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Zusammenfassung

Die Mediendidaktik beschiftigt sich mit Medien,
die fiir Zwecke des Lehrens und Lernens Einsatz
finden. Die Anzahl an Publikationen zu mediendi-
daktischen Fragen hat in den letzten Jahren deutlich
zugenommen ebenso wie das Gewicht von Medien-
fragen in der piddagogischen Diskussion. Dabei
nimmt die Auseinandersetzung iiber Konstruktivis-
mus — aufgefasst als Gegenpol zu Behaviorismus
und Kognitivismus — in der mediendidaktischen
Theoriediskussion einen erheblichen Stellenwert ein
(als Beispiel: JONASSEN 1991). Tatséchlich ist die
grundsitzliche Frage, wie (ob) Wissen erworben
und weitergegeben werden kann, fiir die Mediendi-
daktik von hoher Relevanz. Doch Wissens- und
Lerntheorien ersetzen keine eigentlich mediendi-
daktische Modellbildung zur Konzeption medialer
Lernangebote (s. bereits DICHANZ/KOLB 1973).

Um zu untersuchen, was also mediendidaktische
Forschung ausmacht, wird die Entwicklung von
Forschungsgegenstand und von Forschungsansitzen
in der Mediendidaktik diskutiert. Als zentrale medi-
endidaktische Untersuchungs- und Entscheidungs-
dimensionen werden dabei die Informations- und
Kommunikationskomponente des mediengestiitzten
Lernens differenziert. Der Beitrag zeigt auf, wie sich
das Verhiltnis dieser beiden Komponenten durch
aktuelle Entwicklungen der Medientechnik verin-
dert, und diskutiert die Konsequenzen und Perspek-
tiven fiir die mediendidaktische Forschung.

Summary

Information and communication in media-supported
learning: Directions of development and perspecti-
ves for media-didactic research

The field of Media Didactics is concerned with me-
dia which are used for the purposes of teaching and
learning. The number of publications which deal
with this area of research has increased noticeably in
the last few years, as has the weighting which que-
stions concerning this type of media are being given
in educational debates. Here, the critical discussion
about Constructivism — understood as the antithesis
of Behaviourism and Cognitivism — has played a
particular role in media-didactic theory debates (eg.
JONASSEN 1991). Indeed, the question of how
(whether) knowledge is acquired and passed on is of
fundamental relevance for Media Didactics. Howe-
ver, theories on knowledge and learning are no sub-
stitute for media-didactic modelling, which deal
with conceptions based on the provision of media
learning (see DICHANZ/KOLB as early as 1973).

In an attempt to illuminate the question of what
makes media-didactic research special, the devel-
opment of the objects of this research and research
approaches in Media Didactics will be discussed.
The difference between informational and commu-
nicational components of media-didactic learning
will be highlighted as the central dimension for in-
vestigations and decision-making within media-
didactic research. The paper can then demonstrate
how the relationship between these two components
is changing following recent developments in media
technology. Following this, the consequences and
perspectives of this for research in the field of Media
Didactics will be discussed.
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1  Thematische Entwicklungslinien
1.1 Von Unterrichtsmedien zu komplexen Lernumgebungen

Zu Beginn der 70er Jahre wurden didaktische Medien in engem Zusammenhang mit Un-
terricht und schulischem Lernen gesehen (vgl. DICHANZ/KOLB 1973). Unterrichtsmedien
unterstiitzen Lehrende beim Vortrag, bei der Moderation etc. und dienen der Veran-
schaulichung, der Strukturierung und Ordnung von Sachinhalten und Lehraktivititen.
Auch bei vielen individuellen und kooperativen Lernaktivititen spielen Medien eine
wichtige Rolle. Die Vision der frilheren Bildungstechnologie war eng mit Ideen einer Er-
neuerung der Schule durch audiovisuelle Medien und Computer verbunden. Lange Zeit
wurde das medien- (oder computer-)gestiitzte Lernen als (kostenreduzierender) Ersatz fiir
Lehrpersonen betrachtet. Konsequenterweise versuchten Lernprogramme bestimmte Ver-
haltensweisen von Lehrpersonen nachzuahmen: das Prisentieren von Lehrinhalten, Un-
terrichtsdialoge mit Frage-Antwort-Muster, Priifungen und Riickmeldungen. Die Frage,
ob Medien und Computer Lehrpersonen tatsdchlich ersetzen konnen bzw. sollen, riickte
in das Zentrum einer vielfach emotionsgeladenen Auseinandersetzung.

Lernen mit Medien ist jedoch eine von Unterricht zunidchst unabhdngige Lernform, die
in der Lebensperspektive einen beachtlichen Stellenwert einnimmt (z.B. Lernen mit
Sachbiichern, Kassetten, Rundfunk- und Fernsehbeitrigen usw. in der Freizeit und Ar-
beitszeit): Die Lebenswelt ist voller Lern- und Erfahrungsméglichkeiten, die in vielen
Fiéllen und zunehmend medial vermittelt sind. Die Mediendidaktik beschiftigt sich ganz
zentral mit der didaktischen Konzeption solcher Lernangebote, — der Medieneinsatz im
Rahmen unterrichtlicher Aktivititen in Schule, Hochschule und Weiterbildung ist ein
spezieller Fall. Zunehmendes Interesse erfahren damit folgende Varianten des Medien-
einsatzes:

e Beim autodidaktischen Lernen steht die individuelle Auseinandersetzung mit Print-
medien, audiovisuellen Medien (Ton- und Videokasetten, Radio und Fernsehen etc.)
sowie digitalen Medien (Computer based training, Multimedia, Internet etc.) im Vor-
dergrund.

e Das Lernen in Selbstlernzentren und Mediotheken, etwa in betrieblichen Bildungs-
kontexten, kombiniert mediale Lernangebote mit unterschiedlichen Betreuungsange-
boten, z.B. Bildungs- und Medienberatung, technische Unterstiitzung sowie die Prii-
fung und Zertifizierung.

e Das Lernen im Medienverbund kombiniert die Ausstrahlung von Radio- oder Fernseh-
sendungen (terrestrisch, Kabel, Satellit) mit Materialien fiir das Selbststudium (Texte,
Kassetten etc.) mit begleitenden Lerngruppen. Eine betreuende Einrichtung tibernimmt
die Distribution der Medien und deren Koordination sowie Anmeldung, Beratung, Zu-
ordnung und Priifung.

o Beim konventionellen Fernlernen werden Lernmaterialien auf postalischem Weg ver-
sendet, die Lernenden bearbeiten Aufgaben, deren Losungen sie zuriickschicken. Die
Aufgabe des Anbieters bestehen in der Organisation und Koordination aller Teilakti-
vitidten (Berater, Autoren, Lektoren, Tutoren, Priifer etc.).

e Beim Tele-Lernen werden schlieBlich sowohl fiir den Versand der Lernmaterialien als
auch fiir kommunikative Aktivititen Netze der Telekommunikation genutzt. Neben
dem Lernen im Internet schlie3t dies etwa Videokonferenzen iiber ISDN ein.
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Die Mediendidaktik untersucht damit den moglichen Beitrag didaktisch aufbereiteter
Medien in verschiedenen Lernszenarien, mit unterschiedlich gearteten personalen Dienst-
leistungen in der Beratung und Betreuung des medialen Lernens. Die zunehmende Be-
deutung dieser verschiedenartigen Lernszenarien hingt mit gesellschaftlichen Entwick-
lungen und deren Auswirkungen auf das Verstindnis und die Organisation von Bildung
einerseits sowie der wachsenden Relevanz des lebenslangen und nicht-schulisch organi-
sierten Lernens anderseits zusammen.

