. Transformation ist an die diskursive Praxis in der Gemeinschaft gebunden.

Die Zusammenfihrung der Gedanken lisst erkennen, dass sich das Wahrgenommene als gegen-
stindliche Erfahrung subjektiv einzigartig zeigt. Damit erweist sich Ubersetzung als notwendig,
um Uber die reflexive Auseinandersetzung hinsichtlich der verschiedenen Auslegungen von einem
beschreibbaren Zustand durch eine Horizonterweiterung in einen anderen beschreibbaren Zu-
stand zu transformieren. Transformation offenbart sich im verinderten Sprach- beziehungsweise

Mediengebrauch.

Meder zeigt auf, dass der Bildungsprozess an Ubersetzungsprozesse im Sprachspiel der Vernunft
gebunden ist (vgl. Meder 2004%,S. 214f.).

Die erfolgten Darlegungen haben verdeutlicht, dass der Transformationsprozess ebenfalls an
Ubersetzungsprozesse im Sprachspiel der Vernunft gebunden ist.

Damit scheint es, als ob Transformation als Prozess dem Bildungsprozess gleichzusetzen ist:
Beiden bedarf es des Ubersetzungsprozesses, der iiber reflexive Momente zu einer Verinderung
der Selbst- und Weltverhiltnisse fihrt. Es stellt sich damit die Frage, wo der Unterschied in der
Bedeutungshoheit der beiden Begriffe liegt. Zudem ist zu hinterfragen, ob sich der
Transformationsbegriff in diesem Kontext damit eribrigt — oder ob dieser gar den

Bildungsbegriff ersetzen soll.
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6. Conclusio und weitere Forschungsperspektiven

Die vorliegende Arbeit hat fir eine Darlegung von Bildung — ausgehend vom Neuhumanismus
hin zur Postmoderne — mit dem vermeintlich essenziellen Begriff der Transformation begonnen.
Warum? Weil der Transformationsbegriff in seiner Prasenz als wichtig und wesentlich erscheint —
wesentlicher als der Begriff der Ubersetzung. Im Laufe der Recherche wurde eines sichtbar: Die
stindige Wiederholung von Bildung als Transformation und das in fast jedem Theoriekonstrukt,
das Bildung in irgendeiner Art und Weise als Prozess einer Verinderung von mdoglichen und da-
mit unspezifischen Selbst- und Weltverhiltnissen in Anlehnung an Humboldt deklariert, hat zu
ciner Etablierung dieses Denkstils gefiihrt. Diese Arbeit zeigt — quasi als Nebeneffekt — die
Macht der Diskurse exemplarisch am Hype des Transformationsbegriffs auf. Dies wird mit der
Erkenntnis, dass der Transformationsbegriff an der Hamburger Universitit aufgebaut und tber
Studierende mit Hilfe der Professoren laufend aktualisiert und am Leben gehalten wird, sichtbar.
Der Ubersetzungsbegriff hat im Bereich der Medienbildung wohl keine ausreichende Lobby, um
im Diskurs regulierend etabliert werden zu kénnen.

Ubersetzung ist in der Medienbildung als vernachlissigt zu betrachten. Es finden sich wenig Pub-
likationen, die explizit auf das Phinomen der Ubersetzung in der Medienbildung eingehen. Her-
vorzuheben sind hier Swertz, Bettinger und Meder. Meders Sprachspieler kann als Ubersetzungs-
theorie der postmodernen Bildungsphilosophie verstanden werden. Er erwihnt den Uberset-
zungsbegriff darin zwar selten explizit, seine Beztige zu Honigswald und Wittgenstein, aber auch
zu Derrida, Foucault und Butler lassen aber auf den hohen Stellenwert der Ubersetzung fiir
Meder und seine Sprachspieltheorie schlieBen.

Es wurde versucht die folgenden beiden Forschungsfragen einer Beantwortung zu unterzichen:
Welcher Transformation unterliegt der Transformationsbegriff unter Berticksichtigung von
Selbst- und Weltverhiltnissen, wenn er von der allgemeinen Bildungstheorie in den Bereich der
Medienbildung iiberfiihrt wird? Wann ist der Umgang mit Medien als Ubersetzungs- respektive
Transformationsproblem zu verstehen?

