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Technische Entwicklungen kdnnen nicht aufgehalten,

mussen deshalb aber zivilisiert werden.

Ulrich Schmitz



KAPITEL 1 EINLEITUNG SEITEL

1. EINLEITUNG

Kultur und Technik

Die Kluft zwischen Kultur und Technik ist tief. Philologen und Techniker
begegnen einander haufig mit Ressentiments'. Fir viele Philologen erscheint
Literatur ,,in Opposition zur dromologischen Welt. [...] Hier die bose, weil schnelle
Welt — dort die langsame, zur Einsamkeit des Nachdenkens einladende Literatur”
(STEINMAYR, 1998, S. 26.). Ahnlich wird das Verhdtnis von Literatur und Medien
gesehen. , Statt von “poetischer Kommunikation” zu handeln, wird Poesie etwa
immer noch geradewegs im Gegensatz zu Kommunikation verstanden; statt
literarische Formen als Formen in Medien zu betrachten, glaubt man Literatur “den
Medien” Uberhaupt entgegensetzen zu konnen. [...] Uber solche Aussagen kann man
sich @gern, man kann sie als anachronistisch, angstlich, kulturkonservativ — oder
was auch immer — abtun. Man begegnet ihnen auf diese Weise allerdings nicht
effektiv. Gerade wenn man sich als Literaturwissenschaftler fur Medien und
Kommunikationen interessiert, sollte man vielmehr ernsthaft der Frage nachgehen,
warum die Philologien sich so schwer mit diesen Dingen tun” (STANITZEK, 1998, S.
11.). Dabsei ist ein kurzer Blick in die Vergangenheit aufschlussreich.

Die Opposition von Kultur und Technik bzw. Literatur und Medien durchzieht
das 20. Jahrhundert in zwei grof3en Traditionslinien: die , antirational (romantisch)
gepragte Reaktion, und — wie etwa zu Beginn der siebziger Jahre — eine Kritisch-
emanzipatorische, die in der Tradition der Aufklarung steht” (FucHs, 1995, S. 43.).
Die Wurzeln reichen aber weiter zuriick. ,, Die erste industrielle Revolution hat dazu
gefuhrt, dal3 die traditionellen Bildungsfacher, also antike Sprachen, Geschichte und
Literaturunterricht, ihr Bildungsmonopol verloren und schon bald vor Neid erblal3ten
gegenliber den damals sog. Realienfachern Mathematik, Physik, Chemie, die nun in
der Offentlichkeit as Bildungsfacher der Zukunft galten. Aus solcher Defensive
heraus hat Wilhelm Dilthey die These der zwel Kulturen entwickelt: Er versuchte,
den triumphierenden Naturwissenschaften die Geisteswissenschaften als die

! Dieslasst sich auch im anglo-amerikanischen Raum feststellen: , From aliterary perspective

based on book technology, the effects of electronic linking may appear harmful and dangerous”
(LANDOW & DELANY, 1992, S. 9.).
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eigentlichen Humanwissenschaften entgegenzusetzen® (WICHERT, 1992, S. 13.)°.
Letztlich wird hinter diesen Oppositionen der Gegensatz von Mythos und Logos
sichtbar: , Variiert wird ein urater Zwiespalt, verborgen in der tradierten Dichotomie
von Logos und Mythos. Wenn Logos auf ein rationales wie rationelles Machen
(Konstruieren) ausgeht, dann steht der Mythos, darin as Ursprung die rituelle Magie
einbeschlossen, fiir die Macht der Beschworung, der Suggestion und Bilderwelt ein.
Die materielle Technik — auf Wissen und Berechenbarkeit gestitzt, dazu
wirtschaftlich und industriell realisiert — und eine mentale Technik oder
Psychotechnik kreuzen sich in einem europdischen Verstandnis von Kultur, das
entweder ndher an rational-technischen Werten orientiert ist (im Sinne von
Zivilisation, etwa im englischen und franzosischen Sprachraum) oder — deutscher
Tradition gemdRer — sich dem "Geist’, der Innerlichkeit, einer “schopferischen
Subjektivitét, in der Kunst bzw. im Asthetischen kulminierend, verpflichtet glaubt*
(LEHMANN, 1991, S. 62.).

Eine veranderte Perspektive entsteht, wenn ,Mythos, Mythologie und Logos als
zusammengehorige Telle eines ganzheitlichen Prozesses* (EURICH, 1998, S. 51.)
begriffen werden. Dadurch wird deutlich, dass sich Mythos und Logos in einem
komplexen Wechselspiel befinden, bei dem der Logos durch den Mythos einen Sinn
erhalt, diesen verandert, aber auch seinerseits mythologisiert werden kann®. Das
Verhdtnis von Geistess und Technikwissenschaften lasst sich ohne enseitige
Akzentsetzungen konstruktiv weiterentwickeln, wenn der , Medienblindheit” auf der
einen und der ,ebenso tendenzielle[n] Kulturblindheit® auf der anderen Seite
begegnet wird (LEHMANN, 1991, S. 63-64.). Diese Aufgabe fallt vor allem den
M edienwissenschaften zu: Sie kénnen vermitteln zwischen der Medienvergessenheit
der Philologien und den Verengungen der Computerwissenschaft auf rein technische
Aspekte. Als Konsequenz kann dann die noch verbreitete Denkgewohnheit
verschwinden, ,Literatur- und Deutschunterricht zu Orten der Phantase und
Emotiondlitdt zu  verkirzen und auszuspielen gegen Logik und
naturwissenschaftliches Denken” (WICHERT, 1992, S. 13.).

Die Hervorhebungen im Zitat sind im Original nicht durch Kursiv-, sondern Fettschrift realisiert.
»ZU allen Zeiten waren epochale kulturelle Durchbriiche und Entwicklungen Gegenstand der
Mythisierung. Das bezeugen etwa die Entstehung der Schrift, das Aufkommen der mechanischen
Uhr, die Verbreitung der Dampfmaschine und die Entwicklung des Computers* (EURICH, 1998,
S.71).
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Technik und Schule

Der Computer im Unterricht wird oft mit euphorischen Erwartungen verbunden.

So deute ,[a]lles [...] darauf hin, dal3 Medien und neue Technologien den Schilern

Zu besseren Lestungen und tieferem Verstdndnis verhelfen® (BERTELSMANN

STIFTUNG, 1999, S. 21.). Gegenilber solchen Einschatzungen des Computers als

Wundermittel ist jedoch Vorsicht geboten®. ,Unangemessene Euphorie und die

mangelhafte Berlcksichtigung der Integration der Technik in den didaktischen

Kontext haben der Durchsetzung neuer Bildungstechnologien in der Vergangenheit

eher geschadet als geholfen® (KERRES, 1997, S. 44.). ,Notwendig sind daher

durchdachte Konzepte zum Medieneinsatz, die die spezifischen Potentiale der Neuen

Medien zielgerecht nutzen® (MANDL & REINMANN-ROTHMEIER, 1998, S. 199.).

»Konzeptionen zu solch einem Unterricht sind erst noch zu entwickeln, und

Erfahrungen hiermit liegen noch nicht [bzw. kaum] vor* (Sobis-DATENBANK

(Sopis), 2000b, www.). ,Auch die Fachdidaktiken schweigen sich (noch)

weitgehend aus. Uberzeugende Konzepte zur Integration der Computernutzung in

den Fachunterricht sind bislang Mangelware” (UHLENWINKEL, 1999, S. 28.). Es
besteht also ein erheblicher Forschungsbedarf (HEBEL, 1993, S. 208.). Das gilt

insbesondere fur die Entwicklung und den Einsatz hypermedialer Produkte im

Deutschunterricht®. Die vorliegende Studie zum Umgang mit Hypermedia im

gymnasialen Literaturunterricht soll deshalb einen Beitrag zur Erforschung dieser

Zusammenhange leisten.

Zum Einsatz von Hypermedia im Unterricht sind, in Anlehnung an KePSER und

MEISCH, im Prinzip drei Méglichkeiten denkbar (KEPSER & MEISCH, 19983, S. 38.):

1. Hypermedia als Prasentations- und Archivierungsmedium. Hierbei geht es
darum, dem Lehrer neben seinen herkdmmlichen Unterrichtsmaterialien auch
hypermediale Programme fir seine Unterrichtsvorbereitungen und fir seine
Présentationen im Unterricht in die Hand zu geben.

2. Arbeit mit vorgefertigten Hypermedien. Gemeint ist das Lernen und Arbeiten
der Schiler mit Hilfe fertiger Hypermedia-Produkte (fremdproduzierte
Software). Die Produkte dienen as Basis fir verschiedene Such-, Schreib- und
Auswertungsauftrage und kénnen mit anderen Medien kombiniert werden.

3. Erarbeitung eigener Hypermedien. Bei dieser dritten Mdglichkeit geht es um

die themenbezogene Herstellung von Hypermedia-Produkten im Unterricht durch
die Schiler (eigenproduzierte Software).

Diese Vorsicht ergibt sich schon aus dem Verdacht, dass ,,die ganze Multimediaeuphorie nur die
Folge der gigantischen Marketingshow ist* (ENGERER & SCHUH, 1997, S. 17.).
Zur Bestimmung des Begriffs,, Hypermedia“ und zu terminologischen Aspekten vgl. Kapitel 2.2.



KAPITEL 1 EINLEITUNG SEITE4

Die im ersten Punkt beschriebene Archivierung von Unterrichtsmaterialien in
digitaler Form kann sinnvoll sein, wenn dadurch die Arbeit des Lehrers effektiver
wird. Aber bei multimedialen Présentationen durch den Lehrer ist die Gefahr grof3,
dass das Medium einem lehrerzentrierten Unterricht Vorschub leistet und der
Medieneinsatz in Widerspruch zu pédagogischen Zielvorstellungen gerét®. Deshalb
sollen die im ersten Punkt genannten Einsatzmdglichkeiten von Hypermedia-
Software nicht weiter thematisiert werden. Stattdessen wird in dieser Studie eine
kontrastive Anayse der anderen beiden Einsatzmdglichkeiten durchgefihrt.
Unter suchungsgegenstande sind demnach Unterrichtseinheiten, in denen Schiiler mit
vorgefertigten Hypermedia-Produkten arbeiten (fremdproduzierte Software) bzw. in
denen die Schiiler solche Produkte im Unterricht selber herstellen (eigenproduzierte
Software)”.

Uberblick
Die vorliegende Untersuchung wendet sich an Lehrkréfte aus der Praxis und an die
didaktische Wissenschaft. Die zuerst genannte Gruppe soll vor alem von den
Analysen und ihren Ergebnissen profitieren bzw. dazu motiviert werden,
entsprechende Unterrichtseinheiten selbst  durchzuftihren. Diese  anwendungs-
orientierte Dissertation soll ihnen Moglichkeiten zeigen, die neuen Medien in den
Literaturunterricht zu integrieren. Sie stellt dabei insofern eine explorative Studie
dar, as die Verbindung von Literatur und Computer ein noch sehr wenig erforschtes
Feld ist. Fir die Didaktik werden Uber die genannten Aspekte hinaus die
Konstruktion des Evaluationsmodells und die aus den Ergebnissen abgeleiteten
Herausforderungen und Konsequenzen interessant sein. Die vorliegende
Untersuchung wird —wie noch ausfiihrlich herzuleiten und zu begriinden sein wird® —
bei ihren Analysen von Grundsédtzen ausgehen, Uber die an dieser Stelle zur besseren
Orientierung bereits kurz informiert werden soll:

Hypermedia als Bildungssoftware. Die analysierten Softwareprodukte sind

nicht als Lern-, sondern — im weiteren Sinne — als Bildungssoftware zu fassen®.
Darunter lassen sich ,ale Arten von Software verstehen, die sich fir

Zu den pédagogischen Zielvorstellungen vgl. Kapitel 2.3.

Zur Definition der Untersuchungsgegenstande vgl. Kapitel 2.1.

Vgl. Kapitel 2 und 3.

Leider wird die,, sinnvolle Unterscheidung zwischen Bildungs- und Lernsoftware (KEPSER &
MEISCH, 1998a, S. 23.) in der Sekundérliteratur nicht konsegquent verfolgt. Stattdessen werden die
Begriffe oft synonym verwendet. Zu terminologischen Problemen vgl. auch Kapitel 2.2.

© 0 N O
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Bildungszwecke verwenden |a3t“ (BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 137.).
»Bildungssoftware ist [...] nicht nur der algemeinere Begriff [...], sondern
beinhaltet auch eine Komponente, die Uber das blof3e Produkt (d. h. die jeweilige
Software) hinausweist: die Verwendung der Software und damit ihre Integration
in die (soziale) Lernsituation. Im Mittelpunkt steht nicht die Software, sondern
die Lernumgebung”“ (BAUMGARTNER, 1997, S. 245.). Damit werden zugleich die
Anlehnung an das konstruktivistische Lernparadigma und die Ablehnung
behavioristischer Vorstellungen signalisiert™.

Literatur und CD-ROM als Basis. Die Verbindung zwischen Literatur und
Technik wird auf breiter Basis diskutiert. Dies bedeutet, dass es auf Seiten der
Literatur keine prinzipielle Verengung der Perspektive auf bestimmte Autoren,
Epochen oder Gattungen gibt. Dadurch wird verhindert, dass nur Teil- oder
Randbereiche mit begrenzter Aussagefahigkeit erfasst werden. Der verwendete
Literaturbegriff wird also algemein gehalten, er bezieht sich umfassend auf den
in den Schulen gelesenen Lektlrekanon. Auf der Seite der Medien werden sich
die Uberlegungen auf ausgewahlte Hypermedia-Produkte beschranken miissen,
die auf festen Datentrdgern — zur Zeit vor allem CD-ROM — aufbauen (Offline-
Produkte). Die Moglichkeiten des Internets bleiben aus Konsistenzgrinden
ausgeklammert, obwohl es entsprechende Hinweise geben wird.

Qualitative Analyse. Die Untersuchung basiert auf einem qualitativ-formativen
Ansatz, bei dem praktische Erfahrungen und theoretische Uberlegungen bei
Erprobungen im Unterricht unter der Verwendung eines eigens entwickelten
Evaluationsmodells systematisch ausgewertet und verbunden werden. Es handelt
sich dso um ein deskriptives Verfahren, das — von noch zu formulierenden
Hypothesen ausgehend — die grundlegenden Chancen und Probleme beim Einsatz
hypermedialer Software jenseits individueller Einzelfdle kontrastiert.
Versuchsaufbauten mit artifiziellen Laborvorstellungen werden abgelehnt
zugunsten einer direkten Orientierung an der schulischen Praxis. Normative
Vorstellungen weichen einer relationalen und holistischen Perspektive. ES liegt
demnach eine empirische Studie mit einer qualitativen Auswertung vor.

Im ersten grofRen Kapitel , Grundlagen werden die Untersuchungsgegenstande, die
Eigenschaften von Hypermedia-Produkten, didaktische Zielvorstellungen und der
schulische Bedingungskontext von mehreren Seiten grundlich beleuchtet werden.
Darauf aufbauend kann dann im Kapitel , Entwicklung des Analysedesigns® ein
Verfahren zur Evaluation der Untersuchungsgegenstdnde hergeleitet werden. Das
Kapitedl , Kontrastive Analyse” bildet gewissermalden das Herzstiick dieser Studie.
Dort werden die Analyseobjekte in ihrem Kontext eingehend beschrieben und
erortert. Das sich daran anschlief3ende Kapitel , Auswertung” enthélt eine Diskussion
der Ergebnisse und der daraus resultierenden Konsequenzen. Schliefdich folgt das
Kapitedl ,Resimee und Ausblick®, das eine kurze Zusammenfassung der
Untersuchungen und ihrer Perspektiven enthélt.

Die beigefligte CD-ROM enthélt zwei unterschiedliche, von Schulern erstellte
Hypermedia-Produkte in unkorrigierter Originafassung. Die beiden Beispiele zielen

10

Zum Lernparadigmavgl. Kapitel 2.3.
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nicht auf Reprasentativitét, sondern dienen lediglich der Veranschaulichung: Sie
sollen Eindriicke aus Eigenproduktionen zusammenhéngend vermitteln'’. Die
vorliegende Dissertation ist durch zahlreiche Abbildungen so konzipiert, dass die
CD-ROM zum Verstandnis aber nicht zwingend erforderlich ist. Aus juristischen
Grinden muss die Verdffentlichung der Dissertation ohne diese CD-ROM

erfolgen™.

1 Analysen und Kommentare zu diesen beiden und einigen anderen Beispielen sind in der
kontrastiven Analyse enthalten.
2 vgl. hierzu Kapitel 2.4.
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2. GRUNDLAGEN
2.1 Untersuchungsgegenstande

Offline-Produkte

Die Angebote an Offline-Produkten, also an Softwareartikeln, die auf physischen
Datentragern gespeichert sind und ohne den Riickgriff auf das Internet auskommen®3,
.entwickeln sich in Deutschland zu relevanten Umsatziragern  der
Kommunikationsindustrie, wenn auch euphorische Erwartungen der Verlagsbranche
aus der Mitte der 90er Jahre korrigiert werden muf3ten. Denn es wurde rasch deutlich,
dal3 die prognostizierten jahrlichen 20-Prozent-Zuwéchse des deutschen CD-ROM-
Marktes meist nur fir die Spielangebote der Entertainmentproduzenten galten.
Dennoch wéachst auch der Markt fir redaktionell gestaltete CD-ROMs, wenngleich
deutlich langsamer® (VOGEL, 1999, S. 80.). Fur die Schwierigkeiten auf dem CD-
ROM-Markt, von denen geisteswissenschaftliche Produkte besonders betroffen sind,

|assen sich mehrere Griinde anfihren:

Prophezeiter Untergang materieller Datentrager. Es heil¥, dass mit einem
Ausbau der Netzwerke ,, die materielle Distribution in Form von CD-ROMS einer
rein digitalen Distribution Uber das Internet weichen wird* (MAuUsg, 2000,
www.). Bisherige Erfahrungen zeigen jedoch, dass bestehende Medien von neuen
Medien oder Distributionswegen eher erganzt als ersetzt werden: ,, Fernsehen und
Video haben das Kino nicht verdréngt, sie sind im Gegenteill weitere
Vermarktungsformen desselben Inhalts* (BELLINGHAUSEN, 1995, S. 495.).
Besonderheiten des deutschen Marktes. ,,Der MultimediaMarkt hat sich in
Deutschland anders entwickelt als zum Beispiel in Frankreich oder Italien, wo
Museumsfuhrer oder Kunsttitel auf CD-ROM in hohen Stiickzahlen verkauft
werden. Nach aktuellen Marketing-Studien interessieren sich deutsche CD-
ROM-Kaufer nicht fir schongeistige oder gar literarische Titel, sondern kaufen
vor allem Computerspiele (63%), Lexika (45%) und andere Nachschlagewerke
(52%)" (HEIDTMANN, 1998b, S. 39.).

Minderwertige Qualitét vieler CD-ROMs. ,, Der Umsatzeinbruch auf dem CD-
ROM-Markt durfte [...] in der fehlenden Originalitdt und den uniibersehbaren
Qualitdtsmangeln der Programme begrindet liegen. Auch multimedial
konzipierte Lernsoftware grof3er Schulbuchverlage schopft nicht immer die
spezifischen  Leistungsmoglichkeiten des Mediums hinreichend aus
(HEIDTMANN, 1998b, S. 39.). Hier wird sich ein Trend zu qualitativ
hoherwertigen Produkten durchsetzen miissen.

3 Online-Produkte sind hingegen fiir die Kommunikation iiber das Internet gedacht.
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Finanzieller Aufwand bei Offline-Produktionen. ,lhre Konzeption ist so
aufwendig und teuer wie ein Kurzfilm, Etats von 400 000 DM werden rasch
erreicht und Uberschritten. Der Vortell glnstiger Pref3kosten schldgt nur bei sehr
marktgangigen Produkten mit entsprechend hohen Auflagen auf die
Gesamtherstellung durch® (VOGEL, 1999, S. 74.). Dementsprechend teuer sind
vide Produkte'. Wie in anderen Landern hat der deutsche Markt mit
Produktionsriickgangen und Firmenfusionen reagiert™>.

Angesichts dieser , Bereinigungen und Rickzige* (VOGEL, 1999, S. 74.) fédlt das

Engagement vieler Schulbuchverlage auf'®, auch wenn der Anteil der CD-ROM-

Publikationen am Gesamtumsatz noch gering ist'’. So kénnte sich im Bildungswesen

das Arbeiten an Offline-Produkten gegen den allgemeinen Trend behaupten, denn

gegentiber dem Online-Unterricht weist es dort eine Reihe von Vorteilen auf:

Didaktiserung der Angebote. ,CD-ROMs werden zu unterrichtlich
nachgefragten Themen angeboten. Das auf ihnen enthaltene Wissen ist fir diesen
Zweck aufgearbeitet und sortiert worden” (UHLENWINKEL, 1999, S. 28.). Darin
ist ein grofRer Vortell der CD-ROMs gegenuiber der inhaltlich wie formal oft
problematischen Informationsflut im Internet zu sehen.

Technische Erleichterungen. Sie ergeben sich durch die lokale Begrenzung.
Lade- und Verbindungszeiten, Online-Anschliisse und entsprechende Gebuhren
spielen eine wesentlich geringere oder gar keine Rolle. Aul3erdem sind bereits die
Kapazitaten einer CD-ROM fir Publikationen zur Literatur in den meisten Fallen
vollig ausreichend®.

Eigenarten der Institution Schule. Die feste Verankerung der Facher in den
Stundentafeln und die relative Stabilitét schulischer Curricula bieten CD-ROM-
Produzenten klar kalkulierbare Absatzchancen. Ein auf die Schule
zugeschnittener Datentréger zu KAFKA oder SCHILLER durfte so ,, marktgangig*
sein, um entsprechende Investitionen zu rechtfertigen.

Stabilitét des Angebots. Das Angebot im Offline-Bereich weist eine stabilere,
dem Buchhandel dhnliche Distributionsstruktur auf. Auf3erdem ist es wesentlich

14
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16

17
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»Der durchschnittliche Preis einer CD-ROM aus einem deutschen Verlag ist bisher von Jahr zu
Jahr leicht abgesunken und lag 1998 bei etwa 55 DM. Damit ist er im européischen Vergleich
immer noch im oberen Bereich. Kunst- und Literatur-CD-ROMs]...] sind teurer als der
Durchschnitt* (VOGEL, 1999, S. 75-76.).

»In Deutschland zeichnet sich auf dem CD-ROM-Markt ein @hnlicher Trend ab, wie er schon seit
1996 in den USA oder in Grof3britannien zu erkennen war [...]. Hierzulande hat z. B. die

Bertel smann Elektronic Publishing GmbH Mitte 1997 ihre Aktivitéten weitgehend eingestellt.
Der wichtigste deutsche CD-ROM-Produzent, der zur Burda-Gruppe gehdrende Navigo-Verlag,
fusionierte im Sommer 97 mit Holtzbrincks CD-ROM-Tochter Systhema* (HEIDTMANN, 1998d,
S. 210.).

»Nach Titelneuerscheinungen besonders aktive CD-ROM-Publisher sind immer noch Heureka
Klett, Systhema/Navigo und TLC/Rossipaul. Zu dieser Spitzengruppe aufgeschl ossen haben
inzwischen die Verlage mit Lernprogrammen, so der bhv-Verlag und Cornelsen* (V OGEL, 1999,
S. 75.). ,,Die Verlage Schroedel und Diesterweg bildeten mit Systhema eine strategische Allianz,
um Schilerlernprogramme zu entwickeln* (VOGEL, 1999, S. 76.).

»Die Klett-Gruppe erzielte im Geschéftgahr 1997/98 mit CD-ROMs rund 12 bis 15 Mio DM
Umsatz (Gesamtumsatz etwa 420 Mio DM)* (VOGEL, 1999, S. 75.).

»Wahrend sich die Film-, die Musik- und die Computerspielindustrie Uber jeden zusétzlichen
Speicherplatz freuen und grof3e Erwartungen in die DVD (Digital Video Disk) setzen, fragen sich
heute viele Verlage bereits bei der CD-ROM, wie sie denn 650 Megabyte sinnvoll mit ihren
Inhalten fullen sollen, deren Basis zumeist Texte sind“ (VOGEL, 1999, S. 74.).
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Uberschaubarer as im Internet. In ener Lehrerschaft, die auf das
Informationszeitalter wenig vorbereitet ist, verbessert dies die Akzeptanz des
neuen Mediums und die Bereitschaft sich darauf einzulassen®®.

Rechtliche Entscharfungen. Wenn Schiler eigene Hypermedia-Produkte
erstellen, kdnnen diese leicht mit urheberrechtlichen Problemen verbunden sein.
Be Offline-Produkten, das heif3t durch den Verzicht auf die weltweite
Veroffentlichung, bleiben die Schilerarbeiten in der Schulgemeinde und ziehen
rechtliche Probleme weniger nach sich®.

Die Ahnlichkeiten zwischen On- und Offline-Produkten sind durch den
gemeinsamen Rickgriff auf das Hypermedia-Konzept so grof3, dass ein Online-
Unterrichten nicht zwingend notig ist. Das Internet stellt per se jedenfalls keinen
Quantensprung fur das Lernen dar. Angesichts der wesentlich schnelleren Ladezeiten
haben es Offline-Produkte ohnehin einfacher, technisch anspruchsvolle Beispiele fur
Multimediaité anzubieten. So ist die Vermutung berechtigt, dass ,die
Schulbuchverlage mit hervorragenden Offlineprogrammen den direkten Internet-
Unterricht unattraktiv machen konnten* (HEDTKE, 1997b, S. 20.).

Fremde und eigene Produkte

Die Gemeinsamkeiten fremd- und eigenproduzierter Software, den Programmen der
beiden Untersuchungsgegenstande, sind beinahe wichtiger als die Unterschiede, da
sie der kontrastiven Analyse (vgl. Kapitel 4) ein festes Fundament geben. Diese
Gemeinsamkeiten lassen sich auf drei Ebenen festmachen:

Technisch. Beide Untersuchungsgegenstdnde befassen sich mit Software, die
formal as Hypermedia zu bezeichnen ist. Damit folgt die Software der gleichen
technisch-strukturellen  Grundform, die ihrerseits ,beinahe zu ener
Selbstverstandlichkeit geworden” (BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S, 141.) ist.
Thematisch. Beide Analyseobjekte beziehen sich allgemein auf die deutsche
Literatur. Neben der Literatur konnen sie Ausfihrungen zum Autor, seinem
Werk, Bemerkungen zu der entsprechenden Literatur- und Geschichtsepoche,
Diareihen, Lesungen und Ausschnitte aus Verfilmungen enthalten.

Institutionell. Bezugspunkt ist vor allem — aber nicht nur — die gymnasiale
Oberstufe. Diese wird auch in der Sekundérliteratur bei vergleichbaren Projekten
hervorgehoben®!, obwohl entsprechende Unterrichtseinheiten auch schon frither
moglich sind®. Der Blick fallt daher vor allem auf die Klassenstufen 10 bis 127,

19 vgl. hierzu auch Kapitel 2.4.

2 Vgl hierzu auch Kapitel 4.1.1.

2l 5o wendet sich Reclams CD-ROM , Geschichte der deutschen Lyrik in Beispielen*
(LYRIKRECLAM, 1996, CD-ROM.) ,,primér an Schiller der gymnasialen Oberstufe, an Studenten
und Lehrer* (Sobis, 2000b, www.). HAGE geht noch einen Schritt weiter: ,Faldt man die
bisherigen Uberlegungen zusammen, so zeigt sich ganz deutlich, daR die Méglichkeiten von
Hypertextsystemen fast ausschliefdlich im Deutschunterricht der Oberstufe genutzt werden
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Die Unterschiede zwischen fremd- und eigenproduzierter Software sind allerdings
ebenso evident. Wesentlich ist, dass fremdproduzierte Software von externen
Anbietern an die Schule herangetragen wird, wahrend bei selbstproduzierter
Software die Produktion im Unterricht stattfindet. Damit 18sst sich definieren:
Fremdproduzierte Software. Hierunter sollen die Programme zur deutschen
Literatur gefasst werden, die von externen Anbietern als Offline-Medium auf den
Markt gebracht werden und as Bildungssoftware in den Deutschunterricht
integriert werden konnen.
Eigenproduzierte Software. Hierunter werden die Programme zur deutschen
Literatur gefasst, die von Schilern im Deutschunterricht as Offline-Medium
selbst erstellt worden sind. Diese Produkte kdnnen via Internet, innerhalb der
Schulgemeinde oder gar nicht verdffentlicht werden.
Ein Forschungsdefizit liegt weniger im Mangel an Beschreibungen oder
Klassifizierungen. Es , fehlen jedoch wissenschaftlich begleitet Untersuchungen zum
Einsatz von multimedialer Literatur im Deutschunterricht, auf deren Grundlage
didaktische Modelle entwickelt werden konnten® (BLATT, 1999, S. 200.). Dieses
Defizit will die vorliegende Studie verkleinern helfen. Eine Fokussierung auf die
Programme reicht dazu allerdings nicht aus, denn ob padagogisch positive Potentiale
entfaltet werden konnen, hangt vor allem vom didaktischen Kontext ab. Wichtiger
als Inhalt und Gestaltung einer CD-ROM ist demnach, ,"wi€” sie in den Unterricht
integriert werden kann und welches Unterrichtskonzept dafir verwendet werden
soll“ (Friz, 1997, S. 26.). Deshalb kann unter den beiden Untersuchungs-
gegenstanden nicht nur die eigene oder fremde Softwar e ver standen werden, sondern
es miissen die dazugehorenden Unterrichtsprojekte einbezogen werden®. Das macht
die Evaluation nicht einfacher, denn Unterrichtsprojekte , sind in dem Spannungsfeld
zwischen Struktur und Chaos angesiedelt, sie sind Versuche, eine Balance zu finden
zwischen festem Rahmen und riskanten Experimenten, zwischen gemeinsamen

Aufgaben und individuellem Ausprobieren“ (BADER, 1995, S. 188.). Eine blof3

kénnen* (HAGE, 1995b, S. 145.).

Achtung: Ausfihrliche bibliographische Angaben zu der verwendeten Software auf CD-ROM

oder aus dem Internet enthalt das Softwareverzeichnisim Anhang. Dort werden auch die hier

verwendeten Abkirzungen entschl Uisselt.

Die jungsten Kinder bei einer Eigenproduktion von Hypermediain der Schule dirften wohl

Grundschiler einer vierten Klasse in Stdtirol sein (TAPFER-LANGES & LANER, 1997, S. 21-23)).

Bemerkenswerterweise soll die CD-ROM ,, Geschichte der deutschen Lyrik in Beispielen®

(LYRIKRECLAM, 1996, cD-ROM.) auch fir die Realschule ,,durchaus von Interesse” (SoDIs,

2000b, www.) sein.

% Die Jahrgangsstufe 13 bleib auRer Betracht, da die Schiiler angesichts des kurz bevorstehenden
Abiturs wenig Freiraum flr aufwendige Projektarbeiten haben.

22
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theoretische Diskussion gentigt jedoch nicht. Stattdessen ist es notwendig, diese mit
praktischen Erfahrungen zu untermauern.

Bei eigenerstellter Software bleibt die Suche in der Sekundérliteratur nach einer
Typologie ohne Ergebnis. Dies liegt vor allem daran, dass in diesem Bereich bislang
nur wenige Berichte publiziert worden sind. Es kann aber — in Anlehnung an die
Untersuchungen von LANGE (LANGE, 2000, www.) — von dem bundesweiten
Schilerwettbewerb ,, Join Multimedia‘ der Firma Siemens AG berichtet werden, der
seit 1997 jahrlich stattfindet und zu dem Schiler ab der 7. Klasse an

allgemeinbildenden und beruflichen Schulen zugelassen sind:

Umfang. Im Jahr 1998 haben 1397 Schulen (606 Gymnasien, 260 Real schulen,
113 Gesamtschulen, 176 Hauptschulen, 220 Berufsschulen, 22 sonstige) mit
2471 Teams und etwa 15000 Schulern teilgenommen. Aus Hessen haben sich
insgesamt 98 Schulen angemeldet.

Aufgaben. Die Schiler sollen zu einem der vorgegebenen Themen eine
multimediale Prasentation erstellen. Die Themen haben keinen Facherbezug und
lauteten fur 1998: ,Unser Schulprojekt®, ,Unsere Schule: gestern — heute —
morgen“, ,Unser altégliches Schilerleben”, ,Berufsbilder”, , Partnerschaften
unserer Schule”.

Bedingungen. Die Arbeitsgruppen bestehen aus vier bis acht Teilnehmern, die
ein Drehbuch erstellen und dieses mit maximal 60 MB umsetzen mussen. Das
Endprodukt darf nur selbstproduzierte Materialien, hochsten 150 Sekunden
Video und 15 Fotos umfassen. Siemens stellt den Tellnehmern ein kostenloses
Autorenprogramm?® und eine  Kommunikationsplattform im Internet zur
Verfligung.

Beurteilung. Die Jury beurteilt die Endprodukte nach , Themenbezug und
-inhalt, Stimmigkeit und Umsetzung des Drehbuchs, Kreativitat und Gestaltung
der Prasentation, Technische Qualitdt, Kombination der eingesetzten Medien
sowie Teamarbeit. Die besten zehn eingesandten Prasentationen werden
anschlief3end pramiert” (LANGE, 2000, www.).

Die Gewinnerprodukte von 1999 beeindrucken vor allem durch den technischen
Aufwand und ihren Unterhaltungswert (JoINM, 1999, cpb-rom.)®. Hierfir konnte

auch die neunkdpfige Jury verantwortlich sein, zu der neben enem

Medienwissenschaftler auch der sdchsische Kultusminister, eine junge

% Wenn in den folgenden Ausfiihrungen von fremdproduzierter bzw. eigenproduzierter Software

die Rede ist, dann sind damit nur die Computerprogramme gemeint. Diese Software-Produkte
sind mit den Untersuchungsgegensténden demnach nicht identisch.

» Diese Software wurde von der Fa. Siemens AG unter Mithilfe eines padagogischen Beirats
speziell fir den Schilerwettbewerb entwickelt und wird den Schulen kostenlos zur Verfiigung
gestellt. Fir die Nutzung des Autorensystems werden keine speziellen Programmierkenntnisse
bendtigt, da es nicht so komplex wie die marktiibliche Software aufgebaut ist. Grundsétzliche
Kenntnisse im Umgang mit grafischen Benutzeroberflachen im Windows-Format sind allerdings
erforderlich. [...] AulRerdem werden einige Shareware-Programme [ ...] zur Verfligung gestelIt*
(LANGE, 2000, www.).

Die Gewinnerprodukte sendet Siemens auf einer CD-ROM kostenlos zu (Wettbewerbsbiiro ,, Join
Multimedia“, Postfach 71 08 80, 81458 Minchen).
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Fernsehmoderatorin und der Sanger der Flensburger Schilerband , Echt” gehdren

|27

soll<". Da der Wettbewerb auf eine wissenschaftliche Auswertung verzichtet, ist die

Evaluation sehr schwierig?®. Es erscheint deshalb sinnvoller, bei der Analyse auf
digenigen Programme zurlickzugreifen, die in den selbst durchgefihrten
Unterrichtseinheiten entstanden sind.

Fur fremderstellte Software werden zur Typologisierung oft Begriffe wie
»Infotainment”, , Entertainment” oder ,Edutainment” verwendet, die allerdings
~wenig trennscharf und nicht sehr hilfreich [sind]. So gibt es wohl kaum sog.
Infotainment-Software, deren Nutzung nicht auch gleichzeitig einen gewissen
Unterhaltungswert hat. Auf der anderen Seite wird der Nutzer selbst bei Verwendung
von reinen Entertainment-Produkten nicht umhin kommen, zwangslaufig etwas zu
lernen“ (KIRCHENKAMP, 1997, S. 70.). Angemessener erscheint deshalb die

Dreiteilung von JONAS, die RIEDEL um einen vierten Punkt erganzt:

1. Werkeditionen. ,Zunéchst gibt es CD-ROMs, die den literarischen Nachlal3
eines Autors oder einer Autorin wissenschaftlich akribisch zur Verfigung stellen
und sich auf historisch-kritische Werkausgaben stitzen. [...] Als Adressaten
werden vor alem Literaturwissenschaftlerinnen, natirlich auch generell
Literaturinteressierte angesprochen, deren Zahl sich aber wegen des hohen
Anschaffungspreises und der relativ geringen multimedialen Gestaltung in
Grenzen halten durfte* (JoNAS, 1997, S. 163.).

2. Textsammlungen. ,Andere CD-ROMs présentieren die Ganztexte oder
Textauszlige aus dem Schaffen eines Autors oder verschiedener Autorlnnen. Die
Spannweite reicht hierbei von der vollstandigen Textwiedergabe des "Faust™ (1)
Goethes Uber Thomas Mann mit dem Titel "Rollende Spharen” bis zu der
umfangreichen Textsammlung “Die Deutschen Klassiker”. Sie gentigen durchaus
auch wissenschaftlichen Anspriichen, lassen sich aber auch fiir die unterrichtliche
und aufBerunterrichtliche Arbeit einsetzen, vermitteln sie doch wesentliche
Textgrundlagen in Verbindung mit Hintergrund- und Zusatzinformationen und
zumindest teilweise mit enigen, wenn auch haufig noch bescheidenen
multimedialen Angeboten” (JONAS, 1997, S. 163.).

3. Infotainment-Produkte. ,Und schlieffdlich gibt es CD-ROMs, die meist nur
knappe Textausziige aus dem Schaffen eines Dichters enthalten [...], dafur
stérker auch Uber die Literatur hinausgehende Informationen (z. B. Uber
touristische Attraktionen der Stadt, mit der sich der Dichter besonders verbunden
fuhlte) vermitteln, die multimediale Aspekte bis zum Einbau kleiner Video-
Sequenzen einschliefien kénnen und spielerisch zu bewéltigende interaktive

" Die Vorstellung, dass der sichsische Kultusminister oder der geschéftsfilhrende

Vorstandsvorsitzende des Deutschen Multimedia-V erbandes tatséchlich alle 2471
Schillerprodukte gepriift oder auch nur gesehen habe, diirfte wenig mit der Realitét zu tun haben.
Die wahre Jury, ihre Kompetenzen und Kriterien werden hinter diesen Aushéngeschildern
verborgen.

Auf Anfrage verweist Siemens lediglich auf eine padagogische Examensarbeit, die von einem
Berufsschullehrer erstellt worden ist. Diese Arbeit ist jedoch mehr mit der Evaluation der zu
Prufungszwecken durchgefiihrten Unterrichtsreihe beschéftigt als mit der Auswertung des
Wettbewerbs (LANGE, 2000, www.).
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Passagen enthalten” (JONAS, 1997, S. 164.). Ein Beispid stellt ,,Goethe in
Weimar* dar. Hier tritt der Unterhaltungswert in den Vordergrund™.

4. Multimediale Experimente. Hier kann man etwa den multimediaen
Assoziationsraum zu Ernst JANDL einordnen (RIEDEL, 1998, S. 117-118.)%.
Beispiele bietet auch die ,Netzliteratur“, die sich mit multimedialen
Schreibversuchen im Internet beschéftigt. Allerdings sind die genannten
Beispiele nicht im Offline-, sondern oft im Online-Bereich zu suchen.

Im Allgemeinen lasst sich sagen: ,, Je mehr die Edutainment-Funktion zunimmt, desto

hoher ist der Antell multimedialer Gestatungselemente, steigt der Anteil an

Videosequenzen, an bildlichen und akustischen Realisationen, werden interaktive

Umgangsweisen verstarkt. Allerdings tritt damit der literarische Text mit Zunahme

der Multimedialitét stérker in den Hintergrund“ (JONAS, 1997, S. 164.). Aus der

Perspektive der Lehrenden sind fur den Einsatz im Literaturunterricht daher vor

allem die Produkte der Kategorie , Textssmmlungen“ interessant (JONAS, 1997, S.

163-164.), sofern sie nicht nur als Massenspeicher fiir Texte auftreten®. Manche

Lernenden wirden aus subjektiven Schilerinteressen und vor dem Hintergrund der

Spals- und Erlebnisgesellschaft zwar die Produkte der dritten Kategorie bevorzugen.

Wenn diese Studie dennoch auf die Produkte der zweiten Kategorie zurtickgreift,

dann geschieht dies aus literaturdidaktischen Erwéagungen und des objektiven

Schillerinteresses an  fundierten Sachinformationen®. Zum Gegenstand der

Untersuchungen sollen daher folgende CD-ROMs werden:

% Diese CD-ROM ist mit Unterstiitzung der Stiftung Weimarer Klassik hergestellt worden
(GWSYSTHEMA, 1998, CD-ROM.).

