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Vorbemerkung

In diesem Artikel vertr ete ich die Auffassung, dal im Bereich der Medie npa d-
agogik (nicht nur)in Osterreich ein Forschun gs- und Theoriedefi zit herrscht.
Diese These mochte ich vor allem dam it stiit zen, dafB3 der Begriff der Interak -
tivitdt, der meiner Ansicht nach eine der wesentlichen Eigenscha ften der so-
genannt en “Neuen Medien” darstellt, bisher fiir eine integrative Theoriebil -
dun g nicht (genii gend) genut zt wurde.

Wird Int erakt ivitdt in das Zentrum medienpéddagogischer Betra chtun gen
gestellt, erdffnet sich eine neue Sichtweise, deren verschiedene Aspekte ich
darstellen und teilweise inha Itlich ausfiihr en mdochte. Dies betr ifft sowohl die
Moglichk eit einer an deren Int egrat ion der ver schiedenen Teilbe reiche der
Medie npd dagogik als auch die Chan ce, ihr eine neue theoretische Grun dle-
gun g durch sozialwissenscha ftliche Han dlun gsth eorien zu geben. Anschlie-
Bend versuche ich diese Uberlegun gen am Beispiel einer phin omenologisch
au sgericht eten Medie npé da gogik weiter zu konkr etisieren. Der letzte Ab-
schn itt fallt die Er gebnisse in ihren Auswirkun gen fiir das postulierte neue
Selbstverstdn dnis einer han dlun gsorientiert en Medie npid dagogik zusamm en.

1 Was ist unter Medienpadagogik zu verstehen?

Die Fra ge, was heute unt er einer modern en Medie npid da gogik verstan den
werden kann , ist nicht einfach zu beant worten und fiihrt selbst bereits zu ei-
ner kontr oversiell und zum Teil stark emotiona lisiert en Debatt e. Wir ha ben
es mit den unt erschiedlichsten Teilbereichen (wie Medie ndidakt ik, Medie ner -
ziehun g, Medie nkun de, Unt err icht stechn ologie, Bildun gstechn ologie, Medi -
eninformat ik, Medie npra xis usw. usf.) zu tun . Selbstverstin dlich ist die Viel-
falt der Begriffe kein Zufall, sondern drii ckt verschiedene theoretische An-
sdtze und Schwerpunkt setzun gen aus.

Angesichts der babylonischen Begriffsverwirrun g ist es schon entlastend,
feststellen zu diir fen, dal zum indest die Ausgan gsfra ge “Was ist Medie npéd-
agogik?” scheinbar korrekt ist. Ubereinstimmend wird der “Begriff ‘Medien-
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padagogik’ als libergeordnete Bezeichnun g fiir alle pddagogisch orientierten
Bescha ftigun gen mit Medien in Theorie und Paxis verstan den” (Issing 1987 a,
S.24, dhn lich auch Peterman dl 1991). Er um fal3it dam it alle Bereiche, die fiir
Menschen, ihre Erziehun g, ihre berufliche oder allgemeine Aus- und Weiter-
bildun g und/oder Erwachsenenbildun g von Bede utun g sind.

1.1 Teilbereiche der Medienpé&dagog ik

Will man jedoch diese allgemeinste Ebene verlassen und iiber die einzelnen
Elemente und Bereiche der Medie npd da gogik etwas erfahr en, so schlagen die
unt er schiedlichen Zielsetzun gen und Gewichtun gen voll durch. Sehr stark
vereinfacht lassen sich in der Diskussion jedoch meistens zwei grofle Span -
nun gsfelder lokalisieren:

» theorie- versus technologieorientierte Ansit ze

» theorie- versus praxisorientierte Anséitze

Abbildung 1 benennt einige Bereiche, die in der Literatur I der Medie npad-
agogik zugeordnet werden, erh ebt jedoch weder Anspruch au f Vollstin digkeit
noch sollen endgiiltige und definitive Bereichsgrenzen postuliert werden.

Medienpéadago-
vV
Medienkommunikation Medienkunde Medienproduktion
V Vv
Mediendidaktik Medientechnik

Abb. 1: Teilbereiche der Medienpddagogik

Die nachfolgende Tabelle versucht diesen ersten Uberblick zu den verschiede-
nen moglichen Teilbereichen inhaltlich zu differenzieren. Obwohl ich die

1. Ich stiit ze mich hier v.a. auf den von Issing (1987b) herau sgegebe nen Samm elband, auf
die von Reinke/Issing (1992) dur chgefiihrt e Erh ebun g zu medienwisse nscha ftlichen Ausbil-
dun gsan geboten und die Literatur studie von W. SiiBenbacher (1993) zur Abgrenzun g des
Begriffes “Medie ndidakt ik ”. Ein gefl ossen sind jedoch auch in negativer Abgrenzung die
behavioristisch und techn ologieze ntr ierten Sichtweisen von Romiszowski (1988) und Hei-
nich/Molenda/Russel 1990.
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“Ziele”-Spalte so formu liert habe, daf3 sie mdglichst wenig kontr oversiell ist
und die Vorbelastun g aus der beha vioristischen Tradition zu um gehen sucht,
mochte ich hier ausdriicklich betonen, dafl weder Gliederun g noch Begriffe
wie z.B. Medie nkun de, Medie nt echn ik, Unt err icht s- bzw. Bild un gstechn ologie
meinen eigenen Auffassungen entsprechen. Nachdem ich meine eigenen in-
haltlichen Vorstellun gen ent wickelt habe, werde ich die darau s sich ergeben-
den Anderun gen zusamm enfassen und im SchluBkapitel nochmals auf die
Teilbereiche und deren relative Gewichtun g zu sprechen kommen.

Tabelle und Grafik sollen an dieser Stelle einen ersten kurs orischen Ein-
blick vermitteln, was heute liblicherweise der Medie npd da gogik zugeordnet
weden kann . Ohne Bewertun g oder Gewichtun g sollen Breite und Vielfalt
moglicher Aufgabenbereiche dar gelegt werden. Gleichzeitig mochte ich aber
auch zeigen, daB3 sich gerade durch die in der Tabelle angezeigten unter-
schiedlichen Zielsetzun gen grofle Spannun gspotentiale zwischen den einzel-
nen Bereichen ergeben (miissen):

Wihr end z.B. die Bereiche 1 und 2 in verstidrkt em Ausmaf3 forschend und
theoriebildend titig sind, liberwiegen in den Bereichen 3 und 4 Vermittlung
von Informat ionen und im Bereich 5 der prakt ische Aspekt. Dieses letzte Teil -
gebiet teilt sich selbst wiede rum — je nachdem, ob eher die Produkterstellung
oder die Produktgestalt un g im Vordergrun d steht —in einen technischen oder
kiinst lerisch orientierten Bereich.

1.2 Der Com puter als Lernme dium

Das Problem sehe ich in erster Linie nicht darin, daf3 es unt erschiedliche Be-
reiche mit verschiedenen Schwerpunkt en gibt, sondern daf3 verschiedene
Teile sich soweit voneinan der abgesondert und verselbstidn digt haben, daf}
keine gemeinsam e Basis mehr vorhan den ist. In der universitdr en bzw. wis-
senscha ftlichen Offentlichkeit werden die Kontrah enten vereinfacht meist
als Theoretiker/(Sozial- bzw. Kommunkat ions-)Wissenscha fter auf der einen
Seite und Techn ologen/Prakt iker aufder anderen Seite wahr genommen.

Nach dem piddagogischen, auf den Behaviorismus zurii ckgehenden Desa-
ster der “Lernma schinen” schldgt historisch die Waa ge zweifellos zugun sten
einer eher theoretisch orientierten, dem kommun ikat ionswissenscha ftlichen
Para digma verpfl ichteten Medienpddagogik aus. Begriffe wie “Unterrichts-
techn ologie”, “instru ctional technology”, aber auch die moderneren Bezeich-
nun gen “Bild un gst echn ologie” oder “Medie nin format ik” scheinen diese ge-
scheiterten Ansdtze nach wie vor zu repridsentieren und daher historisch
iiberholt zu sein.
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Obwohl auch ich diese Abkehr von einer techn ologieze ntr iert en Medie n-
padagogik vertr eten und z.B. auch mit dieser Schrift begriin den mdochte, sehe
ich doch die Gefahr, daB in einer Uberr eakt ion das Pendel zu weit zur Theorie
ausschlagt. Manchmal hat es ndm lich den Anschein, dafl mit der Betonun g
der sozialwissenscha ftlichen und kommun ikat ionsth eoretischen Anteile der
Medie npédda gogik die Rolle der Medie n und die dur ch die neue Techn ologie ge-
scha ffenen (u.a. auch pddagogischen) Moglichk eiten stark verna chldssigt
oder gar ignoriert zu werden.

Als Beispiel fiir diese These sei die stark e Verna chldssigun g des Compu-
ters und damit von Bildun gssoftwar e? erwihnt . Nach wie vor konzentr iert
sich die Medienpddagogik auf die klassischen ana logen audio-visuellen Me-
dien wie Film und Fernsehen,und neuerdings Video und Bildpl att e. Dies zeigt
sich sowohl im Studien-und Lehrplan als auch in der Institut ionalisierun g.

In der medie npd da gogischen Lehr e kommt der Computer — wenn iiber-
hau pt — nur in seiner Werk zeu gfunkt ion (z.B. fiir Videoschnitt, Videotitel, An-
steuerun g der Bildplatte) zum Einsatz; selten jedoch in der Eigenscha ft,
selbst als interakt ives multimediales Medium zu dienen. Wihr end beispiels -
weise in Osterreich die wisse nscha ftliche Nut zun g des Medium s Film fiir den
Hochschu lbereich dem Bundesinstitut fiir Osterr eichischen Wissenscha ftli-
chen Film (OWF) und in Deutschland dem “Institut fiir den Wissenscha ftli-
chen Film” (IWF) iibertra gen wur de, gibt es dhn liche institut ionelle Einrich-
tun gen im Zusamm enhan g mit dem neuen Medium Computer noch nicht.

Allerdings ist das Osterreichische Bundesministerium fiir Wissenscha ft
und Forschun g in dieser Richtun g mit dem jiingst an uns vergebenen For-
schun gsprojekt “Software in der universitdr en Lehre — Eine Initiative zur me-
diendidakt ischen Integration des Computers” bereits titig geworden. Ums o
erstaun licher ist es, daB gerade von sozialwissenscha ftlicher (soziologischer,
pddagogischer, psychologischer und hochschuldidaktischer...) Seite die Mog-
lichk eiten dieses Neuen Mediums in der Lehre bislang so wenig er forscht
wurden.

Ich mochte dam it nicht behau pten, daf3 die meiste sich heute tat sdchlich
auf dem Markt befi ndliche Software modernen piddagogischen und didakt i-
schen Grun dsétzen geniigt. Gerade das Gegenteil ist der Fall! Héu fi g genii gt
Bildun gssoftwar e sowohl in ihrer Benut zeroberfl 4che als auch in ihrem Inha It
un d didakt ischen Konzept nicht modernen kognitionspsychologischen und
pddagogischen Anspriichen. Diese Kritik an den realen Produkten dar fjedoch

2. Zum Begriff der Bildun gssoftware vgl. Baum gartn er 1993 a.
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nicht mit einer Kritik (und eventu ell darau s folgenden Abstinenz) der Mog-
lichk eiten von Neuen Medien gleichgesetzt werden. So 1468t sich ja auch nicht
eine Kritik an Form und Inha It von Bilichern zu einer Kritik an der Techn olo-
gie des Buchdrucks generalisieren.

Mit dieser Vernachldssigung des Computers stiehlt sich die Medie npad-
agogik auch aus der damit verbundenen sozialen Verant wortun g: Statt sich
eingehend und im Deta il mit mdglichen péddagogischen und didakt ischen Ver-
besse run gen zu beschi ftigen und an der Gestaltun g guter Software sowohl
theoretisch und forschend als auch gestaltend mitzuwirk en, wird pau scha lie-
rend mit dem Finger aufdie Fehler des Produkts gezeigt. Dam it aber werden
keine konkr eten Alternat iven erforscht und mogliche Gesta ltun gssp ielrdum e
nicht genut zt.

