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Abstract:

The expectations about new media in education are enormous. Therefore, the arti-
cle analyses arguments on the effects of digital media on education. A “strong”
view on media postulates direct effects of digital media on instruction and learn-
ing. Contrary to this wide spread view a “weak” view on media in education is pre-
ferred. In this view the impact of media on education depends on the quality of the
didactic concept. In order to derive such a concept for using digital media in in-
struction a media selection model is outlined. It consists of three steps: (1) formu-
lating general goals for using media, (2) identifying the instructional function of
the media, (3) specification of the delivery platform.

Die Erwartungen ebenso wie die Befiirchtungen, die mit den neuen Medien im
Bildungskontext verkniipft werden, sind enorm. Doch bewirkt der Einsatz neuer
Medien tatsiachlich einen anderen Unterricht, ein anderes Lernen und Lehren, eine
andere Schule und ein anderes Bildungssystem — sei es zum Guten oder Schlech-
ten?

In dem folgenden Beitrag wird die These aufgestellt, dass den neuen Medien das
Potenzial zu Innovationen im Bildungsbereich nicht ,,innewohnt” und Innovatio-
nen nicht durch Medien ,,bewirkt” werden konnen. Sie sind vielmehr Resultat be-
stimmter didaktische Konzepte und ihrer Umsetzung in der Bildungspraxis. Es
wird die These vertreten, dass Medien lediglich eine ,,schwache® Wirkung auf an-
dere Entscheidungsfelder der Planung und das Unterrichtsgeschehen haben. Wenn
Medien keine ,,starke” Wirkung auf Bildung aufweisen, sind Vorgehensweisen
und Modelle zur Analyse und Planung didaktisch sinnvoller Arrangements me-
diengestiitzten Lernens im Unterricht zu entwickeln. Das hier beschriebene Vorge-
hen einer mediendidaktischen Analyse beinhaltet drei Schritte: Zunédchst werden
Leitfragen fir Medienentscheidungen beschrieben, um die Zielrichtung des Me-
dieneinsatzes zu benennen. Anschlieend wird die didaktische Funktion des Medi-
ums im Unterrichtskonzept bestimmt und schlieBlich die medientechnische Platt-
form spezifiziert.

1. Begrindungsmuster fur den Einsatz digitaler Medien im Unterricht

In der Theorie und Praxis der Unterrichtsplanung sind Medienentscheidungen ein
eher randsténdiges Gebiet geblieben. Dies ist verstindlich, solange es einerseits an
didaktisch hochwertigen Medien mangelt und anderseits die Beschaffung und der
Einsatz von Medien aufwendig ist. Die neuen Medien haben den Alltag von Schule
noch lange nicht durchdrungen, und es ist auch nicht sicher, ob die weitreichenden
Visionen von Schule als ,,Medien-Schule* padagogisch wiinschenswert sind (vgl.
die Diskussion bei MEISTER & SANDER 1999). Doch mit der zunehmenden Bedeu-
tung digitaler Medien, wie computergestiitztes Lernen, Multimedia-Anwendungen,
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Internet, Videokonferenzen, im Kontext von Unterricht ist die Medienwahl als tat-
sdchlich gleichwertiges Entscheidungsfeld der Didaktik zu etablieren.

Fiir die Didaktik stellt sich die Frage, wodurch sich der Einsatz digitaler Medien
(computergestiitztes Lernen, Multimedia, Internet, Videokonferenzen etc.) im Un-
terricht auszeichnet. In dem von HEIMANN (1962) vorgelegten Planungsraster wer-
den Medienentscheidungen als gleichberechtigtes Entscheidungsfeld der didakti-
schen Planung bezeichnet. Die Reflexion von Inhalts- und Zielentscheidungen sind
in der didaktischen Planung selbstverstindlich, der Einsatz von Medien folgt da-
gegen vielfach subjektiven Vorlieben und Einstellungen. In der Praxis reduzieren
sich Medienentscheidungen nicht selten auf eine Art Geschmacks- oder auch Al-
tersfrage.

Manche Lehrpersonen sind von den Mdglichkeiten digitaler Medien begeistert und
halten die Frage nach einer pddagogischen Begriindung des Medieneinsatzes fiir
iiberfliissig. Computer tragen immer noch den Glanz des Neuen und Besonderen
und rechtfertigen sich scheinbar als solches. Andere Lehrkrifte stellen die neuen
Medien grundlegend infrage, vielleicht weil sie fundamentale padagogische Be-
denken haben oder die Bedienung der Technik nicht beherrschen. Es mangelt an
Kriterien, anhand derer der Medieneinsatz in konkreten Unterrichtsvorhaben be-
wertet werden kann.

Bei der Medienentscheidung in der Unterrichtsplanung geht es zunichst um die
Frage, warum iiberhaupt ein technisches Medium eingesetzt werden soll. Die vor-
gebrachten Wirkungsargumente und Begriindungsmuster fiir den didaktischen Me-
dieneinsatz sind selbst einer Analyse zu unterziehen: Welche Argumente fiir den
Einsatz (digitaler) Medien werden vorgebracht und welche Vorstellungen iiber die
Wirkung von Medien im Bildungskontext werden dabei erkennbar?

Die péddagogische Begriindung des Einsatzes digitaler Medien ist keineswegs so
offensichtlich, wie es scheinen mag. So ist die oft gehdrte Forderung nach ,,Me-
dienkompetenz* zu einer kaum hinterfragten Selbstverstindlichkeit geworden, bei
der unklar ist, was damit wirklich gemeint sein soll. Von medienpddagogischer
Seite wird Skepsis laut, wenn mit diesem Begriff groBe Erwartungen verbunden
werden, die sich in der Praxis nicht selten auf eine Art Computer- oder Internet-
Fiihrerschein reduzieren (ESCHENAUER 1997).

Es kénnen im wesentlichen drei Begriindungsmuster fiir den Medieneinsatz im Un-
terricht identifiziert werden: Aus medien- oder fachdidaktischer Sicht erhofft man
mit dem Einsatz des Mediums eine Steigerung der Effektivitit und/oder der Effi-
zienz des Lernens. Der informationstechnischen Bildung geht es um grundlegende
Kenntnisse und Fertigkeiten im Umgang mit digitaler Technik. In der Tradition der
Medienerziehung wird die personlichkeitsbildende Funktion von Medien fokus-
siert. Betrachten wir diese drei verschiedenen Begriindungsmuster genauer.

