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Abstract
In medienpädagogischen Theorien wird oft auf Analysen medieninduzierter 
gesellschaftlicher Entwicklungen oder auf Analysen der Inhalte von Medien 
und ihre Struktur zurückgegriffen. Diese Perspektiven werden in der relatio-
nalen  Medienpädagogik  um die Analyse  der  Technologie  von Medien er-
gänzt. Im Beitrag wird aus dieser Sicht eine Analyse der datenbasierten Pro-
grammierung als Technologie in der Absicht vorgenommen, die medienpäd-
agogische Relevanz der Technologie zu untersuchen.
Theories in Media Education are often based on the analysis of developments 
in society caused by media or on the analysis of content. In the Relational  
Media  Education  Theory,  these  perspectives  are  complemented  by  an 
analysis of the technology applied in media. Based on this perspective, data 
based  programming  techniques  are  analysed  in  order  to  research  the 
relevance of the technology for media education.

1 Einleitung

Computertechnologie  zu  diskutieren  ist  nicht  einfach,  wenn  Digitalisie-
rungsprozesse sich in die „neuzeitliche Episteme“ (Jörissen 2016) so einge-
schrieben haben, dass sie die Selbstverhältnisse des Menschen bestimmen, 
und Algorithmen „viel unkontrollierbarer als alle anderen nicht menschli-
chen Akteure der kompletten Kulturgeschichte“ (ebd.) sind. Denn dann kön-
nen zwar Algorithmen den Menschen diskutieren und als  Mittel  für  ihre 
Zwecke verwenden. Menschen können aber bestenfalls den Spuren von Al-
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gorithmen und Digitalisierungsprozessen nachgehen, diese aber nicht souve-
rän reflektieren oder gestalten. 

Damit wäre die medienpädagogische Aufgabe klar: Die Würde der Algo-
rithmen ist zu vermitteln. Wenn aber der Kolonialisierung von Lebenswelt 
durch Digitalisierungsprozesse und Algorithmen, d. h. durch digitale Tech-
nik und Technologie, nicht von vornherein stattgegeben werden soll, muss 
zunächst geklärt werden, wie digitale Technik und Technologie reflektiert 
werden können. 

Ein  erster  Ausgangspunkt  medienpädagogischer  Reflexionen  sind  gesell-
schaftliche Veränderungen. So hat z. B. Bachmair das Verständnis aktueller 
Entwicklungen als disparate Kultur (Bachmair 2017) und als Enttraditionali-
sierung, als reflexive Moderne und als Erlebnisrationalität (Bachmair 2005) 
zum Ausgangspunkt  medienpädagogischer  Überlegungen gemacht.  Damit 
werden soziologische Beschreibungen als Grundlagen der medienpädagogi-
schen Analyse und des medienpädagogischen Handelns verwendet.  Diese 
soziologischen Analysen liefern relevante Beschreibungen, ermöglichen es 
aber nicht, Enttraditionalisierungsprozesse und ähnliche Veränderungen als 
Ausdruck der mit Algorithmen gesetzten Zwecke zu verstehen. Auf dieser 
Grundlage ist es daher nur schwer möglich, Technik und Technologie sou-
verän zu reflektieren.

Ein zweiter Ausgangspunkt medienpädagogischer Theoriebildung sind die 
Inhalte von Medien. In dieser Perspektive werden Inhalte entweder als be-
drohlich  (Hemmerich 2017) oder im Blick auf ihren bildenden Gehalt  (Jö-
rissen und Marotzki 2009) analysiert. In diesen Perspektiven, die in der Me-
dienpädagogik unter den Stichworten „Bewahrpädagogik“ und „strukturale 
Medienbildung“ diskutiert werden, kommen weder Technik noch Technolo-
gie vor, die also auch nicht reflektiert werden.

Ein dritter Ausgangspunkt ist die Analyse der medialen Infrastruktur. Dabei 
wurde insbesondere die digitale Technik und die damit verwendete Software 
zum Gegenstand von Analysen gemacht. So haben Damberger und Iske den 
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bildenden Gehalt von kulturellen Praktiken, die als „Quantified Self“ analy-
siert werden (Damberger und Iske 2017), herausgearbeitet und Jörrissen und 
Verständig  eine  Analyse  von Code und Software  aus  machttheoretischer 
Perspektive vorgelegt (Jörissen und Verständig 2017). Während Damberger 
und Iske zwischen den sich bildenden Menschen und der in Bildungsprozes-
sen verwendeten Technik unterscheiden, schreiben Jörissen und Verständig 
der Technik und dem Menschen die gleiche Emergenz zu (ebd.: 41). Das 
entspricht  einem kybernetischem Ansatz,  mit  dem kein Unterschied  zwi-
schen Technik und Leben gemacht wird. Technik und Menschen werden als 
Informationsprozesse begriffen. Damit ist eine Kritik nicht möglich, weil In-
formation  nur  um den Preis  der  Selbstzerstörung  kritisiert  werden kann, 
wenn alles Information ist. 

Insofern ist es nicht überraschend, dass von Jörissen und Verständig nicht 
auf den angesichts des von ihnen vorgenommenen Problems naheliegenden 
Ansatz der  Apparatustheorie  (Baudry 1994) zurückgreifen.  Denn mit  der 
Apparatustheorie wird reflektiert, wie durch das Ensemble der Apparate (di-
gitaler Raum) die dominante Ideologie den Benutzerinnen und Benutzern 
eingeprägt wird (Winkler 2003). Solche unbewussten Vorgänge werden von 
den VertreterInnen der Apparatustheorie  als  dem Bewusstsein zugänglich 
und also als kritisierbar gedacht. Ähnliches gilt für Ansätze, in denen eine 
Analyse von Produktionsmitteln – und Daten werden mit Produktionsmit-
teln produziert – im Blick auf gesellschaftliche Prozesse prominent durchge-
führt worden ist (Marx 1962). 

Berücksichtigt wird die Möglichkeit der Kritik im Ansatz der metakommu-
nikativen Medienpädagogik.  So betont  Baacke,  dass in einem Buch über 
Kommunikation  dieses  zugleich  Gegenstand der  Betrachtung  ist  (Baacke 
1973, 11). Mit der damit angezeigten selbstreflexiven Perspektive von Baa-
cke als  sich selbst  reflektierendem Autor,  die  Baacke mit  einem wissen-
schaftstheoretisch  gewendeten  Metakommunikationsbegriff erläutert  hat  
(ebd., 355), kann die eigene Betroffenheit distanziert, die Beschreibung des 
Gegenstandes mit einer Orientierung an der souveränen Gestaltung des Ge-
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genstandes in nicht diskursiven Praktiken (Barberi 2018, 87) erweitert und 
so die Orientierung an der Würde der Algorithmen vermieden werden. 

