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In dem Artikel wird die Entwicklung der Lehr-Lern-Forschung seit der Griindung der Ar-
beitsgruppe fiir Empirische Padagogische Forschung (AEPF) nachgezeichnet. Ein besonderes
Augenmerk wird dabei auf die Forschung zu den sog. Neuen Medien gelegt. Es wird die The-
se vertreten, dass sich Forschungstraditionen herausgebildet haben, die sich von péddagogi-

schen Fragestellungen entfernen.

1 Zur Begriffsvielfalt im empirisch-padagogischen Bereich

In dem gewihlten Kontext gibt es neben dem der Lehr-Lern-Forschung viele weitere Begrif-
fe: Bildungsforschung, Unterrichtswissenschaft, Unterrichtsforschung, Empirische Pddago-
gik, usw. Die ganze Diskussion zeigt eine gewisse Unsicherheit in der Kennzeichnung dessen,

wie empirische Forschungsarbeit treffend gekennzeichnet werden konnte.

e Fiir Eigler (1979) sind Lehr-Lern-Forschung und Unterrichtswissenschaft dasselbe.

e Der Begriff Lehr-Lernforschung wird reduziert auf Lernforschung bei Beck (1990) und in
der Festschrift Eigler (Strittmatter, 1990).

e van Buer & Nenniger (1992) lehnen z.B. eine Unterscheidung z.B. zwischen Lehr-Lern-
Forschung und Unterrichtsforschung ab; sie sei nicht moglich;

e In den Bédnden von Ingenkamp et al. (1992) wird der Begriff Bildungsforschung bewusst
nicht verwendet, er gehdre zur Makrobene (siehe dazu auch Marotzki, 1995);

e In denselben Béanden wird auch Unterrichtsforschung vermieden, sie sei zu eng, um als

Synonym fiir Empirische Padagogik zu gelten.

Schaut man sich einmal die Haufigkeit des Begriffes Lehr-Lern-Forschung und der Nachbar-
begriffe im Internet in der Bundesrepublik an, so ist heute der klare Renner der Begriff Bil-
dungsforschung. Dies deutet eine Erweiterung an und vermeidet kriftezehrende Diskussionen

iiber die Abgrenzung von untergeordneten Begriffen wie z.B. Lehr-Lern-Forschung.

Der Begriff Lehr-Lern-Forschung macht Sinn, sofern die Beziige zu anderen padagogischen
Herangehensweisen erhalten bleiben, wie vorher erwdhnt. Der Begriff Lehr-Lern-Forschung

wird beziiglich des Forschungsbereiches allerdings tatsdchlich zu eng gefiihrt: In den meisten



Forschungsprogrammen ist er eindeutig auf (Berufs-)Schule bezogen, aber vielleicht wird es

eine Erweiterung durch die Medienforschung geben, die breiter angelegt zu sein scheint.

Allerdings ist die Verdnderung eines Begriffes an sich nichts aulergewdhnliches. Es geht hier
in erster Linie auch nicht um den Begriff, sondern um das mit ihm verbundene Programm.
Eine historische Analyse hilft dabei, Tiefe zu erlangen und zu erkennen, wie das Thema Me-
dien aus der Sicht der pddagogischen Lehr-Lern-Forschung behandelt worden ist. Es geht

allerdings nicht um die Geschichte der Medien oder Medienforschung.

- hier Tabelle 1 einfiligen -

2 Riickblick: Zum Stellenwert einer piddagogischen Medienforschung

1964 wurde der Verein zur Forderung und Pflege wissenschaftlicher Methoden des Lehrens
und Lernens gegriindet. Dies war die Wiederaufnahme einer Tradition, die mit der Griindung
des Leipziger Lehrervereins in den zwanziger Jahren begann (Ingenkamp, 1987), und gleich-
zeitig der Beginn einer Entwicklung, die eine gro3e Eigendynamik entwickelte. Dies war {ib-
rigens der Zeitpunkt, vom dem an sich Pddagogische Psychologie und Schulpddagogik aus-
einanderentwickelten (Ewert & Thomas, 1996, S. 90).

