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Es hat sich eingebürgert, die gegenwärtigen gesell-
schaftlichen Entwicklungs- und Transforma-
tionsprozesse mit dem Begriff des Übergangs in
eine Informations- bzw. Wissensgesellschaft zu
bezeichnen. Damit ist gemeint, dass sich die
gesellschaftlichen Verhältnisse verändern: Immer
mehr soziale Aktivitäten und Transaktionen sind
verstärkt wissensbasiert und erfolgen immer
weniger interpersonal. Das bedeutet beispiels-
weise, dass die Fahrkarte für die S- oder U-Bahn
nicht mehr an einem Schalter von einem Beam-
ten gekauft wird, sondern an einem Automaten.
Der Kauf einer Fahrkarte am Automaten setzt
aber ein höheres Maß an spezialisiertem Wissen
voraus als der Kauf einer Fahrkarte bei einem
Schalterbeamten. Es muss sowohl ein Wissen
über Tarifstrukturen, Fahrzonen etc. wie auch ein
technisches Wissen über die Bedienung des Auto-
maten vorhanden sein, bzw. mindestens eine Ver-
trautheit mit der Kommunikation auf der Ebene
von Ikons. Das Beispiel belegt zugleich einen mit
dem Trend in die Informations- und Wissensge-
sellschaft verbundenen weiteren Trend: Interak-
tionen in hochkomplexen Gesellschaften finden
immer mehr technikvermittelt statt. Insbesondere
treten hier die neuen Informationstechnologien
in das Blickfeld der Aufmerksamkeit. Es ist weit-
hin Konsens, dass diese Trends insgesamt das
Leben in der Informations- bzw. Wissensgesell-
schaft voraussetzungsreicher machen werden. Für
das Fach der Erziehungswissenschaft ist diese
Debatte wichtig. Denn es geht in diesem Fach
gerade darum, Konzepte und Modelle zu ent-
wickeln, die es ermöglichen, dass die heranwach-
sende Generation durch Lern-, Bildungs- und
Erziehungsprozesse in diese Gesellschaft hinein-
wächst. Ziel dieser Konzepte ist es, dass die her-
anwachsende Generation in optimaler Weise am
Gemeinschaftsleben teilhaben kann und in das

Gesamtsystem integriert wird. Die Frage, welches
die Schlussfolgerungen sind, die aus diesen
Trends im Hinblick auf die Bildung der nach-
wachsenden Generation gezogen werden müssen,
wird seit Jahren kontrovers diskutiert. Im Folgen-
den wird die Magdeburger Position in dieser Dis-
kurslandschaft skizziert, die durch die These:
„Von der Medienkompetenz zur Medienbildung“
bezeichnet werden kann.

Zunächst einige Fakten, die illustrieren sollen,
dass das Leben in der Informations- bzw. Wis-
sensgesellschaft immer stärker durch die neuen
Informationstechnologien geprägt ist: Den
Ergebnissen aus zwei EU-weit harmonisierten
Pilotstudien, die das Statistische Bundesamt in
Zusammenarbeit mit den Statistischen Ämtern
von zwölf EU-Mitgliedsstaaten im Jahr 2002
durchgeführt hat, ist Folgendes zu entnehmen: In
Deutschland besaßen im ersten Quartal 2002
rund 43 Prozent der bundesdeutschen Haushalte
einen Internetzugang und rund 62 Prozent der
deutschen Unternehmen benutzten das Internet
für ihre Geschäftsabläufe /1/. Hinsichtlich der
Verbreitung von Internetzugängen im privaten
Bereich wird der seit Jahren bekannte Sachverhalt
des so genannten „digital divide“ bestätigt: Vor
allem Haushalte mit höherem monatlichem
Haushalts-Nettoeinkommen nutzen PC und
Internet zu Hause. Rentnerhaushalte sowie Haus-
halte mit niedrigem Haushalts-Nettoeinkommen
(unter 1 300 Euro) besitzen in Deutschland dage-
gen eher selten einen Internetzugang. Die noch
vor Jahren konstatierten geschlechtsspezifischen
Differenzen scheinen sich dagegen langsam anzu-
gleichen: Der Anteil der Internet-Nutzer unter
den Männern war mit 52 Prozent um nur 11 Pro-
zentpunkte höher als bei Frauen (41 Prozent).
Innerhalb einzelner Altersgruppen divergieren die
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Anteile der Nutzer nach Geschlecht jedoch unter-
schiedlich stark: In der jüngsten betrachteten
Bevölkerungsgruppe von 10 bis 15 Jahren ist der
Anteil der PC- und Internet-Nutzer bei Mädchen
sogar etwas höher als bei Jungen. In der Gruppe
der 16- bis 24-Jährigen sind die Nutzer-Anteile
bei Männern und Frauen fast gleich groß, erst in
den höheren Altersgruppen bleiben die Frauen
immer mehr zurück. Hinsichtlich der Nutzungs-
art des Internets dominiert die Auffassung, das
Internet sei vor allem ein Kommunikationsmittel
(75 Prozent der Internet-Nutzer). Für 65 Prozent
ist es eine wichtige Informationsquelle für Pro-
dukte und Dienstleistungen, für 42 Prozent eine
Wissensquelle für die allgemeine und berufliche
Bildung. So weit einige Fakten und Trends /2/. 