Das leistet  auch die relationale Medienpädagogik von Meder, die für das 
hier zur Diskussion stehende Problem gegenüber der metakommunikativen 
Medienpädagogik den Vorteil hat, dass Meder auch eine genaue Analyse di-
gitaler Infrastrukturen vorgenommen hat. Daher wird die relationale Medi-
enpädagogik als Grundlage der folgenden Analyse verwendet. Das erfordert 
eine kurze Darstellung der Position. 

In der relationalen Medienpädagogik werden wie in der metakommunikati-
ven Medienpädagogik Reflexion (Medienkritik) und Design (Mediengestal-
tung) berücksichtigt. Zudem werden im Gebrauch digitaler Medien verän-
derte kulturelle Praktiken mit einem reformulierten Bildungsbegriff einge-
holt  (Meder 2004) Dabei wird der Gegenstand durch eine realdialektische 
Reflexion distanziert. 

Ein entscheidender Punkt ist, dass aus dieser Sicht ein „Werden“ nur dem 
Menschen zukommt, nicht aber der Technik (Meder 2016). Mit dieser Diffe-
renz  können  Gestaltungspotentiale  aufgezeigt  und  Reflexion  und  Design 
von Medien (einschliesslich medienbezogener  Machtprozesse) zum Inhalt 
medienpädagogischer  Theorie  und  medienpädagogischer  Praxis  gemacht 
werden. 

Die Berücksichtigung von Reflexion und Design bzw. von Theorie und Pra-
xis macht es erforderlich, nicht nur Orientierungswissen, sondern auch Ori-
entierungskönnen zu berücksichtigen. Bildung und Ausbildung oder, in der 
Terminologie der Frankfurter Erklärung zur Bildung in einer digitalen Welt 
(Weich 2019), Analyse, Reflexion und Gestaltung, sind gleichermassen zu 
berücksichtigen. Mit dem allgemeinen Medienbegriff der relationalen Medi-
enpädagogik  (Swertz 2009; Meder 2014) werden Medien dabei als ein Pro-
blem verstanden, das alle Bereiche der Lebenswelt betrifft. Diese Fassung 
des Medienbegriffs ist einerseits wie andere Ansätze durch die empirische 
Beobachtung motiviert, dass viele Menschen sich dafür entschieden haben, 
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Medien einen zentralen Stellenwert in ihrer Kultur zu geben. Medien kön-
nen daher als Kulturtechniken verstanden werden  (Meder 2015). Anderer-
seits werden Medien in einer transzendentalkritischen Analyse distanziert, 
indem  eine  „grundsätzliche  Asymmetrie  zwischen  Was-Bewusstsein  und 
Dass-Bewusstsein“  (Meder  2016,  185) angesetzt  und im Vollzug  wieder 
eingeholt wird. Damit wird der Gegenstandsbereich der Medienpädagogik 
markiert  und eine  Medien reflexiv distanzierende  Perspektive  entwickelt. 
Medien so einer souverän und reflexiv distanzierenden Analyse zu unter-
werfen, impliziert die Transformation des Problems in eine medienpädago-
gische Aufgabe.

Aus Sicht der relationalen Medienpädagogik ist klar, dass die Medienpäd-
agogik als Wissenschaft nur um den Preis des Gestaltungsverzichts dabei 
stehen bleiben, sich als diverse und poröse Disziplin (Knaus 2018) zu ver-
stehen. So zurückhaltend wird in der Medienpädagogik aber kaum gearbei-
tet: Die Konzentration auf Orientierungskönnen wird statt der Beschränkung 
auf Orientierungswissen unter der Bezeichnung Handlungsorientierte Medi-
enpädagogik seit längerem diskutiert (Hüther und Podehl 2017). 

Medienpädagogik trotz der eingangs markierten Differenzen so zu begreifen 
stellt einen so breiten Konsens dar, dass es schwerfällt, Ansätze, in denen 
die Bezeichnung Medienkompetenz in den Mittelpunkt gerückt wird, von 
solchen abzugrenzen, in denen die Bezeichnung Medienbildung in den Mit-
telpunkt gerückt wird (Schorb 2009), oder verschiedene Medienkompetenz-
begriffe zu unterscheiden (Schiefner-Rohs 2012): Über den Kern der Sache 
besteht Konsens. 

Das gilt auch für die Berücksichtigung von Erkenntnissen anderer Diszipli-
nen. Diese auf „kreative Weise“  (Knaus 2018) zu adaptieren,  wird dabei 
nicht als mechanischer Vorgang verstanden, weil mit einer kreativen Adap-
tation vorausgesetzt wird, dass etwas da ist, an das adaptiert werden kann. 
Insofern scheint für den Prozess der medienpädagogischen Interdisziplinari-
tät eher die Metapher der besitzergreifenden Aneignung als die Metapher 
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der Auflösung geeignet zu sein. Das zeichnet die medienpädagogische Be-
zugnahme  auf  Architektur,  Medienwissenschaft,  Kommunikationswissen-
schaft, Medienphilosophie, Medienpsychologie, Mediensoziologie und wei-
tere Disziplinen aus. 

In der Medienpädagogik ist neben der Handlungsorientierung die Notwen-
digkeit  einer Medienkritik kaum bestritten worden: Medienkritik wird als 
ein Kernproblem verstanden. Dass dabei verschiedene Kritikbegriffe argu-
mentiert werden, ist Ausdruck des Umstandes, dass es einen Konsens über 
das zu diskutierende Problem gibt, von dem aus zumindest im deutschspra-
chigen Diskurs schon die Idee, Medienpädagogik auf bewahrpädagogische 
oder affirmative Positionen zu verpflichten, zurückgewiesen wird. Wie auch 
immer die Absicht der Medienkritik verstanden wird, ist klar, dass jede Me-
dienkritik eine Distanzierung von Medien erfordert.

Eine auf die Bildung des Menschen bezogene Methode der Distanzierung 
wird als Übersetzungsproblem verstanden. Das Übersetzungsproblem wird 
derzeit in der Regel als Transformationsproblem bezeichnet. Dieser Sprach-
gebrauch wird hier übernommen. 

Genau wie das Problem der Sprache verschiedene Sprachen impliziert, im-
pliziert  das Problem des Mediums verschiedene Medien,  zwischen denen 
nur Transformationen vorgenommen werden können. Da es sich dabei um 
Transformationen zwischen Sprachen oder Medien handelt – etwa um eine 
Transformation  von  der  Unterrichtssprache  in  die  Wissenschaftssprache 
(Meder 1977, 24) entlang der Korrelation von Praxis und Theorie  (Swertz 
und Mildner (Sontag) 2015, 8), um die Transformation von primären Erfah-
rungen in das  didaktische Spiel der Simulationen (Meder 1995, 63), um die 
Transformation der Theatersprache in die Filmsprache  (Meder 2008, 223) 
oder um die Transformation als Transmaterialisierung der Verhältnisse des 
Einzelnen zu Sachverhalten, anderen und sich selbst  (Meder und Iske 2014, 
80) –,  ist  klar,  dass diese Handlungen nicht  als  Transformationen in  der 
Sprache verstanden werden können. 
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Ebenso können Transformationen zwischen Medien nicht als Transformati-
onen in dem Medium verstanden werden, sondern nur als Transformationen 
zwischen Medien, denn: „Sprechen ist ein unvermitteltes Operieren mit Be-
deutungen, d. h. in seiner Naturgebundenheit sinnbestimmt, in seiner Sinn-
bestimmtheit naturgebunden. […] ich gehe in dieses Naturereignis ein“ (Hö-
nigswald 1937, 25f.). Genau und nur dieses Operieren produziert Transfor-
mationen, und es sind solche Operationen, in denen AkteurInnen ihre Ent-
scheidungsimpulse zeigen. 

