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Zum Selbstverstandnis der Mediendidaktik — eine
Gestaltungsdisziplin innerhalb der Medienpadagogik?

Michael Kerres

Der vorliegende Band diskutiert das Selbstversténdon Medienpadagogik.
Wenn es im Folgenden um Mediendidaktik geht, ishitldie Frage anzuspre-
chen, wie das Verhaltnis von Medienpadagogik undibtedidaktik sei: Inklu-
diert Medienpadagogik die Mediendidaktik oder hdindge sich um zwei sepa-
rate Teildisziplinen der Bildungs- bzw. Erziehungmenschaft? Im Folgenden
soll deutlich werden, dass die Konsequenzen eingweért auf diese Frage
weitreichender sind, als man auf den ersten Blakén mag.

1 Einleitung

Fir eine Positionierung der Mediendidaktik im Kotiteon Medienpadagogik
ist die Frage nach der Relation von Mediendidaktiki Medienpadagogik zu
stellen. Wie stehen Mediendidaktik und Medienpadagaueinander? Ist die
Mediendidaktik ein Teil der Medienpéadagogik oder séparates, benachbartes
Gebiet oder besseBollte Mediendidaktik als ein Teilgebiet der Medienpadago
gik aufgefasst werden oder als ein eigenstandigesie® der Bildungs- und
Erziehungswissenschaft?

Thema der Mediendidaktik ist das Lernen und LehrénhMedien. Dies
umfasst analoge Medien, wie Texte und Biicher, Gaaath-olien oder Filme
im Unterricht, genau so digitale Medien, wie Muléidia-Anwendungen auf
DVD oder internetbasierte Materialien, sowohl istitutionellen (schulischen)
Kontexten als auch in der Freizeit. Die Beschaftggunit E-Learning ware
damit offensichtlich Bestandteil der Mediendidaktikind von Aul3enstehenden
wirde ein Pédagoge, der sich mit der didaktischesta®ung von E-Learning
beschéftigt, ganz selbstverstandlich als ,Medieagade" bezeichnet werden.
Und er ware Uberrascht, wenn dieser nachdenklinhkagf wiegt, um dann zu
sagen: ,Nein, ... eigentlich bin ich eher Mediendiilade“. Wiirde man dann
erklaren, dass sich Medienpadagogen in Deutscldeyghtlich wenig mit Mul-
timedia und E-Learning beschatftigen, so ware dievireung perfekt.
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Manfred Spitzer etwa, der sich selbst sicher nalst Bildungswissen-
schaftler bezeichnen wiirde, und zurzeit einer detgeeichsten Autoren me-
dienpadagogischer Popularliteratur, meint:

Medienpadagogik ist zunachst der sehr legitime gwer Padagogik, der sich mit
dem Einsatz von Medien bei Lernprozessen beschdfpitzer, 2006)

Nun ist ein Begriff wie ,Medienpadagogik“ zunacteh Konstrukt, das sich
einer Bewertung als richtig oder falsch entzieligde Definition von Medien-
padagogik ist denkbar und formulierbar. Allerdigsn insofern eine — in der
Offentlichkeit verbreitete — Fehleinschatzung katistt werden, als diese Defi-
nition ehernicht mit dem Selbstverstandnis des Grof3teils derereirsmmmt,
die sich selbst als Medienpéadagoge oder Medienp@itapezeichnen wiirden.

Préagend fur das Verstandnis von Medienpadagogikientschsprachigen
Raum sind bis heute die Arbeiten von Dieter Badtk87) geblieben:

.Medienpadagogik umfal3t alle sozialpddagogischeniafpolitischen und sozial-
kulturellen Uberlegungen und MaRnahmen sowie Angefim Kinder, Jugendliche
und Erwachsene, die ihre kulturellen InteressenEmtéaltungsmdglichkeiten, ihre
personlichen Wachstums- und Entwicklungschancernesitie sozialen und politi-
schen Ausdrucks- und Partizipationsmdglichkeitemelifen, sei es als einzelne, als
Gruppen oder als Organisationen und Institutiori2iese kulturellen Interessen
und Entfaltungsmaoglichkeiten werden heute beeinfluftl mitgestaltet durch ex-
pandierende Informations- und Kommunikationsteabmiknit Wirkungen auf das
Rezeptionsverhalten gegenuber Programmmedien (Ragliosehen), auf Arbeits-
platze, Arbeitsverhalten und Arbeitschancen, auhdiangsmdglichkeiten und
Verkehrsformen im 6ffentlichen und privaten Lebgi8aacke, 1997, 5)

In dieser Tradition stehen starker medienerziebleeisAnséatze und Aktivitaten
im Zentrum des Selbstverstéandnisses praktischetafigedienpadagog/innen.
Die Definition von Baacke verweist auf die gesarh&bensspanne und alle
Institutionen. Faktisch hat sie sich vor allem ogt Nutzung von Medien bei
Kindern und Jugendlichen beschéftigt — mit dem,&glen kritischen Medien-
umgang zu vermitteln und Medienkompetenz aufzubakientral sind Anséatze
der ,handlungsorientierten Medienpadagogik”, wie siwa von Tulodziecki
(1997; 1995) entwickelt wurde (s.a. Baumgartne83)9

Bei Tulodziecki (1989) findet sich ein breites éreinis von Medienpa-
dagogik, das auch die Mediendidaktik einbezielat (ssing, 1987):

Medienpadagogik ist die Gesamtheit aller padagbgistevanter handlungsanlei-
tender Uberlegungen mit Medienbezug einschlieRhchr empirischen, theoreti-
schen und normativen Grundlagen.
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Als spezifisches Kriterium einer padagogischen Baftgung mit Medien
wird das Konzept der ,Handlungsanleitung” eingefiibabei steht der Aufbau
bestimmter Handlungskompetenzen im Mittelpunkt. ng®) Mediennut-
zer/innen sollen zu einem bestimmten handelndenddggnit Medien angelei-
tet werden und dabei bestimmte Erfahrungen und Kbemzen vermittelt wer-
den.

