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Medienpädagogische Elemente einer Medienethik nach Dieter
Baacke: Psychoanalyse, Sprachspiel und Diskursethik als
Voraussetzungen eines digitalen Humanismus

Alessandro Barberi

Handle nur nach derjenigen Maxime,
durch die du zugleich wollen kannst,

dass sie ein allgemeines Gesetz werde.
Immanuel Kant

Die Kritik der Religion endet mit der Lehre,
daß der Mensch das höchste Wesen für den Menschen sei,

also mit dem kategorischen Imperativ, alle Verhältnisse umzuwerfen,
in denen der Mensch ein erniedrigtes, ein geknechtetes,

ein verlassenes, ein verächtliches Wesen ist.
Karl Marx

Die Freiheit ist die ontologische Bedingung der Ethik.
Aber die Ethik ist die reflektierte Form, die die Freiheit annimmt.

Michel Foucault

Einleitung

Emanzipative Kommunikation
ist nicht denkbar ohne eine
Ethik der Kommunikation.

Dieter Baacke
Die rezenten und virulenten Diskussionen der Medienpädagogik kulmi-
nieren schlussendlich auch in der politischen Notwendigkeit, das medien-
pädagogische Handeln im Sinne einer Handlungsorientierten Medienpädago-
gik (u. a. Tulodziecki et al., 1995; Niesyto, 2006; Hug, 2011) und im Ver-
hältnis zu (partizipatorischen) Demokratietheorien auf Fragen der Ethik
zu beziehen. Dabei ist bemerkenswert, dass bereits in den Gründungsur-
kunden der Disziplin, namentlich in der Habilitationsschrift Dieter Baa-
ckes – Kommunikation und Kompetenz (Baacke, 1973) – sowohl der Begriff
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Medien, als auch der Begriff Kompetenz zum Ende hin auf den allgemeinen
Rahmen einer metakommunikativen Diskursethik im Sinne Habermas’ bezo-
gen ist, in der es nachdrücklich um Emanzipation und Freiheit geht (Barbe-
ri, 2019).

Bemerkenswert ist dieser wissens(chafts)geschichtliche Umstand auch
deshalb, weil sich fast 50 Jahre später an der Brisanz einer ethischen Be-
gründung der Medienpädagogik im Sinne einer Medienethik gerade im
deutschsprachigen Raum kaum etwas geändert hat. So ist etwa das Prob-
lem von Normen und Normierungen (Barberi, Trültzsch-Wijnen & Swertz,
2013) angesichts konkreter (Unterrichts-)Praktiken in verschiedenen di-
daktischen Settings zutiefst mit dem Überlappungsbereich von normativer
(d. i. transzendentaler) ethischer Setzung (Habermas, 1991) und deskripti-
ver (d. i. empirischer) Analyse von Machtbeziehungen (Foucault, 1978;
Bourdieu, 2005) verbunden, die eine weitere grundlagenforschende Klä-
rung nötig machen.

Deshalb sollen im Folgenden ausgehend von der ethischen (i. e. meta-
kommunikativen) Begründung der Medienpädagogik durch Dieter Baacke
drei Aspekte aus der Frühzeit der Medienpädagogik in die Diskussion ein-
gebracht werden, die nach wie vor von großer Brisanz sind. Denn erstens
bestand Baackes Diskurs von Beginn an in einer intensiven Auseinander-
setzung mit Fragen einer Ethik der Psychoanalyse (II), zweitens finden wir
in Kommunikation und Kompetenz noch vor Norbert Meders präziser Mo-
dellierung des Sprachspielers (Meder, 2004) Elemente einer Ethik des
Sprachspiels (III) und drittens liegt mit der Rezeption von Habermas und
Apel eine Ethik des Diskurses (IV) im Sinne einer (später formulierten)
Theorie des kommunikativen Handelns (Habermas, 1995) vor, die einen emi-
nent wichtigen Argumentationsstrang in der Geschichte der Medienpäd-
agogik ausmacht. Angesichts von Habermas’ beeindruckendem Spätwerk
Auch eine Geschichte der Philosophie (2019) kann diese Diskursethik ohne
größere Schwierigkeiten auch im Rahmen der heutigen Bestände der Me-
dienpädagogik aktualisiert werden. Emanzipation bleibt dabei durchgän-
gig auf eine (axiomatisch abgestützte) Metaethik der (kommunitär gefass-
ten) Kommunikation bezogen (vgl. zum Begriff der Metaethik: Bahr,
1994). Dass Psychoanalyse, Sprachspiel und Diskursethik intrinsisch mit
der Konstitution der Medienpädagogik als (Sub-)Disziplin verflochten
sind, führt am Ende dieses Beitrags zu dem kursorischen Versuch mit
Kant, Marx, Foucault und Baacke eine handlungsorientierte Medienethik
als Grundlage eines Digitalen Humanismus (Nida-Rümelin & Weidenfeld,
2018; Wiener Manifest für den Digitalen Humanismus 2019; Schmölz,
2020) in Aussicht zu stellen.

