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Vorbemerkung

In diesem Artikel vertrete ich die Auffassung, dal} im Bereich der Medienpad-
agogik (nicht nur) in Osterreich ein Forschungs- und Theoriedefizit herrscht.
Diese These mdchte ich vor allem damit stitzen, dal? der Begriff der Interak-
tivitat, der meiner Ansicht nach eine der wesentlichen Eigenschaften der so-
genannten “Neuen Medien” darstellt, bisher fur eine integrative Theoriebil-
dung nicht (gentigend) genutzt wurde.

Wird Interaktivitat in das Zentrum medienpadagogischer Betrachtungen
gestellt, erdffnet sich eine neue Sichtweise, deren verschiedene Aspekte ich
darstellen und teilweise inhaltlich ausfihren méchte. Dies betrifft sowohl die
Moglichkeit einer anderen Integration der verschiedenen Teilbereiche der
Medienpédagogik als auch die Chance, ihr eine neue theoretische Grundle-
gung durch sozialwissenschaftliche Handlungstheorien zu geben. Anschlie-
Rend versuche ich diese Uberlegungen am Beispiel einer phanomenologisch
ausgerichteten Medienpadagogik weiter zu konkretisieren. Der letzte Ab-
schnitt fal3t die Ergebnisse in ihren Auswirkungen fur das postulierte neue
Selbstverstandnis einer handlungsorientierten Medienpadagogik zusammen.

1 Was ist unter Medienpadagog ik zu v erstehen?

Die Frage, was heute unter einer modernen Medienpadagogik verstanden
werden kann, ist nicht einfach zu beantworten und fuhrt selbst bereits zu ei-
ner kontroversiell und zum Teil stark emotionalisierten Debatte. Wir haben
es mit den unterschiedlichsten Teilbereichen (wie Mediendidaktik, Mediener-
ziehung, Medienkunde, Unterrichtstechnologie, Bildungstechnologie, Medi-
eninformatik, Medienpraxis usw. usf.) zu tun. Selbstverstandlich ist die Viel-
falt der Begriffe kein Zufall, sondern drickt verschiedene theoretische An-
satze und Schwerpunktsetzungen aus.

Angesichts der babylonischen Begriffsverwirrung ist es schon entlastend,
feststellen zu dirfen, daR zumindest die Ausgangsfrage “Was ist Medienpad-
agogik?” scheinbar korrekt ist. Ubereinstimmend wird der “Begriff ‘Medien-
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padagogik’ als Gibergeordnete Bezeichnung fur alle padagogisch orientierten
Beschaftigungen mit Medien in Theorie und Paxis verstanden” (Issing 1987a,
S.24, dhnlich auch Petermandl 1991). Er umfal3t damit alle Bereiche, die fr
Menschen, ihre Erziehung, ihre berufliche oder allgemeine Aus- und Weiter-
bildung und/oder Erwachsenenbildung von Bedeutung sind.

1.1 Teilbereiche der Medienpadagogik

Will man jedoch diese allgemeinste Ebene verlassen und tber die einzelnen
Elemente und Bereiche der Medienpadagogik etwas erfahren, so schlagen die
unterschiedlichen Zielsetzungen und Gewichtungen voll durch. Sehr stark
vereinfacht lassen sich in der Diskussion jedoch meistens zwei grof3e Span-
nungsfelder lokalisieren:

= theorie- versus technologieorientierte Ansatze

= theorie- versus praxisorientierte Ansatze

Abbildung 1 benennt einige Bereiche, die in der Literatur® der Medienpad-
agogik zugeordnet werden, erhebt jedoch weder Anspruch auf Vollstandigkeit
noch sollen endgultige und definitive Bereichsgrenzen postuliert werden.

M edienpadago-

M edienkommunikation Medienkunde M edienproduktion

V v
M ediendi daktik Medientechnik

Abb. 1: Teilbereiche der Medienpadagogik

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

1. Ich stitze mich hier v.a. auf den von Issing (1987b) herausgegebenen Sammelband, auf
die von Reinke/lssing (1992) durchgefuhrte Erhebung zu medienwissenschaftlichen Ausbil-
dungsangeboten und die Literaturstudie von W. StRenbacher (1993) zur Abgrenzung des
Begriffes “Mediendidaktik”. Eingeflossen sind jedoch auch in negativer Abgrenzung die
behavioristisch und technologiezentrierten Sichtweisen von Romiszowski (1988) und Hei-
nich/Molenda/Russel 1990.
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“Ziele”-Spalte so formuliert habe, daf sie moglichst wenig kontroversiell ist
und die Vorbelastung aus der behavioristischen Tradition zu umgehen sucht,
maochte ich hier ausdricklich betonen, dal3 weder Gliederung noch Begriffe
wie z.B. Medienkunde, Medientechnik, Unterrichts- bzw. Bildungstechnologie
meinen eigenen Auffassungen entsprechen. Nachdem ich meine eigenen in-
haltlichen Vorstellungen entwickelt habe, werde ich die daraus sich ergeben-
den Anderungen zusammenfassen und im SchluBkapitel nochmals auf die
Teilbereiche und deren relative Gewichtung zu sprechen kommen.

Tabelle und Grafik sollen an dieser Stelle einen ersten kursorischen Ein-
blick vermitteln, was heute tblicherweise der Medienpédagogik zugeordnet
weden kann. Ohne Bewertung oder Gewichtung sollen Breite und Vielfalt
maoglicher Aufgabenbereiche dargelegt werden. Gleichzeitig mdchte ich aber
auch zeigen, dal sich gerade durch die in der Tabelle angezeigten unter-
schiedlichen Zielsetzungen grof3e Spannungspotentiale zwischen den einzel-
nen Bereichen ergeben (mussen):

Wahrend z.B. die Bereiche 1 und 2 in verstarktem Ausmall forschend und
theoriebildend téatig sind, Uberwiegen in den Bereichen 3 und 4 Vermittlung
von Informationen und im Bereich 5 der praktische Aspekt. Dieses letzte Teil-
gebiet teilt sich selbst wiederum — je nachdem, ob eher die Produkterstellung
oder die Produktgestaltung im Vordergrund steht — in einen technischen oder
kunstlerisch orientierten Bereich.

1.2 Der Computer als Lernmedium

Das Problem sehe ich in erster Linie nicht darin, dal3 es unterschiedliche Be-
reiche mit verschiedenen Schwerpunkten gibt, sondern dafl} verschiedene
Teile sich soweit voneinander abgesondert und verselbstandigt haben, daf3
keine gemeinsame Basis mehr vorhanden ist. In der universitaren bzw. wis-
senschaftlichen Offentlichkeit werden die Kontrahenten vereinfacht meist
als Theoretiker/(Sozial- bzw. Kommunkations-)Wissenschafter auf der einen
Seite und Technologen/Praktiker auf der anderen Seite wahrgenommen.

Nach dem padagogischen, auf den Behaviorismus zuriickgehenden Desa-
ster der “Lernmaschinen” schlagt historisch die Waage zweifellos zugunsten
einer eher theoretisch orientierten, dem kommunikationswissenschaftlichen
Paradigma verpflichteten Medienpadagogik aus. Begriffe wie “Unterrichts-
technologie”, “instructional technology”, aber auch die moderneren Bezeich-
nungen “Bildungstechnologie” oder “Medieninformatik” scheinen diese ge-
scheiterten Ansatze nach wie vor zu reprasentieren und daher historisch
Uberholt zu sein.
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Obwohl auch ich diese Abkehr von einer technologiezentrierten Medien-
padagogik vertreten und z.B. auch mit dieser Schrift begriinden mochte, sehe
ich doch die Gefahr, daB in einer Uberreaktion das Pendel zu weit zur Theorie
ausschlagt. Manchmal hat es ndmlich den Anschein, dal mit der Betonung
der sozialwissenschaftlichen und kommunikationstheoretischen Anteile der
Medienpéadagogik die Rolle der Medien und die durch die neue Technologie ge-
schaffenen (u.a. auch padagogischen) Mdglichkeiten stark vernachlassigt
oder gar ignoriert zu werden.

Als Beispiel fur diese These sei die starke Vernachlassigung des Compu-
ters und damit von Bildungssoftware2 erwahnt. Nach wie vor konzentriert
sich die Medienpadagogik auf die klassischen analogen audio-visuellen Me-
dienwie Film und Fernsehen, und neuerdings Video und Bildplatte. Dies zeigt
sich sowohl im Studien- und Lehrplan als auch in der Institutionalisierung.

In der medienpadagogischen Lehre kommt der Computer — wenn Uber-
haupt —nur in seiner Werkzeugfunktion (z.B. fur Videoschnitt, Videotitel, An-
steuerung der Bildplatte) zum Einsatz; selten jedoch in der Eigenschaft,
selbst als interaktives multimediales Medium zu dienen. Wahrend beispiels-
weise in Osterreich die wissenschaftliche Nutzung des Mediums Film fur den
Hochschulbereich dem Bundesinstitut fur Osterreichischen Wissenschaftli-
chen Film (OWF) und in Deutschland dem “Institut fir den Wissenschaftli-
chen Film” (IWF) Ubertragen wurde, gibt es ahnliche institutionelle Einrich-
tungen im Zusammenhang mit dem neuen Medium Computer noch nicht.

Allerdings ist das osterreichische Bundesministerium fur Wissenschaft
und Forschung in dieser Richtung mit dem jungst an uns vergebenen For-
schungsprojekt “Software in der universitaren Lehre — Eine Initiative zur me-
diendidaktischen Integration des Computers” bereits tatig geworden. Umso
erstaunlicher ist es, dal3 gerade von sozialwissenschaftlicher (soziologischer,
padagogischer, psychologischer und hochschuldidaktischer...) Seite die M6g-
lichkeiten dieses Neuen Mediums in der Lehre bislang so wenig erforscht
wurden.

Ich mochte damit nicht behaupten, dalR die meiste sich heute tatséchlich
auf dem Markt befindliche Software modernen padagogischen und didakti-
schen Grundsatzen genugt. Gerade das Gegenteil ist der Fall! Haufig gentgt
Bildungssoftware sowohl in ihrer Benutzeroberflache als auch in ihrem Inhalt
und didaktischen Konzept nicht modernen kognitionspsychologischen und
padagogischen Ansprichen. Diese Kritik an den realen Produkten darf jedoch

2. Zum Begriff der Bildungssoftware vgl. Baumgartner 1993a.
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nicht mit einer Kritik (und eventuell daraus folgenden Abstinenz) der Mdg-
lichkeiten von Neuen Medien gleichgesetzt werden. So laf3t sich ja auch nicht
eine Kritik an Form und Inhalt von Buchern zu einer Kritik an der Technolo-
gie des Buchdrucks generalisieren.