Meder  (2015) in einer Analyse der Technologie gezeigt hat, dass digitale 
Medien einen bildenden Gehalt haben. In diesem Sinne hat Damberger Aug-
mented Reality als Anlass für Bildungserfahrungen- und -prozesse diskutiert 
und argumentiert, dass die Nutzung von Augmented Reality es ermöglicht, 
„einen Zugang zu den Repräsentationen der Spiegelungen der Welt in den 
Köpfen anderer Menschen zu erlangen“ und das mit der Bildungsaufgabe 
verbunden, „sich selbst durch diese erweiterte Realität in Erfahrung zu brin-
gen“ (Damberger 2016, 23). Damberger zeigt damit, dass Augmented Reali-
ty als vorhandenes Medium in der Kommunikation von AkteurInnen mit 
sich selbst und mit anderen einen bildenden Gehalt aufweist.

Das kann daher für Künstliche Neuronale Netzwerke (KNN) auch vermutet 
werden. Daher wird hier mit dem bisher entwickelten Verständnis von Me-
dienbildungsprozessen als  Rezeptionsprozessen  (gebildet  werden)  und als 
Produktionsprozessen (sich bilden)  (Swertz 2017a; 2017b) im Rahmen der 
relationalen Medienpädagogik die Frage aufgeworfen, ob neben der Aug-
mented Reality auch die datenbasierte Programmierung mit KNN als Thema 
in den Kanon der Fachdidaktik Medien, die mit dem Begriff der Medien -
kompetenz konzentriert wird, aufgenommen werden sollten. Dazu muss zu-
nächst der Gegenstand veranschaulicht werden.
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2 Datenbasierte Programmierung

Grundlage von Künstlichen Neuronalen Netzwerken (KNN) sind Perzeptro-
ne (Abb. 1). Als Perzeptrone werden Simulationen von Nervenzellen be-
zeichnet. Simuliert werden die Axone, also die zu einer Nervenzelle führen-
den „Leitungen“ als „Eingänge“ einer Zelle, die Verarbeitung der „eingege-
benen Daten“ in der Zelle und die „Ausgabe“. Mit Perceptronen werden da-
bei in der Regel viele untereinander „verschaltete“ Nervenzellen simuliert. 
Das wird als künstliches neuronales Netzwerk bezeichnet. Mit solchen Mo-
dellen soll die Struktur des Gehirns abgebildet werden. 

Abbildung 1: Perzeptron. Quelle:  MartinThoma - Eigenes  Werk,  CC BY  
3.0, https://commons.wikimedia.org/w/index.php?curid=28211506
Perzeptrone wurden von McCulloch (dem Tagungsleiter der die Kybernetik 
begründenden Macy-Konferenzen) und Pitts als logische Schwellenwertele-
mente  eingeführt,  die  Eingabevektoren  in  Ausgabevektoren  umwandeln 
(McCulloch  und  Pitts  1943).  Die  prinzipielle  Funktionsweise  ist  simpel: 
Wenn die  Summe der  Eingänge  einen  Schwellenwert  überschreitet  (also 
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etwa grösser oder gleich 1 ist), wird auch der Ausgang aktiviert (also etwa 
auf 1 geschaltet). Wenn die Summe der Eingänge den Schwellenwert unter-
schreitet  (also etwa kleiner  als  1 ist),  wird der Ausgang deaktiviert  (also 
etwa auf 0 geschaltet). Perceptrone können in der Praxis aufwändiger mo-
delliert werden, was an der Struktur aber nichts ändert.

Durch die Kombination solcher Perzeptrone können und-,  oder- und nicht- 
Verknüpfungen realisiert werden. Rosenblatt (1958) hat gezeigt, dass mit ei-
nem mehrlagigen Perzeptron auch XOR – Verknüpfungen realisiert werden 
können. Die einen kontradiktorischen Gegensatz ausdrückende XOR-Ver-
knüpfung (die dem Sheffersche Strich und dem Einheitsoperator nach Witt-
genstein  entspricht)  ist  dabei  entscheidend,  weil  alle  weiteren  logischen 
Operationen aus dieser Operation abgeleitet werden können. Weil mit dieser 
Verknüpfung alle logischen Operationen realisiert werden können, ist klar, 
dass die Konstruktion einer Maschine, die diese Operation ausführt, es mög-
lich macht, alle berechenbaren logischen Operationen maschinell auszufüh-
ren. Das wird auch als turingmächtige Maschine bezeichnet. Es gibt, kurz 
gesagt, keinen prinzipiellen Unterschied zwischen Computern und KNN.

Die Pointe bei KNN, die aus Perzeptronen bestehen, ist, dass die Schaltung 
nicht fest verdrahtet wird, sondern die Gewichte an den Kanten zunächst zu-
fällig initialisiert  werden. Ausgangspunkt ist also nicht 1 oder 0, sondern 
Rauschen. Nach der Initialisierung wird ein Eingabewert angelegt und die 
Berechnung  der  Ausgaben  (Forward  Propagation)  ausgeführt.  Die  erste 
Ausgabe ist also beliebig.  Anschliessend wird der erwartete Ausgabewert 
mit dem aus den Eingaben berechneten tatsächlichen Ausgabewert vergli-
chen.  Wenn  die  tatsächliche  Ausgabe nicht  der  erwarteten  Ausgabe  ent-
spricht, werden die Gewichte an den Kanten anhand der Differenz zwischen 
tatsächlicher und erwarteter Ausgabe in kleinen Schritten durch alle Ebenen 
von hinten  nach vorn korrigiert.  Dazu wird ein automatisches  Verfahren 
verwendet. Diese automatische Korrekturverfahren wird als Backpropagati-
on bezeichnet. 

