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Zusammenfassung

Die Mediendidaktik beschaftigt sich mit dem Einsatz von Medien in Lehr- und Lernprozesse und der Gestaltung
mediengestltzter Lernangebote. Digitale Medien erweisen sich dabei als nicht grundsatzlich vorteilhaft. Ent-
scheidend ist die didaktische Konzeption mediengestitzter Lernangebote auch in ihrer Kombination mit Prasen-
zelementen in einem Lernarrangement. Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik bietet ein Rahmenmodell fir
die Entwicklung und Begriindung mediendidaktischer Konzepte (Kerres, 2018).

1. Einleitung

Die Mediendidaktik thematisiert das Lehren und Lernen mit Medien und die Gestaltung von mediengestitzten
Lernangeboten in verschiedenen Bildungskontexten. Dies umfasst analoge Medien, wie Texte und Biicher, ge-
nauso wie digitale Medien, zum Beispiel Lernsoftware, die auf einem Datentrager oder liber das Internet bereit-
gestellt werden. Mediendidaktische Forschung untersucht dazu das mediengestiitzte Lernen und leitet Aussagen
dazu ab, wie mediengestiitzte Lernangebote gestaltet und nachhaltig eingesetzt werden kdnnen.

Ein Schwerpunkt der Forschung ist dabei der Medieneinsatz in institutionellen Kontexten, etwa die Frage, ob und
wie Medien zur Unterstiitzung von Lehr-Lernprozessen im Unterricht ausgewahlt und eingesetzt werden kénnen
(vgl. Tulodziecki, Herzig, & Grafe, 2010). Mit der Verbreitung digitaler Medien in allen Bereichen der Gesellschaft
gewinnen weitere Kontexte an Bedeutung, wie etwa der Medieneinsatz flr das lebenslange Lernen sowie das
informelle Lernen im Kontext von Arbeit und Freizeit, das beildufig, etwa auf Plattformen im Internet, stattfindet.

Die Mediendidaktik ist stark von Entwicklungen und Konjunkturen der Medien- und Computerindustrie gepragt.
Sie entstand als Fachgebiet der Erziehungswissenschaften in der ersten bildungstechnologischen Welle in den
1970er Jahren, in der groRe — vielfach Gberhdhte — Erwartungen mit dem Einsatz von Computern verbunden
waren. In den 1990er Jahren setzte zunachst mit dem Schlagwort Multimedia und spater mit dem Internet eine
nachste Welle der Euphorie und des Interesses an Mediendidaktik ein. Diese Wellen waren und sind regelmaRig
sowohl durch die Hoffnung als auch die Befiirchtung gepragt, der Computer wiirde groRe Teile des traditionellen
Unterrichts (und der Lehrkrafte) Gberflissig machen. Heute wird mediengestitztes Lernen jedoch vor allem als
Element in hybriden Lernarrangements gesehen, die auch neue Rollen fir Lehrpersonen, etwa als Online-Tutor,
-Coach oder -Mentor, entstehen lassen (Kerres, 2001). Digitale Medien erweisen sich dabei nicht als nicht grund-
satzlich vorteilhaft. Erst durch eine didaktisch begriindete Kombination von Online- und Prdasenzelementen und
ihre zeitlich-rdumliche sowie soziale Organisation in einem Lernarrangement leisten sie einen Beitrag zur Losung
von Bildungsproblemen bzw. -anliegen (Kerres, 2018).

2. Grundlegende mediendidaktische Konzepte

2.1 Fremdregulation des Lernens

Guter Unterricht zeichnet sich — als interaktives Geschehen — dadurch aus, dass Lehrpersonen (anders als Com-
puter) ihr Verhalten an die Lernsituation und den Stand der Lernenden anpassen. Diese Fahigkeit von Lehrper-
sonen hat immer wieder Anstrengungen begriindet, eine solche Adaptivitat auf dem Computer nachzubilden.
Anwendungen einer programmierten Instruktion fiihrten dazu bereits in der Mitte des 20. Jahrhunderts Feed-

back-Schleifen ein, bei denen auf die Prasentation von Wissen jeweils einzelne Testfragen gestellt werden, mit
denen geprift wird, ob eine zuvor eingefiihrte Information erinnert wird. Neue Informationen werden nur pra-
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sentiert, wenn dieser Wissenstest erfolgreich bestanden ist. Auf diese Weise wird eine Regulation des Lernpro-
zesses in Feedback-Schleifen realisiert, die einem kybernetischen Modell folgt, wie sie etwa der Heizungsregulie-
rung Uber Thermostate zugrunde liegt. Die Testfragen dienen dabei als die Sensoren, mit denen das Lernangebot
,nhachgefiihrt“ und an den Lernstand angepasst werden soll.