» Die mangelnde literaturwissenschaftliche Basis wird besonders bei “Goethe in Weimar”
offensichtlich [...]. Spielereien wie ein interaktiver Gang durch Goethes Haus (realisiert anhand
der gigantischen Speicherkapazitdten verschlingenden Quicktime Virtual-Reality-Technik) sowie
die durch die Technik des "Morphens” ermdglichte Alterung eines Portréts Goethes lenken von
der fehlenden literaturwissenschaftlichen Auseinandersetzung mit den Werken ab. So sind
Priméartexte zwar (in &ulRerst begrenztem Umfang) auf dieser CD-ROM vorhanden, die
Auseinandersetzung mit ihnen beschrankt sich jedoch auf einen kurzen Abril3 der
Entstehungsgeschichte und Erlauterungen zum Metrum* (MAUSE, 2000, www.). So meint
KRENZLER aus dem Systhema-Verlag in einem Chat mit MAUSE auch: ,, Wir hatten nicht den
Anspruch, Detailfragen (wie wichtig diese auch sind) in Goethes Werk wissenschaftlich zu
behandeln, sondern wollten vielmehr Goethe auf unterhaltsame Weise vorstellen” (KRENZLER in
einem Chat mit MAUSE, zit. n. MAUSE, 2000, www.).

Dabei ergeben sich zuweilen auch formal &sthetisch interessante Parallelen: Auf die besondere
Affinitét akustischer und visueller Dichtung (Dada und konkreter Poesie) zu Multimedia weist
RIEDEL hin (RIEDEL, 1998, S. 124.).

Derartige Massenspeicher kommen weitgehend ohne multimedial e Gestaltung aus (Sobis, 2000i,
www.). Diesen CD-ROMs geht es vor allem darum, moglichst viele Primértexte in digitaler Form
zur Verfigung zu stellen. Ein Beispiel ist die CD-ROM , Klassische Werke der deutschen
Literatur* (KWDTLIT, 1998, CD-ROM.).

Dabei muss der Spal’ am Lernen keineswegs zu kurz kommen. Wirklich gute Unterhaltung
entsteht ja nicht aus vordergriindig eingesetzten Applikationen, sondern aus einer interessanten
geistigen Betétigung (EHLERS, 1996, S. 395.).
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1. CD-ROMs mit Beteiligung von Schulbuchverlagen. Hierzu sollen CD-ROMs
zadhlen, deren Herstellung bzw. Distribution an Schulbuchverlage gekoppelt ist.
Beispiele sind die CD-ROMs ,,Heinrich Heine. Zeit Leben Werk” (unter anderem
Klett)**, ,Johann Wolfgang von Goethe. Zeit Leben Werk® (unter anderem
Schroedel)* und , J. W. Goethe* (unter anderem Cornel sen)™.

2. CD-ROMs ohne Beteiligung von Schulbuchverlagen. Hierzu gehéren ,, Johann
Wolfgang Goethe. Die Leiden des Jungen Werther* (Reclam, Directmedia),
»Geschichte der deutschen Lyrik in Beispielen. Von der Aufklarung bis zur
Romantik* (Reclam, Directmedia)®’, ,Max Frisch. Homo Faber“ (terzio) und
,Johann Wolfgang Goethe. Die Leiden des jungen Werthers® (terzio)™.

Die Haufung von CD-ROMs zu GOETHE resultiert daraus, dass die Verlage 1999

zum GOETHE-Jubildum mit einem breiten Angebot aufwarteten und dass diese CD-

ROMs in den Unterrichtsreihen schwerpunktméldig getestet worden sind. Die

Untersuchungen gelten aber auch fir CD-ROMs zu anderen Autoren, da die

Software-Produkte eines Verlags jeweils nach dem gleichen Muster konzipiert sind

(Sopis, 2000h, www.). So unterschieden sich Reclams CD-ROMs zu KAFKA,

GOETHE oder EICHENDORFF nicht konzeptionell, sondern nur dem literarischen Inhalt

nach. Das gleiche gilt auch fir die Produktfamilien von terzio oder X-libris.

Unter scheidung von Aufgabenstellungen

Die Bedeutung von Arbeitsauftragen ist beim Umgang mit Hypermedia-Produkten
so grol3, dass diese biswellen as ,[allles entscheidend® (LANDESINSTITUT FUR
SCHULE UND WEITERBILDUNG (LSW), 1994, S. 159.) eingestuft werden. Die
Ursachen dafur liegen in der orientierungsstiftenden Wirkung der Aufgaben. ,, So hat

Diese CD-ROM ist von Heureka-Kett, einer Tochter des renommierten Schulbuchverlages Klett,
dem Metzler-Verlag und dem Siiddeutschen Rundfunk anlésslich des Heine-Jubilaums 1997
herausgegeben worden (HHKLETT, 1997, CD-ROM.).

¥ Die CD-ROM entstand 1999 anl&sslich des Goethe-Jubil&ums durch eine Zusammenarbeit des
Schroedel Lernverlages, der Stiftung Weimarer Klassik, der M edienentwicklung Baden-
Wirttemberg, des Aufbau-V erlages, des Metzler-Verlages und des Siidwestrundfunks
(JWGAUFBAU, 1999, CD-ROM.).

Die CD-ROM entstand bei X-libirs und wird unter anderem von Cornelsen vertrieben
(JWGXLIBRIS, 1996, CD-ROM.).

% Die CD-ROMs von Reclam stehen ganz in der Verlagstradition. , |m Jahr 1995 begann der
Reclam-Verlag getreu der Devise seines Griinders Anton Philip Reclam, “Literatur firs Volk™
publizieren zu wollen, was vor 130 Jahren den Siegeszug der beriihmten preiswerten gelben
Heftchen einleitete, deutsche Klassiker in einem gewissermal3en abgespeckten Hypermedia-
Gewand zu vergleichsweise niedrigen Preisen (DM 15.- pro CD) in den Handel zu bringen*
(KEPSER & MEISCH, 1998Db, S. 11.). Zu den oben genannten CD-ROMs vgl. Kapitel 7.2
(JWGRECLAM, 1997, cD-ROM und LY RIKRECLAM, 1996, CD-ROM.).

Der Produktfamilie von terzio gehdren insgesamt sechs verschiedene CD-ROMSs zu jeweils einem
Werk eines bekannten Autors an. Parallel zu jeder CD-ROM bietet der Suhrkamp Verlag eine
seitenidentische Taschenbuchausgabe und der HorVerlag ein ,, Audio-Book* an (Sobis, 2000d,
www.). Zu den oben genannten CD-ROMs vgl. Kapitel 7.2 (MFTERZIO, 1998, CD-ROM und
JWGTERZIO, 1998, CD-ROM.).
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die Praxis [...] gezeigt, dald es aulferordentlich wichtig ist, konkrete Frage- und

Aufgabenstellungen fir den multimedialen Unterricht vorzubereiten, wenn man

Lernerfolge erzielen will. Sie geben dem Schiiler einen roten Faden an die Hand, mit

dessen Hilfe er sich durch den sonst verwirrenden Datenwald bewegen kann®

(RAEDLEIN, 1996, S. 133.). ,,Mit freiem Lesen, Schmokern, Surfen sind die Schiler

meist Uberfordert” (WICHERT, 1997, S. 126.). Bel den Analysen dieser Studie wird

zudem zwischen Aufgaben mit deskriptiver bzw. interpretativer Schwerpunktsetzung
unterschieden.

Bel deskriptiven Schwerpunktsetzungen geht es darum, Sachverhalte in ihrem

Kern zu erkennen und zu beschreiben. Die Deskriptionen kdnnen dabei ganz

unterschiedliche Formen annehmen. Beispiele:

1. Erstellung eines Zeitstrahls oder eines Diagramms. Wahrend ein Zeitstrahl
oder eine Inhaltsangabe zur Beschreibung einer Handlungskette nutzlich sein
kann, taugen Netz- oder Pfeildiagramme zur Kldrung von Verwandtschafts-
verhdtnissen. In einer Unterrichtsreihe zu ,, Nathan der Weise” kdnnen Schiller
beispielsweise einen Zeitstrahl zur Handlungsabfolge erstellen. Es wére auch
moglich, einen Stammbaum der Hauptpersonen anzul egen.

2. Erlauterung biographischer bzw. kulturgeschichtlicher Kontexte. Es ist
denkbar, eine Epoche und seine Dichter allgemein oder in Anlehnung an ein
bestimmtes Werk zu beschreiben. HAGE fuhrt dies am Beispiel von GOETHES
»Willkommen und Abschied” durch: Von den Schulern missen dazu ,die
unterschiedlichsten biographischen, literatur- und geistesgeschichtlichen sowie
historischen Informationen herangezogen werden* (HAGE, 19953, S. 168.).

3. Konstruktion interaktiver Beschreibungsformen. Gegensténde wie Literatur-
epochen konnen im Rahmen eines computergestitzten, interaktiven Multiple-
Choice-Werks umschrieben werden. Diese Option bietet sich vor alem in
Erganzung zum zweiten Punkt an. So kénnen Schiller zusétzlich zur Darstellung
der Epoche ,Aufkldrung® ein ,Quiz fur Aufgeklarte’ erstellen, bei dem der
Benutzer in der Auseinandersetzung mit einigen Fragen sich die Eigenarten der
Aufkl&rung in Erinnerung rufen muss.

Bel diesem Aufgabentyp spielen gedruckte und digitale Sekundérquellen meist eine

grof3e Rolle. Zugleich steht er dem Hypermedium nahe, denn es ist ,,generell fur die

schulische Arbeit mit Hypertext zu bedenken®, dass dieser , seine Starken nur dann

ausspielen [kann], wenn er grof3e Datenmengen organisiert (WICHERT, 1997, S.

126.). Dazu missen ,, offene Problemsituationen® (BORRMANN & GERDZEN, 1998, S.

9.) geschaffen werden. Die Konzeption dieser Aufgaben ,beruht auf dem

Grundgedanken, den Teillnehmern den Stoff nicht “'mundgerecht” vorzuformulieren,

sondern sie diesen Stoff selbstandig — einzeln oder in Kleingruppen — erarbeiten und

fir den Rest der Lerngruppen gut, d. h. verstdndlich und systematisch aufbereitet,

darstellen zu lassen. Die Voraussetzungen dafur liegen in einer klaren
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Arbeitsaufgabe und ausreichend verfligbarem Material, aus dem die nétigen Inhalte
herausgesucht und zusammengestellt werden konnen. Dieses Material kann
aullerordentlich vidfdltig und bunt sein. [...] Diese Methode bietet breite
Lernchancen: Sie dient nicht nur der Aktivierung der Lernenden im Unterricht,
sonden schult auch das Erfassen einer Aufgabe, ihr Wiedererkennen in diffusen
Stoffbergen, die Unterscheidung des Wesentlichen vom Unwesentlichen, Uberhaupt
den Umgang mit vielfatigen und ungefilterten Informationen, das gedankliche
Durchdringen eines komplexen Stoffes, die Aufbereitung von Informationen, das
verstandliche Darstellen komplizierter Sachverhalte, das Sich-Hineinversetzen in
einen fremden Zuhorer, die Fahigkeit des Erklérens und Verbalisierens, den Umgang
mit Visualisierungstechniken [...]; bel kooperativ durchgeflihrten Prasentationen

auch die Fahigkeit der arbeitsteiligen Zusammenarbeit (BALLIN & BRATER, 1996, S.

317.).

Bel interpretativen Schwer punktsetzungen geht es darum, ein literarisches Werk

auf , klassische® Weise zu analysieren oder mit kreativ-produktiven Verfahren zu

interpretieren. Beispiele:

1. Analyse formaler oder inhaltlicher Strukturen. In einem Gedicht wie etwa
.Die zwei Gesellen* von EICHENDORFF kann nach traditionellem Muster die
formale Gestaltung, die Motivstruktur oder das Thema ndher untersucht werden.
Eine andere Mdglichkeit bestiinde darin, in LESSINGS ,Nathan der Weise*
Gesprachsstrategien zu untersuchen und aufzudecken.

2. Produktiv-kreative Interpretation. Schllisselszenen eines Romans konnen als
Standbild oder Pantomime dargestellt und auf diese Weise gedeutet werden. Es
ist aber auch moglich, innere Monologe einzufligen, Tagebucheintrage fir
Romanfiguren anzulegen oder die Perspektivgestaltung zu verandern. Auf diese

Weise findet eine interpretierende Auseinandersetzung mit dem Text statt. Hier
sind sehr viele Formen denkbar.

Bel interpretativen Ansdtzen kommt es weniger auf die umfassende Auswertung
sekundérer Informationsquellen, sondern auf die intensive Auseinandersetzung mit
einem Werk an. Als Materia eignen sich neben groféeren Schriften wie Dramen oder
Romane auch ,verschiedene Texte zu einem Problemkreis, verschiedene themen-
oder motivgleiche Gedichte, ein Gedicht und ein Umfeld aus verschiedensten
Gebrauchstexten” (WICHERT, 1997, S. 126-127.). Didaktisch ist die Forderung der
Kreativitdt interessant, denn , insbesondere der Deutschunterricht sollte versuchen,
das kreative, das schaffende und schdpferische Potential bel den Schilern zu wecken
und zu entfalten und fur produktive Arbeits- und Erkenntnisprozesse zu nutzen. [...]
[Denn] neben der Erziehung zur Kritikféhigkeit ist es vor allem die Forderung des
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‘spielenden Menschen”, die enen wirksamen Kontrast zur medialen und
technokratischen Vereinnahmung des Menschen bietet* (Rupp, 1989, S. 108-109.).

Die Auswahl der Arbeitsauftrdge wird in der Praxis beide Schwerpunkte
berlicksichtigen missen, um alen Schilern gerecht zu werden. Denn
.Lernmotivation auf Schilerseite 18 sich [...] u. a dadurch fordern, dai
hinsichtlich der Aufgabenschwierigkeiten ein moglichst breit geféachertes Angebot
bereitgestellt wird. Im Idealfall kann sich also jeder einzelne Schiler an fir ihn
mittelschweren Aufgaben beweisen, damit in seiner Komp[€e]tenz wachsen und ein
erfolgszuversichtliches Selbstkonzept entwickeln® (HOELSCHER, 1994, S. 114.).
Zudem ,sind sich die meisten Didaktikerlnnen inzwischen einig, dal3 die Rezeption
medialer Texte gleichzeitig Anregungs- und Brickenfunktion zu eigener
schopferischer Leistung erfillen sollte’ (RIEDEL, 1998, S. 157.). Erst dann lasst sich
sagen: , Hypertexte sind assoziative Denkgebaude, die das ganze Universum des
Wissens, Denkens und Fihlens einer Klasse mit einbeziehen” (MAXLMOSER, 1998,
S. 56.). Die theoretische Fundierung von zwei verschiedenen Aufgabentypen bleibt
von ihrer Verbindung in der Praxis unbertihrt. Wenn auf den folgenden Seiten
dennoch von deskriptiven (bzw. interpretativen) Bereichen, Ebenen, Tellen oder
Komponenten gesprochen wird, so beziehen sich diese sets auf ein Gebiet, das von
einem der beiden Aufgabentypen gepragt ist.

Empirische Basisder Untersuchung

Die Struktur der Unterrichtseinheiten, die den Analysen dieser Arbeit als
empirische Basis zugrunde liegen, soll anhand einer Uberblicksskizze in Form eines
idealisierten Phasenmodells vorgestellt werden. Es kommt an dieser Stelle lediglich
darauf an, in aler Kiirze das Grundmuster der Unterrichtseinheiten zu zeigen®, die
sowohl bei eigenen Produktionen als auch beim Einsatz fremder Produkte mit jeweils

etwa 50 Schulern zu verschiedenen Themen durchgefiihrt worden sind. Damit liegt

¥ DasZitat ist im Original in GroRbuchstaben abgedruckt.

40" Ahnliche Uberblicke finden sich auch in der Sekundérliteratur: , Bei der Herstellung eines
derartigen Hypertextprogramms [ ...] missen zwei Arbeitsphasen voneinander unterschieden
werden: die der Projektplanung und die der programmtechnischen Durchfiihrung. Der ohne
Zweifel wichtigste Arbeitsschritt ist die gedanklich-konzeptionelle Planung des Programms, die
in den meisten Fallen wohl auf traditionelle Weise mit Hilfe von Bleistift und Papier geleistet
wird* (MEISCH, 1998, S. 108.). BORRMANN und GERDZEN entwickelt dagegen ein
»Phasenmodell” fur den Einsatz hypermedialer Produkte: , Initiative”, , Information®, , Planung®,
»Produktion®, , Verifikation* und ,, Présentation* (BORRMANN & GERDZEN, 1998, S. 21; im
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der Untersuchung eine ausreichend breite Datenbasis zu Grunde (HASEBROOK,
1995b, S. 253.). Die Unterrichtsreithen wurden in Mittelhessen an der Philipp-Reis-
Schule in Friedrichsdorf (Gesamtschule) und der Weidigschule in Butzbach

(Gymnasium) in den Jahrgangsstufen 10 bis 12 realisiert. Es folgt das Phasenmodell
der durchgefihrten Unterrichtseinheiten (Tabelle 1):

Phase

Unterrichtsgeschehen

Kommentar

Einfuhrung

Die Schiler machen sich mit dem
Thema, dem Medium und der
Technik vertraut.

Beim Eingtieg in das Thema bieten
sich motivationsférdernde Verfahren
an (Bilder, Anekdoten etc.), wahrend
der Einstieg in die Technik und das
Medium Zunéchst rezipierend
(Lehrer- oder Schilervortrag) und
dann  selbststdndig  entdeckend
(anhand eines  Beispielprodukts)
erfolgt.

Als Sozialform finden vor alem
Unterrichtsgesprache  und  auch
Partnerarbeitsphasen Verwendung.

Da Schiler sehr unterschiedliche
Voraussetzungen mitbringen, besitzt
diese Phase eine grof3e didaktische
Bedeutung.

Produktion

Die Schiler suchen Informationen,
werten sie aus und strukturieren diese
im Hinblick auf das gestellte Thema.

Bel Eigenproduktionen findet diese
Phase vorwiegend in der Bibliothek
vor alem anhand von Printmedien,
aber auch des Internets statt.

Bem Umgang mit fremden
Produkten befinden sich die Schiler
im Computerraum. Sie verfolgen eine
gemeinsame Aufgabenstellung und
kénnen dazu auf verschiedene CD-
ROM s zugreifen.

Diese inhaltliche und mediale Arbeit
erfolgt im Allgemeinen in Klein-
gruppen von drei bis vier Schilern
bei Eigenproduktionen bzw. zu zweit
beim Umgang mit fremden Software-
produkten.

Bei Eigenproduktionen bietet es sich
an, die Informationsknoten zuerst als
Papierversion zu erstellen, um den
Bedarf an Rechnern gering zu halten.

Umsetzung

Die Schiler besorgen die Trans
formation des inhaltlich Erarbeiteten
in die Endform.

In dieser Phase konzentrieren sich die
medientechnischen Probleme bel
eigenen Produktionen. Die Sozial-
formen bleiben erhalten.

Auswertung

Die Arbeitsprozesse und Ergebnisse
werden besprochen und in der Klasse
oder in der Schule présentiert.

Als Sozialformen kommen vor-
wiegend Unterrichtsgesprache und
Schilervortrége in Frage.

Tabelle 1: Phasenmodell der durchgefiihrten Unterrichtseinheiten

Die Tabelle zeigt den

idealisierten Verlauf der durchgefihrten Unterrichtseinheiten mit

eigenproduzierter bzw. fremdproduzierter Software im Literaturunterricht. In der rechten Spalte
werden die Verfahrensweisen kurz angedeutet bzw. kommentiert.

Origina in Fettdruck.). Eine dhnliche Grundstruktur findet sich auch bei LUck (LUck, 1997b, S.

55-57.).
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Zur Verdeutlichung der empirischen Basis sollen auf den folgenden Seiten der Inhalt
und Verlauf von zwel exemplarischen Unterrichtseinheiten skizziert werden. Dazu
werden eine Unterrichtseinheit mit Eigenproduktionen und ein Unterrichtsprojekt mit
fremden Produkten vorgestellt*. Detaillierte Beobachtungen und Bewertungen
mussen allerdings spateren Analysen vorbehalten bleiben (vgl. Kapitel 4). Es sei aber
noch einmal darauf hingewiesen, dass eigene Erfahrungen bei solchen selbst
durchgefihrten Unterrichtserprobungen und Erkenntnisse anderer Autoren in
analogen Projekten die empirische Basis der vorliegenden Untersuchung darstellen.
Eine Unterrichtseinheit mit eigenen Produktionen hat zu LESSINGS ,,Nathan der
Weise" und zur Epoche der Aufklarung stattgefunden. Sie ist in der Jahrgangsstufe
11 mit 15 Schilerinnen und 12 Schulern an der Philipp-Reis-Schule (Gesamtschule)
in Friedrichsdorf innerhalb von knapp drei Monaten durchgefihrt worden.

EinfUhrung. Zum Auftakt haben die Schiuler anhand zeitgentssischer Bilder
erste Ruckschlisse auf die Eigenarten der Epoche gezogen. Um das neue Welt-
und Menschenbild der Aufklarung klar hervorzuheben, sind die Darstellungen
mit Illustrationen aus dem Mittelalter kontrastiert worden. Dann ist die
Betrachtung der Aufkl&rung mit Hilfe philosophischer Schriften und
gesellschaftskritischer Fabeln vertieft worden®. Diesem Diskurs sind Stunden zu
LESSINGS ,,Nathan der Weise" gefolgt. Nach einer Sicherung des Inhalts haben
die Schiler die Toleranz bzw. Intoleranz der Hauptfiguren im Verlauf des
Stiickes beobachtet, in einem Diagramm festgehalten und auf diese Weise die
Grundrichtung der Interpretation kennengelernt. Die Einarbeitung in inhaltliche
Aspekte ist mit einem Blick auf LESSINGS Biographie abgerundet worden. Dann
ist im Plenum eine Einfihrung in das neue Medium gefolgt. Dabel haben die
Schiler den Aufbau eines Hypermediums kennengelernt und Beispiel produkte
kritisch begutachtet. Schliefdlich haben zwel Schiler das Arbeiten mit einem
einfachen HTML-Editor in einem Referat vorgestellt.

Produktion. Zu Beginn dieser Phase haben sich die Schiler in Arbeitskreisen
mit jeweils etwa vier Personen organisiert. Sie haben den Arbeitsauftrag erhalten,
ein Hypermedia-Produkt mit folgenden Merkmalen zu erstellen:

1. Das Produkt soll eine hypermediale Darstellung der Epoche beinhalten.

2. Die Ereigniskette von ,, Nathan der Weise" soll wiedergegeben werden.

3. Das Software-Produkt soll ein Literaturquiz enthalten.

4. Eine Interpretation der Ringparabel soll Tell des Hypermedia-Produkts sein.
5. Ein Standbild zur Schlussszene muss in dem Medium enthalten sein.
Waéhrend die ersten drei Teilaufgaben einen deskriptiven Schwerpunkt besitzen,
zielen die beiden anderen Aufgaben vorwiegend auf interpretative Tétigkeiten.
Bei der Verwirklichung ihrer Arbeiten haben die Schiler Gestatungsfreiheit
gehabt, so dass die Aufgabenstellungen lediglich den Rahmen ihrer Arbeit
abgesteckt haben. Die Produktionsphase hat vorwiegend in der Bibliothek

4 Alle anderen Unterrichtsprojekte, die dieser Arbeit zugrunde liegen, sind den nachfolgend

beschriebenen Unterrichtseinheiten so &hnlich, dassihre Darstellung entfallen kann.

Dabei wurden , Beantwortung der Frage: Wasist Aufklarung?* (KANT) und ,, Uber die Wahrheit*
(LESSING) besprochen. An Fabeln wurden ,, Die Wasserschlange* und ,,Der kranke Lowe"
(LESSING) gelesen und diskutiert.
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stattgefunden und ist von einer selbststandigen Auseinandersetzung mit der
Literatur und dem Informationsangebot der Bibliothek gepragt gewesen. Ihr
Produkt haben die Schiller dabei zunachst auf dem Papier konzipiert.

Umsetzung. Zur technischen Realisierung der erarbeiten Informationsbausteine
hat der Deutschunterricht im Computerraum stattgefunden. Dort haben den
Kursteilnehmern der Lehrer und bei Fragen zum HTML-Editor auch die beiden
Referenten zur Seite gestanden. Ferner haben die Schiller die Moglichkeit gehalot,
den verwendeten Editor mit einer verstandliche Anleitung aus dem Internet
herunterzuladen, so dass sie gegebenenfalls auch zu Hause daran arbeiten
konnten.

Auswertung. Nach Abschluss der Projektarbeiten haben die Schiler eines
Arbeitskreises das Produkt einer anderen Arbeitsgruppe untersucht und eine
Rezension dazu erstellt. Danach haben alle Schiler die Gelegenheit nutzen
konnen, ihre Eindriicke und Erfahrungen bei der Arbeit mit dem neuen Medium
und zu der gesamten Unterrichtseinheit auszutauschen. Schliefdlich haben die
Schiler ein Informationsblatt mit Tipps und Tricks zur Hypermedia-Produktion
erstellt, das anderen Kursen bel einem dhnlichen V orhaben behilflich sein kann.

Eine Unterrichtseinheit mit fremden Produkten hat sich mit GOETHES ,Die
Leiden des jungen Werther” und der Epoche des Sturm und Drang befasst. Sieist in
einem Grundkurs der Jahrgangsstufe 12 mit 11 Schilerinnen und 12 Schilern an der
Philipp-Reis-Schule (Gesamtschule) in Friedrichsdorf Uber einen Zeitraum von

knapp zwei Monaten realisiert worden.

Einfihrung. Als Einstieg haben die Schiler Assoziationen zum Stichwort
,GOETHE" gesammelt. Dann haben sie eine sehr vielseitige Liste mit
Neuerscheinungen zu GOETHE erhalten und erklért, welche der im Titel
angedeuteten Aspekte sie interessieren wirde. GOETHES Liebesleben hat dabei
breites Interesse gefunden, so dass eine Verbindung zu ,,Die Leiden des jungen
Werther® leicht herzustellen war. Zur Erarbeitung des Geniekults im Sturm und
Drang haben die Schiiler einen Text von LAVATER gelesen und ihr eigenes Genie
bei einer kreativen Schreibaufgabe auf die Probe gestellt. Im Anschluss daran
haben sie die Geisteshaltung des Sturm und Drang mit Hilfe von Gedichten
erarbeitet™®, um sich dann dem Briefroman zuzuwenden. Nach der inhaltlichen
Sicherung hat eine rezeptionsgeschichtliche Auseinandersetzung mit dem
damaigen ,Kultstatus® des Buches im Vergleich zu heutigen
» Kultgegensténden® stattgefunden. Am Ende dieser Phase hat im Plenum eine
EinfUhrung in den Aufbau von und die Arbeit mit Hypermedien stattgefunden.
Schliefdlich haben die Schiler verschiedene Produkte durch selbststéndiges
Browsen kennengelernt.

Produktion. Nach der Besprechung formaler Fragen wie dem Zitieren haben die
Schiler Aufgaben aus drei Kategorien wahlen kdnnen. Die erste Kategorie mit
deskriptiver Schwerpunktsetzung hat folgende Aufgaben zur Auswahl gestellt:

1. Aufbereiten von Informationen zu den Lektiren Werthers und Lottes.

2. Vergleichen zwischen den Biographien Werthers und GOETHES.

3. Erstellen einer allgemeinen, psychologische Darstellung zum Selbstmord.

In der zweiten Kategorie mit Schwerpunkt auf klassischen Analysetétigkeiten
haben die Schiler zwischen folgenden Arbeitsauftragen gewahlt:

“ Dabei wurden , Prometheus* und ,, Ganymed“ von GoeTHE ausfiihrlich besprochen.
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1. Vergleichen zwischen den Lebensauffassungen Alberts und Werthers.

2. Vergleichen der Naturauffassung Werthers vom 10. Mai und 12. Dezember.

3. Charakterisieren der Liebe zwischen Werther und Lotte.

Und in der dritten Kategorie hat der Schwerpunkt bei kreativ-produktiven

Interpretationsarbeiten gelegen. Zur Auswahl haben gestanden:

1. Erstellen einer Antwort Wilhelms auf den Brief Werthers vom 12. August
und dessen These von der , Krankheit zum Tode".

2. Verfassen eines Abschlussberichts der Gendarmerie bel einer Untersuchung
zur Mitschuld Alberts und Lottes an Werthers Tod

Aus den ersten beiden Kategorien mussten die Schiller je zwei Aufgaben und aus

der dritten Kategorie eine Aufgabe auswahlen. Wahrend der Recherche haben die

Schiler zu zweit an einem Computer gearbeitet.

Umsetzung. Die Schiler haben ihre Ergebnisse mit Hilfe einer Textverarbeitung

in Form von Arbeitsmappen préasentiert. Diese Mappe haben bei Einzelarbeiten

hochstens sieben und bel den alternativ dazu angebotenen Partnerarbeiten

hochstens neun DIN A4 Seiten umfassen dirfen. Die Erstellung ihrer Mappen

haben die Schuler vor allem zu Hause, aber auch in der Schule erledigt.

Auswertung. Nach Abschluss der Projektarbeit haben die Schiler ihre

Ergebnisse in einem Kurzvortrag vorgestellt. An die inhatliche Auswertung hat

sich dann die Kritik der Schiler zu der Arbeit mit dem Medium angeschl ossen.

Dabel haben die Schiler ihre Erfahrungen wahrend des Projekts ausgetauscht

und Uberlegt, welche Tipps sie weitergeben wirden.

Nach diesen ersten Voruberlegungen und Einordnungen folgen in den néchsten drei
Kapiteln eingehende Analysen der Eigenschaften von Hypermedia (Kapitel 2.2), der
didaktisch-padagogischen Ziele (Kapitel 2.3) und des ingtitutionellen Rahmens
(Kapitel 2.4).
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2.2 Hypermediale Designprobleme

Hypermedia

Die Diskussion um , Hypermedia“ wird durch terminologische Unschéarfen und
Inkongruenzen mitgepréagt. Die polemische Einschétizung GERDES, dass es zu diesem
Gegenstand beinahe so viele Definitionen wie Autoren gibt, ist von der Realitéat
leider nicht alzuweit entfernt (GERDES, 1997, S. 5.) und trifft auch auf verwandte
Begriffe wie ,Interaktivitédt" oder ,Multimedia® zu. Gefordert wird dieser
unerfreuliche Zustand auch von grol3 angelegten Marketingstrategien, die alle
begrifflichen Systematisierungsversuche konterkarieren: Neuerdings wird aus
»hyper gerne ,virtuell* gemacht — oder mit dem englischen Begriff noch modischer:
Lvirtua“ (KUHLEN, 1991, S. 277.). Der gangigste und zugleich unschérfste Begriff ist
jedoch ,Multimedia“**. , Obwohl “Multimedia’, das Wort des Jahres 1995, in aller
Munde ist, von Politikern ebenso gebraucht wie in der Werbung, ist der stimmigere
Begriff "Hypertext” vorzuziehen® (WICHERT, 1997, S. 118.). Damit wird der Blick
zurtick auf das Hypertext-Konzept gelenkt, also auf die Anféange und Fundamente
von Hypermedia.

Die Geschichte von Hypermedia lasst sich weit zuriickverfolgen — bis ins Vorfeld
des technischen Zeitalters™. Haufig wird dabel auf WITTGENSTEIN verwiesen®. Im
engeren Sinne beginnt die Geschichte jedoch 1945 und geht auf BusH zurtick (BusH,
2000. www.). ,BusH, ein wissenschaftlicher Berater von Prasident Roosevelt,
[erdachte] ein visiondres, nie realisiertes und heute einigermal3en kurios anmutendes
maschinelles Infomationssystem namens MEMEX, das das menschliche Gedéchtnis

4 Multimediaist heute zu einem Oberbegriff fiir alle neuen Informations- und

Telekommunikationsmedien geworden” (ISSING, 1998, S. 161.).

»Am Vorabend der franztsischen Revolution wird mit dem Projekt Enzyklopédie ein universelles
Worterbuch der schénen und mechanischen K inste zusammengetragen — ein kooperatives
Schreibprodukt unterschiedlichster Experten. Die Vernetzung der einzelnen — erstmals
alphabetisch geordneten Wissensbausteine — geschieht Uber die Darstellung eines Wissensbaumes
— diese "Weltkarte des Wissens” macht die Zusammenhéange einzelner Wissenspartikel simultan
sichtbar. Der Leser, navigierend anhand sachbezogener, struktureller und sprachlicher Verweise,
kann nun selbst — unterstiitzt durch Karte und alphabeti sche Register — neue Wissenspfade
anlegen (IDENSEN, 2000, www.).

»Seine Sprachphilosophie griindet in seiner Skepsis gegentiber dem Vertrauen in die gradlinige
Ausdrucksfahigkeit unserer Sprache. Seine “Philosophischen Untersuchungen” bestehen aus
scheinbar nicht zusammenhéngenden einzelnen Abschnitten. [...] Wir hdren hier [bei
Wittgenstein] viel von dem, was uns an Hypertext denken 183t: Die Rede ist vom sprunghaften
Wechsel zwischen verschiedenen Gebieten, von offenen formalen Vorstellungen (also Verzicht
auf eindeutigen Aufbau, eindeutige Abfolge im Text), von Netzstrukturen, die es ermdglichen,
die gleichen Punkte von verschiedenen Richtungen her anzugehen® (WICHERT, 1997, S. 129.).

45
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und das Assoziationsvermdgen unterstiitzen und sogar erweitern sollte. [...] BUusHs
innovativer Gedankenentwurf konnte erst in den 60er Jahren, als die technologische
Basis in Gestalt der ersten Grofdrechner geschaffen war, verwirklicht werden®
(KEPSER & MEISCH, 1998c, S. 14.). Dieser Grundgedanke wurde von NELSON schon
bald weiterentwickelt. Er ,sah in den 60er Jahren die Erweiterung der rein
textorientierten Computersysteme um grafische Elemente voraus und prégte fir diese
aus seiner Sicht kommende Generation von Hypertexten den Begriff "Hypermedia’™®
(KEPSER & MEISCH, 1998c, S. 20.)*". , Die eigentliche Geschichte der kommerziellen
Produktion von Hypertextsystemen fir den "Endverbraucher” am heimischen oder
schulischen PC begann dann in den 80er Jahren, zunéchst auf der Plattform des
Apple Maclntosh mit dem Programm HY PERCARD* (KEPSER & MEISCH, 1998c, S.
14.). Die Geschichte von Hypermedia stellt sich somit als verstérkte Einbindung
neuer Medien in BusHs Hypertext-Konzept dar. Diese Erwelterung macht die dltere
Theorie des Hyptertextes aber keineswegs obsolet, denn sie konnte entsprechend
modifiziert werden.

Die Merkmale von Hypermedia sind also — l&asst man die inhaltliche Dimension
einmal beiseite — erstens die auf BusH zurtickgehende Vernetzung der Informationen
(Non-Linearitét) und zweitens die auf NELSON zurlickgehende Integration
verschiedener Einzelmedien (Multimedia). ,,Auch wenn das Adjektiv “interaktiv” in
letzter Zeit nicht mehr ausdricklich mitgenannt wird, ist bei Multimedia
Interaktivitét fast immer impliziert* (ISSING, 1998, S. 161.). Die dritte Komponente
von Hypermedia stellt damit die dialogische Auseinandersetzung des Benutzers mit
dem Computer (Interaktivitat) dar’®. Diese drei Komponenten von Hypermedia
(Non-Linearitdt, Multimedia und Interaktivitét) werden in den folgenden Abschnitten
genauer beleuchtet. Dazu werden die Mekmale jeder Komponente zuerst

beschrieben und danach auf ihre Bedeutung fir das Lernen gepruft.

4" Dasletzte Wort des Zitatsist im Original fett gedruckt.

So ist der Unterschied zwischen Hypertext und Hypermedia nur graduell. Aus der urspriinglichen
Konzeption taucht der zu ,, Hypermedia“ heute synonym gebrauchte Begriff ,, Hypertext* zwar
noch immer auf, obwohl es derzeit wohl keine reinen Hypertexte mehr gibt.

Die haufiger zu lesende Definition ,, Hypertext und Multimedia gleich Hypermedia* (LSW, 1994,
S. 153; im Original fett gedruckt.) ist daher um die Komponente ,, Interaktivitat” verkirzt. Eine
gleichermal3en verkirzte Definition findet sich beispielsweise auch bei REITER (REITER, 1998, S.
218.).
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Non-Linearitéat
Diese Komponente beschreibt die Struktur der Hypermedia-Artikel (Knoten), die
normalerweise nicht aneinander gereiht (linear), sondern hierarchisch oder netzartig
(non-linear) miteinander verwoben werden. Deshalb werden die Strukturen von
Print- und Hypermedien zuweilen dichotomisch gegentibergestellt. Allerdings
handelt es sich bei den Gleichungen ,traditioneller (gedruckter) Text = linear,
Hypertext = nonlinear” lediglich ,,um ein vermeintliches Oppositionspaar (LuUTZ,
1995, S. 157.), das auf idedlisierenden und simplifizierenden Generalisierungen
beruht™. , Wer im Unterricht die zunehmend wichtige Textsorte Hypertext vermitteln
will, sollte Hypertext [also] nicht als vdllig neues Phdnomen der Kommunikation
darstellen, sondern als eine Textform, die auf kulturell bewéhrten Texteigenschaften
beruht* (WICHERT, 1997, S. 121.).
Zur Mikrostruktur liegen zahlreiche strukturell und semantisch fundierte
Vorschldge zur Typologisierung einzelner Verweise (Links) vor. Aber die
~wichtigste Unterteilung” (GERDES, 1997, S. 19.) ist KUHLENS Differenzierung
zwischen referenziellen und typisierten Links: ,Wir werden die semantisch nicht
weiter explizit spezifizierten Verbindungen referentielle oder assozative
Verknipfungen und die explizit semantisch oder argumentativ spezifizierten
typisierte Verknupfungen nennen” (KUHLEN, 1991, S. 34.). Diese ,klassische” Sicht
KUHLENS korrespondiert auch mit GLOORs Unterscheidung von hierarchischen
Links, Querverweisen und Annotationen (GLOOR, 1990, S. 16.).
Referenzielle oder assoziative Links ,stellen Hypertext-Knoten zueinander in
Beziehung, ohne dal3 die Art der Relation explizit spezifiziert werden konnte; es
besteht ein “irgendwie” gearteter Zusammenhang zwischen den durch die Links
verknipften Einheiten® (GeErRDES, 1997, S. 21.). Dies konnen Links zu
verwandten Aspekten jenseits einer expliziten Systematik oder einfach Verweise
zu kurzen Erlauterungen sein. Referenzielle oder assoziative Links entsprechen

den Querverweisen und Annotationen in der Typologie GLOORs (GLOOR, 1990,
S. 16.).

%0 Auch in traditionellen Texten finden sich non-lineare Strukturen durch FuRnoten, Glossare bzw.

Register — oder noch deutlicher: bei Lexika (DECKER, 1998, S. 143.). Umgekehrt gibt esauch in
Hypermedien lineare Strukturen: Die Texte einer Bildschirmseite sind linear und der Weg des
Benutzers durch die vielféltigen Méglichkeiten im Hypernetz wird von ihm — trotz der non-
linearen Gesamtstruktur des Netzes — stets als lineare Bewegung wahrgenommen.

Verweise kbnnen ,,unidirektional oder bidirektional”, ,intra-, inter- oder extrahypertextuel
(GERDES, 1997, S. 18.) bezeichnet werden bzw. nach dem Muster 1:1, n:1, 1:m, n:m angelegt sein
(KUHLEN, 1991, S. 112-113.) KERRES versucht sich dem Problem auch rechnerisch zu ndhern.
Fir ihnist ,der Vernetzungsgrad VG [...] die Summe aller Verkniipfungen der
Informationseinheiten, von denen mehr als zwei Verknipfungen verzweigen, abziiglich eins
(KERRES, 1998, S. 254.).
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Typisierte Links ,sind Verknipfungen, die die Art der Relation zwischen zwei
Knoten angeben. Sie dienen der Strukturierung von Hypertexten” (GERDES,
1997, S. 21.). Dies entspricht im wesentlichen den hierarchischen Links bel
GLOOR (GLOOR, 1990, S. 16.), denn die strukturgebenden, typisierten Verweise
werden vor alem in hierarchisch organisierten Hypernetzen sichtbar: Wenn in
einem Inhaltsverzeichnis aus einem System von Kapiteln ausgewahlt werden
kann, liegen semantisch eindeutige Relationen und somit typisierte Verweise vor.

Die Makrostruktur des Hypernetzes aus typisierten und referenziellen Verweisen
wird Ublicherweise als linear, hierarchisch oder vernetzt beschrieben. Hierbel handelt
es sich um idedlisierte ,Grundmuster”, die in der Realitdt kaum vorkommen, aber
»aus deren Kombination sich jeder konkrete Hypertext zusammensetzt® (GERDES,
1997, S. 27.), so dass mit ihrer Hilfe Hypernetze beschreibbar sind (Abbildung 1).

Lineare Makrostrukturen folgen dem Modell
der Perlenkette, indem sie die Informationen
nacheinander aufreihen. Die Linearitdt des
Modells  widerspricht eigentlich dem
O O O O Grundgedanken  von  Hypermedia  (Non-
Linearitdt), entspricht dafir aber den im
Printbereich wurzelnden Rezeptionstraditionen.