1.3 Interaktivitdt als zentraler Ausga ng sp unkt

Wird die mediale Rolle des Computer verna chldssigt, so wird auch Interakt i-
vitdt — eine der wesentlichsten Eigenscha ften der Neuen Medien, fiir die der
Computer nur para digmat isch steht — zu wenig berii cksichtigt. Unt er Inter-
akt ivitdt meine ich hier die Moglichkeit, daBB der Benut zer nicht bloB Rezipi -
ent ist, sondern in den medial vermittelten Informat ions-, Kommun ikat ions-
bzw. Lern prozel gestaltend einbezogen ist. Dies betrifft sowohl die Gestal-
tun g der Inha lte, ihre Reihenfolge als auch die Zeitdauer, die mit einzelnen
Pha sen des Prozesses zugebracht wird. Diese Interakt ion kann die verschie-
densten und vielfdltigsten Formen ann ehmen, wie z.B. Texteingabe, Zeigen
aufein Grafi kobjekt, selbstdn diges Aufsuchen von Daten (Hypermedia), “ent -
deckendes Lernen” in sogenannt en Mikrowelten, zeitkritische Justierung
komplex vernetzter Param eter in Simu lationen usw. usf.

Bei den klassischen Print - oder au dio-visuellen Medien ist eine Gestaltun g
des medialen ProzeBablau fs ent weder dem Medium nur duBerlich (z.B. indem
ein bestimmt es Buch, Radio- oder Fernsehprogramm ausgew éh It, weggeleg t
bzw. abgeschaltet wird), oder blof auf einseitige Aktionen (ohne “Inter”) des
prinzipiell als linear konzipierten Mediums reduziert (z.B. Wiederh olen,
Uberspringen von Buchka piteln, Videosequenzen etc.).

Schon der Begriff “Benut zer” drii ckt dieses aktivere Verhd ltnis zum Me-
dium aus. Wéhr end die tra ditionellen Ausdriicke der klassischen audio-visu-
ellen Medien, wie z.B. “Horer” bzw. “Seher” einen eingeschrinkt en, nur aufdie
rezeptive Verar beitun g von speziellen Wahrn ehmun gsk ané len abzielende Be-
griffl ichk eit zur Grun dlage haben, schldagt sich im Benut zerbegriff ein instru -
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mentelles Verhé Itnis zum Medium nieder, wird das Medium nicht nur an ge-
wendet, sondern verwendet.

Auch die modernere kommun ikat ionsth eoretische Variante der Medien-
padagogik schopft das im Begriff der Interakt ivitdt breit an gelegte Han d-
lun gsspek trum nicht aus, solan ge sie beim Sender-Em pfidn germ odell und der
bloBen Informat ionsiibertra gun g stehenbleibt. Wird jedoch Kommun ikat ion —
meiner Ansicht nach richtigerweise — selbst als sozialer Han dlun gsprozeB3 ge-
sehen, so stellt sich die Fra ge, warum dieser th eoretische Ansatz dann nicht
gerade den Int erakt ivitdt sbe griffins Zentrum seiner Forschun gs- und Gestal-
tun gsbemithun gen stellt.

Lenkt man das Augenm erk aufdie Interakt ivitdt der neuen Medien, so er-
hda It man einen sozialwissenscha ftlich orientierten Ausgan gspunkt fiir eine
integrat ive Theoriebil dun g. Sdmt liche Int erakt ions- bzw. Han dlun gsth eorien
konn en nun aufihre Brau chbark eit fiir die Medie npdada gogik gepri ft bzw. ge-
gebenfalls adaptiert werden.

Unt er de m zentra len Gesi cht sp unkt der Int erakt ivitdt brau chen sozial-
wisse nscha ftliche Han dlun gsth eorien sich nicht bloB aufabstrakt e Theorie —
wie dies bisher in den kommun ikat ionswissenscha ftlichen Ansétzen meist
der Fall war — zu beschrink en. Sie konn en ihre Wirkun g dur chgén gig bis auf
die unterste bzw. prakt ische Ebene der (Software-)Ent wicklun g ausdehnen.
Dam it aber ergibt sich fiir die Medie npid da gogik historisch erstmals die
Chan ce, die Trennun g zwischen Theorie und Techn ologie bzw. zwischen Medi -
enth eorie und Medie npra xis mit einem integrat iven Ansatz au fzuh eben. Ge-
rade dieser Moglichk eit einer neuen Ausrichtun g der Medie npéda gogik
wurde in der bildungswissenscha ftlichen Landschaft bisher noch zuwenig
Aufmerk samk eit geschenkt 3

1.3.1 Softwar e- statt Har dwareorientierun g

Am deutlichsten werden die Auswirkun gen, die mit einem han dlun gsorien-
tierten Ansatz verbunden sind, wahr scheinlich in der Medie ndidakt ik sicht-
bar. Obwohl die Medie ndidakt ik iibereinstimmend als Teilgebie t der allgemei-
nen Didakt ik aufgefalit wird, hat sie bisher jedoch neuere (eman zipat orisch-

3. Auch der Zusamm enhan g zwischen einer paddagogischen (Meta)theorie (z.B. “educational
philosophy”, hier gibt es im deutschprachigen Raum nicht einmal einen geeigneten Begriff)
und einer wie immer geart eten prakt ischen Ums etzun g (Aus- und Weiterbildun g, Er wachse-
nenbildun g, Beru fspddagogik ...) mii Bte unt er dem Gesichtspunkt der interakt iven Medien
gesondert und im verstdrkt en Ausma Be unt ersucht werden und kdénnte zu neuen Gesichts-
punkt en fiihr en.
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kommun ikat ive, kreativitdt s- und konstrukt ivitdt sférdern de) Ansét ze kaum

integrieren konnen. Unter einem eingeschriankt en Prd sentat ions- oder In-
strukt ionsgesicht spunkt werden seit Jahr zehnt en Gestaltun gs- und Verwen-
dun gskriterien alter Medie n wiederholt. Themen wie der Aufbau des Tafelbil -
des, die Gestaltun g und der didaktisch richtige Einsatz von Dias im Unter-
richt usw. haben diesem Bereich nicht zu unr echt einen altertiim lichen, ver-
stau bten Beiges chma ck verscha fft. Tatséchlich ist er teilweise sowohl inha It-
lich und personell veraltet, forschun gs- wie ausstattun gsméd 8ig nicht mehr
aufdem letzten Stand.

Doch auch der scheinbar modernere, stirk er technologisch ausgerichtete
Bereich der Unt errichts- bzw. Bildun gstechn ologie und Medie nprodukt ion,
dem man viellei cht noch am ehesten die Einbeziehun g der Neuen Medien zu-
trau en wiirde, sieht meist nicht die zentra le Rolle des Interakt ivitdt sbe grif-
fes. Das hén gt meiner Ansicht nach vor allem damit zusamm en, daf} dieser
Bereich der Medie npddagogik derzeit noch liberwiegend har dwar eorientiert
ist. Er befaf3t sich eher mit den technischen Grun dlagen von Multimedia (wie
z.B. CD-ROMs, DVI und CD-I), statt den moglichen und didakt isch sinn vollen
Interakt ionsform en moderner Software nachzugehen.

Diese Vertr eter einer technologischen Ausrichtun g von Medie npédagogik
gehen dam it implizit weiterhin von der Betonun g der Har dware aus, wie sie
dem klassischen Maschinenm odell zugrun deliegt. (Vgl. Bamm ¢ u.a. 1983).
Funkt iona litdit wird dabei in erster Linie durch die konkrete Gestalt der
Har dwar e bestimmt . Alleine dur ch die Har dwar e, ihr e Konstrukt ion, Aufbau
und Gestalt 1aBt sich der Zweck der Maschine errat en (z.B. Dam pfmaschine,
Drehma schine etc.). Der Computer jedoch ist keine Einzweckmas chine, son-
dern eine universelle (“tran sklassische”) Maschine. Seine duBeren Merkma le
(Har dware) sind fiir seine Funkt ion und Verwendun g relativ un wichtig. Je
nach dem verwendeten Programm (Software) kann der Computer die Funk -
tion eines Textaut omaten, einer Faktur ierma schine, eines Geogra fi ebuches
oder eines chemischen Labors iibern ehmen bzw. simu lieren.

Gerade die Unt erschiede in den letzten beiden fiir die Medie npdda gogik
wichtigen Beispiele (Buch versus Simulation) zeigen auf, dafl es weniger um
die Har dware als um die Gestaltun g von Lernum gebun gen und der in ihnen
adid quat realisiert en Form en von didakt isch en Int erakt ionen geht. Genau
dieser Ansatz kommt aber meiner Meinun g nach in den techn ologiebe tont en
Bereichen der Medie npéddagogik bisher viel zu kur z.
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1.3.2 Medienint egrat ion statt Multimedialitét

Eine weitere Auswirkun g dieser zu stark en Har dwar eorientierun g zeigt sich
in der modischen Verwendun g des Begriffes “Multimedia”. Gerade im Medien-
bereich sind wir aktu ell mit einer Multimedia-Offensive der Firm en konfron-
tiert : Gute Har d- und Software mu 3 multimedial sein, was sonst? Auch dam it
werden eher technische Merkma le als Charakt eristika und Formen von di-
dakt ischen Interakt ionen betont. Tatsdchlich ist die Verwendun g mehrerer
Medien gleichzeitig — und nichts anderes ist unt er Multimedia vorerst einma l
zu verstehen — liberhau pt nichts Neues. Die gleichzeitige Verwendung von
Text, Grafik, Ton und (bewegtem) Bild ist schon lan ge z.B. in Fernsehen und
Film realisiert.

Neu an der jiin gsten techn ologischen Ent wicklun g ist vielmehr, daf3 durch
die Digita lisierun g von Text, Gra fi k, Bild, Ton und zeitabhédn gigen Daten erst-
mals eine einh eitliche Behan dlun g all dieser verschiedenen Quellen mdglich
ist. Dam it ist eine Int egrat ion der unt erschiedlichsten Datenstruktur en mog-
lich, die ihr e spezifi sche Herkun ft und Charakt eristik tiberwindet. So kénn en
einerseits alle Datenformen in der prinzipiell gleichen Art und Weise gespei-
chert und andererseits auch mit einem einzigen Medium, d.h. einer einzigen
Softwar e an gesteuert werden. Statt wie bisher mit dem Begriff “Multimedia”
das ana loge Zusamm enspielen von verschiedenen (Wahrn ehmun gs-) Kani len
zu betonen, erscheint mir diese durch die Digitalisierun g entstan dene Mog-
lichk eit der Medie nin tegrati on weit wichtiger.

So kann unt er diesem Gesicht spunkt bereits eine erste wichtige Differen -
zierun g des Int erakt ionsbe griffs vorgenomm en werden: Wir konnen zwischen
einer didaktischen Interaktion und einer Steuerun gsinterakt ion unt erschei-
den*. Wihr end Steuerun gsinterakt ionen (z.B. Dateien 6ffnen oder schliefen,
Bldtt ern oder Meniiau swah ) aufdie Zugin glichk eit bzw. Int egrat ion der Da-
ten abzielen, sind didakt ische Interakt ionen das eigent lich int er essie rende
Merkma 1 fiir die Medie ndidakt ik. Die Grenze zwischen beiden Fam ilien von
Interakt ionen ist allerdings fiir den Benut zer fl ieBend: So wére etwa die stin -
dige und leichte Zugin glichk eit zu einer (aufden Lerninha It bezogenen) Hilfe
in einer Bildun gssoftwar e eine Qualitdt der Steuerun gsint erakt ion, die Kon-
text- und Bedar fsorientierth eit der jeweiligen Inha lte dieser Hilfe hingegen
eine Qualitdt der didaktischen Interaktion. In beiden Fadllen richtet sich je-
doch die Aufmerk samk eit der Medie npéddagogik in erster Linie au fdie Gestal-
tun g von Software, auch wenn Kenntn isse zur Har dware als Ran dbed ingun -

4. Zu dieser Begriffsunt erscheidun g vgl. Payr 1993.
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gen fiir eine didakt isch sinn volle Gesta ltun g der Int erakt ion ebenfalls einfl ie-
en miissen.