1.1 Medien als Mittel zur Steigerung der Effektivitat/Effizienz

Mit dem Einsatz von Medien kann das Ziel verfolgt werden, definierte Lehrinhalte
effektiver und effizienter zu vermitteln bzw. zu erlernen: ,,Medien miissen das
Lehren des Lehrers und das Lernen des Schiilers effektiver machen.” (MUTH 1976,
S. 234). Aus dieser Perspektive erfolgt der Medieneinsatz strikt instrumentell, d.h.
er ist im Sinne einer Ziel-Mittel-Relation zu werten: Ermdglicht der Medienein-
satz, ein Lernziel einfacher, schneller, besser, giinstiger etc. zu erreichen?
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Zur Medienwahl ist das Kosten-Nutzen-Verhiltnis moglicher Varianten abzu-
schitzen. Dabei flieBen sowohl auf der Kosten- als auch auf der Nutzen-Seite nicht
nur monetdre GroBen ein, sondern auch die Abschitzung des (reduzierten?) Lehr-
Lernaufwandes, des (hoheren?) Lernerfolges, der (geringeren?) Abbruchquoten
etc. Die Auseinandersetzung mit diesen Kriterien der Effektivitit und Effizienz —
gerade aus paddagogischer Sicht — ist eine wesentliche Frage mediendidaktischer
Forschung (SCHOTT 1994). Untersucht man dabei genauer, ob und wann diese er-
hofften Effekte einer Effektivitdts- und Effizienzsteigerung eintreten, so stellt man
fest, dass diese in der Praxis nur unter sehr bestimmten Bedingungen — und selte-
ner als erwartet — realisierbar sind (KERRES 2000c).

Diese Zielsetzung ist infrage zu stellen, wenn mit dem FEinsatz digitaler (Multi-)
Medien als solches bereits eine Steigerung der Effektivitit oder Effizienz erhofft
oder postuliert wird. So ist die Annahme verbreitet, das Ansprechen mehrerer Sin-
neskandle der menschlichen Wahrnehmung wére der ,,einkanaligen* Prisentation
(etwa iiber Augen oder Ohren) iiberlegen. Die Vermutung, ,,je mehr, desto besser*
ist intuitiv offensichtlich &duflerst stimmig und in der 6ffentlichen Diskussion iiber-
raschend prisent, wenn man bedenkt, dass diese sogenannte ,,naive Summations-
hypothese® (WEIDENMANN 1995) gerade aus kognitions- und medienpsychologi-
scher Sicht heftig kritisiert wird. Auch bei Durchsicht entsprechender empirischer
Studien wird deutlich, dass digitale Medien den Lernerfolg nur unter bestimmten
Bedingungen (iiberraschend selten) zu steigern verhelfen (KERRES 2000c). Im Ge-
genteil — gerade die Hoffnung, der Einsatz neuer Medien konnte die Effektivitit
des Lernens verbessern, fiihrt nicht selten zu der irrigen Annahme, das Bildung be-
reits durch die Investition in Hard- und Software, in Computer und Lernprogram-
me, profitiere. Eine entsprechende Skepsis ist gerade bei Forderprogrammen ange-
bracht, die alleine auf die technische Ausstattung ausgerichtet sind.

1.2 Inhaltliche Begriindung des Medieneinsatzes

Der Einsatz von Medien kann nicht nur als Mittel zur Erreichung eines fachlichen
Lehrziels erfolgen, sondern auch, um den kompetenten Umgang mit Medien selbst
zu vermitteln. Diese Medienkompetenz zerféllt im wesentlichen in zwei Bereiche:
(1) Kenntnisse und Fertigkeiten im Umgang mit Medien (im Sinne einer Grundbil-
dung in Information, Kommunikation und Medien) sowie (2) der kompetente Um-
gang mit Medientechniken und -produkten (im Sinne einer Personlichkeitsbildung
bzw. Medienerziehung). Wenngleich beide Perspektiven teilweise als Alternativen
diskutiert werden, ist deren Integration in der Praxis mdglich und sogar anzustre-
ben.

e Digitale Medien als elementare Kulturtechnik

Der Umgang mit digitalen Medien wird zu einer selbstverstdndlichen Technik zur
Teilhabe an zwischenmenschlicher und gesellschaftlicher Kommunikation und
damit ErschlieBung von Kultur. Digitale Medien und Netze werden fiir eine Reihe
von Bereichen des privaten und offentlichen Lebens zunehmend wichtiger: vom
Abruf von Bildungs- und Unterhaltungsangeboten, {iber den Absatz von Waren
und Dienstleistungen aller Art, bis hin zum Austausch personlicher Nachrichten
und manchem mehr. Das Netz wird zu einer globalen Plattform fiir gesellschaftli-
che Kommunikation. Dieser Argumentation folgend sollte der Umgang mit digita-
len Medien als elementare Kulturtechnik vermittelt werden. Es geht darum, infor-
mationelle Interessen zu formulieren und Suchstrategien zu entwickeln, anzuwen-
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den und zu bewerten. Informationen sollen (z. B. im Hinblick auf Qualitdt) bewer-
tet und integriert werden konnen (z. B. in einem eigenen Bericht), auch in der Dis-
kussion mit Anderen. Eine wesentliche Rolle spielen dabei z.B. die Themen Da-
tensicherheit und Datenqualitdt beim Abruf von Informationen oder beim Einkauf
im Internet, wie sie in der ,,Informationstechnischen Grundbildung® in der Sekun-
darstufe I aufgegriffen werden. In den USA finden wir die Begriffe der media lite-
racy und digital literacy (GILSTER 1997), mit denen die kompetente Nutzung digi-
taler Medien und Informations- und Kommunikationstechniken gemeint ist, — so-
wohl bei der Rezeption als auch bei der eigenen Produktion von Medien. In der
Diskussion iiber Ziele und Inhalte eines solchen Unterrichts wird deutlich, dass
dieser nicht bei der Vermittlung elementarer Fertigkeiten in der Gerédtebedienung
stehen bleiben darf, sondern u.a. die Reflexion iiber Inhalte und den gesellschaftli-
chen Umgang mit Information mitverfolgen sollte (ACKERMANN 1992).

e Personlichkeitsbildung/Medienerziehung

Aus medienerzieherische Sicht ist die bisherige Betrachtung iiber die elementaren
Fertigkeiten und den instrumentellen Umgang mit Medien auszuweiten. Es gilt,
Medien als Bestandteil von Kommunikation zu betrachten und Menschen zu befé-
higen, Medientechniken und -produkte fiir ihre kommunikativen Bediirfnisse nutz-
bar zu machen. Einer ,handlungsorientierten Medienpadagogik™ geht es um das
Verstehen von Medienprodukten, die Befriedigung und Reflexion medienbezoge-
ner Informations- und Unterhaltungsbediirfnisse sowie die Fahigkeit, sich iiber
Medien zu artikulieren (BAACKE 1997; TULODZIECKI 1997). Die Uberlegungen
konzentrierten sich lange Zeit auf auBerschulische Bildungskontexte, z. B. der Ju-
gendarbeit (Videoworkshops etc.), — nicht zuletzt, weil Schule wenig Raum fiir
solche Ansitze liel. Doch zunehmend wird die Relevanz einer medienerzieheri-
schen Perspektive in der Schule erkannt und als schulische Bildungsziel — bereits
in der Primarstufe — in verschiedenen Lehrplédnen aufgenommen. Auch in der Er-
wachsenenbildung geht es darum, nicht nur die Bedienung von Hard- und Software
zu trainieren, sondern Medien als Werkzeuge zur Teilhabe an gesellschaftlicher
Kommunikation sowie der individuellen und kollektiven Artikulation von Interes-
sen und Bediirfnissen zu verstehen.

