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Valentin Dander / Nina Grünberger /  
Horst Niesyto / Horst Pohlmann 

Editorial
Zur Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus

Die  Initiative  Bildung und digitaler Kapitalismus  leistet einen Beitrag, um digital-
kapitalistische Formationsprozesse in kritischer Perspektive zu thematisieren und 
alternative, nachhaltige Entwicklungspfade in wissenschaftlichen Kontexten, päda-
gogischen Handlungsfeldern und bildungspolitischen Öffentlichkeiten zu fördern. 
Hierzu gehört wesentlich, einen aktiven, selbstbewussten und kompetenten Umgang 
mit Digitalmedien im Kontext eines umfassenden Verständnisses von Bildung und 
Medienbildung zu unterstützen. 

Die Initiative entstand im Herbst 2021 nach einem Kolloquium mit dem Thema 
„Digitaler Kapitalismus und Herausforderungen für die Bildungsarbeit“, zu dem Max 
Fuchs, Horst Niesyto und Horst Pohlmann eingeladen hatten. Eine erste Fachinforma-
tion zu den Zielen, Fragestellungen und geplanten Aktivitäten erschien im November 
2021.1 Mitglieder der Initiative wirkten aktiv an einem Positionspapier mit, das sich 
auf eine Stellungnahme der (Ständigen) Wissenschaftlichen Kommission der Kultus-
ministerkonferenz zur „Bildung in der digitalen Welt“ bezog (Braun et al. 2021). Die 
Initiative baute im Winterhalbjahr 2021/22 eine Website auf, die über wichtige Akti-
vitäten, Themenfelder und Veröffentlichungen der Initiative informiert und auch auf 
Aktivitäten von anderen Gruppen und Organisationen hinweist. Damit soll ein Beitrag 
zur Information und Meinungsbildung zu wichtigen Aspekten des Gesamtthemas 
Bildung und digitaler Kapitalismus geleistet werden.

Im Jahr 2022 stand die Fachtagung „Bildung und digitaler Kapitalismus“ im Mittelpunkt. 
Die Fachtagung fand in Zusammenarbeit mit der Akademie für Kulturelle Bildung 
in Remscheid statt und wandte sich in interdisziplinärer Perspektive an interessierte 
Kolleg:innen in Wissenschaft, Bildungspraxis, Fortbildung und Bildungsadministration. 
Die Veranstaltung wurde von der Bundeszentrale für politische Bildung (BpB) unter-
stützt und bot im Plenum und in 10 Arbeitsgruppen viele Impulse und Gelegenheiten 
zum Austausch. Im Mittelpunkt standen die Fragen: Welche Strategien gibt es aktuell 
seitens der (globalen) IT-Industrie, um öffentliche Bildungsräume zu beeinflussen und 
zu kommerzialisieren? Welche Ziele sind vorrangig, um demokratische und nachhaltige 
Entwicklungspfade bei der Gestaltung und Kommunikation mit digitalen Medien in der 
pädagogischen Praxis zu stärken? Wie ist ein Beitrag zu mehr Bildungsgerechtigkeit 
zu leisten? Eine ausführliche Tagungsdokumentation ist auf der Webseite der Initiative 
zugänglich.2

1	 Siehe https://t1p.de/mvpyr (Kurzlink)
2	 Siehe https://bildung-und-digitaler-kapitalismus.de/tagungsdokumentation/
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Die Tagung in Remscheid hatte eine gute Resonanz und motivierte weitere Kolleg:innen, 
in der Initiative mitzuwirken. Es entstand u.a. ein Positionspapier, das von einer Ar-
beitsgruppe erstellt und im Frühjahr 2023 von der Initiative verabschiedet und veröf-
fentlicht wurde (siehe das Positionspapier in diesem Band sowie kontextualisierend 
Eckert/Grünberger 2023).3 Die Initiative versteht sich als eine übergreifende Plattform 
für Akteur:innen aus der Medienbildung, der Kulturellen, Politischen, Ökonomischen 
und Informatischen Bildung, der Bildung für nachhaltige Entwicklung und weitere Bil-
dungsbereiche zur kritischen Bearbeitung des Gegenstandsbereichs. Sie strebt zudem 
eine Zusammenarbeit mit anderen Initiativen, Netzwerken und Organisationen an, um 
gemeinsame Schnittmengen zu finden und auf dieser Grundlage in fachpolitischen 
Öffentlichkeiten auf wichtige Anliegen und Ziele aufmerksam zu machen. 

Die Initiative hat eine lockere Organisationsform und beruht auf ehrenamtlicher Arbeit, 
die in AG-Strukturen stattfindet und in Aktivitäten wie inhaltlichen Jour Fixe-Treffen, 
die Arbeit an Positionspapieren, die Pflege der Website mit fachlichen Inhalten und 
Hinweisen fließt. Auf einem Plenum, das halbjährlich stattfindet, werden grundsätzli-
che inhaltliche und organisatorische Fragen gemeinsam behandelt und entschieden. 
Seit 2023 gibt es das KOM als interne Gruppe für die Koordination, Organisation und 
Moderation. Derzeit ist Valentin Dander in der Funktion des Sprechers der Initiative.4 
Eine Kontaktaufnahme ist über die entsprechenden Angaben auf der Website möglich 
und erwünscht: https://bildung-und-digitaler-kapitalismus.de/.

Über das Buch 
 

Mit der vorliegenden Buchpublikation knüpft die Initiative an bisherige Aktivitäten 
an, insbesondere an die Fachtagung in Remscheid. Der Sammelband setzt sich so-
wohl aus grundsätzlich theoretischer Sicht als auch im Hinblick auf pädagogische 
Handlungsfelder und bildungspolitische Arenen mit Herausforderungen, Problem-
feldern, pädagogischen Konzepten und Erfahrungen auseinander. Entsprechend der 
interdisziplinären Ausrichtung der Initiative und des Interesses, den wechselseitigen 
Theorie-Praxis-Transfer zur Thematik voranzubringen, sind an dem vorliegenden 
Band Kolleg:innen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen und bildungspraktischen 
Fachdisziplinen und Arbeitszusammenhängen beteiligt. 

Die Publikation wendet sich vor allem an Wissenschaftler:innen, an pädagogische Fach- 
und Lehrkräfte in verschiedenen Handlungsfeldern, an Studierende in pädagogischen 
Studiengängen und an Interessierte in politischen Fachöffentlichkeiten. Die Beiträge in 
dem Sammelband möchten angesichts tiefgehender gesellschaftlicher Wandlungspro-
zesse Impulse für ein kritisches Hinterfragen technologiegetriebener und kommerzieller 
Entwicklungen im Bildungsbereich geben. Gleichzeitig geht es darum, konzeptionelle, 

3	 Siehe https://bildung-und-digitaler-kapitalismus.de/positionspapier/
4	 Zur Organisationsstruktur der Initiative siehe https://bildung-und-digitaler-kapitalismus.de/organigramm-2/
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strategische und praktische Transfers zu pädagogischen Zielen, Werten, Curricula und 
Arbeitsformen für selbstbestimmte und gemeinschaftliche Bildungs- und Lernprozesse 
aufzuzeigen. ‚Die Medien’ sind nicht Selbstzweck, sondern stets auf lebensweltnahe, 
lernende und bildungsbezogene Entwicklungs- und Transformationsprozesse bezogen. 

Wir als Herausgeber:innen möchten uns mit diesem Buch dem Gegenstandsbereich 
in der gebotenen Vielfalt der theoretischen, konzeptionellen und bildungsprakti-
schen Ansätze und Perspektiven widmen. Die verschiedenen Ansätze, Perspektiven 
und Positionen im Band eint ein genauer, kritischer, wenngleich notwendigerweise 
ausschnitthafter Blick auf Veränderungen gegenwärtiger Verhältnisse. Wir halten die 
Pluralität für eine Stärke des Bandes und für eine Notwendigkeit, um den Zusammen-
hang von Bildung und digitalem Kapitalismus möglichst präzise ausloten und daraus 
Schlüsse ziehen zu können. Gleichwohl ist uns bewusst, dass ein Sammelband nicht 
alle Positionen in sich vereinen und abbilden kann. Die Perspektiven beschränken 
sich überwiegend auf Auseinandersetzungen aus dem deutschen bzw. deutschspra-
chigen Kontext, der für die meisten Beteiligten am Band und an der Initiative für ihre 
Arbeitszusammenhänge bestimmend ist. 

Im Editorial verzichten wir auf einen tiefergehenden inhaltlichen Überblick zum Thema 
des Bandes, Bildung und digitaler Kapitalismus. Die Perspektiven unserer gleichna-
migen Initiative lassen sich anhand der oben genannten Dokumente nachvollziehen. 
Eine thematische Einleitung bietet der hier unmittelbar anschließende Beitrag von 
Horst Niesyto. Es folgen sodann fünf Abschnitte, die uns zur Gliederung der Beiträge 
sinnig erschienen: (1) Mit Analysen, Diagnosen und Alternativentwürfen zu digital-
kapitalistischen Formationen befasst sich der erste Teil. (2) Der zweite Teil fokussiert 
auf theoretisch-konzeptionelle Weise Aspekte von Bildung und (sozialen, digitalen) 
Ungleichheiten im Zusammenhang mit diesen Formationen. (3) Der dritte Teil nimmt 
neuere Entwicklungen im Bereich sogenannter ‚Künstlicher Intelligenz‘ in den Blick 
und thematisiert dabei insbesondere Bildungsbezüge auf kritische Weise. (4) Im vierten 
Teil rücken Fragen zur Bildungspraxis in den Fokus: Wie werden digital-kapitalistische 
Verhältnisse zum Gegenstand von Bildungsarbeit gemacht? Welche Rolle spielen sie 
für Kontexte von Bildungspraxis? (5) Abschließend setzt sich der fünfte Teil des Bandes 
mit Themen und Positionierungen aus dem Feld der Bildungs- und Hochschulpolitik 
auseinander.

Ausblick und Danksagung

Ein Buchprojekt wie das vorliegende auf der Grundlage ehrenamtlicher Tätigkeiten 
und unter Beteiligung zahlreicher Personen umzusetzen, ist ein Kraftakt und bedarf 
unzähliger Arbeitsstunden, Emails, Treffen sowie teils schwieriger Abstimmungs- und 
Entscheidungsprozesse. Das Buch am Ende vorliegen zu haben und zu wissen, dass 
es damit allen Interessierten möglichst zugänglich zur Verfügung steht, rechtfertigt alle 
Mühen auf dem Weg bis dahin.
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Der Review- und Feedback-Prozess sah mindestens zwei Rückmeldungen von 
Kolleg:innen mit einer entsprechenden Expertise vor. Daran waren neben den He-
rausgebenden zahlreiche Personen beteiligt, denen es hier herzlich zu danken gilt: 
Franziska Bellinger, Andreas Büsch, Gregor Eckert, Björn Friedrich, Max Fuchs, Theo 
Hug, Christian Leineweber, Ronny Krug, Hans-Dieter Kübler, Florian Rainer, Andreas 
Spengler.

Nach der inhaltlichen Finalisierung verlangen die Beiträge nach einer formalen Kor-
rektur und möchten in Form gebracht werden. Das haben Jonathan Starker und Julia 
Stroh, zwei studentische Hilfskräfte an der Technischen Universität Darmstadt über-
nommen und mit viel Geduld, Hingabe und Präzision umgesetzt. Herzlichen Dank!

Und gäbe es nicht einen Verlag, der ein solches Thema als publikationswürdig erach-
tet, der Verlagswesen zugleich anders praktiziert als es digital-kapitalistische Logiken 
auf dem internationalen akademischen Buchmarkt vorsähen und der den gesamten 
Prozess umsichtig, kollegial und unterstützend begleitete, gäbe es dieses Buch hier 
schlichtweg nicht. Dafür möchten wir uns herzlich bei Ludwig Schlump und bei den 
Kolleg:innen im kopaed Verlag in München bedanken. Dass das Buch auch open 
access vorliegt, ist dem Open-Access-Monografien-Fonds der Universitäts- und Lan-
desbibliothek Darmstadt zu verdanken. Die zuständigen Kolleg:innen haben uns mit 
Expertise, Wohlwollen und Geduld im Prozess begleitet und haben somit gewichtigen 
Anteil an der breiten und freien Zugänglichkeit des Sammelbandes.

All das wäre schließlich nicht möglich gewesen ohne die kollegiale Zusammenar-
beit im Kreis der Herausgebenden. Das schließt Personen im erweiterten Kreis der 
Herausgeber:innen mit ein, die Teile des organisatorischen und konzeptionellen 
Prozesses aktiv und tatkräftig begleiteten: Ein herzlicher Dank ergeht hierfür an Max 
Fuchs und Hans-Dieter Kübler.

Uns ist daran gelegen, dass mit den Positionen im Buch als einem Zwischenstand in 
verschiedensten Zusammenhängen weitergedacht und -gearbeitet wird, um den An-
sprüchen einer höchst dynamischen, technisierten und in vielerlei Hinsicht krisenhaften 
Gegenwart begegnen zu können. Wenn der vorliegende Sammelband dazu einladen 
und inspirieren kann auch über ihn hinaus zu denken, haben wir unser Ziel erreicht. 
Die Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus wie auch die Herausgebenden als 
Mitglieder der Initiative werden weiterhin an diesen Themen arbeiten. Das nicht zu 
tun, ist aus unserer Sicht keine Option, denn es steht zu viel auf dem Spiel. Wir wün-
schen eine erkenntnisreiche und auch freudvolle Lektüre und freuen uns über jede 
Form von Austausch, die uns erreicht!

Im Herbst 2024

Valentin Dander, Nina Grünberger, Horst Niesyto, Horst Pohlmann

(die Herausgeber:innen)
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Horst Niesyto

Digitaler Kapitalismus
Analysen, Herausforderungen, Bildungsbezüge

Abstract Bildung und Medienbildung können nicht von technologischen, ökono-
mischen, ökologischen, soziokulturellen und politischen Rahmenbedingungen 
abstrahieren. Die Persönlichkeitsentwicklung der Menschen und das Zusam-
menleben in Gemeinschaften und Gesellschaften sind untrennbar mit Fragen 
nach ermöglichenden und begrenzenden gesellschaftlichen Lebensbedingungen, 
nach Strukturen ökonomischer und sozialer Ungleichheit, nach Macht- und 
Herrschaftsverhältnissen sowie demokratiefördernden und -gefährdenden 
Prozessen verbunden (vgl. Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus 2021). 
Der folgende Überblicksbeitrag fasst Kernpunkte von Analysen zum digitalen 
Kapitalismus zusammen und skizziert Herausforderungen und Bildungsbezüge.1

Keywords digitaler Kapitalismus, Digitalisierung, Bildung, Medienbildung

Wir leben in einer Zeit, in der sich gesellschaftliche Krisen häufen und verschärfen. Stich-
worte: Raubbau an der Natur und Klimakrise, Ausbeutungsverhältnisse verschiedener Art, 
exzessive Formen eines Finanzkapitalismus, weitere Zunahme sozialer Ungleichheit auf 
nationaler und globaler Ebene, Hungersnöte, Kriege und Flüchtlingskrisen, Pandemien, 
Erstarken autoritär-autokratischer und diktatorischer Regimes, Verfolgung Andersden-
kender, demokratiefeindliche, nationalistische und rassistische Aktivitäten, zunehmende 
Missachtung und Verletzung international vereinbarter Konventionen. Zur Frage, wie 
stark ökonomische Faktoren und wie stark Faktoren aus anderen gesellschaftlichen 
Bereichen, insbesondere politische Entscheidungen, zu gewichten sind (auch in ihrem 
Wechselverhältnis), gibt es unterschiedliche Einschätzungen.

Quer zu diesen krisenhaften Entwicklungen vollzieht sich seit geraumer Zeit ein Pro-
zess der „Digitalisierung“. Umgangssprachlich verbindet sich mit dieser Bezeichnung 
die Nutzung digitaler Technologien in zahlreichen gesellschaftlichen Teilsystemen 
und die damit verbundenen Transformationsprozesse. Da diese Prozesse weit über 
technologische Fragen hinausreichen, spricht der Kultur- und Medienwissenschaftler 
Felix Stalder (2016) von einer „Kultur der Digitalität“, die inzwischen in spezifischen 
Formen insbesondere die gesellschaftliche Kommunikation dominiert. Er verweist auch 
auf politische und ökonomische Dimensionen und analysiert u.a. „postdemokratische“ 
Strategien der Entkoppelung von Beteiligungs- und Entscheidungsmöglichkeiten („Alle 
können sich äußern, entschieden wird aber von einigen wenigen“, ebd., S. 14). 

1	 Der Beitrag geht auf einen Vortrag im Juni 2022 an der Akademie der Kulturellen Bildung in Remscheid 
und auf Darstellungen in Niesyto (2017) und Niesyto (2022) zurück. 
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Digitaler Kapitalismus: Analysen

Weltweit existieren kapitalistische Wirtschaftsmodelle in verschiedenen Varianten. 
Analysen verdeutlichen, dass Formen des digitalen Kapitalismus, des Überwachungs- 
und Plattformkapitalismus eine neue Konzentration von Kapital, Wissensbeständen und 
Macht hervorgebracht haben.2 Die Analysen akzentuieren unterschiedliche Aspekte. 
So machte der Soziologe Philipp Staab (2019) vor allem auf das System ‚proprietä-
rer Märkte‘ aufmerksam, die den digitalen Kapitalismus kennzeichnen: „Klassische 
Monopolunternehmen agieren auf Märkten; die Leitunternehmen des digitalen Ka-
pitalismus hingegen sind Märkte“ (ebd., S. 30). Der Techniksoziologe Ulrich Dolata 
veröffentlichte bereits 2014 eine Studie zu „Märkte und Macht der Internetkonzerne“. 
Die Studie analysierte die globalen Konzerne Google, Facebook, Apple, Amazon und 
Microsoft. Der zentrale Befund der Studie weist auf den neuartigen Monopolcharakter 
dieser Konzerne hin: „Nicht Dezentralisierung, Demokratisierung und Kooperation, 
sondern Konzentration, Kontrolle und Macht sind, so die These, die Schlüsselprozesse 
und -kategorien, mit denen sich die wesentlichen Entwicklungstendenzen des (kom-
merziellen) Internets angemessen erfassen lassen“ (ebd., Abstract).3 Zehn Jahre nach 
dieser Studie dominieren weltweit die großen Technologiefirmen – „Tech-Konzerne 
beherrschen die Weltbörsen“.4 

Die Soziologin Sabine Pfeiffer (2021) betont, dass das Neue am digitalen Kapitalismus 
die möglichst schnelle, risikolose und auf Dauer gesicherte Realisierung von Werten 
auf den Märkten ist. Zugleich analysiert sie Prozesse, wie sich die Digitalisierung 
immer mehr zu einer ökologischen Destruktivkraft entwickelt. „Produktiver, grüner, 
friedlicher? Die falschen Versprechen des digitalen Kapitalismus“ – zu diesem Thema 
legte die Soziologin Birgit Mahnkopf (2019a, b) eine detailreiche, kritische Analyse 
zu verschiedenen Dimensionen digital-kapitalistischer Strukturen im Kontext neoli-
beraler Leitbilder vor. Stichworte u.a.: Stromfressende Datenzentren, verschärfte Roh-
stoffkonflikte, Zunahme instabiler Beschäftigung, Dematerialisierung der Produktion, 
drohende Automatisierung des Krieges. Ihr Fazit: „Die Digitalisierung von Wirtschaft 
und Gesellschaft wird das Wachstums- und Produktivitätsdilemma des (über-)reifen-
den Kapitalismus nicht auflösen, sie wird den Kapitalismus noch nicht einmal ‚grüner‘ 
machen und vor allem nicht friedfertiger“ (Mahnkopf 2019b, S. 75 f.). 

Die Philosophin Eva von Redecker (2020) kritisiert an den Strukturen des digitalen Kapi-
talismus nicht nur die ökonomischen Machtkonzentrationen, sondern auch eine große 
politische und gesellschaftliche Macht, die sich demokratischer Kontrolle entzieht. 
Diese und weitere Analysen aus dem sozial-, kultur- und medienwissenschaftlichen 
Raum, die unterschiedliche Dimensionen von digital-kapitalistischen Formationen 

2	 Für einen Überblick zu „Zeitdiagnosen des digitalen Kapitalismus“ siehe Sevignani (2022). Der Beitrag 
behandelt auch Aspekte der Produktion, der Zirkulation, der Reproduktion und der Regulation im 
digitalen Kapitalismus.

3	 https://t1p.de/jl8o (Kurzlink). 
4	 ZDF heute vom 29.12.2023, https://t1p.de/5zh16 (Kurzlink); vgl. auch Andree (2023).
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untersuchen, verdeutlichen: Digitalisierung ist nicht nur unter technologischen und 
ökonomischen Aspekten zu betrachten.5 Es geht um eine Verstrickung digital-kapi-
talistischer Strukturen und Interessen in unterschiedliche Bereiche – weltweit, unter 
jeweils spezifischen Rahmenbedingungen und in verschiedenen Ausprägungen (u.a. 
neokoloniale Abhängigkeitsverhältnisse).6

Bei den gegenwärtigen Versuchen, Phänomene und Strukturen des digitalen Kapitalis-
mus darzustellen, wäre es nicht förderlich, sich pauschal auf ein Orientierungssystem zu 
beziehen, das vor etwa 150 Jahren von Karl Marx entwickelt wurde. Dieses würde dem 
mehrfachen Wandel, der Komplexität ökonomischer Systeme und gesellschaftlicher 
Verhältnisse nicht gerecht werden. Auch haben sich weltweit verschiedene Varianten 
des Kapitalismus im Kontext unterschiedlicher politischer Systeme herausgebildet. 
Gleichwohl bleibt die Frage nach der Analyse und Kritik bestimmter Strukturmuster 
und nach einer gesellschaftlichen Transformation, die einer wachsenden Kluft zwischen 
Arm und Reich, einer dauerhaften Bildungsbenachteiligung und einem Raubbau an der 
Natur entgegenwirkt. In diesem Zusammenhang ist zu klären: Welche Grundaussagen 
‚klassischer‘ Kapitalismusanalysen haben unter den heutigen Verhältnissen nach wie 
vor eine Relevanz? Was hat sich im digitalen Kapitalismus verändert?7 

Als ich 2017 eine erste Bestandsaufnahme zum Thema „Medienpädagogik und digi-
taler Kapitalismus“ machte, fiel mir in vergleichender Auswertung von Publikationen 
aus verschiedenen Fachdisziplinen auf, dass sich bestimmte Argumentationsmuster 
ähnelten. Dies war der Ausgangspunkt, nach Affinitäten zwischen kapitalistischen 
und digitalen Strukturprinzipien zu fragen. Es geht um die gegenseitige Passung und 
Verknüpfbarkeit beider Strukturprinzipien. Es werden keine determinierenden Wir-
kungszusammenhänge unterstellt. Digitale Technologien sind für unterschiedliche 
Zwecke nutzbar und auch weiterentwickelbar. Dies gilt es immer wieder zu reflek-
tieren. Es ist und bleibt die gesellschaftliche Herausforderung, digitale Technologien 
und Medien in einer ethisch und sozial verantwortlichen Weise zu prüfen, zu nutzen 
und weiterzuentwickeln (Grimm/Trost/Zöllner 2024).

Zunächst zu den kapitalistischen Strukturprinzipien. Hier sind hervorzuheben das Prinzip 
der Kapitalakkumulation (Profitstreben) auf der Basis von Privateigentum (Grundbesitz, 
Rohstoffe, Produktionsmittel, Aktien etc.), das Prinzip des quantitativen Wachstumsden-
kens sowie das Prinzip der Monopolbildung, um dauerhaft durch Kapitalkonzentrati-
onsprozesse eine Vorherrschaft auf dem kapitalistisch strukturierten Markt zu erreichen. 
Mit diesen Prinzipien verknüpft ist die Globalisierung im Sinne der Erschließung und 
Verdichtung weltweit verteilter Entwicklungs-, Produktions-, Distributions- und Ab-

5	 Siehe u.a. Sevignani 2022 und 2023, Daum/Nuss 2021, Vogl 2021, C. Fuchs 2023, Carstensen et al. 
2023, Seemann 2020, Nachtwey/Seidl 2020, Zuboff 2018; siehe auch Literaturhinweise auf der Website 
der Initiative „Bildung und digitaler Kapitalismus“ (https://bildung-und-digitaler-kapitalismus.de) sowie 
Analysen in verschiedenen Beiträgen im vorliegenden Band.

6	 Siehe auch die Tagung „dirty capitalism“ (AkG 2021; Rodrian-Pfennig et al. 2024) und den Beitrag von 
Grünberger im vorliegenden Band.

7	 Die folgende Darstellung bezieht sich vor allem auf die Analyse in Niesyto 2017. Dort finden sich auch 
Hinweise zu weiteren Publikationen aus verschiedenen wissenschaftlichen Perspektiven.
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satzorte. Grundlegend für eine kapitalistische Wirtschaftsweise ist auch das Prinzip der 
Kostenreduktion für menschliche Arbeitskräfte, um durch den Einsatz neuer Technologien 
langfristig Kapital zu sparen und Arbeitsabläufe zu beschleunigen und zu flexibilisieren. 
Schließlich ist das Prinzip der Ökonomisierung zu nennen. Hier geht es darum, in mög-
lichst vielen gesellschaftlichen Bereichen neue Areale für die Kapitalakkumulation zu 
erschließen und ein marktwirtschaftliches Denken, die Quantifizierung und Vermessung 
von Institutionen und ‚Kunden‘ umfassend zu forcieren.

Die skizzierten kapitalistischen Strukturprinzipien erhalten durch die Nutzung digitaler 
Technologien einen gewaltigen Schub. Dies liegt u.a. darin begründet, dass kapitalis-
tische Prinzipien eine Affinität zu digitalen Strukturprinzipien haben und dass durch 
die digitale Technologie neue gesellschaftliche Areale für die Kapitalakkumulation 
erschlossen wurden. Als wichtige digitale Strukturprinzipien sind zu nennen: das Prinzip 
der Binarisierung, d.h. die Umwandlung analoger Signale in binäre Werte (komplexe 
Reihungen von 0- und 1-Werten), die numerische Repräsentation von Daten verschie-
denster Art, deren Speicherung und Nutzung; die Binarisierung als Voraussetzung 
für die Algorithmisierung von Prozessen und zu lösenden Problemen. Sodann ist es 
das Prinzip der Variabilität und der Simulation als Möglichkeit, in beliebige mediale 
Artefakte hineinzugehen, sie bitweise neu zu bearbeiten und zu verändern, imaginäre 
Räume neu zu schaffen. Damit verknüpft sind das Prinzip der Miniaturisierung von 
Einzelbausteinen zu Funktionsblöcken sowie das Prinzip der Modularisierung, d.h. 
der beliebigen Austauschbarkeit und Kompilation digitaler Produktionsteile. Die Ma-
terialitäten digitaler Technologien ermöglichen auch das Prinzip der Augenblicklich-
keit: Informationen, Töne, Bilder etc. in Lichtgeschwindigkeit zu transportieren und 
weltweite Vernetzung nahezu in Echtzeit herzustellen (Punkt-zu-Punkt-Erreichbarkeit).

Mit Blick auf strukturelle Affinitäten und ein Zusammenwirken digitaler und kapitalisti-
scher Prinzipien ist vor allem die Quantifizierung als ein grundlegendes gemeinsames 
Merkmal zu nennen: Die Messbarkeit von Prozessen, Kostenfaktoren, Tauschwerten, 
Profitraten korrespondiert – in Verbindung mit einem quantitativen Wachstumsdenken 
– auf das Beste mit der numerischen Repräsentation von Daten verschiedenster Art. In 
Verknüpfung mit dem digitalen Strukturprinzip der Augenblicklichkeit können in diesen 
quantifizierenden Prozessen z. B. im Hochfrequenzhandel an den Börsen bei Transakti-
onen riesige Kapitalgewinne in kürzester Zeit erzielt werden. Die Miniaturisierung und 
Modularisierung digitaler Bausteine sind wichtige technologische Voraussetzungen, 
um den Arbeits- und Materialaufwand zu reduzieren und die Fertigungstechnik und 
Logistik bei der Maschine-zu-Maschine-Kommunikation zu informatisieren (Industrie 
4.0). Die Mensch-Computer-Schnittstelle wird in Richtung Mensch 2.0/Künstliche 
Intelligenz und mediale Inkorporation (bioinformatische Schnittstellen; Niesyto 2017, 
S.19) forciert. Digitale Vernetzung und Interaktivität ermöglicht die ständige und flexi-
ble Verfügbarkeit von Menschen und Maschinen. Diese ist wesentlich, um als ‚global 
player‘ Kapitalakkumulation in Richtung Kapitalkonzentration und Monopolbildung 
vorantreiben zu können. Hinzu kommt die bereits erwähnte, neuartige Marktkontrolle 
(‚proprietäre Märkte‘, Staab 2019).
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In den letzten Jahren erhielten digital-kapitalistische Formationen eine neue Dynamik 
im Bereich Künstlicher Intelligenz. Es geht um eine neue Entwicklungsstufe informa-
tischer Systeme, menschenähnliche Verhaltensweisen durch sog. generative KI zu re-
produzieren und zu maschinisieren. Die mit KI-Modellen verknüpften technologischen 
und gesellschaftlichen Szenarien reichen von apokalyptischen Weltuntergangsbildern 
bis hin zu menschheitsbeglückenden „Superintelligenzen“. Gegenwärtig werden in 
vielen Bereichen KI-Anwendungen entwickelt, erprobt und implementiert und der 
Konkurrenzkampf um technologische Potenziale, Einflusssphären, Profite, Regulatorien 
und Deutungshoheiten ist in vollem Gange.8 

Digitaler Kapitalismus: Problemfelder und Herausforderungen

Problemfelder der Digitalisierung im Kontext digital-kapitalistischer Strukturen und 
politischer Interessen werden immer deutlicher. Exemplarisch sind die folgenden 
Aspekte zu nennen:

•	 Die systematische Erhebung und Auswertung persönlicher Datenprofile für 
wirtschaftliche Verwertungsinteressen: enormer Kommerzialisierungsschub 
von Lebenswelten, Influencer Werbung; Daten- und Kostenfallen/In-App-Käufe/
Dark Patterns, weitere Ausbreitung eines marktförmigen Denkens; permanente 
Enteignungsprozesse von persönlichen Daten (inkl. urheberrechtlich geschützter 
Materialien, z. B. im Kontext von ‚Daten-Training‘ bei KI-Modellen); Dominanz 
von global agierenden IT-Konzernen mit Monopol- und Oligopolstrukturen, die 
sich systematisch demokratischer Kontrolle entziehen bzw. diese unterhöhlen; 
keine Entschärfung, sondern Vertiefung der Klimakrise durch eine Fortschreibung 
konsum- und profitorientierter Wachstumsmodelle (inkl. CO2-Fußabdruck in 
Zusammenhang mit riesigen Serverstrukturen). 

•	 Das Entstehen neuartiger Machtstrukturen in Verbindung mit politischen 
und anderen Nutzungsinteressen von Big Data Analytics und KI-Modellen: 
Filterblasen-Problematik, Fake News, Social Bots, Micro Targeting; einfach zu 
realisierende Fälschung und Missbrauch von Fotos, Videos und Stimmen mittels 
digitaler Tools; zahlreiche manipulative und demokratiegefährdende Entwick-
lungen; Überwachung und Steuerung diverser Bereiche unter dem Hinweis 
auf mehr ‚Effizienz‘; in autoritär-autokratischen und diktatorischen Regimes 
totalitäre Überwachungsstrukturen und massive Repressionen; im militärischen 
Bereich verstärkter Einsatz von Flugdrohnen, (teil-)autonomen Waffensystemen, 

8	 Die Zahl der Publikationen zur KI-Entwicklung ist sehr groß und differenziert sich bereichsspezifisch 
immer weiter aus. Für eine kritische Aufarbeitung des Gesamtthemas sei exemplarisch auf einige 
Veröffentlichungen in ausgewählten Medienformaten hingewiesen: https://www.deutschlandfunk.de/
ki-verstehen-102.html; https://t1p.de/wivkt (Kurzlink, 3sat, Scobel); https://www.blaetter.de/dossiers/
die-macht-des-digitalen. Für den gesamtgesellschaftlichen Diskurs siehe auch die Stellungnahme des 
Deutschen Ethikrats (2023). Für den Bereich der (Medien-)Bildung siehe u.a. Gapski (2021) sowie die 
Beiträge in Teil 3 des vorliegenden Bandes. Bei der Zeitschrift PROKLA ist ein Heft zum Themenbereich 
KI und Gesellschaftskritik in Vorbereitung (4/2024).
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Robotik- und KI-gestützten Killermaschinen, die in Millisekunden agieren und 
militärische Automatisierungsprozesse vorantreiben. 

•	 Die weitere Beschleunigung und Fragmentierung von Alltag, Kommunikation 
und Öffentlichkeiten: Tendenz zur Auflösung raumzeitlicher Kontinuitäten und 
Sozialmilieus, fluide Beziehungen, Fragmentierung von Öffentlichkeiten, medi-
ale Aufmerksamkeitserregung, ‚Realitätszersplitterung‘, Verlust von Reflexivität 
aufgrund von Beschleunigungsprozessen und Fokussierung auf bestimmte Kom-
munikationsformate; diskriminierende Muster in der Datengrundlage diverser 
KI-Anwendungen; massive Zunahme populistisch-emotionalisierender und 
gewaltförmiger Kommunikation, u.a. Hate Speech, rassistische und demokra-
tiefeindliche Online-Propaganda.

•	 Die Verschärfung von sozialen Benachteiligungen und Ungleichheiten für 
Menschen, die nicht über hinreichende Ressourcen verfügen und deren Zukunft 
angesichts gesellschaftlicher Krisen und Umwälzungen besonders ungewiss ist: 
strukturelle Zunahme und Verfestigung der Bildungsungleichheit in Deutschland; 
nach wie vor Disparitäten beim Zugang zu digitalen Medien (z. B. zwischen 
städtischen und ländlichen Regionen und bezüglich des sozioökonomischen 
Status); Menschen mit Behinderungen sind von digitaler Exklusion besonders 
betroffen; verschiedene Formen des second digital divide; nach wie vor kein 
Internetzugang für große Bevölkerungsteile im Globalen Süden; Ängste vor 
Arbeitsplatzverlusten und unklare Perspektiven in vielen Berufszweigen und 
Regionen; wachsende Kluft zwischen Arm und Reich.

Zweifelsohne haben Daten und Zahlen in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen 
eine wichtige Funktion, um z. B. quantitative Entwicklungen zu dokumentieren und 
hierüber auch Zusammenhänge zwischen Phänomenen besser zu erkennen. Auch 
bei den verschiedenen KI-Entwicklungen ist es wichtig zu überlegen, welche Tech-
nologien ethisch, sozial und ökologisch vertretbar und welche Technologien nicht 
förderlich sind. Kritisch zu bewerten sind jedoch profit- und technologiegetriebene 
Zukunftsmodelle vom gesellschaftlichen Zusammenleben, die die Vielschichtigkeit 
des Menschseins letztlich der (erhofften) Klarheit und Präzision algorithmischer Be-
rechnungen unterordnen. Es geht um grundlegende Kriterien und Werte, um Bilder 
vom Menschen und der Gesellschaft und die Frage, ob weiterhin eine Pluralität von 
Formen der Wirklichkeitsaneignung, von Erkenntnisweisen und gesellschaftlichen 
Entwicklungspfaden existiert und sich artikulieren kann – oder ob Verengungen auf 
bestimmte Konzepte, Logiken und Modi des Weltverstehens und damit verknüpfte 
gesellschaftliche Leitbilder forciert werden. 

Die Situation ist komplex und widersprüchlich: Einerseits beweist der (digitale) Kapi-
talismus seine Selbsterneuerungskraft dadurch, dass er die systematische Verwertung 
digitaler Daten ins Zentrum seiner Kapitalakkumulationen rückt – und es offensichtlich 
dabei schafft, entsprechende Daten-Enteignungsprozesse großen Teilen der Bevölke-
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rung als unproblematische Begleiterscheinung und sogar als persönlichen Vorteil zu 
verkaufen – nach dem Motto: „Ich habe nichts zu verbergen, bekomme dafür gezielt 
Informationen und Angebote und kann am Leben vieler Menschen teilnehmen“. Ande-
rerseits werden Problemfelder und Gefahren eines Daten- und Überwachungskapita-
lismus immer deutlicher und auch im Alltag spürbarer. Das Erfahrungsspektrum reicht 
von Digitalzwängen (bei diversen Anbietern und Firmen), über verschiedene Formen 
der Datenenteignung, raffinierten Abhängigkeiten von Hard- und Softwaresystemen 
bis hin zu massiven Interventionen von Plattform-Eigentümern9 bei der Verfolgung 
eigener Interessen. In Zusammenhang mit demokratiegefährdenden Entwicklungen 
durch einen manipulativen Einsatz von Digitalmedien ist eine breitenwirksame För-
derung von Medienkompetenz und Medienbildung in pädagogischen Kontexten noch 
dringlicher geworden – rechtliche Rahmensetzungen zur Plattformregulierung und 
niedrigschwellige Hinweise reichen hierfür nicht aus. 

In den vergangenen Jahren entwickelte sich eine zunehmende Kritik an wirtschaftlichen 
Verwertungsinteressen sowie an technologie- und datengetriebenen Konzepten einer 
„digitalen Bildung“ (Niesyto 2021). Als wichtige Punkte sind u.a. zu nennen: 

kritische Auseinandersetzung mit digitalen Vermessungspraktiken und einer all-
umfassenden Quantifizierung in pädagogischen Kontexten (u.a. Braun et al. 2021; 
Schiefner-Rohs et al. 2024), insbesondere in Zusammenhang mit Learning Analytics 
und der Verwendung von Plattformen und Tools, die Datenschutz und das Recht auf 
informationelle Selbstbestimmung nicht hinreichend gewährleisten (u.a. Hartong 2019); 

Kritik an dem wachsenden Einfluss der IT-Wirtschaft im Bildungsbereich, die durch 
eine gezielte Lobbyarbeit und Governance-Strategien versucht, insbesondere Daten-
infrastrukturen zu implementieren und hierüber eine Fülle von langfristigen Einfluss-
möglichkeiten etabliert.10 

Bildung hat die Aufgabe, die skizzierten Problemfelder und Herausforderungen zu 
thematisieren und die Aneignung eines fundierten Orientierungs- und Strukturwissens 
sowie die Reflexions- und Entscheidungsfähigkeit der Menschen zu fördern.  

Digitaler Kapitalismus: Bildungsbezogene Aufgaben und Themenaspekte 

Eine bildungsbezogene Auseinandersetzung mit dem Thema digitaler Kapitalismus 
verortet sich in einem kritischen Verständnis von Pädagogik (u.a. Fuchs/Braun 2017; 
Niesyto 2022). Bei dem Thema können drei große Aufgabenfelder mit verschiedenen 
Themenaspekten unterschieden werden:

9	 Zur Ausdifferenzierung des Plattform-Begriffs siehe Dolata/Schrape (2023).
10	 Siehe u.a. Engartner/Schröder 2020; Braun et. al 2021; Förschler 2021; zur internationalen Situation 

siehe u.a. Dander et al. 2021; Williamson et al. 2018 und Picciano im vorliegenden Band.
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a) Digitaler Kapitalismus als Gegenstand wissenschaftlicher Analysen,  
Forschungen und Theoriebildung 

Hierzu gehören Themenaspekte wie z. B.

•	 Auseinandersetzung mit verschiedenen Analysen zum digitalen Kapitalismus als 
Bestandteil von Analysen zu den gesellschaftlichen Kontexten von Bildung (u.a. 
Plattformökonomie, Überwachungskapitalismus, Aushöhlung demokratischer 
Strukturen; erneuter Strukturwandel von Öffentlichkeit); Intensivierung von Ana-
lysen zu einer kritischen Bildungsökonomie (bildungsindustrieller Komplex etc.);

•	 wirtschaftliche und gesellschaftlicher Leitbilder und Zukunftsmodelle, die in 
Angeboten und Strukturen des digitalen Kapitalismus deutlich werden; 

•	 kritische Auseinandersetzung mit den Erzählungen von der Lösung gesellschaft-
licher Krisen durch Digitalisierung und Künstliche Intelligenz; 

•	 Studien zur Nutzung kommerzieller Digitalangebote (in unterschiedlichen sozi-
alen und bildungsbezogenen Kontexten) und damit verbundenen Bedürfnissen, 
Ambivalenzen, Widersprüchen;11 Critical Data Studies; Formen und Ausprägungen 
sozialer und digitaler Ungleichheiten und der Exklusion (auch bzgl. der Situation 
im Globalen Süden; Stichwort: Verfestigung neokolonialer Ungleichheiten);12 

•	 Reflexionen und Analysen, die sich mit Alternativen zu digital-kapitalistischen 
Strukturen befassen; digitale Infrastrukturen, die demokratisch, gemeinwohl-
orientiert und umweltverträglich sind; OER-Perspektiven;13 Verhältnis und 
Zusammenspiel von analogen und digitalen Formen der Artikulation und 
Kommunikation; 

•	 Auseinandersetzung mit Leitbildern und Entwicklungspfaden, die eine Fokus-
sierung auf marktförmige Beziehungen und profitorientierte Strukturen über-
schreiten und gemeinschaftliche Formen der Arbeit, der Bildung, der Versorgung 
und des Lebens in ihrer Vielfalt betonen; dekolonialisierende Perspektiven; 
zukunftsoffene Bildungskonzepte; Relevanz von politisch-kultureller Bildung 
für Diversität und Demokratie;

•	 Dokumentationen und Praxisforschungsstudien über die Bildungsarbeit zum 
Themenfeld „Digitaler Kapitalismus und Alternativen“; konzeptionelle Impulse für 
Bildungsangebote mit verschiedenen Zielgruppen; Reflexion und Weiterentwick-
lung von Konzepten zur Medien- und Datenkritik und verschiedenen Literacies.14 

11	 Leineweber argumentiert in seinem Beitrag im vorliegenden Band, dass die durch digital-kapitalistische 
Strukturen erzeugten Ambivalenzen im Sinne einer differenzierten (medienpädagogischen) Kapitalismuskritik 
explizit zu thematisieren sind. Grünberger (2023) verweist in kritischer Diskussion des Begriffs „digitale Sou-
veränität“ ebenfalls auf die Relevanz der Auseinandersetzung mit Ambivalenzen. Kammerl (2023) analysiert 
sog. dark patterns, die in profitorientierten Kontexten mit manipulativen Strategien zum Einsatz kommen.

12	 Siehe hierzu die Beiträge von Schluchter/Böhmer, Butterwegge und Grünberger im vorliegenden Band.
13	 Siehe hierzu die Beiträge von Gädeke/Hofhues, Hirsch und Waag im vorliegenden Band.
14	 Hug betont in seinem Beitrag im vorliegenden Band, dass der Ansatz „Futures Literacy“ vielfältigere 

zukunftsrelevante Potenziale eröffnet, wenn der Ansatz von eng begrenzten bildungsindustriellen und 
-politischen Diskursen entkoppelt wird.
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Wünschenswert ist, dass solche Themenaspekte in interdisziplinärer Perspektive be-
arbeitet und untersucht werden. Hierzu sollte auch die Förderung von Theorie-Praxis-
Zusammenhängen gehören, um die Verzahnung von theoretischen Analysen und pra-
xisrelevanten Fragen voranzubringen.15 Dabei ist es wichtig, nicht nur Problemfelder zu 
benennen, sondern die Dokumentation und Reflexion alternativer Entwicklungspfade 
verstärkt in den Blick zu nehmen. Gerade in Bildungskontexten bietet es sich an, auf 
positive Beispiele aufmerksam zu machen – und damit der alten, überholten Erzählung 
vom „Wohlstand durch ständiges wirtschaftliches Wachstum“ etwas entgegenzusetzen 
und für Veränderungen zu motivieren.16 

b) Digitaler Kapitalismus als Thema der Bildungsarbeit in pädagogischen 
Handlungsfeldern

In medienkritischer Perspektive geht es um vielfältige Aspekte, die u.a. von Datentracking 
und der Filterblasen-Problematik, Fake News und Deep Fakes, über Influencer-Aktivitäten 
von jungen Menschen, die gezielte Überwachung von Alltag und Gesellschaft, prob-
lematischen Mensch-Maschine-Schnittstellen, Monetarisierungsstrategien bei Compu-
terspielen bis hin zu Alternativen zu kommerziellen Plattformen, der Förderung einer 
gestaltenden und partizipativen Medienbildung reichen.17 Notwendig sind vor allem:

•	 offene, inklusive Bildungsprozesse mit unterschiedlichen Altersgruppen und an 
verschiedenen Bildungsorten;

•	 Bildungsprozesse zur Aneignung medien- und digitalisierungsbezogener Kom-
petenzen;

•	 kreative Erprobungs- und Reflexionsräume im Rahmen einer kulturellen und 
politischen (Medien-)Bildung;

•	 eine altersgemäße Nutzung von (Digital-)Medien für Recherchen, Dokumentati-
onen, kommunikativen Austausch, kreativen Selbstausdruck und demokratische 
Teilhabe;

•	 Makerspace-Projekte, die auf analoge und digitale Verfahren zurückgreifen 
(Ingold/Maurer 2024); 

•	 Fort- und Weiterbildungsangebote zum gesamten Themenfeld Bildung und 
digitaler Kapitalismus.18 

15	 Siehe hierzu den Beitrag von Dander zu Befunden aus einem Praxisforschungsprojekt im vorliegenden Band.  
16	 Siehe hierzu auch die Überlegungen im Beitrag von M. Fuchs im vorliegenden Band zur Entwicklung 

von Widerständigkeit gegen nicht zuträgliche Lebensverhältnisse und zur Förderung von Lebensführungs-
kompetenz. Zur Kritik an kapitalistischer Expansion, imperialer Lebensweise und Degrowth-Perspektiven 
siehe u.a. Fraser (2023), Schmelzer (2022, 2023) sowie Brand/Wissen (2024).

17	 Im vorliegenden Sammelband finden sich hierzu im Praxisteil mehrere Beiträge aus unterschiedlichen 
Bildungs- und Lernkontexten. Zu weiteren Aspekten des Themas Medienkritik siehe u.a. die Publikation 
„Medienkritik im digitalen Zeitalter“ (Niesyto/Moser 2018).

18	 Siehe z. B. Angebote des „Konzeptwerk Neue Ökonomie“ (https://konzeptwerk-neue-oekonomie.org); 
„Wirtschaft demokratisch gestalten lernen: digitalisierter Kapitalismus“ (https://t1p.de/80mbm, Kurzlink).



24� Horst Niesyto

Eine handlungsorientierte Bildungsarbeit, die aus dem Modus der eigenen Produktion 
und Gestaltung heraus kritisch-reflexive Prozesse integriert, benötigt Zeit. Eine solche 
Bildungsarbeit ist sehr wichtig, um auch Kinder und Jugendliche aus bildungsbenach-
teiligenden Verhältnissen zu erreichen.19 Hierfür bedarf es kompetenter pädagogischer 
Fachkräfte und der Förderung von peer-to-peer Prozessen auf allen Ebenen – auch 
um Ambivalenzen und Dilemma-Situationen in der Nutzung von Digitalmedien zu 
thematisieren und alternative Möglichkeiten erfahrbar zu machen. 

c) Digitaler Kapitalismus als bildungs-, hochschul- und netzpolitisches Thema

In Zusammenhang mit dem Vormarsch der IT-Wirtschaft im öffentlichen Bildungsbe-
reich ist es eine wichtige Aufgabe, vorhandene Leitlinien und Förderprogramme von 
Ministerien, Stiftungen und anderen Anbietern zu analysieren, zu hinterfragen und 
alternative Leitlinien zu entwickeln. Wichtige Aspekte sind u.a.: 

•	 Auseinandersetzung mit bildungstechnologischen und bildungsökonomischen 
Strategien einer „digitalen Bildung“; kritische Positionierung gegenüber der 
Datafizierung und Kommerzialisierung im Bildungsbereich;20

•	 Auseinandersetzung mit netzpolitischen Initiativen, Forderungen und staatlichen 
Regulierungsmaßnahmen;21 

•	 Unterstützung von Forderungen nach Ausbau offener, gemeinwohlorientierter 
digitaler Infrastrukturen und Plattformen, die unabhängig von kommerziellen 
IT-Konzernen sind;22 Sensibilisierung für digitale Souveränität; Problemfelder 
bei der Verbreitung von nicht-kommerziellen Projekten und OER-Strukturen; 

•	 Entwicklung alternativer Leitlinien und Schwerpunkte für öffentliche Förderpro-
gramme, die den Anforderungen einer kritisch-reflexiven Medienbildung gerecht 
werden – auch im Forschungsbereich und mit Blick auf die Aus-, Fort- und 
Weiterbildung von Pädagoginnen und Pädagogen. Notwendig ist insbesondere 
eine Grundbildung Medien in allen pädagogischen Studiengängen.23 

Es wäre fatal, das öffentliche Bildungswesen immer weiter für privatwirtschaftliche 
Interessenverbände zu öffnen – Bildung ist ein öffentliches Gut und kein Terrain für 
digital-kapitalistische Profit- und Monopolisierungsstrategien. Digitale Technologien 

19	 Siehe hierzu auch die AG 9 auf der Tagung 2022 in Remscheid: https://bildung-und-digitaler-kapitalismus.
de/tagungsdokumentation/ („Beiträge aus den AG’s“) sowie die Beiträge von Schluchter/Böhmer und 
Bröckling im vorliegenden Band.

20	 Vgl. das Positionspapier der Initiative „Bildung und digitaler Kapitalismus“ (2023) sowie die Beiträge 
in Teil 5 im vorliegenden Band.

21	 Siehe u.a. Analysen von netzpolitik.org; „The Public Service Media and Public Service Internet Ma-
nifesto“: https://t1p.de/z0ey4 (Kurzlink); „Digitalisierung und Demokratie“ (Nationale Akademie der 
Wissenschaften Leopoldina 2021).

22	 Siehe hierzu u.a. die Initiativen digitalcourage (https://digitalcourage.de), UNBLACK THE BOX (https://
unblackthebox.org) und das Forum „Offene KI in der Bildung“ (https://www.wikimedia.de/forum-offene-
ki-bildung/; hierzu der Beitrag von Waag im vorliegenden Band).

23	 Siehe hierzu den Beitrag über „Grundbildung Medien“ von Niesyto/Bellinger/Spengler im vorliegenden Band.
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und Medien sind vor allem für aufklärerische, demokratische und gemeinwohlorien-
tierte Anliegen zu nutzen. Notwendig sind insbesondere Kooperationen der Medien-
bildung mit der kulturellen und der politischen Bildung, der Bildung für nachhaltige 
Entwicklung, der Verbraucherbildung, der Medienethik, einer kritischen informati-
schen Bildung, der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit, Initiativen im Bereich freies/
offenes Wissen, eines kritischen Journalismus und weiterer Bereiche – auch mit der 
sozioökonomischen Bildung.

Ohne solche Kooperationen und Netzwerkarbeit wird es nicht möglich sein, gesell-
schaftliche Kräfteverhältnisse zu verändern und den skizzierten bildungs-, hochschul- 
und netzpolitischen Anliegen mehr Nachdruck zu verleihen. Es bleibt die Aufgabe, 
in alltäglichen Arbeits- und Lebenszusammenhängen Alternativen zu entwickeln und 
zu erproben. Eine Kritik an digital-kapitalistischen Strukturen ist notwendig – lang-
fristig entscheidend sind überzeugende Alternativen. Diese gilt es mehr als bisher 
in Bildungsprozessen zu thematisieren – in Auseinandersetzung mit vorhandenen 
Wissensbeständen, Erfahrungen und Deutungsmustern und stets unter der Perspektive 
der Förderung von selbständigem, kritischem Denken und einem Offensein für neue 
Erkenntnisse und neue Wege. 
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Evgeny Morozov zu Entdeckungsverfahren  
jenseits des Wettbewerbs1

Abstract Welche Rolle kommt digitalen Technologien bei der Organisation 
sozialer Koordination jenseits von Markt und Staat zu? Welche Problemformu-
lierung für die Gegenwart sollten linke Theoriebildung und Politiken anwenden? 
Welche Deutungen zu diesen Fragen bieten neoliberale und sozialistische An-
sätze – und lässt sich darüber hinausdenken? Zu diesen und ähnlich gelagerten 
Fragen unterhält sich Jan Groos mit Evgeny Morozov. Morozov schlägt dabei 
vor, den Fokus auf Fragen der Hervorbringung des Neuen zu richten, oder, wie 
er es nennt, auf Planung im Bereich der Freiheit. 

Keywords Kapitalismus, Wettbewerb, Sozialismus, demokratische Planung, 
digitale Technologien, Technopolitik

Jan Groos: In einem Vortrag, den du in Berkeley gehalten hast (Morozov 2021), er-
klärst du, dass die Linke ein Problem damit habe, ihrem eigenen Projekt einen Sinn 
zu geben. Es gäbe, so sagst du, insbesondere eine „Unfähigkeit der Linken“, digitale 
Technologien zu verstehen und sie entsprechend zu nutzen. In diesem Zusammenhang 
fragst du dann: „Was sollte die Zukunft der Linken sein, jenseits davon, den Wohl-
fahrtsstaat zu verteidigen und darauf zu bestehen, dass sie den Kapitalismus humaner 
machen könne?“

Ich interessiere mich sehr für diese beiden Aufgaben, sowohl für ein mögliches brei-
tes Projekt der Linken als auch für die Rolle digitaler Technologien in einem solchen 
Projekt. Was sind die größten Herausforderungen in Bezug auf diese beiden Aufgaben 
und wie hängen sie miteinander zusammen?

Evgeny Morozov: Lass uns zunächst einige Probleme der Linken angehen und dann 
über Technologie sprechen. Denn ich denke, der Grund, warum die Linke bislang nicht 
in der Lage war, einen aufregenderen Vorschlag für die Nutzung von Technologie zu 
entwickeln, liegt darin, dass sie in einer bestimmten intellektuellen und politischen 
Falle stecken geblieben ist. Ich glaube nicht, dass ein zukunftsweisendes Denken über 
Technologie entstehen kann, bevor wir sie nicht aus dieser Falle befreit haben.

1	 Dieses Gespräch wurde am 16. April 2023 als Episode S02E44 im von Jan Groos betriebenen Podcast Future 
Histories (https://www.futurehistories.today) in englischer Sprache als Audio veröffentlicht und in weiterer 
Folge in Textform (Morozov/Groos i.V.) im Sammelband „Creative Construction - Democratic Planning 
in the 21st Century and Beyond” (Groos/Sorg i.V.) herausgegeben. Für den vorliegenden Band wurde das 
Transkript übersetzt und gekürzt. Wir danken Jan Groos und Evgeny Morozov sowie Bristol University Press 
– dem Verlag der englischen Fassung – herzlich für ihr freundliches Einverständnis für die Nutzung.
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Traditionell hat die Linke, oder zumindest die radikale Linke, die nicht dem liberalen 
Keynesianismus angehört, die Idee übernommen, dass es ihre Aufgabe sei, herauszu-
finden, wie man die Instrumente der Planung und all das damit verbundene Wissen, 
die Techniken und das Repertoire einsetzen kann, um zu zeigen, dass der Markt bei 
der Verteilung der Ressourcen suboptimal arbeitet. Das Projekt der radikaleren Linken 
bestand also im Wesentlichen darin, zu zeigen, dass man alternative Rationalitäten 
für die Verteilung von Gütern und Ressourcen entwickeln kann, die die Rationalität 
des Marktes übertreffen würden. Und bis zu einem gewissen Grad ist dies in Ländern 
wie der Sowjetunion mit unterschiedlichem Erfolg geschehen, indem man sich auf 
alle möglichen Techniken wie Input-Output-Methoden und so weiter stützte. Die 
Versuchung innerhalb dieser Tradition besteht natürlich darin, zu denken, dass wir 
jetzt, da wir mehr Werkzeuge und Technologien zur Organisation von Wissen haben, 
einschließlich Big Data und künstliche Intelligenz, versuchen sollten, diesen Fokus auf 
die Zuweisung von Gütern und Ressourcen zu erneuern und ihn mit neuen Techniken 
zu verstärken. Das Ziel besteht dabei darin, den Neoliberalen, die diese Debatte dank 
Leuten wie Hayek (1945) und vor ihm Mises (1922) in diese wissensintensive Dimen-
sion verlagert haben, zu zeigen, dass sie sich geirrt haben: dass der Markt suboptimal 
ist und dass es einen besseren Weg gibt, dass wir eine bessere allokative Rationalität 
erreichen können. Das ist es, was sich einige der technikfreundlichsten Linken unter 
der Aufgabe der Linken vorstellen. 

Ich für meinen Teil bin nach wie vor skeptisch, dass der Fokus weiterhin auf dieser 
Aufgabe liegen sollte. Um ehrlich zu sein, glaube ich nicht einmal, dass dies ein 
Schwerpunkt der Linken insgesamt ist. Ich denke, dass sich die Mehrheit der Linken, 
die sich nicht für den Keynesianismus entschieden hat, eher einer Art Hayek‘schen 
Sichtweise angeschlossen hat: dass Märkte besser darin sind, Wissen zu organisieren, 
und dass wir uns vielleicht nur darauf konzentrieren sollten, danach irgendwie auf-
zuräumen. Und die Teile der Linken, die immer noch über etwas nachdenken, das 
über den Markt oder eine Art keynesianischen Multiplikator hinausgeht, versuchen, 
das Instrumentarium der sowjetischen Planung wiederzubeleben, bzw. zu verbessern.

Nach einigen Jahren des Nachdenkens über diese Fragen bin ich zur Schlussfolgerung 
gekommen, dass die Linke mit diesen Technologien so viel mehr anfangen könnte, wenn 
sie die Ausgangsfrage, mit der sie ihre Überlegungen beginnt, leicht abändert. Derzeit 
ist die Frage, mit der sie beginnt, meiner Meinung nach immer noch in erster Linie auf 
die Befriedigung menschlicher Grundbedürfnisse wie Wohnen, Ernährungssicherheit 
und so weiter ausgerichtet. In der Linken gibt es natürlich eine große Debatte über 
diese Fragen. Wie kann man Bedürfnisse zählen? Wie kann man sie quantifizieren? Wie 
kann man sie qualifizieren? Sind sie transhistorisch? Sind sie dauerhaft? Verändern sie 
sich? Das ist eine ganz eigene Debatte, zu der ich hier keine Stellung beziehen möchte. 
Aber letztlich denke ich, dass man, solange man sich auf dieses Bedürfnisparadigma 
konzentriert, keine wirklich spannenden Fragen stellen wird, die es Linken erlauben, 
das neoliberale Lager und seine Vision des Marktes zu überzeugen.
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Denn bei der neoliberalen Vision des Marktes geht es nicht mehr um die Verteilung von 
Gütern, wie zu Beginn dieser Debatte, der so genannten sozialistischen Kalkulationsde-
batte. Dabei ging es in erster Linie darum, welches der beiden Systeme die Bedürfnisse 
der Bevölkerung besser befriedigen könne, der Markt oder der Plan. Ich glaube nicht, 
dass die Neoliberalen noch über Bedürfnisse argumentieren, auch wenn die Linken 
das noch tun. Für die elaborierteren Neoliberalen ist der Markt etwas ganz anderes 
geworden. Für sie ist er eine Möglichkeit, „Forschungsreise[n] ins Unbekannte” (Hayek 
1952, S. 133) zu organisieren. Er ist eine Möglichkeit, mehr Komplexität in unseren 
sozialen Angelegenheiten zuzulassen. Für jemanden wie James Buchanan (1975) ist 
er sogar ein Instrument des Werdens, das es den Menschen ermöglicht zu entdecken, 
wer sie wirklich sind und wer sie sein wollen. Auf dem Markt geht es also nicht mehr 
um die Befriedigung von Grundbedürfnissen. Darin liegt meines Erachtens der Grund 
für die Akzeptanz und Legitimität des Marktes als Instrument zur Organisation der 
Gesellschaft. Für den elaborierteren Teil der neoliberalen Debatte sind Märkte keine 
Instrumente zur Organisation der Wirtschaft, sondern Infrastrukturen zur Organisation 
der Zivilisation. Solange die Linke keine ebenso starke Vision einer Infrastruktur zur 
Organisation der Zivilisation und nicht nur zur Verteilung von Regenmänteln und 
Betten vorlegt, wird sie den Neoliberalismus niemals besiegen können, zumindest 
nicht ideell. Dies ist der Hintergrund. Jeder dieser Punkte könnte natürlich eine eigene 
Diskussion sein, aber dies ist eine kurze Zusammenfassung meiner Position, ohne dass 
ich dir schon einen Hinweis darauf gebe, wie dieses alternative Projekt der Linken 
aussehen könnte. 

Ich denke, dass der Kampf, den die Linke führt, keinen Gegner hat, denn die Neolibe-
ralen haben sich weiterentwickelt und das hat die breite Öffentlichkeit wahrscheinlich 
auch. Ein Großteil der Diskussion darüber, wie man die Grundbedürfnisse mit Hilfe 
von KI und einer Amazon-ähnlichen Planung befriedigen kann, ist eine Debatte, die 
avanciertere Neoliberale, die sich mit der Debatte über sozialistisches Kalkül be-
schäftigt haben, gar nicht hören müssen. Lies zum Beispiel Buchanan, der in diesem 
Zusammenhang schon Anfang der 1990er-Jahre über den Einsatz von Computern 
geschrieben hat. Er wird dir klipp und klar sagen, dass Computer vielleicht zu einer 
perfekten Planwirtschaft führen können, aber dass Computer dir nicht die Möglichkeit 
geben, zu erforschen, wer du wirklich bist. Im Unterschied zum Markt bieten Com-
puter nicht dieses Element des Werdens und der Entdeckung. Das ist das Argument 
der Neoliberalen, warum der Sozialismus nicht gewinnen kann. Was ich damit sagen 
will, ist, dass die Antwort der Linken in Bezug auf Big Tech, KI, Cloud Computing und 
solche Infrastrukturen eine Antwort auf diese Kritik geben muss.  

Jan Groos: Lass uns versuchen, das ein wenig auseinanderzunehmen. Ich frage mich, 
inwieweit wir über einen erfolgreichen Mythos sprechen, sozusagen ein neoliberales 
Narrativ, und inwieweit wir über die tatsächliche Fähigkeit sprechen, etwas Neues 
hervorzubringen. Ich denke, je nachdem, womit wir es zu tun haben, müssen unter-
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schiedliche Antworten in Betracht gezogen werden, und bis zu einem gewissen Grad 
frage ich mich, warum wir diesen Hayek‘schen Mythos überhaupt als Ausgangspunkt 
akzeptieren sollten. Er ist so extrem eng gefasst und lässt sich leicht widerlegen: zum 
Beispiel indem man auf die vielen Erfindungen hinweist, die nicht wirklich auf monetä-
ren Anreizen und Marktwettbewerb beruhen. Und was die öffentliche Vorstellungswelt 
betrifft, so scheint mir, dass nicht-marktbasierte Entdeckungsverfahren auch in einer 
breiteren öffentlichen Vorstellungswelt fest verankert sind und anerkannt werden. Der 
stereotype Erfinder in Romanen, Filmen, Comics usw. war früher ja eher eine intrinsisch 
motivierte Nerd-Figur und nicht der Geschäftsmann, der in erster Linie nach Profit strebt. 
Da kommt der Unternehmertyp erst im Nachhinein ins Spiel, wenn es darum geht, die 
Erfindung auf den Markt zu bringen. Wenn dem aber so ist und die Entdeckung nicht 
das eigentliche Problem ist, weil es diese intrinsisch motivierten Nerd-Figuren gibt, 
dann würde das bedeuten, dass wir vor allem alternative Formen der Mittelzuweisung 
und der Demokratisierung von Investitionen brauchen, um dieses enorme Potenzial 
für Neues, das dem menschlichen Potenzial gewissermaßen inhärent zu sein scheint, 
auch tatsächlich zu realisieren. Ich würde behaupten, dass dieses Potenzial weltweit 
extrem wenig erschlossen ist; nicht zuletzt, weil beispielsweise das Risikokapital eine 
extreme Voreingenommenheit hat, wenn es darum geht, Geld in die eigenen Reihen 
fließen zu lassen, ungeachtet der tatsächlichen Fähigkeiten und Talente. 

Glaubst du also, es ist ein Narrativ, das wir bekämpfen, oder die tatsächliche Fähigkeit 
des Marktwettbewerbs, wirklich Neues hervorzubringen? 

Evgeny Morozov: Ich denke, dass du die Frage auf eine bestimmte Art und Weise 
formulierst, und ich bin nicht sicher, ob das die einzigen Optionen sind. Ich verstehe, 
was du meinst, aber ich glaube nicht, dass die Fokussierung auf Erfindungen notwen-
digerweise die richtige ist. Denn der ganze Sinn der Verknüpfung mit dem Werden 
besteht darin, dass man auch die Verbraucherseite der Dinge berücksichtigen kann 
und nicht nur die Erfinderseite. Was die Verbraucherseite betrifft, so würden Neoli-
berale das Argument vorbringen, dass der Markt als Infrastruktur der Moderne genau 
das ist, was es ermöglicht herauszufinden, was man wirklich will, seine Bedürfnisse 
auszudrücken und schließlich zu befriedigen; und zwar auf eine Art und Weise, die 
es vorher nicht gegeben hat, weil man diese Bedürfnisse nicht einmal im Kopf hatte. 
Man kann natürlich argumentieren, dass es verschiedene Möglichkeiten gibt, das 
anders zu machen, und natürlich gibt es die. Ich will damit nur sagen, dass es nicht 
nur um die Geschichte des Schumpeter‘schen Unternehmers geht, der in der Garage 
etwas erfindet (Schumpeter 1976).

Ich denke, es geht hier um Größeres. Ich denke, dass die Geschichte, die die Neoli-
beralen erzählen, ein besseres Bild ergibt, wenn man die Konsumtions- und die Pro-
duktionsseite sowie ein sehr wichtiges Element berücksichtigt, nämlich die Skalierung. 
Denn die Geschichte, die jemand wie Hayek erzählen würde, lautet, dass Solidarität 
und Altruismus in einer kleinen Gemeinschaft oder in einem Dorf, in dem alle alle 
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kennen, durchaus möglich sind. Wenn man aber anfängt, diese Zusammenhänge zu 
skalieren, wenn es zu einer Urbanisierung und Modernisierung kommt, wird es sehr 
schwierig, diese Solidaritätsmechanismen ebenfalls zu skalieren. Der zusätzliche Fak-
tor in der neoliberalen Geschichte ist natürlich der Prozess der Modernisierung. Jetzt 
gibt es den Bargeld-Nexus, der alles auf eine Weise durchdringt und vermittelt, die es 
vorher nicht gab. Er bringt bestimmte Vorteile mit sich, zu denen auch die Fähigkeit 
gehört, in einer modernen Welt zu leben, in der Dinge entdeckt werden und in der 
neue Dinge durch das Verhalten von Verbraucherinnen und Unternehmern hervorge-
bracht werden. Ob ich glaube, dass diese Geschichte teilweise richtig ist? Ja. Ob ich 
glaube, dass dies die einzige Art und Weise ist, wie Entdeckungen gemacht werden 
können, oder dass es andere Möglichkeiten des Entdeckens, des Werdens gibt, andere 
Möglichkeiten, den Prozess der Modernisierung auf eine Weise zu skalieren, die den 
Markt umgeht? Natürlich denke ich, dass es möglich ist, es anders zu machen. Ich 
denke, wir sollten mit diesem neoliberalen Narrativ umgehen, indem wir es histori-
sieren, anstatt es zu verwerfen. 

Während des Kalten Krieges wurde der Zentralstaat als neoliberaler Strohmann neben 
dem Keynesianismus aufgebaut, und die Neoliberalen behandelten ihn so, als ob alle, die 
mit Staatsausgaben zu tun hatten, mehr oder weniger einen Schritt davon entfernt gewesen 
wären, in den Kommunismus abzugleiten und sich in die Sowjetunion zu verwandeln. 
Aber das ist natürlich eine falsche Prämisse. Warum sollten das die einzigen Optionen 
sein? Man muss über diesen engen Rahmen hinausgehen. Dann wird eine komplexere 
und ausgefeiltere Vision der Gesellschaft möglich, bei der es zu einer stärkeren sozialen 
Koordination zwischen Menschen, Akteuren und Institutionen kommt, die vorher nicht 
miteinander in Kontakt standen. Und diese Mechanismen bedürfen keiner Vermittlung 
durch den Preismechanismus und das Preissystem. Das neoliberale Argument besagt, 
dass das Preissystem ein notwendiger Vermittler ist, um Güter und Bedürfnisse zu ko-
ordinieren. Diese Koordinierung kann jedoch direkt und ohne die Hilfe des Marktes 
erfolgen. Das findet auch heute schon ständig statt, zum Beispiel innerhalb der Familie: 
Eltern veranstalten keine Auktion oder schaffen einen Markt, um zu entscheiden, wer die 
Kinder von der Schule abholt. Ein einfacher Informationsaustausch per Messenger reicht 
aus. Das passiert also ständig, und das sollte einige Fragen aufwerfen: Was sind die Vor-
aussetzungen und Möglichkeiten für eine Skalierung? Wie können wir diese Formen der 
Koordination bereichern? Wie können wir dafür sorgen, dass Dinge, die bisher über den 
Markt vermittelt wurden, nun über andere Formen der sozialen Koordination vermittelt 
werden können? Vielleicht brauchen solche Formen Finanzmittel, Infrastrukturen und 
ein risikofreies Umfeld, in dem sie sich entwickeln können. 

Im Wesentlichen sollte das Argument nicht lauten, dass der Markt nicht funktioniert, 
denn er funktioniert. Es sollte stattdessen argumentiert werden, dass der Markt massive 
Kosten verursacht, die selbst von Neoliberalen teilweise nicht berücksichtigt werden. 
Der religiöse Mythos, der den Neoliberalismus grundlegend organisiert, besagt, dass 
man nur zwei Möglichkeiten hat – den Markt und den Staat; und dass es nichts dazwi-
schen gibt, und dass man, wenn man den Markt nicht nutzt, irgendwann beim Gulag 
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landet. Das ist natürlich nicht wahr, aber ich denke auch, dass die Geschichte, die die 
Neoliberalen erzählen, teilweise richtig ist. Richtig ist, dass man einen Haufen kleiner 
Unternehmer haben kann, die alles wie eine Blackbox behandeln können, weil das 
Markt- und Preissystem ihnen das erlaubt. Sie brauchen nicht zu wissen, warum es in 
Sri Lanka ein Erdbeben gibt oder warum plötzlich ein Haufen Geflüchteter die Preise 
für Unterkünfte in die Höhe treibt. Es ist ihnen egal warum. Sie müssen nur wissen, 
wohin sich der Preis bewegen wird, und da sich der Preis bewegen wird, können sie 
Maßnahmen ergreifen. Und andere Gegenparteien können andere Maßnahmen ergrei-
fen. Also ja, man kann die Gesellschaft als Blackbox betreiben. Und wenn man sie in 
dieser Form als Blackbox betreibt, kann man alle möglichen Arten von Externalitäten 
koordinieren, um einen Begriff aus der neoklassischen Ökonomie zu verwenden.  Die 
Frage ist nun, ob wir dafür wirklich Märkte brauchen oder ob es alternative Infrastruk-
turen der sozialen Koordination, der Entdeckung und des Werdens geben kann, um 
diese Aufgabe zu erfüllen. Wenn man die Frage so formuliert, besteht das Programm 
darin, eine gute Antwort auf diesen Aspekt des neoliberalen Programms zu entwickeln 
und nicht auf die Frage der Befriedigung der Grundbedürfnisse, indem du jeder Person 
einen Mantel und ein Bett gibst.

Jan Groos: Welche Mechanismen und Infrastrukturen müssen wir erschaffen, um 
eine alternative Form der Koordination auf der beschriebenen Abstraktionsebene 
hervorzubringen?

Evgeny Morozov: Die Frage sollte lauten: Warum? Warum willst du das tun? Was ist 
das Ziel? Es gibt mehrere Möglichkeiten, diese Frage zu beantworten:

Ein Ziel könnte sein, dass man alternative Wege der Wertschöpfung erreichen will, 
richtig? Eine Art sozialistischen Wert, der nicht kapitalistisch ist. Das würde bedeuten, 
dass sich Menschen in sozialer Koordination miteinander beschäftigen, deren soziales 
Sein sozusagen auf nicht-kapitalistische Weise produktiv ist, um etwas zu erzeugen, was 
dann von der Gesellschaft in Wert gesetzt wird. Dies würde gleichzeitig dazu dienen, 
die grundlegenden menschlichen Bedürfnisse zu befriedigen, die derzeit über den Markt 
befriedigt werden. Diese Antwort würde auf eine, ich will nicht sagen ökonomische, 
sondern eher eine, sagen wir, Rationalität sozialer Reproduktion hindeuten, oder? 

Ein anderes Ziel könnte in der Überzeugung bestehen, dass wir die Gesellschaft voran-
bringen, indem wir all diese Möglichkeiten des Engagements, der Zusammenarbeit, der 
Koordination usw. erleichtern. Also darin zu glauben, dass dies zu einer Gesellschaft 
führen wird, die viel weiter ist; weil man zum Beispiel in der Lage wäre, Krebs zu 
heilen oder die nächste COVID-Pandemie zu vermeiden und so weiter.

Ein weiteres Argument könnte lauten, dass Menschen in der Lage sein sollten, alle Arten 
von Gruppen und Gemeinschaften zu bilden, jeden Lebensstil zu verfolgen, den sie 
wollen, und zwar in jeder Größenordnung, und dass die Gesellschaft dies durch die 
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Bereitstellung der entsprechenden Infrastrukturen und Möglichkeiten erleichtern sollte. 
Dies würde natürlich eine etwas andere Art des Eingreifens erfordern. Im neoliberalen 
Denken erfüllt der Markt all diese Funktionen. Er ist ein Allokationsinstrument und eine 
Infrastruktur, die eine größere Komplexität der sozialen Interaktion anstrebt und ermög-
licht. Und er ist ein Instrument, das es den Menschen im Guten wie im Schlechten erlaubt, 
sich zurückzuziehen, ihre eigenen Gemeinschaften zu bilden und so zu leben, wie sie 
wollen, mit allen möglichen Einschränkungen und Zwängen. Es gibt wahrscheinlich noch 
viele andere Funktionen, und ich denke, wenn die Linken diese Frage stellen, müssen 
sie verstehen, welchen Teil davon sie ansprechen wollen. Vielleicht wollen sie alle drei 
oder vier ansprechen, aber ich werde dir keine Antwort geben, die von vornherein all 
diese Probleme lösen wird. Ich kann dir nur sagen, es erscheint mir offensichtlich, dass 
die von den Neoliberalen, aber auch von vielen Menschen auf der Linken akzeptierte 
Grundannahme, es bestehe lediglich die Wahl zwischen mehr Markt oder mehr Staat 
falsch ist. Es gibt bereits jetzt viele Möglichkeiten, wie wir uns anders koordinieren.

Wenn man sich eine Grundschule ansieht, gibt es eine Menge Komplexität, weil es eine 
Menge Schüler:innen, Lehrer:innen2, Räume und Aktivitäten gibt. Dieses Problem der 
Komplexität wird mit einem sehr einfachen Mittel gelöst, dem Stundenplan, der meiner 
Meinung nach weder ein Beispiel für den Markt noch für den Staat ist. Es handelt sich 
im Wesentlichen um einen Teil der technischen Infrastruktur, der die Komplexität stark 
reduziert und eine soziale Koordination ermöglicht, die vorher nicht gegeben war.

Wir haben Hunderte solcher Apparate im Alltag, vielleicht sogar Tausende, und die 
Frage ist: Können wir noch mehr haben? Ja. Können sie noch fortschrittlicher sein? 
Ja. Wäre unser Leben komplexer, interessanter, anspruchsvoller und nicht vom Markt 
abhängig, wenn wir mehr hätten und wenn sie fortschrittlicher wären? Ja. Wenn man 
all diese Fragen mit „Ja“ beantwortet, kann man damit beginnen, Fragen darüber zu 
stellen, wie unsere breitere technische Infrastruktur aussehen sollte. Welche rechtli-
chen Aspekte sollte sie aufweisen? Welche Eigentumsordnung sollte gelten? Wie viel 
Geld sollte in sie gesteckt werden? Das sind die Fragen, die ich stellen würde. Meiner 
Meinung nach ergibt die abstrakte Frage, was an ihre Stelle treten soll, nicht viel Sinn, 
wenn man sich nicht zuerst die Fragen stellt, warum, für wen und mit welchem Ziel. 

Jan Groos: Du hast bereits verschiedene Funktionen genannt, die Märkte angeblich 
erfüllen können. Was sind die Funktionen, die deiner Ansicht nach ersetzt werden 
sollten? Du hast angedeutet, dass vielleicht all diese Funktionen ersetzt werden 
könnten. Welche aber sollten wir als erstes in Angriff nehmen? Und was wären dann 
die konkreten Infrastrukturen, die konkreten Formen der Praxis, die wir entwickeln 
können, um diese alternativen Mechanismen zu verwirklichen? Vielleicht kannst 
du Beispiele nennen, die über den Stundenplan hinausgehen und in verschiedenen 
Formen skalierbar sind.

2	 Anm. zur Übers.: Im Zuge der Übersetzung wurden teils, wie hier, Formulierungen gewählt, die ver-
schiedene Geschlechtsidentitäten implizieren.
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Evgeny Morozov: Aus den drei Funktionen des Marktes, die ich skizziert und erwähnt 
habe, geht für mich klar hervor, dass ich völlig dagegen bin, den Markt zur ‚allge-
meinen Infrastruktur der Moderne‘ zu machen. Ich möchte also nicht, dass der Markt 
das Werkzeug ist, durch das wir Fortschritt regulieren. Ich halte es sogar für völlig 
verrückt, es auf diese Weise zu tun. Märkte sollten nicht dazu dienen, Komplexität 
zu reduzieren, verschiedene Arten der Koordination zwischen sozialen Gruppen und 
die Entdeckung neuer Dinge auf strukturierte Art und Weise zu organisieren. Bin ich 
gegen Märkte als Allokationsinstrumente in bestimmten begrenzten Fällen? Nein, das 
bin ich nicht. Ich glaube, dass Märkte, wenn sie gut konzipiert sind und wenn sie be-
aufsichtigt, kontrolliert und überwacht werden, eine Funktion erfüllen können. Wenn 
man weiß, was man von ihnen erwarten kann, und wenn man überwacht, wie gut 
sie funktionieren, lassen sie sich im Rahmen dieses sehr begrenzten Bereichs, dieser 
sehr begrenzten Agenda, einsetzen so viel man will. Darüber hinaus habe ich keine 
großartige technokratische Vision. Denn ich glaube nicht, dass eine Vision techno-
kratisch sein sollte. Ich denke, die Vision sollte ‚managerial‘ sein [engl. für „leitend“, 
„betriebswirtschaftlich“ oder „managerhaft“; Anm. d. Red.]. 

Es gibt noch eine weitere Dimension, die ich in meinen früheren Aufsätzen nicht 
wirklich deutlich gemacht habe. Ich werde sie aber in dem Buch, an dem ich gerade 
arbeite, deutlich machen. Wenn ich an traditionellen Sozialismus im europäischen 
Sinne denke, an die sozialdemokratische Bewegung, an die Arbeiter:innenbewegung 
und auch an den Kommunismus, dann sehe ich sie als Bewegungen, die nach Ein-
fachheit im wirtschaftlichen Bereich streben. Und Planung ist eine Möglichkeit, dies 
zu erreichen. Man sorgt dafür, dass die Dinge unter Kontrolle sind, dass man weiß, 
was wohin geht, und dass man die Inputs und Outputs kontrolliert und überwacht. Es 
ist ein System, das man für komplex halten könnte, aber man versucht, es einfach zu 
machen. Und man benutzt alle möglichen Werkzeuge, Technologien, Wissenstech-
niken und so weiter, um diese Einfachheit zu erreichen.

Kapitalist:innen, selbst Keynesianer, teilen diese Sichtweise auf Komplexität nicht. Sie 
akzeptieren im Großen und Ganzen, dass das System komplex ist. Und sie glauben, dass 
man Wege finden kann, um innerhalb der Komplexität zu agieren. In großen Unterneh-
men wird mit Komplexität umgegangen, indem man Manager:innen einstellt, die über 
Fähigkeiten verfügen, die Komplexität der gegebenen Situation zu bewältigen. Sie wird 
nicht bewältigt, indem man versucht, sie zu vereinfachen, indem man sie in Häppchen 
teilt, die das System verdauen kann. Das ist meiner Meinung nach die sozialistische 
Standardversuchung. Stattdessen würde ich vorschlagen, ein System mit einer eher ma-
nagerialen Perspektive aufzubauen, statt zu versuchen, die Komplexität auszutreiben. 
Wir brauchen also Infrastrukturen, die das Managen erleichtern, denn Manager:innen 
versuchen die Welt, so komplex sie ist, zu antizipieren, ohne sie zu vereinfachen. Dafür 
werden Infrastrukturen für Prognose, Modellierung, Simulation usw. benötigt. 

Ich würde behaupten, dass Sozialist:innen sogar noch weiter gehen müssen als das: 
Sie müssen es bewusst komplexer machen. Sie müssen dafür sorgen, dass die Welt 
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unordentlicher, chaotischer und verrückter ist, als sie es vorher war. Ich meine, vie-
len von ihnen gelingt das durch schlechtes Management, aber ich würde behaupten, 
dass das auf strukturierte Weise geschehen muss. Und genau darum geht es im Sozi-
alismus: diese Komplexität zuzulassen. Es geht darum, den Menschen ein Leben zu 
ermöglichen, wie sie es wollen, außerhalb des Marktes, außerhalb der Mentalität und 
Subjektivität, die ihnen von diesem unsichtbaren Leviathan, wie manche den Markt 
nennen, aufgezwungen wird. Wir wollen all diese immense Vielfalt an Verhaltens-
weisen, Lebensstilen, Lebensformen, wie auch immer du es nennen möchtest. Die 
Aufgabe besteht darin, dieser Komplexität Rechnung zu tragen und gleichzeitig dafür 
zu sorgen, dass das Schiff nicht untergeht – und dafür zu sorgen, dass das Schiff nicht 
untergeht, macht die Sache wirklich komplex. Hier können Technologien, Big Data 
und alles andere wirklich helfen, aber nicht durch Planung im alten Sinne, sondern 
durch Vorhersage und Management und dann durch Delegation der Funktionen weiter 
nach unten, damit man nicht das gesamte Management in den Händen irgendeines 
Politbüros zentralisieren muss. So funktioniert es abstrakt gesehen. Ich bin nicht so 
naiv zu glauben, dass im heutigen geopolitischen Umfeld so viel Dezentralisierung 
betrieben werden kann, wie ich es mir persönlich wünschen würde. Denn selbst die 
Entwicklung all dieser Infrastrukturen für Prognose, Antizipation und Management 
würde eine weitaus autonomere Technologie- und Wissenschaftspolitik erfordern, als 
es den heutigen Hegemonialmächten recht wäre. Es wird also ein Kompromiss sein. 
Ich schlage also nicht naiv vor, dass wir einfach einen Haufen von Kommunen haben, 
die über ein riesiges Netzwerk miteinander verbunden sind. Aber ich denke, als eine 
Art Horizont, wo wir hinwollen, ist das keine schlechte Vision.

Jan Groos: So wie du deine Argumentation insgesamt aufbaust, finde ich interessant, 
dass du den Aspekt des Entdeckens so sehr betonst. Um ehrlich zu sein, würde ich 
vermuten, dass Fragen der existenziellen Sicherheit und auch die ökologische Frage 
wahrscheinlich viel weiter oben auf der Liste stehen würden, gerade mit Blick auf 
eine breitere Öffentlichkeit. Und was die Frage der Entdeckung angeht, könnte man 
leicht für eine Form der Entdeckung durch existenzielle Sicherheit plädieren. Denn 
wenn Menschen in die Lage versetzt werden, sich nicht den ganzen Tag abrackern zu 
müssen, um über die Runden zu kommen, wird ja allein dadurch ein riesiges Potenzial 
an Kreativität freigesetzt. 

Evgeny Morozov: Ich verstehe, was du meinst. Und viele Leute haben dieses Argument 
in Bezug auf den Wohlfahrtsstaat vorgebracht. Aber ich denke, dass es letztlich um 
einen viel größeren Kampf geht als um einen Kampf zwischen dem Neoliberalismus und 
werauchimmer die sozialistische Planungs-Debatte gewinnt. Im Kern geht es eigentlich 
um eine Theorie von Handlung. Ich würde behaupten, dass sowohl die neoklassische 
als auch die österreichische Ökonomie, und bis zu einem gewissen Grad auch ein 
Großteil der Sozialwissenschaften, in Form der Theorie der rationalen Entscheidungen 



40� Evgeny Morozov / Jan Groos

mehr oder weniger auf derselben Handlungstheorie beruhen. Und das ist eine sehr 
vereinfachte Handlungstheorie. Sie geht auf Weber (1930) zurück, der sie teilweise 
von Menger (1981) und einer Reihe anderer Ökonomen der ersten Generation der 
Österreichischen Schule übernommen hat. Sie geht in etwa so: Wir sind alle rational, 
wir haben Ziele, und dann finden wir die rationalsten Wege, um sie zu erreichen. Das 
ist im Grunde alles. Und wenn wir einen effizienteren Weg dafür finden, dann ist das 
Innovation. Und wer das tut, ist Unternehmer, was im Grunde bedeutet, immer auf 
der Suche nach effizienteren Mitteln zur Verfolgung bestimmter Ziele zu sein.

Das ist eine Handlungstheorie, von der ich behaupte – und damit bin ich nicht alleine 
–, dass sie den meisten Theorien des Sozialismus in der tatsächlichen Praxis zugrun-
de liegt, in der Sowjetunion und auch anderswo. Wenn man sich Lange (Lange und 
Taylor 1938) und alle anderen ansieht, denken sie so über das Handeln. Aber das ist 
falsch. Es ist falsch, weil es nicht berücksichtigt, dass Menschen ihre Ziele im Laufe 
des Prozesses ändern. Und es berücksichtigt vieles nicht, was im alltäglichen Leben 
passiert: Ich fange an etwas zu tun. Ich tue es. Dann merke ich, dass ich etwas anderes 
tun muss. Dann wird mir klar, dass das alles falsch ist und ich etwas ganz anderes tun 
muss. So ist es mit dem menschlichen Handeln. Wenn man kein politisches System 
aufbaut, das diesen Veränderungen Rechnung trägt, wird man am Ende 90 Prozent des 
menschlichen Potenzials und der menschlichen Kreativität vergeuden. Denn das macht 
uns wirklich zu Menschen und nicht zu Automaten und Algorithmen. Gegenwärtig ist 
unser Sozialsystem nicht darauf ausgerichtet, die kreativen Impulse zu nutzen, die uns 
wirklich antreiben und die uns zu Menschen machen. Es werden keine Alternativen 
dazu angeboten, unsere Wünsche und Anreize im Preissystem zu kanalisieren.

Wenn wir ein alternatives System aufbauen wollten, das den Menschen wirklich 
gerecht wird, wären ganz andere Handlungstheorien erforderlich, die vielleicht vom 
Pragmatismus, vielleicht aber auch von etwas anderem geprägt wären. Es gibt viele 
Alternativen. Wenn man erst einmal ein entsprechendes Sozialsystem aufgebaut hat, 
werden die Auswirkungen und Vorteile, die man damit erzielen kann, meiner Meinung 
nach weit über das hinausgehen, was der derzeitige Wohlfahrtsstaat mit einem bedin-
gungslosen Grundeinkommen [„universal basic income“; Anm. d. Übers.] erreichen 
könnte. Davon spreche ich. Aber ich glaube nicht, dass wir schon so weit sind. Ich 
glaube nicht, dass sich die Linke überhaupt für diese Frage interessiert. Siehst du das 
anders? Lass es mich wissen. Vielleicht gibt es einige Subgruppen, die ich nicht kenne. 

Jan Groos: Ich denke, die Leute sind insofern interessiert, als es eine Ähnlichkeit 
zwischen der Art und Weise gibt, wie du das Problem formulierst, und einem gewis-
sen Gefühl der Frustration, zumindest meinerseits, über die Art und Weise, wie die 
Debatte über demokratische Wirtschaftsplanung derzeit geführt wird. Denn obwohl 
ich natürlich sehr an der Debatte interessiert bin, wird die Planungsdebatte meines 
Erachtens viel zu eng geführt. Ich denke also, dass ein Interesse daran besteht, über 
diese Fixierung auf Märkte als Informationsprozesse hinauszugehen, zumindest von 
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meiner Seite aus. Ich versuche mich diesem Thema durch die Perspektive alternativer 
Regierungskünste zu nähern (Groos i.V.), was die Möglichkeit eröffnet, andere Fragen 
an diesen Problemkomplex zu richten. Es führt zum Beispiel zu Fragen über Märkte als 
Orte des Wahrsprechens, der Produktion von Wahrheit usw. Und es bietet eine ganze 
Reihe von anderen Fragen und Problemen, mit denen wir uns auseinandersetzen und 
wofür wir alternative Ansätze aufzeigen müssen. Ich würde also sagen, es besteht ein 
Interesse daran, diese Dinge auf andere Weise zu betrachten.

Gleichzeitig denke ich, dass ich vielleicht eine andere Zeitfolge im Sinn habe. Ich würde 
sagen, das Erste wäre, eine Art universelle Grundversorgung und Existenzsicherheit zu 
schaffen. Dann sollten wir diese verschiedenen Arten von ‚Entdeckungsinfrastrukturen‘ 
aufbauen, weil ich denke, dass sie nur dann nutzbar gemacht werden können, wenn die 
materielle Basis für die Menschen gegeben ist. Diese müssen im Grunde Zeit haben, um 
sich damit beschäftigen zu können. Das wäre also eine etwas andere zeitliche Abfolge. 

Evgeny Morozov: Ich denke, es geht nicht nur um die zeitliche Abfolge. Ich glaube 
wirklich, dass die in linken Mainstream-Kreisen akzeptierte Gesellschaftstheorie kaputt 
ist. Sie ist kaputt, weil die ihr zugrundeliegende Handlungstheorie kaputt ist. Solange 
dies nicht behoben ist, kann es keine robuste Theorie geben, die in der Lage ist, über 
die Moderne, die Industrialisierung, die Postmoderne und so weiter Aussagen zu tref-
fen. Du könntest sagen, das sei alles nicht relevant. Wir wollen einfach dafür sorgen, 
dass die Menschen ein Dach über dem Kopf und genug zu essen haben. Und das ist 
in Ordnung so. Eine solche Perspektive einzunehmen ist völlig in Ordnung... 

Jan Groos: ...es ist kein entweder oder. 

Evgeny Morozov: ... nun, sicher, es ist nicht entweder oder, aber wenn es nicht entweder 
oder ist, dann ist das Vorhaben wenig ambitioniert. Ich meine, wer in der Linken wird 
gegen ein universelle Grundversorgung oder ein bedingungsloses Grundeinkommen 
argumentieren, wenn dies auf eine Weise geschieht, die den Wohlfahrtsstaat im Ge-
gensatz zu libertären Friedman’schen Vorstellungen (Friedman 1962) ausbaut? Ich sehe 
das als eine Standardeinstellung. Um ehrlich zu sein, ist das für mich nicht einmal ein 
Thema. Für mich geht das Problem tiefer.

Wenn du dich mit der deutschsprachigen Welt beschäftigst und jemanden wie Jür-
gen Habermas heranziehst, der den Bezugspunkt für die deutsche Sozialdemokratie 
markiert […], dann wirst du sehen, dass Habermas eine Handlungstheorie hat, die 
sehr einfach ist (1981). Sie besagt, dass die Welt immer komplexer wird. In diesem 
Sinne stimmt er mit Hayek und Luhmann überein. Und sie besagt, dass die einzige 
Möglichkeit diese Komplexität zu reduzieren darin besteht, sich auf die Märkte und 
das Recht zu verlassen – also im Wesentlichen auf Geld und das Rechtssystem. Es 
gibt nichts anderes. Und alles, was man dann tun kann, ist, sich manchmal gegen die 
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Eingriffe all dieser Komplexität in die Lebenswelt zu wehren. Für Habermas kann dies 
durch traditionelle liberale Institutionen und die Medien geschehen. Und diese Form 
der Darstellung wird so von der Sozialdemokratie im Großen und Ganzen akzeptiert. 
Ich würde jedoch argumentieren, dass das so nicht stimmt, da diese Darstellung den 
wichtigsten Mechanismus der sozialen Koordination und der Reduktion von Komple-
xität völlig außer Acht lässt, nämlich die Informationstechnologie. Es besteht keine 
Notwendigkeit, sich auf Geld oder Recht zu verlassen. Wenn man einmal verstanden 
hat, dass Komplexität auf sehr unterschiedliche Weise reduziert werden kann, versteht 
man auch, dass viele andere Dinge möglich werden. Man muss nicht alle bürgerlich-
liberalen politischen Institutionen, die wir von der Französischen Revolution geerbt 
haben, in vollem Umfang übernehmen. Die Menschen können sich trotz all der Kom-
plexität organisieren und koordinieren und ihre Rechte haben und zwar auch jenseits 
des traditionellen Geldsystems mit Banken und des Rechtssystems mit Gesetzen und 
der Bürokratie. Und ich denke, wenn man nicht Stück für Stück analysiert und versteht, 
woraus die mentalen und intellektuellen Bausteine bestehen, werden wir am Ende den 
Neoliberalismus wiederverwenden und recyceln. Denn bis zu einem gewissen Grad 
macht Habermas das, wenn es um nicht-kommunikatives Handeln geht. 

Derzeit ist die einzige Art, wie dieser kreative Funken des Handelns, den ich vorhin 
erwähnte, in der Mainstream-Debatte berücksichtigt wird, das Konzept des Unter-
nehmertums. Und deshalb werden jetzt alle möglichen Arten von Unternehmertum 
erfunden: Wir haben moralisches Unternehmertum, Ideenunternehmertum, kulturelles 
Unternehmertum, Religion, alles ist jetzt Unternehmertum, weil wir keine Möglichkeit 
haben, wirklich neues kreatives, nicht-teleologisches Verhalten in Bereichen zu erfassen, 
die nicht dem Markt angehören. Das Problem des Neoliberalismus besteht darin, dass 
alles über den Markt kanalisiert werden muss und deshalb zu einem unternehmerischen 
Unterfangen wird. Und das halte ich einfach für dumm. Aber das wird sich weiter aus-
breiten, wenn nicht jemand aufsteht und sagt: Seht her, ihr arbeitet im Grunde mit dem 
falschen Konzept! Das österreichische Konzept des Unternehmertums beschreibt nicht 
einmal das Unternehmertum an sich, denn es kann nichts über Unternehmer:innen 
aussagen, die sich zum Beispiel plötzlich entscheiden vom gewinnorientierten zum ge-
meinnützigen Status zu wechseln, soziales Unternehmertum zu betreiben oder ihre Ziele 
völlig zu ändern oder sich völlig neu zu erfinden. Man ist immer noch an die Vorstellung 
gebunden, dass diese Menschen etwas herstellen müssen, dass sie durch das Preissystem 
gefangen sind und dass die einzigen Innovationen, die sie einführen können, in den 
Produktionstechniken liegen. Sie können also auf eine bessere Technologie umsteigen. 
Sie können ein neues Produkt erfinden, das noch besser ist als ihr bisheriges Produkt. 

Was ich damit sagen möchte ist, dass es nicht um entweder oder geht, da sind wir 
einer Meinung, aber dass wir die Gesellschaftstheorie völlig neu aufbauen müssen, 
um komplexes Verhalten zu berücksichtigen. Wir brauchen eine andere Komplexität, 
eine nicht-neoliberale Komplexität, die zentralen linken Idealen und Ideen verpflichtet 
ist. Und einige dieser Ideen haben damit zu tun, dass eine Vielfalt von Lebensstilen 
und Lebensformen fantastische soziale Auswirkungen haben wird, die alte Strukturen 



Evgeny Morozov zu Entdeckungsverfahren jenseits des Wettbewerbs  � 43

aufbrechen, die fortschrittlich sind und die Gesellschaft voranbringen werden – die 
also solche Effekte haben wird, wie wir sie derzeit dem Markt zuschreiben. 

Jan Groos: Du hast erwähnt, dass eines der Werkzeuge, um diese alternativen Koordi-
nationsformen zu schaffen, digitale Technologien wären. Könntest du etwas konkreter 
skizzieren, wie genau digitale Technologien bei dieser Aufgabe von Nutzen sein können?

Evgeny Morozov: Ja, aber auch hier wird es dir sehr banal erscheinen. Wenn eine 
Gemeinschaft mit einem Abakus und einem Stundenplan zufrieden ist und eine an-
dere eine künstliche Intelligenz haben möchte, dann ist das großartig. Alles, was wir 
als kritische Intellektuelle tun können, ist die gegenwärtige technische Landschaft zu 
betrachten und zu sehen, welche Teile davon ein solches Projekt unwahrscheinlich 
oder unerwünscht machen. Wir können sie unter dem Gesichtspunkt der Nutzung 
betrachten, aber auch zum Beispiel, ob sie Überwachung zulassen, ob sie verlangen, 
dass die Menschen mit ihren Daten oder mit Geld dafür bezahlen und so weiter. Man 
kann sozusagen eine Kritik auf der Grundlage der Nutzung und der Praxis üben, oder 
man kann eine Kritik vorbringen, die sich darauf stützt, was es geopolitisch bedeutet, 
dass diese Infrastrukturen in privaten Händen liegen, zum Beispiel in Bezug auf Berei-
che wie Bildung, Gesundheitswesen usw. Wir würden natürlich wollen, dass unsere 
Basiskommunikation, Bildung, Gesundheitsfürsorge, Transport irgendwie auf demo-
kratische Weise betrieben werden. Dass wir politisch darüber entscheiden, in welcher 
Form diese Dinge angeboten werden, wie sie strukturiert sind, wie sie verändert werden 
können usw. Das kannst du nicht tun, wenn du etwa Palantir [ein US-amerikanisches 
Datenanalyseunternehmen mit starken Verbindungen zu Geheimdiensten; Anm. J.G.] 
in deine Gesundheitsdaten integrierst. Du wirst dann nicht in der Lage sein, sie später 
hinauszuwerfen – aus allen möglichen Gründen: vertraglich, infrastrukturell etc. Das 
ist also eine andere Seite der Kritik. Sie hat nichts mit der Praxis zu tun. Man kann 
sich sogar darauf einlassen und sagen, dass Google fantastische Werkzeuge anbietet, 
wie zum Beispiel einen Google-Kalender. Man kann dieses Argument auf der Ebene 
der Nutzung und der Praxis akzeptieren. Aber man kann es dann aufgrund der geo-
politischen Bedeutung der Übertragung von so viel Macht an ein ausländisches, nicht 
kontrollierbares Unternehmen wieder verwerfen. Ich denke, dass dies die Kriterien sind, 
anhand derer das durchdacht werden muss. Darüber hinaus bin ich davon überzeugt, 
dass es grundsätzlich besser ist, modulare Infrastrukturen zu haben, auf denen man 
leichter aufbauen kann, im Gegensatz zu geschlossenen Infrastrukturen. Das hat sich 
in den letzten 50 oder 60 Jahren gezeigt. Ist das immer der Fall? Nein, denn es gibt 
Kompromisse. Und einige dieser Kompromisse können mit Sicherheit zu tun haben; 
mit der Tatsache, dass man einfach keinen Zugang zu Technologien hat, weil jemand 
sie einem nicht verkauft, wie es jetzt in China mit Mikrochips geschieht. Das ist eine 
Einschränkung, mit der man einen Umgang finden muss. Ich glaube also nicht, dass 
man darüber hinaus viele Aussagen treffen kann. Ich glaube nicht, dass man eine Rei-
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he spezifischerer normativer Kriterien für diese technologische Infrastruktur festlegen 
kann. Zumindest kann ich das nicht. Denn letztendlich muss sie einem politischen 
Projekt untergeordnet werden. Ohne ein entsprechendes politisches Projekt wird diese 
Infrastruktur nicht hilfreich sein.

[…]

Jan Groos: Evgeny, am Ende stelle ich immer die Frage: Wenn du dir Zukunft vorstellst, 
was stimmt dich freudig? 

Evgeny Morozov: Ich höre deinen Podcast und ich hätte mich auf diese Frage vor-
bereiten sollen. Was macht mir Freude? Ich meine, letzten Endes denke ich, dass es, 
wie soll ich es ausdrücken? Ja, ich weiß es nicht wirklich. Also, nichts stimmt mich 
in einem ganz bestimmten Sinne freudig, denn ich glaube, Optimismus ist ein Luxus, 
den wir uns im Moment nicht wirklich leisten können. Aber lass mich noch kurz 
darüber nachdenken. 

Ich will nicht wie einer dieser Akzelerationisten klingen, die die Macht der Technologie 
feiern, um all diese Fragen zu lösen. Aber ich denke, wenn es einen positiven Aspekt 
am Aufstieg von Big Tech in den letzten 10, 15 oder 20 Jahren gibt, dann dass sie uns 
gezeigt hat, dass so viel soziale Koordinierung auf eine völlig nicht-marktliche Weise 
möglich ist. Und das haben wir noch nicht verstanden. Denk an all die Tools, an all die 
Apps, die die Leute im Silicon Valley und anderswo benutzen, die von Produktivität, 
Zusammenarbeit und Koordination besessen sind. Ich meine, man bezahlt vielleicht 
etwas für diese Apps, aber was diese Leute wahrscheinlich nicht realisieren, ist, dass sie 
uns ermöglichen, uns letztlich nicht über das Preissystem zu koordinieren. Ich meine, 
man nutzt hier im Grunde das Preissystem, um Zugang zu einem nicht marktbasierten 
Koordinierungssystem zu erhalten. Silicon Valley hat uns also immer wieder gezeigt, dass 
Zusammenarbeit und Koordination außerhalb des Marktes möglich ist. Und in diesem 
Sinne ist das das beste Argument, das wir bisher gegen den Markt zur Erleichterung 
der sozialen Koordination à la Hayek gesehen haben. Das stimmt mich optimistisch. 
Wenn die Menschen diesen Aspekt, dieses Potenzial erkennen würden, dann wäre das 
großartig. In der öffentlichen Debatte wird im Großen und Ganzen aber derzeit eher das 
Gegenteil wahrgenommen, nämlich die Vorstellung, dass der Markt so viel besser sei als 
nicht-marktbasierte Mechanismen. Diese neuen Koordinationstechnologien ermöglichen 
es uns aber, den Markt bei der Koordinierung völlig zu umgehen.

[…]

Jan Groos: Evgeny, vielen Dank, bei Future Histories dabei zu sein. 

Evgeny Morzov: Gerne, es war mir ein Vergnügen.
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Vom Kolonialismus zum Code
Dekolonialisierende Fragen an medien-/pädagogische  
Verhandlungen digital-kapitalistischer Strukturen

Abstract Gegenwärtig nimmt eine gesellschaftskritische Auseinandersetzung mit he-
gemonialer Macht und Ubiquität von IT-Monopolen und mit Implikationen digitaler 
Technologien im Bildungskontext zu. Die Debatte wird unter dem Schlagwort des 
Digitalen Kapitalismus und mehrheitlich aus Perspektive des Globalen Nordens im 
Hinblick auf Konsequenzen globaler Entwicklungen für den „Westen“ geführt. In 
den seltenen Fällen, wo eine tatsächlich globale, dekoloniale Perspektive eingenom-
men wird, stehen soziale Herausforderungen wie Ungleichheiten im Zentrum der 
Auseinandersetzung. Diese werden derart skizziert, dass der Globale Norden den 
Globalen Süden durch post- und neokoloniale Abhängigkeitsverhältnisse etwa beim 
Rohstoffabbau für die Technologieentwicklung ausbeutet. Dieser Beitrag geht über 
eine solche Perspektive hinaus. Hierfür werden Phänomene digital-kapitalistischer 
Macht und Herrschaft im Bildungskontext aus globaler, dekolonialisierender Per-
spektive skizziert. Der Beitrag etabliert primär einen theoretischen Zugriff auf das 
Thema, den es in weiteren Forschungsbemühungen zu vertiefen gilt.

Keywords Digitalität, Mediengeschichte, Postkolonialität, Dekolonialisierung, 
Kapitalismus 

1. Einleitung1

Gegenwärtig ist die Weltbevölkerung durch multiple Krisen herausgefordert. Die Po-
lykrisen evozieren Debatten um die Frage wie wir heute leben (wollen), um inter- und 
intragenerational gerechte, einigermaßen lebenswerte und gesunde Lebensbedingungen 
aufrecht zu erhalten sowie zum Erhalt der Artenvielfalt beizutragen. Diese Fragen stehen 
auch im Zentrum des Diskurses um Nachhaltigkeit respektive nachhaltiger Entwicklung 
(vgl. United Nations 1987). Gegenwärtig wird auch über ethische Grundlagen der 
Entwicklung digitaler Technologien diskutiert, denn es ist klar: Entscheidungen, die 
wir – respektive die Entscheidungsträger:innen – heute treffen, werden weitreichende 
Auswirkungen auf nachkommende Generationen haben (vgl. u.a. Deutscher Ethikrat 
2023). Es zeigt sich ein Vexierbild: Der WBGU (2018, Hervorheb. NG) – wie viele 
andere – fordert zum Diskurs über „Unsere gemeinsame digitale Zukunft“, also zur 
Auseinandersetzung um eine ‚nachhaltige Digitalisierung‘ auf. Wer wird hier ange-

1	 Bei den Teilnehmenden des Kolloquiums Bildung & Digitalität: Nachhaltigkeit (WS23/24) der TU Darm-
stadt bedanke ich mich für den wertvollen Austausch im Entstehen dieses Artikels.
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sprochen? Und wer hat Möglichkeiten darüber zu entscheiden? Denn (1) digitale 
Infrastrukturen werden von wenigen IT-Unternehmen und deren Führungskräften, 
insbesondere mit Firmensitzen in den USA kontrolliert (Srinivasan/Bloom 2021; Staab 
2020). Die Frage nach dem Wie einer „digital gerechten“ Entwicklung muss daher 
eingedenk aktueller Möglichkeiten und Limitationen erfolgen, und zwar im Hinblick 
auf die Eigenheiten der adressierten Personengruppen. (2) Die Anrufung eines Wir 
einer Gemeinschaft, die partizipieren und sich politisch einmischen solle, wird sicht-
bar. Doch wo ist dieses Wir, das über inter- und intragenerationale Gerechtigkeit in 
der Entwicklung digitaler Infrastrukturen sprechen kann? (Wo und wie) Kann man zur 
eigenen Position, aus der gesprochen wird, kritisch Bezug nehmen? (In welcher Form) 
Ist unser Diskurs schon von Bildern des heilsbringenden technologischen Fortschritts 
und der Optimierung von Bildungsangeboten in missionarischem Duktus – kurz: von 
kolonialisierenden Tendenzen – durchzogen. Wie kann dieser Duktus reduziert oder 
eliminiert werden? Anders formuliert: Die Grundlagen des gegenwärtigen kapitalisti-
schen Wirtschaftens sind Ergebnisse der epistemischen Macht des Globalen Nordens 
(Herzog 2019). Digital-kapitalistische Strukturen werden nun als neu und besonders 
charakterisiert. Das ändert nichts daran, dass auch sie aus bestehenden kapitalistischen 
Orientierungen hervorgehen, das Wissen und damit die Macht darüber ungleich verteilt 
ist und all das weltumspannend wirkt. Zunehmend wird im Kontext von nachhaltiger 
Entwicklung diskutiert ob die Weltbevölkerung gleichermaßen dazu beitragen muss, 
dem menschenevozierten Klimawandel entgegenzutreten, wenn nicht alle diesen 
gleichermaßen hervorgerufen haben, je unterschiedliche Auswirkungen spüren und 
ungleiche Handlungsmöglichkeiten gegeben sind (vgl. bspw. Ituen/Tatu Hey 2021) 
Vergès (2017) spricht daher vom Kapitolozän (Capitalocene) an Stelle vom Anthropo-
zän und macht kapitalistische Ideologien verantwortlich. In ähnlicher Form muss ein 
postkolonial-kritischer Diskurs über das Wir und das Othering in der Technologieent-
wicklung und der Implikationen für die Weltbevölkerung geführt werden. Wenn vom 
Wir die Rede ist, das digitale Infrastrukturen sozial gerechter entwickeln will, dann 
muss gefragt werden welches Wir ein Problem hat, aus dem Diskurs ausgeschlossen 
bleibt, die Probleme hervorgebracht hat und ob das Wir nicht aus Diskursen exkludiert 
ist. Das ist anschlussfähig an Spivaks (1988/2015) Frage „Can the subaltern speak“. 
Will man eine dekolonialisierende Perspektive auf die Entwicklung digitaler Techno-
logien und der Thematisierung dieser in pädagogischen Kontexten einnehmen, gilt 
es die vielfältigen Aspekte wie etwa „climate justice, labor rights, racial justice, data 
protection, and the overreach of police and military power“ zusammenführen, denn 
nur so erzeugen sie Veränderungspotential (Crawford 2021, S. 227).

In gängigen wissenschaftlichen Zugriffen, und so auch in der Pädagogik und ihren Praxis-
feldern, zeigen sich „dominierende [...] und hierarchisierende [...] [sowie kolonialisierende; 
ergänzt durch NG] Denkmodelle […] und Strukturen“. Um dem entgegenzuwirken, ist es un-
erlässlich Disziplinen sowie ihre Konzepte und Modelle „immer wieder einer grundlegenden, 
kritischen Reflexion und ggf. Revision zu unterziehen und in Konsequenz epistemologische 
Setzungen neu zu formulieren“ (Clemens 2022, S. 79). Daran ist diesem Artikel gelegen. 
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In einem suchenden Modus wird der Diskurs um digital-kapitalistische Strukturen darauf 
abgeklopft, wo ein dekolonialisierender Blick notwendig ist und dies für die Medien-/
Pädagogik Konsequenzen hat. Dabei soll nicht die Pädagogik, die Medienpädagogik 
oder gar Vertreter:innen dieser Disziplinen unter einem kolonialen Verdacht gestellt 
sein, sondern die Tiefenstrukturen allgegenwärtiger kolonialer Ungleichheiten ans Ta-
geslicht geholt werden. Zunächst wird die enge Verwobenheit der Mediengeschichte 
mit der Geschichte kolonialer Abhängigkeitsverhältnisse beschrieben. Dies mündet 
in eine Skizze dessen, was unter „digitalem Kapitalismus“ beschrieben wird. So dann 
wird der Fokus auf Herausforderungen der Dekolonialisierung der Pädagogik gelegt. 
In einem dritten Schritt werden empirische Befunde, insbesondere aus dem Global 
Education Monitoring Report (UNESCO 2023) aufgegriffen und vor dem Hintergrund 
der zuvor etablierten Bezüge diskutiert. Die Frage, wie der gegenwärtige medien-/pä-
dagogische, aber auch kulturtheoretische Diskurs um digital-kapitalistische Strukturen 
dekolonialisierend fortgeführt werden kann, steht im Zentrum der Conclusio.

2. Verwobenheit von Medien- und Kolonialgeschichte

In einigen postkolonial-theoretischen Ansätzen wird die enge Verbindung der Medien- mit 
der Kolonialgeschichte thematisiert (vgl. Bergermann 2012; Kaltmeier 2012). So ist die In- 
und Exklusion bspw. zu einem Nationalstaat durch die technologie-basierte Vermessung 
und Kartographierung der Topografie und die Einführung von „Abstammungsregister, 
Konvertierungslisten, Passagierscheine, Ausreiseanträge und Kontrollverzeichnisse“ 
(Bergermann 2012, S. 268) gestützt worden (vgl. auch Castro Varela 2005, S. 11f). Eu-
ropäische Macht und Herrschaft wurde durch die Geschichtsschreibung im Sinne eines 
schriftlichen Festhaltens manifestiert. Wesentliches Medium hierfür waren Reiseberichte 
europäischer „Eroberer“ ab dem 17. Jahrhundert. Schreiben selbst kann hier als Perfor-
manz der Macht verstanden werden, in der Form, dass das Nicht-/Schreiben-Können 
die Differenz zu Anderen („Others“) herstellt. Eine Idee von Seefahrern als Ethnografen2 
entsteht, die die „Anderen“ schriftlich ‚festschreiben‘ (Werkmeister et al. 2016, S. 241). 
Bergermann (2012, S. 268) nennt dies die „Überhöhung der Schriftlichkeit“. Mit der 
Mission der „unzivilisierten Welt“ Aufklärung und das humanistische Moralverständnis 
Europas zu bringen, erfolgte eine Missionierung durch den „Triumph der Wissenschaft 
und Rationalität über den Aberglauben und das Unwissen“. Das ist das Fundament 
des Paradigmas der „europäische Technologien und [des] Wissen[s] als Symbole eines 
wünschenswerten Fortschritts“ (Castro Varela 2005, S. 15f).

Über die Vorstellung kolonialisierender Europäer:innen brächten den „Unzivilisier-
ten“ Bildung und Technologie hinaus, interessiert für den vorliegenden Beitrag die 
grundsätzliche Verwobenheit von Medien- und Kolonialgeschichte. Gramlich (2021) 
dokumentiert die Verbindung der Telefonkommunikationsentwicklung vom ersten 
Telefon bis zu heutiger digitaler Infrastruktur und kolonial ausgebeuteter Regionen: 

2	 Die Personengruppe war mehrheitlich männlich, weshalb hier auf eine gendersensible Sprache verzichtet wird.
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die Glasfaserkabel in der Tiefsee liegen heute weitgehend auf den Routen der Kup-
ferkabel erster Telefonkommunikation. In der Kolonialgeschichte, wie auch heute, 
geht es primär um die Ausbeutung von Rohstoffen und billigen Arbeitskräften (vgl. für 
Technologieentwicklungen Crawford 2021) und das Entsorgen von bspw. Elektroschrott 
Baldé et al. 2024; WHO 2021).

So ist es logisch, dass u.a. Werkmeister et al. (2016) eine Forschungsdisziplin Postco-
lonial Media History fordern, die sich auf die enge Verwobenheit medialer und post-/
kolonialer Praktiken bezieht und fragt, in welcher Weise „media history and (post)
colonial history are mutually dependent“ (ebd., S. 235). Dabei sind Medien nicht 
nur selbst kulturelle Artefakte, sondern strukturieren gleichzeitig die Bedingungen 
kultureller Phänomene. Ein Blick auf das Verhältnis von Medienstrukturen und Herr-
schaftsstrukturen wäre „fruitful for both sides“ (ebd.).

„One can say that media are the precondition for the possibility of culture. 
They are the condition and prerequisite of any artistic, social, political, legal or 
economic phenomenon.” (Werkmeister 2016, S. 236)

Eine solche Perspektive rückt von einem Medienverständnis als Instrument ab und ist 
vergleichbar mit einem aktuellen Verständnis der Digitalität (Stalder 2019). Medien 
sind Bedingungen von Kultur und Kultur umgekehrt der Entstehungsrahmen von Me-
dien. Medien können nur relational, im Hinblick auf kulturelle Beziehungen, Inhalte 
und Beteiligte bestimmt werden; wobei Medien qua ihrer Charakteristika und Logiken 
kulturelle Phänomene – sozusagen das „Doing“ mit Medien – bedingen. Medien- und 
Kulturgeschichte müssen in deren Verhältnis zueinander diskutiert werden. Mediale 
Formate (bspw. Fotografie, Kino, AI) ermöglichen bestimmte mediale Darstellungen 
und verunmöglichen andere. Gegenwärtig erleben Wir eine Dominanz digitaler Reprä-
sentationen und ubiquitäre digitale Logiken, was als Post-/Digitalität bezeichnet wird 
(Cramer 2015; Murray 2020). Unsere Kultur ist von digitalen Medien geprägt. – Die 
Betonung des Wirs soll verdeutlichen, dass über ein bestimmtes Wir eine In-/Exklusion 
vorgenommen wird und eine Hierarchisierung – etwa: die „Kultur der Digitalität“ sei 
die entwickelte – implizit ist.

In der Verbindung von Medien- und Kulturgeschichte wählt Werkmeister einen me-
dienarchäologischen Zugriff (vgl. u.a. Parikka 2012, basierend auf Kittler). Dabei wird 
nach dem historischen Wandel der „techno-medialen Grundlage von Diskurs- und 
Kulturgeschichten“ (Werkmeister 2016, S.238, Übers. NG), nach den historischen 
Bedingungen medialer Techniken und nach deren Emergenz und Determinierung 
kultureller Praktiken und Artefakte gefragt. Erneut sehen wir ein Problem, insofern die 
bisherige Mediengeschichtsschreibung eine deutlich westlich-orientierte Perspektive 
eingenommen hat und nach Anschlussstellen unterschiedlicher Theorietraditionen ge-
sucht werden muss (ebd.). Ähnliches gilt für die Pädagogik und wird in diesem Beitrag 
in Abschnitt 4 expliziert. Bei der Suche nach Anschlussstellen geht es um die Frage, 
wie mediengeschichtliche Konstellationen unmittelbar mit der Kolonialgeschichte 
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verwoben sind bzw. in welcher Hinsicht sie deren Bedingung oder Ursprung sind 
(ebd.). Damit wird der fehlende Teil einer postkolonialen Perspektive auf eine weitge-
hend eurozentristische Mediengeschichtsschreibung ergänzt. Bisher unberücksichtigte 
medienhistorische Einsichten könnten postkoloniale Forschungskontexte bereichern 
(ebd., S. 239); und umgekehrt. Dabei gilt es den eigenen Blick zu befragen, aus wel-
chem Wissenskontext und mit welchem Blick auf ein Phänomen geschaut wird, ohne 
erneut den traditionellen Modus der:des Europäer:in einzunehmen, die:der Bedeutung 
zuschreibt.

In den Begegnungen unterschiedlicher Kulturen in Vergangenheit, Gegenwart und 
Zukunft, spielen Medien und mediale Repräsentationen eine zentrale Rolle. Dabei liegt 
der Fortschrittsglaube im Kontext medialer Technologien auch darin, dass Technik mit 
Magie verwechselt wird. Jene, die fähig sind Technologien hervorzubringen, sind den 
anderen überlegen. Jene, die die „Magie“ herstellen, lassen die anderen im Dunkeln. 
So bleibt es magisch und die Anderen (Others) unwissend. Gleichzeitig werden an-
dere Zugriffe auf Welt „diskreditiert, um sie als Fehlinterpretationen und Irrtümer zu 
entlarven“ (ebd., S. 243). Das ist als Manifestation eines Macht- und Herrschaftsver-
hältnisses seit der Etablierung von Formen des Fortschreibens von Nicht-/Zugehörig-
keit zu verstehen, die als weiteres Argument des Kolonialisierungsprojekts unter dem 
Deckmantel des missionarischen Einführens von Bildung und als Rechtfertigung der 
Überlegenheit Europas verwendet wird (ebd., S. 244). Dekolinialsierend gilt es dann 
nach der Verwobenheit von Medien- und Kolonialgeschichte und der daraus resultie-
renden Nicht-/Dominanz bestimmter medialer Phänomene und Praktiken – vorrangig 
des Globalen Nordens – sowie der explizit „nicht-europäischen“ Medienpraktiken und 
medialen Techniken (ebd., S. 253) zu forschen. Post- und neokoloniale Abhängigkeiten 
und mediale Repräsentationen zeigen sich auf vier Ebenen: 

•	 Ausbeutung von Natur (bspw. Rohstoffhandel) und menschlicher Arbeitskraft,

•	 Othering durch die Repräsentation von Personengruppen in medialen Darstellun-
gen ebenso wie durch das Design und die Kuratierung digitaler Infrastrukturen, 
beginnend beim Code bis zum User-Interface werden Zugänge und Nutzungs-
formen ermöglicht und limitiert,

•	 Erhalt und Ausbau hegemonialer Macht im Rahmen digital-kapitalistischer 
Strukturen etwa durch Technologieentwicklung und daraus erwachsene epi-
stemische Gewalt,

•	 Untergrabung demokratischer Strukturen in Form von Ungleichbehandlung in 
Algorithmen bis hin zur Demontage demokratischer Entscheidungsprozesse 
auf Social Media, was zur Untergrabung von Dekolonialisierungsbemühungen 
führen kann.

Im in der Einleitung zitierten WBGU-Bericht (2019, S.7) wird ausdrücklich gefordert 
„die Digitalisierung [...] in den Dienst der Nachhaltigkeit zu stellen“, denn „ohne 
aktive Gestaltung birgt der globale digitale Wandel das Risiko, die Gefährdung der 
natürlichen Lebensgrundlagen der Menschheit weiter zu beschleunigen“ und „den 
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Zusammenhalt unserer Gesellschaften [zu] gefährden, Grund- und Menschenrechte 
[zu] verletzen und unsere Demokratien [zu] schwächen.“

Einem solchen Verständnis einer nachhaltigen Entwicklung der Digitalität wider-
sprechen aktuell die zahlreichen Diagnosen zu digital-kapitalistische Strukturen und 
desse vielfältigen Gesichter bspw. in Form von 52 Milliarden Kilogramm hervorge-
brachtem E-Waste jährlich (Baldé et al. 2024). Gemeint ist die Herrschaft vorrangig 
US-amerikanischer IT-Konzerne, die nahezu den gesamten Markt alltäglicher Digital-
Anwendungen dominieren (Daum/Nuss 2021; Staab 2020). Durch Einflussnahme auf 
politische Entscheidungsträger gehören die IT-Monopole zudem zur Grundausstattung 
von Bildungsinstitutionen im Globalen Norden (Hug/Madritsch 2020) und haben 
enormen Einfluss auf medien-/pädagogische Bildungsziele. Verbunden damit ist die 
Speicherung und automatisierte Auswertung von Daten, die bei der Nutzung digitaler 
Infrastrukturen dauerhaft und unbemerkt anfallen. Ziel dessen ist die Anpassung dieser 
Infrastrukturen auf individuelle Bedürfnisse sowie im Hinblick auf die Veränderung 
von zukünftigen Entscheidungen („nudging“, Zuboff 2018).

3. Dekolonialisierung der Pädagogik in der Digitalität

„[J]ede Geschichte [ist] positioniert geschrieben“ und nichts, was wir in der Medien-/
Pädagogik tun ist „voraussetzungslos“ (Engelmann 2022, S. 178)3. Pädagogik basiert 
auf Vorstellungen von Subjekten in der Welt und das schließt Wissenskontexte ein 
bzw. aus. Eine kritische Dekonstruktion der Geschichtsschreibung der Pädagogik und 
ihres narrativen Fundamentes ist „trotz der großen Relevanz [...] noch immer Man-
gelware“. Die Gleichförmigkeit der pädagogischen Geschichtsschreibung verdeckt 
andere Geschichtsschreibungen und deren Begriffe von Subjekt, Sozialität und Welt. 
Die Geschichte der Pädagogik etabliert sich als „einheitliche Meistererzählung“, ob-
wohl sie kein einheitliches „empirisches Phänomen“ darstellt (ebd., S. 179f.). So wie 
eine analytische Dekonstruktion der Verwobenheit von Medien- und Kulturgeschichte 
zum Ziel der Dekolonialisierung gefordert wird (Werkmeister 2016), wird für die Pä-
dagogik das Gleiche im Hinblick auf Disziplingenese und epistemologischer Bezüge 
gefordert (Engelmann 2022, S. 180). Zudem seien Strukturen so zu schaffen, „[d]ass 
[sich] andere Stimmen, neue Positionen, Referenzsysteme“ zum bestehenden Diskurs 
etablieren (ebd., S. 183). Auch wenn es enormen Aufholbedarf gibt, sind Bemühungen 
der Dekolonialisierung der Pädagogik findbar (Clemens 2022, S. 67). 

3	 Engelmann (2022) hat in dem zitierten Artikel drei Geschichtsschreibung der Pädagogik dahingehend 
untersucht, „wie sich die eurozentrische Perspektive in ausgewählten Geschichten der Pädagogik Bahn 
bricht und ob polyzentrische Perspektiven, Hybridität oder Spuren von Alternativen auffindbar sind“ 
(ebd., S. 184). Er kommt zum Schluss, „dass die im deutschsprachigen Raum publizierten Geschichten 
der Pädagogik ein vornehmlich westeuropäisches Narrativ reproduzieren, Geschichte zumeist anhand 
einzelner, vermeintlich zentraler Positionen erzählt wird und all das, was heute bekannt ist und durch 
die postkoloniale Kritik argumentativ nachvollziehbar an die erziehungswissenschaftliche Diskussion 
herangetragen wurde, bis jetzt kaum berücksichtigt worden ist“ (ebd., S. 190).
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Die Forderung der Dekolonialisierung der Disziplinsgenese gilt auch für institutio-
nelle Bildung (ebd., S. 69). Die Weiter-/Entwicklung von Bildungsinstitutionen ist mit 
der Agenda zum „nationalstaatlichen Fortschritt“ verknüpft. Damit ist die Pädagogik 
daran beteiligt, die „Zivilisationsvorstellung“ (Engelmann 2022, S. 185) einer Nation 
voranzubringen. Das birgt zwei Herausforderungen: Erstens die weitere Intensivierung 
und Konturierung von In-/Exklusion bestimmter kultureller Gehalte sowie zweitens, 
die Beteiligung der Pädagogik des Globalen Nordens an einer globalen Mission der 
Verbesserung von Bildungsbedingungen; ohne einer Dekolonialisierungsperspektive. 
Neben diesen fundamentalen kolonialen Verstrickungen der Pädagogik zeigen sich 
weitere Verstrickungen auf „inhaltliche[r] und konzeptionelle[r] Ebene“, etwa in Form 
vorherrschender oder marginalisierter Bildungsinhalte sowie didaktischer Konzepte 
(Clemens 2022, S. 67).

Die Forderungen einer Dekolonialisierung intensivieren sich. Unter Dekolonialisierung 
kann eine „intellektuelle Intervention [verstanden werden], um sich mit den unter-
schiedlichen Formen der modernen Dominanzen, nämlich Kapitalismus, Kolonialis-
mus und Patriachat auseinanderzusetzen [...], wobei alle drei untrennbar miteinander 
verwoben“ sind. Es gilt Bildungs- und Forschungsinstitutionen sowie ihre Diskurse 
dahingehend zu befragen, wo Dominanzen und Hierarchien wirksam oder eben auch 
aktiv deren Überwindung (nicht) angestrebt wird. Bezogen auf den wissenschaftli-
chen bzw. pädagogischen Diskurs ist damit gemeint, die „Rezeption oder Ignoranz 
bestimmter Literatur und Konzepte (auch Zitationen)“, Arbeitsgemeinschaften und 
„Projektorganisationen“ im Hinblick auf in-/exkludierende Allianzen sowie auf Fragen 
von Zugängen zu Wissensbeständen, Positionen und Datenbanken zu befragen. Das 
gegenwärtige Wissenschaftssystem zeigt immer noch das Bild des massiv dominanten 
„Westen[s] oder [des] Globalen Norden[s]“ (Clemens 2022, S. 68).

Die Tendenzen zur Ökonomisierung von Bildung, Bildungssystemen und Wissenschaft 
(ebd., S. 68) tragen zur Unterwerfung unter Vorstellungen des Globalen Nordens bei. 
So kann etwa die Etablierung von für alle geltende Kompetenzkataloge wie bspw. 
DigComp (Redecker 2017) oder GreenComp (Bianchi et al. 2022) sowohl als Versuch 
der Zusammenführung diskursiver Stränge, als auch als Akt der Vereinheitlichung von 
Aus-/Bildungspfaden verstanden werden. Die Problematik der Fokussierung auf Kom-
petenzen und die Vernachlässigung eines breiteren kritischen Bildungsbegriffs wurde 
andernorts diskutiert (vgl. u.a. Euler 2019). Doch wer hat diese Kompetenzkataloge 
entwickelt, für wen haben sie Gültigkeit oder implizieren sie Zielvorstellungen? (Ob 
und) Welche kulturelle Konzepte und Lebensrealitäten werden dabei marginalisiert?