2 Spannungsfelder einer integra tiven Theorie

Meiner Meinun g nach mu B eine han dlun gsorientierte Medie npddagogik drei

wesentliche Spannun gsfelder oder Liicken integrieren bzw. iberbrii cken:

a) ) Wie konnen Ansitze der Kognitionswissenscha ft bzw. der psychologisch
en Lernth eorie (Stichwort: Wissensrepré sentat ion) mit sozialwissenscha
ftli- chen Ansétzen (Stichwort: Han dlun gsth eorie) integriert werden? Es
geht hier vor allem darum , die han dlun gsth eoretischen Aspekte so zu
berii ck- sichtigen, daf3 sie nicht bloB im Nachhinein (z.B. im Sinne von
sozialen Auswirkun gen) additiv zugefiigt werden.

b) Wie kann eine eher pra gmatische Technologieorientierun g mit einem ge-
stalterischen bzw. unt er Umstind en sogar mit einem kiinst lerisch-sinn li-
chen Aspekt sinnvoll und produktiv verbunden werden? Meiner Auffas-
sun g nach kénnen und miissen beide — eher theorieschwachen — Teile in-
terakt ionsth eoretisch (neu) fundiert werden.

¢) Wie kann der Konfl ikt zwischen Theorieau srichtun geinerseits und Pra xis-
orientierun g andererseits produktiv gemacht werden? Es geht mir hier
nicht blof darum , daf3 beide Bereiche nebeneinan der existieren und ihre
Berechtigun g haben, sondern sich gegenseitig befruchten und ergén zen.

Die nachfolgenden Ideen beanspruchen nicht, bereits einen solchen integrat i-
ven theoretischen Ansatz inha Itlich auszufiihr en. Dazu bedarfes — im Sinne
eines lan gjéhr igen Forschun gskonzepts, fiir das diese Arbeit plddiert —sicher-
lich noch zahlreicher und lan gfristiger Bemiihun gen. Trotzdem mochte ich
versuchen, die einzelnen Elemente der Theorie so zu skizzieren, daf3 der Blick
aufden Zusamm enhan g, den theoretischen Rahm en gelenkt wird.

2.1 Kog nitionswissensc haft und Sozialwissensc haft

Im Unt erschied zu den beiden anderen Spannun gsfeldern habe ich zu diesem
Bereich bereits ausfiihr lichere theoretische Unt ersuchun gen vorgelegt (vgl.
Baum gartn er 1993b). Ich mochte nun versuchen, die Ergebnisse beziiglich
der hier speziell interessierenden medienpddagogischen Fra gestellung grob
zusamm enzufassen.

Meine These laut et, dafl zwischen Kognitionswissenschaft und Han d-
lun gsth eorie kein wirklicher Gegensatz besteht, sondern daf3 sie nur unt er-
schiedliche, sich sogar ergédnzende Fra gestellun gen behan deln: Wihr end die
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eine — miflverstdn dlich oft als “hart e” Wissenscha ft bezeichnete — Seite sich
mit dem Lern prozeB selbst, seinen inneren (kognitiven) Struktur en, der Ent -
wicklun g menta ler Modelle usw. beschi ftigt, hat der andere — oft ebenfalls
miBverstédn dlich als “weiche” Wissenscha ft bezeichnete — Schwerpunkt die
Er forschun g intersubjektive r> Han dlun gszusamm enhédn ge zum Gegenstan d.
Aufder einen Seite wird gefra gt: “Wie funkt ioniert das Hirn ?” bzw. fiir unsere
Problemstellun g spezifi scher “Was ist Lernen und wie funkt ioniert es?” Auf
der anderen Seite hingegen steht die Fra ge im Mittelpunkt : “Wie funkt ioniert
Gesells cha ft?” bzw. spezifi scher “Was ist Han deln und wie ist koordiniertes,
kooperat ives Han deln moglich?”

Mit welchen theoretischen Elementen eine Integrat ion dieser beiden Aus-
richtun gen vor sich gehen kdnnt e, versuche ich nun am Beispiel meiner eige-
nen theoretischen Ansichten zu zeigen:

2.1.1 Intentionalitdt und Wissensrepri sentat ion

Int ent iona litédt ist ein schillender, aufeiner lan gen Tradition beruh ender phi-
losophischer Fachbegriff. Am besten 146t sich Intentionalitit mit dem etwas
holprigen deutschen Wort Gerichtetheit iibersetzen, hat also nichts mit Inten-
tion (Absicht) zu tun. Intentionalitdt bezeichnet die spezifi sche Eigenscha ft
des Geistes, sich aufetwas auBerha lb seiner selbst beziehen zu koénnen.

Wenn ich z.B. denke , Die Blume ist schon®, dann han delt mein Gedank e
iiber die Blum e. Die Blum e selbst hingegen ist, wie sie ist, han delt iiber nichts
und steht fiir nichts aus sich allein heraus. Zwar ist es mdglich, daf3 auch die
Blume eine Bedeutun g trd gt, die liber ihre Eigenschaftals Blume hinau s-
weist. Das ist beispielsweise dann der Fall, wenn wir jeman dem eine rote Rose
schenken. Doch erhé It die Blume diese Bedeutun g durch uns, durch unsere
(gesellscha ftlichen) Konventionen. Im Gegensatz zur intrinsischen Intentio-
na litdt un seres Geistes erlan gt die Rose ihre Bedeutun g durch unsere Zu-
schreibun g, ist daher von der Fih igkeit unseres Geistes abgeleitet. Ahnliches
gilt auch fiir Sprache, fiir die Bedeutun g von Woértern und Sétzen. Nicht die
Tint enk lecks e au f dem Papier oder die Schallwelle n selbst haben eine (intr in-
sische) Bedeutun g, sondern unser Geist, der sie au fdiese leblosen, fiir sich be-
deutun gslosen Dinge iibertrd gt.

Dieser aus der Philosophie stamm ende Begriff der Intentiona litdt stellt
meiner Meinun g nach die zentral e Moglichk eit dar, den Bereich der reinen Ko-

5. Mit dem Zusatz “intersubjektiv’ mochte ich mich von dem atomistischen, von einem ein-
samen Akteur ausgehenden Han dlungsmodell, z.B. der analytischen Han dlun gstheorie,
abgrenzen.
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gnition und dam it der spe zifi schen inneren Verar beitun sprozesse des Gehirns
zu verlassen, ohne dabei kognitionspsychologische Er gebnisse verna chldssi-
gen oder ignorieren zu miissen. Wéhr end die eine (philosophische) Seite die
prinzipielle Eigenscha ft des Geistes unt ersucht, sich aufDinge au Berha Ib sei-
ner selbst richten zu konnen, beforscht die andere (kognitionswissenscha ftli-
che) Seite die Moglichkeiten und Formen, wie diese Dinge intern dar gestellt
(=repriasentiert)und verar beitet werden. In dieser Sicht weise ergin zt der Be-
griff der Intentionalitit daher die in der Kognitionswissenscha ft zentra len
Forschun gsbe mithun gen zur Wissensrepri sentat ion.

Mit dem Begriff der Int entionalitdt, der meines Wissens in die Medie npédd-
agogik bisher tiberhau pt noch nicht Eingan g gefunden hat, wird eine integra -
tive Verbindun g von Lern en und Han deln und dam it von psychologischen und
soziologischen Ansétzen (Lern- bzw. Han dlun gsth eorien) moglich: Sowohl
Lernen als auch Han deln, wie tiberhau pt jede gerichtete Geistestitigkeit,
stlit zen sich aufintentionale Prozesse. Gerade diese Sicht weise einer Isomor-
phie (Struktur gleichheit) unt erschiedlicher, z.T. psychologischer (z.B. Wahr -
nehmun g, Aufmerk samk eit, Motivation ...)und z.T. sozialer (Han dlun g, Kom-
mun ikat ion...) Prozesse hilft diese Begriffe in ihrer Gemeinsamk eit wie auch
Unt erschiedlichk eit besse r verstehen zu konnen. Han deln oder Sprechen sind
nicht nur soziale, sondern auch geistige Prozesse. Sie fi nden nicht nur aufder
Metaebene der Gesells cha ft, sondern auch au fder Mikroebene des individuel-
len BewuBtseins statt . Die Verbindun g zwischen den kognitions- und den so-
zialwissenscha ftlichen Ansidtzen ist letztlich aufdas alte Problem der Verbin-
dun g von Mikro- und Makr oebene zurii ckzu fiihr en.

Natiir lich sagt eine Einbindun g des Begriffs der Int entionalitdt in die Me-
dienpddagogik noch nichts liber die darau s sich ergebende wisse nscha ftliche
Orientierun g aus. Ent sprechend den mit Intentionalitdt verbundenen mogli-
chen unterschiedlichen Auffassungen ergeben sich inha Itlich ganz verschie-
dene theoretische Ansitze. Als Beispiele seien die spezifi sch phdn omenologi-
sche Fassun g des Intentiona litdt sbe griffes bei Schiit z (1974) und die ana lyti-
sche Version bei Searle (1983 ) erwéhnt .

2.1.2 Sprache und Han deln

Ich habe bereits im vorigen Abschnitt die Bedeutun g des Int entiona litét sbe -
griffes fiir die Sprach-und Kommun ikat ionswissenscha ft an gedeutet. Meiner
Auffassung nach darf eine sozialwissenscha ftlich orientierte Kommun ikat i-
onswissenscha ft nicht auf Kommun ikat ion, d.h. die reine Ubermittlung von
Informat ionen und damit auf das Sender-Em pfin germ odell reduziert wer-
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den. Der Han dlun gsaspekt dar f nicht nur von auBen, quasi als zusét zlicher

Aspek t additiv zugefiigt werden, sondern mu 3 von allem Anfang an zentra 1

integriert sein.

Menschen kommun izieren nicht zuerst, um dann dana ch (viellei cht oder
auch nicht) zu han deln. Ich schlieBe mich hier der Theorie der Sprechakt e (Se-
arle 1969, 1979) und der sie sozialwissenscha ftlich erweiternden Theorie des
kommun ikat iven Han delns (Habermas 1981, 1984) an: Der Sprechakt selbst
ist bereits eine (verbale) Han dlun g. Kommun ikat ives Han deln ist damit so-
wohl aufHan deln als auch auf Verstédn digun g ausgerichtet:

*  Verstindigun gsasp ekt: Hier geht es dem Aktor nicht bloB darum , fiir seine
egoistischen Kalkiile eine Bestitigung zu fi nden (=strat egisches Han d-
lun gsmodell), sondern es wird versucht, ein Einverstidn dnis, also ein ge-
meinsames Wissen zu konstituieren. Der Sprache kommt als Medium der
Verstin digun g dabei eine gan z ent scheidende Rolle zu.

* Hand lun gsasp ekt: Aktoren, die sich miteinan der verstén digen und sich
dabeiu.a. der Sprache als Kommun ikat ionsmedium bedienen, tun dies
nicht blo um der Informat ion willen. Sie ver folgen (Han dlun gs-)Ziele und
wollen ihre Han dlun gen koordinieren.

In der Theorie des kommun ikat iven Han delns hat Habermas eine sprach-

theoretische Grun dlegung der Soziologie versucht. Sie geht davon aus, daB

Sinn (Bedeutun g) ein intersubjektiver Zusamm enhan g ist, der bereits imma -

nent in die Grun dprinzipien von Sprache integriert ist:

* Bedeutun g mu 3 daher aus den inn eren Struktur en der Sprache d.h. una b-
hédn gig von der Absicht (=Intention) des Sprechers entwickelt werden.
Eine Sache ist, zu verstehen, was ein Sprecher meint (=Bedeutun g) und
eine ganz andere Sache, zu verstehen, was er dam it beabsichtigt (=Inten-
tion).

* Bedeutun g muB sich aus dem Gebrauch der Sprache ergeben (= Pra gma -
tik). Die bloB semant ische Analyse von Sitzen ist zu wenig, weil Ambigui-
tit en, Kont exta bhin gigkeit usw. damit nicht erfaf3t werden kénnen.

* Bedeutun g mufl} einen dreifachen (objektiven, subjektiven und sozialen)
Bezugzur Welt haben. Dieser dreifache Bezug ist immer und gleichzeitig in
jeder sprachlichen AuBerun g reprisentiert.

Ohne hier inha Itlich ndh er ins Detail zu gehen, hoffe ich, daf3 die Bedeutun g

der Sprachwisse nscha ften fiir eine soziologische Han dlun gsth eorie (und da-

mit auch fiir die von mir an gestr ebte han dlun gsorientiert e Medie npéd da gogik)
skizzenha ft deutlich geworden ist.