1965 wurde die Arbeitsgruppe fiir Empirische Pddagogische Forschung (AEPF) gegriindet,
die spiater Kommission der Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft wurde und
zwischenzeitlich mit den Bildungsplanern zu einer neuen Sektion Empirische Bildungsfor-
schung fusionierte. Von den 17 Griindungsmitgliedern der AEPF leben noch drei, ndmlich
Eigler, Ingenkamp und Flechsig, deren Namen auch heute noch fiir Lehr-Lern-Forschung,
Péadagogische Diagnostik und Didaktische Modelle bzw. Curriculumforschung stehen. Die
AEPF war 1965 in ihrer Programmatik breit angelegt, wie aus der linken Spalte der Tabelle 1
hervorgeht, wobei eine origindr erziehungswissenschaftliche Grundhaltung durchaus erkenn-
bar erscheint. Die Lehr-Lern-Forschung war damals ein Teil des Programms. Die gewédhlten
Leitbegriffe sind irgendwann in den letzten 30 Jahren in die Diskussion eingefiihrt wurden.
Auftillig fiir unsere Teilfragestellung ist, dass der Bereich Medien von Anfang an dabei war
und durchgehend Beriicksichtigung gefunden hat. Nach dem Didaktik-Modell von Hei-

mann/Otto/Schulz konnte man die Medien nicht mehr unberiicksichtigt lassen.

Der Begriff Lehr-Lern-Forschung ist eng verkniipft mit der Einrichtung eines DFG-
Schwerpunktprogramms im Jahre 1975 mit derselben Bezeichnung. Das generelle Ziel war
damals hoch angesetzt: die Entwicklung einer Lehr-Lern-Theorie. So hiel es im Antrag:
»Zwischen einer praxeologisch orientierten, nicht theoriegeleiteten Anwendungsforschung

und einer fiir die Praxis irrelevanten Grundlagenforschung soll ein Forschungstyp entwickelt



werden, der die Theoriegebundenheit und die Beriicksichtigung der Restriktionen in der Pra-
xis integriert”. Ich denke, besser konnte man die Idee, Theorie und Praxis {iber Forschung zu
vermitteln, gar nicht formulieren. Dazu sollten Zusammenhinge untersucht werden zwischen
Lehr- und Lernzielen, Lehr- und Lernstrategien, Medien und Personlichkeitsvariablen der
Lehrenden und Lernenden, wobei man sich in den Untersuchungen auf Englisch und Mathe-

matik in 5. und 6. Klassen beschrinken wollte.

Der Rahmen war also keineswegs durch die Leitbegriffe, sondern durch die Populationsbe-
schreibung eindeutig auf Schule bezogen. Dies wird noch deutlicher, wenn man sich die Kri-
terien vor Augen hélt, die die Einzelprojekte erfiillen sollten. Dazu gehoren die Ausrichtung
auf kognitive Theorien, die Schulbezogenheit und die unterrichtspraktische Bedeutung. Spater
wird deutlich, dass diese Ziele besonders des Praxisbezugs nicht zur Geniige erfiillt wurden.
Zu einem Theorietyp zwischen Grundlagen- und Anwendungsforschung ist man auch nicht

gekommen, wenngleich heftig daran gearbeitet wurde.

Die Medien spielten im DFG-Schwerpunktprogramm in den Einzelprojekten kaum eine Rolle
mehr. Mit der Definition der Lehr-Lern-Forschung war zudem eine bewusste Ausgrenzung
der Curriculumforschung verbunden. Dies lag sicher auch daran, dass sich die Didaktik zu
Beginn der 70er Jahre eher als Handlungsforschung begriff, die zwar empirische Methoden
nicht ablehnte, aber doch einen aktiven Eingriff in die Unterrichtswirklichkeit suchte. Es wa-
ren iibrigens nicht alle Beteiligten mit dieser Restriktion einverstanden. In dem Aufsatz von
Eigler et. al (1976) liber mehrdimensionale Zielerreichung ist noch eindeutig von Lernzielen
gesprochen, die es zu erreichen gilt. Wie man zu diesen Lernzielen allerdings kommt, ist auch

hier bereits nicht mehr diskutiert (,normativer Aspekt*).