Alessandro Barberi
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Eine Ethik der Psychoanalyse

Wo Es war, soll Ich werden.
Sigmund Freud

Dass Dieter Baackes Grundlegung einer Didaktik der Kommunikation und
ihrer Medien nicht zuletzt über die amerikanische Kommunikationstheorie
(u. a. Thayer, 1967; Dance, 1967) zutiefst auf Fragen der gelungenen bzw.
gestörten Dialogik (und Mäeutik) zwischen Ego und Alter Ego bezogen
ist, macht aus heutiger Sicht erklärbar, weshalb Medienpädagogik von Be-
ginn an – auch angesichts des Begriffs der Übertragung – mit dem Problem-
kreis der Psychoanalyse zutiefst verbunden war. Denn „ungestörte“ Kom-
munikation setzt schon nach Baacke Partner*innen voraus, die physisch
und psychisch unversehrt also – einfach gesagt – gesund sind. Deshalb for-
dert Baacke bereits in seiner Habilitationsschrift im permanenten Rekurs
auf die pragmatische Dimension symbolischer Interaktionen – auch zwi-
schen Analysierten und Analytiker*innen – mit allem Nachdruck eine Er-
ziehung, „die das freie und unverstellte und unsanktionierte Eingehen auf
das Du als selbstverständlich ansieht“ (Baacke, 1973, S. 328). Es geht mit-
hin schon hier um eine Erziehung, die gerade nach den Erfahrungen mit
dem (mehr als) autoritären Charakter (Adorno, 1995) des Nationalsozialis-
mus eben nicht auf repressive Sanktionen, sondern viel mehr auf demokra-
tische Formen der Therapie und deren Ethik angewiesen ist.

Dabei ist es wissen(schaft)sgeschichtlich und medientheoretisch äußerst
interessant, dass Baacke angesichts der Störung auf eine Ethik der Psycho-
analyse zu sprechen kommt. In diesem Zusammenhang teilt er Alfred Lo-
renzers (2016) symbolisch-interaktive Kritik an Jacques Lacans Annahme,
das Unbewusste sei strukturiert wie eine Sprache (vgl. dazu Lang, 1986;
Widmer, 1990) und führt im Sinne (s)einer interaktiven Symbolsoziologie
das mit der Psychoanalyse zutiefst verbundene Symbolisierungsproblem
mit folgenden Worten vor Augen:

„Die ethische Dimension der Psychoanalyse im Falle eines nicht gelun-
genen Erziehungsprozesses besteht darin, bei gestörter Kommunikati-
on in Form privatisierender Desymbolisierung sprachlicher und wahr-
genommener Bedeutungseinheiten durch den therapeutischen Diskurs
eine Re-Symbolisierung zu ermöglichen, in der die aus der Verdrän-
gung und Verstellung hervorgeholten Bedeutungen die gestörte inter-
ne Kommunikation […] wieder freisetzen, […]“ (Baacke, 1973, S. 328).