WA in Kooperation mit IFF 12



Der Zusamm enhan g zwischen Sprache und (Medie n-)Pd da gogik sowie
zwischen Kognition und Han deln wird aber auch noch durch eine zweite zen -
trale These der Theorie des kommun ikat iven Han dels postuliert: Um Wissen
diskutierbar und dam it sowohl begriin dun gsfdhig als auch kritisierbar bzw.
verdn derbar zu machen, muf3 es einen symbolischen Ausdruck fi nden. Dieser
symbolische Ausdruck von Wissen kann sich entweder
» explizit in Sprache ausdriicken oder
* implizit in Han dlungen verkodrpern (indem ich in der Han dlung selbst

mein Wissen zeige).

Han dlun g ist nach dieser Auffassung von Habermas ebenfalls ein symboli-
scher Ausdruck von Wissen.

2.1.3 Hintergrun dwissen und das Konzept der Lebenswelt

Im Unterschied zur Ansicht von Haberma s vertr ete ich jedoch nicht die Auf-
fassung, daB “ein extraverbal ausgedriickter Sinn prinzipiell und annéh e-
run gsweise mit Worten wiedergegebe n werden kann ” (Habermas 1984, S.12).

Das meiner Meinun g nach in der Pd dagogik bisher zuwenig beachtete Pro-
blem besteht darin, dall gewisse Wissens- und/oder Han dlun gsstruktur en
sprachlich weder addquat abgebilde t noch vermittelt werden konnen. Die Le-
benswelt ist ndm lich dem erlebenden, erkenntn is- und han dlun gsfdhigen
Subjekt als kultur elle Tradition, soziale Prakt iken und korperliche Fertigkei-
ten spra chlos (vor-)gegebe n. Zwar lassen sich einige Teile der fra glos gegebe -
nen Lebenswelt zumindest anndh erun gsweise sprachlich formu lieren, sie
verlieren dam it aber ihre spezielle Funkt ion, ndm lich als Interpretat ions-
und Deutun gsschemata unserer Erfahrun gen zu dienen. Diese Art von Wis-
sen habe ich als Hintergrun dwissen bezeichnet und in der bereits erwihnt en
Arbeit ausfiihr lich unt ersucht (Baum gartn er 1993b).

Ein beachtlich groBler Teil der Lebenswelt, ndm lich die “drei K’s” (korperli-
chen Fertigkeiten, Kunst und Kultur ), lassen sich sprachlich iberhau pt nicht
umsetzen. Versuchen Sie z.B. einmal Beethovens 9. Symphonie, Picassos
Guernica oder aber auch “radfahr en” sprachlich addquat zu charakt erisieren.
Als die beriihmt e Tédn zerin Isadora Duncan einma | gefra gt wur de, was sie mit
ithren Tédn zen ausdriicken wolle, ant wortete sie lakonisch: “If I could tell you
what it meant, there would be no point in dancing it” (zitiert nach Bateson
1972, S.137 und 464).

Int erakt ionsteilnehm er duBern sich immer in einer bestimmt en Situation,
die sie jedoch — soweit sie verstidn digun gsorientiert han deln — gemeinsam de-
finieren miissen. Unt er diesem Gesichtspunkt sehe ich Han deln nicht blo8 als
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symbolischen Ausdruck, der sich annéh erun gsweise auch in Sprache aus-
driicken 146t, sondern als die (gemeinsame) Bewdéltigung von Situat ionen.
Eine Situat ion ist nichts anderes, als der spezifi sche — in Hinblick aufein be-
stimmt es Thema bzw. bestimmt es Problem — hervorgehobene und herau sge-
schnittene Teilbereich der Lebenswelt. Auf welchen Teil der Lebenswelt das
Licht (= Interesse ) geworfen wird, bestimmt sich durch die im Han dlun gsent -
wur f des Individuum s an gelegten Motivations- und Relevan zstruktur en (vgl.
Schiitz 1982). Jener Teil, der gerade nicht explizit im Mittelpunkt des Interes-
ses steht, wird (zumindest im Augenblick) unh interfragt vorau sgesetzt und
liegt hinter dem Horziont des derzeitigen Interesses .

Darau s ergibt sich eine Vorstellun g von Lernen, die nicht bloB au f die An-
eignun g sprachlich formu lierbaren Wissens beruht . Neben einer kognitiven
Dimension wird auch (wieder) die Rolle des Korpers betont. Fertigkeiten und
Féh igkeiten sind als “Korperwisse n” untr enn bar mit der jeweiligen Person
verbunden. Unser Korper und sein gewohnh eitsmé Biges Funkt ionieren sind
in jeder Situat ion und jeder Erfahrun g vorau sgesetzt. Von unserem Korper
aus erkennen und verdn dern wir die Welt; er bildet die Basis, von der unser
Erk ennen und Han deln ausgeht, zu der es aber auch wieder zurii ckk ehrt bzw.
zurll ckk ehr en soll. Das nach dem beha vioristischen Desaster vollig in Un -
gnade gefallene Uben und Trainieren von Fertigkeiten wird mit dieser Sicht-
weise in einer neuen Form wiederbelebt (vgl. dazu die Arbeiten von Donald
Schon 1983 und 1987).

Mit dem Begriff des Hintergrun dwissens bzw. der Lebenswelt werden
nicht nur die Grenzen des einzelnen Individuum s iiberschritten, sondern ein
kognitions- bzw. lernth eoretischer Ansatz auf sozialwissenscha ftliche Beine
gestellt. Wiederum kénnen Hintergrun dwissen und Lebenswelt als die zwei
Seiten einer Medaille (Mikr o- und Makr oebene) betra chtet werden: Das Hin-
tergrun dwissen stellt den Rahm en und das Deutun gsschema fiir den Ent wur f
bzw. die Interpretation sozialer Han dlungen dar. Entsprechend der dreifa-
chen Struktur der Lebe nswelt (Kultur -Gesells cha ft-P er son lichk eit) drii ckt
sich im Hintergrun d das gerade nicht hinterfra gte, sondern fra glos vorau sge-
setze Wissen in dreifacher Weise (Gewill heiten-Solidar itit en-Féh igkeiten)
aus. Um gekehrt verweist der spezifi sch interessierende, gerade problemat i-
sierte Ausschnitt der Lebenswelt mit seinem im Dunk len liegenden Horizont
aufdie ihm zugrun deliegenden (inneren) Motivations- und Relevan zstruktu -
ren des Individuum s.
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SITUATION
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KULTUR GESELLSCHAFT PERSONLICHKEIT

Verstandigung erreichen -> Handlungen koordinieren ->Handlungen durchfiihren

Kulturelle Tradition Soziale Integration Fahigkeiten
verwenden und erneuern verstarken zum Handeln erwerben
WAHRHEIT NORMATIVE RICHTIGKEIT, ~ AUFRICHTIGKEIT,
‘ LEGITIMITAT AUTHENTIZITAT
OBJEKTIVITAT INTERSUBJEKTIVITAT SUBJEKTIVITAT
objektive Welt soziale Welt subjektive Welt
3.Person 2. Person 1. Person
"wissen, daR" "verlassen auf" "wissen, wie"
GEWISSHEITEN SOLIDARITATEN FAHIGKEITEN,

\ FERTIGKEITEN

Abb. 2: Komponenten der Lebenswelt

LEBENSWELT (= HINTERGRUND)

2.1.4 Konstrukt ivistischer Realitét sbe griff

In meiner wisse nscha ftsth eoretischen Grun dau ffassung lehne ich eine “ob-
jektive” Beschreibun g oder Erk larun g der Realitdt ab. Das bedeutet selbst-
verstdn dlich nicht, daf3 die Welt “da drau Ben”, d.h. eine auBerhalb unseres
Geistes existierende Welt, negiert wird. Ohne die Existenz einer Aullenwelt
zu leugnen und dam it einen solipsistischen Stan dpunkt einzunehmen (“die
Welt existiert nur in meinem Kopf”), betont ein konstrukt ivistischer Reali-
tit sbe griff, daB diese Realitdt vom Beobachter nicht una bhéin gig, qua si mit
“Gottes Auge” wahr genommen werden kann . Realitdt wird als eine interak -
tive Konzeption verstan den, in der Beobachter und Beobachtetes gegenseitig
und struktur ell miteinan der gekoppelt sind.

In diesem Realitdt sbegriff sehe ich ebenfalls ein wichtigtes Element, das
die scheinbare Liicke zwischen Kognitions- und Han dlun gsth eorie iber win -
den hilft:

* Bezogen auf die neurobiologische Ebene des menschlichen Organismus
wird das Hirn als ein informat ionell geschlossenes System an gesehen, das
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durch zirkuldre Kausalitit und Selbstreferentialitit aut onom struktu -
riert ist. Das heiflt, daB3 der menschliche Organismus, bzw. jener Teil, den
wir als Hirn bezeichen, diejenigen Informat ionen, die er im Prozel der ei-
genen Kognition verar beitet, selbst erzeugt (vgl. die Arbeiten der sog. “Ra-
dikalen Konstrukt ivisten” wie z.B. Maturana 1987, Varela 1988, von Foer-
ster 1987).

* Bezogen aufdie im Hirn reprdsentierten Wissensstruktur en ist nicht die
Korrespondenz mit der AuBlenwelt (“Wahrh eit”) das entscheidende Stabi-
litdt skriterium fiir Glau benssysteme, sondern die inneren Beziehun gen
der verschiedenen Wissenselemente unt ereinan der. Uns er Wissen bildet
ein System von Uberzeugun gen, ist ein Weltbild, das sich nicht durch ra-
tionale Argum entat ion alleine erschiitt ern 1aBt. Ein Weltbild verhai It sich
wie ein gezeichnetes oder gemaltes Portra it einer Person. Wir konn en au ch
nicht sagen: “Dieses Portra it ist richtig, entspricht der Wahrh eit, und die-
ses ist falsch, ent spricht nicht der Realitit.” Weltbilder (Glau benssysteme)
wie Portra its sind bereits interpretierte Systeme und keine Abbildun gen,
die genau oder un genau, wahr oder falsch sein konnen. Deshalb muf} es
von einer Person mehrere Portra its, die gleicherma Ben “richtig” sind, ge-
ben (und gibt es auch); deshalb muB es von einer Realitit mehrere Glau-
benssysteme geben (und gibt es auch), die gleicherma Ben “richtig” sind.
(vgl. Wittgenstein 1984a und 1984b, die empirischen Arbeit von Evans-
Pritchard 1988, aber auch Habermas 1981).

* Bezogen aufdie ontologische Vorstellun g der Welt (des Universums) wer -
den die Realitdt saspek te, d.h. jene Bereiche der AuBBenwelt, mit denen wir
Kontakt herstellen, fiir unerschopfl ich gehalten. Die Aspekte, unt er denen
sich die AuBBenwelt uns als Realitdt (noch) enthii llen kann , sind un endlich
und nicht vorhersehbar. Trotz dieser Unerschopfl ichk eit schlieBBe ich mich
mit Polanyi der Vorstellun g von einer hierar chisch-schicht en form igen
Struktur des Universums an: Dana ch besteht unsere Welt aus verschiede-
nen Schichten, die sich jeweils paar weise zueinan der als “obere” und “un-
tere” Ebene sinnvoll struktur ieren lassen. Weil dieses Prinzip universell
gilt und wir selbst natiir lich auch Teil dieses einen Universums sind, gilt
es nicht nur fiir die tote Natur , sondern auch fiir uns Menschen. Und — spe-
ziell auf unsere Fra gestellun g bezogen — au ch fiir unsere Wissens- und
Han dlun gsstruktur en. Gerade diese Struktur gleichheit ist dafiir verant -
wort lich, da3 wir mit der externen Aullenwelt in Kontakt kommen und sie
erk enn en konnen (vgl. Realitdt sbegriff und Theorie der ontologischen
Schichtun g bei Michael Polanyi 1962, 1969, 1973 und 1985).
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* Bezogen aufdie Ebene des einzelnen Subjekts heilt dies, daB es mann ig-
fache bzw. sogar unendlich viele Realitdt sbereiche gibt. Unt er dem Ge-
sicht spunkt der unerschopfl ichen Kontaktm 6glichkeiten mit der Aullen-
welt mochte ich mit Alfred Schiit z Realitdt als eine in sich geschlossene
Sinn struktur definieren. “Die Geschlossenheit eines Sinn gebietes — der
alltd glichen Lebenswelt, der Traum welt, der Welt der Wissenscha ft, der
Welt religidser Er fahrun g — beruht aufder Einh eitlichk eit des ihm eigenen
Erlebnis- bzw. Erk enntn isstils.” (Schiit z/Luckmann 1988, S.49, vgl. auch
Schiit z 1971)

Auf die Bedeutun g dieses Realitét sbe griffes und der von ihm abgeleiteten

These der mann igfachen Wirk lichk eitsbereiche werde ich im Zusamm enhan g

mit der mediendidaktischen Konzeption des Lernens mit interakt iver Soft-

war e noch zu sprechen kommen.