Mit dieser Vernachlassigung des Computers stiehlt sich die Medienpéad-
agogik auch aus der damit verbundenen sozialen Verantwortung: Statt sich
eingehend und im Detail mit moglichen padagogischen und didaktischen Ver-
besserungen zu beschaftigen und an der Gestaltung guter Software sowohl
theoretisch und forschend als auch gestaltend mitzuwirken, wird pauschalie-
rend mit dem Finger auf die Fehler des Produkts gezeigt. Damit aber werden
keine konkreten Alternativen erforscht und mogliche Gestaltungsspielrdume
nicht genutzt.

1.3 Interaktivitat als zentraler Ausgangspunkt

Wird die mediale Rolle des Computer vernachlassigt, so wird auch Interakti-
vitat — eine der wesentlichsten Eigenschaften der Neuen Medien, fur die der
Computer nur paradigmatisch steht — zu wenig berucksichtigt. Unter Inter-
aktivitat meine ich hier die Mdglichkeit, daR der Benutzer nicht blof3 Rezipi-
ent ist, sondern in den medial vermittelten Informations-, Kommunikations-
bzw. Lernprozel3 gestaltend einbezogen ist. Dies betrifft sowohl die Gestal-
tung der Inhalte, ihre Reihenfolge als auch die Zeitdauer, die mit einzelnen
Phasen des Prozesses zugebracht wird. Diese Interaktion kann die verschie-
densten und vielfaltigsten Formen annehmen, wie z.B. Texteingabe, Zeigen
auf ein Grafikobjekt, selbstandiges Aufsuchen von Daten (Hypermedia), “ent-
deckendes Lernen” in sogenannten Mikrowelten, zeitkritische Justierung
komplex vernetzter Parameter in Simulationen usw. usf.

Bei den klassischen Print- oder audio-visuellen Medien ist eine Gestaltung
des medialen ProzeRablaufs entweder dem Medium nur aufRerlich (z.B. indem
ein bestimmtes Buch, Radio- oder Fernsehprogramm ausgewahlt, weggelegt
bzw. abgeschaltet wird), oder blofl3 auf einseitige Aktionen (ohne “Inter”) des
prinzipiell als linear konzipierten Mediums reduziert (z.B. Wiederholen,
Uberspringen von Buchkapiteln, Videosequenzen etc.).

Schon der Begriff “Benutzer” driuckt dieses aktivere Verhaltnis zum Me-
dium aus. Wahrend die traditionellen Ausdricke der klassischen audio-visu-
ellen Medien, wie z.B. “Horer” bzw. “Seher” einen eingeschrankten, nur auf die
rezeptive Verarbeitung von speziellen Wahrnehmungskanalen abzielende Be-
grifflichkeit zur Grundlage haben, schl&agt sich im Benutzerbegriff ein instru-
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mentelles Verhaltnis zum Medium nieder, wird das Medium nicht nur ange-
wendet, sondern verwendet.

Auch die modernere kommunikationstheoretische Variante der Medien-
padagogik schopft das im Begriff der Interaktivitat breit angelegte Hand-
lungsspektrum nicht aus, solange sie beim Sender-Empfangermodell und der
bloRen Informationstbertragung stehenbleibt. Wird jedoch Kommunikation —
meiner Ansicht nach richtigerweise — selbst als sozialer Handlungsprozel ge-
sehen, so stellt sich die Frage, warum dieser theoretische Ansatz dann nicht
gerade den Interaktivitatsbegriff ins Zentrum seiner Forschungs- und Gestal-
tungsbemuhungen stellt.

Lenkt man das Augenmerk auf die Interaktivitat der neuen Medien, so er-
halt man einen sozialwissenschaftlich orientierten Ausgangspunkt fur eine
integrative Theoriebildung. Sdmtliche Interaktions- bzw. Handlungstheorien
kdnnen nun auf ihre Brauchbarkeit fir die Medienpadagogik gepruft bzw. ge-
gebenfalls adaptiert werden.

Unter dem zentralen Gesichtspunkt der Interaktivitat brauchen sozial-
wissenschaftliche Handlungstheorien sich nicht blol3 auf abstrakte Theorie —
wie dies bisher in den kommunikationswissenschaftlichen Ansatzen meist
der Fall war — zu beschréanken. Sie kénnen ihre Wirkung durchgangig bis auf
die unterste bzw. praktische Ebene der (Software-)Entwicklung ausdehnen.
Damit aber ergibt sich fur die Medienpadagogik historisch erstmals die
Chance, die Trennung zwischen Theorie und Technologie bzw. zwischen Medi-
entheorie und Medienpraxis mit einem integrativen Ansatz aufzuheben. Ge-
rade dieser Mdoglichkeit einer neuen Ausrichtung der Medienpadagogik
wurde in der bildungswissenschaftlichen Landschaft bisher noch zuwenig
Aufmerksamkeit geschenkt.3

1.3.1 Software- statt Hardwareorientierung

Am deutlichsten werden die Auswirkungen, die mit einem handlungsorien-
tierten Ansatz verbunden sind, wahrscheinlich in der Mediendidaktik sicht-
bar. Obwohl die Mediendidaktik tibereinstimmend als Teilgebiet der allgemei-
nen Didaktik aufgefaldt wird, hat sie bisher jedoch neuere (emanzipatorisch-

3. Auch der Zusammenhang zwischen einer padagogischen (Meta)theorie (z.B. “educational
philosophy”, hier gibt es im deutschprachigen Raum nicht einmal einen geeigneten Begriff)
und einer wie immer gearteten praktischen Umsetzung (Aus- und Weiterbildung, Erwachse-
nenbildung, Berufspadagogik ...) mufite unter dem Gesichtspunkt der interaktiven Medien
gesondert und im verstarkten Ausmafe untersucht werden und kdénnte zu neuen Gesichts-
punkten fuhren.
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kommunikative, kreativitats- und konstruktivitatsfordernde) Ansatze kaum
integrieren kdnnen. Unter einem eingeschrankten Prasentations- oder In-
struktionsgesichtspunkt werden seit Jahrzehnten Gestaltungs- und Verwen-
dungskriterien alter Medien wiederholt. Themen wie der Aufbau des Tafelbil-
des, die Gestaltung und der didaktisch richtige Einsatz von Dias im Unter-
richt usw. haben diesem Bereich nicht zu unrecht einen altertiimlichen, ver-
staubten Beigeschmack verschafft. Tatsachlich ist er teilweise sowohl inhalt-
lich und personell veraltet, forschungs- wie ausstattungsmanRig nicht mehr
auf dem letzten Stand.

Doch auch der scheinbar modernere, starker technologisch ausgerichtete
Bereich der Unterrichts- bzw. Bildungstechnologie und Medienproduktion,
dem man vielleicht noch am ehesten die Einbeziehung der Neuen Medien zu-
trauen wurde, sieht meist nicht die zentrale Rolle des Interaktivitatsbegrif-
fes. Das hangt meiner Ansicht nach vor allem damit zusammen, dal} dieser
Bereich der Medienpadagogik derzeit noch tGberwiegend hardwareorientiert
ist. Er befal3t sich eher mit den technischen Grundlagen von Multimedia (wie
z.B. CD-ROMs, DVI und CD-I), statt den méglichen und didaktisch sinnvollen
Interaktionsformen moderner Software nachzugehen.

Diese Vertreter einer technologischen Ausrichtung von Medienpéadagogik
gehen damit implizit weiterhin von der Betonung der Hardware aus, wie sie
dem klassischen Maschinenmodell zugrundeliegt. (Vgl. Bammeé u.a. 1983).
Funktionalitat wird dabei in erster Linie durch die konkrete Gestalt der
Hardware bestimmt. Alleine durch die Hardware, ihre Konstruktion, Aufbau
und Gestalt a3t sich der Zweck der Maschine erraten (z.B. Dampfmaschine,
Drehmaschine etc.). Der Computer jedoch ist keine Einzweckmaschine, son-
dern eine universelle (“transklassische”) Maschine. Seine &uReren Merkmale
(Hardware) sind fur seine Funktion und Verwendung relativ unwichtig. Je
nach dem verwendeten Programm (Software) kann der Computer die Funk-
tion eines Textautomaten, einer Fakturiermaschine, eines Geografiebuches
oder eines chemischen Labors Gibernehmen bzw. simulieren.

Gerade die Unterschiede in den letzten beiden fur die Medienpadagogik
wichtigen Beispiele (Buch versus Simulation) zeigen auf, dal} es weniger um
die Hardware als um die Gestaltung von Lernumgebungen und der in ihnen
adaquat realisierten Formen von didaktischen Interaktionen geht. Genau
dieser Ansatz kommt aber meiner Meinung nach in den technologiebetonten
Bereichen der Medienpadagogik bisher viel zu kurz.
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1.3.2 Medienintegration statt Multimedialitat

Eine weitere Auswirkung dieser zu starken Hardwareorientierung zeigt sich
in der modischen Verwendung des Begriffes “Multimedia”. Gerade im Medien-
bereich sind wir aktuell mit einer Multimedia-Offensive der Firmen konfron-
tiert: Gute Hard- und Software mul} multimedial sein, was sonst? Auch damit
werden eher technische Merkmale als Charakteristika und Formen von di-
daktischen Interaktionen betont. Tatsachlich ist die Verwendung mehrerer
Medien gleichzeitig — und nichts anderes ist unter Multimedia vorerst einmal
zu verstehen — Uberhaupt nichts Neues. Die gleichzeitige Verwendung von
Text, Grafik, Ton und (bewegtem) Bild ist schon lange z.B. in Fernsehen und
Film realisiert.

Neu an der jingsten technologischen Entwicklung ist vielmehr, daf? durch
die Digitalisierung von Text, Grafik, Bild, Ton und zeitabh&angigen Daten erst-
mals eine einheitliche Behandlung all dieser verschiedenen Quellen méglich
ist. Damit ist eine Integration der unterschiedlichsten Datenstrukturen mog-
lich, die ihre spezifische Herkunft und Charakteristik Gberwindet. So kdnnen
einerseits alle Datenformen in der prinzipiell gleichen Art und Weise gespei-
chert und andererseits auch mit einem einzigen Medium, d.h. einer einzigen
Software angesteuert werden. Statt wie bisher mit dem Begriff “Multimedia”
das analoge Zusammenspielen von verschiedenen (Wahrnehmungs-) Kanélen
zu betonen, erscheint mir diese durch die Digitalisierung entstandene Mdog-
lichkeit der Medienintegration weit wichtiger.