Ein Jahr nach dem DFG-Aufruf versuchten Heidenreich & Heymann (1976) das bis dahin
heterogene Feld zu ordnen. Sie kamen zu 10 Gegenstandsbereichen, Aspekten und Prinzipien

der Lehr-Lern-Forschung:

e [Lehr-Lehr-Vorgéinge im Unterricht,

e Merkmale und Aktivitdten von Lehrern und Schiilern,
¢ individuelle Unterschiede der Merkmalstréger,

e auch affektive Faktoren,

e [ ehrinhalte,

e Wechselwirkungen zwischen den Unterrichtsvariablen,
e Unterricht als Prozess,

e Theorieorientierung,

e hohe empirisch-methodologische Qualitit,



e Diskussion der unterrichtspraktischen Bedeutung.

Die Autoren definierten Lehr-Lern-Forschung 1976 wie folgt: ,,Lehr-Lern-Forschung erfasst
als anwendungsbezogene Grundlagenforschung Lehrer- und Schiilervariablen, Lehrinhalte
und Lehrmethoden in ihren prozesshaften Wechselbeziehungen unter Beriicksichtigung indi-

vidueller Unterschiede.

Damit haben die Autoren das Programm der DFG prézisiert. Diese Definition unterliegt aller-
dings zwei nicht notwendigen Einschrinkungen: Zum einen gehen die Autoren davon aus,
dass die Lehr-Lern-Forschung ausschlieBlich empirisch ist. Dies ist eine wenig sinnvolle Ein-
grenzung. Denn auch wer im padagogischen Bereich empirisch arbeitet, kommt um normative
Fragen nicht herum. Vor welchem Hintergrund sollte denn auch gekléart werden kénnen, was
z.B. guter Unterricht ist oder welche Rolle Multimedia in einem guten Unterricht leisten

kann?

Zum anderen ist die skizzierte Auffassung doch auf das beschrénkt, was innerhalb einer rdum-
lich und zeitlich limitierten Situation, ndmlich Unterricht, ablduft. Den dulleren Einfliissen
wird wenig oder keine Beachtung geschenkt. Auch dies ist eine wenig sinnvolle Einschrin-
kung. Die Autoren blieben also im Rahmen des Schwerpunktprogramms, damit aber hinter
der Programmatik der AEPF in ihrem Griindungsjahr zuriick. Und die Medien: Sie ver-

schwanden - wohlwollend interpretiert - im gro3en Bereich der Methoden des Unterrichts.

Man kann beobachten, dass bestimmte Personen (Flechsig oder Ingenkamp) sich nicht direkt
an diesem Programm beteiligten: Ingenkamp arbeitete schwerpunktméfig im Bereich péda-
gogische Diagnostik. Flechsig verlegte seinen Schwerpunkt auf die Didaktik und meldete sich
nur noch einmal zu Wort, und zwar 1979 in der Unterrichtswissenschaft, wo er an die curricu-
lare Komponente des Programmes noch einmal erinnerte, sehr unterstiitzt von Frey (1979) im
gleichen Heft. Dies war {ibrigens das letzte Aufbdumen der Vertreter der Didaktik und damit
auch der Mediendidaktik in der Diskussion, was Lehr-Lern-Forschung leisten solle. In der
Tabelle 1 ist die Definition von Flechsig herangezogen, der Lehr-Lern-Forschung auf die A-
nalyse der Lehrstrategien reduziert und den neuen Begriff Unterrichtswissenschaft verwendet.
Unterrichtswissenschaft besteht nach Flechsig aus der Lehr-Lehr-Forschung (was bei ihm hier
ausschlieBlich Unterrichtsmethoden-Forschung ist), Unterrichtsmedienforschung, Curricu-
lumforschung und der sog. Gruppierungsforschung (innere, dulere Differenzierung). Die Me-
dien als Gegenstand der Forschung waren bei Flechsig noch deutlich vorhanden. Da Flechsig
sich aber zum gleichen Zeitpunkt endgiiltig aus der AEPF verabschiedete, war auch die not-

wendige Diskussion untereinander verstummt.