2.2 Technolog ie, Wissensc haft und Kunst

Die Aufgabe der Uberbrii ckun g dieses Spannun gsfeldes sehe ich weit schwie-
riger und komplexer an. Es sieht so aus, als ob wir es bei der technologisch
ausgerichteten Seite der Medie npddagogik mit th eorielosen “hart en” Fakt en
zu tun haben (z.B. wie Videodigita lisierun g funkt ioniert), die einfach verm it-
telt, d.h. gelernt werden miissen. Um gekehrt erscheint die kiinst lerische Aus-
richtun g unstruktur iert, verschwomm en und mit subjektiv gefirbten, sich ei-
ner Ope rat iona lisierun g wide r se t zen de n Begr iffl ichk eit en (wie z.B. Ge-
schma ck, Gefiih 1, Intu ition) gepid gt zu sein, sodaB3 die Moglichk eit eines wis-
senscha ftlichen Zugan gs iiberhau pt fra glich scheint.

2.2.1 Mégliche Ansitze zur Uberwindun g des Spannun gsfeldes

Es gibt jedoch verschiedene Ansidtze, die gerade diese Integration — wenn

schon nicht als Ziel, so doch als ein wichtiges Er gebnis ihr er Forschun gsbe mii -

hun gen — zum Gegenstan d haben. Ohne Anspruch auf Vollstdn digkeit und
ohne selbst im Detail diesem Spannun gsfeld schon nachgegangen zu sein,
mochte ich einige Integrat ionsmoglichkeiten zumindest erwéhn en:

* In seiner Theorie des impliziten Wissens weist Michael Polanyi iiberzeu-
gend nach, daf} eine zweiglie drige Grun dstruktur unseres Wissens (proxi-
ma ler Term = unt erstiit zendes BewuBtsein = Wissen, aufdas wir uns ver-
lassen und distaler Term = zentra les Bewuftsein = Wissen, aufdas wir un -
sere Aufmerk samk eit lenken) allen menschlichen Lebensdu Berun gen zu-
grun de liegt. Dies reicht von einfachen somatischen Prozessen iiber die
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Wahrn ehmun gsprozesse bis hin zu intellektu ellen, technischen, aber auch
kiinst lerischen und ath letischen Fertigkeiten (Polanyi 1985).

* Susanne K. Lan ger sieht in der symbolerzeugenden Eigenscha ft des Ge-
hirns den grun dlegenden Gesichtspunkt , unter denen menschliche AuBe-
run gen betra chtet werden konnen, sei es nun die Produktion von disk ur si-
ven Symbolsystemen (wie z.B. Sprache), die an Sequentialitidt gebunden
sind, oder von présentat iven Symbolsystemen (wie z.B. Kunst), die sich
nicht ana lytisch in Bede utun gseinh eiten (z.B. Sidtze, Worter etc.) zerlegen
lassen, sondern Gestaltcharakt er haben (Langer 1957, 1967, 1962, 1982,
1984).

* Otto Neurath versucht in seinen bildp ddagogischen Arbeiten, zu einer vi-
suellen Alphabetisierun g und eventu ellen Grammat ika lisierun g beizutra -
gen. Er mdchte eine au f Regeln und Konventionen basierende Bildsp rache
entwickeln, deren Aufgabe es ist, einen begriin dun gs- und recht fertigba-
ren Kontext zu erstellen. Als gestalterische Aufgabe einer “rationalen In-
format ionsgesta Itun g” wird Sicht bark eit(ma chun g) und Lesb ark eit(ma -
chun g) der Welt und dam it au ch ihre mdgliche sozialeman zipat orische
Verdn derun g gesehen. (Neurath 1981)

* Dona ld Sch 6n unt er su cht jen e Merkma le, die fiir eine Ausbildun g von
Prakt ikern charakt eristisch sind, und sieht sich dabei besonders in Archi-
tektur biir os, Meisterk lassen und anderen Formen praxisorientierter Aus-
bildungum. Ins Zentrum seines Ansat zes stellt er einen Designbegriff, der
die Gestaltun g von komplexen, vernetzten, instabilen und nicht determ i-
nierten Situat ionen zum Kern hat. Er hofft damit, die fiir ihn aufeine po-
sitivistische Erk enntn isth eorie zurii ckgehende nachgeordnete Rolle der
Pra xis gegeniiber den Grun dlagenwisse nschaften zu iiberwinden (Schon
1983, 1987).

Die ersten beiden erwidhnt en Ansidtze wurden meines Wissens bisher {iber-

hau pt noch nicht aufihre Tra gfdhigkeit fiir die Medie npd dagogik unt ersucht.

Ich vermut e, daf3 dies mit ihrem groBeren Abstrakt ionsgrad zusamm enhén gt.

Bei den beiden anderen Theorien hingegen wird durch den erweiterten De-

signbegriff eine direkte und konkrete Verbindun g zur Medie npd dagogik her-

gestellt. Unt er Umstidnd en kann dem Design eine dhn lich verbindende Funk -
tion zugeschrieben werden wie dem vorne (Abschnitt 2.1.1) beschriebenen In-
tent iona litdt sbe griff. Tra ditionell hat der Designbegriff schon immer in der

Medienpddagogik eine grole Rolle gespielt. Ich mochte daher in den folgen-

den Abschnitten zeigen, wie er in der mich interessierenden Fra gestellun g ei-

ner han dlun gsorientierten Medienpddagogik neu zu formu lieren wire.
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2.2.2 Design als Visuelle Argum entat ion®

Eine der mir bekannt en Moglichk eiten, den Designbegriff fiir die Medie npédd-

agogik sozialwissenscha ftlich zu (re)formu lieren, geht — wie bereits erwiahnt —

au f die bildp 4dagogischen Arbeiten von Ott o Neurath zurii ck. Dieser Design-
begriff grenzt sich von einer gin gigen expressiven Kunstinspiration ab und
ist um “Vereinfachun gund Verstin dlichun g komplexer und komplizierter Da-

tenmengen und Informat ionsgebil de bemiiht ” (Rurik 1993, S.1).

Von Kunst grenzt sich dieser “andere” Designbegriff in dreifacher Weise
ab:

+ Wihrend es Kunst um die extra ordindr e Erscheinun g von Dingen in ei-
nem einzigen und un ver wechselbar en Fall geht, liegt der Schwer punkt
von Design auf dem Tran sport von Informat ionen in vielen wiederholba-
ren Féllen.

* Wihrend Kunst mehr die individuelle Refl exion und Kontemplation des
einzelnen Produkt es um seiner selbst willen vor Augen hat, geht es bei der
Visuellen Argum entat ion um die Informat ionsweitergabe zum Zweck des
besseren Verstdn dnisses der Welt und ihrer Gestaltun g fiir ein besse res
(eman zipiertes) Leben.

e Wihrend Kun st keinen Gebrau chswert hat, sich meistens nur um eine
“schone” Losun g bemiiht und die Augen vor den akut en gesellscha ftlichen
Problemen verschlief3t, sicht die Visuelle Argum entat ion ihr e Rolle vor al-
lem im gesellscha ftlichen Gebrau chswert des Produkts, seiner sozialen
und kommun ikat iven Funkt ion. Eines der wichtigsten Elemente dieser
Aufklédrun gsarbeit ist es dabei, die Komplexitidt der Welt zu reduzieren, sie
sichtbarer und lesbarer zu machen.

Interessant und wichtig fiir meine Fra gestellun g ist die nicht zu verk enn ende

Para llele zum Haberma s’schen Rationa listét sbe griff: Genau so wie bei Ha ber -

mas Wissen dann als rational zu bezeichnen ist, wenn es begriin dun gsféh ig

ist, versucht die Visuelle Argum entat ion als “Rationale Informat ionsgesta l-

tun g” einen begriin dun gs- und recht fertigbaren Kontext zu erstellen. Dem-

entsprechend stellt “ein ‘visuelles Argument’ ... eine Verbindun g von Wort-
und Bildmat erial, die zum Wesentlichen fiihrt ” (Neurath , a.a.0., S. 685) dar,
ist also Sprachbild. Die entwerfende und gestalterische Aufgabe dieses De-
signbegriffes heilt Rationalisierun g. Seine Voraussetzungen sind die kon-

6. Dieser Abschnitt folgt den im TR 16 ver 6ffent licht en Gast vortrd gen (UBW am 26. Mai
1993) von Thomas Rurik und David Skopec. Vgl. dazu auch das Forschun gsprojekt “Compu-
ter visua lisierun g von Wirt scha fts- und Sozialstat istiken”. Institut fiir Wissenschaft und
Kunst (IWK): Wien, Dezember 1989.
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strukt iven Element e der Norm ierun g, Stan dar disierun g un d Typisie run g
(vgl. Rurik a.a.0., S.13).

Die fiir mich wichtige Briicke zur Soziologie stellt dieser Designbegriff in

zweifacher Weise her:

Einerseits in der Gestaltun g von soziologischen und politischen Inha lten,
wie sie beispielsweise exemplarisch durch die “Wiener Meth ode der Bild-
stat istik” ab den 20er-Jahr en bzw. der “Isotype-Bewegung” ab den 30-er-
Jahr en prakt iziert wur de. (Darin —das mochte ich bereits hier kritisch ein-
schrink end verm erk en — ist die soziale Komponente diesem Designbegriff
allerdings nur dufBerlich verbun den. Genau so wie die Regeln und Normen
der Neurath ’schen Bildp ddagogik fiir sozial eman zipatorische und au fklé-
rerische Zwecke verwendet wurden, ist es moglich — und z.B. unter dem
Stalinismu s auch tat sichlich geschehen — daB sie als repressives und pro-
pagandistisches Element eingesetzt werden.)

Andererseits indem der ProzeB3 gesta lterischen Ent wer fens selbst als kom-
mun ikat iver Han dlun gszusamm enhan g begriffen wird und dementspre-
chend als sozialer Prozel3 dargestellt werden soll. (Wie das konkret aus-
sieht und vor sich gehen soll, ist allerdings meines Wissens noch nicht ni -
her ausgefiihrt worden.)

2.2.3 Design als die Gestaltun g komplexer Situat ionen

Obwohl mir der Designbegriff der Visuellen Argum entat ion als einer der in-

teressant en Versuche erscheint, Gestaltun g nicht bloB pra gmat isch bzw. tech-
nisch oder rein kiinst lerisch zu sehen, mdchte ich doch eine grun dsétzlich an -

dere Sicht weise bevorzugen. Meine Kritik am Konzept der Visuellen Argu-

mentat ion 148t sich in drei Punkt e fassen:

Reduktion des Designbegriffs auf sprachart ige Elemente. Es driickt sich
darin die von mir bereits im Hintergrun dwissen und dem Konzept der Le-
benswelt kritisierte Uberbetonun g von Sprache aus (vgl. Seite 13).
Reduktion der Asthetik aufformale Elemente und nicht ein gleichberech-
tigtes, der Asthetik intr insisches Zusamm enwirk en von Form und Inha lt.
Han dlun gsth eor etische Moment e sind ent wede r nur &du Berlich (im Ge-
brau ch, d.h. in den mit den dar gestellten Inha Iten verbundenen demokra -
tischen und/oder politischen Absichten) oder werden nicht ndh er ausge-
fiihrt (Ent wur fshan deln, Ent wur fsdiskurs, Ent wur fspra xis).

