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MEDIENBILDUNG UND
DIGITALE KULTUR

Winfried Marotzki

Gegenwiirtige Gesellschaften basieren in zunehmenden MafSe auf Informationen. Solche Informationsgesell-
schaften griinden ibre sozialen Aktivitiiten und Transaktionen eher auf Wissen denn auf zwischenmenschli-
che face-to-face-Beziehungen. Da die Erziehungswissenschaft sich mir der Frage beschiftigt, wie die neuen
Generationen optimal auf das zukiinftige Leben vorbereitet werden kinnen, ist diese Transformation zur
Informationsgesellschaft eine ibrer zentralen zeitgendssischen Fragestellungen. Angesichts solcher Technolo-
gien wie Fernsehen und Radio hat die Erziehungswissenschaft das Konzept der Medienkompetenz entwickelt,
das zu einer instrumentalistischen Perspektive auf die Medien hin tendiert. Demgegeniiber wird in diesem
Beitrag die These vertreten, dieses Konzept bleibe hinter den Anforderungen neuer Medien wie dem Internet
zuriick. Denn die neuen Medien machen Orientierungswissen — im Gegensatz zu instrumentalistischem Fak-
tenwissen — notwendig. Aus diesem Grund schligt der Autor das Konzept der Medienbildung vor. Medien-
bildung gewiihrleistet ein prozedurales Wissen und Know-how zum eigenen kreativen Handeln in den
Medien. Dieser Aspekt der (Selbst-)Reflexion wird durch eine hobe Sensibilitiit gegeniiber dem Internet als
Raum digitaler Kulturen ergiinzt. Insoweit solche newen Kulturen entstehen, konnen die Selbst- und Welt-

sichten der Menschen sich wandeln und einen Bildungsprozess durchlaufen.

Es hat sich eingebiirgert, die gegenwirtigen gesell-
schaftlichen Entwicklungs- und Transforma-
tionsprozesse mit dem Begriff des Ubergangs in
eine Informations- bzw. Wissensgesellschaft zu
bezeichnen. Damit ist gemeint, dass sich die
gesellschaftlichen Verhiltnisse verindern: Immer
mehr soziale Aktivititen und Transaktionen sind
verstirkt wissensbasiert und erfolgen immer
weniger interpersonal. Das bedeutet beispiels-
weise, dass die Fahrkarte fiir 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 hoheres Maf an spezialisiertem Wissen
voraus als der Kauf einer Fahrkarte bei einem
Schalterbeamten. Es muss sowtc
iiber Tarifstrukturen, Fahrzonen et
technisches Wissen iiber die Bedi
maten vorhanden sein, bzw. mine
trautheit mit der Kommunikatio
von lkons. Das Beispiel belegt zugle
dem Trend in die Informations- u:
sellschaft verbundenen weiteren
tionen in hochkomplexen Gesells
immer mehr technikvermittelt st
treten hier die neuen Informati
in das Blickfeld der Aufmerksam
hin Konsens, dass diese Trend
Leben in der Informations- bzw.
schaft voraussetzungsreicher mach
das Fach der Erzichungswissenschaft ist diese
Debatte wichtig. Denn es geht in diesem Fach
gerade darum, Konzepte und Modelle zu ent-
wickeln, die es erméglichen, dass die heranwach-
sende Generation durch Lern-, Bildungs- und
Erzichungsprozesse in diese Gesellschaft hinein-
wichst. 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 miissen,
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.
[ ——

Zunichst einige Fakten, die illustrieren sollen,
dass das Leben in der Informations- bzw. Wis-
sensgesellschaft immer stirker durch die neuen
Informationstechnologien  geprigt ist: Den
Ergebnissen aus zwei EU-weit harmonisierten
lie das Statistische Bundesamt in
t mit den Statistischen Amtern
Mitgliedsstaaten im Jahr 2002
t, ist Folgendes zu entnehmen: In
Deutschland - besaflen im ersten Quartal 2002
rund 43 Prozent der bundesdeutschen Haushalte
einen Internetzugang und rund 62 Prozent der
deutschen Unternehmen benutzten das Internet
fiir ihre Geschiftsabliufe /1/. Hinsichtlich der
Verbreitung!;oh Internetzugingen im privaten
Bereich wirdder seit Jahren bekannte Sachverhalt
des so genannten ,digital divide bestitigt: Vor
allem Hauﬁe mit hoherem 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 cher selten einen Internetzugang. Die noch
vor Jahren konstatierten geschlechtsspezifischen
Differenzen scheinen sich dagegen langsam anzu-
gleichen: Der Anteil der Internet-Nutzer unter
den Minnern war mit 52 Prozent um nur 11 Pro-
zentpunkte hoher 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 jiingsten betrachteten
Bevélkerungsgruppe von 10 bis 15 Jahren ist der
Anteil der PC- und Internet-Nutzer bei Midchen
sogar etwas hoher als bei Jungen. In der Gruppe
der 16- bis 24-Jahrigen sind die Nutzer-Anteile
bei Minnern und Frauen fast gleich grof3, erst in
den hoheren Altersgruppen bleiben die Frauen
immer mehr zuriick. Hinsichtlich der Nutzungs-
art des Internets dominiert die Auffassung, das
Internet sei vor allem ein Kommunikationsmittel
(75 Prozent der Internet-Nutzer). Fiir 65 Prozent
ist es eine wichtige Informationsquelle fiir Pro-
dukte und Dienstleistungen, fiir 42 Prozent eine
Wissensquelle fiir die allgemeine und berufliche
Bildung. So weit einige Fakten und Trends /2/.