Hierarchische Makrostrukturen folgen dem
Modell des Baumdiagramms, indem sie die
Informationen durch die Bildung von Uber- und
untergeordneten Aspekten in eine systematisch
veréstelte Ordnung bringen. Dieses Grundmuster
ist beliebt, wird in vielen Hypernetzen
verwirklicht und findet sich auch in Printmedien.

Vernetzte Makrostrukturen folgen dem
Modell des Rhizoms (ScHMITZ, 2000, www.),
das keiner bestimmten Ordnung verpflichtet ist.
Es kann sehr unterschiedlich ausfallen und ist im
konkreten Fall nicht immer einfach zu
beschreiben. Dieses Modell wird vergleichsweise
selten realisiert.

Abbildung 1: Makrostrukturelle Grundmuster in Hypermedien

Die Darstellung zeigt drei idealtypische Strukturmuster, mit deren Hilfe sich die Makrostruktur realer
Hypernetze leichter beschreiben 1asst. Die kleinen Kreise stehen fur Informationsknoten, wéahrend die
Verbindungslinien die Verweise 2wischen den Knoten darstellen.

Non-Linearitat und Lernen

Die zentrale Bedeutung der Non-Linearitat fir das Lernen wird oft betont, denn
die ,Verknupfungen sind wesentlich fir die Mehrwerteffekte von Hypertext
verantwortlich [...], aber auch gleichzeitig dafir, da3 die Navigation in
Hypertextbasen in ein Chaos miinden kann* (KUHLEN, 1991, S. 123.). Das bedeutet:
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»Hypermedia linking is a double-edged sword that offers readers information in new,
more efficient ways but, taken by itself, ssmple linking also has the capacity to
confuse them” (LANDOw, 1992, S. 83.). Die Pladoyers fur eine non-lineare
Strukturierung ziehen teillweise ,naive psychologische Begrindungen® (KEPSER &
MEISCH, 19983, S. 24.) nach sich.

Die kognitive Plausibilitatshypothese gehort zu diesen Theorien. Sie basiert auf der
einfachen Analogiebildung zwischen neuronalen Netzen im Gehirn und

hypermedialen Netzen im Computer®?. Die Hypothese beruht auf drei Annahmen:

1. ,Die nicht-lineare Struktur der Représentation von Wissen in Hypertexten
entspricht der vernetzten Struktur der mentalen Wissensreprasentation” (GERDES,
1997, S. 58.)%.

2. ,Die Autorin kann ihre mentale Wissensstruktur, die als vernetzt strukturiert
angenommen wird, direkt in Hypertext abbilden, ohne wie bei der traditionellen
Textproduktion den Umweg Uber die Linearisierung nehmen zu miuissen”
(GERDES, 1997, S. 58.)>".

3. ,Bem Lesen von nicht-linearen Hypertexten entféllt der Prozefd der
Delinearisierung. Wissen kann direkt vernetzt aufgenommen werden* (GERDES,
1997, S. 58.).

Allerdings sind ale drei Positionen , problematisch® (GERDES, 1997, S. 58.).
Neuronale Strukturen lassen sich eben nicht direkt in hypermedialen Netzen
abbilden. , Ein Bezug von Hypertext-Systemen auf semantische Netze kann deshab
nur metaphorisch gemeint sein® (SCHULMEISTER, 1997, S. 269.). Grunde fur die
Ablehnung der kognitiven Plausi bilitétshypothese sind:

Gleiche Plausibilitat der Gegenhypothese. KUHLEN welist darauf hin, dass die
entgegengesetzte These die gleiche Plausibilitét fur sich beanspruchen kann.
Dabei argumentiert er, ,dal3 zwel Netze, zuma wenn sie polyhierarchisch
strukturiert sind, schwieriger zu integrieren sind als eine lineare Struktur in ein
bestehendes Netz“ (KUHLEN, 1991, S. 56.).

Missachtung der Sequentialitéat. Die Non-Linearitét des Netzes wird vom
Benutzer notwendigerweise in einer linearen Bewegung erlebt, denn die
Rezeption bleibt ,immer ein in der Zeit stattfindender, sequentieller Prozef3*
(GERDES, 1997, S. 83.), , s0 dal3 jeder faktische Weg letztlich doch wieder linear
ist (KUHLEN, 1991, S. 56.).

°2  Die Hypothese weist ,, Ahnlichkeiten zu konnektionistischen Modellen auf [...], die Lernen als

selbstmodifizierende Netzwerke konzipieren* (SCHULMEISTER, 1997, S. 269.) und durchzieht die
Geschichte von Hypermedia seit 1945. Bezeichnenderwel se nannte BUsSH sein System ,, Memex*
und titelte Uber seiner Abhandlung: ,, Aswe may think* (BusH, 2000, www.).

»Damit wird die Fahigkeit des menschlichen Gehirns, Informationen sprunghaft zu verarbeiten,
auf dem Computer nachgebildet* (GLOOR, 1990, S. 3.).

»Wahrend der lineare Buch- oder Aufsatztext die komplexen V erflechtungsverhéltnisse, die
zwischen unseren Gedanken bestehen, kiinstlich linearisiert und in eine hierarchische Ordnung
zwingt, erlaubt der Hypertext eine direkte Darstellung derjenigen Strukturen und
Zusammenhange" (SANDBOTHE, 2000, www.).
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Missachtung individueller Interpretationsleistungen. Informationen werden
nicht direkt aufgenommen, sondern in individuellen und interpretativen
Prozessen konstruiert. Neuronale Netze sind also nicht rein assoziativ aufgebaut,
sondern besitzen weitere kognitive Mechanismen. Der Mensch wére sonst auch
»kaum entscheidungs- und handlungsféhig* (KERRES, 1998, S. 238.).

Mangelnde Problematisierung und Fundierung. Die Vertreter der Hypothese
erkléren die erwahnte Analogie pauschal fur plausibel, aber ,die Geltung der
Korrespondenzhypothese zwischen Kognition und Navigationsstruktur [wird]
nicht problematisiert* (SCHULMEISTER, 1997, S. 65.). Zudem hdlt die Hypothese
einer eingehenden Uberpriifung nicht stand (GERDES, 1997, S. 210-213.).
Simplifizierung des Chunk-Konzepts. Die neuere Forschung weist darauf hin,
dass die Informationsknoten im Hypernetz den kognitiven Chunks weitaus
undhnlicher sind, as dies die Hypothese vermuten lasst (GERDES, 1997, S. 13-
14.)*. Insofern ,hilft das “chunk’-Konzept auch nicht entscheidend weiter"
(KUHLEN, 1991, S. 87.).

Die anhaltend positive Beurteilung der Netzstruktur kann daher nicht einfach aus

der Analogie zum Gedéchtnis erklart werden, sondern muss sich auf didaktische

Begriindungen stiitzen:

Individuelles Explorieren und Konstruieren. Die Offenheit des Hypernetzes
erlaubt es, in selbststandigen Diskursen eigene Entscheidungen zu falen®® und so
individuelles Wissen zu generieren>’. ,Lesen ist nicht langer ein passiver
Vorgang der Rezeption, sondern wird [noch mehr als bisher] zu einem Prozef3 der
kreativen Interaktion zwischen Leser, Autor und Text“ (SANDBOTHE, 2000,
www.). Dem Lernenden kommt damit ,,die Rolle des Autors zu, weil er sich bel
der Auswahl der vielschichtigen Mdglichkeiten ein eigenes lineares Produkt
zusammenstellen kann* (WITT, 1993, S. 133.). Beim individuellen Explorieren
und Konstruieren kann der Benutzer demnach divergentes™ bzw. assoziatives™
Denken trainieren. ,[E]r muss [also] vernetzt oder systemisch denken lernen*
(LSW, 1994, S. 28). ,Zusammenfassend kann gesagt werden, dald beide
Elemente, die nicht-sequenzielle Anordnung der Informationen sowie der
interaktive Zugriff darauf [...] ene produktive, kreative Mitarbeit beim
Wissenserwerb zu férdern scheinen® (KEPSER & MEISCH, 1998c, S. 19.).
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DEGENHARDT berichtet davon, dass zuweilen empfohlen wird ,,nicht mehr als 5 bis 7
Informationsgruppen oder Items auf einer Bildschirmseite unterzubringen, nicht mehr als 5 bis 7
Icons auf einmal zu zeigen, in Tabellen nur 5 bis 7 Reihen zu verwenden, maximal 5 bis 7 Clicks
zu jedem Dokument im Website zuzulassen und tiberhaupt allesin Portionen von 5 bis sieben
Héppchen zu verabreichen. Das ist natirlich Unsinn und der lobenswerte Versuch, Ergebnisse der
kognitiven Psychologie und anderer Wissenschaften fur das Screen Design von Web-Seiten
nutzbar zu machen, schlagt dadurch vollkommen fehl* (DEGENHARDT, 1997, S. 210.).

Der Benutzer kann innerhalb des Informationsangebots immer nur einem Link folgen. Dazu muss
er ,in eigener Verantwortung entscheiden [...]. [...] Er lernt, seine Entscheidungen zu planen, um
ein bestimmtes Ziel zu erreichen* (NEUMANN, 1998b, S. 114.).

» T he reader-centered, reader-controlled characteristics of hypertext also allow student-readersto
shape and hence control major portions of what they read. Since readers shape what they read
according to their own rate and according to their own needs, they explore at their own rate and
according to their own interests* (LANDOW & DELANY, 1992, S. 23.).

» Vidleicht kénnte man formulieren, dal’ Hypertexte [...] divergentes Denken nachhaltiger
unterstiitzen als linear angel egte Informationstréger, die eher eine Affinité zum konvergenten
Denken aufweisen” (KEPSER & MEISCH, 1998c, S. 17.).

»[D]as fur Hypertext konstitutive Verkniipfungskonzept ist [...] der bislang konsequenteste
Versuch, assoziativem Denken Rechnung zu tragen” (KUHLEN, 1991, S. 101.).
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Motivation durch Browsing. ,Arbeitet man mit einem Informationsnetz, ist in
der Regel eine bestimmte Aufgabenstellung oder ein bestimmtes Problem
vorgegeben. Durch Erkundung des Informationsnetzes wird versucht, dieses
Problem zu l6sen. Dabei wird Wissen angesammelt, das sowohl bei der Losung
des Problems hilft, aber auch neue Probleme aufwirft. Das neu entstandene
Problem wird wieder durch Exploration des Informationsnetzes versucht zu
[6sen, usw. [...]. Browsing kann in diesem Sinne deshalb lernwirksam sein, well
es standig neue Lernaufgaben generiert und deshalb den Lernprozeld in Gang
halt. Damit kommt Browsing eine handlungsantreibende Funktion zu. Dies dirfte
garantieren, dal3 zumindest fur eine bestimmte Zeitdauer gelernt wird, obwohl
nicht durch motivierende Malinahmen von aul3en eingegriffen wird"
(ASTLEITNER, 2000, www.). Auf diese Weise kann sich das Browsen also positiv
auf die Lern- und Arbeitsmotivation auswirken.

Die Probleme der offenen Diskursstruktur sind allerdings ebenso evident wie die

Chancen, die sie fir den Lernenden bereithalten. Zu diesen Problemen z&hlen vor

allem folgende Aspekte:

Segmentierung bzw. Fragmentierung. Bei der Frage nach der Grofie von
Informationsknoten® wird oft fir Einheiten pladiert, die ohne Scrollen auf eine
Bildschirmseite passen®’. Begriindet wird dies ergonomisch (GLOOR, 1990, S.
42.), kognitionspsychologisch oder mit der medialen Sozialisation durch das
Buch (HAGE, 1995a, S. 173.). Dennoch kann daraus keine Regel formuliert
werden®. Die Entscheidung fiir oder gegen das Scrollen ist daher nicht leicht®.
»Eine zu grofe Einteilung der Texteinheiten kann das Hypertextprinzip
konterkarieren, d. h. dem Benutzer wird dann gar nicht mehr deutlich, dal3 er
einen Hypertext vor sich hat. [...] Die Aufsplitterung in zu kleine
Informationseinheiten kann ihrerseits zu einer Atomisierung der Information
fUhren, was sich moglicherweise auf die kognitive Rezeption durch den Benutzer
auswirkt: Er kann keine Zusammenhdnge mehr entdecken, er kann nicht
‘verstehen’. Die verschiedenen Hypertext-Systeme fordern die eine oder die
andere Seite dieses Problems® (SCHULMEISTER, 1997, S. 249.)%.  Die optimale
Knotengrésse [...] ist bis heute noch nicht gefunden worden. In der Hypertext-
Literatur ist man sich [aber zumindest] einig, dass die Knoten idealerweise auf
eine ldee begrenzt werden” (GLOOR, 1990, S. 170.) mussen.
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»Die Festlegung informationeller Einheiten beim Design der Hypertextbasis wird Segmentierung
oder auch Fragmentierung genannt. Die Leistung des jeweiligen Hypertextsystems hangt
wesentlich davon ab* (KUHLEN, 1991, S. 80.).

» Eine seitenweise Darstellung von Informationen auf dem Bildschirm ist unbedingt einem
flieRenden, Ubergangslosen Abrollen von Informationen vorzuziehen* (THOME, 1989, S. 65.).
Die Forderung nach einer Begrenzung der Knotengrofie auf eine Bildschirmseiteist ,nicht fir ale
Anwendungen sinnvoll* (GERDES, 1997, S. 16.). Beispiel sweise 18sst sich nicht jedes Gedicht auf
eine Bildschirmseite zwéangen, aber seine Aufteilung auf mehrere Bildschirmseiten ist auch nicht
immer optimal.

» Thereisno set answer to the question, how big should a node be? just [Just] as thereis no set
answer to the question, how long is a paragraph?* (SLATIN, 1992, S. 162.)

» Wegen fundamentaler Differenzen beziiglich der Ausgestaltung informationeller Einheiten in
Hypertextbasen wird im Insider-Jargon die Welt der Hypertextforscher in die der “card sharks’
und der “holy scrollers” eingeteilt. Mit “sharks” sind Personen gemeint, die ohne Kompromi (3 auf
ein kartenorientriertes, weitgehend formatiertes Design setzen, mit “holy scrollers” solche, die
eher den textuellen, unformatierten Weg gehen wollen* (KUHLEN, 1991, S. 84.).
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Kohasion und Referenz. Wegen der Offenheit des Hypernetzes fur individuelle
Diskurse missen die Informationsknoten in ganz unterschiedlichen Kontexten
lesbar sein. Weil der Leser ja aus mehreren Richtungen mit unterschiedlichen
Zielen und Voraussetzungen kommen kann, missen die einzelnen Knoten
inhaltlich und formal ,, autonom* (KUHLEN, 1991, S. 87.) sein. Referenzfahigkeit
und Kohasionslosigkeit bedingen sich also gegenseitig (KUHLEN, 1991, S. 87.).
Denn in nicht vorhersagbaren, individuellen Diskursen sind sie nur dann variabel
adaptierbar, wenn sie nach auf3en nicht kontextualisiert, sondern isoliert sind.
Enge thematische und formale Verbindungen sind unméglich. ,, Die sprachliche
Integration der Texte nimmt ab, Textabschnitte werden eher aggregativ in einem
raumlichen Cluster zusammengefthrt® (WEINGARTEN, 1997, S. 235).
»Multimedia-Zeichen weisen jedenfals nicht die Kohédrenz auf, die wir von
schriftlichen Texten gewohnt sind“ (ScHmITz, 1997, S. 140.): Die Verantwortung
fir die Koharenzbildung wird dabei vom Autor ganz auf den Leser (ibertragen®.
Das macht Hypernetze keineswegs objektiver, sondern wesentlich subjektiver
(HOFMANN & SIMON, 1995, S. 119.).

Desorientierung und kognitive Uberlastung. Gerade unerfahrene Leser haben
angesichts der Bewegungsfretheit im Hypernetz oft das Gefuhl der
Desorientierung (lost in hyperspace)®. Diese nimmt zu, wenn die Datenbasis
komplexer oder unstrukturierter wird, assoziatives Browsing stattfindet,
semantische Beziehungen unklar sind, bei mangelndem Vorwissen, mangelnder
Hilfestellung und bel mangelnder Aufgabenstellung bzw. Zielsetzung. Dies kann
zur kognitiven Uberlastung fuhren, wenn die Aufmerksamkeit bei der
Bewadltigung der Navigation so beansprucht wird, dass eine Konzentration auf die
Inhalte scheitert (TERGAN, 1997, S. 133-134.). Glossare, Lesezeichen, History-
Listen, Guided Tours etc. sollen Abhilfe schaffen®. Aber die Hilfen sind im
einzelnen und in ihrer Kombination auch nicht unproblematisch®®. Sie kénnen die
Vortelle des offenen Netzes sogar ins Gegenteil verkehren: Die Uberméfdige
Anhaufung von Navigationshilfen kann das Produkt untbersichtlich und
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» Thewriter [...] loses certain basic controls over histext: the text appears to break down, to
fragment and atomize into constituent elements (the lexia or block of text), and these reading
units take on alife of their own as they become more self-contained because less dependent on
what comes before or after in alinear succession” (LANDOW & DELANY, 1992, S. 10.).

»Die offenene [richtig: offene] Struktur der Netze bedingt sozusagen die Gefahr, sich rein
assoziativ und ungezielt durch die Seiten zu “klicken”. Die gelaufige Metapher dafir lautet
"Netzsurfen” und driickt den Sachverhalt unvergleichlich treffend aus. Das spontane
Hinubergleiten von einer Seite zur néchsten wird zum eigentlichen Zweck kultiviert und macht
ein konkretes Ziel der Nutzerhandlung dariiber hinaus fast schon obsolet” (MATTUSCH, 1997, S.
221.).

Hierbei steht die Forschung noch vor vielen Grundsatzproblemen: ,Fur die Navigation[...] in
elektronischen Dokumenten haben sich bisher keine Schemata wie bei gedruckten Medien
etabliert, da diese Technologien noch zu neu sind. Aul3erdem verdndern sich die
Betrachtungswerkzeuge im Verlaufe der Zeit sehr stark (alle paar Jahre véllig neue Versionen),
zudem werden nicht alle elektronischen Dokumente durch das selbe Interface betrachtet. Daher
ist es auch fragwirdig, ob sich in Zukunft entsprechende allgemeinglltige Schemata ausbilden
werden* (ZWISLER, 2000, Www.).

»Daes das einheitliche, einer Ursache zuzuschreibende Orientierungsproblem nicht gibt, wurden
die verschiedensten Navigationshilfen entwickelt, die immer nur einen oder einige wenige
Aspekte dieses Problems |6sen bzw. entschérfen kdnnen. Aus diesem Grunde sind in konkreten
Hypertexten auch immer Kombinationen mehrerer dieser Hilfen vorzufinden. Allerdings mui3 die
K ombination verschiedener Orientierungshilfen mit Umsicht vorgenommen werden —ein "Mehr’
an Orientierungshilfen zieht nicht automatisch ein "Mehr” an Orientierung nach sich* (GERDES,
1997, S. 35.).
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bedienungsunfreundlich machen®, wahrend Navigationsrestriktionen die Freiheit
des Benutzers beschneiden. So entsteht leicht ein digitaler Schilderwald oder die
Bevormundung des Benutzers.

Organisationsstruktur des Hypernetzes. Mit Hinweis auf kognitions-
psychologische Uberlegungen oder bestehende Ordnungsvorstellungen wird
héufig far hierarchische Organisationsstrukturen plédiert (DEGENHARDT, 1997, S.
214.). KUHLEN hingegen ist ,,der Ansicht, dal? ein streng hierarchischer Aufbau
einer Hypertextbasis, in der also auch keine Querverweise zu anderen Asten des
Baumes erlaubt sind, dem Prinzip der Nicht-Linearitdt von Hypertext
widerspricht* (KUHLEN, 1991, S. 33.). Das Problem ist Uberaus komplex und
bislang ungelost. ,,Welche Knoten Uber welche Links nach welchem Muster
miteinander verknuipft werden sollen, hangt von vielen Faktoren ab und 183 sich
nicht eindeutig aus theoretischen Uberlegungen ableiten” (GERDES, 1997, S. 28.),
denn , Entscheidungen Uber die Struktur der Links héngen von der Perspektive
(des Autors, des Lesers) oder von der Struktur der Sache und des Themas ab“
(SCHULMEISTER, 1997, S. 256.). Probleme ergeben sich jedoch besonders leicht
durch Unausgewogenheit, Uberméidige Gliederungstiefe bzw. -breite, Sackgassen
oder einen extremen Verknipfungsgrad. Deshalb lasst sich alenfalls sagen:
,vVerweise sind Uber ihre Brauchbarkeit fir die zu erfillende Aufgabe zu
rechtfertigen. Alle weiteren Verweise stéren nur* (HOFMANN & SIMON, 1995, S.
90.).

Demzufolge wird festgestellt: ,, Das begriffliche und/oder assoziative Suchen sowie
das Kommunizieren und Bewerten der gefundenen Informationen kann das fragen-,
aufgaben-, anwendungss oder  problemorientierte,  selbststdndige  und
eigenverantwortliche Arbeiten der Lernenden unterstiitzen. Assoziatives Suchen
knupft — qua Assoziation — an die bereits vorhandenen Wissensstrukturen der
Lernenden an. Mit dem Bewerten der gefundenen Informationen, das notwendig ist
um eine Antwort zu finden oder ein Problem zu |6sen, geht ein Analysieren und
Interpretieren der Information einher. Dabei kann das vorhandene subjektive
Wissensnetz umstrukturiert, erganzt oder teilweise neu aufgebaut werden. Wird die
gefundene Information kommuniziert, so kann sich intersubjektives Wissen
entwickeln® (LUCK, 1997a, S. 247-248.). Ob dies auch tatsachlich eintritt, hdngt vom
Benutzer und der Gesamtsituation beim Einsatz des Hypermedia-Produktes ab.

Stets glltige Designgesetze kann es daher nicht geben. Bemihungen um eine
automatische Generierung des Designs und verwandte Vorhaben sollten insofern
besonders skeptisch betrachtet werden™. Stattdessen gilt: ,Bei der Wahl und

8 Ein Uberangebot an Orientierungshilfen verkehrt [ ...] die Absicht leicht genau ins Gegenteil*

(KUHLEN, 1991, S. 159-160.). Denn es kann sein, dass der Benutzer das Angebot an Software-
Werkzeugen , als einen Uberschul? ansient, der eine Vielzahl von Elementen und Funktionen
beinhaltet, die sich ihm nicht erschlief3en und somit zu Desorientierung und Hilflosigkeit im
Umgang mit dem Gesamtsystem fuihren konnen* (BEHNKE, 1995, S. 217.).

,Ob essinnvoall ist, derartige Wege der Kompl exitatserhthung zu beschreiten, 183t sich zu einem
Zeitpunkt kaum entscheiden, in dem bisher nur wenige umfangreiche und inhaltlich sinnvolle
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Gestaltung der Bedienungselemente ist grundsétzlich alles erlaubt, was Sinn macht*
(RUPPRECHT, 1998b, S. 54.). Es stellt sich sogar die Frage, ob nicht ein gewisses
Mal3 an Desorientierung didaktisch zuweilen sinnvoll und motivierend sein kann,

,wenn z. B. eine eher labyrinthische Konstruktion der Wissensangebote das

Entdeckende Lernen erméglichen soll* (BERGHOFF, 1997, S. 179.)". Allgemein |&sst

sich daher nur sagen, dass die Tauglichkeit des hypermedialen Designs nicht im

Hinblick auf das Medium, sondern nur mit Blick auf die beabsichtigte Funktion, die

vorhandene Situation und den betroffenen Benutzer beurteilt werden kann.

Die Bewegungen im Hypernetz lassen sich — wie die Makrostrukturen — auf drei

Grundformen zurtckfiihren (TERGAN, 1997, S. 127-128.), aus deren Kombination

sich dann wiederum jeder konkrete Einzelfall beschreiben |&sst.

1. Blattern. Hierbei stobert der Benutzer im Hypernetz nach Informationen. Dabel
kann er zielgerichtet vorgehen oder sich assoziativ mit wechselnden Zielen
treiben lassen.

2. Suchen. Der Benutzer stitzt sich bei dieser Strategie auf Hilfsmittel, um
moglichst direkt zu bestimmten Informationen zu gelangen. Dazu zahlt das
Suchen Uber einen Index.

3. Fihrung. Der Benutzer folgt dem vorgegebenen Weg einer Guided Tour?, um

sich bestimmte Informationen zu erarbeiten. Dabei handelt es sich meist um
Grundlagenwissen.

Multimedia

Diese Komponente beschreibt die Form der Hypermedia-Artikel. Hierbel geht es
um die Integration von Texten, Bildern, Grafiken, Audio, Video etc. — dies ist zum
Teil aus den Printmedien bekannt (Text-Bild-Beziige)”®, teilweise aber auch neu

Hypertext-Anwendungen tUberhaupt bekannt sind“ (SCHULMEISTER, 1997, S. 263.). Und generell
l&sst sich gegen die automatische Erstellung einwenden: ,, Die Entwicklung eines Hypertexts stellt
eine intellektuelle Herausforderung dar. Eine Automatisierung der Entwicklung ignoriert
Probleme, beseitigt sie jedoch nicht* (HOFMANN & SIMON, 1995, S. 89.).

»ES scheint Padagogen [...] schwer zu fallen, das "Verlorensein” in der Informationsflut a's
padagogisch fruchtbares Erlebnis verbuchen zu kénnen* (SCHULMEISTER, 1997, S. 160.).

Guided Tourssind ,, Hypertexte mit fest verdrahteten Navigationswegen® (SCHULMEISTER, 1997,
S. 328.) und ,,geben die Kontrolle Uber Inhalt und Navigation an den Autor zurlick, wahrend der
Benutzer nur noch den vorgeplanten Pfaden folgen kann* (SCHULMEISTER, 1997, S. 329.).
Asthetischen Prinzipien des Computers wirken aber auch auf die dteren Medien zuriick. ,”Focus’
zeigt schon Abweichung von den Normen, die bisher Mengensatz prégten, indem dort mehr
bildhafte Elemente der Gestaltung aufgenommen werden* (BERNDT, 1998, S. 122.). ,[B]estimmte
Teile des Fernsehangebots dirften sich deutlich in die Richtung Hypermedia entwicklen, und
auch Boulevardzeitungen weisen Entwicklungstendenzen auf, die in typische Hypermedia-
Strukturen zielen (Mehrere kurze Artikel zum gleichen Thema, die die Bilder umkreisen und auf
verschiedene Art kommentieren, derzeit freilich noch nicht elektronisch unterstitzt)* (LuTz,
1995, S. 163.).
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(Implementierung von Audio und Video). Bel genauer Betrachtung missen drei
Aspekte unterschieden werden (WEIDENMANN, 1997b, S. 65-67.):
Multimedialitat bedeutet, dass mediale Angebote wie etwa Texte, Bilder oder
Musik auf einer Prasentationsplattform technisch integriert werden. Anders als
im Medienverbund ist bei Multimedialitét nur noch ein Prasentationsgerét
notwendig: der Computer.
Multicodalitat entsteht, wenn mediale Angebote verschiedene Symbolsysteme
aufweisen. Die wichtigsten Symbolsysteme sind verbaler, piktorialer und
nummerischer Natur. Die Multicodalitédt zielt demnach etwa auf die Verbindung
von Text und Bild.
Multimodalitat steht fur eine wahrnehmungspsychologische Differenzierung.
Wahrend monomodale Angebote etwa nur visuell (Text, Bild) oder nur auditiv

(Rede, Musik) fundiert sind, stiitzen sich multimodale Angebote (wie Video) auf
mehrere Sinne.

Trotz dieser Differenzierung wird in der Sekundérliteratur meist an dem etablierten
Uberbegriff , Multimedia‘ festgehalten. Zu dieser Komponente gibt es aber noch
einen weiteren Zugang: das Konzept der Intermedialitat.

Dass Multimedia und Intermedialitét in einem konzeptionell engen Verhdltnis
stehen, macht die Form der Hypermedia-Artikel deutlich™. Die Artikel lassen sich
namlich im Sinne einer integrativen Intermedialitét verstehen. Diese will ,,as Deckel
und Behdter fur alle moglichen kulturellen (kinstlerischen und/oder medialen)
Erscheinungen Verwendung finden® (PAEcH, 1998, S. 17.). Die N&he zwischen
Multimedia und Intermedialitét entsteht durch die computerspezifische ,, Tendenz zur
Amalgamierung bislang autonomer  &sthetischer  Ausdrucksformen, die
herkbmmliche generische Grenzziehungen zunehmend problematisch und arbitrar
erscheinen 1&/3%. Zu den Disziplinen, die sich hierdurch zu einer Neudefinition ihres
Erkenntnisgegenstandes  herausgefordert  sehen, gehdrt  zweifellos  die
Literaturwissenschaft* (HELBIG, 1998, S. 81.).

Ein gutes multimediales Arrangement zielt nicht auf die pure Addition einzelner
Medien, sondern auf eine intermediale Gesamtkomposition: ,, Ein mediales Produkt
wird dann inter-medial, wenn es das multi-mediale Nebeneinander medialer Zitate
und Elemente in ein konzeptionelles Miteinander Uberfuhrt” (MULLER, 1998, S. 31.).
Denn ,[i]n einem medientheoretischen Kontext impliziert der Begriff der
“Intermedialité” ein Abrticken von traditionellen Vorstellungen isolierter Medien-
Monaden oder Medien-Sorten“ (MULLER, 1998, S. 31.). Fur IDENSEN verwirklicht

™ By itsvery nature, hypertext emphasizesintertextuality in away that pagebound text in books

cannot“ (LANDOW & DELANY, 1992, S. 18.).
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sich damit eine ,Utopie [...] der Asthetik* (IDENSEN, 2000, www.)”, die ,eine
historische Forderung der Avantgarden einldst: die Aufhebung der Grenzen zwischen
den einzelnen Kunstformen® (STEINMAYR, 1998, S. 41.). ,,Unter dieser Perspektive
scheint es von geringer Relevanz, ob sich nun die Musik dem Sinn des geschriebenen
oder gesprochenen Wortes unterzuordnen habe oder umgekehrt [...], vielmehr geht
es darum, die traditionellen Medien und Gattungen von ihren tberkommenen Fesseln
zu befreien und auf der Basis eines intermedialen Schau-Spiels von Drama,
Dichtkunst, Musik und Bihnenkunst unbewuf3te Aktivitéten und Tiefenschichten im
Bewul3tsein des Rezipienten freizusetzen. Die Dynamik dieses Spiels generiert neue
Erlebnisformen von Kunst* (MULLER, 1998, S. 35.).

Multimedia und Lernen

Die Bedeutung der medialen Form fiir das Lernen wird zu Recht betont™, dabei
zuweilen aber auch Uberschétzt”’. Die Gestaltung eines Hypermedia-Produkts hat
groféen Einfluss auf seine Eignung as Lernmedium, aber das Bildschirmdesign ist
weder alles entscheidend, noch hat es oberste Prioritét. Noch weitgehend unerforscht

ist die Frage nach Rezeptionsveranderungen durch Multimedia™

. S0 mag die
anfangliche Attraktivitat einer Applikation zum grofdten Teil von der multimedialen
Gestaltung und kaum von Inhalt und Funktionalitét abhangen, aber bei der Arbeit
kehrt sich dieses Verhditnis dann um (GLOOR, 1990, S. 43.). Oft baseren die
Pladoyers fur multimediale Formen aber auf drei ,’naiven” Argumenten]*
(WEIDENMANN, 1997b, S. 80.):
1. Verbesserung der Behaltendeistung. Es wird nach dem Muster argumentiert,
dass beim Horen 20%, beim Sehen 30% und bel einer Kombination 20% + 30%
= 50% behalten werde (KLEINSCHROTH, 1996, S. 162.). ,Zwel Theorien werden

gerne argumentativ for die naive Summationstheorie angefthrt [...]: die
Doppelcodierungs-Theorie von Paivio und die Theorie der Hemisphéren-
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Im Original sind die Hervorhebungen mit Fettschrift statt Kursivschrift realisiert worden.

» Das abwechslungsreiche Zusammenwirken von Text, Bild und Ton und die multimediale bis
hypermediale Umsetzung gewéahrleisten vielfach ein lernpsychol ogisch sinnvolles mehrkanaliges,
selbsttétiges und entdeckendes Lernen (RosE, 1999, S. 88.).

»A good interface design is priority number one* (FRIEDLANDER, 1992, S. 270.).

Ein Hinweis fir die sich abzeichnenden Verénderungen: ,, Stérker noch a's das einzelne Wort tritt
das gesamte Zeichenangebot vorrangig als Bild in Erscheinung. Es wird als bewegliches
Ensemble wahrgenommen, mehr erschaut als erlesen. Der Blick folgt nicht Zeilen, sondern tanzt
Uber die Flache. Dasist barock. [...] Dawill geschaut und bewegt, weniger gelesen und bedacht
werden. Die klassische Sicherheit des strengen Wortes weicht unruhiger Dynamik endloser
Bilderfille. Protestantischer Aufkldrung folgt katholische Ergreifung. [...] Opulente Fille und
schnelle Verganglichkeit jagen einander” (ScHMITZ, 1997, S. 144.).

v
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Spezialisierung® (WEIDENMANN, 1997b, S. 69.)"°. Demgegeniber hat die
Forschung jedoch gezeigt, dass das Zusammenspiel mehrerer Sinneskandle nicht
so einfach in Prozenten wiedergegeben werden kann und dass die Vorstellung
vom ,Menschen as einer quantifizierbaren “informationsverarbeitenden
Maschine™ (KLimMsA, 1997, S. 12)) problematisch ist. Die Verbindung der
Theorien zur Doppelcodierung und Hemisphéren-Spezialisierung hat hier zu
Uberméaldigen Simplifizierungen gefiihrt. So muss eine nlichterne Beurtellung zu
dem Schluss kommen, dass es fir jene Annahmen , keinen wissenschaftlich
akzeptablen Beleg® (TuLobzleckl, 1997, S. 51.) gibt. Es kann lediglich gesagt
werden: ,,"Multicodierte und multimodale Présentation kann in besonderer Weise
eine mentale Multicodierung des Lerngegenstandes durch den Lerner stimulieren.
Dies verbessert die Verfugbarkeit des Wissens.” (WEIDENMANN, 1997b, S.
80.)%° Mit anderen Worten: ,Zwar darf man nicht davon ausgehen, da3 die
einfache Addition von Lesen, Sehen und Horen zu einem hoheren Lerneffekt
fuhrt [...]. Eine begrindete Kombination unterschiedlicher Medien und
Modalitdten bietet jedoch eine gute Voraussetzung zum Lernen* (AUFENANGER,
1997, S.5.).

Verbesserung der Motivation. Die Abwechslung bel Multimedia wirke
motivierend. So kann fur BAUMGARTNER und PAYR durch Medienintegration
»Zweifellos ein hoherer Grad von Aufnahmekapazitdt, aber auch Motivation
erreicht werden® (BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 139). Be dieser
Einschatzung wird jedoch Ubersehen, , dal3 sich Abwechslung auch negativ auf
die Verarbeitung des Materials auswirken kann (Unterschétzungsthese,
Hemmungsthese)* (WEIDENMANN, 1997b, S. 75.)%". Deshalb sollte besser gesagt
werden: ,,"Mit Multicodierung und Multimodalitdt gelingt es besonders gut,
komplexe authentische Situationen realitdtsnah zur prasentieren und den
Lerngegenstand aus verschiedenen Perspektiven, in verschiedenen Kontexten
und auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus darzustellen. Dies fordert
Interesse am Gegenstand, flexibles Denken, die Entwicklung adadquater mentaler
Modelle und anwendbares Wissen.™ (WEIDENMANN, 1997b, S. 80.)
Verbesserung der Lerneraktivierung. Es heildt, Multimedia wirke per se
aktivierend: ,, Animierte Simulationen fihren zu einem “tieferen” Erleben und zu
einem Denken in Abhangigkeiten und Zusammenhéngen® (LSW, 1994, S. 23.).
Doch auch bei diesem Argument wére der Anspruch auf Glltigkeit zu
modifizieren. Besser ware: ,’Interaktive multicodale und multimodale
Lernangebote ertffnen den Lernenden eine Vielfalt von Aktivitéden. Dies
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Die Theorie verschiedener Lerntypen geht davon aus, dass Menschen auf dem visuellen,
akustischen oder haptischen Eingangskanal besonders gut lernen. Die Hemisphérendifferenz-
hypothese besagt, dass beide Gehirnhalften sich auf unterschiedliche Arbeitsweisen spezialisiert
haben und dass durch ihre Verkntipfung eine optimale Lernleistung erbracht werden kann.
Hervorherbung durch mich.

» Die neue Kombination audiovisueller Elemente (Text, Grafik, bewegte Bilder, Sprache, Musik)
bietet fiir die Schiilerinnen sicherlich einen kurzzeitigen (Ubungs-)Anreiz, kann aber weder
langanhaltend moativieren (sie durchschauen das "M edienspektakel” schon nach kurzer Zeit), noch
werden die zu vermittelnden Ziele und Inhalte besser erreicht al's mit herkdmmlichen Medien*
(Kock, 1997, S. 54.). ,Multimodalitdt und Multicodalitét kann aber auch nachteilig sein, wenn
die Informationsangebote schlecht koordniert bzw. synchronisiert sind. Die M edienwissenschaft
benutzt den Begriff “Text-Bild-Schere”, um eine semantische Diskrepanz zwischen gleichzeitig
préasentierten verbal und piktorial kodierten Botschaften zu bezeichnen (WEIDENMANN, 1997b,
S. 73.). Und: , Dal3 bewegte Bilder das Risiko des "Overload” und damit einer unzulénglichen
Verarbeitung durch die Rezipienten mit sich bringen, ist bekannt* (WEIDENMANN, 19973, S.
119.).
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erweitert das Spektrum ihrer Lernstrategien und Lernerfahrungen.™
(WEIDENMANN, 1997b, S. 80.)

WEIDENMANN relativiert die naiven Verabsolutierungen, so dass altbekannte
Grundsétze zum Vorschein kommen: Die Integration verschiedener Medien kann das
Lernen fordern, sie kann aber auch Probleme ausltsen. Diese Relativitéat erklart,
warum viele Studien zur Lernwirksamkeit multimedialer Elemente sich
widersprechen bzw. nivellieren®. Fir die Evaluation bedeutet dies, dass die
Anfélligkeit der menschlichen Informationsaufnahme und Informationsverarbeitung
stets mitbedacht werden muss.
Die einfachen Designregeln helfen nicht weiter, weil es keine absolut gultigen
Designregeln geben kann®®. Diesbeziigliche Versuche sind zum Scheitern verurteilt,
weil auch sie ,eine Materialperspektive, nicht [aber] die Rezipientenperspektive"
(WEIDENMANN, 19933, S. 48.) einnehmen. Sie missachten, dass ,die Wahl der
Darstellungsform jeweils im Hinblick auf die beabsichtigte Kommunikationsfunktion
erfolgen* (ScHNOTZ, 1997, S. 101.) muss. Das heildt: ,Erst im Anwendungskontext
wird Multimedia [...] der fundierten Analyse zuganglich® (KLimsA, 1997, S. 7.).
Analysen ohne umfassende Berlicksi chtigung des Kontexts sind demnach unmaéglich,
das Lernarrangement als Ganzes ist wichtiger as die Anzahl und die technische
Beschaffenheit der Medien (WEIDENMANN, 1997b, S. 78)%. Anayse und
Konzeption des Mediendesigns durfen sich also nicht an feste Normen klammern,
sondern sie kénnen sich nur an allgemeinen und relativen Prinzipien vorsichtig
orientieren. In diesem Sinne snd die nachfolgenden Hinweise zur
Multimediagestaltung zu verstehen:

Transparenz. Informationsknoten sollten klar strukturiert, einfach aufgebaut und

aussagekraftig gestaltet sein. Fur ,logische Bilder* ergibt sich dadurch
beispielsweise als ,[a]llgemeine Gestaltungsprinzipien®: ,[s] yntaktische

8 Nach dem heutigen Erkenntnisstand ist es nicht maglich, prinzipielle Aussagen tiber die

Lernwirkungen von Multimedia zu machen. Der Vergleich und eine kritische Bewertung der
existierenden Studien und Ubersichtsarbeiten hat zwar gezeigt, dal’ Multimediasysteme tiber
Potentiale zur Verbesserung der Lernleistung verfiigen. Dennoch haben die tiberwiegende
Mehrzahl der heute im Einsatz befindlichen Multimediasysteme nur wenig oder gar keine
positive Auswirkung auf die Lernleistung* (HASEBROOK, 19953, S. 101.).

»Kochrezepte fir das Screen Design, die vorgeben, dal’ das Befolgen der vorgegebenen Regeln
eine gelungene Benutzerschnittstelle garantiert, sind zumindest gefahrlich, oft sogar einfach
falsch* (DEGENHARDT, 1997, S. 209.). , Wegen der Vielzahl gegeneinander abzuwagender
Gesichtspunkte fuihrt eine mechanische Anwendung einfacher Gestaltungs- und
Verwendungsregeln hier nicht weit* (SCHNOTZ, 1997, S. 103.).