Eine solche Ethik der Psychoanalyse (vgl. auch Lacan, 1996) besteht mithin
nach Lorenzers Sprachzerstörung und Rekonstruktion (Lorenzer, 2016) auch

2
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bei Baacke darin, Menschen, die ihre symbolische Ordnung verloren ha-
ben (Desymbolisierung), weil sie zerstört wurde, wieder in einen symboli-
schen Rahmen der – von Lorenzer konzipierten – „Interaktionsmuster“
(Baacke, 1973, S. 351) zu holen. Sie sollen insofern therapeutisch wieder
„zur Vernunft“ gebracht werden (Resymbolisierung), indem ihren Äuße-
rungen psychoanalytisch so lange Sinn zugeordnet wird, bis sich auch bei
den Analysierten – oder eben auch Lernenden – die eigenen (diskursiven)
Verknotungen lösen. Seitlich sei angemerkt, dass dieser Umstand schon
bei Freud – und noch im Strukturalismus (Deleuze, 1992), namentlich bei
Lacan – einer äußerst ausdifferenzierten Theorie des Symbolischen ent-
spricht. Bei Baacke ist das Symbolische indes über die Vermittlung der
„Symbolinteraktionisten (Dewey, Mead, Cooley, Burke, Duncan u. a.)“
(Baacke, 1973, S. 260) und eben auch Lorenzers (marxistisch inspirierter)
Theorie der Interaktion (zwischen Therapeut*innen und Patient*innen)
auf Wittgensteins Sprachspiel bezogen und damit einer streng strukturalen
Auffassung der Sprache diametral entgegengesetzt. So formulierte Loren-
zer:

„Die interaktionstheoretische Fassung des Sprachspielbegriffs erlaubt
es, den Weg psychoanalytischer Erkenntnisbildung zu bestimmen: als
dialektisch-hermeneutische Strukturanalyse, die in »ideologischer Be-
grenztheit« dennoch ein Moment kritisch-hermeneutischen Verfah-
rens enthält“ (Lorenzer, 2016, S. 27).

Ganz in diesem Sinne hat dann auch Dieter Baacke den notwendigen the-
rapeutischen Diskurs über Lorenzer mit der Sprachspieltheorie verknüpft
und damit seine durchaus hermeneutische Medientheorie in der pragmati-
schen Di(t)mension (Lacan) des Diskurses verankert:

„Therapeutischer Diskurs: Sein Modell ist die Sitzung beim Psychothera-
peuten, in der durch Aufdeckung der ursprünglichen Bedeutung ver-
deckender Sprachspiele und »szenisches Verstehen« dem Analysanden
der Grund seiner Schwierigkeiten bewußt gemacht wird (Lorenzer
1970)“ (Baacke, 1973, S. 291).

Freilich lässt sich diese Einsicht auch heute noch auf die Szenarien didakti-
scher Settings beziehen, in denen etwa Lernschwierigkeiten ganz im Sinne
der Aufklärung bewusst gemacht werden können, um eine demokratische
Ethik und Didaktik in interaktive Sprachspiele einzulassen, durch die das
Ich sich allererst von der Fremdbestimmung durch das Es lösen kann, um
in allen Wortbedeutungen selbstbestimmt zu sein und frei zu werden.

Alessandro Barberi
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Eine Ethik des Sprachspiels

Ich werde auch das Ganze:
der Sprache und der Tätigkeiten,

mit denen sie verwoben ist,
das »Sprachspiel« nennen.

Ludwig Wittgenstein
Eben deshalb ist es in einem zweiten Schritt bemerkenswert, dass bereits
Baacke angesichts der funktionalen (und kybernetischen) Regelbegriffe von
Strukturalismus (Lévi-Strauss, 1971) und Systemtheorie (Luhmann, 1987)
– vgl. Baackes luzide, zukunftsweisende und kritische Parallelführung bei-
der Paradigmen in Kommunikation und Kompetenz (Baacke, 1973, S. 71) –
ausgehend von Lorenzers „Metatheorie der Psychoanalyse“ die symboli-
schen Interaktionen von Kommunizierenden an zahlreichen Stellen mit
dem Konzept des Sprachspiels beschreibt, das er auch von Wittgenstein
(2001) übernommen hat, um es in der Folge über die „Verständigung“ bei
Habermas und Apel ebenfalls in seine metakommunikative Ethik einzu-
bauen. Dabei ist auch der sukzessive Rekurs auf kybernetische Modelle für
aktuelle medienpädagogische Diskussionen zu Digitalisierung und Digita-
lem Humanismus von großem Erkenntnisinteresse:

„Die Sprachanalyse von Carnap bis zum späten Wittgenstein ist eine
metasprachliche, die sozialanthropologische Kommunikationsanalyse
eine metakommunikative »Verständigungswissenschaft« (so Apel
1968, S. 169 f. für die Sprachanalyse). Wenn die allgemeinen Kategori-
en der Kybernetik diese zu einer Metawissenschaft des Systems ma-
chen, die verschiedene Anwendungen erlaubt, dann ist die Metakom-
munikation der Bereich einer Theorie, die als Metawissenschaft von
>Handlungs-< und >Kommunikationskompetenz< und >-motivation<
aufzufassen ist“ (Baacke, 1973, S. 354).