Dem gege nii ber m6cht e ich den Designbegriff (auf die Arbeiten von Dona ld

Schon griin dend) so fassen, daf} er den aktiven schopferischen Eingriffin eine

nicht determ inierte Situat ion von vornh erein beinha Itet. Ich sehe Design oder
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Gestaltun g als eine Verbindun g von (Gestalt-)Wahrn ehmun g und Han deln in
nicht stabilen, rasch wechselnden, komplexen und einzigart igen Situat ionen.
Im allgemeinen gelten als Designberufe im engeren Sinne Architektur,
Sta dtent wicklun g und Regiona lplanun g und natiir lich ,,industrial design®,
der ,,prototypische® Designberu f. Auch in den anderen Ingenieur beru fen wer-
den einige Sparten neuerdings mit dem Designbegriff bezeichnet, wie bei-
spielsweise Produktdesign oder Softwaredesign. In den letzten 20 — 30 Jah-
ren hat sich der Begriff des Design erweitert und ist nicht mehr nur auf be-
stimmt e Beru fsspart en anwendbar. Wir verstehen heute unter Design ganz
allgemein Gestalt ung. Dabei kommt es aber meiner Ansicht nach iiberhau pt
nicht au f die aktu elle (massenha fte) Produktion an, sondern in erster Linie
aufden ProzeB der Planun g und Ent wicklun g. Die Ums etzun g des Designs ist
vorerst eher nur als Prototyp interessant, als Mittel der Veran schau lichun g
und Funkt ionsprii fun g fiir einen spéteren erfolgreichen Einsatz beziehun gs-

weise eine Verwendun g.

Die von mir betonte Komponente der Ent wicklun g bzw. des Ent wur fs mu §3
sich nicht imm er so konkr et darstellen, daf3 sie ihren Niederschlagals konkr e-
tes, herzeigb ar es un d an greifbar es Pr odukt (z.B. als Zeichnun g auf einem
ReiBbrett, als Gestaltun gsrichtlinie fiir die Softwar eent wicklun g oder als Be-
triebsvereinbarun g) finden muB. So ist z.B. auch eine Wissenscha fterin, die
aus einer Unm enge von Daten eine inn ere Kohédr enz wahrn immt bezie hun gs-
weise konstru iert, in meinem Sinne eine Designerin.

Wenn wir den Designbegriff so sehen, so schlie8t er mindestens folgende
drei Komponenten in sich ein:

* Ein planerisches, entwickelndes und ent werfendes Element, das eine ge-
wisse Neu-oder Umorientierun g bedeutet. Nachahmun g oder gar die 1:1-
Reproduktion eines bereits bestehenden Objekts wird hier ebenso ausge-
schlossen wie die simple Produktion eines ausschlieBlich in seinen Funk -
tionen neuen Produktes.

* Der Designbegriff, wie ich ihn hier um schr eibe n mdchten, fafit eine ge-
wisse visiondr e Zukun ft ins Auge, die als Zentrum eine harm onische Ver-
bindun g von Form und Inhalt hat. Gestaltun g schlie3t dann durchaus
auch ein kiinst lerisches Element ein. Design 148t sich dah er weder au f die
bloBe Anwendun g forma ler Meth oden und Techniken noch aufrein dsthe-
tische Momente reduzieren. Diesen kiinst lerischen Freiraum , der unt er
den gleichen Ran dbed ingun gen verschiedene Ums etzun gen erm dglicht
und erlaubt, nenne ich Gestalt ungsspielraum.
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* Durch den Zusamm enhan g von Form und Inha It ist der Gestaltun gspro-
zef} nicht una bhéin gig von mat eriellen Ran dbed ingun gen zu sehen. Im Un-
terschied zur ,reinen‘ Kunst, bei der die Forma spekte iiberwiegen (nur
iiberwiegen, denn auch der Maler muB sich den Restriktionen seines Ma-
terials wie Far be und Leinwand beugen), betont dieser Designbegriff den
Zusamm enhan g von Form und Inha It und versucht, die inha Itlichen Rah -
menbedingungen von Natur gesetzen und Wissenschaft mit kreativen
Formelementen zu integrieren.

In dieser Fassungreduziert sich der Designbegriff nicht mehr aufeinzelne Be-

rufe oder Tétigkeiten und ist auch von einzelnen Objekten una bhdn gig. In

diesem Sinne wiren alle Téatigkeiten, die innerha Ib bestimmt er Rahm enbe-
dingun gen verschiedene Gestaltun gsmoglichkeiten zulassen, als Design zu
fassen. Der Ent wickler einer menschengerechten Benut zer fiihrun g eines Ta-
bellenka lku lationsprogramm s wir e dana ch ebenso ein Designer wie bei-
spielsweise der Betriebsrat, der sich um eine aktive Gestaltun g der Sozial-

und Arbeitsbeziehun gen bemiiht .

Gleichzeitig betont dieser Designbegriff nicht wie die “Visuelle Argumen-
tat ion” die vielen wiederholbaren Fille, sondern die Einzigartigkeit von Si-
tuat ionen. Das bedeutet nun aber nicht, dafl er nur fiir das besondere, einzig-
arte (Kunst)Produkt gilt. Uber das Erkennen von Fam ilienihn lichk eiten’
und Struktur en (Muster)® ist einerseits eine Genera lisierun g moglich, ohne
die speziellen Besonderheiten zu verna chlidssigen. Mit dem hier dar gestellten
Designbegriff wird zwar auf die Besonderheiten der Sitution abgezielt, die
aber gerade nur auf der Grun dlage von Gemeinsamk eiten entsprechend ge-
wiir digt und berii cksichtig werden koénnen.

Wihr end eines der wesentlichen Ziele in der “Visuellen Argum entat ion”
die Komplexitit sredukt ion ist9, meine ich, dabei nicht stehenbleiben zu diir -
fen. Die Reduktion von Komplexitit ist nur der erste Schritt fiir die Verdn de-
run g, Gestaltun g, Bewédltigun g von Situat ionen. Die Welt sicht-und lesbar zu
machen, ist erst die Vorau ssetzun g fiir ihr Verstehen und noch nicht fiir ihre
Verdn derun g. In Sinne eines Verstdn dnisses von Zusamm enhén gen sind ver-
einfachende Mengenbilder sicherlich wertvoller als genau e Zahlenan gaben.
Fiir die Optimierun g komplex vernetzter Variablen ist dies aber meist zu we-

7. Zum Begriff der Fam iliendhn lichk eit vgl. Witt genstein 1984b, die psychologischen Experi-
mente bei Rosch 1977, 1978 und deren Generalisierun g bei Lak off 1987.

8. Vgl. dazu Dreyfus 1985 und Dreyfus/Dreyfus 1987.

9. “Es ist besser sich vereinfachte Mengenbilder zu merken, als genaue Zahlen zu verges-
sen.” (Neurath a.a.O., S.185)
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nig. Meiner Auffassun g nach ist die Red ukt ion der Kom plexi tit zwar eine
wichtige pddagogische Aufgabe, doch miissen wir gleichzeitig bemiiht sein,
daB die “Passanten” (Neurath ) den AnschluBl an die real komplexen Situat io-
nen nicht verlieren.

Indem dieser Designbegriff den aktiven schopferischen Eingriff in eine
nicht determ inierte Situat ion zur Grun dlage hat, stellt er gleichzeitig auch
eine Verbindun g von th eoretischem Wissen und Pra xiswissen her. Jeder
Wahrn ehmun gsprozeB ist nicht bloB eine einfache Reproduktion, sondern ak -
tive Formun g und Gestaltun g einstr mender Signa le.

Die komplexen und vernetzten Zusamm enhén ge von Form und Inha It ma-
chen es notwendig, daf3 die Gestaltun g ein ausgewogenes Verhd Itnis beider
Pole anstrebt. Aus diesem Grun d ist eine bloBe Maximierun g einzelner Varia-
blen nicht mdglich, sondern mu 3 eine Optimierun g der gan zheitlich betra ch-
teten Situat ion (der ,,Gestalt*) an gestr ebt werden. Der Grun dsatz der Gestalt-
theorie, dall das Ganze mehr ist als die Summ e der Einzelteile, mu 3 beachtet
werden. Das bringt eine Reihe von meth odischen Problemen sowohl in der
Pra xis als auch in der Ausbildun g mit sich, au fdie ich hier allerdings nicht né -
her eingehen kann (vgl. dazu Baum gartn er 1993b, S.281-313).

Dieser auf Donald Schon zurii ckgehende Designbegriff grenzt sich einer-
seits von einem iiberwiegend auf dsthetischen Kriterien basierenden Kun st-
begriffab, verwirft aber andererseits weder die kiinst lerischen Element e noch
ordnet er sie der Funkt ion vollig unter. Kiinstlerische Aspekte sind diesem
Designbegriff nicht duBerlich, sondern werden im Bereich der Gestaltun gs-
spielrdum e wahr genommen. Ausgehend von den spe zifi schen (u.a. auch tech-
nischen) Eigenscha ften und Moglichk eiten des Medium s (Ran dbed ingun gen)
werden diese Spielrdum e in ihrer Vielfdltigkeit und Einzigart igkeit ausgelo-
tet und fiir die Gestaltun g (der Situat ion, des Films, der Software, der Lern -
um gebun g) nut zbar gema cht.

2.3 Theorie und Praxis

Wie bereits erwihnt ist fiir Donald Schon die Trennun g von Theorie und Pra -
xis Ausdruck einer positivistischen Erk enntn isth eorie (Schdn 1983, S. 31).
Obwohl prakt isches Wissen nicht geleugnet wird, nimmt es im positivisti-
schen Modell nur eine nachgeordnete Rolle ein. Es paf3t nicht in das Modell
der klar definierten Hypoth esen, die im Experiment falsifi ziert werden sollen.
Prakt isches Wissen hat den Geruch von ,,unr einem“ Wissen, das sich nicht ex-
akt beschreiben, gut kat egorisieren und objektiv erfassen ldBt. Auch die gefor-
derte Trennun g von Beobachter und Naturpr ozel erscheint schwierig. Prak -
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tisches Wissen scheint eine zu enge Bindun g mit dem Menschen und den
zwan gsldu fi g mit ihm verbundenen Attributen wie Interessen und Gefiih len
zu haben, die eine ,,objektive* Betra chtun g des natur wisse nscha ftlichen Ab-
lau fs storen. Prakt isches Wissen erscheint mit der ausfithr enden Person ver-
filzt und keiner Forma lisierun g und daher Stan dardisierun g zugén glich zu
sein. Daher ist es innerha lb eines positivistischen Theorierahm ens verdach-
tig, prakt isches Wissen iiberhau pt als Wissen zu bezeichnen.

Der Positivismus sieht sich hier einer widerspriichlichen Beziehun g von
wisse nscha ftlicher Strenge und Relevanz gegeniiber: Um den geforderten me-
thodischen Kriterien der Wissenscha ftlichkeit zu entsprechen, miissen die
Hypothesen und theoretischen Ansitze einen gewissen Abstrakt ionsgrad ha-
ben, der persdnliche Zufilligkeiten — wenn schon nicht ausschliet, so doch
zumindest relativ — un wichtig macht. Diese Bereinigun g von un sau beren Ver-
hd ltnissen l0st jedoch die theoretischen Konstrukt e oft von ihrer prakt ischen
Anwendbark eit. Je prakt ischer eine Meth ode ist, desto un schér fer erscheint
sie formu liert.

Die positivistische Wissenscha ftsth eorie 16st dieses Problem durch die in
diesem Modell zentra le Ziel-Mitt el-Relation: Wenn die Ziele klar und deut lich
in der Hypoth esenbildun g bezie hun gsweise Theorie umrissen werden, er-
sch eint die prakt ische Ums etzun g (Losun g) als instrum ent elles Pr oblem.
Demenstprechend erscheinen Wissenscha ft und Pra xis als fein sdu berlich ge-
trennt er zweistu fi ger Prozel3: Zuerst ,,sauber®, das heiBt meth odisch einwan d-
frei denken und theoretisieren, dann darau faufbauend han deln.

Dieses Stu fenk onzept von Theorie und Praxis driickt sich auch in einer
Hierar chie der Wertigkeiten der Wissenscha ften aus: Zu erst einma | ist um fas-
sendes Fachwisse n ndtig, spezialisiertes, fest um grenztes, wisse nscha ftlich
und hoch stan dar disiertes Wissen. Dann erst kommt reichliche Erfahrun g,
Ubun g, eben Praxis hinzu. Diese Reihenfolge zeigt eine Wertigkeit, die ein
hierar chisches Wissenscha ftskonzept verbirgt, das sich schemat isch als drei-
stu fi ge Pyram ide darstellen 148t (Schon a.a.O., S. 24ff., vgl. Abbildun g 3):

a) ) Als erste Schicht, gewisserma Ben als Grundlage (nicht zufillig au
ch

,Grun dlagen forschun g genannt ) dient eine abstrakt e, theoretische Kom-
ponente, aufder alle wissenscha ftlich fun dierte Pra xis au fzubauen hat .
b) Darau f stiit zt sich dann der Bereich der Anwendun gswissenscha ften. Ih-
nen obliegt die prakt ische Ums etzun g der wisse nscha ftlichen Grun dlagen.
c) Erst darau f konnen sich — nach diesem Schema — die alltd glichen Fertig-
keiten und Féh igkeiten ent wickeln.
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Diese m hierar chischen Schema entsprechend fi ndet sich die ,,wahr e Wissen-
scha ft natiir lich auf der untersten, der Grun dlagenebene. Die Ent wicklun g
von Fertigkeiten und Fih igkeiten ist na chran gig und wird konsequent er -
weise am besten liberhau pt aus der wisse nscha ftlichen Lehre und Forschun g
verbannt (und z.B. dem privaten Weiterbildun gssektor und der Industrie
iiberlassen).