Mit Hilfe des Begriffs der Ubersetzung wird eine Grunddimension kultureller Praxis dargelegt.
Ubersetzung bedeutet mehr als eine Bedeutungsiibertragung von einer Sprache in die andere. Das
alltigliche Verstehen gilt daher nicht als Ubersetzung. Beim Ubersetzen wird auf das Problem des
Vergleichs mit etwas Unbekanntem verwiesen. Hier zeigt sich das Reflexivwerden des Verste-
hensprozesses: Ein Vergleich wird gebildet und zugleich das Vermogen reflektiert, diesen Ver-
gleich zu ziehen. Im Sprechen inklusive des damit verbundenen Hervorbringens von Weltsichten
und der dabei stattfindenden Auseinandersetzung mit dem Anderen wird durch das vorliegende
Ubersetzungsproblem — die dem Verstehen unterworfene immanente Uneinholbarkeit des Ande-

ren — mit Hilfe eines kreativen Sprachhandelns ein neues Verstindnis induziert. Der Uberset-
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zungsprozess markiert dabei das Uber-Setzen zwischen zwei Sinnsphiren. Sinnbildlich gespro-
chen betritt man beim Ubersetzen ein anderes Ufer einer fremden Insel. Das Unbekannte einer
anderen/ fremden Sinnsphite soll durch den Ubersetzungsprozess erschlossen werden. Assens
soll fir ein gemeinsam giltiges Allgemeines gefunden werden. Dabei ist wesentlich, dass eben das
Unbekannte auBlerhalb der subjektiven Sinnsphire und damit aulerhalb des subjektiven Verste-
henshorizonts liegt und dadurch Untibersetzbarkeit und Nichtiibersetzbarkeit mitzudenken sind.
Das Andere bleibt fremd; Missverstehen wird im Ubersetzungsprozess mitreproduziert. Darin
liegt die Bedingung der Kommunikation als Prozess in der Gemeinschaft und das Fundament fir
kreative Sprachspiele. Fur das Subjekt erweist sich die Auseinandersetzung mit dem Anderen als
Prozess, der ein Sich-Selbst-Etrkennen an ein Unterscheiden von dem Anderen bindet. Die vot-
handene Pluralitit der Lebensformen und der subjektive Blick fur Unterschiede erweist sich als
Gelegenheit zur Bildung. Bildung wird in dieser Sichtweise als ein sprachlich respektive medial fi-
gurierter Transformationsprozess eines sozialreferentiellen Subjekts begriffen. Ein Ubersetzen
zwischen Selbst- und Weltsicht er6ffnet durch subjektive Reflexion neue Perspektiven und kann
damit Transformation begtinstigen. Dabei wird im zweifachen Reflexionsprozess nach Meder
erstens das Ubersetzungsproblem erkannt und zweitens Transformation durch diskursiv einge-
forderte Erlduterungen in Form der Analogie erst moglich.

Ein gelingender Transformationsprozess ist von einem gelungenen Ubersetzungsprozess abhin-
gig. Dabei ist ein reflexives und kreatives Sprachhandeln an ein aktives Subjekt gebunden, das
eben iiber Ubersetzungsleistung Transformationspotentiale evoziert. Aber: Die dargelegten trans-
formatorischen (Medien-) Bildungstheorien von Koller und Jotissen/ Marotzki verdeutlichen den
Transformationsprozess nicht als eine aktive Leistung eines Subjekts. Beispielsweise legt Koller
diesen Prozess als einen, der sich an und mit Subjekten im Medium der Sprache vollzieht, dar
(vgl. Koller 2012, S. 95). Sprache trigt hier die Option auf Transformation in sich. Damit findet
nach Koller eine Transformation von Sprachstrukturen und keine Ubersetzung statt.