Im Umfeld des Sprachspiels, dass hier deutlich mit (kommunikativer)
Handlungskompetenz verbunden ist, kommt Baacke daher immer wieder
auf den Begriff der „Regel“ zu sprechen, so etwa, wenn er schreibt, dass
Kommunikation „in der Regel“ voraussetzt, „daß jeder etwas so meint, wie
er es mitteilt“ (ibid.: 328). Für Baacke ist indes die „Regel“ keineswegs den
interaktiven Symbolsetzungen von Kommunizierenden determinierend
(Strukturalismus) oder steuernd (Kybernetik) als Funktion vorausgesetzt,
weshalb im Sinne der rezenten Diskussionen zur Medienperformanz (Bar-
beri, Schmölz &Trültzsch-Wijnen, 2018) verdeutlicht werden kann, dass
schon Baacke die „Regel“ – noch vor seiner intensiven Bourdieu-Rezeption

3
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(vgl. etwa Baacke, 1996) – über das Sprachspiel in der linguistischen Praxis
und ihrer pragmatischen Dimension begreift.

Deshalb ist dem sensiblen Germanisten (und damit auch Poetologen
und Ästheten) ob der durchgängig angenommenen Spontaneität der ein-
zelnen Individuen klar, dass Regeln auch gebrochen oder überschritten
werden können. Dies z. B. durch „ironische und nonsense-artige Sprach-
spiele“ (Baacke, 1973, S. 328) die (wir denken etwa an den Dadaismus)
durchaus ihren „Sinn“ haben können. Deshalb gilt nach Wittgenstein, Lo-
renzer und Baacke die einleitend gesetzte „Regel“ eben nur in der (prakti-
schen) „Regelmäßigkeit“ (vgl. Bourdieu, 1992, S. 81) und kann interaktiv
verändert bzw. aufgebrochen werden. Dafür bringt Baacke noch einige in-
telligente Beispiele, um auch in diesem Zusammenhang – mit Sokrates
und einer verblüffend kantianischen Lesart von Hegel – à la lettre zur Frei-
heit zu gelangen:

„Auch Witz, Paradox, Parabel und Gleichnis sind Redeweisen, die kei-
neswegs sofort und direkt auf das Gemeinte hinzielen. Der sokratische
Dialog ist ebenso hintergründig in seinen Zielen wie noch die hegel-
sche Vernunft, die nicht nur selbst ein Medium der List sein durfte,
sondern auch erst in kompliziertem Trennen und Verbinden von Posi-
tionen und Negationen zu ihrer Freiheit emporstieg“ (Baacke, 1973,
S. 328–329).

Des Weiteren betont Baacke angesichts der genannten „absurden“ und da-
mit regelbrechenden Sprachspiele gleichsam die Schönheit von „Rätsel, Ge-
heimnis und Mystifikation“, indem er sich dagegen verwehrt, dass diese
Phänomenbereiche durch Kommunikation über das „unmittelbar Sag-
und Meinbare“ (ibid., S. 329) geglättet werden. Vielmehr ist es ihm – wir
denken dabei an den breit diskutierten Mechanismus von Ein- und
Ausschluss, von In- und Exklusion – gerade aus der Perspektive einer Ethik
der Kommunikation darum zu tun, keine prinzipielle d. h. allenfalls eine
ethisch reflektierte Grenze (der Toleranz) zwischen legitimer und illegiti-
mer Kommunikation zuzulassen, wofür der jugendkulturelle Ausdruck für
ihn zeitlebens ein Beispiel abgegeben hat (vgl. schon Baacke, 1972):

„Jeder Katalog, der normiert ›erlaubte‹ und ›unerlaubte‹ Kommunikati-
onsformen unterscheiden würde, beschränkte die Selbstverantwortung
des Menschen als Grundsatz der Emanzipation, falls die Scheidung
nicht ausschließlich dazu dient, gerade diese zu bewahren (daher dann
die strafrechtliche Verfolgung z. B. von Verleumdung, Beleidigung
oder mutwillig-zerstörerischer Verächtlichmachung fremder Kommu-
nikationsstile)“ (Baacke, 1973, S. 329).