Ubung
Praxis

Ingenieurwissenschaften
(angewandte Wissenschaften)

Grundlagenforschung
(theoretische Wissenschaften)

< >
< >

Prestige, Ansehen

Abb. 3: Wissenschafts hierarchie (traditionell gesehen)

In seinen bahn brechenden Arbeiten zeigt Schon (1987), wie diese Kluft
zwischen Theorie und Pra xis iiberwunden werden kann und welche grun d-
sdt zlich neuen didaktischen Gesichtspunkt e sich fiir den Aus- und Weiterbil-
dun gsprozeB3 darau s ergeben. Ich denke, daB viele der dort getr offenen Aussa-
gen fiir die Medie npddagogik (und hier vor allem fiir die Medie npra xis) nut z-
bar gemacht werden konnen.

3 Thesen zu einer phanomenolog isch ausger ichteten
Medienpadagog ik

Meiner Ansicht nach lassen sich diese — hier nur an gedeuteten und sicherlich
zu kur z au sgefiihrt en — inha Itlichen Elemente zu einer einheitlichen Theorie
integrieren. Einen mdglichen Ansatz fiir die Synth ese der dar gestellten th eo-
retischen Elemente zu einem neuen medienpiddagogischen Ansatz sehe ich
personlich in einer phidn om en ologisch orient iert en Soziologie (vgl. Schiit z
1971, 1974, 1981, 1982, Schiit z/Luckmann 1988 und 1990). Obwohl die dazu
notwendigen Unt ersuchun gen noch ausstehen, mochte ich doch die mdogliche
Integrat ionskra ft eines solchen Ansatzes mit den nachfolgenden drei Thesen
exemplarisch und ansatzweise andeuten.

3.1 Interaktion mit der Softwa re als eigener Wirklic hkeitsbereich

In der Interakt ion mit der Software driickt sich selbst ein ganz spezifi scher
Erk enntn is-und Erlebnisstil aus. Lern en mit dem Computer wér e dah er nach
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Schiit z selbst ein eigenes geschlossenes Sinn gebiet. Genau so wie die Traum -,
Allta gs-, Wissenscha fts-, Theater-, Buch- usw. Wirklichk eiten wird sie ndm -
lich dur ch folgende sechs Punkt e charakt ierisiert:

* durch eine spezifi sche Spannun g des BewuBtseins

* durch eine vorherrschende Form der Spontan eitdt

* durch eine besondere Epoché (d.h. Zuwendun g zur Wirk lichk eit)

* durch eine spezifi sche Form der Sozialitit

* durch eine spezifi sche Form der Selbsterfahrun gund

* durch eine ganz spezifi sche Zeiter fahrun g bzw. Zeitperspek tive

Jeder Ubergang von einem geschlossenen Sinngebiet zu einem anderen ist
nur mit einem “Sprun g” (im Sinne Kierk egaar ds) moglich. Dieses Schocker -
lebnis ist nichts anderes als das plotzliche Wechseln von einem Erlebnisstil zu
einem anderen. Diesen “Schock” erleben wir, wenn wir aus dem Traum au fwa-
chen, der Vorhan g nach dem Theaterstiick fallt, wir nach dem Kino wieder auf
die Stra Be treten oder uns der verstrichenen Zeit, die wir bereits mit einer be-
stimmt en Arbeit am Computer sitzen, plotzlich gewahr werden. Aus all diesen
Sinn bereichen kehren die meisten Menschen immer wieder in die Welt des
Alltags, der Lebenswelt zurii ck. Sie ist daher der Urt ypus unserer Realitét s-
erfahrun g und wird von Schiit z als au sgezei chn ete Wirk lichk eit (“Param ount
Reality”) bezeichnet. Von der alltd glichen Lebenswelt her gesehen erscheinen
die anderen Sinnbereiche nur als Quasi-Realitdt en, wéhr end um gekehrt z.B.
von einer wisse nscha ftlichen Einstellung oder von religidosen Tran cezustin -
den ausgehend die Allta gswirk lichk eit als Quasi-Realitdt erlebt wird.

Aus diesem Grun d geniigt es eben nicht, allgemeine th eoretische Ansit ze
aufdie Alltagswirklichkeit der interakt iven Medien einfach umzulegen, son-
dern mu B das Arbeiten oder Lernen mit dem Computer als eigener Wirk lich-
keitsbereich in seinen besonderen, ithn charakt erisierenden Merkma len un -
tersucht werden.

3.2 Lernen mit Software als Sinnverstehen

Die Uberlegun gen von Schiit z zum Fremdverstehen sind auch fiir das Lernen
mit int erakt iver Soft war e an zuwen den. Die “Gen era Ith esis des alter ego”
(Schiitz 1974, S.137-162) — also die Annahm e, daf} ich auf fremde BewuBt-
seinserlebnisse hinsehen kann und mir dabei der wahr genommene Leib als
Anzeichen und Ausdrucksfeld fremder BewufBtseinserlebnisse dient —, ist
meines Era chtens auch fiir Lern software giiltig. Sinnsetzun g (und dam it Ler-
nen)ist nicht au fdie Gleichzeitigkeit von Sinnsetzendem und Sinndeutendem
beschrinkt , sondern kann an allen Objektivati onen frem der Bewu [5tseinser-
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lebnisse ansetzen. Diese Objektivationen konnen sowohl konstituierte Han d-
lun gsgegenstéin dlichk eiten (vollzogene Bewegun gen, Gesten oder Han delns-
resultat e), aber auch Artefakte (Zeichen im engeren Sinne oder produzierte
Gegenstidn de der AuBlenwelt, Gerdte, Denkmd ler etc., aber eben auch Soft-
ware) sein.

Interpretieren wir ein Erzeugtes nur als Erzeugnis, d.h. als Gegenstin d-
lichk eit, dann heif3t dies, da3 wir unsere er fahr enden Akte in Selbstau slegung
unt er ein bereits vorrit iges Deutun gsschema subsumieren. Dieser “objektive
Sinn zusamm enhan g”, wie Schiit z ihn nennt, ist nichts anderes als die Einord-
nun g von Erlebnissen in den Gesamt zusamm enhan g der Er fahrun g des Deu-
tenden und wesentlich subjektiv, d.h. von der Situat ionsbezogenh eit des Wis-
senserwerbs, den subjektiven Lebenswelterfahrun gen des Individuum s und
den damit damit verbundenen biographischen Prd gun gen abhén gig. Der Zu-
samm enhan g zwischen individuellem Wissenserwerb und gesellscha ftlichen
Rahm enbedingun gen wird dur ch die bereits vorfi ndlichen Deutun gsschemata
(z.B. Sprache, Institutionen etc.) hergestellt. In der unh interfragten Anwen-
dun g von Deutun gsschemata verbergen sich im BewuBtsein bereits friith er ab-
gelagerte Er fahrun gszusamm enhdn ge, die Schiit z unt er den Kategorien von
Routinewisse n (Fertigkeiten, Gebrau chs- und Rezep twissen) beschreibt.

Ausgan gspunkt fiir die Anwendun g der Arbeiten von Schiit z fiir die Medi -
enpddagogik, wie ich sie hier zu umr eilen versuche, mufl meiner Meinun g
nach die phdnomenologische Beschreibung der spezifi schen Form von objekti-
ver Sinnd eutun g, wie sie sich in der Interakt ion zwischen Mensch und Pro-
gramm (als sinnha ftes Erzeugnis eines alter ego) zeigt, bildet. Solche Unt er -
suchun gen kénnen von der kommun ikat ionsorientierten und prototypischen
“face-to-face”-Int erakt ionsform des geschlossenen Sinnbereichs der Allta gs-
welt (vgl. Berger/Luckmann 1980, S.31ff.) eine th eoretische Briicke zu den im
Men sch-Comput er-Sinn bereich iiblichen “face-to-interface”-Int erakt ionsfor-
men schlagen.

3.3Das Interface als grenziiberschreitende Enklave

Kommun ikat ion findet immer nur in der Allta gswirk lichk eit statt . Wenn z.B.
Wissenscha fter miteinan der kommun izieren, so tun sie dies nicht (mehr) in
der Wissenscha ftswirk lichk eit, sondern in einer speziellen “Wirbezie hun g”.
Diese hat eine wechselseitige “Dueinstellun g” zur Grun dlage, die im krass en
Gegensatz zur “objekt iven”!% und typisierenden Sinn deutun g der Wissen-
scha ftswirk lichk eit steht. Selbst die Stimm en im Traum oder von Schizophr e-

nen werden als Stimm en halluziniert und verweisen auf Vorgidn ge in der All-
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tagswelt. Es ist dies ein weiterer Grun d, warum die Allta gswirk lichk eit vor al-

len anderen Wirklichk eiten ausgezeichnet ist.

Die Inhalte und Probleme anderer Realitdt sbereiche sind aber nicht ver-
schwun den, wenn ich den Realitdt sak zent (wieder) auf die Allta gswirk lich-
keit lege. So erinnere ich mich (man chma 1) noch meiner Traum probleme oder
der wihr end des Theaterstiicks erlebten Sinnstruktur en. Sie haben aber ihre
dama lige Bede utun g und Dringlichkeit verloren. Diese “neutra lisierten” Pro-
bleme hinterlassen in gewisser Weise eine Liicke: Ich kann mich zwar an sie
erinnern und sie durch Sprache (oder andere Zeichensysteme) sogar in die All-
ta gswirk lichk eit iibersetzen, sie verlieren aber dam it ihre vorherige Sinn -
struktur . Selbst die ausfiihr lichste und intensivste Beschreibun g meines Alp-
traum es ist nur eine Enk lave in der Allta gswirk lichk eit, ein Abklatsch meines
“wirklichen”, d.h. der Traum welt zugehorigen Alptraum es.

Der “neutra lisierte” Inhalt des Traum es gehort jedoch beiden Wirk lich-
keitsbereichen an. Die Beschreibun g ist “wirklich” im Allta g und bezieht sich
au f die Traum welt, der Traum selbst ist “wirk lich” in der Traum welt, bezie ht
sich dabei aber aufdie Alltagswelt. Die Verbindun g, die diese zwei Wirk lich-
keitsbereiche um spannt , nenn en Schiit z/Luckmann ein Sym bol. Inha lte einer
Wirk lichk eit kénnen in einer anderen nur symbolisch repri sentiert werden.

Unt er diesem Gesichtspunkt 148t sich beispielsweise die Gestaltun g von
Steuerun gs- wie von didakt ischen Int erakt ionen von Software als die Ent -
wicklun g eines grenziiberschreitenden Symbolsystems auffassen. Die Erfin-
dung der WIMP-Oberfl 4che (= Windows, Icons, Menus und Pointer) ma cht
sich diese Uberlegun gen an sat zweise bereits nut zbar :

* Kontinuierliche Repri sentat ion des jeweilig interessierenden Objektes

* Physische Aktionen wie z.B. Bewegun g und Klicken der Mau s statt blofes
Eingeben von Komman dos (= Sprache)

* Symbolha fte Reprd sentat ion aller Objekte und Han dlungen und ihre
leichte Ubertra gbark eit durch Verwendung von Metaphern aus der All-
ta gswirk lichk eit (z.B.Schreibtisch, Papierk orb, Mappen oder Folder usw.)