Nun schiebt sich beim mediengestitzten Lernen impdalagogische Ver-
héltnis zwischen lehrender und lernender Instanmziesdem Lerngegenstand
das technische Medium mit seinen jeweiligen Merlemaind Eigenarten, die
den Prozess und das Ergebnis des Lernens beeanflustandlungsanleitend*
wird Mediendidaktik dann auch, wenn sie bei @G@staltungsolcher medialen
Lernwelten und Bildungsprodukte ,anleitet”. Die Adsaten waren dann weiter
zu fassen. Es riicken die Personen — und deren titegglompetenzen — ins
Blickfeld, die didaktische Medien planen, entwicke&lder einflihren. Denn sie
implementieren die Artefakte und Welten, in und deéginen mediengestiitztes
Lehren und Lernen stattfindet, sei es als Lehrpensib Kontakt zu den Lernen-
den oder als Entwickler/in von Bildungsmedien oliirekten Kontakt zu den
Nutzenden ihrer Produkte. Die gestaltungsorietidiediendidaktik (Kerres,
2001) beschatftigt sich deswegen mit der Fragenvadiale Lernangebote unter
Bericksichtigung padagogischer Kategorien zu destadind und adressiert
diese spezifische Problemstellung der GestaltulapeoLernwelten.

Wir kénnen also bereits drei verschiedene Positicng Relation von Me-
dienpadagogik und Mediendidaktik festhalten:

1) Medienpadagogik ist gleich Mediendidaktik.

2) Medienpadagogik meint Medienerziehung und grenaibfedidaktik
aus/ab.

3) Medienpadagogik inkludiert — neben der Medienenaigh— Medien-
didaktik.

Die erste Position entspricht zwar einer in dere@tichkeit verbreiteten,
.naiven“ Theorie der Medienpadagogik, aber — wied®liegende Band belegt
— nicht dem Selbstverstandnis der wissenschaftlidbisziplin. In der Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaft wirde eine ,wdbefinition von Medienpé-
dagogik vermutlich gréRere Zustimmung finden. Daindst Skepsis ange-
bracht, inwieweit diese Definition mit dem Diskuler Medienpédagogik in-
nerhalb und auRerhalb der Hochschule tbereinstimmt.

Es ist beispielsweise verbreitet, von ,Medienpadggand Mediendidak-
tik* zu sprechen. Dozenturen werden entsprechenddgeet; es finden sich
Bucher, Veranstaltungen oder Vortrage, in denespeathende Formulierun-
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gen auftauchen (z.B. Maier, 1998). Dieser Spraatageh impliziert, dass Me-

dienpadagogik und Mediendidaktik offensichtlich zweparate Gebiete bein-
halten. Mediendidaktik ware dann nicheil der Medienpadagogik, sondern ein
davon abgegrenztes, eigenstandiges Themengebiet.

Die Frage bleibt also virulent, ob und inwieweit ditndidaktik tatséchlich
von der Medienpadagogik zu separieren ist odereshvedrbreiteten Rede von
.Medienpadagogik und Mediendidaktik“ lediglich esngenannter ,Kategorien-
fehler* zugrunde liegt, bei dem zwei Begriffe ursighiedlicher Ordnungsebe-
nen falschlicherweise kombiniert werden (wie z.Bi der Formulierung ,Hun-
de und Dackel®).

Im Folgenden sollen unterschiedliche Aspekte efBebstverstandnisses
von Mediendidaktik skizziert werden, um am Ende dieke Frage erneut zu-
rickzukommen. Dabei soll deutlich werden, dassegslieser Frage nicht nur
um einen akademischen Streit um Worte geht, sortdésachlich um die Posi-
tionierung und das Selbstverstandniss von Mediektiid

2 Mediendidaktik und Allgemeine Didaktik

Betrachten wir das Problem von einer anderen S€ighi Reinmann (2002)
schreibt:

Die Mediendidaktik gilt als Teilbereich der Diddktietztere ist wiederum eine péa-
dagogische Teildisziplin, die sich mit der Theari® Praxis des Lehrens und Ler-
nens beschaftigt.

Lasst sich das Selbstverstandnis von Mediendidalsit vielleicht eher in der
Relation zur ,Allgemeinen Didaktik" festmachen? Mediendidaktik vielleicht
eher ein Teilgebiet der ,Allgemeinen Didaktik" aler ,Medienpadagogik“?
Die Begrifflichkeit kdnnte eine solche Zuordnunghadegen. Doch auch hier
sind die Faden der Diskussion kompliziert: ,Allgeme¢ Didaktik ist in Relati-
on zu sehen zu Fachdidaktiken, die sich mit denmérerin bestimmten Unter-
richtsfachern beschéftigen (s.a. Ploger, 1999)feBStidaktiken, die sich mit
dem Lernen in bestimmten Schulstufen, oder Berdidaktiken, die sich auf
institutionelle Kontexte, wie Erwachsenenbildungewoderufliche Bildung,
beziehen. Die an Hochschulen gelehrte ,Allgemeirdaktik” ist dabei weniger
xallgemein“ als von auf3en vermutet werden konritee Theorien und Modelle
beschéftigen sich implizit oder explizit mit Frageler allgemeinbildenden
Schule; sie fragen eher nach dem ,Allgemeinen®, dleer die Facher hinaus-
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weisenden Bildungsinhalten des schulischen Lernatss,nach allgemeinen
Prinzipien des Lehrens und Lernens.