Was bedeutet das nun für die Qualifikationsan-
forderungen der Menschen? Gängigerweise wird
diese Frage damit beantwortet, dass eine Verbes-
serung der Medienkompetenz gefordert wird.
Doch in letzter Zeit mehren sich die kritischen
Stimmen, die Argumente für die These vortragen,
dass diese Forderung zu kurz greife. Ich skizziere
einige Argumente dieser Debatte.

VON DER MEDIENKOMPETENZ

ZUR MEDIENBILDUNG

Der Kompetenzbegriff wurde in den neun-
zehnhundertsiebziger Jahren aus der Linguistik
übernommen und bedeutet allgemein, dass der
Mensch fähig sei, sich auf vielfältige Weise in ver-
schiedenen Symbolsystemen zu bewegen, sich
diese zunutze zu machen und sich in ihnen auszu-
drücken. Unter Medienkompetenz versteht man
– vereinfacht ausgedrückt – ein komplexes Bün-
del aus verschiedenen Fähigkeiten, die die
Mediennutzer befähigen sollen, mit Medien und
deren Inhalten eigenverantwortlich und kritisch
umzugehen. Die Herstellung von Medienkompe-
tenz ist zu Recht immer wieder als pädagogisches
Handlungsfeld markiert worden, denn es gilt,
dass das „medienkompetente Subjekt (...) der
pädagogischen Anstrengung (bedarf); es entsteht
nicht von selbst und auch nicht aus sich selbst
heraus und erst recht nicht aus der bloßen Rezep-
tion und Nutzung von Medien und ihren Pro-
dukten“ /3/. Die Debatte um Medienkompetenz,
wie sie an verschiedenen Orten /4, 5/ gut doku-
mentiert ist, orientiert sich überwiegend an den
klassischen Massenmedien, nämlich Zeitungen,
Radio, Photographie, Film, Video und Fernse-
hen. In fast allen Medienkompetenzmodellen
wird aber auch behauptet, dass sie ebenfalls für
die neuen Informationstechnologien Gültigkeit
hätten. Ob es aber gut ist, diese Modelle, die
anhand der klassischen Medien gewonnen wur-
den, auf die Gegebenheiten der neuen Informati-
onstechnologien zu übertragen, darf zu Recht
bestritten werden, weil die Unterschiede in signi-
fikanter Weise auf der Hand liegen: Zum einen
stellt das Internet, als das avancierteste Beispiel
für neue Informationstechnologien, ein konse-
quent interaktives Medium dar. Zum anderen
sind mit seinem Gebrauch bestimmte Risiken

verbunden, die bei den klassischen Medien unbe-
kannt sind /6/.