Was bedeutet das nun fiir die Qualifikationsan-
forderungen der Menschen? Gingigerweise wird
diese Frage damit beantwortet, dass eine Verbes-
serung der Medienkompetenz gefordert wird.
Doch in letzter Zeit mehre
Stimmen, die Argumente fiir
dass diese Forderung zu kurz
einige Argumente dieser Deb

VON DER MEDIENKOMPETENZ
ZUR MEDIENBILDUNG

Der Kompetenzbegriff wi
zehnhundertsiebziger Jahren
iibernommen und bedeutet
Mensch fihig sei, sich auf viel
schiedenen Symbolsystemen zu bewegen, sich
diese zunutze zu machen und sich in ihnen ausZ
driicken. Unter Medienkompetenz versteht ma
— vereinfacht ausgedriickt — ein komplexes Biin-
del aus verschiedenen Fihigkeiten, die die
Mediennutzer befihigen sollen, mit Medien uni
deren Inhalten eigenverantwortlich und kritisch
umzugehen. Die Herstellung von Medienkompe-
tenz ist zu Recht immer wieder als pidagogisches
Handlungsfeld markiert worden, denn es gilt,
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verbunden, die bei den klassischen Medien unbe-

kannt sind /6/.

Aus diesen Griinden mehren sich die Stimmen,
die im Falle der neuen Informationstechnologien
cher von Medienbildung sprechen. Bisher wur-
den Medienkompetenz und Medienbildung hiu-
fig synonym verstanden /7/. In dem Mafle, wie
sich aber die Kritik am Medienkompetenzbegriff
verschirft /8/, wird der Medienbildungsbegriff
semantisch stirker akzentuiert. Stefan Aufen-
anger hilt beispielsweise aufgrund der gesell-
schaftlichen Transformationsprozesse (Ubergang
in die Informations- bzw. Wissensgesellschaft)
den Begriff der Medienkompetenz fiir zu einge-
schrinkt: ,Genau darin ist auch die Zukunft der
Medienpidagogik zu sehen: sich zu lésen von der
in letzter Zeit und auch mit dem Begriff der Wis-
sensgesellschaft hiufig verbundenen Beschrin-
kung ihrer Zielsetzung auf einen medienkompe-
tenten Umgang mit den neuen Medien. Diese

sozialtechnologische und affirmative Variante des

Begriffs der Medienkompetenz, die dieser auch
hr schnell nahe legt, muss iiberwunden und

ch dle grundlegenden Aspekte von Erziehung

: dung zum Bildungsbegriff
: Uberwindung des instru-
C-harakters, der oftmals dem Kompe-
tenz—Begrlff anhaftet, und damit einen Zugewinn
an Reflexion, an Reflexivitit und an Kritikfihig-
keit. Diese Forderung hat deshalb eine hohe Plau-
sibilitdt, weil innerhalb der gesellschaftstheoreti-
schen Debatte um gegenwirtige Verinderungen
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
Erhshung von Reflexivitit auszeichne. Das

dass das ,medienkompetente Subjekt(...). der—sbedetitet, dass Menschen die Fihigkeit verstirkeer

pidagogischen Anstrengung (bedarf); es entsteht
nicht von selbst und auch nicht aus sich selbst
heraus und erst recht nicht aus der bloflen 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 iiberwiegend an den
klassischen Massenmedien, nimlich Zeitungen,
Radio, Photographie, Film, Video und Fernse-
hen. In fast allen Medienkompetenzmodellen
wird aber auch behauptet, dass sie ebenfalls fiir
die neuen Informationstechnologien Giiltigkeit
hitten. Ob es aber gut ist, diese Modelle, die
anhand der klassischen Medien gewonnen wur-
den, auf die Gegebenheiten der neuen Informati-
onstechnologien zu iibertragen, 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
fiir neue Informationstechnologien, ein konse-
quent interaktives Medium dar. Zum anderen
sind mit seinem Gebrauch bestimmte Risiken

Reflexivitit erwerben miissen, um ihr Verhiltnis
zu sich, zu anderen und zur gesellschaftlichen
Umwelt in komplexeren Figuren reflektieren zu
konnen.

