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Angesichts der bildungswissenschaftlichen Diskussionen zum Verhältnis von 
Heteronomie und menschlicher Autonomie unternimmt es Christian Swertz 
zwischen monistischen und dualistischen Positionen und den damit verbun-
denen Kritikbegriffen zu unterscheiden. Grundlage der Argumentation ist die 
Begrenzung des eigenen Denkens mit der logischen Struktur der performati-
ven Retorsion. Auf dieser Grundlage werden die subjektlosen Wirkursachen 
Gott, Markt, Diskurs, Sprache und Information, die monistischen Ansätzen 
und dem damit verbundenen Kritikbegriff zu Grunde liegen, abgelehnt. Statt 
dessen wird ein dualistischer Ansatz, mit dem eine auch auf sich selbst zu 
richtende Kritik der Vernunft begründet wird, bevorzugt und eine korrelatio-
nalen und d. h. transzendentalkritischen Medienpädagogik angesichts der ak-
tuellen  Medienlandschaft  begründet.  Abschließend werden  Vorschläge  zur 
Gestaltung von  Anlässen für die Medienbildung entwickelt.
In view of the discussions in educational science on the relationship between 
heteronomy and human autonomy, Christian Swertz distinguishes between 
monistic and dualistic positions and the associated concepts of criticism. The 
basis of the argumentation is the limitation of one's own thinking with the lo-
gical structure of performative retorsion. On this basis, the subjectless effect-
ive causes god, market, discourse, language and information, which underlie 
monistic approaches and the associated concept of critique, are rejected. In-
stead, a dualistic approach, with which a critique of reason that is also direc-
ted at itself is justified, is preferred and a correlational and i.e. transcendental-
critical media pedagogy is justified in view of the current media landscape. 
Finally, suggestions for the design of occasions for media education are de-
veloped.
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1 Einleitung

Wie ist Medienkritik möglich? Die hier vertretene These ist, dass Medien-
kritik mit einem monistischen oder einem dualistischen Kritikbegriff erläu-
tert werden kann und der dualistische Kritikbegriff dem monistischen Kri-
tikbegriff vorzuziehen ist. Um diesen Zugang zu begründen, ist es hilfreich, 
mit dem Begriff des wissenschaftlichen Wissens zu beginnen.

Die Empirie der Wissenschaften und ihrer Geschichte zeigt, dass das, was 
Wissenschaftler:innen unter Wissen verstehen, nicht nur in der Gegenwart 
verschieden ist (Gabriel 2012), sondern auch der Vergangenheit verschieden 
war  (Habermas  2019).  Damit  ist  empirisch  klar,  dass  wissenschaftliches 
Wissen auch anders sein könnte. Wie kann das erläutert werden?

Die beobachtete Heterogenität  des Wissensbegriffs sollte als  Begrenztheit 
von Wissen verstanden werden. Eine mögliche Erklärung für die Begrenzt-
heit  des  Wissens  ist,  dass  Menschen nicht  wissen,  ob etwas jenseits  des 
Wissens ist. Logisch formuliert ist das auch recht offensichtlich, denn wenn 
ich sage, dass ich weiß, was ich nicht weiß, muss ich ja wissen, was ich 
nicht weiß – also weiß ich es und widerspreche mir mit der Behauptung, 
dass ich weiß, was ich nicht weiß, selbst. Damit kann ich nicht bewiesen 
werden, dass es Nichtwissen gibt. Es wäre durchaus möglich, dass ich alles 
weiß – nur könnte ich nicht wissen, dass dem so ist.

2 Dualistische Kritik

Mit diesem Muster ist die erste Form von Kritik veranschaulicht, um die es 
hier geht: Eine Wahrnehmung wird kritisiert, indem sie auf den Begriff ge-
bracht wird. Dabei muss auch der Begriff des Begriffs kritisch gefasst wer-
den. Das ist möglich, in dem z. B. mit der traditionellen Logik Gegenstand, 
Denkgehalt,  Wort und Begriffe als Medium unterschieden werden  (Czech 
1977, 11–13). Es ist also möglich, einen Begriff des Begriffs zu konstruie-
ren.
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Ein pädagogisch relevanter Begriff, mit dem die Begrenztheit des Wissens 
erfasst  wird,  wird  Zukunftsoffenheit  genannt.  Theodor  Litt  hat  in  seiner 
Schrift  „Führen oder Wachsenlassen“  (Litt  1927) darauf aufmerksam ge-
macht, dass es nicht möglich ist, aus der Vergangenheit auf eine Zukunft zu 
schließen, auf die hin erzogen werden soll; ein Gedanke, der auf dem Be-
griff der  Freiheit  basiert,  mit  dem vernünftige  Wesen bezeichnet  werden 
(Kant 1787). Meder hat diesen Gedanken so formuliert: „Die pädagogische 
Frage ist also nicht, wie wir uns im Handlungszusammenhang an Zukunfts-
antizipationen orientieren können, sondern wie wir die Gegenwart so gestal-
ten, dass sie in die Zukunft verlängerbar ist, obwohl wir die Zukunft nicht 
wissen können“ (Meder 2001, 49). 