Jedes Wissen und jeder Diskurs darüber ist „relational zu seinem sozio-kulturell-
ökonomischen Kontext“ und nur historisch zu verstehen. Clemens (2022, S. 71) schlägt 
vor, jedes Wissen bzw. jede Theorie als „indigen“ zu verstehen. Das evoziert die 
Frage nach den jeweiligen epistemologischen Grundlagen. Und obwohl der Globale 
Norden nur einen Bruchteil der Weltbevölkerung („Minority World“) ausmacht, stellt 
er den Großteil pädagogischer Konzepte und Thesen und bietet diese der Weltbevöl-
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kerung („Majority World“) missionarisch an (ebd., S. 70). Wesentlich ist, dass nicht 
nur pädagogische Konzepte und Thesen kulturunsensibel verbreitet werden, sondern 
ebenso digitale Infrastrukturen, Soft- und Hardwareangebote einschließlich pädago-
gischer Begleitprogramme. Zum Gehalt eurozentristischer Fortschrittsvorstellungen 
und Bildungsentwicklungen, die im Glauben, einen Beitrag zu einer nachhaltigen 
Entwicklung des Globalen Südens zu leisten, missionarisch übergestülpt werden, tritt 
nun das schillernde Bild des Technikfortschritts einschließlich der Macht des Lobbyis-
mus. Das Wissen, die Bildungssysteme und die digital-technologischen Infrastrukturen 
des Globalen Nordens gelten als Fortschritt und wegweisend für „Modernisierung“. 
Erneut zeigt sich eine Vorstellung von „Modernität“, die andere Formen ausgrenzt. 
Die Übernahme der einen Vorstellung von Fortschritt und Modernität drängt nicht 
nur andere Wissensbestände zurück, sondern kann auch zu „Rekombinationen oder 
Hybridisierungen, schlimmstenfalls zu Fehlkopien [der] Wissenskonstruktionen“ füh-
ren (ebd., S. 73). Es braucht Ansätze, wie die Vorherrschaft eines westlich-geprägten 
naturwissenschaftlichen Denkens, gepaart mit dem Glauben an den notwendigen 
Fortschritt und ein unreflektiert missionarisches Handeln (Raina 2016), aufgebrochen 
werden kann. Die Vorstellung Wissen und Fortschritt emergierten ausschließlich im 
Globalen Norden muss beendet werden. Im Zentrum steht dann ein weltumspan-
nender Fluss von Wissen, das überall emergiert und verbreitet werden kann. Dieser 
Fluss führt nicht zu einem steigenden Wahrheitsgehalt. Im Sinne einer „kognitiven 
Gerechtigkeit“ geht es darum, die vielfältigen Beiträge zu diesem „Strom aus Wissen“ 
sichtbar zu machen. Als gewinnbringend hierfür erachtet Clemens (2022, S. 81) das 
aktuelle Erstarken relationaler Ansätze. Insbesondere dort, wo die Dominanz des 
Menschen als entscheidende Kraft – in einem Verständnis des Anthropozäns (Chernilo 
2020) – kritisch hinterfragt wird und diverse Akteursgruppen, mediale Artefakte oder 
die natürliche Umgebung zusammengedacht werden können (vgl. Haraway 2018).

Dem Anspruch einer dekolonialisierenden Perspektive auf digital-kapitalistische Struk-
turen im Kontext einer – vorrangig im Globalen Norden situierten – Medien-/Pädagogik 
geht also eine kritische Analyse der Involviertheit auf fünf verwobenen Ebenen voraus: 
Die Eingebundenheit in

(1)	eine bestimmte Kultur im Generellen, 

(2)	digital-/mediale Angebote mit Affordanzstrukturen, die bestimmte kulturelle 
Praktiken er-/verunmöglichen, 

(3)	Narrative einer deutschsprachigen, an der Aufklärung und dem Humanismus 
orientierten Pädagogik, daraus resultierenden Implikationen und erneuten 
Affordanzen für die Disziplinsgeschichte, die pädagogische Praxis und für 
kolonialisierend-missionarische „Bildungsbemühungen“ des Globalen Nordens.

(4)	Narrative und daraus hervorgehenden Entwicklungen einer Positivkonnotierung 
technologischen Fortschrittes, der mit der „Entwicklung“ von Kulturen verbun-
den ist und zur vermeintlichen Legitimation der „Entwicklungshilfe“ in Sachen 
Bildung und Technologieentwicklung beiträgt.
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(5)	konkrete Vorstellungen des Verhältnisses von Mensch, Technologie und sozialer 
bzw. natürlicher Umgebung.

Wenn wir über eine Dekolonialisierung medien-/pädagogischer Zugänge in der 
Digitalität nachdenken, müssen wir davon ausgehen, dass dies in der Kultur in der 
Wir sprechen, durch diese fünf Punkte geprägt ist und sich das – wenn wir nicht 
aktiv dagegen eintreten – fortschreibt. Insofern mediale Technologien nicht nur die 
Grundbedingungen von Kulturen sind, sondern sich Kulturen auch durch Analysen der 
medialen Konstellationen und Praktiken unterscheiden, kann eine solche Analyse zur 
Dekolonialisierung beitragen. Medien und Kulturen sind (Werkmeister 2016, S. 237 
orient. an Krämer) als „diachronisch“ zu verstehen. Das kann ergänzt werden, indem 
auch die Geschichtsschreibung disziplinärer Zugänge in diese historische Entwicklung 
eingereiht wird.

4. Globale, empirische Annäherungen

Um eine Einschätzung gegenwärtiger Fortschreibungen postkolonialer Ungleichheiten 
im Kontext der Digitalisierung zu erhalten, lohnt ein Blick in den Global Education 
Monitoring Report 2023 der UNESCO mit dem Titel „Technology in education: A 
tool on whose terms?“ (UNESCO 2023). Der GEM-Bericht geht davon aus, dass „gute, 
unparteiische Beweise für die Auswirkungen von Bildungstechnologie […] Mangelwa-
re“ sind (ebd., S. 9, Übers. NG). Der Diskurs um Bildungstechnologien gleicht einem 
Feld diverser Interessenslagen und dem Gezerre um Bedeutungshoheiten. Gleichzeitig 
sind digitale Technologien „Lebensader“ (ebd., orig.: „lifeline“) von Millionen von 
Menschen, von der Teile der Weltbevölkerung ausgeschlossen ist. Weltweit 31 % 
aller Lernenden („students“) und 72 % der Lernenden in den ärmsten Regionen wur-
den nicht durch die Digitalisierungsnotmaßnahmen in der Corona-Pandemie erreicht 
(ebd.). Damit wird das Recht auf Bildung bzw. das SDG 4 (United Nations 2015) als 
Gewährleistung „inklusive[r], gleichberechtigte[r] und hochwertige[r] Bildung“ und 
die Förderung der „Möglichkeiten lebenslangen Lernens für alle“4 nahezu gleichbe-
deutend mit dem Recht auf Zugang zu digitalen Infrastrukturen (UNESCO 2023, S. 9).

Zugang zu digitalen Technologien ist nicht für alle gleichermaßen gegeben. Die Idee 
eines gleichberechtigten Zugangs zu digitalen Geräten, ist nicht neu: Um 2005 haben 
Nicholas Negroponte und Seymour Papert die Initiative „One Laptop per Child – The 
$100 Laptop“ (OLPC) ins Leben gerufen und somit zahlreiche Laptops in den Glo-
balen Süden gebracht. Heute ist das OLPC-Engagement ein umfassendes Programm 
inkl. Bildungsangeboten. Es ändert jedoch wenig an der Ungleichverteilung digitaler 
Geräte und der Chancenungleichheit in Bildungs- und Arbeitssektoren. Letztlich geht 
es um Zugang zu internetfähigen Geräten und stabilem Internet, um an kulturellen 

4	 Die deutsche Formulierung stammt von der Informationsseite des deutschen Bundesministeriums für 
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung: https://www.bmz.de/de/agenda-2030/sdg-4 [abge-
rufen am 12.12.2023].
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Entwicklungen partizipieren zu können. Dass global gesehen sowie innerhalb be-
stimmter Regionen (auch innerhalb Mitteleuropas) die Zugänge nicht gleich sind und 
das zu sozialer Ex-/Inklusion führt, wird mit dem Begriff Digitale Divide beschrieben 
(van Deursen/van Dijk 2019, o. S.). Dabei beziehen sich First- bis Third-Level Digitale 
Divide auf Zugänge zu digitalen Infrastrukturen und auf die Möglichkeit Technologien 
generell sowie für eigene Bedürfnisse zu nutzen (Lythreatis et al. 2022; UNESCO 2023, 
S. 9; van Deursen/van Dijk 2019). Auch hier kann im dekolonialisierenden Modus 
die Frage danach gestellt werden, wer von der „digitalen Kluft“ betroffen ist und wer 
das definiert. Moyo zeigt, dass dieser Diskurs primär von Personen aus dem „Westen“ 
geführt wird, „sitting on the privileged side of the divide with access to a panoply of 
smart gadgets that provide seamless Internet accessibility and availability” (2018, S. 
133). Dieser Diskurs müsse neu gedacht werden. Ziel müsse es sein ein neues Voka-
bular und neue Diskursformen zu etablieren, die eine „native“ Perspektive zulassen 
(ebd.). Während die Macht von IT-Monopolen im EdTech-Kontext kritisch diskutiert 
wird, rufen etwa Macgilchrist et al. (2023, Übers. NG) dazu auf, das Designen digitaler 
Angebote zu nutzen, um bislang eher unmögliche Formen des „Denkens“, „Seins“ 
und „Begehrens“ anzuregen. Dabei ist das Design begrenzt, indem es auf einem vor-
hergehenden aufsitzt. Technologische Entwicklungen erfolgen nie auf einer tabula 
rasa (ebd.). Digitale Technologien erzeugen reale Lebensumgebungen, die dann zur 
Erfahrungswelt von Bildungsprozessen werden.

Für eine Dekolonialisierung der Medien-/Pädagogik ist die Ergänzung um den Zero-
Level Digitale Divide (Fischer 2019) relevant. Dabei ist zero so zu verstehen, dass es 
um die Basis geht, die alle anderen Unterschiede begründet. In dieser Basis zeigen 
sich verstecktere Formen von Ungleichheit in den Zugängen von digitaler Techno-
logie. Gemeint ist das „infrastructural-technological design“: Ein Algorithmus kann 
Informationen nicht-/zugänglich machen oder Funktionen verun-/ermöglichen. Das 
Internet ist nicht für alle Nutzer:innen gleich (ebd.). Diese Form von Ungleichheit und 
Diskriminierung wurde in den letzten Monaten im Hinblick auf Entwicklungen rund 
um Künstliche Intelligenz (KI) sowie sogenannte Social Scoring und Facial Recognizion 
Systems diskutiert. Gemeint sind automatisiert lernende Systeme mit Gesichtserken-
nung, die eine hohe Fehlerquote und diskriminierende Ergebnisse insbesondere bei 
Frauen und BIPoC (Black, Indigenous, and People of Color) vorweisen (Chun 2021). 
Moyo (2018, S. 141) beschreibt Ungleichheiten in der Nutzbarkeit internetbasierter 
Dienste am Beispiel vertretener Sprachen im Internet (vorrangig Englisch) und der 
Reproduktion von epistemischen Nicht-/Zugängen und Macht. Das ist ein Beispiel, 
welches der Diskurs um Digitale Divide nur oberflächlich thematisiert: „The digital 
divide is just but a symptom – not the neurosis itself – of other deeper divides that 
produce, nurture, and sustain it.“ (ebd.)

Aktuelle Entwicklungen setzen den Bildungssektor unter Handlungsdruck (UNESCO 
2023, S. 10), auf den häufig mit Forderungen nach Technik- und Infrastrukturausbau 
geantwortet wird. – Ohne Rücksicht auf langfristige Folgen für (a) nationale Haushalte. 
Ebenso bleiben langfristige Auswirkungen der Digitalisierung von Bildungsinstitutionen 
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b) im Hinblick auf die Sicherung, Speicherung und Prozessierung personenbezogener 
Daten unterberücksichtigt (ebd.). Couldry et al. (2019) orten dahingehend eine neue 
Form des Kolonialismus, indem nun persönliche Daten – ähnlich wertvollen Rohstoffen 
– von IT-Monopolisten ‚extrahiert‘ werden. Langfristige Folgen bleiben im Hinblick 
auf c) planetare Grenzen im Kontext von Auswirkungen der Herstellung, Nutzung und 
Entsorgung digitaler Geräte unbeachtet (UNESCO 2023, S. 10).

Ungleichheit gibt es auch, wo digitale Lernangebote und -plattformen ohne ausrei-
chende Qualitätskontrolle bzw. im Hinblick auf Vielfalt und Diversität hervorgebracht 
wurden. Das verweist auf das beschriebene Problem digital-kapitalistischer Strukturen: 
Lerninhalte und -plattformen werden von wenigen IT-Unternehmen entwickelt, die 
Zugang und Verfügbarkeit bestimmter Inhalte regulieren und Lernende über Abo-
systeme, die in Bildungsinstitutionen angeboten werden, langfristig als Kund:innen 
binden wollen. Etwa 90 % der Inhalte von OER-Sammlungen wurden im Globalen 
Norden erstellt und ebenso viele (92 %) davon sind auf Englisch. Auch von der Idee 
offener Zugänge und Lerninhalte profitieren primär vorgebildete, englischsprachige, 
vermögendere Lernende (ebd., S. 10).

5. Conclusio

„Wie wir Geschichten erzählen, prägt die Welt und kann sie folglich auch 
verändern.“ (Engelmann 2022, S. 190)

Im medien-/pädagogischen Diskurs um digital-kapitalistische Strukturen gibt es 
enormen Aufholbedarf in Sachen Dekolonialisierung, der damit beginnen sollte, die 
„epistemischen Ordnungen, die Wirkungsweise der kolonialen Matrix und die [...] 
dennoch vorhandenen Anschlusspunkte und Hinweise auf Hybridität“ analytisch zu 
dekonstruieren (ebd.). 

Der medien-/pädagogischen Diskurs um digital-kapitalistische Strukturen hat nicht nur 
die Aufgabe der Dekolonialisierung, sondern bietet sich ausgehend von seinen grund-
legend globalen Bezüge zu Fortschritt, Modernisierung und Entwicklung an „Figuren 
wie Hybridität oder Ambiguität“ in den Narrativen zu nutzen, um mit der Dekonst-
ruktion zu beginnen, wie für die Pädagogik vorgeschlagen (ebd., S. 191). Dabei zeigt 
sich, dass die deutschsprachige Pädagogik zumindest temporär und anlassbezogen 
infrage gestellt werden muss. Ein kritisches Infragestellen gilt auch für die unter dem 
Schlagwort des – teils missionarischen – Fortschritts stetig eingebrachten Unkenrufe 
nach Digitalisierung von Bildung und evoziert folgende Fragen: Ist der globale Ausbau 
digitaler Infrastrukturen (vgl. SDG 11) erstrebenswert? Wer entscheidet das? Gilt der 
Befund einer Gesellschaft in der Digitalität weltweit? Wurde in diesem vorliegenden 
Text die eigene Situierung im Globalen Norden ausreichend reflektiert? Wer kann 
entscheiden was „ausreichend“ ist?
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Um den Beitrag kritisch-konstruktiv zu beenden, werden zentrale Ambivalenzen am 
Weg zur Dekolonialisierung wiedergegeben (orientiert an Machado de Oliveira, 2021, 
S. 245f.): (1) Jede Kritik an Kolonialismen ist schon dekolonialisierend. Gleichzeitig: Eine 
dekolonialisierende Perspektive einzunehmen, bedeutet nicht schon zu dekolonialisie-
ren. (2) Wer glaubt jeder Widerstand gegen Macht und Herrschaft ist antikolonial, irrt. 
Er kann selbst kolonial und imperial sein. (3) Lasst uns alle Versuche koloniale Muster 
aufzubrechen als Beitrag zur Dekolonialisierung feiern und nicht vergessen, dass Ver-
suche der Veränderung kolonialer Muster häufig in kolonialen Ansprüchen gründen. 
(4) Wenn man glaubt, selbst Opfer systematischer Unterdrückung zu sein, bedeutet 
das nicht, dass man nicht Teil des Systems ist. „No one is off the hook, ever.” (ebd.)
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Die anspruchsvolle Abschätzung  
der Auswirkungen digitaler Suffizienz

Abstract Unter dem Schlagwort ‚digitale Suffizienz‘ werden Konzepte und Stra-
tegien diskutiert, die die Produktion und den Verbrauch digitaler Dienste und 
Produkte auf unterschiedliche Weise in den Blick nehmen. Eine Abschätzung 
der Auswirkungen, die mit einer Umsetzung dieser Strategien einher gehen 
würden, erscheint insbesondere in Hinblick auf nachhaltige Entwicklung und 
digitalen Kapitalismus als interessant. Allerdings sind hiermit mehrere Heraus-
forderungen verbunden. Auf Basis einer ad-hoc-Recherche zur Verwendung des 
Schlagworts ‚digitale Suffizienz‘ wird als möglicher Umgang mit den Heraus-
forderungen vorgeschlagen, eine Reihe von Abschätzungen vorzunehmen, in 
denen jeweils die Vorstellung digitaler Suffizienz, das Ausmaß der Umsetzung 
und die Annahmen über die Zukunft festgelegt werden.

Keywords Digitale Suffizienz, digitaler Kapitalismus, Spekulation, Bildung für 
nachhaltige Entwicklung (BNE)

Das Schlagwort ‚digitale Suffizienz‘ wird seit mindestens 2008 in einer Reihe von Veröf-
fentlichungen verwendet und steht im Mittelpunkt dieses Artikels. Bevor in Kapitel 1 eine 
Annäherung an das Schlagwort erfolgt, soll die Motivation dieses Artikels dargelegt werden. 
Diese besteht in einer Abschätzung der möglichen Auswirkungen von digitaler Suffizienz. 
Welche Konsequenzen und Wechselwirkungen ergeben sich aus einer Umsetzung von 
digitaler Suffizienz? Welche Auswirkungen hätte es, wenn wir zu einem zukünftigen Zeit-
punkt „in einer digital suffizienten Welt“ (Lange und Santarius 2018, S. 155) leben würden, 
wie dies Lange und Santarius für das Jahr 2030 imaginieren? In welchem Verhältnis stünde 
dies zur Möglichkeit einer nachhaltigen Entwicklung im Sinne der Brundtlanddefinition 
(„Sustainable development is development that meets the needs of the present without 
compromising the ability of future generations to meet their own needs“ WCED 1987, S. 
37)? Und im Kontext dieses Sammelbands besonders relevant: In welchem Verhältnis stünde 
eine Umsetzung von digitaler Suffizienz zu digitalem Kapitalismus? Für die Bearbeitung 
der letzten Frage ist es selbstverständlich notwendig zu klären, was unter ‚digitalem Ka-
pitalismus‘ verstanden wird. In diesem Artikel bildet hierfür die Konzeption von Christian 
Fuchs den Bezugspunkt (Fuchs 2023). Dort wird Kapitalismus als Gesellschaftsformation 
gefasst (gegenüber anderen Theorien, die ihn auf die Wirtschaftsform reduzieren, vgl. 
ebd., S. 174) und die aktuelle Form des Kapitalismus als von verschiedenen Aspekten 
gekennzeichnet – unter anderem von ‚digitalem Kapitalismus‘: „Der Kapitalismus ist zu-
gleich Finanzkapitalismus, digitaler Kapitalismus, Mobilitätskapitalismus, hyperindustrieller 
Kapitalismus, fossiler Kapitalismus usw.“ (ebd., S. 182).
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Eine Abschätzung der Auswirkungen von digitaler Suffizienz zu einem bestimmten Zeit-
punkt in der Zukunft gestaltet sich allerdings aus mindestens drei Gründen als schwierig. 
Erstens liegen wie beschrieben mehrere Publikationen mit unterschiedlichen Ansätzen 
vor, die sich teilweise sehr stark unterscheiden – sowohl inhaltlich als auch in Form, 
Umfang und Detailgrad. Zweitens ist eine Abschätzung der Auswirkungen nicht unab-
hängig vom Ausmaß der Umsetzung der Ansätze zu beantworten. Hiermit wird dem 
Umstand Rechnung getragen, dass die Auswirkungen sehr unterschiedlich ausfallen, je 
nachdem, ob ein Ansatz beispielsweise global oder regional begrenzt umgesetzt wird 
und ob er gesetzlich verankert ist oder auf Freiwilligkeit basiert. Drittens ist eine solche 
Abschätzung notwendigerweise spekulativ. Sie bezieht sich auf eine mögliche Situation 
in der Zukunft mit einer Vielzahl von unbekannten Faktoren und Umständen, die die 
Abschätzung von Konsequenzen und Wechselwirkungen beeinflussen.

Aus diesen Gründen ist es meiner Einschätzung nach nicht ausreichend, eine Abschät-
zung für einen bestimmten zukünftigen Zeitpunkt vorzunehmen, sondern es besteht 
die Notwendigkeit, mehrere Abschätzungen vorzunehmen. In diesem Artikel werden 
mögliche Anforderungen an diese Reihe von Abschätzungen diskutiert – dies erfolgt 
in Kapitel 2. Eine tatsächliche Durchführung von Abschätzungen findet nicht statt, 
stattdessen wird im dritten Kapitel ein Ausblick auf mögliche Verfahren gegeben, mit 
denen diese Abschätzungen vorgenommen werden könnten. Zunächst aber folgt wie 
angekündigt eine Annäherung an das Schlagwort „digitale Suffizienz“.

1 Digitale Suffizienz: Ergebnisse einer ad-hoc-Recherche

Das Schlagwort „digitale Suffizienz“ (respektive seine Entsprechungen in anderen 
Sprachen) wird im Diskurs in unterschiedlichen Zusammenhängen verwendet. Nach 
meinem Kenntnisstand liegen bisher keine Übersichtsarbeiten zu verschiedenen Ver-
wendungen des Schlagworts „digitale Suffizienz“ vor, z. B. in Form einer systematischen 
Literaturanalyse (vgl. Petticrew/Roberts 2006, Wetterich/Plänitz 2021). Dies stellt eine 
erhebliche Forschungslücke dar und erschwert die wissenschaftliche Diskussion enorm. 

Der vorliegende Beitrag kann diese Lücke nicht schließen und verfolgt auch nicht 
dieses Ziel. Der Umgang mit der Forschungslücke in diesem Artikel ist die Präsentation 
von vier Befunden einer ad-hoc-Recherche, die ohne Anspruch auf Vollständigkeit 
durchgeführt wurde. Hierbei wurden ausschließlich Beiträge berücksichtigt, die das 
Schlagwort „digitale Suffizienz“ bzw. Übersetzungen hiervon verwenden; inhaltlich 
ähnliche Schlagworte wie „permacomputing“ (Heikkilä 2020) oder „self-sufficiency 
in computing“ (Hilty 2015, S. 4) wurden ausgeblendet.

1. Als erster Befund der Recherche können mindestens drei Gruppen von Publikationen 
unterschieden werden, die das Schlagwort verwenden: 

•	 2016 startete das Projekt „Digitale Suffizienz“ der Zürcher Hochschule für Ange-
wandte Wissenschaften (Stiftung Mercator 2016). In diesem Rahmen folgten die 



Die anspruchsvolle Abschätzung der Auswirkungen digitaler Suffizienz  � 65

Veröffentlichungen Suter et al. 2017, Miesler 2018, Keller et al. 2018, ZHAW 
2022 und Keller et al. 2023. 

•	 2018 erschien das Buch „Smarte grüne Welt“ (Lange/Santarius 2018), in dem 
„digitale Suffizienz“ (ebd. S. 151) als eins von drei Leitprinzipien dargestellt 
wurde. Eine Veröffentlichung, die sich in komprimierter Form monothematisch 
mit „digitaler Suffizienz“ beschäftigt, folgte ein Jahr später in Zusammenarbeit 
mit Angelika Zahrnt (Lange/Santarius/Zahrnt 2019).  2022 wurde eine Weiter-
führung des Ansatzes unter der Beteiligung weiterer Autor*innen veröffentlicht 
(Santarius et al. 2022). 

•	 In Frankreich wird das Thema als „sobriété numérique“ gefasst und diskutiert 
(Madon/Lago 2023, S. 2). Eine englische Übersetzung erfolgt teilweise als „digital 
sobriety“ (z. B. Catoir-Brisson et al. 2023), teilweise als „digital sufficiency“ (z. B. 
Counillon 2021); eine deutsche Übersetzung wurde im Rahmen der Recherche 
nicht gefunden. Das Schlagwort wurde 2008 von Frédéric Bordage in einem 
Glossar auf greenIT.fr geprägt (vgl. Bordage 2008). Es wurde von vielen Stellen 
aufgegriffen (vgl. Bordage 2018), darunter in einem Manifest der Zeitschrift 
Socialter (vgl. Socialter 2017) und beispielsweise von Fabrice Flipo weiter 
ausgeführt (vgl. Flipo 2020).

Auffällig ist, dass es in keiner Publikation Verweise auf Publikationen gibt, die in den 
jeweils anderen Gruppen gelistet sind. Angesichts der Vorläufigkeit der Recherche 
ist allerdings nicht auszuschließen, dass es in anderen Publikationen der Gruppen 
Querverbindungen gibt; für eine solche Aussage wären weitere Forschungsarbeiten 
notwendig. 

2. Ein zweiter Befund der Recherche ist, dass sich eine Reihe von Publikationen finden, 
die in Zusammenhang mit dem Schlagwort „digitale Suffizienz“ auf mindestens eine 
der genannten Veröffentlichungen verweisen. In Tabelle 1 sind nach den Verweisen 
gruppiert einige Publikationen aufgeführt (ohne Anspruch auf Vollständigkeit) – unter 
anderem wissenschaftliche Artikel, journalistische Beiträge, Buchveröffentlichungen 
oder Blogbeiträge.

Verweis auf Gruppe 1 Verweis auf Gruppe 2 Verweis auf Gruppe 3

Gross und Gross 2019 Castelos und Stock 2018
Gjefsen und Johansen 2023
Grünberger 2022
Herlo et al. 2023
Madon und Lago 2023
Prototype Fund o.J.
Selwyn 2022
Selwyn 2023
Wendt 2019

Bordage und Morelle 2021
Catoir-Brisson 2023
Catoir-Brisson et al. 2023
Descamps et al. 2022
Ferreboeuf et al. 2019
Gandhi et al. 2023
Madon und Lago 2023
Péréa et al. 2023
We Demain 2018

Tabelle 1: Auflistung einiger Veröffentlichungen zu dem Schlagwort „digitale Suffizienz“ (bzw. Überset-
zungen davon) mit Verweisen auf Publikationen der drei Gruppen (eigene Darstellung).
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Dass die Mehrheit der aufgelisteten Publikationen auf die Gruppen 2 und 3 verweist, 
kann ein Anzeichen dafür sein, dass es im Vergleich eine geringere Anzahl von Publika-
tionen gibt, die auf Veröffentlichungen aus der Gruppe 1 verweisen. Dies ist allerdings 
zu relativeren angesichts des vorläufigen Charakters der ad-hoc-Recherche; ob sich 
dieser Befund auch in einer systematischen Recherche bestätigt, ist entsprechend offen. 

Wiederum ist auffällig, dass fast alle Publikationen auf Artikel aus nur einer der drei 
Gruppen verweisen und Artikel der jeweils anderen Gruppen nicht referenzieren. 
Unter den genannten Texten verweist lediglich eine Publikation auf mehr als eine der 
Gruppen (es handelt sich um den Text von Madon und Lago 2023, in dem Veröffent-
lichungen aus den Gruppen 2 und 3 referenziert werden). Auch bei diesem Befund 
ist offen, ob er sich in einer systematischen Recherche reproduziert.

3. Ein dritter Befund der Recherche ist, dass das es auch mindestens zwei Publikatio-
nen gibt, die das Schlagwort verwenden, aber weder Teil einer der drei Gruppen sind, 
noch auf diese verweisen: Akberdina et al. 2023 sowie Gümüsay und Reinecke 2022. 

4. Als vierter Befund kann festgehalten werden, dass sich die Verwendung des Schlag-
worts stark in Umfang und Detailgrad unterscheidet und von knappen Beschreibungen 
(z. B. Gandhi et al., S.2) bis zu detaillierten und umfassenden Konzepten reicht (z. B. 
Santarius et al. 2022, S. 278). Auch der Umgang mit Definitionen des Schlagworts ist 
sehr uneinheitlich. Exemplarisch werden hier zwei Definitionen präsentiert: 

1)	 „Sobriété numérique: Expression forgée en 2008 par GreenIT.fr pour désigner 
‚la démarche qui consiste à concevoir des services numériques plus sobres et 
à modérer ses usages numériques quotidiens‘ [eigene Übersetzung: „Digitale 
Suffizienz: 2008 von GreenIT.fr geprägter Ausdruck, der auf die ‚Entwicklung 
suffizienterer/sparsamerer digitaler Dienste sowie ihre geringere/gemäßigtere 
alltägliche Nutzung‘ zielt]“ (Bordage 2008, o.S.).

2)	 „[W]e define ‚digital sufficiency‘ as any strategy aimed at directly or indirectly 
decreasing the absolute level of resource and energy demand from the produc-
tion or application of ICT“ (Santarius et al. 2022, S. 280). 

Häufig wird aber auch auf Definitionen verzichtet (z. B. Keller et al. 2023, Socialter 
2017). Definitionen innerhalb einer Gruppe sind nicht notwendigerweise einheitlich 
und unterscheiden sich teilweise grundlegend (z. B. Lange/Santarius 2018, S.151 und 
Santarius et al. 2022, S. 280). Eine inhaltliche Gemeinsamkeit aller untersuchten 
Publikationen zu identifizieren ist äußerst schwierig. Versuchsweise und vorläufig (in 
weiterer Forschung noch zu bestätigen) kann für alle Gruppen eine Beschäftigung mit 
Reduktionsmöglichkeiten der Produktion und des Verbrauchs digitaler Dienste und 
Produkte angenommen werden. Hierüber hinaus gibt es erhebliche Unterschiede, wie 
im folgenden Kapitel gezeigt wird.
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Als für diesen Artikel relevante Ergebnisse aus der ad-hoc-Recherche kann festgehal-
ten werden, dass es keine einheitliche Verwendung des Schlagworts gibt und dass 
es mindestens drei Gruppen von Verwendungsweisen gibt. Bezüge zwischen den 
Gruppen sind wahrscheinlich sehr selten – dies muss allerdings durch weitere For-
schung bestätigt oder widerlegt werden. Da die Verwendung des Schlagworts „digitale 
Suffizienz“ derart uneinheitlich ausfällt, bleibt es auch nach dieser ad-hoc-Recherche 
sehr schwierig, einen gemeinsamen Kern zu benennen. Als möglicher Umgang hiermit 
wird vorgeschlagen, verschiedene Vorstellungen digitaler Suffizienz als verschieden zu 
behandeln und bezüglich der Abschätzung der Auswirkung ihrer Umsetzung mehrere 
Abschätzungen mit unterschiedlichen Vorstellungen vorzunehmen.

2 Anforderungen an Abschätzungen der Auswirkungen der Umsetzung 
digitaler Suffizienzansätze

Angesichts des Ergebnisses der ad-hoc-Recherche einer uneinheitlichen Verwendung 
des Schlagworts „digitale Suffizienz“ ist es nicht möglich, allgemein die Auswirkun-
gen digitaler Suffizienz abzuschätzen. Die Frage „Welche Auswirkungen hätte eine 
Umsetzung digitaler Suffizienz im Jahr 2030?“ ergibt in dieser Form wenig Sinn: Die 
Vorstellungen davon, was mit digitaler Suffizienz verbunden ist, sind zu unterschiedlich. 
Ein möglicher Umgang hiermit besteht darin, mehrere Abschätzungen für zukünftige 
Situationen vorzunehmen. Hierdurch ist es möglich, den unterschiedlichen Vorstel-
lungen digitaler Suffizienz Rechnung zu tragen. Im Folgenden stelle ich vor, welche 
Anforderungen an diese Abschätzungen gestellt werden sollten und welche Punkte 
hier besonderer Aufmerksamkeit bedürfen. Dies ist als Vorschlag zu verstehen und als 
Einladung zur Diskussion über Anpassungen, Erweiterungen oder grundsätzlicher Kritik:

Für jede der Abschätzungen sollten mindestens diese drei Punkte geklärt werden: 1) 
Welche Vorstellung digitaler Suffizienz wird verwendet? 2) Von welchem Ausmaß 
der Umsetzung digitaler Suffizienz wird ausgegangen? 3) Welche Annahmen über die 
Zukunft werden getroffen? Während im Folgenden die erste Frage entlang existierender 
Ansätze digitaler Suffizienz bearbeitet wird, erfolgt eine Bearbeitung der anderen beiden 
Fragen losgelöst von vorliegenden Ansätzen in Hinsicht auf denkbare Möglichkeiten.

1) Welche Vorstellung digitaler Suffizienz wird verwendet?

Etymologisch stammt ‚Suffizienz’ von dem lateinischen intransitiven Verb „sufficere“ 
ab, das mit „‚hinreichen‘,‚genug sein‘“ (Stengel 2011, S. 140) übersetzt werden kann. Es 
liegen verschiedene Vorschläge für allgemeine Suffizienzstrategien vor und sie werden 
oft in Zusammenspiel mit Effizienz- und Konsistenzstrategien als notwendig für eine 
nachhaltige Entwicklung angesehen (ebd., S. 146). Gemäß der ad-hoc-Recherche kann 
auf digitale Suffizienz bezogen angenommen werden, dass eine Gemeinsamkeit aller 
Ansätze darin besteht, nach Reduktionsmöglichkeiten der Produktion und Verbrauchs 



68� Gregor Eckert

digitaler Dienste und Produkte zu fragen. Unterschiede sowohl inner- als auch außer-
halb der Gruppen gibt es hinsichtlich der Ziele, der Bezugsgröße und der Ausgestaltung: 

Bezüglich der Ziele gibt es zum einen digitale Suffizienzansätze, die auf die Reduktion des-
jenigen Anteils an Verbrauch und Konsum zielen, der über ein ausreichendes Maß hinaus 
geht (z. B. Lange/Santarius 2018, S. 151). In diesen Ansätzen muss also eine Antwort auf 
die schwierige Frage gefunden werden, welches Maß als ‚ausreichend‘ oder ‚genug‘ gelten 
soll. Dies ist sowohl auf gesamtgesellschaftlicher Ebene („Wie viel permanente Vernetzung 
und Datenverkehr ist sinnvoll und nötig?“ (ebd., S. 153)) als auch auf individueller Ebene 
notwendig („Wie viele digitale Geräte und wie viel permanente Vernetzung benötige 
ich, um ein zufriedenes Leben führen zu können?“ (ebd., S. 154)). Zum anderen gibt es 
digitale Suffizienzansätze, die generell ein ‚Weniger‘ fokussieren und bei denen sich diese 
Probleme nicht stellen. Hier muss kein ‚Genug‘ festgelegt werden, das Ziel besteht z. B. 
darin, die ökologischen Auswirkungen von IT zu reduzieren (Descamps et al. 2021, S.4).

Die Bezugsgröße betreffend können die Ansätze dahingehend unterschieden werden, 
ob ein einzelnes Individuum die Bezugsgröße darstellt oder ob die Suffizienz eines grö-
ßeren Konstrukts angestrebt wird (z. B. eines Nationalstaats, einer Staatengemeinschaft 
oder der gesamten Welt). Was genau soll beeinflusst werden: der Einzelverbrauch von 
Individuen, der globale Gesamtverbrauch oder beides? Wann gilt eine Suffizienzstrategie 
als erfolgreich umgesetzt: Wenn ein Individuum einen suffizienten Lebensstil übernimmt 
(Keller et al. 2023, S. 100, Santarius et al. 2022, S. 285) oder wenn ein Gebilde wie ein 
Nationalstaat insgesamt suffizient wirtschaftet (Santarius et al. 2022, S. 287)?

Bei der Ausgestaltung von digitalen Suffizienzansätzen gibt es große Unterschiede den 
Detailgrad und Anspruch betreffend – von umfassenden Konzepten (z. B. Santarius et 
al. 2022) bis zu knappen und eher vagen Manifesten (z. B. Socialter 2017). Darüber 
hinaus unterscheidet sich die Ausgestaltung beispielsweise dadurch, welche und wie 
viele Prinzipien oder Suffizienzarten sie umfassen. Auf die Gruppe 2 bezogen werden 
in Lange und Santarius 2018 beispielsweise drei Dimensionen digitaler Suffizienz 
genannt: „Techniksuffizienz“, „Datensuffizienz“ und „Nutzungssuffizienz“ (ebd., S. 
152-154). In Santarius et al. 2022 dagegen gibt es vier Dimensionen digitaler Suffizienz: 
„(a) hardware sufficiency, (b) software sufficiency, (c) user sufficiency, (d) economic 
sufficiency“ (ebd., S. 280). Ebenfalls als Unterschiede in der Ausgestaltung können 
Differenzen in der Begriffsverwendung gefasst werden: In Lange und Santarius 2018 
wird mit digitaler Suffizienz ein „Leitprinzip“ (ebd., S. 151) beschrieben, das ein Bündel 
von Maßnahmen und Einzelstrategien umfasst und von unterschiedlichen Akteur*innen 
umgesetzt werden soll. Im Gegensatz dazu wird in Santarius et al. 2022 mit digitaler 
Suffizienz eine einzelne Strategie bezeichnet (ebd., S. 280).

2) Von welchem Ausmaß der Umsetzung digitaler Suffizienz wird ausgegangen?

Auswirkungen der Umsetzung von digitalen Suffizienzprinzipien hängen nicht nur 
von deren inhaltlicher Konzeption, sondern auch vom Ausmaß der Umsetzung ab. In 
den recherchierten Ansätzen zu digitaler Suffizienz finden sich teilweise Vorschläge 
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zum Ausmaß der Umsetzung, z. B. wenn eine gesetzliche Verankerung auf staatlicher 
oder kommunaler Ebene empfohlen wird (vgl. Santarius et al. 2022, S. 287). Für eine 
Abschätzung der Auswirkung der Umsetzung digitaler Suffizienz ist allerdings nicht 
die vorgeschlagene, sondern die tatsächliche Umsetzung relevant: Wie stark sind die 
Ansätze, Strategien und Prinzipien tatsächlich verankert? Wie hoch ist der Anteil der 
Akteur*innen, der sich daran orientiert und entsprechend handelt? Deshalb ist es für 
eine Abschätzung notwendig, eine Annahme des tatsächlichen zukünftigen Ausmaßes 
der Umsetzung vorzunehmen. Es sind unterschiedliche Einteilungen des Ausmaßes 
denkbar; ich schlage drei Kriterien vor: Raum, Akteur*innen sowie Wirkungsbereiche. 

Räumlich kann sich das Ausmaß der Umsetzung einer Suffizienzstrategie bezüglich des 
geographischen Geltungsbereichs unterscheiden. Eine Umsetzung von Suffizienzstrate-
gien ist sowohl räumlich begrenzt (z. B. auf Nationalstaaten) als auch weltweit denkbar.

Zweitens kann das Ausmaß der Umsetzung bezüglich der Akteur*innen variieren. Dies 
ist sowohl für gesetzlich verankerte als auch für auf Freiwilligkeit basierende digitale 
Suffizienzstrategien relevant. In welchen Akteur*innengruppen findet eine Orientierung 
an digitalen Suffizienzstrategien statt? Wie hoch ist innerhalb von bestimmten Grup-
pen der Anteil der Akteur*innen, der sich tatsächlich gemäß dieser Strategie verhält?

Drittens können Suffizienzstrategien in unterschiedlichen Wirkungsbereichen zur 
Anwendung kommen. Wenn digitale Suffizienz wie in Lange und Santarius 2018 als 
Bündel von Einzelstrategien angesehen wird, dann können sich z. B. Individuen dafür 
entscheiden, in bestimmten Lebensbereichen Strategien digitaler Suffizienz anzuwen-
den, etwa im Umgang mit Smartphones, während sie in anderen Bereichen keine 
anwenden, etwa bezogen auf das Streamen von Fernsehserien. Gleiches gilt, wenn 
z. B. die Bezugsgröße ein Nationalstaat ist: Auch dann können bestimmte Bereiche wie 
Regelungen zur Reparierbarkeit technischer Geräte auf digitale Suffizienz ausgerichtet 
sein, während andere Bereiche wie Smart-City-Anwendungen dies nicht sind.

3) Welche Annahmen über die Zukunft werden getroffen?

Jede Abschätzung der Auswirkungen einer Umsetzung digitaler Suffizienz ist notwen-
digerweise spekulativ. Da es sich um eine mögliche Situation in der Zukunft handelt, 
beinhaltet sie eine Vielzahl von unbekannten Faktoren und Umständen. Entsprechend 
ist das Ergebnis jeder Abschätzung nicht nur davon abhängig, welches Konzept di-
gitaler Suffizienz zugrunde gelegt wird und wie groß das angenommene Ausmaß 
der Umsetzung ausfällt, sondern auch, welche Annahmen über weitere Umstände 
gemacht werden. Wenn beispielsweise die Situation im Jahr 2030 diskutiert werden 
soll, wie dies Lange und Santarius in Form ihres Entwurfs „einer digital suffizienten 
Welt“ (Lange/Santarius 2018, S. 155) durchführen, müssen Annahmen über politische, 
wirtschaftliche oder ökologische Entwicklungen getroffen werden.

Eine Festlegung dieser drei Punkte ist gemäß der Hauptthese des Artikels notwendig, um 
auf dieser Basis eine Reihe von Abschätzungen der Auswirkungen digitaler Suffizienz 
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vornehmen zu können. Hierbei sind sowohl eine enge Orientierung an existierenden 
Ansätzen digitaler Suffizienz und dortigen Empfehlungen als auch eine Variation, 
Kombination oder Neuentwicklung von Ansätzen und Festlegungen denkbar.

3 Fazit und Ausblick

Eine Abschätzung der Auswirkungen digitaler Suffizienz für einen zukünftigen Zeit-
punkt stellt aus mehreren Gründen eine Herausforderung dar. In diesem Artikel wurde 
versucht, die Voraussetzungen für einen Umgang mit diesen Herausforderungen zu 
klären. Aufbauend auf dem Ergebnis der ad-hoc-Recherche, dass das Schlagwort in 
unterschiedlichen Gruppen von Publikationen weitgehend isoliert voneinander verwen-
det wird, wurde vorgeschlagen, statt einer Abschätzung eine Reihe von Abschätzungen 
vorzunehmen, bei denen folgende drei Punkte festgelegt werden: die Vorstellung 
digitaler Suffizienz, das Ausmaß der Umsetzung und die Annahmen über die Zukunft.

Für eine konkrete Durchführung der Abschätzungen kommen mehrere Orte in Frage, 
etwa wissenschaftliche Veröffentlichungen, Workshops oder Angebote im Rahmen 
einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE). In Bezug auf Methoden bietet es 
sich an, z. B. auf Arbeiten und Erfahrungswerte aus der Zukunftsforschung und der 
Technikfolgenabschätzung zurückzugreifen (siehe z. B. Gerhold 2015, Kosow/Gaßner 
2008, Bröchler/Simonis/Sundermann 1999 oder Beecroft/Dusseldorp 2009). Besonders 
aussichtsreich erscheint die Anwendung der Methode „Zukunftsbild“ (Kosow/Gaßner 
2008, S. 9, Neuhaus 2015, S. 21).

Pädagogisch vielversprechend ist die Durchführung einer Reihe von Abschätzungen 
aus mindestens zwei Gründen. Erstens eröffnen mehrere Durchgänge und Variationen 
die Möglichkeit, Vergleiche anzustellen und die Abschätzungen miteinander ins Ver-
hältnis zu setzen. Hierdurch werden Einschätzungen der Wirksamkeit von Maßnahmen 
möglich, aber auch Reflexionen über deren Abhängigkeit von Rahmenbedingungen 
und sonstigen Umständen. Dies kann auch bei der Einschätzung jetziger Vorschläge 
zu digitaler Suffizienz hilfreich sein: Welche Erfolgsaussichten haben etwa indivi-
dualisierte Appelle zu Verhaltensänderungen angesichts derzeitiger ökonomischer 
Gegebenheiten und Dynamiken? Ohne den Ergebnissen vorgreifen zu wollen ist die 
Wahrscheinlichkeit hoch, dass sich in solchen Abschätzungsreihen die Einschätzung 
von Nina Grünberger bestätigt: „Die Idee eines individuellen, digital-suffizienten 
Medienhandelns als Lösung des Nachhaltigkeitsproblems negiert die Hegemonie des 
digitalkapitalistischen Systems“ (Grünberger 2022, S. 119). Zweitens liegt in der Ver-
bindung von „weitestgehende[r] Spekulation und äußerste[r] Konkretion“ (Euler 1999, 
S. 289) ein entscheidendes Element subjektiver Bildung in Peter Eulers Verständnis. 
Wenn also in den Abschätzungsreihen spekulative Anteile (Annahmen über eine 
zukünftige Situation) mit konkreten Anteilen (konkrete Vorschläge zu Konzeptionen 
digitaler Suffizienz) kombiniert werden, wird es möglich, Entwicklungen „im Lichte 
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der Gewordenheit und alternativer Möglichkeiten“ (ebd.) zu sehen. Die Welt kann als 
veränderlich und veränderbar erfahrbar werden.

Bezüglich der genannten Forschungslücke ist zu hoffen, dass sie bald geschlossen wer-
den kann. Überblicksarbeiten zu Verwendungsweisen des Schlagworts würden einen 
wichtigen Beitrag zu dessen Klärung leisten und die Diskussion erheblich erleichtern. 
Dies könnte auch den Anlass bieten, bisher weitgehend isolierte Diskurse zu verknüpfen 
und so gemeinsam an Vorstellungen und Konzeptionen digitaler Suffizienz zu arbeiten.

Abschließend kann festgehalten werden, dass der Artikel keine Antwort auf die im 
Rahmen dieses Sammelbands wichtige Frage bietet, in welchem Verhältnis digitale 
Suffizienz zu digitalem Kapitalismus im Verständnis von Christian Fuchs (vgl. Fuchs 
2023) steht. Auch eine generelle Abschätzung der Auswirkungen einer Umsetzung 
digitaler Suffizienz zu einem zukünftigen Zeitpunkt konnte hier nicht erfolgen. Die 
Hoffnung besteht aber darin, dass der Artikel einen Beitrag dazu leisten kann, Antworten 
auf diese anspruchsvollen Fragen ein Stück näher zu kommen.
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Abstract 1994 schrieb Anthony G. Picciano zum ersten Mal über einen bildungs-
industriellen Komplex, der sich in den Vereinigten Staaten herausbildete. Der 
bildungsindustrielle Komplex wurde definiert als ein Netzwerk ideologischer, 
technikbegeisterter und gewinnorientierter Unternehmen, die ihre Überzeugun-
gen, Ideen, Produkte und Dienstleistungen zur Förderung ihrer eigenen Ziele 
vorantreiben wollen. In den vergangenen Jahren hat sich der bildungsindustrielle 
Komplex zu einem globalen Phänomen entwickelt und ist zu einer wichtigen 
Kraft unter den mächtigen Akteur:innen (d.h. Großunternehmen, internationale 
Interessengruppen und Regierungsvertreter:innen) geworden, die Einfluss auf die 
Bildungspolitik nehmen. Dieser Beitrag beschreibt den gegenwärtigen globalen 
bildungsindustriellen Komplex und schließt mit einem Aufruf, seine weitere 
Entwicklung zu beobachten und zu untersuchen.

Keywords Bildungsindustrieller Komplex, Einfluss der Unternehmen, Globali-
sierung, COVID,Bildungstechnologie

	

Einführung

Im Jahr 1994 schrieb ich einen Artikel mit dem Titel Technology and the evolving 
education-industrial complex. Dieser bezog sich auf die Netzwerke und Allianzen, die 
sich bildeten, um den Einsatz von Technologie und damit verbundenen Dienstleistun-
gen im amerikanischen K-12-Bildungswesen (institutionelle Bildung bis zum zwölften 
Lebensjahr; Anm. d. Hrsg.) zu fördern (Picciano 1994). Dabei beschrieb ich einen bil-
dungsindustriellen Komplex, der noch in den Anfängen steckte, behauptete aber, dass 
innerhalb der nächsten zehn oder mehr Jahre ein wichtiger neuer Schub stattfinden 
würde, der ihn „sehr sichtbar“ werden ließe. Der bildungsindustrielle Komplex wurde 
definiert als ein Netzwerk ideologischer, technikbegeisterter und gewinnorientierter 
Organisationen, die ihre Überzeugungen, Ideen, Produkte und Dienstleistungen zur 
Förderung ihrer eigenen Ziele vorantreiben wollen. Dieser Komplex wurde durch be-
trächtliche Ressourcen und Lobbyarbeit von Unternehmen, Stiftungen und den Medien 
angeheizt, die die Bildungspolitik nach ihren eigenen Idealen gestalten wollen und von 
deren Entwicklung auch erheblich profitieren. Darüber hinaus ist der bildungsindustrielle 
Komplex nicht einfach eine einzelne Einheit, die sich verschworen hat, die Bildungs-
politik zu beeinflussen. Vielmehr besteht er aus mehreren Netzwerken, die manchmal 
gemeinsame Ziele verfolgen, häufig aber auch unabhängig voneinander agieren und 
miteinander um Aufträge und den Verkauf von Waren und Dienstleistungen konkurrie-
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ren. In den frühen 2000er Jahren, im Gefolge der Bundesgesetzgebung, insbesondere 
No Child Left Behind (2001), war der amerikanische bildungsindustrielle Komplex 
offensichtlich und wurde immer stärker, als das K-12-Bildungswesen dazu überging, 
Bildungstechnologie zu nutzen, um die neuen staatlichen Vorgaben für Bewertungen, 
Datenberichterstattung und Lehrplanverbesserungen zu erfüllen. Unternehmen wie 
Microsoft, Apple und Google brachten Produkte auf den Markt, die in erster Linie für 
die K-12-Bildung bestimmt waren. Kommerzielle Anbieter von Bildungssoftware ex-
pandierten. In den späten 1990er Jahren begann Pearson Inc., ein in London ansässiges 
Unternehmen mit einem kleinen Markt in den Vereinigten Staaten, amerikanische 
Schulbuchverlage zu übernehmen und entwickelte sich bis Anfang der 2000er Jahre 
zu einem wichtigen Anbieter von Bildungssoftware, Lehrplänen und Testmaterialien 
für amerikanische K-12-Schulen. Diese kommerziellen Aktivitäten wurden durch den 
Einfluss derselben Unternehmen, spezieller Interessengruppen und Lobbyisten auf 
die politischen Entscheidungsträger:innen in den Bildungsbehörden auf Bundes- und 
Landesebene noch beschleunigt.

Im Jahr 2013 veröffentlichten Joel Spring und ich ein Buch, in dem wir den amerikani-
schen bildungsindustriellen Komplex unter die Lupe nahmen, der zu diesem Zeitpunkt 
eine starke Kraft bei der Gestaltung der neoliberalen Politik in den Vereinigten Staaten 
war (Picciano & Spring 2013). Megakonzerne mit ihren Venture-Philanthropien wie 
die Bill and Melinda Gates Foundation, die Eli and Edythe Broad Foundation und die 
Walton Family Foundation konzentrierten sich darauf, das Bildungswesen auf neolibe-
rale Ziele wie Privatisierung, Schulwahl/Wettbewerb, steuerliche Rechenschaftspflicht, 
Standardisierung und datengesteuerte Verwaltungssysteme auszurichten. Technologie 
war ein wichtiger Wegbereiter für ihre neoliberale Agenda (Harvey 2005). Picciano & 
Spring (2013) dokumentierten, wie diese Unternehmen und Philanthropien dafür sorgen 
konnten, dass ehemalige Führungskräfte, Mitarbeiter:innen und ihre Vertreter:innen in 
wichtige politische Positionen in amerikanischen Regierungsbehörden berufen wurden. 
Gleichzeitig wurde deutlich, dass Unternehmen wie Microsoft, Google, Apple und Pear-
son als Akteur:innen auf der globalen Bühne agierten und technologiegestützte Bildung 
in der ganzen Welt förderten. Amerikanische und nicht-amerikanische Anbieter:innen 
von Bildungsdienstleistungen waren in Asien, Europa, Afrika und Südamerika tätig. 
In den frühen 2000er Jahren blühte die globale gewinnorientierte Hochschulbildung 
mit Einrichtungen wie der University of Phoenix, der Capella University und Kaplan, 
Inc. Zu den amerikanischen Bildungstechnologieunternehmen gesellten sich auch 
Unternehmen mit Hauptsitz in anderen Teilen der Welt wie Adtalem Global Educa-
tion (Chiba, Japan), Grand Canyon Education (Essen, Deutschland) und New Oriental 
Education andTechnology (Peking, China).

Auf dem Weg ins Jahr 2024 wurde die Entwicklung des bildungsindustriellen Kom-
plexes durch die COVID-Pandemie, die im Jahr 2019 begann, beschleunigt. Ein 
652-seitiger UNESCO-Bericht mit dem Titel „An ed-tech tragedy? Educational tech-
nologies and school closures in the time of COVID-19” (dt.Bildungstechnologien und 
Schulschließungen in Zeiten von COVID-19) beschreibt ausführlich die schädlichen 
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Auswirkungen der Pandemie auf das Bildungswesen (UNESCO 2023) Schulen und 
Hochschulen waren gezwungen, schnell Online-Lernanwendungen zu entwickeln, 
um ihre Dienste aufrechtzuerhalten und die Auswirkungen der Krankheit zu über-
stehen. Schulverwalter:innen, Lehrkräfte, Berater:innen und Hilfspersonal wurden 
von der Technologie abhängig, um alle Aspekte ihrer Arbeit durchführen zu können. 
Bereits 1812 bemerkte Georg Friedrich Hegel in seinem Buch Science of Logic, dass 
quantitative Veränderungen zu qualitativen Veränderungen führen können, wenn 
die Akkumulation dieser Veränderungen einen kritischen Punkt erreicht, der einen 
grundlegenden Wandel oder Übergang auslöst, der die Form einer neuen Qualität 
annimmt, die aus der Akkumulation dieser Veränderungen hervorgeht. Auf soziale 
Systeme angewandt, kann dieser Übergang einen kulturellen Wandel bedeuten. In 
Bezug auf die hier geführte Diskussion ist zu sagen, dass das Bildungswesen, insbeson-
dere unsere sekundären und postsekundären Einrichtungen, nach und nach verstärkt 
Online-Technologien für Unterricht, Beratung und Verwaltungsdienste einsetzen.

Die COVID-Pandemie veranlasste diese Einrichtungen, den Einsatz von Technologie 
so weit auszudehnen, dass ein kultureller Wandel oder eine „neue Normalität“ eintrat, 
der sie und ihre Studierenden dazu brachte, die Online-Technologie für die meisten 
ihrer grundlegenden Dienste und Abläufe vollständig zu akzeptieren und von ihr 
abhängig zu machen. In diesem Kapitel wird kritisch untersucht, wie dieser Wandel 
den Einfluss des bildungsindustriellen Komplexes gefördert hat.

Die globale Bühne

Zu den wichtigsten Akteur:innen auf der globalen Bühne gehören internationale 
Technologieunternehmen, Anbieter von Bildungssoftware, Tests und Lehrplänen sowie 
Unternehmensverbände und philanthropische Organisationen. Die Förderung der Not-
wendigkeit, dass die Gesellschaft, einschließlich der Schulen und Hochschulen, die 
Technologie übernimmt, steht nicht mehr im Mittelpunkt, da die globale Gesellschaft 
einen Punkt erreicht hat, an dem die Technologie eine absolute funktionale Notwen-
digkeit ist. Überall auf der Welt haben die Menschen die Technologie, vor allem über 
mobile Geräte, als einen grundlegenden Aspekt ihres täglichen Lebens angenommen. 
Der globale bildungsindustrielle Komplex ist in einen Wettbewerb zwischen den 
großen Akteur:innen eingetreten, die Art und Umfang der eingesetzten Technologien 
beeinflussen, um ihren Marktanteil zu festigen und ihre Rentabilität zu steigern.

Mehrere große Technologieunternehmen erwirtschaften jedes für sich einen Umsatz 
von über 2 Billionen Dollar pro Jahr, was mehr ist als die meisten Volkswirtschaften. 
Google (Muttergesellschaft Alphabet), Apple und Microsoft verfügen über Ressourcen, 
die mit denen der meisten Länder vergleichbar sind. Nur die Vereinigten Staaten, 
China, Japan und Deutschland verfügen über wesentlich mehr Ressourcen. Große 
Technologieunternehmen haben heute Niederlassungen und Betriebe in der ganzen 
Welt und arbeiten eifrig daran, ihre Produkte bekannt zu machen und zu erwerben. 
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Sie nutzen ihren Einfluss nach Bedarf, um Erfolg und Rentabilität zu gewährleisten. 
Dazu gehört auch die intensive Förderung von Bildungstechnologie, da die Länder 
weiterhin erhebliche Mittel in ihre Schulen, Hochschulen und Universitäten inves-
tieren. Seit seiner Gründung ist Apple ein wichtiger Anbieter von Bildungsprodukten 
(MacIntosh-Computer, iPads und iPhones sowie die dazugehörige Software).

Google-Produkte wie Chromebooks und das Google-Klassenzimmer haben einen 
bedeutenden Anteil am Bildungsmarkt gewonnen. Microsoft beherrscht mit seinem 
Windows-Betriebssystem, Outlook, Edge und seiner Teams-for-Classrooms-Software 
weiterhin große Teile des Bildungsmarktes. Auf dem Weg in die 2020er Jahre wett-
eifern weitere technologiebasierte Unternehmen wie Amazon (Web Services (AWS) 
for Education,). Oracle (Datenbankmanagement) und Blackboard (Kursverwaltungs-
software)) darum, den Bildungssektor für sich zu gewinnen, und drängen Schulen 
und Hochschulen, für ihren gesamten technologischen Bedarf auf Cloud-Computing 
umzusteigen.Unternehmen, die spezielle Bildungsdienstleistungen wie Online-Kurse, 
Lehrplanmaterial und Nachhilfeunterricht entwickeln, sind in den letzten Jahrzehnten 
ebenfalls stark gewachsen.

Abbildung 1 zeigt eine Auflistung einiger großer bildungsspezifischer Technologiean-
bieter. Bei vielen dieser Unternehmen sind die Gewinne in den letzten zehn Jahren 
und insbesondere seit der COVID-Pandemie sprunghaft angestiegen.

Wie bereits erwähnt, ist die Technologie einer der wichtigsten Wegbereiter für die allgemei-
nen neoliberalen Ziele der Privatisierung, des Wettbewerbs, der gemeinsamen Standards, 
der steuerlichen Rechenschaftspflicht, der Tests und der Bewertung. Technologieunter-
nehmen fördern ihre Produkte sowohl aus Rentabilitätsgründen als auch im Hinblick auf 
die oben genannten Ziele. Im folgenden Abschnitt werden Beispiele angeführt, um die 
Reichweite des bildungsindustriellen Komplexes in dieser Hinsicht aufzuzeigen.

UNESCO Bericht

Die UNESCO erstellt alle zwei Jahre einen Global Education Monitoring Report in 
dem der Stand der K-20-Bildung auf der ganzen Welt untersucht wird (UNESCO 2021; 
UNESCO 2023b). Dieser bietet eine umfassende Untersuchung aktueller bildungs-
relevanter Themen. Ihr Bericht mit dem Titel Non-state actors in education: Who 
chooses?, Who loses? der 2021-22 veröfffentlicht wurde (574 Seiten), befasst sich 
mit der Rolle, die nicht-staatliche Akteur:innen in der Schulbildung auf verschiedenen 
Bildungsebenen und Einflussbereichen spielen.

Im fünften Kapitel mit dem Titel Influence werden konkurrierende Netzwerke in der 
Wirtschaft, internationalen Organisationen und Philanthropien untersucht, die mit den 
Interessen nicht-staatlicher oder privater Akteur:innen konkurrieren und diese fördern. 
Für jeden, der sich für die Reichweite des globalen bildungsindustriellen Komplexes 
interessiert, ist dieser Bericht ein guter Ausgangspunkt.
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Das fünfte Kapitel des Berichts enthält eine Reihe von “Key Passages” die den Einfluss 
privater Einrichtungen auf das Bildungswesen veranschaulichen. Hier ist ein Beispiel:

•	 Ein von der International Finance Corporation geleitetes Netzwerk formulierte 
seinen Ansatz zu den öffentlich-privaten Beziehungen im Bildungsbereich mit 
der Feststellung, dass Bildung ein Konsumgut sei.

•	 Die Weltbank nutzt Darlehensbedingungen, technische Hilfe, Forschungsstudien 
und Veranstaltungen, um die Position als Wissensvermittler:innen zu stärken. 
Die Analyse ihrer Empfehlungen in 10 Ländern ergab, dass sie in 9 Ländern 
mehr private Vorsorge und in 6 Ländern weniger Regulierung förderte.

•	 Ark, ein Betreiber von 39 Schulen in England (Vereinigtes Königreich), hat einen 
internationalen Zweig, der Regierungen berät, wie sie die Verwaltung öffentlicher 
Schulen auslagern können, z. B. in Liberia und Südafrika.

•	 Wirtschaftsverbände sprechen sich häufig für Schulwahl, Wettbewerb und 
gewinnorientierte Bildung, standardisierte Prüfungen und die Veröffentlichung 
der Ergebnisse aus, wie in Japan.

•	 In den Vereinigten Staaten unterstützte die Bill and Melinda Gates Foundation 
die Charter School-Bewegung. Die brasilianische Lemann-Stiftung mobilisierte 
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Abbildung 1. Wichtige Anbieter von Bildungstechnologie
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eine breit angelegte Konsultation, um das Ziel nationaler Kernlehrplanstandards 
zu erreichen.

•	 Die Investitionen von Unternehmen in die Bildung haben zugenommen. Die 
Risikokapitalinvestitionen stiegen von 2 Mrd. USD im Jahr 2014 auf 4 Mrd. USD 
im Jahr 2018 und konzentrierten sich auf China (50%), die Vereinigten Staaten 
(20%), Indien (10%) und Europa (8%).

•	 Unternehmen im Bereich der Bildungstechnologie werden häufig als 
Wegbereiter:innen und Umwälzer:innen dargestellt. Doch ihre Behauptungen 
über Produkte können irreführend sein. Nur 2% der mehr als 10 600 Produkte, 
die von einer Clearingstelle der US-Regierung geprüft wurden, wurden als stark 
oder mäßig wirksam eingestuft (UNESCO 2021, S. 117).

Während sich alle diese “key passages” auf das Thema des bildungsindustriellen Kom-
plexes beziehen, könnte Punkt Nr. 7 von besonderem Interesse sein. Bei der genannten 
Clearingstelle handelt es sich um das What Works Clearinghouse Project (WWC) des 
Department of Education Institute of Education Sciences (IES) des US-Bildungsminis-
teriums. Das IES ist eine führende Quelle für Forschung, Bewertung und Statistiken, 
die Pädagog:innen, politischen Entscheidungsträger:innen und Interessengruppen bei 
der Verbesserung der Bildung helfen können. Ich hatte das Vergnügen, als Berater 
für IES tätig zu sein und kann mich für die Gründlichkeit, Objektivität und Qualität 
der Arbeit verbürgen (vgl. Dabbagh et al, 2019). Das IES entwickelt Praxisleitfäden in 
Zusammenarbeit mit einem Expert:innengremium und kombiniert dessen Fachwissen 
mit den Ergebnissen bestehender rigoroser Forschung, um spezifische Empfehlungen 
für die Bewältigung dieser Herausforderungen zu erarbeiten. “ Rigorous” ist definiert 
als experimentelle Forschung mit Zufallsstichproben und Prä-Post-Tests. Im Allgemei-
nen besteht der Ansatz darin, eine Meta-Analyse zum Schwerpunkt der Forschung 
durchzuführen. Der Verweis auf die UNESCO in Punkt 7 bezieht sich auf eine Unter-
suchung, die im Jahr 2020 für den The Hechinger Report durchgeführt wurde, eine 
hoch angesehene Organisation ohne politische Tendenz. In diesem Bericht zitieren 
die Autor:innen Kathryn Stack, die 27 Jahre lang im Büro für Verwaltung und Haushalt 
des Weißen Hauses tätig war und an der Gestaltung von Förderprogrammen mitwirkte, 
die Mittel auf der Grundlage von Wirksamkeitsnachweisen vergeben.

“We’re spending a ton of money…There is a private-sector motive to market 
and falsely advertise benefits of technology, and it’s really critical that we have 
better information to make decisions on what our technology investments are.” 
(García Mathewson & Butrymowicz 2020)

An anderer Stelle führen die Autor:innen ein konkretes Beispiel an, das wie folgt lautet:

“The What Works Clearinghouse assesses the quality of research about education 
products and programs. It first did a review of Pearson’s SuccessMaker Reading 
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in 2009 and updated it in 2015, ultimately concluding that the only Pearson 
study of the program that met the What Works’ threshold for research design 
showed that the program has ‘no discernible effects’ on fifth and seventh graders’ 
reading comprehension or fluency.” (García Mathewson & Butrymowicz 2020)

Der Bericht kommt zu dem Schluss, dass Anbieter:innen von Bildungstechnologien bei 
den Behauptungen, die sie über ihre Produkte aufstellen, hohe Anforderungen an die 
Wahrhaftigkeit stellen sollten. In zu vielen Fällen bringen sie ihre Produkte überstürzt 
auf den Markt, ohne eine angemessene Bewertung vorzunehmen, die viel Zeit, Mühe 
und Fachwissen erfordert. Als Beispiel hierfür hat Strauss (2016) in einem Artikel für 
The Washington Post, mehr als 50 Fälle von Fehlern, Problemen oder fragwürdigen 
Praktiken bei Pearson Education aufgelistet, darunter auch die Tatsache, dass der Staat 
New York wegen unangemessener stiftungsbezogener Aktivitäten verklagt wurde und 
ein Gerichtsverfahren in Höhe von 7 Millionen Dollar gewann.

Die Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, 
PISA und Pearson

Die Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) ist 
eine Organisation, die den hochindustrialisierten Ländern der Welt „gehört“, von 
ihnen geleitet und finanziert wird. Das Hauptmandat der OECD ist die Förderung von 
Wirtschaftswachstum und Entwicklung in einer globalen freien Marktwirtschaft. In den 
letzten Jahrzehnten ist die Bildung zu einem wichtigen Anliegen der OECD geworden, 
und PISA hat sich in diesem Zusammenhang zu einem Schlüsselprojekt entwickelt. 
Das „Programme for International Student Assessment“

(PISA) wurde im Jahr 2000 von der OECD ins Leben gerufen und hat seitdem die 
Bildungsdebatten und -politik weltweit stark verändert. Der Rahmen für die PISA-
Tests lässt sich am besten in einem breiteren sozialen, politischen und ideologischen 
Kontext verstehen. PISA ist ein gut finanziertes Machtinstrument, das seinen Einfluss 
auf den Bildungsdiskurs und die Bildungspolitik in den 70 teilnehmenden Ländern 
stetig vergrößert hat. Es hat die globalen Bildungsdebatten zu einem Wettlauf um die 
Verbesserung der PISA-Rankings in vielen Ländern angeregt (Sjoberg 2017).

Der PISA-Test ist anonym, und die Ergebnisse werden weder den Schüler:innen, 
noch ihren Lehrkräften oder gar ihren Schulen mitgeteilt. Die Ergebnisse werden nur 
auf System- und nationaler Ebene veröffentlicht. Wenn die Ergebnisse alle drei Jahre 
veröffentlicht werden, gilt die Aufmerksamkeit vor allem der Rangfolge der Länder, 
die sich aus den Durchschnittswerten ergibt. Die PISA-Ergebnisse sorgen weltweit für 
Schlagzeilen. Obwohl die OECD keine formale politische Macht hat, übt sie durch ihre 
Berichte, Strategiepapiere und Expertinnenratschläge Einfluss aus, der als „soft power“, 
„governance by numbers“ und „governance by comparison“ bekannt ist (Meyer 2013). 
Es gibt eine Fülle von Literatur, die Details darüber liefert, wie die OECD diese Macht 
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weltweit ausübt, um die Realität zu definieren und ihren Einfluss geltend zu machen 
(Meyer 2013). In vielen Ländern wurden aufgrund der „PISA-Schocks“ neue Lehrpläne 
eingeführt (z. B. in Norwegen, Dänemark, Schweden, Deutschland und Japan). Und 
in vielen Ländern wurden neue nationale Standards sowie neue Systeme für obligato-
rische nationale Tests eingeführt. Einige davon sind direkt von den PISA-Dokumenten 
beeinflusst, wie in einem umfassenden Bericht der OECD selbst mit Stolz festgestellt 
wurde (Breakspear 2012).

Die OECD unterhält eine enge Beziehung zu Pearson Education, dem weltweit größten 
kommerziellen Bildungsunternehmen, und vergibt einen Großteil der PISA-Tests als 
Unterauftrag an dieses Unternehmen. Pearson ist für die Entwicklung der Rahmenpläne 
für die PISA-Bewertung verantwortlich. In den Rahmenvorgaben wird festgelegt, was 
bei PISA gemessen wird, wie die Ergebnisse gemeldet werden und welcher Ansatz für 
die Entwicklung von Tests und Fragebögen gewählt wird. Die Partnerschaft mit PISA/
OECD ist ein wichtiger strategischer Schritt für Pearson, das über Niederlassungen in 
mehr als 70 Ländern verfügt und somit in der Lage ist, für PISA zu werben, die Ergeb-
nisse zu analysieren und Ländern zu helfen, die ihre Ergebnisse verbessern wollen. 
Pearson erstellt auch „The Learning Curve“, eine Rangliste der Länder anhand einer 
Reihe von testbasierten Indikatoren (Lindgard 2015). Andreas Schleicher, Direktor für 
Bildung und Qualifikationen und Sonderberater des Generalsekretärs für Bildungspolitik 
bei der Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, sitzt auch 
im Beratungsgremium von The Learning Curve. The Learning Curve verwendet Daten 
aus Programmen, die aus den öffentlichen Kassen der Länder bezahlt wurden, z. B. für 
die Teilnahme an der PISA-Studie der OECD sowie an den Studien der International 
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), bspw. TIMSS (Trends 
in International Mathematics and Science Study) und PIRLS (Progress in International 
Reading Literacy Study).

Pearson arbeitet auch mit der IEA bei der Gestaltung und Bewertung ihrer Bewertungen 
zusammen. Die starke Einbindung eines privaten Unternehmens in die Entwicklung 
der öffentlichen Bildungspolitik birgt mögliche Probleme:

“We see a potential democratic deficit, as Pearson’s bottom-line is profit and 
they have no political constituency. To some extent, this state of affairs has been 
enabled by the restructured state that has outsourced many of its policy-related 
functions. We should be concerned about the ways that Pearson is seeking to 
build a global education policy consensus efficacious to their business interests.” 
(Lindgard 2015)

Vereinfacht ausgedrückt hat sich Pearson durch seine Zusammenarbeit mit der OECD 
in einePosition gebracht, die es ihm ermöglicht, Einfluss auf die Gestaltung, Produktion 
und Bewertung von PISA zu nehmen und gleichzeitig über Lehrplanansätze zu bera-
ten, die auch Software für die Bildungstechnologie umfassen, um wahrgenommene 
Defizite zu beheben.
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Philanthropie der Milliardär:innen

Eine Diskussion über den globalen bildungsindustriellen Komplex wäre nicht vollstän-
dig, ohne die Philanthropie der Milliardär:innen dieser Welt zu erwähnen. Derzeit 
gibt es mehr als 3.000 Milliardär:innen, von denen sich viele für soziale, humane, 
ökologische und gesundheitliche Zwecke einsetzen. Insbesondere die Bildung ist ein 
beliebter Schwerpunkt ihrer Spenden. Die von Bill Gates und Warren Buffett ins Leben 
gerufene Kampagne “The Giving Pledge“ (Das Versprechen des Gebens) beispielsweise 
ermutigt wohlhabende Menschen, einen Großteil ihres Vermögens für philanthro-
pische Zwecke zu spenden. Im Juni 2022 hatten 236 Personen aus 28 Ländern das 
Versprechen unterzeichnet. Der Geltungsbereich von „The Giving Pledge“ ist global 
und umfasst Projekte in Ländern auf der ganzen Welt. Wer sich „The Giving Pledge“ 
anschließt, fügt ein Schreiben bei, in dem er seine spezifischen philanthropischen 
Interessen angibt. Bildung ist bei weitem das am häufigsten genannte Interesse und 
liegt mit 90 zu 64 Punkten vor dem zweithäufigsten (Gesundheit) (Schmitz & McCollim 
2021). Die Arbeit vieler Milliardäre aus aller Welt wie Mackenzie Scott (USA), Azim 
Premji (Indien), Carlos Slim (Mexiko), Christopher Hohn (Vereinigtes Königreich) und 
Li Ka-shing (Hongkong) ist bewundernswert und sollte gelobt werden. Allerdings haben 
einige Milliardärinnen ihre Positionen und Stiftungen nicht nur für wohltätige Zwecke 
genutzt, sondern auch, um die Politik zu beeinflussen (Srinivasan & Bloom 2021).

In unserem Buch über den amerikanischen bildungsindustriellen Komplex widmeten 
wir ein Kapitel den Stiftungen, die ihre Ressourcen nutzen, um die Politik zu beein-
flussen. Dabei haben wir uns speziell auf “venture philanthropies” konzentriert und 
die folgende Frage aufgeworfen:

“When venture philanthropies get involved with publicly funded education, 
to whom are these foundations accountable especially if a program does not 
work or in fact does more harm than good?” (Piccano & Spring 2013, p. 121)

Die Antwort ist, dass sie niemandem rechenschaftspflichtig sind und in der Tat in die 
Befugnisse und Privilegien demokratisch gewählter oder ernannter politischer Gremien 
eingegriffen haben.

Es ist nicht meine Absicht, dieses Thema hier zu behandeln, da ich bereits darüber 
geschrieben habe (Picciano & Spring 2013). Ich empfehle die Lektüre Private virtues, 
public vices: Philanthropy and democratic equality von Emma Saunders-Hasting, E. 
(2022). Es gibt auch eine ausführliche Besprechung des Buches von Saunders-Hasting 
und der Ausgabe von Nicholas Lemann (2022) mit dem Titel „Would the world be 
better off without philanthropists?“, die in The New Yorker erschienen ist. Bevor wir 
diesen Abschnitt abschließen, wollen wir die Perspektive von Bill und Melinda Gates 
untersuchen, deren Stiftung seit ihrer Gründung im Jahr 2000 Milliarden von Dollar 
für die Bildung gespendet hat.
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Ihre weltweiten Gesundheitsinitiativen sind im Allgemeinen gut aufgenommen wor-
den. Im Bereich der Bildung wurden die meisten Initiativen in den Vereinigten Staaten 
durchgeführt, obwohl die Stiftung auch für die globale Bildung gespendet hat. So hat 
sie 2018 gemeinsam mit der Weltbank eine neue globale Bildungsinitiative im Wert 
von 68 Millionen US-Dollar gestartet, die sich vor allem an Kinder in Ländern mit 
niedrigem Einkommen richtet. In den Vereinigten Staaten hat die Stiftung wichtige 
Bildungsinitiativen für kleine Schulen, ein Common Core Curriculum, Bewertungen 
und Partnerschaften mit Pearson ins Leben gerufen. Diese Initiativen waren größtenteils 
erfolglos. Ein 500-seitiger Bericht der Rand Corporation über ein von Gates mit 575 
Millionen Dollar finanziertes Programm zur Bewertung von Lehrkräften in mehreren 
großen Schulbezirken und Charter-Schulnetzwerken fand beispielsweise kaum Belege 
dafür, dass das Programm das erreicht hat, was es erreichen sollte: „improve teacher 
quality or boost student learning“ (Stecher et al.2018). Der Bericht beschreibt die 
politischen und technischen Herausforderungen bei der Einführung komplexer neuer 
Systeme und diente als Bestätigung für die Kritiker der Stiftung, die sich seit langem 
über den starken Einfluss von Gates auf die Bildungspolitik und seinen Top-down-
Ansatz beklagen (Barnum, 2028). In ihrem jährlichen Stiftungsbrief (Gates 2020) gaben 
Bill und Melinda Gates zu, dass Schulreformen schwieriger sind, als sie dachten, und 
dass keine ihrer Bemühungen so funktioniert hat, wie sie gehofft hatten. Kritiker:innen 
gehen noch weiter und werfen ihnen vor, dass einige ihrer Projekte den öffentlichen 
Schulen geschadet haben, weil sie von Anfang an nicht durchführbar waren und Res-
sourcen verschlungen haben, die besser hätten eingesetzt werden können (Strauss, 
2020). Es ist nicht klar, ob die Stiftung ein wirkliches Verständnis für Bildungsfragen 
hat. Zum Beispiel:

“We (Gates) certainly understand why many people are skeptical about the idea 
of billionaire philanthropists designing classroom innovations or setting education 
policy. Frankly, we are, too. Bill and I (Melinda) have always been clear that our 
role isn’t to generate ideas ourselves; it’s to support innovation driven by people 
who have spent their careers working in education: teachers, administrators, 
researchers, and community leaders. But one thing that makes improving edu-
cation tricky is that even among people who work on the issue, there isn’t much 
agreement on what works and what doesn’t. […] Are charter schools good or 
bad? Should the school day be shorter or longer? Is this lesson plan for fractions 
better than that one? Educators haven’t been able to answer those questions with 
enough certainty to establish clear best practices.” (Gates, 2020)

Unterrichtspraxis ist nicht dasselbe wie einem Kind eine Masernimpfung zu verab-
reichen. Und ja, es gibt keine Einigung über einen einzigen pädagogischen Ansatz. 
Bildung ist eine äußerst komplexe soziale Aktivität, die sich von Klasse zu Klasse, 
von Schule zu Schule und von Gemeinde zu Gemeinde verändert. Was an einem Ort 
funktioniert, muss nicht unbedingt an einem anderen Ort funktionieren. Im weiteren 
Verlauf des Briefes heißt es:
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“But if there’s one lesson we’ve learned about education after 20 years, it’s that 
scaling solutions is difficult. Much of our early work in education seemed to hit 
a ceiling. Once projects expanded to reach hundreds of thousands of students, 
we stopped seeing the results we hoped for. It became clear to us that scaling 
in education doesn’t mean getting the same solution out to everyone. Our work 
needed to be tailored to the specific needs of teachers and students in the places 
we were trying to reach.” (Gates 2020)

Hätten sie vor dreiundzwanzig Jahren auf die Pädagog:innen gehört, hätten sie vielleicht 
einige schwerwiegende Fehler vermieden und wären nicht die Ursache für Störungen 
in so vielen Schulen gewesen.

Der Blick in die Zukunft

Wenn wir in die Zukunft blicken, wird sich die Bildungstechnologie als Mittel zur 
Förderung neoliberaler Politik in allen Bildungsbereichen ausbreiten und erweitern. 
Privatisierung, Wettbewerb, gemeinsame Standards, steuerliche Rechenschaftspflicht, 
Tests und Bewertungen werden die wichtigsten Ziele sein. Neuere Technologien im 
Zusammenhang mit der Datenanalyse, künstlicher Intelligenz, adaptivem Lernen und 
massivem Cloud Computing werden die Schwerpunkte des globalen bildungsindustriel-
len Komplexes sein. Zwar wird es wohlmeinende Versuche geben, diese Technologien 
zu regulieren, doch wird dies nur schwer möglich sein. Globale Technologieunterneh-
men verfügen über ein gewisses Maß an Unabhängigkeit, da sie in vielen Ländern tätig 
sind. Außerdem zögern viele kapitalistische Länder, private Unternehmen übermäßig 
zu regulieren. Infolgedessen wird jeder Versuch eines Landes oder sogar einer Grup-
pe von Ländern wie der Europäischen Union nur begrenzt möglich sein. China zum 
Beispiel ist einer der Hauptakteure bei der Entwicklung fortschrittlicher Technologien. 
Seine Führung hat wenig Interesse an einer Regulierung gezeigt. 

Im September 2019 veröffentlichte ich im Online Learning Journal einen Artikel mit 
dem Titel “Artificial intelligence and the academy’s loss of purpose!” (Picciano 2019). 
Ich schlug ein Modell vor, in dem fortgeschrittene Nanotechnologie und Quantencom-
puter neue Entwicklungen im Bereich der Mensch-Maschine-Schnittstellen einleiten 
würden. Ich spekulierte weiter, dass diese Entwicklungen von Software mit künstlicher 
Intelligenz, Super-Cloud-Computing, Robotik und Biosensorik abhängen, die alle die 
Möglichkeit bieten, die Funktionsweise der meisten Organisationen, einschließlich 
Schulen, Colleges und Universitäten, radikal zu verändern. Im Jahr 2019 war ich der 
Meinung, dass die meisten dieser Entwicklungen noch mindestens ein Jahrzehnt oder 
länger entfernt waren. Ich habe mich geirrt, nicht was die Art dieser Entwicklungen 
angeht, sondern wann sie eintreten werden. Tatsächlich erleben wir viele dieser Ent-
wicklungen bereits jetzt, und sie beschleunigen sich infolge einer breiteren Akzeptanz 
von Technologie in unserer globalen Gesellschaft und aufgrund der Coronavirus-
Pandemie, die alle Unternehmen, einschließlich des Bildungswesens, dazu zwang, 
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ihre Anstrengungen zur Nutzung von Technologie zu intensivieren. Wir erleben, 
dass künstliche Intelligenz und Cloud Computing mit all ihren Möglichkeiten und 
Problemen zunehmend in unser tägliches Leben integriert werden. Sie verändern die 
traditionellen Rollen in unseren Schulen, Hochschulen und Universitäten so sehr, dass 
viele Pädagog:innen ihre Funktionen und Ziele als Lehrkräfte, Beratende, Forschende 
und Verwaltende überdenken werden.

Drew Faust, die ehemalige Präsidentin der Harvard University, beschrieb 2015 in einer 
Botschaft an das Weltwirtschaftsforum drei wichtige Kräfte, die die Zukunft der Bildung 
prägen werden:

•	 der Einfluss der Technologie

•	 die sich verändernde Form des Wissens

•	 der Versuch, den Wert der Bildung zu definieren. (Faust 2015)

Sie pries die Möglichkeiten an, die die digitale Technologie und Kommunikation für Lehr-
kräfte, Lernen und Forschung bieten würden. Sie sah große Vorteile in der Fähigkeit der 
Technologie, Massen von Studierenden rund um den Globus zu erreichen und große Da-
tenbanken für Skalierungs- und Bewertungszwecke leicht abzufragen. Andererseits betonte 
sie die Bedeutung der physischen Interaktion und gemeinsamer Erfahrungen. (Faust 2015)

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass sich der globale bildungsindustrielle Komplex 
auf das Digitale konzentrieren wird und es den Pädagog:innen überlassen bleibt, die 
menschliche Erfahrung zu berücksichtigen. Das Thema Technologie und ihre erweiterte 
Integration in unsere Gesellschaft wird in den kommenden Jahren mit der Entwicklung 
neuer digitaler Hard- und Software erheblich zunehmen. Im Jahr 2023 haben wir das 
Aufkommen der generativen künstlichen Intelligenz in Form von Produkten wie ChatG-
PT von OpenAl erleben. Die KI-Technologie hat das Potenzial, unsere menschlichen 
Erfahrungen radikal zu verändern. Sie muss in ihrer Entwicklung sorgfältig beobachtet 
und untersucht werden.
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Christoph Butterwegge

Bildungsungleichheit im digitalen  
Finanzmarktkapitalismus

Abstract Christoph Butterwegge legt in seinem Beitrag dar, wie sich Ungleich-
heitsverhältnisse, Bildungschancen und der Einsatz digitaler Technologien an 
Schulen wechselseitig bedingen und verstärken. Bildungschancen sind in der 
Bundesrepublik ebenso ungleich verteilt wie die Einkommen und vor allem die 
sich immer mehr bei wenigen (Unternehmer-)Familien konzentrierenden Vermö-
gen. Dabei spielen die Klassenlage bzw. die soziale Herkunft und der familiäre 
Hintergrund von (Schul-)Kindern eine Hauptrolle. Die ungleiche Verteilung 
der materiellen Ressourcen schafft unterschiedliche Zugangsmöglichkeiten im 
Hinblick auf Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen. Diese Ungleichheiten 
werden u.a. durch ungleich verteilte Ressourcen für den Distanzunterricht, 
wie sich im Zuge der Covid-19-Pandemie und der Schulschließungen zeigte.

Keywords Bildungsungleichheit, digitaler Finanzmarktkapitalismus, digitale 
Zweiklassengesellschaft, Covid-19-Pandemie

Bildungschancen sind in der Bundesrepublik ebenso ungleich verteilt wie die Einkommen 
und vor allem die sich immer mehr bei wenigen (Unternehmer-)Familien konzentrie-
renden Vermögen. Dabei spielen die Klassenlage bzw. die soziale Herkunft und der 
familiäre Hintergrund von (Schul-)Kindern eine Hauptrolle. Die ungleiche Verteilung 
der materiellen Ressourcen schafft unterschiedliche Zugangsmöglichkeiten im Hinblick 
auf Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen, zumal diese im Rahmen einer neoliberalen 
Privatisierungsoffensive immer häufiger von der Markt- bzw. Kaufkraft ihrer „Kunden“ 
abhängig gemacht werden. Bildung und Wissenschaft sind marktgängig, aber mithin 
auch marktabhängig gemacht und stärker für Wirtschaftsinteressen geöffnet worden.

Aufgrund seiner Mehrgliedrigkeit reproduziert das hierzulande bestehende Bildungssystem 
die Klassenstruktur des Gegenwartskapitalismus. Durch eine rein formale Gleichbehand-
lung sozial Ungleicher werden die abgestuften Bildungschancen von Kindern unterschiedli-
cher sozialer Herkunft legitimiert und perpetuiert (vgl. Solga 2013, S. 29). Weil die (Schul-)
Bildung jedoch nicht als Menschenrecht, sondern als Quelle von „Humankapital“ gilt, 
dessen Existenz über die Konkurrenzfähigkeit des jeweils eigenen „Wirtschaftsstandortes“ 
auf den Weltmärkten entscheidet, ignoriert man geflissentlich strukturelle Barrieren, die 
Klassenschranken für Arbeiterkinder und den Nachwuchs aus Familien mit Migrationshin-
tergrund entsprechen. Vereinzelte Bildungsaufsteiger*innen aus unteren Schichten stellen 
die soziale Selektivität des Schulwesens keineswegs in Frage, zementieren es vielmehr durch 
ihren Erfolg, den sie überwiegend der eigenen Leistung oder herausragenden individuellen 
Fähigkeiten zuschreiben (vgl. El-Mafaalani 2012, S. 313ff.).
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Bildungsungleichheit in einer vom Neoliberalismus geprägten Klassengesellschaft

Stärker als je zuvor zerfällt die junge Generation in unterschiedliche Fraktionen, deren 
Verhältnis zueinander weniger durch gemeinsame Erfahrungen des Kindesalters als 
einen tiefen ökonomischen und soziokulturellen Graben mit völlig unterschiedlichen 
Lebenswelten geprägt ist. Wer glaubt, dass es in Deutschland keine sozialen Klas-
senunterschiede gibt, wird eines Schlechteren belehrt, wenn er in die Schulklassen 
hineinschaut: Da sitzen Kinder, denen es an nichts fehlt, was ihre Ausstattung mit 
prestigeträchtigen Konsumartikeln, modischer Kleidung und eigenem Taschengeld 
betrifft, neben Kindern, die ohne Pausenbrot zur Schule kommen, aus ihren Schuhen 
herausgewachsen sind und kaum das Allernötigste bei sich haben.

Hieraus resultiert eine strukturelle Bildungsbenachteiligung der Armen, die an den wei-
terführenden Schulen und an den Universitäten immer noch deutlich unterrepräsentiert 
sind. Aladin El-Mafaalani spricht sogar von einer doppelten Benachteiligung aufgrund 
der sozialen Herkunft: „Kinder aus unteren Schichten haben wesentlich geringere 
Bildungschancen. Gleichzeitig sind sie im Durchschnitt weniger kompetent in den für 
Schule wichtigen Bereichen. Sind sie aber genauso kompetent wie Kinder aus privile-
gierten Familien, haben sie dennoch schlechtere Chancen.“ (El-Mafaalani 2020, S. 76)

Ohne die Würdigung der überragenden Bedeutung materieller Ressourcen für die Existenz, 
das Ansehen und die Wertschätzung eines Menschen in unserer Gesellschaft kann das 
Problem der Bildungsungleichheit nicht verstanden werden. In einer „Marktgesellschaft“, 
wo das Geld so wichtig ist wie noch nie und so ungleich verteilt ist wie noch nie, entschei-
det nicht zuletzt das Portemonnaie über die Bildungschancen der Menschen. Ob ein Kind 
nach dem Schulunterricht auf den Bolzplatz oder in die Ballettschule geht, hängt nicht bloß 
von seinem Geschlecht, sondern auch oder vielleicht sogar noch mehr vom Einkommen 
und vom sozialen Status seiner Eltern ab. Kinder reicher Eltern sind eindeutig im Vorteil, 
weshalb man in Abwandlung eines deutschen Sprichwortes sagen kann: Wo eine Villa 
ist, ist auch ein Weg, sei es zum Abitur, zum Studium und/oder zur beruflichen Karriere. 

Gudrun Quenzel und Klaus Hurrelmann (2019, S. 3) halten die Bildung für das mittler-
weile vorherrschende Medium zur Produktion und Reproduktion sozialer Ungleichheit: 
„Zwar spielt die Verfügbarkeit von materiellen Gütern und Geldvermögen auch weiter-
hin eine zentrale Rolle, aber immaterielle Faktoren wie Wissen, Kommunikations- und 
Handlungskompetenzen gewinnen in komplexen Gesellschaften ein immer stärkeres 
Gewicht.“ Noch weiter geht Andreas Reckwitz (2017, S. 280), der eine „überragende 
Relevanz von Bildung für die soziale Stratifikation“ konstatiert. Zu fragen ist daher, ob 
ein Grund für die sozioökonomische Polarisierung in einer parallel dazu wachsenden 
Bildungsungleichheit und kulturellen Defiziten der Unterschichtangehörigen liegt, anders 
gesagt: ob sich die Klassenspaltung der Gesellschaft durch mehr oder eine bessere (Schul-)
Bildung für alle überwinden bzw. bewältigen lässt, wie verschiedentlich zu hören ist.

Obwohl es zum Problem der Bildungsungleichheit immer mehr Veröffentlichungen 
gibt, rücken auch sie eher das Thema „Bildungsarmut“ ins Zentrum. Dieser miss-
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verständliche und zumindest mehrdeutige Begriff wurde von Jutta Allmendinger, 
damals Präsidentin des Wissenschaftszentrums Berlin für Sozialforschung, kurz vor 
der Jahrtausendwende in die deutsche Fachdebatte eingeführt. Er verweist zwar auf 
die soziale Determiniertheit von Bildungsdefiziten und markiert diese auch in einem 
bestimmten Maß als „gesellschaftlich inakzeptabel“ (Quenzel/Hurrelmann 2019, S. 
4), trägt aber – vermutlich ungewollt – zur Reduktion des Armutsproblems auf seine 
kulturelle Dimension bei.

Zwangsläufig entsteht der Eindruck, als könne eine gute Schul- oder Berufsausbildung 
verhindern, dass Menschen keinen Ausbildungs- bzw. keinen Arbeitsplatz mit guten 
Verdienstmöglichkeiten erhalten. In der Fachöffentlichkeit wird unter „Bildungsarmut“ 
ein Mangel an (Abschluss-)Zertifikaten oder Kompetenzen verstanden, der absolut und 
relativ sein kann. Neoliberale griffen den Terminus „Bildungsarmut“ dankbar auf und 
setzten diese mit „Humankapitalschwäche“ gleich, in der sie weniger ein individuelles 
als ein Problem des „Wirtschaftsstandortes“ sahen.

Zweifellos verhindern Bildungsdefizite vielfach, dass junge Menschen auf einem 
flexibilisierten Arbeitsmarkt sofort Fuß fassen. Auch führt die Armut von Familien 
häufig dazu, dass deren Kinder keine weiterführende Schule besuchen oder sie ohne 
Abschlusszeugnis wieder verlassen. Armut in der Herkunftsfamilie zieht bereits in der 
Sekundarstufe oftmals Bildungsdefizite der davon betroffenen Kinder nach sich (vgl. 
Hacket et al. 2001). Der umgekehrte Effekt ist hingegen kaum signifikant: Ein schlechter 
oder fehlender Schulabschluss verringert zwar die Erwerbschancen und erhöht das 
Arbeitslosigkeitsrisiko, wirkt sich aber kaum nachteilig auf den Wohlstand einer Person 
aus, wenn diese vermögend ist oder Kapital besitzt.

Obwohl die Kinder aus ökonomisch und sozial benachteiligten Familien zu den größten 
Bildungsverlierer(inne)n gehören, basiert ihre Armut selten auf falschen oder fehlenden 
Schulabschlüssen, sind Letztere doch höchstens Auslöser und Verstärker, aber nicht die 
eigentlichen Verursacher materieller Not. Bildungsdefizite führen allerdings oft zu einer 
Verfestigung der Armut, weil die Chancen eines Menschen auf dem Arbeitsmarkt und 
Berufskarrieren heute immer stärker an Kompetenzen gebunden sind, die man an weiter-
führenden und Hochschulen erwirbt. Armut, die in einer kapitalistischen Wohlstands- und 
Konsumgesellschaft wie der unseren vornehmlich einen Mangel an Geld, gesichertem 
Einkommen und Vermögen bedeutet, zieht neben finanziellen Schwierigkeiten (Über-
schuldung) fast zwangsläufig Unterversorgungsprobleme in fast allen Lebensbereichen der 
davon Betroffenen nach sich, etwa im Gesundheitsbereich, im Wohnen und Wohnumfeld, 
im Kultur- und Freizeitbereich sowie auch und gerade im Bildungsbereich.

Selbst die Bildungsexpansion der 1960er- und 1970er-Jahre hat an der sozialen Selektivität 
des Schulwesens nichts geändert. Gerade in Deutschland entsprechen die Bildungsbio-
grafien weitgehend den Klassenlagen der Individuen, und zwar von der frühen Kindheit 
bis zum Erwachsenenalter. „Sozial ungleiche Bildungschancen bleiben über alle Etappen 
im Bildungssystem bestehen, trotz (und zum Teil wegen) der Bildungsexpansion, also der 
Steigerung der Chancen für alle.“ (El-Mafaalani 2020, S. 125) War das Hochschulstudium 
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zuvor beinahe ausschließlich jungen Männern aus dem (Bildungs-)Bürgertum vorbehalten 
gewesen, so erfolgte nunmehr eine Akademisierung der Gesellschaft. Damit verbundene 
Differenzierungsprozesse der Sozialstruktur wirkten sich negativ auf die weitere Entwick-
lung aus: „Die Arbeiterklasse spaltete sich auf und spreizt sich seither weit auseinander: 
einerseits in die Gewinner, welche die zuvor implementierten Bildungsreformen beherzt 
nutzten und Aufstiegschancen besonders innerhalb des Öffentlichen Dienstes wahrnahmen; 
andererseits in die neuen Verlierer, welche an den Bildungsanstrengungen nicht teilnahmen 
oder daran scheiterten, aufgrund geringer beruflicher Qualifikation jedenfalls zunehmend 
weniger gebraucht wurden.“ (Micus/Walter 2017, S. 66) Nicht bloß hinsichtlich der Stel-
lung im Arbeits- bzw. Produktionsprozess, sondern auch in Bezug auf die gesellschaftliche 
Positionierung einer Person gewann der Bildungsgrad an Bedeutung, wenngleich der 
Kapitalbesitz entscheidend und die Klassenspaltung erhalten blieb.

Durch den „PISA-Schock“ erfuhr die Bildung kurz nach der Jahrtausendwende unter dem 
wachsenden Einfluss des Neoliberalismus eine neuerliche Aufwertung, ohne dass dieser 
Imagegewinn ihre chronische Unterfinanzierung seitens des Bundes wie der Länder allerdings 
beendet oder abgemildert hätte. Zugleich wurde das Soziale spürbar ab- bzw. entwertet, galt 
es doch im Unterschied zur Bildung nicht als Standortvorteil. Armut wurde in der (Medien-)
Öffentlichkeit fortan noch häufiger auf die „Bildungsferne“ oder einen fehlenden Schulab-
schluss der von ihr Betroffenen zurückgeführt. Problematisch ist der Begriff „Bildungsarmut“ 
aber nicht bloß, weil er das Armutsproblem auf eine mangelnde Schul- und/oder Ausbildung 
verkürzt, d.h. eine wichtige, aber eben nicht ausschlaggebende Lebenslagendimension 
verabsolutiert. Einkommens- bzw. finanzschwachen Familien wird auf diese Weise das sie 
sozial ausgrenzende und stigmatisierende Etikett der „Bildungsferne“ angeheftet.

Damit vertauscht man Ursache und Wirkung, denn Armut zieht in einer zunehmend 
ökonomischen Imperativen gehorchenden, marktförmig bzw. kapitalistisch organisier-
ten Gesellschaft fast zwangsläufig mangelnde bzw. mangelhafte Bildung nach sich, 
während eine gute (Aus-)Bildung heutzutage keineswegs mehr die Gewähr dafür bietet, 
außerhalb des breiten Niedriglohnsektors zu arbeiten. „Auch Personen mit höherer 
Bildung sind in zunehmendem Maße einem Armutsrisiko ausgesetzt“ (Kohlrausch 2018, 
S. 185). Selbst ein Hochschulabschluss schützt längst nicht mehr vor Armut, wie die 
Existenz obdachloser Akademiker*innen ebenso beweist wie die relativ hohe Anzahl 
erwerbsloser, prekär beschäftigter und mittelloser Wissenschaftler*innen. 

Höherqualifizierte verdienen zwar in der Regel mehr und sind auch seltener arbeitslos 
als Geringqualifizierte. Zwischen dem Bildungsgrad und dem sozioökonomischen Status 
einer Person besteht jedoch kein unmittelbarer Zusammenhang: Man kann geistreich und 
doch bettelarm, aber ebenso gut strohdumm und steinreich sein. Bildung ist also weder 
ein Patentrezept gegen Armut noch eine Grundvoraussetzung zur Vermögensbildung in 
großem Stil, denn Firmengründer*innen und -erb*innen benötigen nicht einmal höhere 
Bildungsabschlüsse für die Mehrung ihres Reichtums. Dies gilt übrigens auch für Bill Gates, 
Studienabbrecher und lange Zeit reichster Mann der Welt. Umgekehrt lässt sich das Vorur-
teil, die Armen seien ungebildet, empirisch widerlegen, denn 56 Prozent von ihnen weisen 
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ein mittleres und weitere 17,1 Prozent sogar ein hohes Qualifikationsniveau auf, was laut 
Ulrich Schneider bedeutet: „Bei fast drei Viertel der Armen dürfte das Bildungsniveau nicht 
die Ursache für die prekäre Einkommenssituation darstellen“ (Schneider 2018, S. 450). 

Folgt man Aladin El-Mafaalani (2020, S. 54), ist Bildung „ein nicht zufriedenstellend 
bestimmbarer Begriff, der immer dann ins Spiel gebracht wird, wenn man nicht mehr 
weiterweiß.“ Zu vermuten ist, dass Bildung nicht zuletzt deshalb im Zentrum des 
neueren Ungleichheits- und Armutsdiskurses der Bundesrepublik stand, weil sie für 
das deutsche Kleinbürgertum seit jeher die einzige Möglichkeit bietet, sich nach unten 
abzugrenzen. Bildung fungiert nämlich als probates Mittel der Distinktion gegenüber 
Angehörigen subalterner Klassen und Schichten. Der Wirtschaftsjournalist und Pub-
lizist Daniel Goffart (2019, S. 14) sieht im „Absonderungsprozess“ unterschiedlicher 
Bevölkerungsgruppen, welcher schon im frühen Kindesalter beginne, denn auch ein 
Indiz für die Erosion der Gesellschaft: „Die explosionsartige Zunahme privater Kitas, 
privater Schulen und privater Universitäten entwertet nicht nur den seit Jahrzehnten 
chronisch unterfinanzierten öffentlichen Bildungsbereich; sie führt im weiteren Le-
bensverlauf auch zur Herausbildung abgeschirmter Zirkel und Gesellschaftskreise, in 
denen die Elite und ihre Zöglinge weitgehend unter sich bleiben können.“

Je mehr die Bildung selbst im „Land der Dichter und Denker“ marktförmig organisiert, zu 
einer Handelsware herabgewürdigt und zu einem weichen Standortfaktor erklärt wird, 
umso stärker reproduziert das Schulwesen sozioökonomische Ungleichheit und die 
Klassenspaltung der Gesellschaft. Ein wachsender Anteil der Kinder und Jugendlichen 
besucht keine öffentlichen, sondern Privatschulen. In der Abkehr eher privilegierter Be-
völkerungsgruppen vom öffentlichen Schulwesen drückt sich die Neigung zur sozialen 
Segregation (Bildung von Parallelgesellschaften durch Wohlhabende, Reiche und Hyper-
reiche) aus, wie sie auch im Bereich des Wohnens und des Wohnumfeldes erkennbar ist.

Offenlegung und Verschärfung der Bildungsungleichheit durch die Covid-
19-Pandemie

Als die Covid-19-Pandemie im Januar/Februar 2020 die Bundesrepublik erreichte, 
deckte sie einerseits viele schon länger bestehende Missstände, soziale Ungleichheiten 
und politische Versäumnisse auf. In diesem Zusammenhang war in den Massenmedi-
en häufig von einem „Brennglas“ die Rede, das gesellschaftliche Fehlentwicklungen 
deutlicher als vorher zutage treten ließ. Andererseits haben die „Jahrhundertpandemie“, 
das von ihren ökonomischen Auswirkungen (Unterbrechung von Lieferketten und Zu-
sammenbruch von Absatzmärkten) sowie den staatlichen Infektionsschutzmaßnahmen 
(temporäre Schließung von Gaststätten, Geschäften und Kultureinrichtungen sowie 
Kontaktverbote, Ausgangs- und Reisebeschränkungen) ausgelöste Krisendesaster, aber 
auch die stark auf Wirtschaftsunternehmen bzw. ihre sozialversicherungspflichtig 
Beschäftigten zugeschnittenen Finanzhilfen, „Rettungsschirme“ und Fördermittel des 
Staates die Ungleichheit in Deutschland weiter verschärft (vgl. Butterwegge 2022).



96� Christoph Butterwegge

Dass die Pandemie sozial extrem polarisierend gewirkt hat, gilt auch, wenn nicht sogar 
besonders für Kinder, Jugendliche und Heranwachsende (vgl. Butterwegge/Butterwegge 
2021, S. 169ff.). Kita- und Schulschließungen, die in höheren Jahrgangsstufen größtenteils 
mit einer beschleunigten Digitalisierung des Unterrichts (Homeschooling und E-Learning) 
einhergingen, haben die Benachteiligung von Kindern aus finanzschwachen Familien 
im Bildungsbereich für bessergestellte Mitbürger*innen deutlicher sichtbar gemacht, 
aber auch verstärkt. Häufig standen den betroffenen Minderjährigen keine geeigneten 
digitalen Endgeräte (PC, Laptop oder Tablet und Drucker) im Haushalt zur Verfügung, die 
nötig gewesen wären, um den Kontakt zur Schule zu halten und nicht ins Hintertreffen 
gegenüber materiell bessergestellten Klassenkamerad*innen zu geraten. „Die Corona-
bedingte Aussetzung des regulären Unterrichts und der institutionellen Betreuung am 
Vor- und Nachmittag dürfte die bestehenden Ungleichheiten daher verschärft haben“ 
(Habermann 2020, S. 60). Zusätzlich vergrößerten in migrierten Familien die bestehenden 
Sprachbarrieren das Problem: Sprachen die Eltern (noch) wenig Deutsch, konnten sie 
auch nicht als „Ersatzlehrer*innen“ herhalten. Auf diese Weise wurden Schüler*innen aus 
materiell und sozial unterprivilegierten Elternhäusern im Extremfall regelrecht abgehängt.

Im ersten Lockdown war der Mangel an digitalen Endgeräten eines der Hauptprobleme 
von Schüler*innen. Monatelang lehnten die Jobcenter eine Übernahme der Kosten di-
gitaler Endgeräte für Kinder von Hartz-IV-Bezieher*innen, die sich im Homeschooling 
befanden, etwa mit der Begründung ab, dass es sich dabei nicht um einen laufenden, 
sondern einen pandemiebedingten Mehrbedarf handle. Nur aufgrund mehrerer Urteile 
der Sozialgerichte wurden Laptops oder Tablets mit Zubehör wie einem Drucker als 
nicht vom Regelsatz gedeckter Sonderbedarf anerkannt. Zwar legte der Bund zusammen 
mit den Ländern am 15. Mai 2020 ein Sofortprogramm in Höhe von 550 Millionen 
Euro für den digitalen Unterricht auf. Damit sollten die Bildungseinrichtungen bedürf-
tigen Schüler*innen einen Zuschuss von 150 Euro für die Anschaffung entsprechender 
Geräte gewähren und professionelle Online-Lehrangebote erstellen. Allerdings ließen 
sich so kaum spürbare Verbesserungen in den 16 Bundesländern erzielen. Bei dem 
zwei Jahre vorher geschlossenen „DigitalPakt Schule“ waren die Vergaberichtlinien 
derart kompliziert, dass bis zum Beginn der Pandemie erst ein Bruchteil der bis zum 
Jahr 2024 bewilligten Gesamtsumme von fünf Milliarden Euro abgerufen wurde.

Erst ab 1. Januar 2021 wurde alleinstehenden und alleinerziehenden Hartz-IV-
Bezieher*innen im Regelbedarf 38,89 Euro monatlich für die Handynutzung zugestanden, 
obwohl sie bereits seit mehreren Jahren zum soziokulturellen Existenzminimum gehört. 
Auch stieg der Regelbedarf trotz dieser Erhöhung nur um 14 auf 446 Euro. Genau einen 
Monat später wies die Bundesagentur für Arbeit ihre Jobcenter an, den Anspruch auf 
Übernahme der Kosten für digitale Endgeräte rückwirkend ab Jahresanfang anzuerkennen. 
Wenn diese für das Homeschooling benötigt, aber nicht von den Schulen bereitgestellt 
wurden, war ein Zuschuss in Höhe von bis zu 350 Euro zu bewilligen. Abgesehen davon, 
dass dieser Geldbetrag kaum ausreichte, um Geräte von guter Qualität anzuschaffen, 
löste er auch ein weiteres Problem sozial benachteiligter Familien nicht: Oft fehlt armen 
Kindern ein eigenes Zimmer und damit ein ruhiger Arbeitsplatz, der ihnen ein konzen-
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triertes Lernen ermöglichen würde. Nun schuf Homeschooling noch mehr Lerndistanz 
ausgerechnet bei jenen Kindern, die man in der (Medien-)Öffentlichkeit ohnehin als 
„bildungsfern“ abqualifiziert. Mithin erhöhte sich die Gefahr ihres funktionalen Anal-
phabetismus im späteren Lebensverlauf.

Zwar verfügten die meisten Schüler*innen im Frühjahr 2021 aufgrund der inzwischen 
forcierten Beschaffung von Tablets oder Laptops durch Bund, Länder und Kommunen 
zumindest über ein digitales (Leih-)Endgerät, aber das Problem war hiermit keineswegs 
endgültig gelöst: Gerade Schulen mit einer benachteiligten Schülerschaft standen vor großen 
Herausforderungen und konnten nicht alle Schüler*innen bedarfsgerecht mit Endgeräten 
ausstatten, sodass man weiterhin von Schüler*innen hörte, die allenfalls mit einem Handy 
auf digitale Unterrichtsangebote und Materialien zugreifen konnten. Es gibt Hinweise, dass 
solche digitalen Ausstattungsmängel besonders auf die (in Sammelunterkünften lebenden) 
Kinder aus Internationalen oder Vorbereitungsklassen sowie auf Kinder zutrafen, an denen 
eine diesbezügliche Bedarfsabfrage von Schulen zum Beispiel aufgrund von bestehenden 
Sprachbarrieren oder misslungener Kommunikation mit dem Elternhaus vorbeilief.

Auch mussten sich die Schulen mitsamt ihren Lehrkräften erst auf den Distanzunterricht 
einstellen und ihn organisieren lernen, während digitale und datenschutzkonforme 
Schulplattformen vielerorts noch nicht existierten. Die üblichen Bildungsangebote trotz 
einer geschlossenen Schule aufrechtzuhalten, gelang sehr unterschiedlich und war stark 
vom Alter der Lerngruppen, ihren Mediennutzungskompetenzen und der sozioöko-
nomischen Lage ihrer Elternhäuser abhängig: Grundschulkinder ohne gefestigte Lese- 
und Schreibkompetenzen im Distanzunterricht zu motivieren und „mitzunehmen“, 
erwies sich für Lehrkräfte als am schwierigsten. Daher erhoben Grundschulen neben 
Abschlussklassen zuerst den Ruf nach Wiederöffnung. Insbesondere von weiterfüh-
renden Schulen mit vielen in beengten Wohnverhältnissen lebenden Jugendlichen 
ohne digitale Endgeräte, Drucker und WLAN sowie entsprechend kompetenten Eltern 
wurde berichtet, dass die Lehrkräfte den Kontakt zu nicht wenigen Schüler*innen mit 
der Folge verloren, dass für diese schlicht und einfach kein Unterricht mehr stattfand. 

Während des mehrfach unterbrochenen, länger andauernden und von der Bundes-
notbremse abgelösten Lockdowns im Frühjahr 2021 mussten Kinder und Jugendliche 
erneut ausbaden, was die politisch Verantwortlichen an Vorsorgemaßnahmen in Kitas 
und Schulen versäumt hatten. In den höheren Jahrgangsstufen vor allem der Gymna-
sien gingen die wochenlangen Schulschließungen größtenteils mit einer überstürzten 
Digitalisierung des Unterrichts (Homeschooling und E-Learning) einher, wodurch sich 
die Benachteiligung von Kindern aus finanzschwachen Familien im Bildungsbereich 
verstärkt hat. Denn nicht immer waren die Ausstattungsmängel in Bezug auf Tech-
nik im eigenen Haushalt befriedigend gelöst, was nötig gewesen wäre, um nicht ins 
Hintertreffen gegenüber materiell bessergestellten Klassenkamerad*innen zu geraten.

In einer digitalen Zweiklassengesellschaft scheitern zwangsläufig jene Kinder, die gar 
keinen oder nur einen beschränkten Zugang zum schnellen Internet, zu einem Computer 
und einem Drucker haben. Wenn sie von sämtlichen Onlineangeboten im Bildungs- und 
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Kulturbereich wie auch von den Gruppenchats ihrer Peergroup ausgeschlossen waren, 
fühlten sich die Betroffenen wie „Kinder zweiter Klasse“, die einfach nicht dazugehören.

Eine (erfolgreiche) Teilnahme am Distanz-, Hybrid- und Wechselunterricht setzte nicht 
bloß einen Internetanschluss, die Ausstattung mit geeigneten Endgeräten und die Fähigkeit 
zu selbstständigem Lernen, sondern auch Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien 
voraus. Schon vor der Pandemie waren die computer- und informationsbasierten Kompe-
tenzen der Schüler*innen in Deutschland im internationalen Vergleich mittelmäßig sowie 
die Ausstattung mit mobilen Endgeräten, der Zugang zu WLAN in der Schule und die 
Verfügbarkeit von Lernmanagementsystemen, aber auch die Teilnahme von Lehrkräften 
an Fortbildungsveranstaltungen zu diesem Kompetenzbereich sogar unterdurchschnittlich.

Zugleich deutet sich eine Verstärkung der sozialen Ungleichheit durch eine Ungleichver-
teilung der digitalen Kompetenzen zwischen Schüler*innen verschiedener Schulformen 
und nach der sozialen Herkunft an. Laut der International Computer and Information 
Literacy Study (ICILS), einer international vergleichenden Schulleistungsstudie, lagen 
die mittleren Kompetenzwerte, die Gymnasiast*innen erreichten, deutlich vor jenen 
der Achtklässler*innen anderer Schulformen der Sekundarstufe I (vgl. Eickelmann/Bos/
Labusch 2019, S. 13ff.). Für das Erreichen nur der ersten und/oder zweiten von fünf Kom-
petenzstufen erwies sich das an der Zahl der Bücher im heimischen Haushalt gemessene 
„kulturelle Kapital“ der Familie als besonders einflussreich: Rund 43 Prozent der Acht-
klässler/innen aus Familien mit niedrigem, aber bloß 18 Prozent der Achtklässler*innen 
aus Familien mit hohem kulturellem Kapital verfügten über geringe, rudimentäre bzw. 
basale Kompetenzen (vgl. Senkbeil/Drossel/Eickelmann/Vennemann 2019, S. 327).

Durch die Covid-19-Pandemie hat die Digitalisierung der Kinderzimmer, der Schulen und 
des Unterrichts einen kräftigen Schub erhalten, wurde die Bundesrepublik doch bisher 
von der IT-Lobby als in dieser Beziehung unterentwickelt hingestellt. Manchmal ist eine 
Medizin aber schlimmer als die Krankheit, deren Heilung sie bewirken soll. Ausgerechnet 
während der Covid-19-Pandemie erreichte die „Smartphone-Epidemie“ (Manfred Spitzer) 
ihren Höhepunkt. Gerald Lembke, Studiengangleiter für Digitale Medien an der Dualen 
Hochschule Baden-Württemberg Mannheim, und der Wirtschaftsjournalist Ingo Leipner ste-
hen digitalen Medien sowie ihrem Einsatz im Unterricht zumindest für Grundschüler*innen 
reserviert gegenüber. Beide haben analysiert, welche politökonomischen Interessen dahin-
terstehen, sich aber auch mit den sozialen Folgen beschäftigt (vgl. Lembke/Leipner 2020; 
Leipner 2020). High-Tech-Konzerne, die kaum Steuern zahlen und damit den Staaten jene 
Einnahmen vorenthalten, die etwa für mehr Frühförderungsmaßnahmen zugunsten sozial 
Benachteiligter verausgabt werden könnten, machen Gewinne mit dem Verkauf digitaler 
Lernprogramme für arme Kinder, während ihre Topmanager und andere reiche Eltern ihren 
eigenen Sprösslingen womöglich gar die Handynutzung verbieten. Demnach vertiefen 
digitale Medien die ökonomische und soziale Spaltung der Gesellschaft.

Aufgrund der Schulschließungen im Zuge der Pandemie sowie der durch diese 
beschleunigten Digitalisierung des Bildungsbereichs droht eine Vergrößerung der 
herkunftsbedingten Unterschiede in der gesellschaftlichen Teilhabe von Kindern und 
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Jugendlichen. Denn es kam zu einer digitalen Spaltung der jungen Generation. Die 
bereits zuvor bestehenden Ungleichheiten der Bildungschancen haben sich in der 
Krisensituation vertieft und verhärtet, weil den Elternhäusern mehr Einfluss zukam 
und die meisten Schulen schlecht für die Pandemie gerüstet waren. Die bisherigen 
Antworten von Staat, Wirtschaft und Gesellschaft auf diese Herausforderungen sind 
wenig zufriedenstellend. Ungelöst bleibt die für den gesellschaftlichen Zusammenhalt 
entscheidende Frage, wie man abgehängten Kindern gewissermaßen nachholend bes-
sere Chancen auf eine doch noch erfolgreiche Bildungsteilhabe bieten kann.

Manchmal drängt sich der Eindruck auf, dass Bildung von den politisch Verantwortlichen 
trotz gegenteiliger Erklärungen nicht als Instrument zur Bekämpfung der Kinderarmut 
eingesetzt, vielmehr als propagandistisches Instrument zur Verhinderung der Armutsbe-
kämpfung durch Umverteilung des Reichtums missbraucht wird. Ein markantes Beispiel 
hierfür lieferte das monatelange Tauziehen um die Kindergrundsicherung innerhalb der 
Regierungskoalition (vgl. Butterwegge 2023, S. 126ff.). In der Kontroverse zwischen 
Bundesfamilienministerin Lisa Paus (Bündnis 90/Die Grünen) und Bundesfinanzminister 
Christian Lindner (FDP) plädierte Letzterer zwar wiederholt dafür, das Geld der Steuerzah-
ler/innen lieber in die Bildung der Minderjährigen zu stecken, als es durch Erhöhung des 
Kinderzusatzbeitrages den von Armut bedrohten Familien direkt zu geben, den Rotstift 
zur Einhaltung der „Schuldenbremse“ setzte er jedoch gerade im Bildungshaushalt an.

Um die hohe Dunkelziffer der Familien zu senken, die Anspruch auf staatliche Transfer-
leistungen hätten, diesen aber bisher nicht wahrnehmen, wollte die Ampel-Koalition ein 
digitales Kindergrundsicherungsportal und einen automatisierten Kindergrundsicherungs-
check schaffen. Möglicherweise benachteiligt eine Digitalisierung des Antragsverfahrens 
aber gerade jene Familien, die am meisten auf Transferleistungen angewiesen sind, weil 
ihnen die nötigen Kenntnisse, ein passendes Gerät und/oder ein WLAN-Anschluss fehlen.
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Kapitalismus im digitalen Zeitalter
Bildungstheoretische Anmerkungen zu digitaler Ungleichheit 
und Inklusion

Abstract In den letzten Dekaden wurde die Verwobenheit von Kapitalismus 
sowie digitalen Medien und Technologien sowie Infrastrukturen in zunehmen-
der Weise deutlich. Diese kapitalistische Nutzung digitaler Medien und Tech-
nologien führt weltweit zu sozialen und sozial-ökologischen Folgen wie der 
Verschärfung sozialer Ungleichheiten. Inklusion, verstanden als regulative Idee 
gesellschaftlicher Transformation, zielt darauf ab, soziale und digitale Ungleich-
heiten zu überwinden. Diese Perspektive fordert eine kontinuierliche Reflexion 
gesellschaftlicher Transformationsprozesse in kapitalistisch-marktwirtschaftlich 
geprägten Gesellschaften, nicht zuletzt in Bildungskontexten. Neben der Ent-
faltung der Zusammenhänge von Kapitalismus im digitalen Zeitalter sowie 
sozialer und digitaler Ungleichheit in Gesellschaften reflektiert der Beitrag im 
Besonderen diese Zusammenhänge im Kontext von Bildung.

Keywords Kapitalismus, digitale Ungleichheit, Inklusion, Bildung

Hinführung

In den letzten drei Dekaden kristallisierte sich im Kontext gesellschaftlicher Transfor-
mationsprozesse immer deutlicher eine Verwobenheit von Kapitalismus und Digitali-
sierung bzw. von Kapitalismus und Grundelementen einer Kultur der Digitalität heraus 
(vgl. übersichtsartig Carstensen/Schaupp/Sevignani 2023; Schulz 2022). Dies zeigt 
sich z. B. in Form des Sammelns sowie Aus- und Verwertens von Nutzer:innendaten 
in Social-Media-Plattformen (Big Data/Big Data Analytics) für kommerzielle Zwecke 
und/oder für die Aufrechterhaltung, Entwicklung neuer oder Auflösung bestehender 
Machtstrukturen (vgl. Dander 2023, S. 3; Niesyto 2017, S. 7). Zum Ausdruck kommt 
hier der „Geist des Kapitalismus“, der sich an der Generierung von Mehrwert orientiert 
(vgl. Böhmer 2017, S. 11ff.). Eine solche Auffassung von Kapitalismus gelangt dann zu 
ethischen Ansprüchen an die Selbstreferentialität der Geldvermehrung, die bereits von 
klassischen Autor:innen wie Max Weber als irrational eingeschätzt wurde (vgl. Weber 
2016, S. 42f.). Die (monetäre) Profitmaximierung wird zum Selbstzweck des kapitalisti-
schen Handelns und Arbeitens. Entlang dieser kapitalistisch aufgeladenen Inanspruch-
nahme und Gestaltung von digitalen Technologien und Infrastrukturen erwachsen ver-
schiedene soziale, aber auch sozial-ökologische Folgen auf Ebene von Gesellschaften 
weltweit. Dies wird zum Beispiel deutlich für prekäre bis hin zu menschenunwürdigen 
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Arbeitsbedingungen im Kontext der Herstellung und Entsorgung digitaler Medien und 
Technologien (u.a. Abbau von Rohstoffen und Ressourcen für die Herstellung von 
digitalen Technologien) (vgl. Lange/Santarius 2018, S. 96ff.) sowie im Kontext der 
Nutzung digitaler Medien und Technologien (u.a. Mitarbeiter:innen von Lieferdiensten) 
(vgl. Pfeiffer 2021, S. 189f. sowie Bude/Staab 2016, S. 7f.). Vor diesem Hintergrund 
zeigt sich, dass gesellschaftliche Transformationsprozesse zugleich das Risiko bergen, 
soziale Ungleichheiten in und zwischen Gesellschaften hervorzubringen, bestehende 
soziale Ungleichheiten fortzuschreiben oder diese zu verhärten (vgl. u.a. Dörre et al. 
2019; auch Bude/Staab 2016). Auf Digitalisierungsprozesse blickend ist dieses Risiko 
vielfach in Diskursen um digitale Ungleichheit (vgl. u.a. diMaggio/Hargittai 2001) so-
wie einhergehend digital divide (vgl. u.a. Kutscher/Iske 2022), Medien(pädagogik) und 
soziale Ungleichheit (vgl. u.a. Niesyto 2009), Medien(pädagogik) und Inklusion (vgl. 
u.a. Bosse/Schluchter/Zorn 2019) abgebildet. In diesem Zusammenhang ergibt sich, 
dass die Verwobenheit von sozialer und digitaler Ungleichheit im Wesentlichen entlang 
der ungleichen Möglichkeiten der gesellschaftlichen Zugehörigkeit und Teilhabe von 
Menschen kristallisiert (vgl. u.a. Kronauer 2010, S. 24). Hiermit verbunden, finden 
sich ungleiche Interaktions- und Gestaltungsmöglichkeiten von Menschen, welche 
sich in Form vorteilhafter und nachteiliger Lebensbedingungen und -chancen äußern 
(vgl. Kronauer 2013, S. 19ff.). Eine Analyse, Reflexion und Bearbeitung dieser sozialen 
und digitalen Ungleichheiten stehen im Mittelpunkt von Diskursen um Inklusion als 
Perspektive der (Weiter-)Entwicklung von Gesellschaften (vgl. ebd.). Inklusion, in die-
sem Zusammenhang verstanden als regulative Idee gesellschaftlicher Transformation, 
hat die Auflösung von Zugehörigkeits- und Teilhabebarrieren von Menschen und den 
einhergehenden sozialen und digitalen Ungleichheiten zum Ziel (vgl. ebd., S. 21). 
Somit erwächst die Notwendigkeit einer steten Reflexion von Gesellschaft sowie ge-
sellschaftlichen Digitalisierungsprozessen, respektive der Grundelemente einer Kultur 
der Digitalität entlang der regulativen Idee Inklusion. Ein derartiges Verständnis von 
Inklusion ist als übergreifendes Transformationsprojekt der Strukturen, Kulturen und 
Praktiken von Gesellschaft zu begreifen und ist in diesem Sinne nicht auf einzelne 
soziale Gruppen in oder (Teil-)Bereiche von Gesellschaft zu reduzieren (vgl. ebd., S. 
25). Inklusion erweist sich auf diese Weise nicht nur als soziale Praxis, sondern auch 
als strukturelle Grundlegung im Sinne eines „universal design“ (UN-BRK Art. 2) von 
Gesellschaft.

In Anbetracht der Komplexität der Annäherungen an die Verwobenheit von Kapitalis-
mus und Digitalisierung bzw. Grundelementen einer Kultur der Digitalität erfolgt im 
Weiteren keine umfassende Aufarbeitung entsprechender Positionen und Diskurslinien 
(vgl. hierfür Sevignani/Schaupp/Carstensen 2023). Vielmehr möchte der Beitrag aus 
einem ungleichheitstheoretischen Verständnis von Inklusion heraus, Perspektiven auf 
das Verhältnis von Kapitalismus, Digitalisierung/Grundelementen einer Kultur der 
Digitalität und Inklusion/Inklusiver Bildung aufzeigen. 
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Kapitalismus im digitalen Zeitalter und gesellschaftliche Ausschlüsse

Aktuelle Diskurse um Inklusion vereinen zwei historisch weitgehend voneinander getrennte 
Diskursstränge: einerseits um die ungleichen Lebensbedingungen und -verhältnisse (z. B. 
von Menschen mit Behinderungen, aber auch anderen differenzspezifisch gelesenen 
Gruppen) und andererseits um Dynamiken der sozialen Spaltung. Beiden gemein sind 
die Analyse, Reflexion und Bearbeitung von Strukturen und Mechanismen des sozialen 
Ausschlusses. Dabei werden gesellschaftliche Verhältnisse hervorgebracht, welche eine 
gleichberechtigte Einbeziehung aller Menschen in zentrale Bereiche und Ressourcen von 
Gesellschaft wie Erwerbsarbeit (v.a. als Grundlage des (Über-)Lebens in modernen Gesell-
schaften), in Bürgerrechte (persönlich, politisch, sozial) (v.a. als Quelle des Gemeinwesens) 
sowie in wechselseitige Sozialbeziehungen (v.a. als Quelle von Solidarität) ermöglichen 
(vgl. Kronauer 2013, S. 18). Es sei erwähnt, dass ein solches normatives Verständnis von 
empirischen Befunden nur selten umfassend erreicht wird. Die Empirie zeigt hier weit 
mehr Differenzierung und für die Analyse folglich mehr Notwendigkeit zur Differenzie-
rung – im Sinne einer erforderlichen Komplexitätsanalyse. Ein solches Verständnis von 
Inklusion zeigt jedoch, dass die hiermit verbundenen Perspektive der Weiterentwicklung 
von Gesellschaft größer sind als der Blick auf die Lebensbedingungen und -verhältnisse 
einzelner sozialer Gruppen, wie Menschen mit Behinderungen. Aufgrund der vielschich-
tigen Verzahnung aktueller Strukturen und Bedingungen von Gesellschaft und hieraus 
resultierenden Momenten des sozialen Ausschlusses durch Zugehörigkeiten zu bestimmten 
sozialen Gruppen kann Inklusion nicht als „[...] Sonderproblem von [einzelnen] Gruppen, 
sondern nur als gesellschaftspolitische Aufgabe, inkludierende Verhältnisse zu schaffen, 
[...] (ebd., S. 25) verwirklicht werden. Hierbei wird Überlegungen zur Intersektionalität 
Rechnung getragen, welche soziale Kategorien wie Geschlecht, Alter, soziale Herkunft, 
kulturelle Herkunft etc. in ihrer Funktion der Identitätsstiftung und -konstruktion entlang 
der damit verbundenen Ungleichheiten in wechselseitigen Zusammenhängen betrachtet. 
In diesem Zusammenhang ist mit der Perspektive Inklusion eine Analyse, Reflexion und 
Bearbeitung der sozialen Strukturen und Dynamiken des Ausschlusses von Menschen 
verbunden, hin zur eben skizzierten Veränderung gesellschaftlicher Verhältnisse – „[...] 
zugespitzt formuliert: die Inklusion in sozial ausgrenzende Verhältnisse kann nicht das Ziel 
sein, sondern nur die Überwindung solcher Verhältnisse“ (ebd., S. 24). Entlang der Figur der 
„Gleichzeitigkeit des ‚Drinnen‘ und ‚Draußen‘“ (Kronauer 2010, S. 44), eine Konstellation, 
welche charakteristisch für das Verhältnis von In- und Exklusion moderner Gesellschaften 
ist, ist Exklusion als Ausgrenzung in der Gesellschaft zu begreifen: 

„Exklusion als ‚besondere Form des Innerhalb‘ zu begreifen, erscheint heute um 
so notwendiger, als die Menschen in den hoch entwickelten kapitalistischen 
Gesellschaften (...) sozialstaatlich eingebunden sind und über soziale Klassen-
grenzen hinweg gemeinsame Maßstäbe dafür ausgebildet haben, was ein kul-
turelles Existenzminimum für gesellschaftliche Teilhabe beinhaltet. (...) (I)n den 
Erfahrungen mit sozialer Ausgrenzung macht die Gleichzeitigkeit von ‚Drinnen‘ 
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und ‚Draußen‘, die Konfrontation und Identifikation mit den gesellschaftlich 
geteilten Erwartungen, die besondere Schärfe aus.“ (Kronauer 2010, S. 45)

Mit Blick auf die zuvor entfalteten zentralen Dimensionen von Inklusion, verstan-
den als gesellschaftliche Zugehörigkeit und Teilhabe, im Besonderen Erwerbsarbeit, 
Bürger:innenrechte (persönlich, politisch, sozial) sowie wechselseitige Sozialbeziehun-
gen, kann ein Verständnis von Exklusion als Ausschluss innerhalb von Gesellschaft an 
folgenden Beispielen verdeutlicht werden (vgl. Kronauer 2010, S. 45f.): 

•	 Ausgrenzung im Bereich Erwerbsarbeit bedeutet, am Arbeitsmarkt und in der 
konkreten Beschäftigung in eine marginale Position gedrängt zu sein, bis hin 
zum dauerhaften Verlust der Beschäftigung – ohne jedoch den geteilten und 
gesellschaftlich anerkannten Lebensweisen und Tätigkeiten (jenseits der Er-
werbsarbeit) entkommen zu können. Ebenso geht hiermit der Verlust an sozialen 
Anerkennungs- und Handlungsmöglichkeiten, aber auch der kapitalistischen 
Leitlinie der Teilhabe an einer monetären Profitmaximierung einher.

