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Quo vadis M ediendidaktik? Zur theoretischen Fundierung von
M ediendidaktik

Einleitung

Die mediendidaktische Forschung ist gepréagt durch Einzelprojekte, in
denen die Mdglichkeiten neuer Lernmedien erprobt werden. Zur theoreti-
schen Begriindung und Einordnung der Vorhaben werden in der Regel die
lerntheoretischen Ansétze des Behaviorismus, Kognitivismus und
Konstruktivismus herangezogen. Im Folgenden sollen einige Probleme
einer solchen Fundierung von Mediendidaktik diskutiert werden. Die bis-
herige Theoriebildung in der Mediendidaktik ist durch die Suche nach dem
«einen» besten Ansatz des Lernens und Lehrens geprégt. Perspektivisch
waéren jedoch lerntheoretische und bildungstheoretische Ansétzen stérker
zu verknupfen. Dabei kann der Pragmatismus sensu Dewey als richtungs-
weisende Grundlage zur theoretischen Fundierung von Mediendidaktik
dienen.

Der «Behaviorismus» als Theorie des computer gestiitzten L ernens

Die zentralen theoretischen Konzepte der Mediendidaktik sind bislang
vorrangig der lerntheoretischen Diskussion entlehnt. Zunéchst wére hier die
Position des Behaviorismus zu nennen, der in den 60er Jahren als
theoretisches Rahmenmodell zur Fundierung der ersten Generation
computergestiitzter Lernprogramme diente (vgl. Pagliaro 1983; Dick 1987;
Reiser 1987; Benjamin 1988), und heute in der Regel als Gegenpol zu einer
«konstruktivistischen Didaktik» wahrgenommen wird. B. F. Skinner sah in
der neuen Technik interessante Anwendungsmoglichkeiten fir seine
theoretischen Uberlegungen.

Wesentliche Aussagen eines behavioristischen Ansatzes zur Gestaltung von
L ernangeboten lauten:
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« Lernen wird durch Reaktionen der Umwelt beeinflusst. Lernen erfordert
Ruckmeldung Uber den Lernfortschritt und zwar so unmittelbar, wie fir
den Lernprozess erforderlich.

« Lernen erfordert Aktivitét des Lerners, der Konsum prasentierter
Informationen ist nicht hinreichend.

¢ Lernen braucht Erfolgserlebnisse, damit Lerner aktiv bleiben.

« Erfolgserlebnisse kénnen nur stattfinden, wenn der Lerner mit Lern-
material konfrontiert wird, das seinem aktuellen Lernstand entspricht.

e Lerninhalte sind in kleine Lerneinheiten zu zergliedern, damit ihre
Présentation an den aktuellen Lernstand optimal angepasst werden
konnen.

Uber diese Aussagen kann man streiten, gleichwohl ist ersichtlich, dass sie
keineswegs so abwegig sind, wie in der «Konstruktivismus-Debatte» teil-
weise nahe gelegt worden ist. Im Kontext eines behavioristischen Ansatzes
werden ein kleinschrittiges VVorgehen mit enger Fiihrung des Lerners durch
den Computer und regelmassige Ruckmeldungen favorisiert. Der Ansatz
bot eine seinerzeit weithin Uberzeugende theoretische Fundierung, der das
computerbasierte Lernen weltweit popularisierte. Allerdings erscheint
genau diese theoretische Fundierung insofern fragwtrdig, als es sich — bis
heute — bei den entsprechenden CBTs kaum um eine konsequente «Anwen-
dung» behavioristischer Theorie handelt, sondern vielmehr um eine eher
vage, von behavioristischen Konzepten «inspirierte» Konstruktion, die bis
heute zu Missverstandnissen fihrt.

Die verschiedentlich vorgebrachte, kritische Frage lautet, ob bei der Pro-
grammierten Instruktion nach SKINNER Uberhaupt das Prinzip des Ver-
stérkungslernens Anwendung findet? Behavioristische Lerntheorien unter-
suchen beobachtbares Verhalten und wie Reaktionen der Umwelt auf die
Auftretenswahrscheinlichkeit dieses Verhalten wirken: Wird ein konkretes
Verhaten in Zukunft haufiger, schneller, stérker etc. auftreten? Damit stellt
sich die Frage, welches Verhaten beim computergestiitzten Lernen eigent-
lich verstérkt werden kann: Ist es das Eintippen von Buchstaben oder das
Arbeiten an einem Rechner? L&sst sich die Aneignung von Wissen «ver-
stérken»?

Nach SKINNER werden die richtigen Reaktionen auf Fragen verstarkt. Doch
das Ziel der Bearbeitung eines Lernprogramms besteht kaum darin, die
richtigen Reaktionen auf bestimmte Fragen zu erlernen. Es besteht
vielmehr die Hoffnung, dass sich Wissen aufbaut, das auch bei anderen
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Fragen oder in anderen Kontexten abgerufen und genutzt werden kann.
Wirde das gesamte Wissen aus «richtigen Reaktionen auf Fragen» be-
stehen, so wéren Personen nie in der Lage, auf immer neue, unerwartete
Situationen schnell, flexibel und (manchmal auch) kreativ zu reagieren.
Wissen ist nur schwer als Summe der erlernten Verhaltensketten beschreib-
bar, bei denen fur bestimmte Situationen, Anforderungen, Fragen etc. die
richtigen Reaktionen, Antworten, Verhaltensweisen etc. abgespeichert sind,
denen auf der Grundlage der individuellen Lernerfahrung jeweils Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten zugeordnet sind. Bereits HILGARD (1964) kritisierte,
dass hochstens vage Analogien zwischen behavioristischen Lernmechanis-
men und den Lernprogrammen bestiinden, deren Funktionsweise kaum mit
Prinzipien des Verstarkungslernens zu erklaren sind. Mit der
«Bildungskybernetik» lag im Ubrigen seinerzeit ein vor allem im
deutschsprachigen Raum diskutiertes alternatives theoretisches Modell zur
Erklérung der Programmierten Instruktion vor, das bestimmte Annahmen
spaterer kognitiver Ansédtze vorwegnahm (vgl. Frank/ Meder 1971; Cube
von 1980; Frank 1996).

Kaum haltbar ist jedoch die vielfach anzutreffende Behauptung, dass eine
behavioristische Konzeption von Lernmedien ein «passives Lernen»
implizieren wirde. Denn wenig lag Skinner mehr am Herzen a's das aktive
Lernen zu forcieren; immer wieder kritisierte er, wie wenig aktiv Lernende
im konventionellen Unterricht sind. Es wird von der Theorie des operanten
Konditionierens gesprochen, und damit von der Konditionierung von
Verhalten, das von der Person ausgeht und nicht, wie beim respondenten
Konditionieren als Reflex auf die Umwelt. Gelernt werden kann nach
Skinner Uberhaupt nur, wenn eine Person aktiv wird, jeder Versuch
Organismen durch Informationen zu belehren muss scheitern, solange der
Organismus nicht unmittelbar durch eigenes Operieren von der Umwelt
eine Reaktion erfahrt.