Backpropagation ist das, was in der Informatik als Lernen (machine lear-
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ning) bezeichnet wird. Diese Wortwahl ist, wie Pias in seiner Interpretation 
der Arbeit von McCulloch schreibt, der kybernetischen Identifikation von 
„Synapsen oder  von Röhren, [..]  von Schaltern  oder  von Tintenstrichen“ 
(Pias 2002, 55) geschuldet. Für McCulloch sind es nach Pias „Begriffe, die 
arbeiten und funktionieren, die zugleich theoretische wie praktische Entitä-
ten begründen, die neuronale Strukturen modellieren und zugleich Artefakte 
konstruieren“ (ebd.). Damit werden Begriffe als denkende Lebewesen be-
trachtet. Genau so argumentieren Jörissen und Verständig, wenn Sie schrei-
ben: „Ubiquitär vernetzte rechenbasierte Systeme nehmen nicht nur die Rol-
le von Entscheidungsträgern ein, sie werden im Sinne der Komplexitätsre-
duktion und verstärkten Einbettung von automatisierten Lösungen zugleich 
zu epistemischen Akteuren, die als lernende Netzwerke, ähnlich neurobiolo-
gischen Lernprozessen, hyperkomplexe Informationsverarbeitung betreiben 
und somit zum Akteur im gesellschaftlichen Wandel werden“ (Jörissen und 
Verständig 2017, 40).

Insofern „Werden“ aus der hier vertretenen Perspektive nur dem Menschen 
zukommt, ist diese Sichtweise überraschend. Denn es ist offensichtlich, dass 
Sprache nicht spricht, sondern gesprochen wird. Begriffe formulieren sich 
auch nicht selbst und leben auch nicht, schon weil sie sich nicht vermehren 
können. Ebenso offensichtlich ist,  dass Tote nicht lernen. Daher fällt  das 
Backpropagationverfahren nicht unter den Begriff des Lernens, sondern un-
ter  den  Begriff des  Programmierens,  der  daher  im Folgenden  verwendet  
wird. 

In der Anwendung von Backpropagationverfahren (für die es eine Vielzahl 
verschiedener  Algorithmen  gibt  (Alpaydin  2020)),  wird  zwischen  über-
wachter Programmierung, nicht überwachter Programmierung und verstär-
kender  Programmierung  unterschieden.  Überwachte  Programmierung  be-
zeichnet den eben dargestellten Vergleich von berechneten mit erwarteten 
Ausgabedaten. Bei nicht überwachtem Programmieren wird der Vergleich 
nicht mit erwarteten Ausgabedaten, sondern mit bereits verarbeiteten Einga-
bedaten vorgenommen. Dadurch werden die Eingabedaten heuristisch klas-
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sifiziert.  In  der  verstärkenden Programmierung werden Belohnungen und 
Bestrafungen nach Aktionen als  Daten verwendet.  In  jedem Fall  werden 
Eingaben und Ausgaben nicht durch logische Schlüsse (Algorithmen), son-
dern durch Wahrscheinlichkeiten verbunden, die im Zuge der Analyse der 
Daten erst  berechnet  werden.  Es  handelt  sich also um eine datenbasierte 
Programmierung.

Eine Eigenschaft der datenbasierten Programmierung ist es, dass die Anpas-
sungsschritte  im Programmierprozess  klein sind.  Daher  sind für die  Pro-
grammierung viele Daten erforderlich. Dieser Datenbedarf wird derzeit als 
Big Data diskutiert. Big Data können nicht zuletzt wegen des effektiv skalie-
renden Backpropagationverfahrens  überhaupt  verarbeitet  werden und sind 
zugleich für die datenbasierte Programmierung erforderlich. Die Diskussion 
über Big Data ist daher eine Nebenwirkung der effektiven Implementierung 
von Verfahren der datenbasierten Programmierung, die im Übrigen auch auf 
der Idee basiert, die Algorithmen in Grafikchips auszuführen, was interes-
sante Bezüge zur Computerspieleforschung nahelegt.

Eine weitere Eigenschaft der datenbasierten Programmierung ist es, dass im 
Falle nicht linear separierbarer und nicht typisierter Daten nur eine Annähe-
rung an das erwartete Ergebnis möglich ist. Auf eine bestimmte Eingabe er-
folgt nicht immer die gleiche,  logisch richtig geschlossene Ausgabe, son-
dern eine wahrscheinliche Ausgabe. Die Forwardpropagation liefert  keine 
exakten  Ergebnisse,  sondern  Wahrscheinlichkeiten,  oder,  im  Sinne  der 
Shannonschen Informationsentropie (Shannon und Weaver 1964), reduzier-
te Unsicherheit, aber keine Sicherheit. Ebenfalls relevant ist, dass eine expli-
zite  Modellierung  eines  spezifischen Problems für  die  datenbasierte  Pro-
grammierung nicht erforderlich ist, weil mit dem Verfahren eine implizite 
Modellierung vorgenommen wird, die durch die Auswahl und die Gestal-
tung der Daten gesteuert wird.
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3 Medienpädagogische Analysen

Nach dieser knappen Skizze geht es nun um die Frage, ob Backpropagation 
in der Fachdidaktik der Medien berücksichtigt werden sollte, ob der Gegen-
stand also dafür geeignet ist, Medienkompetenz zu vermitteln. Dass das vor-
her skizzierte Verfahren als Inhalt im Bereich der Medienkunde vermittelt 
werden kann, ist klar. Noch nicht klar ist, ob der Gegenstand auch für Medi-
enkritik  (Reflexion)  und Mediengestaltung  relevant  ist.  Dazu  werden im 
Folgenden mögliche Inhalte skizziert.

3.1  Reflexionen

Genres

Eine Möglichkeit, Medien zum Zwecke der Reflexion zu distanzieren, sind 
Genrebegriffe. Eine Genretheorie für Räume, die mit turingmächtigen Ma-
schinen konstruiert wurden, gibt es bisher allenfalls in Ansätzen. Eine im 
Sinne  eines  Thesaurus  (also  eines  Verfahrens  der  Ordnung  von  Wissen 
durch Schlagworte, bei denen die zur Indexierung verwendeten Vokabeln 
aus vorhandenen Daten gewonnen und dann relationiert werden) entwickel-
te  Ordnung,  mit  denen die datenbasierte  Programmierung erfasst  werden 
kann, kann an Wissenrepräsentationsmodellen oder an Programmiermodel-
len bzw. Programmierparadigmen orientiert werden.

Als Wissensrepräsentationsmodelle werden derzeit logische Modelle (Pro-
grammlogik), Prozedurensysteme, Prädikatorenlogik (Deduktive Datenban-
ken),  semantische  Netze  und neuronale  Netze unterschieden werden.  Als 
Programiermodelle  werden prozedurale,  funktionale,  objektorientierte  und 
stochastische  Modelle  (datenbasierte  Programmierung)  unterschieden.  In 
beiden Fällen können neuronale Netze nicht einem anderen Genre zugeord-
net zu werden, sondern stellen insbesondere wegen der auf dem Begriff der 
Informationsentropie  basierenden  stochastischen  Basis  ein  eigenes  Genre 
dar. Insofern die Kenntnis von Genretheorien ein relevantes Teilgebiet der 
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Medienkunde ist und die datenbasierte Programmierung als eigenes Genre 
zu verstehen ist, ist das Thema KNN für die Vermittlung von Medienkom-
petenz relevant. Zudem erfordert die Produktion von Inhalten, die diesem 
Genre entsprechen, d. h. die praktische Verwendung von KNN zur Lösung 
von Problemen, wegen der Eigenständigkeit des Genres eine Transformati-
on von Problemen in dieses Genre, so dass Übersetzungsprobleme entste-
hen. 