Bis in die 1980er Jahre hinein wurde die Diskussibar Lehren und Ler-
nen im deutschsprachigen Raum insgesamt ganz wekettrch die ,Allge-
meine Didaktik" beeinflusst. Dies hat sich nichietat mit der zunehmenden
Aufsplitterung der Didaktik in die genannten Didakihund deren institutionel-
len Verankerung wesentlich verandert (Terhart, 1.99@r Fokus der Diskussi-
on hat sich eher in die anderen Didattikverlagert (vgl. die Beitrdge in
Dieckmann & Stadtfeld, 2005). Ein Artikel von Nermgwmit dem Titel ,Brau-
chen wir (noch) eine Allgemeine Didaktik?* (2084kennzeichnet die Situati-
on.

Auffallend ist dartber hinaus die Isolation der tdehsprachigen Allge-
meinen Didaktik. Sie wurde von der internationafenschung kaum zur Kennt-
nis genommen, nahm aber auch ihrerseits die intemsde Diskussion zum
Lehren und Lernen kaum auf. Die mediendidaktisciski@sion hat hier einen
engeren Bezug zur empirischen Lehr-Lernforschung ligfert mit eigenen
Forschungsergebnissen Beitrdge zu dem, was imsehgfirachigen Bereich als
.instructional Design“ bezeichnet wird (s. etwa ggenann, Leutner, & Brin-
ken, 2004). Seel (1999) hat die Differenz zwiscken deutschsprachigen Di-
daktik-Tradition und der internationalen Diskussiidber instructional design
genauer beschrieben (s.a. Seel & Dijkstra, 2004pebbleibt die Frage, ob die
Unterschiede tatséchlich fundamental und unlbetigimgind, oder ob beide
Traditionen zusammengefiihrt werden kdnnen und wanelier profitieren kon-
nen, wie es Kerres (2001) fir die Mediendidaktiksueht hat.

Es erscheint somit aus mehreren Griinden schwiklgliendidaktik im
engeren Konnex der deutschsprachigen Allgemeinatakilk einzuordnen.
Zum einen ist Mediendidaktik nicht an bestimmte titndonelle Lehr-
Lernkontexte gebunden; sie beschéftigt sich mit desdiengestiitzten Lernen
Uber Altersstufen und Institutionen hinweg. EinfRgp Teil mediendidaktischer
Forschung ist dabei dem Lernen jenseits von Scheledmet, etwa der be-
trieblichen Bildung, der Erwachsenen- und Weitellnilg sowie dem medienge-
stltzten Lernen an Hochschulen.

Dariber hinaus bedeutet Lernen mit Medien auch inmsekbstgesteuertes
Lernenauf3erhalbvon Unterricht und institutionellen Lernkontext&o werden
Multimedia-Anwendungen fiir Kinder und Jugendlickegspielsweise vorrangig
fur den sog. ,Nachmittagsmarkt“ produziert, wo Sehiinnen sich Lerninhalte
selbstandig aneignen, etwa zu Ubungszwecken oslenativierende Lernunter-
stlitzung zu bestimmten Themengebieten.

* Anzumerken bleibt, dass der Artikel im Ubrigen chaus eine Perspektive fiir die Allgemeine
Didaktik entwickelt.
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Ein besonderer Aspekt der Mediendidaktik ist daimitKonnex zum in-
formellen Lernen und dem Lernen in der Freizeithvéad die anderen Didak-
tiken sich primar auf bestimmte institutionelle Kexte (Primarstufe, Sekundar-
stufe etc.) beziehen, ist fiir die Mediendidaktils darnenjenseitsdieser Kon-
texte von besonderem Interesse. Die Bedeutungrdesniellen Lernens fir
Lernen und Bildung wird zunehmend anerkannt undpétfagogische Gestal-
tungsaufgabe diskutiert (Dohmen, 2001). Informellesnen geschieht etwa
durch personliche Kommunikation mit Anderen. Eiro@eil des informellen
Lernens basiert jedoch auf Medien, wie Zeitschriftelichern und zunehmend
eben auch digitalen Medien, wie DVDs und Internlst laformations- und
Kommunikationsmedium (Kuwan & Thebis, 2005).

Mediendidaktik greift damit in einen fir andere Blitiken schwer zugang-
lichen Bereich, denn informelles Lernen jenseitesgiinstitutionellen Kontextes
entzieht sich zunachst mangels der Prasenz einemiden Instanz einer ,Ge-
staltbarkeit“. Die Mediendidaktik steht jedoch gammnittelbar vor der Heraus-
forderung, entsprechende Medien- und Lernwelteigeatalten. Dabei besteht
auch die Besonderheit, dass es teilweise und zuergthomm Angebote geht, die
der Konsument selbst nicht mehr zwingend als ,Legeaot* wahrnimmt, in
denen aber sehr wohl Lernen stattfindet bzw. sideh kann.

Hier findet der Ubergang von dbtediendidaktik die sich mit Medien be-
fasst, die mit didaktischer Intention erstellt wid solche rezipiert werden, zum
Wissensmanagemestiatt. Dem Wissensmanagement geht es um die Sitper
und Generierung von Wissen in Organisationen (RammrRothmeier, 2002)
auf Basis technischer Kommunikationsmittel. Hiexhstdie Relation von indi-
viduellem und organisationalen Lernen im Vordergrud.h. wie individuelles
Wissen fiir Organisationen nutzbar gemacht werdem kend organisationales
Wissen fir das Individuum — und zwar unter Nutzwog digitalen Medien.
Dabei wird deutlich, dass diese Lernprozesse opeaftsch aufbereitete Mate-
rialien, Umgebungen und Anleitungen nicht statindalso insofern eine urei-
gens padagogische Aufgabenstellung — in neuem Gkwagichtbar wird (s.a.
Dehnbostel & Dybowski, 2000; Mandl & Reinmann-Rotien, 2000).