Wie lasst sich dann Uberhaupt erkléren, dass der Behaviorismus in der
wissenschaftlichen Diskussion heute oft mit «passivem Lernen» verbunden
wird? Dies hangt vielleicht damit zusammen, dass die seinerzeit
entwickelten Lehrmaschinen technisch sehr eingeschrankte Mdglichkeiten
fur «Aktivitéten» der Lernenden vorsahen: Mit den Multiple — Choice —
Fragen, Uber deren Auswertung der weitere Verlauf des Programms
gesteuert wird, reduziert sich die Aktivitét des Lernenden auf die Auswahl
von Antwortalternativen per Tastendruck. Skinner lehnte dies aus theore-
tischer Sicht Gbrigens immer ab. Er forderte Freitextantworten und zwar
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mit der Begriindung, dass bei Multiple — Choice — Fragen den Lernenden
neben einer richtigen auch falsche Antwortalternativen présentiert werden
(mussen), die sich moéglicherweise einpragen. Heute wirden wir die
«operanten» Aktivitdten von Lernenden bei Anwendung von Skinners
Uberlegungen in ganz anderen technischen Szenarios untersuchen wollen:
in dem Umgang mit virtuellen Welten und Labors, mit Computer-
simulationen und VR-Systemen. Hier liesse sich sehr wohl untersuchen,
wie operantes Verhalten in diesen Lernumgebungen auf der Basis beha-
vioristischer Modelle erklért werden konnte.

Was Skinner tatsdchlich nicht behandelte, sondern programmatisch aus-
blendete, ist die innerpsychische Verarbeitung der Informationen und
Umweltreize. Auf diese Weise konnte er nicht erklaren, wie Menschen
komplexe Wissensstrukturen und Problemldsungen entwickeln. So er-
scheint Lernen als ein rein umweltgetriebener, mechanischer Prozess, dem
der Einzelne durch Umweltkontingenzen «ausgeliefert» ist. Dabei muss
diese Position, die sich rein auf éusseres, beobachtbares Verhalten kon-
zentriert und alle psychischen Prozesse als black box ausklammert, vor
allem al's Gegenbewegung zu der seinerzeit vorherrschenden rein spekulati-
ven Bewusstseinspsychologie aufgefasst werden. Was Skinner durch diese
Pramisse tatsachlich nicht thematisieren konnte, ist der Erwerb komp-
lexerer geistiger Fertigkeiten und Konzepte und wie die Umwelt dies unter-
stutzen kann. Das Modell konnte letztlich nur den Erwerb elementarer
Verhaltensweisen erkléren.

Die beschriebenen Unstimmigkeiten in der Rezeption des Behaviorismus
erscheinen recht offensichtlich. Die kollektive Reinterpretation des
behavioristischen Paradigmas im Sinne des «passiven Lernens» in der im
Folgenden beschriebenen Konstruktivismus-Debatte scheint somit eher as
gruppendynamisches Phanomen erklérbar, eignet sich «der Behaviorismus»
doch hervorragend als Folie, gegen die die Vorzlige der «neuen» Position
aufgebaut werden kann. «Behaviorismus» scheint als sozial negativ besetz-
tes Konzept hierflr besonders geeignet, nicht zuletzt weil es kaum einen
ernsthaften Verfechter des Behaviorismus mehr gibt. Die Ablehnung des
«Behaviorismus» ist damit in der wissenschaftlichen Diskussion wenig
«gefahrlich», im Gegenteil sie sichert soziale Akzeptanz in der scientific
community.

Wir kénnen also im Wesentlichen zwei Probleme in der Rezeption des
behavioristischen Paradigmas in der Mediendidaktik identifizieren: Zum
einen fallt auf, dass die verbreitete Re-Konstruktion des behavioristischen
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Paradigmas mit den Intentionen zur Aktivitét bzw. Passivitét des Lernens
nicht Ubereinstimmen. Zum anderen bleibt unsicher, ob die Anwendung der
entsprechenden Prinzipien in den frihen Lehrmaschinen tatséchlich
gelungen ist, und ob nicht gerade neuere Anwendungen aus dem Bereich
Computersimulation / -spiele und VR interessante Ankntipfungspunkte fir
eine erneute und vorurteilslose Beschaftigung mit Konzepten des Beha-
viourismus bieten.

Zur gesellschaftlichen Konstruktion der «Dialogsysteme»

Die frihe Diskussion Uber Computer und Programmierte Instruktion war
durch den die Lerntheorie seinerzeit dominierenden Behaviorismus ge-
pragt. Im Folgenden wollen wir jedoch aufzeigen, dass mehr noch als diese
—zum Teil falsch interpretierte — lerntheoreti sche Konzeption vor alem die
gesellschaftliche Konstruktion des Computers als Dialogsystem die
Vorstellungen der didaktischen Computernutzung beeinflusst haben.

Die ersten Versuche zum computergestiitzten Lernen griffen die seinerzeit
neuen Mdoglichkeiten von Rechnern auf, im «Dialogbetrieb» mit dem
Benutzer dessen Eingaben direkt — statt in einer Warteschlange
(«Stapelbetrieb») zu verarbeiten. Mit dieser neuen Form der nunmehr
«interaktiv» arbeitenden Systeme ergab sich die faszinierende M 6glichkeit,
Programme fur «Dialoge» zwischen Gerét und Benutzer zu entwickeln. Es
lag nahe, diese «Diaoge» nicht nur fur die «interaktive» Systembedienung
Zu nutzen, sondern auch zu prifen, inwieweit diese «Dialoge» sich auf
andere Anwendungskontexte, etwa den padagogischen Bereich, ausweiten
liessen. Die Herausforderung bestand also darin, die Reichweite computer-
basierter «Dialogféhigkeit» in der Mensch-Maschine-«lInteraktion» zu
eruieren. Der Einsatz der Technik fur «padagogische Dialoge» bot sich —
gerade im universitéren Umfeld — al's Forschungsgegenstand an.

Dies ales musste fir Erziehungswissenschaftler/innen befremdlich wirken,
hatten doch die hier teilweise programmatisch, teilweise naiv und teilweise
auch provozierend gebrauchten Begriffe «Dialog», «Kommunikation» und
«Interaktion» in der geistes- und sozialwissenschaftlichen Tradition — ge-
rade in Deutschland — einen ganz anderen Bedeutungshorizont. Denn dort
sind diese Begriffe mit Grundfragen menschlicher und gesellschaftlicher
Existenz verbunden.® Ein offensichtlich harter Kontrast zu den |&ppisch

! Vgl. z. B. das dialogische Prinzip bei Buber, die Kommunikative Didaktik bei Schafer/Schaller oder der

Interaktionsbegriff bei G. H. Mead.
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wirkenden Computer-«Dialogen», die sich auf die Ausgabe von Zeichen
auf einem Bildschirm infolge der manuellen Betétigung von Tasten be-
schrénkten.