Aus diesen Gründen mehren sich die Stimmen,
die im Falle der neuen Informationstechnologien
eher von Medienbildung sprechen. Bisher wur-
den Medienkompetenz und Medienbildung häu-
fig synonym verstanden /7/. In dem Maße, wie
sich aber die Kritik am Medienkompetenzbegriff
verschärft /8/, wird der Medienbildungsbegriff
semantisch stärker akzentuiert. Stefan Aufen-
anger hält beispielsweise aufgrund der gesell-
schaftlichen Transformationsprozesse (Übergang
in die Informations- bzw. Wissensgesellschaft)
den Begriff der Medienkompetenz für zu einge-
schränkt: „Genau darin ist auch die Zukunft der
Medienpädagogik zu sehen: sich zu lösen von der
in letzter Zeit und auch mit dem Begriff der Wis-
sensgesellschaft häufig verbundenen Beschrän-
kung ihrer Zielsetzung auf einen medienkompe-
tenten Umgang mit den neuen Medien. Diese
sozialtechnologische und affirmative Variante des
Begriffs der Medienkompetenz, die dieser auch
sehr schnell nahe legt, muss überwunden und
durch die grundlegenden Aspekte von Erziehung
und Bildung ergänzt werden.“ /9/

HÖHERE ANFORDERUNGEN

AN ORIENTIERUNGSWISSEN

Durch die Hinwendung zum Bildungsbegriff
erhofft man sich die Überwindung des instru-
mentellen Charakters, der oftmals dem Kompe-
tenz-Begriff anhaftet, und damit einen Zugewinn
an Reflexion, an Reflexivität und an Kritikfähig-
keit. Diese Forderung hat deshalb eine hohe Plau-
sibilität, weil innerhalb der gesellschaftstheoreti-
schen Debatte um gegenwärtige Veränderungen
von der so genannten modernisierungstheoreti-
schen Position aus /10/ Argumente vorgetragen
worden sind, die die These herausarbeiten, dass
die Entwicklung der Moderne sich durch eine
Erhöhung von Reflexivität auszeichne. Das
bedeutet, dass Menschen die Fähigkeit verstärkter
Reflexivität erwerben müssen, um ihr Verhältnis
zu sich, zu anderen und zur gesellschaftlichen
Umwelt in komplexeren Figuren reflektieren zu
können.

In Bezug auf eine andere Debatte reformuliert:
Jürgen Mittelstraß hat seit den siebziger Jahren
immer wieder den Sachverhalt reflektiert, dass in
modernen Gesellschaften der Abstand zwischen
einem Verfügungswissen (Faktenwissen) und
einem Orientierungswissen gewachsen ist. „Ver-
fügungswissen ist ein Wissen um Ursachen, Wir-
kungen und Mittel; es ist das Wissen, das Wis-
senschaft und Technik unter gegebenen Zwecken
zur Verfügung stellen. Orientierungswissen ist
ein Wissen um gerechtfertigte Zwecke und
Ziele.“ /11/ Über Verfügungswissen eigne sich
der Mensch die Dinge der Welt an und über Ori-
entierungswissen trete er in ein reflektiertes Ver-
hältnis zu ihnen. Moderne Gesellschaften seien
stark in der Akkumulation von Verfügungswissen
und schwach in der Ausbildung von Orientie-
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rungswissen. Bereits Wolf Lepenies /12/ hat
materialreich die Dynamisierung der Zeitdimen-
sion, die mit Beginn der bürgerlichen Gesell-
schaft einsetzt, dargelegt. Naturwissenschaft und
Technik als Paradigma eines Könnens verselbst-
ändigen sich immer mehr gegenüber der Sphäre
eines Sollens. Was technisch und moralisch nötig
ist, lässt sich immer weniger vereinbaren. Mittel-
straß schreibt dazu schon 1982: „Worauf es ja
ankäme, wäre, das, was wir können und wissen,
unter begründete Zwecke zu bringen, dabei Fol-
gen nicht nur ‚technisch’, sondern auch ‚mora-
lisch’ zu beurteilen; und eben dies gelingt der
Industriegesellschaft zunehmend weniger.“ /13/

Für Erziehungswissenschaft und Pädagogik ist
deshalb die Klärung des Verhältnisses von Fak-
tenwissen und Orientierungswissen in hochkom-
plexen Gesellschaften m. E. zu einer zentralen
Aufgabe geworden. Insbesondere ist es die Bil-
dungstheorie, die sich mit der Frage nach dem
orientierenden Wert von Wissen beschäftigt.
Denn die Frage, ob Wissen eine orientierende
Funktion hat, ist identisch mit der Frage, ob es
eine bildende Funktion hat. „Je reicher wir an
Information und Wissen sind, desto ärmer schei-
nen wir an Orientierungskompetenz zu werden.
Für diese Kompetenz stand einmal der Begriff der
Bildung.“ /14/ Insofern kann gesagt werden, dass
der Bildungsbegriff im klassischen wie im moder-
nen Sinne den der Orientierung einschließt. Ort
der Orientierung ist die Lebenswelt. 