Allerdings ist in diesem Zusammenhang die Tendenz zu beobachten, dass jeder
noch so schlichte Computerkurs mit dem Schlagwort ,,Medienkompetenz* antritt,
um eine rhetorische Aufwertung zu erfahren. So hat der Begriff trotz hoher Pré-
senz in der Offentlichkeit keine prizise Kontur gewinnen kénnen (KUBLER 1996).

2. Leitfragen einer mediendidaktischen Analyse

Die vorliegenden piddagogischen Begriindungen setzen unterschiedliche Akzente.
Je nach vorherrschender Perspektive wird man ein konkretes Unterrichtsvorhaben
anhand unterschiedlicher Leitfragen und Kriterien beurteilen:
(1) Informations-, kommunikations- und medienTechnische Grundbildung (ITG-
Perspektive)
Die Lernenden sollen
e  Wissen tiber Funktion und Aufbau digitaler Medien und Netze und
e Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien und Netze erwerben (u. a.
systematisches Suchen, Recherche, Sammlung, Bewertung von Informati-
on) sowie
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e Inhalte von digitalen Medien und Netzen bewerten kdnnen.
Diese Grundbildung ist Voraussetzung fiir die Verfolgung der folgenden Ziele.

(2) Instrumentelle Nutzung digitaler Medien (Medien- und fachdidaktische Per-
spektive)

Das Medium wird eingesetzt, um bestimmte fachlichen Lehrinhalte und -ziele ef-

fektiver und/oder effizienter zu vermitteln. Schiiler/innen sollen Medien instru-

mentell fiir ihre Lernaktivititen einsetzen.

(3) Vermittlung umfassender Medienkompetenz. (Perspektive der Medienerzie-
hung/Personlichkeitsbildung)

Schiiler/innen sollen Medien als Plattform nutzen, um eigene und gemeinsame in-

formationelle und kommunikative Bediirfnisse wahrzunehmen. Dazu ist es notig,

(multi-) mediale Produkte verstehen, analysieren und produzieren zu kénnen.

Diese drei verschiedenen Perspektiven digitaler Medien im Bildungskontext er-
scheinen in ihrer Weise gleichermaBlen berechtigt, sie sind im Einzelfall in ihrer
Relevanz zu gewichten und — wenn mdglich — in einem konkreten Unterrichtsvor-
haben zusammenczufiihren. Eine didaktische Planung kann insofern danach unter-
sucht werden, inwieweit ein angestrebtes Ziel erreichbar erscheint bzw. erreicht
worden ist. Dabei wird man je nach vorrangig gewihlter Perspektive unter Um-
stdnden zu unterschiedlichen Einschitzungen kommen.

Die folgenden Leitfragen konnen bei der Unterrichtsplanung an ein konkretes
Vorhaben gestellt werden, um zu priifen, ob zentrale Kriterien aus Sicht der ver-
schiedenen Perspektiven Beriicksichtigung finden. Ein Beispiel fiir die Anwen-
dung der Leitfragen findet sich in KERRES (2000b). Ahnliche Ansitze fiir den Be-
reich klassischer Medien liegen u.a. vor von TULODZIECKI (1975) und DICHANZ
(1976).

Leitfragen einer mediendidaktischen Analyse

1. Soll Wissen tber Funktionen und Aufbau digitaler Medien und Netze und/oder (Prob-
leme der) Inhalte sowie Fertigkeiten im Umgang mit diesen vermittelt werden? Wenn
ja, welche?

e Werden moglichst generische Fertigkeiten und grundlegende Ablaufe statt spezielle
Software-Merkmale vermittelt?

e Wird ein systematisches Vorgehen statt Versuch-und-Irrtum gelibt?

e Werden die Schiiler/innen angeleitet, das eigene Vorgehen zu verbalisieren und zu
bewerten?

e  Wird der Umgang mit Fehlern gelibt und reflektiert?

e Werden die Schiiler/innen angeleitet, die medialen Botschaften zu reflektieren und zu
bewerten?

2. Steht die Nutzung digitaler Medien und Netze zur Vermittlung fachlicher Inhalte im Vor-
dergrund? Wie werden welche Lehrinhalte und -ziele durch den Einsatz des Mediums
unterstitzt?

e Verfligen die Schiiler/innen Uber die Voraussetzungen im Sinne von (1) ? Wie hoch ist
der zeitliche Aufwand der Vorarbeiten/der Vorbereitung der Lernenden, bis die eigent-
lich fachlichen Inhalte thematisiert werden kdnnen? (Aufsuchen eines Raumes, Erlau-
terungen einer Software etc.)

o Vorgefertigte Medien: Ist das Medium in der Lage, einen abstrakten Sachverhalt zu
veranschaulichen?

e Vorgefertigte Medien: Hilft das Medium bei der Strukturierung komplexer Sachverhalte?

e Vorgefertigte Medien: Regt das Medium zu eigenen oder kooperativen Aktivitdten an?
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e  Kommunikationswerkzeug: Unterstitzt das Medium zwischenmenschliche Kommunika-
tion im Sinne eines wechselseitigen Dialogs und personlichen Austauschs?

e Kooperationswerkzeug: Wird das Medium genutzt, um gemeinsam mit anderen etwas
zu erzeugen oder zu bearbeiten?

3.  Wird der Aufbau von Medienkompetenz angestrebt? Wenn ja, verfligen die Schi-
ler/innen Uber die Voraussetzungen im Sinne von [1]?

e Werden die Schiiler/innen angeleitet, ihren Umgang mit Medien zu analysieren und zu
reflektieren?

e Werden die Schiiler/innen angeleitet, ihre Informationsbediirfnisse zu artikulieren und
entsprechende Strategien anzuwenden?

e  Werden Medienprodukte im Hinblick auf inhaltliche, formale und/oder asthetische Krite-
rien analysiert?

e Werden die gesellschaftlichen Bedingungen der Produktion, Distribution und Wirkung
von Medien thematisiert?

e Werden die Schiler/innen angeleitet, eigene Gefiihle, Meinungen oder Interessen mit-
hilfe von Multimedien zu artikulieren?

Besonders attraktiv erscheint es, wenn in der Unterrichtsplanung alle drei Perspek-
tiven Berticksichtigung finden kénnen. Denn in den Perspektiven konnen die Stu-
fen einer Taxonomie von Lernzielen sensu BLOOM identifiziert werden: Vom Wis-
sen und Verstehen, iiber das Anwenden, die Analyse und Synthese bis zum Beur-
teilen. Die bislang weitgehend getrennt diskutierten Ansédtze der Informatik-
Didaktik, Mediendidaktik und Medienerziehung kdnnen bei einer solch integrati-
ven Betrachtung in der Unterrichtsplanung zusammengefiihrt werden.