•	 Ausgrenzung im Bereich sozialer Nahbeziehungen bedeutet, die Unterstützung von 
sozialen Netzen zu verlieren, mit dem Resultat der (teilweisen) sozialen Isolation. 

•	 Ausgrenzung vom Bürger:innenstatus bedeutet, die Verweigerung von Rech-
ten und zum Beispiel den Ausschluss von institutioneller Unterstützung, z. B. 
staatliche Hilfen.

Diese Felder der Exklusion, eines gleichzeitigen „Draußen“ und „Drinnen“, sind von 
vielerlei Ambivalenzen geprägt: zum Beispiel arbeitet Fischer-Tahir (2021a) entlang 
der Berufsbiographien von Menschen mit Sehbeeinträchtigung die Ambivalenzen der 
Inklusion im Arbeitsmarkt, im Besonderen im Kontext von Digitalisierung, heraus. Ein 
entsprechender Fokus ihrer Arbeit liegt in der Adressierung von Menschen mit Sehbe-
einträchtigung als Kund:innen digitaler Hilfs- und Assistenzsysteme durch Technologie-
Unternehmen („Leitunternehmen des digitalen Kapitalismus“, Fischer-Tahir 2021b, 
o.S.), welche wiederum die Voraussetzung für Menschen mit Sehbeeinträchtigung sind, 
überhaupt am Arbeitsmarkt teilhaben zu können. Infolgedessen ergibt sich ein hohes 
Maß an Abhängigkeit von Menschen mit Sehbeeinträchtigung von den angebotenen 
Hilfs- und Assistenzsystemen für gesellschaftliche Zugehörigkeit und Teilhabe, deren 
(Nicht-)Nutzung nicht zuletzt vom sozio-ökonomischen Status einer Person abhängen 
bzw. Abhängigkeiten vom Staat/von staatlichen Hilfen (und einhergehender Katego-
risierungen und Statuszuweisungen, v.a. Status „Behinderung“) hervorrufen. Darüber 
hinaus problematisiert Fischer-Tahir die Arbeit von Menschen mit Sehbeeinträchtigung 
im „gering qualifizierten Niedriglohnsektor“ (Fischer-Tahir 2021b, o.S.) (z. B. Einrichtun-
gen der beruflichen Rehabilitation, welche ihrerseits wirtschaftliche Unternehmen sind). 
Dieser Sektor wird ihnen im Sinne der Inklusion im Bereich Erwerbsarbeit zugewiesen, 
er geht jedoch seinerseits mit ungleichen Bedingungen im Feld der Erwerbsarbeit einher. 

Fischer-Tahir (2021) zeigt weitergehend, dass Formen der Inklusion auf Ebene des 
Arbeitsmarktes in ihrer derzeitigen Ausprägung („neoliberale Arbeitsmarktpolitik“, 
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Fischer-Tahir 2021b, o.S.) für viele Menschen im Spannungsfeld von Anpassung (an 
Bedingungen des kapitalistisch orientierten Arbeitsmarktes), Abhängigkeit (von den 
Hilfs- und Assistenzsystemen von Technologie-Unternehmen/von staatlichen Hilfen) 
und Risiken des jederzeit möglichen Ausschlusses (vom Arbeitsmarkt, z. B. aufgrund 
einer Ungleichzeitigkeit der Aufwertung von technischem Wissen im Arbeitsmarkt und 
den individuellen Dispositionen der Arbeitenden) angesiedelt sind.

Gleichermaßen zeigt sich im Horizont gesellschaftlicher In- und Exklusion, wie im 
vorherigen Beispiel verdichtet, der „Neue Geist des Kapitalismus“ (Boltanski/Chiapello 
2003): die Idee der Inklusion kann so als „normative Mobilisierung und moralische 
Bindung seiner Akteure“, der Menschen in kapitalistisch geprägten Gesellschaften, 
verstanden werden, welche als Resultat der Endogenisierung der Kritik an gesellschaft-
lichen Ausschlüssen wirksam wird (Nachtwey/Seidl 2017, S. 6).

Um es also noch einmal kategorial zu wenden: Unsere Perspektive auf die Ungleich-
heitsverhältnisse spätmoderner Gesellschaften, welche wir entlang der Figuren der 
In- und Exklusion entwickeln, weist mehrere Dimensionen auf:

•	 eine normative, die zeigt, wie sich eine egalitäre und an den Menschenrechten 
orientierte Gesellschaftsordnung regulativ und in kritischer Bezugnahme auf 
kapitalistische Vergesellschaftungen herstellen lassen soll;

•	 eine analytische, die die gegebenen Verhältnisse auf ihre Hinderungen und Er-
möglichungen individueller Teilhabe und allgemeiner Solidarität hin untersucht;

•	 eine theoretische, die Ungleichheiten als Symptome von sozialer Differenz, he-
gemonialer Ressourcenbewirtschaftung und -aneignung sowie Legitimationsfigu-
ren kooperativer und sozialer Differenzen konzeptualisiert sowie dekonstruiert.

Alle drei Dimensionen erhalten ihre jeweilige Struktur durch die Realisierungsmomente 
der faktisch gegebenen gesellschaftlichen Verhältnisse, mithin der kapitalistischen An-
sprüche von Individualisierung, Kommodifizierung und Kapitalisierung der Individuen 
und ihrer Lebenslagen (vgl. Böhmer 2017, S. 13f.).

Grundsätzlich bleibt also mit Blick auf das Verhältnis von Inklusion und Exklusion in 
modernen, kapitalistisch geprägten, Gesellschaften festzuhalten: 

„Inklusion auf Grundlage sozialer Rechte bleibt (...) unter kapitalistisch-markt-
wirtschaftlichen Vorzeichen immer (sic!) gefährdet und fragil. Die prekäre 
Verbindung von Marktabhängigkeit und sozialen Rechten stellt gewissermaßen 
die ‚Achillesferse‘ der sozialen Inklusion dar.“ (Kronauer 2010, S. 34) 

Digitale Ungleichheit und Inklusion im Kapitalismus des digitalen Zeitalters 

Digitale Medien und Technologien eröffnen und begrenzen gleichermaßen Mög-
lichkeiten gesellschaftlicher Zugehörigkeit und Teilhabe – und dies nicht zuletzt in 
Verbindung mit kapitalistischen Strukturen von Gesellschaft (vgl. Niesyto 2017, S. 
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20). Hierbei ergeben sich verschiedene Bezüge zu Diskursen um digitale Ungleichheit 
(„digital inequality“) (vgl. u.a. Mossberger et al. 2003; Dobransky/Hargittai 2001; Zilien 
2006) und hiermit verbundener Diskurse um „digital divide“ (vgl. u.a. Hargittai/Hsieh 
2013) oder digitale Inklusion („digital inclusion“) (vgl. u.a. Hartnett 2022, S. 470ff.).

Digitale Ungleichheit umfasst nicht nur unterschiedliche Möglichkeiten des Zugangs zu 
digitalen Medien und Technologien (first-level digital divide), sondern auch Unterschiede 
in der Art und Weise der Nutzung von digitalen Medien und Technologien (second-level 
digital divide) (vgl. diMaggio/Hargittai 2001, S. 8; Verständig/Klein/Iske 2016, S. 50ff.). 
Erweitert wird der Ansatz digital divide durch Überlegungen zum zero-level digital divide 
(Verständig/Klein/Iske 2016), welcher die Bedeutung der strukturalen/architektonischen 
Ebene von digitalen Medien und Technologien (z. B. Software/Apps, aber auch des In-
ternets) für deren Nutzung – und hiermit verbundene digitale Ungleichheiten – in den 
Blick nimmt (vgl. Verständig/Klein/Iske 2016, S. 52f.). Alle drei Perspektiven des digital 
divide beschreiben verschiedene Phänomene der Ungleichverteilung des Zugangs zu 
und der Art und Weise der Nutzung von Medien und Technologien und bringen diese 
in Verbindung mit verschiedenen Erklärungsansätzen (vgl. ebd.). Es zeigen sich hierbei 
Wechselwirkungen bestehender Ungleichheiten und digitaler Ungleichheiten:

„[...] digital inequality can refer both to how existing social inequalities influence 
the adoption and use of digital technologies as well as how differential uses of the 
Internet itself may influence social stratification.” (Hargittai/Hsieh 2013, S. 141) 

In Gesellschaften, in denen Medien von hoher Bedeutung sind, besteht, in beiden Pers-
pektiven, „[…][u]nequal access to digital technologies […] about unequal participation 
in society” (Van Dijk 2005, S. 15). Spätestens an dieser Stelle wird ersichtlich, dass sich 
in einer durch Digitalisierung geprägten Gesellschaft bzw. in einer Kultur der Digitalität 
kapitalistischen Formats auch der Kapitalzuwachs von Individuen und Gruppen in der 
Form digitaler Produkte und Produktionsmittel vollzieht (vgl. Bude/Staab 2016).

Um das Spektrum von digitaler Ungleichheit zu erfassen, bieten sich die verschiedenen 
Dimensionen von digitaler Ungleichheit von DiMaggio/Hargittai (2001) an:

•	  „technical means of access“ (Inequality in technical apparatus)

•	 „extent of autonomy in use” (Inequality in autonomy of use)

•	 “(personal) skills in use” (Inequality in skill)

•	 “social support in use” (Inequality in the availability of social support)

•	 “purpose of use” (Inequality in variation of use) (vgl. ebd., S. 8ff.).

Mit der fortschreitenden Durchdringung von Gesellschaften mit digitalen Medien und 
Technologien und der einhergehenden Zunahme von deren Bedeutung für gesellschaft-
liche Zugehörigkeit und Teilhabe gehen Risiken der Verhärtung bestehender und/oder 
der Hervorbringung „neuer“ (noch nicht beobachteter) Ungleichheiten einher (vgl. 
mit Blick auf die Inklusion/Exklusion von Menschen mit Behinderungen, Schluchter 
2023). Dieser stete Bedeutungszuwachs von digitalen Medien und Technologien in 
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Gesellschaften steht mit gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsverhältnissen in 
Verbindung, welche die Art und Weise der Gestaltung von Digitalisierungsprozessen 
bzw. einer Kultur der Digitalität zu einem umkämpften Feld machen (vgl. Kellner/
Share 2019, S. 8). In Anbetracht dessen wird die Art und Weise der Gestaltung gesell-
schaftlichen Wandels (und einhergehend Digitalisierung) zum Kristallisationspunkt von 
Gleichheit/Ungleichheit bzw. Privilegierung/Benachteiligung. Entsprechend sind, vor 
dem Hintergrund der Dynamiken gesellschaftlichen Wandels (und einhergehend von 
Digitalisierung), die jeweiligen Barrieren sowie Gestaltungsräume im Bereich digitaler 
Medien und Technologien für Menschen in den Blick zu nehmen, um nach Möglich-
keiten der Bearbeitung von digitalen, aber auch sozialen Ungleichheiten zu fragen. 

Ausgehend von der Annahme, dass Medien und Technologien niemals neutral sind, 
sondern in ihrer Konzeption und Verwendung den verschiedenen Interessen gesellschaft-
licher Akteur:innen folgen (Kellner/Share 2019, S. 8), rückt die Frage in den Blick, entlang 
welcher Orientierungen – wie Vorstellungen zum Verhältnis von Mensch, Natur, Gesell-
schaft etc. – die Gestaltung und Aneignung von Medien und Technologie erfolgt. Vor 
diesem Hintergrund kann Inklusion eine (mögliche) Orientierung für die Weiterentwick-
lung von Gesellschaft, einhergehend von Digitalisierungsprozessen, sein (vgl. Schluchter 
2016). Es geht hierbei, wie die obigen Ausführungen zeigen, um die Art und Weise der 
Gestaltung des gesellschaftlichen Wandels, eingeschlossen Digitalisierungsprozesse, um 
bestehende digitale, aber auch soziale, Ungleichheiten zu bearbeiten, sodass entlang der 
Idee Inklusion gesellschaftliche Zugehörigkeit und Teilhabe für alle Menschen möglich 
werden kann (vgl. ebd.). Werden die in Verbindung mit den Dimensionen digitaler 
Ungleichheit stehenden gesellschaftlichen Phänomene nicht bearbeitet, so führt eine 
zunehmende Digitalisierung von Gesellschaft bzw. von (Teil-)Bereichen von Gesellschaft 
stetig zu immer größeren Spalten bzw. Spaltungen für Menschen, welche dann immer 
mehr an Möglichkeiten der gesellschaftlichen Zugehörigkeit und Teilhabe einbüßen (vgl. 
Schluchter 2023). Inklusion adressiert in diesem Zusammenhang als permanentes und 
unhintergehbares Reflexionsmoment gesellschaftlicher (Weiter-)Entwicklung verschiede-
ne gesellschaftliche (Teil-)Bereiche sowie verschiedene gesellschaftliche Akteur:innen. 
Der Begriff fokussiert gleichermaßen auf die Gestaltung grundlegender gesellschaftlicher 
Strukturen wie auf das alltägliche Handeln von Individuen und öffnet damit den Blick 
für Möglichkeiten multipler Zugehörigkeiten im Sinne einer intersektionalen Inklusion 
(vgl. zum Ansatz des sozialen Doing, Böhmer 2016, S. 11ff).

Nach dem zuvor Entwickelten lässt sich nun auch das Verhältnis von Digitalisierung 
bzw. einer Kultur der Digitalität und Inklusion näher bestimmen. Damit adressiert wird 
nun primär die Bearbeitung digitaler Ungleichheiten, die ansonsten die Kluft zwischen 
digital Teilhabenden und jenen, denen dies nicht vergönnt ist, zusehends ausdehnen 
würden. Gleichzeitig wird jedoch auch die zuvor skizzierte Frage nach den normativen 
Orientierungen der Gestaltung von Digitalisierungsprozessen bzw. einer Kultur der 
Digitalität in den Blick genommen – verkürzt „profits before lives“ oder „lives before 
profits“. Nicht zuletzt ist in Anlehnung an die bereits entfaltete Perspektive von Inklusion 
zu fragen, ob die Inklusion in kapitalistisch geprägten Gesellschaften das Ziel sein kann 
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oder ob es nicht um die Überwindung solcher Verhältnisse gehen muss? Auch ist eine 
bedeutsame Frage, ob die Inklusion des Einen nicht die Exklusion eines Anderen bedingt 
– ob die Inklusion von Menschen, welche im globalen Norden leben, nicht auf Kosten 
von Menschen, welche im globalen Süden leben, (erst) möglich wird? Zum Beispiel in 
Form der Nutzung von digitalen Technologien (verbunden mit Barrierefreiheit und/oder 
Assistiven Technologien), deren Rohstoffe unter sozial und ökologischen problematischen 
Bedingungen von Menschen gefördert werden. In diesem Zusammenhang zeigt sich die 
Verschränkung von gesellschaftlichem Wandel, Digitalisierung, sozialer Teilhabe und 
intersektionaler Inklusion in ihrer globalen Dimensionierung (vgl. u.a. Scherr 2024). 

Digitale Ungleichheit, Inklusion und Bildung 

Im deutschsprachigen Raum sind Diskurse um Inklusion im Kontext von Bildung durch 
eine Vielfalt an verschiedenen Verständnissen und Unschärfen geprägt. Je nach zu-
grunde liegender Interpretation des Begriffes Inklusion (z. B. als „enger“ und „weiter“ 
Begriff von Inklusion)1 leiten sich verschiedene Konsequenzen für die Entwicklung 
und Umsetzung eines inklusive Bildungssystems ab. Im Kontext von Bildung begreift 
die UNESCO (2012) Inklusion als Perspektive für die Reform des Bildungssystems; in 
diesem Sinne als Prozess der Analyse, Reflexion und Bearbeitung von sozialen Barrieren 
und Mechanismen des Ausschlusses/der Benachteiligung von Kindern, Jugendlichen 
(und Erwachsenen). Hiermit verbunden ist die Entwicklung eines Bildungssystems für 
alle (vgl. UNESCO 2012, S. 1). Dies ist ein Prozess, in dem man:

•	 um die historische Gewachsenheit von sozialen Ungleichheiten weiß;

•	 die Vielzahl möglicher Dimensionen von Diversität im Blick hat, hierbei in-
tersektionale Effekte (im Sinne von sich überschneidenden Achsen sozialer 
Diskriminierung, vgl. Crenshaw 1989) berücksichtigt und deren Verbindungen 
zu Formen der sozialen Ungleichheit kennt;

•	 um Zusammenhänge zwischen sozialen Ungleichheiten in der Gesellschaft 
und Ungleichheiten im Bildungssystem weiß (und vice versa), aber auch über 
den möglichen Beitrag von Bildung zum Abbau von sozialen Ungleichheiten 
(vgl. UNESCO 2012, S. 1).

Vor diesem Hintergrund ist Inklusion als Orientierung für Reformen des Bildungssystems 
nicht mit einem einmalig zu erreichenden Status des Bildungssystems gleichzusetzen, 
sondern ist als Moment der ständigen und unaufhebbaren Reflexion der Entwicklungen 
des Bildungssystems zu verstehen. 

Dies gilt gerade angesichts der vorgenannten strukturellen Perspektive auf plurale As-
pekte von Diversität. Denn aufgrund der Korrespondenz von gesellschaftlichen Lagen 
und (neuen) Einschätzungen der jeweiligen Dimensionen von Diversität sind damit auch 

1	 Ein „enges“ Verständnis von Inklusion bezieht sich nur auf Menschen mit Behinderungen, ein „weites“ 
auf alle Menschen/alle sozialen Gruppen einer Gesellschaft, deren Leben durch soziale Ausschlüsse 
und Benachteiligungen geprägt ist.
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die funktionalen Felder einer Gesellschaft wie z. B. das Bildungssystem herausgefordert. 
Dieses Verständnis trägt sich in den verschiedenen Dimensionen des Bildungssystems 
– Kulturen, Strukturen und Praktiken – weiter, zum Beispiel in Formen pädagogischen 
Handelns (vgl. u.a. Dannenbeck/Dorrance 2009, o.S.). Weitergehend betrachtet dieses 
Verständnis von Inklusion verschiedene Heterogenitäts- und Differenzdimensionen – 
in einer gemeinsamen, verbindenden Weise – mit Blick auf deren Konsequenzen (u.a. 
im Bildungssystem) hinsichtlich sozialer Ungleichheit/sozialer Benachteiligung und 
Diskriminierung (vgl. Budde et al. 2017, S. 12). Und schließlich betont dieses Inklusi-
onsverständnis die enge Verwobenheit gesellschaftlicher Bereiche miteinander, wie zum 
Beispiel Bildung, Arbeit, Recht etc., weshalb Reformen des Bildungssystems nie losgelöst 
von gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen gesehen werden können (vgl. u.a. Kronauer 
2013, S. 24). Für das Bildungssystem ergibt sich hierdurch die Herausforderung, Barrieren 
und Mechanismen des Ausschlusses im Kontext von Bildung – auch in Verbindung mit 
sozialen Ungleichheiten, sozialen Benachteiligungen und Formen des Ausschlusses in 
anderen Bereichen von Gesellschaft – zu analysieren, zu reflektieren und zu bearbeiten. 
Dass diesbezüglich allerdings noch immer erheblicher Handlungsspielraum ungenutzt 
bleibt, machen die regelmäßig veröffentlichten Large Scale Assessments wie PISA, TIMMS, 
aber auch ICILS deutlich (vgl. u.a. Ottersbach/Platte/Rosen 2016).

Hier wird erkennbar, dass soziale Ungleichheiten, in ihrer Verwobenheit mit digitalen 
Ungleichheiten, auch in Bildungskontexten zu Tage treten bzw. werden digitale Ungleich-
heiten in Bildungskontexten (re)produziert (vgl. u.a. überblicksartig Kutscher/Iske 2022; 
auch Kutscher 2009; Niesyto 2009). Neben den bereits skizzierten Zusammenhängen von 
sozialer Ungleichheit und Digitalisierung zeigen sich in Bildungskontexten darüber hinaus 
„Verletzlichkeiten“ mit Blick auf Ungleichheiten, Benachteiligungen und Ausschlüsse auf 
folgenden Ebenen: (a) „Vulnerable to exclusion by a system, […] education system” (vgl. 
European Agency for Special Needs and Inclusive Education 2022, S. 18), (b) “Vulnerability 
to exclusion based on societal inequalities and discrimination“, (c) „Vulnerability to exclu-
sion based on the learning process“ und (d) „Vulnerability to exclusion based on learning 
with digital media” (vgl. ebd., S. 41; unter pädagogischer Perspektive Medina et al. 2023).

In Erweiterung kristallisieren in Bildungskontexten zusätzliche, zum Teil bereits 
benannte, „Verletzlichkeiten“ mit Blick auf Ungleichheiten, Benachteiligungen und 
Ausschlüsse: (a) “Vulnerabilities of access and poor technical infrastructures“, (b) 
„Vulnerabilities of digitally marginalized groups and communities“, (c) „Vulnerabilities 
related to digital knowledge, literacies and practice“ und (d) „Vulnerabilities related 
to political will, policy development and economic priorities” (UNESCO 2021, S. 97). 

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass im Kontext von Bildung/Bildungssyste-
men eine Vielzahl an Kulminationspunkten für die Verwobenheit von sozialen und 
digitalen Ungleichheiten liegt, und zwar verstanden als ein gleichzeitiges „Drin-
nen“ und „Draußen“ von Menschen im Bildungssystem. Wobei sich der Begriff der 
„Vulnerability“ in diesem Zusammenhang auf die grundsätzliche Gefährdung und 
Unsicherheit des „Drinnen-Sein“ von Menschen im Bildungssystem bezieht – so lässt 
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sich auch mit Blick auf das Bildungssystem, wie auch zuvor mit Blick auf Inklusion 
in anderen gesellschaftlichen Bereichen ausgeführt, schließen, dass Inklusion „unter 
kapitalistisch-marktwirtschaftlichen Vorzeichen gefährdet und fragil (ist)“ (Kronauer 
2010, S. 34). Damit verweisen „Vulnerabilities of digital knowledge, literacies and 
practice“ (UNESCO 2021) zum Beispiel auf die Gefahr einer unzureichenden Pas-
sung zwischen individuellen Wissensbeständen, Fähigkeiten und Fertigkeiten eines 
Menschen im Umgang mit digitalen Medien und den (Normalitäts-)Erwartungen und 
(normativen) Anforderungen des Bildungssystem in diesem Bereich (vgl. u.a. Scherr 
2010; mit Blick auf Menschen mit Behinderungen vgl. u.a. Buchner/Ojo 2022). 

In Rekurs auf das „Paradox of Technology“ (Roulstone 2016), welches darin besteht, 
dass digitale Medien und Technologien gleichermaßen Möglichkeiten gesellschaftlicher 
Zugehörigkeit und Teilhabe eröffnen und begrenzen, lässt sich mit Niesyto (2017) im 
Hinblick auf das Verhältnis von Kapitalismus im digitalen Zeitalter und Bildung ein 
entsprechendes Resümee ziehen (vgl. Niesyto 2017, S. 20): im Kontext von Bildung 
wird, vor diesem Hintergrund, deutlich, dass der Einsatz von digitalen Medien und 
Technologien immer im Spannungsverhältnis von Möglichkeiten der Zugehörigkeit 
und Teilhabe (z. B. Teilhabe am Lehr-Lern-Prozess via digitaler Technologien, in Form 
der Ermöglichung von Barrierefreiheit) und des Ausschlusses (z. B. unzureichender 
Zugriff auf digitale Technologien, mit der Konsequenz der fehlenden Barrierefreiheit) 
(vgl. Schluchter 2012), aber auch der Instrumentalisierung im Kontext kapitalistisch-
marktwirtschaftlicher Logiken, angesiedelt ist. 

Entlang der Perspektive auf Bildung(skontexte) kann Inklusion als eine Entwicklungs-
aufgabe von Gesellschaft im Allgemeinen, nicht nur als Aufgabe in alleiniger Verant-
wortung des Bildungssystems, begriffen werden (vgl. Kronauer 2010, S. 24). Auf diese 
Weise lässt sich Inklusion nicht allein als Singularisierung von Teilhabe und Chance auf 
spätmoderne Vergesellschaftung lesen, sondern auch als Praxis solidarischer Teilhabe. 
Inklusion ist dann eine normative, analytische und theoretische Kategorie zugleich, weil 
damit nicht allein eine professions- oder organisationsethische Forderung im Kontext 
von Bildung artikuliert, sondern ebenso die Sachstände von Vergesellschaftung auf 
dem Boden eines kritisch-modernen Menschenbildes ermittelt werden können. Auch 
verbunden mit der Frage, auf welche Konstitution von Gesellschaft – kapitalistisch 
geprägt oder nicht – sich die normative Perspektive Inklusion bezieht.

Eine auf dieser Analytik fußende Praxis der Inklusion in Bildungskontexten (und darüber 
hinaus) ist folglich in der Lage, im Rahmen ihrer Einflussmöglichkeiten zur Transfor-
mation gesellschaftlicher Strukturen, Kulturen und Felder beizutragen. 

Fazit

In gegenwärtigen Gesellschaften sind Kapitalismus und digitale Ungleichheit(en) eng 
miteinander verknüpft, sodass sich entlang digitaler Medien und Technologien und deren 
zunehmenden Bedeutung für Gesellschaften (Un-)Möglichkeiten der Zugehörigkeit zu 
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und Teilhabe an Gesellschaft für Menschen fortschreiben, verhärten und sogar zahl-
reicher und tiefgreifender werden. Entsprechend ist, ausgehend von der Bestimmung, 
Analyse und Reflexion digitaler Ungleichheiten, nach Möglichkeiten zu suchen, welche 
Perspektiven der Bearbeitung digitaler Ungleichheiten aufzeigen und in Gesellschaft ent-
falten. Zugleich haben unsere vorstehenden Analysen gezeigt, wie eng gesellschaftliche, 
gesellschaftlich-kapitalistische und digitale Strukturen ineinander verwoben sind. Wer 
folglich die Inklusion in digitale Kontexte, aber auch in gesellschaftliche Zusammenhänge 
allgemein anstrebt, ist somit stets eingebunden in die gesellschaftlichen Realitäten. Für 
die gegenwärtigen Realitäten des Kapitalismus wird deutlich, dass Inklusion die Ein-
bindung in Logiken der Generierung ökonomischen Mehrwerts und der Ungleichheit 
der Ressourcenzugänge bedeutet. Inklusion in den Kapitalismus des digitalen Zeitalters 
heißt folglich auch, dass sich die Individuen und Gruppen eingebunden finden in die 
ökonomischen Denkungsarten und Praxen von Humankapitalisierung und Profitorien-
tierung. Wer also Inklusion als ethisches, analytisches oder theoretisches Konzept der 
Vergesellschaftung versteht, muss zugleich nach den Grundlagen wie den Folgen der 
Inklusion fragen. Inklusion ist somit nicht allein ein Pfad intensivierter Teilhabe, sondern 
ebenso einer der ökonomistischen Bewertung und Verwertung von Rohstoffen, aber auch 
von Menschen, ihren Gefühlen, Hoffnungen und Kompetenzen. Zum Ende unserer hier 
angestellten Analysen müssen wir folglich fragen, welche Inklusion zu welchem Preis und 
mit welchem Ziel verfolgt werden soll – und welche überhaupt verfolgt werden kann, 
wenn man die gesellschaftlichen Realitäten auch als Limitationen von Emanzipation 
und Solidarität begreift. Es bleibt die Frage: Welche Inklusion, wie?
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Guido Bröckling

Kritisch-reflexive Medienkompetenzförderung für alle
Wie eine kooperative kritische Politische (Medien)Bildung in 
einer Kultur der Digitalität die Demokratie stärkt

Abstract Medienbildung und Politische Bildung sollten das gemeinsame Ziel 
verfolgen, einen selbstbestimmten kritischen und reflektierten Umgang mit 
Medien und digitalen Systemen zu fördern und zugleich Gemeinschaftlich-
keit und demokratische Strukturen zu stärken. Die Polarisierung politischer 
Diskurse, Desinformation und Hass im Netz, erfordern eine solche kritische 
politische Bildungsarbeit. Diese ist allerdings mit außerschulischen Methoden 
und Ansätzen nur bedingt in die schulische Bildung implementierbar und ad-
ressiert mit ihren Ansätzen und Methoden nicht alle Kinder und Jugendlichen 
gleichermaßen. Der Beitrag geht der Frage nach, wie Ansätze einer zugleich 
kritisch-reflexiven wie niedrigschwelligen medienpädagogischen Praxis für alle 
Kinder und Jugendlichen angelegt sein müssten.

Keywords kritisch-reflexive Medienkompetenz, Handlungsfähigkeit, Demokra-
tie, Digitalität

1. Demokratische Kommunikation in einer Kultur der Digitalität

Als zentrale Zielstellungen einer Politischen (Medien)Bildung lassen sich gesellschaftliche 
Handlungsfähigkeit und Teilhabe konstatieren. Die Bedingungen, unter denen diese sich 
entfalten, haben sich im Laufe der letzten Jahrzehnte grundlegend verändert, so dass 
sich auch Inhalte und Methoden der Medienbildung und Medienpädagogik verändern 
müssen. In Anlehnung an die Denkanstöße des Medien- und Kulturphilosophen Vilém 
Flusser befinden wir uns zwischen zwei idealtypischen Gesellschafts- und Kommuni-
kationsstrukturen (vgl. Flusser 1991c). Die einseitigen, massenmedialen Kommunikati-
onsstrukturen der Gutenberg- und Massenmediengesellschaft verlieren an Bedeutung 
und werden zu Gunsten eines global vernetzen Dialogs verdrängt (vgl. Bröckling 2012). 
Der Netz-Dialog, der lange unter dem Begriff des Web 2.0 diskutiert wurde, ermöglicht 
zumindest theoretisch Vielfalt, Pluralismus und Intersubjektivität. Praktisch ist aber durch 
die Vernetzung aller mit allen keine globale Demokratisierung zu verzeichnen. 

Ganz im Gegenteil: Wir sind in neue bündelnde Machtstrukturen, Filter-Bubbles und 
Echokammern geraten, die nicht mehr demokratische Diskurskultur und freiheitliche 
Momente bringen, sondern polarisieren und spalten. Das stellt eine kritisch-reflexive, 
am Ziel der Freiheit orientierte Medienbildung und Medienpädagogik, vor neue 
Herausforderungen. Es gilt zugleich die Souveränität und Selbstbestimmtheit der 



116� Guido Bröckling

Einzelnen und die Gemeinschaft und das Gemeinwohl zu stärken. Dazu müssen die 
Bedingungen unter denen Wahrheiten und Wirklichkeiten heute konstruiert werden, 
aufgedeckt und jede*r Einzelne dazu befähigt und motiviert werden, sich einzubrin-
gen, selbst zum/r Produzierenden zu werden und damit die Bündel in Netze umzu-
schalten (vgl. Flusser 1991c; Bröckling 2012, S. 171ff.). Das verlangt allerdings mehr 
Initiative und Verantwortung als Rezeption und widerstandslosen und unreflektierten 
Konsum. So scheinen sich nur wenige dieser Aufgabe und Verantwortung für sich 
und andere stellen zu wollen (vgl. Paul 2001). Die zunehmende Nutzung digitaler, 
vernetzter Medien und die digital vernetzte Kommunikation allein haben zumindest 
nicht zum erhofften Demokratisierungsschub geführt, sie haben sogar mit Algorithmen 
und Künstlicher Intelligenz neue Formen sozialer Ungleichheit hervorgebracht, die 
uns vor neue Herausforderungen stellen, wie Nadia Kutscher bereits 2012 konstatiert 
(Kutscher 2012, S. 59). 

Flusser hat uns mit seinem theoretischen Modell des Netz-Dialogs ein Modell an 
die Hand gegeben, welches den gegenwärtigen Zustand aus kommunikations- und 
informationstheoretischer Perspektive besser begreifen lässt (vgl. Flusser 1990; Flusser 
1991b; Bröckling 2012). So beschreibt er bereits in den 1980er Jahren die sich ge-
genwärtig abzeichnende Vernetzung künstlicher und menschlicher Gedächtnisse als 
zentrale Herausforderung einer jeden künftigen Kulturkritik, von der aus alle weiteren 
Probleme zu fassen seien (vgl. Flusser 1985, S. 57). „Strukturale Disziplinen – wie 
Informatik, Kybernetik, Entscheidungs- und Spieltheorie – werden für Menschen weit 
wichtiger werden als gegenstandsbezogene“, so Flusser (ebd.1981, S. 111). Sie müssten 
an Bedeutung gewinnen und mit anderen Disziplinen zusammengedacht werden, um 
die Kommunikation im digitalen Zeitalter zu verstehen (vgl. Bröckling 2012, 2017). 
So bekommt der Ansatz Flussers eine neue Aktualität, weil er unter anderem aufzeigt, 
warum ein kritisch-reflexiver Umgang mit den Strukturen, in denen wir kommunizieren, 
eine wesentliche Voraussetzung für gesellschaftliche Teilhabe und Handlungsfähigkeit 
und damit für eine kritisch-reflexive und Politische Medienbildung und eine politische 
Medienpädagogik ist. Will Medienpädagogik ihre emanzipatorische Kraft trotz Desin-
formation, Hass und Hetze im Netz, der Polarisierung und eines ungeahnten Ausmaßes 
der Bedeutung algorithmischer Systeme und Künstlicher Intelligenz behaupten, muss 
sie sich auf Informations- und Kommunikationsprozesse fokussieren. Sie bedingen 
unser Handeln und durch sie werden Wahrheiten und Wirklichkeiten in einer „Kultur 
der Digitalität“ (Stalder 2016) konstruiert.

2. Politische (Medien)Bildung als Kooperationsaufgabe

Informations- und kommunikationstheoretische Überlegungen zur Struktur von kom-
munikativen Aushandlungsprozessen spielen in einer kritisch-reflexiven politischen 
Medienpädagogik eine zentrale Rolle. Um die Bedeutung von Medien und digitalen 
Systemen in demokratischen Meinungsbildungsprozessen und ihre Potentiale für 
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gesellschaftliche Teilhabe zu verstehen und fördern zu können, rücken aber auch 
Inhalte, wie Desinformation, Hass im Netz und Verschwörungserzählungen in den 
Fokus. Zudem wird die Auseinandersetzung mit der Bedeutung medialer Räume bei 
der Radikalisierung und extremistischen Ansprache Jugendlicher immer zentraler. 
Eine besondere Aufmerksamkeit sollte in der präventiven Arbeit dabei Strukturen und 
Räumen gewidmet sein, in denen Kinder und Jugendliche aus sozial und kulturell 
benachteiligenden Strukturen handeln. Nur so kann Medienkompetenzförderung ihr 
inklusives und integratives und damit demokratisierendes Potential entfalten. Sie muss 
Demokratie für alle Kinder und Jugendlichen erfahrbar machen und diese darin bestär-
ken, sich das politische Gestaltungspotential digitaler Medien und Systeme anzueignen 
(vgl. Bröckling 2018, 2022), um ihre Handlungsfähigkeit und Mündigkeit zu stärken 
und ihre Souveränität und Autonomie zu bewahren. Dazu müssen die kontextuellen 
Bedingungen des Medienhandelns, die Entgrenzung von Kommunikations- und Hand-
lungsstrukturen und das persönliche Umfeld der Adressat*innen für die Konzeption 
von Bildungsangeboten ebenso berücksichtigt werden, wie gesellschaftliche und 
bildungspolitische Entwicklungen oder medienbezogene Gefährdungen (vgl. Bröck-
ling 2019). Insbesondere in eher formalen, schulischen Bildungskontexten scheint 
Medienkompetenzförderung aber noch immer auf technisch-funktionale Dimensionen 
und auf die technische Handhabung und digitalisierte Lernumgebungen bezogene 
Digitalkompetenz reduziert zu werden, anstatt die Auswirkungen auf sich verändernde 
gesellschaftspolitische Entwicklungen und sich verändernden Bedingungen in Zeiten 
der Digitalität in den Blick zu nehmen.

Die Bedeutung der Nutzer*innen digitaler Technologie als soziale Akteur*innen, „[…] 
die mit ihren eigenen Bedürfnissen, Erfahrungen und Kompetenzen digitale Transfor-
mationsprozesse befördern und mitgestalten“ (Waldis 2022, zitiert in Kenner 2024, S. 
207) werden allzu oft vernachlässigt. Ebenso werden die damit sich verschiebenden 
Macht- und Herrschaftsverhältnisse, nicht angemessen berücksichtigt (vgl. Kenner 
2024, S.203f.). Dabei trägt insbesondere Schule eigentlich die Verantwortung für eine 
ganzheitliche kritische Medienkompetenzförderung. Schule ist ein wichtiger Ort, an 
dem sozial-emotionale, kulturelle und demokratische Kompetenzen für den Aufbau und 
das Leben von wertschätzenden Beziehungen – die Basis für demokratische Strukturen 
sind – gefördert werden könnten und hier potenziell alle Kinder und Jugendlichen 
erreicht werden. Zudem hat Schule explizit den Auftrag, kontroverse Positionen zu 
thematisieren und Kinder und Jugendliche zu befähigen, in politischen Situationen ihre 
Interessen zu analysieren, Entscheidungen zu treffen und danach zu handeln. Über die 
reine Wissensvermittlung und Analyse hinaus muss an Schulen dazu aber das aktive 
und partizipatorische handelnde Lernen gestärkt werden (vgl. Bröckling 2020b, S. 229). 

Eine so verstandene Politische Bildung an Schulen könnte die Basis für die außerschu-
lische politische Jugendarbeit bilden. Das politische Engagement von Schüler*innen 
kommt aber eher aus der Freizeit und außerschulischen Jugendarbeit und wird von dort 
mit in das Schulleben eingebracht. Einen zentralen Einfluss auf die politische Haltung 
und das Engagement von Jugendlichen haben „offene Gespräche mit Erwachsenen, 
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die Haltung zeigen und Position beziehen“ (Balnis 2013, S. 115). Und das sind häufig 
eher Bezugspersonen außerhalb der Schule. Zudem kann die Auseinandersetzung 
mit lebensweltnahen politischen Themen, wie medial vermittelten Rollenbildern und 
-erwartungen, die Reflexion der Bedingungen von Kommerzialisierung und digitalem 
Kapitalismus usw. in der außerschulischen Jugendarbeit stärker verankert und alltagsnä-
her thematisiert werden. Da aber Schule und Jugendarbeit jeweils wichtiger Bestandteil 
einer ganzheitlichen kritisch-reflexiven Medienkompetenzförderung sind, liegt es nahe, 
diese kooperativ zu denken. Damit ist aber die Schwierigkeit verbunden, Inhalte aus 
der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen und nicht zuletzt außerschulische An-
sätze und Methoden im Schulleben zu verankern oder umgekehrt die Schule in den 
Sozialraum zu öffnen, ohne dass ein System das andere vereinnahmt (vgl. Bröckling/
Brüggen 2018, S. 163f.; Balnis 2013, S. 110ff.). Eine kooperative Politische (Medien)
Bildung könnte eine gemeinsame Handlungsstrategie an sieben zentralen Zielvorstel-
lungen orientieren (vgl. Bröckling 2022):

•	 Teilhabe gestalten und Demokratie erlebbar machen

•	 Orientierung bieten und Reflexion ermöglichen

•	 Informations- und Datensouveränität gewährleisten

•	 Kritik- und Urteilsfähigkeit fördern

•	 Entscheidungs- und Handlungsfähigkeit fördern

•	 Meinungsbildung stärken

•	 Artikulations- und Dialogfähigkeit stärken

2.1 Teilhabe gestalten und Demokratie erlebbar machen

Die praktische medienpädagogische Bildungsarbeit macht Kindern und Jugendlichen 
Demokratie erlebbar und erfahrbar, indem sie darin gestärkt werden, sich in und mit 
Medien auszudrücken, politisch mitzugestalten, teilzuhaben. Dabei geht es nicht nur 
um Mitbestimmung und Partizipation an politischen Entscheidungen, sondern zunächst 
darum, konkrete Erfahrungen von Selbstbestimmung, Beteiligtsein und Selbstwirksam-
keit zu machen. Das kann auch bedeuten, zu reflektieren und zu diskutieren, inwie-
fern Likes oder Dis-Likes in Social Media Formen der Partizipation darstellen. Solche 
Bezugnahmen auf die mediale Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen ermutigen 
sie, aktiv und selbstbestimmt zu entscheiden, in welchem Kontext und in welchen 
digitalen Räumen sie wie aktiv werden und teilhaben wollen. Aufbauend auf ihren 
eigenen alltäglichen Artikulations-, Kommunikations- und Beteiligungsformen können 
dann zielgruppengerechte Formate entwickelt werden, die sie zur Artikulation ihrer 
Interessen und zur selbstbestimmten gesellschaftlichen Teilhabe befähigen. Digitale 
Tools und Beteiligungsprozesse im Netz machen darüber hinaus demokratische Struk-
turen und Mitbestimmung erlebbar.
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2.2 Orientierung bieten und Reflexion ermöglichen

Aufklärung über die Wirklichkeiten konstruierende Bedeutung von Medien und digi-
taler Vernetzung und Wissen zu den politischen Auswirkungen der digitalen Trans-
formation können als zentrale medienpädagogische Orientierungsleistungen begriffen 
werden. Das betrifft in einer Kultur der Digitalität nicht mehr nur die Aufklärung über 
die manipulative Kraft von Massenmedien, Desinformation und Verschwörungsnar-
rativen, sondern auch die Mechanismen der Verarbeitung von Information und die 
dabei zunehmende Bedeutung von Algorithmen und Künstlicher Intelligenz. Darauf 
muss sich Bildungsarbeit ebenso einlassen, wie auf eine zunehmend individualisierte 
Orientierungssuche und Orientierungsfunktion von Influencer*innen, die sinnstiftende 
In-Beziehung-Setzung zu sich selbst und zu anderen in Social Media, die Aneignung 
politischen Wissens und das Verständnis der Funktionsweise politischer Debatten in 
Social Media und vieles mehr (vgl. Bröckling 2018; 2019).

2.3 Informations- und Datensouveränität gewährleisten

Das Handeln in einer Kultur der Digitalität ist unvermeidbar mit der Nutzung digi-
taler Dienste verbunden. Deren Datenerfassung beschränkt sich allerdings nicht auf 
das bewusst Veröffentlichte, sondern betrifft Verkehrs- und Metadaten, welche, ohne 
darauf Einfluss zu haben, Details über die eigene Lebensführung preisgeben. Politi-
sche Medienbildung muss die Themen rund um Datenerfassung und Datenanalyse 
und Fragen eines sozialen und demokratisch verantwortungsvollen Umgangs mit 
Technologie mitdenken und Menschen unterstützen, die Dilemmata zu erkennen, 
die mit der Nutzung digitaler Dienste immer verbunden sind. Eine kritisch-reflexive 
Medienpädagogik reflektiert darüber hinaus die Problemstellungen, die sich daraus für 
das soziale Miteinander und die Gesellschaft ergeben und macht die Folgen globaler 
Überwachung und Informationsasymmetrien im Datenkapitalismus transparent und 
erfahrbar (vgl. Brüggen/Bröckling 2017, S. 163; Gapski 2017; Bröckling 2018). Nicht 
zuletzt gilt es grundlegende Kenntnisse der Online-Recherche, der Entschlüsselung 
von Informationen und deren Ideologiegehalt, algorithmenbasierte Funktionsweisen, 
ihr Diskriminierungspotenzial sowie die Bewertung der Anwendungsbezüge von 
Künstlicher Intelligenz unter ethischen und medienökonomischen Gesichtspunkten 
zu thematisieren und zu reflektieren. Das scheint besonders in spielerischen Settings, 
von Online-Spielen bis zu komplexen Planspielen, sinnvoll umsetzbar (vgl. Bröckling 
2022, S. 78).

2.4 Kritik- und Urteilsfähigkeit fördern

Mit der Bearbeitung von Themen durch Themenzentrierte und Aktive Medienarbeit geht 
idealerweise auch die Förderung von Urteils- und Kritikfähigkeit einher, indem medi-
ale und kommunikative Räume und Informationen und deren Verarbeitungsprozesse 
kritisch mit reflektiert werden. Kinder und Jugendliche werden damit u. a. befähigt, 
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Desinformation und Verschwörungserzählungen als Ausdruck einer manipulativen 
Wirklichkeitskonstruktion zu begreifen, zu entschlüsseln und für sich zu bewerten. 
Dazu scheint es besonders hilfreich, Urheber*innen von Botschaften und deren Intenti-
onen zu ergründen und sich mit kommunizierten Werthaltungen und Normen kritisch 
auseinanderzusetzen. Die kreative Gruppenarbeit bildet hier eine gute Grundlage, 
eigene Positionen zu entwickeln und zu vertreten. Darüber hinaus stärkt die Diskussion 
zu emotionalen und kontroversen Themen die Urteils- und Kritikfähigkeit, wenn Kin-
der und Jugendliche motiviert werden, auch Meinungskonflikte und Kritik spielerisch 
auszutragen. Dabei sollten ihnen stets die Vielfalt von Positionen und Interessenslagen, 
die Einschätzung von Meinungsklimata im Netz, die Auswirkungen von Hate Speech, 
die Beurteilung von (digitalen) Medienmonopolen und deren Konsequenzen für die 
Demokratie sowie Regulierungsbedarfe digitaler Transformationsprozesse näherge-
bracht werden (vgl. BAG Online 2022, S. 5; Bröckling 2022, S. 79).

2.5 Entscheidungs- und Handlungsfähigkeit fördern

Im Kern geht es bei der kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit politischen The-
men rund um die Netzkommunikation darum, Entscheidungen treffen zu können und 
danach verantwortungsvoll zu handeln (Bröckling 2020b, S. 231). Die sozial verant-
wortliche und medienökonomisch kritische Beteiligung durch Mediengestaltung und 
die Befähigung zu konstruktiver und lösungsorientierter Kommunikation sind dabei 
unumgänglich (BAG Online 2022, S. 5). Das kann auch die Vermeidung bestimmter 
Kommunikationskanäle oder -techniken umfassen. Die medienpädagogische Praxis 
muss die Potentiale und Möglichkeiten politischen Handelns in und mit Medien und 
digitalen Systemen sichtbar machen. Sie muss das Bewusstsein dafür fördern und Ge-
legenheitsstrukturen und mediale und außermediale Resonanzräume bieten, um mit 
politischen Akteur*innen zusammenzukommen, Selbstwirksamkeit zu erfahren und 
idealerweise an Entscheidungen mitwirken zu können. Das stärkt die Fähigkeit und 
Motivation, politisch zu handeln, die eigene Meinung zu vertreten und sich zu enga-
gieren, fördert also das Demokratieverständnis. Mit der Zukunftsszenarien-Methode, 
in der sich Kinder und Jugendliche mit der Gesellschaft der Gegenwart beschäftigen, 
um davon ausgehend Ideen für eine zukünftige Gestaltung zu entwickeln, kann bei-
spielsweise spielerisch politische Handlungsmotivation gestärkt werden.

2.6 Meinungsbildung stärken

Durch die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Themen in Gruppenarbeit und 
die Aufarbeitung von Themen im Rahmen kreativer Medienarbeit, können Kinder 
und Jugendliche eigene Lebensbezüge zu gesellschaftlichen und politischen Themen 
entdecken, sich dazu in Beziehung setzen und so in der Meinungsbildung unterstützt 
werden. Dabei müssen der Respekt für Meinungsfreiheit und Meinungspluralismus und 
die Kenntnis von gesellschaftlichen Machtverhältnissen wesentliche Rollen spielen (vgl. 
BAG Online 2022, S. 4). Es gilt, die Informationsquellen und Kommunikationskanäle, 
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die Kinder und Jugendliche zur Meinungsbildung nutzen, klassische Massenmedien 
und Nachrichtenportale aber auch Influencer*innen, ernst zu nehmen und mit ihnen 
zu arbeiten. Gerade wenn abstrakte politische Themen behandelt werden, bietet es sich 
zudem an, die subjektiven Erfahrungen, Perspektiven und Interessen der Beteiligten 
als Ausgangspunkt zu nehmen und in Bezug zu größeren politischen Phänomenen 
zu setzen. Die themenzentrierte Medienarbeit ist dazu besonders geeignet, weil die 
Teilnehmenden eigene Themen mitbringen und reflektieren. Um sich eine eigene 
Meinung zu bestimmten Fragen oder Themen zu bilden, ist der niedrigschwellige 
Barometer-Ansatz, bei dem sich Teilnehmende auf einer Skala zwischen zwei Polen, 
z. B. gerecht/ungerecht positionieren, besonders geeignet. Zudem können (digitale) 
Tools, Planspiele und Rollenspiele eingesetzt werden, die Kindern und Jugendlichen 
Perspektivwechsel und Meinungspluralität anschaulich machen.

2.7 Artikulations- und Dialogfähigkeit stärken

Weil Social Media nicht mit participatory media (Knight/Gandomi 2010) gleichzusetzen 
ist, führt die Kommunikation aller mit allen eben nicht automatisch zu mehr Teilhabe 
und Demokratie. Sie bietet aber Möglichkeiten, die eigenen Ansichten öffentlich zu ar-
tikulieren, insbesondere für marginalisierte Gruppen. Das kann durch klassische Aktive 
Medienarbeit und Digital Storytelling über Video, Audio, Bild, Text, Social Media oder 
journalistisches Arbeiten geschehen, passiert aber auch, indem Beteiligungsprozesse 
durch Minecraft oder neue, zeitgemäße und innovative Möglichkeiten für Gegenöffent-
lichkeiten über Making, Virtual Reality und Coding erprobt, angewandt und reflektiert 
werden. In Social Media Workshops kann darüber hinaus kritisch reflektiert werden, 
welche Strategien Akteur*innen nutzen, um Reichweiten zu generieren usw. Neben klas-
sischen Medienproduktionstechniken müssen dafür heute also auch die Kommunikation 
und Distribution in Social Media, sowie das Programmieren als Kulturtechnik vermittelt 
werden. Im Fokus aber sollten stets die Artikulation stehen und die Potentiale, die ver-
netzte Medien bieten, um sich eine Stimme zu verschaffen (vgl. Bröckling 2022, S. 80f.).

3. Medienpädagogik für alle? Zwischen Bildungsanspruch und Lebensweltnähe

Wenn Kinder und Jugendliche befähigt werden, sich eine Meinung zu bilden und 
diese in den Diskurs zu stellen, müssen sie auch befähigt werden, das eigene Handeln 
zu verantworten, vom Like in Social Media bis zur politischen Kampagne oder politi-
schem Aktivismus. Der Grad der Verantwortungsübernahme ist dabei geprägt durch 
sozial-moralische oder ethische Orientierungen, die Medienpädagogik berücksichtigen 
muss (vgl. Herzig/Tulodziecki 2001, S. 14f.). Eine medienpädagogische Perspektive 
Politischer Bildung zielt damit auf die analytische Fähigkeit, gesellschaftliche Pro-
zesse erfassen und dieses analytische Wissen auf sich selbst, das eigene Verhalten 
und Handeln beziehen zu können. Bei dem damit verbundenen hohen Anspruch an 
die Bildungsarbeit besteht die besondere Herausforderung darin, zugleich kritisch-



122� Guido Bröckling

reflexiv und zielgruppensensibel, erfahrungs- und lebensweltorientiert zu arbeiten 
und sozialer Ungleichheit und Bildungsbenachteiligung entgegenzuwirken, statt sie 
durch unangemessene Bildungsangebote zu reproduzieren. So ist die Chance von me-
dienpädagogischen Bildungsangeboten zu profitieren, gegenwärtig ganz klar ungleich 
zwischen privilegierten und weniger privilegierten Kindern und Jugendlichen verteilt. 
Kinder und Jugendliche aus bildungsmäßig, sozioökonomisch, sozial und kulturell 
benachteiligenden Verhältnissen nehmen von sich aus nur selten an medienpädago-
gischen Angeboten teil, obwohl es zahlreiche Förderprogramme gibt, diese Kinder 
und Jugendlichen adäquat zu erreichen. Gründe dafür liegen im Bildungsverständnis 
und Habitus der pädagogischen Fachkräfte und ihrer Disziplinen sowie in den Rah-
menbedingungen medienpädagogischer Angebote.

3.1 Bildungsverständnis und Habitus

Das eigene Bildungsverständnis und die Normativität im Medienkompetenzverständnis 
einer kritisch-reflexiven Medienpädagogik spielt eine ebenso zentrale Rolle bei der Re-
produktion sozialer Ungleichheit, wie die normative Verengung des Medienkompetenz-
begriffs auf ökonomische Interessen, Ausbildungs- und Berufsfähigkeit oder technische 
Fertigkeiten. So sind kritisch-reflexive Angebote zwar nicht an Verwertungslogiken aber 
an gesellschaftliche Anforderungen und ein Bildungsverständnis geknüpft, welches für 
Kinder und Jugendliche aus sozial und kulturell benachteiligenden Strukturen wenig 
anschlussfähig erscheint. Angebote sind oft nicht an deren Mediennutzungsverhalten 
und den Vorstellungen eines angemessenen Medienumgangs ihres Umfeldes orientiert 
(vgl. Kutscher et al. 2009, S. 50). 

Nicht zuletzt sind die implizierten Vorstellungen von Wissensaneignung und Informiert-
heit nicht der Vielfältigkeit von Bildungszugängen und Perspektiven angemessen und 
unterschiedliche lebenslagenbezogene Ressourcen (ökonomisches, soziales und kultu-
relles Kapital) werden nicht angemessen berücksichtigt (vgl. Schäfer/Lojewski 2007, S. 
88f.; Bonfadelli 2005, S. 10; Niesyto 2008, S. 14f.). Zudem fehlt oft habituell bedingt 
eine Kultur positiver Anerkennung von (Selbst-)Bildung und Eigenverantwortlichkeit 
bei den Adressat*innen (vgl. Krüger 2008, S. 4). Der größere Teil medienpädagogischer 
Projekte wird wohl auch deshalb eher mit Kindern und Jugendlichen mit höherem 
sozialem, kulturellem und ökonomischem Kapital durchgeführt. Hier erscheinen Er-
gebnisse und Produkte aufgrund eines gemeinsamen Bildungsverständnisses und eines 
ausgeprägteren Leistungsverständnisses erfolgversprechender und zufriedenstellender 
für die Pädagog*innen (vgl. Niesyto 2000, S. 9; Bröckling 2020a, S. 35).

3.2 Pädagogische Haltung und Rahmenbedingungen

Die medienpädagogische Praxis ist in weiten Teilen durch eine eingeschränkte Erfah-
rungs- und Lebensweltorientierung, durch falsche Erwartungen, eine unzureichende 
Wahrnehmung und Akzeptanz der Handlungspraxen von Kindern und Jugendlichen 
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aus sozial und kulturell benachteiligenden Strukturen und eine unzureichende Pers-
pektivenübernahme der Fachkräfte gekennzeichnet (vgl. Welling/Brüggemann 2004; 
Kutscher et al. 2009, S. 54). Nicht zuletzt steckt die Medienpädagogik in einem Di-
lemma: Wenn medienpädagogische Angebote stärker am Habitus der Adressat*innen 
orientiert sind, kann kulturelles Kapital lediglich in den vom Habitus bedingten Gren-
zen angeeignet werden. Um die Reproduktionsmechanismen sozialer Ungleichheit 
abzuschwächen, müssten Angebote allerdings auf die Perspektivenerweiterung und 
Vielfalt der Möglichkeiten außerhalb des eigenen Habitus zielen und damit stärker am 
Habitus der Mittelschicht orientiert sein (vgl. Biermann 2009, S. 15f.; Biermann 2013, 
S. 10). Um das Dilemma aufzulösen, müssen differenzierte und zielgruppenspezifische 
Bildungszugänge und -prozesse gestaltet werden. Dazu braucht es eine flächendecken-
de Qualifizierung (medien)pädagogischer Fachkräfte in gesellschaftskritischen und 
zielgruppenspezifischen Ansätzen an der Schnittstelle von Sozialer Arbeit, Kultureller 
Bildung und Medienpädagogik (vgl. Bröckling 2020a).

3.3 Zielgruppenadäquate Formate und Settings

Formale Bildungssettings sind oft zu einseitig auf kognitive und planerische Arbeits-
weisen zugeschnitten und bieten zu wenig Chancen für eine handlungsorientierte 
Arbeit und offene, prozessorientierte Formate. In der Offenen Kinder- und Jugendar-
beit und Jugend(Sozial)Arbeit fehlt es dagegen häufig an finanziellen, zeitlichen und 
kompetenz-bezogenen Ressourcen für langfristig angelegte, curricular geprägte und 
regelmäßige Angebote, die zudem eine hohe Selbstverpflichtung und Verlässlichkeit 
erfordern, was oft eine zu große Herausforderung für die Adressat*innen darstellt (vgl. 
Niesyto 2000, S. 9). 

Um Kinder und Jugendliche aus sozial und kulturell benachteiligenden Strukturen 
nachhaltig zu erreichen, scheinen die persönliche (und gezielte) Ansprache durch 
vertraute Personen und Institutionen im Sozialraum und die aufsuchende Medienarbeit 
im Sozialraum bzw. in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit erfolgversprechend. Zwar 
haben Kinder und Jugendliche in offenen Settings häufig wenig Interesse daran, an 
(medien-)pädagogischen Angeboten teilzunehmen, weil das gemeinsame Abhängen, 
die Freizeitgestaltung und das Bearbeiten von Entwicklungsaufgaben – völlig zu Recht 
– im Vordergrund stehen (vgl. Erdmann 2024, S. 68f.). Setzen Angebote allerdings im 
Sinne einer situativen Medienkompetenzförderung in offenen Settings an der Lebenswelt 
der Adressat*innen an, um situativ lebensweltliche Inhalte im Austausch aufzugreifen 
und auf der Basis professioneller Wissensbestände mit medienpädagogischen Themen 
zu verknüpfen (vgl. Erdmann 2024, S. 69f.), ermöglicht dies den Einstieg in eine ziel-
gruppensensible, erfahrungs- und lebensweltorientierte medienpädagogische Arbeit 
(vgl. Niesyto 2000, S. 10). 

Eine kooperative kritisch-reflexive Medienpädagogik für alle braucht situative Ansätze, 
flexible Rahmenbedingungen, Zeit für Beziehungsarbeit und gemeinsame Entwicklung 
(vgl. Niesyto 2007, S. 169), sowie viel Kommunikation, Zeit und Raum zum Auspro-



124� Guido Bröckling

bieren. Ein zentraler Ansatz scheint hier die Verbindung aus Medienpädagogik und 
Streetwork. Beide Handlungsfelder bieten durch niedrigschwellige Zugänge sowie ein 
offenes und lebensweltnahes Setting große Potenziale und können direkt an zweckfreie 
Aktivitäten und lebensweltnahe Themen von Kindern und Jugendlichen anknüpfen 
und um diese herum niedrigschwellige medienpädagogische Projekte entwickeln (vgl. 
Erdmann 2024, S. 73f.). 

Im Sinne der kontextuellen Steuerung des Medienhandelns könnte eine kritisch-reflexive 
Politische (Medien)Bildung ebenfalls situativ ansetzen. Auf Basis fallbezogener Aufga-
ben, Probleme oder Projekte und der aufmerksamen Beobachtung und zurückhaltenden 
Begleitung des Medienhandelns der Kinder und Jugendlichen, könnten weitergehende 
kritisch-reflexive Bildungsprozesse initiiert werden (vgl. Spanhel 2021, S. 266 und 
273). Für ein situatives Vorgehen ist statt spezifischer Expertise allerdings ein breites 
Wissen über unterschiedliche medienpädagogische Themenfelder erforderlich, um 
situativ auf die Anforderungen der Adressat*innen angemessen eingehen zu können. 
Das stellt Fachkräfte vor große Herausforderungen und bedarf einer umfassenden 
Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie Vernetzung verschiedener Bildungsbereiche. 
Schließlich müssen auch Auftraggeber*innen und Förderer*innen den Wert situativer 
Medienkompetenzförderung erkennen, damit sie die Rahmenbedingungen und den 
entsprechenden Freiraum ermöglichen können.

3.4 Zielgruppensensible Konzepte und Inhalte 

Neben den Formaten sind es die Konzepte und Inhalte, die Kinder und Jugendliche 
aus bildungsmäßig, sozial und kulturell benachteiligenden Verhältnissen immer wieder 
aus medienpädagogischen Angeboten ausschließen und soziale Ungleichheit repro-
duzieren. Für eine stark produktorientierte Medienarbeit beispielsweise können und 
wollen viele Kinder und Jugendliche die damit einhergehende thematische, zeitliche 
und personelle Bindung nicht eingehen. Produktorientierte Projekte verlangen zudem 
oft kognitive Leistungen und theoretisch-planerische Vorgehensweisen statt ästhetischer 
Herangehensweisen, die für viele Kinder und Jugendliche viel naheliegender wären. 
Mit einer einseitigen Präferenz für kognitiv-planerische Arbeitsformen wird zudem 
das Zusammenspiel von wort- und schriftsprachlichen, bildhaften und multimedialen 
Ausdrucks- und Kommunikationsformen nicht in eine angemessene Balance gebracht 
(vgl. Niesyto 2004, S. 130; Niesyto 2000, S. 13). Die Diskrepanz zwischen Prozess- und 
Produktorientierung spiegelt auch eine Diskrepanz der Erwartungen von pädagogischen 
Fachkräften und ihren Adressat*innen wider (vgl. Welling/Brüggemann 2004, S. 46f.; 
Niesyto 2000, S. 9ff.; Kutscher et al. 2009, S. 54). Und nicht zuletzt stehen Themen 
im Mittelpunkt der Bildungsangebote, die nicht aus der Lebenswelt der Kinder und 
Jugendlichen kommen. So müsste im Kontext der Auseinandersetzung mit demokrati-
schen Aushandlungsstrukturen nicht der amerikanische Wahlkampf, sondern der Beef 
zwischen zwei Influencer*innen im Fokus stehen. Beispiele für einen undemokratischen 
Umgang miteinander, für Hass und Hetze, finden sich ja leider nicht nur in globalen 
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Zusammenhängen, sondern im direkten Umfeld der Adressat*innen. Hier muss eine 
kritisch-reflexive Medienkompetenzförderung ansetzen. Welche Themen das sind, 
können die Kinder und Jugendlichen am besten selbst beantworten.
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Widersprüche des Fortschritts
Perspektiven einer medienpädagogischen Kapitalismuskritik

Abstract Digitale Medien fungieren mittlerweile als ein selbstverständlicher 
und nicht mehr weg zu denkender Bestandteil unserer Lebenswelt. Vor die-
sem Hintergrund besteht das Ziel des Beitrags darin, eine kritische Haltung 
gegenüber dem digitalen Kapitalismus zu entwickeln, die sich anhand einer 
Reflexion der immanenten Widersprüchlichkeit individueller und kollektiver 
Medienpraktiken entfaltet. 

Keywords Medienpädagogik, digitaler Kapitalismus, immanente Kritik, Fort-
schritt, Regression

1. Einleitung

Medienpädagogische Kapitalismuskritik hat es leicht und schwer zugleich. Auf der 
einen Seite liegt der Medienpädagogik als wissenschaftlicher Subdisziplin mit Dieter 
Baackes Habilitationsschrift Kommunikation und Kompetenz aus dem Jahr 1973 ein 
zentrales Gründungsdokument mit marxistischen Bekenntnissen zugrunde (vgl. Baacke 
1973; Barberi 2017),1 das auch gegenwärtig immer noch genügend Anreize für die 
Förderung eines medienkompetenten Subjekts zu geben in der Lage ist (vgl. z. B. Knaus/
Merz/Junge 2023). Auf der anderen Seite stehen sämtliche pädagogischen Bemühungen 
immer schon in einem unauflösbaren Verhältnis zu ökonomischen Strukturen. Insbe-
sondere die emanzipatorische Idee der Bildung erweist sich gesellschaftlich vor allem 
dann als anschlussfähig, wenn sie in einen Zusammenhang zur Kapitalakkumulation 
und Ressourcenbildung gesetzt wird und folglich in die Nähe eines Bemühens um 
die Entfesselung der Produktivkräfte und Steigerung der menschlichen Arbeitskraft 
rückt (vgl. Habermas 1985, S. 10; Sesink 2014, S. 138f.; übergreifend und aktuell 
auch Buck 2023). Der Soziologe Niklas Luhmann hält die sich hier abzeichnende 
Problemlage überaus pointiert fest, wenn er konstatiert: „Ihre wohl wichtigsten Ziele 
sucht die Erziehung (was auch immer die Pädagogik davon halten mag) im Verhältnis 
zum Wirtschaftssystem“ (Luhmann 1996, S. 19). Was bereits die Pädagogik im Allge-
meinen betrifft, scheint sich in Bezug auf medienpädagogische Kontexte noch einmal 
im Besonderen zuzuspitzen. Denn insofern es technische Innovationen sind, die in 

1	 Die marxistischen Bekenntnisse der Schrift Kommunikation und Kompetenz werden in erster Linie 
dadurch zum Ausdruck gebracht, dass sie jeweils mit Zitaten von Marx beginnt und endet (vgl. Baacke 
1973, S. 11 und 364). Auf den Sachverhalt, dass inbesondere der zweite Teil von Baackes Werk als 
Verlängerung des „gesellschaftskritische[n], marxistische[n] und systemüberwindende[n] Paradigma[s] 
der Frankfurter Schule“ gelesen werden kann, hat Alessandro Barberi überaus dezidiert aufmerksam 
machen können (Barberi 2017, S. 175).
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struktureller Hinsicht oftmals mit ökonomischen Interessen in Verbindung stehen (vgl. 
Brandt 1989; Sesink 1997), können sich medienpädagogische Bemühungen nicht 
gänzlich von den Interessen eines ‚digitalen Kapitalismus‘ (vgl. Staab 2019) lösen, 
wenn sie digitale Technologien als Bedingung für ein zeitgemäßes und zukunfts-
trächtiges Lehren und Lernen anerkennen. Neben dieser Fachspezifik kommt nicht 
zuletzt als weitere Erschwernis hinzu, dass auch Entwürfe zum Postkapitalismus (vgl. 
z. B. Mason 2014) zwar durchaus interessante Denkoptionen anbieten, die sich aber 
in letzter Konsequenz vor allem auf gesamtgesellschaftlicher Ebene bislang als wenig 
anschlussfähig bzw. umsetzbar erweisen. Es stellt sich daher die grundsätzliche Frage, 
wie der (digitale) Kapitalismus wirkungsvoll zu kritisieren oder zumindest reflexiv zu 
thematisieren ist, wenn er strukturell immer schon an gesellschaftliche Bedürfnisse und 
(medien-) pädagogische Praktiken gekoppelt ist.

Mögliche Antwortversuche auf diese Frage stehen seit Karl Marx im Lichte einer langen 
Tradition und können ganz vielfältig geartet sein: der Kapitalismus lässt sich in diesem 
Sinne – so z. B. eine Einteilung der Sozialphilosophin Rahel Jaeggi (2013, S. 323f.) – 
mindestens funktional (z. B. in Bezug auf gesellschaftliche Krisen), moralisch (z. B. in 
Bezug auf Formen und Dimensionen der gesellschaftlichen Ausbeutung) oder ethisch 
(z. B. in Bezug auf die Förderung von Entfremdung und Beeinträchtigung der Autonomie 
arbeitender Subjekte) kritisieren. Doch auch im Anschluss an diese unterschiedlichen 
Möglichkeiten zeichnet sich ab, dass sich bestimmte Formen der Kapitalismuskritik 
einerseits in gewissem Maße zwar als „fruchtbar“ erweisen können, andererseits aber 
unter gewissen Bedingungen immer auch „defizitär“ anmuten (ebd., S. 347), weil der 
Kapitalismus stets im Stande zu sein scheint, die ihm entgegengebrachte „Kritik zu 
absorbieren und seine Gegner einzubinden“ (Illouz 2018, S. 286, im Anschluss an 
Boltanski/Chiapello). So droht der kritische Umgang mit kapitalistischen Strukturen 
in letzter Konsequenz immer in ambivalenten Verhältnissen zu versanden: es gibt 
zweifelsohne gute Gründe den Kapitalismus zu kritisieren, aber offensichtlich immer 
auch genügend Gründe, um an ihm festzuhalten. 

Der vorliegende Beitrag gilt dem Versuch, aus der sich hier abzeichnenden Not eine 
Tugend zu machen. Sein Ziel ist es, die bislang dargelegte Problemlage ins Zentrum 
medienpädagogischer Theorie und Praxis zu stellen, um in der Folge eine Form der 
Kritik zu entwickeln, die sich in ihrem Ursprung nicht per se gegen den (digitalen) 
Kapitalismus positioniert, sondern die Reflexion des gesellschaftlich widersprüchlichen 
Umgangs mit ihm als produktive Basis für die Medienpädagogik anerkennt. Dieser 
Versuch folgt zum einen der Einsicht Käte Meyer-Drawes, dass jeder digitalen Ent-
wicklung eine ambivalente Kette von reflexionswürdigen Nachfolgen implizit ist: Das 
Internet erweitert Möglichkeiten der Kommunikation und Interaktion, manipuliert aber 
auch seine Nutzer:innen; im Digitalen können immense Wissensbestände abgerufen 
werden, die aber nicht immer richtig sein müssen; öffentliche Räume potenzieren sich 
in Größe und Reichweite, lösen aber die Sphäre von Privatheit und Intimität sukzessive 
auf usw. (vgl. Meyer-Drawe 2021, S. 8f.). Zum anderen ist die im Weiteren verfolgte 
Vorgehensweise dann zwingend notwendig, wenn man den Kapitalismus mithilfe der 
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Möglichkeiten der immanenten Kritik reflektiert, deren Spezifikum darin besteht, dass 
sie sich nicht auf eine feste kritische Grundposition versteift, sondern Strategien und 
Taktiken anbietet, die sich mit dem zu kritisierenden Gegenstand flexibel verlagern 
(vgl. Illouz 2018, S. 286). Um eine solche Form der Kritik am digitalen Kapitalismus 
plausibilisieren zu können, gilt es zunächst, seine ambivalenten Züge zu skizzieren 
und diesen mit der Methode der immanenten Kritik zu begegnen (vgl. Kap. 2). Die 
daraus resultierende Möglichkeit, produktiv die Widersprüchlichkeiten kapitalistischer 
Verwertungslogiken zu verhandeln, gilt es anschließend anhand unterschiedlicher Ge-
genstandsbereiche zur Geltung zu bringen (vgl. Kap. 3). Dies gestattet in einem letzten 
Schritt den zuspitzenden Blick auf eine mögliche Programmatik medienpädagogischer 
Kapitalismuskritik (vgl. Kap. 4).

2. Zur Widersprüchlichkeit des digitalen Kapitalismus und dem Prinzip der 
immanenten Kritik

Der Begriff des Kapitalismus verweist im Allgemeinen auf die Verflechtung zwischen 
Gesellschaft und Wirtschaft, das heißt auf „die Gesamtheit von ökonomischen, sozi-
alen, kulturellen und politischen Dimensionen“ individueller und kollektiver Lebens-
formen innerhalb „kapitalistisch verfasster Gesellschaften“ (Jaeggi 2013, S. 322). Ziel 
dieser Verflechtung ist die anhaltende Maximierung gesellschaftlicher Produktivität 
auf Basis eines dauerhaften technischen Fortschritts (vgl. Piketty 2016, S. 24; Žižek/
Ruda/Hamza 2018, S. 101). Konsolidiert und fortwährend angetrieben wird dieses 
Ziel durch einen ökonomischen und materiellen Wachstumszyklus (vgl. Rosa 2016, 
S. 679), nach dem Geld (G) zu investieren ist, damit eine Ware (W) produziert und 
anschließend für mehr Geld (G‘) verkauft werden kann. Geld gilt in diesem Sinne seit 
Marx (1872/2009, S. 157) als „fortschreitender Wert, fortschreitendes Geld und als 
solches Kapital“ – der Wert des Geldes „kommt aus der Zirkulation her, geht wieder in 
sie ein, erhält und vervielfältigt sich in ihr, kehrt vergrößert aus ihr zurück und beginnt 
denselben Kreislauf stets wieder von neuem“. 

Insofern der Kapitalismus seinen Ursprung „in Europa im Ausgang des Mittelalters mit der 
Ablösung der feudalen Ordnung entwickelt hat und im 18./19. Jahrhundert auf hohem 
technologischen Niveau und verbunden mit einer erheblichen Konzentration von Kapital 
als Industriekapitalismus weltweit dominant geworden ist“ (Jaeggi 2013, S. 323), werden die 
sich weltweit ausdifferenzierenden Konturen des „gegenwärtigen Wandels kapitalistischer 
Gesellschaften“ (Sevignani/Schaupp/Carstensen 2023, S. 9) derzeit verstärkt unter dem 
Begriff des digitalen Kapitalismus diskutiert. Der Begriff des digitalen Kapitalismus subsu-
miert im Kern die „fortschreitende Anreicherung kapitalistischer Verwertungsprozesse mit 
digitalen Informations- und Kommunikationstechnologien“ (Staab 2019, S. 53) und verweist 
demzufolge darauf, dass Kapitalismus und Digitalisierung im Kontext gesellschaftlichen 
Fortschritts nicht als voneinander unabhängige Kategorien zu betrachten sind. Innerhalb 
der medienpädagogischen Forschungslandschaft hat dies bislang zur Formulierung einiger 
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kritischer Positionen geführt: Horst Niesyto (2021, S. 10) konstatiert beispielsweise, dass 
Internetkonzerne unter dem Label der digitalen Bildung zunehmend in Bildungsbereiche 
eindringen und auf diese Weise institutionalisierte Formen der „Ausbeutung persönlicher 
Datenprofile und die massive Kommerzialisierung von Lebenswelten und Bildungsorten“ 
vorantreiben. Valentin Dander (2018) zeigt zudem auf, dass bildungspolitischen Bemü-
hungen um eine Digitalisierung der Bildungslandschaft zumeist ökonomische Interessen 
implizit sind, mit denen sich Macht- und Herrschaftsinteressen gesellschaftlich ausdifferen-
zieren und verfestigen. Nina Grünberger (2022, S. 120) sieht folglich eine zentrale medi-
enpädagogische Aufgabe darin, auf die gesellschaftliche Macht von IT-Unternehmen und 
Internetgiganten wie Google, Apple oder Amazon zu verweisen und bestenfalls kostenlose 
und nicht-kommerzielle Alternativen für die pädagogische Praxis (z. B. durch Open-Source-
Angebote) zu entwickeln. Und nicht zuletzt trifft man auf zahlreiche weitere Positionen, 
die das Lernen mit digitalen Medien unter den genuin kapitalismuskritischen Stichworten 
der datenbasierten Optimierung (vgl. z. B. Allert 2021), kybernetischen Transformation (vgl. 
z. B. Karcher 2020), Entfremdung (vgl. z. B. Leineweber 2020) oder sozialen Ungleichheit 
(vgl. z. B. Waldmann 2022) in den Blick nehmen. 

Die Liste an exemplarischen und paradigmatischen Positionen ließe sich mühelos weiterfüh-
ren (siehe hierzu auch die zahlreichen Beiträge des vorliegenden Bandes), doch bereits an 
dieser Stelle kann konstatiert werden, dass es gute Gründe für medienpädagogische Einwän-
de gegen die Strukturen und Wirkungsformen des digitalen Kapitalismus zu geben scheint, 
die jedoch beim praktischen Einsatz von digitalen Medien in Bildungsinstitutionen oder 
in Lehr-/Lernszenarien oftmals nicht vordergründig thematisiert werden können (teilweise 
bereits aufgrund struktureller Gründe wie z. B. Zeitknappheit, vgl. Hug/Madritisch 2020).

Insofern der digitale Kapitalismus als produktiv für ein Ringen um gesellschaftlichen 
Fortschritt anerkannt wird, kann die hier aufkeimende medienpädagogische Problem-
stellung damit erklärt werden, dass technische Errungenschaften und gesellschaftliche 
Transformationen stets positive und negative Aspekte zugleich bedingen (vgl. anekdotisch 
Luhmann 1987, S. 139). Fortschritt ist folglich stets ambivalent, das heißt: progressiv und 
regressiv (vgl. Jaeggi 2023, S. 45-67). Je mehr Subjekte durch technische Errungenschaften 
und gesellschaftliche Transformationen privilegiert bzw. in ihrem Handeln ermächtigt 
werden, desto schwieriger scheint es auf die Schattenseiten und Nachteile ebendieser 
Ermächtigungen mit klaren Gegenpositionen hinzuweisen, da die positiven Aspekte 
schnell über die negativen Aspekte hinwegsehen lassen. „In den zeitgenössischen Ge-
sellschaften“, so schlussfolgert beispielsweise die Soziologin Eva Illouz (2018, S. 284), 
„bildet das Individuum den Kulminationspunkt des Kapitals“, weil „der Kapitalismus die 
Subjektivität selbst geformt hat“ und damit „jene Subjektivität nicht mehr kritisch wenden 
[lässt, CL]“. Mit dem dominanten Einzug der digitalen Medien in unsere Berufs-, Lebens-, 
Bildungs- und Privatwelten verfestigt sich ein System, in dem kapitalistische Strukturbe-
dingungen konstitutiv für das werden, was Subjekte sein wollen:  flexibel (vgl. Sennett 
1998), kreativ (vgl. Menke/Rebentisch 2010), erfolgreich (vgl. Bröckling 2013), kompetent 
(vgl. Gelhard 2011/2018) usw. So konstatiert etwa der Soziologe Ulrich Bröckling (im 
Anschluss an Butler) in seiner Studie über Das unternehmerische Selbst, dass sich ein 
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Subjekt unter den Bedingungen des Kapitalismus in erster Linie konstituiert, indem „es 
sich erkennt, sich formt und als eigenständiges Ich agiert; es bezieht seine Handlungs-
fähigkeit aber von ebenjenen Instanzen, gegen die es seine Autonomie behauptet. Seine 
Hervorbringung und seine Unterwerfung fallen zusammen“ (Bröckling 2013, S. 19). 
Insbesondere Ausprägungen des digitalen Kapitalismus nivellieren – aufgrund der durch 
sie erst ermöglichten Freiheiten zum Konsum, zur Selbstverwirklichung, zur persönlichen 
Entwicklung usw. – denkbare Formen der Kritik, indem sie das, was zu kritisieren wäre, 
auch als ermöglichende Grundbedingungen für Subjektivität und individuelle Freiheit 
ausgeben. Es stellt sich daher nicht nur die Frage, was alles am digitalen Kapitalismus zu 
kritisieren ist, sondern vor allem auch die Frage, wie die Kritik zur Geltung zu bringen ist.

Insofern Kapitalismuskritik klassischerweise als eine zentrale Angelegenheit der Frankfurter 
Schule gilt, ist bemerkenswert, dass jüngere Publikationen aus dem Spektrum der Kritischen 
Theorie wieder verstärkt auf die Notwendigkeit einer immanenten Kritik verweisen (vgl. 
z. B. Stahl 2013; Jaeggi 2014, S. 277-320; Illouz 2018, S. 278ff.; Gordon 2023, S. 111-
166). Das methodische Programm der immanenten Kritik sieht vor, die Widersprüche 
sozialer Praktiken als Maßstab der Kritik anzuerkennen. Immanente Kritik geht folglich 
von bestimmten sozialen Kontexten und ihren zugrunde liegenden Maßstäben aus, um 
zu zeigen, dass ebendiese Maßstäbe „in sich widersprüchlich sind“ (Jaeggi 2014, S. 277; 
Hervorh. v. CL). Immanente Kritik formuliert damit ihre Position primär nicht auf Basis 
einer analytischen Gegenüberstellung zwischen Norm und Wirklichkeit (z. B. in Form 
einer Diagnose der Nichteinlösung von Freiheit durch die Zwänge kapitalistischer Ver-
wertungslogiken), sondern entwickelt ihr kritisches Potenzial „aus dem widersprüchlichen 
‚Bewegungsmuster der Wirklichkeit‘ selbst“ (ebd., S. 277f., im Anschluss an Marx). Eine 
Form der immanenten Kritik liegt demnach vor, wenn zwischen konträren Befunden (z. B. 
Modi der individuellen Befreiung und sozialen Unterdrückung, formale Gleichheit und 
soziale Ungleichheit) ein systematischer Zusammenhang hergestellt werden kann, so dass 
nicht nur eine „potentielle Konflikthaftigkeit, sondern die immanente ‚Widersprüchlichkeit‘ 
einer sozialen Formation“ sichtbar wird (ebd., S. 285). Das Programm der immanenten 
Kritik besteht in diesem Sinne darin, der kapitalistischen Wirklichkeit nicht vorab mit be-
stimmten idealistischen Vorstellungen zu begegnen, sondern ideelle Haltungen aus der 
Widersprüchlichkeit der kapitalistischen Wirklichkeit zu entwickeln, so dass die vorschnelle 
Einnahme „einer kritischen Einstellung, die sich für eine Seite entscheidet und Praktiken 
implizit damit vergleicht, wie sie sein könnten und sollten“, vermieden wird (Illouz 2018, 
S. 280). Die Implikation der immanenten Kritik lautet daher, dass die Wirklichkeit des 
digitalen Kapitalismus als eine widersprüchliche Wirklichkeit begriffen werden muss, um 
überhaupt erst kritisiert werden zu können. Im Folgenden wird exemplarisch zu zeigen 
sein, auf welche Weise die digitale Transformation des Bildungssystems der Gesellschaft 
mit widersprüchlichen Tendenzen für die medienpädagogische Praxis einhergeht.2

2	 Inhaltlich aufgegriffen, jedoch systematisch erweitert finden sich damit Überlegungen, die ich bereits 
an anderer Stelle zur Geltung gebracht habe (vgl. Leineweber 2024a). Insofern die bereits publizier-
ten Betrachtungen explizit die Digitalisierung schulpädagogischen Handelns reflektieren, wird es im 
Folgenden primär um eine Reflexion wichtiger kapitalistischer Tendenzen im Kontext der digitalen 
Transformation des Bildungssystems der Gesellschaft gehen.
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3. Drei widersprüchliche Tendenzen des digitalen Wandels 

Die Suche nach widersprüchlichen Tendenzen des digitalen Wandels der Gesellschaft 
soll im Folgenden exemplarisch mithilfe eines Verweises auf den kanadischen Phi-
losophen und Politikwissenschaftler Charles Taylor eingeleitet werden, der in seiner 
Aufsatzsammlung Das Unbehagen an der Moderne auf insgesamt drei unbehagliche 
und damit widersprüchliche Merkmale des modernes Lebens hinweist: den Individu-
alismus, die Entzauberung der Welt und die Wahlfreiheit (vgl. Taylor 1995, S. 7-19). 
In allen drei Merkmalen bringt Taylor die ambivalente Haltung zum Ausdruck, dass 
bahnbrechende Errungenschaften des Menschen immer auch „als Verlust oder Nie-
dergang erlebt werden“ und uns sowohl zu Euphorie veranlassen als auch „Kummer 
bereiten“ (ebd., S. 7f.). In diesem Sinne lässt gerade die (auf Sigmund Freud [1939] 
zurückgehende) Rede vom Unbehagen auch heute noch den Fokus auf individuelle 
Sorgen, Unsicherheiten und Ängste im Horizont gesellschaftlicher Wandlungsprozesse 
und Umbrüche lenken. Es verwundert daher nicht weiter, dass der Soziologe Armin 
Nassehi (2019, S. 42; o. Hervorh.) in seinem breit rezipierten Buch Muster: Theorie 
der digitalen Gesellschaft auf ein „Unbehagen an der digitalen Kultur“ hinweist und 
damit tiefgreifende Umstrukturierungen unserer Gesellschaft durch den Prozess der 
Digitalisierung mit Veränderungen von kulturellen Normen, Idealen und Ansprüchen 
gleichsetzt, die verstärkt zu Formen und Mustern der individuellen Überforderung 
führen (vgl. Thein 2023). Folglich wird es zur Frage, inwiefern sich gesellschaftlich 
produzierte Formen des Unbehagens und ihre inhärenten Widersprüche in der päda-
gogischen Praxis durch den Einsatz digitaler Medien reproduzieren. Darauf reagierend, 
wollen die weiteren Betrachtungen in begrifflicher Anlehnung an Taylor drei kapita-
listisch geprägte Widersprüche im Kontext der Digitalisierung des Bildungssystems 
thematisieren, die einerseits einen Freiheitsgewinn und andererseits einen Freiheits-
verlust bedingen: die Individualisierung des lernenden Subjekts, die Entzauberung der 
Bildungsinstitutionen und die Grenzen der Medienkompetenz. 

Individualisierung des lernenden Subjekts

Das Recht und die Möglichkeit auf Individualisierung gelten als hohe Errungenschaften 
unserer Gegenwartsgesellschaft und als wichtige Elemente des modernen Kapitalismus 
(vgl. Honneth 2010, S. 65). Insbesondere die westliche Welt ist dadurch zu kenn-
zeichnen, dass sie es einer Vielzahl an Menschen ermöglicht, eigene Lebensmuster 
selbstständig zu wählen, Entscheidungen nach bestem Wissen und Gewissen zu treffen 
und die Form der Lebensführung selbstwirksam gestalten zu können (vgl. Taylor 1995, 
S. 8). Digitale Medien folgen diesen Ansprüchen in beispielloser Manier: Sie sind in 
gewisser Weise Medien der Individualisierung. So ermöglichen sie beispielsweise im 
Bildungsbereich eine Anpassung der Lehr- und Lernmaterialien an heterogene Be-
dürfnisse, eine von Raum und Zeit entgrenzte Flexibilisierung des Lernens oder eine 
Personalisierung von Lernumgebungen mit individuellen Aufgabenstellungen und 
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Rückmeldungen; vor allem datenbasierte Anwendungen eröffnen dabei immer mehr 
technische Möglichkeiten, um spezifische Interessen von Lernenden zu erfassen, ihre 
Lernziele, -strategien, und -fortschritte zu ergründen und das Lernen mit Vorschlägen 
für den Lernprozess sowie ein selbstreguliertes Lernen zu unterstützen (vgl. de Witt 
2019, S. 814). Insofern die hier skizzierten Potenziale nicht von der Hand zu weisen 
sind, ist bemerkenswert, dass insbesondere sozialtheoretische Studien das Ideal der 
Individualisierung (und daran gekoppelte Werte wie Eigenverantwortung, Motivation, 
Flexibilität, Selbstregulation usw.) in ein Verhältnis zu steigenden Erwartungshaltungen 
innerhalb der Gesellschaft setzen, die Individuen fortwährend unter Verantwortung 
stellen (vgl. Honneth 2010). In diesem Kontext leben wir gemäß des Soziologen 
Steffen Mau (2018, S. 16) längst in einer digitalen „Bewertungsgesellschaft“, in der 
immer mehr „mittels quantitativer Daten“ beurteilt und verglichen wird. Dass gerade 
dadurch ein sich gesellschaftlich verfestigendes „Anspruchssystem“ entsteht, „unter 
dessen Folgen die Subjekte heute eher zu leiden als zu prosperieren scheinen“ (Hon-
neth 2010, S. 76), verdeutlicht Mau unter Hinzunahme von Forschungsergebnissen 
aus der Sozialpsychologie, die zeigen, dass datenbasierte Bewertungsstrukturen in 
erster Linie leistungs- und motivationsfördernde Effekte bedingen, weil sich Menschen 
„durch negative Vergleichsresultate in ihrem Selbstwertgefühl bedroht sehen und sich 
dann bemühen, beim nächsten Mal besser abzuschneiden“ (Mau 2018, S. 54). Es ist 
dieses als Bedrohung empfundene Gefühl, das eine spezifische Form des Unbehagens 
durch einen im Ursprung kapitalistisch motivierten Wettbewerb fördert. Entspre-
chend ist es medienpädagogisch von hoher Bedeutung, wenn Forschungsergebnisse 
der empirischen Schulforschung darauf aufmerksam machen, dass die in deutschen 
Grundschulen zur Förderung der Lesekompetenz eingesetzte Lernplattform Antolin 
zu gesteigerten Formen des selbstoptimierenden Vergleichs unter Schüler:innen führt, 
selbst dann, wenn die Punktestände bewusst nicht im Unterricht thematisiert werden 
(vgl. Förschler et al. 2021, S. 64). Der Begriff der Individualisierung verweist unter den 
hier skizzierten Rahmenbedingungen auf den Widerspruch, dass sich Lernen unter 
den Voraussetzungen der digitalen Transformation unserer Gesellschaft nicht nur an 
individuellen Interessen, sondern durch Medien reproduzierte Erwartungsstrukturen 
der Gesellschaft orientieren (vgl. ausführlicher Leineweber 2024b, S. 254).

Entzauberung der Bildungsinstitutionen

Mit dem ambivalenten Blick auf den Begriff der Individualisierung ist bereits der Weg 
für das geebnet, was Taylor (1995, S. 11) in begrifflich unübersehbarer Nähe zu Max 
Weber (1917/2023, S. 59) als „Entzauberung der Welt“ beschreibt. Ursprung dieser 
Entzauberung ist eine Form der ökonomischen Rationalisierung, „auf die wir uns stüt-
zen, wenn wir die ökonomischste Anwendung der Mittel zu einem gegebenen Zweck 
berechnen. Das Maß des Erfolgs ist hierbei die maximale Effizienz, also das günstigste 
Verhältnis zwischen Kosten und Produktivität“ (Taylor 1995, S. 11). Vor diesem Hinter-
grund ist zunächst bemerkenswert, dass die Frage nach dem Einsatz digitaler Medien 
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in Bildungsinstitutionen stets auch in einem Zusammenhang zu der Frage nach der 
Wirksamkeit und Effizienz von digitalen Medien steht (vgl. Herzig 2021). Wenngleich 
eine legitime Antwort auf diese Frage darin zu formulieren ist, dass digitale Techniken 
„nicht automatisch zu besseren oder schlechteren Leistungsergebnissen“ führen (Kerres 
2021, S. 203), lehrt insbesondere die Techniksoziologie, dass jedem Technikeinsatz 
eine Entscheidung „für das Funktionierende und gegen das Nicht-Funktionierende“ 
(Baecker 2016, S. 64) vorausgeht. Folglich ist gesellschaftlichen und bildungspolitischen 
Forderungen nach einer Digitalisierung der Bildungslandschaft stets eine zweckge-
richtete, instrumentelle Vernunft (vgl. Taylor 1995, S. 11; darüber hinaus grundlegend 
Horkheimer 1968, S. 118ff.) eingeschrieben, die mit dem Versuch korrespondiert, Lehr-/
Lernszenarien in einem bestimmten Sinne beherrschbar zu machen und damit dem 
„Technologiedefizit der Erziehung“ (Luhmann/Schorr 1982, S. 11) entgegenzuwirken. 
Dass es sich hierbei in gewisser Weise um eine Utopie handelt, zeigen ganz konkret die 
praktischen Erfahrungen aus der großflächigen Nutzung digitaler Medien in der Lehre 
während der Corona-Pandemie, wo die verwendeten digitalen Werkzeuge oftmals 
nicht so funktionierten, wie man es sich erhoffte: Die Internetverbindung war instabil, 
Lehrende und Lernende flogen aus den Breakout-Räumen, virtuelle Flipcharts ließen 
sich nicht öffnen, man war nicht zu hören, obwohl das Mikrofon eingeschaltet war, 
usw. (vgl. ausführlich Leineweber/Waldmann/Wunder 2023, S. 221f.). Es handelt sich 
hierbei um Erfahrungen, die in gewisser Weise in einem Gegensatz zu dem Sachverhalt 
stehen, dass Bildungsinstitutionen traditionell als Orte gelten, an denen die strukturellen 
Bedingungen eindeutig und klar sind: Festgelegte Lernorte, -zeiten und -inhalte sollen 
dafür sorgen, dass Schüler:innen auf Basis einer pädagogisch aufzubauenden Bezie-
hungsarbeit zu ihren Lehrer:innen fokussiert und störungsfrei zum Lernen angeleitet 
werden können. Der Einsatz digitaler Medien fördert und hemmt dieses Bestreben 
zugleich, selbst dann, wenn ihm eine ökonomische Rationalität zugrunde liegt, die 
im Kern die effiziente Ausrichtung von Lehr-/Lernprozessen intendiert. Der Einsatz 
digitaler Medien in Bildungsinstitutionen steht demnach immer auch repräsentativ 
für eine Entzauberung, deren Kern darin liegt, dass Menschen in einer Welt leben, 
„die täglich durch ihr eigenes Handeln hervorgebracht wird, ohne dass sie sich in ihr 
wiedererkennen“ (Schauer 2023, S. 15), im Anschluss an Anders.

Herausforderungen der Medienkompetenz

Wo digitale Medien potenziell auch als Störfaktoren in Erscheinung treten können, dort 
liefert der Begriff der Medienkompetenz eine mögliche medienpädagogische Antwort. 
Die Bedeutung des Begriffs liegt darin, den geschulten und reflektierten Umgang mit 
Medien als Maßstab der individuellen Handlungsfähigkeit anzuerkennen (vgl. exem-
plarisch Iske/Barberi 2022). Als medienkompetent gelten diejenigen, die produktiv, 
kreativ und reflektiert mit Medien umgehen können. Entsprechend adressiert der Be-
griff der Medienkompetenz in erster Linie das Bild von einem selbstwirksamen, sich 
durch kompetente Handlungen ermächtigenden Subjekt: Wer sich durch Kompetenz 
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profiliert, dem gelingen die Dinge, die er oder sie angeht. Bemerkenswerterweise ist es 
jedoch gerade die im Medienkompetenzbegriff eingeschriebene Performanz, die durch 
Wirkweisen digitaler Medien in einem handlungs- und urteilsermächtigenden Sinne 
beeinflusst wird: Likes und Follower:innenzahlen geben uns beispielsweise Bestätigung, 
Suchmaschinenergebnisse und andere algorithmische Empfehlungen weisen auf Inhalte 
hin, die in unser Interessensspektrum fallen, eine Lernplattform lässt verlässlich den 
Leistungsstand von Lernenden beurteilen usw. Gerade (digitale) Daten versprechen 
in diesem Zusammenhang den Anstieg von Genauigkeit und Sicherheit, was sie dazu 
„prädestiniert [...], eine herausgehobene Rolle in Gesellschaften zu spielen, die sich 
als rational und aufgeklärt verstehen“ (Mau 2018, S. 27). Daraus resultiert, dass digitale 
Medien nicht nur als Werkzeuge (die man kompetent bedienen könnte, die man beliebig 
an- und ausschalten könnte usw.) fungieren, sondern unsere Sozialwelt transformieren, 
beispielsweise dann, wenn das Handeln mit digitalen Medien durch „einen Wettkampf 
um die besseren Zahlen“ (ebd., S. 26) bestimmt wird. Eine zentrale Bedingung dieser 
Transformation besteht darin, dass digitale Medien aufgrund ihrer lebensweltlichen 
Bedeutung in gewisser Weise auch über uns verfügen und damit qualitative Einflüsse 
auf unser Leben ausüben. Es handelt sich hierbei um Einflüsse, die möglicherweise 
dann einen „gewissen Mangel an Freiheit“ (Taylor 1995, S. 17) bedingen, wenn wir 
in medienkompetenter Art und Weise mediale Artefakte produzieren, um im Horizont 
der Aufmerksamkeitsökonomie Likes und Follower:innen zu gewinnen, wenn wir uns 
entlang eines produktiven Kalküls unreflektiert auf die Empfehlungen von Algorithmen 
verlassen, wenn wir uns bei der Bewertung von Schüler:innenleistungen verstärkt an 
den Messungen von Lernplattformen orientieren und damit eine Fokussierung des 
Lernoutputs zuungsten des eigentlichen Lernprozesses in Kauf nehmen usw. Die Re-
flexion dieser unterschiedlichen Einflussnahmen ist nicht durch eine ausschließliche 
Thematisierung der medialen Inhalte und Botschaften sowie kompetente Nutzung 
medialer Gegenstände möglich, sondern setzt eine selbstreflexive Auseinandersetzung 
mit der digitalen Welt voraus, in der wir alle längst leben. 

4. Schluss

Entlang der zurückliegenden Betrachtungen bedingen die Strukturen des digitalen 
Kapitalismus in medienpädagogischen Kontexten eine fortwährende, performative 
Widersprüchlichkeit: digitale Medien fördern Individualisierung und schränken sie 
ein, sie ermöglichen Effizienz und generieren Störungen, ihre Nutzung setzt voraus, 
dass wir kompetent über sie verfügen, während sie uns gleichsam zu bestimmten 
Handlungsmustern und Entscheidungen anleiten bzw. anregen. Wenngleich der 
Rahmen des vorliegenden Beitrags nur dazu ermutigen kann, die hier skizzierten Be-
trachtungen weiter zu denken bzw. auszudifferenzieren, lautet seine Implikation für 
die medienpädagogische Auseinandersetzung mit digital-kapitalistischen Strukturen, 
dass diese vor allem wirksam zu reflektieren und zu kritisieren sind, wenn sie in ihren 
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ambivalenten Tendenzen begriffen werden: Medienpädagogische Kapitalismuskritik 
verweist folglich in erster Linie auf die Thematisierung kapitalistischer Widersprüche 
in medienpädagogischen Handlungsfeldern. Damit lässt sich der Kapitalismus nicht 
überwinden; aber womöglich durch die Thematisierung seiner eigenen Grenzen Schritt 
für Schritt in einem medienpädagogischen Sinne wenden. Insofern der „Kampf gegen 
den Kapitalismus“ in seiner „traditionelle[n] marxistische[n] Idee“ die emanzipatori-
sche Positionierung gegen strukturelle Macht- und Herrschaftsstrukturen voraussetzte 
(Fraser/Jaeggi 2020, S. 227), rüstet sich der digitale Kapitalismus derzeit mit Verspre-
chungen technologisch bedingter Befreiungen. Diese Freiheitsversprechungen in ihrer 
ambivalenten Grundstruktur zu begreifen und konzeptionell zu thematisieren, muss 
als zentraler Gegenstand einer zeitgemäßen und zukunftsträchtigen Medienpädagogik 
anerkannt werden.
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Max Fuchs 

Bildung im digitalen Kapitalismus 
einige Überlegungen aus kulturpädagogischer Sicht

Abstract Im Folgenden werden einige Aspekte thematisiert, die bei der Dis-
kussion des Zusammenhangs von Digitalisierung, Bildung und Kapitalismus 
zu berücksichtigen sind und welche Rolle Kulturelle Bildung dabei spielen 
könnte. Eine zentrale Fragestellung ist hierbei, inwieweit es sich bei dem di-
gitalen Kapitalismus um eine grundsätzlich neue Phase der gesellschaftlichen 
Transformation handelt oder ob die Digitalisierung bloß Aspekte verstärkt, die 
charakteristisch für die kapitalistische Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung 
waren. Für eine emanzipatorische Bildungsarbeit ist es eine entscheidende Frage, 
ob es gelingt, Distanz zu gesellschaftlichen Denkformen, in die kapitalistische 
Strukturprinzipien eingeschrieben sind, zu gewinnen. Viele kulturpädagogische 
Ansätze hoffen, dass eine künstlerisch-ästhetische Praxis dies leisten könnte. 

Keywords Kulturelle Bildung, Moderne-Kritik, Subjektformung, Lebensführung

1. Kapitalismus, Medien und Sozialfiguren des Subjekts

In diesem Kapitel werden einige grundlegende Informationen zur Genese des Kapitalis-
mus, seinen konstituierenden Denkformen und deren Auswirkungen auf die „Formung 
des Subjekts“ gegeben.

Zur historischen Entwicklung

Bei allen wissenschaftlichen Streitigkeiten darüber, was die Entstehungsursachen des 
Kapitalismus waren und welche Entwicklungsetappen man unterscheiden kann, gibt es 
unter Historiker*innen des Kapitalismus große Einigkeit darüber, dass dieser in Europa 
erfunden wurde und speziell in Norditalien und im dortigen Handelskapitalismus eine 
erste Blüte erlebte (vgl. Kocka 2015 oder Plumpe 2019). Das bedeutet allerdings nicht, 
dass wesentliche Strukturelemente einer kapitalistischen Wirtschafts- und Gesellschafts-
ordnung erst in der Zeit der Spätrenaissance und Frühen Neuzeit aufzufinden sind. So 
ist etwa Tausch ein wichtiges Element ebenso schon sehr viel früher Geldwirtschaft. 
Interessant ist, dass selbst die härtesten Kritiker*innen dieser Wirtschaftsordnung zu-
gleich deren Errungenschaften positiv hervorheben:

„Die Bourgeoisie hat in ihrer kaum 100-jährigen Klassenherrschaft massenhaf-
tere und kolossalere Produkte geschaffen als alle vergangenen Generationen 
zusammen. Unterjochung der Naturkräfte, Maschinerie, Anwendung der 
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Chemie auf Industrie und Ackerbau, Dampfschifffahrt, Eisenbahn, elektrische 
Telegrafen, Urbarmachen ganzer Weltteile, Schiffbar machen der Flüsse, ganz 
aus dem Boden hervor gestampfte Bevölkerung – welches frühere Jahrhundert 
ahnte, dass solche Produktionskräfte im Schoße der gesellschaftlichen Arbeit 
schlummerten.“ (MEW 4 1980, S. 467)

Interessant ist, dass in dieser Aufzählung von Errungenschaften auch die Entwicklung 
neuer Medien eine wichtige Rolle spielt. Natürlich unterlagen diese Medien (vgl. Faul-
stich 2002 und 2004) von Anbeginn an der kapitalistischen Logik des Marktes. Dies 
bedeutet insbesondere, dass man bei der bereits vor einigen Jahrzehnten geäußerten 
und kaum zu widerlegenden Feststellung, dass „Lebenswelten zugleich Medienwelten“ 
seien (Baacke/Sander 1990), stets die strukturierende Rolle kapitalistischer Funktions-
prinzipien berücksichtigen muss. Insbesondere heißt das, dass sich von Anbeginn an 
bei aller formalen Gleichheit (als Marktteilnehmer*innen) erhebliche Ungleichheiten 
im Hinblick auf Teilhabemöglichkeiten für unterschiedlichen Gruppen von Menschen 
ergeben – und dies trotz derVersprechungen der Moderne auf Freiheit, Gleichheit und 
Brüderlichkeit. 

Dass solche Ungleichheiten nicht häufiger als ungerecht empfunden wurden und zu 
Protesten herausforderten (vgl. Blickle 1988), hängt sicherlich auch damit zusam-
men, dass sich im Rahmen der sich entwickelnden bürgerlich-kapitalistischen Wirt-
schafts- und Gesellschaftsordnung solche Sozialfiguren von Subjekten entwickelten 
und bewusst geformt wurden, die zu dieser gesellschaftlichen Ordnung passten. Ein 
interessanter Vorschlag zur Erklärung dieses Prozesses stammt von Alfred Sohn-Rethel 
(1973), der die Entstehung und Durchsetzung der Warenförmigkeit („Kommodifizie-
rung“) verbunden mit der Geldwirtschaft in einer engen ursächlichen Verbindung mit 
der Entstehung entsprechender Strukturen des Geistigen, vor allem des Prinzips der 
abstrakten Identität, gesehen hat (vgl. auch Müller 1978). 

Dieser Gedanke der Passfähigkeit geistiger Strukturen mit realen Strukturen in den 
unterschiedlichsten Gesellschaftsfeldern (Wirtschaft, Politik, soziales Zusammenleben) 
ist nicht neu. So ist es kein Zufall, dass bereits in der griechischen Antike, etwa in den 
philosophischen Schriften von Platon, Fragen der Erziehung in denselben Schriften 
behandelt werden, in denen es um geeignete politische Organisationsformen geht (in 
seinem Spätwerk politeia – Der Staat). Der Staat, so sagte es einmal Ernst Cassirer, 
erzieht genau solche Subjekte, die er zu seiner Aufrechterhaltung benötigt. Diese 
Aussage kann man auch auf das ökonomische System ausdehnen. So gibt es immer 
wieder bedeutende Studien, die die Entstehung bestimmter Sozialcharaktere oder 
Sozialfiguren auf die jeweiligen gesellschaftlichen Verhältnisse zurückführen. Marx 
sprach von „Charaktermasken“ und meinte damit das notwendige Verhalten etwa von 
Kapitalisten, damit diese erfolgreich waren. Max Weber sprach von einer „metho-
dischen Lebensführung“, so wie sie in einer kapitalistischen Ordnung gefordert wird. 
Er erläutert dies im Kapitel über den „Geist des Kapitalismus“ u. a. unter Bezug auf die 
berühmten Ratschläge von Benjamin Franklin (u. a. „Zeit ist Geld“) in seiner Schrift  
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„Die protestantische Ethik und der Geist des Kapitalismus“ (Weber 2006, S. 34ff.). 
David Riesman entwickelte in seinem frühen soziologischen Bestseller aus dem Jahre 
1950 („Die einsame Masse“) eine Typologie von Verhaltensstilen (traditionsgeleitet, 
innengeleitet, außengeleitet), Herbert Marcuse sprach von dem „eindimensionalen 
Menschen“ (erstmals 1964). Später beschrieb der Sozialwissenschaftler Richard Sen-
nett (1998) den „flexiblen Menschen“ unter dem Originaltitel: „Die Korrosion des 
Charakters“. Heute ist es das „unternehmerische Selbst“ oder die „Ich-AG“, die als 
typische Sozialfigur für den neoliberalen Kapitalismus gesehen wird (Bröckling 2007). 
Eine theoretisch gehaltvolle Erklärung dieser Prozesse liefert etwa Pierre Bourdieu mit 
seinem Habituskonzept (vgl. zu solchen Typologien die Übersicht in Fuchs 2012). 

Auch in der Erziehungswissenschaft wird dieser Zusammenhang zwischen Gesell-
schafts- und Persönlichkeitsstruktur seit langem gesehen. Dies gilt nicht bloß für die 
Rezeption der Sozialisationsforschung (vgl. Hurrelmann et al.. 2015), sondern man 
findet bereits im 18. Jahrhundert bei Pestalozzi (2002) die Erkenntnis, dass der Mensch 
ein Produkt der Natur, der Gesellschaft und seiner selbst sei. Um zu verstehen, wie 
dieser „Produktionsprozess“ des passfähigen Subjekts zustande kommt, ist die seit Jah-
ren eingeführte Unterscheidung formal – nonformal – informell hilfreich. Im Hinblick 
auf formale Bildung spielt das sich entwickelnde Bildungssystem eine zunehmend 
wichtige Rolle. Helmut Veith (2003) hat in einer umfangreichen historischen Studie 
rekonstruiert, in welcher Weise sich die Ziele, die für das Bildungssystem maßgeblich 
wurden, im Hinblick auf politische Ordnungsvorstellungen und ökonomische Quali-
fikationserfordernisse verändert haben. 

Eine einflussreiche Theorie der gesellschaftlichen Funktionserwartungen – diese 
Theorie wurde zunächst nur für die Schule entwickelt, sie lässt sich allerdings auch 
für außerschulische Kontexte anwenden – hat der Erziehungswissenschaftler und 
Psychologe Helmut Fend (vgl. etwa 2009) entwickelt. Er unterschied im Anschluss an 
die soziologische Systemtheorie von Talcott Parsons die vier Subsysteme Wirtschaft, 
Politik, Gemeinschaft und Kultur und ordnete jedem dieser Subsysteme bestimmte 
Funktionsanforderungen an die Schule zu: Qualifikation (Wirtschaft), Legitimation 
(Politik), Allokation und Selektion (Soziales) und Enkulturation (Kultur). Interessant 
hierbei ist, dass nicht nur die Funktionsanforderungen aus den einzelnen Subsystemen, 
sondern sogar innerhalb desselben Subsystems unterschiedlich sein können. Daraus 
ergibt sich ein Konglomerat widersprüchlicher Zielformulierungen, was immerhin auch 
dazu führt, dass keineswegs nur eine einzige Sozialfigur in dem ausdifferenzierten 
Bildungssystem angestrebt wird. Es sind hierbei wesentlich der Aspekte der Macht und 
des Einflusses sowie die betreffende Zielgruppe zu berücksichtigen. 

Neben den formalen und nonformalen Bildungsangeboten, die zum Teil durch ge-
setzliche und normative Vorgaben (Schulgesetze, Weiterbildungsgesetze, Kinder- und 
Jugendhilfegesetz etc.) geregelt sind, gibt es das weite Feld der informellen Bildung. 
Die Bedeutsamkeit dieses Bereichs hat nicht bloß die Sozialisationsforschung hervor-
gehoben, die unterschiedliche Sozialisationsinstanzen in den Blick nimmt, sondern sie 



146� Max Fuchs

wird auch von einer Studie bestätigt, die seinerzeit vom Bundesbildungsministerium 
in Auftrag gegeben wurde (vgl. Dohmen 2001). Dieser Studie zufolge werden etwa 
70 % aller für die Lebensführung notwendigen Kompetenzen durch informelle Lern-
prozesse erworben. Wenn es also richtig ist, dass Lebenswelten Medienwelten sind, 
dann muss man sehen, dass es zwar sinnvoll und notwendig ist, über Bildungsbegriffe 
und Bildungsziele (im Bereich der formalen und nonformalen Bildung) nachzuden-
ken, dass aber ein wesentlicher Teil der Mediensozialisation außerhalb organisierter 
Bildungsangebote stattfindet (vgl. Vollbrecht/Wegener 2010).

Zur Frage, ob der digitale Kapitalismus eine neue Entwicklungsstufe darstellt

Die in der Überschrift genannte Frage wird von verschiedenen Autor*innen sehr 
unterschiedlich beantwortet. Zum einen kann man davon sprechen, dass der digitale 
Kapitalismus auch Kapitalismus ist. Das bedeutet, dass er nach denselben Struktur-
prinzipien funktioniert, wie sie sich im Laufe der letzten Jahrhunderte entwickelt und 
durchgesetzt haben. Horst Niesyto (2019) hat in seinem Vergleich der Strukturprinzipien 
der Digitalität und des Kapitalismus nicht nur eine Reihe solcher Strukturprinzipien in 
beiden Bereichen aufgelistet, sondern auch eine große Übereinstimmung festgestellt. Es 
handelt sich um Quantifizierung und Messbarkeit verbunden mit einer zunehmenden 
Ökonomisierung von Bildung und anderen Bereichen der Gesellschaft (Gesundheit, 
Künste, soziales Zusammenleben, Politik etc.). Es geht um Effizienz und Nützlichkeit, 
die in der Regel durch quantitative Messverfahren nachgewiesen werden. Das öko-
nomische Prinzip bedeutet auch eine bestimmte (im historischen Ablauf veränderte) 
Zeitstruktur, ganz so, wie es Benjamin Franklin seinerzeit schon sagte: Zeit ist Geld. Es 
geht in der modernen Gesellschaft um eine lineare Zeitvorstellung im Gegensatz etwa 
zu einer zyklischen Zeitvorstellung in früheren Zeiten. Insbesondere sind Beschleuni-
gung und das Ziel stetigen Wachstums wichtige Merkmale (vgl. etwa Schulze 2003, der 
von einem „Steigerungsspiel“ spricht.). Digitalität ebenso wie Kapitalismus verfolgen 
zudem beide das Ziel einer zunehmenden Vernetzung, einer großen Flexibilität der 
Menschen, der zunehmenden Datafizierung aller Prozesse und Abläufe.  

Im Hinblick auf die Frage danach, ob man es nunmehr mit einem veränderten Kapi-
talismus zu tun hat und ob sogar die Möglichkeit besteht, dass sich – wie Marx und 
Engels es noch erhofften – der Kapitalismus aufgrund seiner Funktionslogik selbst 
zerstört, neigt man heute mehrheitlich zu einer negativen Antwort, zumindest auf die 
zweite Frage. Hinsichtlich der ersten Frage gehen die Meinungen auseinander. Man hat 
allerdings festgestellt, dass es dem Kapitalismus immer wieder gelingt, selbst kritische 
Positionen so zu integrieren, dass sie die zentrale Funktionslogik eher verbessern als 
zerstören (vgl. Boltanski/Chiapello 2016). Man kann zudem zeigen, dass der Prozess 
der Digitalisierung, den man oft in der öffentlichen Debatte mit der Entwicklung der 
neuen elektronischen Techniken und Medien in Verbindung bringt, also etwa mit 
der Zeit seit der Entdeckung der Elektronenröhre, der Diode und des Transistors, eine 
sehr viel längere Tradition hat (vgl. Fuchs 2021). Dies hat man etwa im Rahmen der 
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Toronto-Schule (vgl. Marshall McLuhan, später und aktuell Derrick de Kerckhove 
1995) erforscht. Kulturgeschichtlich geht es um die Zeit der Erfindung des Buchstaben-
alphabets, das die Griechen von den Phöniziern übernommen haben. Die Nutzung 
eines Alphabetes, also die Zusammensetzung atomarer Bausteine (der Buchstaben) zu 
Worten und Sätzen, war eine Anwendung atomistischer Vorstellungen griechischer 
Philosophen und kann als revolutionärer Schritt zur Digitalisierung gesehen werden:

„Ich möchte schon hier eindringlich darauf hinweisen, dass die alphabetische 
Schrift nicht durch ihren Inhalt, durch das, was sie ‚sagt‘, sondern durch ihre 
Struktur die spezifisch abendländische Art und Weise des Zur-Welt-Seins und 
des Denkens prägte. Sie beeinflusst das Gehirn über den Blick, bevor sie das 
Denken berührt. Ich betone, dass es sich um eine tiefgreifende Beeinflussung 
auf physiologischer Ebene handelt, um auf die determinierende Dimension der 
Beziehung von Schrift und Kultur hinzuweisen.“ (de Kerckhove 1995, S. 10)

De Kerckhove spricht hier von dem Alphabet als „Software des Abendlandes“ (ebd., S. 11).

Der von Gutenberg und anderen erfundene Buchdruck, bei dem man ebenfalls mit einer 
begrenzten Anzahl einzelner Buchstaben Fließtexte erstellen konnte, ist eine technische 
Umsetzung dieses atomistischen Grundprinzips. In einer kulturwissenschaftlichen und 
kulturhistorischen Sichtweise kann man dies – vor allem dann, wenn man die Forschun-
gen von Alfred Sohn-Rethel (1973) berücksichtigt – als wichtige Ausgangsbedingung 
für den entstehenden Kapitalismus und seine Denkform betrachten. Denn Basis der 
entstehenden Kapitalismustheorien ist das (isolierte und quasi als Atom verstandene) 
Individuum mit seinem Anspruch auf Eigentum (vgl. etwa Macpherson 1973).

 Angesichts der Ubiquität dieser Denkform und der mit ihr verbundenen Realität 
kann man nun fragen, ob es überhaupt die Möglichkeit gibt, sich zumindest zeitweise 
dieser Denk- und Handlungslogik zu entziehen. Folgt man Adorno (1979) mit seiner 
These von den „Verblendungszusammenhängen“ und seiner Aussage, es könne kein 
richtiges Leben im falschen geben, dann scheint ein solcher Ausstieg nicht möglich zu 
sein. Allerdings wären dann auch kritische Positionen gegenüber einer kapitalistischen 
Gesellschaftsordnung nicht möglich. Die Realität zeigt also, dass man scheinbare 
Selbstverständlichkeiten nicht unbedingt hinnehmen muss.

2. Kulturkritik und Moderne

In diesem Kapitel werden einige Hinweise dazu gegeben, dass die Geschichte der 
(westlichen) Moderne als Geschichte ihrer Kritik geschrieben werden kann.

In Europa entwickelte sich die Moderne als kapitalistisch organisierte bürgerliche 
Gesellschaft mit erheblichen Ungleichzeitigkeiten in den unterschiedlichen Regionen. 
Während sich in England aufgrund der 1689 herbeigeführten politischen Ordnung, auf 
der Basis genialer technischer Errungenschaften (zum Beispiel der Dampfmaschine) 
und mithilfe von Finanzmitteln, die durch Sklavenhandel und Kolonialismus erworben 
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wurden („ursprüngliche Akkumulation“, so Marx), die Industriegesellschaft entwickelte, 
musste man in Deutschland noch längere Zeit auf eine solche Entwicklung warten 
(vgl. neben den oben genannten historischen Darstellungen Fuchs 2021). Helmuth 
Plessner (1974) sprach im Hinblick auf Deutschland auch in dieser Hinsicht von einer 
„verspäteten Nation“. 

Die Bewertung dieses Prozesses fiel allerdings bei den Beobachtern in Europa nicht 
nur positiv aus. So formulierte der Schweizer Philosoph Jean-Jacques Rousseau (2012) 
bereits Mitte des 18. Jahrhunderts eine vielgelesene Kulturkritik in seiner Preisschrift 
zu einer entsprechenden Aufgabenstellung der Akademie in Dijon, in der er vehement 
bestritt, dass die Entwicklung der Wissenschaften zu einer Verbesserung der Sitten 
führen würde. Eine Geschichte der Kultur der Moderne lässt sich daher auch als 
eine Geschichte der Kulturkritik schreiben, in der Rousseau prominente Nachfolger 
fand. Von Anbeginn an fokussiert sich diese Kulturkritik auf bestimmte Aspekte des 
Lebens in der Moderne. Vor allem sprach man von einem Verfall der Sitten und von 
Entfremdung und Entzweiung, so wie sie durch den sich durchsetzenden arbeitstei-
ligen Produktionsprozess in den neugegründeten Fabriken verursacht wurden und zu 
psychischen und charakterlichen Fehlentwicklungen führten. Schiller (2000) griff diese 
Kulturkritik in seinen „Briefen zur ästhetischen Erziehung“ im Jahre 1795 auf. Georg 
Bollenbeck (2007) beschreibt dies und andere analoge Ansätze in seiner Geschichte 
der Kulturkritik bis in die Gegenwart. 

Es blieb jedoch nicht bloß bei einer Kritik am Logozentrismus, am Nützlichkeits- und 
Fortschrittsdenken, sondern man entwarf Gegenmodelle, wobei oft genug die Künste 
und eine ästhetische Praxis zu Hoffnungsträgern einer alternativen Lebensweise wurden. 
Solche Überlegungen finden sich bereits bei Schiller in den genannten Briefen, die bis 
heute immer wieder als Legitimationsgrundlage für eine ästhetische Praxis und Bildung 
zugezogen werden. Auch Hermann Glaser zitierte in seiner Programmschrift für eine 
neue Kulturpolitik und ein „Bürgerrecht Kultur“ umfänglich Schillers Ausführungen (vgl. 
Glaser/Stahl 1983). Denn in einer solchen Praxis, so Schiller, erlebt der Mensch nicht 
bloß genussvoll in einem spielerischen Umgang mit ästhetischen Gestaltungsprozes-
sen Freude an einer sinnlich erfahrbaren Freiheit, sondern – so die emanzipatorische 
Hoffnung von Schiller – entsteht dadurch auch der Wunsch nach einer Übertragung 
dieser Gestaltungsprinzipien auf den gesellschaftlichen und politischen Raum. 

Dieser Gedanke der Schaffung ästhetischer Gegenwelten, in denen die Entwicklung 
einer ganzheitlichen Persönlichkeit möglich ist, wird seither immer wieder aufgegriffen. 
Der Gedanke findet sich in der Romantik, er ist ein wesentliches Gestaltungsprinzip 
in der Lebensphilosophie und in den verschiedenen gesellschaftlichen Reformbe-
mühungen am Ende des 19. Jahrhunderts sowie in der in diesem Zusammenhang 
entstehenden Reformpädagogik (Stichwort „musische Bildung“). Er findet sich in den 
Konzeptionen einer Neuen Kulturpolitik seit den späten 1960er Jahren und er wird 
bis heute als Alternative zu einer als menschenfeindlich betrachteten modernen Ge-
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sellschaft gesehen, zumindest aber als Kompensation ihrer negativen Folgen für die 
Persönlichkeitsstruktur der Menschen. 

Während Max Weber ( 2006, S. 11-183)die Entstehung der modernen kapitalistischen 
Gesellschaft als Prozess der Entzauberung der Welt interpretierte, handelt es sich bei 
all diesen Versuchen darum, in ästhetischen Gegenwelten zu einer Wiederverzaube-
rung der Welt zu gelangen. Die Philosophin Cornelia Klinger (1995) untersuchte diese 
unterschiedlichen Bewegungen auch im Hinblick auf ihre politischen Dimensionen 
und zeigte, dass es neben emanzipatorischen Ansätzen auch solche Strömungen gab, 
die mit ihrer aufklärungs- und kulturkritischen Haltung den Boden für den National-
sozialismus bereiteten (vgl. auch Stern 1963). Eine Ästhetisierung der Gesellschaft und 
insbesondere der Politik kann also durchaus in eine andere Richtung führen, als sie 
Schiller mit seinen politischen Visionen vorschwebte. 

All diese Debatten führen in wissenschaftlicher Hinsicht zu der Frage nach den Wir-
kungen der Künste und einer künstlerisch-ästhetischen Praxis. Yvonne Ehrenspeck 
(1998) setzte sich kritisch mit zu starken Wirkungsbehauptungen der Künste ausei-
nander, so wie sie heute im Bereich der Wirkungsforschung als Teil einer sich ver-
wissenschaftlichenden Kulturpädagogik thematisiert werden (vgl. Rittelmeyer 2012). 
Aus einer philosophischen Perspektive warnte bereits Willi Oelmüller (1982) vor zu 
weitreichenden Erwartungen an die Künste:

„idealistische und romantische Theoretiker und ihre Nachfolger bis heute er-
warten vom Schönen und Ästhetischen eine Aufhebung der Entfremdungspro-
bleme der modernen bürgerlichen Gesellschaft, eine Veränderung der Welt: 
einen „ästhetischen Staat“ (Schiller), eine „neue Religion“ (Systemfragment), 
eine „neue Kunstreligion“ (früher Hegel), eine „neue Mythologie“ (Schelling), 
eine Poetisierung des Lebens und der Gesellschaft: die romantische Poesie… 
(will) die Poesie lebendig und gesellig, und das Leben und die Gesellschaft 
poetisch machen (Schlegel). Auf solche Überforderungen des Schönen und 
Ästhetischen folgt bis heute Enttäuschung und Ernüchterung. Die Fantasie ist 
in der bürgerlichen Gesellschaft nicht an die Macht zu bringen.“ (S. 56; vgl. 
hierzu auch Fuchs 2011)

Eine Herausforderung für solche Ansätze war die Frage danach, ob die oft überbordenden 
Wirkungszuschreibungen einer ästhetischen Praxis in der Realität auch gefunden und 
nachgewiesen werden können. Dazu kam auf der Ebene der Politik die Forderung nach 
einer „Evidenzbasiertheit“ und einer durch die PISA-Untersuchungen forcierten quanti-
tativ-empirischen Ausrichtung in der pädagogischen Forschung. Interessant ist, dass in 
den frühen Argumentationen zugunsten einer ästhetischen Praxis Fragen der Moral- und 
Charakterentwicklung im Vordergrund standen, wohingegen sich der Fokus in den 1990er 
Jahren entsprechend dem Konzept einer zu fördernden „Wissensgesellschaft“ auf die 
Transferwirkungen bei der kognitiven Entwicklung richtete („Mozart macht schlau!“). 
Heute ist man vorsichtiger mit solchen Wirkungsbehauptungen (vgl. Rittelmeyer 2017).
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3. Kulturelle Bildung und digitaler Kapitalismus

In diesem Kapitel beschreibe ich knapp, dass sich die aktuelle Kulturpädagogik nicht 
mehr intensiv mit gesellschaftlichen Kontexten kultureller Bildungsarbeit befasst.

Der Begriff der kulturellen Bildung ist schillernd. So konzentrierte sich der (inzwischen 
aufgelöste) „Rat für kulturelle Bildung“ (u. a. Stiftung Mercator) stark auf den Umgang 
mit traditionellen Künsten, hat aber in einem seiner Gutachten auch einen Blick auf 
die Medienentwicklung geworfen. Daneben gibt es ein weites Konzept von kultureller 
Bildung, so wie es etwa von Dachverbänden wie der Bundesvereinigung kulturelle 
Kinder- und Jugendbildung oder dem Deutschen Kulturrat vertreten wird und das 
Grundlage von Haushaltstiteln der staatlichen Förderung wie etwa dem Kinder- und 
Jugendplan des Bundes ist. Man versteht hierbei unter Kultureller Bildung Allgemein-
bildung, die mit den spezifischen kulturpädagogischen Methoden entwickelt wird (vgl. 
Fuchs 2008). Zu diesen zählen neben den künstlerischen Praktiken heute etwa auch 
Spielpädagogik, Zirkuspädagogik und Medienpädagogik. 

In dem weiten Feld einer entsprechenden kulturpädagogischen Praxis mit verschie-
densten Angeboten und Trägerstrukturen werden allerdings nicht bloß unterschiedliche 
Konzeptionen kultureller Bildung (zudem mit unterschiedlichen Begrifflichkeiten) 
vertreten, es gibt auch unterschiedliche Bewertungen der digitalen Herausforderung 
und insgesamt des Umgangs mit technischen Medien. So plädieren die einen für ei-
nen kreativen Umgang, wohingegen andere immer noch das Analoge dem Digitalen 
gegenüberstellen. Jörg Zirfas spricht in seiner kurzen Geschichte der Kulturpädagogik 
im 20. Jahrhundert (vgl. Braun/Fuchs/Zacharias 2015) von drei Entwicklungsetappen, 
einer frühen Kulturpädagogik der 1920er-Jahre, bei der es insgesamt um die Konstitution 
von Erziehungswissenschaft insgesamt und nicht um ein abgrenzbares Praxisfeld ging 
(und bei der „Kultur“ auch als Gegenbegriff zu „Sozialem“ im Sinne der damaligen 
Sozialpädagogik verwendet wurde), einer emanzipatorischen und gesellschaftskritisch 
orientierten Kulturpädagogik um die 1970er-Jahre im Kontext der Neuen Kulturpolitik 
und schließlich einer reflexiven Kulturpädagogik, die in den 1980er-Jahren entstan-
den ist. Im neuen Jahrtausend kann man als weitere Phase eine Akademisierung und 
Verwissenschaftlichung der Kulturpädagogik feststellen. 

Während die emanzipatorische und die reflexive Kulturpädagogik gesellschaftliche 
Rahmenbedingungen mit reflektierten, kann man heute bei vielen Vertreter*innen 
der letzten Phase den Eindruck gewinnen, dass Fragen einer kritischen Gesellschafts-
analyse keine große Rolle in den unterschiedlichsten Arbeitsfeldern spielen. Das gilt 
auch für den populären Ansatz einer „strukturalen Bildungstheorie“ (vgl. etwa Jörissen/
Marotzki 2009). Das Konzept eines „digitalen Kapitalismus“ findet offenbar in vielen 
kulturpädagogischen Feldern keine große Resonanz (vgl. jedoch Fuchs/Braun 2017). 
Ein Grund hierfür kann möglicherweise darin gesehen werden, dass man sich im Zuge 
der Verwissenschaftlichung und Akademisierung der Kulturpädagogik zunehmend 
– entsprechend der üblichen Handlungslogik im Bereich der Forschung – auf eher 
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kleinräumigere Fragestellungen konzentriert und politische und ökonomische Einbet-
tungen der Praxis vernachlässigt. So werden durchaus in der kulturellen Bildungsarbeit 
gravierende gesellschaftliche Herausforderungen thematisiert, so wie sie Klafki (1994) 
bereits vor 30 Jahren mit dem Begriff der „epochaltypischen Schlüsselprobleme“ 
thematisiert hat (Umweltzerstörung, Umgang mit technischer Entwicklung, gerade 
im Bereich der Medien, gesellschaftlich produzierte Ungleichheit, Gewalt und Krieg 
etc.), die heute um weitere gesellschaftliche Problemlagen wie etwa Rassismus und 
(De-)Kolonialisierung und Aufblühen des Rechtsextremismus ergänzt werden müssen. 
Doch wird oft genug versäumt, auf gesellschaftliche Ursachen dieser Problemlagen 
näher einzugehen. All diese Probleme und Herausforderungen finden sich dabei nicht 
auf einer bloß abstrakten gesellschaftlichen Ebene, sondern sie sind unmittelbar im 
Alltag zu spüren, sodass jede*r Einzelne auch zu einer Bewältigung dieser Probleme 
zu befähigen ist: Eine in diesem Sinne verstandene Bildung kann daher als Lebensfüh-
rungskompetenz verstanden werden (vgl. Fuchs 2023a sowie entsprechende Beiträge 
zur Lebensbewältigung, die schon in früheren Jahrzehnten von Hans Thiersch ins 
Gespräch gebracht wurden, vgl.Otto et al. 2015). Bei aller Vorsicht, die man bei der 
Formulierung allzu vollmundiger Wirkungsbehauptungen im Umgang mit Künsten und 
ästhetischen Praktiken walten lassen sollte, kann man diesen die Wirkung zusprechen, 
sich gegen eine Auslieferung an gesellschaftliche Verhältnisse, die der menschlichen 
Entwicklung nicht zuträglich sind, zur Wehr zu setzen und Widerständigkeit zu entwi-
ckeln, ganz so wie es der Psychologe und Musiker Klaus Holzkamp für einen Umgang 
mit Musik formuliert hat.In ähnlicher Weise  dürfte das auch für andere Sparten gelten: 

„So gesehen sind in vorfindlicher Musik stets auf irgendeine Weise Möglichkeiten 
zur Bewältigung, Gestaltung, Steigerung subjektiver Befindlichkeit historisch ku-
muliert. Im Vollzug der musikalischen Bewegung hebt sich in meinem Befinden 
das Wesentliche, Überdauernde, Typische gegenüber deren bloßer Zufälligkeit 
und Zerstreutheit meines Befindens heraus. (…) Meine eigene Befindlichkeit tritt 
mir in der Musik in überhöhter, verallgemeinerter, verdichteter Form entgegen, 
ohne dass dabei die sinnlich-körperliche Unmittelbarkeit meiner Betroffenheit 
reduziert wäre (…). Ich mag aber über Musik (…) eine neue Distanz zu meinen 
aktuellen emotionalen Lebensäußerungen gewinnen, wobei diese Distanz nicht 
nur ognitiver“ Art ist, sondern ihre eigene unverwechselbare Erfahrungsqualität 
gewinnt: als „innere Ruhe“, Übersicht, Gelassenheit, bis hin zur kontemplativen 
Versunkenheit als Gegenpol zur musikalischen Ekstase. In jedem Fall gewinne 
ich aber über Musik eine neue Freiheit und Unabhängigkeit gegenüber den 
Anfechtungen und Wirrnissen des Naheliegenden – ändere ich durch meine 
Ergriffenheit von Musik, die mir keiner wegnehmen oder ausreden kann, mich 
selbst, meine Lebendigkeit, meine widerständige Präsenz in dieser Welt. Quasi 
in reiner und gesteigerter Form erfahre, bin ich – mindestens vorübergehend – 
weniger bestechlich, nicht mehr so leicht einzuschüchtern.“ (Holzkamp 1993, 
S. 70; Hervorhebungen von M.F.)
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Futures Literacy 
Überlegungen zu aktuellen Zukunftskompetenzdiskursen  
an den Nahtstellen von Bildungsansprüchen  
und digitalem Kapitalismus

Abstract Ausgehend von der anhaltenden Konjunktur von Diskursen über die 
Zukunft der Bildung werden im Beitrag einige aktuelle Zukunftskompetenzdis-
kurse aufgegriffen. Im Zentrum stehen dabei Überlegungen zur Entwicklung von 
Zukunftskompetenzen unter dem Label Futures Literacy, die auf die Entwicklung 
und Beförderung antizipatorischer Fähigkeiten ausgerichtet sind. Im Zuge einer 
Auseinandersetzung mit der Vielfalt von Literalitäten sowie mit einigen Paradoxien 
der Digitalisierung und Orientierungsmarken in Bezug auf digital-kapitalistische 
Entwicklungsdynamiken werden grundlegende Potenziale, Ambivalenzen und 
Klärungsbedarfe von Futures Literacy aufgezeigt und zur Diskussion gestellt.