Die hier zugrunde liegende und bis heute fortdauernde Konfrontation hangt
ganz wesentlich mit der teilweise masslos Ubertriebenen, wenig reflektier-
ten Begriffsverwendung seitens der Informatik zusammen, die den qualita-
tiven Unterschied zwischen dem, was zwischen Mensch und Maschine
passiert, und zwischenmenschlicher Dialogféhigkeit ignoriert. Es wird
davon ausgegangen, dass sich alle Kommunikationsvorgange im Wesent-
lichen nur quantitativ unterscheiden. Es handelt sich um lediglich unter-
schiedlich komplexe Varianten von «Dialog», «Kommunikation» und
«Interaktion». Wenn man ein technisches System dazu bringen kann auf
die Betétigung einer Taste hin eine Bildschirmausgabe zu erzeugen, dann
wird man — hinreichend Forschung und Forschungsférderung vorausgesetzt
— auch (irgendwann) in der Lage sein, «intelligentere» Formen der «kKom-
munikation» nachzubilden, wie sie zwischen Menschen statt findet. Die
Marketingleistung der Informatik(industrie) bestand darin, die Begrifflich-
keit fUr origindr zwischenmenschliche Phanomene auf technische Systeme
zu Ubertragen und damit das technische System semantisch aufzuwerten
und zu Uberhthen. Erst diese semantische «Aufladung» transformiert den
banalen «Rechner» zur zentralen Kategorie der «digitalen Informations-
und Wissensgesell schaft».

Diese Aufladung und ihre ubiquitére Verbreitung haben jedoch gleichzeitig
dazu beigetragen, dass genau diese Begriffe im gesellschaftlichen Diskurs
dann aber an Wertigkeit verlieren. Beinhaltete Kommunikation in der
«Kommunion» noch die Teilhabe am Gottlichen, so wird der Begriff heute
zunehmend fir bereits weitgehend triviale Umstande genutzt: wir kom-
munizieren mit dem Fernseher oder einem Drucker, wir kommunizieren
eine Meinung, eine Botschaft ... Auch «dialogfahig» kann heute schon ein
Fernseher oder ein Drucker sein. Da hatten die Geistes- und Sozialwissen-
schaftler Buber, Habermas, Apel, oder Schéfer/Schaller doch eine andere
Vorstellung von Kommunikation und Dialog.

Auf der anderen Seite findet sich gerade in der deutschsprachigen Er-
ziehungswissenschaft eine besondere Sensibilitét gegenlber einer solch
simplifizierenden und reduktionistischen Sicht auf diese im Kontext von
Bildung und Erziehung zentralen Begriffe. Es musste die Erziehungs-
wissenschaft herausfordern, fur die der qualitative Unterschied zwischen
dem Austausch von Zeichen einerseits und der menschlichen Dialog-
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fahigkeit anderseits offensichtlich ist: Der blosse Austausch von Zeichen ist
fUr den Menschen belanglos. Die eigentliche Leistung des Menschen ist der
Dialog, der es zum Beispiel moglich macht, dass Menschen Konsens
finden, Frieden schliessen, und der dazu beitragen kann, dass das Uber-
leben der Menschheit moglich wird. Fur eine Erziehungswissenschaft, die
ihr pddagogisches Anliegen eben nicht auf den optimierten «Austausch von
Informationen» reduzieren will, sondern traditionell Perspektiven von
Humanitét, Solidaritét oder Gerechtigkeit vertritt, sind die genannten
Implikationen der typischen Begriffsnutzung in der Informatik nicht nur
problematisch, sondern dem Anliegen der Erziehungswissenschaft gerade-
zu gegenlaufig.

In der US-amerikanischen Erziehungswissenschaft ist dieser Horizont, der
mit dem Begriff der «Bildung» verbunden ist, im Ganzen nicht so prasent
wie in Deutschland. In den USA beschéftigte man sich in der Erziehungs-
wissenschaft immer schon stérker mit Fragen der Qualifikation und
Qualifizierung, wahrend die deutschsprachige Padagogik den qualitativen
Unterschied zwischen Bildung einerseits und Ausbildung und Training
anderseits immer besonders betont hat.

Auf diese Weise hat sich in Deutschland — pointiert formuliert — eine be-
sondere, bis heute andauernde Kluft zwischen einer typisch informatischen
Sicht entwickelt, die eine wenig reflektierte Begrifflichkeit unter Vernach-
lassigung deren wissenschaftlichen Kontext und Tradition pflegte, und
einer erziehungswissenschaftlichen Sicht, die diese Entwicklung mit durch-
weg fundamentaler Skepsis und Distanz beobachtete.

In den 70er Jahren stellte sich schnell heraus, dass die bisherigen computer-
basierten Lernprogramme wenig Akzeptanz finden wirden. Ihr monotoner
Ablauf und die Zerlegung komplexer Sinneinheiten in kleine Lerneinheiten
stiessen im padagogischen Feld schnell an ihre Grenzen. Verglichen mit
den 6den und dumpfen «Computerdialogen» erschien Unterricht selbst der
schlechtesten Lehrkraft einfihlsam und differenziert. Das Postulat der
frihen Protagonisten, Unterricht zu optimieren und besser an den
Einzelnen anzupassen, erschien wie Hohn. Die Herausforderung, wie sie
nun von der Mehrheit der neuen Forschungsaktivitéten im Kontext der
«Kunstlichen Intelligenz» gesehen wurde, bestand darin, mithilfe anderer
Softwaretechniken Computerdialoge zu programmieren, die sich durch
deutlich mehr «Intelligenz» auszeichnen wirden. Der Kognitivismus ver-
folgte damit das urspriingliche Anliegen von SKINNER u. a. mit verfeinerten
technischen Ldsungen weiter.
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Mit «intelligenten tutoriellen Systemen» wurde in den 80er Jahren unter-
sucht, wie aus Benutzereingaben ein Modell der Kompetenz des Lernenden
erstellt werden kann, auf dessen Basis differenziertere Lernangebote gene-
riert werden koénnen. Die Forschung machte schnell deutlich, wie komplex
ein solches Unterfangen ist. Die mihsamen Versuche hierzu versandeten
schnell as man erkannte, dass selbst fur kleinste Wissensausschnitte und
einfache kognitive Fertigkeiten langwierige Verfahren zu entwickeln sind.
Und selbst die zuverlassige Diagnose von Lerndefiziten stellt keineswegs
sicher, dass ein «gutes» Lernangebot entsteht (vgl. Beitrége hierzu in:
Sleeman/ Brown 1982; Anderson/ Boyle et a. 1985; Mandl/ Lesgold 1988;
Polson/ Richardson 1988).

Insgesamt setzten sich die Uberschétzung kiinstlicher Intelligenz und die
Unterschétzung natirlicher Intelligenz fort. Fir die Bildungspraxis hatten
diese Arbeiten insgesamt wenige Auswirkungen. Wenig ernsthaft wurde
Uberlegt, ob das Versagen der ersten Versuche auch daran gelegen haben
konnte, dass der Computertechnik eine problematische Funktion im Lern-
prozess zugeschrieben wurde, und dass die Konzeption des computer-
unterstiitzten Lernens und nicht (nur) deren technische Umsetzung mog-
licherweise anderer Ansétze bedarf.

Die Grenzen des computerbasierten Lernens wurden in den 80er Jahren da-
mit deutlicher und in der damit einsetzenden bildungstechnol ogischen
Krise wurde der Computer fir Lernzwecke immer mehr in Frage gestellt.
Erst Mitte der 90er Jahre setzte ein Umschwung ein, der das Interesse am
computergestiitzten Lernen erneut belebte. Dies hatte zundchst mit dem
Aufkommen der Multimedia-Technologie zu tun; ganz wesentlich erscheint
uns jedoch auch eine zunehmend andere Sichtweise von Computern.