Dieser Denkweise wird oft vorgeworfen, dass darin ein Selbstwiderspruch 
liegt und der Ansatz also zu verwerfen ist. Der Widerspruch besteht, so der 
Vorwurf, darin, dass mit der Zukunftsoffenheit angenommen wird, dass es 
eine Zukunft gibt, und also behauptet wird, das gewusst wird, dass es eine 
Zukunft gibt, und also etwas über die Zukunft bekannt ist, nämlich dass es 
sie gibt, obwohl behauptet wird, dass nichts über die Zukunft bekannt ist. 

Die Unterstellung der Annahme der Existenz einer Zukunft ist aber falsch, 
denn für die Behauptung der Zukunftsoffenheit muss nur vermutet werden, 
dass es eine Zukunft gibt, es muss aber nicht behauptet werden, dass wir si-
cher wissen, dass es eine Zukunft gibt. Es ist nicht möglich zu beweisen, 
dass es eine Zukunft gibt, die Annahme, dass es eine Zukunft gibt, kann 
aber auch nicht widerlegt werden. Denn es so, dass handelnde Wesen auch 
in der Gegenwart nicht handeln könnten, wenn es keine Zukunft gäbe, weil 
mit der Handlung in der Gegenwart sowohl Zukunft als auch Vergangenheit 
erzeugt werden. Die Annahme, dass es keine Zukunft gibt, ist also falsch, 
womit zwar nicht bewiesen werden kann, dass es eine Zukunft gibt; die An-
nahme, dass es eine Zukunft gibt, ist aber möglich.

Damit gilt: 

1. Wissen ist möglich und könnte anders sein. 

2. Zukunft ist möglich und könnte anders sein.
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Nun ändert sich Wissen ebenso wenig selbst wie die Zukunft, weil beiden 
ein Selbst fehlt. Die mögliche Andersartigkeit von Wissen und Zukunft wird 
in Handlungen von Individuen erzeugt. Individuen sind also das, was das 
Vermögen hat, Wissen und Zukunft zu gestalten.

Eine in  der  Bildungswissenschaft  häufig aufgegriffene Erläuterung dieses 
Vermögens stammt von Wilhelm von Humboldt und wird Bildung genannt. 
Den Bildungsgedanken entwickel Humboldt als Sprachwissenschaftler aus-
gehend  von  seiner  Untersuchung  des  Übersetzungsproblems  (Humboldt 
1848). Das Übersetzungsproblem besteht darin, dass sich manche Wörter ei-
ner Sprache nicht ohne weiteres in andere Sprachen übersetzen lassen. Da-
mit ist gemeint, dass manche Wörter in verschiedenen Sprachen verschieden 
verwendet  werden  und daher  mit  verschiedenen  Bedeutungen  verbunden 
sind (z. B.  Pädagogik/pedagogy).  Die Beobachtung des  Übersetzungspro-
blems hat Humboldt in seiner Sprachtheorie so erklärt, dass mit einer Spra-
che immer auch eine eigene Kultur erzeugt wird (Humboldt nennt das Nati-
on, meint  damit aber nicht das, was heute Nation genannt wird –  Kultur 
scheint mir die passendste Übersetzung zu sein), die wegen der mit dem 
Übersetzungsproblem nachgewiesenen Grenzen zwischen Sprachen immer 
auch unabhängig von anderen Sprachen ist. Sprachen werden damit als Aus-
druck von Menschen in nicht ineinander überführbaren Sprachkulturen ver-
standen. Dann hat Humboldt  beobachtet,  dass ein Mensch nicht  nur eine 
Sprache lernen kann, sondern mehrere. Wenn ein Mensch das tut, nimmt er 
an verschiedenen Sprachkulturen teil. Wenn ein Mensch die Sprache wech-
selt, bewegt er sich zwischen Sprachkulturen. 

Diese Bewegung zwischen Sprachkulturen kann nicht in einer Sprache aus-
gedrückt werden, weil es eine Bewegung zwischen Sprachen ist. Es ist in ei-
ner Sprache nur möglich,  auf die Bewegung hinzuweisen,  nicht aber, die 
Bewegung selbst zum Ausdruck zu bringen oder gar zu vollziehen. Darum 
kann die Bewegung eines Menschen zwischen Sprachen auch nicht durch 
Sprachen bestimmt werden, sondern nur durch einen Menschen.

Es ist diese Bewegung, die den Kern von Bildung ausmacht (Benner 2019). 
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Bildung ist eine Bewegung zwischen Sprachen. Diese Bewegung zwischen 
Sprachen kann nicht mit Mitteln der Sprache verursacht werden kann. Die 
Bewegung kann daher nicht gelernt werden. Es ist nur möglich, verschiede-
ne Sprachen zu lernen. Dies zum Anlass für eine Bewegung zwischen Spra-
chen zu machen, kann ein Mensch nur selber tun. Ein Mensch, der das tut, 
bildet sich selbst und kann sich mit dieser Bewegung selbst bestimmen. 

Die medienpädagogische Aufgabe besteht nun wie jede pädagogische Auf-
gabe darin, auf eine unbekannte Zukunft hin zu erziehen. Wie ist das mög-
lich? Mit Humboldt geht es um die Ausbildung der Kräfte, und zwar vieler 
Kräfte, weil wir nicht sicher wissen können, welche es geben könnte und 
welche nötig sein werden, und daher nicht nur die Kräfte, sondern auch die 
Entwicklung der Kräfte ins Spiel bringen sollten. Es sind in der professio-
nellen pädagogischen Arbeit in der Gegenwart möglichst verschiedene Vor-
stellungen zu vermitteln, weil das Bildung als Bewegung zwischen diesen 
Vorstellungen ermöglicht,  und genau das dazu anregen kann, sich diesen 
Prozess anzueignen und sich dabei selbst zu gestalten.