So kann unter diesem Gesichtspunkt bereits eine erste wichtige Differen-
zierung des Interaktionsbegriffs vorgenommen werden: Wir kénnen zwischen
einer didaktischen Interaktion und einer Steuerungsinteraktion unterschei-
den®. Wahrend Steuerungsinteraktionen (z.B. Dateien 6ffnen oder schlief3en,
Blattern oder Mentauswahl) auf die Zuganglichkeit bzw. Integration der Da-
ten abzielen, sind didaktische Interaktionen das eigentlich interessierende
Merkmal fur die Mediendidaktik. Die Grenze zwischen beiden Familien von
Interaktionen ist allerdings flr den Benutzer flieRend: So ware etwa die stan-
dige und leichte Zuganglichkeit zu einer (auf den Lerninhalt bezogenen) Hilfe
in einer Bildungssoftware eine Qualitat der Steuerungsinteraktion, die Kon-
text- und Bedarfsorientiertheit der jeweiligen Inhalte dieser Hilfe hingegen
eine Qualitat der didaktischen Interaktion. In beiden Fallen richtet sich je-
doch die Aufmerksamkeit der Medienpadagogik in erster Linie auf die Gestal-
tung von Software, auch wenn Kenntnisse zur Hardware als Randbedingun-

4. Zu dieser Begriffsunterscheidung vgl. Payr 1993.
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gen fur eine didaktisch sinnvolle Gestaltung der Interaktion ebenfalls einflie-
Ren mussen.

2 Spannungsfelder einer integra tiven Theorie

Meiner Meinung nach muf3 eine handlungsorientierte Medienpadagogik drei

wesentliche Spannungsfelder oder Licken integrieren bzw. Uberbricken:

a) Wie kénnen Ansatze der Kognitionswissenschaft bzw. der psychologischen
Lerntheorie (Stichwort: Wissensreprasentation) mit sozialwissenschaftli-
chen Ansatzen (Stichwort: Handlungstheorie) integriert werden? Es geht
hier vor allem darum, die handlungstheoretischen Aspekte so zu beruck-
sichtigen, dal sie nicht blof3 im Nachhinein (z.B. im Sinne von sozialen
Auswirkungen) additiv zugefuigt werden.

b) Wie kann eine eher pragmatische Technologieorientierung mit einem ge-
stalterischen bzw. unter Umstéanden sogar mit einem kinstlerisch-sinnli-
chen Aspekt sinnvoll und produktiv verbunden werden? Meiner Auffas-
sung nach kénnen und mussen beide — eher theorieschwachen — Teile in-
teraktionstheoretisch (neu) fundiert werden.

c) Wie kann der Konflikt zwischen Theorieausrichtung einerseits und Praxis-
orientierung andererseits produktiv gemacht werden? Es geht mir hier
nicht blof3 darum, dal3 beide Bereiche nebeneinander existieren und ihre
Berechtigung haben, sondern sich gegenseitig befruchten und ergénzen.

Die nachfolgenden Ideen beanspruchen nicht, bereits einen solchen integrati-
ven theoretischen Ansatz inhaltlich auszufuihren. Dazu bedarf es — im Sinne
eines langjahrigen Forschungskonzepts, fur das diese Arbeit pladiert —sicher-
lich noch zahlreicher und langfristiger Bemuhungen. Trotzdem mochte ich
versuchen, die einzelnen Elemente der Theorie so zu skizzieren, dal3 der Blick
auf den Zusammenhang, den theoretischen Rahmen gelenkt wird.

2.1 Kognitionswissenschaft und Sozialwissenschaft

Im Unterschied zu den beiden anderen Spannungsfeldern habe ich zu diesem
Bereich bereits ausfuhrlichere theoretische Untersuchungen vorgelegt (vgl.
Baumgartner 1993b). Ich méchte nun versuchen, die Ergebnisse beziglich
der hier speziell interessierenden medienpadagogischen Fragestellung grob
zusammenzufassen.

Meine These lautet, dal zwischen Kognitionswissenschaft und Hand-
lungstheorie kein wirklicher Gegensatz besteht, sondern daf3 sie nur unter-
schiedliche, sich sogar erganzende Fragestellungen behandeln: Wahrend die
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eine — milBverstandlich oft als “harte” Wissenschaft bezeichnete — Seite sich
mit dem Lernprozel selbst, seinen inneren (kognitiven) Strukturen, der Ent-
wicklung mentaler Modelle usw. beschaftigt, hat der andere — oft ebenfalls
milverstandlich als “weiche” Wissenschaft bezeichnete — Schwerpunkt die
Erforschung intersubjektiver5 Handlungszusammenhéange zum Gegenstand.
Auf der einen Seite wird gefragt: “Wie funktioniert das Hirn?” bzw. flir unsere
Problemstellung spezifischer “Was ist Lernen und wie funktioniert es?” Auf
der anderen Seite hingegen steht die Frage im Mittelpunkt: “Wie funktioniert
Gesellschaft?” bzw. spezifischer “Was ist Handeln und wie ist koordiniertes,
kooperatives Handeln moglich?”

Mit welchen theoretischen Elementen eine Integration dieser beiden Aus-
richtungen vor sich gehen kénnte, versuche ich nun am Beispiel meiner eige-
nen theoretischen Ansichten zu zeigen:

2.1.1 Intentionalitat und Wissensreprasentation

Intentionalitat ist ein schillender, auf einer langen Tradition beruhender phi-
losophischer Fachbegriff. Am besten 143t sich Intentionalitat mit dem etwas
holprigen deutschen Wort Gerichtetheit Gbersetzen, hat also nichts mit Inten-
tion (Absicht) zu tun. Intentionalitéat bezeichnet die spezifische Eigenschaft
des Geistes, sich auf etwas aulierhalb seiner selbst beziehen zu kénnen.

Wenn ich z.B. denke ,Die Blume ist schon®, dann handelt mein Gedanke
Uber die Blume. Die Blume selbst hingegen ist, wie sie ist, handelt tber nichts
und steht fur nichts aus sich allein heraus. Zwar ist es moglich, dafd auch die
Blume eine Bedeutung tragt, die tber ihre Eigenschaft als Blume hinaus-
weist. Das ist beispielsweise dann der Fall, wenn wir jemandem eine rote Rose
schenken. Doch erhalt die Blume diese Bedeutung durch uns, durch unsere
(gesellschaftlichen) Konventionen. Im Gegensatz zur intrinsischen Intentio-
nalitat unseres Geistes erlangt die Rose ihre Bedeutung durch unsere Zu-
schreibung, ist daher von der Fahigkeit unseres Geistes abgeleitet. Ahnliches
gilt auch fur Sprache, fur die Bedeutung von Woértern und Satzen. Nicht die
Tintenkleckse auf dem Papier oder die Schallwellen selbst haben eine (intrin-
sische) Bedeutung, sondern unser Geist, der sie auf diese leblosen, fur sich be-
deutungslosen Dinge Ubertragt.

Dieser aus der Philosophie stammende Begriff der Intentionalitat stellt
meiner Meinung nach die zentrale Moglichkeit dar, den Bereich der reinen Ko-

5. Mit dem Zusatz “intersubjektiv’ méchte ich mich von dem atomistischen, von einem ein-
samen Akteur ausgehenden Handlungsmodell, z.B. der analytischen Handlungstheorie,
abgrenzen.
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gnition und damit der spezifischen inneren Verarbeitunsprozesse des Gehirns
zu verlassen, ohne dabei kognitionspsychologische Ergebnisse vernachlassi-
gen oder ignorieren zu mussen. Wahrend die eine (philosophische) Seite die
prinzipielle Eigenschaft des Geistes untersucht, sich auf Dinge aul3erhalb sei-
ner selbst richten zu kénnen, beforscht die andere (kognitionswissenschaftli-
che) Seite die Mdglichkeiten und Formen, wie diese Dinge intern dargestellt
(= reprasentiert) und verarbeitet werden. In dieser Sichtweise erganzt der Be-
griff der Intentionalitat daher die in der Kognitionswissenschaft zentralen
Forschungsbemuhungen zur Wissensrepréasentation.

Mit dem Begriff der Intentionalitat, der meines Wissens in die Medienpéad-
agogik bisher tiberhaupt noch nicht Eingang gefunden hat, wird eine integra-
tive Verbindung von Lernen und Handeln und damit von psychologischen und
soziologischen Ansatzen (Lern- bzw. Handlungstheorien) moglich: Sowohl
Lernen als auch Handeln, wie Uberhaupt jede gerichtete Geistestatigkeit,
stitzen sich auf intentionale Prozesse. Gerade diese Sichtweise einer Isomor-
phie (Strukturgleichheit) unterschiedlicher, z.T. psychologischer (z.B. Wahr-
nehmung, Aufmerksamkeit, Motivation ...) und z.T. sozialer (Handlung, Kom-
munikation...) Prozesse hilft diese Begriffe in ihrer Gemeinsamkeit wie auch
Unterschiedlichkeit besser verstehen zu kdnnen. Handeln oder Sprechen sind
nicht nur soziale, sondern auch geistige Prozesse. Sie finden nicht nur auf der
Metaebene der Gesellschaft, sondern auch auf der Mikroebene des individuel-
len Bewul3tseins statt. Die Verbindung zwischen den kognitions- und den so-
zialwissenschaftlichen Anséatzen ist letztlich auf das alte Problem der Verbin-
dung von Mikro- und Makroebene zurickzufthren.

Naturlich sagt eine Einbindung des Begriffs der Intentionalitat in die Me-
dienpadagogik noch nichts Uber die daraus sich ergebende wissenschaftliche
Orientierung aus. Entsprechend den mit Intentionalitat verbundenen magli-
chen unterschiedlichen Auffassungen ergeben sich inhaltlich ganz verschie-
dene theoretische Ansatze. Als Beispiele seien die spezifisch phanomenologi-
sche Fassung des Intentionalitatsbegriffes bei Schitz (1974) und die analyti-
sche Version bei Searle (1983) erwahnt.

2.1.2 Sprache und Handeln

Ich habe bereits im vorigen Abschnitt die Bedeutung des Intentionalitatsbe-
griffes fur die Sprach- und Kommunikationswissenschaft angedeutet. Meiner
Auffassung nach darf eine sozialwissenschaftlich orientierte Kommunikati-
onswissenschaft nicht auf Kommunikation, d.h. die reine Ubermittlung von
Informationen und damit auf das Sender-Empfangermodell reduziert wer-
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den. Der Handlungsaspekt darf nicht nur von aufRen, quasi als zusatzlicher
Aspekt additiv zugefugt werden, sondern mufl3 von allem Anfang an zentral
integriert sein.