Das Paradigma des Konstruktivismus

In den 90er Jahren verénderte sich die gesellschaftliche Wahrnehmung des
Phanomens «Computer»: In der Frithphase wurden Computer als quasi-
intelligentes Pendant des Menschen, mit dem Menschen «kommunizieren»
und «Dialoge» fuhren, oder gar als intelligente Nachbildung des Menschen
wahrgenommen. Die zunehmende Verbreitung der Technik in der Arbeits-
und Lebenswelt der Menschen dekonstruierte diese Uberhohung. Aus
dialogfahigen Systemen wurden Werkzeuge, die Menschen fur ihre Auf-
gaben und Interessen nutzen. Aus der Bedienung von Systemen wurde die
Benutzung von Werkzeugen.
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Diese veranderte Sicht des Computers hing mit neuen technischen Mog-
lichkeiten zusammen, die einen anderen Umgang mit Computern
ermoglichten (grafische Benutzeroberflachen, multimediale Information
etc.). Benutzer/innen missen sich zunehmend weniger schwer verstand-
lichen Systemdialogen «unterwerfen», sondern erwarten eine intuitive Be-
nutzeroberflache, die bei Arbeitsprozessen optimale Unterstiitzung bietet.
Dieser Wandel erst ermdglichte die massenhafte Verbreitung des Com-
puters und seine Akzeptanz als universelles Werkzeug der Wissens-
erschliessung und -kommunikation zu Ende der 90er Jahre.
Was sich u. E. in der Zeit wesentlich veréndert hat, ist die gesellschaftliche
Konstruktion des Artefakts «Computer». In der Mediendidaktik ging
hiermit einher die Suche nach Konzepten des Computereinsatzes fir L ehr-
Lernzwecke, die auf diese veranderte Wahrnehmung und Nutzung ein-
gingen. Der «Konstruktivismus» lieferte dazu einen passenden Theorie-
hintergrund, indem er den Benutzer als aktiv konstruierendes Wesen im
sozialen Kontext darstellte. Besonderes Anliegen war die Uberwindung
von «tragem Wissen», d. h. Wissen, welches moglicherweise in einer
Prifung abrufbar ist, aber in realen Anforderungen nicht angewendet
werden kann.
Folgende Aussagen charakterisieren eine typisch konstruktivistische
Auffassung des Lernens (Dubs 1995; Duit 1995; Gerstenmaier/ Mandl
1995; Gerstenmeier/ Mandl 1999a; Glasersfeld 1999; vgl. Rustemeyer
1999; Siebert 1999):
e Lernen basiert auf der eigenstandigen, aktiven Auseinandersetzung
eines Individuums.
¢ Lerninhalte sind in grossere, sinnhafte Einheiten zu strukturieren, damit
der Lernstoff im Zusammenhang erfasst werden kann.
« Lernen geschieht in der aktiven Auseinandersetzung mit komplexen,
authentischen Aufgabenstellungen.
» Lernforderlich ist die Konfrontation mit verschiedenen Sichten eines
Problems.
e Lernen erfordert die Einbettung in einen sozialen Kontext und die
Teilhabe an einer Gemeinschaft von Experten und Expertinnen.
Ein konstruktivistischer Ansatz in der Didaktik betont die Auseinander-
setzung mit ganzheitlichen, Ubergreifenden Aufgaben. Der entscheidende
Unterschied zu behavioristischen Konzepten besteht in der Ablehnung der
analytisch-zergliedernden Aufbereitung und kleinschrittigen Prasentation
der Lehrinhalte. Dartiber hinaus wird der soziale Bezug des L ernens betont:
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Lernen in Kooperation mit Anderen, im unmittelbaren Kontakt zu Experten
und Expertinnen, in einem Kontext, der realitdtsnahe Erfahrungen
ermdglicht. Die lehrende Instanz offeriert Lernangebote und unterstiitzt die
Lernenden, aber nur soviel wie fir den Lernfortschritt erforderlich. Im
behavioristischen Konzept greift die lehrende Instanz dagegen stérker ein,
idealer Weise steuert und regelt sie den Lernprozess vollstandig, um das
Lehrziel optimal und effizient zu erreichen.
Mithilfe digitaler Multimedien liessen sich manche konstruktivistische
Prinzipien besonders gut umsetzen und erproben, wie z. B. die Présentation
von realitétsnah dargestellten Fallen, das kooperative Lernen in Lern-
gemeinschaften, das aktive Explorieren in nachgebildeten Umgebungen
und manches mehr. Deswegen erzielten die neuen technischen Entwick-
lungen im Multimedia-Sektor besondere Aufmerksamkeit, wie zum Bei-
spiel:

* Hypertext-/Hypermedia-Systeme, bei denen Lernende in nicht-linearen
Medien — etwa im Internet — navigieren, dabei aktiv Informationen
nach ihren Interessen wéhlen und so ihren eigenen Lernweg suchen,

« fallbasierte Systeme, bei denen Lernende mit «authentischen» Félle aus
der Praxis konfrontiert werden (z. B. Diagnosestellung in der Medizin,
Entscheidungsfindung in der Betriebswirtschaft),

e Computersimulationen, virtuelle Labore oder virtual reality-
Anwendungen, bei denen Fertigkeiten im Umgang mit ab-/nachgebilde-
ten Systemen erworben werden,

« Ansdtze der produktiven Medienarbeit, bei denen Lernende alleine oder
in Gruppen Medien produzieren, — etwa im Internet — publizieren und
zur Diskussion stellen,

¢ kooperative Lernumgebungen, die auf Groupware oder dhnlichen
Umgebungen basieren, bei denen Lernende gemeinsam an Lernauf-
gaben und Projekten arbeiten (CSCL).

Die Debatte Uber Konstruktivismus in der Erziehungswissenschaft betrifft

eine ganze Reihe von Fragen, z. B. ob tatsichlich von einer «konstruktivis-

tischen Didaktik» gesprochen werden kann oder sollte und ob es sich um
ein hinreichend neues und abgrenzungsscharfes («paradigmatisches») Kon-
zept handelt. Im Hinblick auf die didaktischen Modellvor stellungen muss
konstatiert werden, dass es sich hier im Wesentlichen um tatséchlich
altbekannte Ansédtze handelt, wie sie z. B. in reformpadagogischen

Initiativen zu Beginn des 20. Jahrhunderts formuliert worden sind. Hierbei

sollen nicht die grundlegenden erkenntnistheoretischen und epistemiolo-
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gischen Unterschiede der Positionen geleugnet oder geschmélert werden.
Es geht hier alleine um die Frage der Implikationen fir die theoretische
Fundierung einer Mediendidaktik.

In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion hat sich der «Konstruktivi-
smus» als Uberraschend wenig prézises Konzept herausgestellt. Anders als
etwa im Kontext von Wissenschaftstheorie oder Wahrnehmungs-
psychologie ist das Spezifische eines konstruktivistischen Ansatzes in der
Didaktik — trotz des haufigen Bezugs hierauf — schwer zu fassen. Der
theoretische Bezug einer «konstruktivistischen Didaktik» zu verschiedenen
Theorieansétzen der Erkenntnis-, Wissenschaftstheorie, Psychologie,
Neurologie etc. stellt sich als relativ vage heraus (vgl. ausfuhrlicher z. B.
Rustemeyer 1999; Terhart 1999), so dass man heute eher von eine
konstruktivistischen Rahmung von Konzepte oder einem Bezug zu
konstruktivistischen Uberlegungen sprechen kann. Dieser Rahmen, den der
Konstruktivismus liefern kann, hat ganz wesentliche Impulse fir
pédagogisches Denken und Handeln geliefert, — gleichwohl erweist sich die
Ableitung wissenschaftlicher Aussagen fir die Mediendidaktik als
tiberraschend wenig eindeutig. Es handelt sich um didaktische Uber-
legungen, die in véllig anderen Zusammenhangen bereits formuliert und
erprobt worden sind, der Bezug zu einem Konstruktivismus im engeren
Sinneist in der Regel kaum zwingend.