Entscheidend ist dabei, dass das jeder Mensch persönlich tut und tun muss – 
die Gestaltung der Zukunft kann ebenso wenig delegiert werden wie Lernen. 
Genau so, wie ein Mensch nur das gelernt hat, was er selbst gelernt hat, hat 
ein Mensch seine Zukunft nur dann, wenn er sie gestaltet. Ein Mensch sich 
zwar dafür entscheiden, die Gestaltung zu unterlassen und sich auf fremdbe-
stimmte Reproduktion verlegen. Es ist aber nicht möglich, einen Mensch zu 
dieser Entscheidung zu zwingen. 

3 Monistische Kritik

Diesen Prämissen  einer  dialektisch  begründeten  aufgeklärten  Medienpäd-
agogik stehen derzeit eine ganze Reihe von monistisch begründeten unauf-
geklärten Ansätzen gegenüber:

• Zuerst ist an Religionen zu denken, schon weil die Entwicklung ei-
ner Alternative zu religiösen Wahrheitsbegriffen das Programm der 
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Aufklärung  ist.  In  einer  typisch  monotheistischen  Sicht  ist  es  ein 
Gott, der die Zukunft bestimmt, und nicht der Mensch. Gott liefert 
auch gleich Schicksal  und Erlösung mit.  Leider ist  es im katholi-
schen Monotheismus  schwer selber  festzustellen,  ob Gottes  Wille 
gemäß gelebt wird, und Erlösung gibt es erst nach dem Tod. Viel-
leicht wurde auch deswegen eine (durchaus protestantisch aufgelade-
ne) Alternative entwickelt:

• Der zweite unaufgeklärte Ansatz ist der Markt  (Schumpeter 1926). 
Hier werden Menschen so gedacht,  dass Märkte ihr Schicksal be-
stimmen. Es ist die Aufgabe von Menschen, sich diesem Schicksal 
zu fügen, indem sie dem Markt folgen. Ob ich das zur Zufriedenheit 
des Marktes tue, ist für mich leicht festzustellen: Ich mache Profit. 
Wenn ich Profit mache, führe ich ein gutes Leben, und zwar recht 
konkret, womit der Markt mich in der Gegenwart vom Elend erlösen 
kann. Das ist schon besser als auf den Tod zu warten.  Allerdings 
mögen nicht alle Menschen die Macht von Märkten. Und harte Ar-
beit in gnadenloser Konkurrenz ist auch nicht immer schöne. Das hat 
zur Entwicklung von Alternativen geführt:

• Eine explizit  unaufgeklärte  Alternative  zu Märkten sind Diskurse: 
Wenn Diskurse mich benutzen, um sich aufzuschreiben  (Foucault 
1971), habe ich weder bei der Gestaltung der Zukunft noch bei der 
Gestaltung von mir etwas mitzureden, sondern werde vom Diskurs 
gestaltet  (Barberi  2020).  Leider  liefern  Diskurse  keine  Erlösung, 
sondern sind eher existenzialistisch veranlagt. Und richtig gehandelt 
wird, sagt mir der Diskurs auch nicht. Das wird zwar als ungewisse 
unübersichtliche Pluralität diskutiert,  was die Sache aber nur dann 
erfreulicher  macht,  wenn man sich  selbst  wegdiskutieren  möchte. 
Darum wählen manche Menschen vielleicht lieber eine andere Vari-
ante:

• Die vierte Variante ist Sprache. Wenn es die Sprache ist, die mich 
zum Menschen macht (Butler 1991), dann habe ich dabei nichts mit-
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zureden, sondern werde von der Sprache gesprochen. Aus medien-
pädagogischer Sicht interessant ist dabei der Umstand, dass Sprache 
dafür anruft, denn es ist nach Althusser und Butler die Anrufung, die 
einen Menschen zum Menschen macht  (Althusser 1970). Damit ist 
es zwar einfach festzustellen, ob ich dem Willen der Sprache folge, 
denn dafür muss ich nur sprechen – aber repressive und ideologische 
Staatsapparate (ebd.) sind nicht unbedingt ein schönes Erlösungsver-
sprechen. Da ist es besser, zur fünften Variante zu greifen:

• Die fünfte Variante ist die Information. Mit Bateson formuliert: Es 
ist  die  Information,  die  einen Unterschied  macht  (Bateson 1972). 
Das ist von Bateson genau so gemeint: Es sind nicht die Menschen, 
die mit Informationen Unterschiede machen; es sind Informationen, 
die Unterschiede mit Menschen machen. Es sind Daten und Daten-
verarbeitung, die mich zum Menschen machen – genau wie bei der 
Sprache. Aber im Fall der Daten ist es nicht nur einfach festzustel-
len, ob ich dem Willen der Daten folge, denn dafür muss ich nur di-
gitale Medien verwenden und dabei ohne weitere Mühe Daten erzeu-
gen; sondern es gibt auch eine Erlösung, und zwar in Form von Da-
ten,  wie  z. B.  Unterhaltungsvideos.  Der  Vorteil  gegenüber  dem 
Markt ist,  dass das ohne Mühe und ohne Notstaat  (Schiller  1795) 
funktioniert. Ich muss mich nicht anstrengen oder auf Bilanzen war-
ten, weiß, dass ich Gutes tue und werde sofort erlöst. Es kein Wun-
der, dass das gut ankommt.