Um Medienkompetenz in Medienbildung zu
transformieren ist
(1) die Stärkung von kritischen Reflexionshori-

zonten nötig, um auf diese Weise neben Ver-
fügungswissen auch Orientierungswissen auf-
zubauen, und

(2) eine stärkere kulturtheoretische Dimensionie-
rung, um eine umfassendere Perspektive auf
neue Informationstechnologien zu ermögli-
chen.

Zu beiden Aspekten werden im Folgenden einige
Erläuterungen vorgetragen.

DER KRITISCHE REFLEXIONSHORIZONT

Es ist üblich, das Verfügungswissen in Fakten-
wissen und prozedurales Wissen aufzuteilen. Fak-
tenwissen vermittelt Einsicht in die Beschaffenheit
von Dingen und Sachverhalten. Es ist unbestrit-
ten und gilt für alle spezialisierten Lebensberei-
che, dass ein Grundwissen mit der entsprechen-
den Begrifflichkeit für diesen jeweiligen Bereich
vorhanden sein muss. Nur wenn Dinge und
Sachverhalte beim Namen genannt werden kön-
nen, können sie auch unterschieden werden. Das
gilt natürlich auch für das Internet, das schneller
in die Haushalte gekommen ist als das Fernsehen
in den fünfziger Jahren. Welches aber das not-
wendige Wissen ist, um Einsicht in die mit dem
Internet verbundenen „Dinge“ zu erhalten, darü-
ber lässt sich natürlich streiten, trotzdem haben
sich bestimmte Basics herausgebildet, die hier
nicht dargelegt werden sollen /15/. 

Das prozedurale Wissen und Können orientiert sich
am Erfolg des eigenen Gestaltens und Handelns.
Es ist ein Spezifikum vieler Sachverhalte, und das
trifft in hohem Maße auch für neue Informati-
onstechnologien zu, dass die Einsicht in die Fak-
tizität der Dinge noch nicht dazu führt, dass
gehandelt werden kann. Es kommt darauf an,
einiges auch selbst gemacht zu haben, um den
Gestaltungsaspekt des Umgangs mit neuen
Medien auch realisieren zu können. 

Wie oben erwähnt, stellt das Verfügungswissen
eine notwendige, aber noch keine hinreichende
Bedingung von Medienbildung dar. Das bloße
Informiertsein und Bescheidwissen, wie es geht,
muss überführt werden in eine kritische Refle-
xion. Natürlich ist Reflexion immer auch
Bestandteil der ersten beiden Ebenen. Trotzdem
ist kritische Reflexion in besonderer Weise gefor-
dert, wenn es um die Risikostrukturen und kultu-
rellen Implikationen moderner Technologien
geht und wenn die Frage nach den möglichen
Folgen thematisiert wird.

Eine der vornehmsten Definitionen von Kritik,
nämlich die von Immanuel Kant, bezieht sich
darauf, Reichweiten und Grenzen abzustecken
und Sachverhalte zu überprüfen. Es ist das Pro-
jekt einer prüfenden und musternden Untersu-
chung. Die berühmten drei Kritiken Immanuel
Kants – Kritik der reinen Vernunft, Kritik der
praktischen Vernunft und Kritik der Urteilskraft –
haben ja die Funktion, durch Kritik Schranken
und Grenzen aufzuweisen. Kritik ist somit einer-
seits Abschätzung von Reichweiten, von Vermö-
gen, andererseits aber auch die Kunst der Beurtei-
lung des Gegebenen. Folgt man diesem Pro-
gramm, dann bedeutet es, dass zu den klassischen
Komponenten der Internet-Literacy (Faktenwis-
sen sowie prozedurales Wissen und Können) eine
Reflexion über die Grenzen sowie eine Beurtei-
lung der Konstitutionsmomente des Internets
hinzutreten müssen. Das wäre das Projekt einer
Internetkritik, die ich an anderer Stelle entwickelt
habe /16/.