In Bezug auf eine andere Debatte reformuliert:
Jiirgen Mittelstraf§ hat seit den siebziger Jahren
immer wieder den Sachverhalt reflektiert, dass in
modernen Gesellschaften der Abstand zwischen
einem Verfligungswissen (Faktenwissen) und
einem Orientierungswissen gewachsen ist. ,,Ver-
fiigungswissen ist ein Wissen um Ursachen, Wir-
kungen und Mittel; es ist das Wissen, das Wis-
senschaft und Technik unter gegebenen Zwecken
zur Verfiigung stellen. Orientierungswissen ist
ein Wissen um gerechtfertigte Zwecke und
Ziele.“ /11/ Uber Verfiigungswissen eigne sich
der Mensch die Dinge der Welt an und iiber Ori-
entierungswissen trete er in ein reflektiertes Ver-
hiltnis zu ihnen. Moderne Gesellschaften seien
stark in der Akkumulation von Verfiigungswissen
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 biirgerlichen Gesell-
schaft einsetzt, dargelegt. Naturwissenschaft und
Technik als Paradigma eines Kénnens verselbst-
dndigen sich immer mehr gegeniiber der Sphire
eines Sollens. Was technisch und moralisch nétig
ist, ldsst sich immer weniger vereinbaren. Mittel-
strafy schreibt dazu schon 1982: ,Worauf es ja
ankime, wire, das, was wir kénnen und wissen,
unter begriindete Zwecke zu bringen, dabei Fol-
gen nicht nur ,technisch’, sondern auch ,mora-
lisch” zu beurteilen; und eben dies gelingt der
Industriegesellschaft zunehmend weniger.“ /13/

Fiir Erziechungswissenschaft und Pidagogik ist
deshalb die Klirung des Verhiltnisses von Fak-
tenwissen und Orientierungswissen in hochkom-
plexen Gesellschaften m. E. zu einer zentralen
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Das prozedurale Wissen und Konnen orientiert sich
am Erfolg des eigenen Gestaltens und Handelns.
Es ist ein Spezifikum vieler Sachverhalte, und das
trifft in hohem Mafle auch fiir neue Informati-
onstechnologien zu, dass die Einsicht in die Fak-
tizitit der Dinge noch nicht dazu fiihrt, 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 kénnen.

Wie oben erwihnt, stellt das Verfligungswissen
eine notwendige, aber noch keine hinreichende
Bedingung von Medienbildung dar. Das blofle
Informiertsein und Bescheidwissen, wie es geht,
muss iiberfithrt werden in eine kritische Refle-
xion. Natiirlich ist Reflexion immer auch
Bestandteil der ersten beiden Ebenen. Trotzdem
ist kritische Reflexion in besonderer Weise gefor-

Aufgabe geworden. Insbesondere ist es Wwenn es um die Risikostrukturen und kultu-
dungstheorie, die sich mit der Frage nde¢ “dem  rellen, Imphkatlonen moderner Technologien
orientierenden Wert von Wissen bpschafﬁht und wenn die Frage nach den méglichen

Denn dle Frage, ob Wlssen eine orientierende

Information und Wissen smd, desto ?
nen wir an Orientierungskompetenz|z
Fiir diese Kompetenz stand einmal de
Bildung.“ /14/ Insofern kann gesagt v{f
der Bildungsbegriff im klassischen wie|
nen Sinne den der Orientierung einsc
der Orientierung ist die Lebenswelt.

Um Medienkompetenz in Medienbildu

transformieren ist

(1) die Stirkung von kritischen Refle
zonten notig, um auf diese Weise nel
fiigungswissen auch Orientierungs
zubauen, und

neue Informationstechnologien zu ermdgli-
chen.
Zu beiden Aspekten werden im Folgenden einige
Erliduterungen vorgetragen.