Dieser eigentliche Ubersetzungsprozess nahm als Transformationsprozess an Fahrt auf, als durch
Kokemohr, Koller und Marotzki und deren Transformationstheorien der Bildungsbegriff mo-
dernisiert in den Blick kam. Die transformatorische (Medien-)Bildungstheorie kann als Versuch
gelten, die (Allgemeine) Pidagogik durch die Verkntpfung von Bildungstheorie und -forschung
zu modernisieren: ,,Die transformatorische Auffassung von Bildung kann grundsitzlich als eine
Weiterentwicklung der Bildungsvorstellung von Humboldt verstanden werden [...]* (Bettinger
2018, S. 30). Es hat sich gezeigt, dass der Transformationsbegriff einerseits unterschiedlich ausge-
legt wird — teilweise beim selben Autor — und andererseits einer stindigen Transformation unter-

liegt: der transformatorische Bildungsbegriff wird stindig transformiert, wie auch die in dieser
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Arbeit dargelegte Uberfithrung des Transformationsbegriff der allgemeinen Bildungstheorie Kol-
lers hin zur Medienbildung aufgezeigt hat.

Koller spricht in seiner Theorie der allgemeinen Bildung von einer notwendigen Transformation
des neuhumanistischen Bildungsbegriffs auf Grund gesellschaftlicher Pluralitit. Die verinderten
Selbst- und Weltverhiltnisse verlangen einen Blick auf Bildung als Transformationsprozess von
Sprachstrukturen (vgl. Koller 1993, S. 92). Bildung im transformatorischen Sinne Kollers zeigt
sich abhingig von Welt, Anderen und Sprache.

Jorissen/ Marotzki  sprechen in ihrer strukturalen Medienbildungstheotie von einer
Transformation der Selbst- und Weltverhiltnisse im Horizont von Medialitit, die — wie Jorissen
verdeutlicht — auf eine kulturell-dinglichen Transformation verweist (vgl. Jorissen 2015, S. 220).
Bildung als Transformation ist ein an mediale Artikulation und konkrete mediale Handlungs-
fihigkeit gebundener Prozess (vgl. Marotzki/ Jorissen 2008, S. 102f.). Bildungsprozesse sind
nicht als rein subjektiver Moglichkeitshorizont zu betrachten, sondern zudem als
,Teilhabeprozesse an deliberativen Offentlichkeiten® (Jérissen/ Marotzki 2009, S. 38) zu
begreifen. Jorissen betont zudem, dass durch die Verwobenheit von Subjekt und Artefakte die
Subjektkonstitution transformiert wird (vgl. Jorissen 2015, S. 216).

Nach Bettinger zeigt sich im Hinblick auf seine praxeologische Medienbildungstheorie eine
notwendige Bildungstransformation durch einen Technologisierungsschub in der Zweiten
Moderne und den verinderten Blick auf das Subjekt. Darin begrindet liegt das Entstehen von
Hybridakteuren als eine Mensch-Technik-Verbindung. Bettinger sieht Transformationspotential
innerhalb dieser sozio-medialen Konstruktion und der Dimension der Praxis liegend (vgl.
Bettinger 2018, S. 127, S. 138). Subjekt und mediale Strukturen vernetzen sich und generieren
eine neue Subjektivitit. Dieser Mensch-Technik-Verbindung wird die Moglichkeit des
Herausbildens neuer Eigenschaften zugesprochen (vgl. Bettinger 2018, S. 190). Bettinger
beschreibt ein dezentriertes Subjekt, das in einem relationalen Verhiltnis zu Artefakten steht;
Dem Subjekt wird — im Gegensatz zur strukturalen Medienbildungstheorie von Jorissen/
Marotzki — in Bettingers praxeologischer Medienbildungstheorie eine Handlungsfihigkeit
zugesprochen.  Habitus und  Quasi-Habitus ~ weisen  Transformationspotentiale — auf.
Transformationsprozesse liegen zudem im Kollektiv als medialem Netzwerk verankert (vgl.

Bettinger 2018, S. 195f.).

Die Transformation des Transformationsbegriffs liegt nach Jorissen/ Marotzki in einem
medieninduzierten kulturellen Wandel der Zweiten Moderne begrindet. Nach Bettinger
begriindet sich der Transformationsakt durch den aktuellen kulturellen Umbruch. Sichtbar wird

die Transformation des Transformationsbegriffs durch eine Modifikation des Subjekt- und
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Weltbegriffs. Das Subjekt wird bei Bettinger zwar als wirkmachtig und aktiv dargelegt, hat aber
an Position zugunsten der Technik vetloren. Fur Jotissen/ Marotzki zeigt sich das struktutierte
Subjekt mit seinen Teilidentititen nicht mehr auf die historisch fundierten Selbst- und
Weltverhiltnisse festgelegt (vgl. Jérissen/ Marotzki 2009, S. 37). Uber den Positionsverlust des
Subjekts an das Sprachparadigma bei Koller ist ein neuerlicher Geltungsverlust durch die
Gebundenheit des Subjekts an Artefakte zu verzeichnen.