In diese Richtung zielt auch HASEBROOK: ,, Entscheidend ist also nicht, wie viele Medien
eingesetzt werden oder wie realitdtsnah diese Medien sind, sondern ob der Inhalt angemessen
dargestellt wird. Und dafir, wie Inhalte “angemessen” vermittelt werden, gibt es keine
Patentrezepte" (HASEBROOK, 1995b, S. 60.).
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Klarheit*, ,[s] emantische Klarheit®, ,,[i] mplizite Ordnungen® und ,, Spar samkeit*
(ScHNoTZ, 1993, S. 131-133.). Die dazugehérenden Bildlegenden kdnnten zur
Entlastung des Bildschirms unter Umstdnden mit Hilfe einer Audio-Datel
prasentiert werden®. | Fur die Erfilllung der Zeigefunktion ist das realistische
Abbild eines Gegenstandes (z. B. eine Fotografie) meistens weniger geeignet als
eine Abbildung, die das Wesentliche heraushebt und den Gegenstand
“didaktisiert” prasentiert (WEIDENMANN, 1997a, S. 113.). ,Allgemein gilt das
Motto: “So wenig wie moglich, so viel wie notig! ™ (GLOOR, 1990, S. 122.)
Funktionalitat. Die Aufgabe eines Medienelements im Gesamtzusammenhang
sollte sinnvoll und eindeutig sein. Das bedeutet, ,,dal3 blof3es “enrichment” und
Effekte um der Effekte willen wirkungslos, biswellen sogar nachteilig sind*
(WEIDENMANN, 1997b, S. 78)%. Versteht man Bilder ds ,visuaisierte
Argumente” (WEIDENMANN, 1997a, S. 112.), dann sollte die Bildgestaltung so
erfolgen, ,dald das visualisierte Argument optimale Chancen hat, von den
Rezipienten extrahiert zu werden* (WEIDENMANN, 19973, S. 113.)%. , Zwar
haben zahlreiche Studien zum Wissenserwerb mit Bildern [...] gezeigt, dal3
Bilder das Verstehen und Behaten von Texten deutlich unterstiitzen kdnnen.
Doch diese Befunde sprechen nur fir die Wirksamkeit sinnvoller Text-Bild-
Kombinationen, nicht fir eine prinzipielle Uberlegenheit bildhafter
Codierungen“ (WEIDENMANN, 1997¢c, S. 201.)%. Entscheidend ist aso, darauf sei
noch einmal hingewiesen, der funktionale bzw. argumentative Kontext.
Dramaturgie. ,Der berihmte kanadische Medienexperte, Marshal McLuhan,
soll einmal gesagt haben: “Derjenige, der glaubt, dal3 Unterricht und
Entertainment nichts miteinander zu tun haben, hat von beiden Gebieten keine
Ahnung™ (MELLOR, 1997, S. 199.). Denn ,,Emotion und Motivation [sind] eine
treibende Kraft fur die Kognition* (STRzeEBKOwWSKI, 1997, S. 271.).
Dementsprechend lassen sich dramaturgische Mittel einsetzen: , Your design
should not only be simple, informative, and efficient; it should appeal to the
whole user, to the user’s sense of beauty, curiosity, and fun* (FRIEDLANDER,
1992, S. 270.). ,Ein Problem ergibt sich [allerdings] dann, wenn die technische
Ausstattung die didaktischen Defizite der Software kaschieren soll oder nur
ablenkend wirkt, was oft vorkommt* (DECKER, 1998, S. 159.)%°. Die Dramaturgie
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»Zum einen wird der Bildschirm von Text entlastet, also Ubersichtlicher. Zum anderen muf3 der
Betrachter nicht Blickspriinge vom Text zum Bild und zuriick ausfiihren, sondern kann die
Kommentare zum Bild héren und sich dabei visuell voll auf das Bild konzentrieren®
(WEIDENMANN, 199743, S. 117.).

So macht LEWALTER aufmerksam auf ,,die Gleichwertigkeit von Animationen und statischen
Bildern im Hinblick auf eine instruktionale Unterstiitzung der Lernenden [ ...]. Eine mdgliche
Schluf¥folgerung kénnte sein, die Bedingungen fur den, meist aufwendigeren, Einsatz von
Animationen bei der Gestaltung von computergestitzten Lernmaterialien genauer zu prifen.
Eventuell ist in manchen Féllen der Einsatz von statischen Bildern vdllig ausreichend”
(LEWALTER, 1997, S. 218-219.).

,Obwohl die Forscher einzelne Funktionen von Bildern unterscheiden, sollte man beachten, daf?
ein Bild meistens mehrere verschiedene Funktionen gleichzeitig erfillt, dal die Funktionen
betrachtliche Uberlappungen aufweisen und daR ein Bild — abhangig vom Lernenden, der
Situation, der Aufgabe usw. — mehrere Funktionen erflllen kann* (PEeCK, 1993, S. 59-60.).

» Nichtabgestimmte Bild-Text-I nformationsdarbietungen kdnnen lernbehindernd sein* (ScHuLz-
ZANDER, 1995, S. 364.).

»Um in Lernprogrammen Aufmerksamkeit zu wecken, Interesse und Motivation aufzubauen und
sich mit der gestellten Problemsituation zu identifizieren, sind die dramaturgischen Prinzipien
unerléllich* (STRzeBkowsl, 1997, S. 294.) — etwa durch formale Kontraste, Widerspriiche,
Uberraschungen, rhetorische Fragen, Humor oder visuelle Attraktionen. ,,Im Prinzip sind von den
verschiedensten Medien Anregungswirkungen zu erwarten. Aber eswére falsch, zu denken: je
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kann also zum Lernen anregen, aber auch davon ablenken®. Insofern steht das
Postulat ,,"build magic into the application” [...] im Gegensatz zur Forderung
nach sparsamen Einsatz von visuellen und Ton-Effekten. Es muss [daher] hier
ein Mittelmass gefunden werden zwischen einem pfeiffenden [pfeifenden],
blitzenden und klingelnden Spielprogramm und einer trockenen “langweiligen’
Datenbank-Applikation“ (GLOOR, 1990, S. 49.).

Diese Bemerkungen zur Transparenz, Funktionalitét und Dramaturgie bauen auf
kognitionspsychologischen Theorien auf und dhneln Verstandlichkeitsmodellen fur
Printmedien. Der Ruckgriff auf solche Modelle erfolgt in der Multimedia-Forschung
teilweise ganz explizit (EULER, 1992, S. 103-105.)*}, zumal die Schwierigkeiten im
Bildschirm- und im Printbereich oft ahnlich oder vergleichbar sind®. Manche
Probleme stellen sich auf dem Bildschirm allerdings neu oder in verscharfter Form®,

Interaktivitét

Diese Komponente bezeichnet die Einflussmoglichkeiten des Benutzers auf das
Hypermedia-System. Der Begriff ,Interaktion* wurde aus dem urspriinglich
sozialwissenschaftlichen Verwendungszusammenhang ,,in verschiedene Richtungen
erweitert, so auch in den achtziger Jahren auf den Bereich der Mensch-Computer
Interaktion. [...] Der Begriff “Interaktivitét” |83 sich als abgeleiteter Begriff

mehr, desto besser. Wichtig ist ihr planvoller Einsatz (auf3erdem dienen Medien ja nicht nur der
Anregung)“ (SCHIEFELE & STOCKER, 1990, S. 216.).

Einerseits: , Schlechte Leser sind weniger in der Lage, addquate mentale Représentationen allein
auf der Basisdes Textes zu bilden [ ...], kénnen aber mit bildhaften Hilfen dazu féhig sein®
(PeeCK, 1993, S. 77.). Andererseits: ,, Bilder kdnnen die Aufmerksamkeit des L ernenden mehr auf
sich alsauf den Text lenken. In diesem Fall kdnnten sie eher eine Stérquelle fur das Textlernen
als eine Erleichterung bedeuten” (PEECK, 1993, S. 61.).

Dabei spielt es eine untergeordnete Rolle, ob eine Analogie zu einem ganz speziellen
Versténdlichkeitsmodell hergestellt wird, da diese untereinander sehr ghnlich sind. So kommt
HEIINKSs umfassende Studie zu dem Schluss: ,, Der Vergleich [zwischen verschiedenen
wissenschaftlichen und journalistischen Modellen] hat gezeigt, dal’ die wissenschaftlich
begriindeten und die journalistisch-pragmatischen Textoptimierungsempfehlungen im
wesentlichen weitgehend Ubereinstimmen” (HEIINK, 1997, S. 282.). Die Unterschiede liegen vor
allem darin, dass die Empfehlungen der Journalisten unmittelbarer umsetzbarer sind, aber ,,[d]ie
»wissenschaftliche Seite kann fur die wichtigsten Textoptimierungsempfehlungen empirisch
fundierte Begriindungen liefern, wéhrend in den Journalismus-L ehrbiichern in dieser Hinsicht
eine grofie Lucke klafft* (HEINK, 1997, S. 282.).

Beispiel: Sowohl auf dem Bildschirm, als auch auf dem Papier muss bei der Platzierung von
Texten und Bildern bedacht werden, dass Bilder als Aufmerksamkeitsmagnet wirken und dass der
Blick bei der Betrachtung einer Seite gemal3 der Lesesozialisation zuerst nach links oben fallt.
Mit der Platzierung des Bildes in der rechten Halfte kann dann ,,ein Interessenausgleich fur das
Auge geschaffen werden* (STRzeBkowsl, 1997, S. 300.). Einer Bedeutung des Textes a's
Hauptinformationsquelle kénnte durch solch ein ausgleichendes Seitendesign Rechnung getragen
werden.

Die Bedeutung der syntaktischen Einfachheit stellt sich auf dem Bildschirm verschérft, denn
»[v]on Papier kann man anscheinend mit héherer Geschwindigkeit und mit grof3erer Genauigkeit
alsvom Bildschirm lesen“ (HOFMANN & SIMON, 1995, S. 85.).
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verstehen, der in Bezug auf Computersysteme die Eigenschaften von Software
beschreibt, dem Benutzer eine Relhe von Eingriffs- und Steuermdglichkeiten zu
eroffnen” (HAACK, 1997, S. 152-153.).

Der Interaktivitat des Computers sind enge Grenzen gesetzt, wenn man sie mit der
Kommunikation zwischen Menschen vergleicht, weil Computer letztlich ,nur®
algorhythmengeleitete Apparate sind. Verglichen mit menschlicher Kommunikation
erscheint die Interaktion mit dem Computer sehr restringiert™. Daher kommt WiTT
zu dem Schluss: ,,Der Computer kann in Hinblick auf diese Begrenztheit nicht as
vollstdndig interaktiv bezeichnet werden. [...] Er bleibt grundsdizlich ein
instrumentelles Medium mit interaktivem Potential® (WITT, 1993, S. 132.). Dieses
Potential wird durch die bereitgestellten Interaktionsoptionen definiert und in ihm
sind alle positiven Nutzungsmaoglichkeiten enthalten (STARK, 1995, S. 125.), es,, gibt
aber keine Garantie fur einen entsprechenden Gebrauch* (WERMKE, 1997, S. 139.).
Die Interaktivitét eines Systems gibt daher lediglich die potentiellen Moglichkeiten
im Umgang mit einem System an. Inwieweit dieses Potential auch tatsachlich
genutzt wird, hadngt vom Benutzer und vom Kontext ab.

Die Hohe der Interaktivitat wird haufig in Stufen beschrieben. Hier sei nun ein
Modell exemplarisch genannt, das zwischen sechs Stufen unterscheidet:

1. , Steuerung des Ablaufs des Informationsangebots bzw. Programms

2. Auswahl der Inhate und Bestimmung des eigenen Lernwegs

3. Auswahl und Steuerung der Prasentationsformen der Inhalte

4. “Dialog” mit dem Computer mittels Datenein- und -ausgabe

5. Manipulation, Modellierung und Generierung multimedialer Daten und Objekte

6

. Asynchrone und synchrone Kommunikation und Kooperation tber das Netz mit
anderen Menschen” (ISSING, 1998, S. 171.)

Wenn die sechste Stufe, die auf eine Online-Kommunikation zielt, auf3er Acht
gelassen wird, dann liegt ein funfstufiges Modell vor, dass sich auch zur
Beschreibung der Interaktivitdt bei Offline-Medien einsetzen lasst. Bel solchen
Stufenmodellen kommt es weniger auf die exakte Beschreibung der einzelnen

Absétze an — die Definitionen variieren von Autor zu Autor®™. Wichtiger ist, dass das

% S0, haben die Handlungen eines Benutzers ikonischer Benutzerschnittstellen mit enaktivem

Charakter aus der Sicht des Kommunikationstheoretikers einen ausgesprochen fragmentarisierten
Charakter: Ein Klick hier, ein Klick dort, eine kurze Texteingabe, etc* (SCHULMEISTER, 1997, S.
44.). Deshalb sollte besser nicht von Kommunikations-, sondern nur von Interaktionsdesign die
Rede sein.

WAGNER unterscheidet zwischen ,, Bedienung des Programms”, ,, Selektion aus einem Angebot*
und ,, Einsatz der Verarbeitungsroutinen“ (WAGNER, 1999, S. 4.). SCHULMEISTER differenziert
dagegen zwischen neun Stufen: ,, Drill & Practice-Programme®, ,, Courseware®, ,, Prasentationen”,
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Interaktivitétspotential in  Abhangigkeit von der Bereitstellung geeigneter
Softwaremittel gesehen wird und dass deren Komplexitdt von Stufe zu Stufe
zunimmt. , Die Aufgabe [und das Problem] des Designers von Multimedia besteht
[dabei] darin, die Interaktionssemantik des Benutzers mit der Interaktionssyntax des
Programms in Deckung zu bringen® (SCHULMEISTER, 1997, S. 44.).

Die Suche nach geeigneten Softwaremitteln rickt deshalb ins Zentrum des

Forschungsinteresses. Prinzipiell lassen sich hier — in Anlehnung an BEHNKE

(BEHNKE, 1995, S. 153.) — drei verschiedene Typen unterscheiden:

a) Informationsmittel. Diese Werkzeuge sollen dem Benutzer helfen, individuelle
Wissensliicken zu schlief3en. Neben den einzelnen Hypermedia-Artikeln sind hier
etwa Glossare oder Kartenlegenden a's Beispiele zu nennen.

b) Beratungsmittel. Diese Hilfen sollen den Benutzer unterstiitzen, individuelle
Probleme zu Uberwinden. Navigationshilfen wie etwa Grafische Browser oder
Guided Tours wéren hier exemplarisch zu nennen.

c) Arbeitsmittel. Sie dienen dazu, den Benutzer in seinem Handlungsvollzug zu

unterstitzen. Druck-, Export- oder Markierungsfunktionen fallen ebenso in diese
Rubrik wie die Bereitstellung eines elektronischen Notizblocks.

Interaktivitat und Lernen

Der Umgang mit Hyper media-Produkten ist ein anderer als mit einem Buch: ,,Im
Falle der belletristischen Literatur stellt man sich auf ein Leseerlebnis ein, will sich
auf die "Welt” der literarischen, eben sprachlich vermittelten Darstellung einlassen
[...]. Beim Hypermedium verlauft der Prozel3 des Lesens einer literarischen
Darstellung in der Regel anders, denn er ist selbst nicht mehr dominant. Zwar wird
auch gelesen, aber im Unterschied zum Printmedium steht mehr der funktionale und
intentionale Umgang mit dem Text im Zusammenhang mit dem multimedialen
Kontext im Vordergrund. Man will eine gelesene Textstelle markieren, kopieren,
unterstreichen, kann Worter und Wendungen suchen, passende Bilder oder
Vertonungen der Textpassagen horen oder gar Videosequenzen betrachten, schnell
Hintergrundinformationen heranziehen, sich einen Uberblick Uber die Zeit, die
Epoche, vidleicht auch tber andere Autorinnen dieses oder eines anderen Zeitraums
verschaffen. Kurz: Der Umgang mit dem Hypermedium ist viel eindeutiger
intentional ausgerichtet. Man will mit der Art und Weise, wie man mit ihm umgeht,

einen Zweck erreichen. Er bestimmt die Auswahl aus einer Vielzahl von einzelnen

»Kiosk-Systeme", ,,Guided Tours', , Electronic Books', ,, Hypertext-Systeme", , Simulationen”
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Operationen® (JONAS, 1997, S. 165-166.). Fur diese intentionalen Operationen sind
Softwarewerkzeuge notwendig.

Der Begriff Interaktivitat im didaktischen Kontext bezeichnet demnach die
Ausstattung des Programms mit Werkzeugen, um den Benutzer ,von der
Konsumentenrolle weg und hin zur Eigenaktivitét [zu] fuhren® (RIEDEL, 1998, S.
120.). ,Kognitionspsychologisch betrachtet soll durch das Provozieren von
Interaktionen auf der Seite der Lernenden die aktive Verknipfung neuer
Informationen mit bereits vorhandenem Wissen gefordert werden® (IssING, 1998, S.
172.). Damit ist bereits etwas zur Bedeutung der Interaktivitét gesagt, denn ,[€]s ist
nicht die multimediale Aufmachung eines Lernprogramms, die seinen Stellenwert al's
Lernmedium ausmacht (wohl seinen Marktwert), sondern es ist sen
“Interaktionsgehalt” und sein Handlungsbezug” (BALLIN & BRATER, 1996, S. 357.).
So setzt ein individuelles®, selbstbestimmtes”, entdeckendes und produktives®
Lernen die Bereitstellung entsprechender Werkzeuge voraus. Erst dadurch wird der
Weg fur eine Handlungs- bzw. Produktionsorientierung, Identitatsentwicklung und
K ommunikationsférderung frei*.

In einfachen Konzepten findet sich héufiger eine einsaitige Beflrwortung oder

Ablehnung ganz bestimmter Interaktionsmittel. Solche Empfehlungen basieren auf

und ,, Interaktive Programme" (SCHULMEISTER, 1997, S. 66-67.).

»Individualitdt des Lernens bedeutet fir das Design von Lernangeboten, ausreichend
Moglichkeiten bereitzustellen, dal die Lernenden aktiv in die Prasentationsweisen eingreifen
kénnen. Wenn Lerner intentional steuernd mit dem medialen Lernangebot umgehen, ist diese
Aktivitét nicht nur wegen der besseren Passung zwischen Angebot und Lerner von Vorteil;
dartiber hinaus ist dieses Steuern auch eine Aktivitét, die eigene Lernerfahrungen vermittelt, z. B.
das Erlernen und Anwenden von Lern- und Problemldsestrategien (WEIDENMANN, 1997c, S.
203)).

»Die Methode des “selbstgesteuerten Lernens” beruht auf der selbsténdigen Bewadltigung von
Arbeitsaufgaben durch die Teilnehmer, denen dafiir systematisch methodische Hilfsmittel zur
Verfugung gestellt werden, durch die sie zugleich herausfinden kénnen, was sie zur Bewéltigung
der Aufgaben noch lernen missen, wie sie das am besten erreichen kénnen und wie weit sie
jeweils dabei gekommen sind” (BALLIN & BRATER, 1996, S. 47.). Diese ,,Befdhigung zum
partiellen Selbst-Lernen (Autodidaktik) gehdrt zu den Schllissel qualifikationen, denen bislang zu
wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird* (BALLIN & BRATER, 1996, S. 166.).

»Die Mdglichkeiten des Zusammenwirkens von Multimedia-Datenbestand, Suchwerkzeugen,
Arbeitsmappe und Lern-Werkzeugen in der Arbeitsumgebung eroffnen fir die Kinder ein
wesentlich eigenaktiveres Tun: ein entdeckendes und konstruierendes Lernen und produktives
Schreiben® (LSW, 1994, S. 22.).

In diesem Sinne: ,Moglichkeiten der Interaktivitéat sind die Basis daflir, dafd die Nutzerinnenin
vielfatiger Weise nicht nur mit dem literarischen Text, sondern mit dem ganzen Mediumin
produktiver Weise umgehen kénnen. Eine grof3e Zahl von Handlungen und Operationen sind
denkbar, die eine Methodenvielfalt nach sich ziehen. Dasist ein grof3er Vorzug, der weiterhin
auch darin besteht, daf? sich die Nutzerlnnen auf der Basis des “entdeckenden Lernens’
selbsténdig auf die Suche nach méglichen Informationen und Probleml dsungen begeben kénnen,
verschiedene Wege beschreiten, Losungsméglichkeiten erproben und unterschiedliche
Arbeitsergebnisse erreichen, die wiederum in der Lerngruppe verglichen und diskutiert werden
kénnen* (JONAS, 1997, S. 169.).
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der Ausblendung von Kontextbeziigen und sind insofern problematisch. Dies macht

auch die nachfolgende Kritik einfacher Rezeptvorstellungen deutlich:

Die Ablehnung von Interaktionen nach dem Multiple-Choice-Muster ergibt
sich meist zu Recht aus dem Hinweis auf die enge Fiihrung des Benutzers'®.
Allerdings lésst sich daraus kein Rezept ableiten. Als positives Beispiel fuhrt
SCHULMEISTER ein Programm auf, bel dem visuelle und auditive Informationen
durch ein auf Multiple-Choice basierendes Zuordnungsverfahren kombiniert
werden mussen. Obwohl hier ein Multiple-Choice-Verfahren vorliegt, sind in
diesem Fall anspruchsvolle Beurteilungsprozesse notwendig (SCHULMEISTER,
1997, S. 296-297.).

Die Forderung nach Spiel- oder Experimentierfunktionen kann sinnvoll
sein'®. Allerdings ziehen sie méglicherweise ganz die Aufmerksamkeit auf sich,
so ,dal} narrative Details, Bild- und Situationskomik, daf3 die &sthetische
Komplexitdt der gesamten Produktion nicht wahrgenommen werden. Die
elektronischen Medien tragen also keineswegs zwangslaufig dazu bei, dal sich
bei Kindern &sthetische Genul3- und Erlebnisfahigkeit weiter entfalten. [...] Der
Anwender kann die Informationsvermittlung Ubergehen, die eigentlich den Inhalt
der CD-ROM ausmacht. Damit tritt der Lerneffekt zumindest stark in den
Hintergrund® (HEIDTMANN, 1996, S. 26.). Spielelemente sind in den meisten
Fallen deshalb eher als problematisch zu beurteilen.

Die Forderung nach enem Mindestmald an Interaktionsmitteln setzt
normative Vorstellungen voraus. Dazu z&hlt auch die ldee, , dal? anspruchsvolle
Lernsoftware zumindest das bieten mul3, was ein Buch bietet® (BALLIN &
BRATER, 1996, S. 203.). Diese Auffassung ist nicht unproblematisch, weil hier
ein Medium a priori an einem anderen gemessen wird. Dass es in
Softwareprodukten ,,wie im Buch* etwa Moglichkeiten zum Unterstreichen
geben sollte, ist unbestritten. Allerdings wird dabei leicht der Blick auf
medienspezifische  Besonderheiten  verstellt. So  darfte  for  die
Auseinandersetzung mit formalen Aspekten von Lyrik eine Softwarefunktion, die
einen metrisch korrekten Vortrag bewirkt, unter Umstanden viel wichtiger sein
asdie Moglichkeit zum farbigen Unterstreichen.

Der Forderung nach vieen Interaktionsmitteln liegt die ,haufige
Fehleinschatzung” zu Grunde, ,da3 eine Benutzeroberfléche, die zahlreiche
Interaktionen ermdglicht, gleichzeitig auch enen hohen Grad an
Handlungsorientierung aufweist” (BALLIN & BRATER, 1996, S. 183.). Es wird
Ubersehen, dass sich die Interaktionen des Benutzers erst im Kontext des
gesamten Lernarrangements ergeben. Die technischen Interaktionsmittel tragen

100

101

»Die multiple-choice-Methode ist fir jeden selbsttatigen Lernprozef tédlich* (SCHULMEISTER,
1997, S. 296.). Denn ,Lernmaterialien nach dem Frage-Antwort-Schema bieten den Lernenden
nach Ansicht der kognitiven Psychologie viel zu wenig Spielraum, ihre vorhandenen kognitiven
Konzepte zu aktivieren und neue zu entwickeln. Aufgaben, die dem Suchen, Probieren und
Explorieren weiten Raum geben, sowie die Simulation kognitiver Prozesse sind hierfir schon
eher geeignet” (SCHULMEISTER, 1997, S. 71-72.).

»Game formats are a powerful way of promoting engagement” (BOYLE, 1997, S. 43.). DITTLER
erscheint es beispielsweise ,, sinnvoll und erfolgsversprechend [ ...], Lern-Spiele speziell fur
Kinder zu entwickeln, die sich, im Gegensatz zu den derzeit angebotenen
Computerlernprogrammen, stérker an Eigenschaften des Spiels als am schulischen Unterricht
orientieren* (DITTLER, 1996, S. 171.). Denn ,[€e]in Verzicht auf “Spielereien” verhindert
madglicherweise, die intrinsisch motivationalen Potentiale von spielerischer Lernsoftware gerade
fur digjenigen Schiler zu nutzen, die man sonst nur schwer oder gar nicht zu Lerntétigkeiten
beliebiger Art animieren kann* (HOELSCHER, 1994, S. 106.).
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zwar wesentlich dazu bei, das Ared hierfUr abzustecken, ziehen aber
entsprechende Aktionen des Benutzers nicht zwangslaufig nach sich. Das heil3t:
»Werkzeuge koénnen das selbststandige, eigenverantwortliche, kommunikative
und konstruktive Lernen individuell unterstiitzen und fordern. Da sie fur Inhalte
offen sind, gestatten sie eine Anwendungsorientierung [...] in alen Fachern und
kénnen daher auch ein fachibergreifendes Lernen in Dimensionen [...] sowie
eine Offnung des Unterrichts unterstiitzen” (LUCK, 1997a, S. 249-250.).
Als Konsequenz muss die Bedeutung technischer Merkmale relativiert werden, denn
»[d]ie fUr das Digitalmedium postulierte Interaktivitét ist keineswegs ein inhdrenter
Bestandteil der Technik. Interaktivitét bleibt solange ein Schlagwort, ehe sie nicht
auch fur den Nutzer der Netze und der digitalisierten Inhalte auch praktisch werden
kann. Das Problem der neuen Informationstechnologien also ist zuerst ein
"Nutzerproblem™ (ScHANzE, 1997, S. 190.). Die Interaktivitét schlechthin, obwohl
von ihr haufig die Rede ist, gibt es also nicht. Zur Beurteilung der bereitgestellten
kognitiven Werkzeuge ist es wesentlicher, ob sie offene oder geschlossene
Handlungssituationen fordern'®. Die Betrachtung des hypermedialen Designs, die
Diskussion seiner Potentiale und Probleme fuhrt deshalb direkt zu didaktischen
Fragestellungen und padagogischen Zielsetzungen. Diese sollen im nachsten Kapitel

beleuchtet werden.

102 'Handlungssituationen lassen sich nach ihrem Komplexitétsgrad in offene und geschlossene

unterscheiden. Geschl ossene Handlungssituationen sind durch eine vorgegebene, beschrankte
Anzahl von Handlungsalternativen gekennzei chnet, zwischen denen sich der Handelnde
entscheiden kann. [ ...] Bei offenen Handlungssituationen sind das Entscheidungsumfeld und die
erfolgsbestimmenden Handlungsfaktoren nur vage definiert. Ihre erfolgreiche Bewéltigung
fordert vom Handelnden eine zutreffende Einschétzung der jeweiligen Situation, eine
angemessene V orgehensweise bei der Feststellung von mdglichen Handlungsalternativen,
-ausgangen und -risiken. Im Gegensatz zu geschl ossenen Handlungssituationen wird das
Handlungsumfeld bei offenen Handlungssituationen also vom Handelnden weitgehend
mitgestaltet* (BALLIN & BRATER, 1996, S. 35-37.).
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2.3 Didaktische Gestaltungsziele

Psychologische L erntheorien
Der Einfluss lerntheoretischer Vorannahmen auf die Gestaltung von Software ist
von grofter Bedeutung, wie in den folgenden, eingeriickten Abschnitte gezeigt wird:

Die behavioristische Lerntheorie lasst sich als ,Lernen durch Verstarkung*
(THISSEN, 2000b, www.) kennzeichnen. ,,Von der Lerntheorie des Behaviorismus
gepragte Lernprogramme haben den Charakter einer starren Paukmaschine. Als
Schreibmaschinen-Lernprogramm  optimal  geeignet, zum Rechnen oder
Vokabellernen [...] in begrenztem Mal3, haben sie nur einen eingeschrankten
Wirkungsgrad. Sie reagieren unmittelbar auf das Verhaten des Lerners und
geben direkte Rickmeldung. Der Stoff ist Ubersichtlich und die Lernziele sind
klar und eindeutig festgelegt. Er wird meist als Abfolge von Frage-/Aufgaben-
und  Antwortkombinationen  prasentiert®  (THISSEN,  2000b,  www.).
Behavioristisch gepréagte Programme zeichnen sich demnach durch eine
restriktive Behandlung des Lernenden und durch einen engen Lernbegriff aus.

Die kognitive Lerntheorie lasst sich as ,Lernen durch Einsicht” (THISSEN,
2000b, www.) charakterisieren. ,,Kognitivistisch gepragte Programme bieten
einen geleiteten Einstieg in ein Thema und zeigen dem Lerner Zusammenhange
und Vorgehensweisen auf. Dabei fuhrt hdufig ein Tutor durch den Lernstoff und
Ubernimmt eine Vorbildrolle. Der Stoff wird oft anhand von authentischen
Situationen vermittelt und Zusammenhange kommen vor Details. Der strenge
Aufbau und Verlauf der meisten kognitivistisch beeinfluf3ten Lernprogramme
erweist sich zuweilen as Einschrankung, die dem Lerner keine Mdglichkeit
bietet, sich das Thema assoziativ oder “stobernd” zu erschlief?en“ (THISSEN,
2000b, www.). In der systematischen Fihrung des Lernenden liegen deshab
sowohl die Stérken als auch die Schwéachen dieser Programme.

Die kontruktivistische Lerntheorie lasst sich as ,,Lernen durch Erleben und
Interpretieren (THISSEN, 2000b, www.) beschreiben. ,,Das konstruktivistische
Lernsystem hat nicht mehr fihrende und anleitende Funktion, sondern bietet
Anlésse, Anregungen, Hilfen, es ist Berater und Begleiter. Es stellt komplexe
Umgebungen zur Verfiigung, mit deren Hilfe der Lerner sein Wissen und seine
Fertigkeiten aufbauen kann. Es ermdglicht ein ganzheitliches Lernen. Esist kein
Informationsanbieter, sondern inszeniert authentische Erfahrungen und
Begegnungen mit dem Themengebiet. Damit gibt es dem Lerner ein hohes Mal3
an Frelheit aber auch an Eigenverantwortung fur den Lernerfolg* (THISSEN,
2000b, www.). Mit diesem Freiraum sind die Chancen zum individuellen und
selbstbestimmten Lernen, aber auch die Gefahren der Uberforderung und
Desorientierung beim Lerner verbunden.

Die Ablehung des Behaviorismus und die Hinwendung zum Konstruktivismus sind
weit verbreitet. , Traditional Instruction Design provides a systematic and formal set
of guidelines for producing computer aided instruction systems. This approach has
been strongly criticised. The theoretical basis of its propositions has been challenged
as weak or outdated. [...] Constructivism represents the dominant paradigm in
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educational multimedia design. It has a much stronger base in the psychology of
learning and cognitive development® (BoyLg, 1997, S. 82-83.). Denn ,[d]er
Konstruktivismus betont im Gegensatz zum Objektivismus die aktive Interpretation
des erkennenden Subjekts, den Prozeld der aktuellen Konstruktion von Bedeutung*
(SCHULMEISTER, 1997, S. 73)'%. Er ist interessant, weil ,das Augenmerk der
Konstruktivisten auf gerade jenen hoheren Lern- und Denkprozessen wie
Interpretieren und Verstehen liegt, die Instruktionalisten bewuf3t ausgespart haben”
(SCHULMEISTER, 1997, S. 166.), und weil er sich leicht auf das Lernen in
Hypernetzen Ubertragen lasst. So lief3e sich sagen, ,,dal3 Hypertext-Systeme sich vor
allem fur hermeneutische Wissensbereiche eignen [...] [und] besonders fir das
Lernen hoherer taxonomischer Lernzielebenen geeignet sind“ (SCHULMEISTER, 1997,
S. 271)).

Die radikal-konstruktivistische Position ist alerdings problematisch, well sie — so
der solipsistische Vorwurf — die Existenz der Welt jenseits der individuellen
Konstruktionen in Frage stellt und einem unverantwortlichen Subjektivismus
Vorschub leistet. Denn nach der ,,reinen* konstruktivistischen Lehre sehen wir ,, nicht
die Dinge, wie sie sind, sondern so, wie unser Gehirn sie interpretiert. [...] ES gibt
kein objektives Wissen Uber die Welt [...], sondern immer nur unsere Wahrnehmung
von Welt. [...] Wir sind die Erfinder unserer Wirklichkeit* (THISSEN, 2000a, www.).
Daraus folgt: ,Erstens kann der Konstruktivismus keine universalistischen
Begrindungen mehr leisten, die angeben, warum welche Konstrukte auf Dauer zu
bevorzugen sind, weil ale méglichen Konstrukte viabel, d. h. passend, fir
unterschiedliche Menschen sein konnen. Zweitens féllt es Konstruktivisten daher
schwer, sich Uberhaupt fur ethische Fragen im Sinne ihres Theoriekonstruktes zu
auern* (ReicH, 2000, www.). ,Dann missen wir auf einmal erkennen, dal3 es ein
Defizit des Konstruktivismus ist, die Intentionalitét des Versténdigens auf einen rein
subjektiven Vorgang zurtickgesetzt zu haben, der kulturell gar nicht in dieser reinen

Form existiert” (ReicH, 2000, www.).

103 GemaR des K onstruktivismus besteht die Leistung des Gehirns darin, , die von den Sinnesorganen
Ubertragenen Impulse aus der AuBenwelt permanent zu interpretieren. Dabei schafft es sich seine
Konstruktion davon, wie denn die Welt sei, ohne zu wissen, wie siewirklich ist. Waswir
wahrnehmen sind immer nur unsere Erfahrungen von den Dingen, nicht die Dinge selber. Etwas
verstehen heif3t in diesem Sinne, eine I nterpretation aufzubauen, die funktioniert und schliissig zu
sein scheint. Diese strukturierende Arbeit des Gehirns hat den Zweck, dem Individuum das
Uberleben in seiner Umgebung zu ermdglichen. Diese Vorstellungen sind nicht neu, sondernin
der Vergangenheit schon von Vico, Comenius, Montessori, Kant und Piaget vertreten worden.
Neu sind nur die physiologischen Entdeckungen der Hirnforschung der letzten Jahre, die diese
Vorstellungen zu bestétigen scheinen” (THISSEN, 2000b, www.).
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Die didaktische Konsequenz radikal-konstruktivistischer Vorstellungen liegt
letztlich darin, dass Wissen weder durch Instruktionen noch durch Medien
vermittelbar ist (GLASERSFELD, 1998, S. 20.). Aber in der Praxis kann der , Verzicht
auf instruktionale Unterstitzung [...] unerwlnschte Effekte nach sich ziehen®
(REINMANN-ROTHMEIER & MANDL, 1996, S. 44.), denn ,Lernende brauchen zwar
auf der einen Seite gentigend Freiraum fir konstruktive Aktivitéten, auf der anderen
Seite aber auch gezielte Unterstiitzung, vor alem wenn Probleme auftreten, die die
Lernenden alein nicht bewéltigen kdnnen* (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL,
1996, S. 44.). Deshalb ist die ,reine’ Lehre des Konstruktivismus fur die Schule
untauglich. Notwendig sind stattdessen ,, praxisorientierte Lehr-Lernkonzepte, die die
Idee des aktiv-konstruktiven und selbstgesteuerten Lernens mit der Notwendigkeit
von Anleitung und Unterstitzung durch Lehrende sinnvoll verknipfen. Instruktion
und Konstruktion gehdren in der Lehr-Lernpraxis zusammen® (MANDL &
REINMANN-ROTHMEIER, 1998, S. 198.). Sie ,sind alenfals in “ideologischen
Auseinandersetzungen ein Gegensatz, in der Praxis dagegen eine sinnvolle
Ergénzung“ (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL, 1996, S. 44.).

Die pragmatische Synthese von Instruktionalismus und Konstruktivismus stof3t
zwar zum Teil auf Kritik (SCHULMEISTER, 1997, S. 166-169.), zeichnet sich aber
zunehmend ab und wird von mehreren Seiten in Angriff genommen®: Wahrend
ReicH einen ,interaktionistischen Konstruktivismus® (ReicH, 2000, www.)
bevorzugt, formulieren andere ein ,,"Instruktionales Design der zweiten Generation™
(STRITTMATTER & MAUEL, 1997, S. 55.)'®. Und auch die ,Ansitze situierten
Lernens lassen sich as ene Verbindung kognitionstheoretischer und
konstruktivistischer Ansédtze auffassen” (TuLobDziecki, 1997, S. 63.). Obwohl alle
diese Ansdtze ihre Akzente unterschiedlich setzen, besteht doch Einigkeit darin, dass

104 Seit Ende der achtziger Jahre wurden im Rahmen der Instruktionspsychol ogie mehrere Ansitze
entwickelt, die dem “gemaligten” Konstruktivismus nahestehen und vor alem die Situiertheit und
den Anwendungsbezug beim Lernen foérdern wollen [ ...]: der Anchored Instruction-, der
Cognitive Flexibility- und der Cognitive Apprenticeship-Ansatz* (REINMANN-ROTHMEIER &
MANDL, 1996, S. 42.). ,Auch wir [TuLoDzIECKI] halten eine stdrkere Grundlegung der Software-
Entwicklung durch kognitionstheoretische und konstruktivistische Ansétze fir wiinschenswert.
Allerdingsteilen wir die—in der Literatur zum Teil zu findende — einseitige Betonung einer
Position mit einer generellen Ablehnung anderer Positionen nicht. Demgegeniiber vertreten wir
die Auffassung, dal? jede Position in bestimmten Lernsituationen ihre Berechtigung hat*
(TuLoDzZIECKI, 1996b, S. 52-53.).

»Diese Position ist dadurch gekennzeichnet, dal? einerseits die Bedeutung von Lernen in Problem-
bzw. Handlungszusammenhéngen — im Sinne der konstruktivistischen Auffassung — betont wird,
daid andererseits allerdings von der Sinnhaftigkeit eines Aufbaus kognitiver Strukturen bzw.
mentaler Modelle durch geeignete Instruktion — im Sinne kognitionstheoretischer Ansdtze —
ausgegangen wird“ (TuLoDZzIECKI, 1997, S. 63.).

105



KAPITEL 2 GRUNDLAGEN SEITE 46

»[d]ie Praxis [...] nach einer Balance zwischen expliziter Instruktion durch den
Lehrenden und konstruktiver Aktivitdt des Lernenden” (MANDL & REINMANN-
ROTHMEIER, 1998, S. 199.) verlangt. Mit dieser Einschrankung bleibt die
konstruktivistische Grundidee giiltig, dass Lernende , als selbstandig handelnde und
eigenverantwortlich entdeckende und experimentierende “Forscher” bewuf3t agieren®
(RUscHOFF, 2000, www.) sollen. Dies ist moglich, wenn die Lernenden nicht alleine
gelassen, sondern durch flankierende Mal3nahmen unterstitzt werden. Deshab soll
im néchsten Abschnitt Klarheit Gber Ziel bzw. Richtung der pé&dagogischen
Orientierung geschaffen werden.

Padagogische L eitvor stellungen

Die allgemeinen padagogischen Leitideen oder ,grundlegenden Orientierungen®
(BEHNKE, 1995, S. 11.) charakterisiert BEHNKE am Beispiel der akademischen
Ausbildung. Diese nachfolgende Aufstellung gilt analog jedoch auch fir die Schule:

1. Koénnensorientierung. ,Die hauptsachliche Orientierung  akademischer
Ausbildung sollte somit nicht auf die Ubermittiung von Wissen gerichtet sein,
sondern vielmehr die Entwicklung von Kénnen anstreben, das seinen Ausdruck
in einer ausgepragten Befdhigung zur Bewdltigung lebens- und arbeitsweltlicher
Anforderungssituationen findet® (BEHNKE, 1995, S. 12). Statt der
uberkommenen ,,Wissensorientierung® ist deshab eine , Konnensorientierung*
anzustreben (BEHNKE, 1995, S. 10-11.)'%,

2. Prozessorientierung. ,Die Re-Integration von Lernen in Arbeiten sollte zu
einem bewul3ten Gestaltungselement akademischer Ausbildung werden. Mit dem
Abschlul® eines derartigen Lern- und Arbeitsprozesses [...] entsteht zum einen
ein Sachergebnis as Resultat der unmittelbaren Arbeitshandlungen des
Studierenden und zum anderen ein individuelles Lernergebnis als weitere
Ausformung seiner Personlichkeitseigenschaften. Das Sachergebnis ist dabei das
entaul3erte Produkt des [...] Lernens und Arbeitens und widerspiegelt in mehr
oder weniger adaquater Art und Weise Momente des Lernergebnisses. Es ist
jedoch niemals mit ihm identisch® (BEHNKE, 1995, S. 12-13). Die
» Prozeforientierung” ersetzt also die ,, Resultatsorientierung” (BEHNKE, 1995, S.
10-13.)%".