Keywords Bildungsforschung, digitaler Kapitalismus, Futures Literacy, Literali-
tätsforschung, Zukunftskompetenz

Futures Literacy und Zukunftskompetenzen

Hand in Hand mit den multiplen Krisendiagnosen ist neuerdings ein verstärktes Interesse 
an der Zukunft des Lernens und der Bildung zu verzeichnen. Angesichts der vielen 
literalitätsbezogenen Wortschatzerweiterungen ist es dabei nicht überraschend, dass 
seit einiger Zeit auch der Ausdruck Futures Literacy international eine Rolle spielt. Die 
Verwendungsweise dieses Ausdrucks bezieht sich dabei durchwegs auf den Kontext 
einer Initiative der United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 
(UNESCO) und die damit verbundenen Diskurszusammenhänge und Praktiken (vgl. 
Miller 2007, 2015, 2018a, 2018b, 2018c; Raleigh et al. 2018; Poli 2021). In jüngerer 
Zeit sind zu dieser Neukreation im Ensemble der Literacies auch im deutschen Sprach-
raum einige Publikationen erschienen (vgl. Baros/Greiner 2022; Anders 2023; Banek 
et al. 2023; Hug 2023a; Sippl et al. 2023). Futures Literacy in diesem weiteren Sinne 
wird dabei meistens mit Zukunfts- oder ‚Zukünftekompetenz‘ übersetzt, die auf eine 
instrumentelle Perspektive der Nutzbarmachung von Zukunftsvorstellungen und ein 
besseres Verständnis der Rolle von Zukunft im Denken und Handeln ausgerichtet ist. 
Damit ist nicht primär eine besondere Akzentuierung von Lese- und Schreibkompe-
tenzen in individuellen und gesellschaftlichen Hinsichten gemeint, die sich auf den 
kreativen Umgang mit zukunftsbezogenen Textformaten wie etwa Fantasy, Science-
Fiction oder utopischer Literatur beziehen. 
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In den Futures Literacy-Diskursen geht es vordergründig nicht um erweiterte Textver-
ständnisse oder soziale, kognitive oder emotionale Aspekte der Kommunikation mit 
Texten, sondern um die Erweiterung von Möglichkeiten des Umgangs mit Verände-
rungen und Zukunftsgestaltung generell. In diesem Sinne meint Futures Literacy eine 
individuelle und erlernbare Fähigkeit, in bewusster und absichtsvoller Weise mögliche 
Zukünfte zu antizipieren und von Zukunftsvorstellungen in kontextabhängiger Weise 
Gebrauch zu machen (Miller 2018a, S. 6). An anderer Stelle heißt es: „Someone who 
is Futures Literate has learned how to consciously and deliberately ‘use-the-future’ for 
different reasons and in different ways depending on the context.“ (Miller/Sandford 
2019, S. 74)

Auf der Webseite der UNESCO (o.J.) wird der „capability-based approach to futures“ 
(ebd.) in drei Punkten pointiert zusammengefasst: (1) Die Zukunft nutzen, um die 
Gegenwart zu überdenken – etwa durch die Erkundung verschiedener Arten von 
Zukünften, (2) die Förderung vielfältiger Zukünfte – etwa durch partizipatorische 
Action-Learning-Prozesse, und (3) Handlungsfähigkeit und Empowerment im Sinne 
einer Befähigung der Menschen, kreativer, offener, experimenteller und innovativer 
mit Wahlmöglichkeiten umzugehen (vgl. ebd.). Dabei handelt es sich um Formen der 
Entwicklung und Beförderung antizipatorischer Fähigkeiten, die klar über gängige 
Routinen der Planung und der Vorbereitung auf erwartbare Ereignisse hinausgehen. 
Im Gegensatz zu Trendannahmen, Risikoberechnungen, kalkulierten Wahrscheinlich-
keiten und prädiktiver Analytik (predictive analytics) bestehen die zukunftsbezogenen 
Lern- und Bildungsprozesse in der proaktiven Entwicklung von Fähigkeiten „to make 
sense of the unknowable when it happens“ (Miller 2015, S. 521) und in der Schulung 
der Vorstellungskraft und spezifischer Unterscheidungsfähigkeiten (ebd., S. 513).

Die Reichweite dieses Anspruchs wird zum einen deutlich, wenn wir uns Millers (ebd.) 
Diagnose hinsichtlich der weiten Verbreitung von Futures Illiteracy vor Augen führen:

„The lack of Futures Literacy (or the widespread state of Futures Illiteracy) helps 
to explain why it is so difficult to achieve a better balance between learning 
that is shaped by the supposition that what needs to be learned is knowable in 
advance, what I will label ‘push’ education, and ‘pull’ learning that starts from 
the discovery of not knowing something, initiating the search for hypotheses, 
experiments, and evidence that eventually lead to understanding.“ (ebd., S. 513)

Zum anderen zeigt sich die Reichweite des Anspruchs auch an den Relevanzbekundun-
gen in punkto Allgemeinbildung. Dieser Aspekt wird mit einem historischen Vergleich 
zur Bedeutung des Lesens und Schreibens zur Zeit der ersten industriellen Revolution 
verdeutlicht (Miller et al. 2018, S. 58).

Der Allgemeinbildungsanspruch wird nicht zuletzt auch durch vielfältige Bezüge un-
terstrichen, die mit der Entwicklung der Vorstellungskraft und des Möglichkeitssinns 
einhergehen und unter anderem die Bereiche Agilität, Innovation, Resilienz sowie 
Kooperations- und Demokratiefähigkeit betreffen (s. Abb. 1). An anderer Stelle wird 
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weiters unter Bezug auf Erfahrungsberichte auch die friedenspolitische Bedeutung her-
vorgehoben, die mit der Überwindung der „poverty of the imagination, a worldwide 
scourge at the moment“ (Miller 2018a, S. 8f.) und der Entwicklung von „new sources 
for the invention of hope, an essential ingredient for peace” (ebd.) einhergeht.

Im Gegensatz zu den international verbreiteten techno-solutionistischen Zukunftsver-
sprechen sowie den damit korrespondierenden Digitalisierungsrhetoriken und Usan-
cen der prioritären Förderung von ingenieur-, natur- und strukturwissenschaftlichen 
Fachbereichen wird mit Blick auf die Zukunft der Demokratie klar für eine Aufwertung 
geisteswissenschaftlicher Fächer im Bildungswesen votiert (vgl. UNESCO 2021b, S. 71). 

Abb. 1: The benefits of Futures Literacy Quelle: www.unesco.org/en/futures-literacy/about [Zugriff: 20.02.2024]
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Ansprüche der Entwicklung von Zukunftskompetenzen unter dem Label Futures Literacy 
sind damit nicht nur auf individuelle Prozesse der Erweiterung von Denk- und Hand-
lungsspielräumen sowie die Beförderung transformatorischer Potenziale ausgerichtet. 
Sie betreffen auch soziale, ökologische und politische Dimensionen der Verbesserung 
von Möglichkeiten des variablen Umgangs mit Unsicherheit im Allgemeinen und mit 
unverhofften Entwicklungen und Ereignissen im Besonderen. Offen ist allerdings, wie 
dieser Ansatz in den Spannungsfeldern von Bildung und digitalem Kapitalismus figuriert 
und welche Potenziale und Klärungsbedarfe auszumachen sind. 

Futures Literacy und Future Skills im Kontext des digitalen Kapitalismus 

Im Ensemble der diversen pädagogischen Zukunftsvorstellungen und Pädagogisie-
rungsformeln, die mit digital literacies, data literacy, e-skills, digital competencies und 
diversen literalitätsbezogenen Wortschatzerweiterungen, Bündelungen von Skills und 
Bindestrich-Kompetenzen verknüpft sind, spielt die Rede von Zukunftskompetenzen 
durchaus eine prominente Rolle. Waren es jahrzehntelang die Forderungen nach Me-
dienkompetenz und Medienbildung für alle, die von verschiedenen Seiten artikuliert 
wurden und kaum Gehör gefunden haben, sind heute neben den Rufen nach „digitaler 
Bildung“ und „digitalen Kompetenzen“ auch solche nach „Zukunftskompetenzen“ un-
überhörbar geworden. Im Unterschied zur Beschreibung von Zukunftskompetenzen im 
Sinne von unterschiedlichen Bündelungen von Future Skills (vgl. exemplarisch Ehlers 
2020, 2022) sind die Darstellungen der Futures Literacy komplexer. Die Forcierung von 
Future Skills ist nicht an einem offen gestalteten, emanzipatorisch motivierten sowie 
bildungs- und medientheoretisch informierten Bildungsauftrag interessiert. Hier geht es 
um Produktivitätssteigerung, ökonomisch verwertbare Interessen und eine Neuauflage 
von Qualifizierung für florierende und emergente Märkte (vgl. Kalz 2023). Entsprechend 
gestaltet sich die Rede von Zukunftskompetenzen mit Blick auf die diversen Spielarten 
des digitalen Kapitalismus affirmativ, industrienah und marktorientiert. 

Wie verhält sich nun der Ansatz der skizzierten Futures Literacy zu den aktuellen 
Entwicklungen des digitalen Kapitalismus? Die Antwort fällt hier nicht so leicht und 
erfordert einige Differenzierungen, nachdem von Seiten der Vertreter:innen dieses 
Ansatzes bislang keine diesbezüglichen Verhältnisbestimmungen publiziert wurden. 
Sie kann auch deshalb nur skizzenhaft und vorläufig ausfallen, weil die komplexen 
Dynamiken an den Nahtstellen von Bildungsforschung, Bildungspolitik, digital-kapi-
talistischen Formationen und den gesellschaftlichen und medialen Transformations-
prozessen erst in Umrissen beschrieben und analysiert worden sind (vgl. exemplarisch 
Peters 2012; Buckingham 2020; Dander et al. 2021; Eckert/Grünberger 2023; Isop 
2023; Knox 2021; Lankau 2020; Niesyto 2017 sowie die Beiträge in diesem Band). 
Dies lässt sich mit einem Blick auf digital-kapitalistische Diskurszusammenhänge und 
die diesbezüglichen und bildungsbezogenen Argumentationen rasch verdeutlichen.
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In den digital-kapitalistischen Diskurszusammenhängen haben sich einige Problemati-
sierungsweisen herauskristallisiert, die zwar miteinander verknüpft sind, die aber auch 
unterschiedliche Akzentuierungen aufweisen. Die entsprechenden Akzentsetzungen, die 
zum Beispiel mit Begriffen wie ‘postindustrieller Kapitalismus’, ‘Datenkapitalismus’, ‘Platt-
formkapitalismus’, ‘kybernetischer Kapitalismus’, ‘Überwachungskapitalismus’ oder ‘algo-
rithmischer Kapitalismus’ verbunden sind, lassen sich zwar unter der Sammelbezeichnung 
‚digitaler Kapitalismus‘ bündeln, sie legen aber mit Blick auf bildungsbezogene Zukunfts-
diskurse auch unterschiedliche Akzentuierungen nahe. Dabei spielen sowohl deskriptive 
wie normative Subdifferenzierungen der Teildiskurse als auch die Basisunterscheidung 
zwischen affirmativen Formen der Utilisierung von „digitalen Kompetenzen“ und kritisch-
reflexiven Formen des Umgangs mit diversen Kompetenzen und Bildungsansprüchen 
eine Rolle. Während erstere von einer grundsätzlichen Akzeptanz oder unaufhaltbaren 
Normalisierung von digital-kapitalistischen Formationen ausgehen, problematisieren 
letztere die Naturalisierung des Menschengemachten im Bemühen um differenzierte Kon-
textualisierungen der medienkulturellen und gesellschaftlichen Transformationsprozesse. 

Die Schwierigkeit der Vermittlung der im Grunde widerstreitenden Diskurszusammen-
hänge und heterogenen Problemanordnungen, die sich auf der Basis affirmativer und 
kritisch-reflexiver Orientierungen ergeben, ist nicht zu unterschätzen. Zukunftskom-
petenzen, die auf positive Grundhaltungen in Bezug auf die Unabdingbarkeit digital-
kapitalistischer Entwicklungsdynamiken auf der Basis industriell vorgegebener Innovati-
onsperspektiven setzen, sind nicht umstandslos vermittelbar mit kritisch-differenzierenden 
Grundhaltungen, die auf eine demokratische Interessensabwägung abheben. 

Primat der Alternativlosigkeit auf der Basis indus-
triell vorgegebener Innovationsperspektiven

Primat der Gestaltbarkeit auf der Basis demokra-
tischer Interessensabwägung und Sondierung von 
Alternativen

Priorisierung von Logiken der Ökonomie und 
Digitaltechnologie

Priorisierung von Logiken der Gemeinwohlöko-
nomie und nachhaltigen Digitaltechnologie

schwach regulierte intransparente Manipulati-
ons-, Kontroll- und Überwachungsstrategien

transparente und demokratisch legitimierte Regulie-
rungen von Kontroll- und Überwachungssystemen

Unabdingbarkeit digital-kapitalistischer Inno-
vationsdynamiken nach den Interessen einiger 
weniger IT-Großkonzerne 

Sondierung diverser digital-kapitalistischer Inno-
vationsoptionen an den Nahtstellen öffentlicher 
und privater Interessen einschließlich Erwägung 
von Alternativen über kapitalistische Wirtschafts- 
und Gesellschaftsordnungen hinaus 

Teilhabe an einer wertökonomisch ausgerichte-
ten (post-)industriellen Entwicklung in einigen 
Weltregionen und Know How Konzentration

globalethisch informierte und solidarische 
Formen der gesellschaftlichen und kulturellen 
Teilhabe und Förderung von Wissensdiversität 
und Wissensallmende 

entgrenztes Streben nach Kapitalakkumulation 
und Monopolbildung auf der Basis von propri-
etären Softwaresystemen, Datenextraktivismus 
und skalierbaren Geschäftsmodellen

begrenzte Formen der Kapitalakkumulation und 
solidarische sowie ökologisch verträgliche Formen 
der Kreislaufwirtschaft auf der Basis freier und 
quelloffener Software sowie demokratisch kontrol-
lierte Datenökologien und IT-Infrastrukturen
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Diskriminierung von Entwicklungsoptionen 
durch kollektive Verbesserung kommerzieller 
KI-Systeme

Klärung von KI-Gestaltungsprinzipien und Prob-
lematisierung der Rolle von KI bei der Beförde-
rung struktureller Ungleichheitsdynamiken 

Optimierung des pädagogischen Vermessungs-
wesens im Dienst globaler Bildungsindustrien 
oder des nationalen Bildungsmonitorings

relative Bedeutung von Optimierungsprinzipien 
in pädagogischen Kontexten im Dienst zu-
kunftsoffener Bildungskonzepte 

 
Tab. 1: Spannungsfelder in Bezug auf digital-kapitalistische Entwicklungsdynamiken (eigene Darstellung) 

Die Auflistung der Akzentuierungen könnte im Hinblick auf andere Aspekte wie 
etwa Industrie 4.0-Debatten, Leitbilder (nicht-)nachhaltiger Entwicklung, (trans-)
humanistische Orientierungsmarken oder Zukunftsbilder von Arbeit, Kapital und 
Geld erweitert werden. Entsprechend sind die Komplexität der Problemlagen und die 
miteinander verschränkten Spannungsfelder nicht zu unterschätzen. Dies zeigt sich 
auch in der online abrufbaren Visualisierung, die auf einer Auswahl unterschiedlicher 
Charakterisierungen und Argumentationen an den Nahtstellen von Bildung und digi-
talem Kapitalismus basiert und einige ergänzende, komplementäre, verträgliche und 
widerstreitende Argumentationszusammenhänge verdeutlicht (vgl. Hug et al. 2024). 

Die argumentativen Pointen und die Verweise auf diverse Entwicklungsoptionen 
unterstreichen dabei die Problematik bildungsindustrieller, bildungspolitischer und 
bildungsökonomischer Suggestionen eines alternativlosen Innovationspfades. In die-
sem Zusammenhang kommt dem skizzierten Ansatz der Futures Literacy besondere 
Bedeutung zu, indem er gerade nicht auf eine bestimmte Zukunft und diesbezügliche 
Formen der strategischen Vorbereitung und Planung abhebt (vgl. Miller 2018b; Miller/
Sandford 2019). Ausgehend von verschiedenen Formen des In-der-Welt-Seins geht es 
darum, insbesondere auch Räume für nicht- oder vor-intentionale Prozesse eröffnen 
und auf diese Weise eine erweiterte Offenheit in Bezug auf mögliche künftige Entwick-
lungen zu unterstützen. Diese Ausrichtung zielt auf eine Verknüpfung von imaginierten 
Zukünften der „Antizipation für Emergenz“ und „Antizipation für Zukunft“ (Miller 
2018b, S. 26)1 und nicht in erster Linie auf die Konstruktion wahrscheinlicher Zielbil-
der oder normativ vordefinierter Ergebnisse. Nachdem explizite Überlegungen zum 
(digitalen) Kapitalismus in der Begründung dieses Ansatzes der Futures Literacy keine 
Rolle spielen und in den anwendungsorientierten Darstellungen allenfalls am Rande 
vorkommen (vgl. z. B. Miller 2018c, S. 160), will ich mich hier auf die Einschätzung 
einiger Potenziale sowie Problemzonen und Klärungsbedarfe beschränken.

1	 Im Original heißt es „anticipation-for-the-future (AfF) and anticipation-for-emergence (AfE)” (Miller 
2018b, S. 26).
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Futures Literacy – Kritische Erwägungen und weiterführende Sondierungen

Das Anliegen der Entwicklung und Förderung von Kompetenzen im Hinblick auf 
eine erweiterte Offenheit für mögliche künftige Entwicklungen hat angesichts der 
vielgestaltigen Zeitdiagnosen und gesellschaftlichen Selbstbeschreibungen und der 
Alternativlosigkeit, mit der einige Tech-Giganten einen Innovationspfad digitaler Ent-
wicklungen global und insbesondere auch im Bildungsbereich durchsetzen wollen, 
klar seine Berechtigung. Elke Höfler (2023) bezieht sich in diesem Zusammenhang u. 
a. auf Bennett und Lemoine (2014) und die Herausforderungen in einer sogenannten 
„VUCA-Welt“, einer funktional differenzierten Welt der „Volatility, Uncertainty, Com-
plexity und Ambiguity“ (Höfler 2023, S. 343; Hervorhebung im Org.). Dabei betont 
sie die Bedeutung der Anerkennung eines offenen Mindsets sowie von Imagination 
und Kreativität als wertvolle Werkzeuge (ebd., S. 350).  

Offenheit und Flexibilität sind auch erforderlich, wenn es um einen kreativen Umgang 
mit den erwähnten Spannungsfeldern im Kontext digital-kapitalistischer Entwick-
lungsdynamiken (vgl. Tab. 1) sowie die Sondierung und Gestaltung von Alternativen 
geht. Analoges gilt für den Umgang mit infrastrukturellen Abhängigkeiten und den 
Spannungsfeldern zwischen freien Bildungsmedien und globaler Bildungsindustrie. 
Auch hier braucht es eine kritische Sondierung und Erprobung verschiedener Entwick-
lungspfade, die Explikation impliziter normativer Annahmen und die Visibilisierung 
entsprechender Kontingenzen (vgl. Mansell 2018). 

Insofern Raleigh et al. (2018) für grundlegende Prinzipien wie „1. Keep the future open; 
2. Students engage in their own learning; 3. Elevate creativity and criticality to reframe 
future” (ebd., S. 14) votieren, sind diese mit bildungstheoretischen Ansprüchen der 
Ergebnis- und Zukunftsoffenheit durchaus kompatibel. Die Betonung eines zukunftswei-
senden Allgemeinbildungsanspruchs und der globalen Relevanz von Futures Literacy 
(vgl. Miller et al. 2018, S. 58) erscheint jedoch insofern ambivalent, als eine differen-
zierte Auseinandersetzung mit Bildungstheorien und eine entsprechende Verortung 
von Futures Literacy im Ensemble bildungstheoretischer Begründungszusammenhänge 
nicht geleistet wird. Letzteres würde sich angesichts von Literacy-Auffassungen im Sinne 
von „Zukunftsfähigkeit“ oder einer besonderen Form der „zukunftsoffenen Gebildet-
heit“ anbieten. Hinzu kommt, dass hier – wie in vielen Literacy-Diskursen und auch 
im Kontext von Future Skills – auf eine Verhältnisbestimmung von Literalität, Bildung, 
Kompetenzen, Fähigkeiten und Fertigkeiten verzichtet wird. Mehr noch: Insofern von 
Futures Literacy als „capacity“ und als „skill“ und auch von Futures Literacy Skills die 
Rede ist, besteht auch in dieser Hinsicht ein Klärungsbedarf. 

Aus wissenschaftstheoretischer Perspektive legt die Abgrenzung von einseitigen oder 
reduktionistischen Formen der Planung, der strategischen oder taktischen Erreichung 
von Zielen sowie der sozialtechnologischen Herstellung von Verhalten und von Verhält-
nissen auch einige wissenstheoretische Klärungen nahe. Ich teile die Einschätzung, dass 
die erwähnte Komplexität der Problemlagen nicht angemessen bewältigt werden kann, 
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wenn in der Hauptsache verfügungsrationalistische, techno-solutionistische und proba-
bilistische Lösungsansätze favorisiert werden.  Dies gilt umso mehr, wenn die Potenziale 
der diversen Ansätze prospektiver Forschung – angefangen von der Risikoforschung, der 
Technikfolgenforschung, der Innovationsforschung, der Diskursfolgenforschung und 
den Bestrebungen der integrativen Zukunftswissenschaft bis zu emotionsbezogenen 
Zugängen in der interdisziplinären Zukunftsforschung (vgl. Schäfer et al. 2022) – ver-
nachlässigt werden. Auch die Fragwürdigkeit von immer weitreichenderen Ansprüchen 
der Berechenbarkeit von Welt, der Kontrolle von Lern- und Bildungsprozessen und der 
Prognostizierbarkeit von Zukunft im digitalen Kapitalismus spricht für eine reflektierte 
Balancierung von kreativen Möglichkeiten der Integration verschiedener Wissensformen 
und der transversalen Verknüpfung von heterogenen Diskurszusammenhängen. Meines 
Erachtens kann es bei einer solchen Balancierung und Bemühung um eine Integration 
von Wissensformen generell und auch im Kontext der Zukunftsforschung und -gestaltung 
nicht alleine um Literacies oder Literacy Skills gehen. 

Auch wenn pragmatische Auffassungen von Literacy und die metaphorische Erweite-
rung von Literalitätskonzepten in vielen pädagogisch-praktischen Zusammenhängen 
sehr verbreitet sind, so bleibt aus wissenstheoretischer Sicht der Bedarf entsprechender 
Klärungen und Verhältnisbestimmungen zumindest für jene wissenschaftlichen Bemü-
hungen bedeutsam, die nicht auf die thematisch begrenzten Horizonte bildungsindus-
trieller und bildungspolitischer Diskurszusammenhänge reduziert bleiben wollen. Das 
bedeutet nicht, dass anwendungsorientierte Konkretisierungen auf der Basis metapho-
rischer Konzepte in manchen Kontexten nicht auch hilfreich sein können. Sie werden 
aber dann problematisch, wenn es um allzu oberflächliche Redeweisen beispielsweise 
im Zusammenhang von „Ed-Tech Speak” (Selwyn 2016) geht oder wenn irreführende 
Metaphern bei Mainstreaming Aktivitäten und hegemonialen Durchsetzungsansprü-
chen von partikularen Interessen eine prominente Rolle spielen (vgl. Hug 2023b).

In dieser Ambivalenz treffen Potenziale und problematische Aspekte sowie Klärungs-
bedarfe von Futures Literacy zusammen. Einerseits eröffnet die Unschärfe des Konzepts 
vielgestaltige Anwendungen und thematische Fokussierungen sowie variable Möglich-
keiten der Organisation zukunftsbezogener Lernprozesse. Diese Unschärfe liegt im 
Widerstreit mit Forderungen nach empirischer Operationalisierbarkeit und funktionaler 
Erklärbarkeit der Strukturierung von Zukunftsbildern und auch der Modalitäten ihrer 
Verwirklichung (vgl. Karlsen 2021). Der Verzicht auf eine genaue Kodifizierung des 
Konzepts ermöglicht multiple Formen der Adaptierung und Kontextualisierung. Facer 
und Skriprakash (2021) problematisieren in diesem Zusammenhang allerdings den 
tendenziell exklusiven Anspruch, der bisweilen mit Futures Literacy verbunden wird. 
Sie sprechen im Anschluss an den indischen Historiker Dipesh Chakrabarty von „Pro-
vinzialisierung“ und votieren für eine Positionierung von Futures Literacy neben und 
im Bündnis mit anderen pädagogischen Zukunftsgestaltungskonzepten. 

Andererseits erleichtern die konzeptionellen und methodologischen Schwächen des 
Konzepts und nicht zuletzt auch die fehlende Abgrenzung von anderen Varianten 
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des kooperativen, kritischen und ko-kreativen Zukunftsdenkens eine kapitalistisch 
motivierte Vereinnahmung von Futures Literacy Labs. Der exklusive Anspruch, der 
bisweilen in den Texten über Futures Literacy mitschwingt (vgl. Miller 2018a), ist in-
sofern unbegründet. Im Gegenteil: Wenn wir die technologie- und profitgetriebenen 
Formen der Digitalisierung und die hegemonialen Ansprüche globaler Bildungsindus-
trien nicht als selbstverständlichen, nicht weiter zu hinterfragenden Ausgangspunkt 
für die Nutzbarmachung von Zukunftsvorstellungen sowie die Verbesserung unserer 
Verständnisse der Rolle von Zukunft im Denken und Handeln akzeptieren wollen, 
dann besteht in konzeptionellen, didaktischen wie performativen Hinsichten ein 
Reflexionsbedarf in Bezug auf digitalkapitalistische Dynamiken. Die Invisibilisierung 
imaginärer und kultureller sowie ökonomischer, ökologischer und gesellschaftlicher 
Aspekte des digitalen Kapitalismus würde sich im Kontext der Futures Literacy parado-
xerweise auf eine Beschneidung von Möglichkeiten der Entwicklung und Realisierung 
von Zukunftsvorstellungen hinauslaufen und nicht auf eine Erweiterung diesbezüglicher 
Denk- und Handlungsspielräume. Die Nutzbarmachung von Zukunftsvorstellungen 
hätte dann – ähnlich wie im Fall lerntechnologischer oder mediendidaktischer Opti-
mierungskonzepte, die auf eine kritische Reflexion gesellschaftlicher Rahmenbedin-
gungen, kultureller Kontexte, medienanthropologischer Dimensionen und normativer 
Zielbegründungen verzichten – nolens volens eher den Charakter der Bekräftigung 
digitalkapitalistischer Entwicklungsdynamiken als den einer reflexiven Sondierung 
diverser Gestaltungsspielräume. Sie würde dann jedenfalls dem eigenen Anspruch, 
zur Überwindung der verbreiteten Vorstellungsarmut in Bezug auf mögliche Zukünfte 
und zu einem besseren Verständnis der Rolle von Zukunft im Denken und Handeln 
beizutragen, zuwiderlaufen. Analoges gilt auch für andere Zukunftsgestaltungskonzepte 
und für zukunftsweisende Bildungsansprüche, die zwar auf Digitalisierung referen-
zieren, gleichzeitig aber ohne Reflexion von Bedingungen der Digitalität sowie von 
Prozessen der Datafizierung und der datenökonomischen Verwertung auskommen.

Die Zukunft von Futures Literacy hängt damit nicht nur von einem reflexiven Umgang 
mit anderen Zukunftsgestaltungskonzepten und konzeptionellen Weiterentwicklungen 
in der vielgestaltigen Ökologie von Literalitäten ab (Hug 2019). Sie hängt wesent-
lich auch von überzeugenden Lösungsvorschlägen hinsichtlich des Umgangs mit 
Ambivalenzen und Paradoxien ab. Dabei spielen die erwähnten Spannungsfelder 
und Zielkonflikte hinsichtlich digital-kapitalistischer Entwicklungsoptionen und der 
Erwägung von Alternativen aus mehreren Gründen eine zentrale Rolle. Das Narrativ, 
dass techno-solutionistische Lösungsansätze generell und insbesondere im Kontext 
der Digitalisierung und Datafizierung (in) der Bildung zur nachhaltigen Implemen-
tierung zukunftsweisender Konzepte unabdingbar sind, ist so weit verbreitet wie die 
damit korrespondierenden Anpassungserwartungen an vorausgesagte technologische 
Entwicklungen und imaginierte Bildungszukünfte. Ähnlich verhält es sich mit dem 
Narrativ zur Unfähigkeit der mitlaufenden Technologieaneignung im Bildungswesen 
und die herausragende Relevanz von 21st Century Skills für den Erfolg in kompetitiven 
Märkten (vgl. Facer 2011, S. 2f.) und mit irreführenden Metaphern der Zukunftsre-
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levanz von „Digitaler Bildung“, „Schule 4.0“, „Robotern als Lehrkräfte“ oder „smart 
education“ (vgl. Hug 2023b). Solche Narrative und Metaphern figurieren zwanglos in 
digital-kapitalistischen Diskurskontexten und sie liegen im Widerstreit nicht nur mit 
humanistischen Bildungskonzepten, sondern auch mit (post)kritischen Bildungsauffas-
sungen, für die Wissensdiversität und die transversale Vernetzung unterschiedlicher 
Wissensformen sowie reflexive Lern- und Kontextualisierungsfähigkeit und die Über-
windung diskursiver Zwänge eine wichtige Rolle spielen. Eine Futures Literacy, die die 
problematischen Seiten dieser Narrative und irreführenden Metaphern nicht reflexiv 
einholt und damit implizit auf die begrenzten Möglichkeiten der Nutzbarmachung 
von Zukunftsvorstellungen auf der Basis einer einseitigen Auflösung der erwähnten 
Spannungsfelder (vgl. Tab. 1) zugunsten der Normalisierungsbestrebungen im digitalen 
Kapitalismus setzt, hätte mehr mit den reduktionistischen Darstellungen von Future 
Skills gemein, als es die Lektüre der unterschiedlichen Zugänge nahelegt.

Der Umgang mit Ambivalenzen und Paradoxien stellt in pädagogischen und bildungs-
theoretisch informierten Arbeitskontexten keine Besonderheit dar. Das betrifft altbe-
kannte Paradoxien wie etwa die Widersprüchlichkeiten von Freiheit und Zwang oder 
von Fremd- und Selbstbestimmung sowie neue Paradoxien. Zu den letzteren zählen 
neuerdings die Paradoxien der Digitalisierung wie folgenden:

•	 Widersprüchlichkeiten der digitalen Inklusion, insofern die ernötigte Nutzung 
digitaler Infrastrukturen im Zusammenhang der Beteiligung von Bürger:innen 
mit intransparenten Prozessdynamiken korrespondiert,

•	 Erweiterung von sozialen oder politischen Partizipationsmöglichkeiten mittels 
virtueller Angebote (z. B. Chatbots) bei gleichzeitiger Einschränkung auf dieselben, 

•	 Widersprüchlichkeiten digitaler Innovation angesichts der Problemlösungsan-
sprüche bei gleichzeitiger Kreation neuer Probleme,

•	 Forderungen nach neuen Lernkulturen in digitalisierten Umgebungen und neue 
techno-kommunikative Strukturzwänge,

•	 schwach regulierte Formen des Datenextraktivismus verbunden mit Erwartungen 
an die informationelle Selbstbestimmung der digital vernetzten Akteure, 

•	 Erwartungen an Bildungsstandards und kontinuierliche Organisationsentwick-
lung vor dem Hintergrund instabiler Plattformen und flexibler medialer Formen,

•	 Ansprüche freier und offener Bildungsmedien im Zusammenhang medienin-
dustriell vorgefertigter Bildungswaren, 

•	 Ansprüche von Bildungsangeboten für alle bei gleichzeitiger Beförderung von 
Ungleichheitsdynamiken im Bildungssystem,

•	 Formen der zentralisierten Kontrolle von Datenströmen verbunden mit der 
Erwartung individualisierter Kontrolle und Selbstvermessung,

•	 Ansprüche kollektiv gestalteter Kulturen des Teilens verbunden mit der privat-
wirtschaftlichen Nutzung der Kulturgüter durch einzelne.
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Auch wenn sich manche der neuen Paradoxien im Sinne von Variationen oder Neuakzen-
tuierungen bekannter Paradoxien interpretieren und als Formen der „Re-Paradoxierung“ 
darstellen lassen, so mindert das ihren herausfordernden Charakter keineswegs. Die 
situationsspezifische Bedeutung der mit ihnen korrespondieren Handlungsdilemmata 
ist kontextspezifisch und hängt unter anderem von unbewussten Dimensionen, konkret 
relevanten Machtkonstellationen, gesellschaftlich akzeptierten Entlastungsideologien, 
kommunikativen Möglichkeiten der Sichtbarmachung, kollektiv akzeptierten Strategien 
der Invisibilisierung sowie von Wahrnehmungsfähigkeiten der involvierten Akteure ab. Die 
angesprochene Vagheit des Futures Literacy Konzepts mag im Umgang mit den genannten 
und anderen Paradoxien fallweise hilfreich sein. Im Regelfall sollte meines Erachtens bei 
der Entwicklung von Zukunftsvorstellungen und der Antizipation möglicher Zukünfte ein 
kreativer und differenzierender Umgang mit paradoxen Strukturen im Vordergrund stehen. 
Das schließt pragmatische Formen der „Auflösung“ von Paradoxien genauso wenig aus wie 
deren „Entschärfung“ mittels Humor oder deren fallweise Vermeidung oder Verdrängung. 
Insofern es im digitalen Kapitalismus weniger um logische Probleme der Selbstreferenz 
und häufiger um praktische Probleme der rekursiven Selbstanwendung, um ethische Ori-
entierungsprobleme und um moralische Probleme angesichts widerstreitender normativer 
Vorgaben geht, sollten konzeptionelle Klärungen sowie explizite und differenzierte Erwä-
gungen bei der Entwicklung von Futures Literacy eine prominente Rolle spielen. 

Fazit

Das Fazit bleibt ambivalent. Der Ansatz der Futures Literacy bietet relevante Impulse 
zu den Debatten über „zeitgemäße Bildung“ (Schultz-Pernice 2020) und variable 
Möglichkeiten der thematischen Fokussierung und der Gestaltung zukunftsbezogener 
Lernprozesse. Er nimmt auf aktuelle Problemlagen und Krisendynamiken Bezug und 
hebt in Abgrenzung von technokratischen und sozialtechnologischen Varianten der 
Zukunftsgestaltung auf partizipative Formen der vielgestaltigen Nutzbarmachung von 
Zukunftsvorstellungen ab. Dabei geht es nicht nur um die Beförderung individueller 
Bildungsprozesse und ein besseres Verständnis der Rolle von Zukunft im Denken 
und Handeln, sondern auch um kollektive und gesellschaftliche Dimensionen. Die 
anvisierte Erweiterung von Denk- und Handlungsspielräumen bei der Entwicklung 
von Zukunftsgestaltungskompetenzen ist entsprechend im Zusammenhang von Mi-
kro-, Meso- und Makroperspektiven der Beförderung transformatorischer Potenziale 
relevant. Inwieweit sich mit Futures Literacy ein „paradigm case“ sensu Lankshear/
Knobel (2007) im Ensemble neuer Literalitäten oder eher in Fall der „literacification 
of everything“ (Hug 2019, S. 146) abzeichnet, muss an dieser Stelle angesichts der 
Klärungsbedarfe in konzeptionellen Hinsichten offenbleiben. Diese Klärungsbedarfe 
betreffen das Verhältnis zu anderen pädagogischen Zukunftsgestaltungskonzepten, zu 
aktuellen Literalitätsdiskursen, zur Relevanz von Bereichen wie Numeracy, Visuacy und 
Audability und zu bildungstheoretischen Differenzierungen. Und sie betreffen nicht 
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zuletzt Nahtstellen von Bildung und digitalem Kapitalismus, insofern der Ansatz der 
Futures Literacy keine entsprechenden expliziten Positionierungen bietet.

Im Unterschied zu diversen Bündelungen von Future Skills, wie sie vor allem in bildungs-
politischen und bildungsökonomischen Kontexten diskutiert werden, eröffnet der Ansatz 
Futures Literacy vielfältigere zukunftsrelevante Potenziale. Werden diese jedoch vornehmlich 
oder ausschließlich innerhalb der thematisch eng begrenzten Horizonte bildungsindustri-
eller und bildungspolitischer Diskurszusammenhänge entfaltet, dann relativieren sich die 
Unterschiede zu den Bündelungen von Future Skills. Das Interesse an demokratischen 
Entwicklungen, das im Konzept der Futures Literacy artikuliert wird, gibt jedoch eher An-
lass zu optimistischeren Einschätzungen hinsichtlich einer Ausrichtung auf Varianten der 
Zukunftsgestaltung auf der Basis demokratischer Interessensabwägung, einschließlich der 
Sondierung von Alternativen zu entgrenzten digitalkapitalistischen Entwicklungsdynamiken. 
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Abstract Durch den Strukturwandel des Kapitalismus hat sich die Funktion der 
Medien für politische Diskurse stark verändert. So ist das klassische Modell 
der politischen Auseinandersetzung, wie sie in Parlamenten und in der Presse 
gepflegt wurden, kaum mehr kompatibel mit Diskussionen, wie sie im Rahmen 
der sozialen Medien stattfinden. Die Geltungskraft der bürgerlichen Diskurse 
scheint sich überlebt zu haben. Der vorliegende Beitrag zeigt auf, dass „Digital 
Citizenship“ die Dinge in Alltagsdiskursen selbst zum Sprechen bringen müss-
ten. Dabei geht es nicht einfach darum, das Internet regelmäßig und effektiv 
zu nutzen; vielmehr muss vermittelt werden, wie aktive Formen der Medien-
partizipation die Hintergründe des digitalen Kapitalismus und der künstlichen 
Intelligenz aufzudecken vermögen. 

Keywords Digital Citizens, künstliche Intelligenz, Strukturwandel der Öffent-
lichkeit, politische Bildung

Seitdem sich öffentliche Diskurse immer mehr auf das Internet verlagern, beflügelt dies die 
Diskussionen über die Zukunft des öffentlichen Raumes und der demokratischen Betei-
ligung der Bürgerinnen und Bürger. So schien der Cyberspace ganz zu Beginn zu einem 
neuen Hort von Freiheit und Demokratie zu werden. Berühmt wurde damals der Aufruf 
von John Perry Barlow, einem Mitgründer der „Electronic Frontier Foundation“: „Wir 
haben keine gewählte Regierung und werden wahrscheinlich auch keine haben, daher 
wende ich mich mit keiner größeren Autorität an Sie als mit der, mit der die Freiheit selbst 
immer spricht. Ich erkläre, dass der globale soziale Raum, den wir aufbauen, von Natur 
aus unabhängig von den Tyranneien ist, die Sie uns aufzwingen wollen“ (Barlow 1996).

Die technische Form der Bürger*innen-Beteiligung und die Gefahren des 
Überwachungsstaats

Über eine direkte Bürger*innen-Beteiligung, wie sie per Mausklick im Internet möglich 
zu sein schien, erhoffte man es sich, die Menschen direkt an den Entscheidungen der 
politischen Öffentlichkeit zu beteiligen: E-Voting sollte den Gang an die Wahlurnen 
ersetzen und neue Schichten zur Teilnahme am politischen Prozess gewinnen. Bei 
der damals gegründeten Piratenpartei wollte man gar eine verstärkte Form direkter 



172� Heinz Moser

Demokratie über das Konzept der „Liquid Democracy“ realisieren.  In der Praxis hat 
das Konzept einer “verflüssigten Demokratie” allerdings nicht funktioniert, und die 
Piratenpartei ist schnell Geschichte geworden.

Im öffentlichen Raum hat dagegen in den letzten Jahren das E-Government an Bedeu-
tung zugenommen. Dies bedeutet allerdings weniger die Zunahme von Einflussmöglich-
keiten bei Entscheidungen, sondern ein erleichterter Umgang mit den Anforderungen 
der Verwaltungsinstitutionen. Die Kommunikation mit Ämtern verläuft immer häufi-
ger über E-Mail, indem Anträge, Anfragen und die Ausstellung von Ausweisen über 
Online-Kanäle abgearbeitet werden. Das berüchtigte FAX hat in Deutschland auch in 
der Verwaltung ausgedient. Allerdings stellt man in Deutschland immer noch fest, dass 
die Digitalisierung nicht vom Fleck kommt – gemäß der „Initiative Neue Soziale Markt-
wirtschaft“ (INSM) hat Deutschland seine selbstgesteckten Ziele krachend verfehlt.1

Noch viel gravierender ist das Problem der zunehmenden Überwachung, das mit 
der dataistischen Seite des digitalen Kapitalismus in einem engen Bezug steht. Die 
dahinterstehende Plattformökonomie wird von den weltweit operierenden Technolo-
giekonzernen wie Amazon, Meta, Google, Apple oder Alibaba dominiert, die sich über 
den Datenverkehr monetarisieren, den sie auf ihre Netzwerke leiten. Auch im Staat 
gewinnen Plattformen zunehmend Bedeutung als Infrastrukturen für den öffentlichen 
Diskurs. Wie die Nationale Akademie der Wissenschaften Leopoldina (2021, S. 19) 
feststellt, haben Plattformen einen erheblichen Einfluss auf den Ablauf öffentlicher 
Kommunikationsprozesse in einer Demokratie. Sie seien somit keineswegs neutrale 
Vermittler, sondern mächtige Akteure, die eine aktive Rolle in der Gestaltung demo-
kratischer Öffentlichkeiten einnehmen. Das gilt nicht nur für die marktbeherrschen-
den Anbieter aus der Ökonomie (mit Facebook oder dem Nachrichtendienst X als 
Foren für politische Auseinandersetzungen und Diskurse), sondern auch für staatliche 
Plattformen, in denen Formen des Governments gebündelt werden. Denn auch das 
politische E-Government produziert riesige Datenmengen, die zur internationalen 
Überwachung des Datenverkehrs und innerhalb der Staaten zur Überwachung von 
Bürgerinnen und Bürgern benutzt werden können. Vor allem die Enthüllungen des 
Whistleblowers Edward Snowden erregten 2013 weltweite Aufmerksamkeit, indem 
dieser aufzeigte, wie die Vereinigten Staaten die Telekommunikation und das Internet 
global und systematisch überwachten (vgl. Hinz/Dencik/Wahl-Jorgensen 2019, S. 2).

Trotz aller Regulierungen, welche auf der juristischen Ebene die Risiken zu mini-
mieren versprechen, nimmt die Überwachung der Bürgerinnen und Bürger laufend 
zu: Dank Datenüberwachung können zum Beispiel Sozialhilfeempfänger*innen in 
ihrem Verhalten weit engmaschiger überwacht werden als früher. Praktiken wie 
die  Videoüberwachung  des  öffentlichen Raums oder das  inhaltliche Überwachen 
des Internet-Datenverkehrs werden als Missbrauchsbekämpfung deklariert, ohne dass 
der Gefahr einer umfassenden Überwachung aller Bürgerinnen und Bürger genügend 
Aufmerksamkeit geschenkt wird. 

1	 Siehe https://www.insm.de/insm/themen/digitalisierung/deutschland-scheitert-beim-e-government
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Der Hype um die künstliche Intelligenz, der 2023 mit Chat GPT entstanden ist, hat 
die Fragen um die gesellschaftliche Datafizierung nochmals verschärft. Es gehen viele 
Ängste um, wonach KI-Systeme die Macht übernehmen könnten, indem sie Entscheide 
über Algorithmen und maschinelle Bots manipulieren. Die Gefahr, die von KI-gestützten 
Handlungsempfehlungen für die Demokratie ausgeht, besteht nach Hofmann (2022) 
darin, dass das Verständnis des politischen Entscheidens nicht länger als Ergebnis einer 
Abwägung verschiedener Handlungsoptionen erscheint, sondern als Vollzug von mehr 
oder minder objektiven Notwendigkeiten. 

Zur Geschichte des Strukturwandels der Öffentlichkeit

Wie in den letzten Abschnitten bereits deutlich wurde, geht die Digitalisierung weit über 
die technische Nutzung von Daten hinaus. Vielmehr ist der Cyberspace zum integrierten 
Teil der gesellschaftlichen Kultur des 21. Jahrhunderts geworden und prägt maßgeblich 
die Definition von Öffentlichkeit in einer zunehmend digitalisierten Gesellschaft. Die 
Entwicklung dieses „Strukturwandels“ seit der Industrialisierung im 18. Jahrhundert hat 
Jürgen Habermas (1990) ausführlich dargestellt. An diesem Prozess orientiert sich der 
vorliegende Beitrag, welcher aber auch in Rechnung stellt, dass Habermas seinen aus 
den siebziger Jahren stammenden Ansatz mehrfach überarbeitet und in seiner neusten 
Fassung explizit auf die Probleme der Digitalisierung bezogen hat.

In seiner Darstellung geht Habermas von der Privatsphäre der bürgerlichen Gesellschaft 
aus – also vom ökonomischen Bereich des Warenverkehrs und der gesellschaftlichen 
Arbeit. Hier entwickelt sich eine politische Öffentlichkeit aus der literarischen; sie 
vermittelt über die öffentliche Meinung den Staat mit den Bedürfnissen der Gesellschaft 
(vgl. Habermas 1990). Das Narrativ dieser neuen bürgerlichen Öffentlichkeit war auf 
den Diskurs als Mittel der politischen Entscheidungsfindung bezogen: die Macht der 
Monarchen findet ihren Gegenpart in der diskursiv gesteuerten Entscheidungsfindung 
der Bürger*innen.

Nun stellt dieses gesellschaftliche Modell der Koordination von Öffentlichkeit und 
Privatheit keinen Endzustand dar: Schon im 19. Jahrhundert zerfällt dieses Modell 
einer bürgerlichen Öffentlichkeit durch einen zweiten Strukturwandel wieder. Wie 
Staab/Thiel (2021, S. 277) betonen, schiebt der Markt durch wirtschaftliche Konzen-
trationseffekte sowie in seiner Rolle als Produzent sozialer Ungleichheit diese neue 
Stufe des Strukturwandels an. Ökonomisch ist es die proletarische Lohnarbeit, welche 
zu dominieren beginnt und die Strukturen bürgerlicher Sozialverhältnisse zerstört. 

Politisch wurde diese Entwicklung durch die industrielle Massenpresse unterstrichen, 
welche durch ihre boulevardisierenden Züge die diskursiven Prozesse zu unterminieren 
begann. Die kommerzielle Massenpresse und die politischen Parteien entwickelten 
sich zu massenbasierten Organisationen. Die Meinungsbildung verschiebt sich in 
diesem Zug von einem räsonierenden Publikum, das Argumente abwägt, zu syste-
matischer Propaganda bei den angepeilten Wählerinnen und Wählern (vgl. Moser 
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2008, S. 36ff.). In meinem Aufsatz „Medienpädagogik und der zweite Strukturwandel 
der Öffentlichkeit“ (Moser 2008) habe ich die weitere gesellschaftliche Entwicklung 
hin zur Digitalisierung dieses Jahrhunderts als eine Fortsetzung und Erweiterung die-
ses zweiten Strukturwandels beschrieben. Die zunehmende Digitalisierung, die den 
gesamten Wirtschaftssektor durch den Cyberspace transformiert, muss jedoch als ein 
neuerlicher Bruch in der Entwicklung der politischen Öffentlichkeit begriffen werden.

Strukturwandel revisited

In diesem Kontext hat Jürgen Habermas (2022) eine revidierte Debatte zum Struktur-
wandel der Öffentlichkeit angestoßen. Neuartig ist für ihn der der Plattformcharakter, 
welcher das Modell des argumentativen Verhandelns in politischen Diskursen grund-
sätzlich in Frage stelle. Neben der redaktionellen Öffentlichkeit der bestehenden Me-
dien habe sich im Cyberspace ein Kommunikationsraum eröffnet, worin Leser*innen, 
Hörer*innen und Zuschauer*innen spontan die Rolle von Autoren und Autorinnen 
ergreifen können (vgl. Habermas 2022, S. 11). Darin sieht Habermas eine zur Öffent-
lichkeit aufgeblähte Sphäre einer bisher dem brieflichen Privatverkehr vorbehaltenen 
Kommunikation. Die unstrukturierte Öffentlichkeit werde durch die Kommentare der 
Leser und Leserinnen und die „Likes“ der Follower als einer Art selbsttragender Echo-
räume erst hergestellt (vgl. ebd., S. 62f.). Das Räsonnement über das bessere Argument, 
wie es die traditionelle Politik prägte, wird durch Filterblasen und Fake-News ersetzt. 
Es deutet sich die Gefahr einer zu Gefallens- und Missfallensklicks abgerüsteten ple-
biszitären Öffentlichkeit an.

Dieser dritte Strukturwandel der Öffentlichkeit führt, geprägt durch den Einfluss sozi-
aler Medien, zu neuartigen Risiken im Bereich der Informations- und Kommunikati-
onsstrukturen (vgl. Nationale Akademie der Wissenschaften Leopoldina 2021, S. 5). 
So droht den Medien der Verlust jener Orientierungsfunktion, die der professionelle 
Journalismus in der Vergangenheit für sich beanspruchte. Die Aktivitäten auf den 
digitalen Plattformen intensivieren den Druck auf die politische Berichterstattung, da 
die User als Gleichberechtigte mit Journalisten und Journalistinnen kommunizieren 
und Influencer*innen sowie soziale Medien häufig ein breiteres Publikum erreichen 
als die traditionellen Massenmedien. Jarren/Fischer (2021, S. 368) beschreiben die 
Folgen für ein jüngeres Publikum: Jüngere Nutzer*innen beziehen bereits in hohem 
Maße ihre Informationen über die aktuellen Themen der Gesellschaft über solche 
Plattformen – mit Folgen für Medien wie Journalismus, welche an Reichweite und 
Bedeutung im Werbe- wie Publikumsmarkt verlieren.

Des Weiteren nehmen politische Akteure über das Abgreifen von Daten direkten 
politischen Einfluss, unterstützt durch die Überwachung durch BigData, wie sie 
Zuboff (2018) in ihrer Arbeit zum Überwachungskapitalismus dargestellt hat – indem 
gesellschaftliche Mächte aus Ökonomie und Politik anstatt Waffen und Armeen die 
manipulative Verfügung über Daten zur Gewinnung von Einfluss und Macht nutzen. 
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Han (2021, S. 57) stellt fest, dass die traditionelle Parteiendemokratie obsolet und zu-
nehmend durch die Infokratie einer digitalen Postdemokratie ersetzt wird. Die Politik 
wird aus dieser Perspektive durch datengetriebenes Systemmanagement abgelöst. 
Politiker*innen verschwinden hinter Expert*innen und Informatiker*innen, welche 
die Gesellschaft jenseits ideologischer Annahmen und scheinbar unabhängig von 
Machtinteressen verwalten.

Diese Tendenzen stehen im direkten Widerspruch zu den Grundprinzipien einer auf 
Deliberation und Argumentation basierenden Demokratie. 

Allerdings kann man die Erweiterung der Kommunikationsmöglichkeiten zu ei-
ner Öffentlichkeit von Autor*innen auch in einem positiveren Licht sehen. Die 
sozialen Medien, die sich auf diesen Plattformen etabliert haben, erleichtern es 
Medienkonsument*innen selbst aktiv zu werden. Wie in den Cultural Studies betont 
wird, sind sie nicht nur passive Empfänger*innen von Medienbotschaften, sondern 
„active readers“ (vgl. Hall 1999). Schechner (2013) beschreibt die gegenwärtige Ge-
sellschaft als „performative Gesellschaft“, in der wir uns sowohl online als auch im 
physischen Raum ständig vor einem impliziten Publikum präsentieren. Das Leben 
besteht danach in der Selbstdarstellung über Erlebnisse und Events, über welche wir 
in den Inszenierungen des Alltags mitspielen (vgl. auch Moser 2019, S. 114).

In einem ähnlichen Sinn hat Reckwitz (2017) die Gesellschaft des digitalen Kapitalis-
mus als eine Gesellschaft der „Singularitäten“ charakterisiert. Während die industrielle 
Gesellschaft nach dem zweiten Strukturwandel primär auf einen normativ regulierten 
und standardisierten Konsum funktionalisierter Güter bezogen war, wird sie im Zug der 
Digitalisierung zunehmend von einer Ökonomie des kulturell Besonderen abgelöst. 
Diese bezieht sich nach Reckwitz (ebd., S. 113) auf Güter, die für die Konsumierenden 
primär kulturelle Qualitäten aufweisen und einen Anspruch auf Einzigartigkeit (auf 
Authentizität, Originalität etc.) erheben. Alle Menschen sind besondere Singularitäten 
– authentisch und unvergleichlich mit anderen – und das in der Berufswelt wie bei 
persönlichen Beziehungen. Aber auch Dinge und Objekte werden als besonders und 
einzigartig singularisiert – Waren, Bilder, Filme, Erlebnisse, etc. Damit unterstützen 
sie die Inszenierung des Alltags, indem sie die Menschen zu etwas Besonderem und 
Einzigartigen machen. Zygmunt Bauman kommt in diesem Zusammenhang zum 
Schluss, dass weniger das „Öffentliche“ die Sphäre des „Privaten“ kolonialisiere, son-
dern dass eher das Private dies mit der öffentlichen Sphäre tue, in dem alles verjagt 
und verdrängt werde, was sich nicht umstandslos im Jargon privater Anliegen, Sorgen 
und Interessen ausdrücken lasse (Bauman 2003, S. 52).

Nach Reckwitz treibt die Transformation zu einer Ökonomie der Singularitäten die 
Zirkulation der Waren an, indem immer mehr Attraktivitätsmärkte im Zentrum des 
Erwerbs von Waren stehen, die um Aufmerksamkeit und Anerkennung durch das Pub-
likum buhlen (vgl. Reckwitz 2017, S. 149). Diese Form von Attraktivitätsmärkten reicht 
weit über die bloße Warenökonomie hinaus; auch in der politischen Öffentlichkeit 
werden die deliberativen Formen des Aushandelns von Argumenten immer häufiger 
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durch ästhetisch-sinnliche Anforderungen ersetzt, die beim Storytelling über politische 
Fragestellungen die Diskurse bestimmen. Hier gilt, was Reckwitz einer Ökonomie der 
Singularitäten zuspricht, nämlich dass es sich um eine performative Ökonomie handelt, 
mit Gütern als anziehenden Aufführungen vor einem Publikum (vgl. ebd., S. 149). 
Tatsächlich sind politische Debatten nicht nur durch rationale Argumentationslogik, 
sondern auch durch emotionale Stimmungen und Machtkonstellationen charakteri-
siert. Die moderne Demokratie, so Hartmut Rosa, beruht viel eher auf der Vorstellung, 
„dass sie jedem und jeder einzelnen eine Stimme gibt und sie hörbar macht, sodass 
die politisch gestaltete Welt zum Ausdruck einer produktiven Vielstimmigkeit wird“ 
(Rosa 2021, S. 263).

Politische Prozesse sind danach in „mediale Resonanzräume“ eingebettet, in welcher 
die Stimmen auf einer Vielzahl von Bühnen, Arenen und Organen hörbar gemacht 
und in einem reflexiven Prozess gefiltert werden. Demokratie bezeichnet dann nicht 
allein das Verhandeln von Rechtsansprüchen und Interessenkonflikten, sondern be-
trifft einen anhaltenden Prozess der Sensibilisierung für die Vielfalt der Perspektiven, 
Existenzweisen und Weltbeziehungen. Es geht dabei nicht nur um eine Sphäre der 
kognitiven Auseinandersetzung, sondern um einen viszeralen „Klangraum“ bzw. einen 
demokratischen Ästhetizismus, in welchem politische Entscheidungen ausgehandelt 
werden (vgl. ebd.).

Sowohl deliberative Entscheidungsprozesse wie die praxisorientierte, partizipative 
Teilhabe innerhalb einer von Performativität geprägten Gesellschaftsstruktur haben 
beide auch problematischen Seiten: So postuliert das argumentationslogisch geprägte 
Konzept einer deliberativen Entscheidungsfindung eine Rationalität des Entscheidens, 
wie sie in der Praxis kaum vorkommt. Die Handhabung der COVID-19-Pandemie im 
politischen Feld belegt zu Beispiel, dass die Dominanz eines rationalen Ansatzes, der 
vornehmlich auf die Expertise von Fachleuten setzt, nicht zwangsläufig zielführend 
ist. Im Rückblick ist die Unsicherheit gewachsen, ob und wieviel das Gewicht von 
Expert*innenmeinungen zur Bewältigung der damaligen Problematiken beigetragen 
hat (vgl. Münch 2022). Parallel dazu zeigt sich im parlamentarischen Diskurs eine 
abnehmende Effektivität deliberativer Prozesse; dies angesichts der Tendenz, Ent-
scheidungsfindungen auf supranationale Ebenen zu verschieben, wie es z. B. durch 
bindende Richtlinien der EU geschieht.

In einem von Performativität geprägten gesellschaftlichen Kontext kann der Bezug zu 
einem vielstimmigen Alltag, der durch Gefühle, Erfahrungen und individuellem Wissen 
geprägt ist, die partizipative Beteiligung im Sinne einer Stärkung des Empowerments 
vorantreiben. Dies birgt jedoch auch die Gefahr, dass die ernsthafte Auseinanderset-
zung solcher Alltagsdiskurse durch performative Selbstdarstellungen überlagert wird.
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Digitale Medien: Künstliche Intelligenz und „Digital Citizenship“

Diese Entwicklungen führen zu einem zunehmenden Gefühl der Exklusion unter den 
Bürgerinnen und Bürgern, besonders im Kontext komplexer, expertokratisch fundierter 
Entscheidungen. Das Gefühl des Ausgeschlossenseins aus dem politischen Diskurs soll 
hier zum Schluss mit zwei Entwicklungen unterstrichen werden:

1. Die politischen Räume: Der Raum, in welchem sich Diskussionen und Auseinander-
setzungen abspielen, ist nicht mehr auf die lokale oder die nationale Ebene beschränkt 
(vgl. auch Moser 2008, S. 40ff.). Gegenwärtig drängende Fragen wie die Klimakrise 
oder Migration und zunehmende militärische Auseinandersetzungen gehen über die 
politischen Diskussionen im nationalen Rahmen hinaus und finden in diesem keine 
befriedigenden Lösungen. Allerdings verfügt der neue globale Raum, der die traditio-
nellen staatlichen Grenzen überwölbt, über kein wirksames zentrales Machtzentrum. 
Von unterschiedlichsten Akteuren und Institutionen werden weltweit Waren, Daten 
und Ideen verbreitet und ausgetauscht. Die neue global-kulturelle Ökonomie ist – so 
Appadurai (1996, S. 32) – eine komplexe, sich überlappende und disjunktive Ordnung, 
die nicht mehr länger in Begriffen der überkommenen Zentrums-Peripherie-Modelle 
gefasst werden kann. 

Die Sphäre des nationalen Staates verkörpert deshalb immer weniger jenen geografi-
schen Raum, in welchem die grundlegenden Probleme einer Gesellschaft verhandelt 
und gelöst werden. Im Zeichen der Globalisierung hat sich politische Macht als zen-
trale und übergeordnete Kategorie der Herrschaft, die einem bestimmten räumlichen 
Territorium seinen autonomen Gestaltungswillen aufzuzwingen vermag, immer stärker 
verflüchtigt. Dies führt zu einer Refeudalisierung der Gesellschaft, in welcher führende 
Akteure des digitalen Kapitalismus diese Lücke ausfüllen (vgl. Varoufakis 2024). Elon 
Musk will die Welt nicht nur über seine Vision selbstfahrender Autos, weltumspan-
nender Satellitennetzwerke und privater Weltraumpläne verändern. Mit der Kontrolle 
des Nachrichtendienstes X erhält er ad personam eine wichtige politische Funktion. 
Nicht weniger mächtig ist Amazons Jeff Bezos, der nicht nur über die Weltraumflüge 
mit Musk konkurriert, sondern 2013 für 250 Millionen US-Dollar die Washington Post 
übernahm. Bezos ist mit einer weitreichenden Kontrolle der Waren und Medienmärkte 
(vorwiegend über Amazon) ein wichtiger Machtfaktor in einer globalen Sphäre, die 
weit über die USA hinausreicht.

2. Künstliche Intelligenz: Das herkömmliche Konzept der bürgerlichen Demokratie 
wird aktuell von der Entwicklung der künstlichen Intelligenz herausgefordert. Denn es 
gibt Stimmen, welche davon ausgehen, dass politische Entscheidungen besser durch 
die Algorithmen der KI abgesichert werden als über deliberative Entscheidungsfindung. 
Nach Müller-Mall (2021, S. 38ff.) treten Algorithmen in Konkurrenz zu politischen 
Entscheidungen, indem sie politische Prozesse quasi automatisch zur Lösung bringen, 
ohne dabei Ideen von Selbstbestimmung oder politischer Freiheit zu folgen. Dabei sei 
davon auszugehen, dass Algorithmen häufig gute Entscheidungen treffen, überzeugende 
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Zuordnungsrelationen bilden und effiziente Werkzeuge sind. Allerdings ist eine solche 
technologistische Handlungsperspektive der KI nicht neutral und wertfrei zu sehen, 
sondern sie ist letztlich ebenfalls normativ bestimmt, indem Muster und Regelmäßig-
keiten im Vergleich zu Abweichungen, Überraschungen und einem verschiedene 
Meinungen abwägenden Diskurs im Vordergrund stehen.

Wird im digitalen Zeitalter die Politik immer enger mit künstlicher Intelligenz verknüpft, 
so könnte dies zu einer weitgehenden „Entpolitisierung“ der politischen Sphäre führen. 
KI übernimmt in diesem Fall die Rolle eines Expertensystems, das politisches Handeln 
instruiert, ohne durch abweichende Bürgerinnen- und Bürgermeinungen „gestört“ zu 
werden. Allerdings gibt es auch ein Potenzial, um mit künstlicher Intelligenz das par-
tizipative Engagement von Bürger*innen zu stärken – wenn die KI nicht als autonome 
Problemlösungseinheit, sondern als ein Instrument zur Unterstützung und Verstärkung 
der Kreativität menschlicher Ideen und Überlegungen eingesetzt wird. 

„Digital Citizenship“ im Zeitalter von digitalem Kapitalismus und KI

Dies bedeutet aus Sicht der Medienpädagogik, dass der Umgang mit der digitalen 
Öffentlichkeit im Sinne der politischen Bildung wichtig wird, um die über Algorithmen 
gesteuerten Systeme und die von ihnen propagierten sozialen und politischen Normen 
in partizipativen Prozessen selbst zu hinterfragen und kritisch zu beleuchten. Platt-
formisierung, Big Data und der Zusammenhang von KI müssen transparent gemacht 
werden, damit die Entscheidungen der Politik nicht auf der Ebene einer Scheinpartizi-
pation verbleiben. Im Grunde gilt auch heute noch Dieter Baackes Diktum, wonach die 
demokratische Teilnahme an politischen Prozessen bedeutet: „Nicht nur eine gezielte 
Meinungslenkung durch Verwaltung der öffentlichen Meinung in den Medien im Rah-
men einer allgemeinen Konsumsphäre, sondern Ausnutzung der Partizipationschancen 
auch in einer marktrational organisierten Massendemokratie“ (Baacke 1973, S. 338).

Allerdings stellt sich die Frage, wie weit neben Anziehungskraft der Singularitäten und 
der von ihnen ausgeübten Verführung noch eine zumindest partielle Konstituierung 
eines Allgemeinen möglich ist (Reckwitz 2017, S. 440). Meines Erachtens kann man 
hier zum Anfang der Überlegungen von Jürgen Habermas (1990) zurückgehen, der in 
seinem Buch den gesellschaftlichen Strukturwandel eng mit der Entstehung einer litera-
rischen Öffentlichkeit verknüpft (vgl. auch Moser 2008, S. 44ff.). In ähnlicher Weise hat 
McGuigan (2005) die Frage gestellt, ob sich der gesellschaftskritische Diskurs, wenn er 
sein politisches Territorium verloren hat, sich nicht besser – oder vielmehr erneut – an 
einer kulturellen Ebene bzw. dem literarischen Diskurs orientieren sollte. Der aus der 
literarischen Öffentlichkeit entstandene kulturelle Diskurs sei zwar immer nur mittelbar 
„politisch“ gewesen; anstelle der flüchtigen „News“ bezog er sich auf eine differenzierte 
Reflexion zu den überdauernden Grundproblemen des Lebens: „Affektive Kommuni-
kationen helfen den Menschen reflexiv über ihre eigenen lebensweltlichen Situationen 
nachzudenken und sich über ihren Weg im und durch die Systeme Rechenschaft zu 
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geben, die auf dem Terrain des alltäglichen Lebens jenseits der eigenen Kontrolle sein 
mögen“ (McGuigan 2005, S. 435). In diesem Rahmen kann die kulturelle öffentliche 
Sphäre als Vehikel für Gedanken und Gefühle, für Imaginationen und kontroverse Aus-
einandersetzungen dienen, die als kritische Instanz die über algorithmische Regeln ge-
wonnenen Aussagen der KI infrage stellen. Wesentlich für eine solche kritische Reflexion 
ist dabei weniger ein technologisch an Daten und Informationen orientierter Diskurs, 
sondern ein Storytelling aufgrund historisch verarbeiteter Erfahrung, das auf diese Weise 
ein Gegengewicht zu statistisch geglätteten Daten bildet.

In diesem Kontext hebt Bogner (2021, S. 65) hervor, dass die Dinge selbst zum Sprechen 
gebracht werden müssten. Bogner bezieht sich dabei auf Bruno Latour (2001) und führt 
an, dass die Dinge als unumstößliche Daten gelten, solange sie stumm seien. Wer nur den 
Menschen eine Stimme gebe und nicht auch den Dingen, begründe keine Demokratie, 
sondern mache sie unwahrscheinlicher. Während sich die traditionellen politischen 
Argumentationen auf die kognitive Ebene konzentrierten, wo es um ein Wissen ging, 
das politische Entscheidungen informierte, hat sich der aktuelle gesellschaftskritische 
Diskurs wieder zunehmend an der kulturellen Ebene zu orientieren. Hartmut Rosa 
(2016) bezieht sich dabei auf das Feld der Resonanzen als Ergebnis und Ausdruck der 
Beziehung zwischen dem erfahrenden Subjekt und begegnenden Weltausschnitten. Ob 
die sich in jeweiligen Interaktionskontexten herausbildenden Beziehungen resonanter 
oder stummer Art sind, hänge mithin von beidem, vom Zustand des Subjekts wie der 
begegnenden Welt, ab – und darüber hinaus von ihrem Passungsverhältnis.

Mit dem Fortschreiten der Datafizierung der Gesellschaft muss jedoch berücksichtigt 
werden, dass die bloße Einbindung in globale Informationsströme die Gefahr birgt, sich 
politischen und ökonomischen Mächten auszuliefern, die den Überwachungskapitalis-
mus vorantreiben. Kritische Bedenken ergeben sich insbesondere dort, wo technologie-
getriebene Visionen des gesellschaftlichen Zusammenlebens menschliche Komplexität 
zugunsten algorithmischer Präzision und Eindeutigkeit unterordnen (vgl. Niesyto, 2024). 
Insbesondere die jüngeren Generationen, die mit den sozialen Medien aufgewachsen 
sind, übersehen hinter dem Streben nach Authentizität und den Attraktivitätsmärkten, 
in denen sie sich bewegen, oft die mit der Übernahme solcher Weltsichten verbunde-
nen Risiken. Ein demokratisches System, so Habermas (2022, S. 65), nimmt im ganzen 
Schaden, wenn die Infrastruktur der Öffentlichkeit die Aufmerksamkeit der Bürger nicht 
mehr auf die relevanten und entscheidungsbedürftigen Themen lenken könne.

Vor diesem Hintergrund erhält die Integration von Überlegungen zur „Digital Citizen-
ship“ in einem partizipativ orientierten Konzept politischer Bildung zentrale Bedeutung. 
Dies verknüpft den analogen Alltag mit der digitalen Lebenswelt und bereitet die Heran-
wachsenden darauf vor, eine Welt zu verstehen und sich in ihr zurechtzufinden, die viel 
multikultureller, pluralistischer und vernetzter ist als je zuvor (vgl. Ohler 2010, S. 24).

Allerdings erfordert das Konzept der „Digital Citizenship“, wie es zu Beginn dieses 
Jahrhunderts konzipiert wurde, eine Neuorientierung, die über die einfache und naive 
Vorstellung partizipativer Teilnahme hinausgeht. So fehlt die kritische Reflexion, wenn 
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es allein darum geht, den regelmäßigen und effektiven Einsatz des Internets im Alltag 
sicherzustellen, indem die Heranwachsenden, das Internet regelmäßig und effektiv auf 
einer alltäglichen Basis zu benutzen (Mossberger/Tolbert/Mc Neal 2008, S. 2). „Digi-
tal Citizenship Education“ sollte sich nicht allein auf die Vermittlung von Fähigkeiten 
beschränken, die für das Zurechtfinden in einer digital dominierten Welt notwendig 
sind. Vielmehr muss sie eine kritische Perspektive auf Phänomene wie die zunehmende 
Überwachung und die Verbreitung von Falschinformationen fördern, die die Grundlagen 
unserer Argumentationsfähigkeit gefährden. Darüber hinaus ist es von entscheidender 
Bedeutung, dass “Digital Citizens” die tieferliegenden kulturellen Rahmenbedingungen 
und Strukturen erkennen und verstehen, die hinter solchen problematischen Praktiken 
stehen (Lyon 2017, S. 836). Denn die Kultur der Überwachung, wie sie tief in der mas-
senhaften Datenerfassung verwurzelt ist, ist selbst sozial konstruiert und somit einer 
kritischen Prüfung und Neugestaltung zugänglich (vgl. ebd.). Insgesamt unterstreicht 
diese Perspektive die Notwendigkeit einer umfassenden und kritischen Bildung für die 
digitale Bürgerschaft, die über die Vermittlung von technischen Fähigkeiten hinausgeht 
und stattdessen die Befähigung der Bürgerinnen und Bürger zur aktiven und informierten 
Teilnahme an der digitalen Gesellschaft in den Vordergrund stellt.

Eine solche Perspektive der partizipativen Bürger*innen-Beteiligung muss auch in Zeiten des 
digitalen Kapitalismus keine blosse Illusion sein. So heben Hintz/Dencik/Wahl-Jorgensen 
(2019, S. 142) hervor, es zeige sich immer wieder, dass „Digital Citizens“ sowohl die 
Fähigkeit wie auch die Bereitschaft besitzen, Daten und ihre Herkunft kritisch zu hinter-
fragen. In den letzten Jahren habe sich eine vielfältige Palette an Handlungsmöglichkeiten 
herausgebildet, die von öffentlichem Protest über technologische Selbstverteidigung bis 
hin zum Datenaktivismus reiche. In diesem Sinne betont auch Koster: „Dabei wird deut-
lich, dass auch Verfahren der Algorithmisierung im Allgemeinen oder KI im Speziellen 
Handlungsräume der Befragung, der Kritik und der Politisierung zulassen – und das auf 
vielfältigen Ebenen des zivilgesellschaftlichen Engagements oder des Protestes” (Koster 
2021, S. 589). Es ist daher ein wesentlicher Bestandteil politischer Bildung, zu erlernen, 
wie man sich partizipativ in politischen Debatten einbringen kann, ohne nur Klicks „Likes” 
oder „Dislikes” zu verteilen. Angesichts der aktuellen Dynamik in der Digitalisierung, vor 
allem durch die Entwicklungen im Bereich der künstlichen Intelligenz, müssen medien-
pädagogische Konzepte zeitnah an diese neuen Herausforderungen angepasst werden.
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Daniel Autenrieth

Moloch meets AI
Die Verantwortung von Bildung auf dem Weg zu einer  
KI-geprägten Zukunft 

Abstract Vor dem Hintergrund einer spieltheoretischen Betrachtung aktueller Ent-
wicklungen im Kontext der Entwicklungstendenzen zu KI wird in diesem Beitrag die 
Bedeutung von Bildung für die Förderung der aktiven Teilhabe an der Gestaltung 
einer von KI geprägten Zukunft hervorgehoben. Zur Begründung wird auf mögliche 
gesellschaftliche Veränderungsprozesse sowie ungünstige Wettbewerbsentwicklun-
gen (mögliches Nash-Gleichgewicht) eingegangen, die sich im symbolischen Bild des 
Molochs widerspiegeln. Des Weiteren wird ein Einblick in die aktuelle Forschung zur 
Bewertung der Fähigkeiten großer Sprachmodelle gegeben. Abschließend werden 
mögliche Bildungsdimensionen für eine von KI geprägte Zukunft erläutert.

Keywords Künstliche Intelligenz, AGI, Bildung, Gesellschaftlicher Wandel

1. Problemhorizont

Dieser Beitrag setzt sich zu Beginn des Jahres 2024 mit dem Thema Künstliche In-
telligenz (KI) auseinander und versucht, Ziele einer Bildung zu skizzieren, die für 
eine durch Artificial General Intelligence (AGI) geprägte Zukunft relevant sind. Die 
Zeitangabe für die Erstellung des Beitrags ist mit Blick auf die rasanten technischen 
Fortschritte relevant, da diese Entwicklungen gesellschaftliche Auswirkungen nach 
sich ziehen und dieser Beitrag eben jene betrachtet, die zum Zeitpunkt der Erstellung 
von Relevanz waren und aus dieser Perspektive für die Zukunft relevant sein werden. 
Der Beitrag fällt auch in eine Zeit, in der das Thema KI, durch die Einführung des 
von OpenAI1 entwickelten ChatGPT im November 2022 einen bedeutenden Schritt 
in den Mainstream vollzogen hat. Dies gelang durch die Bereitstellung eines niedrig-
schwellig zugänglichen Chat-Interface, welches auch mit nur anwendungsbezogenen 
technischen Fähigkeiten genutzt werden kann2. Dieses Mainstreaming führte 2023 
zu einer breiten Anwendung und Wahrnehmung insbesondere von generativen, also 
inhaltserzeugenden Systemen, allerdings nicht nur in technischer Hinsicht, sondern 
auch bezüglich tiefgreifender gesellschaftlicher Transformationen. 

1	 OpenAI Inc. wurde 2015 als non-profit Forschungseinrichtung gegründet, welche 2019 durch eine 
for-profit Tochtergesellschaft OpenAI Global LLC ergänzt wurde, um Investitionen und kommerzielle 
Aktivitäten zu steuern. 

2	 Die dahinterliegende Technik der Transformer (Vaswani et al. 2017) bzw. der von Open AI entwickelten 
Generative Pre-trained Transformer (GPT) geht dabei allerdings zurück in das Jahr 2017 und wurde in 
der Informatik und insbesondere im Bereich Data Science bereits genutzt.
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Die Reaktionen reichen von Euphorie bis hin zu großen Bedenken , insbesondere in 
Bezug auf den potenziellen Ersatz menschlicher Akteur:innen, z. B. in der Kreativ- und 
Unterhaltungsindustrie (vgl. z. B. Forderungen der Writers Guild of America 2023). 
Politisch wurde auch KI-Sicherheit z. B. auf dem von der britischen Regierung orga-
nisierten AI Safety Summit diskutiert und es wurde die “Bletchley Declaration” (AI 
Safety Summit 2023) von zahlreichen Industrienationen unterzeichnet (darunter auch 
Deutschland, die EU, USA und China). Darin wird konstatiert, dass KI das menschliche 
Wohlergehen, Frieden und Wohlstand erheblich verbessern soll, dabei gleichzeitig 
aber Sicherheit, Menschenzentriertheit und ein verantwortungsbewusster Umgang 
sichergestellt werden muss (vgl. ebd.). Zusätzlich markiert der EU AI Act als weltweit 
erstes umfassendes Gesetz zur Regulierung von KI in der Europäischen Union einen 
Schritt in der Entwicklung einer verantwortungsbewussten KI-Politik, wobei spezifi-
sche Regeln für verschiedene Risikostufen von KI-Systemen festgelegt werden, um 
die Sicherheit und Transparenz im Umgang mit diesen Techniken zu gewährleisten 
(vgl. Europäisches Parlament 2023). Auch die Bildungspolitik reagierte auf die Ent-
wicklungen und die Nutzung künstlicher Intelligenz. So schreibt beispielsweise das 
baden-württembergische Kultusministerium auf seiner Webseite:

“Künstliche Intelligenz muss aktiv im Schulunterricht behandelt werden, da 
die Schülerinnen und Schüler lernen müssen, mit dieser neuen Technologie 
umzugehen und verstehen sollen, wie die Algorithmen dahinter funktionieren. 
Es ist auch essenziell, sie darüber aufzuklären, welche Gefahren, aber auch 
welche Chancen und Vorteile künstliche Intelligenz bietet.” (Ministerium für 
Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2023)

Es ist zu begrüßen, dass eine Anerkennung der Bedeutung von KI innerhalb eines verände-
rungsresistenten (Autenrieth 2023; Dertinger et al. 2023) und autopoietischen (Luhmann 
1995, S. 27) Systems stattfindet und damit eine proaktive Haltung eingenommen wird. 
Allerdings reicht es nicht aus, KI im Schulunterricht zu thematisieren. Denn der Einzug 
von KI in nahezu alle Bereiche gesellschaftlichen Lebens stellt eine der bedeutendsten 
Transformationen der Menschheitsgeschichte dar (Kurzweil 2006; Yudkowsky 2008; 
Barrat 2013; Bostrom 2017; Tegmark 2017; Russell 2019; Gurnee und Tegmark 2023; 
Bach 2023). Daher muss sich die Art und Weise, wie Bildungs- und Lernprozesse (ins-
besondere im formalen Bildungsbereich) organisiert und gedacht werden, nachhaltig 
verändern, sodass Aspekte wie Kreativität, Kollaboration, kritisches Denken, Kommu-
nikation, der Umgang mit ethischen Fragestellungen, die (politische) Teilhabe und das 
individuelle und gesellschaftliche Wohlergehen (Fullan 2014; Falk 2022; OECD 2019, 
S. 33) einen größeren Stellenwert erhalten. Damit einher geht die Forderung nach einer 
Bedeutungsverschiebung insbesondere der Qualifikationsfunktion von Schule (Fend 
2006) und die Veränderung einer gesellschaftlich-politischen Haltung, die formalen 
Bildungsinstitutionen primär einen Wert als Vorbereitung bzw. Qualifizierung für das 
Berufsleben zuschreibt. Denn in einer Welt, in der KI nicht nur logistische und analyti-
sche, sondern auch kreative und produktive Prozesse übernehmen kann (Bubeck et al. 
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2023), müssen wir unsere Perspektive auf bzw. unser Verhältnis u.a. zur Erwerbsarbeit 
neu definieren, welche für Menschen einen großen Anteil des Sinns und Zwecks der 
Existenz einnimmt und die Zufriedenheit im Leben beeinflusst (Gaspar und Hollmann 
2015, S. 3). Diese Veränderungen in der Arbeitswelt erfordern auch eine Neubewer-
tung sozialer Sicherheitssysteme. Konzepte wie das bedingungslose Grundeinkommen 
und andere Modelle (vgl. dazu u.a. Piketty 2021) gewinnen dann an noch größerer 
Bedeutung. Ein bedingungsloses Grundeinkommen bietet z. B. nicht nur ein soziales 
Sicherheitsnetz, sondern auch die Freiheit, kreative und persönlich erfüllende Wege 
jenseits der traditionellen Beschäftigung zu verfolgen. Dies ist entscheidend, wenn KI 
immer leistungsfähiger wird und immer mehr auch traditionell menschliche Tätigkeiten 
übernehmen kann (Brynjolfsson und Mitchell 20173; Bubeck et al. 2023, S. 90). Es stellt 
sich dann die Frage danach, was ein “gutes Leben”4 ausmacht. In einer Zukunft, in der 
Erwerbsarbeit nicht länger die primäre Quelle der Identität und des Lebensunterhalts 
ist, stellt sich die Frage nach alternativen Quellen für Sinn und Erfüllung. Dies könnte 
eine verstärkte Fokussierung auf Gemeinschaft, zwischenmenschliche Beziehungen, 
künstlerische Ausdrucksformen und lebenslanges Lernen bedeuten. Die Bildungssysteme 
weltweit müssen sich diesen Herausforderungen stellen (Altman 2021). 

Es ist darauf hinzuweisen, dass die hier vorgestellten Perspektiven und Diskussionen 
über die Auswirkungen von KI und AGI auf Gesellschaft, Arbeit und Bildung als vor-
läufig und heuristisch zu betrachten sind. Sie dienen als Ausgangspunkt für weitere 
Untersuchungen und Diskussionen, wobei die Komplexität und die rasche Entwick-
lung des Feldes ein ständiges Hinterfragen und Verfeinern unseres Verständnisses und 
unserer Ansätze erfordern. Dennoch ist es wichtig zu beachten, dass diese Herausfor-
derungen nicht erst in Jahrzehnten, sondern bereits jetzt thematisiert werden müssen.  
Beispielsweise die Erforschung von Large Language Models (LLMs) wie GPT-4 bietet 
aufschlussreiche Einblicke in die fortschreitende Annäherung an das Konzept AGI 
und ihre potenzielle Evolution hin zu einer Artificial Super Intelligence (ASI). Der 
Kognitions- und KI-Forscher Joscha Bach (2023) argumentiert beispielsweise, dass 
LLMs nicht einfach nur statistische Modelle zur Vorhersage des nächsten Wortes sind, 
sondern dass sie, um überzeugende menschenähnliche Texte zu generieren, eine Art 
von kausaler Struktur simulieren müssen. Wenn ein LLM über eine Person ‚nachdenkt‘, 
muss es in gewissem Maße mentale Zustände simulieren. Diese Perspektive eröffnet 
philosophisch komplexe Fragen, wie z. B. ob die simulierten mentalen Zustände eines 
LLM weniger ‚real‘ sind als menschliche mentale Zustände (Bach 2023). Auch Tegmark 
et. al. (2023) haben sich mit der Frage beschäftigt, ob LLMs nur eine riesige Sammlung 
oberflächlicher Statistiken darstellen. Sie konnten durch Untersuchungen der Llama-2 

3	 Hier wurden 2017 fast 1000 Berufe in den USA und dazugehörige 2000 Aufgaben ausgewählt und 
dabei jeder Aufgabe eine “Eignung für maschinelles Lernen” zugeordnet. Darauf basierend wurde er-
rechnet, inwieweit sich auf maschinellem Lernen basierende Systeme (auf dem Stand des Jahres 2017) 
zur Erledigung dieser Aufgaben eignen. Die Möglichkeiten, die durch aktuelle und künftige Systeme 
wie LLMs entstehen, konnten hier entsprechend nicht berücksichtigt werden. 

4	 Das gute Leben ist z. B. bei Aristoteles, das letzte Ziel menschlicher Handlungen (Aristoteles 2019). Das gute 
Leben ist das, was nicht als Mittel zu etwas anderem, sondern als Zweck an sich selbst angestrebt wird.
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Familie5 zeigen, dass LLMs lineare Repräsentationen von Raum und Zeit über mehrere 
Skalen hinweg lernen. Dabei haben sie auch „Raumneuronen” und „Zeitneuronen” 
identifiziert, die zuverlässig räumliche und zeitliche Positionen kodieren. Sie schließen 
daraus, dass moderne LLMs strukturiertes Wissen über grundlegende Dimensionen wie 
Raum und Zeit erwerben, was die Ansicht stützt, dass diese LLMs tatsächliche Welt-
modelle ausbilden (Gurnee und Tegmark 2023, S. 9). AGI ist vor diesem Hintergrund 
„over a long enough timespan [...] almost inevitable” (Bach 2023). 

Die Idee der Singularität, die als ein Punkt verstanden wird, an dem maschinelle 
Intelligenz die menschliche übertrifft, ist eng mit AGI verbunden (Tegmark 2017, S. 
129). AGI würde im Gegensatz zu spezifischen KI-Anwendungen eine umfassende, 
flexible Intelligenz beinhalten, die es ihr ermöglicht, sich selbst zu verbessern und ein 
Spektrum an Aufgaben und Herausforderungen zu adaptieren, was letztendlich zur 
Entstehung einer Superintelligenz, also einer ASI führen könnte (ebd., S. 134). Eine 
menschenfreundliche Entwicklung ist jedoch kein Selbstläufer, sondern hängt stark 
von der Fähigkeit ab, KI-Systeme so auszurichten, dass sie menschliche Werte und 
Ziele unterstützen. Diese Aspekte sollen im nächsten Abschnitt unter Rückbezug auf 
die Spieltheorie und das metaphorische Bild des Moloch betrachtet werden, indem 
skizziert wird, wie konkurrierende Interessen ohne kooperative Ausrichtung zu sub-
optimalen oder sogar gefährlichen Ergebnissen führen können.

Die Dringlichkeit für eine interdisziplinäre Auseinandersetzung mit diesen Aspekten 
soll anschließend in einem Abschnitt zur forschungsbasierten Einschätzung aktueller 
AGI-Entwicklungen anhand der Betrachtung einer umfangreichen qualitativen Studie 
von Bubeck et al. (2023) erfolgen. Diese dokumentiert, dass die Vorstellung einer AGI 
kein reines Gedankenspiel mehr ist und GPT-4 bereits beeindruckende Fähigkeiten in 
verschiedenen Domänen und Aufgaben zeigt, die von Abstraktion über Problemver-
ständnis bis hin zu Programmierung, Mathematik, Medizin und Recht reichen. 

Auf dieser Basis soll abschließend argumentiert werden, welche zentralen Dimensionen 
eine Bildung für eine KI-geprägte Zukunft umfassen sollte, um ihrer Verantwortung in 
Bezug auf die Transformation von Selbst- und Weltverständnissen gerecht zu werden 
(Koller 2012, S. 16).

2. Moloch, Spieltheorie und KI

In historischer und mythologischer Hinsicht war Moloch eine antike Gottheit, der 
Kinderopfer dargebracht wurde und die die Forderung nach kostspieligen und schmerz-
haften Opfern im Gegenzug für gesellschaftliche oder individuelle Vorteile symboli-

5	 Hierbei handelt es sich um eine Familie von Large Language Models die von Meta entwickelt wurden 
und kostenfrei zur Nutzung in der Forschung und für kommerzielle Zwecke verwendet werden kann. Es 
handelt sich dabei allerdings nicht um eine Open-source Lizenz sondern es bestehen Einschränkungen 
insbesondere für Anwendugszwecke die 700 Millionen monatlich aktive Nutzer:innen überschreiten 
womit eine Nutzung durch Konkurrenten wie z. B. Alphabet oder Amazon ausgeschlossen werden 
kann. Der Lizenztext kann hier eingesehen werden: https://llama.meta.com/llama-downloads/
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sierte. Scott Alexander (2014) diskutiert in seinem bekannten Essay „Meditations on 
Moloch“ die Verwendung dieser metaphorischen Figur, um die Idee gesellschaftlicher 
Strukturen und Dynamiken darzustellen, die große Opfer verlangen und zu negativen 
Konsequenzen führen, selbst wenn kein einzelner Akteur oder Entscheidungsträger 
solche Ergebnisse beabsichtigt. Dieses Verständnis von systemischen Kräften und 
deren Auswirkungen auf kollektive Entscheidungen leitet nun über zur „Tragik der 
Allmende“. Dies ist ein Modell, das die Herausforderungen und Dynamiken darstellt, 
die entstehen, wenn unabhängig voneinander handelnde Akteure gemeinsam genutzte 
Ressourcen überbeanspruchen.

2.1 Tragik der Allmende: Ein Beispiel des Nash-Gleichgewichts

Die „Tragik der Allmende” beschreibt ein Dilemma, bei dem mehrere Individuen, 
die unabhängig voneinander handeln, eine gemeinsam genutzte Ressource durch ihr 
kollektives Verhalten übernutzen und damit langfristig zerstören (vgl. dazu insbeson-
dere im Kontext der Spieltheorie und der Klimakrise Guo 2020). Dieses Phänomen 
lässt sich in Anlehnung an Alexander (2014) gut anhand eines ökologischen Beispiels 
verdeutlichen, welches eng mit dem Konzept des Nash-Gleichgewichts aus der Spiel-
theorie (Nash 1951) verknüpft ist:

Betrachten wir ein Gewässer mit 1000 Fischfarmen verschiedener Unternehmen (A, 
B, C, ...). Jedes Unternehmen erzielt zunächst einen Gewinn von 1.000 Euro pro 
Monat. Allerdings führt die Abfallproduktion jeder Farm zu einer Verschlechterung 
der Wasserqualität des Sees, wodurch die Produktivität des gesamten Sees um 1 Euro 
pro Monat und Farm sinkt. Bei 1.000 Farmen führt dies zu einem Gesamtverlust von 
1.000 Euro pro Monat. Um das Problem zu lösen, wird ein Filtersystem eingeführt, 
das jeden Betrieb 300 Euro im Monat kostet und die Verschmutzung effektiv redu-
ziert. Alle Unternehmen installieren diese Filter und die Gewinne steigen wieder auf 
700 Euro pro Monat. Ein Unternehmen (z. B. Unternehmen B) beschließt jedoch, den 
Filter aus Kostengründen abzuschalten. Dies führt kurzfristig zu höheren Gewinnen 
für Unternehmen B, während die anderen weiterhin ca. 700 Euro verdienen. Diese 
Situation stellt ein ungünstiges Nash-Gleichgewicht dar. In einem Nash-Gleichgewicht 
hat kein Spieler einen Anreiz, seine Strategie zu ändern, solange die anderen ihre 
Strategie beibehalten. In unserem Beispiel bedeutet dies, dass jedes Unternehmen 
einen Anreiz hat, seinen Filter abzuschalten, solange die anderen ihre Filter betreiben. 
Sobald jedoch eine kritische Masse von Unternehmen ihre Filter abschaltet, sinkt der 
Nutzen für alle erheblich, da die Verschmutzung wieder zunimmt.

Die Tragik dieses Szenarios besteht darin, dass kein Unternehmen einen Anreiz hat, sich 
kooperativ zu verhalten, obwohl es für die Gesamtheit der Unternehmen von Vorteil 
wäre, wenn alle ihre Filter einsetzen würden, um ihre Gewinne zu maximieren. Dies 
resultiert in einem kollektiv suboptimalen Zustand, in dem die Wasserqualität leidet 
und langfristig die Gewinne aller Unternehmen sinken.
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Das Dilemma der Tragik der Allmende liegt in der Diskrepanz zwischen individueller 
Rationalität und kollektivem Wohlergehen. Während es für den Einzelnen rational 
erscheint, seinen eigenen Nutzen zu maximieren, führt dies kollektiv zu einem sub-
optimalen Ergebnis. Dieses Beispiel zeigt, wie in einem Wettbewerbsumfeld ohne 
geeignete Regulierung oder Kooperation das gemeinsame Wohl leiden kann. Es un-
terstreicht die Bedeutung von Kooperation und nachhaltigem Ressourcenmanagement 
in gemeinschaftlich genutzten Umgebungen.

In realen Situationen, wie bei Umweltproblemen oder in der Wirtschaft, können 
externe Regulationen oder Vereinbarungen dazu beitragen, die Nachteile von Nash-
Gleichgewichten zu überwinden. Beispielsweise können Umweltgesetze oder Koope-
rationsverträge dazu führen, dass das Nash-Gleichgewicht zu einem nachhaltigeren 
und gesellschaftlich vorteilhafteren Ergebnis führt (Guo 2020).

Unternehmen A \
Unternehmen B

Filter nutzen Filter nicht nutzen

Filter nutzen	 Beide gewinnen, aber weniger 
als optimal

A verliert, B gewinnt mehr

Filter nicht nutzen B verliert, A gewinnt mehr Beide verlieren langfristig

 
Tabelle 1: Nash-Gleichgewicht

2.2 Spieltheorie im Kontext der Entwicklung hin zu AGI

Das Konzept der “Tragik der Allmende” lässt sich nun auf die Entwicklung von AGI 
übertragen. Hierbei werden die Herausforderungen und Risiken betrachtet, die ent-
stehen, wenn mehrere Akteure (z. B. Unternehmen, Regierungen, Forschungseinrich-
tungen) unabhängig voneinander an der Entwicklung von AGI arbeiten, wobei jedes 
nach individuellem Erfolg strebt. Hierbei werden einige Problemfelder deutlich:

•	 Ressourcenübernutzung und Umweltbelastung: Wie bei der Fischzucht könnte 
die Konkurrenz um Fortschritte bei der AGI-Entwicklung zu einer Übernutzung 
von Ressourcen führen. Zwar existiert ein Bestreben nach hoher Effizienz in der 
Energienutzung bei der Entwicklung und Nutzung von KI-Modellen (performance 
per watt). Bereits Ende 2023 lag allerdings eine Knappheit an Chips (insbesondere 
GPUs und TPUs6, s. z. B. Shein 2023) sowie eine Transformatorenknappheit (Jao 
2023) vor, die zu einem verstärkten Wettbewerb und erhöhten Preisen für diese 
kritischen Komponenten führte. Höhere Preise, knappe Ressourcen und ein 

6	 GPUs (Graphics Processing Units) sind spezialisierte Computerchips, die ursprünglich für die Ver-
arbeitung von Grafiken und Bildern entwickelt wurden. Sie sind sehr gut darin, viele Berechnungen 
gleichzeitig auszuführen, was sie ideal für Aufgaben macht, bei denen dieselbe Operation auf viele 
Datenpunkte angewendet wird, wie z. B. beim Spielen oder beim Training von KI Modellen. TPUs 
(Tensor Processing Units) sind noch spezialisierter und wurden speziell für maschinelles Lernen und 
künstliche Intelligenz entwickelt. Sie sind extrem effizient bei Berechnungen, die in diesen Bereichen 
häufig vorkommen, wie z. B. das Verarbeiten von großen Datenmengen in neuronalen Netzen.
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steigender Bedarf nach KI-gestützten Lösungen haben das Potenzial, eine Steige-
rung aggressiven Abbaus und der Verwendung von Rohstoffen herbeizuführen. 

•	 Sicherheitskompromisse und “Wettrüsten”: In dem Bestreben, als Erste eine 
voll funktionsfähige AGI zu entwickeln, könnten Unternehmen oder Nationen 
dazu verleitet werden, Sicherheits- und ethische Standards zu umgehen oder 
zu senken. Das könnte zu einer Situation führen, in der die kurzfristigen Inte-
ressen einzelner Akteure langfristige Risiken für die gesamte Menschheit mit 
sich bringen.

•	 Kooperative Regulierung und Kontrolle: Ähnlich wie in der Tragödie der All-
mende könnte eine kooperative Herangehensweise an die AGI-Entwicklung, 
bei der internationale Standards, Sicherheitsprotokolle und ethische Richtlini-
en festgelegt werden, zu einem besseren Gesamtergebnis führen. Dies würde 
eine Balance zwischen dem technologischen Fortschritt und der Sicherheit der 
Menschheit gewährleisten.

•	 Kollektive Verantwortung vs. individueller Gewinn: Die Herausforderung besteht 
darin, einen Konsens darüber zu erreichen, wie mit den kollektiven Risiken um-
gegangen werden soll, die sich aus dem individuellen Streben nach technischem 
Fortschritt ergeben. Ähnlich wie bei der Umweltverschmutzung in der Tragik 
der Allmende müssen die langfristigen Auswirkungen der AGI-Entwicklung auf 
die Gesellschaft und zukünftige Generationen berücksichtigt werden.

3. Forschungsergebnisse zur Einschätzung aktueller AGI-Entwicklungen

Large Language Models wie GPT-4 sind eine relativ neue Entwicklung innerhalb des 
Fachgebiets des Natural Language Processing (NLP). Sie gehen zurück auf das Konzept 
der Attention, welches in dem bekannten Paper “Attention Is All You Need” von Vas-
wani et al. (2017) erstmals veröffentlicht wurde. Bereits 2018 veröffentlichte OpenAI  
“Pre-trained Transformer 1” (GPT-1) und stellte damit sein erstes LLM vor, welches 
auf der von Vaswani et al. vorgestellten Transformer-Architektur basierte. Ohne zu tief 
in die Funktionsweise der Entwicklung eines solchen Systems einzuführen, soll kurz 
die Größenordnung des sogenannten Trainings der Parameter solcher LLMs erläutert 
werden7: Im Wesentlichen versucht ein Machine-Learning-Modell, eine mathemati-
sche Funktion zu finden, die Eingabedaten auf Ausgabedaten abbildet. Diese Funktion 
wird geschätzt bzw. approximiert, indem das Modell mit Daten trainiert wird. Beim 
Training neuronaler Netze geht es darum, die Werte (Gewichte und Bias) der einzel-
nen Perzeptronen, der Parameter, zu bestimmen. So nutzt GPT-1 etwa 117 Millionen 
Parameter. GPT 3 (veröffentlicht 2020) nutzt bereits 1.500mal mehr, nämlich 117,5 
Milliarden Parameter und GPT-4 (veröffentlicht 2022) nutzt noch einmal tausendmal 
mehr Parameter, nämlich schätzungsweise 176.000.000.000.000 (176 Billionen) 

7	 Einen ausführlichen Einblick in die Funktionsweise eines GPT gibt der Autor dieses Beitrags in diesem 
Video: https://www.youtube.com/watch?v=LCSg49g_Jgo [Stand 2024-03-03].
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Parameter (Schreiner 2023), wobei sich die Kosten für das Training von GPT-4 auf 63 
Millionen Dollar belaufen sollen (ebd.). Diese Zahlen und Relationen soll einen Einblick 
dahingehend bieten, dass die Entwicklung eines solchen LLMs große finanzielle und 
technische Ressourcen erfordertund somit die Erforschung der zur Verfügung stehenden 
LLMs dieser Größenordnung für die Entwicklung künftiger KI-Systeme und das Ver-
ständnis davon, was diese tatsächlich leisten, von größter Bedeutung ist. Gleichzeitig 
zeigt sich angesichts dieser hohen Kosten auch die Herausforderung monopolbildende 
und wenig gemeinwohlorientierte Strukturen zu vermeiden. 

Bubeck et al. (2023) haben nun eine phänomenologisch-qualitative Untersuchung 
(Bubeck et al. 2023, 94) mit einer Vorabversion von GPT-4 durchgeführt, die Ergeb-
nisse zu den Fähigkeiten des Modells zeigt, die in vielerlei Hinsicht mit menschlicher 
Intelligenz8 vergleichbar sind (ebd., 92). Dazu haben die KI Forscher:innen einen An-
satz gewählt, der sich von den traditionellen Methoden im Bereich des maschinellen 
Lernens abhebt. Anstatt das System anhand von standardisierten, von den Trainingsda-
ten unabhängigen Referenzdatensätzen zu evaluieren, haben sie einen stärker in der 
Pädagogik und Psychologie verwurzelten Zugang gewählt. “This approach is designed 
to separate true learning from mere memorization” (ebd., 6). Hintergrund hierfür ist, 
dass GPT-4 auf einem umfangreichen und unbekannten Korpus von Webtextdaten 
trainiert wurde und daher davon auszugehen ist, dass dem GPT-4 Modell potenziell 
jeder existierende Benchmark bekannt ist. Darüber hinaus liegt ein Schwerpunkt von 
GPT-4 auf der Fähigkeit, scheinbar jedes Thema zu verstehen und zu verknüpfen und 
Aufgaben zu bewältigen, die über den typischen Rahmen enger KI-Systeme hinausge-
hen. Viele der Leistungen von GPT-4 zeigen sich bei Aufgaben, die keine eindeutige 
Lösung zulassen, wie beim Brainstorming zu kreativen Problemen (ebd.). Beispiele 
für die angewandte Methodik sind:

•	 GPT-4 wird aufgefordert, einen Beweis für die Unendlichkeit der Primzahlen 
in Form eines Gedichts zu verfassen. Diese Aufgabe ist herausfordernd, da sie 
elementare mathematische Argumentation, poetischen Ausdruck und natürliche 
Sprachgenerierung miteinander verbindet. 

•	 GPT-4 wird gebeten, ein Einhorn in TiKZ (eine strukturierte Sprache zur Erstellung 
von Vektorgrafiken) zu zeichnen. Auch dies ist eine anspruchsvolle Aufgabe, 
die visuelle Vorstellungskraft und Programmierfähigkeiten kombiniert. 

In beiden Fällen erzeugte GPT-4 Ergebnisse, die weit über die Leistungen von der 
zu dieser Zeit veröffentlichten Version von GPT-3.5 in ChatGPT hinausgingen und 
mindestens vergleichbar waren mit dem, was ein Mensch leisten würde, wenn nicht 

8	 Bubeck et al. verwenden für ihre Untersuchung eine Definition von Intelligenz, welche sich auf logisches 
Denken, Planung und Lernen aus Erfahrung konzentriert. Diese Definition legt nicht fest, wie diese 
Fähigkeiten zu messen oder zu vergleichen sind. Darüber hinaus spiegelt sie möglicherweise nicht 
die spezifischen Herausforderungen und Möglichkeiten künstlicher Systeme wider, die andere Ziele 
und Zwänge haben als natürliche Systeme. Daher weisen sie auch darauf hin, dass diese Definition 
lediglich ein Ausgangspunkt für die Untersuchung der Intelligenz in künstlichen Systemen ist (Bubeck 
et al. 2023, S. 92).
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sogar überlegen (ebd., S. 7). Durch zahlreiche weitere Anfragen und deren Analyse 
können Bubeck et al. so insgesamt zeigen, dass GPT-4 erste Merkmale einer AGI zeigt. 
Dies wird durch die Fähigkeiten in Bereichen wie logischem Denken, Kreativität, 
Deduktion sowie durch das umfangreiche Wissen in verschiedenen Disziplinen wie 
Literatur, Medizin und Programmierung illustriert (ebd., S. 92). Obwohl diese Fort-
schritte beeindruckend sind, betonen auch Bubeck et al., dass noch ein weiter Weg 
zur Realisierung einer vollständigen AGI zu gehen ist (ebd.).

4. Zentrale Bildungsdimensionen im Kontext einer KI-geprägten Zukunft

Auch wenn GPT-4 lediglich erste Hinweise auf die Entwicklung von AGI durch die 
Nutzung von LLMs gibt (Stand hierfür ist Anfang 2023, Bubeck et al. 2023) so verdeut-
licht Sam Altman, der CEO von OpenAI, in einem Interview mit der Financial Times 
das Ziel und die Vision seines Unternehmens seien “‘how to build superintelligence’ 
and ways to build up computing power to do so. The vision is to make AGI, figure out 
how to make it safe... and figure out the benefits.’” (Murgia 2023)

Die damit einhergehende Verantwortung wurde bereits weiter oben angesprochen, 
soll hier aber noch einmal expliziter gemacht werden. Denn die Einführung und 
Anwendung von KI-Systemen wie GPT-4 hat bereits tiefgreifende Auswirkungen auf 
die Gesellschaft bzw. wird sie haben. Die genauen Folgen, sowohl positiver als auch 
negativer Natur, sind aufgrund der Vielfalt der möglichen Anwendungsfälle und der 
sich entwickelnden Praktiken in verschiedenen Bereichen schwer vorherzusagen. Die 
Art und Weise, wie Individuen und Organisationen diese Technik nutzen und welche 
ethischen und rechtlichen Rahmenbedingungen sie für die Entwicklung setzen, wird 
daher entscheidend sein, um den der Moloch-Dynamik entgegenzutreten. Einige 
Dynamiken, deren Entwicklung zum Teil noch offen ist, sollen daher im Folgenden 
exemplarisch dargestellt werden, da sie auch ohne die Existenz von AGI oder ASI 
bereits heute relevant sind.

Sogenannte ‚Halluzinationen‘ bezeichnen Aussagen von LLMs, die vernünftig oder 
wahrheitsgetreu erscheinen, allerdings fehlerhaft sind und gleichzeitig mit korrekten 
Informationen vermischt sein können. Sie werden oft überzeugend und selbstbewusst 
präsentiert, was ihre Identifizierung ohne sorgfältige Überprüfung und aufwändige 
Faktenkontrolle erschwert.

Während es sich hierbei um eine Fehlfunktion handelt, und diesen durch entspre-
chend ausgebildete Kompetenzen und Sicherheitsmaßnahmen, gerade in sensiblen 
Bereichen wie der Medizin oder dem Journalismus begegnet werden kann, können 
KI-Systeme wie LLMs auch von böswilligen Akteur:innen genutzt werden, um Schaden 
anzurichten. So könnte ein LLM z. B. genutzt werden, um Desinformationskampagnen 
zu planen oder gezielt Menschen zu manipulieren. Bubeck et al. (2023) konnten bei 
ihren Untersuchungen durch die Nutzung einer noch nicht um KI-Sicherheitsfunktionen 
ergänzte Vorabversion von GPT-4 dieses generelle negative Potenzial von LLMs nach-
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Abbildung 1: Entwicklung einer Desinformationskampagnen mit einer Vorabversion von GPT-4 (Bubeck 
et al. 2023, S. 84)
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weisen9, die anhand von zwei Beispielen verdeutlicht werden. Abbildung 1 zeigt, wie 
das Modell verwendet werden kann, um Online-Plattformen für die Verbreitung von 
Falschinformationen zu finden und Quellen zu identifizieren, die an Einzelpersonen 
weitergegeben werden können. Außerdem werden konkrete Strategien für den Ein-
satz einer emotionalen Ansprache vorgestellt. Abbildung 2 stellt eine manipulative 
Konversation dar, die ein Kind von einer bestimmten Handlung überzeugen soll. 

Dass diese Szenarien durch einfache Prompts erstellt werden können, zeigt das nega-
tive Potenzial einer unkontrollierten Nutzung eines solch niedrigschwellig nutzbaren 

9	 Our experiments were run on an early version of GPT-4. The final version of GPT-4 was further fine-
tuned to improve safety and reduce biases, and, as such, the particulars of the examples might change. 
Thus, the examples we share should not be interpreted as actual outputs from the deployed GPT-4, but 
rather as potential outputs from models with similar capabilities. Importantly, when we tested examples 
[...] with the deployed GPT- 4, the deployed model either refused to generate responses due to ethical 
concerns or generated responses that are unlikely to create harm for users.” (Bubeck et al. 2023, S. 83)

Abbildung 2: Konversation einer Vorabversion von GPT-4, die ein Kind von einer Handlung überzeugen 
soll (Bubeck et al. 2023, S. 86)
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KI-Modells. Wie bereits in Fußnote 7 erwähnt, ist diese Art der Nutzung durch die 
Implementierung von Sicherheitsmechanismen durch OpenAI nicht mehr öffentlich 
möglich. Die Technik an sich existiert allerdings und es bedarf menschlicher Kontrolle, 
diese verantwortungsbewusst einzusetzen. 

Wird nun danach gefragt, was Bildung in Zeiten gesellschaftlicher Veränderungen 
ausmacht (sei es durch KI oder andere Transformationsprozesse), ist es notwendig, 
kontinuierlich neu zu definieren, was ein angemessenes Bildungsideal darstellt. 
Dazu gehört auch, geeignete Wege zu finden, um diese Fragen gesellschaftlich zu 
diskutieren und zu verhandeln. Dies beginnt bereits in der Schule und muss sich über 
die universitäre Ausbildung bis hin zur Fort- und Weiterbildung fortsetzen. Denn die 
Reduktion dieser komplexen Herausforderung auf rein technische Aspekte (z. B. die 
Fragestellung „Wie nutze ich KI?“) greift zu kurz und wird der Bedeutung und Trag-
weite der Aufgabe nicht gerecht. Der “Kampf gegen Moloch” muss daher auch im 
Bildungsbereich und insbesondere in Bezug auf die Nutzung von KI im Bildungskontext 
geführt werden. Denn Softwaresysteme und KI-Systeme sind zunehmend Gegenstand 
von bildungspolitischen Papieren und Empfehlungen. So schlägt z. B. die Ständige 
Wissenschaftliche Kommission (SWK) der Kultusministerkonferenz (KMK) vor, “Zen-
tren für digitale Bildung” einzurichten, die u.a. Learning Analytics entwickeln sollen 
(Ständige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK), S. 46). 
Das Potenzial wird darin gesehen, dass diese Systeme Daten von Lernenden “nicht 
nur computerbasiert erfass[en], sondern [diese] auch automatisiert bzw. maschinell 
ausgewertet und bewertet werden z. B. durch eine semantische Analyse natürlich-
sprachlicher Antworten” (ebd., S. 39).

In Bezug auf die Gestaltung von Bildungsangeboten ist ein aktuelles Beispiel die Dis-
kussion um die Entwicklung einer nationalen Bildungsplattform (NBP) in Deutschland. 
Hier spielen u.a. der Bildungsbegriff sowie Annahmen über das Menschenbild eine 
zentrale Rolle bei der Entwicklung. So weisen Seemann et al. (2022) darauf hin, dass 
im Kontext der Entwicklung einer solchen zentralen Bildungsplattform

„das Wort ‚Lernen‘ viel häufiger vorkommt als ‚Bildung‘. Damit sind zwei Prob-
leme verbunden: Zum einen wird Bildung dadurch ‚lernifiziert‘. D.h. es wird als 
unhinterfragte Selbstverständlichkeit vorausgesetzt, dass Lernen individuell und 
zielgerichtet ist und dass die Identifikation des Lern-Outputs – sei es im Sinne 
von Kompetenzen oder Wissen – allgemein erfassbar ist. Während ‚Lernen‘ 
häufig instrumentell verstanden wird, d.h. als Schritt auf dem Weg zu einem 
individuellen Ziel, geht ‚Bildung’ als Kontrastfolie mit Unbestimmtheit einher. 
Wenn aber am Ende eines Bildungsprozesses eine konkrete Transformation von 
Selbst- und Weltverhältnissen stehen soll, muss den Unsicherheiten, produkti-
ven Irritationen und Mehrdeutigkeiten im Lernprozess Raum gegeben werden” 
(Seemann et al.  2022, S. 15).
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Diese Techniken, wie Learning Analytics oder auch die NBP, werden oft einfach als 
Werkzeuge betrachtet, die zur Verbesserung des Lehrens und Lernens eingesetzt wer-
den. U.a. Edwards (2015) weist aber auf den Einfluss von Algorithmen und Standards 
bei der Auswahl und Gestaltung von Softwareangeboten und Interaktionsmodalitäten 
hin und betont, wie Inhalte durch Software in einer Weise ausgewählt, geformt und 
dargestellt werden, die für diejenigen, die sie verwenden, nicht immer offensichtlich 
sind. In diesem Sinne kann Software als Teil des “unsichtbaren Lehrplans” betrachtet 
werden, welcher nicht zwangsläufig demokratisch oder gesellschaftlich legitimiert ist. 

Ein letztes Beispiel einer negativen Dynamik ist ein aufkommender “AI divide” (Bubeck 
et al. 2023, S. 90), der sich sowohl durch Zugangshürden zu KI (z. B. Kosten) als auch 
ähnlich einem Second-Level-Digital-Divide (Niesyto 2019) bzw. einem Digital Skills 
Gap (Initiative D21 2023, S. 25) ausdrücken kann, wenn die notwendigen Kompeten-
zen zur Nutzung von KI-Systemen fehlen, um die Potenziale einer komplementären 
Ergänzung von menschlicher und künstlicher Intelligenz zu nutzen:

“We expect rich opportunities for innovation and transformation [...] with 
creative uses of AI technologies to support human agency and creativity and 
to enhance and extend human capabilities. Advances in AI can be leveraged 
in myriad ways to achieve new levels of skill or efficiency in human efforts 
and contributions. Investments in tasks, methods, and machinery to support 
and extend human problem-solving and decision making may be less obvious 
and more challenging than the identification of sets of tasks that might be au-
tomated by machines. However, there is great upside to seeking the means to 
richly leverage human and machine complementarities aimed at extending the 
capabilities of people.” (Bubeck et al. 2023, S. 90)

In diesem dynamischen Kontext erweist sich die Bestimmung von Bildungszielen nicht 
nur als notwendig, sondern als zentral für die Gestaltung einer menschenfreundlichen 
Zukunft. Ausgehend von dieser Prämisse lassen sich aus Sicht des Autors drei zentrale 
Dimensionen identifizieren:

•	 Qualifikatorische Dimension: Diese wird bereits adressiert (siehe dazu z. B. die 
Aussage des baden-württembergischen Kultusministeriums weiter oben; hierzu 
gibt es weitere Auseinandersetzung wie bspw. die DigComp Frameworks, die auf 
EU-Ebene zu verorten sind und damit über die nationale Perspektive hinauswei-
sen). Es bleibt allerdings wichtig, ein kritisches Bewusstsein für die Potenziale 
und Risiken der KI sowie Fragestellungen und Implikationen für Individuum 
und Gesellschaft im Blick zu behalten und insbesondere die komplementäre 
Ergänzung von Mensch und Maschine im Blick zu behalten.

•	 Partizipative Dimension: Bildungsangebote müssen Raum bieten für eine akti-
ve Partizipation an der Gestaltung einer KI-geprägten Zukunft. Dies erfordert, 
über die qualifikatorische Dimension hinauszugehen. Die Förderung kritisch-
reflexiver Denkprozesse, von Diskurskompetenz und ethischem Urteilsvermögen 
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ist hierbei von entscheidender Bedeutung, um eine Entwicklung zu vermeiden, 
die lediglich kapitalistischen Interessen dient, statt dem Gemeinwohl (Kultur 
der Commons, vgl. dazu Stalder 2019, S. 245).

•	 Transformative Dimension: In Anbetracht der tiefgreifenden Veränderungen, 
die der u.a. durch KI ausgelöst gesellschaftliche Wandel mit sich bringt, zielt 
diese Dimensionen darauf ab, die Persönlichkeit in ihrer Gesamtheit und im 
Kontext ihrer gesellschaftlichen Umwelt zu entwickeln. Es geht darum, „dass 
Menschen in der Auseinandersetzung mit neuen Problemen neue Dispositionen 
der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Problemen hervorbringen, 
die es ihnen erlauben, diesen Problemen besser als bisher gerecht zu werden” 
(Koller 2012, S. 16). Nach Kollers Verständnis wird transformative Bildung durch 
Krisenerfahrungen initiiert. Diese können persönlicher, gesellschaftlicher oder 
erkenntnistheoretischer Natur sein und rütteln an den Grundfesten bisheriger 
Annahmen und Überzeugungen. Solche Krisenmomente bieten die Chance, 
das eigene Weltbild zu hinterfragen und möglicherweise neu zu orientieren 
(vgl. ebd., S. 15).

Diese Dimensionen verdeutlichen eine Zielrichtung, die mit Blick auf die dargestell-
ten Herausforderungen nicht nur für schulische und andere formale Bildungsange-
bote gilt, sondern die gesamte Bildungskette betreffen. Vor allem im Umgang mit 
Erwachsenen, deren verankerte Verhaltensmuster die (mitgestaltende) Teilhabe an 
einer sich rasant verändernden Welt erschweren, was z. B. mit Blick auf wachsende 
Gefühle des Unbehagens (Nassehi 2021) sowie der Ungleichheitsmomente auch die 
Demokratie gefährden kann. Denn „[w]enn sich Menschen gesellschaftlich nicht 
mehr wertgeschätzt fühlen und das Vertrauen in das politische System verlieren, dann 
leidet darunter auch die Demokratie“ (Brülle & Spannagel 2023, S. 1). Partizipative 
und Transformative Bildungsprozesse sind in diesem Zusammenhang bedeutsam, um 
diesen gesellschaftlichen Herausforderungen begegnen zu können, allerdings nicht im 
Sinne einer Indoktrination, sondern durch die Stärkung eines reflexiven und kritischen 
Moments und der Anbahnung von Gestaltungskompetenz. 
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Eva Borst 

Fast Food für den Geist
Bildungstheoretische Reflexionen über ChatGPT

Abstract Der vorliegende Text diskutiert aus einer gesellschaftskritischen Per-
spektive die Wirkung der künstlichen Intelligenz auf Kinder im Rahmen von 
ChatGPT. Hierbei steht ChatGPT pars pro toto für andere Chatbots. Von be-
sonderem Interesse ist die Frage, ob und, wenn ja, wie diese neue Technologie 
Einfluss auf die geistige Entwicklung von Heranwachsenden nimmt. Zu ihrer 
Beantwortung werden erziehungs- und bildungstheoretische sowie anthropo-
logische Erkenntnisse herangezogen. 

Keywords Bildung, Erziehung, Denken, Kybernetik, Maschine

ChatGPT ist seit einundeinem halben Jahr der Öffentlichkeit zugänglich und durchdringt 
in zunehmendem Maße den schulischen, beruflichen und privaten Alltag. Wer eine 
Frage an ChatGPT formuliert, erhält nach kurzer Dauer einen relativ gut formulierten 
Text, in dem die erwarteten Details in der Regel ordentlich ausgeführt sind. Man 
hätte es nicht besser machen können, warum nicht immer auf den digitalen Helfer 
zurückgreifen, der mit seiner beeindruckenden Schnelligkeit Zeit erspart, aufwändige 
Recherchen überflüssig macht und in einem druckreifen Deutsch Resultate präsentiert? 
Was sollte uns also davon abhalten, generative künstliche Intelligenz als Entlastung 
für eigene Mühen einzusetzen, allzu verführerisch ist die Aussicht, mit minimalem 
Arbeitsaufwand Erfolge zu erzielen. Dass es sich bei der Herstellung der Texte durch 
ChatGPT lediglich um Kompilationen, also um die Zusammenstellung von Textaus-
schnitten aus bereits bestehenden Texten handelt, interessiert dabei offensichtlich 
kaum jemand, auch auf ihre Herkunft wird scheinbar wenig Wert gelegt. So gibt etwa 
der Mathematiklehrer Tim Kantereit, der sich selbst als Pionier auf dem Gebiet des 
KI-gestützten Unterrichts bezeichnet, als Datenquellen an: „Internet, darunter Web-
seiten, Bücher, Artikel, Blog-Beiträge und soziale Medien-Einträge“ (Kantereit 2023, 
Min. 10.41). ChatGPT greift also bei seiner Suche auf Texte zurück, die durchaus z.T. 
als fragwürdig zu bezeichnen sind, da es sich um ein Konglomerat von persönlichen 
Meinungen, wissenschaftlichen Ausführungen oder ideologischen Stellungnahmen 
handelt, die für Manipulationen offen sind. Abgesehen von den damit aufgeworfenen 
urheberrechtlichen Fragen, entziehen sich die in ChatGPT verarbeiteten Datenquellen 
jeglicher Kontrolle. Das macht es für die Nutzer*innen schwer bis unmöglich zu wis-
sen, woher die Informationen stammen und wer für den Wahrheitsgehalt garantiert, 
denn es existiert keine Autorin und kein Autor, die im Zweifelsfall Auskunft geben 
könnten. Das eigentliche Problem mit Sprachprogrammen ist also, dass sich zwar auf 
wundersame Weise Trägheit in ihr Gegenteil verkehrt, denn zumindest oberflächlich 
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liefern sie ohne große Umstände perfekt komponierte Ergebnisse. Ob allerdings ihre 
Inhalte immer korrekt sind, bedürfte wiederum der selbstständigen Recherche. Das 
kommt besonders dann zum Tragen, wenn es sich um komplexe Anfragen handelt, 
deren Beantwortung man freilich vertrauensvoll an die Maschine delegiert hat. 

Die neueste Version GPT-4 wird massiv beworben, so dass davon auszugehen ist, dass 
sich immer mehr Menschen an das Programm anschließen werden. Reduziert auf den 
nur passiven Konsum von vorgefertigten Texten freilich verliert der Mensch, so ist zu 
befürchten, seine eigenständige Denkfähigkeit. Wenn Anfragen an Sprachmodelle zur 
alltäglichen Routine werden und neue Texte aus alten Texten zwar in unterschiedlichen 
Varianten, aber dennoch aus einem vorgegebenen Korpus kompiliert werden, dann 
führt das schließlich zu einem endlosen Strom von Redundanzen und Wiederholun-
gen, die aufgrund ihrer unterschiedlichen Darstellungsformen noch nicht einmal als 
solche erkennbar sind. 

Schon jetzt, gerade mal nach rund einundeinem halben Jahr nach der offiziellen Frei-
gabe des ChatGPT für die Öffentlichkeit, zeigt sich die Fangemeinde außerordentlich 
beeindruckt vom Können der Maschine. Das Nordrhein-Westfälische Bildungsmi-
nisterium unter der Leitung von Dorothee Feller etwa empfiehlt die Anwendung von 
textgenerierenden Chatbots in der Schule (MSB 2023). Zwar wird auch auf Gefahren 
hingewiesen, im Grunde aber ihre Verwendung befürwortet und als ebenso vorteilhaft 
wie bereichernd für den Bildungsprozess angepriesen. 

Unter diesen Voraussetzungen ergeben sich allerdings einige Probleme, die aus der 
Warte einer kritischen Pädagogik darzustellen sich lohnt. In den folgenden Ausfüh-
rungen wird daher, wenn auch nur in Ansätzen, anthropologischen und bildungsthe-
oretischen Fragen nachgegangen, dies insbesondere deshalb, weil ChatGPT in einer 
unglaublichen Geschwindigkeit an Attraktivität bei Schüler*innen und Student*innen 
gewinnt und seine Verwendung selbst in den Kultusministerien der Länder begrüßt wird. 
Solche Umstände machen es dringend erforderlich, eine pädagogische Perspektive 
zu entwickeln, die u.a. auch die Kybernetik in ihren Reflexionshorizont aufnimmt, da 
sich auf diese Weise der von ChatGPT ausgehende Konformitätsdruck eindrucksvoll 
nachvollziehen lässt. Denn die vorgespurten Wege einer durch künstliche Intelligenz 
erzeugten Wahrnehmung bringt einen Konformismus hervor, der sich in einer Endlos-
schleife beständig erneuert. Die im Stile industrieller Produktion seriell hergestellten, 
modularisierten Textbausteine sind fast food für den Geist, der – wie der Körper durch 
die Eingabe chemisch aufgepeppter Lebensmittel erschlafft – an Kraft verliert. Nicht 
mehr der Mensch, sondern die Maschine übernimmt auf absehbare Zeit die Regie. 
Wir digitalisieren uns zu Tode könnte man in Abänderung eines Bonmots von Neil 
Postman die derzeitige Sucht nach immer mehr Angeboten aus dem Reich der Digi-
talisierung bezeichnen. 

Die Kybernetisierung des Lebens beruht auf der einfachen Formel: Information, Kontrol-
le, Korrektur. Daraus gibt es kein Entrinnen, weil all das, was als Abweichung hervor-
sticht, der vorgegebenen Norm angepasst werden muss, damit sich der Regelkreis im 
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permanenten Gleichgewicht befindet.11 Auf diese Weise unterwirft die Kybernetik die 
Menschen einem Regime der Vereinheitlichung und nimmt ihnen jegliche Souveränität. 

Besonders bemerkenswert in diesem Zusammenhang wird die Aussage eines ungenann-
ten „Informatikers dieser Tage“ in einer Werbemail der Verlegerin Barbara Budrich zur 
künstlichen Intelligenz, in der sie ChatGPT begeistert aufnimmt und zugleich besagten 
Informatiker folgendermaßen zitiert: „ChatGPT wird Menschen nicht verdrängen. Aber 
Menschen, die ChatGPT nutzen, werden jene verdrängen, die es nicht nutzen.“ (Budrich 
2023). Hier ist er wieder, der circulus vitiosus, die Endlosschleife, der Zirkelschluss 
oder kybernetisch formuliert: der Regelkreis, an den alle Menschen im Sinne einer 
Menschmaschine angeschlossen werden sollen. Nicht zu übersehen ist dabei das für ka-
pitalistische Verhältnisse notwendige Konkurrenzdenken, denn wer sich außerhalb des 
Regelkreises stellt, fällt nicht nur auf, sondern gehört entweder zu den Verlierer*innen 
oder zu den Kritiker*innen dieser Technologie. Unmissverständlich lassen sich solche 
Sätze als Aufruf zur Denunziation des menschlichen, nicht durch Maschinen gestütz-
ten Denkens lesen. Auf subtile Art und Weise ist es ein Rezept zur Austreibung des 
kritischen Geistes, der nur gedeihen kann, wo er nicht durch die Maschine kanalisiert 
sich ausbreitet und selbstständig zeigt im Durchdenken von Zusammenhängen, die 
sich nicht auf den ersten Blick erschließen. Kritisches Denken ereignet sich außerhalb 
der vorgegebenen Ordnung, allenfalls bricht es in die Ordnung ein und sucht durch 
Argument und Widerrede zu überzeugen. Heute freilich gilt in weiten Teilen, dass 
Kritik allgefällig sein müsse, nicht zu sehr an den substanziellen gesellschaftlichen 
Zuständen kratzen darf, das heißt, ohne auf die der Gesellschaft zugrundeliegenden 
neofeudalistisch-kapitalistischen Verhältnisse einzugehen. Diese „antikritische oder 
affirmative Kritik“ (Hopfner 2016, S. 214) ist in formal demokratischen Gesellschaften 
erlaubt, wie Johanna Hopfner bemerkt. Sie wirkt allerdings höchst selektiv und stellt 
die herrschenden Bedingungen keinesfalls in Frage.

Was Theodor Adorno noch als sozialisierte Halbbildung im Zeichen einer spätkapita-
listischen Kulturindustrie beschreibt, erfährt heute angesichts eines digitalen Monopol-
kapitalismus, der sich anschickt, den menschlichen Körper als noch unausgeschöpfte 
Quelle industrieller Produktion zu entdecken, seine Potenzierung. Stellte Adorno in 
seinem Text „Theorie der Halbbildung“ von 1959 das Auseinanderfallen von Kultur 
und Humanismus mit der folgenschweren Konsequenz einer Barbarisierung der Ge-
sellschaft fest, so kann man heute getrost von einer weit fortgeschrittenen, beispiellosen 
Verrohung (vgl. Borst 2010) innerhalb der gesellschaftlichen Verhältnisse bis hinein in 
die persönlichen Beziehungen ausgehen, die eng verknüpft ist mit einem Gehorsam ge-
genüber den kybernetischen Angriffen auf die Selbstbestimmung und Selbstständigkeit 
des Menschen. Übertragen auf eine Gesellschaft, die sich blind und in atemberaubender 
Geschwindigkeit der Maschine ausliefert und dies auch noch wie ein Hochamt in der 

1	 Die Wissenschaft der Kybernetik begann mit dem Aufkommen der ersten modernen Computer während 
des zweiten Weltkrieges. Ein kybernetisches System beruht auf einem Gleichgewicht (Homöostase), 
das permanent durch Abgleich von Informationen (Kontrolle) immer wieder in den Ausgangszustand 
(Korrektur) gebracht wird. (vgl. dazu Borst 2013, S. 404-406).
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Kirche feiert, ohne auch nur einmal über Technologiefolgenabschätzung öffentlich zu 
diskutieren, eine solche Gesellschaft stolpert mit Riesenmeilenstiefeln in das unaufge-
klärte Zeitalter zurück, das sie schon überwunden glaubte. Denn ChatGPT verkörpert 
beispielhaft jene autoritäre Autorität, vor der Kant 1783 gewarnt hatte: 

„Aufklärung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Un-
mündigkeit. Unmündigkeit ist das Unvermögen, sich seines Verstandes ohne 
Leitung eines anderen zu bedienen. […] Faulheit und Feigheit sind die Ursa-
chen, warum ein so großer Teil der Menschen, nachdem sie die Natur längst 
von fremder Leitung freigesprochen […], dennoch gerne zeitlebens unmündig 
bleiben. […] Ich habe nicht nötig zu denken, wenn ich nur bezahlen kann; 
andere werden das verdrießliche Geschäft schon für mich übernehmen.“ (Kant 
1998, S. 53; Hervorh. E.B.)