»Denn auch fir nicht-digitale Artefakte liegt es aus akteurstheoretischer Perspektive nahe,
,Bildung* nicht mehr auf das Modell der erkenntnisférmigen Transformation von Welt-
und Selbstsichten isoliert gedachter Subjekte zu beschrinken.” (Jérissen 2015, S. 210).

Das Subjekt zeigt sein transformiertes Neues als ein mit Technik verwobenes und dezentriertes.
Welt als ein mediales Netzwerk zeigt sich sowohl real als auch virtuell. Das dezentrierte, technik-

verwobene Subjekt ldsst sich zudem als im Netzwerk verwoben erkennen.

Dabei ist zudem anzumerken, dass sich die Fragestellung nach der Transformation des Trans-
formationsbegtiffs bei der Uberfithrung vom Begriff der allgemeinen Bildung zur Medienbildung
fir Meder nicht stellt: Bildung ist fiir Meder immer Medienbildung, womit ein Wandel des Trans-
formationsbegriffs nur innerbalb der Medienbildung vollzogen werden koénnte und eben keine
Uberfiihrung stattfinde. ,,Nur im Medium, nur als Transformation des Mediums findet Bildung
statt. Bildung ist immer Medienbildung® (Meder 2011a, S. 79).

Meder verdeutlicht, dass sich die Transformation von Bildung durch die notwendige post-
moderne Auseinandersetzung mit Metasprachen bedingt (vgl. Meder 2015b, S. 9). Mediale
Bildungsprozesse weisen eine Verinderung gegentiber allgemeinen Bildungsprozessen im
Hinblick auf materiale und inhaltliche Komponenten auf. Neuartige soziale Rahmungen
erméglichen eine verdnderte Auseinandersetzung mit Welt — beispielsweise als eine virtuelle
[Anm. S.0O.] — und Anderen und bieten zusitzliche Konzepte fiir Selbstdeutungen an (vgl. Meder
2011a, S. 78). Trotz postmoderner Relativierung des Subjekts als ein Dezentrales bleibt der
Einzelne im Mittelpunkt der dreifachen Bildungsrelation (vgl. Meder 2014, S. 45). Die Asthetik
im Sprachspiel tbernimmt die durch das Maschinenwissen entstehende Leerstelle im Subjekt (vgl.
Meder 20047, S. 31).

Meder entwickelt das Bildungsideal des Sprachspielers der Postmoderne. Als essenziell erweist
sich dabei die prinzipielle Nicht-Ubersetzbarkeit zwischen Sprachspielen. Die Nicht-
Ubersetzbarkeit wird durch das Sprachspiel der Vernunft als das Mittlere ausverhandelt. Das
Mittlere zeigt sich als Grenze, die sowohl Bestimmtheit als auch Unbestimmtheit prisentiert (vgl.
Meder 2004% S. 202). Im Ubergang liegt die Chance auf einen Neubeginn; Widerspriichlichkeit

wird zur kreativen Herausforderung fiir ein neues Sprachspiel. Fir einen gelingenden Sprach-
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spielwechsel kommt der Gemeinschaft eine wesentliche Rolle zu, da hier das Potential einer
Transformation — sprich: Bildungspotential — liegt. Transformation kann damit nach Meder nicht
von einem handelnden Subjekt allein vollzogen werden, da Neues in der Auseinandersetzung mit
Anderen gedacht wird.