3. Subjektpositionierung. Die unterrichtlichen ,Bedingungen sollten den
Studierenden Freirdume fur aktives, eigeninitiiertes und selbstgesteuertes
Handeln schaffen, um Aneignungstdtigkeiten anzuregen, zu fordern und zu
fordern, die eine weitere Ausprégung der Lebens- und Arbeitsbefdhigung
bewirken. Die Studierenden werden in der Folge von ihrer traditionell
dominierenden Rolle als Objekt der akademischen Ausbildung befreit und
erlangen eine wesentliche grofRere Handlungs- und Entscheidungskompetenz in
bezug auf die Gestatung der Prozesse der Vermittlung und Aneignung"

1% Die beiden zitierten Wérter sind im Original nicht nur kursiv, sondern auch fett gedruckt.
97" Die beiden zitierten Wérter sind im Original nicht nur kursiv, sondern auch fett gedruckt.
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(BEHNKE, 1995, S. 13.). Insofern geht es nicht um eine ,, Objektpositionierung”,
sondern um eine , Subjektpositionierung* (BEHNKE, 1995, S. 10-13.)1%,

Diese padagogische Trias stellt BEHNKE als ,,”BefahigungsParadigma™ dem éteren
, Ubermittlungs-Paradigma’™™ gegentiber, welches sich durch die tberkommene
Ausrichtung auf Wissen, Resultate und Objekte konstituierte (BEHNKE, 1995, S. 10-
13.). Auch andere Stimmen weisen in eine dhnliche Richtung™®. Dennoch geht esim
Ganzen nicht um die vdllige Verdrangung dterer Vorstellungen durch neuere,
sondern um eine,, Verschiebung der Dominanz* (BEHNKE, 1995, S. 215.).
Die Verschiebung zugunsten des Befahigungsparadigmas resultiert aus dem
exponentiell wachsenden Wissen der Informationsgesellschaft. , Bereits heute bietet
das Fernsehen taglich mehr Informationen als der Einzelne verarbeiten kann. Und die
Computerentwicklung, an der die Schiler in ihrer Freizeit und spéter beruflich
partizipieren, vervielfacht die abrufbaren Datenmengen. Mehr als Wissenserwerb
wird daher kiinftig Wissensverarbeitung gefragt sein, neben Faktenwissen vor alem
Uberblickswissen. Der Deutschunterricht kann diesem Mehrbedarf an Orientierung
unter anderem dadurch entsprechen, dal3 er verstarkt Arbeitstechniken vermittelt wie
Strukturieren, Gliedern, Fragenstellen, die das Erkennen bzw. Herstellen von
Zusammenhangen erleichtern, und dal3 er auf3erdem besonderes Gewicht auf
historische und  systematische Zusammenhange legt, einerseits auf
kulturgeschichtliche, inklusive literatur- und mediengeschichtlicher Entwicklungen,
und andererseits auf Asthetik, Wahrnehmungs- und Erkenntnistheorie. Im Hinblick
auf ihre Orientierungsfunktion scheint mir daher auch die Forderung [berechtigt],
Allgemeinbildung wieder zu einem zentraen Ziel auch des Deutschunterrichts zu
erklaren® (WERMKE, 1997, S. 63.).
Zur Realisierung des Befahigungsparadigmas leitet BEHNKE insgesamt zehn
Thesen ab. Die wichtigsten Thesen sollen hier genannt werden:
1. ,Eine computergestitzte Lern- und Arbeitsumgebung soll  aktives,
eigeninitiiertes, selbstéandiges und selbstgesteuertes Handeln ermdglichen und
unterstitzen* (BEHNKE, 1995, S. 157.).

2. ,Der Grad der Selbstandigkeit des Handelns soll individuell wahlbar sein®
(BEHNKE, 1995, S. 159.).
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Die beiden zitierten Woérter sind im Original nicht nur kursiv, sondern auch fett gedruckt.
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ISSING spricht von einem ,, Probleml dsungsparadigma“ und einem ,, I nstruktionsparadigma”
(IsSING, 1997, S. 197.), wéhrend BUCHNER meint: ,, Der Akzent muf3 sich von der Aneignung von
Wissen zum Umgang mit Wissen verlagern® (BUCHNER, 1995b, S. 62.). Und nach RITTER geht es
um ,,eine zunehmende V erschiebung vom know that zu know how* (RITTER, 1995, S. 60.).
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3. ,Der in einer computergestitzten Lern- und Arbeitsumgebung abgebildete und
vergegenstandlichte Handlungsraum soll die Komplexitdt der Wirklichkeit
angemessen widerspiegeln” (BEHNKE, 1995, S. 161.).

4. ,Eine computergestitzte Lern- und Arbeitsumgebung soll den Prozef3 der Re-
Integration von Lernen in Arbeiten unterstitzen* (BEHNKE, 1995, S. 162.).

5. , Eine computergestitzte Lern- und Arbeitsumgebung soll als didaktisches Mittel
die Umsetzung verschiedenartiger padagogischer Konzepte ermdglichen und
unterstitzen* (BEHNKE, 1995, S. 163.).

6. ,Der Einsatz einer computergestiitzten Lern- und Arbeitsumgebung sollte in
verschiedenen Anwendungsszenarien Bezugspunkt bzw. Ausloser sozialer
I nter aktionen werden kénnen* (BEHNKE, 1995, S. 164.).

Mit diesen Forderungen werden die Ziele und Bedingungen fir den Unterricht
abgesteckt. Die padagogische Orientierung am Koénnen, am praktischen Tun und an
der Individualitét der Schiler erinnert an die Konzeption des handlungsorientierten
Unterrichts. Daher soll dieser im néchsten Abschnitt genauer beleuchtet werden.

Didaktische Handlungsorientierung

Der Begriff der Handlungsorientierung ist ,eher ein recht grobes
Verstandigungskirzel fir einen an den Réndern unscharfen Methodenkomplex,
weniger aber Ausdruck eines theoretisch konzisen didaktischen Modells* (GUDJONS,
1997, S. 7.)"° Dennoch verfolgen Autoren verschiedener handlungsorientierter
Modelle fast durchweg ,eine in den essentiellen Zigen gemeinsame didaktische
Richtung® (BERGHOFF, 2000, www.). So betonen SPINNER, MENZEL und HAAS, dass
die Gemeinsamkeiten zwischen ihren Ansdtzen wichtiger as die Unterschiede sind
und dass gerade die Verbindung ihrer Ansétze sinnvoll ist (HAAS & MENZEL et dl.,
1994, S. 25.). Demnach kommt es auch weniger auf eine bestimmte Akzentuierung
oder spezielle Benennung'!, as vielmehr auf das Prinzip dieser didaktischen

10 'Reflexiv-praktische Medienaneignung wird auch bezeichnet als alternative, aktive, kreative,

handlungsorientierte, produktive, praktische Medienarbeit, als kritische Medienpraxis und als
Erfahrungsproduktion oder einfach als Selbermachen, um nur einige der gangigen Synonyme
herauszuheben® (SCHORB, 1995b, S. 182-183.).

1 Bei Giinter Waldmann [...] steht der Einsatz der Produktionsaufgaben fiir die Erarbeitung
poetologischer Strukturen im Vordergrund. Im Gegensatz dazu betont Gerhard Rupp [...] die
eigene schopferische Tétigkeit des Schillers, der sich durch seine Produktion gegenliber dem Text
behauptet. Gerhard Haas | ...] geht esvor allem darum, den emotionalen Bezug zu Texten
angesichts der Kopflastigkeit der Schule nicht verkiimmern zu lassen. Fur Wolfgang Menzel [...]
steht das entdeckende Lernen im Vordergrund. Die Reihe lief3e sich fortsetzen — sie zeigt, welch
reiches Spektrum an produktionsorientierten Ansdtzen inzwischen vorhanden ist. [...] Neben den
schriftlichen Produktionsaufgaben [ ...] gewinnen derzeit auch die szenischen Formen der
Auseinandersetzung mit Texten eine verstérkte Bedeutung, vor allem durch die Anregungen von
Ingo Scheller” (SPINNER, 1993, S. 28-29.).
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Grundrichtung an. Zunéchst soll jedoch ein Blick auf die theoretischen Grundliagen
der handlungsorientierten Ansétze fallen.
Die Grundlage der verschiedenen Ansatze liegt im praktischen Handeln mit den

Lerngegenstanden™?

. S0 liegt es nach GubJjons im Anschluss an AEBLI ,nahe,
Lernvorgange als Handlungen zu begreifen* (GubJons, 1997, S. 8.), und nach WITT
muss sich ,Lehren und Lernen [...] im Sinne aktiver Verarbeitungsmoglichkeiten
des Lerners vollziehen* (WiTT, 1993, S. 121.)*3. | Das Prinzip “"Handelndes Lernen’
beansprucht, Theorie und Praxisim Lernen selbst zu verbinden. Der Lernende erfahrt
die Moglichkeiten der Theorie, Praxis zu bewdltigen und die Moglichkeit der Praxis,
Theorie zu generieren und zu revidieren, in der konkreten Aneignung eines
Gegenstandsbereiches® (ScHors, 1995b, S. 190.). ,Handlungsorientierung als
Unterrichtsprinzip stellt den Versuch dar — so kénnte man verkirzt formulieren — den
Gebrauchswert des im Unterricht Gelernten zu erhdhen® (RITTER, 1995, S. 57.).
Dabei geht es in letzter Konsequenz um die Mundigkeit und Emanzipation der
Schiler.

Das Prinzip der Handlungss und Produktionsorientierung lasst sich
»idealerweise als eine eher offene Konzeption von Unterricht beschreiben, in dem
Schilerinnen und Schiiler selber (mit)planen und/oder etwas durchfiihren und so in
Absprache mit der Lehrerln selbstgewahlte Ziele mit selbstgewahlten Mitteln
verfolgen und handelnd zu einem zuvor gemeinsam vereinbarten Ergebnis
(Handlungsprodukt) kommen* (BERGHOFF, 2000, www.)***. Solcher Unterricht hat
damit ,bisweilen stark appellativen Charakter, erscheint aber auch as konkrete
Utopie einer veranderten Schule und als Antwortversuch auf veranderte Lernstile
von Schilern und Schulerinnen® (GubJons, 1997, S. 7.). ,,Die Handlungs- und
Erfahrungsorientierung ist gerade heute so wichtig, weil zunehmend die Fahigkeit zu
vernetztem Denken, ganzheitlichem Erfassen und durchschauendem Begreifen
komplexer Zusammenhange fir die Alltags- und Lebensbewaltigung erforderlich ist”
(WITT, 1993, S. 90.). Das hat fur die Medienerziehung ebenso weitreichende Folgen
wie fur die Literaturdidaktik.

12 TyLopziEcK! versteht unter Handeln , eine bediirfnis- und situationsbedingte psychische oder
physische Aktivitét eines Individuums, die bewufdt durchgefiihrt wird, um einen befriedigenden
bzw. bedeutsamen Zustand zu erreichen” (TULODZIECKI, 1997, S. 120.).

» Vorausetzung und zugleich Ziel eines solchen handlungsorientierten Ansatzesist die
Vermittlung geeigneter Lern- und Arbeitstechniken, die parallel zur Vermittlung von Kenntnissen
und Fertigkeiten erfolgen mul®* (FREIBICHLER, 1995, S. 114.).

14 Die Hervorhebungen im Original sind nicht in Kursivschrift, sondern in Fettschrift gehalten.
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Die Konsequenz fir die Medienerziehung liegt darin, dass auch sie ,,moglichst
handelnd erfolgen und fir Handeln bedeutsam werden* (TuLoDzIECKI, 1997, S.
105.) soll. ,Sooft die Inhalte dies zulassen, gehdren Unterrichtsmedien in
Schulerhand — Prioritat wird also den Lern- und Arbeitsmitteln vor den Lehrmitteln
eingeraumt. Bel den Lern- und Arbeitsmitteln gilt der tendenzielle Vorzug wiederum
jenen, die den Schiler nicht einfach mit fertigen und vollstandigen Informationen
konfrontieren, sondern solchen, die zu Nachfrage und Widerspruch auffordern oder
selbstandige Handlungsmaglichkeiten eroffnen” (RITTER, 1995, S. 91.). So wird die
Produktionsorientierung ,eng an Medien gebunden, seien diese nun "Wegbereiter”
des Zielprodukts (z. B. als Informationsquellen) oder das Endprodukt selbst*
(RITTER, 1995, S. 91-92.). Dem entsprechend ist auch nicht mehr zu fragen, was die
Medien mit uns machen, sondern was wir mit den Medien machen kénnen (LECKE,
1999, S. 13)).

Die Konsequenz fur die Literaturdidaktik liegt ebenfalls darin, einen handelnden
Umgang mit Literatur zu erlauben, was jedoch ,keinesfalls unumstritten®

115

(BERGHOFF, 2000, www.) gewesen ist™, zumal die Beantwortung der nachfolgenden

Grundfragen unterschiedlich ausfallen kann:

a) ,Wie kann der Literaturunterricht gestaltet werden, damit Schilerlnnen ihre
Subjektivitét, ihre Interessen und ihre Bedirfnisse in den Unterricht einbringen
konnen?

b) Wie kann eine Balance gefunden werden zwischen dem einseitigen 'Uber-den-
Text-Sprechen' im Sinne eines traditionellen hermeneutischen Textverstehens
und alternativen Formen des Reagierens auf Lektire wie z. B. Vorwegnehmen,
Erganzen, Umschreiben, damit Textverstehen fur Schilerinnen besser bzw.
Uberhaupt erst moglich wird?

c) Wiekann der in jedem Menschen vorhandenen Fahigkeit und dem Interesse, sich
kreativ und produktiv zu engagieren, auch im Unterricht Raum zur Entfaltung
und zur Weiterentwicklung gegeben werden? (BERGHOFF, 2000, www.)™®

Zur Bestimmung des literaturdidaktischen Diskussionsstandes in den neunziger
Jahren formuliert SPINNER ,,vier Schwerpunkte [ ...], in denen die Perspektiven eines
zugleich subjekt- und textzentrierten Literaturunterrichts erdrtert werden (SPINNER,
1993, S. 23.):

15 Kritiker unterstellten, Handlungsorientierung basiere bloR auf der Ablehnung des analytischen
Unterrichts und nehme das Kunstwerk nicht mehr ernst, indem sie es zum Ausldser von
Schiilerhandlungen degradiere. Befiirworter hingegen verweisen darauf, dass durch die
Eigenaktivitét das analytische Bewusstsein fur die Bauplane literarischer Texte geschérft wird
und ihr Kunstcharakter dadurch umso klarer hervortritt (BERGHOFF, 2000, www.).

18 Die Aufzahlungszeichen ,b)“ und ,c)* sind im Original fett gedruck.
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Integration der Rezeptions- und Mentalitatsgeschichte. Dadurch ,wird die
Beschrdnkung auf die Textanalyse mit ihrer Form-Inhalt-Analyse und dem
Herausarbeiten einer Autorintention Uberwunden. [...] Die Einbeziehung
rezeptionsgeschichtlicher Fragestellungen ist ein seit den siebziger Jahren
durchaus bekanntes, von der Praxis alerdings eher zurlckhatend
aufgenommenes Verfahren des gymnasialen Literaturunterrichts.
Theoriegeschichtlich kann man es auf eine Verbindung von Rezeptionsasthetik
und Literatursoziologie zurlickfihren® (SPINNER, 1993, S. 24.).

Ausrichtung auf die Handlungs- und Produktionsorientierung. Dieses
.,vorgehen hat sich in den letzten anderthalb Jahrzehnten zu ener Art
Standardmodell des Deutschunterrichts entwickelt” (KAULEN, 1996, S. 231.).
Seine Leistung liegt darin, dald es zur ,intensiven Lektire’ anhdt, eine
.emotionale und imaginative Vergegenwartigung“ verstarkt, ,Lesen und
Schreiben miteinander verknipft®, zur ,Mitarbeit aller Schiler* anregt, das
»entdeckende Lernen” fordert und , subjektive Schtweise[n]® ins Spiel bringt
(SPINNER, 1993, S. 27-28.). ,Fachhistorisch gesehen ist der
produktionsorientierte Ansatz als eine Fortsetzung und, wenn man so will,
Verabsolutierung der Rezeptionsorientierung in der Literaturdidaktik zu sehen”
(SPINNER, 1993, S. 28.).

Umsetzung postmoderner und poststrukturalistischer Positionen. ,,Wenn die
Mehrdeutigkeit literarischer Texte betont wird, wenn der Schiler zum
spielerischen, verfremdenden, collagierenden Umgang mit Texten angehaten
wird, dann entspricht dies der postmodernen und poststrukturalistischen
Auffassung, dal3 Texte nicht auf einen einheitlichen Sinn hin zu deuten seien und
dal} der angemessene Umgang die Bastelei (im Sinne eines einfallsreichen
Hantierens mit vorliegendem Material) sei. Postmoderne kommt, so gesehen, in
der Rezeptionss und Produktionsorientierung der Literaturdidaktik zum
Ausdruck” (SPINNER, 1993, S. 30-31.). In diesem Zusammenhang l&sst sich auch
auf das kreative Schreiben verweisen.

Gespréache Uber Literatur als eigenstandige Zielstellung. ,,Das Gesprach Uber
literarische Texte wird nicht mehr nur als Mittel zur Texterschliefiung, sondern
as eigenes Ziel gefaldt und im Hinblick auf Deformationen durch die
institutionellen Bedingungen von Schule und in seinem Bildungswert analysiert*
(SPINNER, 1993, S. 24.). Dies lasst sich im Anschluss an den zweiten Punkt
betrachten, denn ,[i]m handlungs- und produktionsorientierten Unterricht kann
und soll leichter as sonst eine Atmosphére entstehen, die geeignet ist, soetwas
wie literarische Geselligkeit beim Einsatz produktiver Verfahren aufkommen zu
lassen* (BERGHOFF, 2000, www.). Denn ,bel aktiver Unterrichtsbeteiligung [ist
eing] Interessenentwicklung eher zu erwarten [...] as bel aufgendtigter und
widerwillig geleisteter Mitarbeit® (SCHIEFELE & STOCKER, 1990, S. 216.).

Nach diesem Gang durch die psychologischen Lerntheorien, die padagogischen

Leitvorstellungen und das didaktische Prinzip der Handlungsorientierung kann im

nachsten Abschnitt die bereits angedeutete N&he zwischen diesen Ansdtzen

unterstrichen werden. Auf diese Weise erhalten die spiteren Uberlegungen zur

Evaluation der Untersuchungsgegensténde eine solide Basis.
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Integration der Theorien unter handlungsbezogener Per spektive

Die Nahe zwischen psychologischen, padagogischen und didaktischen Ansitzen
zeigt sich nicht nur zwischen padagogischen und didaktischen Positionen*’, sondern
auch bei der Integration konstruktivistischer Vorstellungen, denn es ,bereitet [...]
keine Schwierigkeiten, vom Konstruktivismus die Bedeutung vom handelnden,
offenen Lernen in komplexen Situationen und Problemrdumen zu akzeptieren, da
handelndes Lernen in der Padagogik auch schon vor der Konstruktivismus-Debatte
als Zielperspektive erkannt war* (ISSING, 1998, S. 169-170.). ,, Damit nghern sich die
Forderungen fir die Gestaltung von Software, wie sie in der lernpsychologisch
orientierten Literatur erhoben werden, und die allgemeinen Forderungen an
Unterricht, wie sie sich in der Didaktik herauskristallisieren, einander an“
(TuLobzieckl, 1996b, S. 48.). HEDTKES Grundsatzfrage nach der Verknlpfbarkeit

der verschiedenen Ansitze''®

ist demnach beantwortet: ,, Computernetze kénnen und
sollten dazu genutzt werden, alte und neue pddagogische Idedle wie Aktivitét,
Selbststeuerung, Lernen durch Handeln und verstérkte Kooperation in immer mehr
Anwendungsgebieten zu verwirklichen® (GRASEL & BRUHN et al., 1997, S. 15-16.).
Diese Akzentsetzung trégt auch der Forderung Rechnung, ,,dal3 sich die Lehr-Lern-
Forschung von der technischen Entwicklung nicht zu sehr dominieren lassen sollte"
(GRASEL & BRUHN et a., 1997, S. 14.), sondern dass die Technik eine der Padagogik
untergeordnete und dienende Funktion behdlt.
Beim Umgang mit Hypermedia sind folglich offene Lernumgebungen mit
instruktioneller Flankierung, d. h. handlungs- und produktionsorientierter Unterricht
bzw. die Verwirklichung des Befdhigungsparadigmas anzustreben. Es sollen
Lernarrangements entwickeln werden, die ein aktiv konstruierendes, entdeckendes
und situiertes Lernen in authentischen Problemsituationen ermdglichen. In solchen
Lernumgebungen kénnen Hypermedia-Produkte drei Funktionen erfillen:
1. Hypermedia als Arbeitsvehikel. Hypermedien sollen zu Handlungswerkzeugen
eines produktionsorientierten Unterrichts werden. Sie dienen darin as , kognitive

Werkzeuge, die der Lernende zur Konstruktion seiner Représentation der
Wirklichkeit einsetzen kann* (KEPSER & MEISCH, 19983, S. 23.). Software-

17 Augenfallig wird dies, wenn die Forderung nach der , Re-Integration von Lernen in Arbeiten*

(BEHNKE, 1995, S. 12.) neben die didaktisch zentrale Ausrichtung auf die Produktions- und
Handlungsorientierung gestellt wird. Aber auch die angestrebte ,, Kénnensorientierung“ und
»ubjektpositionierung” (BEHNKE, 1995, S. 11-13; im Original in Kursiv- und Fettschrift.) finden
sich wieder — etwa bei der Umsetzung postmoderner bzw. poststrukturalistischer Positionen.

18 SchlieRlich bleibt am Schluss noch eine letzte, allerdings sehr grundsétzliche Frage tibrig. Wie
soll die neue padagogische "Bewegung” an die alten padagogischen “Bewegungen” angeschl ossen
werden?* (HEDTKE, 1997b, S. 23.)
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Produkte sind deshalb ,ads Informationss und Werkzeugangebote flr
selbstgestaltete Lernprozesse zu betrachten und zu konzipieren® (TULODZIECKI,
1996b, S. 47.), mit deren Hilfe der Lerner aktiv-produktiv Einfluss ausiben kann.
Zu denken wére hierbei etwa an ,, abgestufte M oglichkeiten zum Annotieren und
Editieren angebotener Informationen* (HOFMANN & SIMON, 1995, S. 88.).

2. Hypermedia als Explorationsvehikel. ,, Entdecken lassen heil3, die Lernenden
selbstéandig auf die Suche in unbekanntes Gelénde zu schicken® (KLEINSCHROTH,
1996, S. 173.). Hierfir sind Hypermedia-Produkte prédestiniert, weil sie — anders
as traditionelle Lernprogramme — von sich aus ,keine instruktionale
Komponente” (GERDES, 1997, S. 53.) besitzen und durch ihre Non-Linearitét die
notwendige strukturelle Offenheit fur individuelle und selbststandige
Lernbewegungen  aufweisen. Auf diese Weise erlauben sie eain
zukunftsorientiertes Arbeiten in komplexen elektronischen Informationsraumen
und medial authentischen Problemsituationen™®.

3. Hypermedia als Kooperationsvehikel. Die konzeptionelle Offenheit von
Hypermedia-Produkten ist die Ursache dafir, dass sie in ein umfassendes
Lernarrangement eingebunden werden missen. ,Fur den Lernprozeld bedeutet
dies, dal3 das Augenmerk darauf gelegt werden muf3, dal3 Kognition in situ
geschieht, kontextuell gebunden oder “situiert” ist“ (SCHULMEISTER, 1997, S.
75.). ,Durch die Idee der situierten Kognition kommt es zu einer Art Renaissance
des sozialen Lernens, einer Neuauflage der kontextbezogenen, kooperativen und
kommunikativen Lernsituationen” (SCHULMEISTER, 1997, S. 78.).

Aus den psychologischen, padagogischen und didaktischen Theorien sind damit die
Funktionen von Hypermedia im Unterricht abgeleitet worden. Fur solch vielfdtige
und komplexe Ausenandersetzungen mit diesen Software-Produkten sind auf Seiten
des Lerners Aktionen auf sachlicher, medialer, sozialer und affektiver Ebene
erforderlich. Diese lassen sich den oben aufgefihrten Funktionen nicht einfach
zuordnen'®, sondern bilden dazu quer stehende Dimensionen der didaktischen
Betrachtung. In den néchsten beiden Abschnitten sollen jeweils zwei eng miteinander

verbundene Dimensionen ndher betrachtet werden.

Sach- und medienbezogene I nteraktionen

Die sachbezogene Dimension ist nicht nur wegen genuin literaturdidaktischer Ziele
des Deutschunterrichts von Bedeutung, sondern auch well die oft geforderte
Vermittlung von Schitsselqualifikationen auf direktem Wege unmoglich ist. ,[E]s
kann keinen “Lehrgang zur Flexibilitédt”™ geben oder eine Unterrichtsstunde in
Selbstandigkeit. [...] Schlisselqualifikationen lassen sich nicht kognitiv vermitteln

9 Der Umfang vieler Hypermedien , ist in diesem Zusammenhang nicht als Nachteil, sondern al's
Vorteil anzusehen, da die Bewaltigung von Komplexitét eine wichtige, in der heutigen
InformationsgeselIschaft dringend erforderliche Fertigkeit ist* (GERDES, 1997, S. 53.).
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durch das “Sprechen Uber” sie; auch wenn man im Kopf verstanden hat, dal3 man
selbstdndig handeln mufl3 oder was Empathie ist, kann man noch lange nicht
selbstéandig und empathisch handeln“ (BALLIN & BRATER, 1996, S. 43.). ,Kern einer
Handlungssituation ist deshalb notwendigerweise eine inhaltliche Aufgabenstellung*
(BALLIN & BRATER, 1996, S. 44.). Die Verbindung von éasthetischer und medialer
Bildung kann ferner dazu beitragen, ,, neue Zusatzqualifikationen von Schilerinnen,
wie Maus- und Tastaturfahigkeit, nicht ausschlieffdlich der kommerziellen Freizeit-
bzw. Spielindustrie auszuliefern® (RIEDEL, 1998, S. 123.). Auf diese Weise lasst sich
auch verhindern, dass Computer mangels thematischer Beziige zum ,, Selbstzweck*
oder , Kultgegenstand” (RIEDEL, 1998, S. 115.) werden. Daher , genlgt es fir eine
Auseinandersetzung mit multimedialen Anwendungen im Literaturunterricht nicht,
Lernziele anzustreben, die im Rahmen der ITG (= informationstechnische
Grundbildung) auch in anderen Fachern gelehrt werden kénnen® (RIEDEL, 1998, S.
122.). ,Neben alen Spielereien mit dem Geréd soll die Bearbeitung des Themas
dominieren* (LASkE, 1995, S. 139.)'?!. Ein fachlich fundierter, kreativer und
wissenschaftspropadeutischer Unterricht wird auf diese Weise erst moglich.

Die mediale Dimension ist mit der Ziel der ,Medienkompetenz® eng verbunden.
Allerdings ist dieser Begriff durch seinen inflationdren Gebrauch mittlerweile stark
abgeschliffen worden. Er ist langst zur , Lieblingsmetapher der Medienpadagogik”
(KUBLER, 1996, S. 11.), vieler Bildungspolitiker und der Wirtschaft'®® avanciert.
»Inzwischen 18 sich unter Medienkompetenz nahezu ales fassen, was in
irgendeinem Kontext mit Medien steht oder stehen konnte® (KUBLER, 1999, S.
116.)***. Das hat unter anderem dazu gefiihrt, dass ,, der Veermittlung von technischen

Fertigkeiten im Umgang mit dem Computer in der Vergangenheit zuviel Bedeutung

120 50 sind beispielsweise mediale K ompetenzen nicht nur bei der Exploration im Hypernetz,

sondern auch bei der Nutzung kognitiver Werkzeuge notwendig.

Die konkrete Ausgestaltung der inhaltlichen Beschéftigung kann dabei methodisch
unterschiedlich ausfallen, ist aber ,,sowohl inihrer produktiven alsauch in ihrer rezeptiven
Dimension zu fordern” (KRUMME & LAKEMPER, 1998, S. 145.).

»Grundsétzlich gibt es nur graduelle Unterschiede zwischen dem erwachsenen Wissenschaftler
als erfahrenem Lerner und dem jugendlichen Lerner a's unerfahrenem Wissenschaftler* (COLFEN
& ScHMITZ, 1997, S. 191.). ,, Sachlich entsprechend vorbereitet und konsequent begleitet und
betreut kommt auch der Gesichtspunkt der Wissenschaftsorientierung des Unterrichts dabei
keineswegs zu kurz* (GUTHEIL & MUGGE, 19963, S. 33.).

»Die Wirtschaft versteht in der Regel unter Medienkompetenz lediglich, dass die neuen Geréte
und Werkzeuge bedient werden kénnen. Denn genau solche Fahigkeiten sind — weit verbreitet —
notwendig, damit die "Cyber-Welt” auch gekauft wird“ (LUCK, 19973, S. 256.).

Um den Begriff wird ,,ein breiter Assoziationshof angelegt, der stark ans Ungeféhre grenzt und
beliebig eingesetzt werden kann" (BAACKE, 1999, S. 7.). Er ,wird sténdig als (weithin
inhaltdeere) Chiffre bemiht, um die neuen und vorgeblich noch weitergehenden Anforderungen
eindrucksvoll zu markieren* (KUBLER, 1999, S. 116.).
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zugemessen worden (MAGDEFRAU & VOLLBRECHT, 1998, S. 273.) ist'®. Stattdessen
missen Schiler mit Kompetenzen ausgestaitet werden, ,die ihnen eine
verantwortungsbewul3te Teilnahme an den Moglichkeiten der
Informationsgesel|schaft eréffnen: etwa die Fahigkeit, Informationen zu sasmmeln, zu
Uberprufen, zu bewerten, zu strukturieren, Informationen selber zu produzieren und
zu verdffentlichen” (BORRMANN & GERDZEN, 1997, S. 146.)'*. Damit erscheint die
Medienkompetenz als , eine Besonderung von "kommunikativer Kompetenz™ [...]
sowie von “Handlungskompetenz'“ (BAACKE, 1999, S. 8)’. Mikos spricht deshalb
auch von ,, Medienhandlungskompetenz® und definiert diese als ,, Medienmiindigkeit*
bzw. as ,die Fahigkeit des sachgemél3en und angemessenen Medienumgangs [...].
[...] Ob sich jemand as medienmindig erweist, hangt damit weniger von den
normativen Zielvorstellungen der Medienmiindigkeit oder -kompetenz ab, as von
der konkreten Bewéltigung von Handlungs- bzw. Lebenssituationen (Mikos, 1999,
S. 22.). Wenngleich sich die Zielfelder der Medienkompetenz mit unterschiedlichen
Akzenten Dbeschreiben lassen, werden hier doch immer wieder &hnliche
Vorstellungen geduRert'?®, die sich im Anschluss an die Bund-Lander-Kommission
fur Bildungsplanung und Forschungsférderung wie folgt skizzieren lassen:
Mediennutzung. Die ,,Nutzung von Medien und nichtmedialen Moglichkeiten
far unterschiedliche Aufgaben® zielt auf ,die Kenntnis unterschiedlicher

Medienangebote und nichtmedialer Mdglichkeiten sowie die Fahigkeit zu einer
bewuten Auswahl und Auswertung” (BUND-LANDER-KOMMISSION FUR

125 Dieses technische Wissen (Stichwort: Computerfiihrerschein) wird nicht nur durch seine kurzen

Halbwertszeiten entwertet, sondern grundsétzlich durch die Entwicklung intuitiver
Benutzeroberfldchen und anwenderorientiertes Software-Design nebensichlicher, wenngleich
nicht Uberflissig* (MAGDEFRAU & VOLLBRECHT, 1998, S. 273.).

In diesem Sinne: Eswird daher ,,besonders zu beachten sein, dai3 die Schiiler nicht einem
"heimlichen” Lehrplan erliegen und ihren Augenmerk besonders auf die Computer als solche
richten und dabei die Metaebene aus den Augen verlieren* (MAUSE, 2000, www.).

In diesem Sinne: ,, Ebenso aber, wie wir im Alltag Uber eine "kommunikative Kompetenz’
verfiigen, verfligen wir heute auch ber eine "Medien-Kompetenz’, die sich von der
"kommunikativen Kompetenz” nur dadurch unterscheidet, daf3 sie nicht in face-to-face-
Situationen stattfindet, sondern in der parasozialen Interaktion mit Medienbotschaften und ihren
Trégern* (BAACKE, 1997, S. 54.). ,,Medienkompetenz ist [demnach] als Bestandteil
kommunikativer Kompetenz zu betrachten (TuLoDZzIECKI, 1997, S. 105.). Mit anderen Worten:
» Medienpédagogisches Handeln ist kommunikatives Handeln* (SCHILL & TULODZIECKI €t al.,
1992, S. 8.).

WERMKE versucht die Zielbestimmungen der M edienpadagogik auf drei Dimensionen
zusammenzutragen: ,, Fur die kognitive Dimension stehen bei Baacke[...] "Medienkritik™ und
"Medienkunde’, bei Tulodziecki [...] “Anayse und Kritik von Medien” sowie "V erstehen und
Bewerten von Medienbotschaften”. In der Verhaltensdimension korrespondieren “Medien-
Nutzung” und "Medien-Gestaltung” bei Baacke [...] mit Tulodzieckis Formulierungen[...]
“Auswahlen und Nutzen von Medienangeboten” und “Eigenes Gestalten und Verbreiten von
Medien”. Zur affektiven Dimension rechne ich [WERMKE] das “Erkennen und Aufarbeiten von
Medieneinfliissen’, das Tulodziecki [...] explizit auf — eher negative — Gefiihle, Vorstellungen,
Verhaltensmuster bezieht im Sinne der Distanzgewinnung, wéhrend Baacke [ ...]
"Genuf¥fahigkeit” al's eigenen Zielpunkt benennt (WERMKE, 1997, S. 135-136.).
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BILDUNGSPLANUNG UND FORSCHUNGSFORDERUNG (BLK), 1995, S. 23.). Die
Nutzung von Medien macht unter den Prdmissen des handlungsorientierten
Unterrichts ein anspruchsvolles Préasentations- und Interaktionsdesign notwendig,
das komplexe Benutzerhandlungen erlaubt, gegebenenfalls aber auch das System
aktiv werden | &sst™.

Medienanalyse. Der ,Einblick in Wirkungsweise und Produktionsbedingungen
von Medien“ hat zum Zidl ,eine Haltung kritischer Aufmerksamkeit gegentber
der Beeinflussung von Wahrnehmen, Denken und Handeln zu entwickeln* (BLK,
1995, S. 24.). Eine wichtige Rolle hat in diesem Zusammenhang die Frankfurter
Schule gespielt. , Analysen aus diesem Bereich richten ihr Interesse vor allem auf
die o©konomischen und politischen Macht- und Einflu3strukturen im
Mediensektor” (SwoBODA, 1995, S. 48.).

Mediengestaltung. Die ,[p]raktisch-gestalterische Medienarbeit” verfolgt das
Ziel ,die personlichen Ausdrucks- und Gestaltungsmoglichkeiten zu erweitern,
die Fahigkeit zu genauer Wahrnehmung und zu sozia verantwortlichem
Medienverhalten auszubilden® (BLK, 1995, S. 25.). Fir diese Form der Arbeit
mit Medien sind viele unterschiedliche Formen denkbar. Dazu zahlen das
Erstellen von gedruckten Prasentationen, hypermediale Ergéanzungen innerhalb
eines Produkts oder die Kreation eines eigenen Hypermedia-Programms.

Soziale und affektive I nter aktionen

Die soziale und affektive Dimension sind nicht nur untereinander eng verbunden,
sondern stehen in einem komplexen Wechselverhdtnis mit alen anderen
Dimensionen. Menschliche Interaktionen sind ohne sie kaum denkbar. So muss die
Attraktivitdt des Computers bei Jugendlichen auch sozial und affektiv erkléart
werden: Sie durfte unter anderem auf eine ,, Sanktionsfreiheit der Interaktion* und die
stéandigen Riuckmeldungen des Systems zuriickgehen (SCHULMEISTER, 1997, S.
49.)* obwohl die Interaktion zwischen Mensch und Maschine sehr restringiert
bleibt. EULER kennzeichnet sie deshab as ,anonym®, ,direktiv®,
»erfahrungsreduziert, , sprachreduziert”, , gefUhlsreduziert”, ,statisch® und ohne

129 Nichtsist langweiliger, als wenn ein Hypertext-Programm willig auf jede Navigationsanweisung

des Benutzers reagiert, ansonsten aber keine Reaktionen zeitigt oder herausfordert. Die originére
Aufgabe hervorragender Lernmaterialien ist es, den Benutzer zu eigenen Aktionen
herauszufordern, ihn zu aktivem Lernen zu veranlassen und aus einer rezeptiven
Erwartungshaltung herauszuholen® (SCHULMEISTER, 1997, S. 295.).

»Im Allgemeinen wird Ubersehen, dal? die Interaktion mit einem Programm sich dadurch
auszeichnet, dald sie frei von Bewertungen und ohne sozia e Konsequenzen ist. Handlungen
lassen sich sogar widerrufen, ohne Spuren zu hinterlassen — ganz im Gegensatz zur sozialen
Interaktion. [...] In der Mensch-zu-Mensch Interaktion ist nichts widerrufbar, ein einmal
gemachter Fehler oder Eindruck ist nicht |6schbar. Die Sanktionsfreiheit der Interaktion mit
einem Computer oder Programm ist fur das lernende Subjekt vielleicht der wichtigste Aspekt. Die
Vermutung liegt nahe, dal3 der Computer deshalb eine so grof3e Attraktivitét bei Jugendlichen
besitzt, weil er permanentes Feedback gibt, aber ohne die Bewertung, die personalem Feedback
durch den Lehrer eigenist. [...] Die Interaktion Jugendlicher mit dem Computer funktioniert

130



KAPITEL 2 GRUNDLAGEN SEITESY

reale Verantwortung (EULER, 1992, S. 44.)™*!. Deswegen muss der Umgang mit
Computern ,,in sozial-kommunikativ getragene Lernarrangements® (EULER, 1992, S.
44.) eingebettet werden, denn ,[g]erade in einer Zeit, in der die Gesellschaft von der
Schule zunehmend Erziehungs- und Sozialisationsaufgaben fordert, wére die
Beschneidung der sozialen Interaktion zwischen Lehrern und Schilern ein fataler
Anachronismus® (ENGERER & SCHUH, 2000, www.)*.

Die Kritik der sozialen Isolation durch den Umgang mit dem Computer erscheint
vor alem dort berechtigt, wo die symbolischen, virtuellen und unpersonlichen
Interaktionen mit dem Rechner nicht mehr von Kontakten in einem realen,
menschlichen Sozialgefiige aufgewogen werden. Die Kommunikation Uber das
Internet und die zunehmenden Schwierigkeiten in den Familien forcieren diese
Entwicklung und konnen im Extremfal mitte- bis langfristig zu
Verhatensénderungen oder -stérungen fuhren. Problematisch ist die Kritik der
sozialen Isolation alerdings, wenn sie mit einer prinzipiellen Ablehnung der neuen
Technologie verbunden ist**3. Denn dann wird (ibersehen, dass der Umgang mit dem
Computer auch zu eilnem sozialen Austausch bzw. zum soziadlen Lernen anregen
kann'**. Darin zeigt sich, dass es nicht um eine generelle Verurteilung des
Computers gehen kann, sondern dass es darauf ankommt, die Lernsituation so zu
arrangieren, dass kooperatives Lernen gefordert wird.

Das kooperative Lernen lasst sich idealtypisch kennzeichnen as ,eine

Interaktionsform, bel der die Mitglieder ener Gruppe gemeinsam und in

offenbar deshalb angstfrei, weil man ungestraft Fehler machen darf* (SCHULMEISTER, 1997, S.
49.)).

»S0 wie ich mich im Computerspiel alsimaginierte Figur erlebe, die ich durch Hand und Auge
steuere, so erfahreich mich auch in der Textverarbeitung vor allem als Auge und Hand*
(BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 122.).

»Aber Vorsicht: In diesem Zusammenhang wird oft unterstellt, dal3 eine “echte” Lehrer-Schiiler-
Interaktion grundsétzlich das MaRR aller Dinge ist und fir einen humanen Unterricht sowohl
unabdingbar als auch unersetzbar ist. Diese Anschauung ist bei ndherer Betrachtung nicht ganz
unproblematisch: Schliefdlich kénnen es genau jene “menschlichen” Anteile in der Lehrer-
Schiiler-Beziehung sein, die sie fur bestimmte Schiler unertréglich machen und in der Folge die
Lernmotivation untergraben” (HOELSCHER, 1994, S. 73.).