Damit werden die Schwierigkeiten deutlich, Medigtaditik als Teilbe-
reich der Allgemeinen Didaktik aufzufassen (s.ar&® 2005). Mediendidaktik
ist nicht an bestimmte institutionelle Kontexte getlen, sondern weist sogar
Uber diese hinaus, und ihre wissenschaftlichen Apkmgspunkte liegen eher
in der empirischen Lehr-Lernforschung und der imdéionalen Diskussion tber
Jnstructional design*“.
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3 Zur institutionellen Etablierung der Mediendidaktik

Das Selbstverstandnis einer wissenschatftlicheniidiszrgibt sich letztlich aus
dem Handeln derjenigen, die sich als ,Mediendidaktinnen“ bezeichnen
bzw. bezeichnet werden. Mediendidaktik ist danmst gih Konstrukt aufzufas-
sen, das sich aus Erwartungen und ZuschreibungeGekellschaft und letzt-
lich dem konkreten Handeln der wissenschatftlicig&dt selbst ergibt, das von
kulturellen Rahmenbedingungen abhéngt und einetarlishen Wandel unter-
liegt. Im Folgenden soll deswegen skizziert werdeig sich Mediendidaktik
als wissenschatftliche Disziplin an Hochschulen legtthat und inwieweit Me-
diendidaktik ,noch” Medienpadagogik ist oder algeries Fachgebiet erkennt-
lich ist.

Mediendidaktik entstand als pddagogisches Fachigbbreits in der Zeit
der ersten bildungstechnologischen Welle (vgl. &&r& Nibel, 2005) in den
1970er Jahren (vgl. Dichanz & Kolb, 1975/6). InsdieZeit erlebte die Medien-
didaktik ihre erste institutionelle Verankerungwatam Forschungs- und Ent-
wicklungszentrum fiir objektivierte Lehr- und Lernfagnren GmbH (FeolLL) in
Paderborn, wo Gerhard Tulodziecki das Institut Medienverbund und Me-
diendidaktik leitete (zur Entwicklung s.a. Tulodzig 2005). Erst in den 1990er
Jahren konnte sich die Mediendidaktik in der Hoblalandschatft breiter insti-
tutionalisieren. Sie fand zunéchst an FachhocheohMerankerung etwa in
Rahmen neu eingerichteter Medienstudiengénge, dewaVledieninformatik,
die 1990 erstmals an der FH Furtwangen als eigedigigr Studiengang einge-
richtet wurde. Hier werden Fachkréafte ausgebildig,in der Konzeption, Pro-
duktion und Distribution digitaler Medien tatig dinNeben Information, Unter-
haltung oder Werbung spielen in diesen Studiengérgeh Bildungsmedien
eine Rolle (Kerres, 1995).

Von den padagogischen Fakultaten der Hochschuledendie tiefgreifen-
de Veranderung, die sich mit den digitalen Medredér Lebenswelt vollzieht,
zun&chst zdgerlich zur Kenntnis genommen. Ab Eredel890er Jahre wurden
an Universitaten und Padagogischen Hochschulerhmered Professuren mit —
im weiteren Sinne — mediendidaktischem Schwerpaimkgerichtet, wahrend
traditionell ausgerichtete Professuren zur Med@ebung zum Teil nicht fort-
gefuhrt wurden. 2005 sind im deutschsprachigen Raantachhochschulen,
Padagogischen Hochschulen und Universitdten berets mediendidaktisch
als traditionell medienerzieherisch ausgerichteétdleh gewidmet — eine letzt-
lich schnelle Transformation einer Disziplin, dienz Teil auch auf externen,
gesellschaftlichen Druck zuriickzufiihren ist. Vondéapéadagogen selbst wird
bereits von der Gefahr eines ,Verschwindens deriéfgidagogik” im Sinne
von Medienerziehung gesprochen (Frohlich, 2003).
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Fir die weitere Professionalisierung im Kontext Medienpadagogik be-
schreibt Hug (2002) zwei mdgliche Tendenzen: zumeredie Etablierung eines
eigenstandigen Berufsfeld Medienpédagogik und zoderen Medienpadago-
gik als fach- und berufsiibergreifendes Thema inAlesbildung aller padago-
gisch Tatigen. Er sieht in der zweiten Alternatilen wichtigeren und langfris-
tig tragfahigeren Weg (s.a. Hugger, 2001; NeuR3P0Beide Tendenzen sind
jedoch zu beobachten. So haben sich spezifischeadstete Studiengéange im
Bereich der Medienpéadagogik etabliert; fir die Mediidaktik sei der Master-
Studiengang ,Educational Media“ der Universitat §huirg-Essen erwahnt, der
in wesentlichen Teilen mediengestitzt ablauft uneé Qualifikation fur Tatig-
keiten im Bereich der Konzeption, Entwicklung unidatz digitaler Lernme-
dien vermittelt (NUbel, Nattland, & Kerres, 2004)eitere Master-Studien—
programme mit deutlich mediendidaktischem Schwetpamd an verschiede-
nen Universitaten und Padagogischen HochschuleAeitim Planung. Dariiber
hinaus sind mediendidaktische Lerninhalte in Lehsatmdiengdngen heute in
verschiedenen Landern verpflichtende Bestandteite Studienprogramms und
finden somit in der Breite Verankerung bei der Alaking von Lehrkraften.