Dennoch wire das Denken von Transformation durch eine Auseinandersetzung mit sich selbst
oder der Welt méglich. Neues kénnte dabei als relativ neu oder als radikal neu gefasst werden.
Relativ Neues wiirde wohl durch semiotische Regelhaftigkeiten und Vergleich verstanden werden
und fihre beispielsweise zu einem Aha-Erlebnis; radikal Neues kénnte wohl nur unter den Vo-
raussetzungen von Raum, Zeit und Gemeinschaft durch Ubersetzung und Reflexion zum Ver-
standenen gewandelt werden und zu einem neuen Sprachspiel transformiert werden, wofir sich
das Gbergeordnete und zwischen zwei Sprachspielen liegende Sprachspiel der Vernunft als we-
sentlich erweise. Dabei bliebe immer ein Rest von Unvollstindigkeit respektive Widerspriichlich-
keit vorhanden, der Basis fiir weitere Auseinandersetzungen mit Welt, Andere und Selbst darstel-
le.

Das pidagogische Handeln ist damit von Konflikten, Auseinandersetzungen, Widerstreit und
nachfolgenden Reflexionen geprigt. Im Sprachspiel der Vernunft zeigt sich Welt als piddagogi-
sche Konstitution, die sich faktisch vollzieht und so theoretisch gefasst wird (vgl. Meder 20047 S.
214£).

Der Sprachspieler als kreative und kritische Instanz im gesellschaftlichen Netzwerk kann durch
das Erkennen von Widerspriichlichkeiten eine konstruktiv-vermittelnde oder aber auch paradox-
tberfiihrende Auseinandersetzung stattfinden lassen und damit Machtverhiltnisse ad absurdum
fihren. Rationalitit und Logik wird der Maschine tberlassen; der Sprachspieler nutzt den frei-
werdenden Raum fiir kreative und individuell geprigte Sprachspiele. ,,Der Sprachspieler ist dann

ein Superzeichen fiir die Spielziige, die er zur Performanz bringt (Meder 2004, Riickdeckel).

Die der Arbeit zugrundeliegende Perspektive auf Selbst- und Weltverhiltnisse begrindet den
Fokus auf Transformationsprozesse hinsichtlich des Subjekts und seiner Selbst- und
Weltverhiltnisse. Der postmoderne Subjektbegriff, der das Subjekt als ein Dezentrales erkennt
findet Berticksichtigung, da dieser in den Medienbildungstheorien, die in dieser Arbeit beforscht
werden, grundlegend ist. Dabei wird auf die mogliche Transformation hybrider Konstellationen
verwiesen, aber keine genauere Darlegung dieser Perspektive — was zeichnet eine hybride

Konstellation genau aus, wie und was wird genau transformiert — vorgenommen.

Jorissen verweist iiber Bellinger und Krieger (2006) auf die Tatsache, dass jeder Aktant — Artefakt

und Subjekt — eine eigene Struktur aufweist. Die Verwobenheit von Subjekt und Artefakt im
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Netzwerk verlangt daher ,,die strukturgenerative Seite der Welt [...] als integralen Teil von Bil-

dungsprozessen |[...] zu verstehen (Jorissen 2015, S. 216).

Auch Bettingers Blick auf das wechselseitige Agieren zwischen Subjekt und Artefakt zeigt auf,
dass die strikte Trennung zwischen Mensch und Technologie zu Gunsten eines Hybridakteurs
tberwunden ist (vgl. Bettinger 2018, S. 127). Dabei stellt sich fir Bettinger die Frage ,,wer oder
was das handelnde Subjekt in Bildungsprozessen sei [Dies; S.O.] misste dann stets mit Blick auf
die empirische Seite beantwortet werden® (Bettinger 2018, S. 402). Bettinger pladiert fir eine
breite Auseinandersetzung hinsichtlich der Rolle des Menschen in hybriden Konstellationen (vgl.
Bettinger 2018, S. 198)

Jungere Theorien wie von Nohl (2011), Koenig (2011) oder Meyer (2015) verweisen ebenfalls auf
hybride Konstellationen, die unter Begriffen wie ,,sozio-technisches Kollektiv bei Nohl (Bettin-
ger 2018, S. 89), ,,Community” (Koenig 2011, S. ii) oder ,,Sujet®, das als ,,Gesamtarrangement der
an solchen [Bildungs-, Anm. S.0.] Prozessen beteiligten Komponenten® (Meyer 2015, S. 114) zu

verstehen ist, retssieren.