BERGHAUS hdlt fur diese Verbindung eine plausible Erklérung bereit. Demnach sind die mit der
Kritik gedulRerten Sorgen ,,anscheinend funktional, weil sie eine verschérfte soziale Kontrolle der
riskanten Neuerungen sicherstellen. Damit sind sie als vollig "normale” gesellschaftliche
Resaktionen, keineswegs als Hinweis auf die tatséchliche Gefahrlichkeit des Neuen zu beurteilen*
(BERGHAUS, 1997, S. 77.).

»1m Gegensatz zu der Vorhersage der Computerpessimisten, der Rechner wiirde die Kinder in
eine Isolation treiben, haben wir im Projekt “Schreibwerkstatt fur Kinder” ganz andere
Beobachtungen gemacht. Wir waren haufig Augen- und Ohrenzeugen kooperativer
Schreibsituationen. Selten ist ein Kind Uber die gesamte Zeit seiner Schreibtétigkeit ganz allein
am Computer” (SCHROTER, 1997, S. 83.). ,, Praktische Ergebnisse zeigen, dal? auch die
Befrchtungen, Kinder konnten sozial verkiimmern, wenn sie am Computer lernen, unbegriindet
sind* (RAEDLEIN, 1996, S. 138.).
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wechselseitigem Austausch Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben. Dabel sind alle
Gruppenmitglieder gleichberechtigt am Lerngeschehen beteiligt und tragen
gemeinsam Verantwortung® (HESSE & GARSOFFKY et a., 1997, S. 254.). ,Die
Lernenden bringen ihre Bedirfnisse, Erfahrungen, Kenntnisse und Fahigkeiten in
den Lernprozeld ein, unterstitzen sich gegenseitig” (WITT, 1993, S. 94.). Die
Auseinandersetzungen sollen mit einer Eigensteuerung der Lernenden verbunden
und in ein symmetrisches Interaktionsmuster eingebettet sein. Auf diese Weise sollen
am Computer soziale Kompetenzen sowie die Fahigkeit zur Selbstqualifizierung
gefordert werden (STARK, 1995, S. 122.).

Als unterrichtliche Sozialform konnen Projekte ,as ganzheitlich organisierte
Lernformen” (BAACKE, 1999, S. 12.) einen addguaten Rahmen fir das kooperative
Lernen darstellen'®, weil die ausgepragte Handlungs- und Produktionsorientierung
in einem Projekt auch eine soziale Dimension besitzt und dem kooperativen Lernen
breiten Raum verschafft. Dabei baut der Lernende eine individuelle und soziale
Identitdt auf (BERGHOFF, 2000, www.). Der Projektmethode werden auf3erdem
motivationale Vorziige, Praxisbezug und Vielseitigkeit zugesprochen: , Sie zeigt die
verschiedenen Quadlifikationen in ihrem Zusammenhang und zugleich an einem
konkreten ~ Anwendungsfall. Sie hat  Eigenbeurteilungsgqualitdten,  schult
Zusammenhangswissen,  Transferfahigkeit, Ubersicht, Selbstkontrolle  und
Teamfdhigkeit. Sie ist sehr gut mit den Prinzipien des entdeckenden Lernens zu
vereinbaren und ist aul3erdem zeitbkonomisch, da an einer Aufgabe sehr vieles
gelernt werden kann* (BALLIN & BRATER, 1996, S. 308.). Es versteht sich, dass
damit lediglich Idealbedingungen benannt sind, die in der Praxis auf Probleme
stofRen. Dies liegt nicht nur an dem generellen Spannungsverhaltnis von Theorie und
Praxis, sondern insbesondere auch daran, dass die Projektmethode entsprechende
Rahmenbedingungen voraussetzt, die ein solches Lernen und Arbeiten ermdglichen.
Eine eingehende Diskussion dieser Bedingungen muss jedoch dem néachsten Kapitel
vorbehalten bleiben.

1% Die Definitionen dessen, was ein "Projekt” ist, sind dhnlich zahlreich wie die Projektvarianten.

Im Prinzip handelt es sich um einein sich geschlossene Aufgabenstellung von einiger
Komplexitét, die mit einem konkreten Ziel verbunden und zeitlich begrenzt ist. [...] Projekten
kommt im Rahmen des handlungsorientiernden Unterrichts somit ein sinnstiftender Charakter zu.
Der Lernende soll nicht um des Lernens willen lernen, sondern mit Abschluf3 der Lernphase
vorzeigbare und brauchbare Ergebnisse vorweisen kdnnen* (BALLIN & BRATER, 1996, S. 308-
309.).
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2.4 |Institutionelle Fundamente

Zielgruppe Schuler

Die Schilerinteressen und -fahigkeiten beztiglich des Computer s werden oft sehr

136

optimistisch eingeschétzt™". Als Begrindung wird auf die medialen Rezeptions- und

Nutzungsgewohnheit Jugendlicher verwiesen. Dabel wird wie folgt argumentiert:

Mediale Rezeptionsgewohnheiten Jugendlicher. Hypermedia ,kommt den
Gewohnheiten und Interessen Jugendlicher entgegen. Denn auch beim
Channelsurfing (Zappen) im Fernsehen und beim Betrachten von Videoclips wird
die lineare, sequenzielle Textrezeption aufgelost® (RIEDEL, 1998, S. 124-125.).
»Auch die mesten Fernsehserien verzichten auf enen sich langsam
entwickelnden dramaturgischen Aufbau und arbeiten zunehmend mit kleinen
inhaltlichen Einheiten, mit Kurzestsequenzen. Die Detalls der Serie, ihre
inhaltlichen Versatzstiicke sind beliebig gereiht, die Reihenfolge ist vielfach fast
umkehrbar. Und damit ist auch die Linearitédt des Erzdhlens — bei genauerem
Hinsehen — aufgehoben worden. So wie jugendliche Rezipienten ohne
Versténdnisschwierigkeiten an jeder beliebigen Stelle in elne TV-Serienfolge
einsteigen konnen, so kdnnen sie zumeist auch an unterschiedlichen Stellen in die
Multimedia-Produktion ein- oder aussteigen* (HEIDTMANN, 1996, S. 27.).
Mediale Nutzungsgewohnheiten Jugendlicher. ,Die Schiler konnten bei
einem verstarkten Einsatz von multimedialen Programmen mit dieser auf sie neu
zukommenden Rolle am ehesten fertig werden, zumal sie schon im
aulerschulischen Bereich ganz natUrlich damit umgehen® (BAUER, 1997, S.
391). Und weiter: ,Vor alem Schilerinnen und Schiler betrachten den
Computereinsatz im Unterricht als Selbstversténdlichkeit, da dieses Gerét ebenso
zu ihrer Medienwelt gehdrt wie Biicher und CD-Player” (WEIR, 19983, S. 149.).

Allerdings sind diese Einschatizungen nicht unproblematisch, weil die optimistische
Sicht auf ungerechtfertigten Generalisierungen beruht und wesentliche Aspekte
ausblendet. Die ReizUberflutung in der modernen Medienwelt, das Konsumverhalten
vieler Jugendlicher, die geschlechtsspezifischen und soziokulturellen Unterschiede
bleiben unbeachtet. Diese Zusammenhéange sollen in den nachfolgenden Absédtzen
erlautert werden:
Reiziberflutung und Konsumverhalten. Viele Jugendliche nutzen den
Computer vor alem as Unterhaltungsmedium — sei es durch Computerspiele
oder beim Internetsurfen. Dem Computer kommt dabel die Aufgabe zu, den
Wunsch nach medial vermittelten Erlebnissen zu bedienen. Die algemeine
Reizuberflutung durch Medien hat bereits dazu gefiihrt, dass die Selektivitéat der

Informationsaufnahme am Computer zugenommen hat. In einem von Bildern
zunehmend stérker beeinflussten Medienarrangement haben es Texte deshalb

136 Schiiler seien demnach , willens und in der Lage, sich den Umgang mit Medien selbst

anzueignen* (MAGDEFRAU & VOLLBRECHT, 1998, S. 269.).
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schwer, Aufmerksamkeit und Interesse zu finden. Die Medienrezeption
Jugendlicher wird deshalb in vielen Féllen weniger von medialer Kompetenz als
von konsumptiven Erwartungen geprégt.

Geschlechtsspezifische  Unterschiede.  Der  Modellversuch CULAS
(Computerunterstiitztes Lernen an allgemeinbildenden Schulen) kommt zu dem
Ergebnis: ,, Die Vorerfahrungen der Schilerinnen und Schiler mit Computern
sind recht unterschiedlich. [...] Deutliche Unterschiede zeigen sich bei einer
geschlechtsspezifischen Betrachtung der Daten. Signifikant mehr Jungen
verfligen Uber einen eigenen Rechner und nutzen diesen auch signifikant haufiger
zum Spielen und Programmieren als Madchen. Ebenfalls bedeutsam friher liegt
der Zeitpunkt, von dem an sich Jungen mit dem Computer beschéftigen. Sie
schétzen auch ihre eigenen Fahigkeiten weit hoher ein, als dies Madchen tun®
(HErzic, 1996, S. 99)'. Telweise (berschizen sie sich aber®.
,Generalisieren lassen sich fir den padagogischen Bereich sicher die
Erfahrungen, dal3 dort, wo Frauen und Manner, Madchen und Jungen gemeinsam
an die Nutzung des Rechners gehen, die Manner und Jungen die Frauen und
Mé&dchen daran hindern, einen eigenen Zugang zu finden, ja ihnen oft den
Zugang Uberhaupt verwehren® (SCHORB, 1995b, S. 86.). Aulderdem l&sst sich
sagen, ,da3 sich Madchen bevorzugt aus zweckrationalen Grinden mit
Computern beschéftigen, wahrend fur Jungen zusétzlich Téatigkeitsanreize im
Spiel sind“ (HOELSCHER, 1994, S. 155.).

Soziokulturelle Unterschiede. Studien aus dem Jahr 1999 zeigen, dass auch
1998 mehr as die Hélfte der Privathaushalte keinen Personalcomputer besitzt
(VOGEL, 1999, S. 73.)*°. Wenn man davon ausgeht, dass nicht alle Familien mit
der Geschwindigkeit des medialen Wandels finanziell Schritt halten kénnen, wird
»€nNn erheblicher und in Zukunft steigender Kompensationsbedarf auf die
offentlichen Erziehungseinrichtungen zukommen® (HURRELMANN, 1997, S.
221.)*° um den , potentiell ungleichen Bildungschancen* (WENSIERSKI, 1997, S.
163.) zu begegnen. Ein solcher Ausgleich ist angesichts einer drohenden
Wissenskluft, die weite Bevolkerungskreise vom  gesellschaftlichen,
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Geschlechtsspezifische Besonderheiten stellt auch SoBIECH fest. Bei der Auswertung der
medienpddagogischen Sekundérliteratur stellt er fest, dass geschlechtsspezfische
Differenzierungen ,, iberwiegend im Bereich “Computer™ (SOBIECH, 1997, S. 51.) ein Thema
sind. Empirische Untersuchungen belegen ferner, dass sich computerbezogene Projekte haufig
nur an ein Geschlecht wenden (SoBIECH, 1997, S. 129.). Und insgesamt kommt SOBIECH zu dem
Ergebnis: ,Unter den Merkmalen der Zielgruppe sind am bedeutendsten das Alter, das Geschlecht
und die Motivation zur Teilnahme. [...] Eine Geschlechtsdifferenzierung im Bezug auf die
Leitmedien zeigt sich dahingehend, dal3 bei den Medien Video und Computer die ausgeprégte
Tendenz besteht, “unter sich” zu sein* (SoBIECH, 1997, 130-131.).

»Sehr schnell reduzieren sich die vermeintlich Uberragenden Kenntnisse vieler Schiiler in der
Anwendung auf den Konsum von Spielen, gelegentliche Textverarbeitung oder manchmal auch
eher planloses Surfen im Internet. Im Vordergrund steht in der Regel konsumorientiertes
Verhalten. Mdglichkeiten der Interaktion und der Entfaltung eigener Kreativitét, die eigentlichen
Stérken dieses Mediums werden kaum genutzt oder nur zur Rechtfertigung des eigenen
Konsumverhaltens herangezogen” (ENGERER & SCHUH, 2000, www.).

Dieses Ergebnis dirfte sich in der Zwischenzeit zugunsten einer gréf3eren Verbreitung von
Computern etwas verschoben haben, aber esist nicht davon auszugehen, dass sich die Daten
vollkommen veréndert haben.

»Ein 2jahriger Zyklus der Erneuerung der Computerausstattung, so wie das heute notwendig
wére, um einigermal3en up to date zu sein, ist finanziell undenkbar. Andererseits ruinieren wir die
| dee einer wenigstens grundsétzlichen Chancengleichheit, wenn sich die Schere zwischen der
durchschnittlichen Schulausstattung und dem heimischen PC-Standard allzuweit 6ffnet, weil dann
ein erheblicher Teil der Schiller, dessen Eltern da nicht mithalten kénnen, ausgeschlossen bleibt*
(BUCHNER, 1995b, S. 61.).
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wirtschaftlichen und kulturellen Leben abschneiden kodnnte, von erheblicher
politischer Bedeutung. So vergleicht HOOFFACKER die Situation von 1999 mit
derjenigen in den sechziger Jahren (HOOFFACKER, 1999, S. 24.).

Die Schiilerinteressen und -fahigkeiten bezliglich der Literatur sind ebenfalls
von zahlreichen sozialen und psychologischen Faktoren abhangig. Die Vorstellung,
dass die ,, Stoffe der Weltliteratur [...] schon frih und in gréf3erem Umfang”“ durch
die Vermittlung ,,in Form von Comics, Hoérkassetten, Videos und allméhlich auf CD-
ROM* (WERMKE, 1997, S. 56.) weithin bekannt sind, gilt sicher nicht fur ale
gesellschaftlichen Gruppen. Aufserdem gibt es geschlechtsspezifische Unterschiede
hinsichtlich des Leseverhaltens, nach dem Ma&dchen haufiger zu belletristischen bzw.
literarischen Texten greifen as Jungen**'. Diese Beobachtungen kénnen mit dem
Computer in Verbindung gebracht werden. Denn dass die besonders von Jungen
betriebene, , extensive Nutzung der “neuen Medien” mit niedriger Wertschétzung des
Lesens und zumindest indirekt mit vergleichsweise schwachen Leseleistungen
einhergeht, ist unabweisbar® (LEHMANN & PEEK et al., 1995, S. 226.)**2. | In dieser
Hinsicht zeigen nun besonders die Mediengewohnheiten der Mé&dchen, dal3 die
Wirklichkeit auch anders aussehen konnte. Offenkundig ist es bisher nicht
hinreichend gelungen, auch die Jungen durch attraktive Lektireangebote und den
geschickten Umgang mit ihnen ausreichend fir das Lesen zu motivieren“ (LEHMANN
& PEEK et a., 1995, S. 226.). Unabhangig von geschlechtsspezifischen Eigenarten
verspuren viele Schiler aber auch deshalb wenig Neigung zum Buch, weil , die
Langsamkeit der Informationsentnahme beim Lesen® (WERMKE, 1996, S. 93.) im
Kontrast zu ihren medialen Rezeptionsgewohnheiten und -vorlieben steht’*. Die
Rezeption von Texten erscheint zudem anstrengender al's die Aufnahme von Bildern.

11 Intypisierender Zuspitzung kann man sagen, dal? M&dchen stérker an Fiktionslektiire,

literarischer Unterhaltung und Jungen an Informations- und Sachlektiire, das heif3t an einer
Verbindung von Lesen mit pragmatischem Nutzen interessiert sind. Die diesen Vorlieben
entsprechenden Leseweisen sind stérker kognitiv-intellektuell auf der einen und starker
emotional -identifikatorisch auf der anderen Seite. Diese Befunde werden von fast allen
empirischen Préferenzuntersuchungen, soweit sie tiberhaupt Geschlechterdifferenzen
nachsplrten, bestétigt" (DAHRENDORF, 1996, S. 79.).

Es gibt auch die gegenteilige Einschétzungen, bei der darauf hingewiesen wird, dass noch nie so
viele Bicher gekauft wurden wie heute und dass Kinder mehr lesen als alle anderen
Altersgruppen (LECKE, 1996, S. 40.). Doch diese Position ist problematisch, denn erstens gibt es
einen Unterschied zwischen dem Kaufen und Lesen von Biichern und zweitens kann die
»Lesefreudigkeit* von Kindern im Vergleich zu Erwachsenen auch heif3en, dass bei den
Erwachsenen der Riickgang des Lesens lediglich noch dramatischer ausfallt.

»Kinder und Jugendliche sind heute auf schnelle Wechsel in der Wahrnehmung trainiert und
empfinden je geringer die Ubung, um so demotivierender die Langsamkeit der

I nformationsentnahme beim Lesen. Aber nicht nur die Lesetechnik schafft den Gegensatz zur als
lustvoll erlebten Medienerfahrung, auch die Struktur der literarischen Texte selbst, die den
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Die Heterogenitat der Lerngruppen beziglich der Computererfahrung und des
Leseverhaltens ist also das entscheidende Merkmal koedukativer Klassen und
Kurse'*. ,Die Schule und ihre Bewohner sind zu heterogen, zu vielschichtig
geworden, as dal3 man sie noch erfolgreich in einen padagogischen Rahmen pressen
kénnte* (Loy, 1997, S. 258.)°. Beschreibungsraster wie bei EULER tduschen
dariiber leicht hinweg, wenn sie ein einheitliches Lerngruppenprofil anzugeben
scheinen (EULER, 1992, S. 64.). Deshab ist es sinnvoll, den Unterricht nicht auf
einen ganz speziellen Schilertypus abzustellen, sondern ihn fir viele verschiedene
Schiler offen zu halten. Dazu missen vor allem geschlechtsspezifische Differenzen
beachtet werden, die sich ja als ein roter Faden durch die bisherigen Ausfuhrungen
gezogen haben. Wird dabel das ,,Anders-Sein“ der Geschlechter nicht aus dem
Blickwinkel von Defiziten, sondern von Differenzen betrachtet (NIEDERDRENK-
FELGNER, 1996, S. 6.), dann geht es darum, M&dchen und Jungen einen Zugang zum
Medium bzw. zur Literatur zu ermdglichen.

Das Prinzip der Koedukation kann hierbei zur Disposition gestellt werden, wenn es
die Entwicklung der Schuler fordert (METZ-GOCKEL, 1991, S. 159.). Eine Abkehr ist
zwar nicht ganz unproblematisch'*, aber , Patentrezepte gibt es auch hier nicht

(NIEDERDENK-FELGNER, 1996, S. 4.)%.

So konnte die Aufweichung des
koedukativen Prinzips durchaus neue Chancen fordern. ,Welchen Weg man auch
beschreiten mag, es kdme sicher einer humanen Nutzung der luK-Techniken
[Informations- und Kommunikationstechniken] entgegen, wenn es gelange, die
weiblichen Zugangsweisen nutzbar zu machen. Die Erweiterung der kreativen
Maoglichkeiten, die Konzentration der Nutzung auf Praktikables, die Hintanstellung
von Superlativen wie “schneller” und “starker” zugunsten von Qualitéten, wie

“einfach in der Bedienung’, “durchschaubar” und auch “entbehrlich”, wére sicher eine

Kindern angeboten werden, kann von Fall zu Fall die Erwartungen (nicht unbedingt an action,
aber) an den Erzahirhythmus diipieren“ (WERMKE, 1996, S. 93.).

Ganz besonders trifft dies fur Schiler der 11. Jahrgangsstufe zu, weil hier haufig Gymnasiasten
neben ehemaligen Realschiilern sitzen und weil der Wechsel von der Sekundarstufe | zur
Oberstufe auch bei Gymnasiasten haufig mit einem Schulwechsel verbunden ist.

Beispidl: ,, Akzeptanz und Widerstand, die beiden sozialen Reaktionen auf uniberschaubare
Entwicklungen, finden sich bel Jugendlichen in idealer Form représentiert* (SCHORB, 1995a, S.
16.).

» Wie sollten sich schliefdlich mit Geschlechtsrollen verbundene Vorurteile aufbrechen lassen,
wenn man Jungen und Mé&dchen einfach voneinander trennt?* (HOELSCHER, 1994, S. 162.)

Zu einem vergleichbaren Ergebnis kommt auch HERzIG: ,, Die Einschdtzung und Bewertung der
Arbeit in geschlechtshomogenen und -heterogenen Gruppen durch die Schilerinnen fallt nicht
eindeutig zugunsten einer der beiden Formen aus. Je nach eigenen Erfahrungen mit Unterricht in
reinen M &dchengruppen werden sowohl Vor- wie auch Nachteile hervorgehoben® (HERzIG, 1996,
S. 116.).
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Bereicherung, nicht nur fir die Medienpadagogik, sondern fir ale Anwender”
(ScHoRB, 1995b, S. 87.)*. Uber die Betrachtung der Schiller ist damit die Frage
nach dem Einsatz des Computers in der Schule von einer anderen Seite aufgeworfen

worden. Diese Diskussion wird den nachsten Abschnitt bestimmen.

Computer und Schule

Zum Computereinsatz in der Schule ist die Forderung nach einer eigensténdigen
Computer- oder Multimedia-Didaktik erhoben worden (SEEL & AL-DIBAN et al.,
1998, S. 91.). Gegen diese Forderung liefe sich einwenden, dass die
Medienerziehung so beschaffen sein muss, ,,dal3 sie nicht neu geschrieben zu werden
braucht, wenn sich die Angebotsstrukturen veréndern“ (BLK, 1995, S. 11.). Dieser
Einwand ist berechtigt, wenn damit eine Strukturierung der Didaktik nach den
jeweils neuesten technischen Gerdten kritisiert werden soll: Die Forderungen nach
einer DVD- oder UMTS-Didaktik wéren hiervon betroffen. Fir Multimedia trifft
dieser Einwand jedoch nicht zu, weil Multimedia nach inhaltlichen und formalen
Gesichtspunkten mit einem qualitativen Sprung verbunden ist. Multimedia zielt
konzeptionell auf Intermedialitdt und nicht auf das additive Nebeneinander von
Einzelmedien. Deshalb kdnnen die einzelnen Elemente (Text, Bild, Video) innerhalb
eines multimedidlen Bildschirmarrangements nicht isoliert im Sinne von
Medienmonaden betrachtet werden, sondern werden nur durch die Analyse des
medialen Gesamtsystems verstandlich. Denn ihre Integration in ein System wirkt
verandernd auf sie und andere Medienelemente zurtick. Insofern ist es problematisch,
wenn KERRES meint, dass die Grundlagen des Lernens und Lehrens ,weitgehend
unabhangig von der Wahl eilnes Mediensystems® seien und es deshalb , keiner neuen
Didaktik" bedirfe (KERRES, 1998, S. 30.).

Auf curricularer Seite wird die verstarkte Medienintegration in den
Literaturunterricht schon lange gefordert (GAsT, 1979, S. 98-100.), aber nur begrenzt
verwirklicht. ESCHENAUERS Diktum, Medienp&dagogik sei in den Curriculanur ,,eine
wichtige Nebensache” (ESCHENAUER, 1992, S. 73.) l&sst sich zwar so pauschal nicht
mehr halten (WERMKE, 1997, S. 161.), aber die praktische Umsetzung findet ,ganz
Uberwiegend punktuell® (Moser, 1995, S. 193) datt. Das liegt an der

148 Der Deutschunterricht, der sich nicht [...] auf die bloR technische Verwendung des Computers

beschrénkt, bietet [also] glinstige Bedingungen daf U, dal3 gerade die von Ma&dchen als wichtig
erachteten Gesichtspunkte beriicksichtigt werden” (BAURMANN & BRUGELMANN, 1994, S. 15.).
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unzureichenden Ausstattung der Schulen, der universitaren Ausbildung'®® und der
mangelnden Umsetzung der integrierten Medienerziehung. Nach diesem Konzept
soll die Medienerziehung nicht in eéinem eigenen Fach dtattfinden, sondern in
verschiedene Facher (insbesondere Deutsch, Kunst, Musik, Gesellschaftslehre)
integriert werden™. Dieser schliissige Ansatz wird ,in der medienpadagogischen
Diskussion mehrheitlich favorisiert” (GESELLSCHAFT FUR MEDIENPADAGOGIK UND
KOMMUNIKATIONSKULTUR (GMK), 1995, S. 10.). Das Konzept wird in der Praxis
aber nicht konsequent genug redisiert. Dafur findet sich folgende Erklérung:
»Gerade die Variabilitét in der Fachzuordnung, das Exemplarische der Beispiele Uber
Fachgrenzen hinweg konnte den unerwiinschten Effekt haben, daf3 Lehrerlnnen
dieses Konzept in allen seinen Zielen begriflen und sich zugleich fur die
Durchfihrung im Unterricht nicht zustandig fahlen® (WERMKE, 1997, S. 22)).
AulRerdem verlangt die integrative Medienerziehung von den Lehrern , Teamarbeit
und Kooperation, die in der traditionellen Schule so nicht vorgesehen sind* (HAMM,
1995, S. 118.). Deshalb findet auch die Integration von Hypermedia-Produkten in
den Fachunterricht kaum statt.

Die Verwendung von Hypermedia in der Schuleist jedoch aus mehreren Griinden
interessant und berechtigt. Dies gilt gerade fir den Deutsch- bzw. den
Literaturunterricht. Einige dieser Aspekte sind in den vorangegangenen Kapiteln
bereits angedeutet worden. In den nachfolgenden Absétzen sollen sie genauer

ausgefuhrt werden:

Eignung fur literarische Themen. Wenn man davon ausgeht, dass sich
deskriptive Texte gut, diskursive oder argumentative Texte schwer und narrative
Texte sehr schwer as non-linearer Hypertext darstellen lassen™?, dann ist
»literaturwissenschaftliches, literarhistorisches und biografisches Grundlagen-
wissen [...] in diesem Medium gut darstellbar. Ebenso koénnte die Arbeit mit

19 Insgesamt miissen die Angebotsanteile fiir die Medienpadagogik als deutlich zu gering

bezeichnet werden, um die Studierenden hinreichend auf ihre zukinftigen Aufgaben im Umgang
mit neuen Medien vorzubereiten” (TULODZIECKI, 199643, S. 19.).

»ES gibt jaauch nicht das Fach "Bildung” an der Schule. Und genauso unsinnig ist u. E. die
Forderung, mediales Wissen losgel st von Inhalten zu vermitteln® (GAST & MARCI-BOEHNCKE,
1996, S. 49.).

HOFMANN und SIMON meinen, dass die Eignung methodisch nicht feststellbar sei (HOFMANN &
SIMON, 1995, S. 85.). Dennoch kann der Argumentation von LUTZz ihre Schiiissigkeit nicht
abgesprochen werden: ,, Deskriptive Texte dirften sich am besten fiir Hypertextierung eignen. Bei
argumentativen Texten entsteht das Problem, dal3 die Argumentationslinie nicht durch die
Trennung in mehrere Knoten durchbrochen werden darf, auf3er man schrénkt die
Navigationsmdglichkeiten ein (andererseits konnten Hypertext-Systeme durchaus auch dazu
genutzt werden, eine systematische Pro-contra-Argumentation durchzufiihren und abzubilden
[...].). Narrative Texte schlief3lich durften aufgrund der sequentiellen Anordnung der Inhalte am
wenigsten fir die Hypertextierung geeignet sein, wobei es allerdings bereits eine Tradition der
Hyperfiction gibt (der Leser erliest sich seinen eigenen Roman)“ (LuTz, 1995, S. 159.).
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Gedichten und Kurzprosa auf Hypertextbasis erfolgen. [...] Problematisch dirfte
dagegen die Darstellung literarischer Langformen sein. Einen Roman, ein Drama
wird man im Zweifd lieber zunachst in der Papierversion lesen. Hypermediae
Umsetzungen wie z. B. die [...] Reclam-Silberlinge konnen aber as
umfangreiches Nachschlagewerk sowohl fir Priméartexte als auch fir
Kommentare und Interpretationsansétze dienen. Dazu kommt die Moglichkeit,
In[s]zenierungen und Medienkonversionen [...] heranzuziehen* (KEPSER &
MEeiscH, 19983, S. 27.)"% Uberhaupt sind non-lineare Strukturen ,fir den
Deutschunterricht von nicht unerheblicher Relevanz. Schliefdlich ist ene
komplexe Verweisstruktur, wie sie Hypertext explizit aufweist, implizites
Kennzeichen jeden (literarischen) Textes. Und jeder Text wiederum wird von der
modernen  Textlinguistik als  Superzeichen in  einem  komplexen
Kommunikationszusammenhang gesehen. Schilerlnnen im Hypertext schreiben
zu lassen heif3t also auch, dal3 sie sich handelnd mit einem geeigneten Modell fir
Texte vertraut machen* (BORRMANN, 1997, S. 16.)*%,

Struktur des Wissens in der Moderne. ,Das Wissen unserer Tage ist langst
nicht mehr endlich, Uberschaubar oder geordnet. Es wuchert wie ein verworrenes
Wourzelgeflecht. Die Form unseres Wissens ist das Rhizom. [...] Anders alsim
Baum kann und muf3 im Rhizom jeder beliebige Punkt mit jedem anderen
verbunden werden; es gibt keine Einheit, nur Vielheit; das Rhizom kann an jeder
beliebigen Stelle gebrochen oder zerst6rt werden und wuchert dennoch weiter; es
ist keinem strukturalen oder generativen Modell verpflichtet [...]. Derartiges
Wissen kann in Bichern nur behelfsweise [...] dargestellt werden, viel besser
hingegen in Hypersoftware” (COLFEN & ScHMITZ, 1997, S. 187-188.). Auf dem
Gebiet der technischen Dokumentation hat die anschwellende Informationsflut

bereits zur Durchsetzung des hypertextuellen Prinzips gefuhrt'>*,
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., Vidleicht ist Hypertext deshalb Ausgangspunkt und Gegenstand so zahlreicher Spekulationen
Uber die Zukunft der Literatur und der gesellschaftlichen Kommunikation, weil hypertextuelle
Operationen genau das vollziehen, was wir ohnehin in der Literatur, der Wissenschaft, der
Poetik... diskurstechnisch fur die Zirkulation von I deen einsetzen: Querverbindungen herstellen,
V erweisen folgen, Wissenspfade anlegen, Informationspartikel sammeln, explorieren,
organisieren, verteilen, senden und empfangen — kurz: Netzwerke anlegen” (IDENSEN, 2000,
www.). , In apresentation on the baroque, for example, in addition to literature[...] [its] context
could include an overview of the history of the period, and examples of the baroque in art,
architecture, and in music. This can be achieved in a single hypermedia document instead of
having to deal with many individual books, records, audio tapes, photographs and dlides. Also, in
moving from one medium to another the user can better appreciate how the baroque arts were not
born in isolation but were part of larger, interrelated cultural context” (FEUSTLE, 1992, S. 299.).
Denn ,[a]ny text that isthe object of study has a place in abody of literature, a context that is
larger than the text itself, that fixes the text along a variety of axesincluding time, language,
location, or theme®* (KAHN, 1992, S. 221.).

»Esfdlt nicht schwer, im Hypertext, der in Multimedia-Anwendungen benutzt wird,
Charakteristika der nichtlinearen, kombinatorischen Textmodelle wiederzuentdecken, wie siein
Ulysses und Rayuela entwickelt wurden (SCHEUNEMANN, 1997, S. 203.). , Raffinierter ist die
netzartige, der Linearitét bewuf3t entgegenarbeitende Romanstruktur in Goethes Roman "Wilhelm
Meisters Wanderjahre'; zu denken ist etwa an die Struktur von “Makariens Archiv’, einer
Sammlung von Aphorismen, die untereinander und mit Teilhandlungen des Romans assoziativ zu
verbinden sind. Der Roman des 20. Jahrhunderts treibt die Entlinearisierung des Erzdhlens noch
welter" (WICHERT, 1997, S. 122-123.). Dabei wird verwiesen auf DOBLIN, FRISCH und ECO
(WICHERT, 1997, S. 123.). So gibt es,, no reason, however, why the properties of hypertext ought
not to be as applicable to fiction as to poetry” (DICKEY, 1992, S. 150.).

»Deren Prinzip [von Hypertexten bzw. Hypermedia) ist in den letzten Jahren zu einem
allgegenwaértigen Paradigma geworden, nach dem multimediale Informationen aller Art geordnet
und dargestellt werden. [...] Praktisch alle Computernutzer lesen Hypertexte, auch wenn ihnen
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Nutzung interdisziplinédrer Synergieeffekte. Die Strukturver&nderungen im
Wissensbestand haben Hoffnungen auf die Nutzung von Synergieeffekten durch
interdisziplindres Denken geweckt. So ist die Verbindung von Literatur und
Technik mit der Einschétzung gekoppelt, dass sich auf diese Weise Medien- und
Leseerziehung gegenseitig verstarken. WERMKE verfolgt eben diese Strategie:
» Wahrend die Medien gezielt fur die Leseerziehung eingesetzt werden, gewinnt
diese den Charakter einer impliziten Medienerziehung® (WERMKE, 1996, S.
105.). Damit steht sie prinzipiell auf der Seite MAUSES, nach der es ,,sinnvoll
[ist], [...] die medientheoretische Anndherung mit traditionellen Fragen des
Literaturunterrichts zu verbinden” (MAuUSE, 1999, S. 42.). Und auch die Bund-
Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung spricht sich
fiir fachiibergreifende Ansétze aus™>.

Demokratisierung. Die politische Interpretation hypermedialer Strukturen sieht
im Medium die Moglichkeiten, mehr Demokratie zu verwirklichen: ,Mediae
Offenheit und eine tendenziell gleiche Ausstattung bei Lesern und Schreibern
schaffen (zumindest technologisch) die  Voraussetzungen far
radikaldemokratische Produktion und Organisation von Texten [...]. Dadurch
verlieren die Texte ihr vermeintliches Bedeutungs- und Machtzentrum. Der
Unterschied zwischen Haupttext, Kommentar, Anmerkung verschwindet
zugunsten einer Text-Netzwerk-Konzeption® (IDENSEN, 2000, www.)™®. Auch
wenn die Hoffnung auf politische Erneuerung durch Hypermedia etwas
optimistisch sein durfte, ist doch die Einschdtzung richtig, dass mediale
»Aufklarung [...] schon deshalb not [tut], weil die Voraussetzung fir
demokratische Partizipation die Kenntnis des Ganzen it (ScHORB, 1995b, S.
88.). Schliefdlich sollen Jugendliche ,als zukinftige Burgerinnen und Bdrger,
bezogen auf den Umgang mit neuen Medien, die Kompetenz erwerben, die
Gesellschaft aktiv mitgestalten zu kdénnen* (SCHULZ-ZANDER, 1997, S. 10.).
Erwerb von Schlisselqualifikationen. Die Beherrschung der neuen
Technologien wird oft — ungeachtet berechtigter Einwande®™’ — als neue, vierte
Kulturtechnik betrachtet (LSW, 1994, S. 164.). ,Die gesdlschaftsweite
Implementierung der neuen Kulturtechnik, der Kompetenz in Multimedia-
Kommunikation, ist in ihrer Bedeutung wohl so wichtig einzuschdtzen wie
ehemals die Alphabetisierung der Bevolkerung, die weitreichende Folgen bis hin
zur Sakulariserung und Aufklarung nach sich zog. Die "multimediale
AlphaBITisierung” wird wahrscheinlich so aufwendig und in den Auswirkungen
so weitreichend [sein] wie ehemals die bevdlkerungsweite Einfihrung von Lesen
und Schreiben — ohne dal} heute entsprechende Zeitr&ume zur Verflgung
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das haufig gar nicht bewuf3t ist: Statt dicke Dokumentationen zu wél zen, bevorzugen die meisten
das schnelle Nachschlagen in einem Hilfemeni (KEPSER & MEISCH, 1998b, S. 10-11.).

»1n der Medienpadagogik miissen fachunterrichtliche Aufgaben, fachibergreifende
Arbeitsansétze und erzieherische Elemente zusammengefihrt werden (BLK, 1995, S. 32.).
»Dabei geht es zugleich um eine Verbindung der verschiedenen Aktivitéten zur Medienerziehung,
z. B. der Leseférderung, der Fernseherziehung und der informationstechnischen Grundbildung*
(BLK, 1995, S. 21.).

Auch in den USA werden dhnliche Positionen vertreten: ,, Y et another form of democratization or
absence of hierarchy: in hypertext systems links within and without a text — intratextual and
intertextual connections — become equivalent, thus bringing texts closer together and blurring the
boundaries between them* (LANDOW & DELANY, 1992, S. 11.).

»Jedenfalls: wenn eine vierte Kulturtechnik dringlich ansteht, dann wére es die Lehre von Bildern
und die Kompetenz fir sie, nicht primér das Handling des Computers. Denn seine funktionalen
Anforderungen fiigen sich jaaus jenen vier "Kulturtechniken” zur sog. "Multimedia’ zusammen*
(KUBLER, 1999, S. 121.).
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stinden (BERGHAUS, 1997, S. 82)°. Das bedeutet: ,Medien- und
Kommunikationskompetenz wird damit zur Schlisselquaifikation und zur
Einlakarte in das 21. Jahrhundert* (HAMM et a., 1995, S. 111.)*°.
Sozio-kulturelle Zukunftsbedeutung. Hypermedien schopfen ihre Bedeutung
nicht nur aus der wachsenden Verbreitung multimedialer Formen und des non-
linearen Prinzips, sondern auch aus allgemeineren kommunikationstechnischen
Zukunftsprognosen: ,, Jetzt ist eine méchtige, aul¥erordentlich leistungsfahige und
vor alem innovative informationstechnische Industrie dabei, einen kognitiven
Prozef3 nach dem anderen technisch zu implementieren und die Balance von
menschlicher und technischer Informationsverarbeitung immer weiter zugunsten
der technischen zu verschieben“ (HAEFNER, 1997, S. 471.). Fir die Zukunft
erwartet HAEFNER, ,dal es z. B. keinen Sinn macht, orthographisches, richtiges
Schreiben mit der Hand zu vermitteln, wenn Diktiersysteme breit genutzt
werden; es kommt dann im Deutschunterricht vielmehr darauf an, den Sinn von
Literatur und die menschliche Kommunikationsfahigkeit viel stéarker in den
Vordergrund zu stellen* (HAEFNER, 1997, S. 471.)*°.
Diese Aufstellung zeigt unter anderem, ,dal3 die Integration der Medien in den
Deutschunterricht noch sehr viel spezifischer begriindet werden kann, als das bisher
geschieht, und dal3 eine solche Integration vor jeder Medienerziehung im Interesse
der genuinen literaturpédagogischen Ziele des Deutschunterrichts liegt” (WERMKE,
1996, S. 91.), denn , die Bedeutung des Buches und die Funktion der Schriftkultur
[ist] nicht mehr dieselbe [...] wie in den 50er und 60er Jahren* (WERMKE, 1996, S.
91.). ,Wichtig wére es, deutlich zu machen, dal3 Medienanalyse und Medienkritik
keine zusétzlichen Aufgaben von Schule sind, fir die man an irgendeiner Stelle ein
paar Stunden freirdumen muf3, sondern dal3 Medienkritik und Medienanalyse an
vielen Stellen notwendig sind, um die Ziele des jeweiligen Faches und den
Bildungsauftrag der Schule insgesamt zu erfillen* (WAGNER, 1992, S. 138.). Die
praktische Umsetzung muss dabei alerdings die raumlichen, zeitlichen, technischen
und personellen Fundamente in der Schule beriicksichtigen. Diese institutionellen
Konstituenten stellen wesentliche Determinanten fr die Integration von Hypermedia

in den Unterricht dar und sollen in den nachsten vier Abschnitten bel euchtet werden.

%8 Die, Schrift war nur fiir eine kurze Zeitspanne das dominante und gegeniiber anderen
Zeichensystemen weitgehend autarke Medium abendlandischer Kultur (ScHMITZ, 1997, S. 132.).
»In projektorientierter Medienarbeit werden die Grundqualifikationen zur kulturellen, sozialen
und politischen Partizipation erworben, wobei in der Schule modellartig Verhaltensweisen
erprobt werden konnen, diein der (zukunftigen) Gesellschaft noch an Bedeutung gewinnen
werden” (EICKMEIER, 1992, S. 294.).

Fir andere Facher wie den Fremdsprachen sind die Konseguenzen noch schwerwiegender, ,, wenn
in einigen Jahren handgehaltene, vollautomatische Simultaniibersetzer verfiigbar sein werden und
aufgrund des massiven Ferntourismus intensiv genutzt werden” (HAEFNER, 1997, S. 471.).
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Raum

Die Belegungen des Computerraums fur den informationstechnischen Unterricht
»1assen in vielen Schulen keinen Platz mehr fir andere Interessenten” (PESCHKE &
SCHULZ-ZANDER, 1996, S. 8)%. Computerraume sind auRerdem nicht immer
kommunikationsfreundlich gestaltet, so dass sie gerade die Arbeit im
Deutschunterricht rasch  beeintréchtigen. ,Die Entfaltung sozialer und
kommunikativer Kompetenz war immer auch integrierter Bestandteil der
Lernortdiskussion. Die Nutzung der Informations- und Kommunikationstechnol ogien
sollte daran nichts andern” (PESCHKE & SCHULZ-ZANDER, 1996, S. 9.). Des weiteren
wird die Abschottung vieler Deutschlehrer gegentiber dem Medienwandel durch eine
meist réumliche und personelle Zuordnung des Computerraums zum
naturwissenschaftlichen Aufgabenfeld begunstigt. Fir Geisteswissenschaftler stellt
dies angesichtsihrer fachlichen Sozialisation eine grof3e mentale Hirde dar.