Dariiber hinaus hat sich die Vorstellung dariiber geidndert, wie mit Medien gelernt (und
gelehrt) werden kann: Denn Lernen mit Medien funktioniert anders als Lernen im perso-
nalen Unterricht und muss damit anderen Gestaltungsprinzipien unterliegen. Die reine
Nachahmung didaktischer Prinzipien personalen Unterrichtens — als Ersatz von Lehrper-
sonen — erscheint nicht addquat. Medien sind Lernangebote, die individuell sehr unter-
schiedlich genutzt werden und eine deutlich hohere Selbstregulation von Lernaktivititen,
einschlieBlich der Uberwachung, Motivierung, Lenkung etc. der eigenen Person erfor-
dern. Mit Medien konnen Lernumgebungen geschaffen werden, die zu bestimmten Lern-
aktivititen besonders anregen, etwa indem ,authentische* audiovisuelle Informationen
oder projektorientierte Arbeitsaufgaben z.B. zur kooperativen Bearbeitung prisentiert
werden.

Solch eine Sichtweise hat auch den Einsatz von Medien und Computern im Unterricht
verdndert. Sie werden zunehmend als Bestandteil einer Lernumgebung aufgefasst, mit
denen bestimmte didaktisch-methodische Ansitze verbunden sind: etwa das situierte Ler-
nen mithilfe von multimedialen Anwendungen oder das kooperativen Lernen in Netzen.

Die Diskussion 16st sich damit vom Lehrmedium als Nachbildung oder Alternative zu
personalem Unterricht und wendet sich Medien in einer gestalteten Lernumgebung bzw.
in sogenannten hybriden Lernarrangements zu (vgl. KERRES/JECHLE 1999), bei denen es
um die — begriindete — Kombination verschiedener medialer und personaler Elemente
geht. Dabei werden neben dem Lernen in schulischen Einrichtungen weitere soziale
Kontexte beriicksichtigt: die Freizeit, die Erwachsenenbildung, die betriebliche Bildung
und das Lernen im Zusammenhang der Arbeit, womit sich mediendidaktische Fragestel-
lungen deutlich ausgeweitet haben.

1.2 Abbildung personaler Kommunikation im Medium

Im konventionellen Unterricht wird der Lehrstoff von einer Person prisentiert, die ihre
Darstellung von verbalen wie nonverbalen Reaktionen der Zuhorenden abhingig macht.
Sie stellt Riickfragen, um den Lernfortschritt zu priifen, gibt Impulse fiir Einzelne oder
Gruppen usw. Das Lernen mit Medien lésst sich — auf den ersten Blick — durch das Feh-
len einer solchen lehrenden Instanz, die Lernaktivititen organisiert und iiberwacht, be-
schreiben. Diese Sichtweise hat die mediendidaktische Forschung lange Zeit dominiert.
Sie wird an den mannigfaltigen Forschungs- und Entwicklungsbemiihungen zur Bewdlti-
gung dieses ,,Mangels“ mediengestiitzten Lernens erkennbar: Die Geschichte mediendi-
daktischer Forschung und Entwicklung kann als fortgesetzter Versuch gewertet werden,
den Verlust eines personalen Dialogs durch konzeptionelle Verfeinerungen im Medium
selbst auszugleichen.

In der ,,Programmierten Unterweisung* wird versucht — durch méglichst kleinschritti-
ge Regelkreise — sicherzustellen, dass Lehrinhalte immer in Abhéngigkeit vom aktuellen
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Lernfortschritt priasentiert werden (vgl. FRANK 1966). Die Darbietung von Information
und die Priifung des Lernfortschritts wechseln sich deswegen stindig ab. Auch ,,intelli-
gente tutorielle Systeme* erfassen Parameter des Lernverhaltens mit dem Ziel, das (feh-
lerhafte) Verstdndnis von Begriffen, Konzepten, Regeln etc. zu diagnostizieren (vgl.
MANDL/LESGOLD 1988). Dabei kommen in der Regel komplexe Softwaretechniken, wie
wissens- oder fallbasierte Systeme, zum Einsatz. Der Aufwand fiir die Modellierung selbst
kleiner Ausschnitte sogenannter Wissensdominen sowie fiir die Entwicklung von Instru-
menten fiir die Online-Diagnose kognitiver Strukturen und Prozesse erweist sich jedoch als
sehr groB3. Die didaktische Qualitit solcher Systeme bleibt dabei, trotz des Aufwandes, viel-
fach hinter den Erwartungen zuriick, so dass diese Ansétze bei der Produktion didaktischer
Medien bisher kaum zur Anwendung gekommen sind (vgl. MANDL/HRON/TERGAN 1990).
In der Fernstudienforschung finden sich ebenfalls Konzepte, wie der Mangel an direkter
Kommunikation in der Informationskomponente, hier: vor allem im Studienbrief, ausgegli-
chen werden kann (tutorial in print, guided didactic conversation vgl. HOLMBERG 1989).

Seit Mitte der 90er Jahre kommt bei didaktischen Medien zunehmend der Hypertext-
/Hypermedia-Ansatz zur Anwendung (vgl. GLOOR/STREITZ 1990, KUHLEN 1991). Dabei
wird auf die Priifung des Lernfortschritts und die sequentielle Prisentation der Informati-
on durch das System verzichtet, — zwei Aspekte, die bis dahin als essentiell fiir didaktisch
aufbereitete Medien aufgefasst wurden. Statt dessen wird den Lernenden eine moglichst
attraktive Oberfliche geboten, die dazu einlddt, Informationselemente nach eigenen In-
teressen abzurufen, und den Pfad durch ein weites, moglichst multimedial aufbereitetes
Informationsuniversum selbst zu wihlen. Die Ubereinstimmung mit Uberlegungen kon-
struktivistischer Ansitze der Didaktik ist naheliegend: Der individuelle Lerner ,.konstru-
iert mit der Wahl der Pfade sein eigenes Lernangebot.

Hatte man mit groBem Aufwand versucht, typische Kommunikationselemente des
Unterrichtsgesprichs ,,im“ Medium abzubilden, so schien mit dem — wissenschaftlich wie
okonomischen — Erfolg von Hypertext dieser Aufwand obsolet. Hypertextuell aufberei-
tete Lernangebote finden bei Lernenden vielfach groflere Akzeptanz als stirker sequenti-
ell aufgebaute Lernprogramme. Doch empirische Untersuchungen machen deutlich, dass
Personen mit niedrigen Vorkenntnissen und Personen mit geringerer intrinsischer Moti-
vation bei Lernangeboten mit sequentieller statt hypertextueller Struktur hohere Lerner-
folge erzielen. Die Vorziige des Hypertext-Ansatzes werden insbesondere sichtbar, wenn
es um tatsdchlich grofe, multimediale Informationsmengen geht. Bei fest umrissenen
Curricula und Vorherrschen extrinsischer Motivation sind stirker sequentiell aufgebaute
Lernangebote vorteilhafter. Fiir die oft geduBerte Vermutung iiber die Abhingigkeit des
Lernerfolges unterschiedlich aufbereiteter Lernangebote vom individuellen Lernstil oder
sogenannten ,Lerntypen gibt es dagegen keine eindeutigen Belege (Ubersichtsartikel
bei: CHEN/RADA 1996, DILLON/GABBARD 1998, MANDL/REINMANN-ROTHMEIER 1997,
NIEGEMANN 1998, STEINBERG 1989). Damit bestitigen diese Befunde Vorbehalte aus
piadagogischer Sicht, die die Suche der empirischen Forschung nach der ,,besten* Lehr-
methode mit Skepsis betrachten (vgl. REEVES 1993, TERHART 1997).