4  Mediendidaktik als praskriptiver Ansatz der Lehr-Le rnforschung

Betrachten wir als néchstes den Standort der Mditlektik im Kontext der
Lehr-Lernforschung. Mediendidaktik beschaftigt sictt dem mediengestiitzten
Lehren und Lernen und steht damit in Bezug zur {lefinforschung, die ihrer-
seits ganz unterschiedliche Aspekte umfasst. KIgL@85) hat die verschiede-
nen Zugange der Lehr-Lernforschung systematistid. arbeiten mit unter-
schiedlichen wissenschatftlichen Methoden und gelargu unterschiedlichen
Typen von Aussagen Uber das Lehren und Lernen.

Ziel deskriptiverLehr-Lerntheorien ist die Beschreibung eines Asits
der Realitat, ihre Erklarung und Vorhersage, we wdrnehmlich im Kontext
der Padagogischen Psychologie entwickelt werderaraBteristisch ist der
Prozess-Produkt-Ansatz der Lehr-Lernforschung, idelierte Merkmale des
Lehr- und Lernprozesses in Beziehung zu Lernergsbnistellt (vgl. Weinert,
1996). Normative)Bildungstheorien diskutieren WertmaRstabe fir ktidehes
Handeln und bilden damit Kriterien und Kategoriém die Auswahl und Be-
wertung von Zielen des Lehrens und Lernens.

Ein praskriptiver Ansatz beschreibt schliellich Vorgehensweisen,bsie
stimmte Ergebnisse (z.B. Lernerfolg) unter Beriakisgung unterschiedlicher
Voraussetzungen erreicht werden kénnen. Es werdeniften formuliert oder
Vorgehensweisen beschrieben, wie Bildungs- und prezesse ermdglicht
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bzw. gefordert werden kdnnen. Djestaltungsorientierte Mediendidaktier-
folgt einen derart praskriptiven Ansatz: Es geht \derfahren, wie Medien als
Lernangebote konzipiert und entwickelt werden kénne

Wichtig ist dabei die Eigenstandigkeit dieser veisdenen Zugange der
Lehr-Lernforschung zu erkennen. Der Ubergang zweisdhnen ist nicht trivial.
So lassen sich aus Erkenntnissen der deskriptivehr-Lernforschung tber
erfolgreiche Lernarrangements mitnichten Vorgeheisswn fiir die ,Herstel-
lung” solcher Lernarrangements ,ableiten”. Dies dtadamit zusammen, dass
die deskriptive Lehr-Lernforschung einzelne Elersentdes Lehr-
Lerngeschehens isolieren muss, um zu zuverldsgigesagen zu gelangen. Ein
praskriptiver Ansatz muss dagegen immer die Konigexes didaktischen
Feldes im Auge behalten, da nur so ein bestimmteangement zuverlassig
entwickelt werden kann.

Dies ist nicht als Kritik an der deskriptiven Lebernforschung zu inter-
pretieren, — die analytische Betrachtung von Lehwed Lernen macht das
~Wesen“ dieses Ansatzes aus und liefert fundameriEakenntnisse fur pra-
skriptive Anséatze der Lehr-Lernforschung. Wichsges allerdings, die qualita-
tive Differenz von deskriptivem und praskriptivermgatz zu erkennen: Auch
tausend Einzelbefunde deskriptiver Lehr-Lernforeghzu Bedingungen von
Lernerfolg ,erzeugen“ keine praskriptive Aussagerazy] wie Lehr-
Lernarrangements erfolgreich entwickelt werden.

Wissenschaftliche Erkenntnisse Uber Verfahren, eteraEntwicklung di-
daktisch wertvoller Lernmedien, werden Technologggnannt. Auferhalb
Deutschlands hat sich der Begiiftructional technologyiir den préaskriptiven
Zugang der Lehr-Lernforschung etabliert. Falscleigheise istinstructional
technologyjedoch oft mit Unterrichtstechnik, den technischéiismitteln des
Lehrens, verwechselt worden. Deswegen wird in die2esammenhang seit
langerem der Begrifinstructional desigrbevorzugt. Zur Etablierung des Beg-
riffs haben u.a. die Werke von Gagné & Briggs ()9®igetragen, ebenso wie
die von Reigeluth herausgegebenen Sammelbandesiatiemit theoretischen
Modellen (1983), mit der Umsetzung (1987) sowieanen Ansatzen (1999)
beschatftigen.

Konstruktivistische Ansatze tun sich mit dem Bdghifstruktionsdesign
schwer: Sie hinterfragen die Bedeutung Moshmprozessen zugunsten von
Lernprozessen und verweisen darauf, dass alle didaktistberlegungen und
Aktivitdten zuallererst darauf auszurichten sibelnenzu erméglichenLehren
ist dabei weder eine notwendige noch eine hinreidheBedingung fir das
Zustandekommen von Lernprozessen. Der Begriff Uktinsdesign fokussiert
damit unnétigerweise Lehraktivitaten; der altervetBegriff didaktisches De-
sign betont dagegen die Gestaltualler Strukturen und Prozesse, die im Kon-
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text des Lernens relevant werdefir schlieRt damit Lernangebote auch nicht-
instruktioneller Art ein, und auch Umgebungsfakiordie das Lernen beein-
flussen (s. insbesondere Flechsig, 1987).