Menschen kommunizieren nicht zuerst, um dann danach (vielleicht oder
auch nicht) zu handeln. Ich schlieRe mich hier der Theorie der Sprechakte (Se-
arle 1969, 1979) und der sie sozialwissenschaftlich erweiternden Theorie des
kommunikativen Handelns (Habermas 1981, 1984) an: Der Sprechakt selbst
ist bereits eine (verbale) Handlung. Kommunikatives Handeln ist damit so-
wohl auf Handeln als auch auf Verstandigung ausgerichtet:
= Verstandigungsaspekt: Hier geht es dem Aktor nicht bloR darum, fur seine

egoistischen Kalkile eine Bestatigung zu finden (=strategisches Hand-

lungsmodell), sondern es wird versucht, ein Einverstandnis, also ein ge-
meinsames Wissen zu konstituieren. Der Sprache kommt als Medium der

Verstandigung dabei eine ganz entscheidende Rolle zu.
= Handlungsaspekt: Aktoren, die sich miteinander verstandigen und sich

dabei u.a. der Sprache als Kommunikationsmedium bedienen, tun dies

nicht blo3 um der Information willen. Sie verfolgen (Handlungs-)Ziele und
wollen ihre Handlungen koordinieren.
In der Theorie des kommunikativen Handelns hat Habermas eine sprach-
theoretische Grundlegung der Soziologie versucht. Sie geht davon aus, daf}
Sinn (Bedeutung) ein intersubjektiver Zusammenhang ist, der bereits imma-
nent in die Grundprinzipien von Sprache integriert ist:
= Bedeutung muf} daher aus den inneren Strukturen der Sprache d.h. unab-
héangig von der Absicht (=Intention) des Sprechers entwickelt werden.

Eine Sache ist, zu verstehen, was ein Sprecher meint (=Bedeutung) und

eine ganz andere Sache, zu verstehen, was er damit beabsichtigt (=Inten-

tion).

= Bedeutung muf} sich aus dem Gebrauch der Sprache ergeben (= Pragma-
tik). Die blol3 semantische Analyse von Séatzen ist zu wenig, weil Ambigui-
taten, Kontextabhangigkeit usw. damit nicht erfallt werden kénnen.

= Bedeutung muR einen dreifachen (objektiven, subjektiven und sozialen)

Bezug zur Welt haben. Dieser dreifache Bezug ist immer und gleichzeitig in

jeder sprachlichen AuRRerung reprasentiert.

Ohne hier inhaltlich ndher ins Detail zu gehen, hoffe ich, dal} die Bedeutung
der Sprachwissenschaften fur eine soziologische Handlungstheorie (und da-
mit auch far die von mir angestrebte handlungsorientierte Medienpéadagogik)
skizzenhaft deutlich geworden ist.
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Der Zusammenhang zwischen Sprache und (Medien-)Padagogik sowie
zwischen Kognition und Handeln wird aber auch noch durch eine zweite zen-
trale These der Theorie des kommunikativen Handels postuliert: Um Wissen
diskutierbar und damit sowohl begrindungsfahig als auch kritisierbar bzw.
veranderbar zu machen, mul} es einen symbolischen Ausdruck finden. Dieser
symbolische Ausdruck von Wissen kann sich entweder
= explizit in Sprache ausdrucken oder
= implizit in Handlungen verkoérpern (indem ich in der Handlung selbst

mein Wissen zeige).

Handlung ist nach dieser Auffassung von Habermas ebenfalls ein symboli-
scher Ausdruck von Wissen.

2.1.3 Hintergrundwissen und das Konzept der Lebenswelt

Im Unterschied zur Ansicht von Habermas vertrete ich jedoch nicht die Auf-
fassung, da “ein extraverbal ausgedrickter Sinn prinzipiell und annéhe-
rungsweise mit Worten wiedergegeben werden kann” (Habermas 1984, S.12).

Das meiner Meinung nach in der Padagogik bisher zuwenig beachtete Pro-
blem besteht darin, daR gewisse Wissens- und/oder Handlungsstrukturen
sprachlich weder adaquat abgebildet noch vermittelt werden kénnen. Die Le-
benswelt ist namlich dem erlebenden, erkenntnis- und handlungsfahigen
Subjekt als kulturelle Tradition, soziale Praktiken und koérperliche Fertigkei-
ten sprachlos (vor-)gegeben. Zwar lassen sich einige Teile der fraglos gegebe-
nen Lebenswelt zumindest anndherungsweise sprachlich formulieren, sie
verlieren damit aber ihre spezielle Funktion, namlich als Interpretations-
und Deutungsschemata unserer Erfahrungen zu dienen. Diese Art von Wis-
sen habe ich als Hintergrundwissen bezeichnet und in der bereits erwahnten
Arbeit ausfuhrlich untersucht (Baumgartner 1993b).

Ein beachtlich gro3er Teil der Lebenswelt, namlich die “drei K's” (korperli-
chen Fertigkeiten, Kunst und Kultur), lassen sich sprachlich tberhaupt nicht
umsetzen. Versuchen Sie z.B. einmal Beethovens 9. Symphonie, Picassos
Guernica oder aber auch “radfahren” sprachlich adaquat zu charakterisieren.
Als die berihmte Téanzerin Isadora Duncan einmal gefragt wurde, was sie mit
ihren Tanzen ausdrtcken wolle, antwortete 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).

Interaktionsteilnehmer &ufiern sich immer in einer bestimmten Situation,
die sie jedoch — soweit sie verstandigungsorientiert handeln — gemeinsam de-
finieren mussen. Unter diesem Gesichtspunkt sehe ich Handeln nicht bloR als
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symbolischen Ausdruck, der sich annaherungsweise auch in Sprache aus-
drucken 1aBt, sondern als die (gemeinsame) Bewaltigung von Situationen.
Eine Situation ist nichts anderes, als der spezifische — in Hinblick auf ein be-
stimmtes Thema bzw. bestimmtes Problem — hervorgehobene und herausge-
schnittene Teilbereich der Lebenswelt. Auf welchen Teil der Lebenswelt das
Licht (= Interesse) geworfen wird, bestimmt sich durch die im Handlungsent-
wurf des Individuums angelegten Motivations- und Relevanzstrukturen (vgl.
Schitz 1982). Jener Teil, der gerade nicht explizit im Mittelpunkt des Interes-
ses steht, wird (zumindest im Augenblick) unhinterfragt vorausgesetzt und
liegt hinter dem Horziont des derzeitigen Interesses.

Daraus ergibt sich eine Vorstellung von Lernen, die nicht blo3 auf die An-
eignung sprachlich formulierbaren Wissens beruht. Neben einer kognitiven
Dimension wird auch (wieder) die Rolle des Kdrpers betont. Fertigkeiten und
Fahigkeiten sind als “Korperwissen” untrennbar mit der jeweiligen Person
verbunden. Unser Kdérper und sein gewohnheitsméaRiges Funktionieren sind
in jeder Situation und jeder Erfahrung vorausgesetzt. Von unserem Korper
aus erkennen und verandern wir die Welt; er bildet die Basis, von der unser
Erkennen und Handeln ausgeht, zu der es aber auch wieder zurtickkehrt bzw.
zuruckkehren soll. Das nach dem behavioristischen Desaster voéllig 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 Hintergrundwissens bzw. der Lebenswelt werden
nicht nur die Grenzen des einzelnen Individuums Uberschritten, sondern ein
kognitions- bzw. lerntheoretischer Ansatz auf sozialwissenschaftliche Beine
gestellt. Wiederum kdénnen Hintergrundwissen und Lebenswelt als die zwei
Seiten einer Medaille (Mikro- und Makroebene) betrachtet werden: Das Hin-
tergrundwissen stellt den Rahmen und das Deutungsschema fur den Entwurf
bzw. die Interpretation sozialer Handlungen dar. Entsprechend der dreifa-
chen Struktur der Lebenswelt (Kultur-Gesellschaft-Personlichkeit) drickt
sich im Hintergrund das gerade nicht hinterfragte, sondern fraglos vorausge-
setze Wissen in dreifacher Weise (Gewil3heiten-Solidaritaten-Fahigkeiten)
aus. Umgekehrt verweist der spezifisch interessierende, gerade problemati-
sierte Ausschnitt der Lebenswelt mit seinem im Dunklen liegenden Horizont
auf die ihm zugrundeliegenden (inneren) Motivations- und Relevanzstruktu-
ren des Individuums.
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eine
SITUATION
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KULTUR GESELLSCHAFT PERSONLICHKEIT

Verstandigung erreichen -> Handlungen koordinieren ->Handlungen durchfihren

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 Konstruktivistischer Realitatsbegriff

In meiner wissenschaftstheoretischen Grundauffassung lehne ich eine “ob-
jektive” Beschreibung oder Erklarung der Realitat ab. Das bedeutet selbst-
verstandlich nicht, dal3 die Welt “da drauf3en”, d.h. eine aul3erhalb unseres
Geistes existierende Welt, negiert wird. Ohne die Existenz einer AuRenwelt
zu leugnen und damit einen solipsistischen Standpunkt einzunehmen (“die
Welt existiert nur in meinem Kopf”), betont ein konstruktivistischer Reali-
tatsbegriff, dal} diese Realitat vom Beobachter nicht unabhangig, quasi mit
“Gottes Auge” wahrgenommen werden kann. Realitat wird als eine interak-
tive Konzeption verstanden, in der Beobachter und Beobachtetes gegenseitig
und strukturell miteinander gekoppelt sind.

In diesem Realitatsbegriff sehe ich ebenfalls ein wichtigtes Element, das
die scheinbare Lucke zwischen Kognitions- und Handlungstheorie Gberwin-
den hilft:
= Bezogen auf die neurobiologische Ebene des menschlichen Organismus

wird das Hirn als ein informationell geschlossenes System angesehen, das
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durch zirkulare Kausalitat und Selbstreferentialitat autonom struktu-
riert ist. Das heil3t, dal3 der menschliche Organismus, bzw. jener Teil, den
wir als Hirn bezeichen, diejenigen Informationen, die er im Prozel3 der ei-
genen Kognition verarbeitet, selbst erzeugt (vgl. die Arbeiten der sog. “Ra-
dikalen Konstruktivisten” wie z.B. Maturana 1987, Varela 1988, von Foer-
ster 1987).