Allen genannten Ansätzen ist gemein, dass eine universale Wirkursache an-
gesetzt wird – Gott, Markt, Diskurs, Sprache, oder Information. Es handelt 
sich daher um monistische Ansätze. In einer monistischen Denkweise be-
stimmt die universelle Wirkursache alles. Das kann ein Mensch erkennen – 
und genau das meint in monistischer Hinsicht Kritik: Das Analysieren der 
Spuren (Krämer 2011) von Gott, Markt, Diskurs, Sprache oder Information. 
Kritik  heißt  dann,  die  Wirkursache  zu  erläutern,  indem Daten  analysiert 
oder Diskurse rekonstruiert werden. Weil ein Mensch aber selbst nicht die 
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Wirkursache ist, sondern bewirkt wird, ist die Kritik damit abgeschlossen, 
was den Vorteil  hat, dass ein Mensch wissen kann, dass die Kritik abge-
schlossen ist. 

Damit  verbunden  ist  eine  bestimmte  Vorstellung  von Freiheit.  Denn ein 
Mensch ist mit einem solchen Ansatz frei darin, dem Gott, dem Markt, dem 
Diskurs, der Sprache oder der Information zu folgen. Götter, Märkte, Dis-
kurse, Information oder Geschichte zu machen steht dagegen nicht auf dem 
Programm. Das Vermögen der creatio ex nihilio oder die Fähigkeit zum Be-
ginn unendlicher Reihen kommt nur der universalen Wirkursache zu, nicht 
aber einzelnen Menschen. Im Blick auf Medien heißt das, dass es möglich 
ist, Medien zu rekonstruieren, zu analysieren und zu interpretieren. Es ist 
aber nicht möglich, Medien zu machen, zu bauen oder zu strukturieren.

Mit der Entscheidung für einen monistischen Kritikbegriff wird zugleich das 
Normativitätsproblem gelöst. Weil Autonomie allenfalls als Illusion oder als 
Halluzination denkbar ist, kann ein Mensch sich keine Normen geben, son-
dern nur den gegebenen Normen folgen.  Das Normativitätsproblem wird 
also gelöst, indem das Problem nicht so gestellt wird, dass ein Mensch für 
sich klären muss, welchen Normen er folgen sollte, sondern so gestellt wird, 
dass  die  bestehenden  Normen  rekonstruiert  und  befolgt  werden.  Andere 
Möglichkeiten können nicht gemacht werden – also müssen Normen auch 
nicht diskutiert werden. Ein Mensch kann sich nur in sein Schicksal fügen, 
und wenn er das nicht von alleine tut, darf er dazu auch gezwungen werden, 
weil die Normen ja nicht falsch sein können und es möglich ist, mit der Not-
wendigkeit der Norm Not zu rechtfertigen. Das ist allerdings nicht schön. 
Daher setzt ich lieber dualistisch auf meine offene Zukunft. 

4 Dualistische Machtkritik

Wenn mit einem dualistischen Ansatz Zukunftsoffenheit als eine Prämisse 
angesetzt wird, können zwar Normen als Fremdbestimmung an einen Men-
schen herangetragen werden – aber es sind nicht die richtigen, weil es im-
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mer auch andere geben kann. Unter diesen Umständen muss jeder Mensch 
sich an der Lösung der Aufgabe beteiligen, indem er sich für eine mögliche 
Norm entscheidet. 

Dazu ist es unter anderem erforderlich, sich selbst zu kritisieren. Es gilt, das 
eigene Denken, die eigene Vernunft sich selbst gegenüber offen zu legen – 
und zwar in der Absicht der Offenlegung der eigenen Beteiligung an norma-
tiven Entscheidungen. Erforderlich wird also so etwas wie eine Kritik der 
Vernunft, die z. B. durch eine Kritik der reinen Vernunft erläutert und mit 
einer Kritik der praktischen Vernunft konkretisiert werden kann. 

Diese Kritik kann allerdings nicht als universale Wirkursache ausgewiesen 
werden, sondern nur als mögliche Erläuterung des Phänomens, das Men-
schen wissen,  dass  sie  denken.  Das  hat  Folgen für  das  Verständnis  von 
Macht. Weil eine Erläuterung des Denkens nicht als die einzig richtige be-
wiesen werden, sondern nur plausibilisiert werden kann, kann eine mächtige 
Durchsetzung nicht legitimiert werden. Allerdings kann ich es im Handeln 
nicht vermeiden, auf eine bestimmte Art und Weise zu handeln, etwa indem 
ich einer dualistischen Prämisse folge. Weil die damit verbundene willkürli-
che Entscheidung nicht als richtig bewiesen werden kann, ist sie machtför-
mig. Macht ist so gesehen das Schließen der Offenheit der Zukunft im Han-
deln in der Gegenwart  (Barberi und Swertz 2020). Aus monistischer Sicht 
ist das ein unauflösbarer Widerspruch.