Die Situation der Schulbibliothek ist ebenfalls von grofer Bedeutung, weil sie den
Zugang zu wichtigen Recherchematerialien sicherstellt. Darliber hinaus hat sie eine
soziale Bedeutung, denn es ,fehlen Kindern aus literaturfernen und kulturell weniger
aufgeschlossenen Familien (und Regionen) elementare Anregungsbedingungen.
Deshalb sind Schilerbibliotheken unerl&ich, auch R&ume, in denen man nach
Belieben ungestort lesen kann® (SCHIEFELE & STOCKER, 1990, S. 213.). Das alles gilt
nicht nur fir Bucher, sondern auch fir audiovisuelle Medien, denn ,[i]m
Zusammenhang mit der Neuregelung der Deputatsnachldsse in Zeiten knapper
werdender Kassen ist vielerorts die geregelte Betreuung der Mediensammlung
weggefallen“ (MAGDEFRAU & VOLLBRECHT, 1998, S. 271-272.). Die Philipp-Reis-

Schule in Friedrichsdorf wére hier als Beispiel zu nennen.

Zeit
Der 45-Minuten-Rhythmus bestimmt die Arbeit in der Schule mal3geblich. Dieser
Umstand muss bei der Planung entsprechender Unterrichtseinheiten bedacht werden,

weil er die Kontinuitét von Lernprozessen, die methodische Organisation des

161 Meist sind die Computer in sogenannten EDV-Ré&umen untergebracht und mit teuren Netzen fest

verkabelt (z. B. bei 30% der Schulen in Bayern) und dadurch fiir andere Unterrichtsformen und
Vorhaben nicht oder nur sehr schwer verflgbar. [...] Auch die Empfehlungen entsprechender
Einrichtungen, wie z. B. der Zentralstelle fir Computer im Unterricht in Bayern gehen zur Zeit
noch Uberwiegend in Richtung Vernetzung und Unterbringung der Computer in speziellen
Fachrdumen® (BAUER, 1997, S. 396.).
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Unterrichts, die Auswahl der technischen Instrumente und die Zusammenarbeit der
Schiler wesentlich determiniert.

Das Einarbeiten der Schiler in die neuen Techniken erfordert zum Beispiel sehr
viel Zet. Ist die technische Handhabung zu kompliziert, wird ,der weitere
Lerngewinn fraglich [...]. In diesem Fall wirde die Aufmerksamkeit zu stark von
den eigentlichen Lerninhalten abgelenkt” (STAHL & BROMME, 2000, www.). Zu
Recht lief3e sich deshalb fragen: ,, Wird die Stundentafel erhoht? Werden Féacher oder
Inhalte weggekirzt? Oder gibt es ein Mittel, wie man ales Alte mit dem aten
Zeitbudget weiterlehren kann und aufRerdem noch Neues mit hohem Zeitbedarf
hinzunehmen kann?‘ (HEDTKE, 1997b, S. 22.)

Die Lehrerarbeitszeit ist selten Gegenstand der Betrachtungen. Unterricht mit
Hypermedia setzt auf Seiten des Lehrers sehr intensive Vorbereitungen voraus.
»Woher kommt sie ausgerechnet in einer Situation, wo die Arbeitszeit der Lehrer
gerade massiv verlangert wurde, wo mit einer erhdhten Zeitbelastung durch gréf3ere
Klassen zu rechnen ist, wo im jahrlichen Wechsal neue Konzepte und Initiativen
entwickelt und den Schulen as zusdtzliche Aufgaben aufgeblrdet werden?
(HEDTKE, 1997b, S. 22.)

Technik

Die Initiative , Schulen ans Netz" ist mit dem Anspruch angetreten, die Schulen zu
modernisieren, und fur die Ausstattung vieler Schulen verantwortlich. Allerdings
mehrten sich rasch ,die Stimmen, dass die Aktion Schulen ans Netz nicht
ausreichend durchdacht“ (FeiBEL, 1997, S. 177-178.) worden ist. So hat sich der
Initiator der Initiative, Rainer BuscH, ,mittlerweile enttduscht zurtickgezogen®
(FEIBEL, 1997, S. 178.)*%%. Ursachen fiir die Kritik an ,, Schulen ans Netz* sind:

Einseitige PR-Aktivitdten. BuscH urteilt: ,Die Initiative leidet unter den
massiven PR-Aktivitdten des Bundesministers [fur Wissenschaft und Forschung]
und der Telekom. Viele Unternehmen, die ihre Unterstiitzung zugesagt haben,
werden damit an den Rand gedréngt und kénnen ihre Leistungen, die mitunter
weit hoher zu bewerten sind, nicht mehr der Offentlichkeit prasentieren” (FEIBEL,
1997, S. 180-181.). AulRerdem ,,wird von politischer Seite versucht, Innovation in
der Schule durch technische Ausstattung zu bewirken* (NoAck, 1996, S. 495.).
Soist ,Multimedia[...] zu den Lieblingswortern bundesdeutscher Bildungs- und
Schulpolitiker® (HEIDTMANN, 1996, S. 28.) geworden.

162 BuscH hat in der Zwischenzeit die neue Initiative , Schulen onlineg* ins Leben gerufen.
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Einsaitige Konzentration auf die Technik. Nach dem ,Grundansatz® der
Initiative haben Schulen ,vor allem der Technik dienende Funktion und werden
so prinzipiell zu Instrumenten der  Technikimplementation und
Akzeptanzproduktion. [...] Es geht um eine Form von Netz-Marketing im
Bildungssektor und Uber den Bildungssektor um Marketing gegeniiber den
zukunftigen Netznutzern* (HEDTKE, 1997b, S. 10.). ,Doch wer neue
Technologien der herkémmlichen Bildungspraxis einfach nur hinzuftigt, wer statt
eines Umdenkens beim Lehren und Lernen einen rein additiven Ansatz vertritt,
der verpaldt erst recht notwendige Verénderungen. Denn: Traditionelle Lehr-
Lernsansétze [Lernansétze] wandeln sich nicht von selbst, indem man einfach nur
Neue Medien einfuhrt* (MANDL & REINMANN-ROTHMEIER, 1998, S. 199.). Die
Technik allein wirkt jedenfalls nicht as ,Katalysator fir padagogische
Veranderungen” (SCHULz-ZANDER, 1997, S. 10.).

Vernachlassigung didaktischer Forschung. Derzeit bestent noch kein
ausgereiftes methodisch-didaktisches Konzept fur die Auseinandersetzung mit
den neuen Medien. ,Eine wesentliche Zielsetzung der Mediendidaktik wird
[deshalb] kinftig darin bestehen, durch Theoriebildung, Medienforschung,
Medienentwicklung und mediendidaktische Ausbildung dazu beizutragen, dal3
die Multimedia- und Internet-Technologie nicht nur gerétem&ldig Einzug in die
Bildungseinrichtungen hélt, sondern dal} die didaktischen Potenzen der neuen
Medientechnologien entfaltet werden, um die Qualitét des Lehrens und Lernens
nachhaltig zu verbessern® (IssSING, 1998, S. 177.). Denn ,[o]hne ein passendes
didaktisches Konzept und unter Vernachléssigung der Besonderheiten des
schulischen Lernens wird in Technologien investiert, die dann nicht genutzt
werden. Im schlimmsten Fall werden die technischen Einrichtungen wieder
entfernt, wie bel den Sprachlabors® (NOACK, 1996, S. 495.).

Vernachlassigung der Lehrerfortbildung. BuscH erlautert in einem Interview:
,Die verstandliche Grundforderung dieser Lehrer, die aus allen Bereichen des
Facherkanons kamen, war, eine professionelle Fortbildung zu erhaten. Diese
Fortbildung findet nicht statt, bis auf wenige Einzelaktivitdten. Damit ist eine
wichtige Chance vertan worden, eine breite Basis fur diese Technologie in der
Schule aufzubauen. Die Konsequenz: Die Informatiklehrer haben die Schulen als
Netz-Initiative an sich gezogen® (FEIBEL, 1997, S. 181-182.). Die etablierten
»Ingtitutionen der Lehrerauss und -fortbildung stehen der gewandelten
Mediennutzung und den neuen Medien manchmal freundlich interessiert, meist
jedoch hilflos und im Regefal ohne hinreichende Hardware- und
Softwareausstattung gegeniber (HEIDTMANN, 1996, S. 28.).

Undurchsichtige Auswahlverfahren. Das Auswahlverfahren fur die Forderung
ist haufig nicht nachvollziehbar. Auch BuscH kommt zu diesem Ergebnis: ,,Das
Auswahlverfahren bel Forderungsantragen ist zweifelhaft, denn es ist nicht zu
erkennen, nach welchen Kriterien der Antrag positiv oder negativ beschieden
wird* (FEIBEL, 1997, S. 181.).

Die technische Ausstattung der Schulen fallt sehr unterschiedlich aus. Einige
Schulen sind im Anschluss an Modellversuche oder durch Sponsoren gut ausgestattet
worden'®, wahrend die meisten Schulen nach wie vor unzureichend versorgt sind.

183 Ein Beispiel: ,Mit groRziigiger Unterstiitzung der anséssigen Bertelsmann Stiftung wurde 1984

dem Schulgebaude [des Evangelisch Stiftischen Gymnasiums] ein eigener "Medientrakt’
("Mediothek”) mit Bibliothek, Sprachlabor, Computerdepartment und Videostudio hinzugefiigt;
eine Bibliothekarin, selbstverstandlich Mitglied des Kollegiums, ein Medientechniker und “eine
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Fir die didaktische Forschung ist es mit Blick auf die Ubertragbarkeit der Ergebnisse
aber nicht unproblematisch, von besonders uber- bzw. unterprivilegierten

164

Einrichtungen auszugehen™". Dies wird noch genauer zu thematisieren sein.

Per sonal

Die Haltung der Deutschlehrer wird nicht immer ausreichend berticksichtigt. ,, Will
man [aber] zumindest mittelfristig medienpadagogische Arbeit in den Schulen
flachendeckend (und nicht nur als Leuchtturmprojekte) durchsetzen, darf man die
Padagoglinnen als Fachlehrerlnnen nicht Gberspringen” (GAST & MARCI-BOEHNCKE,
1996, S. 48.). Typisch fur viele Lehrer ,sind extreme Haltungen: vorbehaltlose
Zustimmung oder rickhaltlose Ablehnung” (BORRMANN & GERDZEN, 1998, S. 5.).
Bel der verbreiteten Neigung zum letzteren erscheinen Computer as
Konkurrenten'®,  Softwareentwicklungen ~ werden  ignoriert’® oder  der
Computereinsatz wird mit Verweis auf soziale Isolation pauscha ausgeschlossen
(BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 12). HoLocH von Heureka-Klett, dem
Softwarehaus des etablierten Schulbuchverlags Klett, resimiert: ,Es ist immer
wieder erstaunlich, welche Angste und Sorgen in diesem Zusammenhang vor allem

weitere Mitarbeiterin” sowie Entlastungsstunden fiir die beteiligten Lehrkréfte, alles von jener
Stiftung finanziert, garantieren dafUr, dal3 Geréteschaften und Medien hinreichend technisch und
padagogisch betreut, nicht von der sonst Uberwéltigenden Routine des Schulalltags an den Rand
gedréangt werden und immer wieder zu neuen Herausforderungen und Initiativen, zu
Modifikationen, Erweiterungen und Revisionen des schulischen Lernens anregen* (KUBLER,
1992, S. 157.). Ein anderes Beispiel sind die Schulen im Modellversuch McFun in Mecklenburg-
Vorpommern, wo 30 Notebooks und einige Zusatzgerate (Scanner etc.) angeschafft wurden. ,Die
Rahmenbedingungen dieses Versuchs sind eigentlich nur a's traumhaft zu bezeichnen®
(WARMANN, 1997, S. 43.).

So sind auch die Ergebnisse mancher Laborstudien auf die schulische Praxis schon deshalb nicht
Ubertragbar, weil sie zum Teil erhebliche technische Voraussetzungen machen. Als Beispiel mag
hier FRIEDLANDERS innovatives Projekt dienen, bei dem aber fur jeden Arbeitsplatz ,,a multi-
media system on Hyper Card with a two-screen workstation linking a Mac Plus, a videodisc
player, and avideo monitor* (FRIEDLANDER, 1992, S. 260.) bendtigt werden.

»Letztendlich gipfeln die Diskussionen immer in dem Satz: "Wenn diese Maschine den Lehrer
ersetzt, verschwindet das Menschliche aus der Schulel™ (BUCHNER, 19954, S. 12.) Aber: ,Kein
Computer kann eine menschliche Lehrperson ersetzen, sie aber sehr wohl ergénzen (GILLE,
1997, S. 216.).

»unter Deutschlehrerinnen sind diese neuen Méglichkeiten [der Literatur-CD-ROMS] [...]
weitgehend unbekannt. Zwar habe man gelegentlich davon erfahren, hért man immer wieder,
doch ausprobiert habe man sie noch nicht. Folgende Griinde kénnten dabei eine Rolle spielen:
Zum ersten mangelt es am Uberblick tiber das aktuelle Literaturangebot auf CD-ROM, zum
zweiten gibt es nicht genug |eistungsfahige Computer mit CD-ROM-Laufwerk im eigenen Haus
oder in der Schule, zum dritten fiihlt man sich zur Bedienung des Computers nicht ausreichend
beféhigt, und zum vierten Uberschaut man noch nicht die Méglichkeiten dieses neuen Mediums
fur den Einsatz im Unterricht” (JONAS, 1997, S. 162.).
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bei Padagoginnen und Padagogen vorhanden sind“ (HoLocH, 1997, S. 218.). Zu den

Ursachen der verbreiteten Ablehnung zéhlen:

Skepsis gegeniiber didaktischen Innovationen. Die Arbeit im pédagogischen
Alltag, die sich fur Lehrerinnen durch die Doppelbelastung von Familie und
Beruf meist in verscharfter Form stellt, und die schlechten Erfahrungen bei
didaktischen Innovationen haben die Offenheit fir grundlegende Neuerungen
eingeschrankt. ,,Zu oft haben Lehrerinnen und Lehrer die Erfahrung machen
muissen, dass Innovationen Modeerscheinungen sind, Zeit und Geld kosten, ohne
dass sich der Untericht wirklich verbessert hat. Der Innovationsstau in der
Schule hat eine Biografie* (LINDAU-BANK & MAGENHEIM, 1998, S. 5.). So haben
sich viele Lehrer auf eine ,Einzelkdmpfer-Mentalitét® zurlickgezogen, die
Kooperation und Innovationen behindert.

Finanzschwache Bildungspolitik. Der Reformstau in der Schule resultiert nicht
zuletzt auch aus der restriktiven Investitionspolitik im Bildungsbereich. Dies
betrifft nicht nur die Ausstattung der Schulen und ihre Instandhaltung, sondern
auch die Personalpolitik. Bildungspolitische Offensiven bleiben zu oft lokal
begrenzt. Da erhebt sich die Frage: ,, Wie andern sich auf breiter Front —und nicht
nur bei den wenigen unermidlichen Innovatoren — die Lehrerhatungen, ihr
professionelles Selbstverstandnis, ihre Unterrichtsmuster [...]. Und: Wie soll sich
das alles dndern, wenn es nichts kosten darf* (HEDTKE, 1997b, S. 22-23.)?
Padagogisches Selbstverstandnis. ,,Das Durchschnittsalter der Kollegien an
deutschen Schulen hat [1995] inzwischen fast die 50-Jahr-Grenze erreicht. Die
Padagogen entstammen einem anderen Medienzeitalter und sind padagogischen
Konzepten verpflichtet, die ebenfalls vom Geist ihrer Zeit gepragt sind* (HAMM,
1995, S. 115.)*". |hr Selbstverstandnis orientiert sich ,,noch viel zu stark an der
behavioristischen Lehr- (und Lern)theorie: Die Lehrenden sind die Wissenden
und Experten(!), sie motivieren, sie bieten den neuen Stoff dar, sie stellen Fragen
zum Verstandnis, sie prifen ihn ab und bieten ihn gegebenenfalls in aternativer
Form dar“ (LSW, 1994, S. 165.)*%,

Refor mpéadagogische Orientierung. Die ,ideelle oder ideologische* (SoBIECH,
1997, S. 51.) Ausrichtung schulpadagogischer Konzepte stellt insgesamt eine
Entitét dar, mit der die Integration neuer Medien rechnen muss. In ihrem Licht
muss der Computer geradezu als Fremdkorper erscheinen'®. Auf diese Weise
entstehen Séize wie: , Alles, was man pédagogisch erreichen will, erreicht man
besser ohne den Computer® (HENTIG, 1993, S. 62.). Solche Positionen auf3ern
sich auch im ,Postman-Syndrom* und im ,"Mythos der unmittelbaren
Erfahrung™ (WAGNER, 1995, S. 7.). Dahinter wird ene ,enfache
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So ,,ist bekannt, dass der vorfindbare Unterricht in Schule und Hochschule sowie in der

L ehreraushildung noch stark auf dem Instruktionstheorem beruht” (LUCK, 19973, S. 254.).

Hier kommen den Lehrern die gesellschaftlichen Erwartungshaltungen entgegen. ,, Eltern wie
Schiler erwarten von Lehrerinnen und Lehrern eine gut veranschaulichte Instruktion. Sie
verstehen sich als Konsumenten und nicht als Akteure. Und Lehrende verstehen sich als
kompetente Germanisten, Biologen oder Mathematiker und nicht als Experten fir das Lernen des
Lernens. So wird das Paradigma der Instruktion immer wieder neu vererbt und liegt auch den
meisten neuen Medien zugrunde® (LUCK, 1996b, S. 5.).

Gerade weil Computer reformpadagogischen Idealen wie ,, Natur, Ganzheitlichkeit und
Sinnlichkeit* (NOACK, 1996, S. 494.) zunéchst scheinbar entgegenstehen, finden siein der Erzie-
hungswissenschaft nur begrenzt Beachtung: ,, So scheint versténdlich, dal3 viele [Erziehungs-]
Wissenschaftler den Gegenstandsbereich nicht in ihr Forschungsvorhaben aufnehmen. Damit
Uberlassen sie allerdings das Feld anderen Professionen, mit der Folge, dal3 aufgrund nicht-
padagogischer Argumente Uiber den Einsatz der Medien in der Schule entschieden wird“ (NOACK,
1996, S. 494.). Dem muss die Schule dann wieder defensiv gegentibertreten.
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Realismustheorie® (WEIDENMANN, 1997b, S. 68.) sichtbar, die fur die
jahrhundertelange ,, Uberbewertung sinnlich-unmittelbarer Erfahrung gegentiber
[...] nur noch media vermittelter Erkenntnisse” (LECKE, 1996, S. 20.) gesorgt
hat. In der Informationsgesellschaft beginnt diese jedoch, an Glltigkeit zu
verlieren®™.

Unzureichende Ausbildung. Bel dteren Kollegen heifdt es oft: ,,Der Computer
sal [...] doch eher etwas fur die jingeren Kollegen und man selber werde wohl
noch seinen Schuldienst ableisten kénnen, ohne sich auf das moderne Gerét erst
noch grof3 einlassen zu mussen” (SCHONWEISS, 1997, S. 58.). Aber ,[auch die
Lehrergeneration, die heute den Schuldienst in Deutschland antritt, ist keinesfalls
medienkompetent” (HAMM, 1995, S. 112.). ,Die Angst vor dem Funktionsausfall
der Rechner ist [auch] fur viele im Computerumgang fortgeschrittene Lehrkréfte
ein Grund, die Gerdte nicht im Unterricht einzusetzen* (SEIDEL, 1999, S. 43.).
Schliefdlich erfordert der Umgang mit Computern mehr medientechnische
Kompetenz, as etwa mit Tonbandern. So , klafft traditionell ein Graben® (HAMM,
1995, S. 117.) zwischen Medienerziehung und Computerverwendung.
Medienskepsis. DORING charakterisiert die Skepsis gegentiber den neuen Medien
treffend: ,[V]erhindert nicht gerade die schone, bunte, hypermediae
Aufbereitung des Stoffes die intensive geistige Auseinandersetzung und verleitet
zur Oberflachlichkeit? Schafft nicht die Informationslawine mehr Verwirrung
und Unsicherheit als Nutzen und Verbesserung? Und ist die zunehmende
Computerisierung und Technisierung unserer Lern- und Lebensumwelten
Uberhaupt wiinschenswert und sozialvertraglich? Ist “Browsen” im WWW nicht
gleichbedeutend mit “Zappen” im Fernsehen?* (DORING, 1997, S. 319.) ,So
werden deshalb oft auch Angste und Beflirchtungen in die Medien projiziert,
welche primér ihr eigenes Unverstandnis bzw. ihre Hilflosigkeit oder Abwehr
gegenuber dem Strukturwandel der Informationsgesellschaft demonstrieren®
(MOSER, 1995, S. 191.)*",

Gesdllschaftskritik. , Die Generation der 68ger — aus dieser Zeit bzw. aus den
von ihr geprégten nachfolgenden Jahren stammt ein Grofdeil der heutigen
Lehrergeneration — ist emotional geprdgt vom Widerstand gegen die
bonbonfarbige Verkldrung des Wirtschaftswunders und vom Wunsch nach
liberaler und aufklérender politischer Verantwortung. Gleichzeitig stehen sie in
der Tradition, einen blof3 materialistisch bestimmten Lebenstil und den Zwang
zum Konsum zu hinterfragen. Diesen Grundeinstellungen stehen die neuen
Medien gegentber, die alein durch die Art, wie sie lauthals von der Industrie
vermarktet werden, als Prototypen der kritisierten Konsumkultur erscheinen®
(ZapPpP, 1995, S. 65.).

Kulturpessimismus. Motiviert wird dieser Widerspruch gegentiber dem Medium
durch die hypermediale Hinwendung zum Bild, die im Kontrast zur traditionellen
, Uberbewertung der literalen (Schrift-)Kultur (LECKE, 1996, S. 20.) steht. Dabei
wird ignoriert, dass das ,mundige Individuum [...] ebenso souveran wie mit
Wort und Schrift auch mit Bild- und Tonwelten umgehen kénnen (ScHMITZ,
2000, www.) sollte. , Fur den Deutschlehrer kommt dann haufig hinzu, dal3 er
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»Medien sind Teil einer Hyperrealitdt geworden, die esimmer schwieriger macht, noch ein klares
Abbildverhéltnis zwischen primérer und sekundérer (abgel eiteter) Realitét zu behaupten*

(MOSER, 1995, S. 187.).

»1ch habe mit verschiedenen Kolleginnen und Kollegen Uber die el ektronische "Reclam’-Reihe
gesprochen. Die eher Alteren wiinschten sich ihre sofortige Pensionierung fiir den Fall herbei, dad
dieses Medium in den Unterricht Einzug hielte. Sie firchten, daf mit der CD-ROM das
endgiltige Ende der klassischen Buch- und Lesekultur eingelutet wirde* (Sobis, 2000g, www.).
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oder sie den anerzogenen “Gegensatz® Kultur versus Technik nicht verdrangen
kann oder will* (PLIENINGER, 1991, S. 3.).

Konservative Werte. Weil es eine Funktion der Schule ist, ,,im Bereich des
Wissens ebenso wie dem der Moral das weiterzugeben, was sicher ist und
Bestand hat, [...] ist praktizierte Erziehung fast notwendig konservierende
Padagogik. Sie hdlt sich, in dem was sie vermittelt, an Erprobtes und in der
Praxis Bewéhrtes* (SCHORB, 19953, S. 22.). So tritt die Schule der Spal3- und
Konsumgesellschaft as Verteidigerin gegentber, wenn sie Werte wie Disziplin,
Leistungsbereitschaft, Verantwortung, Rationalitét oder moralische Integritéat
einfordert (BAACKE, 1997, S. 77.). Neue Entwicklungen werden daher nur
langsam und in moderater Form aufgenommen'’®. Gesellschaftlich wirkt die
Schule als wichtiger Integrationsfaktor, aber aus der Perspektive der
Innovationskréfte muss sie erscheinen ,vergleichbar mit einem behabigen,
schwerfdligen Schiff, das relativ langsam vom Strom der Zeit mit vielen in der
Tradition liegenden Verankerungen und damit Bremsungen mitgetragen wird*
(BAUER, 1997, S. 387.).

Software-Entwickler und Marketing-Strategen  fordern  diese  Tendenzen.
Unreflektiert und ohne Beachtung von Didaktik und Rahmenbedingungen
Uberschétzen sie Computer in enseitiger, oft technizistischer Perspektive als
umfassendes Wundermittel. Dadurch drohen die padagogischen Vorbehate zu
selbsterflllenden Prophezeihungen zu werden (BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S
12.). Zwar akzeptieren viele Deutschlehrer die Zukunftsbedeutung des Computers,

3 Unter

ziehen daraus aber keine Konsequenzen fur ihren Unterricht
Rechtfertigungsdruck geraten oftmals nicht die Lehrer, die sich der Internet-
Technologie verschliel3en, sondern digjenigen, die die Mdglichkeiten des Mediums
nutzen wollen* (DORING, 1997, S. 330.). Viele Lehrer ziehen sich daher zuriick auf
eine ,Bildungsaufgabe [...] im Sinne ener normativen Vorstellung von
Allgemeinbildung® (MAGDEFRAU & VOLLBRECHT, 1998, S. 270.)'*. Eine
unvoreingenommene Beurteilung der neuen Moéglichkeiten zur Unterrichtsgestaltung
mit hypermedialen Produkten findet dann nicht immer statt. Das néchste Kapitel

wird ein praxisorientiertes Evaluationsverfahren herleiten, das nicht nur zur spéteren

172 Jedenfalls sieht der schulische Alltag heute nicht ganzlich anders aus alsin den 70er Jahren,

auch wenn es fast Uberall Computerréume gibt, dort einige Unterrichtsstunden absolviert werden
und vor allem die Schulverwaltung weitgehend computerisiert ist* (KUBLER, 1999, S. 115.).
»Die Notwendigkeit, sich Computerkenntnisse anzueignen, wird anerkannt, doch eine echte
Integration in das gesamte Curriculum findet selten volle Unterstiitzung” (BERTELSMANN
STIFTUNG, 1999, S. 5.).

»Medien spielen im Rahmen dieser Vorstellungen nur dann eine positive Rolle, wenn sie Bildung
im Sinne von beispielsweise I nformationsbeschaffung erméglichen. [...] Im Zentrum der
Aufmerksamkeit steht gewohnlich ganz klassisch der tiber das Medium zu vermittelnde Inhalt,
nicht aber der Erwerb tibertragbaren medienspezifischen Handlungswissens® (MAGDEFRAU &
VOLLBRECHT, 1998, S. 270.).
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Anayse der Untersuchungsgegensténde herangezogen wird (Kapitel 4), sondern
auch Lehrkréften zur Reflexion ihrer eigenen Unterrichtseinheiten dienen kann.
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3. ENTWICKLUNG DESANALYSEDESIGNS

3.1.

Evaluation von Bildungssoftware

Situation der Forschung

Die For schungspr obleme zu Hypermedia ergeben sich durch Diskussionen in ganz

unterschiedlichen und untereinander wenig kommunizierenden Disziplinen mit nicht

kongruenten Ansitzen'”. Das hat weitreichende K onsequenzen:

Fragmentarisierung der Forschungsbemihungen. ,Das Problem besteht
unserer Meinung nach in erster Linie nicht darin, dal3 es unterschiedliche
Bereiche mit verschiedenen Schwerpunkten gibt, sondern dal’ verschiedene Telle
sich so weit voneinander abgesondert und verselbstandigt haben, dal3 keine
gemeinsame Basis mehr vorhanden ist“ (BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 126.).
Denn , [€]s findet keine Aufarbeitung bzw. Integration bestehender Ansétze statt.
Es liegen praktisch keine Arbeiten vor, die sich mit Modellvergleichen
beschéftigen. Selbst die "Gemischten Ansdize’, die laut eigener Zielsetzung
mehrere unterschiedliche Aspekte des Informationszugriffes vereinen, entwerfen
eigene Konzepte ohne bereits vorhandene zu berlicksichtigen. Es fehlt auch an
globalen Modellen mit hohem Abstraktionsgrad, die eine Einordnung eines
spezifischen Ansatzes erlauben wiirden* (ASTLEITNER, 2000, www.)'’. Ein
anderes Problem entsteht durch die nicht immer funktionierende Kommunikation
zwischen Praxis und Theorie: , Die Praxis konzentriert sich auf die Praxisund die
Theorie auf die Theorie. Nur selten findet man Praktiker, die theoretische
Ansétze einbeziehen, und dhnlich selten sind Wissenschaftler, die sich mit den
frustrierenden Erfahrungen der Praxis auseinandersetzen” (SCHENKEL, 1995, S.
17.).

Inflation an Theorien und Methoden. Es ,findet aufgrund der geringen
Verwobenheit von Forschungsbemihungen auch keine Weiterentwicklung von
Forschungsinstrumentarien (z. B. Datenerhebungsmethoden) statt. [...] Als Folge
dieser Vorgehensweise kommt es zu einer Inflation von Begriffen bzw.
theoretischen Modellen, die es schwierig macht, die Vereinbarkeit mit Nachbar-
Ansédtzen oder den Giltigkeitsanspruch der einzelnen Ansédize festzustellen.
Verscharft wird dieser Umstand dadurch, daf3 die gefundenen Ansdtze aus
unterschiedlichen Forschungsbereichen kommen, deren Vergleichbarkeit ohnehin
schwierig ist, ndmlich aus dem Bereich der Erziehungswissenschaften, der
Kognitiven Psychologie und der Informatik. Viele der vorgestellten Anséize
stammen von Informatikern bzw. Computerwissenschaftlern, denen in der Regel
das sozialwissenschaftliche Methodenrepertoire fehlt® (ASTLEITNER, 2000,

175
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Zu diesen Disziplinen zéhlen neben der Didaktik und der M edienwissenschaft, auch die
Psychologie, Informatik, Pédagogik, Linguistik und Soziologie.

Die Hervorhebungen im Zitat werden im Original nicht durch Kursivschrift, sondern durch
Fettschrift realisiert.
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www.)Y’. | Pointiert 183t sich sagen, daR die einzelnen Autoren/-innen von

eindeutigen Ausgangsiiberlegungen Uber mehrdeutige Zielkombinationen zu
beliebigen methodischen V orgehensweisen gelangen” (SoslecH, 1997, S. 21.).
Widersprichlichkeit und Unverbindlichkeit. ,, Charakteristisch fir die gesamte
Hypertext-Literatur ist, dald es zu allen Positionen, Meinungen und empirischen
Ergebnissen mindestens eine Gegenposition gibt. Das, was die einen zum Prinzip
erheben, ist fir die anderen nicht akzeptabel. Diese Situation zeigt deutlich, dal3
noch wenig gesichertes Wissen tber die Bedingungen effektiver Hypertext-
Nutzung vorhanden ist, da3 es an Standards fehlt, dal3 die Auswirkungen
verschiedener Losungen und Losungskombinationen auf die Benutzerinnen
unklar sind“ (GERDES, 1997, S. 46.)*"®. , Allen Ausfiihrungen gemeinsam ist ihre
Unverbindlichkeit [...]. Ohne genauere Bestimmung dessen, was “kompetenten
Umgang™ oder “Autonomie gegeniber Medien” ausmacht, wie “verniinftiges” und
"humanes’ Leben oder ein “dem Menschen entsprechender Umgang” mit Medien
gestaltet werden soll, sind diese Ausfuhrungen as Zielvorgaben fir
medienerzieherisches Handeln unbrauchbar. Zum einen lassen sich die Ziele
nicht diskutieren — wer wollte ernsthaft widersprechen und inkompetenten, nicht
sachgerechten Umgang von unverninftigen, fremdbestimmten Menschen fordern
— zum anderen &3 es die inhaltliche Beliebigkeit der Formulierungen zu, die
verschiedensten, auch gegensdtzlichen Vorgehensweisen diesen Zielvorgaben
zuzuordnen. Dringend erforderlich ist es aso, inhaltliche Konkretisierungen zu
finden" (SoBlECH, 1997, S. 31.).

Mangelnde empirische Absicherung. Den Aussagen der Sekundérliteratur fehlt
es zuwellen an elner klaren empirischen Untermauerung. Damit ist nicht gemeint,
dass es zu wenig quantifizierende Experimente gibt'”°, sondern dass eine
Absicherung zum Teil Gberhaupt fehlt. Wenn etwa die Vorzige des Lernens mit
Hypermedia Uberschwénglich hervorgehoben werden, dann geschieht dies zum
Teil in einer Weise, als lagen hierzu bereits gesicherte Erkenntnisse aufgrund
umfassender Langzeitstudien vor. Dieser unerfreuliche Umstand ist auf den
Enthusiasmus vieler Autoren zurtickzufiihren, der ihrer Sache allerdings mehr
schadet al's nitzt. Zum einen wecken sie dadurch tberzogene Erwartungen, zum
anderen lasst sich die Gultigkeit solcher Aussagen leicht in Frage stellen, denn
das neue Medium ist ja nicht per se lernférdernd, sondern kann sich auf das
Lernen férdernd auswirken. Ob dies auch eintritt, hangt von vielen verschiedenen
Faktoren ab. Notwendig sind daher begriindete Aussagen auf der Grundlage klar
definierter Erfahrungsquellen.

Die Beurteilungen von Bildungssoftware stitzen sich vor allem auf drel
Evauationsstrategien: Rezensionen, Kriterienkataloge und empirische Experimente
zum Lernerfolg (BAUMGARTNER, 1997, S. 241-244.). Angesichts der mittlerweile
»Kaum noch zu Uberschauende[n] Zahl von Evaluationsstudien [...], die sich mit der
Lernwirksamkeit elektronischer Medien befassen” (GLOWALLA & HAFELE, 1997, S.

422.), muss die Betrachtung dieser drei Strategien im Uberblick und anhand von

Die Hervorhebungen im Zitat werden im Original nicht durch Kursivschrift, sondern durch
Fettschrift realisiert.

Zu einem vergleichbaren Ergebnis kommt auch HASEBROOK: ,, ES gibt viele ungeordnete
Beobachtungen und viele unbestétigte Theorien* (HASEBROOK, 1995b, S. 240.).
DieKritik an dieser Forschungsrichtung wird weiter unten im Abschnitt ,, Experimentelle
Studien” genauer ausgefuhrt.
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Beispielen erfolgen. AulRerdem soll als vierte Strategie das heuristische Wirfelmodel |
von BAUMGARTNER und PAYR untersucht werden. Zunéchst fallt der Blick jedoch

auf die zuerst genannte und besonders verbreitete Form: Rezensionen.

Rezensionen

Die Untauglichkeit der journalistischen Form fir wissenschaftliche Zwecke liegt
auf der Hand: Rezensionen in Fachzeitschriften sind zwar leicht herzustellen, |6sen
sich aber von der Lehrpraxis, sind unvollsténdig und theorielos. Sie beschreiben nur
die Impressionen, die Software bei unsystematischen Einblicken macht (LEUFEN,
1996, S. 56.). AulRerdem verstehen , Fachjournalisten [...] zwar viel von Spielen,
Programmtechnik und Oberflachen, doch halten ihre Urteile padagogischen Kriterien
nur selten stand“ (KLEINSCHROTH, 1996, S. 67.). ,Dem Vorteil einer (zumindest
impliziten) Schwerpunktsetzung stehen als Nachteile die Subjektivitét der
Prioritétensetzungen wie auch die wegen der uneinheitlichen Vorgehensweise sich
ergebend[e] geringe Vergleichbarkeit gegentiber” (BAUMGARTNER, 1997, S. 243.).
Doch genau darin liegt der Wunsch vieler Anwender, Handler und Autoren:
Angesichts rasch wechselnder Oberflachen suchen sie nach einem eindeutigen,
objektiven, Ubersichtlichen und 6konomischen Raster zur Beurteilung interaktiver
Programme. Dies forderte erst in den USA, dann auch in Deutschland die

Entwicklung zahlreicher, aber vielfach stark voneinander abhangiger Kriterienlisten.

Kriterienkataloge

Zur Beschreibung dieses Evaluationsverfahrensist es hilfreich, einen Blick auf die
idealtypische Form dieser Pruf- oder Kriterienlisten zu werfen. So sollte der
» optimale Kriterienkatalog™, wie MEeEleEr am Ende ihres Vergleichs von zwolf
verschiedenen Katalogen des In- und Auslandes feststellt, ,, zumindest die folgenden
Anforderungen erfillen* (MEIER, 1995, S. 189.):

1. ,DieBeurteillung erfolgt durch einen —im Idealfall geschulten — Fachmann.

2. DieKriterien sind vollstandig, valide und reliabel .

3. Die Kriterien liegen in strukturierter Form vor und sind in Kriteriumskategorien
(mit Uberschriften) unterteilt.

Diese Kriteriumskategorien sind einzeln als Prifinstrumente anwendbar.

Im Idealfall ist ein umfangreicher Katalog zu einer “Kurzprifliste” extrahiert.

Die Kiriterien sind sprachlich korrekt, verstandlich, treffend und knapp
formuliert.

o 0k~
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7. Der Katalog ist einfach und im Idealfall elektronisch auswertbar. Voraussetzung
hierfir ist u. a., dal3 die Kriterien in Sachzusammenhange vorstrukturiert und die
Bewertungsskalen einfach konstruiert sind (z. B. Ja/Nein/Antworten).

8. Der Katalog verfligt Uber sogenannte Filter, d. h. Mechanismen, die eingangs den
betreffenden Anwendungsbereich, Unterrichtszusammenhang, Zielgruppe u. a
erfragen und so den Anwender von vornherein zu den fur ihn individuell
relevanten Kriterien fuhren. Diese Filter effektivieren eine Qualitétsprifung
aul3erordentlich.

9. Der Kriteriumskatalog ist sprachlich und grafisch einwandfrel und Ubersichtlich
zu bearbeiten (MEIER, 1995, S. 189-190.).

Der Vergleich verschiedener Kataloge zeigt, dass es eine Vielzahl von Kriterien
gibt, die in alen Katalogen in gleicher oder ahnlicher Weise vorkommen°. Diese
Kriterien lassen sich synoptisch zusammenziehen und in neun Kategorien einteilen.

Esfolgt eine Auflistung der Uberschriften aus dieser Synopse:

»Allgemeine Informationen Uber das Programm und seine Benutzung [ ...]
Inhaltliche Uberprifung [ ...]

Benutzerkontrolle[...]

Interaktion, Fragen und Ubungen[...]

Motivation und Lernstrategien [ ...]

Aufzeichnungsmoglichkeiten[...]

Darstellung, Présentation [...]

Programmierung |[...]

Technische Informationen” (MEIER, 1995, S. 187-189.)%8*

—ITOMMmMOOW>

Zur Fokussierung auf origindre Kataloge aus der Vielzahl der verschiedenen
Listen identifiziert LEUFEN , vier zentrale Priflisten aus dem deutschen Raum |[...],
die z. T. unter Einbeziehung anglo-amerikanischer Quellen entstanden sind [...]. Die
Ubrigen gesichteten Kriterienkataloge bzw. Verdffentlichungen enthalten keine
anderen Aspekte, erreichen keine ausreichende Detailliertheit oder beziehen sich
direkt auf einen der hier genannten Kataloge* (LEUFEN, 1996, S. 60-61.)'%%. Zu dem

angesprochenen Quartett an zentralen Priiflisten zéhlen:

1. EPASoft (GRABER, 1992, S. 63.). , Beim Bewertungsinstrument EPA Soft werden
vier Grundaspekte unterschieden: didaktischer Aspekt, medienbezogener Aspekt,
lehrerbezogener Aspekt und schilerbezogener Aspekt, die jeweils in vier
Unteraspekte aufgeteilt sind. Zu jedem dieser 16 Unteraspekte werden

180 \Weitere Beispiele fir Kriterienkataloge, die in den Vergleich MEIERS zwar nicht eingegangen

sind (MEIER, 1995, S. 190-191.), aber keine origindren Neuerungen darstellen und insofern auch
weniger interessant sind: ,, Qualitatskriterien zur Auswahl und Bewertung von L ernsoftware"
(EULER, 1992, S. 182-186.), ,Kriterien zur Beurteilung von Multimedia-Anwendungen auf CD-
ROM* (HEIDTMANN, 1996, S. 44-48.), popul &wissenschaftliche Kriterienkatal oge (FEIBEL, 1997,
S. 99-105.), ,Kriterienkatalog fur Multimedia-Software unter schulischen Gesichtspunkten
(Entwurf)* (FRiZ, 1997, S. 24.), DECKERS Kriterienliste (DECKER, 1998, S. 157-158.) oder mit
eher sprachwissenschaftlicher Ausrichtung (Rosg, 1999, S. 90.).