Grundsitzlich gilt, dass Unterrichtsvorhaben nicht durch das Medium motiviert
sein sollten, aber digitale Medien als eine selbstverstindliche Variante einkalkulie-
ren sollten. Um die Angemessenheit des Medieneinsatzes zu priifen, wird als
nichstes die vorgesehene didaktische Funktion des Mediums im Unterricht unter-
sucht.

3. Didaktische Funktion des Mediums

Im néichsten Schritt ist zu fragen, welche didaktische Funktion das Medium im
Lehr-Lernprozess einnehmen soll. Dabei kénnen folgende Varianten unterschieden
werden:

Medien als Wissenswerkzeuge: Kommunikation und Kooperation

Medien- und Kommunikationstechniken konnen ganz allgemein als Werkzeuge zur
Erarbeitung, Sammlung, Aufbereitung und Kommunikation von Wissen im Unter-
richt genutzt werden: Von der Wandtafel oder dem Tageslichtprojektor bis hin zu
Videokonferenzen und dem Internet. Neben textlichen Informationen und Zahlen
wird bei Multimedien auch das audiovisuelle Symbolsystem einbezogen. Die Ler-
nenden konnen Sprache, Tone und Musik ebenso wie Photos, Grafiken und Be-
wegtbilder aufzeichnen, erzeugen und bearbeiten. Auf diese Weise lésst sich etwa
auch die Fixierung bisheriger Bildung auf Text {iberwinden.

Bei der Erarbeitung und Kommunikation (Publikation) solcher multimedialer In-
formationen kénnen Netze als Werkzeug fiir individuelle ebenso wie kooperative
(auch im Internet verteilte) Arbeitsphasen genutzt werden. Sie unterstiitzen die in-
terpersonelle Kommunikation, von der synchronen (zeitgleichen) Kommunikation
bis zur asynchronen (zeitversetzten) Kommunikation zwischen Personen und
Gruppen.
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Die mediendidaktische Forschung konzentrierte sich lange Zeit auf computerba-
sierte Lernprogramme. Dabei wurde die Werkzeugfunktion digitaler Medien in ih-
rer Bedeutung fiir Lernen und Unterricht unterschétzt. SCARDAMALIA & BEREITER
(1994) propagieren die Nutzung des Computers als Werkzeug fiir kooperative
Lernaktivitdten im Klassenzimmer (,,forschende Lerngemeinschaften®) statt fiir die
individuelle Bearbeitung vorgefertigter Trainingssoftware (s.a. KOMMERS, JONAS-
SEN & MAYES 1992). AUFENANGER (1998) favorisiert einen solchen Ansatz. Er
sieht Medien als Werkzeug im Rahmen eines problem- und projektorientierten Un-
terrichts, bei dem fiir die Kommunikation zwischen (Gruppen von) Lernenden und
die Erstellung von Medien genutzt werden.

Medien zur Wissensprisentation: Darstellung und Organisation

Die klassische Funktion von technischen Medien besteht in der Informationsiiber-
mittlung von einem Sender an einen Empfanger. Dies kann als darstellende bzw.
realitdtsabbildende Funktion von Medien bezeichnet werden. Lange Zeit wurden
mediale Darstellungen in der Didaktik anhand ihres ,,Abstands von der Wirklich-
keit* bzw. ihres Abstraktionsgrades kategorisiert: Von der realen, tiber die bildhaf-
te zur modellhaften und symbolischen Form der Wiedergabe.

Dabei ist diskutiert worden, welche dieser Varianten anderen iiberlegen ist. Ist eine
moglichst ,realitdtsnahe* Darstellung der textlichen (symbolischen) Darstellung
grundsétzlich vorzuziehen? Ist die Prdsentation von aufgezeichneten Videos (mit z.
B. dem Ablauf eines Experimentes) besser als das (inter-) aktive Operieren und
Einwirken mit der Realitit nachgebildeten Modellen (z. B. Simulationen)?

Es stellt sich aber auch die Frage, wie relevant die Dimension der ,,Realitidtsndhe*
iiberhaupt ist? In der padagogischen Literatur hat die Forderung nach Anschau-
lichkeit eine lange Tradition. Bei digitalen Medien relativiert sich allerdings der
Unterschied zwischen der Aufzeichnung ,.realer Vorgénge (etwa per Photo oder
Video) und deren Nachbildung per Computeranimation bzw. -simulation, bei der
die Lernenden mit den nachgebildeten Objekten und Prozessen explorativ umge-
hen konnen. Die weniger ,reale Form der Simulation kann deutlich instruktiver
sein als die Aufzeichnung des realen Vorgangs.

Aus konstruktivistischer Sicht ist die Bedeutung der ,,Realitdtsndhe‘ medialer Dar-
stellungen grundlegender in Frage zu stellen (vgl. GERSTENMAIER & MANDL
1995): Medien bilden Realitdt nicht mehr oder wenig gut ab, sondern sie unterstiit-
zen Individuen und Gruppen bei der Entwicklung von Vorstellungen iiber Welten.
Der Umgang mit Medien erfordert ebenso wie der Umgang mit anderen Artefakten
der Umwelt eine Konstruktionsleistung von Personen und Gruppen. Wichtiger als
die Ndhe zur (scheinbar) ,,abgebildeten Realitét fiir die Informationsverarbeitung
ist das gewihlte Symbolsystem (sprachliche Symbole, Zahlensymbole, bildliche
Symbole etc.). Mediale Darstellungen beeinflussen hierdurch die Konstruktion von
Vorstellungen iiber Welten (WEIDENMANN 1997).

Medien konnen Wissen nicht nur darstellen, sondern in einer Weise aufbereiten,
dass das Verstehen und Behalten beim Lernen erleichtert wird. Dies geschieht ins-
besondere durch das Entfernen von Details, das Hervorheben essentieller Bestand-
teile sowie die Strukturierung (z.B. durch Gliederungen, Grafiken, Flussdiagram-
me, Schaubilder) (BALLSTAEDT 1997). Eine solche Strukturierung erfolgt auch
durch das Aufbereiten von Inhalten fiir interaktive Medien in Form von Hypertext.
Dabei werden Informationen in kleine Einheiten unterteilt und durch Verkniipfun-
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gen so verbunden, dass ein nicht-sequentielles Aufrufen und Bearbeiten der Inhalte
moglich wird.

Das kognitive System kann also durch Reduktion, Modifikation und Transformati-
on von Lerninhalten bei der Informationsverarbeitung unterstiitzt werden. Diese
Aufbereitung erleichtert der wahrnehmenden Person die fiir das Verstehen und
Behalten notwendige Auswertung der priasentierten Inhalte. Gerade diese organi-
sierende Funktion von Medien ist fiir Lernzwecke besonders wichtig.