Didaktisches Design ist demnach als praskriptivesaiz der Lehr-Lern-
forschung aufzufassen, der die Planung und Gestpltwon Lernangeboten
thematisiert, und entsprechendes Wissen als Gmyadbeofessionellen Han-
delns verfiigbar macht (vgl. Issing, 1997). In Dehland fehlt diese praskripti-
ve Tradition einer Lehr-Lernforschung, wie sie intional unter dem Label
desinstructional desigrfirmiert. In der Tradition der geisteswissenscliifen
Padagogik, die die deutschsprachige Erziehungs- Biftlingswissenschaft
lange gepragt hat, wird betont, dass Bildung wegdermittelt“ noch ,herge-
stellt* werden kann. Sie kann vielmehr in der Begegy von Lehrenden und
Lernenden, in der padagogischen Situation ,ermbtjliwerden. In dieser Tra-
dition steht eine genuin praskriptive Forschung sich mitdesign, develop-
ment and deliveryon Lernangeboten beschaftigt, stets unter ,Teldymver-
dacht“. Die gestaltungsorientierte Mediendidaktikeify die Grenzen einer
~Herstellbarkeit* von Bildung bewusst auf und disktt die Bedeutung und
Reichweite didaktischer Planung fur mediale Lerrdooge. lhr geht es aber
auch ,nur“ um die Herstellung eines Medienprodukfés dessemesign, deve-
lopment and delivendurchaus technologische Prinzipien (= Verfahrensvor
schriften) formuliert werden kdnnen und sollten.

Solche Fragen und Bedenken um die ,Machbarkeit* jietstellbarkeit”
eines didaktisch wertvollen Lernangebotes sind éitem Teilen der Informatik
und Wirtschaftsinformatik fremd. Hier herrscht imegenteil eine — aus Sicht
der Erziehungs- und Bildungswissenschaft — ersighmlSicherheit Gber die
grundsatzliche Machbarkeit, die detasign, development und deliveygrun-
de liegenden Prozesse in formale Modelle und Atgorén Gberfiihren zu kon-
nen. Diese Annahme erscheint geradezu konstitesgmicht weiter hinter-
fragtes Element von (Wirtschafts-) Informatik zinséamit stol3en zwei Wel-
ten aufeinander: Wahrend fir die Padagogik die Slkepn der Machbarkeit
einer ingenieurméafigen Planung von Lernangebotenniiegt, bleibt fir weite
Bereiche der Informatik die Annahme selbstversighdidass Prinzipien des
Engineering ,im Wesentlichen* auch auf Didaktik tib@gbar sind.

Die Zurickhaltung der gestaltungsorientierten Medidaktik ist dabei
auch schlicht erfahrungsbedingt, da entsprechendgitée des Engineering in
der Vergangenheit wenig erfolgreich waren. SeufgerEuler (2005) driicken
diese Skepsis folgendermalien aus:

2 Im Englischen wird der Begriff , didactical* Uibliehweise allerdings in sogar starkerer Weise mit
Jnstruktionellen* Anséatzen des ,Lehrens” assozigds im Deutschen.
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Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Koat@leder Unterrichtsplanung

durch den Einsatz von elLearning tendenziell zuninigs verstarkt die Forderun-
gen nach einem «Educational Engineering», um naah \dorbild der Natur- und

Ingenieurwissenschaften Gesetzeswissen zu gengrigedches den Lehrenden in
die Lage versetzen soll, sein Unterrichtshandehelddie Anwendung dieses Wis-
sens nahezu deterministisch zu planen. Es erscheéitelhaft, ob ein solcher An-

spruch in absehbarer Zeit erfolgreicher verlaufennk als dies in der Vergangen-
heit geschehen ist. (S. 31)

5 Eckpunkte der gestaltungsorientierten Mediendidaktk: Zur
Sicherung des Mehrwerts digitaler Medien

Der Mediendidaktik geht es um Konzeption, Entwididwnd Einsatz von Me-
dien fir das Lernen und Lehren. Es geht ihr dalabitrum die technische oder
asthetische Qualitat von Medien, sondern um detrd@pzur Losung bestimm-
ter padagogischer Anliegen. Die Qualitat eines erggkstiitzten Lernangebotes
kann damit letztlich nur daran gemessen werderymabinwieweit es gelingt,
ein bestimmtes Bildungsproblem oder -anliegen gano

Die Erwartungen an die digitalen Medien sind vieisbtig. Besonders

verbreitet ist die Hoffnung, dass der Einsatz digit Medien bessere Lernleis-
tungen erzielt und dies mit einer héheren EffizieBeide Annahmen finden
durch die Forschung bislang wenig Unterstitzung.nss vielmehr davon
ausgegangen werden, dass im Durchschnitt betracktaerfolg weitgehend
unabhangig ist von dem gewahlten Mediensystem. Hibgliche Kostener-
sparnis bei gleich bleibendem Lernerfolg (!) istideer hinaus bisher Uberra-
schend selten systematisch nachgewiesen worden dugfiihrlicher Kerres,
2001). Es bleibt das Potenzial digitaler Medien.fir

1) andere Lehr-Lernmethoden: Sie unterstiitzen eindrenmd Lehren,
das (a) Anschaulichkeit, Situierung und damit Andwmgsorientie-
rung (z.B. durch Bilder, Video, Multimedia, Simutaten) und (b) die
kognitive und/oder emotionale Aktivierung von Lenden durch ela-
borierte Lernaufgaben (wie Féalle, Probleme odefeRte) fordert.

2) eine andere Lernorganisation: Sie ermdglichen @&ibieere zeitlich-
drtliche Flexibilitédt von Lernen und unterstiitzindadie Nutzung fle-
xibler Lernzeiten, die Ansprache neuer Zielgrupped die Einbezie-
hung alternativer Lernorte.