Nach dem Modell der operanten Konditionierung von B.F. Skinner, das dem lerntheoretischen Paradigma des
Behaviorismus zuzuordnen ist, erfordert Lernen, das auf ein zuvor evoziertes Verhalten eine Riickmeldung der
Umwelt erfolgt. Auf die regelmaRig eingestreuten Testfragen folgt unmittelbare Riickmeldung. Diese enge Fiih-
rung des Lernprozesses durch Mechanismen der Konditionierung sollte sich positiv auf den Lernerfolg auswirken.
Die seinerzeit begrenzten technischen Maoglichkeiten fihrten dabei allerdings zu eher stupiden Lernprogram-
men, bei denen sich kleinste Lerneinheiten mit einfachen Multiple-Choice-Testfragen abwechselten.

Einen anderen Weg, die geringe Adaptivitat digitaler Lernmedien zu verbessern, verfolgen intelligente tutorielle
Systemen ab den 1980er Jahren. Sie versuchen wahrend der Bearbeitung von Lernaufgaben Schlussfolgerungen
Uber Verstandnisprobleme zu ziehen, um das Lernangebot an den aktuellen Lernfortschritt anzupassen. Ein in-
telligentes tutorielles System zeichnet sich dadurch aus, dass es nicht nur auf fehlerhafte Eingaben reagiert, son-
dern Fehler —wie eine gute Lehrkraft —auswerten kann, um ein zugrunde liegendes Fehl-Konzept zu identifizieren
und das weitere Lernangebot auf Grundlage dieser Diagnose kontinuierlich anzupassen. Die Entwicklung solcher
Anwendungen erweist sich jedoch als aufwéndig und ist auf bestimmte Domanen, wie Mathematik oder Natur-
wissenschaften, beschrankt.

Mit dem Lernen im Internet erhalt dieser Ansatz seit etwa 2010 erneut Aufmerksamkeit: Lernanwendungen grei-
fen dazu auf groRe Datenmengen zurlck, die entstehen, wenn viele (mehrere tausend) Lernende ein Lernange-
bot bearbeiten. Es lassen sich Rickschliisse Giber mehr oder weniger erfolgreiche Lernpfade ziehen und — unter
dem Schlagwort learning analytics — Lernprozesse regulieren und sinnvolle Lernwege empfehlen.

2.2 Selbstregulation des Lernens

Mit der Regulierung des Lernprozesses durch den Computer wird eine Optimierung des Lehrprozesses ange-
strebt. Doch die damit verbundene Fremdsteuerung des Lernenden wird vor dem Hintergrund padagogischer
Uberlegungen oftmals infrage gestellt. Werden Zielvorstellungen einer Bildung verfolgt, die auf die Selbstverant-
wortung eines Individuums, die Fahigkeiten zur Selbstregulation, Problemldsung oder Kreativitat setzt, sind an-
dere mediendidaktischen Konzepte erforderlich, wie sie insbesondere auf dem Hintergrund von konstruktivisti-
schen Lerntheorien entstanden sind. Diese Theorien betonen die Bedeutung der eigenstandigen Konstruktions-
leistung im Prozess der Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand und interessieren sich fiir digitale Ler-
numgebungen, in denen die Lernenden selbst starker aktiv sind und ihren Lernprozess selbst steuern. Sie bezie-
hen sich dabei auf kognitionspsychologische Erkenntnisse, wonach Lernen immer die aktive Verarbeitung von
Informationen erfordert, die es in eine kognitive Struktur zu integrieren gilt.