Tatsächlich muss aber für eine Handlung nicht behauptet werden, dass die 
dem Handeln zu Grunde liegende machtförmige Entscheidung als  richtig 
bewiesen werden kann. Denn ist es durchaus möglich, während des Han-
delns damit zu rechnen, dass die Handlung falsch ist – für Menschen, die 
gleichzeitig denken und wissen, dass sie denken, ist das kein Problem. Die 
Behauptung  der  wahren  Handlung  kann  und  muss  daher  ersetzt  werden 
durch eine Selbstdisziplinierung, die darin besteht, dass ein Mensch sich an-
deren Menschen gegenüber, die von der machtförmigen Handlung betroffen 
sind, so verhält, dass sie die Entscheidung auch ablehnen können. Es ist le-
gitim, sich anders zu entscheiden. Ein Mensch muss also z. B. so handeln, 
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dass er die Umwelt anderer Menschen nicht zerstört, dass er andere Men-
schen nicht gegen ihren Willen ausbeutet, dass er sie nicht gegen ihren Wil-
len entfremdet, dass er sie nicht mit digitalen Maschinen gegen ihren Willen 
unterwirft  usw. Ein Mensch sollte andere Menschen weder manipulieren, 
also dazu bringen, etwas gegen ihren Willen zu tun, ohne dass sie das mer-
ken, noch unterdrücken, also sie dazu zwingen, etwas gegen ihren Willen 
gegen ihre Zustimmung zu tun  (Barberi und Swertz 2020), sondern Macht 
nur so ausüben,  dass er andere Menschen davon überzeugt,  etwas gegen 
ihren Willen zu tun, das also mit ihrer Zustimmung zu tun, und das umge-
kehrt auch von anderen zu erwarten. Um das Zusammenleben mit anderen 
Menschen auf dieser Grundlage zu gestalten haben sich Verfassungsstaaten 
mit Gewaltenteilung gut bewährt.

5 Performative Retorsion

Die logische Grundlage der mit Selbstkritik beginnender dualistischer Kritik 
ist die performative Retorsion. Die vier Voraussetzungen für eine performa-
tive Retorsion sind, dass erstens Logik möglich ist, zweitens der Satz vom 
Widerspruch  gilt,  drittens  Urteile  eine  propositionalen  Gehalt  haben und 
viertens Urteile Ausdruck performativer Akte sind. 

Ein Beispiel zur Veranschaulichung der Voraussetzungen ist das Urteil: „Ich 
weiß, dass ich nichts weiß“. Wenn ich sage, dass ich weiß, was ich nichts 
weiß, widerspreche ich mir selbst, weil ich ja etwas weiß, nämlich das ich 
nichts  weiß.  Auch  wenn  ich  sage,  dass  ich  nicht  spreche,  ist  das  ein 
performativer  Selbstwiderspruch. Die Momente der Performanz als empi-
risch beobachtbarer Handlung, der Kontradiktion Wissen und Nichtwissen 
bzw. zwischen Sprechen und Nichtsprechen und der Widerspruchs zwischen 
Urteil und Handlung sind leicht zu sehen. 

Die performative Retorsion als solche wurde in den letzten Jahrtausenden 
nie bestritten. Bestritten wurde nur, dass mit der performativen Retorsion, 
mit der dialektisch zwischen Urteil (Raum) und Handlung (Zeit) unterschie-
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den und beides aufeinander bezogen wird, eine Dialektik zwischen beidem 
angezeigt werden kann, ohne dass diese Dialektik wieder durch ein Ganzes, 
in dem beides aufgehoben ist, erklärt wird. Wenn beides in einem Ganzen 
(Gott, Daten, Markt, Diskurs, Sprache, …) aufgehoben gedacht wird, han-
delt es sich um eine monistische Position. Wenn die performative Retorsion 
als Grenze, die darin besteht, dass das Gegenteil einer Prämisse zwar falsifi-
ziert, die Wahrheit der Prämisse aber nicht beweisen werden kann, akzep-
tiert wird, handelt es sich um eine dualistische Position. Weil die Wahrheit 
der performativen Retorsion auch von monistischer Seite nie bestritten wor-
den ist, kann die Wahrheit der performativen Retorsion bis auf weiteres an-
genommen werden.

Eine Eigenschaft performativer Retorsionen ist es, dass damit zwar Urteile 
widerlegt, aber nicht bewiesen werden können. Der Satz „Ich spreche nicht“ 
kann unter der Annahme, dass ich entweder spreche oder nicht spreche, aber 
nicht zugleich spreche und nicht spreche, der Satz vom Widerspruch also 
gilt und der Satz etwas aussagt und ausgesprochen wurde, widerlegt werden, 
weil ich gesprochen habe. Damit wurde bewiesen, dass ich nicht nicht ge-
sprochen habe – diese doppelte Verneinung ist aus der Formulierung von 
Watzlawick et al., dass ich nicht nicht kommunizieren kann  (Watzlawick, 
Beavin, und Jackson 2007), bekannt. Aber damit ist nicht bewiesen, dass ge-
sprochen wurde. Dass gesprochen wurde, kann nicht bewiesen werden. Ein 
Mensch kann also nicht sicher wissen, dass er spricht, er kann aber vorläufig 
annehmen, dass er es tut, weil das Gegenteil falsifiziert werden kann. 