Mediengeschichte
Neben Genretheorien ist  zu bedenken, dass eine Grundlage jeder wissen-
schaftlichen Distanzierung der Akt der räumlichen Stillstellung der zeitli-
chen Wahrnehmung in einem Medium ist.  Traditionell  wird dazu der ge-
druckte Text verwendet, der als dauerhaft fixierte Lebensäusserung in der 
Hermeneutik  paradigmatisch  geworden ist.  Mit  der  Entscheidung für  ge-
druckte Texte wird eine spezifische Wahrnehmung von Geschichte verbun-
den.  So können mit  auf  Papier  gedruckten  Texten  zukünftige  Menschen 
adressiert werden. Das haben McCulloch, Pitts und Rosenblatt getan. Ihre 
Arbeiten in den Blick zu nehmen, impliziert daher eine medienhistorische 
Perspektive, die einen relevanten Raum für Interpretationen öffnet. Dass es 
sich dabei um relevante Kontexte handelt, wurde bereits gezeigt.

Weil historische Interpretation semiotische Prozesse erfordern,  sind dabei 
immer verschiedene Lesarten möglich. Ein Beispiel für verschiedene Lesar-
ten liefert die von Rosa (2005) aufgestellte Beschleunigungsthese. In seiner 
Argumentation führt Rosa Inhalte von Medien als Belege an, übersieht aber 
die Mediengeschichte der Technologie. Mit den mediengeschichtlichen Da-
ten kann argumentiert werden, dass seit 1936 an Computern (Turing 1936) 
und seit 1943 an KNN im Prinzip nichts geändert wurde. Und weil Turings 
Vermutung, dass alles, was man berechnen kann, mit Computern auch be-
rechnet werden kann, bewährt wurde, kann daran auch nichts geändert wer-
den. Weil daher mit der ubiquitären Verbreitung von digitaler Technik Ver-
änderungen  erschwert  werden,  müssen  Digitalisierungsprozesse  als  Ent-
schleunigungsprozesse verstanden werden.
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Für die Vermittlung von Medienkompetenz, in der Mediengeschichte als ein 
Aspekt der Medienkunde berücksichtigt wird, ist es relevant, solche unter-
schiedlichen Lesarten von Wahrnehmungen zu präsentieren, weil die Irrita-
tion  Widerstand  hervorrufen,  Transformationen  anregen  und  so  zur  Ent-
wicklung eines eigenen Standpunkts motivieren kann. Dafür sind KNN, wie 
das Beispiel im vorherigen Absatz zeigt, geeignet.

Hypes
Neben der Entschleunigung kann auch der Begriff des Hypes zur Distanzie-
rung von KNN verwendet werden. Hypes können als überhöhende Behaup-
tungen definiert werden, die Aufmerksamkeit erzeugen. Einen Hype zu pro-
duzieren ist etwa Newell, Shaw und Simon  (1959) mit dem General Pro-
blem Solver (GPS) gelungen. Das Genre der Prozedurensysteme ist zwar in 
der Praxis gescheitert, etwa in den pädagogisch relevanten Intelligenten Tu-
toriellen Systemen, die diskret entsorgt worden sind; die Story, die Newell, 
Shaw und Simon erzählt haben, hat aber so viel Aufmerksamkeit erzeugt, 
dass sich die Idee von Prozedurensystemen heute noch als prozedurales und 
problemlösendes Denken im Konzept der Digitalen Kompetenzen der Euro-
päischen Kommission  (Ferrari,  Punie,  und Brečko 2013),  mit  dem Men-
schen also als kybernetische Maschinen verstanden werden, oder in der Un-
terrichtspraxis in Form des Problem Based Learning (Shoemaker 1960) fin-
det. Und auch die kognitive Psychologie ist eine Nebenwirkung dieses Hy-
pes. 

KNN werden nun wie der GPS verwendet, um einen Hype zu erzeugen. Da-
mit wird deutlich, dass KNN wie einige andere informatische Konzepte gute 
Beispiele zur Illustration der Agenda-Setting-Theorie (Cohen 1963) liefern, 
nach der mit Medien bestimmt wird, über welche Themen Menschen sich 
Gedanken machen.  Insofern sind KNN für die  Medienkompetenzvermitt-
lung exemplarisch relevant. Auf ähnlichem Weg findet sich das kyberneti-
sche  Konzept  des  Feedback  –  und Backpropagationverfahren  sind  Feed-
backverfahren – zum Beispiel in Hatties Studie zu Visible Learning (Hattie 
2018) als zentraler Begriff für die Beschreibung erfolgreichen LehrerInnen-
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handelns wieder. Damit wird LehrerInnenhandeln von Hattie als kyberneti-
scher Prozess begriffen, und nicht als Beziehung, Verständigung oder kom-
munikatives Handeln. Die ideologischen Implikationen sind offensichtlich. 
Feedback ist die optimale Regelung Lernender und nicht der dornichte Pfad 
der Kritik gemeint. KNN liefern damit einen Anlass, Medienkompetenz im 
Sinne von Baacke selbstreflexiv, d. h. Im Wege der Reflexion des Unter-
richtshandelns im Unterricht zu vermitteln.

Mediensozialisation
Die mit dem Feedback wohl unbedacht vorgenommene Transformation von 
Technologie in Erziehungsziele, didaktische Prinzipien und Bildungsideale 
lassen eine Analyse der Erziehungswissenschaft aus Sicht von Mediensozia-
lisationstheorien sinnvoll erscheinen. Dafür muss hier ein Beispiel genügen: 
In der Erziehungswissenschaft haben Wimmer und Schäfer das Infragestel-
len  jeglicher  Gewissheit  zum  Ausgangspunkt  ihrer  Untersuchungen  zur 
Selbstauslegung im Anderen gemacht (Wimmer und Schäfer 2006) und da-
mit unbedacht den Ansatz, den Shannon und Weaver  (1964) mit dem Be-
griff der Informationsentropie gemacht haben, übernommen. Das ist daran 
zu erkennen, dass Wimmer und Schäfer das Infragestellen erodierter Zuge-
hörigkeiten,  stabiler  Identitäten  und  aller  Grundkoordinaten  kultureller 
Selbstverortung diagnostizieren; sie interpretieren diese Prozesse anschlies-
send mit der Fremderfahrungstheorie.

Aus Sicht einer Mediensozialisationstheorie kann die Diagnose des Endes 
jeder Gewissheit auch als Geschmack, als Ausdruck eines medialen Habitus 
(Kommer 2010) interpretiert werden. Es handelt sich um einen Fall, in dem 
Menschen, die in ihrer Mediensozialisation den für eine Buchdruckkultur 
typischen medialen Habitus erworben haben, mit der Wahrnehmung simu-
lierter Welten konfrontiert werden, was nicht ihrem Geschmack entspricht. 