Als weiterfiihrende Forschungsfrage bietet sich beziiglich der Problematik transformatorischer
Bildungsprozesse folgende an:

Wie kénnen Bildungsprozesse als Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen hinsichtlich
der radikal verinderten Subjektivitit mit der Perspektive auf den nicht-menschlichen Teil des Hybridak-
teurs/ Aktanten verstanden werden?

Die allumfassende verinderte Sichtweise auf das Subjekt als Hybridakteur/ Aktant mit seiner
Subjekt- und Nicht-Subjekt-Komponente verlangt nach einer grundlegenden Neubetrachtung
von Bildungsprozessen: Wie bildet sich die Nicht-Subjekt-Komponente im Konstrukt des Hyb-
ridakteurs? Kann — und wenn ja, wie — in diesem Zusammenhang von Bildung gesprochen wer-
den? Wenn der Blick auf Bildung als Transformationsprozess bestehen bleiben soll, braucht es
eine (wiederholte) Transformation der transformatorischen Medienbildungstheorien, die iiber das
Betrachten der kulturell-medialen Rahmungen hinausgeht und die Verwobenheit von menschli-
chen und nicht-menschlichen Akteuren konsequent in den Blick nimmt. Dabei sollten wohl die
Begriffe Selbstverhiltnisse und Weltverhiltnisse ebenfalls in den Blick genommen werden, denn
es stellt sich die Frage, ob das ,,Selbst® in Selbstverhiltnisse und das ,,Welt* in Weltverhiltnisse
das auszudriicken vermogen, was es hinsichtlich des Wandels auszudriicken gilt. Wie sich die
Verhiltnisse zueinander verhalten gilt es ebenfalls grundlegend neu zu betrachten. Es bedarf ei-

ner kritischen Reflexion der angefithrten Problematik.
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Meder, der keine transformatorische Bildungstheorie entwickelt hat und mit seinem Sprachspieler
ein Bildungsideal der Postmoderne vorlegt, verweist auf eine entstandene Leerstelle durch die
Dezentrierung des Subjekts. Subjektivitit zeigt sich als Maschinenwissen (vgl. Meder 2004%, S.
39).

»Damit 16st sich auch das neuzeitliche Selbstkonzept des Menschen als des Mittelpunktes
der Welt und als der Subjektivitit, die Welt produziert, indem sie sich das ,Gegeniiber
verdinglicht, auf. Subjektivitit ist die informationsverarbeitende Maschine. Sie bildet das
Zentrum des Wissens und der Welt.* (Meder 20047, S. 39)

Die Leerstelle fiillt Meder mit der Asthetik des Sprachspiels. In der Kultur des Sprachspiels zeigt
sich die postmoderne Lebensform (vgl. Meder 2004°, S.32).

In der Gemeinschaft und der Verstindigung liegt die Finzigartigkeit des Individuums und die
Perspektive, Gemeinschaft zu gestalten.

»Erst die Bedingungen der Verstindigung schaffen die Voraussetzungen, um sich von
den ,anderen® abzusondern, sich von ihm ,auf sich selbst® zurickzuziehen. Und wiederum:
Nur sofern sich diese Voraussetzungen erfiillen, hat es einen Sinn, von Verstindigung zu
sprechen. Das muf3 sich vor allem auch in dem Begriff der Sprache kundtun. Die Sprache
dient der Verstindigung, indem sie das jeweilige Finzigartige ausdriickt. Sie schafft Ge-
meinschaft, ja sie setzt Gemeinschaft voraus, indem sie die ,Subjekte isoliert; und sie iso-
liert die Subjekte, indem sie den Forderungen der Gemeinschaft geniigt.” (Honigswald
1927 S. 82)

Sprache ereignet sich zwischen Menschen. FEin Uberlassen von rationalen und logischen
Operationen an die Maschine, die — hier nochmals verdeutlicht — vom Menschen gestaltet
werden, bedeutet eine mogliche und erweiterte Konzentration des Menschen auf Facetten wie
sprachliche Vieldeutigkeit und auf humane Qualititen wie Emotionen, Koérperlichkeit, Gefithle
wie Langeweile, Freude, Angst, Arger, Kreativitit und Uberraschung, Empathie, Ethik, Asthetik,
Gemeinschaftssinn und Vernunft. Bildungsprozesse lassen sich dann nicht als krisenhafte
Transformationsprozesse, sondern als kreative und verniinftige Ubersetzungsakte, die zur
Transformation sprachlicher Strukturen und Handlungsstrukturen fithren erkennen und

erscheinen damit geeigneter fir eine Beschreibung postmoderner Kulturen.
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Abstract