= Bezogen auf die im Hirn repréasentierten Wissensstrukturen ist nicht die
Korrespondenz mit der AuRenwelt (“Wahrheit”) das entscheidende Stabi-
litatskriterium fur Glaubenssysteme, sondern die inneren Beziehungen
der verschiedenen Wissenselemente untereinander. Unser Wissen bildet
ein System von Uberzeugungen, ist ein Weltbild, das sich nicht durch ra-
tionale Argumentation alleine erschuttern lakt. Ein Weltbild verhalt sich
wie ein gezeichnetes oder gemaltes Portrait einer Person. Wir kénnen auch
nicht sagen: “Dieses Portrait ist richtig, entspricht der Wahrheit, und die-
ses ist falsch, entspricht nicht der Realitat.” Weltbilder (Glaubenssysteme)
wie Portraits sind bereits interpretierte Systeme und keine Abbildungen,
die genau oder ungenau, wahr oder falsch sein kdnnen. Deshalb mul} es
von einer Person mehrere Portraits, die gleichermalien “richtig” sind, ge-
ben (und gibt es auch); deshalb mulf} es von einer Realitat mehrere Glau-
benssysteme geben (und gibt es auch), die gleichermaf3en “richtig” sind.
(vgl. Wittgenstein 1984a und 1984b, die empirischen Arbeit von Evans-
Pritchard 1988, aber auch Habermas 1981).

= Bezogen auf die ontologische Vorstellung der Welt (des Universums) wer-
den die Realitatsaspekte, d.h. jene Bereiche der Aulzenwelt, mit denen wir
Kontakt herstellen, fir unerschépflich gehalten. Die Aspekte, unter denen
sich die Aulienwelt uns als Realitat (noch) enthillen kann, sind unendlich
und nicht vorhersehbar. Trotz dieser Unerschopflichkeit schlieRe ich mich
mit Polanyi der Vorstellung von einer hierarchisch-schichtenformigen
Struktur des Universums an: Danach besteht unsere Welt aus verschiede-
nen Schichten, die sich jeweils paarweise zueinander als “obere” und “un-
tere” Ebene sinnvoll strukturieren lassen. Weil dieses Prinzip universell
gilt und wir selbst naturlich auch Teil dieses einen Universums sind, gilt
es nicht nur fur die tote Natur, sondern auch ftir uns Menschen. Und — spe-
ziell auf unsere Fragestellung bezogen — auch fir unsere Wissens- und
Handlungsstrukturen. Gerade diese Strukturgleichheit ist dafur verant-
wortlich, daf wir mit der externen Aul3enwelt in Kontakt kommen und sie
erkennen konnen (vgl. Realitatsbegriff und Theorie der ontologischen
Schichtung bei Michael Polanyi 1962, 1969, 1973 und 1985).
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= Bezogen auf die Ebene des einzelnen Subjekts heildt dies, dal’ es mannig-
fache bzw. sogar unendlich viele Realitatsbereiche gibt. Unter dem Ge-
sichtspunkt der unerschopflichen Kontaktmadglichkeiten mit der Aul3en-
welt mochte ich mit Alfred Schitz Realitat als eine in sich geschlossene
Sinnstruktur definieren. “Die Geschlossenheit eines Sinngebietes — der
alltaglichen Lebenswelt, der Traumwelt, der Welt der Wissenschaft, der
Welt religioser Erfahrung —beruht auf der Einheitlichkeit des ihm eigenen
Erlebnis- bzw. Erkenntnisstils.” (Schutz/Luckmann 1988, S.49, vgl. auch
Schitz 1971)

Auf die Bedeutung dieses Realitatsbegriffes und der von ihm abgeleiteten

These der mannigfachen Wirklichkeitsbereiche werde ich im Zusammenhang

mit der mediendidaktischen Konzeption des Lernens mit interaktiver Soft-

ware noch zu sprechen kommen.

2.2 Technologie, Wissenschaft und Kunst

Die Aufgabe der Uberbriickung dieses Spannungsfeldes sehe ich weit schwie-
riger und komplexer an. Es sieht so aus, als ob wir es bei der technologisch
ausgerichteten Seite der Medienpadagogik mit theorielosen “harten” Fakten
zu tun haben (z.B. wie Videodigitalisierung funktioniert), die einfach vermit-
telt, d.h. gelernt werden mussen. Umgekehrt erscheint die kiinstlerische Aus-
richtung unstrukturiert, verschwommen und mit subjektiv gefarbten, sich ei-
ner Operationalisierung widersetzenden Begrifflichkeiten (wie z.B. Ge-
schmack, Gefuhl, Intuition) gepagt zu sein, sodal} die Mdglichkeit eines wis-
senschaftlichen Zugangs Uberhaupt fraglich scheint.

2.2.1 Mogliche Anséatze zur Uberwindung des Spannungsfeldes

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

schon nicht als Ziel, so doch als ein wichtiges Ergebnis ihrer Forschungsbem-

hungen — zum Gegenstand haben. Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit und

ohne selbst im Detail diesem Spannungsfeld schon nachgegangen zu sein,

mdochte ich einige Integrationsmdglichkeiten zumindest erwahnen:

= In seiner Theorie des impliziten Wissens weist Michael Polanyi tberzeu-
gend nach, daf3 eine zweigliedrige Grundstruktur unseres Wissens (proxi-
maler Term = unterstitzendes Bewul3tsein = Wissen, auf das wir uns ver-
lassen und distaler Term = zentrales BewuRtsein = Wissen, auf das wir un-
sere Aufmerksamkeit lenken) allen menschlichen LebensédufR3erungen zu-
grunde liegt. Dies reicht von einfachen somatischen Prozessen Uber die
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Wahrnehmungsprozesse bis hin zu intellektuellen, technischen, aber auch
kunstlerischen und athletischen Fertigkeiten (Polanyi 1985).
= Susanne K. Langer sieht in der symbolerzeugenden Eigenschaft des Ge-
hirns den grundlegenden Gesichtspunkt, unter denen menschliche Aufe-
rungen betrachtet werden kdénnen, sei es nun die Produktion von diskursi-
ven Symbolsystemen (wie z.B. Sprache), die an Sequentialitat gebunden
sind, oder von prasentativen Symbolsystemen (wie z.B. Kunst), die sich
nicht analytisch in Bedeutungseinheiten (z.B. Satze, Worter etc.) zerlegen
lassen, sondern Gestaltcharakter haben (Langer 1957, 1967, 1962, 1982,
1984).
= Otto Neurath versucht in seinen bildpadagogischen Arbeiten, zu einer vi-
suellen Alphabetisierung und eventuellen Grammatikalisierung beizutra-
gen. Er mochte eine auf Regeln und Konventionen basierende Bildsprache
entwickeln, deren Aufgabe es ist, einen begrindungs- und rechtfertigba-
ren Kontext zu erstellen. Als gestalterische Aufgabe einer “rationalen In-
formationsgestaltung” wird Sichtbarkeit(machung) und Lesbarkeit(ma-
chung) der Welt und damit auch ihre mogliche sozialemanzipatorische
Veranderung gesehen. (Neurath 1981)
= Donald Schon untersucht jene Merkmale, die fur eine Ausbildung von
Praktikern charakteristisch sind, und sieht sich dabei besonders in Archi-
tekturbiros, Meisterklassen und anderen Formen praxisorientierter Aus-
bildung um. Ins Zentrum seines Ansatzes stellt er einen Designbegriff, der
die Gestaltung von komplexen, vernetzten, instabilen und nicht determi-
nierten Situationen zum Kern hat. Er hofft damit, die fur ihn auf eine po-
sitivistische Erkenntnistheorie zurtickgehende nachgeordnete Rolle der
Praxis gegenuber den Grundlagenwissenschaften zu tberwinden (Schén
1983, 1987).
Die ersten beiden erwdhnten Ansatze wurden meines Wissens bisher Uber-
haupt noch nicht auf ihre Tragfahigkeit flr die Medienpadagogik untersucht.
Ich vermute, dal? dies mit ihrem grol3eren Abstraktionsgrad zusammenhangt.
Bei den beiden anderen Theorien hingegen wird durch den erweiterten De-
signbegriff eine direkte und konkrete Verbindung zur Medienpédagogik her-
gestellt. Unter Umstédnden kann dem Design eine ahnlich verbindende Funk-
tion zugeschrieben werden wie dem vorne (Abschnitt 2.1.1) beschriebenen In-
tentionalitatsbegriff. Traditionell hat der Designbegriff schon immer in der
Medienpéadagogik eine grol3e Rolle gespielt. Ich mdchte daher in den folgen-
den Abschnitten zeigen, wie er in der mich interessierenden Fragestellung ei-
ner handlungsorientierten Medienpadagogik neu zu formulieren wéare.
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2.2.2 Design als Visuelle Argumentation®

Eine der mir bekannten Mdglichkeiten, den Designbegriff fur die Medienpad-
agogik sozialwissenschaftlich zu (re)formulieren, geht —wie bereits erwahnt —
auf die bildpadagogischen Arbeiten von Otto Neurath zurtck. Dieser Design-
begriff grenzt sich von einer gangigen expressiven Kunstinspiration ab und
iIstum “Vereinfachung und Verstandlichung komplexer und komplizierter Da-

tenmengen und Informationsgebilde bemuht” (Rurik 1993, S.1).

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

= Wahrend es Kunst um die extraordinare Erscheinung von Dingen in ei-
nem einzigen und unverwechselbaren Fall geht, liegt der Schwerpunkt
von Design auf dem Transport von Informationen in vielen wiederholba-
ren Fallen.

e Wahrend Kunst mehr die individuelle Reflexion und Kontemplation des
einzelnen Produktes um seiner selbst willen vor Augen hat, geht es bei der
Visuellen Argumentation um die Informationsweitergabe zum Zweck des
besseren Verstandnisses der Welt und ihrer Gestaltung fir ein besseres
(emanzipiertes) Leben.

= Wahrend Kunst keinen Gebrauchswert hat, sich meistens nur um eine
“schéne” Losung bemuiht und die Augen vor den akuten gesellschaftlichen
Problemen verschliel3t, sieht die Visuelle Argumentation ihre Rolle vor al-
lem im gesellschaftlichen Gebrauchswert des Produkts, seiner sozialen
und kommunikativen Funktion. Eines der wichtigsten Elemente dieser
Aufklarungsarbeit ist es dabei, die Komplexitat der Welt zu reduzieren, sie
sichtbarer und lesbarer zu machen.