3) kirzere Lernzeiten: Durch die individuelle Anpagsuter Mediennut-
zung und des Lerntempos kénnen sich durchschhigécingere Lern-
zeiten ergeben. Es kann allerdings zu erhohten esblarquoten
(Drop-Outs) kommen, die diesen Vorteil relativieren
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Ein solcher Mehrwert tritt dabei nicht durch demdztz der neuen Medies
solchesein, sondern durch die erfolgreiche Einfiihrungesimnovativen didak-
tischen Konzeptes, das auf der Basis einer mediakiischen Analyse zu
erstellen ist. Dies fihrt zu der Frage, was latatllie Qualitat eines medienge-
stutzten Lernangebotes ausmacht, d.h. was letzdich gutes von einem
schlechten Medienangebot unterscheidet.

Auch die mediendidaktische Forschung ist in Teieiterhin von der An-
nahme geleitet, dass es ,gute* und ,schlechte” inmdien und didaktische
Methoden gibt. Ein (scheinbar) ,schlechtes” Lermpeonm kann jedoch in
bestimmten Lernkontexten ganz wesentlich zu Leatgeh beitragen und in
anderen Situationen kann ein ,gutes* Medium versadi@e Erkenntnis der
langjéhrigen Forschung zu Lehrmethoden gilt auchrfédiengestitzte Lernan-
gebote (Terhart, 1997): Es gibt nicht die einedésgthrmethode und nicht das
eine beste Medium. Die Auswahl hangt von einer gariReihe von Parametern
des didaktischen Feldes ab, bis hin zu Aspekterdeigandividuellen Praferenz
und der Kompetenz der einzelnen Lehrperson im Mighbereich, den Erwar-
tungen von Eltern oder Peers, gesellschaftlichends und vielem mehr.

Die Konzeption entsprechender Lernangebote istneddiendidaktisches
Gestaltungsproblem, das von der Analyse des detdldn Feldes ausgehen
muss. Wesentlich sind dabei (vgl. ausfuhrlich Kgrr2001): Merkmale der
Zielgruppe, Spezifikation von Lehrinhalten und leie didaktische Methode,
didaktische Transformation und Strukturierung demangebote, Merkmale der
Lernsituation und Spezifikation der LernorganisatiMerkmale und Funktio-
nen der gewahlten Medien und Hilfsmittel.

Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik legt Blsifgréf3e entsprechen-
der Vorhaben deswegen das Kriterium an, inwiewniteediengestitztes Lern-
angebot dazu beitragt, edildungsproblenzu lI6sen bzw. ein Bildungsanliegen
zu adressieren. Wie lasst sich nun sicherstellass digitale Medien auch tat-
séchlich einen Wirkungsgrad fir die Bildungsarlesitfalten? Die gestaltungs-
orientierte Mediendidaktik hat dazu folgende Antiwvor

1) Ein Vorhaben muss immer ein Bildungsproblem oddéilgemeiner

ausgedriickt, ein Bildungsanliegen ansprechen. Dels edn digitales
Medium herzustellen, ein internetbasiertes Lernboigeu entwickeln,
Materialien fur Lernende bereitzustellen, ist niehitreichend, es stellt
den didaktischen Nutzen des Vorhabens mdglicheewiaifsage. Der
Erfolg eines Vorhabens hangt nicht davon ab, olbestimmtes tech-
nisches Problem gelést wird, sondern ob mit diéseung ein be-
stimmtes Bildungsanliegen adressiert werden kann.
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2) Es geht nicht darum, die eine, ,beste” didaktisbtethode zu finden
und anzuwenden. Die Lésung eines Bildungsanliegemcht es viel-
mehr erforderlich, den Prozess der Konzeption untWigklung als
Gestaltungsaufgabe zu erkennen. Die Herausfordebasteht also
darin, die Anforderungen in diesem Prozess zu &est und die Kon-
zeption und Entwicklung von Bildungsmedien als séklichtiges Ent-
scheidungsproblem zu verstehen.

3) Ein Vorhaben ist an Parametern des didaktischeteBeluszurichten.
Es sind dazu die bekannten didaktischen Eckwertepazifizieren,
wie Zielgruppe, Bildungsbedarf und -bedirfnissehrirghalte und -
ziele, Lernsituation und -organisation. Hierausstésch ein didakti-
sches Konzept ableiten und begriinden.

4) Die Medienkonzeption muss den Mehrwert gegenlibderam (ggfs.
bereits etablierten) Losungen aufzeigen. Dartbeaus ist die Effi-
zienz der gefunden Lésung zu beachten, d.h. ddsalteis von Kos-
ten und Nutzen verschiedener Varianten abzuwagen.

Das Anliegen der gestaltungsorientierten Medierdikabesteht darin,
Wege aufzuzeigen, wie Potenziale der neuen Mediggelést werden kénnen.
Die Vorgehensweisen sind dabei nicht algorithmisdlatur. Angesichts der
Vielzahl und der Komplexitat der bei der Planungbainticksichtigenden Di-
mensionen stellt die gestaltungsorientierte Medaalddik Raster vor, die den
Planungsprozess strukturieren.

6 Schluss

Was bleibt als Konsequenz der dargestellten Ubenigen zum Selbstverstand-
nis der Mediendidaktik? Mediendidaktik kann entwedls Teil der Medienpa-
dagogik oder unabhangig von Medienpadagogik geseleeden. Die Eigen-
standigkeit von Mediendidaktik scheint dabei imrmeutlicher sichtbar zu wer-
den, sie artikuliert sich zusehends jenseits vonlidfgpadagogik. Baumgartner
(2003) sieht gar ,Mediendidaktik als Kampfbegrig#geniiber einer Medienpa-
dagogik, die sich in erster Linie mit Rezeptionsétrung und Medienerziehung
beschéaftigt.”