In Hypertext-Umgebungen erzeugen die Lernenden ihren Lernpfad in der Interaktion mit dem System. Sie klicken
auf ein bestimmtes Element und verzweigen damit auf eine andere Information. Dieser Gedanke eines nicht-
linearen Textes entstand in den 1980er Jahren und ist als Prinzip des WorldWideWeb im Internet selbstverstand-
lich geworden. Die Betonung der Eigentatigkeit der Lernenden kommt auch in einer Vielzahl anderer Anwendun-
gen zum Tragen, etwa beim Programmieren (wie z.B. mit der speziell fir Kinder von Seymour Papert entwickelten
Sprache LOGO), im Umgang mit Computersimulationen (in denen z.B. Wirtschaftsunternehmen, technische An-
lagen oder soziale Phdnomene nachgebildet sind) oder anderen Werkzeugen, die das Bearbeiten digitaler Arte-
fakte ermoglichen.

Forschungsergebnisse zur Fremd- und Selbstregulation

Viele Studien sind der Frage gewidmet, ob Fremd- oder Selbstregulation zu hoheren Lernerfolgen fihrt. Die Aus-
wertung von Kirschner et al. (2006) spricht fiir eine Regelung durch eine externe Instanz (Lehrperson oder Com-
puter). Die kognitiven Anforderungen, die mit der selbststandigen Steuerung durch die Lernenden verbunden
sind, behindern eine Fokussierung auf die Lerninhalte, sie belasten das Arbeitsgedachtnis des Lernenden und
erschweren deswegen die Aufnahme von Lerninhalten. Die Forschung zum cognitive load von Sweller et al (2011)
belegt die engen Limitationen des Arbeitsgedachtnisses, die beim selbstgesteuerten Lernen entstehen konnen.
Kerres (2018) verweist dagegen darauf, dass mit Fremd- und Selbstregulation unterschiedliche padagogische



Zielvorstellungen verbunden sind. Deswegen ist die hier angesprochene Frage vor allem als eine didaktische Ent-
scheidung einzuordnen, die auf die Ziele eines Lernangebotes zu beziehen ist.

3. Potenziale digitaler Medien

Seit den ersten Anfangen einer programmierten Instruktion ist die Forschung dariiber hinaus mit der weiteren
Frage beschaftigt, ob die digitale Technik zu besseren oder schlechteren Lernergebnissen fiihrt. Mit jeder neuen
Technik werden Vergleichsstudien aufgelegt, die traditionelle Verfahren dem Lernen mit digitalen Medien ge-
genuberstellen. Auffallend stabil zeigt sich, mit jeder neuen Technologie, dass sie nicht zu wesentlich besseren
Lernergebnissen fihrt.

Um die Vielzahl der Einzelstudien zu aggregieren, filhrten Kulik & Kulik (1989) eine Metaanalyse durch, deren
Ergebnisse mehrfach — mittlerweile auch in Meta-Metaanalysen, etwa von Tamim et al.(2011) — bestéatigt wurden
(s.a. Bernard, Borokhovski, Schmid, & Tamim, 2018): Allein die Bereitstellung von Technik ldsst weder positive
noch negative Effekte auf das Lernen erwarten; entscheidend ist ein didaktisches Konzept, das auf ein konkretes
Bildungsproblem angelegt ist.

Digitale Medien haben dann das Potenzial (vgl. Kerres, 2018),

- das Lernen zu intensivieren: Medien kénnen die Auseinandersetzung mit Inhalten intensivieren durch

- eine anschauliche Darstellung, die das Verstehen und die Anwendungs- bzw. Transferorientierung for-
dern (Situierung), z. B. mit Schaubildern, interaktiven Anwendungen und Simulationen,

- die kognitive und emotionale Aktivierung von Lernenden, insbesondere durch elaborierte Lernaufgaben
(wie Falle, Probleme oder Projekte) sowie

- die soziale Interaktion beim Lernen in kooperativen Lernszenarien.

- alternative didaktische Methoden zu implementieren: Handlungs- oder problemorientierte Methoden pro-
fitieren wesentlich von Moglichkeiten der digitalen Medien. Sie bieten vielfaltige Werkzeuge, um Fille, Pro-
jekte etc. allein oder mit anderen zu bearbeiten.