Alessandro Barberi
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Im Umfeld der ethischen Frage nach der Verantwortung geht es angesichts
der schieren Möglichkeit und theoretischen Begründung von Emanzipati-
on auch angesichts einer Ethik des Sprachspiels darum, dass (emanzipato-
rische) Kommunikation buchstäblich nicht unterdrückt wird, denn sie hat
eben zur „Voraussetzung, daß man nicht unter Druck steht (z. B. Hand-
lungsdruck; Zeitdruck; ›psychischer‹ Druck)“ (ibid.). Aus ethischer Sicht
geht es mithin darum, dass auch allgemeine „Normen und Geltungsan-
sprüche von Normen“ (ibid.) die freie Kommunikation ihrerseits nicht be-
schränken dürfen und sollen. Im Rekurs auf Habermas und Apel verbin-
det Baacke daher die Ethik der Kommunikation mit demokratietheoreti-
schen Elementen und bindet Freiheit und Demokratie – parallel zur Ethik
der Psychoanalyse – direkt an die(se) handlungsorientierte und dis-
kurspragmatische Ethik des Sprachspiels von Wittgenstein, um sie danach
noch auf eine axiomatisch abgestützte Metaebene zu heben, die durchgän-
gig einer Ethik des Diskurses – im Sinne einer „interaktiven“ Diskursprag-
matik – entspricht.

Eine Ethik des Diskurses

Hier geht die spezielle Kommunikationsethik
in eine freiheitlich-demokratische Ethik über,
die freie Kommunikation allererst garantiert.

Dieter Baacke
Entscheidend ist – neben den Ethiken der Psychoanalyse und des Sprach-
spiels – in der durchaus kritischen Baacke-Rezeption von Habermas’ Ethik
des Diskurses – die darin besteht, das Ideal der Sprachgemeinschaft mit
den empirischen Ungleichheiten der Kommunikation zu konfrontieren
(vgl. Baacke, 1973, S. 279–287) – „daß die Diskursivität der Sprache (als
Medium) der Diskursivität der Gedanken, Ideen und Meinungen“ (ibid.,
329) entsprechen soll. Dies hat hinsichtlich der Konsenstheorie von Wahr-
heit auch epistemologische und ethische Folgen im Bereich der Wissen-
schaftstheorie, da nach Habermas (und Baacke) „irrtümliche Meinungen“
im kritischen und rationalen Kommunikationsprozess „auf dem Weg zu
einer […] ermittelten Wahrheit liegen“ (ibid.). Dies führt Baacke zu einer
Wahrheits- bzw. Irrtumstheorie, die ihrerseits ebenfalls in die diskursethi-
sche Praxis des kommunikativen Handelns und in das Konzept der Le-
benswelt (Schütz, 2013) eingelassen ist, weil der Gegensatz von Wahrheit
und Irrtum das Handeln (ethisch) mitbestimmt:

4
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„Ein theoretischer Irrtum wird in der Naturwissenschaft durch Erfah-
rung und Falsifikation, in der Mathematik durch Aufweis von Wider-
sprüchen festgestellt. Ein praktischer Irrtum, der die Normen und Re-
gelungen unseres Handelns und unserer Absichten betrifft, kann nicht
schlüssig und auf direktem Wege ermittelt werden, zumal die lebens-
praktischen Perspektiven der Kommunikationspartner durchaus ver-
schieden sein können“ (ibid., S. 329–330).

Auch in diesem diskursethischen Zusammenhang verwendet Baacke be-
reits in den frühen 1970er Jahren den Spielbegriff, um festzuhalten, dass
Sprecher und Hörer sich „gerade in kommunikativer und strategischer
Kommunikation […] besonders ins Spiel“ (ibid., 330) bringen. Sprich, es
geht diskurspragmatisch nicht nur um wahr und falsch, sondern vor allem
darum, wie die Kommunikationspartner*innen sich – eben auch aus dis-
kursethischer Sicht – im lebensweltlichen Pendeln des (mäeutischen) Dia-
logs behandeln. In der Intersubjektivität der Kommunikation geht es mit-
hin weniger um die Opposition von wahr und falsch als vielmehr erneut
um die diskursethische(n) Beziehung(en) von Alter und Ego. Damit steht
auch an dieser Stelle die so wichtige Baackesche Grundlegung der Medien-
pädagogik als Diskurspragmatik eingängig und mehr als deutlich vor Au-
gen. Insofern ist Baackes Zusammenfassung einer Ethik der Kommunikation
im Blick auf das, was wir – vor allem angesichts unseres Themas – unter
Wahrhaftigkeit verstehen können, von großer Humanität und höchstem
moralischem Bewusstsein getragen:

„›Wahrhaftigkeit‹ in verhaltenstheoretischem Sinne ist also weiter als
in erkenntnistheoretischem Gebrauch: Sie umfaßt Eigenschaften wie
Freundlichkeit, Fairness, Gelassenheit, Takt, Ehrgefühl, Offenheit,
Mut, Humor und insgesamt die Disposition zu rationaler (aber nicht
emotional verkümmerter) Selbst- und Fremdkontrolle im Dienste der
Kommunikationsbeziehung und ihrer Zwecke oder Absichten“ (ibid.,
S. 330–331).

Ganz in diesem Sinne ist es für Baackes Theoriearchitektur kennzeich-
nend, dass – durchsetzt von Psychoanalyse, Sprachspiel und Diskursethik –
die Ethik der Kommunikation vor allem drei Ebenen umfasst:

„a) psychische und soziale Lebens- und Lernvoraussetzungen als Be-
dingung der Befähigung zu selbstbestimmter Kommunikation,

b) die >Wahrheit der Aussage<, (erkenntnislogisch),
c) die >Wahrhaftigkeit des Sprechers< (beziehungslogisch), insge-

samt = kommunikationsethischer Aspekt“ (ibid., 333).

Alessandro Barberi
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Diese drei Ebenen werden des Weiteren von kommunikationstechnischen
und sozialorganisatorisch-technischen Aspekten gerahmt (ibid.). Daher ob-
liegt es auch einer Medienethik – im Rahmen der Mediendidaktik und
Medienpädagogik – möglichst ausgeglichene Kommunikation(en) zu er-
möglichen, indem ihre lebensweltlichen Bedingungen Emanzipation und
Freiheit dadurch ermöglichen, dass Didaktik und Pädagogik den Kommu-
nizierenden in konkreten didaktischen Settings Selbstbestimmung – etwa
durch Mitsprache und Partizipation (Swertz & Barberi, 2017) – prinzipiell
zuordnen und sie eben kommunikationsethisch entlang der Wahrhaftig-
keit befördern. Alle drei hier behandelten Ethiken (Psychoanalyse, Sprach-
spiel, Diskurs) bündeln sich dann bei Baacke im Begriff einer (hochgradig
selbstreflexiven) Metakommunikation:

„Wie Psychoanalyse als Sprachanalyse die durch privatsprachliche
Symbolbildung erstellte Kommunikationssperre des Analysanden auf-
lösen kann und so die gehinderte Sprachkompetenz des Ich in die in-
tersubjektiv eingelebten Sprachspiele zurückführt (Metapsychologie
als Metahermeneutik; vgl. Habermas 1971a, S. 149), so kann Metakom-
munikation über Kommunikation die Kommunikationshinderungen
individualpsychologischer und soziologischer Art bewußt machen und
aufheben“ (ibid., S. 358).

Damit hat Baacke der Sache nach eine hochgradig aufgeklärte und mehr-
gliedrige Medienethik als Metaethik der Kommunikation kommuniziert,
die – wie hier gezeigt werden sollte – auf verschiedenen Ebenen in konkre-
te medienpädagogische Felder eingelassen werden kann und also nach wie
vor anregend und anwendbar ist.

Ein kategorischer Imperativ für die Medienpädagogik?