Interessant und wichtig fur meine Fragestellung ist die nicht zu verkennende

Parallele zum Habermas'schen Rationalistatsbegriff: Genauso wie bei Haber-

mas Wissen dann als rational zu bezeichnen ist, wenn es begrindungsféahig

ist, versucht die Visuelle Argumentation als “Rationale Informationsgestal-
tung” einen begrindungs- und rechtfertigbaren Kontext zu erstellen. Dem-
entsprechend stellt “ein ‘visuelles Argument’ ... eine Verbindung von Wort-
und Bildmaterial, die zum Wesentlichen fuhrt” (Neurath, a.a.O., S. 685) dar,
ist also Sprachbild. Die entwerfende und gestalterische Aufgabe dieses De-
signbegriffes heil3t Rationalisierung. Seine Voraussetzungen sind die kon-

6. Dieser Abschnitt folgt den im TR 16 verdffentlichten Gastvortragen (UBW am 26. Mai
1993) von Thomas Rurik und David Skopec. Vgl. dazu auch das Forschungsprojekt “Compu-
tervisualisierung von Wirtschafts- und Sozialstatistiken”. Institut fur Wissenschaft und
Kunst (IWK): Wien, Dezember 1989.
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struktiven Elemente der Normierung, Standardisierung und Typisierung

(vgl. Rurika.a.O., S.13).
Die fur mich wichtige Bricke zur Soziologie stellt dieser Designbegriff in

zweifacher Weise her:

= Einerseits in der Gestaltung von soziologischen und politischen Inhalten,
wie sie beispielsweise exemplarisch durch die “Wiener Methode der Bild-
statistik” ab den 20er-Jahren bzw. der “Isotype-Bewegung” ab den 30-er-
Jahren praktiziert wurde. (Darin —das mdéchte ich bereits hier kritisch ein-
schrankend vermerken — ist die soziale Komponente diesem Designbegriff
allerdings nur auf3erlich verbunden. Genauso wie die Regeln und Normen
der Neurath’schen Bildpadagogik fur sozial emanzipatorische und aufkla-
rerische Zwecke verwendet wurden, ist es moéglich — und z.B. unter dem
Stalinismus auch tatsachlich geschehen — dal sie als repressives und pro-
pagandistisches Element eingesetzt werden.)

= Andererseits indem der Prozel3 gestalterischen Entwerfens selbst als kom-
munikativer Handlungszusammenhang 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 na-
her ausgefuhrt worden.)

2.2.3 Design als die Gestaltung komplexer Situationen

Obwohl mir der Designbegriff der Visuellen Argumentation als einer der in-
teressanten Versuche erscheint, Gestaltung nicht blof3 pragmatisch bzw. tech-
nisch oder rein kuinstlerisch zu sehen, méchte ich doch eine grundsatzlich an-
dere Sichtweise bevorzugen. Meine Kritik am Konzept der Visuellen Argu-
mentation lalt sich in drei Punkte fassen:
< Reduktion des Designbegriffs auf sprachartige Elemente. Es drickt sich
darin die von mir bereits im Hintergrundwissen und dem Konzept der Le-
benswelt kritisierte Uberbetonung von Sprache aus (vgl. Seite 13).
= Reduktion der Asthetik auf formale Elemente und nicht ein gleichberech-
tigtes, der Asthetik intrinsisches Zusammenwirken von Form und Inhalt.
= Handlungstheoretische Momente sind entweder nur &uferlich (im Ge-
brauch, d.h. in den mit den dargestellten Inhalten verbundenen demokra-
tischen und/oder politischen Absichten) oder werden nicht naher ausge-
fuhrt (Entwurfshandeln, Entwurfsdiskurs, Entwurfspraxis).
Demgegenuber mdéchte ich den Designbegriff (auf die Arbeiten von Donald
Schon grindend) so fassen, daf? er den aktiven schopferischen Eingriff in eine
nicht determinierte Situation von vornherein beinhaltet. Ich sehe Design oder
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Gestaltung als eine Verbindung von (Gestalt-)Wahrnehmung und Handeln in
nicht stabilen, rasch wechselnden, komplexen und einzigartigen Situationen.

Im allgemeinen gelten als Designberufe im engeren Sinne Architektur,
Stadtentwicklung und Regionalplanung und natudrlich ,,industrial design®,
der ,prototypische” Designberuf. Auch in den anderen Ingenieurberufen 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-
stimmte Berufssparten anwendbar. Wir verstehen heute unter Design ganz
allgemein Gestaltung. Dabei kommt es aber meiner Ansicht nach Uberhaupt
nicht auf die aktuelle (massenhafte) Produktion an, sondern in erster Linie
auf den Prozel3 der Planung und Entwicklung. Die Umsetzung des Designs ist
vorerst eher nur als Prototyp interessant, als Mittel der Veranschaulichung
und Funktionsprufung fur einen spéateren erfolgreichen Einsatz beziehungs-
weise eine Verwendung.

Die von mir betonte Komponente der Entwicklung bzw. des Entwurfs muf}
sich nicht immer so konkret darstellen, daf? sie ihren Niederschlag als konkre-
tes, herzeigbares und angreifbares Produkt (z.B. als Zeichnung auf einem
Reil3brett, als Gestaltungsrichtlinie fur die Softwareentwicklung oder als Be-
triebsvereinbarung) finden mul3. So ist z.B. auch eine Wissenschafterin, die
aus einer Unmenge von Daten eine innere Koharenz wahrnimmt beziehungs-
weise konstruiert, in meinem Sinne eine Designerin.

Wenn wir den Designbegriff so sehen, so schliel3t er mindestens folgende
drei Komponenten in sich ein:
= Ein planerisches, entwickelndes und entwerfendes Element, das eine ge-

wisse Neu- oder Umorientierung bedeutet. Nachahmung oder gar die 1:1-

Reproduktion eines bereits bestehenden Objekts wird hier ebenso ausge-

schlossen wie die simple Produktion eines ausschliel3lich in seinen Funk-

tionen neuen Produktes.

= Der Designbegriff, wie ich ihn hier umschreiben mdéchten, fallt eine ge-
wisse visionare Zukunft ins Auge, die als Zentrum eine harmonische Ver-
bindung von Form und Inhalt hat. Gestaltung schliet dann durchaus
auch ein kinstlerisches Element ein. Design la3t sich daher weder auf die
bloRe Anwendung formaler Methoden und Techniken noch auf rein asthe-
tische Momente reduzieren. Diesen kunstlerischen Freiraum, der unter
den gleichen Randbedingungen verschiedene Umsetzungen ermdglicht
und erlaubt, nenne ich Gestaltungsspielraum.
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e Durch den Zusammenhang von Form und Inhalt ist der Gestaltungspro-
zel3 nicht unabhangig von materiellen Randbedingungen zu sehen. Im Un-
terschied zur ,reinen* Kunst, bei der die Formaspekte tberwiegen (nur
Uberwiegen, denn auch der Maler mul3 sich den Restriktionen seines Ma-
terials wie Farbe und Leinwand beugen), betont dieser Designbegriff den
Zusammenhang von Form und Inhalt und versucht, die inhaltlichen Rah-
menbedingungen von Naturgesetzen und Wissenschaft mit kreativen
Formelementen zu integrieren.

In dieser Fassung reduziert sich der Designbegriff nicht mehr auf einzelne Be-
rufe oder Tatigkeiten und ist auch von einzelnen Objekten unabhangig. In
diesem Sinne waren alle Tatigkeiten, die innerhalb bestimmter Rahmenbe-
dingungen verschiedene Gestaltungsmaoglichkeiten zulassen, als Design zu
fassen. Der Entwickler einer menschengerechten Benutzerfihrung eines Ta-
bellenkalkulationsprogramms wéare danach ebenso ein Designer wie bei-
spielsweise der Betriebsrat, der sich um eine aktive Gestaltung der Sozial-
und Arbeitsbeziehungen bemiiht.

Gleichzeitig betont dieser Designbegriff nicht wie die “Visuelle Argumen-
tation” die vielen wiederholbaren Félle, sondern die Einzigartigkeit von Si-
tuationen. Das bedeutet nun aber nicht, dal3 er nur fur das besondere, einzig-
arte (Kunst)Produkt gilt. Uber das Erkennen von Familienahnlichkeiten’
und Strukturen (Muster)8 ist einerseits eine Generalisierung moglich, ohne
die speziellen Besonderheiten zu vernachlassigen. Mit dem hier dargestellten
Designbegriff wird zwar auf die Besonderheiten der Sitution abgezielt, die
aber gerade nur auf der Grundlage von Gemeinsamkeiten entsprechend ge-
wurdigt und bertcksichtig werden kdnnen.

Wahrend eines der wesentlichen Ziele in der “Visuellen Argumentation”
die Komplexitatsreduktion ist®, meine ich, dabei nicht stehenbleiben zu dur-
fen. Die Reduktion von Komplexitat ist nur der erste Schritt fir die Verande-
rung, Gestaltung, Bewéaltigung von Situationen. Die Welt sicht- und lesbar zu
machen, ist erst die Voraussetzung fur ihr Verstehen und noch nicht fur ihre
Veranderung. In Sinne eines Verstandnisses von Zusammenhéangen sind ver-
einfachende Mengenbilder sicherlich wertvoller als genaue Zahlenangaben.
Fur die Optimierung komplex vernetzter Variablen ist dies aber meist zu we-

7. Zum Begriff der Familiendhnlichkeit vgl. Wittgenstein 1984b, die psychologischen Experi-
mente bei Rosch 1977, 1978 und deren Generalisierung bei Lakoff 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.0., S.185)
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nig. Meiner Auffassung nach ist die Reduktion der Komplexitat zwar eine
wichtige padagogische Aufgabe, doch mussen wir gleichzeitig bemuht sein,
daR die “Passanten” (Neurath) den Anschluf? an die real komplexen Situatio-
nen nicht verlieren.

Indem dieser Designbegriff den aktiven schopferischen Eingriff in eine
nicht determinierte Situation zur Grundlage hat, stellt er gleichzeitig auch
eine Verbindung von theoretischem Wissen und Praxiswissen her. Jeder
Wahrnehmungsprozel3 ist nicht blof3 eine einfache Reproduktion, sondern ak-
tive Formung und Gestaltung einstromender Signale.

Die komplexen und vernetzten Zusammenhé&nge von Form und Inhalt ma-
chen es notwendig, dalR die Gestaltung ein ausgewogenes Verhaltnis beider
Pole anstrebt. Aus diesem Grund ist eine blol3e Maximierung einzelner Varia-
blen nicht moglich, sondern mufd eine Optimierung der ganzheitlich betrach-
teten Situation (der ,Gestalt”) angestrebt werden. Der Grundsatz der Gestalt-
theorie, dal? das Ganze mehr ist als die Summe der Einzelteile, muf} beachtet
werden. Das bringt eine Reihe von methodischen Problemen sowohl in der
Praxis als auch in der Ausbildung mit sich, auf die ich hier allerdings nicht na-
her eingehen kann (vgl. dazu Baumgartner 1993b, S.281-313).