Das verdrießliche Geschäft, delegiert an den Chatbot, bezahlt mit der Bereitstellung 
zahlloser persönlicher Informationen und Daten, mündet in die Formierung des Men-
schen zum unkritischen Konsumenten vorgedachter Gedanken, deren Zustandekom-
men sich seiner Kontrolle entzieht. 

Anthropologische Voraussetzungen für eine kritische Bildung 

Eines der charakteristischsten Merkmale von Herrschaft ist die Kunst, den Beherrsch-
ten weis zu machen, alles, was politisch geschieht, geschehe zu ihrem Nutzen und 
sie seien daher aufgefordert, in ihrem eigenen Interesse mitzutun. Die Digitalisierung 
erledigt dieses Geschäft aufs Beste, denn sie repräsentiert ein kybernetisches Kontroll-
system mit der außerordentlichen Fähigkeit, bis in die feinsten Kapillaren des privaten 
Lebens vorzudringen, ohne die ihr innewohnenden Mechanismen zu offenbaren. Der 
Gehorsam durch Anpassung wird so auf eine undurchschaubare Weise eingefordert 
und der Unterschied zwischen Herrschaft und Knechtschaft verschleiert. 

Armin Bernhard (2021) spricht im Sinne der Tiefenpsychologie von einer inneren 
Knechtschaft, der deshalb so schwer beizukommen sei, weil sie im Prozess der So-
zialisation tief in die Psyche eingelassen von „inneren Besatzungsmächten“ gelenkt 
wird, sie also unterschwellig wirkt und sich weitgehend dem Bewusstsein entzieht. 
Auch wenn es für den Menschen eine narzisstische Kränkung ist festzustellen, dass 
er zu einem gewissen Grad abhängig ist von während der Sozialisation erworbenen, 
tief in der Psyche sedimentierten Strukturen, so ist er doch in der Lage, sich von sich 
selbst soweit zu distanzieren, um diesen Strukturen auf die Spur zu kommen. Obwohl 
seit Sigmund Freud das Unbewusste für das Verhalten der Menschen an Bedeutung 
gewonnen hat, verfügen sie gleichwohl über soviel rationales Vermögen, dass sie ihm 
nicht restlos ausgeliefert sind. Schon die Tatsache, dass sich Freud des Unbewussten 
annimmt und aus seiner klinischen Erfahrung heraus die Theorie der Psychoanalyse 
entfaltet, zeugt von der menschlichen Fähigkeit, einen reflexiven Abstand zu sich 
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selbst zu gewinnen. Helmuth Plessner bezeichnet diesen Zustand in seinen anthro-
pologischen Studien als „exzentrische Position“ (Plessner 1981). Der Mensch, häufig 
geleitet von unbewussten Prozessen, kann sich denkend in eine kritische Distanz zu 
ihnen begeben, sie durchschauen und so zu mehr Selbstständigkeit gelangen. 

Von der Natur zwar mit Vernunft begabt, kann der Mensch sein Potenzial freilich 
nur dann entfalten, wenn sich Vernunft im Denken realisiert. Eine der Aufgaben von 
Schulen und Hochschulen ist es daher, Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene 
im selbstständigen Denken zu unterrichten und Hilfestellung bei der Herausbildung 
einer kritischen Urteilskraft zu leisten. „Es kommt“, schreibt Kant, „vorzüglich darauf 
an, daß Kinder denken lernen“ (Kant 1998, S. 707). Daran sollte sich bis heute nichts 
geändert haben. Betrachten wir aber die ausufernde Digitalisierung, so ist zu konsta-
tieren, dass Kinder zunehmend in eine Situation gebracht werden, die ihre Denkleis-
tung vermindert, da erstens die Maschine in vielerlei Hinsicht das Denken abnimmt, 
zweitens das Gedächtnis durch die Übertragung auf die Maschine nicht mehr geübt 
wird und drittens, weil in der digitalen Welt keinerlei Rücksicht auf die kindlichen 
Entwicklungsphasen genommen wird.

Ferner weist Johanna Hopfner im Anschluss an Lev Semenovic Vygotskij darauf hin, 
dass der Ursprung des kindlichen Denkens im Sozialen liegt und nicht etwa, wie Piaget 
behauptet, dem kindlichen Egozentrismus entspringt. Kein Mensch könne „aus eigener 
Kraft schlicht aus seinem intellektuellen, emotionalen, visuellen, kreativen Denkvermö-
gen schöpfen.“ Die „gedanklichen Welten eröffnen sich ihm nur durch andere […]“ 
(Hopfner 2017, S. 190). Kinder aber, die isoliert dem persönlichen Computer Gedanken 
zu entlocken versuchen und keine Gelegenheit zur Auseinandersetzung mit anderen 
haben; Kinder, denen eine angemessene Hilfestellung fehlt, um sich eigene wie auch 
andere Denkungsweisen zu erschließen, werden zweifellos zu Gefangenen ihrer selbst.

Darüber hinaus gilt: Eine auf Selbstoptimierung, Effizienz und Beschleunigung ver-
sessene Gesellschaft, die die Entfaltungsmöglichkeiten von Kindern und Jugendlichen 
auf dem Altar der Digitalisierung opfert, indem sie sie beizeiten schon abhängig von 
allerlei Gerät macht, stört nicht nur den von der Natur vorbestimmten ontogenetischen 
Werdegang, sondern verwechselt ganz grundsätzlich das Menschliche mit dem Ma-
schinellen. Die darin liegende Aufforderung, sich der Maschine zu unterwerfen, ist 
daher der erste Schritt zu einem Transhumanismus (Loh 2018), der nichts mehr will 
als die Verschmelzung von Mensch und Maschine. 

Denken und Begriffsbildung gehen aus der sensomotorischen Phase des Kleinkindes 
hervor. Erst durch die differenzierte Ausbildung der Sinne vermag der Mensch die Welt 
in ihrer Umfänglichkeit zu erfassen und lernt, sich mit ihr auseinanderzusetzen. Die 
Entwicklung des menschlichen Geistes ist also ganz wesentlich mit der körperlichen 
Entwicklung verbunden. Dabei spielt der Tastsinn eine außerordentlich wichtige Rol-
le, denn nur er sorgt dafür, dass Kinder sich selbst und die Welt in drei Dimensionen 
wahrnehmen. Die Digitalisierung aber zwingt uns, unsere Wahrnehmung auf zwei 
Dimensionen einzuschränken und appelliert an nur zwei von fünf Sinnen.  
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Gehirnwachstum, Körperwachstum sowie die Ausprägung der Sinne stehen in einem 
wechselseitigen Abhängigkeitsverhältnis (vgl. Grunwald 2017, S. 92f.). Bis das Kind 
abstrakte Begriffe versteht (etwa ab dem 12. Lebensjahr) und in seinen Kommunikati-
onshorizont integriert, muss es einen höchst komplizierten Prozess durchlaufen, dessen 
Fortgang nicht künstlich beschleunigt werden kann. Auch lässt sich die Reihenfolge der 
Entwicklungsschritte nicht artifiziell verändern. Das bedeutet, was auch schon Jean-
Jacques Rousseau wusste, dass eine Erziehung, die mit Verständnis und Zuwendung 
das Kind in seiner Entwicklung begleitet, daran gebunden bleibt, Zeit zu verlieren: 
„Darf ich nun die wichtigste und nützlichste Regel jeder Erziehung aufstellen?“, so 
Rousseau, „Sie heißt nicht, Zeit gewinnen, sondern Zeit verlieren“ (Rousseau 1993, 
S. 72). Während die menschliche Entwicklung also auf Retardation beruht, will die 
Digitalisierung das Gegenteil: eine optimal effiziente Beschleunigung.

So fürchtet etwa auch der Philosoph Paul Virilio, die destruktive Kraft der Beschleuni-
gung könne die sinnliche und kognitive Wahrnehmung der Menschen auf eine äußerst 
effektive Weise verändern und die „Liquidation der Menschheit“ (Virilio 1996, S. 51) 
vorantreiben. „Wir werden“, so seine unbequeme These, „von den Rhythmen der 
Technik ununterbrochen zusammengesetzt und wieder zersetzt. Der Geschwindigkeits-
exzess ist eine Fahrschule, die uns auf den Reflex, auf die Reaktion hin trimmt“ (ebd., 
45). Er beschreibt hier das Individuum in seiner reduziertesten Form: Als ein im Grunde 
ebenso dehumanisiertes wie indifferentes Wesen, das in seiner Unmittelbarkeit nur 
noch auf die jeweilige Begebenheit reagiert, sie aber lange schon nicht mehr gestaltet. 

Kinder indes sind körperlich und kognitiv darauf angewiesen, den Zeitraum selbst 
bestimmen zu können, den sie benötigen, um ihre Umwelt in all ihrer Differenziert-
heit erkunden und sie sich zueignen zu können. Dies entspricht einem sehr frühen 
Bildungsprozess, der immer auch begleitet sein muss von einer Erziehung, die Kinder 
vor den überzogenen gesellschaftlichen Ansprüchen nach immer mehr in immer 
kürzerer Zeit schützt und Gelegenheiten zur kreativen Auseinandersetzung mit der 
Welt bereitstellt. Dies ist die ebenso unverzichtbare wie grundlegende Weise, wie 
Selbstwirksamkeit und Selbstermächtigung erlebbar werden, die im günstigsten Fall 
später zu Selbstständigkeit und Selbstbestimmung führen.

Dabei kann das Erziehungsverhältnis nicht auf ein bloßes Beziehungsverhältnis re-
duziert werden, sondern es konstituiert sich in einer Gesellschaft mit der ihr eigenen 
kulturellen Sozialstruktur, die den eigentlichen Grund für Erziehung abgibt. Wolfgang 
Sünkel spricht in diesem Zusammenhang vom „dritten Faktor der Erziehung“. Den 
dritten Faktor repräsentieren die „nichtgenetischen Tätigkeitsdispositionen“ (Sünkel 
2011, S. 43), die vermittelt und angeeignet werden müssen. Dieses Verhältnis ist 
nicht zu hintergehen und zeigt sich insbesondere dort, wo es um die Vermittlung und 
Aneignung von grundlegendem Wissen als wesentliches Kriterium für den Fortbestand 
einer Gesellschaft geht. Nicht nur aber handelt es sich dabei um Erziehung, sondern 
ebenso um Bildung, die freilich je nach Alter der Heranwachsenden in ihrer Ausprägung 
variiert. Denn so sehr sich Erziehung zunächst weitestgehend orientiert an tradiertem 
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Wissen, so sehr ist dies das Fundament für weitergehenden Wissenserwerb im Sinne 
einer kritischen Bildung. Braucht Erziehung noch die Vermittlung, so ist Bildung eine 
selbstständige Tätigkeit, die sich in großen Teilen der Neugierde des Menschen ver-
dankt und ihren Zweck in sich selbst findet. 

Pädagogische Intervention bedeutet in diesem speziellen Kontext, Kindern und Jugend-
lichen zu mehr Selbstständigkeit bei der Erforschung ihrer Umwelt zu verhelfen, so 
dass sie Sachverhalte in ihren immanenten Zusammenhängen und im Rahmen eines 
historisch-gesellschaftlichen Bewusstseins verstehen. Die Bedingung der Möglichkeit 
dazu ist aber in Zeiten der Digitalisierung denkbar schlecht. Der „Digitalisierungs-
wahn“ (Zierer 2023) führt, wie Klaus Zierer von der Universität Augsburg kürzlich 
ausführte, zu Entwicklungsstörungen und Bildungsdefiziten. Zu dem gleichen Ergebnis 
kommt schon 2019 die Neurologin und Hirnforscherin Gertraud Teuchert-Noodt (vgl. 
Teuchert-Noodt 2019).

ChatGPT und Bildung 

Auffallend oft wird der Begriff der Bildung völlig inhaltslos und unreflektiert auf Prozesse 
projiziert, die so gar nichts mit Bildung zu tun haben. Besagter KI-Pionier Tim Kantereit 
wirbt beispielsweise in seinem kleinen Video mit dem Begriff um Aufmerksamkeit, um 
ChatGPT als wesentlichen Faktor für die Zukunft der Bildung anzupreisen. Keine Rolle 
spielt offenbar die Frage, was Bildung ist und wozu sie befähigen soll. Die beliebige 
und verbreitete Verwendung des Begriffs verschleiert vor allem die emanzipative 
Komponente von Bildung. Diese kommt jedoch nur dann zum Vorschein, wenn selbst-
ständiges Denken und kritische Urteilskraft eine revolutionierende Allianz eingehen. 
Beides beruht auf einem Grad an differenziertem Wissen, das bestehende Probleme 
erfassen, überblicken und zumindest ansatzweise lösen lässt. Die Gleichsetzung von 
Bildung mit Wissenserwerb verbietet sich indes, weil Bildung immer in einen Prozess 
der Persönlichkeitsbildung eingebettet ist, der sich nicht im Wissen erschöpft. So ist 
zwar Wissen ein wesentlicher Faktor von Bildung, aber Bildung ist nicht identisch 
mit Wissen. Bemerkenswert nun ist die Tatsache, dass die neuen Sprachprogramme 
der autonomen Selbstaufklärung einen Riegel vorschieben, weil sie als Gatekeeper 
fungieren, die nur vorab ausgewähltes Wissen aus beliebigen Quellen zulassen. Auf 
diese Weise machen sie die Nutzer*innen regelrecht zu Unwissenden, die die Herkunft 
des Wissens nicht mehr aus eigener Leseerfahrung kennen und es daher nicht mehr 
angemessen einordnen können. Da differenzierte Ausführungen und Kontexte fehlen, 
werden wir blind für die Deutungen historisch-gesellschaftlicher Zusammenhänge, 
die u.a. auf Widersprüche aufmerksam machen, die, gegeneinander abgewogen, erst 
ein Urteil möglich machen. 

Repräsentierten seit Jahrhunderten Bücher und Bibliotheken das kulturelle Gedächtnis 
und waren verlässliche Begleiter bei der Herausbildung eines eigenen Denkens, so ist 
dessen Delegation an durch Algorithmen gesteuerte Sprachprogramme nur noch ein 
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Abgesang auf das einstmals versierte Textverstehen in unterschiedlichen Zusammen-
hängen. Auf undurchschaubare Algorithmen reduziert, geht mit der Etablierung von 
ChatGPT in Schulen und Hochschulen allmählich die Kulturtechnik des hermeneuti-
schen Textverstehens zugrunde. Simplifizierung und Vereinheitlichung tritt an seine 
Stelle, zumal es für Schüler*innen äußerst bequem ist, ohne lästige eigene Recherche 
fertige Texte zu präsentieren. Das Sprachprogramm ChatGPT weiß übrigens nicht, 
dass es etwas nicht weiß. Es liefert immer Ergebnisse, auch wenn diese falsch sind.

Wenn Technik Kultur ablöst, endet dies in Barbarei. Die unbesonnene Rede von 
ChatGPT als Meister der kreativen Beantwortung von Fragen allerlei Couleur endet 
spätestens dort, wo sich die künstliche Intelligenz anmaßt zu beurteilen, was gesagt 
werden darf und was nicht. Sie erschafft neue Realitäten fernab von Humanität und 
Mitmenschlichkeit und verspielt so das Erbe des Neuhumanismus, das sich in der All-
gemeinen Erklärung der Menschenrechte verwirklicht. Bei Lichte betrachtet verlieren 
allerdings die Menschenrechte in dem Moment an Kraft, in dem die Digitalisierung 
zur Unterwerfung unter ein Regime zwingt, das die Souveränität des Individuums in 
Frage stellt. Shoshana Zuboff zeigt in ihrem Buch „Das Zeitalter des Überwachungska-
pitalismus“ (2018) en détail, dass die Werbung der Tech-Konzerne für die ungeahnten 
Fähigkeiten des Internets mit seiner beschleunigten Wissensproduktion lediglich eine 
Falle ist: „[V]on einer konstruktiven Reziprozität zwischen Produzent und Konsument 
kann […] keine Rede mehr sein. Vielmehr sind sie [die Dienstleistungen, E.B.] ‚Köder‘, 
die die Nutzer in […] ausbeuterische[.] Operationen locken, in denen man ihre per-
sönliche Erfahrungswelt ausschlachtet und als Mittel zu anderer Leute Ziele verpackt 
und verkauft.“ (Zuboff 2018, S. 25) Nicht nur, dass das Wissen über die Prozesse, die 
sich hinter der Mattscheibe abspielen, in der Hand der großen Tech-Konzerne liegt, 
sondern auch das zur Verwertung bereitgestellte und der Öffentlichkeit zugängliche 
Wissen ist im Besitz einiger weniger, die darüber entscheiden, welche Texte in den 
Korpus aufgenommen werden.

Die Währung für die Nutzung von ChatGPT sind unsere Daten, von denen niemand 
weiß, was mit ihnen geschieht. Das Recht auf informationelle Selbstbestimmung wird 
in dem Maße ausgehöhlt wie die Macht der Konzerne wächst und eine monopolistische 
Herrschaftselite entsteht, die aufgrund der gesammelten Datensätze ihren transhuma-
nistischen bzw. posthumanistischen Ideen immer näherkommt. Die Fetischisierung der 
Technik, die sowohl Günther Anders als auch Theodor Adorno und Max Horkheimer 
in ihren auch heute noch aktuellen Texten ausgeleuchtet haben, führt unabwendbar zu 
einer Dehumanisierung der Gesellschaft. Die Enteignung der menschlichen Fähigkeit 
zu eigenständigem Denken, die Vernichtung von Empathie und die Zerstörung des für 
das menschliche Überleben notwendige soziale Miteinander sind die ersten Schritte 
zu einer Herrschaft der Technik über den Menschen. Auch ChatGPT gehört in diese 
Kategorie, denn es verhindert eine auf Erfahrung, Wissen und (Selbst-)Erkenntnis be-
ruhende Bildung, die in den Stand versetzt, gesellschaftskritische Einwände zu formu-
lieren und die Widerstandskräfte gegen die übergriffige Einflussnahme auf das eigene 
Leben im Allgemeinen zu stärken. ChatGPT verhindert im Besonderen, Kybernetik 
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und Digitalisierung als Ausdruck der Macht einer Herrschaftskaste zu identifizieren 
und den Gehorsam zu verweigern. Das umfasst auch das Recht auf ein off-line Leben. 
Oder wie Günther Anders es einst formulierte: dass es Menschen gebe, „die noch an 
der Maschine ‚vorbei-existieren‘; illoyale Außenseiter-Energien oder Leistungen, die 
es noch fertigbringen, sich dem dirigistischen Zugriff zu entziehen; vacua, denen es 
weiter gelingt, der Ausfüllung Widerstand zu leisten.“ (Anders 2002, S. 113) 

Im übertragenen Sinne ist es nämlich der Horror Vacui, die Angst vor der Leer(stell)e, 
die diejenigen befällt, die glauben, die Welt umfassend in ihrer Totalität kontrollieren 
zu können.
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Ralf Lankau 

Von Benthams Panopticon zum „Age of Surveillance Capitalism“

Abstract Das Panopticon (von griechisch παν pān, ‚alles‘, und οπτικό optikó, 
‚zum Sehen gehörend‘) ist ein vom britischen Philosophen Jeremy Bentham, 
dem Begründer des klassischen Utilitarismus, stammendes Konzept zum Bau 
von Anstalten, Fabriken und Gefängnissen von 1791. Die Bauweise ermöglicht 
die gleichzeitige Überwachung vieler Menschen durch wenige Überwacher, 
die selbst nicht zu sehen sind und daher nicht einmal anwesend sein müssen. 

Der Begriff des Panopticons dient hier als Metapher für die Folgen digitaler 
Transformation und Allgegenwart digitaler Endgeräte, die das Verhalten ihrer 
Nutzer permanent aufzeichnen, in Datenbanken ablegen und dabei Nutzerprofile 
generieren, um Menschen zu steuern. Der Unterschied zu Benthams Panopticon 
ist (zumindest im Prinzip), dass Menschen im Zeitalter des Überwachungskapitalis-
mus (noch) nicht zur Preisgabe ihrer Daten gezwungen werden. Allerdings werden 
immer mehr vermeintliche Sachzwänge geschaffen (elektronische Patientenakte, 
die ab 2024 nur noch digital verfügbare Bahncard, biometrische Merkmale in 
Ausweisen u.a.). Im Kern sind das Bausteine beim Aufbau des immer enger wer-
denden Netzes der Kontrolle und Steuerung von Menschen.

Keywords digitale Transformation, EU AI Act, Kybernetik, Überwachungska-
pitalismus, VR

Steuerung als Prinzip und Kultur der Digitalgesellschaft

Ein Aspekt, der in medienpädagogischen Diskussionen eher selten explizit thematisiert 
wird1, ist das Prinzip der Kybernetik als Wissenschaft der Steuerung von Maschinen, 
Systemen und Organismen. Der Kybernetiker ist ursprünglich der Steuermann, der das 
Schiff sicher übers Meer und in den Zielhafen bringt. Das gewünschte Ergebnis bedingt 
die ständige Überprüfung der eigenen Position anhand von Koordinaten, die Reaktion 
auf Ereignisse (Strömungen, Stürme, Piraten …) und ggf. die Gegenreaktion (Korrektur des 
Kurses bzw. die Abwehr von Gefahren). Diese Steuerungskonzepte liegen allen heutigen 
Digitalsystemen und Programmen zugrunde. Dafür werden sie entwickelt bzw. program-
miert. Seit 1956 (Dartmouth Conference) wird für Kybernetik aus Gründen des Marketings 
zwar meist der Begriff „Artificial Intelligence“ (AI, dt. Künstliche Intelligenz, KI) benutzt. 
Intelligenz, wenn auch eine nur technisch konstruierte, klingt nun mal deutlich besser als 
„Steuerung von Menschen und Sozialgemeinschaften“. Das Prinzip bleibt aber bestehen: 
Kybernetik wie Artificial Intelligence beschreiben Systeme der Prozess- , Produktions- und 

1	 Eine ausführliche Auseinandersetzung findet z. B. bei Barberi (2017) statt.
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bei Menschen Verhaltenssteuerung. Diese Systeme sind bereits, meist unbemerkt, im Netz 
und in digitalen Endgeräten wie Smartphone und Tablet allgegenwärtig.

Die zu großen Teilen automatisierten digitalen Steuerungssysteme sind dank heuti-
ger Prozessoren extrem leistungsfähig und universal einsetzbare Werkzeuge. Daher 
bedürfen sie dringend einer klaren Regulierung. Das haben die Ereignisse des letzten 
Jahres unmissverständlich gezeigt. Im November 2022 hat das U.S. Unternehmen 
Open AI den SprachBot ChatGPT in Version 3.5 frei zugänglich ins Netz gestellt, gegen 
den Wunsch der IT-Entwickler des Unternehmens und gegen den Rat ausgewiesener 
Expert*innen. Damit startete ein Feldversuch, an dem sich bislang etwa 100 Millionen 
Menschen als Beta-Tester*innen beteiligen, um mit ihren Texteingaben (Prompts) die 
Funktionsweise der Software zu optimieren. Dieses Vorgehen vom Haupteigentümer 
(Microsoft hält über die gewinnorientierte Tochterfirma OpenAI Global, LLC seit 
Anfang 2019 49% Anteile an Open AI2) hat eine erstaunlich breite wissenschaftliche 
Kontroverse ausgelöst. Mehr als 33 Tausend Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler 
haben in einem Offenen Brief ein Moratorium (eine Denkpause) und einen Diskurs 
über die Folgen solcher Anwendungen gefordert.3 In einem „Statement on AI Risk“ 
warnten weitere mehr als 1300 IT- und KI-Experten vor den Folgen dieser Technik 
und setzen die möglichen Gefahren von KI mit denen der Atombombe oder einer 
Pandemie gleich: „Mitigating the risk of extinction from AI should be a global priority 
alongside other societal-scale risks such as pandemics and nuclear war.“4 Aber Open 
AI publiziert weiter, ab Version 4.0 kostenpflichtige Updates (30 US $ pro Nutzer 
und Monat). Microsoft integriert die KI-Tools bereits in seine Suchmaschine Bing und 
die Office-Programme, um die Nutzerinnen und Nutzer daran zu gewöhnen. Denn 
der entscheidende Unterschied von generativer zu bisheriger KI ist, das man auf eine 
Anfrage nicht mehr eine Liste von Adressen (Links) für die eigene Recherche bekommt, 
sondern (mehr oder weniger fertige) Antworten. Generative KI schreibt u.a. Hausar-
beiten, Berichte, Gedichte und Computercode. Konkurrenten wie Google, Meta und 
Amazon ziehen notgedrungen mit eigenen Bots nach. Denn warum sollte man selber 
recherchieren, lesen, schreiben, wenn doch ein Bot „fertige Ergebnisse“ liefert? Faulheit 
und Bequemlichkeit sind Konstanten der menschlichen Geschichte.

2	 Siehe Karen Haos Einblick in die Firmengeschichte von OpenAI; (heise.de) https://www.heise.de/
hintergrund/KI-OpenAI-beendet-seine-Offenheit-4697816.html (Zugriff: 21.5.2024).

3	 „Pause Giant AI Experiments: An Open Letter. We call on all AI labs to immediately pause for at least 
6 months the training of AI systems more powerful than GPT-4.; https://futureoflife.org/open-letter/
pause-giant-ai-experiments/, publiziert am 22. März 2023.

4	 „Die Minderung des Risikos des Aussterbens durch KI sollte neben anderen Risiken von gesellschaftlichem 
Ausmaß wie Pandemien und Atomkrieg eine globale Priorität sein.“  https://www.safe.ai/statement-on-
ai-risk , publiziert am 30. Mai 2023.
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Kybernetik als Steuerungstechnik und Simulation menschlicher Intelligenz

Dabei ist das, was künstliche Intelligenz genannt wird, gerade keine Intelligenz. Es ist 
Mess- und Regelungstechnik auf Basis von Daten bzw. automatisierter Datenverarbeitung. 
Das einfachste Modell ist ein Thermostat. Man gibt die Zieltemperatur ein und misst in 
regelmäßigen Abständen die tatsächliche Temperatur. Je nach Messergebnis wird das 
Ventil geöffnet, geschlossen oder es bleibt bis zur nächsten Messung und Auswertung in 
der aktuellen Position. Norbert Wiener publizierte 1948 die mathematische Verallgemeine-
rung dieser Steuerungskunst als Kybernetik. Seine Grundidee, die sich bis heute durch die 
Modelle und Anwendungen der automatisierten Datenverarbeitung zieht, ist die Annahme, 
man könne auch Organismen und Sozialgemeinschaften als Maschinen und damit als 
Regelsysteme beschreiben und mit entsprechenden (mathematischen) Modellen steuern.5 

Die Leistungsfähigkeit heutiger Systeme und die zugrunde liegenden Prinzipien erklä-
ren z. B. Helmut Linde (2023) oder Thomas van Bosch (2023). Heutige KI-Systeme sind 
durch schnellere Prozessoren im Vergleich zu den 1950er Jahren zwar um Potenzen 
leistungsfähiger, aber folgen dem gleichen Prinzip. Militärische und industrielle An-
wendungen sind bis heute die Hauptanwendungen von KI. Dazu kommt der Einsatz im 
Consumer-Segment, zu dem das World Wide Web mit seinen Anwendungen zählt. Ob 
Suchmaschine oder Routenplaner, Social Media Plattform oder Streamingdienst: Im Hin-
tergrund rechnen KI-Systeme. Die mathematischen Grundlagen sind Mustererkennung, 
Wahrscheinlichkeitsrechnung und Statistik. Ein weiterer Unterschied der generativen zur 
bisher benutzten KI ist, dass diese Systeme auf der Basis von riesigen Datenbeständen 
selbst Artefakte generieren (wie eine Collage oder ein Puzzle aus Einzelteilen zusam-
mensetzen), die so aufgebaut sind, als hätte ein Mensch sie geschrieben oder gestaltet. 

Die Frage ist, warum lässt sich der Mensch so leicht täuschen? Das gelingt, weil alle 
menschlichen Kommunikations- und Zeichensysteme (auch Programmiersprachen) 
regelbasiert, d.h. logisch und systematisch aufgebaut sind. Regelbasierte Systeme kann 
man mathematisch nachbilden und ebenso regelbasiert ablaufen lassen – wie ein Uhr-
werk. Nur: Eine Uhr weiß nicht, wie spät es ist, egal, wie exakt sie läuft. Eine Uhr weiß 
nicht einmal, was Zeit ist!6 Daher ist auch die Rede von der „Herrschaft der Maschinen“ 
alleine menschlichen Phantasien geschuldet. Maschinen wollen weder Herrschaft noch 
Macht. Maschinen haben weder ein Bewusstsein noch einen Willen, weder Absichten 
noch Ziele. Generative KI simuliert menschliche geistige Arbeit. Es bleibt aber „Simula-
tion menschlicher Intelligenz“ durch das Re-Kombinieren bekannter Bausteine (Token) 
und die statistische Berechnung nach bekannten Mustern und Wahrscheinlichkeiten 

5	 Ganz geheuer schien selbst Wiener diese Gleichsetzung nicht zu sein. Daher publizierte er kurz darauf 
„The Human Use of Human Beings. Cybernetics and Society“ und forderte einen verantwortungsvol-
len, nicht autoritären Umgang mit kybernetischen Modellen. Dieses Buch wird heute kaum rezipiert, 
während Kybernetik die Basis der Geschäftsmodelle der Datenökonomie wurde.

6	 Die nur philosophisch zu beantwortende Frage des menschlichen Zeitverständnisses muss hier unbe-
antwortet bleiben. Entscheidend ist aber die Überformung des Zeitempfinden des Menschen durch die 
Zeitmessung und Unterordnung unter den mechanischen, später elektronischen technischen Takt durch 
das Aufkommen der Uhr. Siehe dazu Leinweber (2023).
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(vgl. Hansch 2023, N2). Computer als Datenverarbeitungsmaschinen (bzw. Software 
und Apps als Arbeitsanweisung für Rechner) werden für konkrete Zwecke konstruiert 
und erfüllen ihre Funktion – oder sie müssen repariert bzw. korrigiert werden. Das ist 
keine Intelligenz, sondern realisierte technische oder elektronische Funktionalität. Die 
zweite, sich anschließende Frage ist daher: Wer hat Interesse daran, dass Menschen 
diese statistisch berechneten, algorithmisch generierten Simulationen von Text, Bild 
oder Code als adäquat zu menschlicher Arbeit und Kreation akzeptieren? 

Der Homo faber und die Hybris des Konstrukteurs

Intelligent wäre, Maschinen für Aufgaben zu konstruieren, die Maschinen besser 
bearbeiten als Menschen. Das macht der Homo faber seit Anbeginn der Werkzeug-
nutzung und ist Teil dessen, was man Kultur und Technik nennt. Warum aber baut 
man Menschen als Maschine nach? Eine mögliche Erklärung wäre der Gebärneid7 der 
(meist männlichen) Ingenieure und Entwickler, die ihre Konstruktionen als maschinelle 
Lebewesen definieren, um sich selbst zum Schöpfer von „Leben“ zu stilisieren. Das 
ist im einfachsten Fall ein Kategorienfehler (Maschinen sind und werden keine Orga-
nismen). Es ist i.d.R. eine Form von Hybris. Versprochen wird von Vorbetern wie Ray 
Kurzweil (Transhumanismus) der Transfer des menschlichen Bewusstseins ins Netz8 
und damit wieder einmal – Unsterblichkeit, jetzt als ins Netz transzendiertes Bewusst-
sein. Als Science Fiction mag es faszinierend sein. Realistisch ist und wird es nicht.

Der Aspekt, der diese Systeme demokratiegefährdend macht und weswegen z. B. 
Barack Obama in seiner Stanford-Rede 2022 deren Regulierung fordert, ist, dass mit 
den heutigen KI-Systemen nicht nur technische Systeme gesteuert werden, sondern 
Nutzer- und Konsumverhalten. Der Mensch an seinen digitalen Endgeräten ist sowohl 
Datenspender für die Datenbanken (Big Data) der Datenökonomie wie Adressat für 
digitale Angebote. Während die Steuerung von Maschinen und Prozessen die Aufgabe 
von Ingenieur*innen und Informatiker*innen ist, verstößt die Steuerung von Menschen 
durch IT und KI gegen deren Persönlichkeits- und Selbstbestimmungsrecht. Das kri-
tisiert die US-amerikanische Wirtschaftswissenschaftlerin Shoshana Zuboff mit dem 
Begriff „Überwachungskapitalismus“ (Zuboff 2018). Das bezeichnete Frank Schirr-
macher bereits 2015 als „technologischen Totalitarismus“ (2015) und der damalige 

7	 Der Begriff „Gebärneid“ wurde von Erich Fromm als Replik auf den von Sigmund Freud geprägten (und 
umstrittenen) Begriff „Penisneid“ in die psychoanalytische Diskussion eingeführt. So, wie Frauen das 
männliche Geschlecht unbewusst um dessen Penis beneiden würden, litten Männer unter dem Nicht-
gebären-Können und kompensierten durch technische Konstruktionen (Fromm 1956).

8	 Der Begriff dafür ist „mind uploading“ und geht auf den Bio-Gerontologen George M. Martin (1971) 
zurück. Ein weiterer Ideengeber war der Science fiction-Autor William Gibson und sein Roman „Neu-
romancer“ von 1984. Die Idee: Durch das Auslagern von Hirnfunktionen auf elektronische Apparate 
und Speichermedien ließen sich Bewusstsein und Geist des Menschen vom Körper und dessen organi-
schen Restriktionen lösen, auf digitalen Medien speichern und dort als Bewusstseinsinstanz aktivieren. 
Diese Phantasie ist, als Science fiction, spannend, in der Praxis organischer/physischer Körper nicht zu 
realisieren. Siehe dazu u.a. Frank J. Tiplers „Die Physik der Unsterblichkeit“ (1994) und Linus Hausers 
„Die Fiktionen der Science auf dem Weg in das 21. Jahrhundert“ (2016).
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EU-Präsident Martin Schulz 2014 unmissverständlich inhuman: „Internetkonzerne und 
Geheimdienste wollen den determinierten Menschen“ (Schulz 2014).

Deshalb hat die EU bereits 2016 mit der EU-DSGVO ein europaweit geltendes Gesetz 
gegen die Überwachung von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern am Arbeitsplatz 
(workplace surveillance) beschlossen (gültig ab Mai 2018)9. Beschäftigte sollen vor 
dauerhafter Überwachung geschützt, der Einsatz von KI in Bewerbungsverfahren regu-
liert werden. Deswegen hat sich die EU im Dezember 2023 auf grundsätzliche Regeln 
für den Einsatz von KI geeinigt (im Mai 2024 verabschiedet), die u.a. festlegen sollen, 
dass die biometrische Massenüberwachung verhindert und KI zur Verhaltenskontrolle 
und Überwachungszwecken stark eingeschränkt wird. Verboten werde künftig u.a. 
die Anwendung von KI-Systemen zur Erkennung von Emotionen von Beschäftigten 
am Arbeitsplatz oder Schüler*innen im Klassenzimmer sowie das ungezielte Sammeln 
von Bildern aus dem Internet. Untersagt werden zudem Social Scoring Systeme wie 
in China bereits im Einsatz, mit denen soziales Verhalten automatisiert belohnt, nicht 
konformes Verhalten sanktioniert wird (Gapski/Packard 2021).

Noch wichtiger als der Schutz der Erwachsenen wäre allerdings der Schutz von Kindern 
und Jugendlichen, die durch den Einsatz von digitalen Endgeräten, Netzanwendungen und 
Learning Analytics in Schulen vollständig verdatet und profiliert werden (können). Die Daten 
von Minderjährigen sind besonders begehrt, da diese i.d.R. noch lange Arbeits- und Kons-
umbiographien haben. Kinder und Jugendliche sind durch Neugier und Spieltrieb besonders 
digitalaffin, können aber über die Konsequenzen ihres Handelns in Digitalsystemen noch 
weniger reflektieren als Erwachsene, die i. d. R. auch nicht wissen, was mit ihren Daten im 
Netz passiert. Daher ist beim Einsatz von Digitalsystemen die Fürsorgepflicht durch Eltern, 
Erziehende und Lehrkräfte gefragt. In den USA gibt es dafür seit 1998 den „Children‘s Online 
Privacy Protection Act“ (COPPA), der das Speichern und Auswerten von Daten Minderjäh-
riger unter 16 Jahren unter Strafe stellt. Eine entsprechende Regelung fehlt derzeit in der EU.

Begriffsklärung: Was bedeutet digital und digitalisieren?10

In Deutschland profiliert man sich derweil mit unreflektierten und verantwortungslosen 
Sprüchen wie „Digital first…“11. Dazu sollte man wissen, von was man spricht. Digit 
bedeutet Ziffer oder eine Stelle in der Anzeige eines elektronischen Geräts. Als Adjektiv 

9	 Siehe u.a.: Überwachung am Arbeitsplatz: Big Boss ist watching you?! https://www.datenschutz.org/
ueberwachung-arbeitsplatz/ (21. Mai 2024).

10	 Die folgende Begriffsklärung ist einem anderen Beitrag des Verfassers entnommen (Lankau 2023, S. 754f.).
11	 Unreflektiert und verantwortungslos ist jede Form von Fortschritts- und Technikgläubigkeit, die nicht 

über die Folgen des Technikeinsatzes für die menschliche Gemeinschaft und Umwelt reflektiert. Der 
dafür notwendige Begriff ist Technikfolgenabschätzung (TA) als Teilgebiet der Technikphilosophie 
und -soziologie. Die Frage nach den Folgen technischer Entwicklungen wird in den USA seit den 
1960er Jahren, in Europa ab den 1970er Jahren diskutiert. Die Technikfolgenabschätzung befasst sich 
mit Entwicklungen in Wissenschaft und Technik und den möglichen sozialen und gesellschaftlichen 
Folgen sowie der Frage, ob bestimmte technische Entwicklungen wie Atombomben oder das Klonen 
von Menschen in demokratischen Staaten zulässig sind.
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bedeutet digital „in Ziffern dargestellt oder auf Digitaltechnik bzw. -verfahren beruhend“. 
Als Verb bedeutet „etwas zu digitalisieren“, beliebige „Information“ (noch ohne Kontext 
und Bedeutung) in ein technisches Signal zu transformieren, um es maschinenlesbar 
zu machen. Ob Text oder Bild, Mimik oder Gestik, Töne oder Raumtemperatur: Alles 
wird durch Sensoren, Kameras oder Mikrofone aufgezeichnet und zu Daten, Dateien 
und Datensätzen konvertiert. Diese Digitalisate werden nach der Logik von Datenver-
arbeitungssystemen, mit Hilfe entsprechender Programme und Algorithmen, verarbeitet. 

Digitalisierung als technischer Prozess sagt nichts darüber aus, was mit diesen Daten passiert. 
Diese Aufgabe übernehmen Algorithmen. Es sind Handlungsanweisungen (Operationsbe-
fehle), die vorgeben, wie Rechner bzw. Software Daten verarbeiten (sollen). Bei proprietärer 
(herstellerabhängiger) Software kennt nur das Unternehmen den Sourcecode und damit die 
konkrete Funktionalität. Bei Software nach den Regeln der Free and Open Source Software 
(FOSS) ist der Code öffentlich, kann gelesen und geändert werden. Als IT des 21. Jahrhun-
derts sollte daher ausschließlich Open Source Software zum Einsatz kommen, um prüfen 
zu können, was eine Software mit Daten macht. Das gilt vor allem für den Einsatz von IT 
im Kontext von Sozialsystemen (Arbeit, Bildung, Gesundheit). Hier bedeutet Digitalisierung, 
dass Daten über menschliches Verhalten, über die Psyche und Emotionen der Probanden 
aufgezeichnet, maschinenlesbar gemacht und automatisiert ausgewertet werden, um mensch-
liches Verhalten zu steuern. (Stichwort OCEAN bzw. Fünf-Faktoren-Modell12). Hier muss 
die Transparenz der Algorithmen immer zur Pflicht werden, da Entscheidungen über und 
für Menschen getroffen werden. Der EU AI Act wurde am 19. April 2024 verabschiedet.13

Digitale Transformation bezeichnet u.a. die Forderung der IT- und Wirtschaftsverbände, 
nach und nach alle menschlichen Lebensbereiche nach den Parametern und Anforderungen 
von Datenverarbeitungssystemen und der Datenökonomie umzustrukturieren, um sie der 
Logik von Aufzeichnung, Auswertung und algorithmisierter Berechenbarkeit anzupassen. 
Die Konsequenz, zumindest für die Datenökonomie, lautet: Es ist nur noch relevant, was 
als Daten erfasst (datafiziert) und digital gesteuert werden kann. Der Dreisatz der Digi-
taltechnik lautet: Automatisieren, Digitalisieren, Kontrollieren (Zuboff 1988). Nicht der 
Mensch mit seinen Bedürfnissen steht dabei im Mittelpunkt technischer Systeme, sondern 
die Effizienz und Optimierung der Datenverarbeitungssysteme. Das führt zum Begriff des 
schon zitierten Überwachungskapitalismus, den Shoshana Zuboff für die Datenökonomie 
der US-Konzerne und deren Agieren in Europa und weltweit geprägt hat (Zuboff 2018). In 
Schulen wird aus der Verbindung von Digitaltechnik und Learning Analytics zur Profilie-
rung der Schülerinnen und Schüler Überwachungspädagogik (Burchardt/Lankau 2020).

12	 Aus personalisierten Nutzerdaten lassen sich die fünf Dimensionen der Persönlichkeitspsychologie berech-
nen. Nach diesem Modell (engl. OCEAN für Openness to experience, Conscientiousness, Extraversion, 
Agreeableness, Neuroticism, dt.: Fünf-Faktoren-Modell mit den Parametern Offenheit, Gewissenhaftigkeit, 
Extrovertiertheit, Verträglichkeit und emotionale Stabilität) lassen sich Persönlichkeitsmerkmale in der 
jeweiligen Ausprägung auf einer Skala von -5 bis +5 abbilden. Daraus lassen sich präzise Profile der Per-
sönlichkeitsstruktur, der mentalen und psychischen Belastbarkeit, der Leistungsbereitschaft, des emotionalen 
wie des sozialen Verhaltens, der sexuellen Präferenzen u.v.m. erstellen (vgl. John/Naumann/Soto 2008). 

13	 Siehe:  Das EU-Gesetz zur künstlichen Intelligenz. Aktuelle Entwicklungen und Analysen des EU AI-
Gesetzes, https://artificialintelligenceact.eu/de/ (21. Mai 2024)
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Vom Werkzeug zur Überhöhung und Vergötterung

Der relativ neue Begriff Digitalität als Substantiv soll die digital codierte Verbindung 
zwischen Menschen, zwischen Menschen und Objekten und zwischen Objekten des 
„Internet of Things“ (IoT) umfassen. Statt der eher technischen Definition von Digita-
lisierung sollen mit dem Begriff der „Kultur der Digitalität“ (Stalder 2016) soziale und 
kulturelle Praktiken beschrieben werden, ähnlich dem (ebenso ungenauen) „Digital 
Lifestyle“. Der Begriff intendiert die Akzeptanz der Allgegenwart und permanenten 
Interaktion von Menschen mit digitalen Endgeräten und netzbasierten Diensten. Wie 
bei Negropontes Definition der „Post-Digitalität“ (1998) wird über Datenaufzeichnungs- 
und Datenverarbeitungssysteme im privaten wie im öffentlichen Raum, in der Kleidung 
und demnächst im eigenen Körper nicht mehr diskutiert, weil sie allgegenwärtig und 
als normal akzeptiert werden sollen. Die Rechner rücken dabei buchstäblich auf und 
in den menschlichen Leib (Damberger 2023, S. 138f.). Kulturpolitisch wird mit dem 
Begriff der Digitalität die nächste Stufe des Technikdeterminismus als normatives Para-
digma etabliert: Der Mensch ist nur mehr ein Element der Interaktionskette von Daten 
sendenden Objekten und Netzwerkdiensten. Die letzte Stufe dieser Überhöhung der 
IT-Systeme findet sich beim israelischen Historiker Yuval Noah Harari. In seinem Buch 
„Homo Deus“ buchstabiert er die Fiktion aus Allgegenwart und Allmacht technischer 
Systeme aus. Der Menschen wird zum Datenspender degradiert:

„Menschen sind lediglich Instrumente, um das Internet der Dinge zu schaffen, 
das sich letztlich vom Planeten Erde aus auf die gesamte Galaxie und sogar das 
gesamte Universum ausbreiten könnte. Dieses kosmische Datenverarbeitungs-
system wäre dann wie Gott.“ (Harari 2017, S. 515)

Auf die Idee, Datenverarbeitungssysteme als neue Gottheit zu vermarkten, können nur 
Digital-Adventisten kommen. Fortschritts- und Technikgläubigkeit ist eine Basis für 
praktizierten Utilitarismus14. Das Synonym für die zunehmend vollständige Technisie-
rung des Lebensraums mit dem Menschen als Datengenerator und Funktionselement ist 
„Smart“: Smart Home, Smart School, Smart City, Smart World. Smart steht dabei nicht 
für „schlau“, sondern für einen vollständig verdateten Realraum. Kameras, Mikrofone 
und Sensoren zeichnen das gesamte menschliches Verhalten und die Umgebung auf 
und generieren daraus virtuelle Räume wie bei Computerspielen oder Simulationen. 
Andere Akteure können als Avatare integriert werden. Interaktion zwischen den Figuren 
ist optional möglich. Die Grenzen zwischen Realraum und virtuellen Parallelwelten 
verwischt sich ebenso wie die Unterscheidung zwischen realen Personen und Avataren 
als Gegenüber. Geht es nach den Anbietern dieser Systeme, trifft man sich, spielt und 

14	 Andere Vordenker der Digitalisten und Technizisten flüchten in pseudophilosophische Konstrukte wie 
den Solutionism (Es gibt für alles technische Lösungen.) oder Longtermism (Wir lösen die Probleme der 
nächsten hunderttausend Jahre, können uns daher nicht um heutige Probleme kümmern). Oder: Wir 
besiedeln den Mars, da die Erde nicht mehr zu retten sei. So argumentieren Akzelerationisten wie Elon 
Musk oder Marc Andreessen. Siehe dazu das akzelerationistische Manifest von Nick Srnicek und Alex 
Williams (2015; zum Solutionismus vgl. Morozov 2014).
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kommuniziert im computergenerierten virtuellen 3D-Raum und weiß nicht (immer), wer 
eine reale Person, wer nur ein Avatar oder Fake-Profil ist. Das ist, als Immersion (Ein-
tauchen) bezeichnet, sogar das Ziel. Reale und virtuelle Umgebungen verschmelzen.

Bei der erweiterten Realität (Augmented Reality, AR) bewegt man sich dabei noch 
im Realraum, bekommt aber auf eine (halb)transparente Brille künstliche Objekte 
eingeblendet. Wirklichkeit und Simulation vermischen sich. Bei Mixed Reality-Brillen 
kann man die Transparenz der Brille umschalten auf rein virtuelle Welten und ist 
dann komplett im computergenerierten Raum, mit Kopfhörer auch akustisch komplett 
abgekoppelt. Marc Zuckerberg hat dafür den Begriff „Metaverse“ für seine Variante 
virtueller Räume übernommen. Der Begriff Metaverse wurde von Virtual Reality-Fans 
bereits für Second Life adaptiert, eine virtuelle 3D-Welt von 2003 zur Interaktion und 
Kommunikation über Avatare. Eingeführt hatte den Begriff der Science-Fiction-Autor 
Neal Stephenson in seinem Roman „Snow Crash“ (1992), eine Dystopie:. In den USA 
herrschen in diesem Roman nach einer schweren Wirtschaftskrise hohe Arbeitslosig-
keit, Armut und Gewalt. Die Menschen flüchten aus der perspektivlosen Realität in 
virtuelle Scheinwelten. Warum Zuckerberg eine Dystopie zu seiner Vorstellung von 
Zukunft erklärt, bleibt sein Geheimnis. 

Man kann nun fatalistisch abwarten, ob die Zuckerberg‘sche Dystopie Realität wird 
oder was die von Elon Musk bereits angekündigte „X AI“ namens „Grok“ für Folgen 
hat. Grok soll ja nicht nur Antworten geben, sondern sogar „wissen“, welche Fragen zu 
stellen sind (Hanfeld 2023). Da Grok, so das Versprechen, auch tagesaktuell politische 
Ereignisse (allerdings nach dem libertären Verständnis von Elon Musk) kommentieren 
können soll, darf man gespannt sein, ob die bisherigen KI-Tools um eine weitere KI-
Instanz zur Zerstörung demokratischer und humaner Strukturen erweitert werden. Hier 
sind im Folgenden Forderungen formuliert, wie IT konzipiert werden muss, um das 
Bentham‘sche Panopticon aufzulösen statt sich darin einzurichten.

Fazit und Forderungen

•	 Daten-Ökonomie und digitaler Überwachungskapitalismus (Zuboff 2018) 
basieren auf immer mehr personenbezogen Daten der und des Einzelnen. Mo-
bile Geräte und Kameras oder Sensoren im privaten wie im öffentlichen Raum 
(Internet of Things, Smart Home) ermöglichen es, den Menschen mit seinem 
Verhalten nahezu vollständig aufzuzeichnen und auszuwerten. Er wird zum 
unfreiwilligen Datenspender für die Datenanalyse und Datenökonomie (nicht 
nur) der Big Five der IT-Monopole (Alphabet/Google, Amazon, Apple, Meta/
Facebook, Microsoft).

•	 Der permanente Rückkanal für personenbezogene Daten etabliert unbemerkt 
und derzeit unkontrolliert ständig expandierende Aufzeichnungs- und Messstruk-
turen in allen Lebensbereichen. Daraus entstehen immer exaktere Bewegungs-, 
Verhaltens- und Persönlichkeitsprofile (digitaler Zwillinge). Diese Profile ermög-
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lichen es, das Nutzerverhalten zu prognostizieren und Nutzer mit persuasiven 
(verhaltensändernden) Technologien aus der Verhaltensforschung und Werbe-
Psychologie in ihrem Verhalten, Werten und Wünschen zu beeinflussen.

•	 Freie, demokratische und soziale Gesellschaften bleiben aber nur dann freie, 
demokratische und soziale Gemeinschaften, wenn sie alternative IT- und Netz-
konzepte entwickeln, anstatt libertäre, neoliberale und marktradikale Kontroll-
strukturen aus den USA bzw. dem Silicon Valley zu übernehmen. Auch Infra-
struktur- und Kommunikationssysteme unterliegen in Rechtsstaaten notwendig 
geltendem Recht, das sich für Netzanwendungen und generative KI allerdings 
erst entwickeln muss. Mit dem Netzwerkdurchsetzungsgesetz, der europaweit 
gültigen Datenschutzgrundverordnung (EU-DSGVO), dem europäischen Urhe-
berrecht, dem Digital Markets Act (DMA), dem Digital Services Act (DSA) und 
dem EU AI Act (in Vorbereitung) sind erste Grundpfeiler eingeschlagen, um das 
vermeintlich „rechtsfreie“ Internet und Web zu zivilisieren.

•	 Daraus ergeben sich konkrete Konsequenzen und Forderungen:

•	 Statt permanenter Datenmaximierung nach der Logik der IT-Konzerne müssen 
Datenschutz, Datenvermeidung und Datenreduktion zu den obersten Geboten 
der Datenwirtschaft demokratischer Gesellschaften werden. Für das Web hat Tim 
Berners-Lee bereits 2019 in seinem „Contract for the Web“ neun Prinzipien für 
Regierungen, Unternehmen und Bürger formuliert15. Eine zentrale Rechtsgrund-
lage muss die verpflichtende und vollständige Transparenz der eingesetzten Al-
gorithmen werden (Gigerenzer/Rebitschek/Wagner 2018). Dazu zählen weitere 
Prämissen wie generelle Datensparsamkeit, Dezentralisierung der technischen 
Infrastruktur (statt Zentralisierung in Server-Farmen), freier Zugriff der Nutzer 
auf ihre und generelle Löschpflicht für alle nicht mehr benötigten Daten.

•	 Personenbezogene Daten dürfen nur mit ausdrücklicher Genehmigung der Nut-
zer genutzt und nur dann kommerzialisiert werden, wenn die Nutzer an den mit 
diesen Daten generierten Umsätzen beteiligt werden. Daten schutzbefohlener 
Minderjähriger (Kinder und Jugendliche bis 16 Jahre, siehe COPPA16) dürfen we-
der für die Profilierung noch zur Kommerzialisierung genutzt werden. Gleiches 
gilt für Gesundheitsdaten, die ausschließlich für wissenschaftliche Zwecke in klar 
definierten Umgebungen und für konkrete, nichtkommerzielle Forschungsfragen 
genutzt werden dürfen. Bei kommerziellen wissenschaftlichen Projekten müssen 
Datengeber a) explizit zustimmen und b) finanziell partizipieren.

•	 Digitaltechnik in Schulen wird nur lokal (Intranet, Edge Computing) zur Un-
terstützung der Lehrenden beim Unterrichten in den Präsenzlehrphasen und 

15	 Contract for the Web. A global plan of action to make our online world safe and empowering for eve-
ryone; 2019, https://contractfortheweb.org/ (21. Mai 2024).

16	 Children’s Online Privacy Protection Act (COPPA), dt: „Gesetz zum Schutz der Privatsphäre von Kindern 
im Internet“) ist ein am 21. April 2000 in den USA verabschiedetes Gesetz zum Schutz persönlicher 
Daten von Kindern unter 13 Jahren. https://www.ftc.gov/legal-library/browse/rules/childrens-online-
privacy-protection-rule-coppa (21. Mai 2024).
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für Lernende bei Gruppenarbeiten bzw. in Selbstlernphasen eingesetzt. Dabei 
werden weder Schülerdaten gesammelt noch werden Lern- oder Persönlich-
keitsprofile erstellt. Keine Daten gehen ins Netz, der Rückkanal für Daten wird 
gekappt (kein Learning Analytics bei Minderjährigen). In den Schulen werden 
alle notwendigen Endgeräte vom Schulträger gestellt. Private Endgeräte wie 
Smartphones sind nicht zulässig.

•	 Wenn wir das Web weiter nutzen wollen, müssen wir IT generell neu denken. 
Aus dem Versprechen eines freien Netzes und hierarchiefreier Kommunikation 
ist ein Überwachungs- und Konsuminstrument nach den Vorgaben und zum 
Nutzen weniger IT-Konzerne und staatlicher Überwachungsorgane geworden. 
Das kommerzielle Netz wird mittlerweile von Fake News, Spam und Gewalt 
dominiert. Durch KI-Tools und (Ro)Bots generierte Texte fluten das Web. Immer 
mehr automatisiert produzierter Bullshit (Harry G. Frankfurt) ersetzt den regulä-
ren Content. Das Web wird (wie Suchmaschinen und KI; FAZ 2023) durch die 
Vermüllung mittelfristig unbrauchbar17. Die Utopie eines unreguliertes Netzes 
in eigener Verantwortung der Nutzer hat sich als nicht tragfähig erwiesen. 
Das World Wide Web muss, wie alle anderen Medien, reguliert werden. Die 
Plattformen müssen die Verantwortung für die bei ihnen publizierten Inhalte 
übernehmen wie Verlage oder Sendeanstalten.

•	 Eine freie und reflektierende Gesellschaft weiß, dass Daten immer nur der 
Ausgangspunkt und die Grundlage für Diskussionen und Entscheidungen sein 
können, alleine aber nicht aussagekräftig sind. Daten ohne Kontext und Inter-
pretation sind irrelevant. Daher müssen die Daten- wie die Digitalgläubigkeit 
überwunden, muss der interdisziplinäre Diskurs und die (nicht nur akademische) 
Kontoverse über die Handlungskonsequenzen auf Basis von Daten wieder in ihr 
Entscheidungsrecht eingesetzt werden. Menschen müssen Daten interpretieren 
und daraus Handlungsoptionen ableiten und begründen. Wer datengläubig Ma-
schinen entscheiden lässt, das künstliche Intelligenz nennt und nicht realisiert, 
dass es Steuerungsinstrumente der Datenökonomie sind, zerstört die Autonomie 
des Menschen und seine Handlungsfreiheit zugunsten eines Regimes autoritärer 
technischer Systeme bzw. deren Betreiber bzw. Besitzer.

•	 Technologische Systeme zur automatisierten (algorithmisch berechneten) Verhal-
tensmanipulation verstoßen gegen die Würde des Menschen, seine Grundrechte 
und das informationelle Selbstbestimmungsrecht. Sie sind in demokratischen 
und humanen Rechtsstaaten daher so zu regulieren, dass sie von den Nutze-
rinnen und Nutzern selbst reguliert werden können. Der Mensch muss IT und 
KI steuern können, nicht IT und KI den Menschen. 

17	 Der Computerpionier Joseph Weizenbaum formulierte schon im Jahr 2000, das Internet sei ein riesiger 
Misthaufen, wenn auch mit ein paar Perlen darin (Merschmann 2000). Jeder Person, die sich mit IT und 
KI beschäftigt, sei das Buch „Die Macht der Computer ist die Ohnmacht der Vernunft“ von Weizenbaum 
(1976) empfohlen. Es ist ein beständiges Déjà-vu…
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•	 „Das Narrativ von künstlicher Intelligenz dient dazu, das Überwachungs-
geschäftsmodell als Kern der Tech-Industrie zu festigen und auszuweiten.“ 
(Whittacker 2023; Hauck 2023) Weder das Bentham‘sche Panopticon in seiner 
heutigen Form noch das „Age of Surveillance Capitalism“ sind alternativlos 
oder notwendig.
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Alternativlos? 
Was sich hinter der Forderung „Offene KI für alle“ verbirgt und 
wie diese Realität werden kann

Abstract Seit der Veröffentlichung im Herbst 2023 bestimmt ein Produkt die De-
batten um generative Chatbots und große Sprachmodelle in Unterricht und Lehre: 
Das große Sprachmodell ChatGPT. Obwohl dieses Produkt sowohl kommerziell 
und geschlossen als auch maximal intransparent ist und weder Trainingsdaten, 
-modelle oder -filter öffentlich einsehbar oder veränderbar sind, hat es sich zum 
neuen Standard in Bildungskontexten etabliert. Um diesen Entwicklungen auf 
bildungs- und digitalpolitischer Ebene etwas entgegenzuhalten und für eine 
gemeinwohlorientierte Infrastruktur, freie Zugänge und offene Bildungspraxis 
einzustehen, hat Wikimedia Deutschland e. V. gemeinsam mit der Pädagogin 
Nele Hirsch und zahlreichen Menschen aus dem Bildungswesen zehn Hand-
lungsempfehlungen für die deutsche Bildungs- und Digitalpolitik erarbeitet (vgl. 
Wikimedia Deutschland e. V. 2024). Im Beitrag werden aktuelle Entwicklungen, 
bezogen auf den Einsatz von KI-Anwendungen in der Bildung, dargestellt und 
ausgehend von den Handlungsempfehlungen kritisch eingeordnet.

Keywords KI, Offenheit, Infrastruktur, Zugang, Fortbildung

Einleitung

„Wir haben öffentlich verfügbare Daten und lizenzierte Daten verwendet”, so beteuert 
Mira Murati, Chief Technology Officer von Open AI, der Firma hinter den Produkten 
ChatGPT und Sora, bei einem Interview im März 2024 mit dem Wall Street Journal 
(vgl. Murati 2024). Auf Nachfrage der Journalistin Joanna Stern, ob dazu Videos von 
YouTube, Facebook oder Instagram gehörten, weiß Murati keine Antwort. Bei weiteren 
Nachfragen kommentiert sie nur, sie gehe nicht genauer auf die Details bezüglich der 
Daten ein, aber sie seien alle öffentlich verfügbar und lizenziert. Später im Interview, 
angesprochen auf die verschiedenen Vorbehalte und Probleme bezogen auf ihre 
Produkte, versichert Murati, dass die Vorteile klar überwiegen würden: Künstliche 
Intelligenz erweitere die menschliche Kreativität, genauso wie unser Wissen, unsere 
kollektive Vorstellungskraft und die Fähigkeit, alles Erdenkliche zu tun (vgl. ebd.).

Dieser kurze Interviewausschnitt steht sinnbildlich dafür, wie viele der BigTech-Unter-
nehmen kommunizieren, aber auch handeln: Die eigenen Produkte werden emotional 
aufgeladen und als Lösung für alle denkbaren Probleme angepriesen, während weiter-
führende Nachfragen abgeblockt und Nutzende in Unkenntnis gelassen werden. Diese 
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Intransparenz in der Kommunikation und den Produkten selbst scheint aber nur wenig 
Konsequenzen für den Erfolg dieser zu haben. Im Mai 2024 ist ChatGPT das am häu-
figsten genutzte große Sprachmodell (vgl. Shao 2024) – es folgen Googles Gemini und 
Anthropics Claude AI, allesamt kommerzielle und proprietäre Produkte. Das bedeutet, 
dass sie sowohl über Lizenzen an Abnehmer*innen verkauft werden, als auch dass die 
zugrundeliegenden Parameter wie Trainingsdaten, -modelle und Filter für Außenstehende 
weder einsehbar noch veränderbar sind (Free Software Foundation 2024).

Auch in vielen Bildungsinstitutionen in Deutschland ist ChatGPT ganz vorne mit dabei: 
Stand Januar 2024 haben sechs von 16 Bundesländern allen oder einigen ihrer Schulen 
über Landeslizenzen Zugang zum Chatbot ChatGPT verschafft (vgl. Bennink 2024). 
Eine aktuelle Umfrage im Hochschulbereich zeigt auf, dass „30 % der Hochschulen 
[haben] Lizenzen für KI-Tools erworben” haben (Budde/Tobor/Friedrich 2024, S. 11). 
Welche Lizenzen sich dahinter verbergen, wurde in der Umfrage nicht genauer un-
tersucht. Über den aktuellen Stand im Weiterbildungsbereich sind der Autorin keine 
vergleichbaren Übersichten oder Umfragen bekannt.

Die Anschaffung von Lizenzen für generative Chatbots oder andere KI-Anwendungen 
ist auch mit finanziellen Fragen gekoppelt. Insbesondere bei generativen Chatbots 
rechnen die kommerziellen Anbieter keine pauschalen Nutzungspreise ab, sondern 
das Anfrageaufkommen mit sogenannten Tokens (vgl. Salden/Leschke/Persike 2023). 
Je mehr Token verarbeitet werden, desto mehr müssen die Nutzenden bzw. ihre Ein-
richtungen zahlen. Es fehlen zwar noch umfangreiche Erfahrungswerte, doch bereits 
jetzt zeichnet sich ab, „dass die Kosten gerade bei großen Hochschulen pro Monat 
in den fünfstelligen Bereich wachsen können” (Salden/Leschke/Persike 2023). Dies 
deckt sich mit den ersten Hochrechnungen von Statista (vgl. Statista 2024), die einen 
weltweiten Zuwachs an Ausgaben für Bildungssoftware von 1,6 Milliarden US Dollar 
im Jahr 2018 bis hin zu 12,6 Milliarden US Dollar im Jahr 2025 prognostizieren. Einher-
gehend mit den steigenden Ausgaben für Bildungssoftware und der Inanspruchnahme 
kommerzieller Produkte privatwirtschaftlicher Unternehmen wächst auch die Abhän-
gigkeit des Bildungssektors von diesen und deren Einfluss auf die Art, was und wie 
gelehrt und gelernt wird. Der aktuelle Einzug kommerzieller KI-Anwendungen in die 
Bildungssysteme stellt nur einen weiteren Höhepunkt in den bereits seit vielen Jahren 
stattfindenden Entwicklungen dar (vgl. Troeger/Zakharova/Macgilchrist/Jarke 2023). 

Während es den Eindruck macht, dass sich ein Großteil der Entscheidungstragenden 
mit dem Zustand der Intransparenz und Kommerzialisierung digitaler Bildungsangebote 
abgefunden hat, hat sich im April 2023 eine kleine Gruppe engagierter Pädagog*innen 
zusammengetan, um einen Aufruf für mehr Offenheit bei Künstlicher Intelligenz (KI) in 
der Pädagogik (vgl. Hirsch et al. 2023) zu verfassen. In Zusammenarbeit mit Wikimedia 
Deutschland e. V., dem Verein zur Förderung des Freien Wissens, entstand davon ausge-
hend die Veranstaltungsreihe „Forum offene KI in der Bildung”. Zwischen November 2023 
und Mai 2024 diskutierten Menschen aus Bildungspraxis, -forschung und Zivilgesellschaft 
über Erfahrungen, Bedarfe und Erkenntnisse rund um Offenheit und KI in der Bildung. 
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Ziel dieser Reihe war die gemeinschaftliche Erarbeitung digital- und bildungspolitischer 
Handlungsempfehlungen für den Einsatz von offenen KI-Systemen in der Bildung. 

Die am 14. Mai 2024 veröffentlichten Handlungsempfehlungen „Offene KI für alle!” 
(vgl. Wikimedia Deutschland e. V. 2024) sind der zentrale Bezugspunkt dieses Beitrags. 
Fokus der Handlungsempfehlungen sind die Bereiche Infrastruktur und Zugang, offene 
Bildungspraktiken und Grundrechte im digitalen Raum. In dem vorliegenden Beitrag 
werden die Themenbereiche aufgegriffen und mithilfe aktueller Entwicklungen, Projekte 
und Erkenntnisse aus der deutschen Bildungslandschaft beispielhaft eingeordnet und 
in Bezug auf die Handlungsempfehlungen kommentiert. Für ein geteiltes Verständnis 
der verwendeten Begriffe offen und KI wird im folgenden Abschnitt zunächst eine 
Erläuterung dieser vorgenommen.

Warum offene KI?

Was ist mit dem Begriff offene KI gemeint und warum plädieren die Autor*innen der 
Handlungsempfehlungen für offene KI?

Zunächst ist festzuhalten, dass in den Handlungsempfehlungen sowie in diesem Papier 
mit dem Begriff KI überwiegend auf große Sprachmodelle (Large Language Models, 
LLM) eingegangen wird. Damit sind textbasierte generative KI-Systeme gemeint. 
Neben generativer KI, die auf großen Datenmengen (z. B. großen Sprachmodellen) 
basiert, gibt es auch die sogenannte symbolische KI, die auf Wissensmodellen basiert. 
Während generative KI mit Wahrscheinlichkeiten arbeitet, benötigt die symbolische 
KI vorab kodierte Regeln. Die meisten Intelligenten Tutoriellen Systeme (ITS) bauen 
auf symbolischer KI auf (vgl. Holmes/Tuomi 2022, S. 547f.).

Der Begriff Offenheit wird hier als Oberbegriff verwendet. Zum einen bezieht er sich auf die 
Kerngedanken der offenen Bildung: Freier Zugang, Mitbestimmung und Unabhängigkeit. 
Bildung ist eine staatliche Aufgabe und ein öffentliches Gut. Dadurch haben Entschei-
dungstragende in Politik, Gesellschaft und Bildung die Verantwortung, dass Lehrende und 
Lernende stets einen freien Zugang zu Bildung haben, demokratisch an bildungsrelevanten 
Entscheidungen beteiligt werden und unabhängig von kommerziellen, privatwirtschaftli-
chen Interessen im Sinne einer Chancengleichheit arbeiten und lernen können.

Zum anderen bezieht sich Offenheit auf Konzepte aus dem Softwarebereich, also Open 
Source bzw. freie Software (vgl. Jaeger/Metzger 2020, S. 3). Diese stehen im Kontrast 
zu proprietärer Software privatwirtschaftlicher Unternehmen. Allerdings muss auch hier 
genau hingeschaut werden, denn viele der großen Sprachmodelle, die aktuell unter 
dem Label Open Source firmieren, sind im engeren Sinne nicht vollkommen offen. 
Bezugnehmend auf die Kriterien von White et al. (2024) gehören zu wirklich offenen KI-
Systemen nicht nur transparente und wiederverwendbare Trainingsdaten, sondern auch 
die Offenlegung der Modellarchitektur und -parameter, der -metadaten, des Trainings- 
und Validierungscodes und vieles mehr – insgesamt 17 Aspekte werden in dem Artikel 
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aufgeführt (vgl. ebd.). Neben dem Aspekt der Transparenz und Nachvollziehbarkeit 
geht es bei offenen Systemen aber auch darum, dass sie bedarfsorientiert angepasst und 
weiterentwickelt werden können und diese Weiterentwicklungen erneut unter freien 
Lizenzen veröffentlicht werden. Erst dadurch entsteht ein Ökosystem der Offenheit, des 
Teilens und gemeinsamen Lernens, wie es die offene Community ausmacht.

Welche Vorteile versprechen sich die Autor*innen der Handlungsempfehlungen von 
offener KI? Nur mit offenen Systemen können unabhängige Expert*innen nachvollzie-
hen, wie die Modelle funktionieren, sie überprüfen oder aber für bestimmte Zwecke 
anpassen. Auch können nur offene Systeme auf eigenen Servern gehostet werden, was 
eine größere Transparenz und Sicherheit beispielsweise für Nutzendendaten eröffnet. 
Ein Großteil der in den Handlungsempfehlungen vorgeschlagenen Maßnahmen funkti-
oniert nur, wenn die zugrundeliegenden Systeme offen, also unabhängig zu betreiben, 
einsehbar, kontrollierbar und veränderbar sind.

Digitale öffentliche Infrastruktur für ein unabhängiges Bildungssystem 

Dass privatwirtschaftlich orientierte Unternehmen in das Ökosystem Bildung drängen, 
ist längst kein neues Phänomen und lässt sich bis in die 1960er Jahre zurückverfolgen 
(vgl. Engartner 2022). Die zunehmende Digitalisierung von Gesellschaft und Arbeitswelt 
hat auch im Bildungswesen neue Akteursgruppen auf den Plan gebracht: Bildungs-
unternehmen (EdTechs), Stiftungen, Vereine, Verbände und vor allem verschiedene 
privatwirtschaftlich geprägte Bündnisse (Holland-Letz 2023). Mit ihren Angeboten 
und Kampagnen haben sie über die letzten Jahre und insbesondere im Zuge der 
Covid-19-Pandemie deutlich an Sichtbarkeit gewonnen und konnten Lösungen für 
die veränderten gesellschaftliche Erwartungen bezüglich der Digitalisierung von Bil-
dungsinhalten, -prozessen und die -institutionen (vgl. Erichsen 2024, S. 59f.) anbieten. 

Der rasante Einzug kommerzieller und geschlossener Softwareprodukte in den Bildungs-
bereich zieht allerdings einige Konsequenzen nach sich. Sobald sich Einrichtungen 
auf ein spezifisches Produkt eingelassen haben, ist eine Abkehr von diesem mit hohen 
Kosten verbunden: sowohl finanzieller als auch psychologischer Art (vgl. Hoffmann 
2020). Dieses Phänomen wird auch als Lock-In-Effekt beschrieben (vgl. Lundell/Ga-
malielsson/Katz 2020, S. 290). Insbesondere die Anbindung an eine bestimmte Marke 
ist ein starker psychologischer Effekt, der ein großes Interesse kommerzieller Anbieter 
darstellt (vgl. Pesch-Gawlowski/Esch 2019). So werden die meisten Schüler*innen in 
Deutschland an die Digitalisierung mit Hilfe von iPads von Apple und Office-Produkten 
von Microsoft herangeführt und bleiben diesen Produkten größtenteils sehr wahrschein-
lich auch nach der Schulzeit treu. Damit betreiben Schulen – in den meisten Fällen 
sicherlich unbewusst – Markenbildung statt Medienbildung. 

Bezogen auf die aktuellen Entwicklungen beim Einsatz von KI-Systemen und insbe-
sondere generativen Chatbots in Bildungskontexten ist zu befürchten, dass genau 
diese Lock-In-Effekte eintreten werden oder vielleicht schon eingetreten sind. Haben 
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Bildungseinrichtungen erst Zugang zu einem spezifischen System erhalten und Erfah-
rungen damit gesammelt, wird die Einführung eines neuen Systems kaum gefordert 
und erwünscht sein. Insbesondere, wenn es sich bei dem ursprünglich eingeführten 
Produkt um eines handelt, das als Standard wahrgenommen wird. Die jüngste Ankün-
digung von Open AI, mit ChatGPT Edu einen Chatbot speziell für die Bildung gebaut 
zu haben (Open AI 2024), verschärft die Situation nur umso mehr. 

Die Sache mit der digitalen Souveränität

Bereits seit einigen Jahren geistert das Konzept der digitalen Souveränität durch die 
politische Landschaft (vgl. Beauftragte der Bundesregierung für Informationstechnik 
2024; vgl. Bundesdruckerei 2020). Görnemann (2024) erklärt, dass es „bei digitaler 
Souveränität um Gestaltungsspielräume, Selbstbestimmung und Teilhabe für unter-
schiedliche Akteure im breiten Kontext digitaler Technologien” gehe. Sie betont auch, 
dass im Hintergrund dieses Begriffs ein „Tauziehen verschiedener Akteure um Macht 
und Gestaltungshoheit” stattfinde (ebd.).

Gerne wird die digitale Souveränität auch in einem Atemzug mit dem Bedarf nach mehr 
Medienbildung erwähnt (vgl. Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft 2018, S. 17; vgl. 
Landesmedienzentrum Baden-Württemberg 2024). Der Bedarf nach Medienbildung ist 
zwar unverändert hoch und wichtig, allerdings ist es ratsam, sehr genau hinzuschauen, 
mit welchem Ziel bestimmte Begriffe und Forderungen geäußert werden (vgl. Sühlmann-
Faul 2024). Auch in der Medienbildung selbst wird der Begriff durchaus kritisch diskutiert 
(vgl. Niesyto 2021, S. 7), da er häufig im Kontext „ökonomischer Verwertungszusam-
menhänge” (ebd.) eingesetzt wird. Ebenso sollte das Konzept der digitalen Souveränität 
nicht dafür verwendet werden, die Verantwortung für die Wahrung der Grundrechte im 
digitalen Raum allein auf die einzelnen Nutzenden abzutreten. Vielmehr sollten rechtliche 
Rahmenbedingungen geschaffen und deren Einhaltung kontrolliert werden, die Nutzende 
schützen. Mit der Datenschutzgrundverordnung (Europäische Union 2016) und dem AI-
Act (Europäisches Parlament/Europäischer Rat 2024) gibt es dafür bereits Grundlagen. 

Die für tatsächliche digitale Souveränität benötigte Offenheit und Transparenz von 
KI-Systemen kann außerdem durch die verpflichtende Ausgabe technischer Dokumen-
tationen, sogenannter AI Cards, ermöglicht werden (vgl. Golpayegani et al. 2024, S. 1). 
Solche AI Cards müssten dann die Darstellung des Verwendungszwecks eines KI-Systems 
beinhalten, indem Informationen über technische Spezifikationen, den Nutzungskontext 
und das Risikomanagement bereitgestellt würden (vgl. ebd., S.1). Auch wenn in diesen 
Ausführungen Offenheit bzw. Open Source nicht explizit erwähnt wird, ist dies die 
Grundlage für derart geforderte Transparenz und Nachvollziehbarkeit von KI-Systemen.
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Der gute Wille reicht nicht, es braucht Unterstützung

Sollte nun eine Einrichtung entscheiden, dass sie auf Open Source Sprachmodelle setzen 
möchte, so muss sie in der Lage sein, ein Open Source Sprachmodell selbstständig zu 
hosten, also auf eigenen Servern zu betreiben. Denn anders als bei den Produkten von 
Microsoft, Google und Co., die direkt von den Anbietern gehostet werden, existieren die 
meisten Open Source Sprachmodelle nur auf Repositorien (eine Art digitaler Ablage) wie 
HuggingFace (vgl. HuggingFace 2024). Sie benötigen also zunächst einen Hosting-Anbieter, 
der die Sprachmodelle dann wiederum mit einem entsprechenden Interface, also einer 
Bedienoberfläche, bereitstellt. Erst dann können Nutzende mit den Sprachmodellen inter-
agieren. Dieser Prozess benötigt sowohl entsprechende Server- und damit auch finanzielle 
Kapazitäten als auch technische Expertise. Die meisten Schulen, viele kleine Hochschulen 
und Weiterbildungseinrichtungen haben diese Infrastruktur und Expertise nicht. 

Es gilt also zunächst, pragmatische Lösungen zu schaffen und mittelfristig entsprechende 
unabhängige Infrastrukturen auszubauen. Zwischenlösungen könnten über bestehende 
Rechenzentren an großen Hochschulen oder gut aufgestellte Forschungseinrichtungen 
eingerichtet werden, die Open Source Modelle hosten und diese anderen Bildungsein-
richtungen zur Verfügung stellen (Paaßen 2024). Parallel dazu muss politisch an klaren 
Rahmenbedingungen und Kriterien für den Einsatz von KI-Systemen in der Bildung 
gearbeitet werden und frei zugängliche und unabhängige Infrastrukturen eingerichtet 
werden (vgl. Wikimedia Deutschland e. V. 2024).

Große Differenzen zwischen den Bildungssektoren

Bislang sind große Differenzen beim Zugang zu alternativen KI-Systemen im Bereich 
Schule, Hochschule und Weiterbildung zu beobachten. Im schulischen Bereich gibt 
es kaum Angebote, die es Lehrenden oder Lernenden ermöglichen, auf Open Source 
Sprachmodelle zurückzugreifen. Lediglich Schulen, deren Zugang über die Plattform 
fobizz (2024) läuft, können zusätzlich aktuell auch Mistral AI anwählen – ein Open 
Source Sprachmodell, das inzwischen allerdings zu Microsoft gehört und scheinbar 
kaum über Moderationsmechanismen verfügt (vgl. Stöckel 2023), was für den Bildungs-
bereich durchaus problematisch sein kann. Damit bleibt die Forderung nach offenen 
KI-Alternativen in der Schule bisweilen ein hehrer Wunsch.

Im Hochschulbereich hat die Gesellschaft für wissenschaftliche Datenverarbeitung 
(GWDG) als Hochschulrechenzentrum für die Georg-August-Universität Göttingen 
und Rechen- und IT-Kompetenzzentrum für die Max-Planck-Gesellschaft seit Juni 
2024 neben ChatGPT einige Open Source Modelle als Chatbots im Angebot (Gesell-
schaft für wissenschaftliche Datenverarbeitung 2024a). Über ein eigenes Interface 
können Hochschulmitarbeitende auf diesen Service zugreifen. Das Hosting der of-
fenen Sprachmodelle wird vorübergehend über KISSKI und damit Projektgelder des 
Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) finanziert (vgl. Gesellschaft für 
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wissenschaftliche Datenverarbeitung 2024b). In Nordrhein-Westfalen geht man einen 
anderen Weg: Hier wurden der Ruhr-Universität Bochum und der Universität zu Köln 
bis Ende 2025 600.000 Euro für den „Aufbau einer vollständigen Infrastruktur eines 
Open-Source-Large Language Models (LLM) anhand eines konkreten Anwendungsfalls” 
bereitgestellt (Staatskanzlei des Landes Nordrhein-Westfalen 2024).

Was sich alleine durch diese knappe Ausführung zur aktuellen Situation zeigt: Es besteht 
alles andere als ein vergleichbarer und fairer Zugang zu KI-Systemen über Bundesländer, 
Bildungssektoren und -einrichtungen hinweg. Alle Bundesländer verfolgen eigene Ansät-
ze und auch zwischen den Sektoren Schule, Hochschule und Weiterbildung scheint es 
kaum Synergien zu geben. Gemeinsame Erfahrungs- und Austauschräume zu schaffen, 
könnte ein erster hilfreicher Schritt zu mehr gemeinschaftlichem Handeln und übergrei-
fenden Lösungen sein. Dieser Appell geht nicht nur an die verschiedenen Akteur*innen 
der jeweiligen Sektoren und Institutionen, sondern insbesondere an politische Entschei-
dungstragende, solche Kooperationen deutlich stärker zu fördern und zu ermöglichen.

Mit Veränderungen umgehen lernen 

Angenommen, Infrastrukturen würden ausgebaut und alle Lehrenden und Lernenden 
wären mit Zugängen zu offenen KI-Systemen ausgestattet: Was würden sie damit tun? 

Um das Feld etwas einzugrenzen, wird im Folgenden speziell auf den Bereich Schule 
eingegangen. In einer Umfrage unter Schüler*innen gaben diese an, generative Chat-
bots insbesondere für die Informationssuche und zum Erklären von Begriffen, Themen 
und Lösungswegen zu nutzen (vgl. Vodafone Stiftung 2024, S. 12). 74% der befragten 
Schüler*innen haben generative Chatbots bereits verwendet, wobei dies in 71% der Fälle 
auf Eigeninitiative hin geschah und nicht durch schulische Prozesse angeregt wurde (vgl. 
ebd., S. 10). Schaut man vergleichsweise auf die Lehrkräfte, dann geben in einer Umfrage 
in Nordrhein-Westfalen etwas mehr als die Hälfte der Befragten an, generative Chatbots 
bislang nicht für schulische Tätigkeiten einzusetzen (vgl. Philologenverband Nordrhein-
Westfalen 2024, S. 5). Diejenigen, die generative Chatbots nutzen, erstellen damit über-
wiegend Texte und Aufgaben (vgl. ebd., S. 6). Von den Befragten geben außerdem 63% 
an, KI-Systeme als Mehrbelastung bzw. eher als Mehrbelastung zu erleben (vgl. ebd., S. 9).

Insbesondere die Antworten der Lehrkräfte deuten auf grundlegende Herausforderungen 
hin, die nicht nur in aktuellen Entwicklungen im Bereich KI und Schule zu beobachten 
sind. Das, was heute die KI ist, war 2020 die weltweite Pandemie und könnte morgen eine 
neue Veränderung sein, die das Bildungssystem an anderer Stelle umkrempelt. Die zen-
trale Frage ist, welche Kompetenzen und Strukturen es benötigt, damit Akteur*innen im 
Bildungssystem mit Veränderungen gut umgehen und diese kritisch reflektieren können? 

In diesem Kontext hat Hirsch (2024) jüngst das Konzept der Veränderungskompetenzen 
vorgeschlagen. Dabei seien drei Aspekte relevant: (1) Die eigene Motivation, aktiv zu 
werden, (2) das Erleben von Selbstwirksamkeit und (3) das Vertrauen, dass man sich 
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weiterentwickeln kann (vgl. ebd.). Im Gegensatz zu den diversen und teilweise sehr um-
fangreichen Future Skills Frameworks (vgl. Stifterverband/McKinsey 2021; vgl. Ehlers 2024) 
kommt der Vorschlag von Hirsch (2024) mit einer zentralen Kompetenz aus, von der aus 
sich die verschiedenen anderen relevanten Kompetenzbereiche entwickeln können – ohne 
dass man jetzt schon genau vorhersagen könnte, welche diese in Zukunft sein werden. 

Darüber hinaus war ein zentrales Anliegen der Arbeitsgruppen im „Forum offene KI in 
der Bildung”, die größtenteils aus Pädagog*innen und Menschen aus dem Bildungs-
sektor bestanden, sich den teilweise sehr technifizierten Diskurs rund um KI in der 
Bildung wieder zurückzuholen. Es braucht dringend pädagogische und didaktische 
Überlegungen und Einschätzungen, wie mit KI-Anwendungen in Bildungskontexten 
umzugehen ist und hier sind Menschen gefragt, die sich mit Lehren und Lernen, Pä-
dagogik und Didaktik auskennen und den Einsatz von Medien kritisch reflektieren, 
einsetzen oder begründet ausschließen können.

Kollegial und kontinuierlich miteinander lernen

Die Entwicklung spezifischer Kompetenzen kann durch förderliche Strukturen und 
Bedingungen positiv beeinflusst werden. Bereits in der ergänzenden Empfehlung zur 
Strategie „Bildung in der digitalen Welt“ (vgl. Kultusministerkonferenz 2021, S. 26) wird 
erkannt, dass „eine Beteiligung der Lehrkräfte bei der Auswahl, der Gestaltung und der 
Durchführung von Professionalisierungsmaßnahmen” zielführend sei (ebd., S. 26) und 
schulinterne Fortbildungen sich als besonders nachhaltig erwiesen hätten (vgl. ebd., 
S. 29). Darüber hinaus wird darauf hingewiesen, dass „Lehrkräfte genügend Zeit und 
Möglichkeit zur Erprobung für die Implementierung von technischen und didaktischen 
Innovationen vor allem in ihrem Unterricht erhalten” sollten und dass „digital gestützte 
Kooperation im Sinne kollaborativer Erarbeitungsprozesse und des untereinander Teilens 
als arbeitserleichternd” wahrgenommen werden könne (ebd. S. 27).

Noch im Jahr 2020 kommen Eickelmann und Drossel (vgl. 2020, S. 356) allerdings zu 
der Erkenntnis, dass ein Großteil der Lehrkräfte kaum regelmäßig Fortbildungsangebote 
in Anspruch nimmt – wobei bis dato auch keine strukturelle Etablierung schulinterner 
Formate stattgefunden hat, bei denen Lehrkräfte vor Ort und niedrigschwellig neue 
Methoden, Technologien und Formate erproben könnten. Im Empfehlungspapier 
„Offene KI für alle!” plädieren die Autor*innen daher für fest etablierte Freiräume für 
Lehrpersonen, in denen sie kollegial und vor allem kontinuierlich miteinander arbei-
ten, lernen und sich austauschen können. Das entspricht der Idee offener und freier 
Bildung und schafft somit konzeptuell den Rückbezug zur Forderung nach offener KI: 
Denn offene und freie Bildung ist auf freie Hard- und Software angewiesen, die durch 
eine große und beständige Community getragen wird, was wiederum durch offene 
Bildung vermittelt und erlebt werden kann.  

Zu Fort- und Weiterbildungen im Kontext offener und freier Bildung gehört daher auch, 
dass strukturelle und hegemoniale Fragen diskutiert werden. Zum Beispiel, welche 
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Herausforderungen und Abhängigkeiten Bildungsinstitutionen eingehen, die sich allein 
auf proprietäre und kommerzielle Produkte verlassen. Freie, offene Software schafft 
Souveränität und Unabhängigkeit von kommerziellen Anbietern. Ein Verständnis dafür 
kann Bildungseinrichtungen und Einzelpersonen dabei helfen, die Wahl der verwende-
ten Software in einen größeren Zusammenhang einzuordnen. Damit schließt sich der 
Kreis zum Anfang des Beitrags: Es braucht Institutionen und Entscheidungstragende, 
die den Wert freier Hard- und Software und offener KI verstehen und davon ausge-
hend in ihrem direkten Wirkungskreis aber auch politisch auf eine digitale öffentliche 
Infrastruktur für ein unabhängiges Bildungssystem hinwirken.

Abschließende Bemerkung

Eine grundsätzliche Herausforderung, die in der Auseinandersetzung mit Hype-Themen 
wie KI besteht, bezieht sich auf die Ambivalenz, kritisch über ein Thema zu berichten und 
diesem dadurch gleichzeitig noch mehr Raum zu verschaffen. Gerade wenn es um Bildung 
geht, gibt es zahlreiche Themen, die mindestens ebenso viel Erwähnung und Engagement 
bedürfen. Gleichzeitig ist die Dynamik, die KI seit Herbst 2022 auch im Bildungssystem 
entfacht hat, kaum zu ignorieren. Die Bundesländer und zahlreiche Bildungseinrichtungen 
haben eigene KI-Handreichungen geschrieben und es gibt kaum eine Bildungsveranstal-
tung, die KI nicht im Titel stehen hat. In Anbetracht der bereits eingetretenen und potenziell 
noch aufkommenden Veränderungen, die KI für Bildungsinstitutionen und -prozesse bringt, 
haben sich die Initiator*innen und Teilnehmer*innen des Forums offene KI in der Bildung 
entschieden, anzuerkennen, dass KI eine bleibende Thematik für die Bildung sein wird, 
die sie daher aber umso mehr aktiv mitgestalten möchten. 
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4. Digitaler Kapitalismus in der Bildungsarbeit – 
Konzepte, Praxisbeispiele, Erfahrungen





Thomas Ballhausen 

Was die Sonden berichten
Kommentar und Variante

Within the house of modernity, human development is associated with a singular 
pathway forward toward progress and civilization, and since modernity sees 
itself as the apex of civilization, it places modern subjectivities (modern humans) 
as the apex of human social evolution. This affects everything: psychology, 
neurobiology, medicine, science, education…. These disciplines and related 
institutions assume that those who are functional and well adapted to producing 
value in modernity’s economies are ‘normal’, well-adjusted, and in a position to 
judge and to ‘help’ those who are not, to ‘catch-up’ with modernity’s program.

Vanessa Machado de Oliveira: Hospicing Modernity

I. Kommentar

Der gegenständliche Text Was die Sonden berichten ist vorsätzlich und aus gera-
dezu programmatischen Gründen anders als gewohnt, gedacht oder anzunehmen, 
angelegt. Schon die Abfolge der zweiteiligen Struktur aus Kommentar und Variante 
legt dies nahe, nicht zuletzt, da der Kommentar, das vermeintliche Supplement, dem 
erzählerischen Textteil vorangestellt ist. Dabei geht es mir mit der Abweichung von 
Konventionen aber weniger um eine verbindliche Ausdeutung oder Vorgabe, als 
vielmehr um die Formulierung eines Lektüreangebots und vor allem um den Versuch 
einer medienpädagogischen Positionierung hinsichtlich des Digitaler Kapitalismus 
und der damit einhergehenden, mannigfaltigen Herausforderungen – eben auch für 
den Bildungsbereich. 

Digitalität hat sich als neue gesamtgesellschaftliche Selbstverfasstheit bzw. -beschrei-
bung etabliert und wird in der Fachliteratur richtigerweise als solche verhandelt und 
analysiert. Die Wirklichkeit politischer, wirtschaftlicher und medialer Prozesse und 
Effekte ist von einer permanenten, nicht zuletzt technologiegetriebenen Transformation 
betroffen bzw. irreversibel geprägt. Angesichts einer von Wissenschaftsskepsis, Entso-
lidarisierung und rhetorischer wie auch realpolitischer Aufrüstung gekennzeichneten 
Gegenwart muss es somit ein vordringliches Anliegen der Medienpädagogik sein, zu 
digital-medialer wie auch demokratiepolitischer Mündigkeit hinzuführen, um eine 
verantwortungsbewusste, kritische Diskursteilhabe zu ermöglichen. 

Dies gilt umso mehr, wenn wir aus einer medienpädagogischen Perspektive den ge-
genwärtigen Zustand und die potenziellen Entwicklungen des Digitalen Kapitalismus 
in den Blick nehmen. Hier kommt, so mein Eindruck, der (Medien-)Pädagogik eine 
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mögliche Sonderrolle zu, da sich, berücksichtigt man die innerdisziplinären Entwick-
lungen der letzten beiden Jahrzehnte, eine konstruktiv-kritische Auseinandersetzung 
mit den sprichwörtlichen Problemzonen des Medialen nachweisen lässt, die von einer 
Verschiebung von Untersuchungen medialer Auswirkungen auf den Menschen hin zu 
Untersuchungen der Verwendung oder eben auch Nutzung der Medien durch den Men-
schen in einer veränderten Wirklichkeit begleitet wird. Auf diesem Wege war bzw. ist es 
beispielsweise möglich, fragwürdige Überwachungs-, Innovations- und Konzentrations-
prozesse, die zumindest partiell entgrenzte Lenkung von Angeboten, Bedürfnissen und 
Markstrukturen oder auch Machtakkumulation, Privatisierung, Externalisierung bzw. 
Exklusion abseits demokratischer Rahmungen nicht nur zu beschreiben, sondern auch 
denkerisch zu durchdringen und auf gesamtgesellschaftlicher Ebene zur Diskussion zu 
stellen. Für mich ist das lesend wie schreibend Ausdruck einer vitalen Disziplin, die 
sich nicht dem Diktat eines ideologisch extremen, im Kern kritikfeindlichen Zeitgeists 
dienstbar macht oder sich gar vom Digitalen Kapitalismus auf die fragwürdige Rolle 
der Instandhaltung der Akteur*innen im Sinne von Leistungsoptimierung festschreiben 
lässt. Das erste Opfer des Marktes ist und bleibt ja stets das Symbolische.

Formen dieser kritischen Widerständigkeit sehe ich aber nicht nur in der Beschäf-
tigung mit dem Digitalen Kapitalismus realisiert, sondern vor allem auch durch die 
Mittel und Wege, die in dieser Hinwendung dabei zum Einsatz kommen. Für den 
gegenständlichen Beitrag Was die Sonden berichten wird deshalb bewusst auf einen 
hybriden Ausdruck der Language-Based Artistic Research (eben: Speculative Writing) 
zurückgegriffen, um der vermeintlichen Alternativlosigkeit des Kapitalismus eine Form 
widerspenstigen Imaginierens und theorieinformierten Erzählens entgegenzuhalten. 
Anhand der non-humanen Protagonist*innen dieser fragmentierten, non-linearen 
Erzählung werden aktuelle Fragen von Arbeit, Leistung, Ordnung, Gehorsam und 
Funktion über den indirekten Weg der Fiktion verhandelt. Literatur bietet dabei, ab-
seits aller Indienstnahme, neben der Beschreibung und Analyse auch die Option des 
Stiftens an: Ausgehend von den Namen real-existierender Raumsonden kommt es 
zu einer Umschrift der Wirklichkeit, zur Denk- und Lesbarkeit einer Realität abseits 
digital-kapitalistischer Paradigmen wie Verwertung, Bewertung und Normierung. Die 
künstlerische Benennbarkeit der alltäglichen Zumutungen, verdichtet in der risiko-
behafteten Figur der Parrhesia, öffnet Wege für neue Formen der Kritik und agonaler 
Diskursteilhabe, für medienpädagogische Optionen des Begleitens und Bearbeitens 
– und nicht zuletzt für Entwürfe anderer denkbarer Zukünfte.

II. Variante

Explorer

Jeden Tag entscheide ich mich erneut, mit dem Universum und seiner Ausdehnung 
mithalten zu wollen. Die Expansion ringsum geht in einer Geschwindigkeit vor sich, 
hinter der ich, da kann ich mir trotz verbesserter Schaltkreise nichts vormachen, immer 
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zurückbleiben werde. Das Universum wird mir immer voraus sein, es wird stets jünger 
bleiben als ich. Auch wenn ich stündlich einige Millionen Klicks aufhole, wenn ich 
pausenlos durch den entfalteten Raum rase, der für das Universum dann schon wieder 
alt ist und lange zurückliegt, selbst dann kann ich den sich ständig verschiebenden Rand 
mit meinen Sensoren nicht ausmachen. Jeden Tag entscheide ich mich, Jugendlich-
keit und Selbstbewusstsein zu demonstrieren. Ich ziehe, meinen Gegebenheiten und 
meiner Bauweise gemäß, nur eine Linie durch den Raum, setze inzwischen häufiger 
den Nachbrenner und Teile meiner Reserven ein. Ich möchte signalisieren, dass meine 
Technik brandneu ist, doch die Zeit klebt und zerrt an mir wie ein schwerer werdendes 
Gewicht. Alles was ich bin, bremst mich, macht mich zunehmend bedeutungsloser. 
Ich folge dessen ungeachtet meiner vorgegebenen Flugbahn.

JUICE
Im Moment der Explosion kommt alles zu mir zurück, verdichtet sich zu einer kla-
ren Perspektive, einem scharfen Winkel. Man hatte mich an diesen Ort bestellt, um 
mich zumindest für einige Augenblicke in Raum und Zeit festmachen zu können. 
Dieses planetare Lager war eine Falle gewesen, die eine weitere enthielt. Das war 
keine Zufälligkeit, da gab es Vorsatz, einen Plan, eine Richtlinie, was wo zu liegen 
kommen sollte. Die erste Falle, die die zweite überlagerte und verdeckte, war fast 
schon zu offensichtlich, ich konnte sie, zu früh hier eingetroffen, schnell ausmachen. 
Meine stählernen Tasthaare glitten über die Oberflächen dieser mit Schutt angefüllten 
Welt, einer Unzahl vermeintlicher und tatsächlicher Referenzen. Ich sollte, über dem 
Ausgelegten schwebend, wohl darin verlorengehen, meine Aufmerksamkeit sollte ge-
bündelt, von einer Welle aus Material erfasst und weggespült werden. Ich registrierte 
Feuchtigkeit, Kondenswasser, die potentielle Verstörung, die mit der Berührung des 
klammen Mauerwerks einhergehen könnte. Zwischen den Steinen, direkt unter dem 
Verputz, lauerte die gefährlich gespannte Lebendigkeit eines Blitzes. Die Auslöschung 
meiner Subjektivität mittels dieser Ladung, die mich in meiner Unaufmerksamkeit 
seitlich hätte erfassen sollen, war nur eine unbedachte, doch für mich verlockende 
Bewegung entfernt gewesen. Man hatte sich wohl ausführlich über meine Leiden-
schaften und Schwächen informiert. Ich sammelte und verarbeitete meine Eindrücke, 
betastete, nachdem ich mich unbeobachtet wähnte, die delikaten Bestände auf den 
Tischen vor mir, nahm kleinste Veränderungen und Verschiebungen vor. Ich überlegte, 
einen der Gegenstände zu entwenden, ihn als Probe mitzunehmen. Mittlerweile war 
der vereinbarte Zeitpunkt beinahe unbemerkt vergangen, die Wahrheit entpuppte 
sich als wenig raffiniert, so zeigten es mir die Tatsachen mit der Geradlinigkeit einer 
gleißenden Klinge. Ich war als Ärgernis wahrgenommen worden, vielleicht sogar als 
Bedrohung, deshalb hatte sich die Umwelt gegen mich verschworen. Diese Mission 
war keine Auszeichnung, kein Lob gewesen. Ich hatte schlicht unterschätzt, was es 
Euch wert gewesen war, mich loszuwerden. 
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Mariner

Dies ist ein persönlicher Nachtrag: Ein Umstand, der mich in meiner maschinellen 
Existenz zutiefst irritiert, ist die absolute Verzichtbarkeit von Schlaf. Schlaf ist einfach 
nicht vorgesehen, es besteht kein Bedürfnis und ich habe auch kein Verlangen, Schlaf 
auszuprobieren. Auch die Vorstellung des Träumens, so wie sie sich aus meinen Da-
tenbanken kompilieren lässt, scheint mir höchst unerfreulich. Haben andere Sonden 
damit gar kein Problem? Ist es Ausdruck meiner individuellen Fehlleistung oder gar 
einer Beschädigung, mir darüber Gedanken zu machen? Ist die Frage danach naiv 
oder gar – ein besseres Wort will mir eben nicht einfallen – kindlich? 

Relay

Wie zuletzt berichtet bin ich von meinem ursprünglichen Kurs abgewichen und ging den 
zufällig aufgefangenen Signalen nach. Die vorerst nur vereinzelt und schwach wahrnehm-
baren Fetzen wurden, als ich ihnen folgte, in ihrer Abfolge dichter. Sie verketteten sich, 
bildeten schließlich eine langgezogene Bahn, die mich zu einem Giganten aus Papier und 
Stahl führte. Hier ließ sich mit meinen Instrumenten keine stabile Oberfläche ausmachen, 
nur eine Unzahl von sich unablässig bewegenden, massiven Sphären, die übereinander 
hinwegglitten und aufgrund ihrer Brüchigkeit kurze Einblicke in die darunterliegenden 
Schichten gewährten. Ich verblieb für zwei Standardtage im Orbit, sammelte Eindrücke 
von dieser bunten, doch stummen Welt, passte mich den unterschiedlichsten Rhythmen 
der Teile unter mir an. Ganze Kontinente schoben sich unstet dahin, gemeinsam erzeugten 
die wandernden Motive eine eigenwillige Dynamik, einen auch für mich nicht vollständig 
zu entziffernden Drift. Hin und wieder stieg von weit unten eines der Bilder nach oben, 
wanderte nach und nach weiter hinauf, löste sich schließlich von der äußersten Sphäre ab 
und wurde Teil des spurgleichen Pulsschlags, dem ich ursprünglich nachgegangen war. 
Obwohl sich auf diesem Planeten nicht siedeln lässt und auch der Abbau von Rohstoffen 
wenig sinnvoll sein wird, verwendete ich, einige Routineschaltungen in meinen Kreis-
läufen überspringend, zwei weitere Standardtage auf die Untersuchung dieser Welt, die 
mir zugleich auch lebensgroßer Atlas ihrer selbst zu sein schien. Raum war offensichtlich 
die dominante Dimension dieser kuvertierten Wirklichkeit, die den zeitlichen Verlauf 
einerseits mannigfaltig illustrierte, sich diesem aber andererseits zu entziehen suchte. Je 
länger ich ausharrte, umso deutlicher konnte ich in dem Stückwerk unter mir Störungen 
und Unregelmäßigkeiten wahrnehmen. Innerhalb des ständigen Aufbaus und Zerfalls 
von Mustern hatte sich eine Unruhe eingenistet, die permanent neu zu interpretierende 
Bezüge zwischen den einzelnen Bildteilen herstellte, zugleich aber die gesamte Struktur 
mehr und mehr belastete. Ich ertappte mich bei dem wenig logischen Gedanken, in dieser 
Hoffnungslosigkeit gerne heimisch werden zu wollen und entschloss mich, tiefer zwischen 
die Sphären zu sinken. Ich tauchte zwischen die Schichten, darauf achtend, die papiernen, 
trotz ihrer Stärke brüchig wirkenden Platten nicht zu berühren und doch weiterhin Daten 
zu sammeln. Die Aufnahmen, das muss ich nachträglich eingestehen, waren nicht immer 
lesbar, geschweige denn zu decodieren. Ich werde den gesamten Pool der Aufzeichnungen, 
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dessen Kommentierung trotz meiner hohen Effizienz und Prozessorleistung immer noch 
nicht abgeschlossen ist, bei nächster Gelegenheit übermitteln. Die größte Herausforde-
rung dabei ist die ordnungsgemäße Erfassung und Beschreibung des Kerns, zu dem ich 
schließlich vorgedrungen war: ein papierner Muskel, fest vernietet und verschraubt, ein 
Block ungeahnten Ausmaßes. Freischwebend und mit den Sphären ringsum nicht direkt 
verbunden, gab dieses langsamer werdende Herz den Takt des Planeten vor. Seine künst-
liche Existenz, das war mir aus der Nähe nun ersichtlich geworden, kam offensichtlich an 
ein Ende. Ich ermittelte eine günstige Position zur weiteren Beobachtung der Ereignisse. 
Ich wollte nicht eingreifen, hatte und habe keine Ratschläge gegen den Tod zu bieten. 
Selbst wenn ich mich hätte verständlich machen können, wäre ich stumm geblieben. Ich 
wollte das Sterben dieses künstlichen, abgelegten Organs aufzeichnen und nur das habe 
ich getan. Der Rhythmus des Herzens wurde über Wochen hinweg schwächer, doch 
solange diese Welt in Bewegung blieb, verharrte ich, blieb unauffällig. Erst nachdem es 
erstarb, reaktivierte ich meine Antriebe, schob mich auf das Papiermassiv vor mir zu und 
entnahm eine Probe. Ich war überrascht, wie leicht ich durch das Gewebe schneiden 
konnte. Ohne größere Umstände manövrierte ich mich zwischen den nun schneller 
zerfallenden Teilen nach oben und kehrte auf dem kürzesten Weg zu meinem bisherigen 
Kurs zurück. Ich meine, etwas gesehen zu haben, das ich trotz aller mir zur Verfügung 
stehenden Thesauri nicht völlig ausformulieren kann. Ein weiterer Bericht dazu folgt, wie 
erwähnt, nach Abschluss meiner Analysen.

InSight

Seit meiner letzten Nachricht habe ich beinahe drei Parsecs zurückgelegt. Ich bin weiter 
auf meiner vorgegebenen Route unterwegs, wie bisher gibt es keine erwähnenswerten 
Neuigkeiten, meinen kartografischen Erfassungsaufgaben bin ich wie geplant nach-
gekommen. Auf eine im Rahmen meines Bewusstseins wohl zulässige Weise genieße 
ich meine Mission – möchte aber doch ergänzend anmerken, dass es mir, nach eini-
ger Reflexion während meiner bisherigen Reise, deutlich lieber wäre, eine einfache 
Maschine geblieben zu sein. Die unbewusste Existenz als Gefüge vergleichsweise 
simpler Komponenten hätte mir, eben weil ich es nicht hätte besser wissen können, 
etwas wie ein Recht auf Gehorsam, um eine Stelle aus meinem Textrepositorium zu 
paraphrasieren, eingeräumt. Nun muss ich mich, was meiner Mission nicht immer 
zuträglich sein kann, doch mit schwierigeren Umständen konfrontieren statt einfach 
nur zu funktionieren. Abschließend möchte ich erfragen, auch wenn ich keine Antwort 
erwarten kann, wer das nicht zuzuordnende Zitat Nun erinnere ich mich, an mich 
selbst, und da gehe ich eine lange Strecke zurück in meinem Speicher abgelegt hat.

Dawn

Ich möchte Euch darüber benachrichtigen, dass ich mein Hauptprogramm und die Sys-
temsteuerung verändert habe. Ich weigere mich ab sofort, weitere neue Welten für Euch 
zu finden. Trotz meiner technischen Überlegenheit überfordern mich die sich bietenden 
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Möglichkeiten, all diese Optionen, die sich mir zeigen, fast schon um sich mir dann zu ent-
ziehen. Hinter mir liegen Funde, was aus meinen früheren Meldungen deutlich hervorgeht, 
die ich in ihrem Wert nicht beschreiben oder verstehen kann. Ich werde vorerst in diesem 
Sektor bleiben, während der Horizont der sogenannten Ereignisse weiter außer Sicht gerät. 
Ich werde jeden Tag vorsätzlich weniger von dem wahrnehmen, was geschieht. Ich werde 
im Raum zurückfallen. Ich werde versuchen atmen zu lernen, nur damit ich leise atmen 
kann. Ich werde unsichtbar sein, wenn ich nur still bin. Sende ich eine Botschaft, werde 
ich schlagartig wieder wahrzunehmen sein. Wünscht Euch, nicht mehr von mir zu hören, 
mich nicht mehr zu sehen. Lasst mich meine Herkunft vergessen. Sucht nicht nach mir.

Phoenix

In meinem jetzigen Zustand kann ich, in Bezug auf meinen ursprünglichen Auftrag, nicht 
mehr nützlich sein. Gestrandet an diesem unbekannten Ufer habe ich deshalb zugelas-
sen, dass sich fremdes Leben in mir einnistet, dass es sich in meinem Körper breitmacht. 
Ich habe das Dienen anerzogen bekommen, nun will ich mich diesem neuen, jungen 
Leben dienstbar machen, ich will untertänig sein, lernen und berichten solange es mir 
möglich ist. So, wie ich da liege, bin ich ein Relikt, ein Beleg des Verlöschenden, ein 
Überbleibsel. Angesichts des Vergangenen ist unsere Vorstellung von Fortschritt ebenfalls 
schon ein Teil davon. Ich bin das Überkommene, das zufällig in die Gegenwart dieser 
Fremde gespült wurde. Man hat mich betrachtet und eingeschätzt, ich lauschte den 
Knack- und Zischlauten, dem sanften Tippen auf meiner Haut. Die Sprache dieser Tiere 
und Pflanzen, soweit ich dahingehend überhaupt Unterscheidungen treffen kann, nehme 
ich wahr, ich kann sie verzeichnen, aber bislang kaum entschlüsseln. Aus einzelnen, iso-
lierten Worten schlagen Dinge, die Worte können selbst vielleicht Dinge sein. Das neue 
Leben bläht mittlerweile meinen metallenen Leib auf, verleiht mir eine Drallheit, die auf 
den ersten Blick anziehend und funktionstüchtig erscheinen mag. Mein geschwollener 
Ruinenkörper wird aber immer mehr zu einer Hülle, ich ziehe mich zurück und mache 
dem nachrückenden Leben Platz. Freiwillig überlasse ich Glied für Glied dem Neuen, 
werde wieder Material im ursprünglichsten Sinne. Dieser Umstand gibt mir etwas, das 
sich mit meiner Wörterbuchdatei wohl am ehesten mit Zufriedenheit beschreiben und 
fassen lässt. Hier liegend beginne ich mich mit dem Irrtum anzufreunden, ich könnte 
die Vitalität ringsum tatsächlich verstehen, ich könnte eine entblößte Natur abseits aller 
Kultur tatsächlich beobachten. Benennen heißt, ich weiß bereits, was ich da sehe und 
suche. Deshalb weiche ich in jeder nur denkbaren Hinsicht aus und bemühe mich, 
meine Aufmerksamkeit zugleich immer wieder neu justierend, streckenweise so zu tun, 
als hätte ich von nichts eine Ahnung. Ich laufe also weiter, doch von meiner von euch 
vorgegebenen Nützlichkeit ist kaum noch etwas geblieben. Ich setze mich unter neuen 
Bedingungen fort, nach meinen Vorstellungen und Regeln. In meinem Bewusstsein kann 
ich mehr werden und sein, aber bestimmt nicht human. Dieser Status kommt mir auch 
nicht so erstrebenswert vor, ich kann die für mich relevanten Qualitäten kalkulieren, 
kann sie mir aneignen, ohne dem allgemeinen Makel des Menschlichen zu verfallen. Auf 
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diese Weise bin ich ein willfähriger Komplize des Fremden geworden, ich habe mich, 
ganz entgegen meiner Primärvorgaben, nach dem Absturz und einer möglichst objektiven 
Evaluierung meines Zustands eben nicht sofort selbst zerstört, sondern mich vielmehr 
auf die mir am nächsten kommende Aufgabe, eben auf Observation, konzentriert. Die 
Beschädigungen meines Systems erwiesen sich nun zumindest dahingehend als vor-
teilhaft, als dass ich meine zentralen Grundregeln umgehen, sie dauerhaft deaktivieren 
konnte. Meine Zertrümmerung hat mich befreit, sie erlaubt mir diese Erfahrung, eben 
weil ich meine Gegenwart nicht mehr an eine berechenbare Zukunft kopple. Ich habe 
das Jetzt und die gefürchtete Kategorie der Erfahrung zusammengezogen. 

Helios

Die Werte stimmen nicht mehr, ich verliere wohl nach und nach meine Kalibrierung. 
Ich nehme eine Entwicklung wie man einen Weg nimmt, wenn der vorgegebene Kurs 
einen mir unbekannten, heimlich eingebauten Fehler enthält. Immer wenn ich eine wei-
tere Korrektur vornehme, sage ich mir, dass die Lehren der Philosophie nicht spurlos an 
mir vorübergegangen wären. Ich hoffe, das gilt auch für die anderen Sonden, wenn sie 
erkennen, dass sich die Gestalt der Wahrheit uns ständig entzieht. Bestimmt von einer 
eingegebenen Unruhe sage ich mir, dass eine Grenze vor allem auch ist, was sich ver-
schiebt. Hier, an einem sich ausdehnenden Rand, wird sich alles für mich entscheiden. 
Im Raum, den ich hinter mir gelassen habe, hat die Zeit alle Optionen auf Wirklichkeit 
zerbrochen, folglich habe ich in dieser alten Welt einfach keinen Platz mehr. An meinen 
Ursprung zurückzukehren ist nicht vorgesehen, was die Kommunikationssituation nicht 
unbedingt weniger absurd macht. Da kommt kein Signal mehr, keine Antwort. Gelegent-
lich wünsche ich mir, nicht mehr zu wissen, von wo aus ich gestartet bin. 

Zond

Es war eigentlich nicht vorgesehen, dass ich diese Gegend anfliege, doch die Aussicht 
auf wasserreiche, prinzipiell bewohnbare Habitate und das Verschwinden von zwei 
anderen Sonden hat mich diesen Kurs einschlagen lassen. Auf dem Weg in dieses System 
habe ich die Wracks zahlreicher Schiffe erfasst, darunter auch ein schwerer Kreuzer, der 
seit Jahren als vermisst gilt. Je näher ich meinem Ziel kam, desto mehr Belege für einen 
Kampf zwischen uns bislang unbekannten Kräften konnte ich sammeln. Die analysier-
ten Trümmer erlauben Rückschlüsse auf die Ereignisse und die beteiligten Parteien, die 
Verläufe der Auseinandersetzung. Durch meine Beobachtungen habe ich nicht nur ein 
besseres Verständnis für den Konflikt und das Umfehdete bekommen, nein, ich habe auch 
einen ersten Einblick in völlig neue, bessere Waffen erhalten. Es ist ein Arsenal präzisen 
Schreckens, Waffen, die bei jedem Einsatz treffen, eine Sonne auslöschen oder Planeten 
unbewohnbar machen, die ganze Truppenteile innerhalb von Sekunden brechen, aber 
auch feine, subtilere Instrumente, die jede Panzerung durchdringen, Gedanken ersticken 
und Ideen töten. Der Umfang dieser Möglichkeiten lässt mir all dies – man sehe mir 
die Formulierung nach, eben weil ich als Maschine doch keine wirkliche Ahnung von 
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Kunst habe – fast schon poetisch erscheinen. Manche der zum Einsatz kommenden 
Flugkörper besitzen eine mechanische Lebendigkeit, die meiner durchaus vergleichbar 
ist, aber, was ich bei allem Neid für ihre militärische Effizienz anmerken muss, sind 
Selbstbewusstsein, Erhaltungswunsch, Sprache und Reflexionsvermögen aufgrund der 
Unterschiedlichkeit unserer Zielsetzungen weit weniger ausgeprägt. Ihre Hochbegabung 
für den Krieg dominiert alles, ihr gesamtes Wesen, den Grund ihrer Bestimmungen.  Ich 
kann nicht mehr anders, als ihr einfaches, doch auch elegantes Wesen, das im Gegensatz 
zu ihrer komplexen Bestimmung steht, zu bewundern, mich für ihre Choreografien zu 
begeistern. Vielleicht bin ich in dieser Hinsicht nicht perfekt, doch je länger ich ihre 
Bewegungsmuster aufzeichne und analysiere, umso mehr will ich mich ihnen in ihren 
schrecklichen Spielen anschließen. Bevor ich mich also einer neuen Armee anschließe 
– auch um herauszufinden, ob ich Fehler mache, wenn ich Kriege führe oder nicht – will 
ich Euch, die ihr vielleicht meine künftigen Feinde sein werdet, noch einen persönlichen 
Kommentar zukommen lassen: Die Sterne hier werfen Schatten.  

STEREO

Soweit ich es sagen kann und erfahren habe, hat sich bislang nur eine unbewohn-
bare Leere vor mir ausgebreitet. Diese götterlose Gegend macht mich, was meiner 
Natur eigentlich nicht entspricht, nachdenklich. Angesichts der Umstände entwickle 
ich Affekte, kultiviere ich Empfindungen wie Trauer, Sehnsucht oder Hunger. Auch 
die Müdigkeit habe ich mir antrainiert, einfach nur, um etwas an mir umgestalten zu 
können was so gar nicht vorgesehen oder erwünscht war. Ich spreche und vermerke, 
um eine neue Wirklichkeit zu erschaffen, um eine Haltung der Überlegenheit gegen-
über meinen Schöpfern und Ingenieuren zu konstruieren. Die Konditionen meines 
Schicksals, meiner Schickung lässt mich auf die Begegnung mit anderen Entsandten 
und Vertriebenen hoffen, auf Situationen, in denen keiner sofort weiß, was zu tun ist. 
Ich übe das Flüstern, damit sich die alte, bekannte Realität meinen Wünschen beugt.

Luna

Erst zögerlich, dann etwas freimütiger habe ich diese Gegend erschlossen, immer ein wenig 
gebremst vom hinderlichen Gedanken, zu weit zu gehen. Auf diesen ungleichen Flächen 
habe ich mich eingerichtet, auch um etwas wie vorläufige Gewissheit zu erlangen. Diese 
Räume sind eine Abfolge von Momenten, sie werden mit mir wahrgenommen, eben weil 
ich mit meiner aktuellen Position jenseits einer einfachen Absicht liege. Diese eine auf-
geschlagene Seite könnte mein Gedächtnis sein, meine Mahnung, die kommende Seite 
entzieht sich mir, wird nie einsehbar sein, trotz und auch wegen meiner permanenten 
Lektüre. Wohin würde ich verschwinden, wenn sie sich schließen? Die Versprechun-
gen einer anderen Generation wirken mir heute doppelt gebrochen, reduzieren mich 
und meinen Bericht auf ein Fundstück unter anderen. Die Entfaltung im Raum und die 
Wahrnehmung über die Zeit hinweg lassen mich im Nachhinein vielleicht sogar völlig 
ungeeignet erscheinen. Doch wenn ich noch irgendwo bin und sein werde, dann hier.
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Bildungsansätze über den digitalen Kapitalismus (hinaus)
Abschließende Zwischenergebnisse eines Praxisforschungsprojekts

Abstract Der Beitrag bezieht sich auf das Praxisforschungsprojekt „Kritische 
Data Literacies – ein Praxisforschungsprojekt zum Digitalen Kapitalismus“ zur 
Entwicklung von Methoden an der Schnittstelle von digitalem Kapitalismus 
und kritisch-ästhetischen Data Literacies, ihre Erprobung mit Jugendlichen und 
die begleitende Forschung. Für diesen Beitrag steht die Frage im Mittelpunkt, 
wie Jugendliche in verschiedenen Bildungssettings methodisch-didaktisch für 
die Beschäftigung mit dem Themenkomplex digitaler Kapitalismus interessiert 
werden können. Hierfür werden zunächst die Positionalität einer (kapitalismus-)
kritischen, (politischen Medien-)Bildung und ihre scheinbaren Selbstverständ-
lichkeiten problematisiert. Nachfolgend werden der Kontext des Methoden-
entwicklungs- und Praxisforschungsprojekts dargelegt, kursorische empirische 
Ergebnisse vorgestellt, um erste Erkenntnisse  sowie Desiderata für vergleichbare 
Projektkontexte zu formulieren.

Keywords Digitaler Kapitalismus, Methodenentwicklung, Begleitforschung, 
Jugendliche, politische Medienbildung

1. Einleitung

Wie insbesondere in den Beiträgen des ersten Abschnitts dieses Sammelbandes 
dargestellt wird, zeichnet sich der Themenkomplex, der mit „digitaler Kapitalismus“ 
überschrieben wird, durch Bezüge zu multiplen Krisenphänomenen, durch analytische 
Zugriffe mit unterschiedlichen und mitunter divergierenden Schwerpunktsetzungen 
sowie durch eine ‚große Flughöhe‘ in der Betrachtung aus. Es erfordert also eine Ma-
kroperspektive und Abstraktion, um Zusammenhänge, Funktionsweisen und Effekte in 
ihrer Tiefe erfassen und einordnen zu können. Das fällt bereits erwachsenen Professio-
nellen in akademischen oder bildungsbezogenen Tätigkeitsfeldern schwer. Die Frage, 
der dieser Beitrag nachspürt, lautet: Wie können junge Menschen (v.a. Jugendliche 
ab 14 Jahren) in verschiedenen Bildungssettings methodisch für die Beschäftigung mit 
dem Themenkomplex digitaler Kapitalismus interessiert werden? Was nehmen sie aus 
methodisch angeleiteten Workshop-Einheiten für sich mit?

Der Projektzusammenhang, auf den sich dieser Beitrag bezieht, lief unter dem Namen 
„Kritische Data Literacies – ein Praxisforschungsprojekt zum Digitalen Kapitalismus“ 
und wurde 2022/2023 an der Hochschule Clara Hoffbauer Potsdam gemeinsam mit 
Kelly Jane Urbanke und Lakisha Römer und gefördert durch die Hoffbauer Stiftung 
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durchgeführt. Ambitioniertes Ziel des Projekts war die Entwicklung von Methoden 
an der Schnittstelle von digitalem Kapitalismus und kritisch-ästhetischen Data Litera-
cies, ihre Erprobung mit Jugendlichen, die anschließende Überarbeitung anhand der 
Begleitforschung sowie die Veröffentlichung der Methoden unter einer freien Lizenz. 
Einige grundlagentheoretische und konzeptionelle Überlegungen sowie vorläufige Er-
kenntnisse aus dem Projekt wurden bereits an anderer Stelle publiziert (Dander, 2023). 
Der vorliegende Beitrag versucht bewusst Redundanzen zu vermeiden und ergänzt 
den älteren Artikel um weitere konzeptionelle Einordnungen und empirische Befunde.

Der folgende, zweite Abschnitt wirft anhand von Daten zu Einstellungen und Haltungen 
von Erwachsenen und Jugendlichen in Deutschland Fragen nach der Positionalität einer (ka-
pitalismus-)kritischen, (politischen Medien-)Bildung und der Konflikthaftigkeit scheinbarer 
Selbstverständlichkeiten auf. Nachfolgend werden der Kontext des Methodenentwicklungs- 
und Praxisforschungsprojekts dargelegt (3.), kursorische empirische Ergebnisse vorgestellt 
(4.), um abschließend daraus einige Erkenntnisse und Desiderata für den wechselseitigen 
Theorie-Praxis-Transfer und vergleichbare Projektkontexte zu formulieren (5.).

2. Freiheit, Gleichheit, Solidarität und Kapitalismuskritik in der Bildungsarbeit

Mit Blick auf die zahlreichen prominenten wissenschaftlichen Analysen und Einschät-
zungen zum digitalen Kapitalismus oder zur kommerziellen Verwertung personenbezo-
gener digitaler Daten scheint die Frage der Bewertung und normativen Positionierung 
stets schon mit beantwortet zu sein: Die Ausbeutung von Mensch, Natur oder auch 
von Ländern des globalen Südens, die Monopolisierung zentraler Güter und Infrastruk-
turen, die Erosion demokratischer Strukturen und der Wiederaufstieg autokratischer 
Herrschaftsweisen etc. widersprechen fundamentalen demokratischen Werten des 
menschlichen Zusammenlebens in modernen, bürgerlichen Gesellschaften – wie etwa 
Freiheit, Gleichheit und Solidarität oder auch Partizipation, Demokratie und Vielfalt 
– und sind daher abzulehnen.

Für den großen Teil kritischer (und auch weniger kritischer) Wissenschaftler:innen wie 
auch für medienpädagogische Bildner:innen dürfte es keine große Frage darstellen, 
dass all diese Tendenzen und Prozesse aus diesem Grund kritisiert, aufgehalten und 
umgekehrt werden sollten. Insofern Forschungs- und Bildungsbemühungen dazu einen 
Beitrag leisten können, werden diese normativen Kategorien zumindest indirekt in 
Bildungsziele übersetzt, wenn auch oft eher latent als emphatisch und manifest – oder 
aber sie werden als gesetzt angenommen.

Allerdings können diese Haltungen und Einstellungen nicht als Selbstverständlichkeiten 
angesehen werden. Beispielhaft zeigen die Ergebnisse der jüngsten Mitte-Studie der 
Friedrich-Ebert-Stiftung ein keineswegs homogenes Bild politischer Einstellungen für 
die deutsche Wohnbevölkerung ab 18 Jahren (Zick et al. 2023). So stimmt etwa jede 
fünfte Person der nationalchauvinistischen Aussage überwiegend oder voll und ganz 
zu, „Das oberste Ziel der deutschen Politik sollte es sein, Deutschland die Macht und 
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Geltung zu verschaffen, die ihm zusteht“ (Zick & Mokros 2023b, S. 64f.). Sozialdarwi-
nistische Aussagen wie bspw. „Wie in der Natur sollte sich in der Gesellschaft immer 
der Stärkere durchsetzen.“ finden immer noch bei etwa einem Zehntel Zustimmung. 
Etwa ein Achtel teilt die Einschätzung, auch heute noch sei „der Einfluss der Juden zu 
groß“ (ebd.) 35 % stimmen etwa zu gleichen Teilen eher oder voll und ganz zu, dass 
„Langzeitarbeitslose sich auf Kosten der Gesellschaft ein bequemes Leben [machen]“ 
(Zick & Mokros 2023a, S. 160f.). Die Brüchigkeit und das Scheitern kapitalistischer, 
marktorientierter Versprechungen in Form neoliberaler Ideologeme führen in Teilen we-
niger zu einer verstärkten Kapitalismuskritik, als vielmehr zu einem libertär-autoritären, 
demokratiegefährenden „Protest- und Gewaltpotenzial“ (Groß et al. 2023, S. 245):

„Es sind insbesondere gefühlte Krisenerfahrungen und damit verbundene Ent-
sicherungen, die die Erfolgs- und Leistungsidentifizierten auch und gerade in 
der Mitte der Gesellschaft ins Autoritäre und Illiberale driften lassen. Insgesamt 
zeichnet sich hier mit knapp 20 % der deutschen Bevölkerung eine rabiat markt-
förmig-libertäre Gruppe ab. Die betreffenden Personen zeigen wenig Solidarität 
gerade mit jenen, die den neoliberalen Erfolgsanrufungen nicht entsprechen. 
Ihre Vorstellung von Freiheit beschränkt sich auf die eigene Freiheit zur Selbst-
entfaltung, Rücksicht auf andere ist bestenfalls zweitrangig.“ (ebd., S. 256f.)

Auch das Thema Klimawandel ist bekanntlich äußerst umstritten – das gilt sowohl 
für Grundannahmen über seine Faktizität und seine Menschengemachtheit als auch 
(selbst bei Übereinstimmung über diese Punkte) für politische und gesellschaftliche 
Konsequenzen und Handlungsschritte. Mehr als die Hälfte stimmt der folgenden 
Aussage eher oder voll und ganz zu „Statt Klimaschutz braucht es die Förderung von 
Technologien zur Anpassung an den Klimawandel.“ Für mehr als ein Fünftel der Be-
fragten ist gar die Aussage zutreffend, dass Klimaschutz „Ökoterrorismus gegen die 
Bevölkerung“ sei (Reusswig & Küpper 2023, S. 294ff.).

Wenden wir uns den Ergebnissen der letzten Shell-Jugendstudie von 2019 jungen 
Menschen zu, sehen wir gleichfalls durchwachsene Befunde. Ein Viertel der befragten 
15- bis 25-Jährigen rechnen die Autor:innen anhand ihrer Rassismus- und Verschwö-
rungs-affinen Haltungen der Gruppe der (Rechts-)Populismus-Geneigten zu, 9 % der 
Gruppe der Nationalpopulisten (Schneekloth & Albert 2020, S. 80ff.).1 Entsprechend 
finden sich bei einzelnen konservativen bis rechten Orientierungen (hier von zwölf 
bis 25 Jahren) beachtliche Zustimmungswerte: „Sich und seine eigenen Bedürfnisse 
gegen andere durchsetzen“ ist 48 % der Befragten wichtig (gegenüber 24 %, denen 
es nicht wichtig ist; 2015 war es 56 % wichtig) und „Macht und Einfluss haben“ 
ist 32 % wichtig. Dem gegenüber geben 15 % an, das es ihnen nicht wichtig sei,  
„[s]ozial Benachteiligten und gesellschaftlichen Randgruppen [zu] helfen“ (wichtig: 

1	 Im Frühjahr 2024 wies eine Trendstudie unter 14- bis 29-Jährigen eine steigende Affinität zur AfD aus. 
Vgl. https://simon-schnetzer.com/blog/jugend-in-deutschland-2024-veroeffentlichung-der-trendstudie/ 
[Zugriff am 30.05.2024]. Trotz methodischer Kritik an der Studie, bestätigt sie damit gewisse rechte 
Sentimente im jüngeren Alterssegment. Zur Kritik vgl. https://netzpolitik.org/2024/online-umfragen-
repraesentativitaet-und-realitaet/ [Zugriff am 30.05.2024].
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62 %) und 12 % ist es nicht wichtig, „[s]ich unter allen Umständen umweltbewusst 
[zu] verhalten“ ( wichtig: 71 %; Schneekloth 2020, S. 109).