Das bildungstheoretisch inspirierte Projekt einer
Internetkritik kann systematisch zwischen einer
uninformierten Ablehnung des Internet in einer
bewahrpädagogischen Tradition, die sich oftmals
einer kulturkritischen Perspektive bedient, und
einer unkritischen Euphorie im Sinne einer Tech-
nologieaffirmation angesiedelt werden. Es greift
auf die grundsätzliche Idee zurück, die von Geert
Lovink und Pit Schultz entwickelt worden ist
/17/. Es handelt sich um den Typus der imma-
nenten Kritik, die – und das ist die Pointe – auf
der Höhe der technologischen Entwicklung und
der Internet-Literacy artikuliert wird. Insofern
sagen Lovink und Schultz: „Viel eher als um eine
Distanzierung vom Netz geht es um eine Entfal-
tung einer Distanz im Netz.“ /18/ Beide, Lovink
und Schultz, gehören zur Gruppe Nettime, die
sich im Juni 1995 in Venedig gründete. Es geht
ihnen darum, das Internet nicht nur im Hinblick
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auf technische Perspektiven zu sehen, sondern es
geht um Historisierung und um soziale Situ-
ierung. Informationstechnologien werden nicht
nur als technische Medien definiert, sondern
auch als soziale, gesellschaftliche und vor allem
kulturelle Medien. Die durch das Internet gebo-
tene Möglichkeit, virtuelle Welten zu gestalten,
wird in der Reflexion systematisch auf die histo-
risch-soziale Situiertheit des Menschen bezogen
und auf diese Weise eine Praxis der sozialen
Anschlüsse ermöglicht. Netzkritik fragt somit
nach den Grenzen der Erzeugung virtueller Wel-
ten und virtueller Geschöpfe und danach, wie sie
unsere soziale und gesellschaftliche Welt verän-
dern. 

Neue Informationstechnologien führen zum
einen das Versprechen mit sich, eine stärkere
Transparenz in den public affairs herbeizuführen
und damit der Idee von Basisdemokratie zu die-
nen (Utopie), und zum anderen wecken sie
Begehrlichkeiten von Gruppen, diese öffentliche
Plattform für ihre Zwecke zu nutzen und sich
somit im öffentlichen Raum auf Kosten anderer
durchzusetzen (Herrschaft). Wenn Kritik auf die
Abschätzung von Reichweiten und Begrenzungen
zielt, dann ist eine Reflexion von Utopie und
Herrschaft unabdingbar; sie bildet die Grund-
struktur des kritischen Reflexionshorizontes.

DIE KULTURELLE DIMENSION: 
VOM E-LEARNING ZUR DIGITALEN KULTUR

Neben dem systematischen Aufbau eines kriti-
schen Reflexionshorizontes ist – wie oben
erwähnt – ein Verständnis des Internets als kultu-
reller Raum konstitutiv für die Medienbildung.
Dieser Aspekt soll im Folgenden beleuchtet wer-
den. Auf der europäischen Ebene hat es in den
letzten zehn Jahren eine Fülle von Aktivitäten
gegeben, die sich auf die Bewältigung und Gestal-
tung der Herausforderungen beziehen, die mit
der Globalisierung und mit der Herausbildung
einer „wissensbestimmten Wirtschaft“ zusam-
menhängen /19, 20, 21/. Der Übergang in eine
Informations- bzw. Wissensgesellschaft müsse
gestaltet werden, so liest man es in allen hierfür
einschlägigen Dokumenten. Dieser Übergang
dürfe nicht dem freien Lauf der Entwicklung
überlassen bleiben. In der Mitteilung der Kom-
mission „Einen europäischen Raum des lebens-
langen Lernens schaffen“ /22/ sowie in der Dis-
kussion über die Integration in die Wissensgesell-
schaft (E-Inclusion) wird E-Learning als ein
wichtiges Mittel für die Realisierung der Informa-
tions- bzw. Wissensgesellschaft herausgestellt. E-
Learning müsse als ein wichtiger Faktor bei der
Qualifikation und Bildung Erwachsener gelten,
wobei dem informellen und nichtformellen Ler-
nen zunehmende Bedeutung zukomme. Nur in
dem Maße, wie die Technologie die gemeinsame
Nutzung von Ressourcen sowie den Aufbau von
Gemeinschaften des Lernens und Übens ermögli-
che, würden sich Chancen für die Menschen
ergeben, den Übergang in eine Informations-
bzw. Wissensgesellschaft zu meistern.