- Lernorte und -zeiten zu flexibilisieren: Medien ermdéglichen eine héhere zeitlich-6rtliche und soziale Flexi-
bilitat des Lernens. Es kénnen neue (und groRRe) Zielgruppen angesprochen und alternative Lernorte einbe-
zogen werden.

- Lernzeiten zu verkiirzen: Durch die individuelle Anpassung des Lerntempos und der Mediennutzung kénnen
sich im Durchschnitt geringere Lernzeiten ergeben. Es kann allerdings zu erhéhten Abbruchquoten (Drop-
outs) kommen, die diesen Vorteil relativieren.

- vielfaltige Lernressourcen bereitzustellen: Unterschiedliche Perspektiven auf einen Lerngegenstand knnen
durch die Breite verfiigbarer Materialien geférdert werden.

- Lernrdume zu 6ffnen: Die Grenzen des traditionellen Lernraumes kénnen geoffnet werden, indem Kommu-
nikation mit Externen eingebracht wird und Materialien, etwa als offene Bildungsressourcen, frei verfligbar
gemacht werden.

- Lernen sichtbar zu machen: In der Arbeit mit digitalen Werkzeugen entstehen Artefakte, die Lernprozesse
und Lernfortschritte erkennen lassen.

- Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien zu entwickeln: Sie sind nicht nur ein Werkzeug der Wis-
senserschliefung, sondern ihre reflektierte Nutzung tragt auch dazu bei, die Digitalisierung besser zu verste-
hen und am gesellschaftlichen Diskurs tiber Medien teilhaben zu kénnen.

- Effizienz zu erhdhen: Der Einsatz von Medien fiihrt nicht als solches zu einer Reduktion der Kosten. Ein pas-
sendes mediendidaktisches Konzept kann allerdings dazu beitragen, die Effizienz von Bildungsangeboten zu
verbessern.

Insofern ist die Konzeption eines mediengestiitzten Lernangebotes differenziert anzulegen. Diese Potenziale di-
gitaler Medien stellen sich nicht bereits mit ihrem Einsatz ein, sondern erst durch ein didaktisches Konzept. Um
zur effektiven und effizienten Lésung eines Bildungsanliegens beizutragen, sind entsprechend genaue Kenntnisse
der Lernsituation sowie (medien-)didaktischer Konzeption notwendig.



4. Gestaltungsorientierung in der Mediendidaktik
4.1 Merkmale einer gestaltungsorientierten Forschung

Die Konzeption von Lernangeboten ist damit als ein mehrdimensionales Gestaltungsproblem zu verstehen. We-
gen der Vielzahl der zu beriicksichtigenden Parameter ist eine unmittelbare Anwendung von Erkenntnissen der
Lehr-Lern- oder Bildungsforschung in konkreten Entwicklungsvorhaben kaum maglich. International ist unter
dem Begriff educational technology eine Forschungsrichtung etabliert, die die Mdglichkeiten digitaler Technik
fir das Lernen interdisziplinar (vielfach in Prototypen und explorativen Einzelstudien) untersucht (Natividad,
Spector, & Evangelopoulos, 2018)%.

Mediendidaktik bezieht sich auch auf die internationale Forschung zu instructional design (vgl. Briggs, Gagné, &
Wager, 1992; Gropper, 2017), die im deutschen Sprachraum unter dem Begriff didaktisches Design firmiert (nach
Flechsig, 1987). Sie erarbeitet praskriptive Modelle bzw. Gestaltungsaussagen, die sich im Feld der Bildungsarbeit
bewihrt haben. Dabei folgt sie Uberlegungen des design based research (Preussler, Schiefner-Rohs, & Kerres,
2014; Tulodziecki, Herzig, & Grafe, 2014; Reinmann & Sesink, 2014) oder anderen Anséatzen, die starker auf nar-
rative oder partizipative Forschungspraxen setzen. Der Design-Begriff verweist darauf, dass die so entstehenden
Gestaltungsaussagen nicht-algorithmischer Natur sind und damit nicht zuverldssig ein gegebenes Ziel erreichen
lassen. Es handelt sich dabei eher um Heuristiken, die entsprechende Unscharfen anerkennen. Die mediendidak-
tische Forschung ist zudem mit der Herausforderung konfrontiert, dass diese Gestaltungsaussagen mit Bezug auf
Techniken gewonnen wurden, die zum Zeitpunkt ihrer Publikation bereits obsolet sein konnen, die aber zugleich
herangezogen werden sollen, um kiinftige, noch nicht existierende Techniken zu konzipieren.