+ Unm ittelbares symbolisches Feedback aller au sgefiihrt en Han dlun gen
bzw. deren Wirkun gen auf die entsprechenden Objekte statt nur “stiller”

10. Ich setze hier “objektiv” unt er An fithrun gszeichen, weil darunt er nicht etwa eine
“wahr e”, “una bhdn gige” Deutun g zu verstehen ist, sondern mit Schiit z bloB die subjektive
Deutun g frem der BewufBtseinserlebnisse. Zum Unt erschied davon bedeutet subjektives
Sinn verstehen jenen Sinn, den der Sinnsetzende mit seinem eigenem BewulBtseinserlebnis

verbindet.
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und unsichtbar er Programma bldu fe (z.B. Selektion ausgewidhIter Objekte,
Ablegen von Objekten in Papierk orb oder Folders usw.)

4 Medienpadagog ik als inter disziplinar es Unter nehmen

Mit diesem Artikel habe ich versucht aufzuzeigen, dafl im Bereich der Medi-
enpiddagogik ein Forschun gs-und Theoriedefi zit lokalisierbar ist. Diese Liicke
hdn gt vor allem mit der zu geringen Beriicksichtigung der speziellen Eigen-
scha ften der sogenannt en Neuen Medien zusamm en. Insbesondere wird dem
Begriff der Int erakt ivitit und der dam it verbun denen moglichen han dlun gs-
theoretischen Orientierun g zu wenig Beachtun g geschenkt. Die zentra le Inte-
grat ion han dlun gsth eoretischer Aspekte erm dglicht die Uberwindung der
drei Spannun gsfelder (Kognitionswissenscha ft — Sozialwissenscha ft, Techn o-
logie — Wissenscha ft — Kunst, Theorie — Pra xis). Darau s ergibt sich nun ein
verdn dertes Erscheinun gsbild der Medie npddagogik, das ich in der nachfol-
genden Tabelle dar zustellen versucht habe. Obwohl es sich scheinbar nur um
Details bzw. um kosmetische (Begriffs-)Anderun gen han delt, hoffe ich doch,
daB die gedn derte Ausrichtun g und unt erschiedliche Schwer punkt setzun g im
Vergleich zur Tabelle 1 (Seite 4) deutlich wird.

Besonders sichtbar wird diese Neuorientierun g der Medie npddagogik je-
doch dann, wenn der Blick auf die sogenannt en “Bezugswissenscha ften” (Is-
sing 1987 a) gelenkt wird. Unt er han dlun gsth eoretisch en Gesicht spunkt en
betra chtet, 148t sich nun nicht nur ein &u Berlicher Bezug (ndm lich iiber den
Begriff der Medien wie z.B. Medie npsychologie, Medie nsoziologie ...) sondern
auch eine echte integrative Verbindun g herstellen. Darunt er meine ich nicht
nur, daf} die einzelnen Disziplinen gewisse Beitrd ge zur Medie npd dagogik lei-
sten sollen (= Multidisziplinar itdt ), sondern daB sie unt er dem Gesicht spunkt
der Int erakt ivitdit Neuer Medien eine neue Einheit bilden sollen (=Int erdiszi-
plinar itét ).

Selbst verstdn dlich bede utet Integrat ion nicht, dafl die einzelnen Diszipli -
nen ihr e Se lbstdn digk eit un d spe zielle Fra gestellun g verlieren. Auch in der
Medie nint egrat ion verlieren die Toningenieure, Filmproduzenten etc. nicht
ihr e Bede utun g un d spe zielle Funkt ion. Allerdin gs verdn dert das neue Me-
dium Comput er qua si durch eine Art Riickk oppelun g ihre Aufgaben und das
Se Ibst ver stidn dn is ihr er Arbeit (z.B. Vide odigita lisierun gun d Schn eiden am
Comput er). Bezogen au f die Medie npé dagogik heilt dies, dafl die beteiligten
Fa chdisziplinen in der Zusamm enar beit zu einer gemeinsam en Fra gestellun g
voneinan der au ch profi tieren bzw. sich gegenseitig beeinfl ussen werden und
zu einem neuen Selbstverstin dnis fi nden miissen.
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Konkr et stelle ich mir ein Zusamm enspiel von mindestens sechs Fachdis-
ziplinen vor: Philosophie (“educational philosophy”, Asthetik und Eth ik), (Ko-
gnitions- und Lern-)Psychologie, Soziologie (Han dlun gs- bzw. Int erakt ions-
theorien), Linguistik (Zeichen- und Symbolth eorien), Informat ik (Werk zeu ge
zur Ent wicklun g von Lernum gebun gen) un d natiir lich P4 dagogik (Bildun gs-
theorien und Didakt ikansét ze).

Ich habe bei dieser Nennun g bewulit keine au f die Medie npi da gogik bezo-
gene (“Bindestrich”-)Einschrinkun g der verschiedenen Disziplinen vorge-
nommen (z.B. Medie n-Psychologie, -Soziologie ....). Dam it mochte ich die Ei-
genstédn digkeit der einzelnen Wissenscha ften betonen und den Eindruck ver-
meiden, daf sich die Medie npé da gogik nur verschiedene — ihr genehme —
Teile aus anderen Disziplinen “herau sschneidet”.

Philosophie

Psychologie Linguistik

Medienpadagogik

Soziologie Padagogik

Informatik

Abb. 4: Das medienpddagogigsche Hexagon

Die Beitrd ge der einzelnen Disziplinen und ihr Zusamm enspiel mii Bten noch
nédh er konkr etisiert werden. Das kann hier selbstverstidn dlich nicht geleistet
werden, sondern wire eine zentra le Aufgabe des von mir in dieser Schrift po-
stulierten und ansat zweise inha Itlich begriin deten Forschun gsprogramm s.
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Tabelle 1:

Tellber eicheder Medienpadagogik (traditionell)

Teilbereich

Inhalte

Ziee

1| Medien-
kommunikation?

Untersuchung der Strukturen und Bedingungen von Kommunika-
tionsprozessen (besonders — aber nicht nur — der Massenmedien),
Medienwirkungs- und Rezeptionsforschung, Auswirkung und (Ein-
satz-)Mdglichkeiten der (Massen-)Medien

Bewulter, kritischer, reflektierter und
sozial erwiinschter Umgang mit
Medien

2| Mediendidaktik

Funktionen und Wirkungen von Medien in Lehr- und Lernprozes-
sen; als Teilgebiet der allgemeinen Didaktik wird medienvermittel-
tes Lernen untersucht

Kriterien fur Auswahl und Einsatz von
Medien in Ubereinstimmung mit
Inhalten und Methoden

3| Medienkunde®

Vermittlung von Kenntnissen Uber Medien: Geschichte, Institutio-
nen, rechtliche Grundlagen, Produktionsprozesse.

Kritische Orientierung innerhalb der
Medienlandschaft

4| Medientechnik®,
Bilclungstechnologied

Vermittlung der Funktion und Technik von Unterrichtsmedien, ihre
Handhabung und Einsatz

Reflektierte Nutzung der Medien fur
Aus- und Weiterbildung

5| Medienproduktion,
Medienpraxis®

Entwurf, Gestaltung und Produktion von Unterrichtsmedien, Mana-
gement von Arbeits- und Produktionsprozessen bei der Mediener-
stellung

Technische, kaufméannische und gestal-
terische (bzw. kunstlerische) Beherr-
schung des Produktionsprozesses

. Nicht extra ausgewiesen habe ich die Medienforschung (vgl. Issing 1987a), da sie mehr oder minder in allen genannten Aufgabengebieten durchgefuhrt wer-
den kann. Ihr hauptséachliches Aufgabengebiet — auch bezogen auf die angewendeten Methoden der Sozialforschung — liegt wohl im Bereich der Medienwir-
kungs- und Rezeptionsforschung

. Die Abgrenzung zur Medientechnik — insbesondere im Zusammenhang mit Kenntnissen zu den Produktionsprozessen — ist sicherlich problematisch, doch
will ich in erster Linie jene Kenntnisse darunter verstehen, die fur die Gestaltung bzw. Bedienung nicht direkt handlungsrelevant sind.

. Die Grenzen zur Medienproduktion sind flieBend. Ich will darunter hauptsachlich Kenntnisse und Fertigkeiten zur Nutzung sehen — im Unterschied zu
Kenntnissen und Fertigkeiten fur selbstandige Produktion.

. Ich verwende hier statt “Unterrichtstechnologie” den umfassenderen Begriff “Bildungstechnologie”, obwohl damit die Vorbelastung durch die behavioristi-
sche Tradition nicht iberwunden wird.

. Zum Teil flieBen hier — wie auch in anderen Teilbereichen — Anteile der sog. Medienwissenschaften (wie Journalistik, Publizistik) ein. Ausdricklich méchte
ich jedoch die Medienpéadagogik nicht als Teilbereich der Medienwissenschaft betrachten, um gegentiber dem medien- und damit kommunikationswissen-
schaftlichen Ansatz einen soziologischen und interaktionstheoretischen (bzw. handlungstheoretischen) Ansatz forcieren zu kénnen.



Tabelle2: Teilber eicheder Medienpadagogik (neu f ormuliert)
Teilbereich Inhalte Ziele
1| Medien- Untersuchung der Strukturen und Bedingungen von Kommunika-

kommunikation

tionsprozessen (besonders — aber nicht nur — der Massenmedien),
Medienwirkungs- und Rezeptionsforschung, Auswirkung und (Ein-
satz-)Mdglichkeiten der (Massen-)Medien

2| Medien-
interaktion®

Untersuchung der Strukturen und Bedingungen von Interaktions-
prozessen mit Neuen Medien

Bewuf3ter, kritischer, reflektierter und
sozial erwlinschter Umgang mit
Medien

3| MediendidaktikP®

Funktionen und Wirkungen von Medien in Lehr- und Lernprozessen
mit besonderer Bertcksichtung der neuen interaktiven Medien; als
Teilgebiet der allgemeinen Didaktik und der Handlungstheorie wird
medienvermitteltes (besonders interaktives) Lernen untersucht

Kriterien fir Auswahl und Einsatz von
Medien, insbesondere von Bildungs-
software, in Ubereinstimmung mit
Inhalten und Methoden

4| Medieneinsatz®,
Mediengestaltung,
Medienproduktion,
Medienpraxis

Geschichte, Institutionen, rechtliche Grundlagen, Produktionspro-
zesse von Medien

Funktion, Technik, Entwurf, Gestaltung und Produktion von
Medien fUr Aus- und Weiterbildung unter besonderer Berticksich-
tung von interaktiver Bildungssoftware

Management von Arbeits- und Produktionsprozessen bei der
Medienerstellung

Kritische Handlungsorientierung
innerhalb der Medienlandschaft;
Reflektierte Nutzung der Medien fir
Aus- und Weiterbildung;

Technische, kaufménnische und gestal-
terische (bzw. kuinstlerische) Beherr-
schung des Produktionsprozesses

a. Die Medieninteraktion wird neu als eigensténdiger Bereich eingefihrt, um die Bedeutung von Interaktionsprozessen insbesondere mit den Neuen Medien zu

betonen.

b. Die Mediendidaktik wird unter Einschlul? interaktiver Medien handlungsorientiert ausgerichtet und beschaftigt sich schwerpunktmagig — den in diesem
Artikel konstatierten Forschungsdefizit entsprechend — mit der Didaktik von Bildungssoftware.
c. Der altertimliche Ausdruck “Medienkunde” wurde weggelassen. Um der relativ geringen Bedeutung von Hardware zu entsprechen, habe ich ebenso den
Begriff “Bildungstechnologie” nicht mehr erwéhnt. Statt “Unterrichtsmedien” verwende ich durchwegs “Medien fiir Aus- und Weiterbildung”, worunter ich
auch die Erwachsenenbildung und betriebliche Aus- und Weiterbildung fassen méchte. Damit sollen die mit den interaktiven Medien verstarkten Mdoglich-
keiten des autonomen Lernens, der Selbststeuerung und Individualisierung betont werden. Weiters habe ich die Vermittlungs- und Praxisaspekte zusam-
mengezogen. Meiner Ansicht nach sind Kenntnisse tUiber die Technik, Funktion usw. fur eine handlungsorientierte Medienpadagogik nicht per se interessant,
sondern nur im praktischen Zusammenhang von Einsatz und Gestaltung. Das betrifft auch Kenntnisse zu Geschichte, Recht und Institutionen, die ich eben-
falls nur unter dem Gesichtspunkt der Gestaltung (sozialer Wirklichkeiten, vgl. meinen erweiterten Design- bzw. Gestaltungsbegriff) abhandeln méchte.