Es zeigt sich damit, dass die verschiedenen Ansitze, personale Dialoge in einem Me-
dium nachzuempfinden, in ihrer Bedeutung fiir die Mediendidaktik iiberschitzt worden
sind. Fin didaktisches Medium bildet nicht einfach Unterricht ab, sondern unterliegt ei-
genen Prinzipien der Prisentation von Lehrinhalten. Die Analyse des Lernens mit Print-
Medien und besonders mit Hypertext-Anwendungen zeigt, wie wenig geradlinig diese re-
zipiert werden und dennoch Lernerfolge eintreten (konnen). Solche Forschungsergebnisse
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tiber den Umgang von Lernenden mit dem jeweiligen Medium werden benétigt, um eine
mediendidaktische Konzeption an die Besonderheiten des medialen Lernens besser aus-
richten zu konnen.

1.3 Mediengestiitzte personale Kommunikation

Hypertext-Systeme oder andere Computer-Werkzeuge und Medien eignen sich nicht nur
fiir den Abruf vorgefertigter Informationen, sei es von lokalen Medien oder iiber Netze,
sondern auch fiir die aktive Strukturierung, Erstellung und Kommunikation von Wissen
durch Einzelne oder Gruppen von Lernenden. Auf diese Weise wird die Betrachtung vom
individuellen Lerner und seiner Beschiftigung mit den im Medium gespeicherten Infor-
mationen auf die soziale Konstruktion von Wissen gelenkt.

SCARDAMALIA/BEREITER (vgl. 1994) sprechen von knowledge-building communities
in der Schule, bei denen Computerwerkzeuge fiir kooperative Lernaktivititen genutzt
werden. Blieben diese Ansitze kooperativen Lernens zunichst auf die rdumliche Begren-
zungen des Klassenzimmers bzw. der Schule beschridnkt, so kdnnen sie mit dem welt-
weiten Internet ausgeweitet werden. Beim Ansatz des ,,verteilten, kooperativen Lernen*
werden Lerngruppen gebildet, bei der Personen aus unterschiedlichen geographischen
Regionen oder Orten, z.B. nach Arbeitsgebiet oder Interessen, zusammengefasst werden.
Diese Gruppen beschiftigen sich iiber das Internet mit Lernaufgaben, bei deren Bearbei-
tung sie durch Lehrkrifte (Tele-Tutoren) betreut werden kénnen (vgl. KERRES/JECHLE
2000).

Mit dem Internet und anderen telemedialen Optionen, wie Videokonferenzen, lassen sich
verschiedene Varianten interpersoneller Kommunikation beim mediengestiitzten Lernen
realisieren: die Kommunikation zwischen Lernenden, Autoren und Tutoren, private oder 6f-
fentliche Kommunikation, synchrone oder asynchrone Kommunikation, angeforderte (pull)
oder zugewiesene (push) Nachrichten und manches mehr (vgl. KERRES 1998). Interessant
werden dabei kommunikationstheoretische und sozialpsychologische Konzepte, etwa zu
Determinanten des Erlebens sozialer Prdsenz bei mediengestiitzter Kommunikation. Denn
die Kommunikation iiber technische Medien unterliegt strukturellen Merkmalen, insbesonde-
re beim Austausch nonverbaler Informationen, die einen htheren Aufwand bei der Regulati-
on der Interaktion, etwa beim Rollenwechsel zwischen Sprecher und Zuhorer und dem Her-
stellen eines sozialen Kontextes, zur Folge hat (vgl. GUNAWARDENA 1995). Von verschiede-
nen Autoren (vgl. BAYM 1995, WALTHER 1992) wird dabei betont, dass es sich nicht um
Einschrinkungen handelt, die dem Medium inhérent sind, sondern um Verhaltensgewohn-
heiten und individuelle Einstellungen, die dem neuen Medium entgegen gebracht werden.
Solche Defizite miissten demnach durch Lernprozesse ausgeglichen werden konnen.

Unterschiedliche Einschiitzungen existieren dariiber, wie weit diese mediengestiitzte
Kommunikation in Lernkontexten soziale Kontakte via face-to-face ersetzen kann bzw.
soll. Am weitesten reichen Konzepte virtueller Lerngemeinschaften (vgl. BAYM 1995),
die intensive, menschliche Begegnungen im Internet ermdglichen, und die von pddagogi-
scher ebenso wie okonomischer Seite gerne aufgenommen worden sind (vgl. HAGEL/
ARMSTRONG 1997). Dabei besteht die Gefahr, dass in der aktuell euphorischen Annahme
dieser Ansitze mogliche Konsequenzen der Internet-Nutzung iibersehen werden.

In einer longitudinal angelegten, empirischen Untersuchung zur Nutzung des Internet
zeigt sich eine Reduktion familidrer Kommunikation, eine Einschrinkung sozialer Bezie-
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hungen und eine Zunahme von Einsamkeit und Depression (vgl. KRAUT u.a. 1998). Un-
tersucht wurden Personen im ersten und zweiten Jahr der Internet-Nutzung, also keine
auffilligen Computer-Freaks. Ebenso ist zu bedenken, dass die Nutzer/innen medialer
Lernangebote solche ,,intensiven* Begegnungen in Lerngruppen nicht unbedingt im Netz
suchen und die kommunikative Situation bei ihren Lernaktivitdten nicht als grundsitzlich
eingeschriankt oder defizitir empfinden. SchlieBlich sind auch geschlechtsspezifische
Unterschiede zu beriicksichtigen. So duflern sich weibliche Teilnehmerinnen teilweise
weniger zufrieden mit der Kommunikation in mediengestiitzten Konferenzsystemen (vgl.
SORENSEN 1995).

Es wird deutlich, dass die Kommunikationsvoraussetzungen und -interessen der Ler-
nenden bei der Gestaltung entsprechender Lernszenarien genau zu eruieren sind. Fiir die
Mediendidaktik ist dann entscheidend, ob und durch welche MafBnahmen eine solche
mehr oder weniger intensive Kommunikation unterstiitzt werden kann oder soll. In tele-
medialen Lernumgebungen ist neben der Lernorganisation die Art der Betreuung aus-
schlaggebend. So erweist sich z.B. eine getaktete Distribution der Informationskompo-
nente als eine wesentliche Bedingung fiir die Etablierung einer ,,sozialen Gruppe®. Als
forderlich haben sich bestimmte Lernaufgaben erwiesen, die in einer Lerngruppe und
mithilfe tutorieller Betreuung zu bearbeiten sind (vgl. KERRES/JECHLE 2000).

1.4 Information und Kommunikation beim mediengestiitzten Lernen

Die Bandbreite mediendidaktischer Fragestellungen hat sich in wenigen Jahren deutlich
erweitert: Lange Zeit stand der einzelne Lerner und die Gestaltung von Informationen in
Text und Bild, fiir Radio und Fernsehen, Biicher und Computer im Vordergrund. In tele-
medialen Lernumgebungen kénnen diese Medien um kommunikative Elemente und damit
um andere Formen des Lernens und Lehrens ergéinzt werden. Die damit einhergehende
stiarkere Beriicksichtigung des kooperativen Lernens und des sozialen Kontextes des Ler-
nens konvergiert mit der lerntheoretischen Diskussion. So kritisieren (sozio-)konstruk-
tivistische Ansétze des Lernens die individualistische Verkiirzung von Wissen in kogniti-
ven Lerntheorien. Sie betonen statt dessen die personale Interaktion bei der Wissenskon-
struktion sowie die Einbettung von Wissen in Geschichte, Kultur und Gesellschaft (vgl.
LESLIE/STEFFE 1995, STREIBEL 1991).
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(a) personale Kommunikation: [ und K integriert
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(c) Ausblendung des komunikativen Kontextes

(d) I und K in medialer Lernumgebung

Abbildung 1: Information (I) und Kommunikation (K) beim medialen Lernen
[S = Sender, E = Empfénger; s. Text]

Als zentrale Dimensionen zur Beschreibung medialer Lernszenarien konnen folglich die
Informations- und Kommunikationskomponente differenziert werden, deren Verhiltnis
sich verédndert hat. Je nach Lernszenario und theoretischem Verstindnis des Lernens mit
Medien ergibt sich eine andere Gewichtung der beiden Komponenten (vgl. Abbildung 1):

(a) In konventionellen Unterrichtssituationen sind Informationsiibermittlung und interper-
sonelle Kommunikation im Dialog auf natiirliche Weise verbunden: Lehrende und Ler-
nende tauschen Information in der bidirektionalen Kommunikation aus und wechseln da-
bei kontinuierlich ihre Rollen als ,,Sender” und ,Empfinger” in der Kommunikation.
Medien spielen dabei vor allem als Informationsiibermittler aber auch als Kommunikati-
onswerkzeug der gemeinsamen Wissenskonstruktion eine Rolle.