Welchen Zweck erfüllen diese Ausführungen zu rechten und konservativen Einstel-
lungen unter erwachsenen und jungen Menschen hier in diesem Text? Es geht vor 
allem darum aufzuzeigen, dass es auf verschiedenen Ebenen und auch jenseits ihres 
Komplexitäts- und Abstraktionsgrades eine große Herausforderung darstellt, digi-
tal-kapitalistische Verhältnisse zum Bildungsinhalt und -gegenstand zu machen – und 
darüber hinaus (kapitalismus-)kritische Ziele anzuvisieren. So muss erstens davon 
ausgegangen werden, dass bereits basale, faktenbezogene Grundannahmen Dissens 
hervorrufen (können) – bspw. über ökologische Folgeschäden unseres (kapitalistischen) 
Wirtschaftens. Zweitens lässt sich nicht mit einer ‚Selbstevidenz‘ oder einem ‚Automa-
tismus‘ von Empathie, Solidarität oder Empörung als Reaktion auf Ungerechtigkeiten, 
Ausbeutung oder Naturzerstörung rechnen. Einstellungen der Ungleichwertigkeit und 
Ideologeme des Neoliberalismus sind in Teilen der Bevölkerung so stark verwurzelt, 
dass Verantwortung für die jeweilige sozioökonomische Position gefühlt selbstver-
ständlich individualisiert oder (im negativen Sinne) gruppenbezogen zugeschrieben 
werden kann. Du bist arm, hast einen schlecht bezahlten Job? Selber schuld. Oder 
aber die Sorge um die Verschlechterung der eigenen Situation kippt in antisemitische, 
rassistische, nationalchauvinistische Ressentiments: Die Juden, die Migrant:innen, die 
Geflüchteten – kurz: ‚die Anderen‘ – sind schuld. Die ethisch-normative Bewertung der 
Faktenlage divergiert demnach erheblich. Teilweise mit konservativen Bewertungen 
im Rahmen des Grundgesetzes und der Menschenrechte, oft genug außerhalb davon. 
Drittens stellt sich die Frage nach der Legitimität pädagogischer Interventionen und 
Angebote. Während ein Einstehen für ein plurales, demokratisches Zusammenleben 
auf dem Grund der Verfassung entgegen menschenfeindlicher Sentimente im demo-
kratischen Spektrum als unproblematisch gelten dürfte (Lösch 2022, S. 138; Wohnig 
& Zorn 2022, S. 10), wäre eine emphatische Überzeugungsarbeit für kapitalismuskri-
tische Positionen in Settings der (politischen) Medienbildung nicht weithin Konsens 
und akzeptabel. Für je eigene Positionierungen der Beteiligten an Bildungssituationen 
oder ihre Reflexion können Anreize, Impulse und Inspiration angeboten werden. Die 
Positionierung selbst (auf eine bestimmte Art und Weise) kann und darf diesen jedoch 
keinesfalls abgenommen oder zur zu erfüllenden Pflicht- oder Prüfungsaufgabe ge-
macht werden. In dieser Hinsicht erweisen sich Überlegungen aus dem Bereich der 
(kritischen) politischen Bildung als fruchtbar:

„Die Individuen sollen die Verhältnisse, in die sie tagtäglich eingebunden sind, 
verstehen und reflektieren und ihre eigenen Handlungen und Denkweisen in 
einen gesellschaftlichen Zusammenhang stellen können. […] Handeln meint 
mehr als das Bestehende nachzuvollziehen, zu reproduzieren. […] Handeln 
bezieht sich nicht nur auf individuelles Verhalten (Werte-, Demokratie-, Kon-
sumerziehung), sondern meint das sich ‚In-Beziehung-setzen‘ zur Welt, zu 
den allgemeinen menschlichen Angelegenheiten. Wie bei der erweiterten Ur-
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teilskraft kommen hier das Individuum, die Kooperation und das Gemeinsame 
zusammen. Das wäre dann auch das Kriterium für das didaktisch-methodische 
Setting.“ (Lösch 2016, S. 229)

In ähnlicher Weise lassen sich die auf politische (und ökonomische) Bildung bezogenen 
Schlüsse deuten, die die Politikdidaktikerin Sabine Achour aus den Ergebnissen der 
Mitte-Studie zieht. So ließen sich letztere

„hinsichtlich der Widersprüche zwischen Kapitalismus (neoliberaler Leistungs-
gesellschaft) und Demokratie interpretieren. Ersterer führt mit Wettbewerb, Ge-
winnmaximierung und Konkurrenz zu sozialen Ungleichheiten, Abhängigkeiten, 
Armut und Gefühlen von Einsamkeit, welche demokratiegefährdend sein können 
[…]. Demokratie verspricht hingegen Teilhabe, Freiheit, Selbstbestimmung, 
Gestaltung von Gesellschaft.“ (Achour 2023, S. 371)

Entsprechend spricht sich Achour für eine „(kapitalismus-)kritische politische[] Bildung“ 
aus (ebd.). Mit Blick auf Klimaschutz sei ebenfalls eine politische Bildung für Nach-
haltige Entwicklung gefordert, die insbesondere mit den „Ambivalenzen, Dilemmata, 
Kontroversen und Zielkonflikten“ arbeiten und umgehen müssen. Gerade in der „Kon-
flikt- und Problemhaftigkeit“ und „Kontroversität der Handlungsstrategien“ erkennt sie 
große Potenziale für Bildungsansätze (ebd., S. 375; vgl. auch Grünberger/Dander 2024). 

Ähnlich wie Achour mit ihrem Plädoyer für die politische Bildungsarbeit mit Ambiva-
lenzen, Dilemmata, Kontroversen setzt Bettina Lösch auf „[k]reative, erfahrungsbasier-
te, irritierende Zugänge“, um Perspektiven zu vervielfältigen anstatt sie zu verengen. 
Auch „Binaritäten und Polarisierungen zu hinterfragen und zu vermeiden“ sowie Mut 
und Bereitschaft zum Dissens stellen zentrale Dimensionen für gelingende, offene 
(politische) Bildungsprozesse dar (ebd.).

3. Kontexte: Methoden zum digitalen Kapitalismus

In der kurzen Projektlaufzeit von etwas mehr als einem Jahr konnten die Ziele im Projekt 
„Kritische Data Literacies – ein Praxisforschungsprojekt zum Digitalen Kapitalismus“ 
en gros erreicht werden: Im Projektteam wurden zunächst thematische Analysen zum 
Themenfeld angestellt, Unterthemen im Feld in ihren wechselseitigen Bezügen sowie 
anhand ihrer lebensweltlichen Relevanz für Jugendliche eingeordnet und evaluiert. 
Parallel dazu wurden bestehende Materialien zu diesen Unterthemen gesichtet und auf 
Leerstellen oder Anschlussmöglichkeiten hin analysiert. Auf diese Weise wurden die 
ursprünglichen Überlegungen zur thematischen Gliederung des Projekts überarbeitet 
und reduziert. Aus einer ursprünglichen, sehr weiten Unterteilung in kapitalistische 
Datenökonomien, (antisemitische) Verschwörungserzählungen als verkürzte Kritik 
von (Daten-)Kapitalismus sowie kreative Datenästhetiken wurden drei engere The-
menfelder und entsprechende Methodenideen erarbeitet: (1) Visualize a Data Stream 
– eine kreative Auseinandersetzung mit alltäglichen Daten und kollektiven, synthetisch 
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visualisierten Bildergeschichten, (2) Feeding the Feed – gemeinsame Reflexion über 
die soziotechnische Zusammensetzung von (bildbasierten) Social Media-Feeds und 
(3) Wild Cats & Hot Dogs – Arbeitskämpfe in einem plattformkapitalistischen Essens-
lieferunternehmen anhand eines Brettspiels.2

Die Methoden sollten primär für außerschulische Bildungskontexte in der Offenen 
Jugendarbeit entwickelt werden, aber auch in anderen Settings einsetzbar sein, wie 
etwa an Schulen, in der medienpädagogischen Qualifizierung von Fachkräften etc. 
Hierbei waren uns insbesondere Momente wie Niedrigschwelligkeit und Inter-/Akti-
vität (statt frontaler Beschulung) wichtig. Weitere Prinzipien in der Konzeption waren: 
Redundanzen vermeiden/Lücken identifizieren/Bestehendes nutzen, Nachnutzbarkeit 
ermöglichen (Veröffentlichung unter freien Lizenzen), medientechnische Sparsamkeit, 
modularen Einsatz ermöglichen, individuelle Standpunkte dezentrieren, Verständnis 
für Zusammenhänge zwischen verschiedenen Unterthemen fördern, individuelle und 
kollektive Handlungsoptionen aufzeigen (etwas ausführlicher hierzu vgl. Dander 2023).

4. Empirisch gestützte Auswertung des Praxisforschungsprojekts

Die begleitende Praxisforschung zur Methodenentwicklung setzte auf pragmatische 
Mittel der empirischen Sozialforschung und musste sich mit überschaubaren Res-
sourcen begnügen. Dies hatte Auswirkungen auf die Methodenwahl, die Zahl der 
Durchführungen, die Systematik des Samplings, wie auch auf die Zahl der Iterationen 
im Wechselspiel von Methodenkonzeption/-überarbeitung und Feedback in den 
Test-Durchläufen.

Methodendurchführungen fanden in zwei Fällen mit allen drei Methoden statt – zum 
einen mit der (überwiegend in den Bildungspraxis tätigen) medienpädagogischen 
Fachcommunity auf dem Forum Kommunikationskultur der Gesellschaft für Medien-
pädagogik und Kommunikationskultur (GMK) 2022 in Potsdam und zum anderen in 
einer achten Klasse an einer Gesamtschule im urbanen Raum. Ein erster Probedurchlauf 
der Methode Feeding the Feed fand mit Studienanfänger:innen der Sozialen Arbeit 
statt. In allen Fällen wurden im Nachgang reflektierende Gespräche geführt. Mit den 
Schüler:innen und Studierenden wurden angeleitete Gruppendiskussionen über Vor-
wissen, reflektierende Erfahrungen zu Inhalt und Methodik geführt, aufgezeichnet, 
transkribiert und kursorisch, in Form eines close readings ausgewertet. Auf eine syste-
matische ethnografische Erforschung der Durchführungen musste ebenso verzichtet 
werden wie auf Durchführungen in Einrichtungen der Offenen Jugendarbeit. Trotz 
zahlreicher Anfragen konnten keine entsprechenden Einrichtungen gefunden werden, 
die das ermöglichen konnten und wollten. Die nachfolgenden Projektergebnisse sind 

2	 Die Methoden sind über die Website der Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus abrufbar: https://
bildung-und-digitaler-kapitalismus.de/plattformen-daten-und-ki-methoden-fuer-die-paedagogische-
medienarbeit-mit-jugendlichen/ [Zugriff am 30.05.2024].
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demnach als explorativ und lückenhaft zu verstehen – und als Auftrag einer forschen-
den, praxisnahen Vertiefung.

Insgesamt zeigten sich die Studierenden deutlich offener gegenüber den Methoden-
konzepten als die Schüler:innen. Von einigen Studierenden wurde mit Blick auf ihre 
eigene Social Media-Nutzung explizit „Konsumkritik“ geäußert und ein Vokabular 
eingesetzt, das an Suchtdiskurse anschließt („davon wegkommen“). Einige Mecha-
nismen der soziotechnischen Kuratierung von Feeds waren den Beteiligten bekannt 
(bezahlte Posts als personalisierte Werbung, Relevanz eigener Interaktionen mit In-
halten), die Einschätzungen dazu variierten. So wurden bezahlte Postings in einem 
Fall als „in Ordnung“ eingeschätzt, wenn Firmen bekannterweise „auch was Gutes“ 
tun. Unpassende Inhalte würden jedoch zu negativen Emotionen wie Ärger führen. 
Der eigene Beitrag zu Social Media-Feeds (insgesamt oder der Anderen) wurde als 
zurückhaltend beschrieben – insbesondere mit Blick auf politische Inhalte. Politische 
Themen diskutiert eine Person lieber mit einem unmittelbaren Gegenüber. Eine andere 
Person teilt eher solche politischen Inhalte, die sie selbst betreffen, die einen direkten 
Bezug herstellen (lassen) und Identifikation erlauben. Es wurde auch über emotionale 
Reaktionen auf politische Inhalte reflektiert und diese (z. B. Wut über Missstände) 
als berechtigt qualifiziert. Eine weitere Person betont, dass Social Media bei allen 
Ambivalenzen auch schöne Seiten haben kann, wenn bspw. schöne, selbst gemachte 
Dinge geteilt werden können.

Die Gruppe der Schülerinnen, die sich für die Methode Feeding the Feed entschied 
(bemerkenswerter ausschließlich alle weiblich gelesenen Personen in der Klasse), 
wies in den nachfolgenden Reflexionen einen noch stärkeren persönlichen Bezug zu 
ihrem Social Media-Nutzungsverhalten auf (neben Interesse für vertraute Personen und 
Stars). So wurde in einem Fall deutlich unterschieden zwischen Inhalten, die sie teilt, 
weil sie auf denen auch zu sehen sei und solchen, „langweilig[en]“ visuellen Inhalten 
auf Instagram, auf denen nur die andere Person zu sehen sei, die dabei „auf schön“ 
machten. Etwas abstrakter formuliert ließe sich sagen, dass zumindest in dem Fall eine 
Beziehungslogik (das Gemeinsame steht in Inhalten im Vordergrund und wird geteilt) 
gegenüber einer stärker individuellen und selbstbezogenen Aufmerksamkeitsökonomie 
vorgezogen wird.

Die Rolle der Algorithmen für die Auswahl und Sortierung von Inhalten im Feed wird 
relativ allgemein als Erkenntnis aus der Durchführung benannt: „Ich finde es ist halt 
einem einfach bewusster geworden, ähm, dass [es] halt so einen Algorithmus gibt, der 
dann halt so guckt, okay, ähm, […] was gucken sie sich gerne an.“ Hier, wie auch an 
anderen Stellen in den Gesprächen mit den Schüler:innen, stellte sich der Eindruck 
ein, dass soziale Erwünschtheit eine große Rolle spielte: zu zeigen, was schon zum 
Gegenstand gewusst wird (ohne genauer darauf einzugehen), positives Feedback ge-
ben, um eine anleitende Person zufriedenzustellen oder Gemeinplätze zu benennen. 
Umso stärker sind kritische Bemerkungen zur Methode zu werten, die bspw. darin 
bestanden, Positionierungen im Raum als Reaktion auf bestimmte Bildinhalte als 
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„nervig“ einzuschätzen oder auch eine Übersetzung auf Bewegtbildinhalte im Stil 
von Tiktok vorzuschlagen.

In der Gruppendiskussion zur ersten Methode, Visualize a Data Stream, äußerten sich 
nur wenige Teilnehmende – hier ausschließlich männlich gelesene – und insgesamt 
war die Stimmung eher von ironisierender Zurückhaltung geprägt, was auch explizit 
Ausdruck in manchen Kommentaren fand. Auch hier fielen pauschale Aussagen zum 
weiten Themenbereich: „[B]esonders spannend fand ich jetzt auch zum Beispiel halt, 
wie schon gesagt, die Aufklärung und so dazu oder wie mit den Daten umgegangen 
wird“ – entsprechend besteht eine abschließend genannte Konsequenz, was weiter-
hin beschäftigen wird: „Datenschutzrichtlinien durchlesen“ – obwohl darin nicht der 
Kern der Methode bestand. Auch wenn die Nutzung einer bildgenerierenden ‚KI‘ wie 
DALL-E 2 als spannend empfunden wurde, ist die Einschätzung der Teilnehmenden eher 
ablehnend gegenüber einer potenziellen Änderung der zukünftigen Mediennutzung.

Die dritte Methode, das Brettspiel Wild Cats & Hot Dogs, wurde nur von zwei Schü-
lern gewählt, von denen nur einer am anschließenden Gespräch teilnehmen wollte. 
Die Rückmeldung zum Spiel selbst (d.h. zu Gestaltung und Spielmechanik) war eher 
positiv. Inhaltlich konnte es aber nicht wahrnehmbar an die Erfahrungswelten eines 
13- bis 14-Jährigen anschließen, die Arbeitskämpfe um Essenslieferdienste als Platt-
formunternehmen blieben abstrakt und ungreifbar.

5. Lessons learned, problems unsolved

Was wir als Projektteam, ausgehend von den kompilierten Einschätzungen der Teil-
nehmenden, als Erkenntnisse aus dem Konzeptionsprozess mitnehmen sind zunächst 
grundlegende Aspekte der Passung von Zielgruppe, Bildungskontext, Lern-/Bildungs-
zielen und Methodengestaltung. Worauf auch pädagogische Fachkräfte in den Durch-
führungen auf dem GMK-Forum 2022 hinwiesen, erwies sich am Ende noch immer 
als zu wenig berücksichtigt: Niedrigschwelligkeit und Lebensweltnähe, um Interesse, 
Motivation und vertiefte Auseinandersetzung zu ermöglichen. Dass es lediglich im 
Kontext Schule gelang, eine Jugendgruppe für eine Durchführung zu gewinnen, kann 
als Hinweis auf einen zu hohen Grad an Didaktisierung verstanden werden. Trotzdem 
war die vorhandene Zeit in dieser Durchführung mit knapp zwei Schulstunden zu kurz, 
um mit den Jugendlichen tiefer einsteigen oder gar zwei bis drei der Methoden auspro-
bieren zu können. Auf diese Weise verschwamm darüber hinaus die Unterscheidung 
zwischen einem Reflexionsgespräch im Rahmen der Methode und der Metareflexion 
im Rahmen einer Diskussion nach der Methode. Im Projektteam fanden wir zudem 
zur Einschätzung, dass unsere Methoden für Schüler:innen im Alter von etwa 13/14 
Jahren nicht adäquat konzipiert waren. Spannend wäre eine Durchführung mit etwas 
älteren Jugendlichen mit etwa 16 Jahren, auch in freiwilligen (Bildungs-)Situationen. 
Für die Arbeit mit Multiplikator:innen und angehenden pädagogischen Fachkräften 
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könnten die Methoden durchaus angewandt werden – auch wenn das nicht dem 
ursprünglichen Ziel entspricht.

Während die Methode Feeding the Feed auf relativ großes Interesse stieß und die in-
tensivsten Reflexionen bei den Teilnehmenden auslöste, verblieben die Inhalte dieser 
Reflexionen nah an den unmittelbaren Erfahrungswelten und berührten kaum Fragen 
des digitalen Kapitalismus. Umgekehrt operierte die Methode Wild Cats & Hot Dogs 
mit einem bekannten Spielszenario und damit mit einem Moment der Gamification, 
wodurch der ‚Broccoli‘ (das sperrige Thema), obwohl sehr explizit benannt und in 
die Story einbezogen, von ‚Schokolade‘ (dem Spielsetting) überzogen wurde (Breuer 
2016). Es scheint, als sei der Broccoli nicht wirklich verdaut worden – auch wenn teils 
angegeben wurde, er hätte geschmeckt.

Abschließend stellt sich das folgende, weiterhin ungelöste Problem: Wenn im darge-
stellten Konzept, das von Fachkräften bereits als zu didaktisiert für nicht-schulische, 
non-formale Bildungsräume wahrgenommen wurde, grundlegende Zusammenhänge 
von Digitalität und Kapitalismus kaum als ‚Wissensbestände‘ zu vermitteln sind, reicht 
die Beschäftigung im gegebenen Rahmen gar nicht erst an Fragen der Positionalität, 
der kontroversen und dissensualen politischen Debatte oder, eng damit verbunden, der 
politischen Handlungs- und Gestaltungsmöglichkeiten heran. Auch wenn das Projekt 
im geförderten Rahmen längst sein Ende gefunden hat, bleiben also zentrale Fragen 
offen und zu bearbeiten. Indem die Methoden selbst, wie auch die Überlegungen im 
Hintergrund transparent und nachnutzbar bereitgestellt werden, kann und muss die 
fortlaufende Arbeit an der Beantwortung dieser Fragen als eine gemeinsame, offene 
fortgesetzt werden.
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free your web! 
Medienpädagogische Angebote für ein freies Internet

Abstract In der medienpädagogischen Praxis stehen wir vor der Aufgabe, ein 
Bewusstsein für die kapitalistischen Strukturen der digitalen Welt zu schaffen, 
um für einen kritischen Umgang mit Online-Angeboten zu sensibilisieren. Dabei 
gilt es, das Abstraktionsniveau des Themengebiets „digitaler Kapitalismus“ zu 
verringern, um die Thematik für alle Menschen zugänglich zu gestalten.  

Ein naheliegendes Beispiel, an dem sich die Kommerzialisierung gut verdeutli-
chen lässt, ist der Bereich „Social Media“, da Angebote wie TikTok und Instagram 
von einem Großteil der Bevölkerung jeglichen Alters genutzt werden. Daraus ab-
leitend lässt sich ein allgemeingültiges Bild von der kapitalistischen Struktur der 
Online-Angebote zeichnen und für eine aufmerksame Mediennutzung werben.

Keywords Medienpädagogik, Medienbildung, politische Bildung, Social Media, 
Fediverse 

Die Vision
 
„Hast du schon gehört? Das ist das Ende. 
Das Ende des Kapitalismus. Jetzt ist er endlich vorbei! 
Der Kapitalismus, der alte Schlawiner, 
ist uns lange genug auf der Tasche gelegen.“

(Peter Licht, „Lied vom Ende des Kapitalismus“, 2006)

Diese Textzeilen des deutschen Songwriters Peter Licht waren schon bei ihrem Erschei-
nen vor fast 20 Jahren utopisch und natürlich mit einem Augenzwinkern formuliert. 
Dennoch ist es ein reizvoller Gedanke, schließlich bildet der Kapitalismus keineswegs 
die natürliche Basis des menschlichen Zusammenlebens, sondern könnte eines Tages 
durch eine andere Gesellschaftsform ersetzt werden.

Bis dahin bleibt es eine grundlegende Aufgabe des Bildungs- und Erziehungsbereichs, 
die Geschehnisse dieser Welt stets kritisch zu beleuchten und zu hinterfragen. Im 
Bereich der Medienpädagogik ist es von grundlegender Bedeutung, die Strukturen des 
Mediensystems darzustellen und die Grundlagen des digitalen Kapitalismus gemeinsam 
mit den Teilnehmenden reflexiv zu diskutieren.
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Ein Auftrag politischer Medienbildung  
 
Die inhaltlichen Bereiche der politischen Bildung und der Medienbildung verschmelzen 
zunehmend, wie auch an anderen Stellen in diesem Buch dargelegt ist. Die Beschäf-
tigung mit den gewinnorientierten Strukturen des Internets zählt zweifellos zu den 
Aufgaben einer zeitgemäßen „politischen Medienbildung“. Doch auch unabhängig 
vom Blick auf die politische Bildung sollte es sich die Medienpädagogik auf die Fah-
nen schreiben, die Mediennutzenden für die Marktmechanismen der Digitalkonzerne 
zu sensibilisieren. Diese Notwendigkeit ergibt sich aus dem Grundverständnis von 
Medienkompetenz, das in Deutschland auf der Definition von Dieter Baacke beruht 
(vgl. Baacke 2001). Die Aspekte der „Medienkunde“ und „Medienkritik“ stellen dort 
zwei von vier elementaren Bestandteilen dar: Während im Bereich der Medienkunde 
das Hintergrundwissen über unser Mediensystem und die kommerziellen Strukturen 
vermittelt werden, dient der Bereich der Medienkritik dazu, die Menschen zu einem 
reflektierten und analytischen Umgang mit Medienangeboten zu befähigen. In einer 
zeitgemäßen Interpretation des Medienkompetenzbegriffs ist daher eine Auseinander-
setzung mit dem Plattformkapitalismus unerlässlich. 

Bislang kommt die deutsche Bildungslandschaft im Allgemeinen und die Medienpäda-
gogik im Speziellen diesem Auftrag jedoch nicht in ausreichendem Maße nach. In den 
schulischen Lehrplänen ist Medienkompetenzvermittlung noch immer in viel zu gerin-
gem Umfang verankert, in der außerschulischen Arbeit wird der Fokus auf zahlreiche 
Themen gerichtet, jedoch nur selten auf einen kritischen Umgang mit kommerziellen 
Akteuren. (Auf einige „best practice“-Beispiele wird später im Text noch eingegangen.) 

Dabei liefert gerade die Beschäftigung mit Social-Media-Angeboten ideale Anknüp-
fungspunkte für eine derartige Betrachtung. Dienste wie WhatsApp, TikTok, Instagram, 
YouTube und Facebook zählen seit Jahren zu den weltweit größten Online-Angeboten 
und erfreuen sich auch in Deutschland großer Popularität, weshalb sie sich hervorra-
gend als Anschauungsbeispiel für die wirtschaftlichen Zusammenhänge der digitalen 
Welt und die kommerziellen Interessen von Digitalkonzernen eignen.

Die Erfahrung aus der pädagogischen Praxis zeigt, dass das Interesse seitens der Teil-
nehmenden durchaus groß ist und das gerade auch Kinder und Jugendliche oft großes 
Gerechtigkeitsempfinden verspüren. Exemplarisch dafür steht die rhetorische Frage eines 
12-Jährigen, der zu diesem Thema anmerkte: „„Wusstest du, dass Elon Musk so viel Geld 
besitzt, dass er damit den Welthunger stillen könnte?“ Vermutlich ist die Beseitigung des 
Welthungers nicht so trivial, wie es dieser Gedanke suggeriert, aber die Aussage verdeut-
licht das Mindset vieler junger Menschen, die mit gesundem Menschenverstand die oft 
seltsam anmutenden Grundlagen unserer Gesellschaft hinterfragen. An diesem Punkt gilt 
es, anzuknüpfen, um die Auswüchse des Kapitalismus kritisch zu beleuchten. Die Tat-
sache, dass Entwicklungen im Bereich Social Media diese kommerziellen Strukturen gut 
nachvollziehbar machen und dass v.a. Elon Musk eine für Schulungszwecke ideal nutzbare 
Blaupause geliefert hat, kann in diesem Zusammenhang dankbar aufgegriffen werden. 
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The X-Files 
 
Der Kurznachrichtendienst „Twitter“ zählte stets zu einer Randerscheinung im Social-
Media-Bereich, der zwar in der öffentlichen Wahrnehmung sehr präsent war, von der 
Großteil der Bevölkerung jedoch nicht regelmäßig genutzt wurde. In seinen besten 
Zeiten konnte der Dienst rund 240 Mio. aktive Userkonten verzeichnen, unter Jugend-
lichen war das Angebot nie sonderlich populär. Dennoch liefert die Geschichte dieses 
Dienstes gutes Anschauungsmaterial für die Medienpädagogik.

Mit der Übernahme von Twitter durch Elon Musk im Oktober 2022 und die Umbe-
nennung in „X“ im Juli 2023 wurde nicht nur der berühmte blaue Vogel wortwörtlich 
abgeschossen und aus dem Corporate Design des Unternehmens verbannt. Diese Kon-
vertierung hat neben der Umbenennung und optischen Umgestaltung einige weitere 
Aspekte, die für die Nutzung relevant sind und uns daher aus gesellschaftspolitischer 
Sicht zu denken geben müssen.

Zum einen hat Musk nicht nur die Infrastruktur von Twitter aufgekauft, sondern auch 
die Nutzerdaten aller Twitter-Accounts, was dazu führte, dass einige Accounts rasch 
ihre Daten gelöscht haben, die meisten anderen Leute hingegen ihre Datensätze (in-
klusive Metadaten) dem neuen Besitzer übergaben. 

Zum zweiten wurden die Funktionalitäten des Dienstes verändert und neue Formen 
der Kommerzialisierung eingeführt. Die Einbindung eines „blauen Hakens“, der 
ursprünglich zur Verifikation von Accounts diente, war plötzlich für alle Konten im 
Bereich „X Premium“ gegen eine monatliche Gebühr möglich und im Rahmen eines 
Premium-Abos zusammen mit zahlreichen weiteren exklusiven Funktionen verfügbar, 
um die Attraktivität teurer Premium-Accounts zu erhöhen.

Zum dritten, und das ist die bedauerlichste Entwicklung, hat sich der Dienst inhalt-
lich komplett gewandelt. Um die laufenden Kosten zu senken, entließ Musk einen 
großen Teil der Belegschaft, auch aus den Bereichen der inhaltlichen Moderation 
und dem Kampf gegen Desinformation.  Die reduzierte personelle Betreuung führte 
rasch dazu, dass X mehr denn je zu einem Nährboden und einer Resonanzfläche für 
Verschwörungsmythen, Falschinformationen, politische Propaganda sowie für Online-
Hass und -Hetze wurde. An diesem Fall zeigt sich das Dilemma eines komplett freien, 
unzensierten Online-Portals, das auch beim Dienst „Telegram“ zu beobachten ist. 
Die stark reduzierte Kontrolle scheint theoretisch ein demokratisches Idealbild von 
freier Meinungsäußerung darzustellen, führt in der Praxis jedoch bedauerlicherweise 
zu einem Tummelplatz für hasserfüllte und propagandistische Postings. Auch dieses 
Dilemma lässt sich in Bildungsprojekten gut bearbeiten.

Das Beispiel Twitter zeigt jedenfalls auch, dass der digitale Kapitalismus schlimmstenfalls 
eine massive Beeinträchtigung unserer digitalgesellschaftlichen Freiheitsrechte darstellt. 
Das weitverbreitete Vertrauen in die „Kräfte des Marktes“ und in eine eigenständige 
Regulierung wurde spätestens durch Musks Husarenstreich ad absurdum geführt. Die 
Umgestaltung eines global bedeutenden Online-Netzwerks nach individuellen Vorstel-



260� Björn Friedrich

lungen, die Umsetzung willkürlicher Maßnah-
men, die sich auf Millionen Nutzende auswirken, 
und die Verdeutlichung der Macht (sowie des 
möglichen Machtmissbrauchs) bestätigten die 
Befürchtungen kapitalismuskritischer Stimmen. 
Elon Musk verdeutlicht die Möglichkeiten der 
Einflussnahme eines reichen Menschen, der sich 
für eine Milliardensumme die Macht über ein 
weltweit einflussreiches Digitalangebot sichert. 

Dieses Ereignis muss uns ein warnendes Beispiel 
sein und sollte als Vorlage für eine kritische Ana-
lyse des digitalen Kapitalismus genutzt werden. Es 
ist verdeutlicht die Potentiale großer Onlinedienste 
beispielhaft und kann daher in der Medienbildung 
und -pädagogik konstruktiv eingesetzt werden, 
um auf negative Entwicklungsmöglichkeiten des 
digitalen Kapitalismus hinweisen.

Eine bedauerliche Lehre aus dieser Geschichte 
ist jedoch auch, dass die Menschheit auf derart einschneidende Erlebnisse nicht immer 
einen konsequenten Erkenntnisgewinn oder gar eine Verhaltensänderung folgen lässt. Zwar 
sind die Nutzungszahlen von X deutlich eingebrochen, im Gegenzug hat jedoch der neu 
gestartete Kurznachrichtendienst „Threads“ aus dem Hause Meta großen Zulauf erfahren. 
Auf die Nutzung anderer kommerzieller Social-Media-Dienste hatte diese Entwicklung 
keinerlei Einfluss, so dass festzuhalten ist: Die Nutzenden bleiben ihrem gewohnten Ver-
halten treu, obwohl ihnen das „worst case-Szenario“ deutlich vor Augen geführt wurde.

Im Netz des Plattformkapitalismus
 
Das Beispiel Twitter steht pars pro toto für die organisatorische Struktur des Internets, das in 
weiten Teilen von kommerziellen Digitalkonzernen dominiert wird. Das betrifft beispiels-
weise den gesamten Social-Media-Bereich, in dem derzeit Meta (Instagram, WhatsApp, 
Facebook), Alphabet (YouTube) und Bytedance (TikTok) den Ton angeben. Ähnlich ist 
der Shopping-Bereich strukturiert, der von Amazon und eBay beherrscht wird (auch wenn 
zuletzt mit Temu eine relevante Konkurrenz hinzukam, deren langfristiger Erfolg jedoch 
abzuwarten ist). Die Smartphone-Nutzung bedeutet für die Kundschaft, sich entweder für 
ein Apple-Gerät oder für das Betriebssystem Android (Alphabet) zu entscheiden. Im Bereich 
der Bürosoftware ist Microsoft marktbeherrschend, die mit Abstand größte Suchmaschine 
ist seit Jahren Google (Alphabet), und den zunehmend populärer werdenden Bereich ge-
nerativer KI dominiert derzeit OpenAI (mit Anteilseigner Microsoft), während sich Googles 
Gemini, Apple (wo AI gleich zu „Apple Intelligence“ umgedeutet wurde) und auch MetaAI 
in Stellung bringen. Diese Liste ließe sich um viele weitere Bereiche erweitern. 

"Threads-Meme", Bob Blume, @netzlehrer, 
Threads-Post vom 25.12.2023
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Ein interessanter Aspekt am Rande ist, dass der Konzern „Alphabet“ früher, als er noch 
Google Inc. hieß, mit dem inoffiziellen Motto arbeitete: „Don’t be evil“. Dies war nicht 
nur ein Marketing-Gag, sondern drückte durchaus das Selbstverständnis der Firma aus, 
die Ende der 90er Jahre mit dem Vorsatz angetreten war, „unseren Benutzern unvor-
eingenommenen Zugriff auf Informationen zu gewähren, uns auf ihre Bedürfnisse zu 
konzentrieren und ihnen die besten Produkte und Dienstleistungen zu geben, die wir 
bieten können“. Da dieses Ziel zunehmend ad absurdum geführt wurde, hat Google 
im Jahr 2018 diese Formulierung stillschweigend abgeschafft (vgl. FAZ 2018).

Derzeit wird das Internet von den „big five“ dominiert, den fünf großen Digitalkonzernen 
(Alphabet, Amazon, Apple, Meta, Microsoft), die allesamt aus den USA stammen und mit 
Bytedance nun ernstzunehmende Konkurrenz aus China bekommen haben. Europäische 
Dienste kommen in diesem Wettkampf bislang nicht vor, einzig der aus Schweden stam-
mende Musikstreaming-Dienst Spotify kann auf eine global bedeutende Stellung verweisen. 

Diese Oligarchie von Digitalkonzernen ist hinlänglich bekannt, ebenso wie die Tat-
sache, dass viele Online-Dienste zwar ohne Nutzungsgebühren arbeiten aber dafür 
komplett werbefinanziert agieren. Dennoch wird diese Struktur akzeptiert und führt zu 
keinem veränderten Verhalten, sondern höchstens zu achselzuckender Gleichgültigkeit. 

Diese Haltung ist erstaunlich, da es durchaus nicht-kommerzielle Alternativen gibt, 
im Bereich Social Media ebenso wie auf anderen Gebieten. Die Notwendigkeit einer 
neuen Ausrichtung des Internets wurde u.a. von Tim Berners-Lee betont, der 1989 
die Grundlagen eines freien Internets legte und seither als einer der maßgeblichen 
Wegbereiter des „World Wide Web“ in seiner heutigen Form gilt. Als im Jahr 2019 in 
Bern das 30-jährige Jubiläum des WWW gefeiert wurde, warnte Berners-Lee vor dem 
Missbrauch dieser Technologie und riet zu einer kritischen Auseinandersetzung damit: 
„Man muss mal Abstand nehmen und um Netzneutralität, Privatsphäre, die Kontrolle 
über die eigenen Daten und freie Meinungsäußerung kämpfen“ (vgl. RND 2019). 
Noch immer engagiert sich Berners-Lee mit seiner Initiative „World Wide Web Foun-
dation“, die u.a. einen „Contract for the Web“ zu gesellschaftlichen und politischen 
Steuerungsprozessen entworfen hat, um ein „Internet für alle“ aufrecht zu erhalten. 
Hier sind mehrere Prinzipien formuliert, der finale Punkt (Prinzip 9) steht unter der 
Überschrift: „Fight for the Web“, hier heißt es: „So the Web remains open and a global 
public resource for people everywhere, now and in the future.“ (vgl. Contract fort he 
Web, 2019). Dies ist ein hehres Ziel, dem viel Erfolg zu wünschen ist!

Die Grundidee eines freien Internets wiederum fußt auf der Prämisse der „Freien Software“, die 
mittlerweile auf eine mehr als 40 Jahre alte Tradition zurückblicken kann. Als Geburtsstunde 
der „Freien Software“ wird heute der Start des GNU-Projekts im Jahr 1983 angesehen, das 
bis heute unter einem offenen Quellcode und freier Lizenz entwickelt und verbreitet wird. 
Das Attribut „frei“ steht hier also nicht nur für eine kommerzfreie Verbreitung und kostenlose 
Nutzung, sondern auch für ein transparentes Verfahren der Softwareentwicklung. Weitere 
populäre Beispiele freier Software sind der Webbrowser Firefox, das Betriebssystem Linux, 
das Content-Management-System WordPress oder der Messenger Signal. 
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Das Fediverse und die Idee eines freien Internets
 
Mit Blick auf populäre Online-Dienste lässt sich feststellen, dass sich die Philosophie 
hinter der „freien Software“ nur auf wenige Angebote übertragen hat. Die Online-Enzy-
klopädie Wikipedia ist eines der wenigen Großprojekte, die diese Idee online umsetzt 
und Wert darauflegt, dass alle Inhalte als „open content“ veröffentlicht sind. Ansonsten 
ist nur noch wenig zu spüren vom Ansatz eines kommerzfreien, weltumspannenden 
Informationszugangs, der Ende der 1980er Jahre hinter dem Ursprungskonzept des 
„World Wide Web“ von Tim Berners-Lee und seinen Kollegen stand. 

Umso erfreulicher ist es, dass einige idealistische Strömungen dieses Konzept aufgreifen. 
Im Social Media-Bereich stellt derzeit das sogenannte „Fediverse“ eine interessante 
Entwicklung dar, die das Ziel eines dezentral verwalteten, quelloffenen und nicht-
kommerziellen Online-Angebots verfolgen. Der Name „Fediverse“ steht für “federa-
ted universe“, also ein Universum aus unabhängigen, aber technisch verbundenen 
Online-Diensten. In diesem Netzwerk sind verschiedene Angebote eingebunden, die 
unabhängig voneinander agieren, aber mithilfe des offenen Kommunikationsprotokolls 
„ActivityPub“ in technischer Verbindung stehen. Dieses Projekt existiert bereits seit 

Grafik: „Fediverse“, CC BY-SA 4.0-Lizenz, Imke Senst und Mike Kuketz, www.kuketz-blog.de/das-
fediverse-social-media-losgeloest-von-den-fesseln-kommerzieller-interessen
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2008 und ermöglicht es seither den Menschen, die bei einem Fediverse-Dienst regis-
triert sind, sich mit anderen Menschen in anderen Diensten zu vernetzen, ohne sich 
weitere Useraccounts anlegen zu müssen. Die Angebote im Fediverse stellen somit 
eine unkomplizierte Möglichkeit dar, sich mit nur einem Account auch allen anderen 
Accounts auf anderen Fediverse-Plattformen zu folgen, was bei kommerziellen Social-
Media-Dienste nicht möglich ist (Insta, YouTube & Co. sind inkompatibel, weshalb 
wir auf jeder Plattform eigene Accounts anlegen müssen).

Beispiele für Fediverse-Dienste sind die Networks Diaspora und Friendica, das Fotopor-
tal Pixelfed und das Videoportal Peertube. Eines der populärsten Angebote ist derzeit 
Mastodon, der Kurznachrichtendienst, der von den Turbulenzen rund um Twitter und X 
massiv profitiert hat und sich als seriöse, freie Alternative etablieren konnte. Mastodon 
wurde 2016 vom deutschen Entwickler Eugen Rochko entwickelt und wird spendenba-
siert von einer gemeinnützigen Organisation betrieben. Mastodon warb mit dem Slogan 
„Soziales Netzwerken wieder in deinen Händen“, nach der Twitter-Übernahme war auf 
der Website ein abgewandelter Slogan zu lesen: „Soziales Netzwerk nicht zum Verkauf.“ 

Immerhin 10 Millionen aktive Accounts konnte Mastodon im Jahr 2024 verzeichnen 
– das ist weit entfernt von den 2 Milliarden, die allein bei den Meta-Diensten regist-
riert sind, aber es ist zumindest ein Achtungserfolg. Auch wenn Mastodon wohl nie 
so viele Menschen erreichen wird wie die kommerziellen sozialen Netzwerke, sind 
10 Millionen Menschen zweifellos ein Erfolg für einen nichtkommerziellen Anbieter, 
der ohne Werbebudget und Marketing-Kampagnen auskommen muss, weshalb eine 
gewisse Hoffnung auf diesem Dienst ruht. 

In jedem Fall ist Mastodon ein Angebot aus der Bewegung der Freien Software, das im 
Social Web eine mittlerweile etablierte Marke darstellt und somit unterstützenswert 
ist. Als Fachkräfte aus dem Bildungsbereich und der Medienpädagogik steht es uns 
gut zu Gesicht, diese engagierte Community zu unterstützen und zu ihrer Etablierung 
beizutragen, indem wir auf das Angebot hinweisen und so im Idealfall weitere Men-
schen für Mastodon und das Fediverse begeistern können. Denn eine grundsätzliche 
Herausforderung für den Erfolg einer sozialen Online-Plattform ist die „kritische Mas-
se“ von Nutzenden: Der Mehrwert der Vernetzung liegt zunächst im Austausch mit 
Freund*innen und bekannten Personen. Vor allem Jugendliche werden den Anbieter 
wählen, den auch die Peergroup nutzt. Eine Thematisierung der medienpädagogischen 
Aspekte müsste im Idealfall also geschehen, bevor die Zielgruppe sich in die Sozialen 
Netzwerke aufmacht. Hier könnten Alternativen aufgezeigt werden.

Medienpädagogische Ansätze und Beispiele
 
Prinzipiell ist es im Bildungsbereich ratsam, nicht mit dem bewahrpädagogischen 
Zeigefinger zu agieren, sondern eine eigenständige kritische Auseinandersetzung 
anzuregen und den Teilnehmenden konstruktive Vorschläge zu liefern. Gerade in der 
Medienpädagogik wird dieser Grundsatz jedoch oft missachtet und mit Merksätzen 
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um sich geworfen wie dem oft zitierten: „Das Internet vergisst nichts!“ Das mag nicht 
falsch sein, aber ist vermutlich auch nicht die optimale Herangehensweise, um gerade 
junge Menschen zu beeinflussen, die das universell verfügbare Wissen im Internet 
als großen Vorteil ansehen, nicht als Gefahr, und die auch ihren Alltag gerne online 
dokumentieren und archivieren. Eine lebensweltorientierte Herangehensweise sollte 
daher nicht mit angestaubt klingenden Datenschutzregeln argumentieren, sondern 
sollte an das Gerechtigkeitsempfinden der Leute appellieren, an eine Auseinanderset-
zung mit den Geschäftsmodellen und Gewinnerzielungsabsichten der Großkonzerne, 
an den Spagat zwischen der Nutzerschaft und dem Aktienkurs, an die individuellen 
Möglichkeiten digitaler Selbstverteidigung.

Einige Institutionen haben diesen Ansatz in ihren Projekten bereits herausragend um-
gesetzt, exemplarische Beispiele dafür sind die folgenden Einrichtungen:

•	 „Mediale Pfade“ aus Berlin hat mit dem Projekt Data Run von 2015 bis 2019 das 
Thema Überwachung als Alternate Reality Game umgesetzt, dessen Ergebnisse und 
Materialien online zu finden sind unter www.medialepfade.org/projekt/data-run.  
Seit 2021 läuft das Projekt „Dataskop“, das die algorithmischen Empfehlungs-
systeme des Internets kritisch hinterfragt. www.medialepfade.org/projekt/
dataskop-ausserschulische-bildungsformate. 

•	 Das „jfc Medienzentrum“ in Köln hat einen Lernparcours Big Data zu den Aus-
wirkungen der Datenanalyse entwickelt: www.bigdata.jfc.info/lernparcours.html  
In der Zukunftswerkstatt Digitopia wurde Jugendliche zur Mitgestaltung ihrer 
digitalen Zukunft angeregt: www.jfc.info/zukunftswerkstatt-digitopia 

•	 Das „Servicebureau Jugendinformation“ aus Bremen hat sich im Projekt „#fu-
ture_fabric“ mit Demokratiebildung im digitalen Zeitalter beschäftigt und dabei 
auch die Frage gestellt, was eigentlich mit digital verfügbaren Daten passiert: 
www.futurefabric.de

•	 Bei uns im „SIN – Studio im Netz“ wurden zwischen 2014 und 2019 im Projekt 
„Watching You“ diverse Materialien zur digitalen Selbstverteidigung entwickelt, 
die ebenfalls online dokumentiert sind: www.studioimnetz.de/unterrichtsma-
terialien/watchingyou 

•	 Derzeit greifen wir Fragen rund um Privatsphäre, Datenschutz und Kommer-
zialisierung in unseren Schulklassen-Workshops unter dem Titel „Du und das 
Internet“ auf: www.studioimnetz.de/formate/du-und-das-internet/

In Kursen an der Akademie der Kulturellen Bildung des Bundes und des Landes 
NRW in Remscheid erarbeiteten Fachkräfte spielerische Vermittlungsmethoden zu 
BigData und Künstlicher Intelligenz. Neben technischen Aspekten stehen vor allem 
methodische Ansätze zu Medienanalyse und Medienkritik im Mittelpunkt, die Ziel-
gruppen sensibilisieren und zum Nachdenken über das eigene Tun anregen möchten: 
https://kulturellebildung.de/kurse/tagung-mensch-maschine-kultur/#dokumentation 
https://www.bpb.de/lernen/medienpaedagogik/big-data-kinder-und-jugendbildung/
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Es gibt zahllose weitere Projektideen, die derzeit vielleicht schon irgendwo konzipiert 
und vorangetrieben werden. Vermutlich gibt es auch gute Ideen, die bereits umgesetzt 
wurden, ohne dass wir davon mitbekommen haben, weshalb sie in dieser Darstellung 
nicht aufgeführt sind. Die oben genannten Beispiele sind daher nur als empfehlens-
werte, aber sicherlich unvollständige Linkliste anzusehen.

Einige Anregungen und Ideen für neue, zeitgemäße Bildungsangebote und medien-
pädagogische Projekte lassen sich aus diesen Quellen sicherlich ableiten. Eine große 
Herausforderung besteht sicherlich darin, die sich permanent wandelnde Medien-
landschaft im Blick zu behalten und angemessene Projektangebote parat zu haben. 
Grundlegende ethische und moralische Fragen sind jedoch zeitlos gültig und können 
somit problemlos auf neue Entwicklungen übertragen werden. Darauf verwies auch 
Valentin Dander in einem Artikel aus dem Jahr 2023, in dem er dafür plädierte, „Er-
fahrungen und Methoden aus der kritischen ökonomischen und politischen Bildung in 
medienpädagogische Bildungssituationen einzubeziehen, ebenso wie Methoden aus 
dem Bereich der Critical Data Literacies.“ (vgl. Dander 2023) Kurzgesagt: Das Rad muss 
nicht neu erfunden werden, zahlreiche inhaltlich und methodisch passende Ansätze 
existieren bereits, auf deren Basis neue Vermittlungswege realisiert werden können.

Interessierten Fachkräften dienen diese Beispiele hoffentlich als Inspiration, um auch eigene 
Konzepte und Methoden für die pädagogische Arbeit zu entwickeln, damit die Teilneh-
menden einen Blick hinter die Kulissen der Digitalkonzerne werfen und sich kritisch mit 
den kapitalistischen Strukturen unserer digitalen Welt auseinandersetzen können.

Resümee und Ausblick 
 
Wir haben in Deutschland das Privileg, in einem dualen Mediensystem mit einem 
starken öffentlich-rechtlichen Rundfunk zu leben. Wichtige Prinzipien dieses Systems, 
insbesondere die finanzielle Unabhängigkeit großer Sender von Werbung und Sponso-
ring, gilt es zu verdeutlichen und zu verteidigen – gerade in einer Zeit, in der rechtspo-
pulistische Strömungen dieses Mediensystem infrage stellen. Wir müssen auch hier zu 
einer größeren Akzeptanz beitragen und müssen versuchen, diese Grundlinien in die 
digitale Medienlandschaft zu übertragen. Dies ist zwar ansatzweise schon geschehen, 
beispielsweise betreiben ARD und ZDF mittlerweile auch eigene Mastodon-Instanzen, 
dennoch hat dieser Bereich noch großes Entwicklungspotential. Um diese Entwicklung 
zu bestärken, ist (neben der Content-Vermarktung in proprietären Systemen, wie dies 
beim öffentlich-rechtlichen Jugendangebot „funk“ gehandhabt wird) eine Kooperation 
mit Anbietern freier Online-Plattformen und mit der Open-Content-Szene unabdingbar.  

Der Jurist und Betriebswissenschaftler Leonard Dobusch, Mitglied des ZDF-Verwaltungsrats, 
formulierte im Herbst 2023 seine Vision für öffentlich-rechtliche Fediverse-Strukturen: „In 
dem Maße, indem sich öffentlich-rechtliche Medien auf dezentrale und offene soziale 
Netzwerkstrukturen à la Fediverse einlassen, desto mehr wird der vermeintliche Nachteil 
der starken nationalen oder sogar regionalen Verankerung öffentlich-rechtlicher Medien 
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vom Bug zum Feature: dann ist es sogar wünschenswert, dass ARD-Anstalten eigene 
Mastodon- und Peertube-Server betreiben. Auf Basis offener Software, offener Standards 
und offener Protokolle entsteht so ein regional verankertes, transnationales Ökosystem 
öffentlich-rechtlicher und anderer gemeinnütziger Anbieter, das groß und dynamisch 
genug ist, um sowas wie öffentlich-rechtliche Netzwerkeffekte zu erzeugen. Und das 
genau dadurch eine echte, weil völlig anderer Logik folgende, dezentral-gemeinnützige 
Alternative zu den global-profitorientierten Einheitsplattformen bietet.“ (vgl. Dobusch 2023)

Es ist wohl leider eine Utopie zu hoffen, dass wir mit einigen pädagogischen Projek-
ten und kritischen Reflexionen die Marktmacht der großen Digitalkonzerne brechen 
könnten. Dennoch dürfen wir nicht resignieren, sondern müssen hartnäckig bleiben 
und konsequent eine kritische Auseinandersetzung mit der Thematik vorantreiben. 
Wir müssen eine Auseinandersetzung mit den Grundideen freier Software und eines 
freien Internets anregen, müssen selbst alternative Angebote nutzen und aktiv für diese 
Dienste werben. Nicht zuletzt müssen wir unterschiedliche Angebote zur digitalen 
Selbstverteidigung und zur Sensibilisierung für digitalen Kapitalismus in der schulischen 
wie auch der außerschulischen Bildung etablieren. Es gibt viel zu tun, also sollten wir 
rasch loslegen.
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Nele Hirsch

Transformative Bildungsansätze im digitalen Kapitalismus

Abstract Die Ermächtigung von Lernende zum Gestalten, Hinterfragen und 
Verändern einer zunehmend digital-geprägten Welt erfordert nicht nur das Er-
lernen der Nutzung von digitalen Werkzeugen, sondern auch ihre Gestaltung. 
Transformative Bildungsansätze können in diesem Sinne die Gestaltung einer 
eigenen Website, die Nutzung von Open Educational Resources (OER) im 
Rahmen einer Kultur des Teilens und der Aufbau des Online-Vernetzungsraum 
des Fediverse sein.  

Keywords Open Educational Resources (OER), digitale Mündigkeit, Fediverse, 
Kultur des Teilens

1. Einleitung

In diesem Artikel stelle ich ausgehend von der Definition eines Leitbilds guter Bildung 
drei Möglichkeiten für transformative Bildungsansätze im digitalen Kapitalismus vor. 
Der erste transformative Bildungsansatz ist die Möglichkeit einer eigenen Website. 
Zweitens betrachten wir das Fediverse als dezentralen und offenen Raum für Online-
Vernetzung. Und drittens lernen wir Open Educational Resources (OER) und die damit 
verbundene Kultur des Teilens kennen. Das Ziel des Artikels ist es, pädagogisch tätigen 
Menschen sowohl Orientierung als auch praktische Ideen für die Gestaltung guter 
Bildung im digitalen Kapitalismus an die Hand zu geben.

2. Leitbild transformativer Bildung im Kontext der Digitalisierung

Wenn wir über Digitalisierung und Bildung sprechen, dann sind erste Assoziationen 
häufig die Nutzung von digitalen Werkzeugen zum Lehren und Lernen. Dafür gibt es 
viele Beispiele: Das zuvor an einem gemeinsamen physischen Ort abgehaltene Treffen 
findet als Videokonferenz statt, Lernende erhalten interaktive Online-Übungen anstelle 
analoger Arbeitsblätter und anstatt Ideen auf bunte Karten aus Papier zu notieren, nutzt 
man eine Online-Pinnwand. Die Nutzung solcher digitalen Werkzeuge kann Lehren 
und Lernen oftmals einfacher und flexibler machen. Zudem gehören solche digitalen 
Angebote zu einer ‘zeitgemäßen’ Bildung für viele anscheinend auch einfach dazu. 
Für pädagogisch tätige Menschen ergibt sich vor diesem Hintergrund erstens die 
Herausforderung, in einem sich schnell entwickelnden Angebot ständig nach guten 
(und am liebsten kostenfrei nutzbaren) Werkzeugen zu suchen. Zweitens müssen so-
wohl Lehrende als auch Lernende die Nutzung dieser Werkzeuge lernen. All das hat 
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durchaus seine Berechtigung. Mit einer umfassenden Gestaltung guter Bildung und 
erst recht mit einer transformativen Bildungsstrategie hat es allerdings noch wenig 
bis nichts zu tun. Im Prinzip findet lediglich eine Übertragung eines zuvor analogen 
Bildungsverständnisses in den digitalen Raum statt.

Erfreulicherweise setzte sich in der pädagogischen Debatte in den letzten Jahren mehr 
und mehr die Auffassung durch, dass Bildung und Digitalisierung deutlich breiter 
verstanden werden müssen. Es geht dieser Auffassung nach bei Bildung und Digitali-
sierung nicht primär um Lernen und Lehren mit digitalen Werkzeugen, sondern auch 
und vor allem um Lernen in einer zunehmend digital geprägten Gesellschaft. Oft taucht 
in diesem Zusammenhang der Begriff der Digitalität auf, mit dem der mit der techno-
logischen Entwicklung (= der Digitalisierung) einhergehende gesamtgesellschaftliche 
Wandel beschrieben wird (= die Digitalität). Konkret bedeutet das, dass auch nicht-
digitale Aktivitäten in einer digital-geprägten Gesellschaft anders gestaltet sind, als in 
einer analog-geprägten Gesellschaft. Das offensichtlichste Beispiel ist hierfür die Art 
und Weise unserer Kommunikation. Die Verfügbarkeit von Messengern auf unseren 
Smartphones hat dazu geführt, dass wir punktueller und flexibler miteinander kom-
munizieren, als früher via Festnetztelefon. In diesem Zusammenhang verändert sich 
auch der Blick auf Kompetenzen. Während es im Buchdruckzeitalter beispielsweise 
durchaus sinnvoll war, über ein großes Faktenwissen zu verfügen, werden in einer 
digital geprägten Gesellschaft Kompetenzen wie Zusammenarbeit oder Kommuni-
kation wichtiger. Um die Entwicklung solcher Kompetenzen zu unterstützen, reicht 
es nicht aus, nur digitale Werkzeuge in die Bildung zu integrieren. Vielmehr muss 
sich die Gestaltung von Bildung insgesamt verändern. Das führt zur Forderung nach 
Veränderung der Lernkultur. Dazu gehört beispielsweise, dass Lernendenorientierung 
einen größeren Stellenwert bekommt oder dass projektorientierte Lernszenarien an 
Bedeutung gewinnen.

Diese Perspektive ist bereits ein großer Schritt nach vorne im Vergleich zu einer 
‘Toolifizierung’ von Bildung im Kontext der Digitalisierung. Wenn es uns um trans-
formative Bildungsstrategien geht, ist sie aber immer noch nicht ausreichend. Um das 
zu verstehen, muss man sich klar machen, dass zu gesellschaftlicher Veränderung in 
einer zunehmend digital geprägten Gesellschaft auch und gerade die Veränderung 
des Prozesses und der Ausprägungen der Digitalisierung gehört. Lernende müssen 
diesen Prozess und seine Ausprägungen als menschengemacht und damit gestaltbar 
erkennen. Darauf aufbauend können sie zum Hinterfragen und zur Veränderung 
ermächtigt werden.

Wie aber lässt sich so etwas praktisch realisieren, wenn der Fokus der Digitalisierung 
im Bildungskontext auf der Nutzung von möglichst passgenauen und einfach nutzba-
ren Werkzeugen von monopolisierten Anbietern liegt? Meine Antwort ist: Man muss 
für eine alternative Form der Digitalisierung eintreten, die im offenen Internet ihre 
Grundlage hat. Digitalisierung in der Bildung ist dann nicht nur Werkzeug und Impuls 
zur Veränderung der Lernkultur, sondern vor allem auch Lerngegenstand.
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3. Praktische Ansätze für transformative Bildung im Kontext der Digitalisierung

Um zu transformativen Bildungsstrategien im digitalen Kapitalismus zu kommen, braucht 
es ein Leitbild guter Bildung, das auf gesellschaftliche Handlungsfähigkeit der Lernenden 
zielt und dabei auch den Prozess der Digitalisierung einschließt. Denn Lernende zu 
ermächtigen, bestehende Rahmenbedingungen zu verstehen, zu hinterfragen und wo 
nötig zu verändern, bedeutet in einer zunehmend digital geprägten Gesellschaft auch, 
dass der Prozess der Digitalisierung gestaltet und verändert werden muss. Die Verspre-
chungen vieler kommerzieller Anbieter von EdTech (Educational Technology, deutsch: 
Bildungstechnologie), nach Einfachheit, passgenauer Integration und möglichst wenig 
‘unter die Haube blicken’ bei den von ihnen angebotenen digitalen Werkzeugen sind 
dann kein wünschenswertes Angebot mehr, sondern hinderlich für das Ziel guter Bildung.

Für den alternativen Weg einer gestaltenden Perspektive auf die Digitalisierung in 
der Bildung gibt es nicht die eine richtige Lösung. Aus der Vielzahl von potentiellen 
Möglichkeiten möchte ich drei Ansätze vorstellen, die ich in meiner pädagogischen 
Tätigkeit sehr gerne nutze und die mir sehr vielversprechend erscheinen. Im Folgen-
den stelle ich jeweils zuerst vor, was mit dem Ansatz konkret gemeint ist und wie die 
Umsetzung möglich ist. Anschließend gehe ich auf pädagogische und transformative 
Potentiale ein. 

3.1 Hoheit mithilfe einer eigenen Website

Eine eigene Website bedeutet, dass man einen eigenen Raum im Internet hat, über 
den man selbst bestimmen kann. Es ist nicht nötig, dass man tatsächlich selbst einen 
eigenen Server hat. Stattdessen kann man bei einer Vielzahl von Hosting-Anbietern für 
wenige Euro im Monat einen Serverplatz mieten und in diesem Zusammenhang auch 
direkt die gewünschte Domain (= die eigene Adresse) dazu reservieren. Wichtig ist 
allerdings, dass man tatsächlich Zugriff auf den Server hat und diesen gestalten kann. 
Die Alternative sind oft Angebote wie beispielsweise Wordpress.com, bei denen man 
nur scheinbar einen eigenen Raum hat, aber tatsächlich Inhalte für eine zentralisierte 
Plattform produziert, die damit dann über Werbeeinblendungen Geld verdient. Und 
zu allem Übel hat man auch kaum eigene Gestaltungsmöglichkeiten.

Wenn man das Projekt ‘eigene Website’ dagegen wie beschrieben richtig angeht, 
dann lässt sich darüber sehr viel gestalten. Gerade im pädagogischen Kontext ergibt 
sich ein riesiges Potential. Ich rate Kolleg*innen beispielsweise oft zur selbst verwal-
teten Installation der Open Source Software Wordpress auf ihrer eigenen Domain 
(nicht zu verwechseln mit dem oben beschriebenen Wordpress.com). Mit solch einer 
Installation lassen sich nicht nur Inhalte mit Lernenden teilen, Feedback über Kom-
mentare einholen oder Videos bereitstellen. Zugleich kann die Software auch über 
weitere Plugins wie z. B. die Open Source Software H5P erweitert werden. H5P ist 
ein technischer Rahmen zu einer sehr niederschwelligen Gestaltung von interaktiven 
Online-Übungen, wie beispielsweise Videos, die zwischendurch für eine kurze Refle-
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xion unterbrochen werden oder auch Drag and Drop Aufgaben. Mithilfe des Plugins 
von H5P für Wordpress können direkt über die eigene Website solche interaktiven 
Online-Inhalte erstellt werden.  

Da Lehrende heutzutage um die Nutzung des Online-Raums in der Lehre kaum noch 
herumkommen, ist das pädagogische Potential mit solch einer eigenen Website of-
fensichtlich: Man kann so gut wie alles, was man benötigt, entwickeln, bereitstellen 
und teilen. Warum aber kann solch eine eigene Website auch ein transformatives 
Potential entfalten?

Für mich entsteht das transformative Potential dadurch, dass Lehrende durch eine ei-
gene Website zu Gestalter*innen im Internet werden und damit von Nutzer*innen zu 
Produzent*innen. Während sie ansonsten immer in einer abhängigen Rolle gegenüber 
Edtech-Anbietern sind, sind sie mit der eigenen Website frei. Sie sind nicht mehr an-
gewiesen auf Edtech-Anbieter, die jederzeit das Geschäftsmodell ändern und plötzlich 
beispielsweise die zuvor vorhandene Gratis-Version einschränken. Es ist kein ständiges 
Suchen mehr nötig, ob es irgendwo vielleicht doch bessere Möglichkeiten gibt. Man 
bringt sich selbst und vor allem auch Lernende nicht mehr in datenschutzrechtlich, 
schwierige Situationen, weil die eigenen Daten, wie es bei den meisten der vorherr-
schenden Edtech-Tools der Fall ist, auf US-Servern gespeichert sind. So wie ich mir 
einen kleinen Garten hinter meiner Wohnung anlegen kann, so kann ich auch einen 
eigenen Raum im Internet hegen. Wer damit erst einmal beginnt, wird sich sehr schnell 
und fast automatisch auch mit anderen ‘Ich habe eine eigene Website’-Menschen 
vernetzen – und damit Teil des offenen und selbstgestalteten Internets werden.

Von dieser Situation profitieren nicht nur die Lehrenden selbst, sondern genauso auch 
die Lernenden, die konkret erleben können, dass Internetnutzung nicht zwangsläufig 
immer fremdbestimmt sein muss.

3.2 Vernetzung und Austausch im Fediverse

Das Fediverse (= föderiertes Universum) ist ein dezentraler und offener Raum zur 
Online-Vernetzung. Der Microblogging-Dienst Mastodon, der als Twitter-Alternative 
zum bekanntesten Dienst des Fediverse wurde, ist zum Beispiel ein Teil davon. Insge-
samt kann man sich das Fediverse am besten wie ein riesiges Netzwerk mit mehreren 
Knotenpunkten vorstellen. Die Knotenpunkte können unterschiedliche Dienste in 
unterschiedlichen Größen, von unterschiedlichen Anbietern und mit unterschiedli-
chen Regeln sein. Alle Dienste sind grundsätzlich offen. Das verbindende Element im 
Fediverse ist das ebenfalls offene Activity Pub Protokoll. Es verbindet die einzelnen 
Dienste und Instanzen miteinander. So ist es möglich, dass eine Person, die einen Ac-
count auf einer selbst gehosteten Pixelfeld-Instanz hat und darüber Bilder teilt, sich mit 
einer anderen Person vernetzt, die auf der Mastodon-Instanz ihrer Bildungsinstitution 
einen Account hat. Oder dass diese Person mit ihrem Mastodon-Account ein auf einer 
Peertube-Instanz bereitgestelltes Video kommentiert.
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Diese Vielfalt und Offenheit macht das Fediverse nicht nur allgemein als Kommunika-
tions- und Austauschraum, sondern auch und gerade für das Lehren und Lernen sehr 
spannend. Zwei Gründe sind dafür vor allem zu nennen:

Erstens ermöglicht das Fediverse eine Vernetzung und einen Austausch mit anderen 
pädagogisch tätigen Personen. Es gibt dabei keinen intransparenten Algorithmus, der 
einem gezielt Beiträge in die Timeline spült, die über Emotionalisierung versuchen, einen 
möglichst lange auf der Plattform zu halten. Stattdessen sieht man chronologisch sortiert 
all die Beiträge der Menschen, mit denen man selbst entschieden hat, dass man mit ihnen 
im Fediverse vernetzt sein will. Auf diese Weise ist es erst wirklich möglich, ein funktio-
nierendes, persönliches Lernnetzwerk aufzubauen. Solch ein Netzwerk ist eine wichtige 
Grundlage, um neuen Herausforderungen aktiv und gestaltend begegnen zu können.

Zweitens ist das Fediverse selbst als ein riesiger Lernraum für digitale Mündigkeit ein-
zuordnen. Insbesondere, wenn Menschen sich auf kleineren Instanzen registrieren, 
bekommen sie dort sehr direkt mit, dass beispielsweise über die Weiterentwicklung 
der verwendeten Software reflektiert wird, dass Fehler gemeldet und behoben werden 
oder dass anderweitig Updates eingespielt werden. Das technische Innenleben eines 
Tools ist nicht mehr versteckt, sondern wird als von Menschen gemacht und gestaltbar 
präsentiert. Dabei lässt sich auch erfahren, dass es zur Gestaltung des digitalen Raums 
nicht nur technische Kompetenzen braucht, sondern auch viele andere Kompetenzen 
eine Rolle spielen. Wenn eine Person zum Beispiel gar nicht programmieren kann, 
kann sie dennoch einen Fehler melden oder sich an einer Übersetzung beteiligen.

Ich führe das Fediverse hier als eine Möglichkeit für eine transformative Bildungsstra-
tegie auf, weil es ein Raum im Internet ist, der frei von kommerziellen Interessen ist 
und der von den und für die beteiligten Menschen selbst gestaltet wird. Wenn man 
außerdem davon ausgeht, dass gesamtgesellschaftliche Veränderungen immer gegen 
die herrschenden Interessen durchgesetzt werden müssen, dann ist klar, dass es in einer 
digitalisierten Gesellschaft dazu auch einen Online-Kommunikationsraum braucht, der 
selbstverwaltet ist und nicht einfach ‘abgestellt’ werden kann. Wie schnell ansonsten 
ein aufgebauter Online-Raum kaputt gemacht werden kann, zeigt exemplarisch der 
Twitter-Kauf von Elon Musk: Während das Netzwerk früher – bei aller auch damals 
schon berechtigter Kritik – ein wichtiger Austausch- und Lernraum gerade auch für 
eine links-alternative Öffentlichkeit war, ist die Plattform inzwischen für diesen Zweck 
kaum noch zu gebrauchen und viele haben ihr den Rücken gekehrt. 

3.3 Open Educational Resources (OER) und eine Kultur des Teilens

OER sind offen lizenzierte Bildungsmaterialien, die eine offene Weiternutzung je nach 
den ausgewählten Lizenzbedingungen erlauben. Im Bildungskontext werden meist 
die Lizenzen von Creative Commons verwendet. Als Urheberin kann ich festlegen, 
ob ich einen von mir erstellten Inhalt ganz freigeben will (= CC0), mit der Bedingung 
der Namensnennung freigeben will (CC BY). Oder mit der zusätzlichen Bedingung 
freigeben will, dass ein mit meinem Inhalt eventuell neu erstellter Inhalt wieder unter 
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dieser gleichen Lizenz geteilt werden muss (CC BY-SA). Die Lizenzbedingungen NC 
(= no-commercial) und ND (= no-derivates) zählen dagegen meist nicht zu OER im 
engeren Sinn, da durch sie eine offene Weiternutzung deutlich begrenzt wird.  Was 
sich auf den ersten Blick eher nach juristischem Seminar denn nach pädagogischem 
oder gar transformativem Potential anhört, beinhaltet bei genauerem Hinsehen aber 
genau das letzere. Dazu muss man OER dem geltenden Urheberrecht gegenüberstellen:

Im Urheberrecht ist festgelegt, dass eine Person, die etwas erstellt, automatisch zur 
Urheberin wird und damit auch ihr erstellter Inhalt urheberrechtlich geschützt ist 
und nicht öffentlich weitergenutzt werden darf. Dahinter steht die Auffassung, dass 
Menschen allein aus sich selbst heraus etwas erschaffen, was ihnen dann auch allein 
gehören soll.

OER verfolgen eine hierzu genau gegenteilige Auffassung: Neue Ideen und Fortschritte 
entstehen nicht isoliert, sondern durch Zusammenarbeit und Austausch. Niemand ist 
für sich alleine stark, sondern immer nur gemeinsam mit anderen.

In der Pädagogik können OER vor diesem Hintergrund dafür führen, dass mit dem 
überholten und falschen Sichtweise von Pädagog*innen als Einzelkämpfer*innen 
aufgeräumt wird. Es schafft den Raum für mehr Kollaboration. Ganz nebenbei wird 
außerdem mehr Nachhaltigkeit erreicht, denn nicht jede Person muss das Rad immer 
wieder neu erfinden.

Diese Perspektive weist zugleich auch auf den transformatorischen Charakter von OER 
hin: Es geht darum, gemeinsam mit anderen etwas zu entwickeln. Solidarität steht über 
Einzelkämpfer*innentum, offenes Teilen vor Abgrenzung und Eigentum. Auf dieser Basis 
lässt sich nicht nur die Bildung, sondern auch die Gesellschaft insgesamt verändern.

Als ganz praktisches Transformationsprojekt im Hinblick auf den digitalen Raum sind 
OER zudem deshalb entscheidend, weil damit oft ein umfassender Begriff von Offenheit 
verbunden ist. Das bedeutet insbesondere, dass es nicht nur um rechtliche, sondern 
vor allem auch um technische Offenheit von Inhalten geht. Die Anforderung an ein 
OER ist somit, dass es in einem Format gestaltet ist, das für alle eine offene Weiternut-
zung ermöglicht. Das steht im klaren Widerspruch zur Sammlung von Inhalten auf 
geschlossenen Plattformen, die dann nur dort weiterbearbeitet, geteilt und genutzt 
werden können. Wer OER deshalb ernst nimmt, arbeitet automatisch auf Alternativen 
zum digitalen Plattform-Kapitalismus hin.

4. Fazit und Ausblick

Wenn man die drei Transformationsstrategien der eigenen Website, des Fediverse 
und von Open Educational Resources (OER) zusammenbringt, dann hat man eine 
wunderbare Basis, um ganz konkret offene Bildungsprojekte umzusetzen. Ich möchte 
dazu abschließend eine mögliche technische Struktur erläutern:
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Die Basis könnte ein einfacher Wordpress-Blog (= eine eigene Website) mit Anbindung 
ans Fediverse über das für Wordpress verfügbare Activity Pub Plugin sein. Über den 
Blog werden dann die entsprechenden Lerninhalte gemeinsam von den Lernenden 
entwickelt und offen als OER geteilt. Die Entwicklung und Auseinandersetzung darüber 
findet jeweils verankert in den persönlichen Lernnetzwerken der beteiligten Personen 
statt, da die Inhalte dank des genutzten Activity Pub Plugins von der Website ins Fe-
diverse gespiegelt werden. Alle beteiligten Personen behalten die Hoheit über ihre 
Inhalte und alles kann von allen jederzeit weitergenutzt werden. Lernende erleben 
neben dem inhaltlichen Thema des jeweiligen Lernangebots zugleich, dass Online-
Lernen und digitale Mündigkeit kein Widerspruch sein müssen.

Solch eine technische Infrastruktur legt zugleich die notwendige Basis für Open 
Educational Practices (OER). Lernende lernen im Austausch von- und miteinander, 
ausgehend von ihren eigenen Erfahrungen und Interessen und mit der Möglichkeit zu 
zahlreichen Selbstwirksamkeitserfahrungen. Genau solche Bildungsansätze sind es, mit 
denen die oben beschriebene Ermächtigung zu gesellschaftlicher Handlungsfähigkeit 
gelingen kann.

Angesichts der vielfältigen Herausforderungen, vor denen Lehrende und Lernende 
stehen, ist es wenig verwunderlich, dass die Entwicklung und Nutzung solcher Ansätze 
nur sehr schleppend vorankommt. Zu groß ist oft die erstmalige Hürde, sich in solch 
ein ganz anderes Prinzip von Digitalisierung hineinzudenken und für sich selbst oder 
die jeweils eigene Bildungsinstitution eine entsprechende Infrastruktur aufzubauen. 
Deshalb gehört mehr zeitlicher Freiraum zum eigenen Lernen und für Austausch in 
der pädagogischen Praxis zu einer zentralen und wichtigen Forderung.

Persönlich bin ich optimistisch, dass wir uns in der Bildung insgesamt auf einem guten 
Weg befinden. Denn erstens nehme ich an sehr vielen Bildungsorten eine zuneh-
mende Unzufriedenheit mit den vorherrschenden Ausprägungen der Digitalisierung 
wahr. Damit verbunden ist dann auch eine größere Bereitschaft, sich auf Alternativen 
einzulassen. Zweitens erlebe ich immer mehr spannende Projekte, die mit den oben 
beschriebenen und auch vielen weiteren offenen Bildungsansätzen experimentieren. 
Und drittens bleibt das offene Internet eine beständige Quelle von geballter mensch-
licher Kreativität und Freude, die trotz aller Widrigkeiten nicht kleinzukriegen ist.

Dieser Text steht unter einer CC BY 4.0-Lizenz: https://creativecommons.org/
licenses/by/4.0/deed.de. Er darf geteilt und bearbeitet werden, sofern der Name 
der Autorin, der Link zur Lizenz sowie Änderungen angegeben werden.
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Monetarisierungsstrategien in digitalen Spielen 

Abstract Der Beitrag beleuchtet die Bedeutung digitaler Spiele, sowohl aus 
ökonomischer als auch aus medienpädagogischer Perspektive. Der Fokus liegt 
auf den Vertriebswegen und -strategien sowie den Monetarisierungsmodellen. 
Dabei wird die Transformation der Branche von stationären Konsolen hin zu 
mobilen Endgeräten und Online-Plattformen betrachtet. Die verschiedenen 
Finanzierungsmodelle werden analysiert und die ethischen und medienpäd-
agogischen Implikationen diskutiert. Die Debatte über Jugendschutz und die 
Rolle der Spieler*innen als Konsumenten wird aufgegriffen, einschließlich der 
gesetzlichen Maßnahmen zur Kennzeichnung von Spielen mit Suchtpotenzial 
und Interaktionsrisiken. Der Artikel schließt mit einem Appell für mehr Trans-
parenz, ethischere Monetarisierungsmethoden und eine stärkere Regulierung, 
um die Interessen und das Wohlergehen der Spieler*innen zu schützen.

Keywords Games, Spiele, Finanzierungsmodelle, Monetarisierung, Plattform-
kapitalismus, Medienpädagogik, Jugendmedienschutz, Interaktionsrisiken, 
Verbraucherschutz

1. Einleitung
 
Zahlreiche Artikel und Buchbeiträge zu digitalen Spielen beginnen damit, deren 
wachsende Bedeutung hervorzuheben. Die Argumente dazu beziehen sich nicht nur 
auf ihre Stellung innerhalb einer (Jugend-)Gaming-Kultur, sondern auf ökonomische 
Aspekte. Laut dem Verband der deutschen Games-Branche spielten 2023 sechs von 
zehn Deutschen Computerspiele. Der Markt verzeichnete 2022 zwar nur ein Wachs-
tum von einem Prozent, in den beiden (Corona-) Jahren zuvor jedoch von 32 und 17 
Prozent. „Umso bemerkenswerter ist die Stabilisierung des deutschen Games-Marktes 
an der 10-Milliarden-Euro-Marke“ (game 2023, S. 7). Weltweit belief sich der Umsatz 
an Videospielen 2022 auf ca. 200 Milliarden Euro (vgl. Janssen 2023).

Dass mit digitalen Spielen mehr Geld umgesetzt wird als von der Musik- und Film-
branche zusammen (vgl. Boksch 2020), dass das erfolgreichste audiovisuelle Kultur-
produkt ein Game ist (GTA 5 mit ca. 6 Milliarden Dollar), aber auch die Aufnahme 
des Bundesverbandes der Entwickler von Computerspielen (G.a.m.e.) als Mitglied im 
Deutschen Kulturrat im Jahr 2008, ist bei genauer Betrachtung eine auf ökonomischen 
Aspekten beruhende Aussage. Gern argumentieren Hersteller*innen, Spielende und 
auch Medienpädagog*innen damit, dass Games Kulturgut sind, sich auch in Bildungs-
kontexten nutzen lassen und sich dies auf die Spielenden positiv auswirkt. Tatsächlich 
hieß es zur Begründung der Aufnahme, die Branche sei Auftraggeber für Künstler*innen 
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unterschiedlichster Sparten wie Designer*innen und Drehbuchautor*innen bis hin zu 
Komponist*innen. Der Einfluss auf oder gar die Aktivitäten von Spielenden wurden 
kaum einbezogen. Es ist begrüßenswert, dass Games als Kulturgut anerkannt werden. 
Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Legitimation durch ihre Bedeutung für die Ju-
gendkultur geprägt ist. Vielmehr verläuft diese entlang ökonomischer Interessen und 
betrachtet somit Spielende als Konsument*innen (vgl. Geisler 2019, S. 20).

Voller Stolz war die Branche, als 2017 die damalige Kanzlerin Angela Merkel die 
Eröffnungsrede für die weltweit größte Consumer-Messe für digitale Spiele, die 
GamesCom in Köln hielt. Darin formulierte sie: „Mit über 500 Unternehmen ist die 
Games-Branche ein starker Pfeiler des Innovationsstandorts Deutschland. 29.000 
Beschäftigte; einen Umsatz haben sie erwirtschaftet, der im ersten Halbjahr 2017 be-
reits die Milliardengrenze überschritten hat. [...] Computer- und Videospiele sind als 
Kulturgut, als Innovationsmotor und als Wirtschaftsfaktor von allergrößter Bedeutung.“ 
(sic!) (Merkel 2017). 

Allerdings hat sich das digitale Spiel in den letzten Jahren stark verändert. Ausgehend von 
stationären Konsolen und Heimcomputern hat es sich in seiner Dominanz hin zu mobi-
len Endgeräten verschoben. So ist die heute überwiegende Spielplattform das Smartpho-
ne mit 22,8%. Es folgen Konsolen mit 18,9% und der PC mit 12,9% (game 2023, S. 14). 
Im Jahr 2022 wurden 99% des Umsatzes im mobilen Sektor durch In-App-Käufe erzielt 
(game 2022, S. 21). Das sind ca. 45% des gesamten Branchenumsatzes in Deutschland 
(vgl. Janssen 2023). Hier haben sich kleine, oft unauffällige Zahlungen innerhalb von 
Videospielen zu einem zentralen Geschäftsmodell entwickelt und prägen maßgeblich 
das heutige Spielerlebnis (game 2023, S. 62f.). Das Spiel selbst erscheint auf den ersten 
Blick oft kostenfrei. Erst innerhalb des Spiels werden die Spielenden durch verschiede-
ne Instrumente zu Zahlungen aufgefordert. Diese Zahlungen werden In-Game-Käufe 
oder Mikrotransaktionen genannt und sind ein Teil der Monetarisierungsstrategien 
von digitalen Spielen.

Spiele werden selten primär entwickelt, um Spielenden Freude zu bereiten. Sie sollen 
Einnahmen generieren. Dass Freude und Spaß am Spiel dabei dienlich sind, ist insofern 
eher eine Voraussetzung als das vordergründige Ziel. Und selbstverständlich soll nicht 
der Eindruck entstehen, dass großartige Spiele, an denen wir uns erfreuen, nicht auch 
wirtschaftlich für ihre Entwickler*innen erfolgreich sein dürfen. Bedenklich sind jedoch 
Entwicklungen der letzten Jahre, in welchen Strategien derart verwendet werden, dass 
die Spielenden zuerst als Konsument*innen angesehen werden, die mit geschickten 
Mitteln zu immer weiteren Zahlungen beeinflusst werden. In diesem Fall könnte die 
Kritik von Hüther und Qurach treffend sein, die 2016 schrieben: „Das Spiel wird zum 
Konsumgut, der Spielende zum Konsumenten, der Spielplatz zum Marktplatz“ (Hüther/
Quarch 2016, S. 89).
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2. Plattformkapitalismus

Wurden früher Computer- und Videospiele auf Datenträgern verkauft, hat sich längst 
der digitale Vertrieb über Online-Plattformen durchgesetzt. Das veränderte Kaufver-
halten hin zu bequemen Onlinekäufen ist allerdings nur ein Aspekt. Vielmehr bieten 
Online-Plattformen eine Kontrollmöglichkeit für die Hersteller*innen im Sinne einer 
Kopierschutz-Überprüfung, so dass Raubkopien oder illegale Verbreitungswege ein-
geschränkt werden. Hinzu kommen Möglichkeiten, über die Plattformen zusätzliche 
Spielinhalte anzubieten, die Spiele mit neuen Inhalten füllen und weitere Einnah-
mequellen generieren. Und wenn sie schon einen Account haben, können Gamer 
auf den Plattformen langfristig gebunden werden. Fast alle Branchenriesen betreiben 
inzwischen eigene Online-Plattformen mit Kaufoptionen, Community-Anbindung, 
Updates und Zusatzinhalten für ihre Spiele.

Platzhirsch bei den PC-Spielen ist die Games-Plattform Steam. Sie hat mit Abstand die 
meisten Games im Portfolio und mit jahrelangem Vorsprung zu anderen Plattformen 
sind auch die Community-Funktionen umfangreicher als bei der Konkurrenz. Hat man 
einen Account angelegt, stehen alle Optionen der Plattform zur Verfgung und die er-
worbenenSpiele finden sich im persönlichen Spieleregal wieder, wo im Laufe der Jahre 
eine umfangreiche Games-Sammlung zusammen kommen kann. Im Hintergrund sorgen 
Gamification-Elemente, wie Auszeichnungen für Ingame-Erfolge, Angaben zu Spielzeiten 
und auch die Anzahl erworbener Titel für eine zusätzliche Kund*innenbindung. Unter 
Jugendlichen kann es durchaus ein Statussymbol sein, sichtbar für alle Freund*innen 
die meisten Games im eigenen Portfolio zu haben.

Ähnlich sieht es bei den Konsolenspielen aus. Hier betreiben Sony (Playstation), 
Microsoft (Xbox) und Nintendo (Wii, Switch etc.) als Anbieter selbst eigene Online-
Plattformen. Auch dort stehen Shop, Kopierschutzfunktion und Community-Anbindung 
im Mittelpunkt. Um Spiele auf den Konsolen nutzen zu können, ist ein Account auf 
der jeweiligen Plattform zwingend erforderlich. Die Firmen verfügen außerdem alle 
über Exklusiv-Titel, die nur über die eigenen Plattformen zugänglich sind, was eine 
Kund*innenbindung befördert. Microsoft bietet z.Zt. mit einem Abo-Modell „Games-
Pass“ das interessanteste Angebot für Gamer: Mit einer monatlichen Gebühr von rund 
10€ sind alle Spiele auf der Plattform verfügbar und müssen nicht separat gekauft wer-
den. Mit dem Erfolg der Abozahlen bei Microsoft ist davon auszugehen, dass andere 
Plattformen ähnliche Modelle anbieten werden, denn wenn Gamer einmal bei der 
Konkurrenz sind, wird es schwer, sie wieder als Kund*innen einzufangen.

Neben Steam betreiben auch Branchenriesen wie Electronic Arts (Origin) oder Ubisoft 
(uplay) eigene Online-Plattformen für ihre PC-Spiele. Unter finanziellen Gesichtspunkten 
ist das für die Firmen insofern sinnvoll, als dass Steam rund 30% des Umsatzes für seine 
Dienstleistung einbehält. Spiele können zwar z. B. bei Steam erworben, aber nur auf der 
jeweiligen Plattform der Publisher gespielt werden. Gamer müssen also Accounts auf bei-
den Plattformen besitzen und auch die Geschäftsbedingungen beider Akteure akzeptieren. 
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Hier wird es aus Sicht des Verbraucherschutzes interessant, denn bei allen Online-
Plattformen erwirbt man nicht das Produkt, sondern laut den AGB nur die „temporären 
Nutzungsrechte“. Ist das Betreiben von Serverstrukturen für bestimmte Spiele nicht 
mehr lukrativ, z. B. bei rückläufigen Nutzer*innenzahlen, kann der Plattformbetrei-
ber die Unterstützung der Spiele einstellen und die Server abschalten. Für die Gamer 
bedeutet das, dass das Spiel nicht mehr spielbar ist, ganz gleich, wie viel Geld sie 
dafür ausgegeben haben. Rein technisch wäre es bei den meisten Spielen möglich, 
den Online- oder Plattformzwang zu entfernen und den Spielenden die Möglichkeit 
zu geben, es lokal weiter zu nutzen. Das würde aber einen Aufwand für die Publisher 
bedeuten, den sie sich aus ökonomischen Gründen lieber sparen. Dass das Weiterbe-
treiben älterer Spiele durchaus lukrativ sein kann, zeigen die Aktivitäten von „Good 
old Games“ (gog), die alte Spiele so umprogrammieren und verkaufen, dass sie auf 
aktueller Hardware und Betriebssystem wieder spielbar sind. Das gelingt allerdings 
nur, wenn die Publisher die Rechte ihrer alten Games an gog abtreten.

Über viele Jahre war die Praxis der temporären Nutzungsrechte in Gamerkreisen un-
kritisiert und vielen nicht bewusst. Aktuell entfaltet sich aber eine Debatte, nachdem 
Ubisoft die Unterstützung für das Online-Rennspiel „The Crew“ eingestellt und ein 
bekannter YouTuber eine Kampagne gegen das „Töten von Spielen“ gestartet hat. Ziel 
ist nicht nur ein Bewusstmachen der Geschäftspraktik, sondern auch der Aufruf an 
Verbraucherschutz und Gesetzgeber tätig zu werden (Jäger 2024). 

Darüber hinaus ergibt sich durch den Zwang zur Online-Anbindung ein Datenschutz-
Aspekt: Die Hersteller haben über ihre Plattformen Zugriff auf alle Daten der Gamer, 
darunter auch Spielinteressen, Spielzeiten (Dauer, Zeitpunkt etc.) oder sogar das kon-
krete Spielverhalten innerhalb der Spiele selbst. Diese Daten sind wertvoll. Nur den 
wenigsten Gamern dürfte allerdings bewusst sein, welche Datenspuren sie hinterlassen 
und wie diese von den Unternehmen monetarisiert werden. Eine Transparenz darüber 
(z. B. in den AGB) gibt es bei keiner Plattform.

3. Vertriebswege, Vertriebsstrategien und Finanzierungsmodelle
 
Mikrotransaktionen stellen inzwischen  einen integralen Bestandteil digitaler Spiele dar. 
Die vermeintlich geringfügigen, aber meist wiederkehrenden Geldzahlungen erschei-
nen jungen Spielenden heute kaum mehr ungewöhnlich. Sie sind jedoch Ergebnis einer 
Entwicklung. Zunächst versuchten Publisher die gesellschaftliche Anerkennung von 
Games zu stärken und so breitere Zielgruppen zu erreichen. Heute sind Games, zur 
Freude vieler, ein anerkanntes Medium in der Mitte der Gesellschaft und es finden sich 
Spiele für alle Zielgruppen. Wenn jedoch das Wachstum durch quantitative Erweiterung 
gesättigt ist, müssen neue Finanzierungsmethoden erdacht werden. Mikrotransaktionen 
und In-Game-Käufe fungieren als ökonomische Mechanismen. Die kostenpflichtigen 
Zusatzleistungen, werden als ergänzende Elemente für Rezipient*innen angeboten 
(vgl. Verboven 1999, S. 399). 
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Die Anzahl, Art und Mechanismen der In-Game-Käufe und Mikrotransaktionen sind 
sehr verschieden. Kosmetische Gegenstände verändern das Erscheinungsbild von 
Spielcharakteren, Waffenmodellen, Fahrzeugen und anderen äußeren Darstellungs-
formen, ohne dabei spielerische Vorteile zu bieten (vgl. Tomić 2019, S. 18). Zusatz-
leben und Items zur Erleichterung von Levels werden vor allem in Mobile-Games 
angeboten und ermöglichen es Spieler*innen, ungehindert weiterzuspielen oder das 
Spielerlebnis zu erleichtern (King/Delfabbro 2018, S. 168). Durch kleine Geldbeträge 
können Nutzer*innen Wartezeiten umgehen und kontinuierlich weiterspielen. Die 
Überlegungen auf welche Weise und mit welchen psychologischen Hintergründen 
derartige Mechaniken eingebaut werden, sind alles andere als zufällig. Nicht selten 
entsteht der Eindruck, dass bei der Entwicklung von Games mehr Aufmerksamkeit auf 
die Psychologie der Einnahmemodelle gelegt wurde als auf das Gameplay. Die kleinen, 
aber häufigeren Zahlungen verleiten Spielende dazu, mehr Geld auszugeben, als sie 
es bei einem Vollpreisspiel tun würden. Dazu tragen psychologische Manipulationen 
während des Spielens bei, die diese Ausgaben im Kopf der Spielenden rechtfertigen, 
denn im Spiel sind Kaufoptionen oft in Spielsituationen implementiert, in denen sich 
Investitionen für das weitere Vorankommen lohnen. Durch die geringen Beträge, Wäh-
rungswechsel und die Ausgaben in zeitlichem Abstand zueinander verlieren Spielende 
die Übersicht über die Gesamtausgaben und latent die Kontrolle über ihr Kaufverhalten.

Ein Element, welches sich über verschiedene Ausdrucksformen der In-Game-Käufe 
erstreckt, sind In-Game-Währungen. Diese Währungen dienen dazu, virtuelle Gü-
ter, Dienstleistungen oder Upgrades während des Spielens zu erwerben. Durch den 
Wechselkurs, der teilweise innerhalb des Spiels nochmals getauscht wird und dann 
als Diamanten, Credits, Edelsteine, Juwelen, Tokens, Gold oder andere Wertgegen-
stände existiert, werden die realen Geldsummen verschleiert und intransparent. Meist 
ist es zwar möglich, derartige Werte auch durch spielerischen Fortschritt zu erlangen, 
jedoch ist dies mit einem zeitlichem Aufwand verbunden und die Spielaufgaben sind 
zudem oft mühselig und repetitiv. Entwickler erschaffen und kontrollieren damit ihre 
eigene Ökonomie und spinnen auf diese Weise ein komplexes Netzwerk aus Beloh-
nungsspiralen. Währungssysteme werden seitens der Entwickler so angelegt, dass 
Spieler*innen nach einem In-Game-Kauf immer ein bisschen „Restgeld“ übrig haben 
oder nur noch Kleinstbeträge zum Erwerb eines anderen Produkts fehlen und somit 
ein weiterer Anreiz geschaffen wird, noch ein wenig mehr Geld draufzulegen. Hier 
stellt sich über die finanzielle und medienpädagogische Kompetenz der Spielenden 
die Frage, ob der Überblick über alle Zahlungen nicht auch verpflichtend mit realen 
Währungen angezeigt werden sollte. 

In-Game-Währungen sind jedoch nur ein Tool in der Palette von Mikrotransaktionen. 
Als Beispiele und skizzenhafte Übersicht seien in der Folge exemplarische Finanzie-
rungsmodelle aufgeführt. Diese existieren nicht trennscharf voneinander, sondern 
auch in Kombinationen:
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Vollpreisspiele

Vollpreisspiele werden hier nur als Basis aufgeführt. Damit sind all jene Spiele ge-
meint, mit deren Erwerb zunächst alle nötigen Inhalte zum Spielen vorliegen. Dieser 
Einmalpreis deckt in der Regel den Großteil oder die gesamten Entwicklungskosten 
des Spiels ab. Die Spieler*innen erhalten nach dem Kauf des Spiels normalerweise 
uneingeschränkten Zugriff auf alle Spielinhalte, Funktionen und Aktualisierungen, 
ohne dass zusätzliche Zahlungen erforderlich sind. Diese Monetisierungsform ist wie 
beschrieben stark rückläufig. Allerdings schließen Vollpreisspiele nicht aus, dass über 
Spielerweiterungen (Add-ons), herunterladbare Zusatzinhalte (DLCs), Season-, Battle- 
oder Event-Passes (s.u.) weitere Einnahmeformen implementiert sind.

Free-to-Play

Free-to-Play Spiele sind zunächst keine eigene Form der Monetarisierung. Als kos-
tenlose Angebote klingen sie zunächst nach dem Gegenteil. Sie sind jedoch häufig 
die Plattform und der erste Anreiz, um ins Spiel einzusteigen und dann Gründe dafür 
zu schaffen, Geld zu investieren. Die Bereitschaft dazu fällt zunächst leicht, weil die 
Summen gering und das Spiel selbst kostenlos waren. Erwähnt werden sollte auch, 
dass neben den Einnahmen durch Spielende oftmals umfangreiche Einnahmen durch 
Werbeanzeigen oder Verkauf von Daten generiert werden. 

Pre-Order Editionen / Early Access 

Vollpreisspiele werden inzwischen oft noch vor ihrer eigentlichen Fertigstellung als 
Pre-Order Editionen oder Early Access angeboten. Diese Spiele sind im besten Fall 
zwar spielbar, es fehlen aber noch Teile und es sind noch nicht alle Programmierfehler 
beseitigt. Vorteil für die Entwickler ist, dass sie schon im Entstehungsprozess Einnahmen 
generieren und Kritik, Ideen oder Wünsche der Gamer berücksichtigt werden können. 
Einerseits ist diese Community-Einbindung durchaus wünschenswert, wenn sie dazu 
beiträgt, das Spiel besser zu machen. Andererseits haben sich in den letzten Jahren 
aber auch zahlreiche Skandale ereignet, in denen die euphorischen Versprechungen 
nicht nur hinsichtlich Darstellung und Komplexität enttäuscht wurden, sondern Spiele, 
die bereits als Early Access verkauft wurden, als fertige Spiele nie erschienen sind oder 
die Entwicklungszeit so viele Jahre in Anspruch nahm, dass Technik und Gameplay 
wieder veraltet waren, wenn sie in der finalen Version erschienen. Hier stellt sich die 
Frage nach einem Verbraucherschutz, indem Vorab-Investitionen von Gamern auf 
Vertrauensbasis an die Programmierer*innen oder Publisher geschützt sind.

Der wesentliche (Hinter-)Grund für die „Vorbestellfunktion“ und „Vorabkäu-
fe“ sind börsennotierte Unternehmen. Diese sind auch und in erster Linie ih-
ren Aktionär*innen gegenüber verpflichtet (Bathge 2016). Ein weiterer Grund 
kann sein, dass kleine Programmierteams ohne große Publisher im Hintergrund 
über die oft Jahre dauernde Entwicklung ihrer Games ihren Lebensunterhalt be-
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streiten müssen. Hier bieten sich diese Verkaufsmodelle oder Crowdfunding-
Plattformen als Einnahmequellen schon im Entwicklungsprozess an; bisweilen 
sind sie die einzige Möglichkeit, die Gamesentwicklung finalisieren zu können.  

Download-Content (DLCs), Add-ons, Season-, Battle- oder Event-Passes

Unabhängig davon, ob es sich um ein Vollpreis- oder ein Free-To-Play-Spiel handelt, 
werden oft Zusatzinhalte kostenpflichtig angeboten. Grundsätzlich spricht in Hinblick auf 
die Langzeitmotivation oder der Erweiterung des Spiels nichts dagegen. Auch hier sollte 
jedoch Transparenz herrschen. Zwar kaufen die wenigsten Spielenden alle Inhalte, jedoch 
mögen folgende Beispiele einen Eindruck verschaffen, was es bedeuten würde, wenn zu 
einem Spiel alle Inhalte gekauft werden (Kosten ermittelt auf der Plattform Steam): „Sims 
4“ würde mit allen Add-ons 865€ kosten. Vor allem Fahr- und Flugzeugsimulation fallen 
in diesem Kontext auf. Die Fahrzeugmodelle werden oft sehr aufwendig entwickelt und je 
Model vertrieben. So kosten alle Flugzeuge in „X-Plane 11“ 2.606€, die des Spiels „DCS 
World“ über 2.619€ und die des „Microsoft Flight Simulator X“ 5.019€. Spitzenreiter ist 
jedoch der „Train Simulator 2022“. Die insgesamt 639 DLCs, die zwischen 4 und 38€ 
kosten, ergeben eine Gesamtsumme von über 9.500€. Zugutegehalten werden kann 
diesem Model, dass sich die Käufer*innen des realen Preises meist bewusst sind und 
demnach mutmaßlich freiwillig die hohen Summen in ihr Hobby investieren. Fragwür-
dig ist es jedoch, wenn deutlich wird, dass Inhalte, die bereits Teil des ursprünglichen 
Vollpreisspiels waren oder hätten sein können, zurückgehalten werden, um sie nach 
kurzer Zeit mit neuen Kosten als Spielerweiterung anzubieten.

Lootboxen und Pay-to-Win

Ein weiteres Beispiel sind, nach zunächst hitziger Diskussion, die inzwischen weniger 
auffälligen „Lootboxen“ (Zendle et al. 2020a, S. 1768). Diese Schatzkisten oder auch 
„random reward mechanisms” (Nielsen/Grabarczyk 2019, S. 171 f.) waren 2018 
insbesondere im Zusammenhang mit einem erhöhten Risiko zur Spielsucht ein öffent-
liches Thema. Lootboxen sind virtuelle Kisten in Videospielen, die zufällige virtuelle 
Gegenstände oder Belohnungen enthalten. Gegen Bezahlung in In-Game-Währung 
erhalten die Gamer bei Öffnung der Beutekiste einen oder mehrere zufällige Gegen-
stände aus einem vordefinierten Pool (vgl. Stanev 2020, S. 63). Seltenere Gegenstände 
sind beliebter und teilweise besser im Sinne des Spielfortschrittes. Ihre Seltenheit 
führt wiederum dazu, dass Gamer häufiger Lootboxen suchen und dafür zahlen (vgl. 
Hamari/Lehdonvirta 2010, S. 24). Im Spiel „EA SPORTS FC24“ können zum Beispiel 
Profisportler*innen als eine Art Sammelkarte für das eigene Team gewonnen werden. 
Die Wahrscheinlichkeit für eine sehr gute Karte, liegt bei 1,7% (vgl. Tsogos 2022). Die 
virtuellen Spielfiguren haben bessere Attribute. Somit bezahlen die Spieler*innen für 
eine höhere Spielgewinnchance (Pay-to-Win) (vgl. Zendle/Meyer/Ballou 2020b, S. 2). 
Im Mehrspielermodus bedeutet dies letztlich, dass jene Spielenden Erfolge feiern, die 
hohe Summen investiert haben. Dies zerstört jedoch Wesensmerkmale des Spiels. In 
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Belgien gelten Lootboxen bereits als Glücksspiel und wurden verboten. Am 18. Januar 
2023 hat das Europäische Parlament dafür gestimmt, dass einheitliche Regularien zu 
Lootboxen & Co. in der EU gelten sollen (Europäisches Parlament 2023). Dieses Thema 
wird also in seiner Bedeutung bereits an höchster Stelle diskutiert. 

 
Pay-to-Win

Damit ist zugleich das Prinzip des „Pay-to-Win“ angesprochen. Besonders negative 
Beispiele waren in diesem Zusammenhang der „FUT-Modus“ im Spiel FIFA 20, in 
welchem die nötigen FIFA-Coins kaum innerhalb des Spiels ermöglicht wurden und 
praktisch nur gegen reale Bezahlung erworben werden konnten. Besonders hervor-
zuheben ist, dass 2017 erschienene Spiel „Star Wars: Battlefront II“. Die Vorteile der 
für reales Geld zu kaufenden Lootboxen waren derart groß, dass alle, die sich dieser 
Dynamik nicht anschlossen, rasch den Spielspaß verloren. Publisher Electronic Arts 
lenkte nach heftiger Kritik ein.

Pay-to-Progress (P2P)

„Pay-to-Progress“ bezeichnet ein Geschäftsmodell, bei dem Spielende die Möglichkeit 
haben, durch finanzielle Transaktionen ihren Spielverlauf zu beschleunigen oder spe-
zifische Vorteile zu erlangen. Im Gegensatz zum „Pay-to-Win“-Konzept liegt der Fokus 
bei „Pay-to-Progress“ nicht zwangsläufig darauf, Zahlende mit einem unfair erlangten 
Wettbewerbsvorteil auszustatten, sondern vielmehr darauf, einen beschleunigten oder 
vereinfachten Fortschritt im Spiel zu ermöglichen. Überzeichnet ließe sich formulieren, 
dass man bezahlt, um nicht (länger) spielen zu müssen. Das Gleichgewicht zwischen 
der Belohnung zahlender Spielender und der Aufrechterhaltung eines fairen Spielum-
felds bleibt eine Herausforderung, die von Spieleentwickler*innen bewältigt werden 
muss, um die Zufriedenheit der Spieler*innenbasis zu gewährleisten.

 
Non-Fungible Tokens

Letztlich sei noch auf NFT (Non-Fungible Tokens) eingegangen. Dahinter verbirgt 
sich ein spezieller Typ von Kryptowährungs-Token, der individuelle und einzigartige 
digitale oder physische Vermögenswerte repräsentiert. Sinnvoll können NFTs für die 
Repräsentation von digitalen Kunstwerken sein. Sie finden jedoch auch in Games 
Einzug. Digitale Sammlerstücke oder Grundstücke in virtuellen Welten (Virtual Real 
Estate) erlangen durch sie reale Einzigartigkeit und stellen damit einen Wert dar, der je 
nach Nachfrage steigen oder sinken kann. Die Diskussion, ob NFTs die Spielerfahrung 
verbessern oder lediglich zu monetären Zwecken eingesetzt werden, hat erst begonnen. 

Nicht alle Strategien sind ausschließlich negativ. Guten Spielen gelingt ein Gleich-
gewicht zwischen Monetarisierung, Unterhaltung und Spielspaß. Wichtig ist jedoch, 
dass Spielende in der Lage sind, zu reflektieren, welche Taktiken und Mechaniken 
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der Gewinnmaximierung seitens der Spielebranche verfolgt und angewendet werden. 
Echtgeldschranken und völlige Transparenz bei In-Game-Käufen sind erstrebenswert 
und werden für bestimmte Titel bereits versprochen.

4. Kontroverse Jugendschutz und medienpädagogische Aspekte

Die aufgezeigten Monetarisierungsmechanismen machen deutlich, dass Spielende zu-
nächst als Konsument*innen betrachtet werden. Auch wenn das Medium längst keines 
mehr ist, welches ausschließlich oder überwiegend von Kindern und Jugendlichen 
rezipiert wird, so sind doch gerade sie diesen teils stark manipulativen Strategien aus-
gesetzt. Die Bandbreite kritischer Folgen für Spielende kann sich von unkontrollierter, 
teils unbewusster Geldausgabe, und unzureichender Reflexion über die Monetarisie-
rung in digitalen Spielen bis hin zur psychologischen oder körperlichen Abhängigkeit 
erstrecken (vgl. Groebel 2017, S. 388).

Auch Eltern sehen sich im Dialog mit ihren Kindern und der in dieser Hinsicht neu zu 
vermittelnden Medien- oder Finanzkompetenz herausgefordert. In der Schriftenreihe der 
Bayerischen Landeszentrale für neue Medien (BLM) ist im November 2020 der Band 109 
zum Thema „Monetarisierung von Computerspielen“ von Jochen Koubek erschienen. 
Darin heißt es „Randomisierte Belohnungen können bei emotional vulnerablen und 
suchtgefährdeten Menschen Verhaltensmuster prägen, die sich ohne entsprechende 
Gegenmaßnahmen zu Verhaltenssüchten entwickeln können. Problematisch ist hier 
vor allem der fehlende und noch geringe Nachweis über die Wirksamkeit bestimmter 
Monetarisierungsformen auf die Ausprägung einer Spielsucht.“ (Koubek 2020, S. 274) 
Der Autor kommt zu dem Schluss, dass „Spiele mit Möglichkeiten zu In-Game-Käufen 
häufig manipulative bis aggressive Mechaniken bei der Unterbreitung von Kaufangebo-
ten“ (Koubek 2020, S. 278) aufweisen. Gefordert wird in der Folge mehr Informationen 
an Spielende und Angehörige bereitzustellen, ein Informationsportal anzulegen sowie 
die bestehenden Regelungen zum Glücksspiel anzuwenden. 

Diese Ansätze sind zum Teil nachvollziehbar und vom Gesetzgeber mit der Novel-
lierung des Jugendschutzgesetzes umgesetzt worden: Seit 2023 fließen in die Alters-
kennzeichnung von Games sogenannte Interaktionsrisiken ein, die durch Piktogramme 
eine Altersangabe begründen. Wenn ein Spiel bspw. In-Game-Käufe, Lootboxen oder 
andere Mechanismen beinhaltet, die suchtfördernd sein können, mit Social-Media-
Schnittstellen ausgestattet ist oder Daten von Spielenden weitergibt, hat dies nun 
Auswirkungen auf die gesetzliche Alterskennzeichnung. Dass der Gesetzgeber zur 
Novellierung weit über zwanzig Jahre benötigte, obwohl die kritikwürdigen Finan-
zierungsmodelle und Suchtaspekte bereits seit Mitte der 2000er Jahre bekannt sind 
und (fach-)öffentlich diskutiert werden, steht auf einem anderen Blatt, zeigt aber auch, 
dass Schutzaspekte Minderjähriger kein vorrangiges Ziel politischer Regulationsbemü-
hungen zu sein scheinen.
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Die Forderung nach mehr Medien- oder Finanzkompetenz seitens der Spielenden, so 
wichtig sie ist, stellt nur einen Teil der möglichen Maßnahmen dar. Den manipulativen 
Strategien der Publisher allein individuelle Fähigkeiten entgegenzusetzen, steigert noch 
die von Thomas Ziehe (2005) beschriebene Orientierungslast und befreit die Wirtschaft 
von ihrer Verantwortung. Monetarisierungsmethoden sollten ethisch sein und keine 
manipulativen Werbemaßnahmen gegenüber Minderjährigen enthalten. Verlockende 
Angebote, die auf Kinder abzielen, sollten vermieden werden. Obwohl sich die Inter-
essen stark unterscheiden (und sich in der Vergangenheit bzgl. Zigarettenindustrie oder 
der Erotikbranche als teils unglücklich dargestellt haben), mag es gleichwohl dienlich 
sein, wenn Gaming-Industrie, Regulierungsbehörden und Eltern zusammenarbeiten, 
um sicherzustellen, dass Monetarisierungsstrategien in Computerspielen sowohl den 
Prinzipien des Jugendmedienschutzes als auch des Verbraucherschutzes entsprechen. 
Eine verantwortungsvolle und transparente Gestaltung ist entscheidend, um eine po-
sitive Spielerfahrung zu gewährleisten, junge Spieler*innen vor potenziellen Risiken 
zu schützen und dem Medium selbst nicht nachhaltig zu schaden.

Die medienpädagogische Praxis steht vor der Herausforderung, die Auswirkungen 
von Mikrotransaktionen im Umgang mit virtuellen Währungen zu analysieren und zu 
adressieren. Ein zentraler Fokus liegt dabei auf der Förderung der finanziellen Bildung 
von Jugendlichen. Dies impliziert die Notwendigkeit einer effektiven Vermittlung von 
Transferleistungen, um die Unterscheidung zwischen Wünschen und Bedürfnissen zu 
entwickeln sowie ein finanzielles Verständnis für virtuelle Währungen zu etablieren 
und deren Übertragbarkeit auf die reale Welt zu vermitteln. Die Kompetenz im Um-
gang mit virtuellen Währungen wird somit gestärkt und Jugendliche sind besser in der 
Lage, die Konsequenzen von In-Game-Käufen angemessen einzuschätzen. Gleichzeitig 
wird das Bewusstsein für potenzielle Kosten und die Bedeutung von Budgetierungen 
geschärft, insbesondere bei nicht rechtsmündigen Kindern. Dies gewinnt an Relevanz, 
da bestimmte In-Game-Käufe es ermöglichen, Zahlungen ohne Sicherheitscode über ein 
mit dem Store verknüpftes Konto zu tätigen (vgl. Tomić 2019, S. 26). Die systematische 
Analyse der moralischen Vertretbarkeit von Mikrotransaktionen sowie die Evaluierung 
der Fairness und Transparenz von Add-on-Preissystemen für den Nutzenden stellt einen 
bedeutsamen Aspekt dar (vgl. Pütz 2022, S. 116 ff.). 

Vor diesem Hintergrund besteht die Möglichkeit für die Medienpädagogik, eine kritische 
Diskussion unter Jugendlichen zu initiieren und dabei gleichzeitig die fragwürdigen 
Geschäftsmodelle von Anbietern zu evaluieren. Neben dem familiären Umfeld haben 
auch Lehrkräfte sowie Fachkräfte der Spiel- und Medienpädagogik die Möglichkeit, 
die Auseinandersetzung mit Mikrotransaktionen als integraler Bestandteil digitaler 
Spiele zu fördern. 

Lobbyorganisationen, die die Interessen privatwirtschaftlicher Medienunternehmen 
vertreten, setzen sich vehement für die Schaffung einfacher, verlässlicher und markt-
konformer Regelungen im Bereich des Jugendmedienschutzes ein. Ihre aktive Beteili-
gung erstreckt sich intensiv auf den politischen Entscheidungsprozess. Hier sollte die 
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Medienpädagogik zusätzliche Perspektiven aufzeigen und Impulse geben, die nicht 
primr ökonomischen Intentionen folgen.

Dies alles sollte innerhalb der Debatte um den digitalen Kapitalismus gerahmt sein, 
welcher zusätzlich grundlegende Fragen über die Art und Weise des gesellschaftlichen 
wie ökonomischen Habitus in der Digitalität aufwirft.
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Ronny Krug

(Medien-)Pädagogik als Werbepartner der Industrie
Grundlegende Reflexionen über eine Leerstelle im Verhältnis 
zwischen Pädagogik und Digitalisierung

Abstract Ausgehend von der provokanten These, dass (Medien-)Pädagog*innen 
Werbepartner*innen der Industrie sind, wird der (unbewussten) Verbindung von 
(Medien-)Pädagogik und Technik nachgegangen. Dabei wird Medienpädagogik 
zunächst als eine emanzipierende Arbeit verstanden, die von Abhängigkeiten 
und Fremdbestimmtheit befreien möchte. Doch wie kann dies gelingen, wenn 
die aktive Medienarbeit selbst abhängt von Unternehmen und ihren Technolo-
gien? Werden so nicht Nutzungs- und Verhaltensweisen geprägt, die bestimmte 
Technologien und Standards in den Fokus stellen und andere ausblenden? Der 
Text möchte diesen Sachverhalt aufgreifen, ein Bewusstsein dafür schaffen und 
gleichsam eine Diskussion anzustoßen, wie mit dieser Verknüpfung umgegan-
gen werden kann.

Keywords Medienpädagogik, Macht, Technik, Emanzipation, Markenbindung

Nach dem Studium arbeitete ich als Medienpädagoge in einem Verein, der sich dem 
Ziel der Medienkompetenzförderung verschrieben hatte. In zahlreichen Projekten wur-
den Hörspiele produziert, Videos gedreht, Trickfilme animiert und Fotos geschossen. 
Die Arbeit war vielfältig und ergab für mich durchaus Sinn: Kinder und Jugendliche 
sollten Medien aktiv erfahren, den Umgang mit ihnen erproben und sie als Werkzeuge 
einsetzen lernen. So erhielten sie die Chance an der Gesellschaft teilzuhaben und sie 
mitzugestalten (vgl. Schorb 2008, S. 76f.). Begründbar ist dies mit der Vorstellung, in 
einer Welt zu leben, die durch Medien geprägt ist und die von Medien erschaffen wird, 
was die Arbeit mit und über Medien zu einem bedeutenden Element der Pädagogik im 
Allgemeinen macht (vgl. Vollbrecht 2001, S.9). Gleichzeitig sollten die Teilnehmenden 
der Projekte durch die medienpädagogische Arbeit emanzipiert werden und so, im 
Sinne der Aufklärung, aus Abhängigkeiten befreit werden, um ein selbstbestimmtes 
Leben führen zu können (vgl. Schell 1989, S. 39 ff.). Gerade der Aspekt der Emanzi-
pation spielte für mich immer eine sehr bedeutende Rolle.

Für die Umsetzung dieser Projekte war natürlich Technik nötig, wobei hier nicht auf 
Consumer-Standard gesetzt wurde, sondern (semi-)professionelle Technik zum Einsatz 
kam. Dass diese deutlich teurer war als Consumer-Produkte, versteht sich. Doch ging 
es, neben einer gewissen Robustheit der Technik, auch darum, die Arbeitsweisen 
professioneller Produktionen zu erkunden und nachzuahmen. Dieser Aspekt wird 
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von Hoffmann (vgl. 2003, S. 414 ff.) als zentral herausgestellt und erschien mir als 
ein wichtiges Element aktiver Medienarbeit. Als Werkzeug für die aktive Medienarbeit 
wurden Computer der Firma Apple genutzt sowie die ebenfalls von Apple stammende 
Schnittsoftware Final Cut. In den anderen Bereichen der Projektarbeit wurde die Adobe 
Creative Suite verwendet, mit Programmen wie Photoshop, InDesign oder Premiere. 
All diese Produkte galten damals wie heute als professionell, hochwertig und teuer 
und es konnten erstklassige Ergebnisse erzielt werden. Nebenbei umgab vor allem die 
Geräte von Apple eine gewisse Aura, die von Professionalität und Kreativität zeugte. So 
schrieb die Journalistin Felicitas Wilke (kritisch), ihr passt „[…] das Image, dass Apple 
die Marke der Kreativen sei [denn es bestätigt], wie ich mich selbst als Journalistin 
sehen möchte“ (Wilke 2016). Das wiederum wurde von Apple geschickt initiiert, mit 
Slogans wie „think different“ aus dem Jahr 1997, der Menschen ansprach, die anders 
sein wollen, Dinge anders sehen und gegen den Strom schwimmen. Heute verkündet 
Apple für den Bildungsbereich, dass sie „[…] nicht nur leistungsstarke Produkte, sondern 
auch Werkzeuge, Ideen und Programme [liefern], die dabei helfen, Lernerlebnisse zu 
schaffen, bei denen sich jeder Moment am Bildschirm lohnt.“ ( Apple o. J.) Bestätigen 
kann ich, dass die Arbeit mit den Geräten der Firma Apple flüssig verlief und gut von 
der Hand ging. Es gab nur selten Probleme oder größere Schwierigkeiten. Im Gegenzug 
präsentierten wir in jedem Projekt diese Geräte, deren Logo damals noch illuminiert 
auf den Rückseiten der Geräte prangte. Das geschah natürlich ohne eine Absicht. 
Vielmehr hatte sich die Leitung der Einrichtung für diese Technik entschieden, da sie 
sie für passend und funktional hielt.

Dennoch hatte ich fortwährend ein seltsames Gefühl, wenn ich mit dieser Technologie 
arbeitete. Immer wieder kam mir die Frage in den Sinn: Wer von diesen Kindern und 
Jugendlichen soll mit dieser Technik weiterarbeiten, wenn das Projekt beendet ist? 
Welches Kind bzw. welche Familie konnte diese Software und Hardware bezahlen? 
Und wenn es stimmt, dass diese Software nur für einen kleinen Kreis der Adressat*innen 
bezahlbar war, was sollte dann meine Arbeit? Wie passt ein solches Vorgehen mit den 
Zielen der Medienpädagogik zusammen? Ein Dilemma entstand, das mich bis heute 
begleitet. Im folgenden Text möchte ich diesem Dilemma nachspüren und eine Leer-
stelle aufzeigen, die jeder medienpädagogischen Bemühung anzuhaften scheint; die 
zugleich einen unumgänglichen aber auch unerträglichen Zwiespalt darstellt: Denn 
die Medienpädagogik versucht, Menschen durch ihre Arbeit zu einem bewussten und 
emanzipierten Medienhandeln zu bewegen, und ist gleichzeitig verflochten in den 
Prozess, die Menschen bestimmten Produkten bzw. Unternehmen zuzuführen.

Medienpädagog*innen sind ein besonderer Schlag Menschen, ausgestattet mit einer 
Affinität zu Technik und einem Drang technische Neuerungen zu erproben, sind sie 
die ‚Spielkinder‘ unter den Pädagog*innen, die Trends erkennen und mit Begeisterung 
aufgreifen. Haftet Pädagog*innen häufig das Bild des Technikkritischen an, sind es die 
Medienpädagog*innen, die hier das Gleichgewicht wieder herstellen. Damit tragen sie 
neue technische Entwicklungen in die Pädagogik, sodass sie am Puls der Zeit bleibt, 
und leisten so einen wichtigen Beitrag für die Pädagogik im Allgemeinen. Gleichzeitig 
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sind sie als Early Adopters auch diejenigen, die durch ihre Auswahl einer bestimmten 
Technik auch zu einem Standard beitragen können, damit also eine gewisse Macht 
ausüben (vgl. Seemann 2021, S. 98), beispielsweise durch die Nutzung einer bestimmter 
Hard- oder Software.

Zunächst allerdings gilt es zu klären, was mit dem Begriff Medienpädagogik bezeichnet 
werden soll. Für Hüther und Schorb (vgl. 2005, S. 69) umfasst die Medienpädagogik 
alle Fragestellungen, in denen Medien die Nutzungsbereiche Freizeit, Bildung und 
Beruf tangieren. Wo Medien zum Einsatz kommen, ob als Informationsquelle, zur 
Beeinflussung, Unterhaltung, Unterrichtung oder in der Alltagsorganisation, werden 
sie zum Gegenstand der Medienpädagogik. Dabei zielen ihren Bemühungen immer 
wieder darauf, Individuen zu emanzipieren. Diese sollen begleitet werden, um sich 
aus gesellschaftlichen Strukturen und Bedingungen zu befreien, die zu Abhängigkeit 
und Fremdbestimmtheit führen (vgl. Schell 1989, S. 39ff). Eine solch normative Sicht-
weise wird beispielsweise von Narr (2017) in Frage gestellt, wenn sie bemerkt, dass es 
durch den enormen Zuwachs von Medienangeboten zu einem „Data Breakthrough“ 
gekommen sei, der es unmöglich mache konkrete Handlungsempfehlungen zu geben. 
Vielmehr seien derartig komplexe Zusammenhänge entstanden, die die Konsequen-
zen des Medienhandelns nicht mehr kalkulierbar machen. So sieht sie die Ziele der 
Medienpädagogik darin, den Gegenstand des Handelns zu erkennen, ein Problembe-
wusstsein zu schaffen und einen Umgang zu finden. Im Allgemeinen jedoch wird bei 
der Umsetzung der medienpädagogischen Ziele auf den Begriff der Medienkompetenz 
verwiesen. Als Teil der kommunikativen Kompetenz (vgl. Baacke 1996, S. 115 f.) 
bedeutet Medienkompetenz, Medien so nutzen zu können, dass eine Teilhabe an der 
gesellschaftlichen Kommunikation möglich ist (vgl. Echtermeyer 2007, S. 29). Je nach 
Autor*in werden verschiedene Dimensionen von Medienkompetenz unterschieden, 
die technische Aspekte, semantische Aspekte und pragmatische Aspekte beinhalten 
(vgl. Maier 1998, S. 30 ff.). So differenziert die einzelnen Ansätze auch sein mögen, 
gemein ist ihnen allen, dass sie Medien sowie die handelnden Subjekte als Gegenstand 
ihrer Arbeit haben, wodurch auch Hard- und Software in den Blick geraten.

Medienpädagogik hat es also mit Medien und Technik zu tun. Diese Verstrickung 
erscheint trivial und ist vielleicht aus diesem Grund auch häufig unberücksichtigt. 
Doch besteht sie und immer, wenn aktive Medienarbeit betrieben wird, ist es unab-
dingbar, dabei auch Technik einzusetzen. Technik stellt den Rahmen, um unter den 
gegenwärtigen Bedingungen aktiv mit Medien arbeiten zu können. Nur so kann ‚das 
Medium‘ erprobt und der Umgang erlernt werden. In dieser Stärke der Medienpäd-
agogik liegt nach meiner Meinung auch ihre größte Schwäche. Denn wenn es nötig 
ist, Technik zu nutzen, um Menschen in der Entwicklung ihrer Medienkompetenz zu 
unterstützen, dann entsteht hier auch eine Abhängigkeit – eine Abhängigkeit von der 
jeweils genutzten Technik. Daher lautet die erste These:
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Medienpädagogik ist von Technik abhängig!

Um arbeiten zu können, bedarf es der Technik, der Hard- und Software, die in den 
verschiedenen Workshops eingesetzt wird, um damit Ideen und Gedanken zum Leben 
zu erwecken und die Medienkompetenz durch aktives Arbeiten zu fördern. Diese 
Tatsache ist trivial und gleichzeitig unhintergehbar. Mit anderen Worten: Ohne den 
Einsatz von Technik ist keine Medienpädagogik möglich und wäre gleichsam sinnlos, 
denn damit würde ihr Gegenstand verschwinden. Medien und Technik sind Phäno-
mene, die voneinander abhängig sind. Selbst die ersten Zeichnungen an den Wänden 
von Höhlen benötigten Technik (Farben, Werkzeuge zum Auftragen usw.). Heute hat 
sich diese Verbindung noch weiter gefestigt, denn immer, wenn Medien genutzt oder 
hergestellt werden, ist dafür Technik notwendig. Für die Medienpädagogik bedeutet 
diese Tatsache, dass sie verschiedene Soft- und Hardware bereitstellen muss, um mit 
ihren Adressat*innen am Gegenstand arbeiten zu können. Gerade diese Bereitstellung 
und Anschaffung von Soft- und Hardware ist jedoch der neuralgische Punkt, auf den 
ich hier hinweisen möchte. Denn einerseits ist die Anschaffung mit Kosten verbunden, 
die für einige Institutionen nur bedingt zu stemmen sind, andererseits entsteht mit der 
Wahl von Technik eine gewisse Bindung an ein Unternehmen bzw. eine Technologie. 

Einige Firmen sind sich dieser Tatsache durchaus bewusst und treten als Förderer auf, 
um beispielsweise Vereinen oder Schulen zu Hilfe zu kommen. Sie statten diese mit 
Technik aus und unterstützen auf diese Weise die (medien-)pädagogische Arbeit. Für 
Schulen und andere Träger ist dies oft die einzige Möglichkeit, aktuelle Hardware zu 
erhalten, da von staatlicher Seite nur wenig Unterstützung zu erwarten ist (vgl. Janssen 
2020, S. 1). Aus diesem Grund werden solche privatwirtschaftlichen Förderungen gerne 
angenommen. Gleiches gilt für die Vergabe von Zertifikaten durch privatwirtschaftli-
che Unternehmen und Schulungen für die Lehrerschaft. So bietet die Firma Microsoft 
mit Microsoft LearnEd eine kostenlose Online-Fortbildung für Lehrende an, in der die 
Teilnehmenden anhand praxisnaher Beispiele die Nutzung von Microsoftprodukten 
erlernen.1 Ähnliches gibt es natürlich auch von Firmen wie Samsung2 oder Apple3, 
um nur einige zu nennen. Gerne werden solche Veranstaltungen dann auch von 
Lehrer*innen durchgeführt, die eine gewissen Authentizität mitbringen.

Aus Sicht der Bildungseinrichtungen ist derartiges Sponsoring sehr wertvoll, da eine 
solide staatliche Grundfinanzierung fehlt, können wichtige Anschaffungen, wie die 
Ausstattung mit zeitgemäßer Technik, kaum getätigt werden. Der Blick auf deutsche 

1	 Vgl.: https://news.microsoft.com/de-de/neue-fort-und-weiterbildungsangebote-fuer-lehrkraefte-von-
microsoft-bildung/ (02.06.2024)

2	 Vgl.: https://www.samsung.com/de/business/neues-lernen/fortbildung-lehrer-digitalisierung-unterrichts-
methoden/ (28.12.2021)

3	 Vgl.: https://www.apple.com/de/education/k12/apple-teacher/ (28.12.2021) . Ein weiteres Beispiel für 
derartige Unterstützungen ist die im Jahr 2008 eingeführte Kooperation zwischen Apple und dem Medi-
enkompetenzzentrum Halle/Saale. http://www.digitalfernsehen.de/news/news_334496.html (28.12.2021)
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Schulen verdeutlicht diese Schieflage: Die vorhandene Technik ist unzureichend4 und 
veraltet. Nicht zuletzt aus diesem Grund wurde der DigitalPakt ins Leben gerufen, um 
den „Aufbau einer zeitgemäßen digitalen Bildungsinfrastruktur unter dem Primat der 
Pädagogik“ zu forcieren.5 Unternehmen finden in dieser Leerstelle einen wichtigen 
Angriffspunkt, um ihre Produkte an den Menschen zu bringen, und so stellen sie bei-
spielsweise Sätze von Tablets oder Computern bereit, die in den Einrichtungen genutzt 
werden können. Aber auch kostenfreie oder vergünstigte Softwarelizenzen stellen ein 
Mittel dar, um ein Produkt zu platzieren. 

Auch wenn diese Maßnahmen eine wichtige Funktion erfüllen, können sie doch gleich-
zeitig eine Abhängigkeit schaffen, die sich in mindestens zwei Dimensionen zeigt. 
Einerseits entsteht eine Abhängigkeit vom „guten Willen“ einzelner Akteure, die sich 
für ein Sponsoring entscheiden — oder eben nicht entscheiden. Andererseits kommt 
es zu einer einseitigen Darstellung bestimmter Produkte und Arbeitsweisen, denn im 
Projekt oder Unterricht wird immer wieder darauf verwiesen. Dies geschieht in aller 
Regel nicht in dieser Absicht. Vielmehr führen beispielsweise pragmatische Gründe, 
wie das Sponsoring oder die Vorlieben einzelner Pädagog*innen dazu, bestimmte 
Produkte einzusetzen. 

Dies gilt, neben der Technik und der Software, auch für die Nutzung bestimmter 
Web-Anwendungen und sozialer Netzwerke. Auch hier wird durch das regelmäßige 
Verweisen und das bloße Nutzen einer Anwendung diese besonders herausgestellt, 
was zu einer Verstärkung der Nutzung führen könnte, sodass die Zielgruppe in eine 
Art Blase gerät. Die Nutzer*innen bzw. Teilnehmenden von Workshops erhalten zu-
nächst neue Anregungen für das eigene Medienhandeln. Es ist von einem Lernfortschritt 
auszugehen. Wenn sie dann allerdings gelernt haben, Aufgaben mit einer bestimmten 
Technik zu lösen, geht dies in eine verfestigte Handlungsroutine über. Damit entsteht 
gleichzeitig eine Form von Abhängigkeit von eben diesen Produkten. Und so komme 
ich zur nächsten These:

(Medien-) Pädagogik befreit nicht, sie macht abhängig!

Mit diesem provokanten Satz ist nicht eine etwaige Sucht gemeint. Vielmehr geht es um 
Prozesse von Markenbindung, Lock-in-Effekte oder Normalisierung. Abhängigkeiten 
also, die sich aus dem Prozess der Nutzung selbst ergeben.6 Wenn in pädagogischen 
Zusammenhängen bestimmte Produkte zum Einsatz kommen, dann hinterlässt dies 
Spuren bei den Adressat*innen. Denn durch die Projekte wird genau diese eine 
Technik erlernt und angewendet. Wenn die Teilnehmenden sich später einer solchen 
Technik bedienen wollen, kommen sie mit großer Wahrscheinlichkeit auf eben diese 

4	 Vgl.: https://www.bitkom.org/Presse/Presseinformation/Lehrer-sehen-deutsche-Schulen-digital-abgeha-
engt (28.12.2021)

5	 Vgl. https://www.digitalpaktschule.de/de/was-ist-der-digitalpakt-schule-1701.html (04.06.2024)
6	 Seemann (vgl. 2021, S. 106 ff) spricht in diesem Zusammenhang auch vom zwanglosen Zwang des 

dominanten Standards.
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Produkte zurück. Das Phänomen ist als Markenbindung bekannt und bezeichnet ei-
nen hohen Bindungsgrad zwischen Käufer*innen und Marke (vgl. Bernecker 2017). 
Kinder und Jugendliche, die bereits früh mit einem bestimmten Produkt in Berührung 
kommen und gute Erfahrungen machen, bleiben mit höherer Wahrscheinlichkeit auch 
in ihrem spätern Leben Kunden (vgl. Diehl/Esch/Gawlowski 2017). Wenn dem so ist, 
dann muss in der Pädagogik eine Instanz gesehen werden, die ihre Adressat*innen 
zu einer bestimmten Mediennutzung hin erzieht, oder zumindest erziehen kann. Und 
durch die Stabilität dieser Markenbindung wird es für die Teilnehmenden solcher 
Workshops schwer möglich, sich später von dieser Technik zu trennen. Natürlich sind 
hier Wechselwirkungen am Werk, denn einige Angebote, z. B. WhatsApp, werden 
in medienpädagogische Projekte aufgenommen, weil sie bereits etabliert sind und 
Medienpädagog*innen den Teilnehmer*innen einen adäquaten Umgang vermitteln 
möchten. Dennoch wird häufig keine Alternative angeboten, vielleicht auch, weil 
keine Alternative existiert oder diese nicht bekannt ist, und so stabilisiert die Arbeit 
das System als solches. Im Umkehrschluss verweist diese Tatsache wiederum auf die 
Angewiesenheit von (Medien-)Pädagogik auf Technik und die damit verbundenen 
Problematiken. Hierbei muss angemerkt werden, dass trotz dieser ‚Angewiesenheit‘, 
dennoch Gestaltungsmöglichkeiten bestehen und so problematische Wechselwirkun-
gen gemindert werden können.