Anzustreben ist bei eher darstellenden ebenso wie bei stirker aufbereiteten Infor-
mationen, dass vorgefertigte Medien nicht blof oberflachlich rezipiert werden,
sondern zu intensiver kognitiver Auseinandersetzung einladen. Dies geschieht im-
mer dann, wenn mit den Materialien bestimmte Arbeitsanweisungen oder Lernauf-
gaben verbunden sind, die zu individuellen oder kooperativen Aktivititen anleiten.

Medien zur Wissensvermittlung: Steuerung oder Regelung

Medien konnen schlieBlich durch Steuerung oder Regelung mit aktuellen Lernpro-
zessen verzahnt werden. Ein Photo hat beispielsweise als solches keinen systema-
tischen Einfluss auf bestimmte Lernprozesse. Bei der Présentation eines Films
wird dagegen der Lernprozess zeitlich gesteuert. Dabei kann nicht sichergestellt
werden, dass die zeitlich festgelegte Darstellung mit dem Lernverstdndnis korres-
pondiert. Bei computergestiitzten Lernprogrammen wird dagegen versucht, eine
Lernprozessregelung zu erreichen, bei der lernende Person und Lehrinhalte in ei-
nem riickgekoppelten System verkniipft sind (FRANK & MEDER 1971): Die Priasen-
tation von Lehrinhalten kann dann — wie in einem ,,guten* Unterricht — in Abhén-
gigkeit des aktuellen Lernfortschritts erfolgen.

Fiir ein derart riickgekoppeltes Lernsystem sind Computeranwendungen notwen-
dig, mit denen die Sequenz der zu prisentierenden Information ad hoc variiert
werden kann. Gelingt es, Aufschluss iiber den Lernerzustand bzw. den Lernfort-
schritt zu erhalten, kann das Lernangebot durch das System angepasst werden. Die
Entwicklung solcher Lernprogramme ist jedoch sehr aufwendig und erfordert eine
detaillierte Analyse von Lehrinhalten und -zielen sowie Lernvoraussetzungen und -
prozessen, die in ihrer Prézision und ihrem Ausarbeitungsgrad weit iiber konventi-
onelle didaktische Analysen hinausgehen (vgl. Kerres2000c). Ob und wie weit ei-
ne solche Steuerung oder Regelung des Lernprozesses durch das Medium didak-
tisch sinnvoll, ist von Ergebnissen einer mediendidaktischen Analyse abhidngig zu
machen.

Die Entwicklung solcher ,,interaktiven* Anwendungen beschiftigt die mediendi-
daktische Forschung seit vielen Jahren: Von der Programmierten Unterweisung,
iiber intelligente tutorielle Systeme bis hin zu wissens-, fall- oder agentenbasierten
Systemen kann ihre Geschichte als fortgesetzter Versuch beschrieben werden, per-
sonale Dialoge in einem Medium nachzubilden. Doch Lernen mit Medien funktio-
niert anders als eine Unterweisung durch Personen und muss damit anderen Ges-
taltungsprinzipien unterliegen. Die reine Nachahmung personalen Unterrichtens —
als Ersatz von Lehrpersonen — erscheint nicht addquat (vgl. KERRES 2000a).

So ist die Akzeptanz solche Systeme, die eine starke Regelung des Lernprozesses
durch die Diagnose des Lernfortschritts anstreben, bei Lernenden vielfach gering.
Attraktiver erscheinen hypertextuell strukturierte, ,,offene” Lernumgebungen, die
eine stirkere Selbststeuerung der Bearbeitung von Lerninhalten ermdglichen, und
zu bestimmten Lernaktivititen besonders anregen, etwa indem ,,authentische® au-
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diovisuelle Informationen oder projektorientierte Arbeitsaufgaben, z. B. zur ko-
operativen Bearbeitung, eingebunden werden.

Insofern werden die Grenzen der Didaktisierung von mediengestiitzten Lernange-
boten deutlich. Dennoch kann iiber die Vor- und Nachteile einer bestimmten me-
diendidaktischen Konzeption kaum grundsitzlich entschieden werden, sondern nur
ob sie im konkreten Fall ein konkretes didaktisches Anliegen einldst.

Medien zur Motivierung?

Digitale Medien konnen besonders zum Lernen anregen, indem Informationen auf
eine neue, unbekannte oder ungewohnte Weise préisentiert werden. Doch inwie-
weit ist fiir einen solchen Motivationsschub lediglich ein zeitlich begrenzter Neu-
igkeitseffekt verantwortlich? Friiher konnten Bilder und Grafiken, spiter Filme und
Videos fiir eine solche Abwechslung beim Lernen sorgen, heute wiren dies viel-
leicht Computer, Internet oder Videokonferenzen. Beriicksichtigt man den Auf-
wand fiir Entwicklung und Einsatz digitaler Medien im Unterricht ist die Motivati-
onssteigerung als Begriindung fiir Medien selten hinreichend. Das Abklingen eines
solchen Neuigkeitseffektes iiber die Zeit ist empirisch belegt (vgl. CLARK 1992;
FRICKE 1991). Hinzu kommt, dass eine positive Motivation keineswegs immer den
erhofften Effekt hat. Bereits in den 80er Jahren berichtete SALOMON (1981; 1984),
dass Personen mit einer positiven Einstellung zu einem Medium und daraus resul-
tierender hoherer Interesse teilweise weniger gute Lernergebnisse erzielen als Per-
sonen mit einer eher negativen Einstellung (s.a. CLARK 1992; CLARK & SALOMON
1986).

Der Einsatz digitaler Medien erscheint demnach vor allem dort wertvoll, wo kogni-
tive Prozesse der Auseinandersetzung mit Inhalten direkt unterstiitzt werden, d.h.
wo Inhalte so aufbereitet sind, dass sie den Lernprozess begiinstigen, indem sie die
individuelle Transformationsleistung der Lernenden bei der Aneignung fordern
und so zu einer aktiven Auseinandersetzung mit den Inhalten beitragen. Eher iiber-
schitzt wird dagegen die Bedeutung digitaler Medien zur Steigerung der Lernmo-
tivation, da die positive Motivation in der Regel nur von begrenzter Dauer ist und
von der inhaltlichen Auseinandersetzung mit den Lehrinhalten sogar ablenken
kann. Der Einsatz digitaler Medien mit dem vorrangigen Ziel der Motivierung ist
deswegen eher skeptisch einzuschitzen.

Grad der didaktischen Aufbereitung

Eine Dreiteilung didaktischer Medien findet sich in dhnlicher Weise bereits in der
Literatur zu klassischen Hilfsmitteln, Medien und Materialien im Unterricht. GLO-
CKEL (1990) unterscheidet etwa Medien als Hilfsmittel, als Vertreter des Unter-
richtsgegenstandes und als Denkhilfen. ADL-AMINI (1991) spricht von Medium als
Hilfsmittel (Tafel), als gestalteter Inhaltstrager (Film) und als materialisierte Form
(Montessori-Material). SCHOLER (1976) unterscheidet Demonstrations- und In-
struktionstechnologie, PETERBEN (1992) zwischen Medien zur Kommunikation,
Reprisentation und Steuerung.