Was du nicht willst,
das man dir tu,

das füg auch keinem andern zu.
Sprichwort

Nach dem bisher Gesagten ließe sich ausgehend von den diesen Artikel
einleitenden Motti und angesichts der Problemstellung(en) der Diskurs-
ethik und/als Medienethik der medienpädagogische Diskussionsvorschlag
unterbreiten, angesichts der hier vorgestellten Ethiken der Psychoanalyse,
des Sprachspiels und des Diskurses bei Baacke eine freiheitlich-demokrati-
sche Synthese aus den kategorischen Imperativen von Immanuel Kant und
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Karl Marx zu bilden (vgl. auch Negt, 2005, S. 44–51). Diese Synthese kann
in der Folge auch mit Baackes und Foucaults ethischem Engagement für
randständige Lebenswelten und Lebewesen (Foucault, 2013) zugespitzt
werden. Angesichts der Tatsache, dass es gerade im deutschsprachigen
Raum nachweislich sehr unmoralische, konservative und faschistische Sub-
jekte gibt, die sich auf die Schriften Michel Foucaults beziehen (Barberi,
2018, S. 59–101), könnte gerade sein später Entwurf einer Ethik als Sorge
um sich (Foucault, 1989) retrospektiv dann auch auf seine Analysen rand-
ständiger Phänomene und Menschen rückbezogen werden. Bedenken wir
dabei, dass schon nach Kant das Denken aus Handlungen besteht und die
Marxsche Philosophie der Praxis – z. B. angesichts der Feuerbach-Thesen
(Marx, 1969) – konstitutiv für moderne Handlungstheorien und Praxeolo-
gien war (Bourdieu, 1979), ließe sich kategorial und imperativ die ethische
Orientierung einer Handlungsorientierten Medienpädagogik modellieren und
ausformulieren.

Insofern sollten wir als (Medien-)Pädagog*innen einem kategorischen
Imperativ (Kant) folgen, mit dem „alle Verhältnisse umzuwerfen“ wären, „in
denen der Mensch ein erniedrigtes, ein geknechtetes, ein verlassenes, ein
verächtliches Wesen ist, […]“ (Marx, 1976, S. 385), was auch nach der
Ethik des späten Foucault alle Verhältnisse umfasst, in denen der Mensch
nach dem frühe(re)n Foucault – illegitimer Weise – ein pathologisiertes
(Foucault, 1969), ein kriminalisiertes (Foucault, 1975) oder ein entsexuali-
siertes (Foucault, 1995) Wesen ist. Der Kreis könnte sich dann schließen,
wenn die Wertschätzung des Randständigen – auch im Sinne der Demo-
kratietheorie – in der kollektiven Norm als Maxime und als allgemeines
Gesetz verankert wird und die Ethik – im Sinne Dieter Baackes und des
späten Michel Foucault – zur reflektierten Form einer (metakommunikati-
ven) Freiheit würde.

Dieser Problembereich der Medienethik ist aus medienpädagogischer
Perspektive von besonderer Brisanz, wenn es angesichts von Kybernetik,
Künstlicher Intelligenz und Systemtheorie darum geht, die Grenzen zwi-
schen Mensch und Maschine (entlang der Polarität von Mechanismus und
Vitalismus) genau zu bestimmen, um zu überprüfen, welche maschinellen
Charaktereigenschaften (illegitimer und falsifizierbarer Weise) Menschen
und umgekehrt, welche menschlichen Eigenschaften Maschinen metapho-
risch (Haverkamp, 1996) zugesprochen, also übertragen wurden und wer-
den (vgl. dazu auch Gelernter, 2016). Insofern sind die hier verwendeten
Begriffe Übertragung (Psychoanalyse), Interaktivität (Sprachspiel) und Me-
dialität der Sprache (Diskursethik) im Sinne eines Digitalen Humanismus
(Nida-Rümelin & Weidenfeld, 2018; Wiener Manifest für den Digitalen
Humanismus 2019; Schmölz, 2020) zu aktualisieren und entlang einer prä-
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zisen Grenzziehung trennscharf einer neuartigen epistemologischen und
mediensoziologischen Modellierung zuzuführen. Ein solches Vorgehen
setzt sich auch derzeit grassierenden Post- oder Transhumanismen (vgl.
Hagner & Hörl, 2008) im Sinne einer dezidierten Ethik des Digitalen Hu-
manismus entgegen. Eine Ethik, die intrinsisch mit der Möglichkeit ver-
bunden ist Emanzipation und Freiheit in allen Gesellschaftsbereichen –
von der Wirtschaft über die Politik bis hin zur (Hoch-)Schule und der Be-
völkerung – im Interesse der Medienkompetenzvermittlung zu befördern.