Dieser auf Donald Schon zurickgehende Designbegriff grenzt sich einer-
seits von einem Uberwiegend auf &sthetischen Kriterien basierenden Kunst-
begriff ab, verwirft aber andererseits weder die ktinstlerischen Elemente noch
ordnet er sie der Funktion vollig unter. Kunstlerische Aspekte sind diesem
Designbegriff nicht auRerlich, sondern werden im Bereich der Gestaltungs-
spielraume wahrgenommen. Ausgehend von den spezifischen (u.a. auch tech-
nischen) Eigenschaften und Mdglichkeiten des Mediums (Randbedingungen)
werden diese Spielraume in ihrer Vielfaltigkeit und Einzigartigkeit ausgelo-
tet und fur die Gestaltung (der Situation, des Films, der Software, der Lern-
umgebung) nutzbar gemacht.

2.3 Theorie und Praxis

Wie bereits erwahnt ist fur Donald Schon die Trennung von Theorie und Pra-
xis Ausdruck einer positivistischen Erkenntnistheorie (Schon 1983, S. 31).
Obwohl praktisches Wissen nicht geleugnet wird, nimmt es im positivisti-
schen Modell nur eine nachgeordnete Rolle ein. Es pal3t nicht in das Modell
der klar definierten Hypothesen, die im Experiment falsifiziert werden sollen.
Praktisches Wissen hat den Geruch von ,,unreinem* Wissen, das sich nicht ex-
akt beschreiben, gut kategorisieren und objektiv erfassen lal3t. Auch die gefor-
derte Trennung von Beobachter und Naturprozel} erscheint schwierig. Prak-
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tisches Wissen scheint eine zu enge Bindung mit dem Menschen und den
zwangslaufig mit ihm verbundenen Attributen wie Interessen und Gefuhlen
zu haben, die eine ,,0bjektive” Betrachtung des naturwissenschaftlichen Ab-
laufs storen. Praktisches Wissen erscheint mit der ausfiihrenden Person ver-
filzt und keiner Formalisierung und daher Standardisierung zugéanglich zu
sein. Daher ist es innerhalb eines positivistischen Theorierahmens verdach-
tig, praktisches Wissen Uberhaupt als Wissen zu bezeichnen.

Der Positivismus sieht sich hier einer widersprichlichen Beziehung von
wissenschaftlicher Strenge und Relevanz gegentiber: Um den geforderten me-
thodischen Kriterien der Wissenschaftlichkeit zu entsprechen, mussen die
Hypothesen und theoretischen Ansatze einen gewissen Abstraktionsgrad ha-
ben, der persénliche Zufalligkeiten — wenn schon nicht ausschlief3t, so doch
zumindest relativ — unwichtig macht. Diese Bereinigung von unsauberen Ver-
haltnissen l6st jedoch die theoretischen Konstrukte oft von ihrer praktischen
Anwendbarkeit. Je praktischer eine Methode ist, desto unscharfer erscheint
sie formuliert.

Die positivistische Wissenschaftstheorie lI6st dieses Problem durch die in
diesem Modell zentrale Ziel-Mittel-Relation: Wenn die Ziele klar und deutlich
in der Hypothesenbildung beziehungsweise Theorie umrissen werden, er-
scheint die praktische Umsetzung (L6sung) als instrumentelles Problem.
Demenstprechend erscheinen Wissenschaft und Praxis als fein sduberlich ge-
trennter zweistufiger Prozel3: Zuerst ,,sauber®, das heif3st methodisch einwand-
frei denken und theoretisieren, dann darauf aufbauend handein.

Dieses Stufenkonzept von Theorie und Praxis driuckt sich auch in einer
Hierarchie der Wertigkeiten der Wissenschaften aus: Zuerst einmal ist umfas-
sendes Fachwissen notig, spezialisiertes, fest umgrenztes, wissenschaftlich
und hoch standardisiertes Wissen. Dann erst kommt reichliche Erfahrung,
Ubung, eben Praxis hinzu. Diese Reihenfolge zeigt eine Wertigkeit, die ein
hierarchisches Wissenschaftskonzept verbirgt, das sich schematisch als drei-
stufige Pyramide darstellen lal3t ( Schon a.a.O., S. 24ff., vgl. Abbildung 3):

a) Als erste Schicht, gewissermallen als Grundlage (nicht zufallig auch
»~Grundlagenforschung” genannt) dient eine abstrakte, theoretische Kom-
ponente, auf der alle wissenschaftlich fundierte Praxis aufzubauen hat.

b) Darauf stutzt sich dann der Bereich der Anwendungswissenschaften. Ih-
nen obliegt die praktische Umsetzung der wissenschaftlichen Grundlagen.

c) Erst darauf kénnen sich — nach diesem Schema — die alltaglichen Fertig-
keiten und Fahigkeiten entwickeln.
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Diesem hierarchischen Schema entsprechend findet sich die ,,wahre* Wissen-
schaft naturlich auf der untersten, der Grundlagenebene. Die Entwicklung
von Fertigkeiten und Fahigkeiten ist nachrangig und wird konsequenter-
weise am besten Uberhaupt aus der wissenschaftlichen Lehre und Forschung
verbannt (und z.B. dem privaten Weiterbildungssektor und der Industrie
Uberlassen).

Ubung
Praxis

Ingenieurwissenschaften
(angewandte Wissenschaften)

Grundlagenforschung
(theoretische Wissenschaften)

-¢ .

Prestige, Ansehen

Abb. 3: Wissenschaftshierarchie (traditionell gesehen)

In seinen bahnbrechenden Arbeiten zeigt Schén (1987), wie diese Kluft
zwischen Theorie und Praxis tiberwunden werden kann und welche grund-
satzlich neuen didaktischen Gesichtspunkte sich flr den Aus- und Weiterbil-
dungsprozel’ daraus ergeben. Ich denke, dal3 viele der dort getroffenen Aussa-
gen fur die Medienpadagogik (und hier vor allem fur die Medienpraxis) nutz-
bar gemacht werden kénnen.

3 Thesen zu einer phdnomenolog isch ausger ichteten
Medienpadagog ik

Meiner Ansicht nach lassen sich diese — hier nur angedeuteten und sicherlich
zu kurz ausgefuhrten — inhaltlichen Elemente zu einer einheitlichen Theorie
integrieren. Einen moglichen Ansatz fur die Synthese der dargestellten theo-
retischen Elemente zu einem neuen medienpéadagogischen Ansatz sehe ich
personlich in einer phanomenologisch orientierten Soziologie (vgl. Schitz
1971, 1974, 1981, 1982, Schitz/Luckmann 1988 und 1990). Obwohl die dazu
notwendigen Untersuchungen noch ausstehen, mdchte ich doch die mogliche
Integrationskraft eines solchen Ansatzes mit den nachfolgenden drei Thesen
exemplarisch und ansatzweise andeuten.

3.1 Interaktion mit der Software als eigener Wirklichkeitsbereich

In der Interaktion mit der Software druckt sich selbst ein ganz spezifischer
Erkenntnis- und Erlebnisstil aus. Lernen mit dem Computer ware daher nach
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Schutz selbst ein eigenes geschlossenes Sinngebiet. Genauso wie die Traum-,
Alltags-, Wissenschafts-, Theater-, Buch- usw. Wirklichkeiten wird sie nam-
lich durch folgende sechs Punkte charaktierisiert:

= durch eine spezifische Spannung des Bewul3tseins

e durch eine vorherrschende Form der Spontaneitat

= durch eine besondere Epoché (d.h. Zuwendung zur Wirklichkeit)

= durch eine spezifische Form der Sozialitat

= durch eine spezifische Form der Selbsterfahrung und

= durch eine ganz spezifische Zeiterfahrung bzw. Zeitperspektive

Jeder Ubergang von einem geschlossenen Sinngebiet zu einem anderen ist
nur mit einem “Sprung” (im Sinne Kierkegaards) moglich. Dieses Schocker-
lebnis ist nichts anderes als das plétzliche Wechseln von einem Erlebnisstil zu
einem anderen. Diesen “Schock” erleben wir, wenn wir aus dem Traum aufwa-
chen, der Vorhang nach dem Theaterstuck fallt, wir nach dem Kino wieder auf
die Stralie treten oder uns der verstrichenen Zeit, die wir bereits mit einer be-
stimmten Arbeit am Computer sitzen, plétzlich gewahr werden. Aus all diesen
Sinnbereichen kehren die meisten Menschen immer wieder in die Welt des
Alltags, der Lebenswelt zurick. Sie ist daher der Urtypus unserer Realitats-
erfahrung und wird von Schitz als ausgezeichnete Wirklichkeit (“Paramount
Reality”) bezeichnet. VVon der alltaglichen Lebenswelt her gesehen erscheinen
die anderen Sinnbereiche nur als Quasi-Realitaten, wahrend umgekehrt z.B.
von einer wissenschaftlichen Einstellung oder von religiésen Trancezustan-
den ausgehend die Alltagswirklichkeit als Quasi-Realitat erlebt wird.

Aus diesem Grund genugt es eben nicht, allgemeine theoretische Ansatze
auf die Alltagswirklichkeit der interaktiven Medien einfach umzulegen, son-
dern mul3 das Arbeiten oder Lernen mit dem Computer als eigener Wirklich-
keitsbereich in seinen besonderen, ihn charakterisierenden Merkmalen un-
tersucht werden.

3.2 Lernen mit Software als Sinnverstehen

Die Uberlegungen von Schiitz zum Fremdverstehen sind auch fur das Lernen
mit interaktiver Software anzuwenden. Die “Generalthesis des alter ego”
(Schitz 1974, S.137-162) — also die Annahme, dal3 ich auf fremde Bewul3t-
seinserlebnisse hinsehen kann und mir dabei der wahrgenommene Leib als
Anzeichen und Ausdrucksfeld fremder Bewulitseinserlebnisse dient —, ist
meines Erachtens auch fur Lernsoftware gultig. Sinnsetzung (und damit Ler-
nen) ist nicht auf die Gleichzeitigkeit von Sinnsetzendem und Sinndeutendem
beschrankt, sondern kann an allen Objektivationen fremder Bewultseinser-
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lebnisse ansetzen. Diese Objektivationen kénnen sowohl konstituierte Hand-
lungsgegenstandlichkeiten (vollzogene Bewegungen, Gesten oder Handelns-
resultate), aber auch Artefakte (Zeichen im engeren Sinne oder produzierte
Gegenstande der AulRenwelt, Gerate, Denkmaler etc., aber eben auch Soft-
ware) sein.