Diese Welten sind simuliert, weil sie mit turingmächtigen Maschinen (und 
nicht mit Buchdruckpressen) produziert  werden. Weil  aber alles,  was be-
rechnet werden kann, simuliert werden kann, und dabei die Simulation tu-
ringmächtiger Maschinen eingeschlossen ist, wird mit den Simulationen bei 
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Menschen, die einen für die Buchdruckkultur typischen medialen Habitus 
aufweisen, der Eindruck von Pluralität erzeugt, vom Ende jeder Gewissheit. 

Turingmächtige Maschinen bedeuten in der Tat das Ende des von Comenius 
angesichts des Buchdrucks formulierten pansophischen Gedankens – wenn 
nur die Oberfläche betrachtet wird. Simuliert werden alle diese Welten aber 
von der immer gleichen Maschine, die oberflächlich plural ist, in der Tiefe 
aber auf nur einer einzigen logischen Operation basiert.  Aus dieser Sicht 
können wir derzeit häufig die Produktion eines medialen Habitus beobach-
ten, den Menschen erwerben, die an der weltweit technisch vereinheitlichen 
digitalen Kultur teilnehmen. Und das ist, weil die Möglichkeiten von Com-
putern sich weder ändern können noch geändert werden können, nicht plu-
ral, sondern singulär, stabil und heteronom.

Räume
Auf solche  Tendenzen  der  Kommunikation  hat  bereits  Innis  (1951) auf-
merksam gemacht und argumentiert, dass Medien Wissen entweder gut im 
Raum und schlecht in der Zeit oder schlecht im Raum und gut in der Zeit 
transportieren: Die Übergabe der 10 Gebote auf einem USB-Stick bedeutet 
keine ewige Wahrheit  – dafür braucht es in Stein gemeisselten Text. Die 
mediale  Temporalität  legt  nach  Innis  Verschiebungen  gesellschaftlicher 
Machtverhältnisse nahe, und zwar insbesondere zwischen weltlichen und re-
ligiösen Mächten. 

An Backpropagationsverfahren kann nun die räumliche Tendenz der Com-
putertechnologie gezeigt werden, denn diese Verfahren haben kein Gedächt-
nis,  sondern  einen  Speicher.  Daher  können mit  KNN nur  Ausgaben auf 
Grundlage von in der Gegenwart anliegenden Eingaben berechnet werden. 
Berechnet werden kann dabei in der als Vorhersage deklarierten Ausgabe 
nur, was in den bei der Programmierung angelegten Daten bereits geschehen 
ist. Zukunft und Vergangenheit werden so ausgeblendet. 

Genau solche mit dem Medium Computer einhergehenden Tendenzen zur 
Betonung der Kommunikation im Raum sind es, die für Menschen, für die 
der  Buchdruck  die  dominante  Sozialisationsinstanz  bei  der  Entwicklung 
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ihres medialen Habitus war, irritierend sind, was dann zur These des Infra-
gestellens aller Grundkoordinaten kultureller Selbstverortung verleitet. Die 
gleichzeitig  stattfindende  weltweite  Normierung  dieser  Grundkoordinaten 
mit digitalen Technologien wird übersehen und so in paranoischer Manier 
(Barberi 2018, 84) das eigene Panopticon (Foucault 1993) gebaut.  

Diese Reflexion zeigt, dass mit Backpropagationverfahren die reflexive An-
wendung analytischen Wissens auf sich selbst (Baacke 1997) motiviert wer-
den kann. Daher kann reflexiv distanzierende Medienkritik als eine Dimen-
sion der Medienkompetenz an diesem Gegenstand vermittelt werden.

Identität
In einer dritten Distanzierung ist es interessant,  Neuronale Netzwerke als 
kybernetische  Maschinen  zu betrachten,  in  denen die  XOR-Verknüpfung 
der Steuermann ist. Für die Erziehungswissenschaft ist dazu an die Ausein-
andersetzung  um die  kybernetische  Didaktik  zu  erinnern,  die  von  Cube 
(1965) vorgelegt hat.  Pongratz fasst 1978 seine Kritik an der Kybernetik 
und den kybernetischen Systemtheorien so zusammen: „Gefordert ist die re-
duktive Elimination des Subjekts, sein Ersatz durch die technische Objekti-
vation. Dieser Reduktionsprozess aber kann die dem Subjekt zugehörige Di-
mensionen der Geschichte,  der Freiheit  und Verantwortlichkeit  sich nicht 
unbeschadet anverwandeln“ (Pongratz 1978, 255). Diesen Tendenzen stellt 
Pongratz in einer negativen Anthropologie die Freiheit des Subjekts entge-
gen, sich zu sich selbst und zur Welt selbst in ein Verhältnis zu setzen (ebd., 
29). 

Die Möglichkeit, Freiheit bei all dem Zwange zu entwickeln, ist seitdem in 
Abrede gestellt worden. So halten Wimmer und Schäfer im Anschluss an 
Derrida fest: „Was diese erste und eigene Sprache [gemeint ist die Mutter-
sprache] zu sagen untersagt, ist die Einzigartigkeit des Eigenen, des Selbst“ 
(Wimmer und Schäfer 2006, 16). Daher wird die Möglichkeit der symmetri-
schen Anerkennung autonomer Subjekte als immer schon gewalttätig ausge-
wiesen. 

Dieses  Problem betrifft  kybernetische  Maschinen  nicht.  Auch wenn,  wie 
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Meyer-Drawe bemerkt hat, von Menschen produzierte Maschinen menschli-
che  Selbstbeschreibungen  begründen   (Meyer-Drawe 1996,  28),  ist  klar, 
dass Maschinen niemals den Status des von Wimmer und Schäfer beschrie-
benen Fremden erreichen können, weil sie nur aus Kalkülzeichen bestehen 
und es daher keine Semiose geben kann (Swertz 2000, 197f.). 

Zwar könnte man meinen, dass neuronale Netzwerke eine Fremdauslegung 
erzeugen. Dass ist aber allenfalls die Simulation einer Fremdauslegung und 
insofern eine Illusion  (Sesink 2004).  Maschinen können gegenüber  Men-
schen die Illusion von Autonomie erzeugen, was auch in der Rede von auto-
nomen Systemen zum Ausdruck kommt. Demgegenüber konnten Menschen 
autonom sein – zumindest bis Autonomie als eine Funktion der als Lebewe-
sen halluzinierten Sprache verstanden wurde, so dass Autonomie nichts an-
deres mehr sein konnte als eine Reproduktion von in der Sprache vorhande-
nen Strukturen. 