Studiert man jedoch die Dokumente, die unter
dem Stichwort des E-Learning verabschiedet wor-
den sind /23, 24, 25/, genauer, bemerkt man sehr
schnell, dass der Leitgedanke beim E-Learning
nicht so sehr eine andere Art des Lernens darstellt,
sondern der Gedanke einer digitalen Kultur im
Zentrum steht.

„So wie die Industriegesellschaften sich das Ziel
gesetzt hatten, sämtlichen Bürgern die Grundfer-
tigkeiten des Schreibens, Lesens und Rechnens zu
vermitteln, so setzt die heraufkommende Wis-
sensgesellschaft voraus, dass alle Bürger über eine
‚digitale Kultur’ verfügen sowie über die Grund-
fähigkeiten, um in einer Welt, in der digitale
Operationen immer zahlreicher werden, ein
Mehr an Chancengleichheit zu erreichen. Es han-
delt sich hier um eine unerlässliche Vorausset-
zung, will man neue soziale Zersplitterungen ver-
meiden und ganz im Gegenteil den Zusammen-
halt in unseren Gesellschaften und die Beschäfti-
gungsfähigkeit verstärken.“ /26/

Insofern geht es aus der Sicht der Europäischen
Kommission gerade darum, „der gesamten Bevöl-
kerung die Möglichkeit (zu) verschaffen, Zugang
zur digitalen Kultur zu finden“ /27/. Zugang zur
digitalen Kultur ist nicht im Sinne eines techni-
schen Online-Zugangs gemeint, sondern meint,
dass Menschen in der Lage sind, den kulturellen
Raum Internet so selbstverständlich in ihren All-
tag zu integrieren und sich in ihm zu bewegen wie
in anderen kulturellen Räumen.1)

Im Folgenden führe ich drei Beispiele an, anhand
derer ich die These vom Kulturraum Internet
plausibilisieren möchte.

– Erstens – 
Seit der europäischen Konferenz im Oktober
1997 in Amsterdam unter dem Titel „Towards a
European Media Culture“ darf die Sichtweise des
Internet als neuer Kulturraum offiziell als einge-
führt gelten. Die Teilnehmer von 22 politischen
Organisationen aus zwölf europäischen Ländern
einigten sich auf die so genannte Amsterdamer
Agenda: „The Amsterdam Agenda – fostering
emergent practice in Europe’s media culture“, so
der Titel. In diesem Dokument werden nicht nur
programmatisch jene Kulturbereiche abgehan-
delt, die durch die neuen Informationstechnolo-
gien mit großer Wahrscheinlichkeit grundlegend
verändert werden. Vielmehr wird ein Schwer-
punkt darauf gelegt, dass unser Verständnis vom
Menschen sich verändern wird. Wenn neue Kul-
turräume entstehen, habe der Mensch auch diffe-
renziertere Möglichkeiten, ein Verhältnis zu sich
und zur Welt aufzubauen. Weil sich Selbst- und
Weltreferenzen der Menschen ändern, ist dieser
Kulturraum auch ein neuer Bildungsraum. 

– Zweitens –
Als Andy Müller-Maguhn im Jahre 2000 als
deutscher Vertreter in die ICANN (Internet Cor-
poration for Assigned Names and Numbers)
gewählt wurde, gab er am 16. Oktober 2000 eine
so genannte „Regierungserklärung“ ab. Darin