Fir die Mediendidaktik stellt sich schliesslich die Frage, ob bei den
genannten computertechnischen Umsetzungen tatséchlich von einer «An-
wendung» konstruktivistischer Prinzipien auf das mediengestiitzte Lernen
gesprochen werden kann. Oder handelt es sich hier nicht einfach um neue
Softwaretechniken, die in den 90er Jahren den Weg zur multimedialen
Informationsverarbeitung, zu anderen Benutzeroberflachen, einem anderen
Umgehen mit Computern und einer veranderten gesellschaftlichen
Konstruktion des Gegenstandes «Computer» markierten?

In der gesellschaftlichen Wahrnehmung digitaler Technik ist das System
nicht mehr ein mit «Intelligenz» Uberhdhtes Gegentiber des Menschen, das
den Lerner durch ein raffiniert programmiertes System fiihrt und versucht,
Dialoge zwischen Lernendem und Lehrendem nachzubilden. Das (netz-
basierte) Computersystem wird zu einem Werkzeug, mit dem Lernende
selbststandig Informationen aufrufen und auswahlen und diese in
verschiedener Weise alleine und mit anderen bearbeiten.

Der Ubergang zum Konstruktivismus als Mainstream-Paradigma spiegelt
also weniger eine theoretische Weiterentwicklung wider, sondern die ver-
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anderte gesellschaftliche Wahrnehmung und Nutzung von digitaler Technik
in unserer Lebenswelt. Das heisst, die zunehmende Forderung nach z. B.
Selbststeuerung beim computergestiitzten Lernen ist in gewisser Weise
zundchst einfach Reflex darauf, dass Computer zunehmend steuerbar
werden, und al's zunehmend steuerbar erlebt und genutzt werden.

Zur Bewertung des K onstruktivismus

Das Problem fur die Mediendidaktik sehen wir vor allem darin, dass das
Label Konstruktivismus zu einer vagen Floskel wurde fur etwas Neues,
Positives, das sich von etwas Altem, Uberkommenem absetzt, und sich fir
nahezu ale Losungen strapazieren lasst. Hinzu kommt, dass relativ bald
erkannt wurde, dass rein «konstruktivistische» Ansétze — ohne jede instruk-
tionelle Komponente — in den meisten Féllen wenig problemadaquat sind,
da sie gesellschaftliche Bildungsanliegen nicht hinreichend adressieren. So
verwasserte der «gemassigt konstruktivistische» Ansatz durch Aufnahme
instruktioneller Komponenten und fand den Weg in die weitgehende
Beliebigkeit. Auf diese Weise ist der theoretische Fortschritt fir die
Mediendidaktik kaum befordert worden.

Uberspitzt formuliert: Ein wesentlicher Vorzug des Labels Konstruktivi-
smus wurde neben seiner positiven Aufladung seine Beliebigkeit. Typische
Vertreter der klassischen Position, wie David Merrill, konnten sich mit
marginalen Anderungen ihrer Aussagen dem neuen Label zuordnen (vgl.
Merrill 1994). So ist es auch nicht verwunderlich, dass sich keine Publika-
tionen finden, in der hinterfragt wird, ob bestimmte Lernanwendungen
denn tatséchlich konstruktivistische Prinzipien erfillen. Selbst bekannte
Vertreter des Konstruktivismus scheuten nicht davor zurtick, «konstrukti-
vistisch inspirierte» Anwendungen vorzustellen, die die geforderten
Prinzipien nur marginal umsetzen.

Die Karriere des Labels «Konstruktivismus» kann auch als ein sozial-
psychologisch und wissenschaftssoziologisch interessantes Phanomen
thematisiert werden: Die vielen Wissenschaftler/innen, die in den 90er
Jahren in Medienprojekten plétzlich vor mediendidaktischen Entschei-
dungen standen, suchten nach einer Antwort auf die Frage, was ein «gutes»
Lernmedium ausmacht. Der Konstruktivismus bot eine sozial akzeptierte
Orientierung, in dem er eine Richtung aufzeigte, die positive Sanktionen
versprach. Die Orientierung am «Konstruktivismus» fiel nicht schwer, das
«Bekenntnis» blieb ungefadhrlich, weil es keine Gegner (mehr) gibt und es
sichert die soziale Anerkennung innerhalb der scientific community,
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notfalls mithilfe der Versicherung, man wirde der «geméssigten» Variante
des Konstruktivismus zuneigen.

Der Konstruktivismus hat die theoretische Debatte der |etzten Jahrzehnte in
verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen gepragt. Kein anderer
Begriff war gerade in der Mediendidaktik in den 90er Jahren so préasent wie
dieser. Konstruktivismus wurde zur Chiffre fir die Abkehr von Modellen
des computergestitzten Lernens, bei der die optimale Steuerung und
Regelung des Lernprozesses seitens des technischen Systems angestrebt
wird. Es rickten Ansétze in den Vordergrund, die die individuellen und
sozialen Aktivitdten der Lernenden betonten, die Selbststeuerung des
L ernprozesses ebenso wie den sozialen Kontext des Lernens.

Doch die damit einhergehende Vorstellung einer «paradigmatischen Ube-
rwindung» des Behaviorismus durch den Konstruktivismus muss aus Sicht
der Mediendidaktik infrage gestellt werden. Der Mediendidaktik muss es
um die Konzeption von Lernangeboten gehen, ihr muss daran gelegen sein,
Uber ein moglichst breites Repertoire an methodischen Varianten in
Abhangigkeit von Parametern des didaktischen Feldes zu verfiigen. Die
Vorstellung, dass es den einen besten Unterricht gibt, ist in der
Allgemeinen Didaktik 18ngst Gberwunden.

Aus Sicht der Mediendidaktik erscheint die Suche nach dem einen richti-
gen Paradigma Uberraschend fragwtrdig, ja obsolet. Die Konstellationen,
in denen mit Medien gelernt wird, sind so vielféltig, dass didaktische
Prinzipien wie authentische Einbettung, Kooperation beim Lernen oder
Lernen durch Lehren mdgliche, aber nicht prinzipiell vorteilhafte Ansédtze
darstellen. Im Ubrigen handelt es sich um grundlegende didaktische
Prinzipien, die schon lange vor ihrer Uberhohung und vor allem vdllig
unabhangig vom Konstruktivismus in der Didaktik diskutiert wurden.?