Eine solche Reproduktion ist mit Neuronalen Netzwerken möglich und wird 
z. B. im transhumanistischen Diskurs stark gemacht, was die Frage aufwirft, 
wie Menschen dazu angeregt werden können, sich aus diesen Technologien 
der Macht herauszudrehen. Schäfer  (2004) bedenkt in diesem Zusammen-
hang zwar nicht explizit, aber implizit das Problem, dass eine solche Macht-
kritik wegen des Unentrinnbarkeitsarguments einen universalisierenden An-
spruch erheben muss, damit selbst in den kritisierten Bereich fällt und sich 
so selbst widerspricht. Schäfer schlägt daher vor, das Verhältnis zwischen 
Singularität und symbolisch angebbarem Selbst als das zu verstehen, inner-
halb dessen man noch gar kein Selbst hat. Dieses Verhältnis ist dann eine 
vor allen empirischen Erfahrungen liegende Bedingung der Möglichkeit der 
Produktion des Selbst – das abstrakte „Ich denke“ und das empirische „Ich 
bin“ bleiben unterschieden; die Vorstellung der Identität des Subjekts bleibt 
empirisch und führt nicht zur Auflösung der Dialektik. Kurz: Eine souverä-
ne Reflexion von Technologie und eine souveräne Gestaltung von Technik 
bleiben möglich.

Weil Maschinen im unterschied zu Menschen immer vollständig mit sich 
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selbst identisch sind, ist es so absurd zu sagen, dass Maschinen denken oder 
lernen, dass zu fragen ist, wie Menschen dazu gebracht werden können zu 
sagen, dass Maschinen denken oder lernen. Das drängt eine ideologiekriti-
sche Analyse auf. 

Ideologiekritik
Den marktradikalen Kapitalismus mit dem amtierenden Papst als lebendigen 
Teufel anzuprangern, ist zwar ebenso in Mode wie Pisa-Bashing. Daran zu 
erinnern,  dass  mit  Systemen,  mit  denen  Durchschnittwerte  durchgesetzt 
werden,  Menschen,  die  nicht  durchschnittlich  sein  möchten,  ausgegrenzt 
werden und Menschen, die nicht durchschnittlich sein können, marginali-
siert werden, ist dennoch erforderlich. Die Durchschnittsorientierung – und 
Backpropagationverfahren berechnen nichts anderes als Durchschnitte – nö-
tigt Menschen zu einer Anpassung an die Maschine und dient so zur Durch-
setzung von Interessen. 

Das perpetuiert  durchaus Vertrautes: Manipulation,  Ausbeutung, Entfrem-
dung und Unterdrückung. Und wie das funktioniert, kann anhand von An-
wendungen des Backpropagationverfahrens bei kapitalistischen und politi-
schen Institutionen  wie Amazon oder  der  NSA gut  gezeigt  werden.  Das 
macht nochmals deutlich, dass Backpropagationverfahren geeignete Exem-
pel sind, um analytisch problematische gesellschaftliche Prozesse zu erfas-
sen und so Medienkritik in einem exemplarischen Unterricht zu vermitteln, 
ohne – und darum geht es hier – auf die souveräne Gestaltung zu verzichten. 

Das Backpropagationverfahren bietet damit relevante Anlässe für eine re-
flektierende Distanzierung. Relevant sind diese Anlässe, weil die Technolo-
gie von Menschen dazu verwendet wird, ihre Verhältnisse zu anderen, zur 
Welt und zu sich selbst zu gestalten. Die Reflexion von Verfahren anzure-
gen, mit denen Menschen ihre Identität gestalten, sich also die selbst erzeug-
ten Subjektivierungsbedinungen klar zu machen und umzugestalten, hat ei-
nen Wert für die Bildung des Menschen.
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3.2  Produktionen

Nun stellt sich das Problem, dass Medienkritik und Medienkunde noch kei-
ne Handlungsoptionen zeigen können. Allerdings  sind Akte der Selbster-
mächtigung  im  Sinne  einer  „Diskursproduktion  als  Zeichenproduktion“ 
(Barberi 2018, 146) durchaus möglich, wenn die vorherige Argumentation 
als ein Akt der Distanzierung akzeptiert werden kann. 

Damit rückt die Entwicklung von Designs mit Backpropagationverfahren in 
den Blick. Hier ist der zunächst der Orientierungsbegriff relevant. Orientie-
rungswissen ist auch in der Medienpädagogik als Zielbegriff medienpädago-
gischen Handelns verwendet worden (Marotzki 1990). Nun hat Mittelstrass, 
auf den dabei gelegentlich verwiesen wird, in seinem Aufsatz zu Glanz und 
Elend  der  Geisteswissenschaften  argumentiert,  dass  Orientierungswissen 
nichts anderes liefert als Kompensationswissen: „Die Geisteswissenschaften 
kompensieren  Modernisierungsschäden,  indem  sie  erzählen“  (Mittelstraß 
1989, 12). Das wirft z. B. die Frage auf, ob nicht narratologische Analysen 
von Biografien vor allem dazu beitragen, Modernisierungsschäden zu kom-
pensieren – etwa auf dem Wege der Biografiearbeit. 

Um nun eine blosse Kompensationsfunktion zu vermeiden, ist es nach Mit-
telstraß nötig, die Zukunft zu gestalten. Das erinnert an Litts Auseinander-
setzung mit dem Problem von Führen und Wachsenlassen (Litt 1927) oder 
an Hönigswald Begreifen der „Zukunft  als pädagogischer  Idee“  (Hönigs-
wald 1927, 108). Interessanterweise wird dieses Problem in der Medienpäd-
agogik aber kaum als Zukunftsproblem diskutiert, sondern als Unvollstän-
digkeitsproblem: Baacke hat seine erkenntnistheoretische Wendung des Me-
takommunikationsbegriffs, mit der er die metakommunikative Medienpäd-
agogik  fundiert  hat,  mit  der  Russelschen  Antinomie  begründet  (Baacke 
1973). Ganz ähnlich hat Meder die relationale Medienpädagogik im Rück-
griff auf den Gödelschen Unvollständigkeitssatz begründet  (Meder 2004). 
Gödel war ebenso wie Turing und Wittgenstein ein Schüler Russels (vgl. 
zur Pädagogik Russels  (Swertz 2020)) und hat zeitgleich mit Shannon in 
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Princeton gearbeitet.  In beiden Ansätzen wird damit die Begrenztheit  der 
Vernunft  zum  Augangspunkt  gemacht.  Eine  Antwort  darauf,  wie  diese 
Grenze im Blick auf die Freiheit bei all dem Zwange thematisiert werden 
kann, ist das Hervortreten des Spieltriebs aus Stoff- und Formtrieb. 

Dieser Gedanke Schillers wird in der relationalen Medienpädagogik mit ei-
nem reformulierten Ästhetikbegriff (Meder 1997) und in der metakommuni-
kativen Medienpädagogik mit dem Kreativitätsbegriff als vierter Dimension 
des  Medienkompetenzbegriffs  (Baacke 1996) aufgegriffen.  Mit  ästhetisch 
motivierter Kreativität geht es nicht nur darum, die Welt zu verstehen oder 
in subversiven Akten Widerstand zu leisten, sondern auch darum, die Welt 
zu gestalten. Das wird in der relationalen Medienpädagogik als undogmati-
sches Dogma markiert: „Die ästhetische Darstellung [...] ist Produktion ei-
ner präsenziellen Gestalt und grenzt sich darin vom wissenschaftlichen Er-
kennen ab“ (Meder 1997, 19). Das ist nicht logisch, aber schön – und zeigt 
die Möglichkeit der Orientierung pädagogischen Handelns an der Zukunfts-
offenheit in der Gegenwart, die mit der Unvollständigkeit von Wissen be-
gründet wird.