(b) Bei dem Versuch, das Potential des personalen Dialogs zu Flexibilitit, Spontaneitit und
Kreativitit ,,in“ einem Medium (z.B. Printmedium oder Computerprogramm) abzubilden,
wird die Kommunikation zwischen den beteiligten Personen weitgehend unidirektional: Ein
Autor bzw. Medienproduzent (als ,,Sender*) entwickelt das Medium, der Lerner wird zum
Empfinger, die Kommunikation wird technisch auf das Medium iibertragen.

(c) Werden Lernende als Mitglied eines dispersen Publikums (etwa via Rundfunk oder
Fernsehen) adressiert, wird der kommunikative Kontext des Lernens weitgehend ausge-
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blendet. Was der Lernende mit dem Medium macht, bleibt fiir den ,,Sender* vergleichs-
weise unklar.

(d) Werden Medien als Angebote einer gestalteten Lernumgebung betrachtet, besteht der
Unterschied zu konventionellem Unterricht darin, dass Information und Kommunikation
durch Einfiihrung eines Mediums zunichst auseinanderfallen und — im Hinblick auf die
Anforderungen des didaktischen Feldes — begriindet zusammenzusetzen sind. Bei multi-
und telemedialen Lernumgebungen geht es etwa um folgende Entscheidungen:

e Informationskomponente: Codierung der Information, Struktur: sequentieller vs. wahl-
freier Zugriff, AusmaB der Interaktivitit und Adaptivitit.

o Kommunikationskomponente: Taktung der Distribution der Lernmaterialien, Synchro-
nitdt der Kommunikation, zeitabhidngige Daten vs. kontinuierliche Daten (fliichtig vs.
statisch), Art der Betreuung.

2 Forschungsmethodische Entwicklungslinien

Mediendidaktische Forschung unterliegt starken konjunkturellen Schwankungen, die eng
mit den Innovationszyklen der Medientechnologie und ihrer industriellen Vermarktung
verbunden sind. Eine grofle Zahl mediendidaktischer Publikationen sind im Kontext von
Pilotprojekten zur Erprobung neuer Medien angesiedelt. Im Mittelpunkt steht die Priifung
der didaktischen Moglichkeiten der jeweils neuen Medien, wodurch die Kontinuitit der
mediendidaktischen Theoriediskussion erschwert wird. Im Folgenden sollen deswegen
die verschiedenen, in der Mediendidaktik vorherrschenden Forschungsansitze eingeord-
net und diskutiert werden.

2.1 Vergleich von Medientechniken

Ein nicht unerheblicher Anteil mediendidaktischer Forschung hat sich in der Vergangen-
heit mit der Frage beschiftigt, ob mediengestiitztes Lernen ,,erfolgreich® oder im Ver-
gleich zu anderen Verfahren ,erfolgreicher* ist. Dies entspricht gesellschaftlichen Er-
wartungen an mediendidaktische Forschung: Die Computer- und Medienindustrie glei-
chermallen wie Schul- und Wissenschaftsverwaltung, aber auch Politiker, Lehrer, Eltern
und manche mehr sind interessiert an der Frage, ob man mit Medien und Computern tat-
sdchlich besser lernen kann als mit herkommlichen Verfahren.

Es liegen zahlreiche Studien vor, die den Lernerfolg solcher Varianten vergleichen.
Um allgemeinere Aussagen iiber die Vor- bzw. Nachteile bestimmter Varianten zu ma-
chen, werden die vielen Einzeluntersuchungen in Metaanalysen statistisch zusammenge-
fasst (vgl. FRICKE 1991, KULIK/KULIK 1991, KULIK/KULIK/SHWALB 1986, KULIK 1994).
Diese Auswertungen zeigen, dass von der Uberlegenheit neuer gegeniiber alten Medien-
techniken oder gegeniiber konventionellem Unterricht in der Lerneffektivitit nicht ausge-
gangen werden kann. Motivationale Vorziige neuer Medientechniken sind vielfach auf
Neuigkeitseffekte zuriickzufiihren und sind nicht von Dauer. Eindeutiger ist dagegen der
Nachweis einer Reduzierung der Lernzeit bei interaktiven Medien im Vergleich zu kon-
ventionellem Unterricht, was bei autodidaktischem Lernen oder Fern-Lernszenarien je-
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doch durch hohere Abbruchquoten zu relativieren ist (Ubersichtsartikel bei: CLARK/
SALOMON 1986, DILLON/GABBARD 1998, KERRES/GORHAN 1999, MANDL/REINMANN-
ROTHMEIER 1997).

Besonders fundamental und einflussreich ist in diesem Zusammenhang die Kritik von
R. CLARK: ,,Media will never influence learning®, lautet seine These (vgl. CLARK 1983,
1994). In den Studien zum Medienvergleich werden seines Erachtens verschiedene Me-
dientechniken (delivery systems) und didaktische Methoden konfundiert. Es sind jedoch
die didaktischen Methoden, welche den Lernerfolg beeinflussen (s. aber auch KozMA
1994). Die Wahl des Mediensystems ist fiir den Lernerfolg weitgehend unerheblich, sie
sollte nach CLARK auf Grundlage von Kosten-Nutzen-Erwigungen erfolgen. Die Praxis
interessiert —angesichts hoher Kosten fiir Entwicklung und Einsatz von Medien — weniger
die Effektivitit, sondern die Effizienz verschiedener Lernszenarien, also der Kostenein-
satz bezogen auf den erzielten Nutzen.

Der Vergleich der Lerneffektivitit unterschiedlicher Medientechniken hat sich dem-
nach — aus empirischer wie theoretischer Sicht — als problematisch erwiesen. Die fast
50jédhrige Tradition des Medienvergleichs, die hunderte Studien mit vielfach hohem me-
thodischen Aufwand hervorgebracht hat, wird etwa von DORR/SEEL (vgl. 1997) schlicht
als bankrott bezeichnet. Die mit bislang jeder neuen Medientechnik verkniipften Hoff-
nungen auf hohere Lernerfolge sind damit als grundsitzlich problematisch zu werten.

2.2 Forschung zu Medienattributen

Statt Mediensysteme als solche zu vergleichen konzentriert sich die Forschung zu Medi-
enattributen auf die Analyse und die Bedingungen des Lernens mit einem bestimmten
Mediensystem. Es wird das Ziel verfolgt, die in einem Medium implementierbaren Lern-
angebote zu optimieren. Diese Forschung untersucht, vor allem in Laborexperimenten
aber auch in Feldstudien, wie sich bestimmte Attribute des Mediums auf das Lernen aus-
wirken. Solche Befunde konnen Hinweise fiir die lernforderliche Gestaltung des jeweili-
gen Mediums liefern. Mittlerweile liegen in dieser Tradition umfangreiche Befunde vor,
die in Empfehlungen fiir das didaktische Design eingeflossen sind. Bei Texten wird z.B.
der Einfluss formaler wie inhaltlicher Merkmale auf Verstindlichkeit und Erinnern unter-
sucht, bei Filmen werden Effekte von Einstellungen, Montagetechniken oder Schnittfre-
quenzen untersucht u.v.am. (vgl. BALLSTAEDT 1997, SCHNOTZ 1994, WEIDENMANN
1994).