Das ist keine Aporie und auch kein Paradox. Womit wir es hier zu tun ha-
ben, ist schlicht die Markierung von Grenzen. Ein  Mensch kann nicht wis-
sen, ob er spricht, denkt oder handelt. Er kann aber durchaus widerspruchs-
frei annehmen, dass er das tut. Genau das ist der Kern dualistischer Positio-
nen – und für die weitere Analyse ist dann zum Beispiel eine Reflexion der 
Bedingung der Möglichkeit des Sprechens zu empfehlen, für die eine Ana-
lyse der Sprache im Sinne der analytischen Philosophie, die monistisch ver-
fährt, durchaus interessant sein kann, das eigentliche Problem aber verfehlt, 
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weil mit dem monistischen Denken die notwendige Selbstbegrenzung, um 
deren Reflexion es eigentlich geht, schlicht ignoriert wird.

6 Allgemeine Kritik 

Diese Ignoranz wird sichtbar bei Charles Sanders Peirce, wenn er schreibt, 
dass die Idee, „daß jede einzelne Wahrheit der Wissenschaft der Ähnlichkeit 
der menschlichen Seele mit der Seele des Universums verdankt wird“ (Peir-
ce 1991, 29). Eine schöne Harmonie – die Menschen aus dualistischer Sicht 
jeder  Entscheidungsmöglichkeit  beraubt,  weil  Menschen  nichts  anderes 
bleibt, als die Seele des Universums, der Menschen alles verdanken, zu er-
kennen und ihrem Ausdruck in ihnen zu folgen. 

Ein aktuelleres Beispiel für dieses Denken ist die Geosoziologie von Arno 
Bammé (2016), der die Seele des Universums Gaia nennt und dann folgert, 
dass Gesellschaften im Allgemeinen und Menschen im besonderen von KI-
Systemen gesteuert werden sollen, was nur unter monistischer Perspektive 
plausibel  ist:  Das Universum, das als  Datengott  erscheint,  wird es schon 
richten. Ein weiteres Beispiel sind Achtsamkeitsübungen, die darauf hinaus-
laufen, der Seele des Universums zu folgen. Alternativen sind nicht vorge-
sehen, und wer anders denkt, ist einfach Unachtsam – ein:e Häretiker:in.

Aufgeklärtes Denken bietet eine Alternative zu solchen Denkweisen, und es 
ist auch offensichtlich, dass der Vorwurf gegen aufgeklärtes Denken, nichts 
anderes als totalitäre, weil unbegründete Machtausübung zu sein, nicht nur 
ins Leere läuft, sondern umgekehrt zu dem Vorwurf führt, dass damit aus ei-
ner totalitären Position heraus mit  dem Totalitarismuswurf Totalitarismus 
gerechtfertigt wird, was nur möglich ist, wenn jede Selbstreflexion verwei-
gert wird, was nicht überraschend ist, wenn sich ein Mensch dummerweise 
für eine monistische Position entscheidet.

Das letztere soll veranschaulichen, dass zwischen monistischen und dualisti-
schen Positionen nicht systematisch entscheiden werden kann. Dass eine du-
alistische Position nicht als einzig richtige beweisen werden kann ist klar – 
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und dass das mit monistischen Prämissen in den letzten Jahrtausenden auch 
nicht gelungen ist, ist ebenso offensichtlich. Aus dualistischer Sicht ist damit 
klar,  dass eine willkürliche  Entscheidung durch ein Individuum getroffen 
werden muss – und damit ist eigentlich alles klar, denn aus monistischer 
Sicht kann genau diese Entscheidung nicht getroffen werden, sondern wurde 
immer  schon  getroffen.  Eine  systematische  Entscheidung  ist  eben  nicht 
möglich.

Weil  zwischen  beiden  Positionen  nicht  systematisch  entschieden  werden 
kann, muss die Entscheidung anders plausibilisiert  werden. Dafür können 
etwa politische, religiöse oder ökonomische Motive herangezogen werden. 
Aus monotheistischer, datenreligiöser oder marktradikaler Sicht ist die Ent-
scheidung klar: Die erste Variante ist vorzuziehen und durchzusetzen, weil 
sie immer schon richtig ist (aus dualistischer Sicht ist das die Normativität 
dieser Kritikvariante).  Aus demokratischer oder materialer  (Barberi 2019) 
Sicht ist Entscheidung ebenfalls klar: Die zweite Variante ist vorzuziehen 
und zu diskutieren, weil die Entwicklung gestaltet werden kann (aus monis-
tischer Sicht ist das der Fehler dieser Kritikvariante). 