Vergleicht man die Artikel im damaligen Themenheft der Unterrichtswissenschaft, so ver-
schwimmt das ehemals klar strukturierte Programm. Man spiirt geradezu eine Unsicherheit,
was Lehr-Lern-Forschung leisten soll und kann. So bezeichnet Flechsig (1979, S. 279) hier
bspw. Unterrichtswissenschaft als Handlungswissenschaft, eine Auffassung, die von den {ib-
rigen Kollegen nicht geteilt wurde. Im iibrigen wurde hier von fast allen Autoren eine Redu-
zierung des Ansatzes auf rein psychologische Fragestellungen kritisiert. Eigler (1979), der
hier iibrigens die Begriffe Lehr-Lern-Forschung und Unterrichtswissenschaft gleich setzt,
diskutiert noch einmal den eingeforderten Praxisbezug: Lehr-Lern-Forschung miisse sich so
prasentieren, dass sie handlungsorientiert wirken kann. Dies ginge am besten durch die Kon-
frontation der Lehrerschaft mit ihren Ergebnissen. Im {ibrigen hitte man sich nach Eiglers
Ansicht zu stark dem Muster des Erkldrens zugewandt und den Handlungsgesichtspunkt ver-
nachldssigt. Er suchte damit aber einen anderen Weg als Flechsig, der — stark unterstiitzt
durch Konig (1979) — eine vollige Abkehr vom Hempel-Oppenheim-Schema zu Gunsten ei-
nes alternativen Forschungsprogrammes fordert. Oerter fithrt zudem den Begriff 6kologische
Validitit ein, man solle Settings untersuchen, nicht nur einzelne Variablen im Sinne der Expe-
rimentalpsychologie (Oerter, 1979, S. 41) - librigens eine Kritik, die Weidenmann gegentiiber
der psychologischen Medienforschung 20 Jahre spiter wiederholte. In der damaligen Diskus-
sion reagierte auch Achtenhagen (1979), der den popperianischen Standpunkt noch einmal
verteidigte und damit den Artikel von Strittmatter (1979) stiitzte, welcher seinerseits die Auf-
gabe einer Theorienbildung betonte. Achtenhagen forderte zudem eine Evaluation von Mal-

nahmen in der Schule.

Man muss heute deutlich erkennen, dass die vor nunmehr 20 Jahren gefiihrte Diskussion zu-
kunftsfahig war. Was damals unter Erforschung der Lehrstrategien gefordert war, erlebt heute
unter Instruktion eine Renaissance. Allerdings hat die deutsche Pddagogik sich unter Profes-
sionalisierungsgesichtspunkten unklug verhalten: Die meisten Pidagogiklehrstiihle zum Be-
reich Lehr-Lern-Forschung sind heute von Psychologen besetzt. Und das Thema Medien hat

heute einen ganz anderen Stellenwert.

Die Diskussion wurde weitergefiihrt in dem Sammelband von Treiber & Weinert (1982). Die

Autoren leiten das Riickzugsgefecht ein: Lehr-Lern-Forschung sei nicht fachdidaktisch ausge-

richtet, nicht unmittelbar anwendungsbezogen, aber am Unterricht orientiert. Es mag an ihrer
psychologischen Sichtweise liegen, dass (Fach-) Didaktik und Anwendungsbezug bewusst
aus dem Programm der Lehr-Lern-Forschung ausgeschlossen wurden. Dadurch wird aber
erneut die Gefahr einer Psychologisierung padagogischer Themen deutlich, was nicht bedeu-
tet, dass die Psychologie zu diesem Forschungsfeld nichts beizutragen hitte. Aber es fehlt die

normative Komponente.



Es fragt sich liber den Streit um Definitionen hinaus, inwieweit eigentlich in der Forschungs-
praxis eine Integration der Lehr-Lern-Forschung geleistet wurde. In einem Themenheft der
Zeitschrift fiir Pddagogik wurden 1982 Ergebnisse von sieben Forschungsgruppen aus dem
DFG-Schwerpunktprogramm vorgestellt. In dem Einleitungsartikel muss Roeder (1982) kri-
tisch feststellen, dass das gesamte Programm der Lehr-Lern-Forschung durch Vielfalt ge-
kennzeichnet ist, was sich dadurch zeige, dass Lehr-Lern-Forschung kein einheitliches theore-

tisch-methodisches Paradigma sei. Zudem gibe es keine Gesamtkoordination der Projekte.