4.2 Parameter des Gestaltungsprozesses

Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik (Kerres, 2018) betrachtet folgende Elemente als wesentliche Pla-
nungsgrolRen: Die Merkmale der Zielgruppe und anderer Akteure sowie der Lernsituation, die Benennung und
Begriindung von Lehrinhalten und -zielen, die Auswahl einer didaktischen Methode, die didaktische Transforma-
tion von Lerninhalten in Lernangebote, die Benennung der Merkmale und Funktionen der gewdhlten Medien
und Hilfsmittel sowie die Spezifikation der rdumlichen, zeitlichen und sozialen Lernorganisation. Als PriifgroRRe
legt sie das Kriterium an, inwieweit ein mediengestiitztes Lernangebot dazu beitrdgt, ein Bildungsproblem zu
I6sen.

Fur die Strukturierung des Planungsprozesses kann das 3C-Modell von Kerres & de Witt (2003) herangezogen
werden, um die Bestandteile eines Lernarrangements an Lehr-Lernzielen (im Sinne eines constructive alignment)
auszurichten. In einem traditionellen Unterricht vor Ort sind die Informationsdarbietung, die soziale Kommuni-
kation und Lernhandlungen unmittelbar in der Prasenz von Lehrenden und Lernenden verschrankt. Mit dem Ein-
satz von Medien kann diese Einheit auf unterschiedliche Weise aufgelost werden: Die Prasentation von Inhalten
im Vortrag kann auf ein Medium Ubertragen werden; die Kommunikation kann tGber Medien erfolgen und Lern-
aktivitaten, bei denen an Artefakten gearbeitet wird, kdnnen sich technischer Hilfsmittel bedienen. Jedes medi-
engestitzte Lernarrangement lasst sich nach dem 3C-Modell als Kombination aus diesen drei Elementen be-

schreiben, in denen der Anteil der Zeit, die die Lernenden mit den jeweiligen Elementen verbringen, spezifiziert
wird (Abb. 1).

Abb. 1: Komponenten des 3C-Modells nach Kerres & de Witt (2003)

! Im Englischen ist keine Entsprechung fiir den Begriff Mediendidaktik gebréuchlich. Ublich sind auch die Begriffe
learning technology oder technology enhanced learning.



In manchen Arrangements beherrscht die Content-Komponente den grofSten Anteil der Lernzeit, ndmlich wenn
deklaratives Wissen und die Prasentation von Informationen im Vordergrund steht. Bei Fertigkeiten wird man
stark auf die Konstruktionskomponente setzen, bei der die Lernenden aktiv mit Lernaufgaben und der Erstellung
von (digitalen) Artefakten beschaftigt sind. Kommunikation wird nicht zuletzt bei der Entwicklung von Einstellun-
gen und Werten erforderlich sein, sondern auch bei anderen Fertigkeiten, wie Teamfahigkeit und sozialen Kom-
petenzen. Bei der Planung von mediengestiitzten bzw. hybriden Lernarrangements kann gepriift werden, ob die
avisierten Lehr-Lernziele mit den Anteilen der drei Komponenten an der Lernzeit libereinstimmen.

Mit der Auflésung der drei —im Unterricht liblicherweise integrierten — Komponenten des 3C-Modells lasst sich
das Lernen mit Medien anders organisieren und es werden neue Arten von Lernangeboten moglich. Die Darbie-
tung des Contents kann z.B. {iber ein Video erfolgt, das im Internet einer grolen Menge von Menschen bereitge-
stellt wird. Die Kommunikation kann Gberregional Gruppen von Menschen zusammenfiihren, die lokal nicht zu-
sammenfinden wirden. Die Arbeit an Lernaufgaben, Dokumenten und Artefakten kann mit digitalen Werkzeu-
gen — auch kooperativ — Gber rdumlich-zeitliche Grenzen hinweg anders ausgestaltet werden. Auf diese Weise
lassen sich groRe Gruppen von Lernenden ansprechen; es werden Skaleneffekte erzielbar, wenn der — vielfach
aufwéndigeren — Bereitstellung des mediengestiitzten Lernarrangements eine groRe Zahl von Lernenden gegen-
Ubersteht.