In einem weiteren Sinne entspricht dies dem ProzeB-Produkt-Ansatz der empirischen
Lehr-Lernforschung, der Merkmale des Lehr-Lernprozesses mit Lernergebnissen in Be-
ziehung setzt, — um festzustellen, welche Personen mit welchen didaktischen Angeboten
am besten lernen (vgl. DUNKIN/BIDDLE 1974): Alle relevanten Faktoren des didaktischen
Feldes, seien es antezedente Bedingungen oder Merkmale des Lernangebotes selbst, kon-
nen bzw. sollen als Bedingungsvariablen in entsprechende Untersuchungen einflief3en.
Dieser Ansatz ist methodisch komplex, da er viele Bedingungen und ihre wechselseitige
Beeinflussung statistisch zu erfassen versucht. Auch hier ist das Ergebnis, wie in der For-
schung zur aptitude treatment interaction (vgl. ISSING 1988) generell, erniichternd: Die
Hoffnung, die Totalitit des Lehr-Lernprozesses empirisch zu erfassen, und mithilfe so-
phistizierter, statistischer Methoden auf die zugrunde liegenden Wirkmechanismen zu
stof3en, ist als unrealistisch aufgegeben worden (vgl. TERHART 1997, WITTROCK 1986).
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Der Vorwurf der Theorielosigkeit dieser Forschung liegt nahe, denn es gibt wohl kaum
ein Medienattribut, das nicht aufgegriffen und in Beziehung zu Lernvariablen gesetzt
worden ist. Vielfach liegen den Untersuchungen aber durchaus theoretische Uberlegun-
gen etwa aus der Lern- oder Kognitionspsychologie zugrunde, die fiir die Ableitung und
Begriindung der Forschungshypothesen verantwortlich sind. Bei der Rezeption solcher
Untersuchungen in der mediendidaktischen Diskussion werden die Ergebnisse jedoch oft
auf schlichte Aussagen verkiirzt (zur Kritik s.a. ULLMER 1994). Zu bedenken ist dariiber
hinaus, dass mit der weiterhin fortschreitenden technischen Entwicklung der digitalen
Medien viele Medienmerkmale, die heute interessant erscheinen und in Untersuchungen
thematisiert werden, schon bald iiberholt sind. Von einer Ubertragbarkeit ist in vielen
Fillen nicht auszugehen. So sind etwa andere Prinzipien der Prédsentation von Texten auf
dem Bildschirm als auf dem Papier oder von Video auf dem Fernseher oder Computer-
monitor zu beriicksichtigen.

Damit sind einige der Schwierigkeiten angedeutet, die Merkmale eines didaktisch
»guten Mediums zu benennen bzw. durch Forschung zu identifizieren. Dies fiihrt zu der
Uberlegung der gestaltungsorientierten Mediendidaktik (vgl. KERRES 1998), wonach di-
daktische Qualitét nicht als solche in ein Medium ,,implantiert werden kann, sondern
wonach didaktische Qualitit davon abhingt, wie ein Medium geplant, eingefiihrt und ge-
nutzt wird. Es hdngt dann von der Gestaltung dieser Prozesse ab, die — unter den jeweils
spezifischen Bedingungen des didaktischen Felds — Qualitit ermoglichen. Qualitit
kommt erst zum Tragen, wenn sich ein mediales Lernangebot als in einem sozialen Kon-
text lebensfihig erweist und fiir eine bestimmte Dauer zur Losung eines Bildungspro-
blems beitrigt (vgl. das Konzept der viability von Lernmedien bei MORRIS u.a. 1994).
Selbst ein z.B. didaktisch scheinbar wenig anspruchsvoller, computergestiitzter Vokabel-
trainer mit einem drill & practice-Ansatz kann sinnvoll sein, wenn er Lernende bei einer
nicht-trivialen Lernaufgabe unterstiitzt. Hiermit riicken die Passung eines Mediums zu
einem didaktischen Problem und die Qualitit von Prozessen der Planung und Implemen-
tation mediengestiitzter Lernumgebungen in den Mittelpunkt der wissenschaftlichen Aus-
einandersetzung.

Folgt man dieser Einschitzung, so impliziert dies weitreichende Konsequenzen. Denn
sie stellt u.a. die Praxis von Medienbewertungen infrage, bei der die didaktische Qualitit
anhand des Vorliegens bestimmter medienimmanenter Kriterien entschieden wird. Ohne
Zweifel lasst sich etwa der didaktische Ansatz eines didaktischen Mediums feststellen
und die inhaltliche, formale oder &sthetische Darstellung begutachten: Ist die Navigation
intuitiv und tibersichtlich? Stehen Text und Bild in sinnvollen Verhéltnis? Ist der Text am
Bildschirm knapp genug, dass er zum Lesen einlddt? Sind elementare typographische
Konzepte beriicksichtigt?

Weitergehende — didaktisch zentrale — Fragen wiren aber: Orientiert sich das Wissen
an den Vorkenntnissen der Zielgruppe? Sind die Lernpfade ,,angemessen® sequenziert?
Ist situatives bzw. fallgebundenes Wissen adédquat beriicksichtigt? Wird das Angebot von
der Zielgruppe und ggf. betreuenden Personen akzeptiert bzw. unter welchen Vorausset-
zungen und wie genutzt? Dieses sind Aspekte, die nicht durch Inspektion des Mediums
begutachtet werden konnen, sondern auf die Nutzung des Mediums in einem sozialen
Kontext verweisen.
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2.3 Prozessforschung

Auf dem Hintergrund der dargestellten — empirischen wie theoretischen — Probleme,
Merkmale eines didaktisch ,,guten* Mediums zu identifizieren, nimmt die Bedeutung der
Erforschung von Prozessen der Planung und Realisation mediengestiitzten Lernens an
Bedeutung zu. Die Prozessforschung in der Mediendidaktik untersucht den Lebenszyklus
didaktischer Medien, um zentrale Entscheidungsdimensionen in den jeweiligen Phasen zu
benennen und Kriterien fiir die Entscheidungsfindung zu identifizieren. Sie untersucht al-
so wie Ergebnisse der jeweiligen Phase zustande kommen, weniger die Produkte selbst.

RICHEY (vgl. 1998) unterscheidet hierbei zwei Forschungsstrategien, bei denen Betrof-
fene (Lernende, Lehrende, Entwickler, Manager etc.) in den verschiedenen Phasen unter-
sucht werden: Es kann entweder ein einzelnes Projekt begleitet werden, oder es werden
verschiedene Projekte verglichen, um Aussagen iiber einen bestimmten Aspekt eines Pro-
zesses zu machen. Relevante Forschungsfragen wiren etwa: Welchen Stellenwert neh-
men die Bedarfs- und Bediirfnisanalysen sowie content — und task analysis ein, wie wer-
den Zielanalysen und -spezifikationen vorgenommen? Welchen Einfluss haben Grofe des
Projekts, inhaltliche Schwerpunkte und globale Projektziele auf Ausmal und Art der di-
daktischen Analysen? In welcher Zusammenstellung arbeiten Entwicklungsgruppen, an
welchen Stellen der Zusammenarbeit konnen Schwierigkeiten auftauchen?