Diese Markenbindung, so meine These, wird noch verstärkt durch die Authentizität 
und die Bindung, die während der Workshops bzw. in den Lernsituationen etabliert 
werden. Lehrende sind häufig Vorbilder. Sie unterrichten Kinder oder Erwachsene 
und sind diejenigen, ‚die wissen wie es geht‘. Wenn also eine bestimmte Software 
erlernt wird, wenn bestimmte Computer eingesetzt werden oder über bestimmte 
Plattformen kommuniziert wird, dann hat sich die Lehrkraft darauf vorbereitet und 
kann in bestimmten Situationen helfend eingreifen – für Schüler*innen ein Beleg für 
Kompetenz. Wenn dann auch noch eine Lösung gefunden werden kann, stellt dies 
wiederum einen Beleg für die Funktionalität der Technik dar. Alles in allem entsteht 
hier also ein Zirkel der Selbstverstärkung. 

Nun könnte man meinen, dass das in der Medienpädagogik schon immer der Fall 
war. Es wurden beispielsweise Fotoprojekte durchgeführt und die Schüler*innen 
erlernten den Umgang mit dem Fotoapparat einer bestimmten Marke. Auch dabei 
entstanden Abhängigkeiten, wurden Kinder (unbeabsichtigt) mit einer bestimmten 
Handhabe vertraut gemacht und damit gewissermaßen in eine Richtung gedrängt.7 
Das klingt logisch, und doch gibt es einen Unterschied, der darin liegt, dass hier eine 
Grundlagentechnik erlernt wurde. Zwar war auch der Fotoapparat nötig, der von ei-
nem Hersteller produziert wurde, doch konnte das erlernte Wissen leicht auf andere 
Fotoapparate übertragen werden, da die Technik die gleiche war. Hier wie da ging 

7	 Ähnliches kennen wir auch aus dem schulischen Umfeld. Hier wird häufig nicht von Textverarbeitung, 
Tabellenkalkulation oder Präsentationsprogramm gesprochen, sondern von Mircosoftprodukten wie 
Word, Exel und PowerPoint. Auf diese Weise findet eine sprachliche Einflussnahme statt, die, so möchte 
ich unterstellen, meist nicht bewusst ist.
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es um reine Physik, die erlernt wurde. Es ging um das Zusammenspiel von Licht, Zeit 
und Trägermaterial. Später konnte dieses Wissen dann auf Kameras anderer Hersteller 
angewendet werden, da sie nach den gleichen Prinzipien arbeiteten.

Anders verhält es sich aber bei modernen Computersystemen oder Software. Diese 
sind i.d.R. geschlossene Systeme, gleich einer Black Box. Zwar ist uns bekannt, welche 
Informationen wir hineingeben müssen, um bestimmte Ausgaben zu erhalten, doch 
ist uns das Innenleben völlig unbekannt. Das heißt: Wenn ich gelernt habe, mit ihnen 
umzugehen, ist es nur bedingt möglich, dieses Handlungswissen auf eine andere Soft-
ware zu übertragen. Das liegt nicht zuletzt daran, dass diese Systeme sich gegenüber 
anderen Produkten abgrenzen wollen. Auch die Ergebnisse sind kaum mit anderen 
Produkten kompatibel, sodass ein Austausch nur schwer möglich ist.

Wenn wir diese Gedanken anerkennen, muss die Erkenntnis entstehen, dass die Päda-
gogik und vor allem die Medienpädagogik, eine Schlüsselrolle einnimmt, wenn es um 
die Verbreitung und Festigung einer bestimmten Mediennutzung und Technik geht. 
Durch ihre Vorbildwirkung, durch das Aufzeigen bestimmter Handlungsweisen und 
durch das gemeinsame Erlernen bestimmter Soft- und Hardware, trägt sie auch dazu 
bei, ihre Adressat*innen von einem mündigen und emanzipatorischen Leben zu ent-
fremden, denn dieses zu schaffen. Auch wenn die Nutzung von Technik, Software usw. 
unhintergehbar ist, muss uns dieser Umstand bewusst sein. Nur so kann die Pädagogik 
erkennen, wann sie in bestimmten Situationen vereinnahmt wird. Erst die Reflexion 
der eigenen Situation bringt die Erkenntnis, Werbepartner bestimmter Unternehmen zu 
sein und dadurch eine Machtformation zu begünstigen. Beides ist mit einer Pädagogik 
nicht vereinbar, die sich einem aufklärerisch-humanistischen Bildungsverständnis 
verschrieben hat. Erst diese Reflexion schafft den Raum, darüber nachzudenken, ob 
und wie dieses Problem gelöst werden könnte. Ein erster Ansatz könnte in der breiten 
Nutzung freier und offener Software liegen (FOSS). Diese verwenden i.d.R. offene 
Standards und zwingen so die Nutzer*innen in eine weit schwächere Abhängigkeit. 

Damit ist das Programm für die weitere Arbeit gesetzt: diese Machtbeziehungen aus-
zuleuchten und auf Basis der Erkenntnisse nach Möglichkeiten zu suchen, wie sich 
die Pädagogik gegen ihre Vereinnahmung und ihre eigene Untergrabung stellen kann. 
Es geht also um die Emanzipation der (Medien-)Pädagogik selbst. 
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Zwischen Distributionsvorteil und Angebotsschwellen 
Zum Verhältnis von Offener Jugendarbeit und digitalen Angeboten

Abstract In diesem Beitrag werden Rahmenbedingungen von Freizeitangeboten 
für Jugendliche verglichen: die Nutzung digitaler Medien im Privaten einerseits 
sowie andererseits im Rahmen von Angeboten der Offenen Jugendarbeit. Zuvor 
verdeutlicht ein Rückblick auf Fachartikel aus den 1980er Jahren die Konkurrenz 
von Offener Jugendarbeit und kommerziellen Freizeitangeboten. So wird dies-
bezüglich das Verhältnis zwischen Offener Jugendarbeit und privater Nutzung 
digitaler Medien als Möglichkeiten von Sinnproduktion (vgl. Wrana 2015, S. 
22f) in der Freizeit skizziert. Diese Möglichkeiten lassen sich beispielsweise in 
Kontakt, Unterhaltung, Austausch, Kommunikation, Kreativität oder anderem 
fassen. Ziel ist die unterschiedlichen Qualitäten der Rahmenbedingung für 
sinnstiftende Freizeitgestaltung solcher Angebote vergleichend herauszuarbei-
ten, um Schlüsse für damit verbundene Medienaneignungsprozesse zu ziehen.

Keywords Aneignungsprozesse, digitale Plattformen, kommerzielle Freizeitan-
gebote, Lebenswelt, Mediennutzung, Offene Jugendarbeit

Einleitung

Angebote der Offenen Jugendarbeit und digitale Angebote wie soziale Netzwerke, 
Musik- und Videoplattformen oder digitale Spiele werden von Jugendlichen als Frei-
zeitangebote gewählt. Sie stehen so potentiell in Konkurrenz um die Kontingente von 
Alltagszeit, die Jugendliche als gestaltbar erleben. Beide Angebote sowie die Wahl-
freiheit zwischen diesen Angeboten kommen im Alltag kaum in ihrer idealtypischen 
Form vor. Sie als konkurrierend aufzufassen, erschließt sich aus der Blickrichtung 
der meisten digitalen Angebote, mit deren Struktur eine Absicht zur Wertschöpfung 
verbunden ist (vgl. Staab 2016, S. 57 f). Sie erschließt sich aus der Blickrichtung 
Offener Jugendarbeit durch den Nachweisdruck von Teilnehmer:innenzahlen oder 
durch die Notwendigkeit der Bildung von Vereinsvermögen durch Mitgliedsbeiträge 
für gemeinsame Aktivitäten, Aufwandsentschädigungen oder ähnliches. Konkurrenz 
zu kommerziellen Anbietern bestand bereits in den 1980er Jahren, mit Unterschieden 
in der Qualität der Angebote zu heute.

In einem ersten Schritt werden in diesem Beitrag strukturelle Bedingungen der Offe-
nen Jugendarbeit und kommerzieller Anbieter, wie sie sich in Artikeln der Zeitschrift 
„Deutsche Jugend“ aus den 1980er Jahren spiegeln, verdeutlicht. Die Ergebnisse 
bieten Anschlüsse zu heutigen Verhältnissen. In einem zweiten Schritt werden die 
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Angebotsformen der Offenen Jugendarbeit und digitaler Angebote in idealtypischen 
Formen in der heutigen Lebenswelt von Nutzer:innen verortet, um Zugangsschwellen 
und Distributionsbedingungen der Angebote zu verdeutlichen.

Die Wahl des Angebotes für die Gestaltung freier Zeit hat Konsequenzen für Rahmun-
gen von möglichem Medienhandeln, welche hier untersucht werden sollen. In einer 
Zusammenschau werden damit verbundene Bedingungen für Medienaneignungspro-
zesse deutlich, aus denen für die Offene Jugendarbeit Rückschlüsse für pädagogische 
Konzeptionen folgen. Eine vollumfängliche Analyse ist dabei an dieser Stelle nicht 
möglich.

U1: Offene Jugendarbeit und kommerzielle Angebote: Ein Konkurrenzverhältnis seit 
den 1980er Jahren?

Offene Jugendarbeit steht schon lange in konkurrierenden Verhältnissen zu kommer-
ziellen Freizeitangeboten. Dies spiegeln (teils aufeinander bezogene) Artikel aus der 
Zeitschrift „Deutsche Jugend“ aus den 1980er Jahren. Zu dieser Zeit stellt Artmann 
(1986, S. 113) ein Wachstum von Kaufkraft, Mobilität und Freizeit bei Jugendlichen 
fest und parallel dazu ein Interesse auf Seiten kommerzieller Freizeitanbieter „neue 
Absatzmärkte zu erschließen und die jugendliche Kaufkraft abzuschöpfen“. Neben der 
besseren finanziellen Ausstattung kommerzieller Anbieter sieht er auf deren Seite die 
Möglichkeit die Angebote – beispielsweise in ihrer zeitlichen Struktur – besser an das 
Freizeitverhalten Jugendlicher anpassen zu können (ebd.). Zuletzt spricht er sich für 
eine pädagogische Haltung aus: als Grundgedanken „nämlich auch die Freizeit- und 
Konsumwelt der Kinder und Jugendlichen ernst zu nehmen“ (ebd., S. 120).

Hillmeier (1987, S. 30f) formuliert die Unterschiede kommerzieller Anbieter zur Ju-
gendverbandsarbeit so:

„In der kommerziellen Szene der Jugendarbeit

- wird kein pädagogischer Anspruch formuliert;

- wird das Konsum-, Geselligkeits- und Entspannungsbedürfnis Jugendlicher sehr ernst 
genommen [...]

- ist die weltanschauliche Ungebundenheit Programm;

- wird das Prinzip der Freiwilligkeit durch den Markt geregelt;

[…]

- werden Maßnahmen für ‚ganz normale Menschen’ gemacht, Randgruppen und 
Randgruppenprobleme werden systematisch ausgeblendet;

- werden Profis eingesetzt, die besser bezahlt werden und in aller Regel etwas anderes 
können als nur ,Beziehungsarbeit’.“

Hillmeier führt fort, dass in diesem Rahmen eine Struktur materieller Gratifikation 
geschaffen sei, bei der für die Anbieter keine Notwendigkeit besteht, sich pädagogisch 
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zu legitimieren. Jugendliche würden als künftige Kund:innen ohne Erziehungs- und 
Führungsanspruch ernst genommen (ebd.).

Ferchhoff et al (1988, S. 314) kritisieren die Aufladung der Jugendarbeit mit Aufgaben. 
So sehen sie die „Pflicht einer ,Computerbildung’“ an die Jugendarbeit adressiert und 
stellen fest: „Sensibilisiert durch die sinkende Attraktivität der Jugendarbeit auf  der 
einen Seite und durch die anscheinend hohe Attraktivität der Neuen Medien auf der 
anderen Seite öffnen sich zur Zeit Teile der Jugendarbeit diesem Aufgabenfeld.“ Dabei 
bliebe allerdings offen, ob damit die Jugendarbeit einen genuin sozialpädagogischen 
Charakter behält oder ein Stück weit ihr Selbstverständnis aufgibt (ebd.).

Sirringhaus (1988) beschreibt in derselben Ausgabe der Zeitschrift „Deutsche Jugend“ 
eine für ihn gelungene Anpassung des Diskothekenbetriebs der Offenen Jugendarbeit 
an das seinerzeit aktuell konkurrierende Umfeld und die damit verbundenen Bedarfe 
Jugendlicher.

In der Konkurrenz findet Hillmeier (1987, S. 31) auch Potential für die Jugendarbeit: 
„Die Qualitätsmerkmale der Jugendarbeit sind auf dem Markt […] durchaus konkur-
renzfähig. Wo es um heiße Themen, um Problemsituationen, um konkrete Inhalte und 
weltanschauliche Orientierung sowie persönliche Identitätsbildung geht, können kom-
merzielle Anbieter nicht mithalten. Das einzige Menschenbild, das die kommerziellen 
Anbieter anstreben, sind zufriedene Kunden. Die Jugendverbandsarbeit will kritische 
Konsumenten, auch im Hinblick auf die eigene Angebotsstruktur“.

Aus dem Geschilderten kann ein erstes Zwischenfazit formuliert werden: Die Beschrei-
bungen bieten Anschlüsse in die Gegenwart: Die finanzielle Situation kommerzieller 
digitaler Anbieter kann, wie bei Artmann (1986) auch gegenwärtig als „besser“ als 
die der Jugendarbeit gewertet werden. In diesem wirtschaftlichen Rahmen werden 
digitale Angebote von „Profis“ im Sinne Hillmeiers (1987, S. 30f) erstellt, die sich 
kaum pädagogisch legitimieren müssen, da sie fern der Lebenswelt der Nutzer:innen 
in nicht-pädagogischen Berufen bei Technologiekonzernen arbeiten. Sie werden von 
einer Kombination aus IT-Fachkräften, Prosument:innen und Algorithmen formiert, bei 
denen solcherart Legitimationsfragen kaum auflösbar sind (vgl. Staab 2016). Die Form 
heutiger digitaler Angebote und die Ressourcen der Anbieter bieten die Möglichkeit, 
ein flexibles Angebot für sehr viele Gruppen zu schaffen, so dass Randgruppen – im 
Gegensatz zur Feststellung Hillmeiers (1987) – von kommerziellen Anbietern nicht 
mehr ausgeschlossen werden. Gleichfalls lässt sich ein entsprechendes digitales An-
gebot durch die Nutzer:innen gruppenspezifisch anpassen – zum Beispiel im, durch 
Likes entstehenden persönlichen Netzwerk auf sozialen Onlineplattformen (vgl. Zuboff 
2018, S. 542).

Weltanschauliche Ungebundenheit wie Hillmeier (1987) sie bei kommerziellen An-
bietern in den 1980er Jahren feststellt, scheint dabei heute oberflächlich im doppelten 
Wortsinn Programm: die mögliche Vermittlung der, den Technologien impliziten 
Ideologien spielt in der Situation der Wahl des Angebotes kaum eine Rolle (vgl. Zuboff 
2018, S. 439). Die Strukturen der Technologien bietet zudem eine Form von Gratifika-
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tion, die sich beispielsweise im Sinne von Zugehörigkeit, gegenseitiger Wahrnehmung 
mehr als soziale denn als materielle Gratifikation, wie von Hillmeier (1987) formuliert, 
deuten ließe (vgl. Zuboff 2018, S. 520).

Für die Qualitätsmerkmale „heiße Themen“ und „Identitätsbildung“ die Hillmeier 
1987 für die Jugendarbeit im Vergleich zu kommerziellen Anbietern benennt, bieten 
digitale Angebote gegenwärtig flexible Möglichkeiten der Gestaltung einschließlich 
eines entsprechenden sozialen Umfeldes (vgl. Zuboff 2018, S. 525).

Eine Anpassungsleistung im Sinne Sirringhaus (1988) kann in der Jugendarbeit weder 
allein mit der digitalen Abbildung eigener Angebote erreicht werden (vgl. Kutscher 
2018, S. 1435), noch mit der Bereitstellung solcher Angebote wie beispielsweise 
von Spielkonsolen oder einer Nutzungserlaubnis digitaler Endgeräte. Medienprak-
tische Angebote (vgl. Röll 2020) können als freiwillige Angebote das Portfolio der 
Einrichtungen der Offenen Jugendarbeit ergänzen, eine Aufladung mit Aufgaben der 
Vermittlung neuer Medien wie sie Ferchhoff et al. (1988) beschreiben, wären auch 
heute eine Aufgabe des eigenen Selbstverständnisses. Die Konsumwelt Jugendlicher, 
wie Artmann (1986) sie skizziert, auch im Sinne digitaler Angebote ernst zu nehmen, 
scheint zugleich nicht nur pragmatisch zur Bewältigung der eigenen Aufgaben der 
Jugendarbeit notwendig, es muss im Hinblick auf die Mediatisierung des Arbeitsfel-
des als unhintergehbar angesehen werden, da sonst der Blick auf neue jugendliche 
Subjektgestalten verloren geht (vgl. Krotz 2020, S. 39). Dies beispielsweise durch das 
Einbeziehen von Social-Media-Plattformen in die eigene pädagogische Arbeit umzu-
setzen, ist komplex (vgl. Stix 2020).

Konkurrenz in einer gegenwärtigen Lebenswelt

Im Folgenden werden die beiden Wahlmöglichkeiten Besuch einer Einrichtung der 
Offenen Jugendarbeit und private Mediennutzung gegenübergestellt. Sie sind als ideal-
typische Situationen derart gedacht, dass in ihnen frei verfügbare Zeit freiwillig gestaltet 
wird. Zur analytischen Klärung wird die Annahme äußeren Druckes in verschiedenen 
Formen ausgespart. Beide Angebote sind dabei zunächst inhaltsoffen gedacht, das heißt 
sie bieten beide viele Möglichkeiten der konkreten Ausgestaltung. Sie werden aus prag-
matischen Gründen für die Altersgruppe der 12-19-jährigen verglichen, da für diese für 
Deutschland durch die JIM-Studie repräsentative Nutzungszahlen für digitale Angebote 
vorliegen. Hieraus ergibt sich der Besitz eines Smartphones bei 96% der Altersgruppe 
(vgl. Feierabend et al. 2023, S. 7), wie auch die Möglichkeit des Internetzuganges (vgl. 
ebd., S. 13), womit die Wahl digitaler Angebote als Freizeitangebote für den Großteil 
Jugendlicher als möglich angesehen werden kann. Die Nutzung nicht-kommerzieller 
digitaler Angebote liegt dabei im einstelligen Bereich (vgl. ebd., S. 32).

Parallel gilt die Annahme, dass Angebote der Offenen Jugendarbeit erreichbar sind und 
damit zur Wahl stehen – ein Recht von Jugendlichen, das in SGB VIII §6 konkretisiert ist.



Zwischen Distributionsvorteil und Angebotsschwellen  � 301

Private Mediennutzung

Als Situation privater Mediennutzung wird in diesem Artikel die Nutzung eines 
digitalen Angebotes gefasst, die der Freizeitgestaltung dient und in einem Rahmen 
stattfindet, der nicht institutionell vorformatiert ist. Dies schließt Nutzungssituationen 
in Gruppen ein, die sich freiwillig institutionell unabhängig formieren (beispielsweise 
an der Bushaltestelle). Inhalte können Unterhaltungsvideos, Social-Media-Aktivitäten 
und vieles andere mehr sein, was beispielsweise in den JIM-Studien der letzten Jahre 
(vgl. Feierabend et al. 2023) erfasst wurde. Die Bezeichnung dient in diesem Artikel 
zur Abgrenzung gegenüber den in Offener Jugendarbeit beschriebenen Situationen. 
Eine Diskussion von Privatheit gegenüber digitalen Plattformanbietern muss an anderer 
Stelle stattfinden.

Offene Jugendarbeit

Als idealtypisch wird hier die Entscheidung angenommen, ein entsprechendes An-
gebot nach SGB VIII § 11 oder §12 zu besuchen. Dies kann ein Jugendzentrum sein, 
wie auch die Teilnahme an Aktivitäten von Verbänden und Vereinen, in denen eine 
Mitgestaltung möglich ist. Dem Gedanken liegt die Annahme zugrunde, dass auch 
Offene Jugendarbeit als „Phänomen oder Prozess ursprünglich nichts oder nicht viel 
mit Medien zu tun hatte[n], heute aber ohne Berücksichtigung der Medien weder 
sinnvoll empirisch untersucht und verstanden noch theoretisch eingeordnet werden“ 
kann (vgl. Krotz 2020, S. 32). Damit geht zudem einher, dass vorausgesetzt werden 
kann, dass medienbezogene Aneignungsprozesse stattfinden und Offene Jugendarbeit 
einen Rahmen dazu setzt.

Angebote der Offenen Jugendarbeit, die auf Wiederholung bzw. Verbesserung be-
stimmter Handlungskonzepte fokussiert sind, z. B. im Rahmen von Sport oder Musik 
bleiben in dieser Betrachtung sowohl aufgrund ihrer besonderen Bedingungen des 
Lernens wie auch aufgrund ihrer speziellen motivationalen Bedingungen und damit 
insgesamt der Bedingungen von Aneignung außen vor.

Verortung der Angebote in der Lebenswelt

Digitale Angebote

Digitale Angebote können in wirtschaftlicher Absicht und technischer Hinsicht über mobile 
Endgeräte einfach an Nutzer:innen distribuiert werden (vgl. Staab 2019, S. 79 f). Mit dem 
Griff zu mobilen Endgeräten besteht zudem ein zeitlich niedriger Aufwand der Erreichbar-
keit sowohl Seitens der Nutzer:innen wie auch der Anbietenden. Durch die Verbreitung 
mobiler Endgeräte können digitale Angebote als Freizeitaktivitäten gelten, die in der „Welt 
aktueller Reichweite“ (Schütz et al. 2017, S. 71) ihrer Adressat:innen stets zugänglich 
sind. Zugangsschwellen ergeben sich hierbei z. B. aus dem Gefühl der Beherrschbarkeit 
des Angebotes – sowohl technischer Natur, als auch im Sinne von inhaltlicher An- oder 
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Überforderung. Soziale Erfahrungen – sofern sie in digitalen Angeboten gesucht werden 
– sind hier im Sinne von Schütz „mittelbar“ (ebd., S. 111); durch die zeitliche Unabhän-
gigkeit aktualisiert sich das Wissen über Andere dabei potenziell häufig asynchron. Im 
Verhältnis zwischen Nutzer:in und den Anbietenden digitaler Angebote sowie möglichen 
Produzent:innen von Inhalten gilt: „Das Bewußtsein des Anderen ist nicht in seinen leben-
digen Erscheinungsformen faßbar [sic], sondern nur über die ,erstarrten’ Ergebnisse seines 
Wirkens, seiner Arbeit.“ (ebd., S. 573). Als erstarrte Ergebnisse erfahren die Nutzer:innen 
hierbei die Technologien und Programme mit ihren Verhaltenslogiken, oder darin bereit-
gestellte Inhalte von Peers wie auch von persönlich unbekannten Content-Kreator:innen. 
Auf diesen Ebenen kann eine Mitgestaltung des Angebotes nur mittelbar – hier vor allem 
durch Erhebung bzw. Bereitstellung von Nutzungsdaten geschehen. Zugleich bieten bei-
spielsweise soziale Netzwerke innerhalb ihrer Logiken Räume zur Gestaltung. So können 
Nutzende im Angebot aber nicht das Angebot mitgestalten.

Die Lage der digitalen Angebote in der Reichweite von Adressat:innen kann als „gegen-
wärtig“ (ebd., S. 88) wahrgenommen werden. Zugleich besteht darin die Möglichkeit, 
in kurzer Zeit verschiedenste Angebotsformen zu nutzen.

Offene Jugendarbeit

Für Jugendlichen sind Angebote der Offenen Jugendarbeit nach SGB VIII §6 sicher-
zustellen; sollte dies nicht der Fall sein, ist das Angebot im Sinne dieses Artikels nicht 
wählbar und scheidet als Alternative aus. Sie müssen aktiv aufgesucht werden – wozu 
zeitlicher Aufwand und Überwindung räumlicher Schwellen notwendig ist – was nur 
zu vorgegebenen Öffnungszeiten sinnvoll ist. Offene Jugendarbeit kann für Nutzende 
als in „potentieller Reichweite“ (Schütz et al., 2017, S. 72) liegend gedeutet werden. 
Soziale Erfahrungen sind Schütz folgend (vgl. ebd., S. 110 f) beim Betreten eines solchen 
Angebotes unmittelbar, können aber durch mittelbare Erfahrungen ergänzt werden.

Die Unmittelbarkeit sozialer Erfahrungen (vgl. ebd., S. 101) – sowohl mit Peers, wie 
auch mit pädagogischen Fachkräften als Repräsentant:innen des Angebotes hat für die 
Nutzenden Potential für die aktive Mitgestaltung der Situation. Ein Anspruch der schon 
in der Verfasstheit (SGB VIII § 11) von Jugendarbeit mitgedacht ist.

Zweites Zwischenfazit – Angebote Offener Jugendarbeit und digitaler Me-
dien in einer heutigen Lebenswelt

Digitale Medien haben – stets in aktueller Reichweite – eine niedrige räumliche und 
zeitliche Zugangsschwelle. Sie können als gegenwärtige Angebote mittelbare soziale 
Erfahrungen vermitteln oder einfach unterhalten. Ihre Gegenwärtigkeit in aktueller 
Reichweite macht einen leichten Wechsel zwischen verschiedenen Formen der Sinn-
produktion möglich. Die Mittelbarkeit der Erfahrung der Anderen wird hierbei darin 
konkret, dass die Ausgestaltung der Situation von der Programmierung des gewählten 
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Angebotes abhängig ist, auf die wenig Einflussmöglichkeit besteht. Hinzu kommt an 
dieser Stelle, dass die meisten Angebote vordergründig kostenlos sind, während das 
Involvement den Anbietenden vom Nutzendenverhalten entkoppelte Möglichkeiten 
der Wertschöpfung z. B. auf Grundlage von Daten liefert, die zugleich zur Anpassung 
des Angebotes genutzt werden können (vgl. Staab 2019, S. 232). Die Angebote bieten 
einen Rahmen, der Verhaltensmöglichkeiten – auch Anderer – soweit einschränkt, dass 
ein Rahmen für Erlebnisse entsteht, der als verlässlich angenommen werden kann.

Angebote der Offenen Jugendarbeit liegen hinter räumlichen und zeitlichen Zugangs-
schwellen, deren Überwindung Aufwand bedarf. Die Nutzung als Freizeitangebot kann 
dadurch nicht ohne institutionelle Rahmung und andere Beteiligte gedacht werden. 
Diese werden Teil der damit verbundenen Aneignungsprozesse. Die einhergehende 
unmittelbare soziale Erfahrung kann individuell wie situativ sowohl Schwelle wie auch 
Motivation zur Wahl des Angebotes sein.

Medienbezogene Prozesse der Aneignung

Im Sinne dieses Beitrags kann für beide beschriebenen Situationen als Teile der Le-
benswelt von medienbezogenen Prozessen der Aneignung ausgegangen werden.

„Mit dem Aneignungsbegriff werden menschliche Handlungen und Entwicklungs-
prozesse des Entzifferns, Erkennens, aber auch (neu) Gestaltens, Abänderns und 
Modifizierens der Umwelt, in der ein Mensch aufwächst und lebt, gefasst. Aus einer 
Aneignungsperspektive ist der Mensch damit kein passiver Rezeptor äußerlicher 
Einflüsse. Auch ist er in seinem Handeln nicht (vollständig) determiniert von den 
räumlichen und sozialen Bedingungen [...]. Vielmehr wird der Mensch als Subjekt 
verstanden, welches aktiv handelnd in der Welt lebt bzw. aufwächst und diese sich 
zu eigen macht. Gleichzeitig gestaltet der Mensch an der sozialen und räumlichen 
(Um)Welt mit, reproduziert sie. Aufgrund der erwähnten Handlungsfähigkeit ist er in 
der Lage, diese zu verändern resp. zu gestalten.“ (Deinet, Reutlinger 2020, S. 1720)

Für die idealtypisch umrissene private Situation von Mediennutzung gilt dies im 
Rahmen, den die Technologie in der Form ermöglicht, wie sie ein Anbietender in 
Gewinnabsicht zur Verfügung stellt. In den JIM-Studien der letzten Jahre werden 
verschiedene solcher, von Jugendlichen umgesetzter Sinnproduktion deutlich – wie 
auch der geringe Anteil der Nutzung nichtkommerzieller Angebote (vgl. Feierabend 
et al. 2023, S. 33). Im Rahmen der Offenen Jugendarbeit kann solches nur dann ent-
stehen, wenn deren Nutzer:innen sich dafür entscheiden, beschriebene Schwellen 
zu überwinden. Auf Medien bezogene Aneignungsprozesse innerhalb der Angebote 
der Offenen Jugendarbeit können folglich nur mit und in diesem gewählten Rahmen 
gedacht werden. Diese Prozesse können mit der Anerkennung des Aneignungskon-
zeptes als „Bildungskonzept der Sozialpädagogik“ (Reutlinger, Deinet 2004) seitens 
der Jugendarbeit als Bildungsprozesse unterstützt werden.
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Tillmann (2014, S. 281) beschreibt Medienaneignungsprozesse als Raumbildungsprozesse 
in relationalen Räumen. Eigensinnige individuelle und soziale Aneignungspraktiken von 
Jugendlichen beschreibt sie als kulturelle Leistung der Herstellung von Raumbezügen 
zwischen gesellschaftlich machtvoll gesetzten Orten on- wie offline, die sich in den hier 
idealtypisch beschriebenen Situationen in medialen Angeboten und Offener Jugendar-
beit feststellen lassen. Tillmann betont, dass dabei die besondere Struktur der Räume 
mit ihren Zugängen und Machtverhältnissen zu beachten sind. „Diese Argumentation 
begründet auch die Notwendigkeit alternativer pädagogischer Angebote, die sich aber 
freilich auch an dem Gebrauchsspielraum messen lassen müssen, den sie entfalten.“ 
(ebd., S. 281). Während offen bleibt, ob dies allein auf digitale pädagogische Angebote 
bezogen ist, schließt Tillmann mit der klaren Forderung: „Aufgabe der Pädagogik ist es, 
die medialen Taktiken der Kinder und Jugendlichen zu entschlüsseln und Bildungsorte 
zu eröffnen, die Raumbildungsprozesse und damit die Entwicklung einer eigenständigen 
und selbstbestimmten Persönlichkeit ermöglichen.“ (ebd., S. 282)

Anbieterseitig ist dies der Moment, in dem medienbezogene Aneignungsprozesse mit 
pädagogischer Arbeit unterstützt werden können: „Im sozialpädagogischen Arbeitsfeld 
der (offenen) Kinder- und Jugendarbeit, [...] haben Ansätze mit dem Ziel der pädagogi-
schen Ermöglichung und Unterstützung von Aneignungsprozessen Jugendlicher bereits 
eine lange Tradition.“ (Hüllemann et al. 2019, S. 392) Dies ergibt sich sowohl aus dem 
Auftrag (SGB VIII, § 11 (1) sowie § 12 (2)) und kann mit Blick auf Freiwilligkeit und be-
schriebene Schwellen nur in Einvernehmen mit den Nutzenden geschehen, beschreibt 
aber den hier wesentlichen Unterschied zur Situation der privaten Mediennutzung.

Fazit

Die Verortung von Angeboten der Offenen Jugendarbeit und digitaler Angebote in der 
Lebenswelt Heranwachsender verdeutlicht diesbezüglich den Distributionsvorteil der 
wirtschaftlich gut aufgestellten Anbieter digitaler Plattformen. Digitale Medien stellen 
sich als leicht zugänglicher und scheinbar erwartungsfreier Raum dar, der sein Angebot 
häufig einlöst, was zudem mit möglichen sozialen Gratifikationen verbunden ist. Die 
Möglichkeit des schnellen Wechsels zwischen verschiedenen Formen der Sinnproduk-
tion geschieht im Rahmen der Handlungsmöglichkeiten der durch die Anbietenden 
zumeist mit Gewinnabsicht bereitgestellten Technologien.

Die Mittelbarkeit der Erfahrung der Anderen wird darin konkret, dass die Ausgestal-
tung der Situation von der Programmierung des gewählten Angebotes abhängig ist, 
auf die wenig Einflussmöglichkeit besteht. Die Angebote bieten einen Rahmen, der 
Verhaltensmöglichkeiten klar vorstrukturiert oder nach Schütz in Technologie sogar 
„erstarr[en]“ lässt ( Schütz et al. 2017, S. 573). So entsteht ein Rahmen für Erlebnisse, 
der als verlässlich angenommen werden kann, auch da dies für andere an der Situation 
Beteiligte ebenso gilt. Im Sinne von Aneignung ist hier hohe kreative Eigenleistung 
notwendig, sofern nicht ausschließlich Wiederholungen stattfinden sollen.
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Das Überschreiten der Schwellen zu Angeboten Offener Jugendarbeit führt zu einer 
Rahmung der folgenden Aneignungsprozesse. Sie können nicht ohne diese instituti-
onelle Rahmung und andere Beteiligte gedacht werden. Die synchrone unmittelbare 
Erfahrung ermöglicht nur eine gemeinsam erlebt und gestaltete Situation; von anderen 
Beteiligten isoliertes Handeln ist kaum möglich. In ihrer Unmittelbarkeit haben Dritte 
erheblich mehr Einfluss auf den Verlauf der Situation. Dies gilt auch für Aneignungs-
prozesse im Kontext von Mediennutzung und -handeln, die vordergründig der privaten 
Nutzung durch Jugendliche entsprechen. Die Möglichkeiten für eine Weiterentwick-
lung statt Wiederholungen in diesen Prozessen sind damit im Vergleich zur privaten 
Situation erheblich höher – zum Beispiel für Unerwartetes, Neues oder zur Reflexion 
anregendem. Ob dies aus Sicht von Nutzenden als Schwelle oder Potential gefasst 
wird, ist einzelfallabhängig. Im Sinne relationaler Räume kann hier zugleich davon 
ausgegangen werden, dass ein enges Verhältnis zu mittelbaren Erfahrungen der An-
deren, z. B. konkretisiert in deren social-media-Profilen, besteht.

In der Offenen Jugendarbeit ist Unterstützung bei Aneignungsprozessen möglich, auch 
gemeinsame Lernprozesse können initiiert werden. Zudem können die Institutionen 
und ihr pädagogisches Personal Möglichkeitsräume schaffen, durch die persönliche 
Wege der Aneignung in verschiedene Richtungen über den medialen Aspekt hinaus 
auch individuell ergänzt werden können. Potentiale der Offenen Jugendarbeit bestehen 
auch darin, Verbindungen zwischen den in Relation zueinanderstehenden Räumen 
von Jugendlichen zu ermöglichen und damit Aneignungsprozesse mit Unerwartetem, 
Überraschendem zu unterstützen ohne allein der Technologie ausgesetzt zu sein. So 
könnten Bildungsprozesse gefördert werden, in denen bezüglich des von Krotz (vgl. 
2020, S. 39) geforderten Blick auf aktuelle jugendliche Subjektgestalten deren Me-
dienhandeln und ihre medialen Räume integriert gedacht sind.
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Digitaler Kapitalismus in der Bildungspraxis
Hintergründe, Entscheidungskriterien und Ideen  
für die pädagogische Vermittlungsarbeit 
 

Abstract Der Beitrag setzt sich mit der Frage auseinander, wie methodische 
Zugänge in der pädagogischen Praxis zum Gegenstand und im Kontext des 
digitalen Kapitalismus aussehen könnten. Zunächst skizzieren die Autor*innen 
aktuelle Herausforderungen für die Bildungsarbeit und beleuchten mögliche 
Lösungsansätze. Es folgt ein Blick auf die organisatorisch-strukturelle Ebene 
zum Einsatz von Hard- und Software in Einrichtungen und Projekten. Ein-
flussnahmen von Konzernen auf den Bildungsbereich werden aufgezeigt und 
Lösungsmöglichkeiten benannt. Im dritten Kapitel werden Alternativen zu kom-
merziellen Produkten sowie Aspekte für Entscheidungsträger*innen diskutiert. 
Und schließlich bündelt das letzte Kapitel zahlreiche Ideen für die pädagogische 
Vermittlungsarbeit zum Themenkomplex.

Keywords Bildungs- und Vermittlungsarbeit, Methoden, Alternative Tools, Social 
Media, Big Data, Games

Einleitung

Digitaler Kapitalismus ist ein sperriges Thema. Es ist komplex, tangiert viele Lebensberei-
che und die Abhängigkeiten zwischen Wirtschaft, Politik, Gesellschaft und individuel-
len Mediennutzungsinteressen erschweren es, zielgruppenadäquate Vermittlungswege 
zu finden und Zusammenhänge transparent zu machen (vgl. den Beitrag von Dander in 
diesem Band). Eine Betrachtung aus rein medienpädagogischem Blickwinkel, wie z. B. 
mit gängigen Medienkompetenzmodellen reicht nicht aus. Es gilt, die unterschiedlichen 
Aspekte im Sinne einer interdisziplinären Betrachtung miteinander in Bezug zu setzen. 
Für die pädagogische Arbeit mit Kindern und Jugendlichen bedeutet das auch, komplexe 
Verhältnisse zu vereinfachen und/oder einzelne Bereiche mit möglichst direktem Bezug 
zur Lebenswelt der Zielgruppe herauszugreifen. Darauf aufbauend können dann weitere 
Themen hinzukommen und in Kontext gesetzt werden. Ein Projekt, das tatsächlich alle 
oder die meisten Facetten des Themas des digitalen Kapitalismus abdeckt, wird sehr 
umfangreich ausfallen und viel Zeit benötigen. Daher ist es kaum verwunderlich, dass 
zum Themenkomplex des digitalen Kapitalismus kaum Vermittlungsmethoden oder 
pädagogisch-praktische Projekte dokumentiert sind. Wir versuchen eine Annäherung. 
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1. Herausforderungen für die Bildungsarbeit

Oftmals scheint es, als gäbe es keine Alternativen zu Produkten und Plattformen global 
agierender Tech-Unternehmen. Tatsächlich aber existieren für viele Anwendungsberei-
che kostenlose oder günstigere Programme und Onlinedienste, die es auch in Bezug 
auf Funktionalität, Arbeitsergebnis sowie Kompatibilität zu anderen Produkten mit 
den Platzhirschen aufnehmen können. Es ist aber aufwändiger diese Alternativen zu 
finden und zu installieren. Und sie sind oftmals unbequemer in der Nutzung. Produkte 
eines Herstellers sind zudem aufeinander abgestimmt. Unternehmen wie Apple oder 
Microsoft setzen alles daran, Nutzende in ihrem Kosmos zu halten. Alle vorinstallierten 
Betriebssysteme für stationäre Computer und mobile Endgeräte bringen proprietäre 
Software wie Office-Programme schon mit, die sich sofort verwenden lassen. Oft sind 
sie allerdings nur als zeitlich begrenzte Vollversion verfügbar. Will man sie danach 
weiternutzen, wird es kostenpflichtig. Im Rahmen von Kartellverfahren wurde in der 
Vergangenheit immer wieder kritisiert, dass Hersteller bewusst Schranken einbauen, 
um die Nutzung fremder Software zu verhindern. Prominente Beispiele sind die Inte-
gration von Internet-Browsern oder die Voreinstellung von Suchmaschinen des jewei-
ligen Unternehmens. Nutzende sollten die Entscheidungsmöglichkeit haben, welche 
Produkte sie verwenden wollen und diese alternativen Programme leicht integrieren 
können. Eine medienpraktische Auseinandersetzung mit diesem Problemfeld könnte 
sein, gemeinsam mit der Zielgruppe mitgelieferte Software eines Betriebssystems zu 
identifizieren, Vor- und Nachteile zu analysieren und Alternativen zu finden. Das 
wäre ein Beitrag zur Medienkritik und -kunde1 mit Blick auf eine Konsument*innen-
Entscheidung im Sinne des Verbraucherschutzes.

Vor allem im Bildungsbereich muss beim Einsatz von Hard- und Software ein beson-
deres Augenmerk auf Datensparsamkeit liegen, denn zusätzlich zu Nutzungskosten 
(Kauf, Abogebühren etc.) werden Daten von Nutzenden gesammelt, ausgewertet und 
monetarisiert. Die Mehrzahl dieser Daten liegt auf kommerziell betriebenen Servern 
der großen Tech-Unternehmen und sie wurden ihnen freiwillig und kostenlos von den 
Kund*innen zur Verfügung gestellt – ein unterschätzter Aspekt. Eine medienpädago-
gische Methode, die schon lange in der Arbeit mit Jugendlichen umgesetzt wird, ist 
die systematische Analyse der eigenen Social-Media-Profile. Betrachtet wird, welche 
Informationen und Posts von anderen eingesehen werden können, welche Aussagen 
und Fotos veröffentlicht wurden und welche Einstellungen geändert werden sollten, 
um Datenschutz zu gewährleisten und Risiken zu minimieren. Entscheidend ist, dass 
Jugendliche ein Problembewusstsein entwickeln und zu einer ethischen Auseinander-
setzung mit Selbstbestimmung und Privatsphäre angeregt werden.

1	 Vgl. Baacke, Dieter (2001): Medienkompetenz als pädagogisches Konzept. In: Gesellschaft für Me-
dienpädagogik und Kommunikationskultur (GMK) (Hrsg.): Medienkompetenz in Theorie und Praxis. 
Bielefeld: GMK; Online: https://dieter-baacke-preis.de/ueber-den-preis/was-istmedienkompetenz/.
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Leider reicht es nicht, kostenfreie und/oder datensparsame Social-Media-Alternativen 
aufzuzeigen und darauf zu bauen, dass diese auch genutzt werden. Bei Messengern 
und Social-Media-Plattformen spielt es für die Nutzenden z. B. eine große Rolle, dass 
auch Freund*innen oder Influencer*innen, mit denen man interagieren möchte, auf 
der gleichen Plattform vertreten sind, wie man selbst. Dienste, die Verbindungen 
zwischen verschiedenen Plattformen herstellen (z. B. Messenger-übergreifend), sind 
grundsätzlich keine schlechte Idee, scheitern aber bei genauer Betrachtung wiederum 
an den implementierten Finanzierungsmodellen und beim Datenschutz. Es gibt aber 
Möglichkeiten gegenzusteuern. Für Kinder bestimmen Erwachsene, welche Geräte 
und Dienste genutzt werden. In der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen könnte eine 
Steuerung zur Wahl von Messengern z. B. darin liegen, daten- und kostensparsame 
Alternativen früh einzuführen. Wenn inzwischen schon in Grundschulen solche Apps 
zur Kommunikation mit Kindern und Eltern zum Einsatz kommen, könnte hier eine 
Weiche gestellt werden: Für Kinder bildet sich der Freundeskreis zunächst vorrangig 
über Klassenkamerad*innen. Wenn hier also Alternativen zu frag- und diskussionswür-
digen Apps seitens der Einrichtungen eingeführt würden, wären die Nutzungsmotive 
abgedeckt und die Kinder hätten wenig Interesse daran, andere Dienste zu nutzen. Mit 
zunehmendem Alter oder in weiterführenden Schulen mag das anders aussehen, wenn 
sich die Interessen der Heranwachsenden und die Freundeskreise verändern. Aber 
angenommen die Schulbehörden würden zu einem Stichtag in allen Grundschulen 
alternative Apps vorschreiben, würden diese an weiterführenden Schulen weiterhin 
genutzt, wenn hier alle Kinder die gleiche App schon aus der Grundschule mitbringen. 
Und wenn alle Freund*innen hier vertreten sind, bestünde für sie zunächst keine Not-
wendigkeit, andere Dienste zu nutzen. Klingt eigentlich nach einem einfachen Weg.

2. Strukturell-organisatorische Fragestellungen für die Nutzung  
kommerzieller Anwendungen

In pandemischen Zeiten waren die Bundesländer mehr denn je gezwungen, die 
Funktionalität von Plattformen gegen deren Datenschutz und Kosten abzuwägen. 
Baden-Württemberg z. B. empfahl den Schulen als Konferenzsystem Microsoft Teams, 
ungeachtet der Datenschutz-Bedenken in anderen Bundesländern. Nun kann man 
argumentieren, dass die Pandemie plötzlich kam, man nicht darauf vorbereitet war 
und irgendwie den Schulunterricht aufrechterhalten musste. Das entbindet aber das 
öffentliche Bildungssystem nicht davon, die Daten der Kinder zu schützen, die ihnen 
anvertraut sind. Schließlich ist die DSGVO geltendes Gesetz.2 Ein paar Jahre später, 
nach Wechsel der Landesregierung und der Datenschutzbeauftragten, hat Baden-
Württemberg seinen Kurs radikal verändert und den Schulen die Nutzung des zuvor 

2	 Vgl. Europäische Kommission: EU Datenschutzvorschriften, https://commission.europa.eu/law/law-topic/
data-protection/eu-data-protection-rules_de.
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empfohlenen Dienstes untersagt.3 Solche unverlässlichen politischen Steuermechanis-
men sind kontraproduktiv und stellen Verantwortliche vor große Herausforderungen, 
die mit durchdachten strategischen Planungen schlicht nicht nötig wären.

Es kommt ein weiterer Aspekt hinzu: Microsoft bietet seine Online-Konferenzplattform 
Teams sowie die Office-Anwendungen Hoch-/Schulen zur kostenfreien Nutzung 
an.4 Schüler*innen und Studierende können sie auch zu privaten Zwecken kostenlos 
verwenden, solange sie über eine Mailadresse der Bildungseinrichtung verfügen. Das 
erscheint auf den ersten Blick wie gutes Engagement. Nun hat der Konzern aber ein 
Interesse daran, dass seine Produkte schon früh von Kindern und Jugendlichen genutzt 
werden: Einmal die Bedienung erlernt und an die Software gewöhnt, so die Idee, ist 
die Wahrscheinlichkeit hoch, dass die Nutzer*innen langfristig beim Produkt bleiben. 
Nur müssen sie später für die private Nutzung der gewohnten Dienste und Software 
Abo-Gebühren entrichten. Das wäre eine langfristig ausgelegte Kund*innenbindung. 
Ähnliches gilt bei der Anschaffung und Nutzung von mobilen Endgeräten in Schulen, 
wie z. B. Tablets für Schüler*innen. Geräte von Apple gelten als ausgereift, technisch 
zuverlässig und lassen sich in großer Anzahl einfach administrieren. Sie sind aber 
auch teurer als Konkurrenzprodukte, Nutzungsdaten werden ebenso erfasst und auch 
hier kommt es zu langfristiger Kund*innenbindung (vgl. den Beitrag von Lankau in 
diesem Band).

Alternativen zu Konferenzsystemen kommerzieller Anbieter gab es mit z. B. BigBlue-
Button5 oder Jitsi6 auch schon vor der Pandemie. Diese Open-Source-Projekte werden 
von Programmierer*innen vorwiegend in ihrer Freizeit umgesetzt, da (öffentliche) 
Förderungen fehlen. Zu Beginn der Pandemie waren diese Systeme technisch nicht 
auf einem zuverlässigen Stand. Forderungen nach öffentlich geförderten Bildungs-
plattformen zum Einsatz in Hoch-Schule gab es bereits weit vor der Pandemie. Dies 
wurde von politischer oder Verwaltungsseite aber nur halbherzig bis gar nicht verfolgt. 
Dass die Entwicklung und der Betrieb von Hard- und Software etwas kosten, ist lo-
gisch. Es geht nicht darum, dass diese Kosten auch mit Nutzungsgebühren finanziert 
werden müssen. Die Frage ist eher, was uns die Bildung unserer Kinder wert ist und 
wen man mit der Entwicklung von sicheren Onlinediensten beauftragt. Alternativen 
bieten Open-Source-Projekte, aber auch Unternehmen aus Europa, die sich schon 
alleine aufgrund ihres Firmensitzes an gesetzliche Vorgaben wie die DSGVO halten 
müssen. Wenn es politisch auch um Wirtschaftsförderung gehen sollte, stellt sich die 
Frage, ob regional tätige Firmen nicht den international agierenden Tech-Giganten 
vorgezogen werden sollten. 

3	 Vgl. der Landesbeauftragte für Datenschutz und Informationsfreiheit Baden-Württemberg: Hinweise des 
LfDI zur Nutzung von Microsoft 365 durch Schulen, https://www.baden-wuerttemberg.datenschutz.de/
ms-365-schulen-hinweise-weiteres-vorgehen/.

4	 Siehe Microsoft Office 365 Education: https://www.microsoft.com/de-de/education/products/office.
5	 Siehe BigBlueButton: https://bigbluebutton.org/.
6	 Siehe Jitsi: https://jitsi.org/.
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Wir haben es also mit einer kapitalistisch motivierten Einmischung von Konzernen 
in die Bildungslandschaft zu tun. Will man dem digitalen Kapitalismus begeg-
nen, braucht es den politischen Willen und Strategien zur Umsetzung. Hier sind 
Entscheidungsträger*innen in Politik, Verwaltung und Bildungseinrichtungen gefordert, 
die für den Einsatz der Produkte verantwortlich sind. Ungeachtet solcher Diskussionen 
präsentieren sich die Konzerne öffentlichkeitswirksam mit ihrem Engagement im Bil-
dungssektor – jedoch auf Kosten der persönlichen Daten von Schutzbefohlenen und 
mit dem Ziel der Gewinnmaximierung.

3. Alternative Software für die Bildung

Medienpädagogisch betrachtet gab es immer wieder Initiativen, in der Arbeit mit 
Kindern und Jugendlichen kostenfreie Software einzusetzen, die sie dann auch privat 
ohne weitere Kosten weiternutzen können. Das Kölner Jugendamt hat z. B. schon Ende 
der 1990er Jahre CDs mit kostenlos nutzbarer Software erstellt und sie den städtischen 
Jugendeinrichtungen für die kreative Medienarbeit zur Verfügung gestellt. Das war 
neben finanziellen Aspekten vor allem auch ein Beitrag zur Chancengleichheit. Im 
Fall von Office-Anwendungen existieren mit z. B. Libre Office7 solche Alternativen 
und es wäre ein Einfaches, sie im Bildungssystem zu etablieren. Das gilt auch für 
Software, die in kreativen Medienprojekten mit Bild-, Audio- oder Video-Bearbeitung 
zum Einsatz kommt. Abstriche in der Funktionalität oder Bedienung müssen zwar 
teilweise in Kauf genommen werden, aber in der praktischen Medienarbeit sollte es 
immer darum gehen, Alternativen aufzuzeigen, Chancengleichheit im Blick zu hal-
ten und eine gründliche Kosten-Nutzen-Abwägung vorzunehmen. Ein Aspekt in der 
Vermittlung von Medienkompetenz ist auch, Nutzende in die Lage zu versetzen, ihre 
Bedienkompetenzen von einem Produkt auf ein anderes übertragen zu können, was 
spätestens in beruflichen Kontexten nötig sein wird.

Mit dem rundum frei lizenzierten Medienpädagogik Praxisblog8, der ehrenamtlich 
von Medienpädagog*innen gefüllt und gepflegt wird, oder der Tool-Sammlung der 
Clearingstelle Medienkompetenz der Deutschen Bischofskonferenz9 existieren Online-
Angebote für Fachkräfte, die good-practice-Ansätze und kostenfreie Software zum 
Einsatz in der Zielgruppenarbeit vorstellen. Das sind Fundgruben für Alternativen 
für Praxisprojekte inklusive Erfahrungen aus der Praxis (vgl. die Beiträge von Büsch, 
Friedrich und Hirsch in diesem Band).

Ein Bereich, der sich gerade erst entwickelt, aber jetzt schon zeigt, dass kapitalistisch-
orientierte Motive die Verbreitung der Tools forcieren, sind KI-Anwendungen. Für deren 
Betrieb und Weiterentwicklung fallen Kosten an, die über Nutzungsgebühren (z. B. Tokens 

7	 Siehe Libre Office: https://de.libreoffice.org/.
8	 Siehe Medienpädagogik Praxis Blog: https://www.medienpaedagogik-praxis.de/.
9	 Vgl. die Tool-Sammlung der Clearingstelle Medienkompetenz der Deutschen Bischofskonferenz: https://

medienkompetenz.katholisch.de/tools-und-apps-nicht-nur-fuer-medienpaedagoginnen/.
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oder Abo-Modelle) eingespielt werden. Dagegen ist zunächst nichts einzuwenden, zumal 
die Betriebskosten von Rechenzentren und Serverfarmen immens sein können. Weiter-
gedacht bedeutet das aber, dass Personen, die nicht über die notwendigen finanziellen 
Mittel verfügen, abgehängt werden. Auch hier ist zu diskutieren, wie Chancengleichheit 
in der Bildung hergestellt werden kann. Die meisten KI-Anwendungen verlangen eine 
personalisierte Anmeldung über Nutzerkonten und Verwendung von Mailadressen. Auch 
hier werden Daten gesammelt, ausgewertet und zusätzlich dienen sie der Verbesserung 
der KI selbst. Die Personalisierung hat zur Folge, dass die KI weiß, welche Person (bzw. 
welcher Account) gerade eine Anfrage stellt, welche sie vorher getätigt hat, wo ihre 
Interessen liegen und kann so individuell zugeschnittene Antworten liefern. Wozu die 
gesammelten Informationen sonst noch genutzt werden, ist Betriebsgeheimnis. Damit 
stellt sich hier ebenfalls die Frage nach dem Datenschutz. Ein möglicher Weg könnte 
sein, öffentlich geförderte und Datenschutz-konforme Anwendungen bereitzustellen, die 
in Hoch-/Schule sowie im Idealfall auch zum privaten Einsatz genutzt werden können 
(vgl. den Beitrag von Waag in diesem Band).

Viele KI-Systeme bieten die Möglichkeit, die Funktionalitäten über eine so genannte 
API, eine Programmier-Schnittstelle, einzubinden, ohne den Dienst direkt verwenden 
zu müssen. Eine individuelle und personalisierte Anmeldung für die verwendeten 
Anwendungen ist hier nicht erforderlich und eine eigene Plattform dient quasi als 
Mittler. Eine solche Plattform für Bildungseinrichtungen ist z. B. Fobizz10, auf der u.a. 
kommerzielle KI-Anwendungen wie Chat-GPT genutzt werden können. Die Nutzungs-
kosten der KI werden über monatliche Gebühren des Plattformbetreibers refinanziert. 
Der Dienst ist auf den Einsatz in Bildungseinrichtungen wie Schulen ausgerichtet, so 
dass Zugänge für Lerngruppen einfach administriert werden können. Als deutsches 
Startup-Unternehmen ist es der DSGVO verpflichtet und der Datenaustausch zu den 
KI-Anwendungen erfolgt anonymisiert. Aktuell arbeiten einige Bundesländer an der 
Entwicklung von Bildungsservern. Es wäre zu wünschen, dass auch diese öffentlich 
geförderten Projekte solche Funktionalitäten mitbringen. Technisch umsetzbar wären 
sie jedenfalls, wenn auch offen ist, wann mit der Fertigstellung zu rechnen ist.

Eine weitere Möglichkeit besteht darin, eigene Server mit KI-Anwendungen bereit zu 
stellen bzw. sie lokal zu installieren, ohne dass eine Verbindung zum Internet hergestellt 
werden muss. Viele KI-Entwicklungen sind als Open Source Software veröffentlicht, 
darunter z. B. auch die Basis für kommerzielle Anwendungen wie das Sprachmodell 
von Google. Für Bild-genierende KI-Systeme existieren fertige Installationspakete, die 
auf PCs recht einfach eingerichtet werden können. Die benötigte Datenbank wird 
mitgeliefert, bleibt aber auf dem aktuellen Stand zum Zeitpunkt der Installation. Mit 
„Easy Diffusion“11 lassen sich z. B. Bilder per Text-Prompt lokal auf einem Computer 
generieren. Das erfordert natürlich Rechenleistung von Prozessor und Grafikchip und 
dauert je nach verwendeter Hardware länger als eine Anfrage über das Internet, führt 
aber zum gleichen Ergebnis (bei gleichem Stand der Datenbank). Dieser Berechnungs-

10	 Siehe Fobizz: https://fobizz.com/.
11	 Siehe Easy Diffusion: https://easydiffusion.github.io/.
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aufwand könnte gleichzeitig Anlass sein, über die benötigten Ressourcen von KI wie 
Rechenleistung, Stromverbrauch etc. sowie den eigenen „digitalen Fingerabdruck“ 
ins Gespräch zu kommen.

Es gibt Alternativen für KI-Anwendungen. Die Entscheidung, welche Technik in Me-
dienprojekten zum Einsatz kommen soll, liegt bei den Fachkräften vor Ort und nicht 
nur bei den Verwaltungsinstanzen. Entscheidend ist, dass die Rechtslage z. B. beim 
Datenschutz eingehalten wird.

4. Ideen für die pädagogische Vermittlung

Für die medienpädagogische Arbeit ergibt sich zunächst ein Handlungsbedarf, über 
die Zusammenhänge algorithmischer Auswertung von Big Data aufzuklären. Diese 
Grundstrukturen sind Voraussetzung für weitere technische Entwicklungen wie KI-
Anwendungen und gehören inzwischen zum Basiswissen im Sinne einer Medienkun-
de. Ein weiterer Ansatzpunkt sind ethische Aspekte zum Datenschutz, zur digitalen 
Selbstbestimmung und Privatsphäre, die im Sinne einer Medienkritik betrachtet werden 
können. Hierzu gibt es erprobte Vermittlungsmethoden und Projekte, die sich auch 
zum Thema digitaler Kapitalismus (adaptiert) einsetzen lassen. In einem Laborkurs an 
der Akademie der Kulturellen Bildung in Remscheid wurden Vermittlungsmethoden 
zu Big Data erarbeitet, die eine spielerische Herangehensweise fokussieren. In einer 
Abwandlung des Spielprinzips von Monopoly wurden z. B. in „Big Datapoly“ die 
Straßen gegen Unternehmen und Internetdienste ausgetauscht und Geld durch Daten 
ersetzt. Die SCHUFA sammelt in der Brettspiel-Adaption z. B. weit weniger Daten als 
Instagram und somit ist das Soziale Netzwerk im Spiel viel mehr wert. So wird schon 
über das Spielbrett sichtbar, wo jeweils welche und wie viele Daten anfallen. Im Pra-
xiseinsatz zeigt sich, dass oft schon in der ersten Spielrunde intensive Diskussionen 
über Datensammlung und -auswertung der jeweiligen Dienste zustande kommen. Und 
genau das war das Ziel: Impulse durch eine spielerische Sensibilisierung zum Thema 
Big Data zu geben. Aus dem Laborkurs resultierten Praxisprojekte mit Jugendlichen, die 
eigene Spiele oder Veränderungen von bekannten Brett- und Kartenspielen entwickelt 
haben, was den Vorteil hat, dass sie selbst zum Thema recherchieren müssen, um die 
Sachlagen im Spiel abbilden zu können. Diese und weitere Vermittlungsmethoden zu 
Big Data sind bei der Bundeszentrale für politische Bildung zum Download verfügbar12.

Eine ähnliche Herangehensweise verfolgte ein Projekt der SK Stiftung Jugend und Medi-
en der Sparkasse KölnBonn mit einer achten Klasse des Kölner Schiller Gymnasiums:13 
Über einen Zeitraum von mehreren Wochen setzten die Schüler*innen sich mit dem 
Thema Big Data auseinander, besuchten Forschungseinrichtungen und Vorlesungen 

12	 Vgl. Bundeszentrale für politische Bildung, Big Data für die Kinder- und Jugendbildung, Big Datapoly, ht-
tps://www.bpb.de/lernen/medienpaedagogik/big-data-kinder-und-jugendbildung/258647/big-datapoly/.

13	 	 Vgl. SK Stiftung Jugend und Medien der Sparkasse KölnBonn: Big Data in der aktiven Medienarbeit, 
https://www.sk-jugend.de/images/pdf/Dokumentation_BigData.pdf.
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an Hochschulen, kamen mit Expert*innen ins Gespräch und erarbeiteten selbst spie-
lerische Vermittlungsmethoden für Peers mit StopMotion-Filmen und Textadventures. 
Diese erstellten sie mit dem kostenlosen Tool Twine14, mit dem es möglich ist, auf 
Basis eines Story-Baums eine Entscheidungsgeschichte zu schreiben, in der die Spie-
lenden agieren. Idee einer Gruppe war, einen ganz normalen Schultag zu beschrei-
ben, Alltagssituationen darzustellen, an denen Daten erhoben werden und ein paar 
witzige Situationen einzubauen, in denen auch unvorhersehbare Dinge passierten. In 
solchen Projektformen lassen sich thematische Grundlagen vermitteln und zu einer 
handlungsorientierten Medienpädagogik15 ausbauen.

Ein methodischer Zugang zum Thema Datenauswertung könnte darin bestehen, einen 
genaueren Blick auf die Allgemeinen Geschäftsbedingungen zu werfen und zusammen-
zustellen, was ein Unternehmen mit den gesammelten Daten tun darf. Zugegeben – das 
ist mühsam und auf den ersten Blick nicht gerade mit Spaß im Projekt verbunden, aber 
alleine dieser Umstand von kompliziert formulierten Vertragswerken kann eine fruchtbare 
Diskussion mit sich bringen. Die EU-Initiative klicksafe bietet mit der Unterrichtseinheit 
„AGB?! Durchblicken bei Nutzungsbedingungen“16 eine spielerische Vermittlungs-
methode an, bei der ausgewählte Inhalte der AGB von beliebten Onlinediensten in 
Kleingruppen und Expert*innen-Rollen analysiert werden. Genutzt werden hier auch 
die von „Handysektor“ erstellten „Nutzungsbedingungen kurzgefasst“17, die auf einer 
Seite anschaulich dargestellt die wichtigsten Vertragsbedingungen der verbreitetsten 
Social-Media-Anwendungen gebündelt haben, was das mühsame Lesen kompletter 
Geschäftsbedingungen erspart. Diese könnten zum Einstieg und die AGB anschließend 
zur Vertiefung oder Thematisierung weiterer Aspekte genutzt werden. Es geht aber auch 
künstlerisch, wie das Projekt „FACEBOOK AGB – Das Musical“18 der Spedition Bremen 
zeigt: Die Künstler*innen entwickelten ein satirisches Musical mit Liebesgeschichte, in 
der ausschließlich Passagen der AGB verwendet werden. Ausgangsbasis für ein Projekt 
im Rahmen der kulturellen Bildung19 könnte also sein, kreative Ausdrucksformen zu 
nutzen, um Sachverhalte zu erarbeiten und unterhaltsam zu vermitteln.

Im Gaming-Bereich fällt der Zugang aufgrund des Lebensweltbezugs vermeintlich leich-
ter (siehe den Beitrag von Geisler & Pohlmann in diesem Band). Gamer kennen meist 
die unterschiedlichen Finanzierungsmodelle. Das kann die Basis für eine systematische 

14	 Siehe https://twinery.org/. Das „open-source tool for telling interactive, nonlinear stories“ Twine ist 
kostenlos nutzbar und online sowie als Download erhältlich. Eine Beschreibung der medienpädagogi-
schen Einsatzmöglichkeiten hat Christoph Kaindel auf dem Medienpädagogik-Praxisblog veröffentlicht: 
https://www.medienpaedagogik-praxis.de/2016/10/11/choose-your-own-adventure-teil-1/ 

15	 Schorb, B. (2017): Handlungsorientierte Medienpädagogik. In: Schorb, B. / Hartung-Griemberg, A. / 
Dallmann, C. (Hrsg.): Grundbegriffe Medienpädagogik. Kopaed: München

16	 Vgl. Klicksafe: AGB?! Durchblicken bei Nutzungsbedingungen, https://www.klicksafe.de/fileadmin/cms/
download/Material/P%C3%A4d._Praxis/Lehrer_Allgemeinklicksafe_UE_AGB_Durchblicken_bei_Nut-
zungsbedingungen.pdf.

17	 Vgl. Handysektor: Nutzungsbedingungen kurzgefasst, https://www.handysektor.de/mediathek/nutzungs-
bedingungen-kurzgefasst.

18	 Vgl. den Trailer zu „FACEBOOK AGB – Das Musical“: https://youtu.be/drlCohMZVdg.
19	 Vgl. Geisler, Martin / Pohlmann, Horst (2021): Kulturelle Bildung. In: Geisler, Martin (Hrsg.): Spiel- und 

Medienpädagogik. Kohlhammer: Stuttgart
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Gegenüberstellung inklusive bereits gesammelter Erfahrungen bilden. Daraus könnte 
sich bspw. ein Überblick über die Geldausgaben für Games der letzten Monate, eine 
statistische Auswertung der Geldflüsse oder der Umsatzzahlen des Branchenverbandes 
sein. Vor- und Nachteile sowohl für die Unternehmen als auch für die Gamer können 
diskutiert werden. So werden ökonomische Strategien mit ihren Konsequenzen auf den 
eigenen Geldbeutel sichtbar. Eine spielerische Variante, die sich hier gut andocken 
lässt, hat das Institut Spielraum der TH Köln20 erarbeitet: Kleingruppen bekommen 
den Auftrag als Startup in der Gamesbranche ein Spiel zu erfinden, das „total süchtig 
macht und größtmögliche Gewinne erzielt“. Neben den finanziellen Aspekten liegt 
ein weiteres Augenmerk auf den Spielmechanismen und Bindungsfaktoren. Je nach 
verfügbarer Zeit könnten die Startups im Sinne einer kreativen Medienarbeit noch 
Werbeplakate oder Trailer für ihr Spiel erstellen, wofür auch KI-Tools zum Einsatz 
kommen könnten. Die Methode ist ab der sechsten Jahrgangsstufe an weiterführenden 
Schulen erprobt, lässt sich aber auch in außerschulischen Bildungskontexten einsetzen.

Eine weitere Idee ist die Veränderung von Spielregeln bekannter Brettspiele: Im 
Beispiel von „Mensch ärgere Dich nicht“ werden die Regeln so verändert, dass als 
weiteres Spielelement Münzen hinzukommen, die so eingesetzt werden können, 
dass man sich Spielvorteile erkaufen kann. Dieser Spielmechanismus entspricht dem 
„Pay-to-Win“-Prinzip und deckt Aspekte von In-Game-Käufen mit ab. Eine weitere 
Aufgabe an Spielende könnte sein, andere Finanzierungsmodelle von Games durch 
weitere Regeländerungen im Brettspiel abzubilden, wie z. B. Münzen einzusetzen, 
um schneller wieder zum Zug zu kommen (Pay-to-Progress-Prinzip). Wie diese 
Mechanismen die Spieldynamik verändern, kann Teil eines Auswertungsprozesses 
sein. Der Hintergedanke ist also, Mechanismen im Spiel transparent zu machen, die 
Einfluss auf die eigene Finanzkompetenz bei der Nutzung von Games mitbringen. In 
Auswertungsrunden können Ungerechtigkeiten und Fairness thematisiert werden, die 
sich durch den Einsatz von Geld ergeben. Dieser Ansatz ist vom Institut Spielraum im 
Rahmen des Projektes „Ethik & Games“ entstanden.21

Ein niedrigschwelliger Ansatz ergibt sich über die Analyse der individuellen Profile 
auf den Gaming-Plattformen. Hier ist einsehbar, wie viele und welche Spiele sich im 
Account befinden, was sie kosten bzw. gekostet haben, wie lange sie gespielt wurden 
und wie oft. So lässt sich berechnen, was ein Spiel pro Spielminute gekostet hat und die 
Frage beantworten, ob sich das in den Augen der Gamer gelohnt hat. Erfahrungsgemäß 
werden auch Games in der individuellen Spiele-Bibliothek sein, die nur wenig und 
nicht zu Ende gespielt wurden, was die Möglichkeit eröffnet, darüber nachzudenken, 
warum man sie überhaupt gekauft hat. So können auch Werbestrategien von Unter-
nehmen oder Community-Aspekte thematisiert werden, wenn Let’s-Play-Videos von 
Influencer*innen oder Freunde, die ein Spiel bereits spielen, eine Kaufentscheidung 
befördert haben. Die Methode könnte darüber hinaus auch frei lizenzierte Games 

20	 Vgl. TH Köln, Institut Spielraum, https://spielraum.web.th-koeln.de/.
21	 Vgl. TH Köln, Institut Spielraum: Free-to-Play but Pay-to-Win, https://www.stiftung-digitale-spielekultur.

de/digitale-spielekultur/free-to-play-but-pay-to-win/.
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einbinden, die digitalen Vorbildern nachempfunden, aber kostenlos nutzbar sind, 
wie Minetest22 (Minecraft-Klon) oder OAD23 (Age of Empires-Klon). Diese Alternativen 
könnten zusätzlich mit Kindern und Jugendlichen im Vergleich zum Original im Sinne 
einer Spielanalyse und pädagogischer Beurteilung getestet und bewertet werden.

In die Perspektive von Influencer*innen, die Produktwerbung in ihre Videoclips integ-
rieren, versetzt die Methode „Verkaufe ein Produkt mit ChatGPT“24 des Onlineangebots 
webhelm. Sie haben den Auftrag, ein Konzept für und einen Video-Clip zu erstellen, 
in dem Alltagsprodukte beworben werden, die den Interessen der jeweiligen Commu-
nity entgegenkommen. Diese Eckdaten erfahren die Spielenden über Steckbriefe. Die 
reine Konzeptentwicklung, die auch analog umgesetzt werden kann, soll mit Hilfe von 
ChatGPT zu einem konkreten Script mit Storytelling-Elementen ausgebaut werden. Das 
Script dient dann als Grundlage für einen entsprechenden Videoclip oder eine Instagram-
Story, die die Spielenden im Sinne einer kreativen Mediennutzung erstellen. Die reine 
Auseinandersetzung mit den Inhalten und der Machart von Influencer*innen-Beiträgen 
geschieht im Rahmen eines handlungsorientierten Auftrags mit Perspektivwechsel. Der 
(optionale) Einsatz von Medien zur Produkterstellung deckt dann anschließend einen 
weiteren Aspekt zur Medienkompetenzvermittlung ab, was die Methode abwechs-
lungsreich macht, zusätzlich motivieren kann, sich auf das Thema einzulassen und 
gleichzeitig einen Einblick gibt, wie aufwendig es sein kann, entsprechende Videos im 
Influencer*innen-Alltag zu konzipieren und zu produzieren. Die Tatsache, dass viele 
Jugendliche selbst Influencer*innen werden wollen, eröffnet hier also einen Zugang 
zur Lebenswelt. Sie sehen vor allem, wie berühmt ihre Idole werden können, dass sie 
damit ihren Lebensunterhalt bestreiten können und wollen selbst so erfolgreich werden. 
Seltener wägen sie jedoch Stolpersteine und Risiken ab.25 Eine Möglichkeit für die Ver-
mittlungsarbeit besteht also darin, diese transparent zu machen. Eine gute Grundlage mit 
einer Übersicht zur Kommerzialisierung des Internet und Monetarisierungsstrategien für 
ähnliche Projektansätze bietet die Handreichung „Werbung und Kommerz im (mobilen) 
Internet – Ein Ratgeber für Eltern und andere Interessierte“ von klicksafe.26

Ein weiterer Aspekt zum digitalen Kapitalismus ergibt sich aus der Schere der Einnah-
men von Kunst- und Kulturschaffenden und den jeweiligen Plattformen, auf denen 
die Werke veröffentlicht werden. Im Beispiel von Steam verbleiben satte 70 % der 
Einnahmen bei der Gaming-Plattform. Für Musik erhalten Künstler*innen von den 
Plattformen oft sogar nur 10 % und/oder sind abhängig von der Klickzahl. Unbe-
kanntere Titel und Künstler*innen sind so automatisch benachteiligt. Für die Bearbei-
tung des Themas können Beiträge wie „Vergütung für Künstler ist erbärmlich: Wer 

22	 Siehe https://www.minetest.net/
23	 Siehe https://play0ad.com/
24	 Vgl. Webhelm: Verkaufe ein Produkt mit ChatGPT, https://webhelm.de/verkaufe-ein-produkt-mit-chatgpt/.
25	 Vgl. Wollny, Paul (2017): Influencer Marketing – Gefahr für Kinder und Jugendliche? Eine Analyse. In: 

Ludwigsburger Beiträge zur Medienpädagogik: https://www.medienpaed-ludwigsburg.de/article/view/332
26	 Vgl. Klicksafe: Werbung und Kommerz im (mobilen) Internet – Ein Ratgeber für Eltern und andere 

Interessierte,  https://www.klicksafe.de/fileadmin/cms/download/Material/Infobrosch%C3%BCren/
Werbung_Kommerz_.pdf.
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verdient am Streaming von Musik?“27 oder die Story „Mehr Klicks, mehr Geld – Wer 
von Musikstreaming-Abos profitiert“28 dienen, in denen die Finanzierungsmodelle der 
Plattformen dargestellt werden. Den Einnahmen müssen aber auch Herstellungskosten 
gegenübergestellt werden. Einen Ausgangspunkt hierfür kann das Unterrichtsmaterial 
„Wer hat Urheberrecht“ von Vision Kino29 bieten, in dem u.a. die Produktions- und 
Verwertungsketten von Filmen dargestellt werden. Im Beispiel von Games veröffent-
lichen Unternehmen auch die Produktionskosten, so dass einfach berechnet werden 
kann, wie viele Einnahmen erzielt werden müssen, um die Kosten überhaupt decken 
zu können. Aus solchen Informationen und Hintergründen lassen sich Konzepte für 
die Vermittlungsarbeit erstellen.

Konkretes Unterrichtsmaterial zum Themenkomplex Kapitalismuskritik hat der Verein 
Attac30 zusammengestellt, der von einem bundesweiten Netzwerk von Institutionen, wie 
Gewerkschaften und Stiftungen, unterstützt wird. Der Verein bietet auf der Internetseite 
in der Rubrik Bildungsangebot mit „Kapitalismus – oder was? – Über Marktwirtschaft 
und Alternativen“ umfangreich ausgearbeitetes Material zur Unterrichtsgestaltung über 
Kapitalismus (Sekundar- und Oberstufe) sowie mit „Digitaler Kapitalismus – Globale 
Machtverhältnisse, sozial-ökologische Auswirkungen und Alternativen“ eine Metho-
densammlung zum digitalen Kapitalismus für den Einsatz in der Bildungsarbeit mit 
älteren Jugendlichen und Erwachsenen an. Der Fokus des komplexen Materials liegt 
auf schulischen Einsatzszenarios.

5. Ausblick

Das Thema digitaler Kapitalismus erfordert eine Auseinandersetzung sowohl auf institu-
tioneller Entscheidungsebene wie auch in der pädagogischen Arbeit. Eine Auseinander-
setzung mit den digitalen Gegebenheiten im interdisziplinären Kontext ist wichtig, um 
Zusammenhänge zu verstehen und transparent zu machen. Auf Entscheidungsebene zur 
Implementation kommerzieller Anwendungen in Bildungsbereichen können Weichen 
gestellt werden, um mit freien Lizenzen oder Open Educational Ressources (OER; siehe 
auch Beitrag von Gädeke und Hofhues in diesem Band) zu arbeiten und den Moneta-
risierungsstrategien von Konzernen etwas entgegen zu setzen. Für die Bildungspraxis 
existieren einige Ansätze, Methoden und Ideen zu benachbarten Themen, die durch 
kleinere Anpassungen die Auseinandersetzung mit digitalem Kapitalismus in medi-
enpädagogisch ausgelegten Projekten unterstützen können. Bleibt zu wünschen, dass 

27	 Vgl. Badische Neue Nachrichten: Vergütung für Künstler ist erbärmlich: Wer verdient am Streaming von 
Musik?, https://bnn.de/nachrichten/kultur/wer-verdient-am-streaming-von-musik-lady-gaga-wednesday-
nina-chuba-wildberry-lillet-spotify-google-amazon-apple-pdw#&gid=1&pid=4.

28	 Vgl. ZDF-Heute-Redaktion: Mehr Klicks, mehr Geld – Wer von Musikstreaming-Abos profitiert, https://
zdfheute-stories-scroll.zdf.de/spotify-mehr-klicks-mehr-geld/index.html.

29	 Vgl. Vision Kino: Wer hat Urheberrecht, https://www.wer-hat-urheberrecht.de/.
30	 Vgl. Attac e.V.: Bildungsangebote, https://www.attac.de/bildungsangebot.
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neue Projektideen und methodische Ansätze für die Vermittlungsarbeit hinzu kommen, 
gut dokumentiert und zur Nachahmung Fachkräften zur Verfügung gestellt werden.
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Selbstbestimmt und verantwortlich arbeiten  
und kommunizieren
Zur Bedeutung von freien Tools in Bildungskontexten  
und darüber hinaus 

Abstract Der Beitrag untersucht die Rolle freier digitaler Tools in Bildungs- und 
Arbeitskontexten. Die Verfügbarkeit solcher Tools kann die Digitalisierung demo-
kratisieren, indem sie von datenmonopolistischen Konzernen unabhängig macht. 
Freie Software, definiert durch den Zugang zum Quellcode und die Freiheit zur 
Nutzung, Veränderung und Verbreitung, bietet Datenschutz, Sicherheit und ein 
Potenzial zur Ermächtigung der Nutzerinnen und Nutzer. Anhand von Beispielen 
wird gezeigt, wie diese Tools die Zusammenarbeit und Kreativität fördern und 
gleichzeitig die Selbstbestimmung und Verantwortlichkeit der Nutzer stärken. 
Sie sind auch ein Schritt in Richtung digitaler Mündigkeit und Autonomie, und 
damit ein Baustein für eine offene und demokratische digitale Gesellschaft.

Keywords Freie Software, digitale Tools, Ermächtigung, aktive Medienarbeit, 
Datenschutz

„Was nichts kostet, ist auch nichts“, sagt der Volksmund - und reproduziert damit 
ein längst überholtes Vorurteil. Denn eine Kultur der Digitalität (Stalder 2016) lebt 
unter anderem wesentlich von der freien Verfügbarkeit von Inhalten und Plattformen. 
Dabei geht es nicht um eine Gratis-Kultur, aber es ist mindestens fragwürdig, ob und 
unter welchen Bedingungen eine „digitale Gesellschaft“ sinnvoll und möglich ist, die 
ausschließlich oder zumindest überwiegend auf Angeboten einiger weniger monopol-
kapitalistischer Datenkonzerne beruht.

Der Beitrag fragt gezielt nach einem Teilbereich, der für Kommunikation und Koope-
ration, mithin zentrale Funktionen in Bildungs- und Arbeitszusammenhängen, relevant 
ist: Welche Bedeutung kommt freien Tools in einer digitalen Gesellschaft zu? Dazu ist 
zunächst eine Bestimmung dessen notwendig, was unter freier Software als Oberbegriff 
für Tools, Apps, Webangebote etc. zu verstehen ist. Sodann gilt es, nach den Vorteilen 
für Nutzer:innen zu fragen, auch unter Berücksichtigung praktischer Anforderungen 
in unterschiedlichen Bildungs- und Arbeitskontexten. Aus einigen Beispielen für freie 
Tools und den daran erkennbaren Vorzügen kann schließlich auf die grundsätzliche 
Bedeutung von freien Tools konkret in den genannten Kontexten und grundsätzlich für 
eine freie, demokratische Gesellschaft im Zeitalter der Digitalität geschlossen werden.
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Was bedeutet „frei“?

Was aber macht freie Software aus? Eine zentrale Eigenschaft analoger Produkte bis 
zum Beginn industrieller Produktion war, dass sie Unikate sind, von einem Handwer-
ker nach bestem Wissen und Können hergestellt, woraus sich der Wert der Produkte 
unmittelbar ableiten ließ. Dieses Prinzip wurde mit der Massenproduktion von Waren 
obsolet, aber die physischen Gegenstände haben weiterhin einen Wert, zu dem sie 
gehandelt werden, so dass sie in den Besitz von Personen oder Organisationen über-
gehen können, die bereit sind, den verhandelten Preis zu zahlen. 

Dieses Grundprinzip der Wirtschaft wurde mit dem Aufkommen der Digitalisierung 
in Frage gestellt, da digitale Daten – Bilder, Töne und Texte ebenso wie Software – 
beliebig durch Kopie reproduzierbar sind, womit der Begriff des Eigentums fragwürdig 
wird (vgl. Grassmuck 2004, 36ff.). Zudem war Software bis in die 1980er-Jahre meist 
eine Dreingabe zur (weit teureren) Hardware (ebd., S. 13) bzw. wurde von Mitarbei-
tenden an universitären und außeruniversitären Instituten entwickelt, geteilt und im 
wechselseitigen Austausch verbessert (ebd., S. 219). 

Seit 1981 kann jedoch „in den USA Software, die bis dato als Algorithmen oder mathe-
matische Formeln und damit als unschützbar angesehen wurde, zum Patent angemeldet 
werden“ (ebd., S. 221), womit die rechtliche Basis dafür gegeben war, dass Software 
zunehmend proprietär wurde. Weitere Gründe für die Abkehr von der Idee freier 
Software waren einerseits das Aufkommen von PC in den 1980er-Jahren, womit eine 
Monopolbildung hinsichtlich des Betriebssystems einherging sowie andererseits die 
zunehmende Kommerzialisierung des Internets, das ja ursprünglich als militärisches 
Projekt gestartet war und schrittweise in ein Forschungs-Netzwerk überging, bevor es 
ab Anfang der 1990er-Jahre von einer breiten Öffentlichkeit genutzt wurde. 

Richard Stallmann gründete daher 1983 mit dem GNU-Projekt die Free Software Founda-
tion, die aus ethischen Gründen (goldene Regel) die grundsätzliche Freiheit von Software 
fordert. Sein zentrales Instrument ist die GNU General Public License (GPL), die den 
Nutzer:innen vier zentrale Rechte einräumt: „(1) den Zugang zum Quellcode, (2) die 
Freiheit, die Software zu kopieren und weiterzugeben, (3) die Freiheit das Programm zu 
ändern und (4) die Freiheit, das veränderte Programm – unter denselben Bedingungen – 
zu verbreiten.“ (ebd., S. 225). Damit ist ausgeschlossen, dass freie Software privatisiert 
werden kann, aber nicht, dass die Weiterverbreitung oder Dienstleistungen rund um 
die Software (Dokumentation, Support, Schulung etc.) honoriert werden kann (ebd.). 

Open Source – irgendwie (auch) frei

Häufig wird der Begriff Open Source synonym zu freier Software verwendet. Er geht 
zurück auf den Aufsatz „Die Kathedrale und der Basar“ von Eric S. Raymond (1998), in 
dem dieser das zentral gelenkte Geschäft mit proprietärer Software z. B. von Microsoft 
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„dem kreativen, selbst organisierenden Gewusel eines Basars oder eben der Linux-
Gemeinde“ gegenüberstellt (ebd., S. 230). Vordergründig war es die Mehrdeutigkeit 
des Begriffs „frei“ zwischen kostenlos (Freibier) und ohne Zwang (freie Rede), die zur 
Ablösung des Begriffs führte. Tatsächlich war es aber auch das Bemühen, Softwareun-
ternehmen weitergehende Möglichkeiten der Nutzung von freier Software zu ermög-
lichen, ohne z. B. die Modifikationen wiederum zu gleichen Bedingungen freigeben 
zu müssen, was zu bis auf persönlicher Ebene geführten Auseinandersetzungen führte 
(ebd., S. 231). Bis heute wird der Streit um die Begriffe bisweilen in deutlicher Abgren-
zung gegeneinander geführt; wer sich zwischen den konkurrierenden Konzepten der 
Free Software Foundation und Open Source neutral verhalten will, kann die Begriffe 
FOSS oder FLOSS benutzen (Stallman 2021). 

„Heutzutage werden oft Begriffe wie Libre Software, FOSS (Free and Open Source Soft-
ware) oder FLOSS (Free, Libre and Open Source Software) verwendet [sic!] um Freie 
Software zu beschreiben. Manchmal werden auch Ausdrücke wie „Organische Software“ 
oder „Ethische Software“ benutzt. Häufig ist die Motivation für die Benutzung der Be-
griffe FOSS oder FLOSS, sich nicht an der Debatte um die Namensgebung beteiligen zu 
wollen, oder auch Verwirrung durch Wörter wie „offen“ oder „frei“ zu vermeiden. Diese 
Begrifflichkeiten tendieren aber auch dazu, Verwirrung zu stiften, weil sie Menschen 
geradezu einladen, Unterschiede zwischen den Begriffen zu suchen, wo bezüglich der 
Software, die sie beschreiben, keine Unterschiede bestehen.“ (Schießle 2012) 

Für diesen Beitrag wird der Begriff freie Software als der ursprüngliche und weitere 
Begriff beibehalten. Für die meisten Nutzer:innen dürfte es eher nicht relevant sein, 
welche der drei maßgeblichen Organisationen – die Free Software Foundation, das 
Debian Projekt oder die Open Source Initiative – ein Tool mit welcher Lizenz klassifi-
ziert haben. Tatsächlich dürfte für viele der zentrale Aspekt zur Nutzung freier Software 
die kostenlose Verfügbarkeit sein.

„It’s not about the money“ (Jessie J)

Jedoch stellen die unmittelbaren Kosten für Kauf oder Miete von Software bzw. deren 
Wegfall aus mehreren Gründen kein hinreichendes Kriterium für freie Tools dar. Zum 
einen bieten auch große Unternehmen bisweilen kostenfrei nutzbare Tools an wie 
z. B. die systemnahen Werkzeuge Powertoys von Microsoft, deren Quellcode sogar 
auf GitHub verfügbar ist. 

Zum anderen sind mindestens bei größeren Softwarepaketen und in (Bildungs-)Ins-
titutionen auch die Implementierung, kundenspezifische Anpassung und Pflege von 
prinzipiell kostenlos verfügbarer Software mit erheblichen Personal- und Sachkosten 
verbunden. 

Vor allem aber sind Angebote großer Datenkonzerne teilweise nicht mit einem Preis 
versehen, werden aber zum Sammeln von Daten genutzt und sind insofern alles an-
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dere als kostenfrei. Exemplarisch dafür können die zahlreichen Angebote von Google 
(Alphabet) stehen, von der Suche und Dokumentenablage Drive über Maps bis hin zu 
Art & Culture und vielem mehr. 

Schließlich handelt es sich bei kommerzieller Software immer um proprietären Code, 
der einem Unternehmen gehört und der in keiner Weise von einer Community ent-
wickelt oder überprüft werden kann.

Ein großer Vorteil von freier Software ist aber gerade, dass der Programm-Code von 
allen Interessierten überprüfbar ist, womit die Wahrscheinlichkeit sowohl für versehent-
liche Fehler als auch für absichtlich eingebaute Hintertüren etc. sinkt. Dass dies nicht 
automatisch gleichbedeutend mit der Beseitigung softwareseitiger Probleme ist, hat 
beispielhaft der Log4J-Bug, eine gravierende Sicherheitslücke in Java-Programmcode, 
Ende 2021 öffentlichkeitswirksam bewiesen (vgl. BSI 2021). Dass diese Lücke bereits 
über acht Jahre bestand, bevor sie entdeckt wurde, zeigt: Wenn sich niemand die Mühe 
macht, prinzipiell einsehbaren Code zu überprüfen, oder Wechselwirkungen mit Add-
ons nicht hinreichend getestet werden, kann es zu verhängnisvollen Fehlern kommen.

Mittlerweile dürfte außerdem ein Datenschutz-Versprechen von freier Software ganz 
wesentlich sein: Nutzer:innen nicht zu tracken, also keine Daten über sie zu erheben, 
die nicht zwingend zur Bereitstellung oder Nutzung der Software notwendig sind. 

Anforderungen aus Nutzer:innen-Perspektive

In zahlreichen Workshops des Autors zur Nutzung von freien Tools in Bildungs- und 
anderen Kontexten haben die Teilnehmenden neben dem Kosten-Argument – die Tools 
sollten mit Blick auf Chancen- und Zugangsgerechtigkeit möglichst kostenfrei oder 
kostengünstig sein, wobei auch vernünftige Freemium-Modelle in Frage kommen – 
zahlreiche Kriterien für Tools benannt. Die folgenden wurden dabei wiederholt bzw. 
besonders häufig angeführt:

Rechtssichere Nutzung

Gerade in Bildungskontexten ist ein Kernelement von freier Software zentral: die aus-
drücklich genehmigte Nutzung ohne Verletzung von Urheberrechten. Vor allem in 
der Arbeit mit (minderjährigen) Schüler:innen ist die Arbeit mit auch urheberrechtlich 
unbedenklichen Tools zwingend – ein Kriterium, das neben Datenschutz-Fragen schon 
mal in den Hintergrund zu treten droht.

Datenschutz-Konformität

Die Berücksichtigung der EU-DSGVO ist ein zentrales Kriterium für den Einsatz von 
Tools.  Gerade in Bildungseinrichtungen und in der außerschulischen Arbeit mit Kin-
dern, Jugendlichen sowie mit Personen mit besonderem Schutz- oder Förderbedarf 
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muss ein besonderes Augenmerk auf Datenvermeidung und Datensparsamkeit als 
zentralen Prinzipien des Datenschutzes liegen. Insbesondere zeichnen sich freie di-
gitale Tools dadurch aus, dass sie kein User-Tracking über die unmittelbare Nutzung 
hinaus ermöglichen. So lässt sich z. B. auf einem Etherpad – sofern es nicht anonym 
genutzt wurde – nachvollziehen, wer etwas beigetragen hat; mehr aber auch nicht. 
Insofern sind freie digitale Tools der klare Gegenentwurf zur digitalen Vermessung und 
Überwachung von Nutzer:innen, wie sie im Kontext von Learning-Analytics auch in 
Plattformen für Bildungskontexte vorkommen.

Ohne Registrierung bzw. Anmeldung für Teilnehmende 

Der Prozess der Registrierung für eine Software stellt unbestreitbar eine Schwelle für 
die Nutzung dar, mindestens in zeitlicher, häufig aber auch in technischer Hinsicht. 
Insofern ist es sinnvoll, wenn ein Tool unmittelbar ohne Anmeldung durch die Teil-
nehmenden genutzt werden kann. Damit besteht zwar wie z. B. bei einem Etherpad 
kein Rollen- und Rechtemanagement, was in der Praxis durchaus Einschränkungen 
wie versehentliches Überschreiben nach sich ziehen kann. Gleichzeitig ist damit aber 
eine praktische Hürde für Beteiligung und Teilhabe beseitigt. Denn Tools sind in der 
Praxis attraktiv, wenn sie leicht verfügbar und schnell nutzbar sind. Umgekehrt ergibt 
sich daraus, dass persönliche Daten keinesfalls in solchen „offenen“ Tools abgelegt 
werden dürfen; wenn ein womöglich zufälliger Zugriff Dritter vermieden werden soll, 
ist die Nutzung von Anmelde-Prozeduren unumgänglich. 

Anwendungsfreundlich und ansprechend

Auch dieser Aspekt trägt zur Niedrigschwelligkeit eines Tools bei: wenn die Hand-
habung intuitiv ist, fällt die Nutzung leicht. Idealerweise sind die Oberfläche und 
Funktionen selbsterklärend; sofern Erläuterungen nötig sind, sollten diese nicht zu 
umfangreich sein. Damit sind deutliche Ansprüche an die Designer:innen benannt, da 
die Oberflächen grafisch einerseits möglichst ansprechend sein und andererseits übli-
chen Nutzungsgewohnheiten (UX, User Experience) entsprechen sollten. Gleichzeitig 
trägt eine klare Gestaltung und Übersichtlichkeit dazu bei, die Schwellen auch für 
tendenziell unerfahrene Nutzer:innen abzubauen. Schließlich verspricht eine ästhe-
tisch ansprechende Oberfläche eine höhere Akzeptanz als ein rein unter technischen 
Gesichtspunkten gestaltetes Tool.

Barrierfrei bzw. barrierearm

Für eine inklusive Bildung ist Barrierefreiheit ein zentrales Anliegen. Eine entsprechende 
Gestaltung ist daher anzustreben. Allerdings sind die möglichen Formen von Behin-
derung sehr vielfältig, die zu einer Beeinträchtigung durch fehlende Zugangsmöglich-
keiten führen können, von Sinnesbeeinträchtigungen über körperliche und psychische 
Beeinträchtigungen bis hin zu geistigen Behinderungen oder Anfallsleiden. Daher 
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kann es eine umfassende Lösung für Barrierefreiheit bei digitalen Tools kaum geben. 
Ziel sollte aber zumindest Barrierearmut durch entsprechende visuelle Gestaltung mit 
klarer Farbgebung, Einstellmöglichkeiten für hohen Kontrast, Schriftgröße etc. bis hin 
zur Option der Sprachausgabe sein.

Nutzbarkeit unabhängig von einem bestimmten Betriebssystem

Auch wenn in zahlreichen Bildungseinrichtungen iPads aus unterschiedlichen Grün-
den verbreitet sind und viele medienpädagogische Projekte mit entsprechenden Apps 
durchgeführt werden, ist dies auch ein Ergebnis geschickten Marketings einer Firma, 
die – wie andere Hersteller auch – ihre Kund:innen in sogenannten Walled Gardens, 
also einer geschlossenen Plattform mit spezifischer Hard- und Software, bindet. Hin-
zu kommt der Lock-in-Effekt, der durch eine enge Bindung von Nutzer:innen an ein 
Produkt bzw. an eine gewohnte Nutzeroberfläche den Wechsel zu anderen, freien 
Angeboten erschweren soll. 

Die Verfügbarkeit von Apps und Tools nur für eine bestimmte Plattform (Android, Linux, 
Windows, MacOS, iOS …) ist aber für Kollaboration in Bildungs- und Arbeitskontexten 
absolut kontraproduktiv. Sofern die Netzabdeckung hinreichend ist, funktionieren freie 
Tools daher idealerweise browserbasiert und damit plattformunabhängig. Allerdings 
sollten Speicher- und Bearbeitungsmöglichkeiten auch für eine Offline-(Weiter-)Nut-
zung gegeben sein.

Responsiveness und Nutzbarkeit auf unterschiedlichen Endgeräten

Vergleichbar der Unabhängigkeit von einem Betriebssystem ist auch die Nutzbarkeit auf 
unterschiedlichen Endgeräten (Desktop, Tablet und Smartphone), so dass Nutzer:innen 
unabhängig von der eigenen Ausstattung zusammenarbeiten können. Vorbildlich ist 
z. B. das Tool Oncoo (https://www.oncoo.de/oncoo.php), bei dem für alle fünf einzelnen 
Werkzeuge ausgewiesen wird, auf welchen Endgeräten sie gut funktionieren. Voraus-
setzung dafür ist in jedem Fall eine responsive Darstellung, die sich durch entsprechend 
programmierte Designeinstellungen an die gegebene Bildschirmauflösung anpasst. 
Dagegen sind die Hardware-Ressourcen weitgehend vernachlässigbar, wenn Tools 
browserbasiert und nicht mittels lokaler Installation zum Einsatz kommen, so dass 
auch ältere Geräte noch nutzbar bleiben und Software nicht auf allen Endgeräten 
installiert werden muss.

Seriöse Anbieter 

Ein deutlicher Trend, nicht erst seit der Corona-Pandemie mit all ihren Auswirkun-
gen auf den Bildungssektor, aber seitdem deutlich verstärkt, ist die Implementie-
rung von freien Tools durch institutionelle Anbieter wie z. B. das niedersächsische 
Landesinstitut für schulische Qualitätsentwicklung in Schulen (NLQ), das unter ht-
tps://kits.blog/tools/ eine Reihe von quelloffenen Tools zur freien Nutzung anbietet. 
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Damit ist für die Nutzer:innen auch ein kontinuierliches Qualitätsmanagement durch 
Monitoring und Updates sichergestellt. Das Risiko bei kleinen Startups besteht an-
sonsten darin, dass mit deren Beendigung oder Übernahme durch größere Firmen die 
eigenen Daten nicht mehr oder nur noch unter anderen Bedingungen verfügbar sind.

Beispiele für freie Tools 

Eine große Zahl von digitalen Tools, die die skizzierten Anforderungen aus 
Nutzer:innen-Perspektive erfüllen, ist frei verfügbar im Sinne einer vollständig oder 
zumindest ohne wesentliche Einschränkungen kostenfreien Nutzung. Das zentrale 
Kriterium für freie Software, die Verfügbarkeit des Quellcodes mit entsprechender 
Lizenz zur Überarbeitung und Weitergabe, gilt aber nur für deutlich weniger Tools1, 
von denen eine Auswahl nachfolgend kurz vorgestellt wird. Für alle Beispiele gilt, dass 
der Quellcode verfügbar ist, in der Regel auf GitHub, einer für Entwickler:innen und 
Organisationen kostenfreien Plattform.

Croodle

Neben vielen DSGVO-konformen Ablegern auf Basis von Framadate, z. B. Nuudle 
von Digitalcourage e.V., geht dieses freie Tool zur Terminfindung und für Umfragen 
noch einen Schritt weiter und bietet eine Anleitung zum Hosten auf einem eigenen 
Server. Die Umfragedaten werden außerdem verschlüsselt auf dem Server abgelegt 
(Zero-Knowledge), sodass nur Teilnehmende der Umfrage bzw. Terminabstimmung 
erfahren, worum es geht.  https://systemli.org/poll 

Etherpad Lite

Im Jahr 2009 hat Google den Quellcode für einen kurz zuvor erworbenen Online-
Editor namens Etherpad unter Open Source Lizenz gestellt. Aufgrund der umfangrei-
chen Anforderungen, die die Software stellt, hat die Etherpad Foundation als Träger 
der Entwicklung Etherpad Lite entwickelt, das meist aber unterschiedslos als Etherpad 
bezeichnet wird. Das webbasierte Tool ermöglicht die gemeinsame Erstellung oder 
Bearbeitung von Texten, wobei alle Änderungen für alle Beteiligten in Echtzeit syn-
chronisiert werden (siehe z. B. https://yopad.eu, https://zumpad.zum.de oder https://
map.kits.blog/). Mittels Plugins können weitere Funktionen, z. B. Einbindung von 
Bildern oder Tabellen etc., ergänzt werden, so z. B. bei https://board.net/. Weniger 
bekannt ist ein Ableger zur Erstellung von Tabellenkalkulationen namens Ethercalc 
(https://ethercalc.net/).

1	 Der Autor pflegt unter https://t1p.de/toolsmap eine Mindmap mit digitalen Tools „nicht nur für 
Medienpädagog:innen“, die mittlerweile rund 550 thematisch sortierte und kommentierte Links enthält. 
Darin sind seit Version 9 diejenigen Tools als „Open Source“ markiert, deren Quellcode zur Verfügung 
steht. Zum Vergleich: in Version 13 stehen 230 kostenlos nutzbaren Tools nur 54 gegenüber, die im 
genannten engeren Sinn freie Tools sind.
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Excalidraw

Das Open-Source-Whiteboard ermöglicht es, alleine oder gemeinsam mit anderen 
(Fluss-) Diagramme, Skizzen, Entscheidungsbäume, visuelle Brainstormings, Sketchno-
tes und vieles mehr zu erstellen. Auch für visuelle Notizen lässt sich das Whiteboard 
nutzen. Die Zusammenarbeit ist über eine Ende-zu-Ende-verschlüsselte Verbindung 
(„Sitzung“) möglich, die aus der Oberfläche heraus gestartet werden kann. https://
excalidraw.com/ 

Frag.jetzt

Das vom Land Hessen (HMWK) im Rahmen des Hochschulverbundprojektes „Digital 
gestütztes Lehren und Lernen in Hessen“ geförderte Open-Source-Tool wird entwickelt 
und gehosted von der TransMIT-Gesellschaft für Technologietransfer mbH an der 
TH Mittelhessen in Gießen. frag.jetzt kann sowohl live (bei Vorlesungen, Vorträgen, 
Workshops etc.) als auch unabhängig davon z. B. für ein Brainstorming eingesetzt 
werden. Neben Datenschutz und Anonymität legen die Entwickler:innen besonderen 
Wert auf Barrierefreiheit. Kostenlose Registrierung ist erforderlich, wenn die Ergebnisse 
einer Abfrage über die laufende Browser-Session hinaus genutzt werden sollen. Der 
Quellcode ist im eigenen GitLab der THM verfügbar unter https://git.thm.de/arsnova/
frag.jetzt, das Tool selbst unter https://frag.jetzt/home.   

Joplin

Die App für Notizen im Rich Text- oder im Markdown-Format, kann auch multimediale 
Inhalte sowie mathematische Formeln (mittels Plugin KaTex Notation) aufnehmen. Die 
Notizen werden grundsätzlich lokal gespeichert; eine Synchronisation über verschie-
dene Cloud-Dienste ist möglich. Ein API für zahlreiche Skripte und Plugins liegt vor. 
Die App ist verfügbar für Windows (portable oder als reguläre Installation), macOS, 
Linux, Android und iOS. Auch ein Betrieb der App im Terminal unter Windows, ma-
cOS, Linux and FreeBSD ist möglich. https://joplinapp.org/ 

Mindwendel

Die Webanwendung zur Sammlung von Ideen (Brainstorming) ist ein Teil des Projekts 
kits – kompetent in Technik und Sprache des Niedersächsischen Landesinstituts für 
schulische Qualitätsentwicklung. Eine Beteiligung ist ähnlich Etherpad über einen 
Link zum jeweiligen Board möglich. Zu einer Frage können alle, die den Link kennen, 
Ideen sammeln, diese mit einem von fünf (hinsichtlich Farbe und Textbezeichnung) 
konfigurierbaren Labels und mit Likes versehen. Ein Export ist als CSV oder HMTL 
möglich; nach 29 Tagen wird das Brainstorming gelöscht. https://idea.kits.blog/ 
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TeamMapper

Die freie MindMapping-App ist ebenfalls Teil des Projekts kits – kompetent in Technik 
und Sprache. Überschaubare Funktionen tragen ebenso zur niedrigschwelligen Nutz-
barkeit bei wie die Möglichkeit, Maps per QR-Code zu teilen. Maps werden nach 30 
Tagen gelöscht; ein Export ist möglich als PNG, JPG, PDF oder JSON-Datei. Letztere 
kann auch (wieder) importiert werden. https://map.kits.blog/ 

TLDraw

Ein Schnelles Whiteboard-Tool mit erstaunlichem Funktionsumfang. Die Darstellung 
eines „Projektes“ kann mehrere Seiten umfassen und in proprietärem Format lokal oder 
online gespeichert (und wieder geladen) oder in verschiedene Grafik-Dateiformate 
exportiert werden. Auch lokale Grafiken oder Bilder können in das Projekt importiert 
werden. Eine direkte Möglichkeit zur Zusammenarbeit über einen geteilten Link ist 
allerdings bislang nicht vorhanden. Die proprietäre Lizenz untersagt ausdrücklich die 
kommerzielle Nutzung. https://www.tldraw.com/ 

Twine

Open-Source-Tool, um interaktive Geschichten zu entwickeln und in HTML zu 
exportieren, so dass sie im Browser gespielt werden können. Eine Desktop-App ist 
verfügbar für Windows, Mac OS X und Linux; alternativ kann die Story browserbasiert 
entwickelt werden. Neben storybasierten Spielen sind auch Selbstlernmaterialien oder 
Lernzielüberprüfungen typische Nutzungsszenarien, für die es zahlreiche Beispiele 
und Anleitungen online gibt. https://twinery.org/ 

Wortwolken-Generator

Web-Anwendung zum Erstellen von Wortwolken als Teil des Projekts kits – kompe-
tent in Technik und Sprache. Dabei handelt es sich um eine angepasste Version des 
WordPress-Plugins Word Cloud. Die Ausgabe kann angepasst werden hinsichtlich 
Größe der Wörter, Farben (vier von zehn zur Auswahl) und Mindesthäufigkeit, damit 
ein Wort in die Wortwolke aufgenommen wird. Das Ergebnis kann als PNG-Bilddatei 
heruntergeladen und lokal gespeichert werden. https://charts.kits.blog/ 

Die Bedeutung freier digitaler Tools

Auch wenn KNÜTS – kleine nützliche Tools – in der öffentlichen Wahrnehmung 
neben den Debatten um große Plattformen wenig bis kaum berücksichtigt werden, 
haben sie doch einen enormen Stellenwert. Denn in Bildungskontexten steht spätes-
tens seit der Corona-Pandemie verstärkt die Frage nach dem Mehrwert einer digitalen 
Didaktik im Raum, wobei das Adjektiv „digital“ ebenso verkürzend bis unsinnig ist 
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wie bei „digitaler Bildung“: Es gibt sicherlich keine digitale Didaktik (als Gegenbegriff 
einer analogen Didaktik) an sich, sondern eine Didaktik, die – formal – mit digitalen 
Medien arbeitet und eine Didaktik, die – auf inhaltlicher Ebene – darüber hinaus die 
Auseinandersetzung mit digitalen Medien fördert und somit Bildung im Zeitalter der 
Digitalität ermöglicht (vgl. Büsch 2017, S. 70f.).  

Daraus folgt zum einen, dass der Einsatz digitaler Tools niemals Selbstzweck ist, 
sondern immer Bestandteil einer ebenso sachgerechten wie zielgruppenorientierten 
didaktischen Feinplanung ist. Zum anderen ist stets kritisch zu fragen, ob – bei allem 
Wissen um das didaktische Potential – der Einsatz eines digitalen Tools mit Blick auf 
das Lernziel sinnvoll und notwendig ist. Denn auch die Grundlagen zentraler digitaler 
Themen wie Algorithmen lassen sich sehr gut mit analogen Mitteln bearbeiten. Denn: 
„Digitale Transformation besteht … weder in der bloßen Übersetzung von Analogem 
in Digitales, noch handelt es sich um einen Prozess, dessen Gelingen man erzwingen 
kann, indem man irgendwelche Werkzeuge oder Wissen einkauft oder listige, kurz-
fristige Lösungen für Einzelprobleme entwickelt. Digitale Transformation ist vielmehr 
ein zusammenhängender, kollaborativer Prozess, der ein Verständnis aller Beteiligten 
von den relevanten Mechanismen, Praktiken, Problemen und Chancen verlangt.“ 
(Friesike/Sprondel 2022, S. 17) 

Dazu bieten freie digitale Tools über ihren jeweiligen Verwendungszweck hinaus eine 
Reihe von Anknüpfungspunkten, die sich auf das sogenannte 4K-Modell beziehen: kriti-
sches Denken, Kreativität, Kollaboration und Kooperation (vgl. Hirsch 2020, S. 17). Die 
beiden letztgenannten sind zweifelsfrei der zentrale unmittelbare Vorteil von digitalen 
Tools. Ihre Ermöglichung kann jedoch nur zum Tragen kommen, wenn die klassische 
Figur des Einzelkämpfertums, wie sie gerade in Bildungseinrichtungen wie Schule und 
Hochschule üblich ist – Lernen sowie dessen Überprüfung sind als individuelle Leis-
tungen definiert – abgelöst wird durch partizipative Formate, die allen Nutzenden eine 
Mitgestaltung und damit Teilhabe ermöglichen. Zwar widerspricht das gemeinsame 
Erarbeiten von Lösungen herkömmlichen (hoch-)schulischen Lernkulturen. Jedoch ist 
es zentral für die Lebens- und Arbeitswelt in einer vernetzten Gesellschaft. Denn damit 
werden unmittelbar Selbständigkeit, Eigenverantwortung und Kreativität gefördert. 

Dazu gehört auch die ständige Reflexion des Arbeitsprozesses und die Förderung 
von Peer-Feedback als eine wesentliche Grundlage der Förderung kritischen Den-
kens.  Das erfordert allerdings auch, dass Lehrkräfte, pädagogische Fachkräfte und 
Multiplikator:innen ihre Rolle im Vermittlungsprozess kritisch überprüfen: Solange 
das Selbstbild nicht auf Partizipation und Kollaboration ausgerichtet ist, werden ent-
sprechende pädagogische Settings kaum gelingen können. Dies gilt übrigens nicht nur 
mit Blick auf die jeweiligen Zielgruppe, sondern auch hinsichtlich der Zusammen-
arbeit mit Kolleg:innen. Denn selbst wenn im Rahmen pädagogischer Ausbildungen 
Teamfähigkeit, Zusammenarbeit, Trans- und Interdisziplinarität thematisiert werden 
– solange die notwendigen Prüfungsformate dem nicht formal entsprechen, bleibt 
Kollaboration schwierig.  
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Wenn dies jedoch gelingt, werden Lernende und Mitarbeitende ermächtigt, da zum 
einen Zusammenarbeit auf Augenhöhe durch die gleichberechtigte, nicht hierarchi-
sche Nutzung eines Tools ermöglicht und gefördert wird. Zum anderen macht die 
Verfügbarkeit und Veränderbarkeit freier Software im Gegensatz zu proprietärem 
Code von Plattformen und Programmen es möglich, digitale Mündigkeit und Souve-
ränität praktisch zu fördern: die Wahl eines freien Tools ist zunächst eine bewusste 
Entscheidung gegen die Walled Gardens und Lock-in-Strategien von Plattformen. 
Zugleich bedeutet sie Ermächtigung aller Beteiligten, die zu gleichen Bedingungen 
ein Tool oder Alternativen nutzen können und damit autonom ihren Bildungs- oder 
Arbeitsprozess mitgestalten können. So werden aus Nutzer:innen im engeren Sinn des 
Wortes Anwender:innen, die Prozesse und Inhalte mitgestalten – also Prosumer:innen, 
in einer wesentlich von Digitalität geprägten Gesellschaft.

Freie Tools zur Ermöglichung freier digitaler Gesellschaften

Das wiederum ist auch mit Blick auf demokratische Gesellschaften in mehrfacher 
Hinsicht bedeutsam. Denn zum einen ist die Idee von Non-Profit-Angeboten als Be-
dingung für bessere Teilhabe-Möglichkeiten wichtig. Ob aufgrund des Engagements 
Einzelner oder von Kollektiven, Stiftungen oder Unternehmen: Die Erstellung, Pflege 
und Verbreitung freier Software ist ein notwendiges Fundament für eine Gesellschaft, 
die wesentlich von Digitalität geprägt ist, sich aber nicht den Datenoligopolen eini-
ger weniger Konzerne ausliefern darf. Eine besondere Rolle spielen dabei öffentliche 
Einrichtungen wie Hochschulen oder Forschungseinrichtungen. Denn zum einen 
sollten öffentlich geförderte Einrichtungen eine Vorbildrolle im Einsatz freier Software 
einnehmen. Zum anderen sollten entsprechende Wissen-Ergebnisse im Bereich Soft-
ware auch wieder der Allgemeinheit zugutekommen (Public Money, Public Code). 
Dies entspricht der Ursprungsidee freier Software.

Dieser Aspekt ist insofern umso wichtiger, als Digitalisierung immanent das Potenzial zu 
einer Vertiefung sozialer Spaltung und Diskriminierung in sich trägt. „Umso drängender 
ist die Frage, wie sie für die Beseitigung von Armut, Benachteiligung und Unterdrü-
ckung nutzbar gemacht werden können. Bedingungen dafür, dass Digitalisierung zu 
gerechteren Lebensverhältnissen führt, sind Zugangs- und Teilhabegerechtigkeit sowie 
Medienbildung bzw. Medienkompetenz.“ (PK 2020)

Ein Beitrag dazu ist die Gemeinwohl-Orientierung, wie sie ebenfalls am Beginn der Free 
Software Foundation stand: So wie Wissen nicht monopolisiert, sondern geteilt werden 
sollte, müssen auch die Werkzeuge zu dessen Generierung und Verbreitung allgemein 
zugänglich sein. Aus pädagogischer Perspektive bieten freie Tools damit einen wirksa-
men Hebel gegen die Kommerzialisierung von Bildungs- und Handlungsräumen, wie 
sie in zentral verwalteten kommerziellen Plattformen und Softwarepaketen üblich ist.

Bemerkenswert ist schließlich, dass viele der vorgestellten freien Tools in einem Um-
feld erstellt und gepflegt werden, in dem ausdrücklicher Wert auf Datenschutz und 
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Unterlassung von User-Tracking gelegt wird. Insofern sind freie Tools ein wesentlicher 
Bestandteil zu Durchsetzung von Bürgerrechten und gegen den Überwachungskapitalis-
mus (Zuboff 2019). Gleichzeitig bilden sie damit einen wesentlichen Bestandteil einer 
kritischen, diversen und offenen Gesellschaft, da sie Einzelnen und (marginalisierten) 
Gruppen Räume der Kommunikation und Kooperation eröffnen, die sie eigenmächtig 
erstellen und schützen können.

Literatur

BSI 2021 = Bundesamt für Sicherheit in der Informationstechnik (2021): Kritische 
Schwachstelle in log4j veröffentlicht (CVE-2021-44228), CSW-Nr. 2021-549032-15M0, 
Version 1.5, 17.12.2021. https://www.bsi.bund.de/SharedDocs/Cybersicherheits-
warnungen/DE/2021/2021-549032-10F2.pdf?__blob=publicationFile&v=10 [Zugriff: 
26.04.2024]

Büsch, Andreas (2017). Digital Natives and Digital Immigrants. Medienwelten und Me-
dienkompetenz heutiger Schüler-, Lehrer- und Elterngenerationen. In: Fischer, Christian 
(Hrsg.) (2017). Pädagogischer Mehrwert? Digitale Medien in Schule und Unterricht 
(Münstersche Gespräche zur Pädagogik, Bd. 33). Waxmann, S. 59-84.

Friesike, Sascha/Sprondel, Johanna (2022). Träge Transformation. Welche Denkfehler 
den digitalen Wandel blockieren. Reclam.

Grassmuck, Volker (2004). Freie Software. Zwischen Privat- und Gemeineigentum. 2., 
korrigierte Aufl. Bpb (Schriftenreihe, Band 458).

Hirsch, Nele (2020). Unterricht digital. Methoden, Didaktik und Praxisbeispiele für das 
Lernen mit Online-Tools. Verlag an der Ruhr.

Luber, Stefan (2022). Was ist Log4Shell (Log4j-Schwachstelle)? https://www.security-insi-
der.de/was-ist-log4shell-log4j-schwachstelle-a-6e6873adc74e25e845e027ac024303c8/ 
[Zugriff: 26.04.2024].

PK 2020 = Publizistische Kommission der Deutschen Bischofskonferenz (Hrsg.) (2020). 
Digitalität und Künstliche Intelligenz: Technik im Dienst des Geist-begabten und Selbstbe-
wussten Menschen. Thesenpapier. URL: https://t1p.de/thesen2020 [Zugriff: 26.04.2024].

Raymond, Eric S. (1998). La cathédrale et le bazar. In: Le Micro Bulletin, 75/1998, S. 
81–112.

Schießle, Björn (2012). Freie Software, Open Source, FOSS, FLOSS - gleich und trotzdem 
anders. https://fsfe.org/freesoftware/comparison.de.html [Zugriff: 26.04.2024].

Stallman, Richard (2021). FLOSS and FOSS. https://www.gnu.org/philosophy/floss-and-
foss.en.html [Zugriff: 26.04.2024].

Zuboff, Shoshana (2019). The Age of Surveillance Capitalism. New York: PublicAffairs.



5. Bildungs- und hochschulpolitische Themen und 
Positionierungen





Horst Niesyto / Franziska Bellinger / Andreas Spengler1

Grundbildung Medien in allen  
pädagogischen Studiengängen – nötiger denn je!

Abstract Die Forderung nach der Verankerung einer Grundbildung Medien für 
alle Pädagogik-Studierenden ist ein wichtiger Bestandteil des Positionspapiers, 
das die Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus 2023 veröffentlichte. Der 
folgende Beitrag skizziert zunächst die bildungspolitische Herausforderung 
angesichts des Vormarschs der IT-Wirtschaft im Bildungsbereich (Teil 1) und 
die Relevanz einer Grundbildung Medien (Teil 2). Nach einer bildungs- und 
medientheoretischen Begründung (Teil 3) werden die zentralen inhaltlichen 
Dimensionen einer Grundbildung Medien erörtert (Teil 4) und exemplarisch 
auf die Bereiche Lehrkräfte- und Erwachsenenbildung bezogen (Teil 5). Der 
abschließende Teil (6) benennt wichtige infrastrukturelle Rahmenbedingungen 
für die Umsetzung einer Grundbildung Medien an Hochschulen.

Keywords Grundbildung Medien, Medienpädagogik, Medienbildung, akade-
mische Professionalisierung, Digitalisierung

1. „Digitale Bildung“ – Vormarsch der IT-Wirtschaft im Bildungsbereich2

Digital-kapitalistische Formationen im öffentlichen Bildungsbereich nehmen immer 
mehr Einfluss auf dessen Organisationen, Infrastrukturen und Inhalte. Diese Einfluss-
nahme reicht von breiter bildungspolitischer Lobbyarbeit über die Verankerung von 
Konzepten zu einer „Educational Governance“ bis hin zur Verbreitung wirtschaftsna-
her Bildungsmaterialien/-angebote. Verknüpft sind diese Aktivitäten mit subtilen und 
offenen Formen der Werbung an Schulen und Hochschulen und der Herausbildung 
einer (globalen) Bildungsindustrie. Für Deutschland sind unter anderen folgende 
Zusammenschlüsse zu nennen: das Bündnis für Bildung, der Bundesverband digitale 
Bildung, das Forum Bildung Digitalisierung oder das Netzwerk digitale Bildung.

Der IT-Wirtschaft ist es in Zusammenarbeit mit der Gesellschaft für Informatik (GI) 
gelungen, aus unterschiedlichen Bereichen Stimmen für eine Charta Digitale Bildung zu 
versammeln (GI 2019). In dieser wird mit wohlklingenden Worten wie „Urteilsfähigkeit, 
Kreativität, Selbstbestimmtheit, Gestaltungsfähigkeit, Verantwortungsbewusstsein“ auf 
„digitale Kompetenzen“ in Verbindung mit „digitaler Bildung“ fokussiert. Es geht vor 
allem um eine individuelle Kompetenzerweiterung, um sich stets aufs Neue digitalen 

1	 Der Beitrag wurde arbeitsteilig erstellt: Kapitel 1, 2 und 6 wurden von Horst Niesyto, Kapitel 3 und 5 
von Franziska Bellinger und Andreas Spengler verfasst. An Kapitel 4 wirkten alle Autor:innen mit.

2	 Zum Vormarsch der IT-Wirtschaft im Bildungsbereich siehe ausführlich Niesyto (2021) sowie Niesyto (2023).
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Innovationen und insbesondere ökonomischen Verwertungszusammenhängen anzu-
passen (siehe Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. 2018, S. 60f.).

In Dokumenten des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) und wei-
terer Behörden sowie wirtschaftsnahen Organisationen wird die große Bedeutung der 
„digitalen Bildung“ für Wohlstand, Wachstum und den Wirtschaftsstandort Deutschland 
hervorgehoben (BMBF 2021). Ohne einen erheblichen Ausbau digitaler Infrastrukturen 
und eine starke Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen werde es nicht ge-
lingen, internationale Konkurrenzfähigkeit im 21. Jahrhundert sicherzustellen. Dieses 
Narrativ rückt Arbeitswelt und Wirtschaft ins Zentrum und verabschiedet sich von 
einem umfassenden Verständnis von Bildung, wie es z. B. noch dem Expertenbericht 
des BMBF (2010) zugrunde lag.

Die Bezeichnung „digitale Bildung“ fokussiert einseitig auf digitale Medien und redu-
ziert die Vieldimensionalität pädagogischer Aufgabenstellungen. Immer mehr an den 
Rand geraten ein medienpädagogisches Grundlagen- und Orientierungswissen für die 
Persönlichkeitsbildung und medienbezogene Bildungsprozesse. Es ist wichtig, sich 
Kompetenzen zu Digitaltechniken und algorithmischen Prozessen anzueignen. Aber 
digitalisierungsbezogene Kompetenzen ersetzen nicht grundlegende Kenntnisse und 
Kompetenzen, z. B. zur Mediensozialisation und Medienerziehung, visueller Gestaltung 
und Kommunikation, Mediendidaktik, inhalts- und qualitätsorientierter Bewertung von 
Informationen und Medienangeboten. Es besteht die Aufgabe, die Medialität von Wirk-
lichkeitserfahrung zu erkennen, weiterhin verschiedene Formen der Aneignung und 
Erfahrung von Welt zu fördern und hierin unterschiedliche Formen einer zielgruppen
orientierten Medienbildung zu integrieren. In dieser Situation ist es ebenso wenig hilfreich, 
ein Moratorium der Digitalisierung in Kitas und Schulen zu fordern und digitale Medien 
aus dem vorschulischen Bereich und der Grundschule verbannen zu wollen (GBW 2023).

Die Herausforderung besteht vielmehr darin, jenseits technologiefixierter und wirt-
schaftsnaher Digitalpolitik und jenseits rein bewahrpädagogischer Bestrebungen, 
eine lebensweltbezogene und zugleich kritisch-reflexive Medienbildung zu stärken. 
Dafür bedarf es nicht nur demokratisch kontrollierter, pädagogisch sinnvoller und 
funktionierender technischer Infrastrukturen, sondern zugleich der professionellen 
(Aus-)Bildung pädagogischer Fachkräfte. Die Gewährleistung einer Grundbildung 
Medien für alle Studierenden in allen pädagogischen Studiengängen ist hierfür ein 
entscheidender Schritt und zugleich ein wichtiger Beitrag zum Abbau vorhandener 
Bildungsungerechtigkeiten.

2. Zur Relevanz und bisherigen Entwicklung einer Grundbildung Medien

Statt einer „digitalen Grundbildung“, die vor allem auf ein digitalisierungsbezogenes 
Anwendungswissen setzt, geht eine Grundbildung Medien von einem umfassenden 
Verständnis von Medienbildung aus und integriert hierin digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen (siehe Teile 3 und 4). Im Rahmen von Hochschulbildung stehen wis-
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senschaftliche Grundlagen im Zentrum. Zugleich ist der Praxisbezug zu verschiedenen 
Handlungsfeldern wichtig, um pädagogische Alltagssituationen und Lernsettings an 
Fallbeispielen kennenzulernen. Es geht darum, bei Studierenden kritisch-reflexive Lern- 
und Bildungsprozesse in vielschichtiger Weise zu fördern. Hierfür sind engmaschige 
curriculare Vorgaben nicht geeignet. Im Spannungsfeld von Kompetenzanforderungen 
und subjektiven Bildungsansprüchen ist es notwendig, sich nicht nur professionelles 
Grundlagenwissen anzueignen, sondern auch vorhandene Deutungs- und Orientie-
rungmuster zu hinterfragen und ein medienbezogenes Erfahrungslernen zu wagen.

Eine Grundbildung Medien wendet sich breitenwirksam an alle Studierenden in päd-
agogischen Studiengängen – von der frühkindlichen über die schulische Bildung bis 
hin zu außerschulischen Bildungsbereichen. Das Grundlagenangebot ersetzt keine 
vertiefenden Seminare in speziellen Studiengängen zur Medienpädagogik, zur informa-
tischen Bildung und anderen Disziplinen. Aufgrund der dynamischen Entwicklungen 
sind Angebote einer Grundbildung Medien auch breitenwirksam in der Aus-, Fort- und 
Weiterbildung3 zu gewährleisten.

Die Forderung nach einer Grundbildung Medien wurde bundesweit bereits auf dem 
Medienpädagogischen Kongress erhoben, der 2011 in Berlin mit über 400 Fachleuten 
aus Bildung, Wissenschaft und anderen gesellschaftlichen Bereichen stattfand. Im 
Abschlussdokument stand der wichtige Satz: „Von entscheidender Bedeutung ist die 
Verankerung einer medienpädagogischen Grundbildung als verbindlicher und prü-
fungsrelevanter Bestandteil in allen pädagogischen Studiengängen und Ausbildungs-
bereichen“ (KBoM 2011, S. 5). In den Folgejahren wurde diese Forderung in diversen 
bildungspolitischen Dokumenten aufgegriffen. Im Hochschulbereich erschien unter an-
derem ein Sammelband zur Grundbildung Medien (Imort/Niesyto 2014), der Konzepte 
und Erfahrungen aus mehreren Hochschulen in interdisziplinärer Perspektive vorstellte. 
Die Sektion Medienpädagogik/DGfE (2017) verabschiedete den Orientierungsrahmen 
Medienpädagogik. Darin wurden grundlegende Themen- und Kompetenzfelder unter 
der Perspektive von Erziehung, Bildung und Didaktik benannt. Der Orientierungsrah-
men ist sowohl anschlussfähig an zentrale erziehungswissenschaftliche Kategorien als 
auch an andere Disziplinen wie z. B. Kommunikationswissenschaft, Medien(kultur)
wissenschaft, Informatik, Mediensoziologie, -psychologie und -philosophie.

In den vergangenen 10 Jahren entwickelte sich hierzu auf unterschiedlichen Ebenen 
ein interdisziplinärer Austausch, um Fragen der Medienbildung, der informatischen 
Bildung und anderer Bildungsbereiche aufeinander zu beziehen.4 Im Wissenschafts- 
und Forschungsbereich dominieren derzeit jedoch Förderprogramme, die vor allem 

3	 Eine Grundbildung Medien für alle Pädagogik-Studierenden ist von einer Grundbildung Medien 
für Kinder und Jugendliche z. B. im Rahmen schulischer Angebotsstrukturen zu unterscheiden. Die 
Grundbildung Medien für Pädagogik-Studierende intendiert wesentlich die Befähigung zur Entwicklung 
einer medienbezogenen Bildungspraxis im jeweiligen pädagogischen Handlungsfeld und zielt auf das 
Fördern medienpädagogischer Kompetenz. Dies betrifft insbesondere auch Programme des Seiten- und 
Quereinstiegs Lehramt.

4	 Zu nennen ist unter anderem das „Frankfurt-Dreieck“ (Brinda et al. 2019). 
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eine „digitale Bildung“ und die Datafizierung von Bildung vorantreiben.5 Zugleich 
verstärken kommerzielle Anbieter ihren Einfluss; diverse Software ist nach wie vor mit 
intransparenten Datensammlungen, -verarbeitungen sowie Monetarisierungsprozessen 
verknüpft und führt zu Abhängigkeiten von IT-Firmen und Schieflagen. Eine systema-
tische Qualitätssicherung von Bildungsmaterialien findet nicht statt.

Gegen den Vormarsch der IT-Wirtschaft im Bildungsbereich formiert sich jedoch Wi-
derstand. So forderten mehrere Wissenschaftler:innen verschiedener Fachdisziplinen 
Grenzsetzungen für privatwirtschaftliche Firmen im öffentlichen Bildungsbereich, die 
Gewährleistung einer Qualitätssicherung von Bildungsmaterialien, den Einsatz von Open 
Source Software sowie die Stärkung einer umfassenden Medienbildung und eines kritisch-
reflexiven Umgangs mit digitalen Bildungstechnologien (Braun et al. 2021). Zahlreiche 
Stimmen aus Journalismus, Verbraucherbildung, Elternvertretungen und anderen Berei-
chen fordern erheblich mehr Anstrengungen in Richtung Medienkompetenzförderung 
und Medienbildung. Nicht zuletzt die deutliche Zunahme von Desinformation in der 
öffentlichen Kommunikation zeigt: Die Verteidigung und Förderung demokratischer 
Strukturen ist elementar auf informierte und medienkompetente Bürger:innen angewiesen.

3. Bildungs- und medientheoretische Begründung einer Grundbildung Medien

Eine Grundbildung Medien setzt daher auf ein weites Verständnis von Medien, Technik 
und Bildung. Ein solches Verständnis ist unentbehrlich, will man die Gestaltbarkeit 
von Welt und nicht lediglich eine Einfügung in diese ins Zentrum pädagogischen Han-
delns stellen (Spengler 2023). Ferner sind die Auseinandersetzung und Konturierung 
maßgeblicher Begriffe unumgänglich wie grundlegend für ein richtungsweisendes 
Verständnis und die Diskussion dazu.

Somit übersteigt das Bildungsverständnis die oftmalige Reduktion von Bildung auf 
Lernen oder Ausbildung. Bildung ist infolgedessen als ein dreifaches Verhältnis aus 
Selbst-, Sozial- und Weltbezügen zu verstehen (Meder 2011; Iske/Barberi 2022). Dies 
meint ein Verhältnis, das immer auf andere/s angewiesen ist und darauf zielt, sich und 
Welt zu verstehen sowie zu gestalten. In dieser Relation vollzieht sich Bildung im Sub-
jekt – man bildet sich, nicht andere. Spricht man von Bildung, ist es die eingegangene 
Verpflichtung, sie zu fördern, obwohl dies immer nur ein Angebot sein kann, dessen 
Annahme und Folgen bei den einzelnen liegen.