5. Expertise bei der Gestaltung mediengestltzter Lernangebote

Um mediengestitzte Lernangebote im Unterricht erfolgreich einsetzen zu kdnnen, bendtigen Lehrpersonen ne-
ben Fachwissen auch didaktische und medientechnische Expertise. Das TPACK-Modell von Koehler & Mishra
(2009) differenziert die Uberlappungsbereiche dieser Kompetenzen aus: Fachdidaktik bezieht sich auf die Schnitt-
menge von padagogischem und Fachwissen, die Schnittmenge von padagogischem und medientechnischem Wis-
sen verweist auf Mediendidaktik, und fachliches Technikwissen ist an der Schnittmenge zwischen Fachwissen
und medientechnischem Wissen verortet (s. Abb. 2).

Abb. 2: Kompetenzen fiir mediengestiitzte Lernangebote nach Koehler & Mishra (2009)

Eine Lehrperson wird dennoch auch auf Unterstiitzung angewiesen sein, um digitale Lernangebote im Unterricht
einzusetzen, z.B. wenn sie auf einen Server mit einer Lernplattform zugreift oder Medien von anderen Anbietern
einbindet. Nichtsdestotrotz wird sie alle in Abb. 2 aufgefiihrten Kompetenzen vereinen miissen. Anders sieht es
in der professionellen Entwicklung mediengestiitzter Lernangebote aus (z.B. bei Verlagen oder groReren Bil-
dungsabteilungen von Unternehmen). Diese ist arbeitsteilig angelegt: Zunachst ist der Zugriff auf Sachexpertise
notwendig, doch die didaktische Planung des Lernangebotes — entlang der Schnittstellen in Abb. 2 — wird mal3-
geblich vom didaktischen Design verantwortet, das wiederum zusatzlich medientechnische Expertise heranzie-
hen wird, etwa wenn es um die mediale Umsetzung und ihre technische Implementation geht. Bei der Durchfiih-
rung des Angebotes kommen moglicherweise noch ganz andere Aufgaben und Rollen hinzu, z.B. Online-Bera-
tung, -Tutoring, -Mentoring oder -Evaluation, die schlieflich ein Projektmanagement erforderlich machen, um
die Zusammenarbeit der Beteiligten sicherzustellen und zeitliche und finanzielle Rahmenbedingungen einzuhal-
ten. Damit wird deutlich, dass die professionelle Entwicklung mediengestiitzter Lernangebote in einer anderen
Konstellation erfolgt, und entsprechend andere Anforderungen an das Fachpersonal im didaktischen Design als
an Lehrpersonen stellt. Auch aus diesem Grund haben sich spezielle Ausbildungs- und Studiengange fiir dieses
Berufsfeld herausgebildet, die entlang der Schnittstellen-Kompetenzen in Abb. 2 ausgerichtet sind.



6. Schluss

Wenn wir mediengestltzte Lernarrangements entwickeln, dann hat dies Implikationen fiir das Handeln von Men-
schen und ihre Lebenswelt. Mit mediengestiitztem Lernen bringen wir Menschen nicht nur Lerninhalte nahe,
sondern jedes mediale Arrangement hat auch — gewollt oder ungewollt — eine medienerzieherische Wirkung, d.h.
Einfluss auf die Persdnlichkeit des Einzelnen, das Zusammenleben der Menschen und die Kultur einer Gesell-
schaft. Diese Relation ldsst sich nur erfassen, wenn Mediendidaktik mit weiteren lern-, medien- oder bildungs-
theoretischen Uberlegungen zusammen gesehen wird. Damit wird deutlich, dass Mediendidaktik keine isolierte
Teildisziplin der Erziehungswissenschaft ist, sondern stets in ihren Bezligen zu anderen hier behandelten Theo-
riestrdngen zu verstehen ist.
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