In den USA sind solche Forschungsergebnisse in der Literatur zum instructional design
(ID) zu finden (vgl. DICK 1987, GAGNE/BRIGGS/WAGER 1992, MERRILL 1994, REIGELUTH
1983). Bereits in den 60er Jahren sind Modelle formuliert worden, die den Prozess der Ent-
wicklung von komplexen Instruktions-,,Systemen beschreiben. Einflussreich geworden
sind die Ansitze von BRANSON u.a. (vgl. 1975), die ein 20-schrittiges Vorgehensmodell be-
schreiben, das urspriinglich fiir die Ausbildung der US-amerikanischen Marine entwickelt
wurde, sowie DICK/CAREY (vgl. 1985) und GAGNE/BRIGGS/WAGER (vgl. 1992). Die vielen,
hierzu vorliegenden Modelle stimmen dabei in den wesentlichen Schritten iiberein (vgl.
ANDREWS/GOODSON 1980, DICK 1987), sie strukturieren die relevanten Aktivititen in ihrer
zeitlichen Folge und Abhingigkeit etwa mit den Begriffen in Abbildung 2.

Konzeption | Entwicklung ¥ Implementation —{ Durchfihrung (—#f Evaluation

Abbildung 2: Lebenszyklus didaktischer Medien im Systems Approach

Lange Zeit war diese Forschung durch einen vom Behaviorismus geprigten systems ap-
proach (vgl. BANATHY 1987) blockiert. Bei der Planung sind danach bestimmte Analyse-
und Planungsschritte, in deren Mittelpunkt die Formulierung von Lehrzielen steht, prizi-
se einzuhalten. Eine derart rigorose Planung und ihre detaillierte Dokumentation sollte
den Erfolg von BildungsmaBnahmen sicherstellen. Diese Annahme war so selbstver-
stidndlich, dass sie in Modellen des instructional design nie infrage gestellt wurde oder
selbst zum Gegenstand einer empirischen Untersuchung gemacht wurde. Nur sporadisch
finden wir in der Literatur Hinweise auf eine mangelhafte Anwendung der Modelle in der
Praxis, die zum Anlass genommen wurden, um grundsitzlicher iiber den Entwicklungs-
prozess nachzudenken (vgl. TENNYSON 1995).



122 M. Kerres: Information und Kommunikation bei mediengestiitztem Lernen

Das zunehmend artikulierte Unbehagen an den vorliegenden Prozessmodellen des di-
daktischen Designs geht einher mit der Forderung nach Modellen, die stirker mit den
Annahmen neuerer Lerntheorien iibereinstimmen. Es muss der Nachweis erbracht wer-
den, dass und welche didaktischen Analysen und Schritte — auf dem Hintergrund be-
stimmter lerntheoretischer Konzepte — tatsichlich sinnvoll und fiir den Planungsprozess
vorteilhaft sind. Als Alternative zu klassischen, sequentiellen Modellen des didaktischen
Designs werden deswegen zunehmend Ansitze des rapid prototyping diskutiert, bei de-
nen die Entwicklung als iterativer Prozess der Anniherung eines ,,Werkstiicks* an ein
Endprodukt aufgefasst wird (vgl. BRADEN 1996, TRIPP/BICHELMEYER 1990).

Mediendidaktische Forschung steht dabei in dem Spannungsverhiltnis zwischen de-
skriptiven und praskriptiven Ansdtzen der Lehr-Lernforschung: Deskriptive Forschung
untersucht Strukturen und Prozesse des Lehrens und Lernens, wihrend priskriptive An-
sitze Modelle iiber das ,,richtige” Lehren und Lernen formulieren (vgl. KLAUER 1985).
Das Verhiltnis beider Ansitze ist immer problematisch gewesen: Priskriptive Ansitze
lassen sich nicht aus deskriptiver Forschung ,,ableiten*, doch bediirfen sie der Fundierung
durch deskriptive Forschung. Die Mediendidaktik ist — dhnlich wie die Allgemeine Di-
daktik — dem Wunsch und dem Druck der Praxis nach Handlungsanleitungen ausgesetzt,
und sie kann sich ihrer gesellschaftlichen Funktion kaum entziehen, indem sie auf viel-
fach unzureichende Forschungserkenntnisse verweist, und das Lernen mit Medien nur de-
skriptiv erforscht. Wihrend sich fiir die deskriptive Forschung anerkannte Standards her-
auskristallisiert haben, ist der Status der préskriptiven Forschung in der Padagogik wei-
terhin problematisch (vgl. ELEN 1992).

Priskriptive Modelle sollten die relevanten mediendidaktischen Entscheidungsdimen-
sionen und -alternativen zunichst beschreiben und dabei zuriickhaltend sein mit Emp-
fehlungen iiber die ,,richtige didaktische Methodik. Sie sollten die moglichen Varianten
und Konsequenzen darstellen und ggf. auf vorliegende Erfahrungen hinweisen. Der Ge-
fahr und dem Vorwurf der Praxeologie konnen sich préskriptive Ansétze der Mediendi-
daktik nur entziehen, indem sie versuchen, die o.g. Prozesse systematisch zu erfassen und
darzustellen, und — wo moglich — mit Ergebnissen deskriptiver Forschung zu untermau-
ern und gleichzeitig Anregungen zu deskriptiven Untersuchungen zu geben.

Die Phase der Konzeption von Bildungsmedien wird in dieser Weise bei KERRES (vgl.
1998) thematisiert. Dabei wird davon ausgegangen, dass die vielfach beschworenen Po-
tenziale neuer Medien fiir Bildung nicht mit der Entscheidung fiir ein bestimmtes Me-
diensystem eintreten, sondern nur mit einer an mediendidaktischen Kriterien ausgerich-
teten Konzeption, die ein zu spezifizierendes Bildungsproblem zu 16sen versucht und da-
zu gezielt an den Bedingungen des didaktischen Feldes ansetzt. Auf diese Weise soll ver-
hindert werden, dass der kommunikative Kontext des Mediums (Zielgruppe, Kommuni-
kationsziele, Nutzungskontext usw.) ausgeblendet wird.

Auch die Implementationsphase der Einfiihrung von Medien in einen Bildungskontext
ist als wissenschaftliches Problem erkannt worden, denn sie ist fiir den Erfolg medialen
Lernens in der Praxis ganz entscheidend. Das Modell von REINMANN-ROTHMEIER/
MANDL (vgl. 1998) betrachtet didaktische Medien nicht als ein Produkt, das in eine vor-
handene Struktur ,,einzufiihren* ist, sondern als einen Prozess systemischen Wandels, der
alle Einheiten einer Organisation betrifft und einen Wandel der Lernkultur erfordert.

In @hnlicher Weise sind Verdnderungen im Verstindnis von Evaluation in Medienpro-
jekten zu beobachten. Wihrend Evaluation traditionell auf die Erfassung eines Status —
sei es am Projektende oder von Zwischenergebnissen — gerichtet ist, wichst die Bedeu-
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tung von Evaluation als Instrument im Rahmen eines umfassenden Qualitdtsmanage-
ments, das auf die Sicherstellung des Projektfortschrittes im Hinblick auf festgelegte
Projektziele ausgerichtet ist. Diese Entwicklung bedingt u.a. ein verédndertes Rollenver-
stindnis der beteiligten Instanzen, eine zunehmende Professionalisierung von Evaluati-
onsaktivitdten und die Relativierung sozialwissenschaftlicher Erkenntnisbildung zugun-
sten Forderungen der Praxis nach Qualitdtsoptimierung.