Der Pragmatismus als weiterfiihrende Per spektive der M ediendidaktik
Die bisherige — auf Lerntheorien fixierte — Diskussion in der Medien-
didaktik ist vielfach mit einem meta-theoretischen Fehlschluss behaftet:
Wenn man beispielsweise das Menschenbild und die epistemologischen

Hier wére bereits auch auf die Vorstellungen des US-amerikani schen Pragmatismus
hinzuwei sen und zwar insbesondere nach JoHN DEWEY: Er fasste Lernen as
«Knowledge construction» auf und stellte den Kontextualismusin den Vordergrund
seiner Uberlegungen. Damit ist er verschiedentlich al's «Vorlufer» der
konstruktivistischen Lerntheorie bezeichnet worden (Gerstenmaier/Mandl 1999b, S.
4; vgl. auch Clement/Kréft 2002).
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Annahmen des Behaviorismus ablehnt, dann lehnt man auch entsprechende
lerntheoretische Konzepte ab und folglich auch die in diesem
Zusammenhang prominent gewordenen Varianten zur (z. B. sequentiellen)
Strukturierung von Lernmedien. Pointiert formuliert: FUhIt man sich etwa
dem Menschenbild oder der Erkenntnistheorie des Konstruktivismus nahe,
dann wird man beispielsweise einen problembasierten Ansatz des Lernens
bevorzugen, sich deswegen fir eine offene, hypermediale Lernumgebung
entscheiden und stérker strukturierte Lernwege, vielleicht sogar mit
Lernerfolgskontrollen, prinzipiell ablehnen.

Bei einer theoretischen Fundierung von Mediendidaktik kann es — unseres
Erachtens — nicht darum gehen, das eine, richtige Paradigma des Lernens
oder Lehrens zu identifizieren, da davon auszugehen ist, dass dieses als
solches nicht existiert. Die zentrale Frage der Mediendidaktik lautet
vielmehr, unter welchen Bedingungen Menschen wie mit Medien erfolg-
reich lernen kdnnen. Es geht darum den Prozess zu beschreiben, wie Lern-
medien gestaltet werden kdnnen, um bestimmte Zielhorizonte zu erreichen.
In der Beschreibung der Prozesse werden die vielféltigen Entscheidungs-
dimensionen sichtbar, die sich in einem solchen Gestaltungsproblem stellen
(«Didaktisches Design»).

Die Suche nach dem einen Uberlegenen, paradigmatischen Ansatz fir das
Lernen und Lehren hat die theoretische Weiterentwicklung der Medien-
didaktik mehr blockiert als beférdert. Es muisste vielmehr darum gehen, die
Komplexitét soziaer Realitét anzuerkennen, und damit auch anzuerkennen,
dass die Suche nach dem «one best way» fir die Frage der Gestaltung von
Lernangeboten irrefiihrend ist. Diese Sicht entspricht der Position des
Pragmatismus, der damit perspektivisch eine Basis fur eine alternative
theoretische Fundierung von Mediendidaktik bietet. Der Pragmatismus ist
dabel keineswegs eine neue Modestromung, die die bisherigen Paradigmen
um eine neue Variante bereichert oder gar in Konkurrenz zu den bisherigen
Ansétzen, etwa des Behaviorismus oder Konstruktivismus, tritt. Es handelt
sich eher um einen Ansatz, der «quer» zu den bisherigen Konzepten liegt.
Er bewertet die anderen Ansédtze nicht als solches positiv oder negativ,
sondern fragt jeweils in und fur eine Situation, welches Konzept welchen
Beitrag fur eine Problemldsung liefert, die Perspektiven menschlichen
Handelns und die Handlungsfahigkeit von Menschen erweitert.
Lerntheoretische Uberlegungen aleine liefern fur die Mediendidaktik
keinen hinreichenden Rahmen, um die zentrale Frage der Zielproblematik,
des Mehrwertes und des Nutzens ebenso wie der Implikationen des
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Medieneinsatzes fur Bildung und Gesellschaft zu diskutieren. Auch die
Spezifikation des Zielhorizontes auf der Ebene des Individuums bleibt
unbefriedigend, da die Verbindung zu zentralen Kategorien, wie Medien-
kompetenz und -bildung, nicht hergestellt werden.

Mit der Fundierung der Mediendidaktik durch den Pragmatismus wird ein
neuer und gleichzeitig alter Denkweg beschritten. Alt deswegen, weil der
Pragmatismus als Wissenschaftstheorie und Grundlage einer Erziehungs-
philosophie und Didaktik bereits seit der zweiten Hélfte des 19.
Jahrhunderts vorliegt und mit den Namen CHARLES SANDERS PEIRCE,
WiLLiAM JaMES und JoHN Dewey verbunden ist. Andererseits ist der
Denkweg innovativ, weil er neben der Stabilitdt von Elementen der
Lebenswelt den Kontingenzen und damit den Unwéagbarkeiten und Un-
sicherheiten einer Situation den gleichen Stellenwert beimisst. Damit hebt
er sich von traditionellen Vorstellungen ab, die den Anspruch formulieren,
Kontingenzen zu Uberwinden, indem Konzepte mit universalen An-
sprichen formuliert werden, die Perspektiven zu (scheinbar) absoluter
Sicherheit fir den Menschen aufzeigen.

Der Pragmatismus (vom griech. «pragma»:; das Getane; aber auch das, was
zu tun ist; das Handeln, das Tun, die Tétigkeit) rickt Handlungen in das
Zentrum der Betrachtung. JOHN DEWEY (1859 — 1952) geht von einem
Gedanken aus, der fur uns heute fast selbstverstéandlich klingt, namlich dass
Theorie und Praxis in einem engem Zusammenhang stehen. Er «zeigt, wie
die Theorie sich aus der Praxis heraus entwickelt, wie die Theorie in der
Form von Hypothesen zeitweise eine gewissen Selbstandigkeit gegentiber
der Praxis behauptet, um dann schliesslich Teil der Praxis zu werden, sich
dort zu bewahren und in der Praxis eine Leitfunktion zu Ubernehmen ...
Wenn immer mdglich, beginnt der einzuschlagende Weg bei der Praxis und
fahrt Gber die Theorie zur Praxis zuriick» (Schéfer 1988, S. 5f).

Dass diesen Uberlegungen des Pragmatismus verstarkt Aufmerksamkeit
geschenkt wird, hangt mit der Debatte tiber die Postmoderne in den 80iger
und 90iger Jahren ein Jahrhundert spéter zusammen. Die «postmoderne»
Zeit ist gekennzeichnet durch eine Verunsicherung Uber die Fortschritts-
verheissungen der Moderne und die Ideale der Aufklérung. Erneut wird
herausgestellt, dass menschliches Handeln, Denken und Fuhlen immer nur
im Zusammenhang mit der jeweiligen Situation zu verstehen sind. Auch fur
das menschliche Lernen gibt es keinen «goldenen» Kénigsweg, der nicht
abhéangig wére von zeitlichen, kulturellen und situativen Bedingungen.

Der Pragmatismus entstand, als die Industriegesellschaft mit ihren gesell-
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schaftlichen Verwerfungen heraufzog und damit — auch von Seiten der
Wissenschaft — verstérkt nach praktischen Problemldsungen verlangt
wurde. Die Bedeutung sekundérer, von Anderen vermittelter Erfahrungen
nahm gegentiber priméren, unmittelbaren Erfahrungen zu. Zwischen-
menschliche Beziehungen wurden zunehmend als nachhaltig gestort erlebt.
Nicht umsonst hebt DEWEY den Demokratiegedanken und die Kommuni-
kation in seinen Werken hervor.® Als einer der Grindungsvéter des
Pragmatismus hat er den Ansatz des Pragmatismus in den padagogischen
Kontext eingebracht.