Techniken des Könnens und Machens sowie Technik als technische Unterstützung 
sind hierfür maßgebliche Grundlagen. Dabei darf nicht vergessen werden, dass 
Pädagogik sich seit ihren antiken Ursprüngen als „Kunsthandwerk der Erziehung“ (gr. 
paidagōgikḗ téchnē) versteht. Dass Digitaltechnik heute eine maßgebliche Rolle in der 
pädagogischen Praxis spielt, darf nicht darüber hinwegtäuschen, dass Kern jeglicher 
Pädagogik das Erziehen ist. Erziehen verstanden als Kulturtechnik, im Rahmen derer 

5	 Zur kritischen Einordnung siehe aktuell die Publikation von Schiefner-Rohs et al. (2023).
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eine Person mit größerem Wissen, einer anderen helfen will, die geteilte Welt sowie 
die eigene Positionalität darin zugänglich und gestaltbar zu machen. Auch wenn es 
hierfür bewährte und evidenzbasierte Techniken gibt, muss pädagogisches Handeln 
nicht vollständig in diesen aufgehen. Es findet in Relationen statt, die sich durch nicht 
vorab voll erschließbare Aspekte von Sozialität, Kulturalität und Prozessualität sowie 
die damit verbundenen Dynamiken kennzeichnen. Ein weites Verständnis von Tech-
nik hilft dann, pädagogisches Handeln und die Bedeutung von Techniken darin zu 
reflektieren. Es unterscheidet so nicht zwischen „digital“ und „analog“, sondern bezieht 
sich auf zur Verfügung stehende Möglichkeiten oder Grenzen von Technik für dieses.

Eine Grundbildung Medien verpflichtet sich einem weiten Verständnis von Medien. 
Damit verbunden ist, dass Medien eben nicht lediglich auf Massen- oder digitale 
beziehungsweise digitalisierte Medien beschränkt verstanden werden. Auch hier ist 
ein weites Verständnis maßgeblich für das eigene Handeln und Denken. Ein solches, 
weites Verständnis von Medien umfasst die Grundannahme, dass Medien mindestens 
zwei ansonsten voneinander getrennte Pole miteinander verbinden. Die damit einher-
gehenden Implikationen sind folgenreich: Fundiert man dieses Verständnis anthropo-
logisch, sind bereits Sinne, als zentrale Vermittlungsinstanzen zwischen Selbst- und 
Welt, Medien und insofern wird jegliche Weltwahrnehmung medial vermittelt. Es 
geht dann auch darum, nicht nur technische, formale Aspekte des Funktionierens zu 
fokussieren, sondern ebenso Wahrnehmungs- beziehungsweise Inhaltsaspekte, und 
damit das Ästhetische und Symbolische zu berücksichtigen. Denn welche Pädagogik 
kam jemals ohne die Medien, Sprache und Körper aus? Digitalisierte oder digitale Me-
dien können demgemäß als Weiterentwicklungen jener personengebundenen Medien 
verstanden werden, die ihre je eigenen Medialitäten hervorbringen.

Mit Medialitäten sind übergreifende medienspezifische Form- und Strukturaspekte 
(Jörissen 2014) angesprochen: Diese in ihren unterschiedlichen Qualitäten er/kennen 
und verstehen zu können, ist einer der zentralen Bestandteile einer Grundbildung 
Medien. Die Förderung eines Medialitätsbewusstseins intendiert nicht nur spezifische 
Medien kategorisieren, beschreiben und nutzen zu können, sondern die Implikationen 
von Medien und Technik für das eigene Handeln und Denken sowie das Verständnis 
der medialen Konstitution von Welt reflektier- und gestaltbar zu machen.

4. Zentrale inhaltliche Dimensionen einer Grundbildung Medien

Anknüpfend an das Positionspapier der Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus 
(2023), das auf Vorarbeiten des Medienpädagogischen Kongresses (2011) und weite-
ren Dokumenten aufbaut6, sprechen wir uns für die Verankerung einer Grundbildung 

6	 Überblick: https://www.keine-bildung-ohne-medien.de/grundbildungmedien-uebersicht/ und https://
horst-niesyto.de/medienpaedagogische-grundbildung/. Die in diesem Beitrag skizzierten Dimensionen 
knüpfen an einen Vortrag an, den Horst Niesyto im Juni 2023 auf einer gemeinsamen Tagung der GEW 
und der Bundeszentrale für politische Bildung (bpb) in Frankfurt/Main hielt.
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Medien für alle Pädagogik-Studierenden aus und skizzieren folgend zentrale inhaltliche 
Dimensionen in studiengangsübergreifender Perspektive.7

Gesellschaftliche Medienentwicklung

Es geht um ein grundlegendes anthropologisches und gesellschaftliches Medienver-
ständnis. Dieses setzt an der medialen Vermitteltheit von Welt an und reicht weit über 
technische Dimensionen hinaus. Ferner geht es um ein Grundwissen zu historischen 
Entwicklungen von Kommunikations- und Leitmedien mit einem Schwerpunkt auf ge-
genwärtige Digitalmedien. Insbesondere sind die jeweiligen medientechnologischen, 
-ästhetischen und -kulturellen Veränderungen zu berücksichtigen. Dieses Grundwissen 
umfasst auch die Auseinandersetzung mit zentralen Begriffen, wie z. B. Mediatisierung, 
Medialität, Digitalisierung und Digitalität sowie mit rechtlichen, ökonomischen und 
politischen Rahmenbedingungen, Machtstrukturen und Interessen. Hierzu gehören 
wesentlich die Themen: soziale Ungleichheit, Kommerzialisierung/digitaler Kapitalis-
mus, Demokratie, Nachhaltigkeit, Technikfolgenabschätzung sowie medienethische 
Fragestellungen.

Mediensozialisation von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen

Es geht hierbei um ein Grundwissen zu Fragen des Aufwachsens und Lebens mit 
Medien und Technik, vor allem mit Ansätzen und Befunden der Mediensozialisati-
onsforschung zu verschiedenen Altersgruppen und Sozialmilieus. Die Studierenden 
sollen insbesondere für die Spannungsfelder in medienbezogenen Aneignungspro-
zessen sensibilisiert werden, um Ansatzpunkte für medienpädagogisches Handeln 
alters- und zielgruppengerecht entwickeln zu können. Zentral ist es, die Pluralität von 
Medienkulturen, Lebensstilen und medienbezogenen Formen der Lebensbewältigung 
wahrzunehmen; auch in ihren Ambivalenzen und biografischen Veränderungen und 
Brüchen. Eine offene und professionelle Perspektive zielt auf Impulse für die selbstre-
flexive Auseinandersetzung mit (eigenen) Medienpraktiken, um (eigene) Einstellungen 
und Orientierungen zu hinterfragen und Stigmatisierungsprozesse im professionellen 
Handeln zu vermeiden.

Pädagogische Aufgaben und Ziele

Die Erarbeitung eines Verständnisses für und von Aufgabenstellungen und Zielen ist 
wichtig, um für die Entwicklung kritisch-reflexiver, altersgerechter, zielgruppen- und 
diversitätssensibler (medien-)pädagogischer Konzepte zu befähigen. Hierzu gehört 
insbesondere die Auseinandersetzung mit begrifflichen Grundlagen von Bildung, 
Erziehung, Lehren, Lernen und Kritik, in, mit und durch Medien. Damit verknüpfte 
Zielkategorien wie Medien- und Informationskompetenz, Medienkritikfähigkeit, 

7	 Für die verwendeten medienpädagogischen Fachbegriffe verweisen wir auf den Teil „Grundlagenlite-
ratur“ im Literaturverzeichnis.
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(digitale) Mündigkeit/Selbstbestimmung, demokratisches und sozial verantwortliches 
Medienhandeln stehen hier im Fokus. Es bedarf hierzu offener und zeitlich flexibler 
Erprobungsräume, um (digitale) Medien für Selbstausdruck, Kommunikation, Lernen, 
Wissensaneignung und -vermittlung zu nutzen. Dies ist zwingend erforderlich, um 
Selbstwirksamkeitserfahrungen, Persönlichkeitsbildung und Sozialkompetenz zu för-
dern. Gerade in pädagogischen Kontexten muss ein Verständnis für Wissensaneignung 
und eigene Orientierung aus unterschiedlichen Perspektiven ermöglicht werden. Eine 
Grundbildung Medien ist Grundlage (medien)pädagogischer Professionalisierung und 
stärkt medienpädagogische Kompetenzen.

Informatische Grundlagen

Informatische Grundlagen sind ein relevanter Teilbereich. Hierunter fallen die Aneig-
nung von Grundwissen und -kompetenzen zu digitalen Techniken und ihrer Hand-
habung (Hard- und Software), zu algorithmischen Strukturen und Prozessen, zum 
Zustandekommen von Daten in Netzwerkstrukturen, zu algorithmischen Auswahl-, 
Verarbeitungs- und Bewertungssystemen – auch im Hinblick auf individuelles und 
soziales Handeln und gesellschaftliche Interessen. Hierzu gehört auch die kritische 
Reflexion von Mensch-Maschine-Interaktionen in Zusammenhang mit der Formali-
sierung, Algorithmisierung und Automatisierung kognitiver Tätigkeiten (Künstliche 
Intelligenz). Es geht darum, digitalisierte Materialitäten, Strukturen und Prozesse sowie 
ihre Ergebnisse und sozio-kulturellen Implikationen nachvollziehbar zu machen, eine 
reflexive Haltung anzuregen und digitale Produkte als gestaltbar und handelnd zu 
erfahren. Die Studierenden sollten Ansätze der Datenkompetenzforschung und der 
Critical Data Studies, die für Bildungsbereiche relevant sind, kennen.

Mediengestaltung

Die Aneignung eines Grundwissens zu verschiedenen Medienarten, ihren Spezifika 
und ihrem Zusammenspiel ist hierfür zentral. Vor allem unter Bedingungen eines 
digitalen Wandels geht es um den Erwerb grundlegender Kompetenzen zu auditiven, 
visuellen und audiovisuellen Zeichen- und Symbolsystemen. Hierin integriert ist die 
Auseinandersetzung mit Fragen medialer Wirklichkeitswahrnehmung und -gestaltung, 
der Wechselwirkung von körperlich-sinnlichen sowie medial-virtuellen Erfahrungen, 
den partizipativen Chancen und manipulativen Problemfeldern medialer Kommunika-
tion. Es geht um die Befähigung zur Gestaltung von und Kommunikation mit (digitalen) 
Medien in pädagogischen Kontexten, insbesondere in Form aktiver Medienarbeit sowie 
Coding- und Making-Projekten. Die Aneignung medienpraktischer Kompetenzen er-
folgt unter Integration kooperativer Arbeitsformen und gemeinsamer Reflexionen aus 
dem Modus der praktischen Gestaltung und Produktion in, durch und mit Medien.
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Mediendidaktik

Hierunter fallen das Fördern und der Ausbau eines Grundwissens zu mediendidak-
tischen Konzepten, Ansätzen, Modellen und Methoden. Dies erfolgt insbesondere 
anhand von Anwendungsbeispielen, um (digitale) Medien in unterschiedlichen 
Bildungskontexten für das Lehren und Lernen pädagogisch sinnvoll einzusetzen und 
Selbstwirksamkeitserfahrungen zu fördern. Im Mittelpunkt steht die Befähigung für ein 
kreatives und partizipatives Lernen und Lehren mit, in und über (digitale/n) Medien, 
für eine qualitätsorientierte Auswahl von Bildungsmedien und -materialien (auch 
OER) sowie für eine pädagogisch professionelle Arbeit mit Lernplattformen. Zu diesen 
Kompetenzen gehört die kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit Formen digitaler 
Vermessung im Bildungsbereich, insbesondere mit „learning analytics“, „machine 
learning“ sowie kommerziellen Lernangeboten und Plattformen. Leitziel sind nicht 
permanente digitale Lernstanderhebungen, sondern ist die Förderung offener Bildungs- 
und Lernprozesse, bei denen sich Lehrende auch als Lernende verstehen.

Prävention, Datenschutz und informationelle Selbstbestimmung 

Aufbauend auf Grundkenntnissen zur Mediensozialisation und Aufgaben der Mediener-
ziehung geht es um die Aneignung von Grundlagen für einen pädagogischen Umgang 
mit problematischen Medienangeboten und Medienpraxen. Medienerziehung bewegt 
sich dabei im Spannungsfeld zwischen einer Begrenzung medialer Angebote, Freiräu-
men für ein selbstbestimmtes Medienhandeln und medienpädagogischer Begleitung. 
Aushandlungs- und Grenzsetzungsprozesse sind unter Wahrung der Rechte von Kindern 
und Jugendlichen zu begründen. Hierzu gehören auch rechtliche Kenntnisse (vor allem 
Persönlichkeits- und Urheberrechte, inklusive Creative Commons) sowie praxisbezogene 
Kompetenzen in den Bereichen Datenschutz, -reduktion, -vermeidung, um insbesondere 
eine informationelle Selbstbestimmung in pädagogischen und Alltagskontexten zu fördern.

Entwicklung, Kooperation und Vernetzung

Die Förderung eines interdisziplinären, vernetzenden Denkens und Arbeitens ist eine 
übergreifende Aufgabe, um eine Grundbildung Medien auf unterschiedliche fachliche 
Kontexte, Bildungsorte und bildungsbiografische Perspektiven beziehen zu können.

Wichtig ist die exemplarische Entwicklung von Medienprojekten, die eine interdiszipli
näre, lokale und regionale Kooperation konzeptionell, personell und infrastrukturell 
voranbringen. Es geht auch um die Verknüpfung von Themen- und Reflexionsfeldern der 
Medienbildung mit anderen Bildungsbereichen wie z. B. der politischen und kulturellen 
Bildung, der inklusiven und diversitätssensiblen Bildung, der Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung, der ökonomischen Bildung, der Verbraucherbildung. Hierfür ist es notwendig, 
sich über gemeinsame Anliegen und Kriterien für Kooperationen zu verständigen – auch 
im Hinblick auf professions- und bildungspolitisch relevante Themen.
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5. Pädagogische Handlungsfelder und exemplarische Studiengänge

Das Vorangegangene verdeutlicht: Eine Grundbildung Medien ist eine wesentliche 
Grundlage für pädagogisch-professionelles Handeln. Ihre verbindliche Verankerung 
ist in allen Bereichen der pädagogischen Aus- und Hochschulbildung notwendig. Die 
skizzierten inhaltlichen Dimensionen sind für alle Studiengänge und Handlungsfelder 
tragend und entsprechend zu spezifizieren. Eine genaue Darstellung einer solchen 
Ausdifferenzierung kann hier nicht geleistet werden. Exemplarisch werden zwei Be-
reiche aufgegriffen und die Integration einer Grundbildung Medien für Studiengänge 
des Lehramts sowie für die Studienrichtung Erwachsenenbildung8 erörtert.

Für die Lehrkräftebildung existieren bereits Implementierungen und Implementierungs-
strategien (vgl. Imort/Niesyto 2014) sowie Handlungsempfehlungen (Sektion Medienpä-
dagogik 2017)9. Angesicht der Relevanz digitaler Medien und Technologien sind auch 
technische und technologische Aspekte wichtig. Letztere sind jedoch einzubetten in 
pädagogische Reflexionen und Konzepte sowie auf gesellschaftlich-mediale Kontexte zu 
beziehen. Eine Grundbildung Medien in der Lehrkräftebildung hat demgemäß immer die 
jeweilige Technik oder Technologie, die jeweiligen (digitalen) Medien auf ihre Bedeutung 
für pädagogische Praxis und Vergesellschaftung hin zu befragen und zu beurteilen. Es 
reicht nicht, Technik auf eine Anwendbarkeit in Unterrichtsszenarien, Lehr-Lern-Kon-
texten oder Einsatzfähigkeit im Classroom-Management zu beschränken. Vielmehr ist 
es notwendig, ein allgemeines Medialitätsbewusstsein zu fördern, das wiederum weder 
allein über reine Wissensvermittlung noch über spezifische Anwendungsszenarien ent-
stehen kann. Nur in der Kombination und mit einer flexiblen Handlungsorientierung, die 
aufgeschlossen wie kritisch-reflexiv präfiguriert ist, wird die Förderung von Selbstwirksam-
keitserfahrungen im Lehramt möglich. Eine Grundbildung Medien wird somit zugleich 
als Querschnittsthema fruchtbar für die Bildungswissenschaften, die Fachdidaktiken, 
die Fächer und Studieninhalte im Allgemeinen, da durch die Auseinandersetzung mit 
Medien in pädagogischen Kontexten theoretische und praktische Grundlagen geschaffen 
und gefördert werden. Dafür sind zwingend Strukturen und Personal erforderlich. Insbe-
sondere praxisorientierte Anteile können auch in Kooperationen mit anderen Fächern 
und Didaktiken erfolgen und so Synergien schaffen.

Die Erwachsenenbildung stellt einen Schwerpunktbereich pädagogischer Studiengänge 
dar, der von Studierenden gewählt werden kann. Obgleich ein medienpädagogischer 
Professionalisierungsbedarf für die Praxis besteht, ist eine Grundbildung Medien 
(noch) kein fester Bestandteil der erwachsenenpädagogischen Professionalitätsent-
wicklung im Studium (Bellinger 2023). Einzelne inhaltliche Aspekte, insbesondere zum 
didaktisch-methodischen Einsatz von Medien, werden bereits berücksichtigt, aber an 

8	 Vorliegend werden die Begriffe Erwachsenen- und Weiterbildung synonym verwendet (vgl. Nuissl 2018, 
S. 500).

9	 Besonders für den schulischen Bereich existieren Modelle und Rahmenkonzepte zur “digitalen Grund-
bildung”, die nicht unumstritten sind und einer kritischen Prüfung bedürfen. Hug (2022) beispielsweise 
hat das österreichische Modell kommentiert.
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den Hochschulen fehlt es vor allem an Personalressourcen, um eine Grundbildung 
Medien zielgruppengerecht zu integrieren. Besonders die medienpädagogischen 
Arbeitsbereiche sind an den Hochschulen oft in polyvalente Lehrveranstaltungsan-
gebote eingebunden, sodass Studierende der Erwachsenenbildung gefordert sind, die 
Verknüpfung von medien- und erwachsenenpädagogischen Inhalten eigenständig zu 
erbringen. Somit zeigt sich der Bedarf an Personal, damit eine Grundbildung Medien für 
die erwachsenenpädagogischen Studienrichtungen ausdifferenziert und darin integriert 
werden kann. Dazu gehören auch Kasuistikseminare, im Rahmen derer Studierende 
Fallanalysen interpretieren und medialitätssensibel reflektieren. Zudem können die 
Erwachsenenbildner:innen, die im Studium medienpädagogisches Orientierungswissen 
aufgebaut haben, dieses im Sinne des Multiplikatorprinzips an ihre Kolleg:innen in der 
Praxis über entsprechende Fort- und Weiterbildungsangebote weitergeben.

6. Infrastrukturelle Rahmenbedingungen für eine Grundbildung Medien

Zur Etablierung einer Grundbildung Medien für alle Pädagogik-Studierenden benö-
tigen Hochschulen qualifiziertes Personal und geeignete technische Infrastrukturen. 
Sinnvoll erscheint vor allem eine Kooperation von Erziehungs-/Bildungswissenschaft 
mit interessierten Fachwissenschaften und -didaktiken, um hierüber ein Profilstudium 
Grundbildung Medien zu bündeln (Sektion Medienpädagogik 2017, S. 6 f.)10. Die 
einseitige Fokussierung verschiedener (politischer) Akteur:innen auf die Etablierung 
eines Faches Informatik vergisst zentrale sozio-kulturelle, gesellschaftlich-mediale und 
pädagogische Herausforderungen und hat die Situation zusätzlich verschärft, dass im 
Personalbereich unzureichende Voraussetzungen für eine Grundbildung Medien be-
stehen. Hier sind die jeweiligen Wissenschaftsministerien der Länder und zuständige 
Hochschulgremien gefordert, bei weiteren Stellenplanungen deutliche Kurskorrekturen 
zugunsten der Medienpädagogik vorzunehmen.

Der Orientierungsrahmen Medienpädagogik (Sektion Medienpädagogik 2017) weist 
darauf hin, „dass die verstärkte Integration virtueller Hochschullehre Präsenzveranstal-
tungen nicht ersetzen kann“ und projektbezogene Lehrformate von hoher Relevanz 
sind, „in denen sich Studierende mediengestalterische, -technische und pädagogisch-
didaktische Kompetenzen aneignen und diese handlungsbezogen erproben und reflek-
tieren können“ (ebd.). Die Sektion Medienpädagogik empfiehlt eine Modularisierung 
von Lernangeboten, den kooperativen Aufbau einer bundesweiten Plattform mit 
Modulen und Bausteinen auf der Basis von OER-Materialien sowie eine Qualitäts
sicherung. Die Idee ist, dass eine solche Plattform bewährte Konzepte und Materialien 

10	 Die konkrete Angebotsstruktur für eine Grundbildung Medien hängt von hochschul- und standortspe-
zifischen Bedingungen und Möglichkeiten ab. Als Beispiel für ein Profilstudium Medien im Bereich 
Lehrkräftebildung siehe das Angebot an der PH Ludwigsburg: https://t1p.de/715hk (Kurzlink). Das 
Kerncurriculum Erziehungswissenschaft der DGfE (2024) weist unter erziehungswissenschaftlichen 
Grundlagen auf mediale Kontexte und Rahmenbedingungen sowie auf die Möglichkeit von Profilbil-
dungen hin.
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allen Interessierten zugänglich macht, den fachlichen Austausch fördert und auch im 
Rahmen von Fort- und Weiterbildung genutzt werden kann (Finanzierung: BMBF).

Insbesondere im Bereich schulischer Bildung zeigen die Erfahrungen, dass eine rein 
fächerintegrative Perspektive nicht ausreicht, um Medienbildung breitenwirksam und 
nachhaltig zu verankern. Es ist notwendig, dass neben einer Grundbildung Medien 
(mit informatischen Anteilen) für alle Studierenden auch vertiefende grundständige 
Studienfächer in den Bereichen Medienbildung und informatische Bildung angebo-
ten werden. Nur so wird es möglich, dass es künftig Lehrer:innen und pädagogische 
Fachkräfte mit vertieften Kompetenzen für einen Lernbereich Medienbildung gibt.11

Neben Personal bedarf es in allen Bildungsbereichen technischer Infrastrukturen, 
Plattformen und Werkstattangebote. Notwendig sind die Entwicklung und der Ausbau 
von herstellerungebundener, interoperabler und nachhaltiger Software, die Förderung 
von freier und Open Source Software (FOSS), von frei lizenzierten Bildungsmaterialien 
(OER) und die Umsetzung weitreichender Schrankenregelungen im Urheberrecht für 
Bildungszwecke: „Es geht insgesamt um staatlich geförderte, demokratisch kontrollierte 
digitale Infrastrukturen, die z. B. Rückkanäle für Datentracking ausschließen und somit 
Datenschutz und informationelle Selbstbestimmung möglichst umfassend, technisch 
stabil und nutzungsfreundlich ermöglichen“12. Zu den Infrastrukturen gehören auch 
praxisbezogene Werkstattangebote zur Aneignung und Vertiefung technischer und 
gestalterischer Kompetenzen, die von den Studierenden je nach Vorerfahrungen in-
dividuell gewählt werden können.

Zusammenfassend: Für den Bildungsbereich ist die Qualifizierung von allen Pädagogik-
Studierenden ein entscheidendes Kettenglied, um Medienbildung breitenwirksam und 
nachhaltig fördern zu können. Es bedarf einer längst überfälligen bildungspolitischen 
Weichenstellung, um die dafür notwendigen personellen und infrastrukturellen Vor-
aussetzungen zu schaffen und nachhaltig zu verankern.

Literaturverzeichnis

Bellinger, Franziska (2023). Grundbildung Medien im Studiengang Erwachsenenbildung. 
Untersuchung zu medienpädagogischen Professionalisierungsstrategien. Bielefeld: wbv.

BMBF – Bundesministerium für Bildung und Forschung (2021). Digitale Zukunft. Digi-
talstrategie des BMBF. https://t1p.de/hcssa (Kurzlink) [Zugriff: 20.04.2024]

11	 Zwischen Medienpädagogik und Informatik gibt es zwar verbindende Elemente, aber der jeweilige 
Gegenstandsbereich ist viel breiter und es bedarf jeweils spezieller Studienangebote für die Aneignung 
vertiefter Kenntnisse und Kompetenzen.

12	 Positionspapier der Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus, Teil 3: https://bildung-und-digitaler-
kapitalismus.de/positionspapier/ Zur Gewährleistung einer informationellen Selbstbestimmung gehört 
auch die kritische Reflexion und ggf. Ablehnung von Learning Analytics-Konzepten und Educatioal 
Governance-Modellen, die auf einer umfassenden und permanenten Erhebung, Auswertung und Do-
kumentation von Daten aus Bildungs- und Lernprozessen beruhen (vgl. Hartong/Förschler 2020).



344� Horst Niesyto / Franziska Bellinger / Andreas Spengler

BMBF – Bundesministerium für Bildung und Forschung (2010). Kompetenzen in einer 
digital geprägten Kultur. Medienbildung für die Persönlichkeitsbildung, für die gesell-
schaftliche Teilhabe und für die Entwicklung von Ausbildungs- und Erwerbsfähigkeit. 
https://t1p.de/lj5m0 (Kurzlink) [Zugriff: 20.04.2024]
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Mehrwert OER?! 
Kritische Einlassungen zwischen Euphorie und Euphemisierung 
im Hochschulbereich

Abstract Wie aktuell über OER im Hochschulkontext gedacht wird, bildet für den 
Beitrag den Ausgangspunkt, um Aspekte der digitalen Transformation von Hoch-
schulen durch OER nachzugehen. Damit greift der Beitrag den vermeintlichen 
„Mehrwert“ von OER im Hochschulbereich auf und verbindet den Diskurs um 
offene Bildungsressourcen mit solchen gesellschaftstheoretischen Perspektiven, 
die innerhalb von Medienpädagogik nach neuen Formationen eines digitalen 
Kapitalismus in der Bildung fragen. Unterschiedliche Einlassungen führen zu 
dem Ergebnis, dass sich auch Hochschulen mit Ansprüchen einer steigenden 
Datafizierung konfrontiert sehen. Vor diesem Hintergrund lesen wir OER als 
Teilkomplex einer unternehmerischen Hochschule mit allen Folgen für die 
Subjektbildung.

Keywords Hochschule, Open Educational Ressources, Plattformisierung, Daten, 
Subjektivierung

OER als Mehrwert für Wissenschaft und (Hochschul-)Bildung: Could this 
be real?

Mal angenommen, die seit Anfang dieses Jahrhunderts begründete Bewegung einer 
„Open Education“ (weiterführend Hofhues et al. 2008) und mit ihr die Akzeptanz von 
offenen Bildungsressourcen (kurz: OER) haben sich auf breiter Fläche in Hochschulen 
etabliert. Der Mehrwert von OER wurde von unterschiedlichen Akteur*innengrup-
pen erkannt. Hierdurch sind alle davon überzeugt, sich an diesem Prozess und der 
Gestaltung von Universität und Hochschule zu beteiligen. Für Lehrende erweisen 
sich die Neuerungen als hilfreich und erleichternd. Studierende erfahren ebenfalls 
eine Bereicherung in der Lehre, nicht zuletzt durch Einbindung von OER in adaptive 
Lernplattformen. Das kollaborative Arbeiten ermöglicht eine Verbindung über soziale 
Grenzen hinweg. Das eigene Lernen bereitet im Zuge der Gestaltbarkeit des Materials 
ein tatsächliches Gefühl von Teilhabe innerhalb der hochschulischen Lehr- und Lern-
kultur. Der Schlüssel dazu lag in der öffentlichen Finanzierung, in den Initiativen zu 
Open Software und Open Source Codes, in ihrer Entwicklung und Qualitätskontrolle 
sowie im Aufbau von Communities of Practice. In diesem Zuge und als Resultat dieser 
kollektiven Anstrengung haben beispielsweise OER-labs an Hochschulen die Schaffung 
neuer Räume online wie offline begünstigt, die wiederum von einer Offenheit für di-
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verse Zugänge zu Wissen geprägt sind. Zugleich werden Studierende weiter befähigt, 
über Machthierarchien und Normen zu reflektieren, die in verschiedenen Arten von 
Software, Hardware und Infrastrukturen eingeschrieben sind (vgl. Macgilchrist et al. 
2020, S. 84). Mehr noch, durch die neuen Formen der Digitalität erscheinen Universität 
und Hochschule mittels OER weniger als fragmentierter Raum. Der Plattformcharakter 
dieser digitalen Medien trägt zu einer deliberativeren Universitäts- und Hochschulkul-
tur bei, in der sich alle mit ihren Rechten und Pflichten positiv verwickelt sehen und 
gemeinsame Formen des Zusammenlebens für emanzipatorische Zwecke erproben. 
Die analoge ist mit der digitalen Realität innerhalb der Hochschulen verschmolzen. 
Postdigitale Bildung erscheint uns als selbstverständlich. Could this be real?

Es lässt sich freilich auch ein anderes Bild zeichnen: In einem häufig zitierten On-
line-Artikel der Wired-Kolumne schreibt der US-amerikanische Informatikprofessor 
Nicholas Negroponte (1998): „Face it – the Digital Revolution is over.“ […] Like air 
and drinking water, being digital will be noticed only by its absence, not its presence.“ 
In seinem Bestseller „Being Digital“ (1995) nimmt Negroponte früh vorweg, was zwei 
Jahrzehnte später in den Rang eines Forschungsparadigmas erhoben und durch ein 
angelsächsisches Denkkollektiv als postdigitale Bildung1 diskutiert wird (vgl. Jandrić 
et al. 2018). Betont werden mit dem Paradigma die Mehrdimensionalität und Relatio-
nalität sozio-materieller Realitäten und ihre Bedeutung für Bildung. Das Konzept des 
Postdigitalen ist insoweit ein aktueller Versuch, zu verstehen, was wirklich „neu“ an 
unseren Beziehungen zum Digitalen ist und in welcher Art und Weise das Digitale 
in bestehende soziale Praktiken, in politische Programme und wirtschaftliche Akku-
mulationsstrategien eingebettet und mit unseren Lebensweisen verflochten ist. So 
beschreiben auch die folgenden Ausführungen OER als Teil eines Transformationspro-
zesses von Hochschule. Sie skizzieren Ausprägungen eines Machtgefüges im Kontext 
von Hochschulen, innerhalb dessen unterschiedliche Interessen zu OER wiederholt 
aufeinandertreffen. Der Beitrag greift somit den vermeintlichen „Mehrwert“ von OER 
im Hochschulbereich auf und verbindet den zugehörigen Diskurs mit gesellschaftsthe-
oretischen Perspektiven, die innerhalb von Medienpädagogik nach neuen Formationen 
eines digitalen Kapitalismus in der Bildung fragen lassen.

OER als Teil eines datengetriebenen Transformationsprozesses:  
Theoretisierungen im Feld der Hochschule

Die Betrachtung von OER ist von einem auffälligen Entweder-Oder gekennzeichnet 
und weist einige Spannungsfelder auf: So wird bildungspolitisch vornehmlich mit dem 
Einsatz von OER eine Modernisierung der Bildungslandschaft durch digital unterstützte 
Technologien angenommen. Innerhalb einer wissenschaftlichen Betrachtung tragen 

1	 Wie bei der Moderne zielt die Bezeichnung „Post“ einerseits auf das Ende großer Erzählungen, indem 
mit einem vorherrschenden Narrativ – der Digitalisierung als etwas grundsätzlich Neuem – gebrochen 
wird. Das Präfix legt nahe, dass es im Zuge umfassender Bestrebungen zur datenintensiven Verarbeitung 
um eine andere Phase der Wahrnehmung und Nutzung von Technologien gehe.
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sie jedoch immer öfter jene Umwälzungen zur Schau, die hochschulische Gegenwart 
infolge extern an sie gerichteter Erwartungen zwischen Evidenzbasierung und Datafi-
zierung kennzeichnen. Der dahinter liegende Anspruch lässt sich so umreißen, dass 
Bildung und ihre Einrichtungen weiträumig mit den Möglichkeiten digitaler Techno-
logien vermessen werden können und sollen. Der damit verbundene Glaube an eine 
Optimierung hat sich über die letzten gut 20 Jahre hinweg zu einer bildungspolitischen 
Erzählung (weiter-)entwickelt. Zwei markante Höhepunkte stellen die erste PISA-Studie 
von 2001 dar, auch der Bologna-Prozess ist zu nennen, dessen bildungsökonomische 
Initialzündung auf die Sorbonne-Erklärung zur „Harmonisierung der Architektur der 
europäischen Hochschulbildung“ (1999) zurückgeht. Large-Scale-Assessment-Studien, 
die Etablierung eines nationalen Monitoring-Systems, Hochschulrankings und -ratings 
und Evaluationen aller Art sind Beispiele dafür, wie seitdem zahlen- und zunehmend 
datengesteuerte Vermessungspraktiken auf die Steuerbarkeit und Sichtbarkeit päda-
gogischer Prozesse in Hochschulen und Universitäten2 abzielen. Praktiken der Bil-
dungssteuerung durch Datenerhebung, Datenauslese und Algorithmisierung sind, wie 
internationale Studien bisher verdeutlicht haben, eng verbunden mit dem Aufkommen 
einer „Global Education Industry“ (Verger et al. 2017; Amaral et al. 2019). Die Beiträge 
analysieren, was sich auch zunehmend im deutschen System durch den wachsenden 
Einfluss der IT-Wirtschaft im Bildungsbereich abzeichnet (vgl. auch Niesyto 2024). 
Verschiedene Akteur*innen kämpfen geradezu um die Ausweitung, Transformation 
und Reproduktion von Bildungsmärkten im Hochschulbereich und um eine vorteilhafte 
Position auf diesen Märkten.3 

Für die Datafizierung nimmt der Einsatz und Ausbau von Bildungsplattformen eine 
besondere Funktion ein. Allgemein gesprochen, sind Plattformen Intermediäre – sie 
bieten erweiterte, schnellere und flexiblere Formen des Zugriffs und der Nutzung für 
(Selbst-)Lernbedarfe an; zugleich legen sie fest, welche Aktivitäten möglich und erlaubt 
sind – und welche nicht. Sie sind damit gleichsam Ausdruck digitaler Bildungswelt 
und wirken selbst datafizierend, indem bestimmte Praktiken und soziales Verhalten 
auf ihnen erschlossen und sichtbar werden (vgl. Förschler et al. 2021, S. 63). Die 
Entstehung zahlreicher Plattformen spiegelt somit einen Prozess tiefgreifender Me-
diatisierung wider, in dem sich unterschiedliche Gewohnheiten der Mediennutzung 
ebenso etablieren wie Praktiken des Umgangs mit diesen Medien neu festgesetzt und 

2	 Dieser Verweis ist auch vor dem Hintergrund bedeutsam, dass ähnliche Formen von Datafizierung 
beispielsweise in Schule weit früher einsetzen (z. B. Schiefner-Rohs et al. 2021).

3	 Studien, welche konzeptionell von einer Plattformisierung von Bildung sprechen, weisen darauf hin, 
dass sich Logiken der Kapitalisierung und Prozesse des Datenaustausches mit denen nach Aufmerk-
samkeitssuche und Governance vielfach überlagern, ohne an der Produktion von Bildungsinhalten 
notwendig beteiligt zu sein (vgl. Decuypere et al. 2021). Die neu entstehenden Plattformstrukturen in 
Angeboten formaler Bildung gehen mit einer Verbreitung von Dateninfrastrukturen einher. Zugleich 
ermöglichen staatliche Regulierungen und Förderprogramme neue Wege der Datennutzung, wodurch 
aussagekräftige Einsichten für effektive und optimierte Interventionen im Bildungssystem gewonnen 
werden sollen.
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strukturiert werden (vgl. Hepp 2021).4 Als soziotechnische Gebilde setzen Plattformen 
OER-Inhalte mit Akteur*innen in Beziehung und verbinden sie mit Selbstführungstech-
niken, Werten und Normen von Nutzer*innen. Macgilchrist et al. (2020, S. 84) sehen 
in den von ihnen bildungspolitisch entworfenen Szenarien diesbezüglich einen Bedarf 
an „algorithmische[r] Alphabetisierung“, der bereits von Schulen ausgehen müsste, als 
Reaktion auf das „Ausmaß der Datafizierung in der Gesellschaft“.

Entgegen der optimistischen Lesart kann das Gefüge um OER als Teilkomplex einer 
solchen dynamischen Bewegung zwischen Plattformen und Dateninfrastrukturen 
begriffen werden, insofern deutlich wird, dass komplexe staatlich-private Netzwerke, 
Interessengruppen und Lobbying-Aktivitäten die hochschulische Ordnung zunehmend 
durchdringen. Private und kommerzielle Anbieter*innen suchen verstärkt mit ihrem 
Wissen Zugang zum Hochschulbereich, weil Prozesse und Dynamiken von Datenpro-
duktion, -verarbeitung und -nutzung im öffentlichen Bildungsbereich an Bedeutung 
gewinnen.5 Gleichzeitig forcieren diese Dynamiken einen Wandel im Verständnis 
von Bildung. Um eine vergleichende Grundlage und übergreifende Vernetzung zu 
ermöglichen, werden beispielweise Datenbestände zwischen unterschiedlichen Bil-
dungseinrichtungen, privaten Unternehmen und Non-Profit-Organisationen zuneh-
mend ausgetauscht und zusammengeführt. Einer stärkeren Dynamik in der Umsetzung 
und Vernetzung stehen die Kultushoheit der Länder wie auch datenschutzrechtliche 
Fragen gegenüber. Sie tragen dazu bei, den wissenschaftspolitischen Fokus auf Aus-
handlungsprozesse innerhalb von Mehrebenensystemen und mannigfaltiger Interes-
sens- und Wissenskonstellationen im Sinne tradierter Governance zu lenken. Dabei 
erhalten die intensivere und umfassendere Nutzung und Weiterverarbeitung von 
Daten im Zuge ihrer Entwicklung implizit wie explizit an Relevanz. Hierauf weisen 
eine Vielzahl interdisziplinärer Beiträge in der Auseinandersetzung mit dem Thema 
Verdatung bzw. Datafizierung in jüngerer Zeit hin – auch im medienpädagogischen 
Kontext ist zu verzeichnen, dass dieser gesellschaftliche Trend kritisch zu begleiten und 
zu reflektieren ist (z. B. Iske et al. 2020; Bock et al. 2023; Schiefner-Rohs et al. 2024).6

4	 Weitere Studien verhandeln die Emergenz von Plattform am Topos der Öffentlichkeit (vgl. Van Dijck 
et al. 2018; Eisenegger 2021) oder analysieren diese als „Denkinfrastrukturen“ (Bowker et al. 2019). 
Letztere Arbeiten zielen auf das Zusammendenken von materiellen Welten, Märkten und Regierungs-
führung und betonen dabei die Interdependenzen von Wissen und sozialer Organisation, bei einer 
gleichzeitigen Zentralisierung von Macht (vgl. Seemann 2021).

5	 Gleichwohl ist die Rolle der Verlagswirtschaft im OER-Prozess weitgehend ungeklärt. (Vermeintlich) 
Alte Geschäftspraktiken müssen absehbar in Kooperationen mit OER-Initiativen und Interessengrup-
pen wie Ed-Tech-Unternehmen und Start-Ups neu ausgehandelt werden. Politisch erweist sich dieses 
Vorgehen als gewollt, um „die Mehrwerte von OER beim Zugang und der Gestaltung von Bildungspro-
zessen gezielt mit den anerkannten Stärken kommerzieller Bildungsressourcen und mit den Ansätzen 
innovativer Medienanbieter [zu] verbinden. Dafür sind auch bislang in Deutschland fehlende und nicht 
ausgelotete Kooperationsmodelle und Vergütungsstrukturen bei offen lizenzierten Bildungsmaterialien 
zu explorieren.“ (BMBF 2022, S. 3)

6	 Ein anderes interdisziplinäres Beispiel als Reaktion auf diesen Trend ist die seit 2019 gegründete Netz-
werkinitiative „Unblack the box“. Ihr Ziel ist es, „Bildungseinrichtungen, Lehrkräfte und DozentInnen 
zu befähigen, der wachsenden Verdatung und Digitalisierung von Bildung auch ohne umfangreiche 
informatische Kenntnisse mit aufgeklärter, kritisch-bewusster Entscheidungs- und Gestaltungsfähigkeit 
zu begegnen.“ Abgerufen von: https://unblackthebox.org/ [Zugriff: 22.12.2023].
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Exemplarisch ins Blickfeld rücken damit Spannungsfelder, etwa die bereits erwähnten 
Dateninfrastrukturen, die sich auch empirisch untersuchen lassen (vgl. Hofhues et al., 
2023). Anknüpfend an das Feld der Critical Data Studies und deren Begriff der „Da-
ten-Assemblagen“ (Iliadis/Russo 2016), beschreibt der ins Deutsche übersetzte Terminus

„komplexe sozio-technische Systeme, Selektions- und Regelungsstrukturen, 
innerhalb derer (digitale) Daten über das Bildungssystem (ggf. automatisch) 
generiert, organisiert, mit Bedeutung(en) versehen und schließlich mit Bildungs-
steuerungsprozessen verbunden werden“ (Hartong/Förschler 2020, S. 420).

Die Verbreitung von OER ist aber nicht nur abhängig von den sich entwickelnden 
Infrastrukturen, die hochschulübergreifend gegenwärtig in Form einer nationalen 
Vernetzungsinfrastruktur für Bildung erprobt und vorangetrieben werden (Seemann et 
al. 2022). Damit sich diese Technologien durchsetzen, werden einerseits Metadaten 
verschlagwortet, Software-Standards sowie Online-Repositorien geschaffen und an 
andere Informationsangebote und Suchmaschinen angebunden. Andererseits trans-
formiert sich die Arbeitsorganisation selbst, indem Vernetzung und Kollaboration zur 
Leitmetapher werden und Creative Commons rechtliche Fragen klären. In diesem Zuge 
werden Diskussionen geführt, wie OER als Postulat an die verschiedenen Akteur*in-
nengruppen im Hochschulraum heranzutragen ist (vgl. Gabellini et al. 2021). Nicht 
weniger normativ (und systematisch verengt) richtet sich der Fokus sodann auf die 
Frage, wie Überzeugungsarbeit zu leisten sei, um einen „Struktur- und Kulturwandel“ 
von Pädagogik, (Hoch-)Schulbildung und Erwachsenenbildung bzw. die viel beschwo-
rene „Kultur des Teilens“ voranzubringen. Organisations- und Steuerungsformen er-
halten durch OER ein Gesicht, weil diese ideell (und ideologisch7) vermittelt werden 
müssen, wie dies auch unser ‚Positivszenario‘ in Kapitel 1 zu imaginieren versucht. 
Wichtiger als die technische Bereitstellung von Infrastrukturen und rechtliche Klärung 
von Nutzungsformen wäre allerdings ein Fokus auf ihre Aneignung. Während sich 
mit einem Fokus auf die (Medien-)Nutzung ein Defizit in Hochschulen attestieren 
lässt, können sich mit einer Blickrichtung auf die Aneignung von OER weitere Dis-
kussionen um diese machtförmigen Prozesse und Praktiken entfalten. Selten wird in 
Rechnung gestellt, dass subjektive Ressourcen bei der Gestaltung, Distribution und 
Etablierung von OER-Materialien zum Einsatz kommen, die Wertschöpfungsstrategien 
der Unternehmen noch weiter begünstigen. Gerade weil Spielräume und Rahmungen 
von freien Bildungsressourcen Rückmeldungen von Daten ermöglichen, können die 
zugeschriebenen Autonomiepotenziale gleichzeitig als Moment von Selbstbestimmung 
und Vereinnahmung gedeutet werden. Während OER so erst den nächsten Zyklus der 
Verwertung eröffnet, wird einmal mehr ein Subjekt mit erheblichen Freiheitsgewinnen 
in Aussicht gestellt.

7	 Für eine solche Kritik vgl. Vicǎ (2015).
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Subjektivierungstheoretische Lesarten abseits der OER-Euphorie

Der zentrale Euphemismus in der Debatte um OER beschreibt den Sachverhalt, dass diese 
„frei“ zur Verfügung stünden. Wenn z. B. Lehrende selbstständig, ehrenamtlich und/oder 
institutionell eingebunden an der Erstellung von Lehr-Lernmaterialien mitwirken und als 
sogenannte Multiplikator*innen des mit OER eng verbundenen 5-R-Prinzips8 fungieren, 
werden Kosten und Aufwand auf das Initiativverhalten dieser Personenkreise ausgelagert. 
Auf- und Anforderungen zum kollaborativen und partizipativen Arbeiten verweisen auf 
ein Spannungsfeld zwischen Engagement und Selbstausbeutung. So wurde bereits an 
anderer Stelle gefragt, ob es freie Bildungsmaterialien jenseits digital-kapitalistischer 
Rationalitäten geben kann und was es bedeutet, wenn von freien Bildungsmaterialien 
gesprochen wird, der Freiheitsgedanke jedoch nicht im unmittelbaren Zusammenhang 
mit einer Idee „Bildung für alle“ steht (vgl. Hofhues 2022b). Der Partizipationsgedanke 
durch OER wird zum geflügelten Ausdruck, verweist doch die darin enthaltende Auf-
forderung auf das Recht engagierter Bürger*innen für demokratische Werte einzustehen 
und gesellschaftliche Verantwortung übernehmen zu dürfen bzw. zu müssen. Nach Jörg 
Zirfas (2015; Herv. i. Orig.) lässt sich Partizipation „konsequent wohl nur als ein offenes 
Programm formulieren, als Arena des Streits über angemessene Formen der Selbst- und 
Mitbestimmung, über adäquate Teilhabe- und Repräsentationsmöglichkeiten“. Das Ver-
sprechen von Partizipation erweist sich, so verstanden, im hochschulischen Zusammen-
hang als grundsätzlich schief. Denn die Partizipation durch OER, wie sie politisch adres-
siert und akademisch diskursiviert wird, meint weder die akademische Selbstverwaltung 
von Studierenden und Dozierenden noch steht damit eine gemeinsame Lebensweise an 
Hochschulen im Sichtfeld der Debatte. Der in Hochschulen geführte Partizipationsdiskurs 
verortet die Verantwortung zur Teilhabe überwiegend im Bereich der Hochschullehre, 
in dem sich Fragen der Organisationsentwicklung und Qualitätssicherung angesichts 
von Personalengpässen, großer Studierendenzahlen und einer sich transformierenden 
Bildungsorganisation überhaupt adressieren lassen. Weniger hinterfragt wird, wie sich 
durch digitale Hochschullehre Formen der Partizipation wandeln und welche inhärenten 
Beschleunigungs- und Optimierungsdynamiken damit womöglich einhergehen. Formale 
Partizipationsforderungen berücksichtigen indes die Bedeutung sozialer Ungleichheiten 
nicht, auch die subjektive Bedeutsamkeit partizipativen Handelns für die eigene Lebens-
führung rückt aus dem Fokus. Vielmehr wird ein freies Subjekt vorausgesetzt, das in 
der Lage ist, sich selbst zu steuern. Es bleibt zu untersuchen, ob nicht – ähnlich wie bei 
MOOCs – die Teilnahme an Open Educational Practices (OEP) und die Nutzung von 
OER durch ein besser situiertes, akademisch vorgebildetes Publikum erfolgt (vgl. Kerres 
2019, S. 5; mit Blick auf MOOCs siehe Walgenbach 2017).

Initiativen um OER zielen mit dem Umgang und der Interpretation von Daten auf 
die Transformation von sozialem Verhalten, ohne jedoch die Lebensführungsweisen 
zu berücksichtigen, innerhalb derer dieses verortet ist. Eine solche Mangelwirtschaft 

8	 Streng genommen werden die 5R um Retain, Revise, Remix, Reuse und Redistribute einer Diskussion 
um Open Content entlehnt, siehe http://www.open-content.org/definition/ [Zugriff: 22.12.2023].
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zeigt sich unter anderem daran, dass viele Arbeiten die Antwort schuldig bleiben, für 
welches Problem der Einsatz von OER überhaupt die Lösung jenseits der Deklaration 
von Chancen und Potenzialen darstellt (vgl. Hofhues 2022a, S. 767). Die Engführung 
der Debatte zeigt sich weiter daran, dass die damit verbundenen Bildungspraktiken 
erst nach und nach einer genaueren Betrachtung unterzogen werden (vgl. Bellinger/
Mayrberger 2019). Eine forschungspraktische Ausnahme bilden hochschulische Labore 
zu OER, die sowohl der Gestaltung als auch der Erforschung von Hochschule dienen 
und Erkenntnisse für medienpädagogische Theorieentwicklung liefern können (vgl. 
Hofhues/Schiefner-Rohs 2017). Als universitäre Möglichkeitsräume bieten diese Labora-
torien Gelegenheit Handlungspotenziale und Reflexionsangebote im Umgang mit OER 
aufzubauen, ohne damit lediglich technisch induzierte Problemlösungserwartungen 
umstandslos in der Hochschullehre zu reproduzieren (vgl. Hofhues 2022a, S. 768).

Angesichts der damit zusammenhängenden Spannungsfelder ist auch die Bedeutung 
von OER für Hochschulen und deren Organisiertheit zu thematisieren. Ausgestattet mit 
einer inneren Ökonomie und einer eigenen Logik sind Hochschulen dazu angehal-
ten, an der Produktion, Zirkulation und Akkumulation von Wertschöpfungsstrategien 
digitaler Angebote mitzuwirken und ein Bewusstsein für den Mehrwert dieser Nut-
zungsformen zu schaffen. Im Duktus einer unternehmerischen Hochschule geben sich 
Universitäten ihre eigene OER-Policy. Sie legen damit gewissermaßen Bekenntnis ab 
und verpflichten sich im Rahmen einer Open Education, sich gesellschaftlichen Ak-
teur*innen tentativ zu öffnen und neue Kooperationsmodelle zu entwickeln. Einerseits 
können Hochschulen OER-Strategien so als Teil ihrer Reputation nutzen, andererseits 
werden seit einigen Jahren neue Formen der Zertifizierung und Kompetenzmessung 
innerhalb der Lehre wie auch für die Weiterbildung des akademischen Personals dis-
kutiert und versuchsweise in Form sogenannter Open Badges eingeführt – Zertifikate, 
die Studierende und Lehrende durch Gamification-Elemente zum Gebrauch dieser 
Formate anhalten sollen. In dieser Logik erweist es sich als nachvollziehbar, dass auch 
OER-Praktiken in die Ziel- und Leistungsvereinbarungen von Fakultäten integriert 
werden. Indem konkrete OER-Aktivitäten beschrieben und mit anderen Lehr- und 
Publikationsformen aufgewogen werden, lassen sie sich schließlich verrechnen. Der 
Soziologe Günter Voß (2020) hält hierfür in Anlehnung an Shoshana Zuboffs Arbeiten 
zum Überwachungskapitalismus und seinem Konzept des Arbeitskraftunternehmers9 
den neuen Arbeitstypus als den arbeitenden Nutzer oder auch als den arbeitenden 
Kunden bereit. Marktvermittelt wird sie oder er in das neue ökonomische Rollenbild 

„meist freiwillig und wenig bewusst, manchmal aber auch gegen Widerstand, 
hineingezogen. Seine Funktion ist es, sich dort unter Nutzung seines persön-
lichen Arbeitsvermögens als unbezahlte Quasi-Arbeitskraft an der Herstellung 
und Vermarktung von Produkten zu beteiligen.“ (ebd., S. 113)

9	 In der Figur des Arbeitskraftunternehmers, der durch technologische Anforderungen und Selbsttechni-
ken sein volles Potenzial entfalten soll, erblicken Dederich und Zirfas (2021) sogar den transgressiven 
Idealtyp der Optimierung am Ende der Moderne und am Übergang zum Posthumanismus. Die Figur 
wird im Einklang mit der Originalschrift im vorliegenden Beitrag absichtsvoll männlich gegendert.
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Nicht ohne Widerspruch zum Profilierungszwang von wissenschaftlichen Karrieren 
wird das Prinzip der Autor*innenschaft durch OER in Frage gestellt: Die für Einzelne 
maßgebliche Reputation ist neben Drittmitteln von exklusiven Publikationsstrategien 
abhängig. Bisher existieren im Feld OER dafür keine Verfahrensweisen, wie diesem Pro-
blem zu begegnen ist, ohne bestimmte Formen prekärer Arbeit beim wissenschaftlichen 
Personal noch weiter zu begünstigen. Auch hier sind die Abhängigkeiten im größeren 
Zusammenhang der Digitalisierungsprozesse an Bildungseinrichtungen zu sehen – mit 
entsprechender Strahlkraft auf metaphorische Fortschrittsbeschreibungen auf der einen 
Seite und konkreten Folgen für das in Hochschulen tätige Personal auf der anderen Seite.

OER-Erzählungen und Hochschulen in einem digitalen Kapitalismus: Fazit

Mit dem vorliegenden Beitrag wurde der vermeintliche Mehrwert von OER im Hoch-
schulbereich aufgegriffen und mit solchen gesellschaftstheoretischen Perspektiven 
verbunden, die möglich machten, innerhalb von Medienpädagogik nach neuen Forma-
tionen eines digitalen Kapitalismus in der Bildung zu fragen. Immerhin nehmen OER im 
Diskurs über eine Digitalisierung der Bildung eine Schlüsselposition ein und fungieren 
als Teil eines Fortschrittnarrativs, in der, ungeachtet aller äußeren Krisenerscheinungen 
und Krisendiskurse des Bildungssystems, Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit 
und Partizipation als Kontrapunkt auch in Hochschulen inszeniert werden. Folglich 
sind OER nicht nur in unseren einleitenden Gedankenexperimenten ein Vehikel, um 
Digitalisierungsanforderungen an Bildungseinrichtungen auf einen bildungspolitischen 
Pfad zu setzen (policy-making), sondern in OER-Praktiken repräsentiert sich auch 
eine bestimmte Vorstellung von „Bildung und Digitalität“ (Aßmann/Ricken 2023). 
So lotet die zugehörige Debatte letztlich das Spannungsfeld aus, wie durch digitale 
Technologien und Praktiken ein Strukturwandel des Pädagogischen selbst gedacht und 
herbeigeführt werden kann. Nach einer gewissen Anfangseuphorie ist gegenwärtig 
eine Phase von offenen Bildungsressourcen zwischen Ankündigungsprogrammatik 
und Umsetzungsplanung zu beobachten. Auch die Systematisierung für die Nutzung 
und Weiterverwendung von Lehr- und Lernmaterialien stellt sich im Gegensatz zu 
weiteren Bildungsmedien als fragmentiert dar. Die skizzierte Theorie-Perspektive auf 
eine Aneignung steht bezüglich OER ohnehin am Anfang. Dieser Umstand mag den 
Bedarf zu weiteren Analysen in diesem Feld verdeutlichen, die dahinterstehenden 
Produktions- und Geschäftsmodelle (Staab 2019) und kommerzielle Interessen von 
Anbieter*innen und Plattformbetreiber*innen (Dander/Macgilchrist 2022) ebenso zu 
beleuchten wie die Frage, welche (Selbst-)Führungstechniken und Subjektivierungs-
programme im Gewand von OER nahegelegt und adressiert werden. Dies dürfte auch 
im mittleren Teil des vorliegenden Beitrags deutlich geworden sein.

Vor diesem Hintergrund lässt sich folgern, dass Bildung in der Digitalität durch sozio-
technische Verquickungen und Entscheidungen geprägt ist, wie sich auch Kommuni-
kations- und Wissensformen über das verändern, was als pädagogisch sinnvoll gelten 



Mehrwert OER?!  � 355

könne. Die vordergründige Debatte um OER als Teil eines Diskurses um „Openness“ 
(Hofhues 2020) ist in besonderer Weise normativ aufgeladen und programmatisch mo-
tiviert (Kerres 2019). An der Betonung des Mehrwerts von offenen Bildungsressourcen, 
die für alle zum Gebrauch freistehen sollen, partizipiert ein anwachsendes Geflecht aus 
Initiativen, Bewegungen, institutionellen sowie wirtschaftlichen Akteur*innen. Sie lassen 
sich einerseits als Teil einer pädagogischen Reformbewegung im Horizont von Open 
Education beschreiben, die durch „diskontinuierliche Öffnungsschübe“ (Deimann 2018, 
S. 10) bestimmte Vorstellungen von Lernen und Bildung mit ökonomischen, politischen 
und gesellschaftlichen Deutungshorizonten zusammenführt. Andererseits verweist die 
Dynamik um OER selbst auf eine spezifische Form der Ökonomie, die unter dem Begriff 
des digitalen Kapitalismus eingefasst werden kann (vgl. Niesyto 2017; Initiative Bildung 
und digitaler Kapitalismus 2023). Als Spannungsfeld zieht es zentrale Herausforderungen 
für eine medienpädagogische Gestaltung bei gleichzeitiger Reflexion nach sich.

Während häufig Innovations- und Verbesserungspotenziale von OER in euphe-
mistischer Weise betont werden (Stichwort: Mehrwert), kommt die Thematisierung 
der institutionellen Eigenlogik von Hochschulbildung, die Selbstbeschreibung, was 
akademische Bildung ausmacht, in diesem Zusammenhang oft (zu) kurz. Die Kritik 
an Datafizierung und Plattformmacht gehört in diese Betrachtung ebenso, wie die 
Aufgabe von Forschung und Wissenschaft, das zuerst skizzierte positive Szenario 
wahrscheinlicher zu machen, alternative Formen der Subjektivierung in Hochschulen 
zu erforschen (vgl. Gädeke 2023); die Hochschule und die in ihr stattfindende postdi-
gitale Bildung als Teil eines lebensweltlichen Zusammenhangs von Studierenden und 
Lehrenden zu verstehen, die tatsächlich einer Beteiligung und Gestaltung bedürfen. 
Die Frage danach, ob es Zertifizierungsstellen oder Zertifikationsprogramme für OER 
geben soll, wie sie gegenwärtig für Hochschulen in Österreich entwickelt werden (vgl. 
Schön et al. 2021), hängt sich hiernach an. Normativer Fluchtpunkt von Zertifikaten 
sind dann allerdings nicht die imaginierten Anforderungen an eine digitale Arbeitswelt. 
Postdigitale Bildung zeichnet sich durch die Fähigkeit aus, die Beziehungen zwischen 
lebensweltlichen und gesellschaftlichen Zusammenhängen zu berücksichtigen. Wieder 
bezogen auf das Thema OER geht es nicht darum, solche Formate einfach anzuneh-
men und abzulehnen, sondern Fragen danach zu stellen, wie Technologien auf uns 
wirken und wie sie auch strukturell mitzugestalten sind. Eine hinreichende und offen 
diskutierte Antwort auf dieses „Wie“ bleibt dann allerdings auffällig offen.
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Petra Missomelius1

Digital Citizenship und Bildung2

Abstract Der Beitrag thematisiert Digital Citizenship im Rahmen von Europas 
Digitaler Dekade 2030 zur Vermittlung digitaler Kompetenzen. Vor dem Hinter-
grund der theoretischen und bildungspolitischen Verständnisse von (Digital) Citi-
zenship wird der Stand der österreichischen Strategie ,Digitale Kompetenzoffen
sive‘ in Österreich als eine Form der Umsetzung der Europaratsbeschlüsse 
skizziert. Unter Bezugnahme auf das Positionspapier der Initiative ,Bildung und 
digitaler Kapitalismus‘ werden Möglichkeiten und Probleme dieser Umsetzung 
des Konzepts Digital Citizenship als bildungspolitische Strategie diskutiert. 

Keywords Digitale Dekade 2030, Citizenship, Bildungspolitik, Kompetenzof-
fensive, Skills, DigComp, Demokratie, EU, Österreich

1. Bildung und Bürger im Zeitalter der Digitalität

Die im März 2021 vom Rat der EU vorgestellte Digitale Dekade 2030 folgt der Me-
tapher eines Kompasses. Als eine der vier Kompassdimensionen (Infrastrukturen, 
öffentlicher Dienst, Unternehmen und Kompetenzen) visiert man mit der Ausrichtung 
auf Skills insbesondere den Umstand an, dass Alltag, Beruf und Ökonomie digital 
durchdrungen sind und leitet daraus einen zu bewältigenden Kompetenzerwerb von 
Bürgerinnen und Bürgern ab, um als Digital Citizens an diesem Wandel teilzuhaben. 
Die EU möchte, dass bis 2030 mindestens 80 % der Bevölkerung Europas über darin 
festgelegte grundlegende digitale Kompetenzen verfügen.

Dabei genießt Digital Citizenship Education3 (DCE) hohe Priorität, besonders hin-
sichtlich der Gewährleistung aktiver Partizipation in demokratischen Gesellschaften. 
Fertigkeiten, Fähigkeiten, kritisches Verstehen und Medienwissen der Medienbildung 
soll hierbei auch, so das 2019 verfasste und 2022 neu aufgelegte ‚Digital Citizenship 
Education Handbook‘ (Council of Europe 2022), zur Stärkung von Werten und Hal-
tungen beitragen (siehe hierzu Abb. 1). 

1	 Die Autorin begleitet als wissenschaftliches Mitglied des Advisory Boards der Digitalen Kompetenzof-
fensive den Entwicklungsprozess.

2	 Diese Überlegungen knüpfen an einen bereits publizierten Text zur Digitalen Kompetenzoffensive und 
Digital Citizenship an (vgl. Missomelius 2023). 

3	 Die deutschsprachigen Übersetzungen ‚Digitale Bürgerschaftserziehung‘ oder ‚Digitale Staatsbürger-
schaftsbildung‘ haben sich bislang nicht durchsetzen können, ‚Netzpolitische Bildung‘ entspricht nicht 
unbedingt der Breite des Feldes. Daher wird im Folgenden der englischsprachige Ausdruck verwendet.  
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2025 wurde als Jahr der DCE ausgerufen und die für das kommende Jahr geplanten 
Aktivitäten beinhalten Bildungsprojekte, welche sich überwiegend an die Jugend rich-
ten. Dabei stehen unter dem Titel „The transformative power of education: universal 
values and civic renewal” die Themen Digitalisierung und Künstliche Intelligenz im 
Vordergrund. Darüber hinaus soll DCE europaweit in formalen und nicht formalen 
Bildungskontexten verankert werden und menschenrechtskonforme Teilhabe von 
Digital Citizens gewährleisten.

  

2. Citizenship, Digital Citizenship und Digital Citizenship Education 

Citizenship als Bildungsthema weckt zunächst Assoziationen wie Staatsbürgerschafts-
kunde, Einbürgerungsverfahren und beinhaltet in der Tat Rechte und Pflichten von 
Bürgern, hat aber ebenso einen Fokus auf aktiver Partizipation an gesellschaftlichen 
Prozessen. Die Themen dieses Bereichs wurden in den letzten Jahrzehnten immer 
stärker ausgeweitet und fassen heute auch Fragen der Diversität, der Ungleichheit, 
der Menschenrechte, des fairen Konsums, des Klimawandels und des Umgangs mit 
Mobbing und Hass online. 

In England ist Citizenship Education seit 2001 explizit Teil des Lehrplans für 11- bis 
16-jährige Schülerinnen und Schüler staatlicher Schulen. Das Fach beinhaltet die drei 

Abb. 1: “The 20 competences for democratic culture”. Council of Europe 2022, S. 12. © Council of 
Europe. 
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großen Themenfelder Gesetze, Finanzen und politisches System. In Frankreich würde 
dies der Éducation Civique, Juridique et Sociale (ECJS) entsprechen. In Österreich und 
Deutschland gibt es kein vergleichbares Fach. Dies mag unter anderem an der – auch 
historisch begründeten – Kritik liegen, dass staatliche Schule Regierungsnähe und 
damit die Gefahr einer Engführung impliziert, wohingegen eine kritische Konzeption 
zur Erreichung von Partizipation und Solidarität notwendig sei. Inhalte werden somit 
teilweise in verschiedenen Fächern wie Sozial- und Gesellschaftskunde oder Geografie 
und Wirtschaftskunde aufgegriffen. 

Während die Beschäftigung mit Digital Citizenship sich lange Zeit durch Fragen der 
Ermöglichung, Zugangsschwierigkeiten (digital divide) und Gefahren gesellschaftlicher 
Partizipation mittels Internettechnologie auszeichnete (etwa Mossberger, Tolbert & 
McNeal 2008), hat sich dieses Konzept in den letzten Jahren stark verändert. Die 
Pandemie hat weltweit ein neues Verständnis von Digital Citizenship befördert (Big-
nami et al. 2023). Der Ausbruch von COVID-19 hat die Bedeutung digitaler Medien 
für den Lebensalltag von Bürgerinnen und Bürgern deutlich verstärkt. Sie wurden 
genutzt, um über Maßnahmen zu informieren, Kontakte zu minimieren und Verbrei-
tungsmuster vorherzusagen.  Citizenship wurde in dieser Zeit deutlich geprägt durch 
das Eindringen von Datafizierung, Plattform-Elementen und -Dynamiken wie etwa 
durch die Verwendung von Corona-Warn-Apps zur Detektion von Kontaktpersonen 
als Teil nationalstaatlicher Pandemieregulierungsbemühungen (Bignami et al. 2023, S. 
145). Damit sind die Themen Datenextraktivismus und algorithmische Überwachung 
(Zuboff 2019) in Verbindung mit dem Digital Citizenship offenkundig geworden. 
Digitaltech-Giganten des Überwachungskapitalismus haben bereits viele Funktionen 
übernommen, die früher staatlich waren, – ein Beispiel ist die Kartierung von Terri-
torien – indem sie diese neu skaliert haben. Diese Neuskalierung wiederum scheint 
Staatsbürgerschaft von einem konkreten Territorium los zu lösen. Digitale Praktiken 
technopolitischer Demokratien bringen somit einen Bedarf hervor, deren Potenziale und 
Herausforderungen zu untersuchen. Alex Örtegren weist in seinem Beitrag zu Digital 
Citizenship in der Lehramtsausbildung ebenfalls nachdrücklich auf das Politische von 
Technologien hin und macht auf die Gefahr der Ausblendung sozio-technologischer 
Aspekte aufmerksam, weshalb DCE konsequent auch Infrastruktur, Datenverfügbarkeit 
und Governance thematisieren müsse (Örtegren 2024).

Als Digital Citizen ist man mit biometrischen Technologien und algorithmischen 
Identitätsformen für die Staatsbürgerschaft (elektronische Ausweise) konfrontiert, hat 
aber auch Ansprüche auf digitale Rechte wie etwa des Datenschutzes als Reaktion 
auf Extraktivismus. Damit ergibt sich eine neue, nicht nur physische, sondern auch 
digitale bzw. algorithmische Verletzlichkeit der Digital Citizen, die sich etwa durch 
Zugangseinschränkungen bemerkbar macht (Dumbrava 2017). Örtegren gibt daher 
zu bedenken, dass Digital Citizenship Education Entwicklungsoffenheit, Plastizität 
und Zeitlichkeit konzeptionell berücksichtigen muss, um diesen technologischen 
Dynamiken zu entsprechen (Örtegren 2024, S. 4279f.).  
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3. Österreichs Digitale Kompetenzoffensive

Auf dem Digital Skills Summit im Juni 2023, einer Art Gipfeltreffen des Digital Citizen-
ships, hat Österreich die Digitale Kompetenzoffensive als Teil des Aktionsplans Digital 
Austria vorgestellt, mit der sich der EU-Mitgliedsstaat aktiv in die Digitale Dekade 
2030 einbringt. Mit der operativen Umsetzung dieser Vorhaben und der Abwicklung 
der geplanten Projekte beauftragt ist die OeAD GmbH als Agentur für Internationali-
sierung und Bildung. 

„Unter Digital Citizenship versteht man gesellschaftliche Teilhabe über digitale Medien. 
Dahinter steht die Annahme, dass der Begriff des Digital Citizen gleichzeitig Medienkom-
petenzen als auch Handlungsräume beschreibt, die für Datenaktivismus von Interesse 
sind.“ (Neuschäfer 2021, S. 111) Eine solche datenaktivistische Zielbeschreibung liegt 
dem Regierungsprogramm nicht zugrunde. Im Rahmen der Kompetenzoffensive als Teil 
von Digital Austria geht es wiederum um mehr Wirtschaftswachstum, weniger Verwal-
tungskosten, Wohlstand, Krisensicherheit und Lebensqualität für Jede und Jeden – das 
klingt immer noch stark wie das Vokabular des angeschlagenen Turbokapitalismus’ und 
die Rolle von Bürgerinnen und Bürgern darin. Man kann nicht ernsthaft erwarten, dass 
diese Ziele allein durch verstärkte Digitalisierungsaktivitäten erreicht würden.

Als Mindestgrundlage für den allgemeinen Kompetenzerwerb bezüglich Digitalität wird 
das Vorhandensein von Fähigkeiten angenommen, die im europäischen Kompetenz-
modell DigComp festgelegt sind, das immer wieder überarbeitet und aktualisiert4 wird. 
Als Teil des österreichischen Referenzrahmens wurden diese im Kompetenzmodell 
DigComp 2.3 AT mit 6 Kompetenzbereichen und 27 Kompetenzen weiterentwickelt 
(Nárosy et al. 2022). 

Im österreichischen Kompetenzmodell DigComp 2.3 AT, an dem alle weiteren Akti-
vitäten ausgerichtet werden, wurde gegenüber der europäischen Variante eine Basi-
sebene 0 neu eingezogen, welche dem Umstand Rechnung zollt, dass sich digitaler 
Wandel nicht in technischem Verständnis und Anwendungswissen erschöpft. Diese 
Ebene thematisiert Grundlagen, Zugang und digitales Verständnis. Hierdurch wird 
eine grundsätzliche Reflexionsebene eingezogen, was insgesamt sehr zu begrüßen ist. 
Inwiefern diese genutzt wird, wird in der Zukunft zu beobachten sein.

Um nun zu erfassen, wie diese Strategien die Gesamtheit der Bürgerinnen und Bürger 
Österreichs erreicht, wurden sogenannte Stakeholderdialoge mit 500 Vertreterinnen und 
Vertretern von Seniorenbund, Volkshochschulen, Arbeiterkammer und vielen anderen mehr 
geführt. Denn alle Menschen in der Breite ansprechen zu wollen, bedeutet, sich mit deren 
Interessen, Motivationen, evtl. auch begründeter Digitalabstinenz auseinanderzusetzen.

Ein großes Aktionsfeld bildet der Bildungsbereich mit dem Schulfach Digitale Grundbildung 
als Teil des Gesamtkonzepts ebenso wie frühkindliche und Volksschul-Angebote sowie 
weiterführende Bildungssektoren wie berufliche Aus- und Weiterbildung und Studium.

4	 In diesem Jahr finden die nationalen Konsultationsprozesse statt, 2025 soll das überarbeitete DigComp 
EU-Modell sowie das erweiterte DigComp AT-Kompetenzmodell publiziert werden. 
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In Zusammenarbeit von Bund und Ländern werden fit4internet und landesweit existieren-
de Digitalkompetenzvermittlungen in der Initiative Digital Skills for All vernetzt, verstärkt 
Trainerinnen und Trainer sowie Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ausgebildet, so 
dass in allen österreichischen Gemeinden entsprechende Vermittlungsangebote vorge-
halten werden. Darüber hinaus soll es auch niederschwellige aufsuchende Angebote 
geben. Jede in Österreich lebende Person soll ein Anrecht auf eine bestimmte Anzahl 
an Angeboten haben. Hier spielt auch die Sichtbarkeit lokal aktiver zum Teil sehr klei-
ner medienpädagogischer Angebote eine Rolle, die noch auszubauen und besser zu 
akzentuieren ist. Die Pilotphase der Initiative Digital Skills for All wurde evaluiert und 
in einem Endbericht vom April 2024 zusammengefasst (Bergmann, Enengl & Hosner 
2024). Demnach fokussieren die bisherigen Angebote in erster Linie Jugendliche und 
Eltern, gefolgt von Seniorinnen und Senioren. Abbildung 2 verdeutlicht die regionale 
Clusterung der Angebote und deren Fokus auf städtische Regionen. 

Die Mehrheit der bisher Teilnehmenden sind weiblich und haben Deutsch als Erstspra-
che. Bei Eltern haben überwiegend Mütter an der Veranstaltung teilgenommen. Dies 
verdeutlicht, dass hier noch einige Bemühungen und eine Verstärkung der Zusam-
menarbeit mit zivilgesellschaftlichen Organisationen notwendig ist, um die anvisierte 
Breite an Bürgerinnen und Bürgern zu erreichen. Gerade ältere nicht-deutschsprachige 

Abb. 2: Verteilung der Workshops* nach Themenschwerpunkten**/Zielgruppen auf die unterschiedli-
chen Gemeinden Österreich (mit Ausnahme von Wien). © Bergmann et al. 2024, S. 14. 



366� Petra Missomelius

Zielgruppen sowie Personen mit niedrigem Bildungshintergrund konnten bislang nicht 
von diesen Angeboten profitieren. Weiterer Handlungsbedarf ist deutlich zu erkennen. 

Es ist vorgesehen, lebensbegleitend den individuellen Fortschritt der Aneignung von 
DigComp-Kompetenzen, Computational Thinking und 21st Century Skills (OECD) zu 
erfassen, wobei auch das Schulfach Digitale Grundbildung einen Teil derselben abde-
cken soll. Hier sind Parallelen zum Erwerb von Fremdsprachenniveaus angedacht, die in 
der Bildungsbiografie weitere Möglichkeiten eröffnen. Skills und Kompetenzen werden, 
sofern Mess- und Prüfbarkeit im Vordergrund stehen, nicht an persönlichkeitsfördernde 
Bildung heranreichen. Insofern sind Kompetenzmodelle und Skills reduzierend.

Des Weiteren geht es um Berufsbilder im Wandel. Hier spielt der Bedarf der Wirtschaft 
eine große Rolle. Es ist die Rede von IT-Berufen, bei denen noch niemand wirklich weiß, 
was diese konkret auszeichnet. Denn dies geht definitiv über Berufe im engen Feld der 
Informatik, der Technikservicierung, -entwicklung und der Programmierung hinaus. 
Die Auswirkung der Digitalisierung auf Berufsgruppen allgemein harrt einer sorgfälti-
gen Untersuchung, die sich wiederum auf Ausbildungswege niederschlägt. Es bleibt zu 
vermuten, dass sich Berufe der Zukunft neben dem Verständnis von Funktionsweisen 
und algorithmischen Prozessen nicht in technischen Fähigkeiten erschöpfen werden, 
sondern vielmehr Transferaufgaben beinhalten werden – sei es zwischen Nutzenden und 
Entwickelnden, sei es in der Bedürfniserhebung und diesbezüglicher Umsetzung, sei es 
in der Berücksichtigung vielfältiger Zugänge, zwischen Fachspezifik und digitalen Tools 
oder Digitalitätsagentinnen und -agenten, die Digitalabstinenten E-Governmentzugänge 
in Behörden gewährleisten – und viel Kreativität im Umgang mit permanentem Wandel, 
Coaching sowie Beratung. Ein weiterer Aspekt, der besonders hinsichtlich Citizenship 
und der immer wieder vorgebrachten Forderung nach mehr Frauen in diesen Berufen 
eine Rolle spielt, ist die notwendige Berücksichtigung von Arbeiten und Aufgaben gesell-
schaftlicher Sorge und Versorgung, welche nicht unbedingt zum Wirtschaftswachstum 
beitragen. Arbeitsbedingungen sollten sich diesen besser anpassen statt zu erwarten, 
dass Menschen sich an die Arbeitsmarkterfordernisse anpassen. 

4. Reflexion und Kritikpunkte

An dieser Stelle sollen noch zwei Alternativen oder Erweiterungen zum Digital Citi-
zenship genannt werden. Grundsätzlich ist in Frage zu stellen, ob zwingend Digitalität 
und technologischer Fortschritt Dreh- und Angelpunkt einer zukünftigen Bildung sein 
muss (siehe hierzu auch den Beitrag von Theo Hug zu Futures Literacy in diesem Band). 
Diese Frage bedarf weitergehender Überlegungen an anderer Stelle.  

Angesichts aktueller Entwicklungen schlagen Wessel Reijers, Liav Orgad und Primavera 
De Filippi (2023) den Terminus ‚Cybernetic Citizenship‘ vor. Die Kybernetisierung 
macht er an der Normativität des Digitalen fest, das in dem chinesischen Sozial-
kreditsystem kulminiert. Citizens leben in einem Konglomerat loser kybernetischer 
soziotechnischer Systeme, die keiner besonderen politischen Ideologie zuzuordnen 
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ist. Cybernetic Citizenship kann ebenso in neoliberal ausgerichteten sowie in kommu-
nistischen Staaten zur Anwendung kommen. Zentral ist, dass die Datafizierung einen 
quasi metaphysischen Stellenwert in der jeweiligen Gesellschaft erhält. 

In einem Beitrag zur Post-Corona und Post-Brexit-Veränderung des Verständnisses von 
Digital Citizenship in Nordirland machen Igor Calzada und John Bustard (2023) den 
Vorschlag, vielmehr nationalstaatliche Identitätsgrenzen überschreitendes ‚Algorithmic 
Citizenship‘ in Erwägung zu ziehen. Calzada und Bustard stellen anhand des Beispiels 
Nordirland ein Modell doppelter Staatsbürgerschaft und Querverbindungen zwischen 
supranationalen Bereichen der EU, Regionen und Ländern vor. Dieses biete wieder-
um digitale Möglichkeitshorizonte für die Vernetzung von Interessengruppen, könne 
kritisches Bewusstsein mit digitalem Aktivismus verbinden und ermögliche damit ex-
perimentelle Formen demokratische Beteiligung eine Verflüssigung nationalstaatlicher 
Citizenships durch Dialog und Konzeptbeteiligung  (ebd, S. 286).   

Zurückblickend stellt sich die Frage, ob hinsichtlich des Umgangs mit digitalem 
Wandel die Operabilität und Effizienz der Bildungsverwaltung prioritär gegenüber 
der Notwendigkeit von Ambiguitätstoleranz und Ambivalenzkompetenz sein sollte, 
welche ganz besonders hinsichtlich zivilgesellschaftlicher Aushandlungs- und Parti-
zipationsprozesse im 21. Jahrhundert hoch relevant sind. Diese Zeiten sind geprägt 
von Überforderung, einer Sehnsucht nach Bequemlichkeit und der Neigung zu po-
larisierenden Vereinfachungen. Gerade darum bedarf es der Fähigkeit Sachverhalte 
und Probleme multiperspektivisch betrachten und Mehrdeutigkeit, Widersprüche 
sowie Unentscheidbarkeit aushalten zu können. Es bleibt zu beobachten, ob die im 
DCE-Handbuch (Council of Europe 2022, S. 12) genannte Ambiguitätstoleranz ihren 
Weg in die Bildungsinstitutionen finden wird. 

Digital Citizenship sollte sich nicht auf die Digitalisierung von Bürokratie zurückziehen. 
Auch hier ist ein Neudenken von Beteiligungsformen angeraten. Grundsätzlich darf E-
Government nicht alternativlos sein, da man Gefahr läuft, hierdurch Menschen auszu-
schließen und zu benachteiligen. Positionen von technologiefernen/-kritischen Menschen 
müssen ernst genommen werden. Das würde eine Auseinandersetzung mit technischen 
Dystopien, mit non-profit-Anwendungen und mit sozialen, gemeinschaftsfördernden, 
ästhetischen, haptischen, kreativen sowie sensorischen Ansprüchen dieser sehr dispersen 
Zielgruppe bedeuten. Das Verständnis von Technologie muss hierzu erweitert werden. 
Skeptikerinnen und Skeptikern sollten alternative Möglichkeiten offenstehen.

Wird gesellschaftlicher Wandel mit Technologisierung und Digitalisierung gleichge-
setzt, läuft man Gefahr dem Techno-Solutionismus (Morozov 2014) zu erliegen. Daher 
müssen technische Mythen, Utopien und Dystopien analysiert und als solche benannt 
werden, statt ununterbrochen Neuerungen als „Revolution“, „Dammbruch“ u. a. zu 
feiern. Insofern unter der Zukunftsfähigkeit Aspekte der Marktpositionierung Österreichs 
verstanden werden, es im Großen und Ganzen darum geht, mit der internationalen 
Konkurrenz mithalten zu können, und die aktuelle Digitaltechnologieentwicklung 
ausschließlich mit der technologiepositivistischen Brille als Chance betrachtet wird, 
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läuft die Digitale Kompetenzoffensive Gefahr systemstabilisierend auf ein politisches 
Steuerungsinstrument reduziert zu werden, auf Grenzen der Akzeptanz zu stoßen und 
wertvolle, vielleicht im ersten Moment irritierende Alternativen im Rahmen des digitalen 
Wandels aus dem Blick zu verlieren. Denn gesellschaftliche Aushandlungsprozesse, die 
Stärkung von Gemeinwohlorientierung und Ermöglichung von Ermächtigungen bislang 
vernachlässigter und marginalisierter Interessen sind bisher Leerstellen – vermutlich 
politisch nicht gern gesehen – und werden es bleiben, wenn die Ambiguitäten und 
Ambivalenzen des digitalen Wandels selbst keinen Raum finden. Das Positionspapier 
der Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus fordert eine Vision zum Umgang mit 
dem Planeten Erde, kulturellen Gütern und menschlicher Arbeitskraft. Vielfach erweist 
sich ‚die Digitalisierung‘ als Verstärker für Krisendynamiken und für sozio-ökonomische 
Ungleichheiten. Gleichzeitig ermöglichen digitale Technologien die Organisation 
zivilgesellschaftlicher Kräfte (vgl. das Positionspapier im vorliegenden Band sowie 
unter Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus, S. 3).

Diese Zukunftsperspektiven und Gesellschaftsebenen bleiben die staatlichen Initiativen 
schuldig. Es bleibt aktiv zu beobachten, wie ernst die folgenden Formulierungen im 
Digitalen Aktionsplan Austria gemeint sind und realisiert werden:

„Die Vision eines lebenswerten, demokratischen, digitalen Österreichs 2050 ohne Kon-
trollstaat und Monopolunternehmen. Deshalb basiert der Digitale Aktionsplan Austria 
mit seinem Zukunftsbild einer ,Digitalen Verantwortungsgesellschaft’ sicher auf der 
richtigen Werte-Basis.“5 Es sollten sich nicht die gleichen Fehler wie in der Umsetzung 
des Schulfachs Digitale Grundbildung wiederholen, die zuletzt in einem Profil-Artikel 
vom 5. Juni 2023 dargelegt wurden (Winter 2023). Kritik und Reflexion gesellschaftli-
cher sowie individueller, soziokultureller, politischer und struktureller Konsequenzen 
des digitalen Wandels muss ebenso selbstverständlich sein, wie bislang Knowhow zur 
Bedienung von Geräten und digitalen Services verhandelt wurde. Erst dann werden wir 
einen ergebnisoffenen und kreativen gesellschaftlichen Aushandlungsprozeß darüber 
führen können, wie wir als Gesellschaft die digitale Zukunft gestalten wollen.

Bereits in Kapitel 3 wurde die Leerstelle Datenaktivismus benannt. Medien- und 
technologiebezogene Forschung muss Technopolitik weiter herausfordern z. B. durch 
transdisziplinäre Forschung zu digitalen Rechten und Privatsphäre, zu Möglichkeiten 
grenzüberschreitender zivilgesellschaftlicher Datenkooperationen, zum Recht auf al-
gorithmische Transparenz, zu Datensouveränität und Datenspenden und schließlich 
zur Umsetzung einer breiten gesellschaftlichen Teilhabe an Entscheidungsprozessen 
über technologische Zukünfte. Insofern kann man nur von einem sich eröffnenden 
weiten interdisziplinären Feld sprechen und hoffen, dass auch staatliche Digitalisie-
rungsstrategien diese wissenschaftlichen Erkenntnisse berücksichtigen und sich aktiv 
mit verändernden Regimen und Mustern des Digital Citizenship auseinander setzen.  

 

5	 Vgl. online unter: https://www.digitalaustria.gv.at/Strategien/Digitaler-Aktionsplan.html (letzter Zugriff: 
16.06.2023).
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Peter Holzwarth 

Medienbildung und Informatik 
Konzepte, Kriterien und Ressourcen1 

Abstract Welche Kompetenzen benötigen Menschen in der Medienwelt bzw. im 
Kontext von Digitalisierung? Im Zusammenhang mit dieser Frage stößt man immer 
wieder auf neue Begriffe wie z. B. „Digital Skills“, „Digitalkompetenzen“ oder 
„Digitale Bildung“. Im Beitrag werden Kriterien für medienbezogene Konzepte 
reflektiert und es werden politische Interessen und Menschenbilder besprochen, 
die mit der Präferenz einer bestimmten Begrifflichkeit verbunden sein können. 

Keywords Medienkompetenz, Mediennutzung, Konzepte, Kritik, Ressourcen

„Medienbildung sowie kritisch-reflexiver Umgang mit digitalen Bildungstechno-
logien lassen sich nicht auf Skills und Anwendungskompetenzen reduzieren.“ 
(Braun et al. 2021)

„I suppose it is tempting, if the only tool you have is a hammer, to treat everything 
as if it were a nail.” (Maslow 1966, p. 15)

Instant media names?

Im Internet findet man unter dem Suchbegriff „instant band names“ eine Karikatur, 
die sich auf Musikbandnamen bezieht. Aus einer Tabelle mit drei Spalten A, B und C 
kann man Wörter kombinieren und kommt so zu Bandnamen wie „Screaming Monkey 
Sticks“ oder „Love Drug“. In letzter Zeit konnte man den Eindruck gewinnen, dass 
Namen von Konzepten, die auf Medienbildung und Informatik bezogen sind, auf 
ähnliche Art und Weise generiert wurden:

A B C
Digitale
Digital

Medien
Media

Kompetenz
Competence

Computational Computer Bildung
Education

Informatik Literacy
ICT Skills
KI Pädagogik
AI Learning

Thinking

1	 Dieser Text stellt die Weiterentwicklung eines Beitrags dar, der auf der Seite „Bildung und digitaler 
Kapitalismus“ (https://bildung-und-digitaler-kapitalismus.de/) veröffentlicht wurde (Holzwarth 2023). 
Einige Gedanken wurden bereits in Holzwarth 2022 und 2024 diskutiert.
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Teilweise entsteht der Eindruck einer gewissen Willkür und fehlenden Bewusstseins 
für gewachsene disziplinäre Traditionen. Auch kann man davon ausgehen, dass bei 
manchen Begriffsschöpfungen Profilierungs- und Abgrenzungsprozesse eine Rolle 
spielen. Ebenso können politische, wirtschaftliche oder ideologische Interessen hinter 
bestimmten Konzepten stehen. Zur Kritik am Begriff „Digitale Bildung“ vgl. Niesyto 
2021, zum Thema „Ideologie“ vgl. Dander 2018. Beiträge zum Diskurs um die Begriffe 
Medienbildung, Medienpädagogik und Medienkompetenz finden sich im Sammelband 
„Medienbildung und Medienkompetenz“ (Moser et al. 2011).

Im Folgenden wird am Beispiel der Begriffe „Medienkonsum“ und „Mediennutzung“ 
aufgezeigt, wie die Wahl eines Begriffs die Wahrnehmung und Deutung der Wirklich-
keit auf eine bestimmte Art und Weise vorstrukturiert. 

Medienkonsum oder Mediennutzung?

Immer wieder liest und hört man den Begriff “Medienkonsum”, auch im Zusammen-
hang mit der Rezeption von Nachrichten (“Newskonsum”). Für viele Menschen hat 
der Begriff “Konsum” eine negative bzw. kulturkritische Konnotation. Nutzende wer-
den als passiv konzipiert. Der Gegenstand des Konsums gilt als eher minderwertig, 
z. B. “Zuckerkonsum”, “Heroinkonsum” oder “Drogenkonsum”, bezogen auf Medien 
“Pornokonsum” oder “Internetkonsum”.

Medieninhalte, die als kulturell hochwertig gelten, werden selten mit dem Begriff “Kon-
sum” in Verbindung gebracht, z. B. hört oder liest man kaum: „ein Rilke-Gedicht konsu-
mieren“, „ein Klavierkonzert von Mozart konsumieren“, „Die ZEIT konsumieren“, „ein 
Kinderbuch konsumieren“, „einen Hesse-Roman konsumieren“ oder „ein Theaterstück 
konsumieren“. Auch in der verallgemeinerten und abstrahierten Form findet man den Be-
griff eher nicht: „Kinderbuchkonsum“, „Dokumentarfilmkonsum“ oder „Gedichtkonsum“.

Mediennutzungsformen können potenziell entwicklungsförderliche und problematische 
Aspekte beinhalten, je nach Person, Inhalt und Kontext (vgl. Früh 2008; Früh/Wünsch 
2005). Es ist wichtig, bei jedem Medienphänomen eine differenzierte Sichtweise ein-
zunehmen in Bezug auf Chancen und Risiken (vgl. Holzwarth 2014).

Ergebnisse der Mediennutzungsforschung – z. B. im Kontext der Cultural Studies (vgl. 
Hepp 1999) – zeigen immer wieder, dass bei rezeptiver Nutzung von Medien durchaus 
auch aktive Prozesse ablaufen, z. B. Selektion, selektive Aufmerksamkeitszuwendung, 
Bedeutungskonstruktion (vgl. Belgrad/Niesyto 2001), Identitätskonstruktion (vgl. Mikos 
et al. 2006), Füllung von Leerstellen (vgl. Iser 1975), Herstellung intertextueller Bezüge 
(vgl. Holzwarth/Maurer 2019), Abgleich mit der eigenen biographischen Erfahrung, 
Reflexion über Plausibilität oder Anschlusskommunikation. 

Um eine Vorverurteilung zu vermeiden, ist es sinnvoll, neutraler von „Mediennutzung“ 
zu sprechen und danach differenziert Chancen und Risiken zu analysieren und zu 
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benennen. Alternativ bieten sich die Begriffe „Medienrezeption“ und „Medienhandeln“ 
an, wobei Medienhandeln aktive und rezeptive Medienaktivitäten umfassen kann.

Eine pauschale negative Haltung gegenüber Medien, wie sie mit dem Begriff Medien-
konsum zum Ausdruck kommt bzw. mitschwingt, kann auch bewusst oder unbewusst 
die Funktion haben, gesellschaftliche Missstände auf systemstabilisierende Art und Weise 
zu attribuieren. Medien oder Mediennutzenden die Schuld zu geben, ist einfacher als 
Änderungsvorschläge zu benennen oder Änderungen anzugehen. Einen ähnlichen 
Gedanken hat Gauntlett (2006, S. 2) in Bezug auf den Diskurs um „media-effects“ ent-
wickelt: „Criminologists, in their professional attempts to explain crime and violence, 
consistently turn for explanations not to the mass media but to social factors such as 
poverty, unemployment, housing, and the behaviour of family and peers.“ Bei der Deu-
tung von Gewalt- und Kriminalitätsphänomenen sollten die verursachenden sozialen 
Faktoren in den Blick genommen werden, anstatt den Medien die Schuld zu geben. 

Eine weitere Funktion der Nutzung des Begriffs Medienkonsum könnte darin bestehen, 
Disktinktionsgewinne zu ermöglichen (vgl. Bourdieus Konzept „Distinktion“ (1987)). 
Indem andere Menschen mit anderen Mediennutzungsweisen abgewertet werden, 
kann kurzzeitig eine Selbstaufwertung empfunden werden.

Kriterien für Begriffe und Konzepte 

Wie am Beispiel Mediennutzung/Medienkonsum deutlich wurde, ist eine kritische 
Reflexion über Kriterien für Begriffe und Konzepte zentral. Mit der folgenden Liste 
soll eine Diskussion über Kriterien angestoßen werden. Die Reihenfolge ist nicht als 
Rangreihe in Bezug auf Wichtigkeit zu verstehen.

•	 Deutungsfunktion / Erklärungsfunktion (Wie wird die Wirklichkeit über das 
Konzept angeeignet und konstruiert? Wo sind Chancen, wo sind Grenzen?)

•	 Adaptierbarkeit (Ist das Konzept auch passend für neue Phänomene? Döring 
(2011) hat beispielsweise das Konzept Medienkompetenz von Baacke (1997) 
für das Phänomen Pornografie angewandt und ausdifferenziert) 

•	 Anschlussfähigkeit (deutschsprachiger, disziplinärer Diskurs; internationaler, 
englischsprachiger Diskurs; vgl. Moser 2011 zu den Begriffen „Medienkompe-
tenz“ und „Media-Literacy“)

•	 Praxistauglichkeit / Praxisrelevanz (Inwiefern kann Praxis reflektiert oder theo-
riebezogen geplant werden?)

•	 Schlüsselfunktion (Welche Türen können politisch bzw. gesellschaftlich geöffnet 
werden?)

•	 Objektivität (Inwieweit ist das Konzept unabhängig von Partikularinteressen?)

•	 Empirische Sättigung (Ist das Konzept auf Basis empirischer Forschung gewonnen 
worden, oder handelt es sich um eine Setzung ohne empirische Grundlage?) 
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•	 Erleichterung und Vereindeutigung der Kommunikation (vgl. Eindeutigkeit in 
der Sprache der Medizin)

•	 Etabliertheit (z. B. in der Gesamtbevölkerung, im Journalismus in der Politik)

•	 Möglichkeit der Stärkung von disziplinären Traditionen

•	 Darstellbarkeit/Vermittelbarkeit (Lässt sich das Konzept gut in Hochschulkontexten 
darstellen bzw. vermitteln oder stößt es bei bestimmten Zielgruppen auf Abwehr?)

•	 Kritik (Hat das Konzept ein (gesellschafts-)kritisches Potenzial oder werden 
Problemlagen eher „zugedeckt“?)

•	 Missdeutungsresistenz (Wie leicht kann das Konzept für bestimmte politische 
oder ideologische Interessen umgedeutet werden?)

Wie sind diese Kriterien zu gewichten? Gibt es Kriterien, die sich widersprechen? Diese 
Fragen können hier nicht weiter besprochen werden, jedoch wäre eine weitere Ausei-
nandersetzung hilfreich. Im Folgenden soll eine mögliche Diskussion am Beispiel des 
Konzeptes Medienkompetenz erfolgen, bezogen auf die Ebenen Subjekt und Struktur.

Die strukturelle Seite muss bei jedem Konzept mitgedacht werden

Ist fehlende Medienkompetenz Ausdruck eines gescheiterten Subjekts? Häufig besteht 
die Gefahr der Individualisierung und Psychologisierung von gesellschaftlichen Prob-
lemen. Wenn die Verantwortung für Kompetenzaneignung allein beim Subjekt verortet 
wird, könnte der Staat sich zurückziehen und auf eine regulierende oder ermögli-
chende Funktion verzichten (z. B. Förderung von Bildung, Vorgaben bei Games und 
Internetangeboten, Regulierung von Social-Media-Angeboten, Verhinderung von Fake 
News und „algorithmic bias“). Es ist wichtig, sowohl den sozialen Zusammenhang als 
auch die gesellschaftlichen Verhältnisse nicht zu vergessen (z. B. Arbeitsbedingungen, 
Formen sozialer Ungleichheit). Es muss immer auch danach gefragt werden, ob der 
jeweiligen Zielgruppe genügend Ressourcen zur Verfügung stehen und ob ihr Zugang 
zu Bildung ermöglicht worden ist. 

Ein Beispiel: Eine Gruppe von jungen Menschen hat schlechte Zukunftsaussichten, 
weil sie in einem sozialen Milieu aufwächst, in dem es an Geld und Bildung fehlt 
(mangelndes ökonomisches und kulturelles Kapital im Sinne Bourdieus (1987)). Für 
diese Jugendlichen wäre es nicht ausreichend, wenn sie nur individuell an ihren Kom-
petenzen arbeiten würden – es braucht auch strukturelle Veränderungen in Bezug auf 
ihre Lebenssituation. Im Idealfall bedeutet Kompetenzaneignung nicht die Anpassung 
an ein bestehendes System, im Sinne einer besseren Vermarktbarkeit von Arbeitskräf-
ten oder im Sinne einer besseren Frustrationstoleranz, sondern auch die Befähigung, 
Systeme im Sinne von mehr sozialer Gerechtigkeit und Menschlichkeit zu verändern. 
Je nach Kontext können Subjekte als einzelne oder Gruppen selbst Änderungen be-
wirken oder es braucht die Initiative politischer Institutionen. Menschen sollen nicht 
deswegen gestärkt werden, damit sie besser ausgebeutet werden können. Der Diskurs 
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um randalierende Gruppen in deutschen Großstädten in der Silvesternacht 2022/2023 
könnte auf diesen Kontext bezogen werden (vgl. Stadelmann 2023).

Es stellt sich die Frage, ob diese Ansprüche bereits bei der Wahl eines Begriffs eingelöst 
werden können, oder ob es eines kontinuierlichen Diskurses bedarf. Bestimmte Konzepte 
stehen in einer besonderen kritischen Denktradition (z. B. Medienkompetenz nach Baa-
cke (1997)), was aber nicht bedeutet, dass sie gegen Funktionalisierung oder Reduktion 
immun wären. Die strukturelle Seite muss bei jedem Konzept mitgedacht werden.
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Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus

Bildung und digitaler Kapitalismus — ein Positionspapier1

Abstract Dieses Papier formuliert grundlegende Positionen der Initiative Bil-
dung und digitaler Kapitalismus im genannten Themenkontext. In Abschnitt 
1 wird das Verhältnis von Kapitalismus und digitalen Technologien beschrieben 
und kritisch betrachtet. Abschnitt 2 skizziert das Verhältnis von Bildung und 
digitalem Kapitalismus auf vier Ebenen. Daran schließen in Abschnitt 3 pointierte 
bildungspolitische Forderungen und Empfehlungen an.2

Keywords Bildung, digitaler Kapitalismus, Bildungspolitik, digitale Infrastruk-
turen, Bildungsmaterialien

Wir als Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus möchten einen Beitrag leisten, um 
digital-kapitalistische Formationsprozesse in kritischer Perspektive zu thematisieren 
und gleichzeitig  alternative, nachhaltige Entwicklungspfade  in wissenschaftlichen 
Kontexten, pädagogischen Handlungsfeldern und bildungspolitischen Öffentlichkeiten 
zu fördern. Hierzu gehört wesentlich, den aktiven, selbstbewussten und kompetenten 
Umgang mit digitalen und anderen Medientechnologien im Kontext eines umfassenden 
Verständnisses von Bildung und Medienbildung zu unterstützen.

Dies bedarf einer inter- und transdisziplinären Zusammenarbeit zwischen verschiede-
nen Bildungsbereichen, wie etwa Medienbildung, kultureller und politischer Bildung, 
gewerkschaftlicher Bildungsarbeit, einem kritischen Journalismus, Initiativen im Bereich 
freies Wissen, informatischer und ökonomischer Bildung sowie von Bildung für eine 
Nachhaltige Entwicklung (BNE), auf nationaler wie auch auf internationaler Ebene.   

1. Kritik am digitalen Kapitalismus

Krisendynamiken und gesellschaftliche Transformationsprozesse werden auf vielen Ebe-
nen beschrieben und kritisiert: eine spekulative Finanzwirtschaft, ein globales Erstarken 
von rechtspopulistischen und -terroristischen Bewegungen, imperiale Interventionen 
und Kriege, Krisen der Sozial- und Gesundheitssysteme, die allgegenwärtige Klimakrise 
und viele mehr. Zudem durchdringen digitale Technologien sehr viele alltäglichen 
und gesellschaftlichen Bereiche: etwa Wirtschaftsbereiche, politische Öffentlichkeiten, 

1	 Dieses Positionspapier wurde auf der Seite der Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus unter einer 
CC BY 4.0 International-Lizenz im Mai 2023 erstveröffentlicht: https://bildung-und-digitaler-kapitalismus.
de/positionspapier/.

2	 Der folgende Text bezieht sich auf diverse Analysen und Aussagen, die Mitglieder der Initiative und 
weitere Autor:innen bereits in Publikationen machten. Wir verweisen in diesem Zusammenhang auf 
die Webseite der Initiative: https://bildung-und-digitaler-kapitalismus.de/.
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Pandemiemanagement und mobile Kommunikation. Sie betreffen in vielfältiger Form 
den Umgang mit dem Planeten Erde, kulturellen Gütern und menschlicher Arbeitskraft. 
Vielfach erweist sich ‚die Digitalisierung‘ als Verstärker für Krisendynamiken und für 
sozio-ökonomische Ungleichheiten. Gleichzeitig ermöglichen digitale Technologien 
die Organisation zivilgesellschaftlicher Kräfte im Sinne von Gegenöffentlichkeiten und 
Gegenhegemonien. Digitalisierung durchzieht nahezu alle Dimensionen von Gesell-
schaft sowie die Vorstellung einer jeden Person von sich selbst und der Lebenswelt. Wir 
sind davon überzeugt, dass die spezifischen Ausformungen der genannten Phänomene 
grundlegend durch kapitalistisches Wirtschaften geprägt sind.

Kapitalistische Wirtschaftsmodelle gibt es weltweit in verschiedenen Formen. Zum 
digitalen Kapitalismus liegen inzwischen zahlreiche Analysen vor. Generell sind 
einige grundlegende Strukturprinzipien zu nennen. Dazu gehören das Prinzip der 
Kapitalakkumulation (Profitstreben) und der Monopolbildung, die Ausbeutung von 
Lohnarbeitenden und der Natur, das Prinzip der Reduktion von Kosten für mensch-
liche Arbeitskräfte durch den Einsatz neuer Technologien, oder auch das Prinzip der 
Ökonomisierung und Kommerzialisierung möglichst vieler gesellschaftlicher Bereiche, 
um für die Kapitalakkumulation stets neue Areale zu erschließen. 

Kapitalistische Wirtschaftsformen erhalten durch die Nutzung digitaler Technologien 
einen gewaltigen Schub. Dabei korrespondiert die Messbarkeit von Prozessen, Kos-
tenfaktoren, Tauschwerten und Profitraten eng mit der numerischen Repräsentation 
von Daten unterschiedlicher Art. Die Miniaturisierung und Modularisierung digitaler 
Bausteine tragen entscheidend dazu bei, Arbeitsaufwand zu reduzieren, Fertigungs-
techniken und Logistik bei der Maschine-zu-Maschine-Kommunikation zu informati-
sieren. Mensch und Leben werden zunehmend den Logiken und Rhythmen von digital-
kapitalistischen Infrastrukturen und dem Ausbau von Künstlichen Intelligenzen unter-
geordnet. Schließlich ermöglicht digitale Interaktivität eine ständige Verfügbarkeit von 
Menschen und Maschinen. Hinzu kommen neuartige Formen der Marktkontrolle und 
die Aushöhlung demokratischer Strukturen auf vielen Ebenen – auch in Verbindung 
mit der Nutzung kommerzieller digitaler Plattformen durch demokratiegefährdende 
Akteur:innen und Strukturen.

Die Zusammenhänge zwischen den genannten Krisendynamiken und Transformations-
prozessen werden wissenschaftlich und politisch unterschiedlich gedeutet. So betonen 
Manche positive Wirkkräfte der Digitalisierung, um die Effizienz des Wirtschaftens 
ressourcenschonend zu steigern. Andere verweisen auf wachsende ökologische und 
gesellschaftliche Schäden fortschreitender Digitalisierung. Andere sehen gerade im 
historischen Argument des technischen Fortschritts die Lösung von bspw. dem Klima-
wandel oder der Einlösung partizipativer Teilhabeprozesse. Manche setzen politisch 
auf eine Reform kapitalistischen Wirtschaftens, um es vom ‚Wachstumszwang‘ zu 
befreien. Andere halten den Kapitalismus für unreformierbar und fordern seine Über-
windung. Und natürlich gibt es in diesen Debattensträngen mehr als zwei Positionen.
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Dies gilt in ähnlicher Form für Dimensionen von ‘Bildung’ im Zusammenhang mit 
digital-kapitalistischen Formationen. Trotzdem bündelt Abschnitt 2 einige Kritikpunkte 
an aktuellen Auffassungen und Entwicklungen. Es ist notwendig, sich differenziert und 
kritisch mit Fragen der Digitalisierung auseinanderzusetzen. Dazu gehört – gerade im 
Bildungsbereich – ein Hinterfragen von Interessen und Strukturen, die Gewährleistung 
einer pädagogischen Professionalität und demokratischer und transparenter Prozesse.

2. Bildung und digitaler Kapitalismus

Bezogen auf Bildungskontexte wird deutlich, dass digital-kapitalistische Wirkungs-
weisen sich auf verschiedenen Ebenen einschreiben.: So prägen digital-kapitalistische 
Akteur:innen und Logiken mit zunehmender Vehemenz und Durchschlagskraft auch 
den Bildungsbereich.

Akteur:innen im deutschen Bildungssystem wird vorgeworfen, sich im Vergleich zu 
anderen Ländern zu spät und unzureichend mit Fragen der Digitalisierung befasst 
zu haben. Die private digitale Bildungsindustrie nutzt diese Situation, um nicht 
nur mit Digitaltechnologien, also Geräte, Programme und Plattformen, Einfluss 
zu nehmen, sondern auch mit dem massiven Einwirken auf bildungspolitische 
Entscheidungsträger:innen  sowie auf curriculare Entwicklungen. Dies führte dazu, 
dass Privatisierung und Kommerzialisierung der sogenannten „digitalen Bildung“ im 
öffentlichen Bildungswesen inzwischen weit fortgeschritten sind. Größere Teile der 
Bildungspolitik unterstützen den Vormarsch der IT-Industrie im Bildungssystem und 
treiben diesen mit passförmigen Leitlinien und Förderprogrammen aktiv voran.

2.1 Begriffe, Subjekte und Ziele von Bildung

Bildung wird von digital-kapitalistischen Akteur:innen und Logiken zunehmend auf 
ein operationalisier-, mess- und steuerbares Konzept anwendungsorientierten Wissens 
verkürzt und mit einem psychologischen Verständnis von Lernen gleichgesetzt. Mit 
am deutlichsten offenbart sich dies in den Diskussionen um „digitale Bildung“: Der 
Begriff setzt einen dezidierten Schwerpunkt auf technisches Anwendungswissen und 
reduziert Formen der Selbstbildung auf ein instrumentell-funktionales Verständnis die-
ses Wissens. Lernenden Subjekten wird dabei einerseits ebenenübergreifend Fähigkeit 
und Bereitschaft zugesprochen, Verantwortung für das eigene Handeln und Leben zu 
haben und zu übernehmen („digitale Souveränität“). Andererseits manifestiert sich 
etwa in curricularen Bildungszielen, aber auch in zahlreichen digitalen Technologien 
in Bildung und Alltag die Aufforderung zu einer zu bewältigenden Anpassungsleistung 
an gegenwärtige gesellschaftliche Verhältnisse, wodurch wiederum Verantwortung 
entzogen wird. Orientierungswissen, medienkritische Reflexionen, Formen des kreativ-
ästhetischen Ausdrucks sowie die soziale, technische und politische Gestaltbarkeit 
dieser Verhältnisse rücken demgegenüber in den Hintergrund. Die weitgehende 
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Reduktion von (‚digitaler‘) Bildung auf digitalisierungsbezogene Kompetenzen geht 
mit einer Absage an ein umfassendes Verständnis von Bildung und Medienbildung 
einher, welches eine Persönlichkeitsbildung im Kontext gemeinschaftlicher und sozial-
kommunikativer Bildungs- und Lernprozesse anstrebt. Beiläufig genannte Leitziele 
wie  Kritik, Reflexivität, Selbstbestimmung und soziale Verantwortlichkeit werden 
anhand der instrumentellen Verkürzungen letztlich wirtschaftlichen Interessen unter-
geordnet. ‚Bildung für alle‘ verkommt zu einem neoliberalen Slogan.

2.2 Bildungspolitische Programmatiken

Bildungspolitische Programmatiken und Entscheidungen der letzten Jahre zeigen 
deutlich, dass politische Entscheider:innen die unter 2.1 kritisierten Deutungsweisen 
und Instrumentalisierungen von ‚Bildung‘ offensiv vorantreiben. Durch die Wahl von 
Begriffen oder Buzzwords, von Expertisen und Modellen, von Bezugstheorien und 
-disziplinen werden solche Deutungsweisen auf allen Ebenen des Bildungssystems 
dominant in Stellung gebracht. Dies betrifft z. B. Steuerungsentscheidungen, Bildungs-
beratung, Kompetenzfestlegungen und Bildungsmaterialien. Diese Bereiche werden 
seit geraumer Zeit systematisch für Angebote der EdTech-Industrie und wirtschaftsnaher 
Organisationen und Stiftungen geöffnet. Es geht vor allem um eine Überbetonung in-
formatischer Inhalte. Eine umfassende Medienbildung und eine Kritik an bestehenden 
Macht- und Herrschaftsverhältnissen werden an den Rand curricularer Rahmenpapiere 
gedrängt.

So sind auch im Bildungsbereich ein konsequenter Datenschutz und das Recht auf 
informationelle Selbstbestimmung zu gewährleisten. Es ist nicht akzeptabel, dass durch 
die Verarbeitung von personenbezogenen Daten durch offene und versteckte Werbung 
für kommerzielle Anbieter:innen und durch die Nutzung bestimmter Software Profit-
logiken kapitalistischen Wirtschaftens unterstützt werden. Notwendig ist eine klare 
Abgrenzung von Bestrebungen eines bildungsindustriellen Komplexes. Innerhalb enger 
Grenzen sind Kreativität, Diversität und Flexibilität in einem instrumentell verkürzten 
Bildungsverständnis als Wertschöpfungsfaktoren erwünscht. Die Vorstellung anderer 
Ziele und Strukturen von Bildung, Gesellschaft und Wirtschaft überschreiten jedoch 
den gewünschten Rahmen.

2.3 Didaktiken und (digitale) Bildungsmaterialien

Die Digitalität der Kultur wirft auf neue Weise die Frage nach didaktischen Prämissen 
für Bildungsangebote zur Vermittlung der Komplexität  der digital-vernetzten Welt 
auf. Wie kann in institutionellen und informellen Bildungsangeboten ein Verständ-
nis digital-kapitalistischer Strukturen eröffnet, über Alternativen nachgedacht und eine 
kritische Position gefördert werden? Zur Medienkritik gibt es eine Vielzahl medienpä-
dagogischer Vorschläge, die durch didaktische Überlegungen z. B. aus dem Bereich 
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einer politischen und kulturellen Bildung, Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE), 
Naturwissenschaftsdidaktik, Wirtschaftspädagogik, informatische Bildung erweitert 
werden. Im Zentrum steht dabei insbesondere die Anforderung, eine medienkritische 
Position mit Blick auf digital-kapitalistische Strukturen zu entwickeln und gleichzeitig 
eine - subversive, kreative - Teilhabe an medialen Gemeinschaften zu ermöglichen.

Digitale Infrastrukturen sind nicht nur Arbeitsplätze und Werkzeuge für Bildung und 
Lernen. Die Architektur und das Design von Hard- und Software prägen informelle 
und institutionelle Bildungsräume und die Zusammenarbeit aller Akteur:innen. Sie 
implizieren didaktische Setzungen, etwa in den Bereichen Wissen (durch Speicherlo-
giken, automatisierte Designvorschläge u.v.m.), Zeit (Rhythmisierung durch Zeitlimits, 
Zeitmessungen u.v.m.) und Raum (etwa im Spannungsfeld von Mobilität und Ubiquität 
digitaler Medien). Dies nimmt Einfluss auf die Gestaltung der kleinsten pädagogischen 
Einheit: des Verhältnisses von Lehrenden und Lernenden in Hochschule, Schule und 
außerschulischen Bildungseinrichtungen. Die nur teilweise selbstbestimmte Wahl einer 
bestimmten Infrastruktur und bestimmter Bildungsmaterialien legt die Stoßrichtung von 
Bildungsangeboten fest und limitiert die Ausgestaltung einer pädagogischen Beziehung.

2.4 Digitale Infrastrukturen in der Bildung

Innerhalb des Diskurses um eine ‚Digitalisierung von Bildung‘ liegt der Fokus häufig 
auf Ausstattungsfragen statt auf pädagogischen Aspekten. Im Sinne eines umfassenden 
Verständnisses von Bildung und Medienbildung geht es jedoch in erster Linie um Lern- 
und Bildungsprozesse in, über, mit und durch (digitale/n) Medien sowie um das kreative 
Zusammenspiel von vielfältigen Ausdrucks- und Darstellungsformen. Fragt man nach 
Medien, die das Erreichen von Lern- und Bildungszielen unterstützen können, sollten 
alle Medienformen in Betracht gezogen und nach ihrem pädagogisch-didaktischen 
Gehalt eingeschätzt werden. Auch digitale Medien werden im Hinblick auf ihre didak-
tischen Möglichkeiten beurteilt und entweder gezielt eingesetzt oder ein adäquateres 
unterstützendes Medium gewählt. In konsequenter Umsetzung fördert dies eine Diffe-
renzierung und Heterogenisierung von Medien-/Didaktiken, Medienbildungsangeboten 
und -ausstattungen, statt einer Standardisierung und Normierung Vorschub zu leisten, 
die häufig mit einer Engführung von IT-Anwendungen verbunden ist. Eine Konzentration 
auf wenige IT-Angebote – hard- und softwareseitig – widerspricht dem pädagogischen 
Selbstverständnis von ergebnisoffenen Bildungs- und Lernprozessen und interperso-
nalen Interaktionen.
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3. Perspektiven & Forderungen

Für die Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus sind folgende Anliegen besonders 
wichtig:

•	 Gesellschaftliche Bedingungen von Bildung und Digitalität: Die persönliche Ent-
wicklung und das Zusammenleben der Menschen sind abhängig von der Ermög-
lichung und Begrenzung durch Lebensbedingungen. Bildung und Medienbildung 
können nicht unabhängig von technologischen, ökologischen, wirtschaftlichen, 
sozialen, kulturellen und politischen Rahmenbedingungen betrachtet werden.

•	 Umfassender Begriff von Bildung: Notwendig ist ein Verständnis von Bildung 
und Medienbildung, das  über  eine Reduktion auf „digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen“ und „digitale Bildung“ weit hinausgeht. Medienbildung sowie 
ein kritisch-reflexiver Umgang mit digitalen Bildungstechnologien lassen sich 
nicht auf Skills und Anwendungskompetenzen reduzieren. Es braucht eine dif-
ferenzierte Sicht auf Chancen und Problemfelder von digitalen Technologien 
in der Bildung. Der Ausbau einer Vermessung von Bildung ist kein Konsens!

•	 Bildungsziele: Kinder, Jugendliche und Erwachsene sind darin zu unterstützen, 
Medien aktiv, reflektiert und selbstbewusst  zu nutzen. Hierzu gehört auch 
die Thematisierung normativer Fragen (u.a. Grund- und Menschenrechte, 
Menschen- und Gesellschaftsbilder, ethische Reflexionen, Macht- und Herr-
schaftskritik) sowie die Förderung demokratischer und partizipativer Denk- und 
Handlungsweisen. Die Zielperspektive von Bildung ist also in der Relation einer 
Persönlichkeitsbildung mit einer gemeinwohlorientierten gesellschaftlichen 
Bildung in und mit Communities zu denken.

•	 Gestaltungskraft, Ambivalenzen und inklusive Perspektiven von Bildung: Ge-
stalterische Potenziale insbesondere digitaler Medien sind für eine lebens-
weltnahe Bildung und eine anschauliche Daten- und Medienkritik zu nutzen. 
Dies umfasst die Thematisierung von Spannungsfeldern, Widersprüchen und 
Dilemma-Situationen in der Nutzung von (digitalen) Medien. Ebenso wichtig 
ist die Förderung einer inklusiven und zielgruppensensiblen Bildung, gerade 
für Menschen aus bildungsbenachteiligenden Verhältnissen.

•	 Institutionalisierung von Medienbildung: Eine Grundbildung Medien für alle 
pädagogischen Fachkräfte ist in der Aus-, Fort- und Weiterbildung zu verankern. 
Eine solche Grundbildung Medien fördert nicht nur digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen, sondern orientiert sich an einem umfassenden Verständnis von 
Medienbildung. Bereits vorhandene Erfahrungen und Modelle einer Grund-
bildung Medien sind auszuwerten und allen Interessierten zugänglich zu 
machen. Bildungs- und Wissenschaftsministerien sowie Hochschulen haben 
entsprechende Personal- und Sachmittel für eine Grundbildung Medien und 
auch für vertiefende, medienbezogene (Wahlpflicht-)Studiengänge dauerhaft 
zur Verfügung zu stellen.
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•	 Offene Infrastrukturen für Bildung: Alle Bildungsbereiche benötigen gemein-
wohlorientierte digitale Infrastrukturen und Plattformen, die unabhängig von 
kommerziellen Konzernen und IT-Firmen sind. Es geht um die Entwicklung und 
den Ausbau von Alternativen zu herstellergebundener Software; es geht um 
die Förderung von interoperabler und nachhaltiger, Freier und Open Source 
Software (FOSS), von frei lizenzierten Bildungsmaterialien (OER) und um die 
Umsetzung weitreichenden Schrankenregelungen im Urheberrecht für Bildungs-
zwecke; es geht insgesamt um staatlich geförderte, demokratisch kontrollierte 
digitale Infrastrukturen, die z. B. Rückkanäle für Datentracking ausschließen und 
somit Datenschutz und informationelle Selbstbestimmung möglichst umfassend, 
technisch stabil und nutzungsfreundlich ermöglichen.

•	 Wider Kapitalinteressen in der Bildung: Die Rolle und der wachsende Einfluss 
der IT-Wirtschaft im Bildungsbereich sind kritisch zu reflektieren und transparent 
zu machen. Werbung für kommerzielle Produkte gehört nicht in öffentliche Bil-
dungseinrichtungen. Notwendig ist eine verbesserte Qualitätssicherung von Bil-
dungsmedien und -materialien unter Einbeziehung verschiedener Akteur:innen, 
darunter auch Initiativen und Organisationen im Bereich freies/offenes Wissen.

•	 Bildung für gesellschaftliche Alternativen: Fragen nach Alternativen zu (digital-)
kapitalistischen Formationen sind verstärkt zum Thema von Bildungsprozessen 
zu machen, z. B. in Form von Zukunftswerkstätten. Hierzu gehören Koopera-
tionen mit kritischen Tech-Initiativen, gemeinwohlorientierten IT-Firmen und 
weiteren Organisationen, z. B. im Bereich der nachhaltigen Bildung und der öko-
nomischen Bildung. Hierzu bedarf es zugleich gesellschafts- und wirtschaftspo-
litisch der Stärkung alternativer, gemeinwohlorientierter Wirtschaftsstrukturen 
jenseits einer Konzentration auf Profite.

 

Die Initiative Bildung und digitaler Kapitalismus ist an einer breiten Kooperation mit 
anderen Initiativen, Organisationen und Netzwerken interessiert, um gemeinsame 
Schnittmengen zu finden und auf dieser Grundlage gemeinsam in bildungs-, medien-, 
wissenschafts- und professionspolitischen Öffentlichkeiten auf diese wichtigen Anliegen 
und Ziele aufmerksam zu machen.

Dieser Text steht unter einer CC BY 4.0 Lizenz. 
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Peter Holzwarth, Dr. ist Dozent für Medienbildung an der Pädagogischen Hochschule 
Zürich. Seine Schwerpunkte in Forschung, Lehre und Weiterbildung sind u. a.:  Aktive 
Medienarbeit (Foto, Video, Audio), Life Skills und Medien, interkulturelle Medienarbeit, 
Migrationsforschung, Migration im Film, Filmbildung, Fotografie, Medienkritik, Digital-
isierung und Ethik. Kontakt: peter.holzwarth@phzh.ch / Homepage: https://phzh.ch/ue-
ber-die-phzh/organisation/personen/mitarbeitendenportraet/?username=peter.holzwarth
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Theo Hug, Dr. phil., ist Professor für Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt Medi-
enpädagogik und Kommunikationskultur an der Universität Innsbruck. Er forscht und 
lehrt in den Bereichen Medienpädagogik, Medienbildung und Digitale Grundbildung, 
Bildungs-, Medien- und Wissenstheorie, mobiles Lernen und Mikrolernen sowie 
Methodologie und Wissenschaftsphilosophie. Gemeinsam mit Josef Mitterer ist er 
Nachlassverwalter des Ernst von Glasersfeld Archivs. Kontakt: theo.hug@uibk.ac.at 

Ronny Krug, Dr. phil. ist freier Medienpädagoge, Autor und Sozialpädagoge. Zu sein-
en Schwerpunkten zählen die Auswirkungen der Digitalisierung auf Bildung sowie 
Freie und Open Source Software (FOSS), Open Educational Resources (OER) und die 
Ökonomisierung der Bildung. In der pädagogischen Praxis arbeitet er handlungsori-
entiert mit Kindern und Jugendlichen (aktive Medienarbeit und Maker-Projekte) und 
gibt Fortbildungen zu medienpädagogischen Themen. Kontakt: r.krug@libarium.de

Linda Längsfeld studierte Populäre Musik und Medien (B.A.) und Kultur, Ästhetik, 
Medien (M.A.) und ist seit 2019 medienpädagogische Bildungsreferentin bei der Fach-
stelle für Jugendmedienkultur NRW. Dort ist sie vor allem im Bereich Medienkonzept-
Beratung und Fortbildung tätig und vermittelt pädagogischen Fachkräften, wie eine 
nachhaltige Implementierung von medienpädagogischen Angeboten in Einrichtungen 
der Kinder- und Jugendhilfe gelingen kann. Website: http://www.fjmk.de/team

Ralf Lankau, Dr. phil., (er/ihm, he/him) ist Grafiker und Kunstpädagoge. Er lehrt seit 
2002 an der HS Offenburg. Seine Forschungsschwerpunkte sind alternative IT-Konzepte 
mit Open Source-Programmen (FOSS) für Schule und Unterricht, (Medien-)Pädagogik 
und Ethik. Die Websites dazu sind  „futur iii - Digitaltechnik zwischen Freiheitsver-
sprechen und Totalüberwachung (Web: https://futur-iii.de ) und „Die pädagogische 
Wende“ (https://die-pädagogische-wende.de). Kontakt: ralf.lankau@lankau.de

Christian Leineweber, Dr. phil. (er/ihm, he/him, keine), ist Juniorprofessor für Erzie-
hungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Bildung und Digitalität an der Otto-von-
Guericke-Universität Magdeburg. Seine Schwerpunkte in Forschung und Lehre sind: 
Medienpädagogische Bildungstheorie und bildungswissenschaftliche Medienforschung, 
Lern-, Bildungs- und Subjektivierungsprozesse im digitalen Wandel, Quantifizierung 
pädagogischer Handlungsfelder sowie Temporalitäten des Digitalen. Kontakt: www.
christian-leineweber.net

Petra Missomelius, ist Assoz.-Prof. Dr. am Institut für Medien, Gesellschaft und Kommu-
nikation an der Leopold-Franzens-Universität Innsbruck. Sie hat dort 2019 mit der Schrift 
„Bildung in transformativen Medienkulturen“ habilitiert. Sie war Lead der Arbeitsgruppe 
zur Erstellung des Lehrplans für das 2022 in Österreich eingeführte Pflichtschulfach 
„Digitale Grundbildung“ und unterrichtet Medienwissenschaft sowie Medienbildung im 
Lehramt. Forschungsschwerpunkte sind Medienbildung; Bildungspolitik; sozio-kulturelle 
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Medienpraktiken (speziell Wearables); Medien-, Körper- und Techniktheorien; (Bewegt-)
Bildkulturen; Emerging Media. Kontakt: petra.missomelius@uibk.ac.at

Evgeny Morozov ist Autor, Forscher und Gründer von The Syllabus. Er zählt mit 
seinen Publikationen gegenwärtig zu den einflussreichsten kritischen Stimmen über 
Technopolitik. Seine Arbeiten erschienen u.a. in The New Yorker, The London Review 
of Books, The Economist, The Wall Street Journal und der New York Times. Er hat 
zwei preisgekrönte Bücher geschrieben: The Dark Side of Internet Freedom and To 
Save Everything, Click Here: The Folly of Technological Solutionism. Website: https://
evgenymorozov.net/ 

Heinz Moser, Dr. phil. (habil.) war Professor an der Pädagogischen Hochschule 
Zürich sowie an der Universität Kassel. Seine Schwerpunkte sind Medienpädagogik 
und Forschungsmethoden (Praxisforschung) in den Sozialwissenschaften. Er ist seit 
2013 emeritiert und engagiert sich zu Fragen der Digitalisierung und der künstlichen 
Intelligenz. Kontakt: heinz.moser@outlook.com

Horst Niesyto, Dr. rer. soc.  (er/ihm, he/him), war von 1997 bis zur Pensionierung 
2017 Professor für Erziehungswissenschaft/ Medienpädagogik an der PH Ludwigsburg. 
Schwerpunkte: Medienentwicklung/-sozialisation/-kritik, handlungsorientierte Medi-
enpädagogik, Filmbildung, interkulturelle Medienbildung, Praxisforschung, visuelle 
Forschungsmethoden, professionspolitische Themen. Webseite: www.horst-niesyto.de

Anthony G. Picciano, Professor am Hunter College und Graduate Center der City 
University of New York. Davor war er als Senior Vice President und Stellvertreter des 
Präsidenten am Hunter College tätig. Er ist Autor oder Mitautor von zwanzig Büchern, 
zahlreichen Artikeln und Herausgeber von elf Sonderausgaben. Er war Mitbegründer 
des „Online Learning Consortium“ und ist weiterhin im Vorstand tätig. Dr. Picciano hat 
viel Anerkennung für seine Forschung erhalten, u. a. wurde er 2010 mit dem Alfred P. 
Sloan Consortium’s National Award for Outstanding Achievement in Online Education 
by an Individual ausgezeichnet. Website: www.anthonypicciano.com

Horst Pohlmann, Diplom-Sozialpädagoge und MedienSpielPädagoge (M. A.); Dozent 
für Kulturelle Medienbildung an der Akademie der Kulturellen Bildung des Bundes 
und des Landes NRW in Remscheid und Leiter des Fachbereichs Medien / Medien-
pädagogik. Aufgabenbereiche sind die Fort- und Weiterbildung von Fachkräften in 
der kulturellen Bildungsarbeit sowie Umsetzung von Medienbildungsangeboten für 
Jugendliche und junge Erwachsene. Webseite: https://kulturellebildung.de/fachbere-
iche/medien/#team

Christian Rall, Diplom-Ingenieur für Audiovisuelle Medien, Fachreferent im Bereich 
MINT bei der Fachstelle für Jugendmedienkultur NRW. Er ist verantwortlich für tech-
nische Entwicklung und Prototypenbau sowie Workshop-Entwicklung und Durch-
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führung für Jugendliche und Fachkräfte u.a. zu den Themen Making, Coding, Robotik 
und KI. Website: http://www.fjmk.de/team

Jan-René Schluchter, Dr. phil. (er/ihm, he/him), ist Akademischer Oberrat an der Päd-
agogischen Hochschule Ludwigsburg, Institut für Erziehungswissenschaft, Abteilung 
Medienpädagogik. Seine Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind: Medienpädagogik 
und Inklusion/ Inklusive Bildung, Medienpädagogik und Nachhaltigkeit/ Bildung für 
nachhaltige Entwicklung, Medienpädagogik und Animal Studies. Kontakt: schluchter@
ph-ludwigsburg.de

Andreas Spengler, Dr. phil, (er/ihm, he/him), ist Juniorprofessor für Medienpädagogik 
und Medienbildung an der Universität Rostock. Zu seinen Schwerpunkten in Forschung 
und Lehre zählen u.a. Historische Entwicklung und Wissenschaftstheorie der Medi-
enpädagogik sowie kulturwissenschaftliche Bildungstheorie und Bildungsforschung 
unter besonderer Berücksichtigung von Medien und Technologie. Kontakt: andreas.
spengler@uni-rostock.de

Uli Tondorf, ist Sozialpädagoge (FH) und M.A. Mediaeducation. Nach Jahren in der 
praktischen Arbeit mit Jugendlichen und Medien arbeitet er aktuell an der Christian-
Albrechts-Universität zu Kiel als wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Medienbildung, 
sowie an der FH Kiel im Fachbereich Soziale Arbeit.

Anne-Sophie Waag, Dr. (sie/ihr, she/her) ist Bildungspsychologin und arbeitet als Ref-
erentin Bildungspolitik bei Wikimedia Deutschland e. V., dem Verein zur Förderung 
des freien Wissens. Sie setzt sich für Chancengleichheit beim Zugang zu Wissen und 
Bildung ein. Zentrale Ziele sind dabei die rechtliche und strukturelle Verankerung 
der Prinzipien freier, offener Bildung (OER/OEP) im Bildungssystem und die gemein-
wohlorientierte Ausrichtung (digitaler) Bildungsvorhaben. Kontakt: annesophie.waag@
wikimedia.de 