Insgesamt wird deutlich, dass die Skepsis gegeniiber der linearen Struktur didaktischer
Planungsmodelle und dem Stellenwert didaktischer Planung iiberhaupt zugenommen hat:
Medien sind Angebote fiir Lernaktivititen, iiber deren Ausmal} und Richtung bei der Pla-
nung nur Hypothesen vorliegen, weswegen DORR/SEEL (vgl. 1997) eine Orientierung an
dem Nutzen-Ansatz der Kommunikationsforschung vorgeschlagen haben. Lernaktivititen
lassen sich nicht deterministisch durch Planungs- und Entwicklungsaktivititen des di-
daktischen Designs vorweg bestimmen. Statt von intendierten Lehreffekten wire von Er-
fahrungspotentialen der Lernangebote auszugehen. Die Modelle der Planung, Entwick-
lung und Einfilhrung von Lernangeboten werden jedoch weiterhin um die Begriffe in
Abbildung 2 zentriert bleiben, auch wenn diese weniger sequentiell als zirkuldr geordnet
sein werden.

Eine Intensivierung der wissenschaftlichen Durchdringung dieser Prozesse aus medi-
endidaktischer Sicht kann schlielich dazu beitragen, dass die Planung und Implementa-
tion didaktischer Medien zunehmend nicht nur als informatische oder 6konomische Pro-
bleme, sondern als selbstverstindlich padagogische Fragestellungen aufgefasst werden.

3 Perspektiven mediendidaktischer Forschung

Dargestellt wurde, wie sich die Forschung zum mediengestiitzten Lernen thematisch und
methodisch entwickelt hat. Mit neuen Medientechniken hat sich das Verstdndnis von In-
formation und Kommunikation beim mediengestiitzten Lernen gewandelt. Einige kriti-
sche Aspekte und mogliche Perspektiven mediendidaktischer Forschung, die sich hieraus
ergeben, sollen im folgenden diskutiert werden:

(1) Problematisierung der ,,Qualitit* medialer Lernangebote

Aus den dargestellten Uberlegungen ergibt sich, dass die didaktische Qualitit eines me-
dialen Lernangebotes nicht im Medium implementiert oder sichtbar ist, sondern sich aus
der Konzeption und deren Umsetzung, einschlieBlich ihren sozialen Implementation, im
didaktischen Feld ergibt. Fiir die Mediendidaktik ist das zentrale Qualitédtskriterium die
Frage, inwieweit ein Medium dazu beitragen kann, Bildungsprozesse zu gestalten, bzw.
ein zu spezifizierendes Bildungsanliegen oder -problem zu 16sen. Demnach wire nicht
die didaktische Qualitit eines Mediums ,,an sich® zu bewerten. Zu untersuchen wire
vielmehr, unter welchen Bedingungen welche Medien bestimmte Bildungsanliegen
adressieren konnen: Es riickt der soziale Kontext des mediengestiitzten Lernens und die
Passung des Mediums zu einem didaktischen Problem als Determinante von Qualitit in
den Mittelpunkt des Interesses.

(2) Beriicksichtigung der Kommunikationskomponente
Mediengestiitztes Lernen ist nicht vorrangig durch den Mangel an dialogischer Kommu-
nikation gekennzeichnet. Bei einer mediendidaktischen Konzeption ist vielmehr eine
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Kombination von Elementen der Informations- und Kommunikationskomponente, seien
sie personaler oder technischer Art, zu finden, mit der sich ein Bildungsproblem 16sen
lasst. Es geht um die moglichst lernforderliche Darstellung von Informationen einerseits
und um alle Varianten kommunikativer Aktivititen, die die Auseinandersetzung der Ler-
nenden mit diesen Informationen fordern. Wihrend sich die mediendidaktische For-
schung in der Vergangenheit vor allem mit der Informationskomponente befasst hat (vgl.
SCHNOTZ 1994, WEIDENMANN 1994), werden mit der zunehmenden Bedeutung der
Kommunikationskomponente Ergebnisse der Fernstudienforschung verstirkt Beriick-
sichtigung finden (vgl. MOORE/KEARSLEY 1996, PETERS 1997).

Die Kommunikation in medialen Lernumgebungen wird durch das gewihlte Medium
gepragt. Sie ist zunidchst vielfach unidirektional und wenig personlich (z.B. bei Print-
oder AV-Medien), sie kann aber je nach Art des gewihlten Lernszenarios — in Abhéngig-
keit von Interessen der Lernenden und den angestrebten Lehrzielen — unterschiedlich in-
tensiv gestaltet werden. Das Ausmall kommunikativer Aktivitaten hdngt neben Merkma-
len der Zielgruppe auch von Lehrinhalt und Lehrziel ab: Um so mehr das Verstidndnis
komplexer, theoretischer (konzeptueller) Zusammenhénge notwendig ist, sollten kommu-
nikative und diskursive Elemente der Lernumgebung den Lernerfolg steigern (vgl.
KERRES/JECHLE 2000). Die Verflechtung solcher Merkmale der Kommunikationskom-
ponente mit anderen Variablen des didaktischen Feldes wird intensiver zu untersuchen
sein. Die Kommunikationskomponente ist dabei nicht isoliert zu betrachten, sondern auch
in ihrem Verhiltnis zur Informationskomponente: Welche Konsequenzen ergeben sich
fiir die Informationskomponente durch die Verdnderungen in der Kommunikation? Wie
bedingen sich die Komponenten wechselseitig?

(3) Analyse von Planungs- und Steuerungsaktivititen bei der Entwicklung didaktischer
Medien

Bei mediengestiitzten Lernangeboten sind die Planungs- und Steuerungsaktivititen um-
fangreicher als bei konventionellem Unterricht, u.a. weil eine einzelne Mallnahme bzw.
ein einzelnes Medium in der Regel wesentlich mehr Teilnehmer adressiert und die dabei
moglichen Interaktionen im Vorhinein geplant sein miissen. Da diese Prozesse ganz we-
sentlich iiber den ,,Erfolg* von medialen Lernangeboten entscheiden und professionelles
didaktisches Handeln erfordern, muss die mediendidaktische Forschung nicht nur den
Prozess des Lernens mit Medien selbst, sondern auch die Prozesse der Planung, Entwick-
lung und Einfiihrung von didaktischen Medien wissenschaftlich durchdringen.

In der Forschung zum instructional design sind, wie beschrieben, entsprechende pri-
skriptive Modelle entwickelt worden. Die Frage der Medienselektion, die hier u.a. er-
forscht worden ist (vgl. DORR/SEEL 1997), ist in der Praxis (alleine wegen des Mangels
an verfiigbarer Software) allerdings selten ein Problem (vgl. HIGGINS/IGOE 1989). Inter-
essant wire vielmehr, an die Diskussion in der Informatik anzukniipfen, wo der Prozess
der Softwareentwicklung mit dem Begriff Software Engineering systematisch erforscht
wird (vgl. GOODYEAR 1994). Die wissenschaftliche Durchdringung dieser Prozesse
konnte schlieBlich auch dazu beitragen, ein professionelles Selbstverstindnis pddagogi-
schen Handelns bei der Konzeption und Entwicklung didaktischer Medien zu férdern.

(4) Reflexion von Kiriterien fiir Lernergebnisse

Eine weitere, fiir die Mediendidaktik kritische Frage betrifft die Definition dessen, was
als Qualitdt und Erfolg mediengestiitzten Lernens aufzufassen ist. Die Untersuchung des
Konstruktes Lernerfolg und seiner Determinanten steht traditionell im Mittelpunkt der
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deskriptiven Lehr-Lernforschung. Die traditionelle Operationalisierung von Lernerfolg,
etwa als Behaltensleistung am Ende einer Bildungsmalinahme, ist fiir Bildungsanbieter
und -nachfrager jedoch oft wenig relevant. Auch ist grundsitzlich zu reflektieren, ob die
Kriterien mit dem gewihlten theoretischen Ansatz iiberhaupt iibereinstimmen. So ist zu
diskutieren, ob z.B. ein (sozio-)“konstruktivistischer* Ansatz mithilfe von Tests ,,evalu-
iert werden kann, die auf rein individuumsbezogenen Leistungsmafien basieren.