Wie in der oben vorgestellten Systematisierungen konnen in diesen Vorschldgen
unterschiedliche Grade der didaktischen Aufbereitung eines Mediums ausgemacht
werden. In der einfachsten Form werden Medientechniken in ihrer generischen
Funktionalitdt genutzt, wie sie auch auflerhalb von Bildungseinrichtungen mit an-
deren Intentionen Verwendung finden. Bei der zweiten Variante werden Sachver-
halte medial présentiert, mit einem unterschiedlichen Grad an didaktischer Aufbe-
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reitung: Von der bloen Wiedergabe zur Organisation von Wissen. Bei der dritten
Variante wird ein Medium moglichst prézise an Lernprozesse angepasst, um in der
Beschiftigung mit dem Medium ganz bestimmte Erfahrungen und Einsichten er-
moglichen zu kdnnen.

— hier etwa ABBILDUNG 1 einfiigen —

Abbildung 1 verdeutlicht den zunehmenden Grad der didaktischen Aufbereitung
dieser Medien. Damit ist gemeint, dass das Medium zunehmend an spezifische
Bedingungen des didaktischen Feldes, wie Merkmale der Zielgruppe, Lernvoraus-
setzungen und Lehrziele, angepasst werden. Ein Textverarbeitungssystem als Wis-
senswerkzeug beispielsweise bedarf keiner didaktischen Aufbereitung, auch wenn
es etwa im Deutschunterricht fiir die Erstellung von Aufsédtzen benutzt wird. In
sich beinhalten solche generischen Medien jedoch in der Regel wenig Lernpoten-
tiale, die iiber das Medium selbst hinausgehen. Wichtige Beurteilungskriterien auf
diese Ebene wiren Zuverldssigkeit, Ergonomie und Selbsterkldrungsfahigkeit des
Systems.

Bei Medien, die Wissen reprasentieren, sind die Bedingungen des didaktischen
Feldes bereits deutlicher zu beriicksichtigen: An wen wendet sich das Medium?
Was ist die Aussage? Wie kann sie formal und dsthetisch prasentiert werden? Die
Moglichkeiten einer Nutzung solcher Medien ist allerdings sehr vielschichtig;
durch die jeweilige Art, wie das Medium durch eine Lehrperson genutzt und ein-
gesetzt wird, entstehen eine grofle Variabilitdt und Freiheitsgrade in der Konzepti-
on. Man kann von der Polyvalenz solcher Medien sprechen (MUTH 1976; PETER-
BEN 1992). WITTERN (1975) benutzt den Begriff der Offenheit von Medien.

Die Beurteilungskriterien auf der Ebene der Wissensreprdsentation konnen aus
kommunikationswissenschaftlichen Modellen abgeleitet werden: Ist die Aussage
im Medium eindeutig und iiberzeugend umgesetzt? Werden formale und &stheti-
sche Moglichkeiten des Mediums so genutzt, dass sie das Verstehen der Aussage
unterstiitzen? Orientiert es sich an den Voraussetzungen, Erwartungen und Kennt-
nissen der Zielgruppe? Man sieht, dass sich solche Kriterien dann nicht mehr auf
die Produktqualititen der Medientechnik richten, sondern auf die Moglichkeiten
der Nutzung in einem didaktischen Kontext.

Bei Medien zur Wissensvermittlung erfordert die didaktische Aufbereitung
schlieBlich den hochsten Aufwand. Hier ist die Variabilitit, die durch die Bedin-
gungen des FEinsatzes (und durch die Hand der Lehrperson) gegeben ist, am ge-
ringsten. Die Konzeption des Mediums ist ausgesprochen prézise auf die Losung
genau eines didaktischen Problems auszurichten, nur so ist gewéhrleistet, dass tat-
sdchlich ein Lernnutzen eintreten kann. Solche Medien sind dann im Hinblick auf
den intendierten Verwendungszweck und -zusammenhang zu untersuchen, also
nicht als Medien-,,Produkte, sondern im Hinblick auf ihren Beitrag zur Losung
eines Bildungsproblems oder -anliegens.

4. Spezifikation der Plattform

Bei der Medienwahl sind schlieBlich die Merkmale der technischen Plattform zu
spezifizieren, auf der das Medium realisiert werden soll. In der englischsprachigen
Literatur zum instructional design wird von der delivery platform gesprochen. Es
geht dabei nicht um die Auswahl zwischen konkreten Medienprodukten, wie z. B.
zwischen vorliegenden Sprachlernprogrammen verschiedener Verlage, sondern um
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die Merkmale der Plattform, auf der ein solches Sprachlernprogramm wiedergege-
ben werden soll.

Bisherige Modelle der Medienwahl haben solche Plattformen in der Regel als Sys-
temalternativen gegeniibergestellt, wie z. B. Dia, Fernsehen, CD oder Internet (vgl.
CANTOR 1988; REISER & GAGNE 1983; REYNOLDS & ANDERSON 1992; ROMIS-
ZOWSKI 1988). Diese Frage einer Selektion stellt sich in der Praxis allerdings
kaum (zur Kritik s.a. DORR & SEEL 1997), da eine entsprechende Vielfalt poten-
tieller Medienprodukte nicht existiert. Aulerdem bleibt die Frage, ob es grundsétz-
lich sinnvoll ist, z. B. das Buch und das Internet als Alternativen zu vergleichen.
Denn diese Medien unterscheiden sich nicht nur darin, wie Informationen gespei-
chert und Lernenden zugénglich gemacht werden, sondern z. B. auch darin, welche
Arten der Codierungen und der Kommunikation méglich sind.

Die Spezifikation der Plattform sollte sich demnach nicht auf die Auswahl ganzer

Medien-,,Systeme* beziehen, sondern auf die medientechnischen Charakteristika.

Die Wahl einer Plattform fiir didaktische Medien sollte folglich immer mehrdi-

mensional diskutiert werden; sie ldsst sich anhand folgender Dimensionen be-

schreiben:

e  Speicherung: Wie wird die Information gespeichert (z. B. Papier, magnetische
oder optische Speicher)?

e Représentation: Wie wird die Information codiert (z. B. Zahlen, sprachlich-
symbolischer Code/Texte, Stand- und Bewegtbilder)?

e Ubertragung: Wie wird die Information iibertragen (z. B. Luft als Triiger von
Schall, Kabelnetze, Funk, Satelliten)?

e Informationsaustausch: Wie wird die Information fiir den (physikalischen)
Austausch zwischen Orten transportierbar gemacht (z. B. Mikrofilm, Diskette,
Glasfaser)?

e Prisentation: Wie wird die Information wiedergegeben (z. B. Overhead-
Projektor, Wandtafel, Lautsprecher, Fernseh- oder Computerbildschirm, ggfs.
mit GroBprojektion)?

e Perzeption: Uber welche Sinneskanile wird die Information wahrgenommen
(z. B. Sehen, Horen, Fiihlen)?