Der bestehende Bezug zur empirischen Lehr-Lerrfioirsg, zumnstructi-
onal designund dem Ansatz dasse inspired researchroffnen Perspektiven,
die eine solche Eigenstandigkeit von Mediendidaktikner mehr erkennen
lassen. Ein Grofteil der in diesem Bereich Lehrended Forschenden fiihlen
sich eher der Psychologie als der Padagogik ndtessieund knupft damit eher
an Theorien und Methoden der Psychologie an. Siersuchen Lernarrange-
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ments im Hinblick auf ihre Lerneffektivitat und foulieren Modelle fur die
Gestaltung von Lernarrangements und Bildungsmedien.

In der in Teilen sichtbaren Entwicklung einer Mexdigaktik als blof3er
Fortsetzung von Padagogischer Psychologie beslendiags die Gefahr, die
,<didaktischen Wurzeln“ der Mediendidaktik zu verba, auch wenn diese
Wurzeln, wie angedeutet, nicht unproblematisch.dbid didaktische Perspek-
tive fordert einen weiteren Horizont einzunehmerem sie — Uber die blof3e
Optimierung von Lehr-Lernprozessen hinaus — mit dgitdungsbegriff die
Zielperspektive von Lehren und Lernen in den Mitrikt riickt und damit
letztlich auch Wege zur Bewertung von Lernangebaténeigt.

Kerres & de Witt (2002) beschreiben einen solchemsiich, Mediendidak-
tik als Teil von Medienpadagogik anzulegen. Siegeei die Notwendigkeit,
lerntheoretische und bildungstheoretische Arguntiemtsstrange zu verknlp-
fen. Die Diskussion in der Mediendidaktik greifslaing vor allem lerntheoreti-
sche Ansétze auf. Dabei kann der, im Kontext dedibfedidaktik aufgegriffene
sogenannte ,Paradigmenstreit* iber die scheinbatr&eersen lerntheoreti-
schen Paradigmen bereits als solches infrage fjestetlen. Die Engfiihrung
der mediendidaktischen Theoriediskussion Uber diegaeadigmen” erinnert an
die Schulenbildung der Allgemeinen Didaktik. DieagyBdigmen* der Medien-
didaktik werden dabei genutzt, um eine zeitlichdofde der Theorieentwick-
lung zu konstruieren, der eine fortschreitende BEmk&s unterlegt wird (,Pra-
sentismus“): Vom veralteten Behaviorismus schreitetErkenntnis zu ,dem*
bereits weiter fortgeschrittenen Kognitivismus wig schlie3lich im Konstruk-
tivismus mindet, — gleichwohl, und dies wird regéBig an dieser Stelle einge-
flgt, in seiner ,gemafigten” Variante, - insgesaine beachtliche Konstrukti-
onsleistung von Konstruktivisten fiir Konstruktiwst die der Komplexitat der
damit verbundenen Diskussionen, die Uberlappungeideorien und auch die
zeitlichen und kulturellen Hintergriinde der Diskaeen vollkommen ausblen-
det.

Diese kinstliche Konstruktion der ,Paradigmen” besot fir die For-
schung der Mediendidaktik perspektivisch wenigagnteich. Kerres & de Witt
(2002) schlagen vor, sich an einem Begriff der Medildung zu orientieren,
wie er aus dem Pragmatismus sensu Dewey abgelgitden kann. Medienbil-
dung hat danach zwei Seiten:

»Zum einen geht es darum, wie Medien zu Bildundrbgen kénnen. Es stellt sich
die Frage, wie Medien zu Zwecken des Lehrens umddns mit einer bestimmten
methodischen Aufbereitung und verschiedenen Ziglboten eingesetzt werden
kdénnen. Gleichzeitig geht es Medienbildung abehawn die Frage, wie Bildung
zu einer Bewadltigung von Medien- und Wissensgedwdifi beitragen kann ... es
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geht darum, Menschen teilhaben zu lassen, an letofigradig mediatisierten Kul-
tur und Gesellschaft.” (S. 16)

Wenn wir mediengestitzte Lernarrangements entwiclkddnn hat dies Impli-
kationen fur die Lebenswelt und das konkrete Handeh Menschen. Wenn
wir Ziele fir die Entwicklung von ,Bildungsmedierfidrmulieren wollen, dann
missen wir nach den Voraussetzungen und Bedingungaschlicher Existenz
fragen. Mit dem mediengestiitzten Lernen verfolgen nicht nur das Ziel,
Menschen Lerninhalte nahe zu bringen. Jedes mediamgement hat auch
eine ,medienerzieherische" Wirkung, d.h. Einflusd die Personlichkeit des
Einzelnen, das Zusammenleben der Menschen und ulierrkeiner Gesell-
schaft. Diese Relation lasst sich nur erfassen,nwemtheoretische und bil-
dungstheoretische Aspekte zusammengesehen und mmesgefiihrt werden.
Die Gestaltung medialer Lernangebote kann somibilalungstheoretische Dis-
kussionslinien anknupfen.

Diese Konstruktion von Mediendidaktik hatte zurdegldass die Implika-
tionen des mediengestiutzten Lernens fir MenschdnQesellschaften stérker
mitzudenken sind. Ein solcher Bezug zur Bildungstieekann Kriterien liefern,
um mediale Lernangebote aus einer Ubergeordnetespdkéive beurteilen zu
kdnnen, also z.B. inwieweit Medien Menschen helfgoh zu artikulieren und
an gesellschaftlicher Kommunikation teilzuhabererBlet man solche bildungs-
theoretischen Aspekte aus, kann dies letztlich di#tmen, dass man den Anfor-
derungen an die Gestaltung mediengestiitzter Leehang ,im Feld” nicht
gerecht wird.
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