DER KRITISCHE REFLEXIONSHORIZONT

Es ist iiblich, das Verfiigungswissen in Fakten-
wissen und prozedurales Wissen aufzuteilen. Fak-
tenwissen vermittelt Einsicht in die Beschaffenheit
von Dingen und Sachverhalten. Es ist unbestrit-
ten und gilt fiir alle spezialisierten Lebensberei-
che, dass ein Grundwissen mit der entsprechen-
den Begrifflichkeit fiir diesen jeweiligen Bereich
vorhanden sein muss. Nur wenn Dinge und
Sachverhalte beim Namen genannt werden kon-
nen, konnen sie auch unterschieden werden. Das
gilt natiirlich auch fiir das Internet, das schneller
in die Haushalte gekommen ist als das Fernsehen
in den fiinfziger Jahren. Welches aber das not-
wendige Wissen ist, um Einsicht in die mit dem
Internet verbundenen ,Dinge® zu erhalten, darii-
ber ldsst sich natiitlich streiten, trotzdem haben
sich bestimmte Basics herausgebildet, die hier
nicht dargelegt werden sollen /15/.

b &hatisiert wird.

vornehmsten Definitionen von Kritik,
die von Immanuel Kant, bezieht sich
eichweiten und Grenzen abzustecken
erhalte zu iiberpriifen. Es ist das Pro-
priifenden und musternden Untersu-
Die berithmten drei Kritiken Immanuel
S'2| Kritik der reinen Vernunfi, Kritik der

\m‘ ;5' chen Vernunft und Kritik der Urteilskraft —

s Gegebenen. Folgt man diesem Pro-
n, dann bedeutet es, dass zu den klassischen
onenten der Internet-Literacy (Faktenwis-
ie prozedurales Wissen und Kénnen) eine
flexion iiber die Grenzen sowie eine Beurtei-
lung der Konstitutionsmomente des Internets
hinzutreten miissen. Das wire 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
bewahrpidagogischen Tradition, die sich oftmals
einer kulturkritischen Perspektive bedient, und
einer unkritischen Euphorie im Sinne einer Tech-
nologieaffirmation angesiedelt werden. Es greift
auf die grundsitzliche Idee zuriick, 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 Hohe 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, gehéren zur Gruppe Nettime, die
sich im Juni 1995 in Venedig griindete. Es geht
thnen darum, das Internet nicht nur im Hinblick
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1)

Unter Kultur verstehe ich in
ciner wissenssoziologischen
Perspektive eine hinreichend
klar abgrenzbare Praxis der
routinemifigen 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 iiber
Prozesse der Symbolisierung,
Ritualisierung und Metaphori-
sierung konstituieren. Primir-
sozialisation verlduft in allen
Kulturen zu groflen Teilen als
Enkulturationsprozess, also als
ein Prozess, in dessen Verlauf
der Einzelne lernt, an den
jeweils spezifischen kulturellen
Praktiken teilzuhaben
(Metexis).

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 Moglichkeit, 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
Anschliisse ermoglicht. Netzkritik fragt somit
nach den Grenzen der Erzeugung virtueller Wel-
ten und virtueller Geschdpfe und danach, wie sie
unsere soziale und gesellschaftliche Welt verin-
dern.

Neue Informationstechnologien fithren zum
einen das Versprechen mit sich, eine stirkere
Transparenz in den public affairs herbeizufithren
und damit der Idee von Basisdemokratie zu die-
nen (Utopie), und zum anderen wecken sie
Begehrlichkeiten von Gruppen, diese 6ffentliche
Plattform fiir ithre Zwecke zu nutzen und sich
somit im 6ffentlichen Raum auf Kosten anderer
durchzusetzen (Herrschaft). Wenn Kritik auf die
Abschitzung 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
erwihnt — ein Verstindnis des Internets als kultu-
reller Raum konstitutiy fiir die Medienbildung.
Dieser Aspekt soll im Folgenden beleuchtet wer-
den. Auf der europiischen Ebene hat es in den
letzten zehn Jahren eine Fiille von Aktivititen
gegeben, die sich auf die Bewiltigung und Gestal-
tung der Herausforderungen bezichen, die mit
der Globalisierung und mit der Herausbildung
einer ,wissensbestimmten Wirtschaft® zusam-
menhingen /19, 20, 21/. Der Ubergang in eine
Informations- bzw. Wissensgesellschaft miisse
gestaltet werden, so liest man es in allen hierfiir
einschligigen Dokumenten. Dieser Ubergang
diirfe nicht dem freien Lauf der Entwicklung
iiberlassen bleiben. In der Mitteilung der Kom-
mission ,Einen europiischen Raum des lebens-
langen Lernens schaffen® /22/ sowie in der Dis-
kussion iiber die Integration in die Wissensgesell-
schaft (E-Inclusion) wird E-Learning als ein
wichtiges Mittel fiir die Realisierung der Informa-
tions- bzw. Wissensgesellschaft herausgestellt. E-
Learning miisse als ein wichtiger Faktor bei der
Qualifikation und Bildung Erwachsener gelten,
wobei dem informellen und nichtformellen Ler-
nen zunehmende Bedeutung zukomme. Nur in
dem Mafle, wie die Technologie die gemeinsame
Nutzung von Ressourcen sowie den Aufbau von
Gemeinschaften des Lernens und Ubens ermogli-
che, wiirden sich Chancen fiir die Menschen
ergeben, den Ubergang in eine Informations-
bzw. Wissensgesellschaft zu meistern.
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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.