Conclusio

Steht also mit diesem Sammelband die Frage im Raum, welche Kompeten-
zen Kinder, Jugendliche und Erwachsene benötigen, um sich in einer zu-
nehmend komplexen, digitalisierten Welt und in Anbetracht absehbarer
globaler ökologischer sowie sozialer Umwälzungen zurechtzufinden, so ist
es im Sinne des Digitalen Humanismus medienpädagogisch erforderlich,
die mit der Digitalisierung verbundenen Problembereiche technologisch
zu verstehen und ihre Anwendung in der Unterrichtspraxis metakommu-
nikativ mit einer Ethik zu verbinden. Eine Medienethik, die es Lehrenden
und Lernenden gleichermaßen ermöglicht voneinander zu lernen. Auch
im Sinne des symbolischen Interaktionismus könnte so jede illegitime
Ausübung von Herrschaft, Macht und Souveränität (Barberi & Swertz
2018) (medien-)pädagogisch distanziert werden, damit Lernende und Leh-
rende sich – in nachdrücklich demokratischem Sinne – gemeinsam bilden
können.

Vor allem angesichts der fatalen Verzahnung von sozial hochgradig un-
gleicher Mechanismen der Inklusion und Exklusion (Kremsner, 2016), die
etwa angesichts der Corona-Pandemie als digital divide diskutiert wurden
und vor Augen standen, wäre demgemäß eine (Medien-)Pädagogik und/als
Kommunikationsethik zu entwerfen, die erstens jeden frontalen Autorita-
rismus des Unterrichts distanziert, zweitens in freiheitlich demokratischem
Sinne mindestens „auf gleicher Augenhöhe“ operiert, wenn sie nicht drit-
tens im revolutionären Sinne von Jacques Rancières unwissendem Lehr-
meister (Rancière, 2007) dazu übergeht, das Verhältnis von Lernenden
und Lehrenden so weit umzukehren, dass in den Spielen der Wahrheit
(Ewald & Waldenfels 1991) den Lernenden ein Wissen zugeordnet wird,
das die Lehrenden erst erschließen müssen. Erst dann könnte – ungeachtet
des Geschlechts, der Abstammung, der Hautfarbe, der Sprache, der Hei-
mat, der Herkunft, des Glaubens oder der religiösen oder politischen An-
schauungen (vgl. Art. 3.3 des deutschen Grundgesetzes) – in einem deutli-
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chen Sinne wahrhaftige und gemeinsame Kommunikation zwischen Welt-
bürger*innen (Kant) bzw. Weltproletarier*innen (Marx) als freien Men-
schen statthaben, die in ihrer Würde auch ihr Gemeinsames erkennen.

Dazu sollte bei allen am Bildungsprozess Beteiligten die Sensibilität von
und für Daten – und seien es Big Data (Dander & Zorn 2017) – erhöht
werden, indem beispielsweise ganz unterrichtspraktisch gezeigt wird, wie
Kinder, Jugendliche und Erwachsene sich angesichts von Sicherheitsfragen
im Netz vor digitalen Übergriffen schützen können. Hier würden einfüh-
rende Kurse in das Programmieren (Coding), medienpädagogisch aufbe-
reitete Informationen über sichere Verbindungen, Passwortfragen, Medi-
enrechtliches wie das digitale Urheberrecht oder Informationen und Dis-
kussionen zu Fragen der Überwachung angesichts der Causa Snowden
(2019) Aufklärung bieten. Auch könnten anhand der global operierenden
Internetkonzerne – aktuell vor allem Google, Amazon, Facebook, Apple,
Microsoft, Alibaba und Tencent (Staab, 2019, passim) – Fragen der sozia-
len und ökonomischen Ungleichheit auf globalem wie lokalem Niveau vor
Augen geführt werden, mit denen auch die Nutzung von Open-Source-
Software, die Prinzipien von Creative Commons sowie die kybernetischen
und informatischen Grundlagen der aktuellen Finanzmarktökonomie be-
wusst gemacht werden könnten. Damit würde auch im Sinne der hier vor-
geschlagenen Medienethik des Digitalen Humanismus mediendidaktisch
deutlich werden, welche Konsequenzen Digitalisierung und Mediatisie-
rung vor allem im Bildungsbereich mit sich bringen.
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