Wie auch immer die Entscheidung ausfällt, ist im Blick auf den Kritikbegriff 
von großem Vorteil, dass, soweit bekannt, von keinem Menschen eine dritte 
Variante entwickelt worden ist. Es kann daher bis zur Falsifikation der Ver-
mutung angenommen werden, dass es nur zwei Kritikbegriffe gibt, zwischen 
denen zu wählen ist – alles weitere sind Variantionen einer der beiden Prä-
missen. Weil die monistische Variante konservative Tendenzen mit totalitä-
ren Zügen zur Folge hat und Menschen wehrlos macht, während die dualis-
tische Variante progressive Tendenzen mit anarchistischen Zügen zur Folge 
hat und Menschen sich handlungsfähig machen können, bevorzuge ich die 
zweite Variante – wohl wissend, dass ich nicht beweisen kann, dass das die 
einzig wahre Idee ist, aber annehmen kann, dass es eine gute und schöne 
Idee ist.
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7 Bildung

Wenn Bildung in dualistischer  Manier mit  Humboldt als  Bewegung zwi-
schen  Sprachen  verstanden  wird,  kann  der  Bildungsbegriff,  indem  der 
Sprachbegriff zum Verständnis anderer Phänomens verwendet wird, leicht 
weiter entwickelt werden. Eine wichtige weitere Entwicklung ist die Bewe-
gung zwischen Wissenschaftssprachen. Etwa zur Zeit der Konstitution der 
Medienpädagogik als Wissenschaft im deutschsprachigen Raum wurde ger-
ne zwischen ideologiekritischen, hermeneutischen und empirischen Metho-
den unterschieden  (Habermas 2001). Diese Methoden können nicht in ei-
nem in sich schlüssigen System verbunden werden, ohne dass die Vielfalt 
der Methoden in eine monistische Position kippt. Möglich ist es aber, diese 
Wissenschaftssprachen nebeneinander zu stellen und Menschen anzubieten, 
sich zwischen diesen Positionen zu bewegen und sich dabei selbst zu bilden. 
Das wurde manchmal umgesetzt, indem ideologiekritische, hermeneutische 
und empirische Methoden und die damit verbundenen Kritikbegriffe im Stu-
dium von Vertreter:innen der jeweiligen Positionen vermittelt wurden. Da-
mit wurden pädagogische Forschungsmethoden, dem Gegenstand durchaus 
angemessen, in bildender Absicht vermittelt.

Dietrich Benner hat dazu unlängst im Rahmen einer Diskussion der pädago-
gische Theorie (1927) und der Sprachtheorie (1937) von Hönigswald vorge-
schlagen, zehn Paradigmen zu unterscheiden: Das periagogische, das apore-
tische, das teleologische, das induktiv-szientfische, das kritisch-rationalisti-
sche, das historisch-hemerneutische, das phänomenologische, das ideolgie-
kritische,  das  voraussetzungskritische  und  das  pragmatische  Paradigma 
(Benner 2019). Dabei hat er gezeigt, dass die Paradigmen weder phylo- oder 
ontogentisch geordnet noch ineinander übersetzt werden können und betont, 
dass die Bewegung zwischen diesen Paradigmen eine andere ist als die Be-
wegung zwischen gesprochenen Sprachen. Aus der hier vertretenen Sicht 
sollten  diese  Paradigmen  daher  nebeneinander  vermittelt  werden,  um so 
Lernende dazu anzuregen, sich in der Bewegung zwischen den von Benner 
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so bezeichneten Wissensformen zu bilden.

Eine  weitere  Entwicklung  ist  die  Unterscheidung  zwischen  naturwissen-
schaftlicher,  geisteswissenschaftlicher,  künstlerischer,  sportlicher,  musi-
scher und handwerklicher Sprache. Diese Unterscheidung liegt der Eintei-
lung der in vielen Schulen angebotenen Fächer zu Grunde. Mit dieser Viel-
falt  der  angebotenen Sprachen wird die Möglichkeit  der  Bewegung zwi-
schen den Sprachen geschaffen und damit die aus dualistischer Sicht ent-
scheidende  Aufgabe  von  Schulen  in  die  Struktur  der  Fächer  eingebaut: 
Menschen Anlässe für ihre Bildung anzubieten.  Damit ist  zugleich beab-
sichtigt, Menschen dazu anzuregen, selbst zu erkunden, über welche Kräfte 
sie verfügen, welche sie entwickeln möchten und sich so selbst zu bestim-
men. Wenn Menschen das tun, leisten sie einen wesentlichen Beitrag zu der 
Gemeinschaft, in der sie leben.

Eine vierte Entwicklung ist die Bewegung zwischen von Menschen mitge-
machten Medienrealitäten. Mit dieser Bewegung ist der Begriff der Medien-
bildung bestimmt: Medienbildung ist eine Bewegung zwischen Medienreali-
täten.  Dabei  können wieder  mehrere  Bewegungen unterschieden  werden. 
Auf der Hand liegt eine erste Bewegung zwischen Buchsprache, Filmspra-
che, Radiosprache, Fernsehsprache und Simulationssprache (um einen ers-
ten Vorschlag für eine Heuristik zu machen). In der professionellen medien-
pädagogischen Arbeit kann dazu etwa ein Film in ein Computerspiel über-
setzt werden oder ein Comic in einen Podcast.