»50 wie die Industriegesellschaften sich das Ziel
gesetzt hatten, simtlichen Biirgern die Grundfer-
tigkeiten des Schreibens, Lesens und Rechnens zu
vermitteln, so setzt die heraufkommende Wis-
sensgesellschaft voraus, dass alle Biirger iiber eine
Jdigitale Kultur’ verfiigen sowie iiber die Grund-
fihigkeiten, um in einer Welt, in der digitale
Operationen immer zahlreicher werden, ein
Mehr an Chancengleichheit zu erreichen. Es han-
delt sich hier um eine unerlissliche Vorausset-
zung, will man neue soziale Zersplitterungen ver-
meiden und ganz im Gegenteil den Zusammen-
halt in unseren Gesellschaften und die Beschifti-
gungsfihigkeit verstirken.“ /26/

Insofern geht es aus der Sicht der Europiischen
Kommission gerade darum, ,der gesamten Bevél-
kerung die Moglichkeit (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 selbstverstindlich in ihren All-
tag zu integrieren und sich in ihm zu bewegen wie
in anderen kulturellen Riumen.V

Im Folgenden fiihre ich drei Beispiele an, anhand
derer ich die These vom Kulturraum Internet
plausibilisieren machte.
— Erstens —
Seit der europiischen 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-
fiihre gelten. Die Teilnehmer von 22 politischen
Organisationen aus zwolf europiischen Lindern
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 grofler Wahrscheinlichkeit grundlegend
verindert werden. Vielmehr wird ein Schwer-
punket darauf gelegt, dass unser Verstindnis vom
Menschen sich verindern wird. Wenn neue Kul-
turriume entstehen, habe der Mensch auch diffe-
renziertere Moglichkeiten, ein Verhiltnis zu sich
und zur Welt aufzubauen. Weil sich Selbst- und
Weltreferenzen der Menschen indern, ist dieser
Kulturraum auch ein neuer Bildungsraum.
— Zweitens —

Als Andy Miiller-Maguhn im Jahre 2000 als
deutscher Vertreter in die ICANN (Internet Cor-
poration for Assigned Names and Numbers)
gewihlt wurde, gab er am 16. Oktober 2000 eine
so genannte ,Regierungserklirung® ab. Darin
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heiflt es: ,Die Wirklichkeit in den Kopfen der
Menschen wird derzeit in einem zunehmendem
Umfang von Medieninhalten geprigt, die durch
elektronische Netze zuginglich 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 Empfinger sind. So wird die Netz-
Wirklichkeit von den Nutzern gemacht.“ /28/

— Drittens —
Seit Beginn des 19. Jahrhunderts h:&n sich die
bildenden Kiinste mit den ch
Medien und technologlschen'E‘l.'ﬂt!'!él ﬁ%l
einandergesetzt. Beispiele kénnen
chen der Photographie, des Filins ul
herangezogen werden. In Form v
tellen Versuchsanordnungen nd
dsthetischen Konzeptl‘\l
Kiinstlerinnen und Kunst\le . d
Maéglichkeiten und Grenzen'der
sten Technologien der Zeit im sozialen
auszureizen. Kiinstler und Kiinstlerinne
in diesem Sinne schon friih das Internet als neuen
Experimentierraum entdeckt. Sie experimentie-
ren mit verinderten Wahrnehmungsformen, um
dem Rezipienten das Einnehmen einer Distanz zu
sich und zur Welt zu erméglichen. Verwiesen sei
hier auf Barbara Kruger, Jenny Holzer, Christian
Boltanski, Sandra Ramos u. a., deren Werk bei-
spielhaft dafiir steht, wie Kunst im kulturellen
Raum des Internets angesiedelt und geschaffen

wird /29, 30/.

Alle drei Beispiele, die Position der Amsterdamer
Agenda, die von Miiller-Maguhn und jene, die als
,Kiinstlerinnen und Kiinstler im Netz“ bezeich-
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