Wenn allerdings das „Innere“ der Sprache – also Grammatik und Syntax – 
nur als stummes Fungieren gedacht wird und insofern überhaupt nicht aus-
sprechbar ist, drängt sich die Frage auf, ob das Innere dann in den Gegen-
standsbereich des Begriffs der Sprache fallen kann. Wäre das der Fall, wür-
de Sprache aus sich selbst heraus sprechen. Das ist aber, um das noch ein-
mal zu betonen, nicht der Fall.

Daher ist es klarer, von Subjekten zu sprechen, die sich in der Sprache aus-
drücken können, auch wenn das nie vollständig möglich ist, weil das Sub-
jekt nicht einfach Sprache ist. Das Subjekt muss durchaus den Strukturen 
der Sprache entsprechen muss, produziert diese aber gleichzeitig. Der korre-
lative Bezug von Sprache und Subjekt kann nicht logisch, sondern nur äs-
thetisch in Ganzheit überführt werden (Meder 2014, 46). Genau das begrün-
det  eine  handlungsorientierte  Medienpädagogik.  Die  handlungsorientierte 
Medienpädagogik  kann eine  schöne medienpädagogische  Gestaltung  von 
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Backpropagationverfahren  orientieren.  Die  Entwicklung  von  Designs  mit 
dem Backpropagationverfahren kann damit als eine Aufgabe für die Medi-
enpädagogik verstanden werden. 

Dafür bietet sich der Selbstversuch an, indem etwa Backpropagationverfah-
ren als Instrumente für die Analyse medienbiographischer Erzählungen ver-
wendet werden. So die Produktion der Produktionsbedingungen erziehungs-
wissenschaftlicher Erkenntnis in die Hand zu nehmen  (Swertz 2017b), die 
Struktur von Backpropagationverfahren für die Analyse pädagogischen Ver-
haltens also in pädagogischer Absicht zu gestalten, erscheint als eine reiz-
volle Aufgabe – vor allem, weil mit Backpropagationverfahren Daten ohne 
eine vorhergehende Einschränkung durch die Formulierung von Variablen 
kategorisiert werden können. Das könnte gut zum Forschungsstil der Groun-
ded  Theory  passen,  denn  die  mit  Zufallswerten  initialisierten  Netzwerke 
kommen ohne Vorerfahrungen aus und können qualitative Daten rein induk-
tiv ordnen.

Eine zweite Möglichkeit ist es, die Kompetenz zur Verwendung von Back-
propagationverfahren im Sinne der handlungsorientierten Medienpädagogik 
im Unterricht zu vermitteln. Wer sich nicht den von Facebook und Google 
trainierten Netzwerken überlassen möchte, kann selbst Backpropagationver-
fahren zur Filterung von Nachrichten gestalten und Neuronale Netzwerke 
trainieren.  Die eigene Produktion einer Filterblase bedeutet aber ein ganz 
anderes Verhältnis  zur Welt als  die Nutzung manipulativ parametrisierter 
kommerzieller Filteralgorithmen. Mit eigenen Filtern können der eigene Ge-
schmack und die eigene Vorstellung von Schönheit zum Ausdruck gebracht 
werden. Der Algorithmus wird zum Pinsel, mit dem Menschen sich selbst 
ausdrücken können. Mit solchen Praktiken wird das Eigentum an der Steue-
rung der eigenen Aufmerksamkeit und an den eigenen Handlungen, d. h. an 
den eigenen Daten, angeeignet. 

Abschliessend kann kurz darauf verwiesen werden, dass gut handhabbare 
Beispiele  und Entwicklungsumgebungen  durchaus  zur  Verfügung stehen. 
Beispiele finden sich z. B. in der aktuellen Ausstellung im Ars Electronica 
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Center in Linz. So zeigt etwa Abb. 2 die Betrachtung der Ausgabe eines 
neuronalen 

Abbildung 2: Inszenierung eines neuronalen Netzwerkes im Ars Electronica  
Center in Linz. Quelle: Florian Voggeneder für Ars Electronica Center (htt-
ps://ars.electronica.art/center/files/2019/05/exhibitions19.jpg [(c)])
Netzwerks durch BesucherInnen; der Tisch im Vordergrund dient der Ein-
gabe von Mustern. Eine Transformation von der Museums- in die Schulpäd-
agogik steht zwar noch aus, erscheint aber nicht wirklich herausfordernd. 
Eine  dafür  geeignete  Auswahl  von  Entwicklungsumgebungen  findet  sich 
etwa unter https://ai.google/education/. Dort werden auch Tutorials angebo-
ten, auf die in einer medienpädagogisch fundierten Lernumgebung zurück 
gegriffen werden kann.

4 Fazit

Es wurde gezeigt, dass ein souveräner und reflektierter Umgang mit Medien 
am Beispiel von Backpropagationverfahren so vermittelt werden kann, dass 
Selbstreflexion angeregt und Selbstgestaltung motiviert  wird. Dafür ist es 
erforderlich, die Zeichenstrukturen und die materialen Strukturen von künst-
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lichen neuronalen Netzwerken als Medium kritisch zu reflektieren und krea-
tiv zu gestalten.

Auf diesem Weg ist  es  möglich,  von der  Bedienung der  Maschine  dazu 
überzugehen, sich der Maschinen zu bedienen.  Das steht im Kontext der 
Aneignung von Produktionsmitteln, der Selbstbestimmung, der Emanzipati-
on und der Mündigkeit. Nicht diskutiert wurde die damit verbundene Not-
wendigkeit der Selbstbeherrschung, die auf den Begriff der Gemeinschaft,  
auf den der Begriff des Subjekts korrelativ bezogen ist, verweist. Die damit 
verbundenen  Präferenzen  für  einen  demokratischen  Staat  (Barberi  und 
Swertz 2017) und eine solidarisch-liberale Ökonomie (Swertz 2012) wurden 
an anderer Stelle diskutiert. Werden diese Präferenzen akzeptiert, kann es 
nicht darum gehen, Menschen einen souveränen und reflektierten Umgang 
mit künstlichen neuronalen Netzwerken vorzuschreiben. Wer sich dafür ent-
scheiden  mag,  als  Maschinensklave  zu  leben,  soll  das  tun.  Unmoralisch 
(Baacke 1973, 305) ist es aber, die Möglichkeit eines freien Lebens nicht 
wenigstens zu zeigen. Die exemplarische Berücksichtigung von Backpropa-
gationverfahren im Sinne einer handlungsorientierten Medienkompetenzver-
mittlung ist damit sinnvoll, und angesichts des aktuellen Hypes auch erfor-
derlich.
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