Eine zweite Bewegung für die Anregung von Medienbildung  ist zwischen 
Medieninstitutionen,  mit  denen  Öffentlichkeit  konstruiert  wird,  möglich. 
Derzeit können dafür die Medieninstitutionen Staatsmedien, Bürger:innen-
medien, kommerzielle Medien und öffentlich-rechtliche Medien unterschie-
den werden (Swertz 2023). Als Beispiel für die professionelle Medienpäd-
agogik kann hier die rezeptive Perspektive eingenommen werden. Es ist na-
heliegend,  die  Repräsentation  des  gleichen  Ereignisses  in  Staatsmedien, 
Bürger:innenmedien,  kommerziellen Medien und öffentlich-rechtlichen zu 
Vergleichen und sich dabei zwischen diesen Repräsentationen zu bewegen. 
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8 Finale

Derzeit  gibt  es  viele  Institutionen,  die  zur  Durchsetzung  monistischer 
Zwangsstrukturen  konstruiert  wurden.  Prominente  Beispiele  sind  die 
OECD, der IWF und die Mont Pèlerin Society, mit denen die Marktideolo-
gie durchgesetzt wird. Zu schreiben, dass von den Menschen, die für diese 
Institutionen arbeiten, Ideologien vertreten werden, wird ebenfalls als Kritik 
bezeichnet. Wenn nun die Ideologie derart benannt, aber keine Lösung an-
geboten wird, kann das Lernende in Verzweiflung und Hoffnungslosigkeit 
stürzen, weil klar ist, dass sie am Erfolg dieser Institutionen beteiligt sind, 
weil sie mitmachen, wenn sie etwa Software von Microsoft verwenden oder 
Nachrichten auf X rezipieren, was oft als Alternativlos erscheint. Das kann 
dann wieder in Hass oder Verdrängung umschlagen, womit die Entschei-
dung für totalitäres Denken begünstigt wird, was in der Medienpädagogik 
als Bumerangeffekt bezeichnet wird.

Das gleiche Problem bestand und besteht im Blick auf Religionen. Für die-
ses Problem wurde im Zuge der Aufklärung eine Lösung erarbeitet: Religi-
onsfreiheit und laizistische Staaten wurden als Mittel der Wahl bewährt – 
nicht aber die Durchsetzung der einen geheimen Weltkirche, die noch Co-
menius zur Grundlage seiner Pädagogik und der Mediendidaktik des Schul-
buchs gemacht  hat  (Comenius  2008) Dass  viele  Menschen diese Lösung 
noch nicht  verstanden haben,  zeigt  die  Verbreitung von Staatsreligionen. 
Aus medienpädagogischer Sicht interessant ist dabei die Etablierung der Da-
tenreligion (Harari 2017) als  Staatsreligion. In Österreich wurde dafür wie 
in vielen anderen Ländern ein Digitalisierungsministerium eingerichtet.

Die Fähigkeit zur Analyse dieser Struktur in der professionellen Medienpäd-
agogik zu vermitteln greift zu kurz. Diese Verkürzung ist selbstverschuldet, 
wenn Medienpädagogik als durch die Gesellschaft fremdbestimmt verstan-
den wird. Das ist immer dann der Fall, wenn so genannte gesellschaftliche 
Entwicklungen, wie etwa die Digitalisierung mit der Folge einer Kultur der 
Digitalität  (Stalder  2016) oder  einer  tiefgreifenden  Mediatisierung  (Hepp 
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2018), zum Ausgangspunkt medienpädagogischer  Theoriebildung und zur 
Grundlage der Entwicklung professioneller Arbeit gemacht werden. Denn 
dann wird die Medienpädagogik als ausschließlich fremdbestimmt konstitu-
iert. 

Übersehen wird dabei, dass so etwas wie Gesellschaft durch pädagogisches 
Handeln erst erzeugt wird. Ohne pädagogisches Handeln gäbe es keine Ge-
sellschaft. Pädagogik kann nicht durch Gesellschaft erklärt werden. Daher 
ist es nicht sinnvoll, Medienpädagogik einseitig im Rahmen von Medienge-
sellschaften zu bestimmen, sondern erforderlich, Mediengesellschaften auch 
im Rahmen der Medienpädagogik zu bestimmen. Damit ist es nicht sinn-
voll, sich auf die Bearbeitung von in Gesellschaften imaginierten Problemen 
zu beschränken, sondern auch umgekehrt ausgehend vom Medienbildungs-
begriff von Gesellschaften zu erwarten, medienpädagogischen Bedürfnissen 
zu entsprechen und über eine medienpädagogisch sinnvoll gestaltete Öffent-
lichkeit nachzudenken. Damit können Verzweiflung und Hoffnungslosigkeit 
vermieden und durch eine kreative Gestaltung der offenen Zukunft ersetzt 
werden. 

Das haben viele Lehrende in Schulen erkannt, die in dieser Hinsicht pädago-
gisch verantwortlich handeln, wenn sie das Gebet der Datenreligion verwei-
gern und statt dessen eine Medienvielfalt verwenden, mit der sie ihre Orien-
tierung am Bildungsgedanken zum Ausdruck bringen. Denn statt einer mo-
nomedialen Notstaatsstruktur ist eine Medienvielfalt aus körperlichen, me-
chanischen, elektrischen und digitalen Medien und aus Bürger:innenmedien, 
Staatsmedien, öffentlich-rechtlichen Medien und kommerziellen Medien er-
forderlich, mit denen Buchsprachen, Filmsprachen, Radiosprachen und Si-
mulationssprachen  kommuniziert  werden  können.  Das  ermöglicht  Men-
schen Medienbildung als Bewegung. In dieser Bewegung können sie sich 
gegenüber Medien souverän als Entscheidungsimpulse setzende Akteur:in-
nen selbst bilden und dann Medien auch über das bestehende Mediensystem 
hinaus (Baacke 1997; Barberi 2018) kreativ gestalten.
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