Aussagen des Pragmatismus zur Medienbildung

Zur theoretischen Fundierung von Mediendidaktik aus Sicht des Pragmati-
smus sollen im Folgenden Grundaussagen einer Theorie der pragmatisti-
schen Medienbildung vorgestellt werden. Zunéchst beinhaltet «Medien-
bildung» mit den Begriffen «Medien» und «Bildung» zwei Begriffe, diein
bestimmter Weise miteinander verknipft sind: Zum einen geht es darum,
wie Medien zu Bildung beitragen kénnen («Medien fir Bildung»). Es stellt
sich die Frage, wie Medien zu Zwecken des Lernens und Lehrens mit einer
bestimmten methodischen Aufbereitung und verschiedenen Zielhorizonten
eingesetzt werden kénnen.

Gleichzeitig geht es «Medienbildung» aber auch um die Frage, wie Bildung
zur Bewdltigung einer Medien- und Wissensgesellschaft beitragen kann
(«Bildung fur Medien»). Dabei geht es aus Sicht des Pragmatismus nicht
um bestimmte, von einer Theorie vorgebbare Bildungsinhalte und -ziele,
wie sie in den vielen Katalogen einer «Medienkompetenz» formuliert wer-
den. Das Ziel ist vielmehr allgemeiner zu formulieren; es geht darum,
Menschen teilhaben zu lassen an der hochgradig mediatisierten Kultur und
Gesellschaft.

Dabel sind die beiden Aspekte «Medien» und «Bildung» als miteinander
verschrankt zu sehen: Die Nutzung von Medien fir Bildungszwecke sollte
genau auch die Teilhabe an Kultur und Gesellschaft férdern, und die
Bildung fir die Medien- und Wissensgesellschaft sollte sinnhafter Weise
eben auch die Medien nutzen, um diese Bildungsprozesse zu ermdglichen.
Anders als bei vielen bisherigen Bildungstheorien kann es aus Sicht einer

® Mittlerweile gibt es eine Reihe von Ausdifferenzierungen des amerikanischen
Pragmatismus: z. B. den methodol ogischen, semantischen und
Fundamental pragmatismus. An der Weiterentwicklung des Pragmatismus sind u. a.
auch Quine, Sellars, Davidson, Putnam und Rorty beteiligt (vgl. Sandbothe 2000).
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pragmatistisch begrindeten Bildungstheorie nicht darum gehen, ideale
(Bildungs-) Ziele, die es anzustreben gilt, vorzugeben. An die Stelle
solcher, von aussen gesetzter Ziele betont DEwEeY den relationalen
Charakter von Zielen, Mitteln und Konsegquenzen im Prozess der Erfah-
rung. Damit ist gemeint, dass Ziele, Mittel und Konsequenzen nie fur sich
gesehen und gewertet werden kdnnen, sondern nur im Zusammenhang (in
«Relation») zu der Situation zu verstehen sind, in der sich Menschen
befinden. DEwEY héngt dabei keineswegs einem Relativismus an, der jedes
Ziel in gleicher Weise und gleichermassen akzeptieren wirde. Es ist
vielmehr so, dass eine Bewertung nicht a priori, von aussen gegeben wer-
den kann, sondern einen bestimmten Prozess erforderlich macht.

Der pragmatistische Denkansatz setzt an Situationen an, die Menschen
erleben und typischerweise durch Kontingenzen gepragt sind. Er begreift
diese Unsicherheiten und Unwégbarkeiten von Situationen nicht als not-
wendiges Ubel, das es zu tiberwinden gilt. Im Gegenteil: Die Auseinander-
setzung mit diesen Kontingenzen begriindet vielmehr die Freiheit mensch-
lichen Handelns, sich so oder auch anders zu entscheiden, und damit
bildende Erfahrungen.

Menschen stellen in einem Prozess der Erfahrung in einer bestimmten
Situation — rickwaérts wie vorwérts gewandt — Bedeutungen zwischen
Zielen, Mitteln und Ergebnissen ihres Handelns her. «Es bedeutet, dass die
Erfahrung a's ein aktiver Vorgang ... Zeit erfordert, und dass die spéteren
Teile dieses Vorgangs die friheren vervollstandigen; die spéteren Teile
bringen Beziehungen ans Licht, die in den friiheren bereits vorhanden und
wirksam, aber noch nicht erkannt waren» (Dewey 2000, S. 111). Es handelt
sich hier um einen Prozess, in dem Erfahrungen rekonstruiert werden.
Dieser Prozess der Rekonstruktion von Erfahrung ist gleichsam eine
Methode mit Realitdt umzugehen und auch zentraler Bestandteil des
pragmatistischen Bildungsverstéandnisses. Es resultiert letztlich daraus, dass
es der Pragmatismus ablehnt, Lern- und Erfahrungsinhalte zu bewerten.
Eine Bildungstheorie kann heute kaum mehr einen festen Kanon von
Bildungsinhalten vorgeben, sondern muss methodische Wege beschreiben,
wie Menschen bildende Erfahrungen machen kénnen. Letztlich geht es
darum, Handlungsmadglichkeiten und Handlungsféhigkeiten von Personen
in einer Medien- und Wissensgesellschaft, die eine stéandige, lebenslange
Aneignung und Weiterentwicklung von Wissen fordert, zu erweitern. Diese
methodische Fahigkeit avanciert zu einer Schllisselkompetenz zur Teilhabe
an Kultur und Gesell schaft.
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So gestaltet sich aus dieser Perspektive Medienbildung als ein inhaltlich
ausgerichteter, nie abgeschlossener Prozess der Erfahrung von Menschen in
Auseinandersetzung mit ihrer (medialen) Umwelt. Dieser Erfahrungs-
prozessist mehr als ein «Erfahrungslernen», das zuféllig — als Ergebnis von
privaten «Erlebnissen» — geschieht. Nicht jedes Erlebnis wird demnach zu
einer «bildenden Erfahrung». Hierzu ist erforderlich, dass Erlebtes
reflektiert und auf das eigene Handeln bezogen wird bzw. Konsequenzen
fur das eigene Handeln hat. Diese Erfahrungen sind dadurch gekenn-
zeichnet, dass sie sich sténdig im Fluss befinden, sie bauen auf vorliegen-
den Erfahrungen auf, ordnen Erfahrungen neu und werfen Perspektiven fir
zukiinftiges Handeln auf. Bei dem Prozess der Bildung handelt es sich um
«eine sténdige und kontinuierliche Rekonstruktion von Erfahrung, ein(en)
dauernde(n) Neuaufbau, eine sténdige Reorganisation» (Dewey 2000, S.
75). Prozess und Ziel der Bildung sind ein und dieselbe Sache, der Prozess
der Erfahrung ist identisch mit dem Ergebnis von Erfahrung.

Eine pragmatistische Theorie von Medienbildung geht damit nicht von
idealisierten Bildungszielen aus, sondern von menschlichen Situationen,
dieinihrer Singularitét Kontingenzen, Zufalligkeiten und unvorhersehbare
Moglichkeiten einschliessen und dadurch dem Menschen einen Spielraum
fur sein Handeln er6ffnen. Uber die Reflexion kann er der Instabilitat und
Kontingenz von Welt in «Erfahrungen» begegnen und sich so in komp-
lexen, mediatisierten Umwelten zurechtzufinden.