1)
Unter Kultur verstehe ich in
einer wissenssoziologischen

Perspektive eine hinreichend
klar abgrenzbare Praxis der

routinemäßigen Signifikation,
also eine spezifische Praxis der
Bedeutungserzeugung. Kultur

ist das jeweils selbstgespon-
nene Bedeutungsgewebe, in

dem Menschen sich selbst ent-
werfen, ihre Handlungen

koordinieren und sich über
Prozesse der Symbolisierung,

Ritualisierung und Metaphori-
sierung konstituieren. Primär-

sozialisation verläuft in allen
Kulturen zu großen Teilen als
Enkulturationsprozess, also als
ein Prozess, in dessen Verlauf

der Einzelne lernt, an den
jeweils spezifischen kulturellen

Praktiken teilzuhaben 
(Metexis).
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heißt es: „Die Wirklichkeit in den Köpfen der
Menschen wird derzeit in einem zunehmendem
Umfang von Medieninhalten geprägt, die durch
elektronische Netze zugänglich sind. Das Internet
ist nicht nur ein solches Netz, basierend auf Pro-
tokollen, Standards, Adressierungen und Regeln.
Es ist vor allem ein Kulturraum, dessen Teilneh-
mer vom Prinzip her nicht festgelegt sind, ob sie
Sender oder Empfänger sind. So wird die Netz-
Wirklichkeit von den Nutzern gemacht.“ /28/ 

– Drittens – 
Seit Beginn des 19. Jahrhunderts haben sich die
bildenden Künste mit den jeweils neuesten
Medien und technologischen Entwicklungen aus-
einandergesetzt. Beispiele können aus den Berei-
chen der Photographie, des Films und des Videos
herangezogen werden. In Form von experimen-
tellen Versuchsanordnungen und entsprechenden
ästhetischen Konzeptionen versuchten diese
Künstlerinnen und Künstler, die spezifischen
Möglichkeiten und Grenzen der fortgeschritten-
sten Technologien der Zeit im sozialen Kontext
auszureizen. Künstler und Künstlerinnen haben
in diesem Sinne schon früh das Internet als neuen
Experimentierraum entdeckt. Sie experimentie-
ren mit veränderten Wahrnehmungsformen, um
dem Rezipienten das Einnehmen einer Distanz zu
sich und zur Welt zu ermöglichen. Verwiesen sei
hier auf Barbara Kruger, Jenny Holzer, Christian
Boltanski, Sandra Ramos u. a., deren Werk bei-
spielhaft dafür steht, wie Kunst im kulturellen
Raum des Internets angesiedelt und geschaffen
wird /29, 30/.

Alle drei Beispiele, die Position der Amsterdamer
Agenda, die von Müller-Maguhn und jene, die als
„Künstlerinnen und Künstler im Netz“ bezeich-

net werden könnte, dienten lediglich als Plausibi-
lisierung der These, dass es Sinn macht, das Inter-
net als Kultur- und Bildungsraum anzusehen. Ein
kulturelles Verständnis des Internets erlaubt es,
Technik als sozial und kulturell situiert zu begrei-
fen.

SCHLUSSBEMERKUNG

Medienbildung als Zusammenspiel von Verfü-
gungs- und Orientierungswissen zu begreifen,
ermöglicht es den Menschen, von der digitalen
Kultur Gebrauch zu machen. Das öffentliche
Medium Internet kann dann zu einem demokra-
tischen Medium des öffentlichen Raums werden,
indem es eben nicht nur als technisches Medium
thematisiert wird, sondern konsequent als kultu-
reller Raum. Das Internet birgt durchaus das
Potential zu einer stärkeren Demokratisierung
der Gesellschaft, allerdings nur, wenn die Nutzer
im Sinne des hier dargestellten Projektes der
Medienbildung die Strukturen des Netzes verste-
hen und als kulturellen Raum nutzen. Ich meine
mit einer stärkeren Demokratisierung keine
„Demokratie der Schalter“, wie Lovink und
Schultz /31/ es befürchten, weil gleichsam nur
Meinungsumfragen über das Netz organisiert
werden. Ich meine vielmehr, dass avancierte Pro-
jekte, wie digitale Städte /32, 33/ und andere vir-
tuelle Communities /34, 35/, die Fähigkeit zur
Deliberation und Aushandlung sozialer Prozesse
fördern. Dadurch würde neben dem Verfügungs-
wissen auch die Fähigkeit, sich zu orientieren auf-
gebaut werden; damit würde neben dem Verfü-
gungswissen auch ein Orientierungswissen in
reflexiver Einstellung aufgebaut werden. Das
wäre das Projekt einer Medienbildung am Bei-
spiel des Internets.
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