Acht Jahre spéter wurde in einem Themenheft der Unterrichtswissenschaft diese Kritik von
Beck (1990) wieder aufgenommen, der fiir die Zukunft forderte, die verstreuten Forschungs-
aktivititen mit einer zentralen Leitung auszustatten. Ob dies nicht die Forschungsfreiheit zu
sehr einschrinkt und kreatives Suchverhalten durch Uberbiirokratisierung verhindert, sei ein-
mal dahingestellt. Im {ibrigen gingen alle Autoren in diesem Themenheft duBlerst kritisch mit
dem Programm Lehr-Lern-Forschung um. Ob das gesamte Programm gemessen an der DFG-
Programmatik gescheitert ist, kann noch nicht abschlieend beurteilt werden. Aber es spre-
chen einige Griinde fiir dieses Urteil, wie es Beck (1990) und van Buer (1990) andeuteten:
Das Programm habe zwar zu einem beachtlichen Problembewusstsein beigetragen, sei aber
theoriearm, disparat in seiner Ausrichtung und methodisch nicht hinreichend entwickelt.

Stichwort von van Buer: Sammelbecken Lehr-Lern-Forschung.

Die Frage ist nun, ob diese vehemente Kritik positiv genutzt wurde. Die Antwort ist: teilweise
ja. Besonders deutlich wurde eine Erweiterung und Begriffsneufindung in dem Handbucharti-
kel von Strittmatter & Bedersdorfer (1991). Dort wird der sog. Praskriptiven Unterrichtswis-
senschaft neben der deskriptiv-erkldrenden Funktion ganz eindeutig die bereits vermisste
normative Komponente zugesprochen. Auch wurde der Begriff wieder dahingehend erweitert,
dass die Bedingungen von Unterricht in die Analyse mit eingeschlossen werden. Man war
also fast wieder auf dem Stand von 1965 (Griindung der AEPF), wobei die bereits ge-
schwichte Didaktik einschlieBlich Mediendidaktik fehlt und auch die Piddagogische Diagnos-

tik, an der besonders Ingenkamp arbeite.

Man konnte nun der Auffassung sein, dass nach dieser grundlegenden Modifikation des An-
satzes von Heidenreich & Heymann die Diskussion ein Ende gefunden hitte. Dies war aber
nicht so, denn es gab einen anderen Diskussionsstrang als den der Lehr-Lern-Forschung, der
als Empirische Pddagogik bezeichnet wird, also unzweifelhaft ein noch breiter angelegter

Begriff, der eine ganze Subdisziplin zu umfassen sucht.

In der von Ingenkamp et al. (1992) herausgegebenen Bestandsaufnahme der Empirischen Pi-

dagogik 1970-1990 wird deutlich, dass sie zwei Bereiche zu umfassen scheint, ndmlich die



Lehr-Lernforschung und die pddagogische Diagnostik. Ingenkamp spricht in seinem Einlei-
tungsartikel allerdings von empirisch-analytischer Pddagogik und schlieft den normativen
Aspekt bewusst wieder aus. Offenbar wurde die Erweiterung der Lehr-Lern-Forschung um
gerade diesen Aspekt durch Strittmatter & Bedersdorfer (1991) noch nicht zur Kenntnis ge-

nommen; zitiert ist der Artikel auf jeden Fall nicht.

In den Ubersichtsbinden von Ingenkamp et al. (1992), in denen die groBe Breite der Empiri-
schen Piddagogik, also auch die Lehr-Lern-Forschung, vertreten ist, taucht der Begriff Lehr-
Lern-Forschung wieder auf und zwar klar eingegrenzt auf dessen urspriinglichen Vorstel-
lungsinhalt aus den 70er Jahren: Es fehlen also die normative Komponente und die du3eren
Bedingungen von Unterricht. Aber diese Neueingrenzung war nur teilweise ein Riickfall, weil
die letztgenannten Komponenten unter das breitere Dach der Empirischen Pddagogik gefasst

wurden.

Empirische Pidagogik umfasst gemiB den beiden Ubersichtsbinden von Ingenkamp et al.
eine bestimmte wissenschaftstheoretische Orientierung, die empirisch-analytische Methoden-
lehre, die Institutionenforschung im Bereich Schule, die Lehr-Lern-Forschung mit wachsen-
dem Anteil neuer Unterrichtstechnologien (!) und Forschungen zum Schiiler und zum Lehrer,
die interessanterweise nicht zur Lehr-Lern-Forschung gezdhlt wurden. Dies widerspricht der
Intention des DFG-Schwerpunktprogramms von 1975, das — wie bereits erwdhnt — die Per-
sonlichkeitsvariablen eindeutig der Lehr-Lern-Forschung zuordnete. Der Bereich Curriculum
und Didaktik taucht so nicht mehr auf.