Fihrt man diese Betonung des Situativen fort, so ergibt sich eine weitere
Forderung: Wenn man die Komplexitdt von Situationen anerkennt, dann
erscheint ein Denken in Dualismen, wie es in anderen Bildungstheorien
vorherrscht, fragwirdig.* Ein Denken in Relationen dagegen entspricht eher
der Offenheit von Welt. Das Denken in Relationen lasst zu, dass
Unterschiede gewahrt bleiben und gleichzeitig Verbindungen und Uber-
gange bedacht werden. Es ist die Konsequenz daraus, dass der situative
Handlungsbezug die Grundlage des Erfahrungsprozesses ist (vgl. de Witt
1999). Gerade in unserer hochgradig vernetzten Welt mit ihren vielen
Querbeziigen und Abhéangigkeiten erscheint ein Denken in universalen
Anspriichen obsol et.

Lernen meint dann «dem, was um uns herum passiert und in uns passiert,
Bedeutung (meaning, significance) zu geben. Lernen ... ist eine Tétigkeit,

4 Z. B. der Dualismus zwischen «Korper» und «Geist» oder «Freiheit» und
«Unfreiheit», aber auch zwischen «echten, hochwertigen» Bildungszielen und
«trivialen, einfachen» Qualifizierungsinhalten.
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durch die das, was um uns herum und in einem passiert, verstandlich wird»
(Meyer 1999, S. 57). Eine pragmatistisch orientierte Mediendidaktik setzt
sich also mit erfahrungsgel eitetem Lernen mit medialen Angeboten und in
mediatisierten Umwelten auseinander. Dabei wéren mediendidaktische
Entscheidungen auf das Strukturmuster des Prozesses des «lnquiry»
auszurichten, das Dewey immer weiter ausdifferenziert und 1916 in seinem
Werk «Demokratie und Erziehung» als «Stufen des Denkens» beschrieben
hat.

Fazit

Der Pragmatismus bietet fir die Mediendidaktik eine Denkfolie, auf deren
Hintergrund die theoretische Fundierung von Mediendidaktik anders bzw.
besser erfolgen kann.

Die zentrale Konsequenz einer solchen Fundierung von Mediendidaktik
durch den Pragmatismus lautet: Eine Stuation bestimmt den Wert eines
Mediums, und nicht das Medium selbst. Medien sind Artefakte, die keinen
Wert an sich haben, sondern ihre Bedeutung erhalten sie erst durch eine
bestimmte Nutzung von Menschen in bestimmten Kontexten und zu
bestimmten Zeiten. Bei der Gestaltung mediengestiitzter Lernangebote ist
deswegen die gesamte Lernorganisation einschliesslich der Einbettung
eines Angebotesin ein soziales System zu berticksichtigen.

Lernende sind z. B. in Aktivitédten zu verstricken, bei denen sie die
Konseguenzen ihres Handelns antizipieren lernen und verantwortungsvolle
Entscheidungen treffen — sei es durch entsprechende Lern- und
Ubungsaufgaben, Kommunikationsformen, das Eingebundensein in Inter-
aktionssituationen. Es kommt darauf an, Lern- und Denkwege und -

® «Wir kénnen zwar mit Recht von der “Methode des Denkens™ sprechen; wichtiger ist
es jedoch zu wissen, dass das Denken die Methode der bildenden Erfahrung ist. Die
wesentlichen Merkmale der "Methode™ sind darum identisch mit den wesentlichen
Merkmalen des “Denkens': ...erstens, dass der Schiller eine wirkliche, fir den Erwerb
von Erfahrung geeignete Sachlage vor sich hat — dass eine zusammenhéngende
Tétigkeit vorhanden ist, an der er um ihrer selbst willen interessiert ist; zweitens: dass
in dieser Sachlage ein echtes Problem erwéchst und damit eine Anregung zum
Denken; drittens: dass er das nétige Wissen besitzt und die notwendigen
Beobachtungen anstellt, um das Problem zu behandeln; viertens: dass er auf mogliche
Losungen verfalt und verpflichtet ist, siein geordneter Weise zu entwickeln;
fUnftens: dass er die Moglichkeit und die Gelegenheit hat, seine Gedanken durch
praktische Anwendung zu erproben, ihren Sinn zu kléren und ihren Wert selbstandig
zu entdecken» (Dewey 2000/ 1916, S. 218).
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werkzeuge zu 6ffnen, um eigenstandig mit Pluralitdten, Kontingenzen,
neuen Erfahrungen einer komplexen, mediatisierten Umwelt umzugehen.
Lernende sollen Vorstellungen entwickeln, wie Handlungen zur Lésung
von Problemen fiihren. Dazu miissen sie lernen, die Konsequenzen von
Handlungen zu antizipieren und neue Erfahrungen mit vergangenen Erfah-
rungen in Verbindung bringen.

Medienbildung, die sich an dem Ansatz des Pragmatismus ausrichtet, kann
dem Einzelnen eine Orientierung in einer Gesellschaft geben, die zu-
nehmend hohe Anspriiche im Hinblick auf Vielfédltigkeit, Flexibilitat,
Spontaneitéat und Leistung stellt. Mit der Forderung nach sel bstgesteuertem
und lebenslangem Lernen wird ein Bildungsbegriff anvisiert, der davon
ausgeht, dass vom Einzelnen eine stdndige Rekonstruktion medialer Er-
fahrungen und Wissensstrukturen verlangt wird. Lernen findet dabei nicht
alein in den Begriffen der Handlung oder nur in Begriffen des Inhalts statt.
Lernen wird Uber die Handlung als authentische Aktivitét definiert, die in
Relation zu dem Inhalt steht. Der Lernprozess beinhaltet dann z. B. die
Fahigkeit kritisch in den Inhaltsbereichen zu denken, Informationen zu
beschaffen, die in Relation zu einem Problem stehen und sie dann Uber eine
Reflexionsphase zur Geltung zu bringen. Aus Uberlegungen des Pragmati-
smus ware etwa zu fordern, dass eine einseitige Theorievermittlung oder
eine beliebige Praxisorientierung vermieden wird.

Die Perspektive des Pragmatismus wirkt sich bei didaktischen Entschei-
dungen schliesslich auch darin aus, dass «Hierarchisierungen», soweit es
geht, aufzulésen versucht wird: Lernziele und -mittel sind immer jeweils
von der aktuellen Lernsituation aus zu denken und von hier in Beziehung
zueinander zu sehen. Eine entsprechend durch den Pragmatismus fundierte
«gestaltungsorientierte» Mediendidaktik ist darauf auszurichten, Bildungs-
anliegen und -probleme zu [8sen und nicht nur auf die sich standig andern-
den, kurzfristigen Qualifikationsanforderungen der Gesellschaft zu reagie-
ren.

Mit der Beriicksichtigung dieser Uberlegungen des Pragmatismus gewinnt
die Mediendidaktik eine Mdéglichkeit, Kriterien fur die Frage der Lehr-
inhalte und -ziele bei der Gestaltung von Lernangeboten zu formulieren.
Fir die Weiterentwicklung der Mediendidaktik wird es notwendig sein, die
Konzepte und Dimensionen von Medienbildung in der Mediendidaktik as
qualitétssichernden Erfahrungs- und Gestaltungsprozess stérker einzu-
bringen. Bildungsziel ist daher letztlich die Partizipation von Menschen an
der Gestaltung der Medien- und Wissensgesell schaft.
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