Interpretieren wir ein Erzeugtes nur als Erzeugnis, d.h. als Gegenstand-
lichkeit, dann heil3t dies, dal3 wir unsere erfahrenden Akte in Selbstauslegung
unter ein bereits vorratiges Deutungsschema subsumieren. Dieser “objektive
Sinnzusammenhang”, wie Schitz ihn nennt, ist nichts anderes als die Einord-
nung von Erlebnissen in den Gesamtzusammenhang der Erfahrung des Deu-
tenden und wesentlich subjektiv, d.h. von der Situationsbezogenheit des Wis-
senserwerbs, den subjektiven Lebenswelterfahrungen des Individuums und
den damit damit verbundenen biographischen Pragungen abh&ngig. Der Zu-
sammenhang zwischen individuellem Wissenserwerb und gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen wird durch die bereits vorfindlichen Deutungsschemata
(z.B. Sprache, Institutionen etc.) hergestellt. In der unhinterfragten Anwen-
dung von Deutungsschemata verbergen sich im Bewul3tsein bereits friher ab-
gelagerte Erfahrungszusammenhange, die Schitz unter den Kategorien von
Routinewissen (Fertigkeiten, Gebrauchs- und Rezeptwissen) beschreibt.

Ausgangspunkt fur die Anwendung der Arbeiten von Schutz fur die Medi-
enpadagogik, wie ich sie hier zu umreifl3en versuche, muf3 meiner Meinung
nach die phdnomenologische Beschreibung der spezifischen Form von objekti-
ver Sinndeutung, wie sie sich in der Interaktion zwischen Mensch und Pro-
gramm (als sinnhaftes Erzeugnis eines alter ego) zeigt, bildet. Solche Unter-
suchungen kénnen von der kommunikationsorientierten und prototypischen
“face-to-face”-Interaktionsform des geschlossenen Sinnbereichs der Alltags-
welt (vgl. Berger/Luckmann 1980, S.31ff.) eine theoretische Bricke zu den im
Mensch-Computer-Sinnbereich tblichen “face-to-interface”-Interaktionsfor-
men schlagen.

3.3 Das Interface als grenziiberschreitende Enklave

Kommunikation findet immer nur in der Alltagswirklichkeit statt. Wenn z.B.
Wissenschafter miteinander kommunizieren, so tun sie dies nicht (mehr) in
der Wissenschaftswirklichkeit, sondern in einer speziellen “Wirbeziehung”.
Diese hat eine wechselseitige “Dueinstellung” zur Grundlage, die im krassen
Gegensatz zur “objektiven”10 und typisierenden Sinndeutung der Wissen-
schaftswirklichkeit steht. Selbst die Stimmen im Traum oder von Schizophre-
nen werden als Stimmen halluziniert und verweisen auf Vorgéange in der All-
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tagswelt. Esistdies ein weiterer Grund, warum die Alltagswirklichkeit vor al-
len anderen Wirklichkeiten ausgezeichnet ist.

Die Inhalte und Probleme anderer Realitatsbereiche sind aber nicht ver-
schwunden, wenn ich den Realitatsakzent (wieder) auf die Alltagswirklich-
keit lege. So erinnere ich mich (manchmal) noch meiner Traumprobleme oder
der wahrend des Theaterstticks erlebten Sinnstrukturen. Sie haben aber ihre
damalige Bedeutung und Dringlichkeit verloren. Diese “neutralisierten” Pro-
bleme hinterlassen in gewisser Weise eine Lucke: Ich kann mich zwar an sie
erinnern und sie durch Sprache (oder andere Zeichensysteme) sogar in die All-
tagswirklichkeit Ubersetzen, sie verlieren aber damit ihre vorherige Sinn-
struktur. Selbst die ausfuhrlichste und intensivste Beschreibung meines Alp-
traumes ist nur eine Enklave in der Alltagswirklichkeit, ein Abklatsch meines
“wirklichen” , d.h. der Traumwelt zugehoérigen Alptraumes.

Der “neutralisierte” Inhalt des Traumes gehort jedoch beiden Wirklich-
keitsbereichen an. Die Beschreibung ist “wirklich” im Alltag und bezieht sich
auf die Traumwelt, der Traum selbst ist “wirklich” in der Traumwelt, bezieht
sich dabei aber auf die Alltagswelt. Die Verbindung, die diese zwei Wirklich-
keitsbereiche umspannt, nennen Schitz/Luckmann ein Symbol. Inhalte einer
Wirklichkeit konnen in einer anderen nur symbolisch reprasentiert werden.

Unter diesem Gesichtspunkt 143t sich beispielsweise die Gestaltung von
Steuerungs- wie von didaktischen Interaktionen von Software als die Ent-
wicklung eines grenzuberschreitenden Symbolsystems auffassen. Die Erfin-
dung der WIMP-Oberflache (= Windows, Icons, Menus und Pointer) macht
sich diese Uberlegungen ansatzweise bereits nutzbar:
= Kontinuierliche Repréasentation des jeweilig interessierenden Objektes
= Physische Aktionen wie z.B. Bewegung und Klicken der Maus statt bloRRes

Eingeben von Kommandos (= Sprache)
= Symbolhafte Reprasentation aller Objekte und Handlungen und ihre

leichte Ubertragbarkeit durch Verwendung von Metaphern aus der All-

tagswirklichkeit (z.B.Schreibtisch, Papierkorb, Mappen oder Folder usw.)
= Unmittelbares symbolisches Feedback aller ausgefiihrten Handlungen
bzw. deren Wirkungen auf die entsprechenden Objekte statt nur “stiller”

10. Ich setze hier “objektiv’ unter Anfilhrungszeichen, weil darunter nicht etwa eine
“wahre”, “unabhéangige” Deutung zu verstehen ist, sondern mit Schutz bloR die subjektive
Deutung fremder Bewultseinserlebnisse. Zum Unterschied davon bedeutet subjektives
Sinnverstehen jenen Sinn, den der Sinnsetzende mit seinem eigenem Bewulf3tseinserlebnis
verbindet.
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und unsichtbarer Programmablaufe (z.B. Selektion ausgewéahlter Objekte,
Ablegen von Objekten in Papierkorb oder Folders usw.)

4 Medienpadagog ik als inter disziplinar es Unter nehmen

Mit diesem Artikel habe ich versucht aufzuzeigen, dal} im Bereich der Medi-
enpadagogik ein Forschungs- und Theoriedefizit lokalisierbar ist. Diese Licke
héangt vor allem mit der zu geringen Berucksichtigung der speziellen Eigen-
schaften der sogenannten Neuen Medien zusammen. Insbesondere wird dem
Begriff der Interaktivitat und der damit verbundenen mdglichen handlungs-
theoretischen Orientierung zu wenig Beachtung geschenkt. Die zentrale Inte-
gration handlungstheoretischer Aspekte ermdglicht die Uberwindung der
drei Spannungsfelder (Kognitionswissenschaft — Sozialwissenschaft, Techno-
logie — Wissenschaft — Kunst, Theorie — Praxis). Daraus ergibt sich nun ein
verandertes Erscheinungsbild der Medienpadagogik, das ich in der nachfol-
genden Tabelle darzustellen versucht habe. Obwohl es sich scheinbar nur um
Details bzw. um kosmetische (Begriffs-)Anderungen handelt, hoffe ich doch,
daR die geanderte Ausrichtung und unterschiedliche Schwerpunktsetzung im
Vergleich zur Tabelle 1 (Seite 4) deutlich wird.

Besonders sichtbar wird diese Neuorientierung der Medienpadagogik je-
doch dann, wenn der Blick auf die sogenannten “Bezugswissenschaften” (Is-
sing 1987a) gelenkt wird. Unter handlungstheoretischen Gesichtspunkten
betrachtet, lal3t sich nun nicht nur ein aul3erlicher Bezug (ndmlich tber den
Begriff der Medien wie z.B. Medienpsychologie, Mediensoziologie ...) sondern
auch eine echte integrative Verbindung herstellen. Darunter meine ich nicht
nur, dald die einzelnen Disziplinen gewisse Beitrage zur Medienpadagogik lei-
sten sollen (= Multidisziplinaritat), sondern daf3 sie unter dem Gesichtspunkt
der Interaktivitadt Neuer Medien eine neue Einheit bilden sollen (=Interdiszi-
plinaritat).

Selbstverstandlich bedeutet Integration nicht, daR die einzelnen Diszipli-
nen ihre Selbstandigkeit und spezielle Fragestellung verlieren. Auch in der
Medienintegration verlieren die Toningenieure, Filmproduzenten etc. nicht
ihre Bedeutung und spezielle Funktion. Allerdings verandert das neue Me-
dium Computer quasi durch eine Art Ruckkoppelung ihre Aufgaben und das
Selbstverstandnis ihrer Arbeit (z.B. Videodigitalisierung und Schneiden am
Computer). Bezogen auf die Medienpadagogik heil3t dies, dal? die beteiligten
Fachdisziplinen in der Zusammenarbeit zu einer gemeinsamen Fragestellung
voneinander auch profitieren bzw. sich gegenseitig beeinflussen werden und
zu einem neuen Selbstverstandnis finden mussen.
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Konkret stelle ich mir ein Zusammenspiel von mindestens sechs Fachdis-
ziplinen vor: Philosophie (“educational philosophy”, Asthetik und Ethik), (Ko-
gnitions- und Lern-)Psychologie, Soziologie (Handlungs- bzw. Interaktions-
theorien), Linguistik (Zeichen- und Symboltheorien), Informatik (Werkzeuge
zur Entwicklung von Lernumgebungen) und naturlich Padagogik (Bildungs-
theorien und Didaktikansatze).

Ich habe bei dieser Nennung bewul3t keine auf die Medienpadagogik bezo-
gene (“Bindestrich”-)Einschrankung der verschiedenen Disziplinen vorge-
nommen (z.B. Medien-Psychologie, -Soziologie ....). Damit mdchte ich die Ei-
genstandigkeit der einzelnen Wissenschaften betonen und den Eindruck ver-
meiden, dal’ sich die Medienpadagogik nur verschiedene — ihr genehme —
Teile aus anderen Disziplinen “herausschneidet”.

Philosophie

Psychologie Linguistik

Medienpadagogik

Soziologie padagogik

Informatik

Abb. 4: Das medienp&dagogigsche Hexagon

Die Beitréage der einzelnen Disziplinen und ihr Zusammenspiel muf3ten noch
naher konkretisiert werden. Das kann hier selbstverstandlich nicht geleistet
werden, sondern ware eine zentrale Aufgabe des von mir in dieser Schrift po-
stulierten und ansatzweise inhaltlich begriindeten Forschungsprogrammes.
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