Damit ist etwas gescheitert, was sowohl bei der Griindung der AEPF als auch im Schwer-
punktprogramm der DFG noch eine grofle Rolle spielte: der Bezug zur Praxis, den Eigler
(1979) ja noch vehement einforderte. Die Geschichte der AEPF bestétigt diesen Eindruck. Die
Griinde lagen sicherlich in einer zunehmenden Professionalisierung, aber auch in der Schwie-
rigkeit, wissenschaftliche Ergebnisse fiir die Praxis fruchtbar zu machen. Dieses Dilemma ist
ja bis heute nicht zufriedenstellend aufgelost und hat dazu gefiihrt, dass viele Forscherinnen
und Forscher sich eher wieder der reinen Grundlagenforschung widmen, wie sich am Beispiel
der Medienforschung oder auch Lehr-Lern-Forschung zeigt. Diese Form der Reduzierung tut
der Padagogik nicht gut. In den Sammelbianden von Ingenkamp et al. (1992) taucht nach Jah-
ren iibrigens wieder das Thema Medien auf, noch abgetrennt vom Thema Neuere Unterrichts-

technologien.

3 Die kognitive Wende

Zeichnete man die Diskussion und Begriffsabgrenzungen der letzten 30 Jahre noch feiner

nach als hier moglich, dann wiirde vermutlich leicht eine Satire daraus. Deren ernster Kern



liegt aber in der unglaublichen Beschleunigung der Lehr-Lern-Forschung seit den 60er Jah-
ren. Auch ist Unsicherheit in der begrifflichen Verwendung erkennbar, was Achtenhagen
(1995) zu dem Urteil fiihrte, dass die Lehr-Lern-Forschung durch ihre zunehmende Komple-
xitdt handlungsunfdhig geworden sei. Dennoch sei darauf hingewiesen, dass durch das Pro-
gramm zahlreiche neue Erkenntnisse moglich wurden, die allerdings kaum Einfluss auf die
didaktische, auch mediendidaktische Theoriebildung hatten. Aus erziehungswissenschaftli-
cher Perspektive darf Lehr-Lern-Forschung keiner Engfiihrung unterliegen, die alle Schwie-

rigkeiten wie z.B. den Praxisbezug vermeidet.

Im Hinblick auf Medien stand durch die kognitive Wende der Psychologie nicht mehr die
Instruktion durch ein Medium im Mittelpunkt, sondern der Umgang mit dem Medium sowie
die Effekte auf kognitive Strukturen und Strategien. Man konnte nunmehr Ergebnisse der
Forschung wieder theoretisch einbinden. Dies war der Moment, als auch die pddagogische
Lehr-Lern-Forschung sich des Thema wieder beméichtigte. Die Medien wurden dabei ganz
normaler und keineswegs hervorgehobener Bestandteil der Lehr-Lern-Forschung oder Unter-
richtsforschung. Man konnte plétzlich die Unterrichtsforschung mit der pddagogischen Me-
dienforschung verbinden. Die Frage, bei welcher Lehrstrategie welches Medium Sinn macht,
riickte in den Vordergrund. Man kann jetzt wieder erziechungstheoretisch argumentieren, nicht
nur medientechnologisch. Dennoch gilt die Vermutung, dass wir in der diesbeziiglichen For-
schung im Moment eher von Novitétseffekten leben als von fundierten lang andauernden

Phanomenen.

Man muss also deutlich sehen, das die pddagogische Forschung enorm durch die kognitive
Wende in der Psychologie profitiert hat. Der Focus ist gewandert vom Medium hin zum akti-
ven und konstruierenden Lerner. Der Schrecken nach den Erfahrungen mit dem Computerun-
terstiitzten Unterricht (CUU) konnte und kann nicht mehr auftreten. Der Begriff "Unterrichts-
technologie" taucht auch immer seltener auf. Dennoch wird immer noch weitgehend "medien-

theoretisch statt erziechungstheoretisch" (Merkert, 1997, S. 1059) zu argumentieren versucht.