Diese Beschreibungsdimensionen kdnnen aus didaktischer Sicht unterschiedlich

gewichtet werden. Die Frage der Représentation von Informationen ist zunichst

eine ganz wesentliche didaktische Entscheidung: Fiir abstrakte Konzepte und Er-
lauterungen eignen sich offensichtlich vor allem sprachlich-symbolische Codie-

rungen, — unabhéngig davon, ob diese Texte schriftlich priasentiert oder auditiv ii-

ber Lautsprecher wiedergegeben werden oder von einer vorlesenden Person audio-

visuell am Bildschirm dargestellt werden.

Diese Entscheidung betrifft das Prasentationsmedium und gleichzeitig die Sinnes-
kanéle. Die Frage der Sinneskandle hat man dabei in der Mediendidaktik vermut-
lich in der Vergangenheit eher iiberschitzt. WEIDENMANN (1995; 1997) macht
deutlich, dass die Wahl des Symbolsystems (also der Représentation) fiir die
menschliche Informationsverarbeitung beim Umgang mit (Multi-) Medien von ent-
scheidender Bedeutung ist, und nicht die angesprochenen Sinneskanile.

Bei der Frage des Austausch- und/oder Ubertragungsmediums geht es um die Fra-
ge geht, wie die Zielgruppe am besten angesprochen werden kann: Wie viele und
welche Personen sollen in welchem geographischen Raum adressiert werden und
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iiber welche Voraussetzungen verfiigen diese Personen? Je nach Zielgruppe kann
man sehr unterschiedliche Varianten in Erwigung ziehen.

Damit wird deutlich: Es ist grundsétzlich schwierig, iiber Mediensysteme als Al-
ternativen zu diskutieren, wie z. B. Internet-basierte Computeranimation versus ein
Vortrag mit Folien, der auf Video aufgezeichnet ist, da mehrere Dimensionen kon-
fundiert sind: die Speicherung, Reprisentation, Ubertragung, Prisentation und die
Perzeption! Sinnvoller wire es, fiir jede Dimension Varianten abzuwigen, also z.
B. ob eine Computeranimation iiber das Internet oder iiber eine CD distribuiert
wird oder ob ein Vorgang als Animation oder mit Einzelbildern vermittelt wird
und ob dazu textliche, gesprochene oder audiovisuell présentierte Erlduterungen
hinzugefiigt werden.

5. Medien- und Methodenentscheidungen

Eine zentrale Frage der Mediendidaktik betrifft das Verhiltnis von Medienent-
scheidungen zu anderen Entscheidungen der didaktischen Planung: Folgen Me-
dienentscheidungen (als abhingige Variable) den Inhalts-, Ziel- und Methodenent-
scheidungen, wirken sie auf diese zuriick oder sind sie von diesen weitgehend un-
abhingig? Und damit wiren wir wieder bei der Frage der ,,Wirkung* von Medien
im Kontext didaktischer Entscheidungen.

Die Annahme, dass Medienentscheidungen in einer wechselseitigen Abhéngigkeit
zu anderen didaktischen Entscheidungen stehen, geht auf HEIMANN zuriick (1962).
Danach legen Lehrinhalte, Lehrziele und -methoden bestimmte Medien nahe, und
umgekehrt: Die gewihlte Medientechnik beeinflusst was und wie gelehrt werden
kann. Diese Annahme einer Interdependenz erscheint iliberzeugend: Wenn das
Prinzip eines Verbrennungsmotors erkléart werden soll, konnte dies mit Hilfe von
Computeranimationen unternommen werden. Das Aufblilhen einer Blume wird
man vielleicht am ehesten mit Videoaufzeichnungen im Zeitraffer veranschauli-
chen wollen. Wenn ein Kriegsteilnehmer von seinen Erlebnissen berichtet, wird
man vielleicht nach Tondokumenten recherchieren. Um umgekehrt: Zeigt man ein
Video, impliziert dies ein stark rezeptives Lernen, Wenn man ein computergestiitz-
tes Lernprogramm einsetzt, legt dies individuelles, selbstgesteuertes Lernen nahe.
Nutzt man den Computer als Werkzeug, ermdglicht dies vor allem projekt- oder
gruppenorientierte Ansitze. PETERSEN (1992) sicht eine Verkniipfung zwischen
verschiedenen Typen von Medien einerseits und vorwiegenden Lehr-
Lernverfahren anderseits. Diese Annahme eines engen Zusammenhangs von Me-
dien und didaktischen Methoden ist sehr verbreitet. WITTERN (1985, S. 38) spricht
beispielsweise von der Affinitdt von Methoden- und Medienentscheidungen.

Doch dieser Zusammenhang von Methoden- und Medienentscheidungen ist kei-
neswegs zwingend, — so die Gegenposition von RICHARD CLARK, die in der inter-
nationalen Diskussion grofle Aufmerksamkeit gefunden hat (1994a; 1994b; 1992).
Er vertritt die Einschitzung, dass die Medienwahl unabhdngig von methodischen
Entscheidungen zu treffen ist. Das Medium ist alleine unter Kosten-Nutzen-
Erwigungen auszuwihlen, da bei genauerer Analyse jeder Inhalt, jedes Ziel, jede
Methode mit jedem Medium vermittelt werden kann. Seine These: ,,Media contri-
bute to learning as much as the truck that delivers groceries to the store.” — Der
Transporter, der Nahrungsmittel liefert, beeinflusst die Qualitdt unserer Erndhrung
nicht, die Lieferung kann je nach gewihltem Transportmedium lediglich unter-
schiedlich schnell und effizient erfolgen. Infrage gestellt wird damit, ob die ver-
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schiedenen Medien ihnen innewohnende, didaktische Potentiale aufweisen, die sie
fiir bestimmte Lehr-Lernprozesse mehr oder weniger geeignet erscheinen lassen,
und so Lernen und Lehren beeinflussen. Sein Argument: Schon viele Menschen
haben die Funktion eines Verbrennungsmotors verstanden, lange bevor es Compu-
teranimationen gegeben hat, die Stadien einer Blume kann man an der Tafel in
gleicher Weise skizzieren und aus der Geschichte lernen kann man auch aus
schriftlichen Dokumenten. Das einzige, gleichwohl entscheidende Kriterium der
Medienwahl ist die Frage der Effizienz, d.h. mit welchem Medium lésst sich in Re-
lation zu dem aufzuwendenden Einsatz der grofite Lerneffekt erzielen?