Insgesamt erscheint es angemessen, das Spektrum moglicher Kriterien deutlich auszu-
weiten. In der Mediendidaktik interessieren etwa folgende Verlaufs- und Ergebnisvaria-
blen:

+ erlebte Qualitit des Lernangebotes (inhaltliche Qualitit, formale/dsthetische Qualitit,
didaktische Qualitit der Informationsaufbereitung, Qualitidt der Kommunikation und
Betreuung)

- emotionale Reaktion und Lernmotivation (Aufmerksamkeit, Interesse, Identifikation,
Bindung an das Lernangebot; in kooperativen Lernszenarien sichtbar u.a. an gezeigtem
prosozialen Verhalten, der Bereitschaft zum Austausch von Informationen und der
Mitwirkung an Diskussionen, Gruppenbildung und -kohésion)

+ Lernverhalten (Lerndauer, -intensitit, Persistenz/Abbruch)

- subjektive Zufriedenheit mit Lernverhalten/-ergebnis (subjektiver Lernfortschritt, Er-
fahrungszuwachs, Zufriedenheit mit Kommunikationsangeboten /-moglichkeiten)

+ ,,objektiver Lernerfolg in verschiedenen zeitlichen Abstinden und unterschiedlicher
Anwendungsnihe (Erinnern, Anwenden, Transfer)

+ faktische Nutzung/Akzeptanz und Lebensfihigkeit mediengestiitzte Lernangebote im
organisationalen Kontext (bei Lernenden, Lehrenden, Bildungsverantwortlichen etc.)

+ Kostensenkung und/oder Qualitétssteigerung, erzieltes Kosten-Nutzen-Verhiltnis, Ef-
fizienzsteigerung relativ zu anderen Lernangeboten

* Verédnderung von Interaktionsmustern (z.B. Intensivierung der Zusammenarbeit in Ar-
beitsgruppen) und Abldufen in Abteilungen und Organisationen

- strukturelle Implikationen und Verdnderungen der Organisation von Bildung

Die subjektive Zufriedenheit mit Elementen eines Lernangebotes und die Frage, ob ein
Lernangebot iiberhaupt nachgefragt bzw. wie intensiv und nachhaltig genutzt wird (auch:
Persistenz und Abbruch), sind wichtige Kriterien und als notwendige (nicht hinreichende)
Bedingungen fiir Lernen stidrker zu beriicksichtigen. Schlieflich wird die fiir die Bil-
dungsanbieter und —politik zentrale Variable des Kosten-Nutzen-Verhiltnisses von Lern-
angeboten in der mediendidaktischen Forschung wesentlich intensiver zu diskutieren
sein. Dabei wire diese Diskussion um die Effizienz von Lernangeboten gerade aus pida-
gogischer Sicht und unter dem Anlegen piadagogischer Kriterien offensiv zu fiihren (vgl.
SCHOTT 1994, WINDHAM/CHAPMAN 1990).

(5) Ausweitung der Analyseebenen

Bisher fokussieren Untersuchungen zum mediengestiitzten Lernen iiberwiegend die indi-
viduelle Ebene des Lernens. Mediendidaktische Forschung sollte als interdisziplinére
Forschung jedoch unterschiedliche Analyseebenen beriicksichtigen: Individuen (z.B. ko-
gnitive und motivationale Prozesse bei Lernenden und Lehrenden) und Interaktionen
(z.B. mediengestiitzte Interaktionsprozesse in — verteilten — Lerngruppen), die Prozesse-
bene (z.B. Modelle der Medienselektion und des didaktischen Design) und die Program-
mebene (z.B. Inhaltsanalysen, Kosten-Nutzen-Untersuchungen), Institutionen und Kultur
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(z.B. Verinderungen des Bildungswesens und der gesellschaftlichen Kommunikation
durch mediale Lernformen).

Die Kritik konstruktivistischer Ansitze an einer individualistischen Verkiirzung von
Lernen beinhaltet die Konsequenz, die Analyse von individuellen Kognitionen und Emo-
tionen auf kollektive und institutionelle Einheiten auszuweiten: Lernen findet danach
nicht ,,im Kopf* von Individuen statt, sondern ist Ergebnis sozialer, ggf. medial vermit-
telter Interaktion. Deswegen interessieren Verdnderungen durch mediengestiitztes Lernen
im Hinblick auf Formen und Inhalte von Kommunikation und Kooperation, damit einher
gehend die Verinderung von Wissensstrukturen und -prozessen der Wissenskonstruktion
und schlieBlich Verdnderungen in der gesellschaftlichen Organisation von Bildung (vgl.
die Diskussion iiber die Zukunft der Schule bei PERELMAN 1992). Dabei stellt sich die
Frage, wie mediengestiitzte Kommunikation diskursive und kooperative Lernprozesse
ermoglicht oder unterstiitzt, und inwieweit dabei virtuelle Lerngemeinschaften entstehen
konnen bzw. sollen (vgl. SALOMON/PERKINS 1998). Dies verweist auf die fiir die pad-
agogische Diskussion zentrale Frage bzw. Forderung nach einer bestimmten Qualitéit von
Kommunikation, die iiber den Abruf und den Austausch von Informationen hinausgeht.

(6) Mediendidaktik als mehrdimensionaler Entscheidungs- und Gestaltungsraum

Die mediendidaktische Diskussion ist weithin geprigt von didaktischen Modellen, die
kommen und gehen wie Moden: Auf die programmierte Unterweisung folgten intelli-
gente tutorielle Systeme, auf die fallbasierte, situierte Lernumgebungen und manches
mehr nachgekommen sind. In der Mediendidaktik kann es jedoch kaum darum gehen, das
»richtige® Modell zur Konzeption didaktischer Medien zu finden, zumal man sich nicht
des Eindrucks erwehren kann, das viele der neuen Modelle eher Wieder-Entdeckungen
als Neu-Erfindungen sind (s.a. SFARD 1998). Es ist fraglich, ob z.B. die Ansitze des co-
gnitive apprenticeship (vgl. COLLINS/BROWN/NEWMAN 1989) oder des fallbasierten Ler-
nens in der Mediendidaktik als alternative Paradigmen gehandelt werden sollten. So wie
es nicht das eine, beste Medium fiir didaktische Zwecke gibt, so gibt es sicherlich nicht
die eine, beste Methode fiir die didaktische Konzeption didaktischer Medien. Die als kon-
struktivistisch bezeichneten Ansédtze konnen vielmehr dazu beitragen, die individu-
umszentrierte Perspektive der Lehr-Lernforschung zu einer iibergreifenden Betrachtung
auszuweiten.

Die als Alternativen diskutierten Modelle wiren dann als Varianten in einem mehrdi-
mensionalen Entscheidungsraum anzusiedeln. In der wissenschaftlichen Diskussion wiir-
de es nicht um den Nachweis der Uberlegenheit eines der Modelle in dem Entscheidungs-
raum gehen, sondern um die Spezifikation der Bedingungen, unter denen sich eine Vari-
ante padagogisch sinnvoll und empirisch vorteilhaft darstellt. Es interessiert also viel-
mehr, wann bestimmte, z.B. fallbezogene gegeniiber abstrakten Darstellungen sinnvoll
erscheinen, oder unter welchen Bedingungen offene, hyperstrukturierte Lernangebote ge-
geniiber sequentiell strukturierten Lernpfaden vorzuziehen sind oder wann kommunikati-
ve Lernszenarien padagogisch sinnvoll erscheinen und wie diese gestaltet werden kon-
nen.
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