Dennoch: Die Hinwendung zum Lerner fand zeitlich vor dem Erscheinen der "Neuen" Me-
dien und Multimedia statt. Man muss daher sogar zur Feststellung kommen, dass auch fiir die
"alten" Medien bis hin zur Schultafel die lernerspezifischen Untersuchungen noch weitgehend
fehlen. Der hier angenommene reduktionistische Ansatz ist also keineswegs durch die neuen

technischen Moglichkeiten nur auf die Neuen Medien bezogen.

Man darf sich nun allerdings nicht vollig der Euphorie hingeben. Die kognitive Wende hatte
ndamlich einen erheblichen Nachteil, der auch innerhalb der Psychologie durchaus beklagt

wird als "Dominanz kognitiv-psychologischer Ansétze in der Psychologie" - wie es Pekrun &



Schiefele (1996) schrieben. Im selben Band der Enzyklopadie Psychologie schreiben Ewert &
Thomas (1996, S. 133): "BloBes Vermitteln von kognitiver Kompetenz unter Vernachlassi-
gung von sozialer, ethischer und &sthetischer Bildung ist nicht das Anliegen der Instruktions-
psychologie". Diese Haltung fiihrte dann letztlich zur Unterscheidung von padagogischer zur

Instruktionspsychologie, wie sie in Tabelle 2 skizziert ist.

Pidagogische Psychologie Instruktionspsychologie
konkrete Unterrlch.tlsg.egenstande ver Schulfach und dessen Vermittlung
nachldssigt
Laborergebnisse ,,Theorie einer Praxis‘
produktorientierte Leistungsmessung Prozessevaluation

Tabelle 2: Gegeniiberstellung von Pddagogischer und Instruktionspsychologie (mod. n. Ewert
& Thomas, 1996, S. 92)

In den meisten didaktischen Modellen, die einer Lehr-Lern-Perspektive unterliegen wie z.B.
das Berliner oder Hamburger Modell, steht die Wahl der Methode oder auch der Medien am
Ende einer Argumentationskette. Medien haben keinen Selbstzweck. Allerdings wird sich
diese Erkenntnis auch innerhalb der Erziehungswissenschaft durchsetzen miissen: Man hat
dort noch nicht zur Geniige erkannt, dass die "modernen Medien die padagogische Herausfor-
derung unserer Zeit sind " (Merkert, 1997, S. 1060), auch wenn der PC z.Zt. noch eine kleine-
re Rolle spielt als das Fernsehen (s. Tulodziecki, 1994). Vor diesem Hintergrund ist die Ent-
scheidung iiber die Zukunft des DIFF in Tiibingen fragwiirdig: Eine medienpiddagogische

(nicht -psychologische) Umorientierung hitte zukunftsweisend sein konnen.

Innerhalb der Instruktionspsychologie wird inzwischen iibrigens ebenfalls die Erweiterung
propagiert. Medien - so Leutner (1998, S. 202) - hitten alleine keine positiven oder negativen
Effekte, sondern "die Unterrichts- oder Ausbildungseinheit, innerhalb derer das jeweilige Me-

dium als Bestandteil einer spezifischen instruktionalen Intervention eingesetzt wird".

4 Fazit

Es muss Ziel auch in der empirischen Forschung sein, trotz der derzeit aktuellen Diskussion
um die Moglichkeiten der Medien, die zentrale Fragen der Padagogik nicht aus den Augen zu
verlieren. Und dies geht nur durch Beachtung der grofen Linien und nicht durch die Darstel-
lung z.B.: eines empirischen Forschungsprojektes, das morgen wegen der technischen Ent-

wicklung schon wieder obsolet sein kann.

Zuletzt noch eine Anmerkung zum gesellschaftlichen Einfluss: Auf der Learntec-Messe 1999
hieB das Thema einer Podiumsdiskussion: Fiihren die modernen Medien zum Ende des dffent-

lichen Bildungsmonopols? Man hitte frither schon einmal fragen konnen: Fiihrte der Buch-



druck zum Ende des offentlichen Bildungsmonopols? Das Thema Neue Medien muss also bei
aller Notwendigkeit, wissenschaftlich sauber zu evaluieren, auf ein Normalmal} zuriickgefiihrt

werden.

Die pddagogische Perspektive verlangt, zukiinftige Medienforschung wieder breiter in didak-
tische Zusammenhinge einzubetten und dabei die Medieneuphorie, die sich bereits einmal in

den sechziger Jahren zeigte, durch niichterne Analyse zu ersetzen.
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