Der Einsatz von (digitalen) Medien wird oft damit begriindet, dass damit eher
selbstgesteuert oder authentisch, mehr interaktiv oder auch kooperativ gelernt wer-
den koénne. Doch CLARK weist — m. E. durchaus iiberzeugend — darauf hin, dass
damit didaktische Methoden gemeint sind, deren Verfolgung von dem gewéhlten
Medium nicht abhéngig ist. Er widersetzt sich damit der verbreiteten Argumentati-
on, dass bestimmte Medien eng mit bestimmten Lehr- oder Lernmethoden, wie z.
B. des selbstgesteuerten, interaktiven, situierten oder kooperativen (etc.) Lernen,
verkniipft sei. Der Umgang mit z. B. dem — technisch gesehen linear organisierten
— Buch, so CLARK, ist hochgradig interaktiv; wenige sogenannte ,,interaktive* Me-
dien konnen derart interaktiv genutzt werden wie Biicher grundsétzlich; selbst
konventionelle Lehrvideos werden in der Regel durch Vor- und Zuriickspulen in-
teraktiv genutzt.

Die Aussagen von CLARK haben zu heftigen Reaktionen gefiihrt, — vor allem bei
denen, die postulieren, dass mit der Nutzung digitaler Medien ,,neue* Methoden
des Lehrens und Lernens verbunden seien (PETKOVICH & TENNYSON 1984). In
dieser Debatte gibt KOZMA (1994) zu, dass die verfiigbaren Medien fiir computer-
gestiitztes Lernen die neuen Moglichkeiten ,,noch* nicht sichtbar werden lassen. Er
betont jedoch, dass digitale Medien das Potenzial zu ganz neuen Methoden auf-
weisen. Doch dann stellt sich die Frage, ob diese Potenziale nicht fiir jedes Medi-
um und Lernarrangement existieren bzw. postuliert werden kénnen.
Ziehen wir eine Parallele zur Diskussion in den Kommunikationswissenschaften
und der Medienwirkungsforschung: In der Forschung zu Massenmedien, wie Ra-
dio und Fernsehen, ging man — nicht zuletzt durch die Erfahrung der Wirkung tota-
litdrer Propaganda — zundchst von der Annahme ,starker Medien* aus, die das
Denken und die Einstellungen der Rezipienten unmittelbar beeinflussen. Die Ein-
sicht in die Komplexitit des Bedingungsgefiiges moglicher Medien- ,,Wirkungen*
und deren Abhingigkeit von den Rezipienten selber (,,Nutzenansatz*) begiinstigte
jedoch zunehmend die Annahme ,,schwacher Medien®.
Auch in der Mediendidaktik geht es um die Frage, ob didaktischen Medien eine
»starke® oder ,,schwache* Wirkung auf Lehr- und Lernaktivititen zugeschrieben
wird, — also ob digitale Medien
e eng mit bestimmten (neuen?) Lehr-Lernmethoden verbunden und zwingend fiir
deren Erreichung sind,
e bestimmte methodische Ansédtze (nur) unterstiitzen oder
e vollig unabhéngig von der Methodenwabhl sind.
Vielleicht ldsst sich der aktuelle Diskussionsstand in der Mediendidaktik so zu-
sammenfassen: Digitale Medien sind keine notwendige Bedingung, um bestimmte
Lehrinhalte, Lernziele oder didaktische Methoden zu verfolgen. Sie konnen aber —
wenn die mediendidaktische Konzeption dies addquat umsetzt — bestimmte Lehr-
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Lernprozesse und -methoden unterstiitzen und fordern. Dabei scheint es hilfreich,
den Grad der didaktischen Aufbereitung eines Mediums in dieser Debatte zu be-
riicksichtigen: Bei einer stiarkeren Didaktisierung besteht offensichtlich ein engerer
Zusammenhang zwischen dem medialen Lernangebot und einer bestimmten Me-
thode als bei einem wenig didaktisierten (,,polyvalenten) Hilfsmittel und Werk-
zeug.

In dieser Diskussion iiber die Abhdngigkeit von Medien- und Methodenentschei-
dung (zu) wenig beachtet werden jedoch die impliziten (Neben-) Wirkungen von
Medien auf die Kommunikation, auf soziale und gesellschaftliche Prozesse und In-
stitutionen. Von medienpsychologischer Seite aus wire auf Untersuchungen zu
Einstellungen gegeniiber Medientechniken hinzuweisen: Verschiedenen Medien,
wie Fernsehen oder Biichern, werden generell bestimmte Einstellungen und Erwar-
tungen entgegengebracht, die mit einem unterschiedlichen Rezeptionsverhalten
einhergehen (SALOMON 1984). Diese gelernten Einstellungen und Erwartungen
konnen in didaktischen Zusammenhéngen problematisch werden. So muss damit
gerechnet werden, dass z. B. multimediale Anwendungen mit stark situativen Ele-
menten (Videos) eher oberflachlich — wie ein Spielfilm — wahrgenommen werden.
Durch diese medienspezifischen Rezeptionsgewohnheiten kann das mediengestiitz-
te Lernen — unabhingig von der didaktischen Qualitit eines Lernangebotes —
beeintrachtigt werden.

Ebenso implizit sind geschlechtsspezifische Effekte digitaler Medien im Unterricht.
Denn Jungen und Médchen, ménnliche und weibliche Teilnehmer einer Bildungs-
mafBnahme reagieren auf Computer im Unterricht unterschiedlich. In verschiede-
nen Ansdtzen wird versucht, mogliche geschlechtsspezifische Benachteilungen
durch bestimmte didaktische Arrangements zu verhindern (vgl. METZ-GOCKEL,
FROHNERT, HAHN-MAUSBACH & KAUERMANN-WALTER 1991; NIEDERDRENK-
FELGNER 1993).

6. Schlussbemerkung

Mediendidaktische Entscheidungen werden in der Literatur oft gleichgesetzt mit
der Auswabhl eines lerntheoretischen Ansatzes, also etwa Behaviorismus, Kogniti-
vismus oder Konstruktivismus. Die Frage des didaktisch sinnvollen Einsatzes von
Medien hingt jedoch nur in Teilen von dem lerntheoretischen Ansatz ab. Einer
mediendidaktische Analyse von Unterrichtsvorhaben fragt vor allem nach den
Griinden fiir den Einsatz eines Mediums und nach der didaktischen Funktion des
Mediums im Rahmen des Unterrichtsvorhabens.

Die recht verbreitete Hypothese ,,starker” Wirkungen von Medien im Bildungs-
kontext betont die Moglichkeiten und Gefahren digitaler Medien. Danach soll die
Einfiihrung von Medien in der Bildung Innovationen oder gar Revolutionen verur-
sachen konnen. Paradoxerweise entfaltet jedoch m. E. die hier vertretene Gegen-
annahme einer ,,schwachen” Wirkung von Medien einen deutlich gréBeren Wir-
kungsgrad in der Bildungspraxis. Denn sie verldsst sich nicht auf die scheinbar
,in“ den Medien liegenden Potenziale, sondern geht vielmehr davon aus, dass sol-
che Potenziale nur unter bestimmten Bedingungen zum Tragen kommen und eine
rigorose (medien-) didaktische Analyse und Konzeption voraussetzen.
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Abb. 1: Grad der Didaktisierung verschiedener Medien
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