Transformation zeigt sich als ein Begriff, der in der Bildungswissenschaft Konjunktur hat. Wie ist
es dazu gekommen? Was soll dieser Begriff in der Bildungswissenschaft bedeuten? Was ldsst ihn
in der Medienbildung reiissieren? Was bedeutet der Begriff Ubersetzung in diesem Kontext? Die-
se Fragen sind als grundlegend fir diese Arbeit zu sehen. Einiges ldsst sich kurzgefasst sagen:
Transformation bedeutet in jeder Bildungstheorie etwas Anderes. Die Transformationstheorien
werden ausgehend von der Universitit Hamburg verbreitet. Und — das ist essenziell — alle Trans-
formationstheorien vernachlissigen aufs striflichste den vorgereihten Prozess der Ubersetzung:
Ohne Ubersetzungsprozess kein Transformationsprozess! Meder, der keine Verbindung zur Uni-
versitit Hamburg vorweisen kann und keine Transformationstheorie entwickelt hat, zeigt den
Zusammenhang zwischen Ubersetzung und Transformation auf, ohne fiir einen Begriff zu lob-
byieren. Seine Sprachspieltheorie erweist sich in dieser Arbeit als grundlegend. Zudem werden die
Theotien von Jotissen/ Marotzki und Bettinger im Bereich der Medienbildung und Koller im Be-
reich der Allgemeinen Pidagogik herangezogen, dargelegt, verglichen und kritisiert.

Dass der Transformationsbegriff weg vom Begriff der allgemeinen Bildungstheorie hin zum Be-
griff der Medienbildung selbst einer Transformation unterliegt, ldsst sich als eine These statuie-
ren. Die beiden Begriffe Transformation und Ubersetzung untetliegen im Bereich der Medienbil-
dung keiner klaren Nutzungsbestimmung. Es werden die Begriffe Transformation und Uberset-
zung in manchen medientheoretischen Arbeiten ohne klare Bestimmung und prizise Abgrenzung
voneinander verwendet. Dies ldsst sich als zweite These festmachen.

Zwei Forschungsfragen werden versucht zu beantworten:

1.) Welcher Transformation unterliegt der Transformationsbegriff unter Berticksichtigung von
Selbst- und Weltverhiltnissen, wenn er von der allgemeinen Bildungstheorie in den Bereich der
Medienbildung tberfihrt wird?

2.) Wann ist der Umgang mit Medien als Ubersetzungs- respektive Transformationsproblem zu

verstehen?

Transformation is a term that is booming in educational science. How did it come about? What
does this term mean in educational science? What makes it successful in media education? What
does the term translation mean in this context? These questions should be seen as fundamental
to this work. Some things can be said in brief: transformation means something different in every
educational theory. Transformation theories are spread starting from the University of Hamburg,.
And — this is essential — all theories of transformation criminally neglect the preliminary process

of translation: without a translation process, there is no transformation process! Meder, who has
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no connection to the University of Hamburg and has not developed a transformation theory,
shows the connection between translation and transformation without lobbing for a term. His
Sprachspiel-theory proves to be fundamental in this work. In addition, the theoties of Jorissen/
Marotzki and Bettinger in the field of media education and Koller in the field of general
pedagogy are consulted, presented, compared and criticised.

The fact that the concept of transformation away from the concept of general education theory
to the concept of media education itself is subject to transformation can be stated as a thesis. The
two terms transformation and translation are not subject to a clear definition of use in the field of
media education. In some works on media theory, the terms transformation and translation are
used without a clear definition and precise demarcation from one another. This can be stated as
the second thesis.

Two research questions are attempted to be answered:

1.) What transformation is the concept of transformation subject to, taking into account relations
of self and world, when it is transferred from general education theory to the field of media
education?

2.) When is dealing with media to be understood as a translation or transformation problem?
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