181 Alle Wérter dieses Zitats sind im Original fett gedruckt.

182 Dies gilt auch fiir die nach LEUFENS Studie erschienen Kataloge.
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verschiedene Einzelfragen (insgesamt 149) formuliert. Diese werden einzeln
bewertet bzw. benotet, pro Unteraspekt wird eine Note mit Kommentar
formuliert. Aus den einzelnen Noten wird eine Gesamtnote arithmetisch
bestimmt und unter Umsténden mit Erl&uterungen versehen (LEUFEN, 1996, S.
62.).

Bewertung padagogischer Software (LAUTERBACH, 1989, S. 703-704.). Der
Katalog , besteht aus einem dokumentierenden und einem bewertenden Tell.
Ersterer enthdlt drei Dimensionen — programmtechnischer Standard,
fachdidaktischer Standard und interaktiver Standard —, die sich in insgesamt 9
kleinere Bereiche und 37 Einzelitems aufteilen. [...] Zu jedem Item sind im
bewertenden Tell Minimalstandards definiert, Abweichungen werden notiert und
aufsummiert. Das arithmetisch bestimmte Gesamtergebnis kann durch
Unterrichtserfahrungen, hervorragende Items 0. & relativiert werden. Zielgruppe
dieses Instrumentes sind Lehrer, Fortbilder und Software-Entwickler* (LEUFEN,
1996, S. 61.).

Grof3e Prufliste fur Lernsoftware (THOME, 1989, S. 138-177.): Dieser Katalog
»1st in 23 Abschnitte unterteilt, die jeweils zwischen 3 und 36 Items enthalten.
Insgesamt ist der Katalog mit Uber 200 Einzelfragen sehr umfangreich und
detailliert. [...] Félt die Beantwortung einer Einzelfrage negativ aus, so wird der
[ganze] entsprechende Abschnitt as negativ  gekennzeichnet. Die
Abschnittsbewertungen werden zu einer Gesamtbewertung (Anzahl von
Abschnitten mit Mangeln) mit Kommentaren zusammengefthrt. [...] [D]as
Instrument ist u. E. wegen seines Umfangs fur Lehrkréfte jedoch nur schwer
einsetzbar, die Kurzfassung hingegen ist zu undifferenziert und wenig hilfreich.
Auch bereits durchgefiihrte Bewertungen sind nur mihsam nachvollziehbar®
(LEUFEN, 1996, S. 61-62.).

SODIS (Sopis, 2000, www.): ,Die Datenbank SODIS ist en
Gemeinschaftsunternehmen aller 15 Bundeslénder. Sie dokumentiert die
Ergebnisse von bisher insgesamt 4496 gesichteten Neuen Medien. 2559 davon
wurden (zum Teil mehrfach) bewertet und 84 erhielten das Prédikat
"beispielhaft’. [...] Sie erhaten dann das Giitesiegel “beispielhaft”, wenn sie: (A)
Unterrichtsinhalte besser veranschaulichen oder (B) neue wissenschaftlich
bedeutsame Untersuchungen oder Explorationsmethoden ermdglichen oder (C)
neue padagogisch bedeutungsvolle Ziele [...] besser as bisher erreichen lassen
oder solche Ziele erreichen lassen, die bisher nicht oder kaum erreichbar waren,
und zugleich (D) ein eigenaktives, eigenverantwortliches und konstruktives
Lernen in fachlichen und Uberfachlichen Sach- und Sinnzusammenhéngen sowie
ein erfahrungs-, wissenschaftss und zukunftorientiertes Lernen férdern und
anregen” (LUck, 1997a, S. 246-247.). Die Evauation unterscheidet zwischen:
» programmtechnische Beschreibung, fachdidaktische Beschreibung,
fachdidaktische Bewertung und mediendidaktische Bewertung [...]. Zu
verschiedenen Aspekten sind insgesamt 100 (Orientierungs-)Fragen aufgefuhrt
[...]. Ein festes System zur Gewinnung eines Gesamturteils ist nicht explizit
angegeben. Eine Gewichtung einzelner Teile muf3 selbst vorgenommen werden”
(LEUFEN, 1996, S. 62.), was sich als problematisch erweisen kann'®.

183

Soist nicht in alen Féllen das Préadikat ,, beispielhaft” berechtigt (KLEINSCHROTH, 1996, S. 68.).
»Manchem Programm wilrde aus heutiger Sicht das Prédikat nicht zuerkannt werden, weil sich
das Angebot verbessert hat. Auch gehdren viele Unterrichtsprogramme in der SODIS-Datenbank
nicht in den Unterricht* (KLEINSCHROTH, 1996, S. 68.). Als Reaktion auf Schwéchen dieser
Datenbank entwickelte GRABER den Kriterienkatalog EPASoft (GRABER, 1992, S. 63.).
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Die Probleme in der Konzeption der Kriterienkataloge zeigen sich — bei aller

Unterschiedlichkeit der konkreten Varianten —in ihrem Anspruch auf Vollstandigkeit

und Objektivitét, an der oft fraglichen Gewichtung der Kriterien, dem verbreiteten

Theoriedefizit und der Ausblendung des Kontextes. Diese Kritikpunkte sollen in den

nachfolgenden, eingertickten Absétzen erl&utert werden:

Fragliche Vollstéandigkeit. ,Kriterienkataloge konnen sich schwer dem
Verdacht der Unvollstandigkeit entziehen. Immer wieder werden neue Faktoren
in die Diskussion einbezogen oder alte Faktoren als zu unbestimmt definiert und
noch weiter unterteilt. So hat z. B. Dorothea Thomeé (1989) durch die Synopse
von 23 verdffentlichten Katalogen eine Liste von 324 Einzelkriterien erhalten,
die sie nach einer kritischen Sichtung und Gliederung zu einer “Grof3en Prifliste
fur Lernsoftware” (GPL) mit 221 Einzelkriterien zusammengefaldt hat"
(BAUMGARTNER, 1997, S. 242.). THOME meint zwar, dass ,[d]urch die grof3e
Zahl der Kriterien [...] eine weitgehende “Objektivierung’, Differenzierung und
Vollstandigkeit erreicht” (THOME, 1989, S. 267-268.) wird. Doch gerade die
Masse an Kriterien provoziert die Frage nach der Vollstandigkeit.

Scheinbar e Objektivitat. Mit den Katalogen ist beabsichtigt, ,, Objektivitéat und
Durchschaubarkeit des Verfahrens zu sichern. Der Entwurf von Kriterienlisten
steht alerdings in einem generellen Spannungsverhdtnis zwischen Flexibilitét
und Offenheit einerseits, welche die Anwendbarkeit auf verschiedene
Programmtypen und -inhalte erméglichen sollen, und der Konkretheit und
Komplexitét andererseits, die notwendig sind, um detaillierte, vielseitige und
“objektivierte” Ergebnisse zu liefern® (LEUFEN, 1996, S. 59.). So muss THOME
einrfdumen, ,da3 auch be diesem Vorgehen Subjektivitdtsprobleme und
Wertimplikationen eine wichtige Rolle spielen. Die Entwicklung von Kriterien
ist ein prinzipiell normativer Bereich. [...] Kriterien sind also grundsétzlich nicht
objektiv* (THOME, 1989, S. 47-48.)'8*,

Mangelnde Gewichtung. ,,Obwohl sich jedes Kriterium auf eine theoretische
Annahme Uber den Lehr- und Lernprozel3 zurtickfthren 183, ist gerade die Frage,
wie nun die einzelnen Faktoren gewichtet werden sollen, sehr umstritten. [...]
Damit ist es aber auch [endgultig] mit der scheinbaren Objektivitédt von
Kriterienkatalogen vorbei“ (BAUMGARTNER, 1997, S. 242.). Oft werden die
Ergebnisse — wenn auch durch Unterrichtserfahrungen relativiert — einfach
arithmetisch bestimmt. Die padagogisch zentrale, aber ungeldste Frage nach der
differenzierten Gewichtung der Kriterien zeigt sich auch darin, dass ,unter
Umstanden auf ein zusammenfassendes Gesamturteil verzichtet* (LEUFEN, 1996,
S. 56.) wird. Das Abtauchen in die Details bleibt ohne die fur die Gesamtschau
notwendige Gewichtung. Die Aussagekraft der Kataloge wird dadurch fraglich.
Didaktische Theorielosigkeit. ,Vor lauter Baumen (Kriterien) wird nicht mehr
der Wald (pédagogische und didaktische Angemessenheit) gesehen. Zusétzlich
besteht die Gefahr, dal? durch die isolierte Betrachtung der Lernprogramme ihre
didaktisch sinnvolle Einbindung in ein Curriculum und die ganzheitliche
Gestaltung der Lernsituation vernachldssigt wird® (BAUMGARTNER, 1997, S.

184

THOME hofft zwar: ,Wenn aber die Wertimplikationen thematisiert werden und die aufgestellten
Kriterien sich auf theoretische und empirische Arbeiten beziehen, kdnnen sie einer
wissenschaftlichen Kritik zuganglich gemacht werden* (THOME, 1989, S. 48.). Dennoch darf man
»[auf keinen Fall [...] erwarten, dal? die mit Kriterienlisten angestrebte Objektivitét auch stets
erreicht wird" (LEUFEN, 1996, S. 64.).
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242.). Die Modelle weisen vielfach keine didaktisch-p&dagogische, sondern eine
technologische Zentrierung auf.

Fehlende Situierung. An den Katalogen |&sst sich ferner kritisieren, dass sie den
Einsatzkontext ausblenden. Sie Ubersehen die kontextuelle Fundierung
didaktischer Entscheidungen, denn ,[d]as didaktische Design ist nach unserer
Meinung aso nicht in bestimmten “Produkten” verkdrpert, wenn man in einem
engen — unserer Meinung nach stets zu engen — Sinn “"Produkte” mit "Medien’
gleichsetzt. Nach unserem Verstdndnis sind die "Produkte” nicht bestimmte
Medien, sondern komplette Konzeptionen fur Welterbildungsmodule, die jewells
aus den Seminaren und den selbstgesteuerten Lernphasen am Arbeitsplatz
bestehen* (JANSEN, 1995, S. 76.). Die mangelnde Situierung resultiert aus dem
prinzipiellen Problem, die vielfdtigen, sich verdndernden und einander
durchdringenden Aspekte der Praxis normativ bzw. kriterienbezogen verlasslich
zu sondieren. Ohne Situationsbezug bleiben die Ergebnisse der Kataloge aber
blof3 abstrakte Grofen.

Die abschlief}ende Beurtellung der Kriterienkataloge muss insofern kritisch
ausfallen: Obwonhl ihr Einsatz ,verfihrerisch leicht erscheint” (SCHENKEL, 1995, S.
22.), bilden sie nur ein grobes Instrument. Die Kriterien und ihre Prinzipien behalten
»€eher den Charakter von “Common-sense-Richtlinien™ (EULER, 1992, S. 56.). Ohne
ausreichende Beachtung des Kontextes blelben nur ganz allgemeine, oft rein
technische Testkriterien Ubrig, die in keinem Zusammenhang mit der Situation oder
dem Lernen stehen. Die verbreitete Evaluation mit Hilfe von kriterienbezogenen
» rtugendkatalogen™ stellt deshalb ,kein angemessenes Instrumentarium fir die
Einschdtzung der Effekte des Einsatzes eines solchen Systems bereit” (BEHNKE,
1995, S. 218)). , Zukinftige Forschungsarbeit sollte daher nicht aus der Ermittlung
eines einfachen Kriterienkatal ogs far vermeintlich effektive
Multimediaanwendungen bestehen” (HASEBROOK, 1995a, S. 101.). Als Alternative
scheinen deshalb experimentelle Untersuchungen in Betracht zu kommen.

Experimentelle Studien

Das Prinzip dieser Studien, die in Uberwéltigender Fulle vorliegen, besteht im
Allgemeinen aus empirisch ausgerichteten und psychologisch fundierten
Uberpriifungen des Lernerfolgs bei Manipulation einer Variablen. ,Man muR
erfassen, wieviel Wissen erworben wird, wieviel Zeit ein Lerner zum Erwerb diesg[s|
Wissens benétigt und welchen Lernweg er einschlagt. Dartiber hinaus muf3 erfal3t
werden, wie der Lernende die Arbeit mit dem jeweiligen System einschétzt. Diese
Daten sollten fur jeden Lerner erfaldt werden“ (GLOWALLA & HAFELE, 1997, S.

427.). ,Die Qualitét solcher Arbeiten bemif3t sich daran, wie gut es den Forschern
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gelungen ist, kontrollierte Versuchsbedingungen zu schaffen. Kontrolle in einem

Experiment bedeutet, dal3 man bel einem Vergleich alle Bedingungen gleich halt, mit

Ausnahme einer einzigen Variablen“ (HOELSCHER, 1994, S. 89.).
Der Anspruch auf Validitat, Reliabilitat und Objektivitat, den experimentelle

Studien zum Lernerfolg in sich tragen, muss jedoch in Frage gestellt werden.

Experimentelle Studien sind aufgrund des Konzepts begrenzter Untersuchungsfragen

bei kontrollierten Versuchsbedingungen mit einer Reihe von Problemen beladen, die

in den nachfolgenden Absdtzen erklért werden:

Historische Gebundenheit. Die Studien veralten viel zu rasch, weil haufig eng
begrenzte = Fragestellungen  verfolgt  werden. Forschungen »ZUr
Aufmerksamkeitsspanne, zur Zeit, die dem Lesen eines elektronischen Buches
gewidmet  wird, zur  Attraktion und Handhabung  bestimmter
Benutzerschnittstellen etc. sind viel zu schnell Uberholt. [...] Diese Studien
werden Uberholt durch die Entwicklung der Technologie und durch den
vermehrten Einsatz der Systeme” (SCHULMEISTER, 1997, S. 388.). , Ahnliches gilt
fUr Tausende von Diplomarbeiten und Dissertationen, die das Memorieren von
Befehlskirzeln mit der Benutzung von Mends, die Interaktion mit Menis mit der
Interaktion durch Tastaturbefehle, die Benutzung der Tastatur mit der Benutzung
der Maus verglichen haben (SCHULMEISTER, 1997, S. 390.).

Theoretische Zirkelschlisse. ,[lI]n die Konstruktion der Mefdinstrumente
[flielen] theoretische Vorannahmen ein, die das Untersuchungsergebnis
wesentlich beeinflussen (“operationalisierter Zirkelschlul¥): Wenn z. B. der
Lernerfolg durch das Beantworten von Faktenfragen gemessen werden soll, wird
dann nicht Lernen implizit bereits auf die verbale Reproduktion von Inhalten
reduziert?* (BAUMGARTNER, 1997, S. 243-244.) Die Gleichsetzung von Erinnern
und Verstehen ist jedoch unzuldssig: Schliefdlich kann man sich an Dinge
erinnern, ohne sie zu verstehen, und umgekehrt gibt es Dinge, die man zwar
verstanden hat, ohne sich zwangsldufig an sie erinnern zu mussen. ,, Neuere
Forschungen haben zudem erwiesen, dal3 eine abschlief3ende Erfassung der
Lernleistung nicht ausreichend ist, um Lernprozesse zu erfassen* (HASEBROOK,
1995b, S. 252.). Die Suche nach , objektiv* messbaren Daten fuhrt daher oft in
dielrre.

Neuigkeitseffekte. Sie fuhren dazu, dass Software ungerechtfertigterweise nur
aufgrund ihres Neuigkeitswertes positiv eingeschétzt wird. Dies betrifft etwa die
Frage, ob ,die Software dem Buch uUberlegen [ist], weil sie didaktisch
anspruchsvoller, “interaktiver” ist, oder weil sie als Neues Medium interessanter
(sog. "Hawthorne-Effekt’) ist* (BAUMGARTNER, 1997, S. 243.). Dieser Effekt
beeintréchtigt die Gultigkeit aller Aussagen, weil er unberechtigte oder
Uberzogen positive Bewertungen provoziert'®. | Die Akzeptanz- und
Einstellungsforschung hat dieselben Probleme wie die Wirkungsforschung. [...]
Solange die Studierenden keine Multimedia-Umgebung gesehen haben, kommen
CAl-Programme [Computer Assistend Instruction] mit positiven Ergebnissen
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»1n der Unterrichtsforschung gut bekannt ist [...] der Neuigkeitseffekt, der regelméaldig zu
Lernvorteilen fihrt, wenn Lerner mit eéinem neuen Lernmedium arbeiten. [...] Nach den
bisherigen Erfahrungen verschwindet dieser Effekt bei |éngerer Beschéftigung mit dem medialen
Angebot* (WEIDENMANN, 1997b, S. 77.).
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davon. Das durfte ganz anders ausfallen, wenn Studierende mehr Erfahrung mit
Multimedia haben® (SCHULMEISTER, 1997, S. 399.).

Differenzierung und Atomisierung. ,Das Bedirfnis, bei Evaluationen zu
préziseren Resultaten zu gelangen, fuihrt zwangdlaufig zur Anforderung, die Zahl
der zu kontrollierenden Variablen zu erhdhen. Aber selbst eine hochgradige
Differenzierung im Variablenbereich wird das Problem nicht 16sen, weil es
immer neue Variablen geben wird, die noch nicht kontrolliert wurden®
(SCHULMEISTER, 1997, S. 396.). Und weiter: ,Bei so vielen Faktoren ist kein
verninftiges Design fir experimentelle Evaluationsstudien mehr méglich. Und
jede weitere Untersuchung entdeckt neue Variablen. Eine derart hochgradige
Differenzierung im Variablenbereich nivelliert die zu messenden Effekte der
anderen Variablen" (SCHULMEISTER, 1997, S. 398.). Gleichzeitig kommt es ,, zur
Atomisierung der Fragestellungen, zum Fliegenbeinzéhler-Syndrom. Und jede
Untersuchung endet wie das Horneberger Schief?en mit der Forderung nach
weiteren Untersuchungen: Das nachste Mal soll differenziert werden nach der
Qualitdt der Knoten, dem Umfang der getesteten Hypertexte, der
Stichprobengroi3e, der inneren Differenzierung im Sample etc.” (SCHULMEISTER,
1997, S. 278.)

Relativitat und Wider sprichlichkeit. ,,Die meisten experimentellen Vergleiche
von Unterrichtsmethoden erzielen keine signifikanten Ergebnisse, und die
wenigen  signifikanten  Resultate  widersprechen  sich  gegenseitig”
(SCHULMEISTER, 1997, S. 387.). Beispielsweise kommen PYTER und ISSING zu
der Frage, ob die bimodale (visuelle und auditive) Prasentation eines Textes der
monomodalen (nur visuellen) Darbietung Uberlegen ist, zu einem positiven
Ergebnis (PYTER & ISSING, 1996, S. 177.), wéahrend PAECHTER genau das
Gegenteil feststellt (PAECHTER, 1997, S. 235.). Solche Widerspriiche entstehen,
weil nicht alle Variablen kontrolliert werden konnen. ,, Derartige Null-Ergebnisse
verweisen auf das generelle Dilemma kontrollierter Versuchsdesigns in
soziawissenschaftlichen Bereichen [...]. Ich behaupte, dal3 mit einem anderen
Programm (d. h. anderen Lernangeboten, -strukturen, Lernzielen und Lerntests)
genau das gegenteilige Ergebnis hétte erzielt werden kénnen® (SCHULMEISTER,
1997, S. 273)).

K Uinstlichkeit und Ubertragbarkeit. , Schwierigkeiten bei der Generalisierung
von Aussagen aus Evaluationen verleiten Methodiker regelmaldig dazu, weitere
Differenzierungen und Kontrollen im methodischen Design zu fordern. Dies
kann zur Konstruktion absolut artifizieller Lernumgebungen fihren, deren
Aussagen damit ihre Glltigkeit fir rea life-Situationen verlieren®
(SCHULMEISTER, 1997, S. 394.). Ein Beispid: ,Der Lernende sollte auch willig
sein, den Anweisungen zu folgen. In Laborstudien und anderen Formen von
kontrollierten Experimenten ist diese Bedingung wahrscheinlich zu erfillen, aber
in der t&glichen Unterrichtspraxis konnen die instruierenden Hinweise leicht
ignoriert werden und erweisen sich dann als weit weniger effektiv* (Peeck,
1993, S. 86.)*%. Daher kann die , Untersuchung der medialen Auswirkungen auf
das Verhaten oder die Lestungen der Schiler [...] nicht unter
Laborbedingungen erfolgen. [...] Jedes Unterrichtsgeschehen ist ein
hochkomplexes Bedingungsgefiige und die verschiedenen Variablen, die einen
Medieneinsatz beeinflussen, sind nicht isolierbar* (THOME, 1989, S. 38.). Mit
anderen Worten: ,Das positivistische Ideal der kumulativen Wissensammlung
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»Dabei ist in alen Untersuchungen einer der wichtigsten Variablenbereiche noch auRerhalb des
Blickfeldes: Die Lernumgebung und die Politik der Institution spielen eine entscheidende Rolle
fur den Erfolg des Einsatzes von Lernprogrammen” (SCHULMEISTER, 1997, S. 398.).



KAPITEL 3 ENTWICKLUNG DES ANALY SEDESIGNS SEITE 85

Uber eine fortschreitende Untergliederung des Untersuchungsbereichs ist deshalb
nicht realistisch* (SCHULMEISTER, 1997, S. 398.).

Die Ursachen dieser Probleme liegen zum einen im Untersuchungsgegenstand und
zum anderen im experimentellen Untersuchungsdesign: ,Bei multimediaen
Lernangeboten sind Inhalte, Struktur, Codierungen, Merkmale des technischen
Mediums usw. so miteinander verflochten, dal3 jede systematische Variation eines
Elements das Ganze verandert” (WEIDENMANN, 1997c, S. 203.). Das sagt nicht nur
etwas Uber die Grenzen einer Evaluation im Allgemeinen, sondern macht auch die
Notwendigkeit deutlich, ein wesentlich offeneres Verfahren anzuwenden, als dies bei
experimentelle Untersuchungen moglich ist. Schliefdlich resultiert die didaktische
Bedeutung eines Mediums weniger aus den Eigenschaften des Produkts als aus dem
gesamten situativen Kontext (KERRES, 1998, S. 23.). Dies gilt fur die Evaluation
ebenso wie fir die Produktion von Software'’. Es kommt eben auch auf die
Situations- und Kontextgebundenheit des Lernens an (GRASEL & BRUHN et al., 1997,
S. 6.). Die Vielzahl, Situationsgebundenheit und Interdependenz der Variablen ist
dabel aber so grof3, dass sie mit positivistischen Anspriichen und experimentellen
Methoden nicht bewdltigt werden konnen. Insofern fihren entsprechende
Bemuhungen ins,, Land der Null-Hypothesen* (SCHULMEISTER, 1997, S. 387.).

Die abschlief3ende Beurteilung empirischer Experimente zur Evaluation von
Bildungssoftware féllt dhnlich ernichternd aus wie bereits bei den Kriterien-
katalogen. Die Anspriiche der quantifizierenden Forschungen sind angesichts der
Komplexitdt der Zusammenhénge in realen Unterrichtssituationen nicht einzul dsen.
Oft ist bereits der zugrunde gelegte Lernbegriff problematisch. ,So ist zwar die
Behaltensrate von gelerntem Stoff ein leicht objektivierbares Kriterium, aber Lernen
wird damit implizit auf die Reproduktion von Fakten reduziert (BAUMGARTNER &
PAYR, 1995, S. 37.). Fazit: Die Untersuchungen dirfen nicht auf einfachen
Quantifizierungsversuchen basieren, sondern missen die Wirklichkeit in ihrer
Komplexitét erfassen, um aussagekréftige Erkenntnisse zu erhalten. Dies macht die
Entwicklung eines offeneren Evauationsverfahrens notwendig, zu dem

187 Die Entwicklung von Hypertextanwendungen erschopft sich mitnichten in Softwareentwicklung

[...]. Die Problematik stellt sich im allgemeinen weniger a's Definieren einer logisch
vollstdndigen und widerspruchsfreien Konstruktion, sondern als Einfuhlen in einen sozialen,
kommunikativen Prozef3 dar* (HOFMANN & SIMON, 1995, S. 98.). ,Pointiert gesagt: Alle
Erwartungen an die lernforderliche Wirkung neuer technischer 1nnovationen mufiten korrigiert
werden, soweit sie an die Wirkung der technischen Innovation “an sich” gekniipft waren” (STAHL
& BROMME, 2000, www.).
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BAUMGARTNER und PAYR einen interessanten Entwurf, ein wirfelféormiges Modell,
vorgelegt haben (BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 95-96.).

Wurfelmodell

Ein Ursprung des Modells liegt in der Kritik an Kriterienlisten und empirischen
Experimenten. Hierzu fihren BAUMGARTNER und PAYR aus. ,Bede
Bewertungsverfahren — Kriterienlisten und Vergleichsgruppen — reduzieren den
Lernprozef3 auf einzelne Faktoren: Die Kriterienlisten betrachten die Software ohne
Lernende, die Untersuchung an Vergleichsgruppen betrachtet zwar die Lernenden,
aber as isolierte "Wissensbehdlter® (BAUMGARTNER & PAYR, 1995, S. 37-38.).
Diese Kritik fuhrt zu der Einsicht, dass die Evaluation weder das Individuum noch
die Software isoliert untersuchen darf, sondern beide in ihrem umfassenden
Verwendungskontext betrachten muss.

Der Grundgedanke des M odells besagt, dass zur Beurteilung von Bildungssoftware
kein umfassender Katalog und kein fein ausdifferenziertes Versuchsdesign, sondern
lediglich ein flexibler Bewertungsrahmen verwendet werden soll. Mit dieser
Beschrdnkung umgehen BAUMGARTNER und PAYR die Probleme der starren
Kriterienkataloge bzw. der experimentellen Forschung. Sie beschreiten stattdessen
einen Weg, der zu einer ganzheitlichen Betrachtung fuhrt. Ihr dreidimensionales
Modell offnet ,lber die Betrachtung der einzelnen Zellenebene hinaus einen
holistischen Blick auf die gesamte Wirfelform. Der Wrfel ist daher nicht als starres
Raster zu sehen, sondern vielmehr als eine Orientierungshilfe, auf deren Grundlage
es moglich wird, Kriterien fUr den Lernprozef3 zu gewinnen und [...] zur Bewertung
von Bildungssoftware” (BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 99.) zu kommen.

Die dreidimensionale Konstruktion (Abbildung 2) rickt didaktische Fragen ins
Zentrum. ,,Wichtig ist es jedoch, das Wirfelmodell nicht als Entscheidungs- oder gar
Vorgehensmodell anzusehen. Wir verstehen es vielmehr als ein heuristisches Modell,
d. h. adseine Hilfe, die verschiedenen Variablen mdglichst ungebunden betrachten zu
konnen. In unserem Vorschlag sind es die fir den Lernprozeld unserer Meinung nach
wichtigen Variablen des Lernzieles, des Lerninhaltes und der Lehrstrategie. [...] Wir
haben [...] diese drel Variablen ausgewéhlt, um enerseits die Komplexité des
Lernprozesses zu reduzieren, andererseits aber weil wir glauben, dal3 damit der Blick
auf die enormen Gestaltungsspielraume des Lehr- und Lernprozesses gelenkt wird*
(BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 95-96.):
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Simulation, Play, /
Mikrowelt entwickeln /
(nicht
parametrisiert) handeln /
) ) entdecken /
Simulation, Game,
Mikrowelt verstehen /
(parametrisiert) entscheiden /
Tutorensysteme auswahlen / betreuen, kooperieren
_ anwenden L/ (Coach)
Drill & Tests
nachahmen / beobachten, helfen
Visualisierung, rezipieren / (Tutor)
Prasentation B
erinnern lehren, erklaren
(Lehrer)
Lernziele Lgrninhalte ehrstrategien
Fakten, kontext- Problem- komple- Gestalt-,
kontext- abhén- l6sung xe Situa- Muster-
freie gige tionen erkennung
Regeln Regeln

Abbildung 2: Heuristisches Wiirfelmodell (BAUMGARTNER, 1997, S, 248.)

Das Modell zeigt einen Quader, der sich aus drei Dimensionen zusammensetzt: , Lernziele”,
» Lerninhalte” und , Lehrstrategien” . Jede Dimension besitzt eine fiinf- bzw. dreistufigen Einteilung.
Die , Lehrstrategien* sind zum Beispiel unterteilt in ,, lehren, erkléren, ,, beobachten, helfen“ und
» betreuen, kooperieren“ . Diese Abschnitte kbnnen einem bestimmten Typus zugeordnet sein. Bei den
Lehrgtrategien sind dies: , Lehrer”, , Tutor* und ,, Coach” . Die Einordnungen in das Modell erfolgen
Uber die drei Dimensionen.

Die Binnenstruktur der drei Dimensionen ist also hierarchisch gestaltet.
» Traditionell werden in der Padagogik hierarchisierende Modelle sehr kritisch
beurteilt. Wir halten jedoch den hierarchischen Aufbau des Lernmodells durchaus fir
winschenswert, weil wir uns Polanyis Theorie der ontologischen Schichtung [...]
anschlieffen” (BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 96.). ,, Fir unseren Zusammenhang
bedeutet dies, dal? es auch im Lernprozef? verschiedene Komplexitétsstufen gibt, die
wir uns hierarchisch geordnet oder — wem das lieber ist — schichtenformig vorstellen
konnen. Weil aber die Eigenschaften der “oberen” Ebene nicht durch die
Gesetzméfdigkeiten der “unteren” determiniert sind, bedeutet die Theorie der
ontologischen Schichten keineswegs ein starres Lernmodell, das Stufe fur Stufe
durchlaufen werden mul* (BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 98.).

Die Vorzige des Wirfemodells gegentber den Kriterienkatalogen und der
experimentellen Forschung liegen erstens in seiner Flexibilitét und zweitens in der

Hinwendung zu einer ganzheitlichen Gesamtschau. Die Abwendung von unflexiblen
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Evaluationssystemen wird auch von anderen Autoren begrufdt. Der entscheidende
Schritt liegt dabei in der Reduktion der Parameter durch eine Systematisierung der

Zusammenhange bei der Bildung der drei Dimensionen. Der durch die offene Form

bedingte Verlust an , Objektivitat”" wiegt dagegen wenig, weil geschlossenere

Formen —wie gezeigt —ihre ,, Objektivitat" nur suggerieren.

Die Nachteile des Wirfelmodells werden bei einer eingehenden Betrachtung

dennoch sichtbar. Sie lassen sich zu den folgenden Punkten verdichten und

folgendermal3en erlautern:

Problematische Dimensionierung. BAUMGARTNER und PAYR verstehen ihr
Modell as ein Mittel, die Betrachtung der Variablen ,,moglichst ungebunden*
(BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 95.) durchfiihren zu kénnen. Doch die
Bildung der Dimensionen nach Lernzielen (Schilerhandlungen), Lerninhalten
(Strukturen des Lerngegenstandes) und Lehrstrategien (Verhaltensweisen des
Lehrers) erlaubt dies keineswegs. Im Gegentell: Die Dimensionen sind in einem
hohen Malie voneinander abhdngig, denn ein hohes Mal3 an Schileraktivitét
(entwickeln/handeln) korrespondiert notwendigerweise mit einer Zurticknahme
des Lehrers (betreuen/kooperieren) und eignet sich nattrlich fir den Umgang mit
komplexen Strukturen (Gestalt/Mustererkennung). Das bedeutet, dass manche
Wiirfelzellen nur theoretisch fundiert sind'®® und die Einordnungen im Quader
sich zwangdlaufig an ener Diagonaden quer durch den Raum von
links/vorne/unten nach rechts/hinten/oben orientieren. Dass sich aber hohere
Lernziele an komplexen Gegensténden nicht mit restriktiven Lehrstrategien
erreichen lassen, ist nichts Neues. Daher scheint eine Neufassung der drei
Dimensionen sinnvall.

Mangelnde Berlcksichtigung aul3erer Bedingungen. Die Interdependenz des
Software-Einsatzes mit kontextuellen Bedingungen wird von BAUMGARTNER und
PAYR erwahnt, aber im Modell nicht beriicksichtigt'®®. Deshalb beinhalten die
drei Dimensionen keineswegs alle wesentlichen Parameter, wie BALLIN und
BRATER meinen (BALLIN & BRATER, 1996, S. 233.). Das Modell suggeriert
stattdessen die Verwendbarkeit von Bildungssoftware unabhangig von
technischen und organisatorischen Mdglichkeiten, obwohl gerade diese den
Einsatz von Software entscheidend determinieren. Es nitzt auch nichts, die
institutionellen Bedingungen pauschal zur Grundlage des Wurfels zu erklaren.
Ihre konstitutive Bedeutung fur das Lernen mit Software erfordert vielmehr eine
konzeptionell stéarker gewichtete und integrierte Betrachtung. Eine eigene
Dimension im Evaluationsraum wére angemessen gewesen.

Mangelnde Binnendifferenzierung der Dimensionen. Die Reduktion auf nur
drei Variablen setzt voraus, dass diese zwangdaufig sehr komplexe und
heterogene Gebilde darstellen missen. BAUMGARTNER und PAYR rdumen ein,
dass ,die drei von uns ausgewdhiten Variablen selbst wiederum Kirzel
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Auf die rein theoretische Existenz einiger Zellen weisen auch BALLIN und BRATER hin (BALLIN
& BRATER, 1996, S. 233.).

Diese Problematik taucht haufig auf. ,, Es zeigt sich hierbei zum einen, dal? Rahmenbedingungen
insgesamt nur sehr selten Berticksichtigung finden. Zum anderen beschéftigen sich die
verschiedenen V eroffentlichungen fast ausschlief3lich mit den Merkmalen der Zielgruppe; daf3
auch andere Bedingungen die padagogische Arbeit beeinflussen, scheint fir die einzelnen
Autoren/-innen ohne Bedeutung zu sein® (SOBIECH, 1997, S. 49.).
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beziehungsweise Kombinationen anderer Faktoren® (BAUMGARTNER & PAYR,
1994, S. 95.) sind. Aber die — wenigstens etwas genauere — Differenzierung, die
durchaus moglich wére, leistet das Wirfelmodell nicht, weil eine Fixierung in
einem dreidimensionalen Raum eben nur drel Variabeln zul&sst. Die Reduktion
der Variablenvielfalt wurde zu weit getrieben. Der Preis, den das Modell fir
seine grafische Darstellung zahlt, ist zu grof. SCHULMEISTER z&hlt auch das
Wirfelmodell daher ,,zu den weniger Uberzeugenden Versuchen, mit grafischen
Modellen Plausibilitdt erzeugen zu wollen“ (SCHULMEISTER, 1997, S. 68.). Ohne
wieder zu der Masse an Variablen wie bei den Kriterienkataloge zuriickzufallen,
muss daher ein neues, weniger grobes Modell gefunden werden.

SCHULMEISTER hdlt ,,normalerweise nicht viel von grafischen Modellen, weil sie die
Schwierigkeiten in den Beziehungen zwischen den einzelnen Kategorien mehr
verhillen als aufdecken (SCHULMEISTER, 1997, S. 35.). Dieses Pauschalurteil geht
alerdings zu weit. Er unterschétzt, dass es gerade grafische Modelle sind, die zur
Systematisierung und Kontextualisierung der Beobachtungen und Uberlegungen
zwingen und damit als Plattform fur Diskussionen, Korrekturen und Ergdnzungen
einen wertvollen Beitrag leisten. Aulerdem sei  hinzugefiigt, dass auch
ScHULMEISTER mehrfach auf grafische Modelle zurlickgreift (SCHULMEISTER, 1997,
S.34und S. 69 oder S. 348 und S. 350.).

Die Bewertung des Wirfelmodells féllt also zwiespdtig aus. Den Vorteilen der
Flexibilitdét und Ganzheitlichkeit durch Reduktion auf einen Bewertungsrahmen
stehen erhebliche Probleme bei der Bildung und Strukturierung der Dimensionen
sowie die unzureichende Berticksichtigung kontextueller Bedingungen gegentiber.
Fur BALLIN und BRATER wird aus dem Woirfelmodell aber eines deutlich:
»Handlungsorientierte Software definiert sich nicht Gber die Erfullung bestimmter
Merkmale, vielmehr definiert sie sich Uber ihren Einsatz. Esist die Lehrkraft, welche
Lernsoftware oder auch andere Medien durch ihre Einbindung in ene
Unterrichtskonzeption ~ zu  handlungsorientierter ~ Software  oder  zum
handlungsorientierten Medium macht” (BALLIN & BRATER, 1996, S. 234-235.). Aus

diesen und den vorangegangenen Einsichten kann nun ein Resiimee gebildet werden.

Fokussierung und Konsequenzen

Die Entwicklung der Evaluationsmethodik sieht sich immer wieder mit
Grundsatzfragen konfrontiert. Zugleich sind ihre Grenzen deutlich geworden:
»Rezepte, wie im konkreten Einzelfall ein Medium oder ein Lernprogramm unter
Berilicksichtigung aller relevanten Medien- und Lerner-Variablen optimal gestaltet

werden soll, wird es aufgrund der Komplexitét der Variablen nicht geben konnen®
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(IssING, 1998, S. 168-169.)*®. Auch ,gibt es kein fiir ale Bewertungssituationen
zufriedenstellendes Priifinstrument. Dies hangt vor alem damit zusammen, dal3 die
Beantwortung der Fragen, ob die Priflisten eher offen oder geschlossen gestaltet, ob
einzelne Kriterien oder nur Rahmenaspekte fur die Bewertung vorgegeben, ob und
welche Vorbewertungen gegebenenfalls vorgenommen werden sollen, von der
jeweiligen Nutzergruppe und dem Zweck der Prifung abhangig ist und insofern nicht
generell gegeben werden kann® (LEUFEN, 1996, S. 69.).

Die Konsequenz fur die Forschungsper spektive sehen viele Forscher zu Recht
darin, sich ,,mit formativer Evaluation zu bescheiden und die bisherigen Versuche
aufzugeben, die Uberlegenheit einer Klasse von medialen Lernangeboten gegentiber
anderen empirisch und verallgemeinernd nachweisen zu wollen® (WEIDENMANN,
1997c, S. 204.). ,Von der Vorstellung, das beste universelle Hypermedia-Produkt
mit den Variablenauspragungen X, Y, Z zu identifizieren, wird zunehmend Abstand
genommen — letztlich auch aufgrund &hnlicher Probleme, wie sie in der traditionellen
Medienforschung beim Lernwirksamkeitsvergleich unterschiedlicher Medien
auftraten” (ROCKMANN, 2000a, www.). Die Analyse der Untersuchungsgegenstéande
sollte also nicht nach der besseren Variante fragen, sondern ihre unterschiedlichen
Chancen und Probleme erforschen. Dazu ist es wichtig, ,, sorgfétig zu beobachten,
wie Lerner damit arbeiten, um daraus wieder Anregungen [...] zu gewinnen"
(WEIDENMANN, 1997c, S. 204.). Es ist daher zu kléren, ,,in welcher p&dagogischen
Einbettung multimediale und telekommunikative Lernumgebungen Lernprozesse in
geeigneter Weise unterstiitzen kdnnen* (SCHULZ-ZANDER, 1995, S. 369.).
AlsKonsequenz fur die Methodik der vorliegenden Arbeit zeichnet sich daher die
Notwendigkeit ab, aus der Vielzahl der verschiedenen Ansdtze ein integratives
Evaluationsmodell herauszubilden. Dieses Integrationsmodell soll einige Vorzige
der vorangestellten Methoden bzw. Modelle aufgreifen, zusammenfihren und
festgestellte Probleme mildern oder Uberwinden. Insofern wird das neue Modéell
keinen vdlligen Neuansatz, sondern eine Weiterentwicklung und Synthese bilden.
Ein direkter Anschluss an die vorgestellten Ansdtze ist wegen der genannten
Probleme ausgeschlossen. Vielmehr zeichnet sich fir die vorliegende Arbeit ein
offenes Untersuchungsdesign mit qualitativer Ausrichtung ab. Dazu stellt sich

zuné&chst die Frage, welchen Anforderungen das Modell genligen muss.

% Esist zu kurz gegriffen, wenn es heifdt: , Evaluation im Rahmen einer Multimedia-Didaktik ist
gleichzusetzen mit der Evaluation eines Instruktionsdesigns* (FRICKE, 1997, S. 407.).
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3.2 Fundierung der Modellbildung

Anforderungen an das M odell

Die Forderung nach Einheitlichkeit ergibt sich aus der Notwendigkeit, die
Untersuchungsgegenstande, also die Unterrichtseinheiten zur Erstellung eigener
Hypermedia-Produkte bzw. zum Umgang mit fremder Software, in der Analyse
gleich zu behandeln. Nur wenn beide Untersuchungsgegenstande das gleiche
Analyseverfahren durchlaufen, lassen sich spéter didaktische Folgerungen ableiten.
Unterschiedliche Beschreibungsmuster fur die Gegenstdnde sind ungeeignet, um
methodische Einseitigkeiten, terminologische Divergenzen oder implizite
Bevorzugungen auszuschlief3en. Es muss also ein offenes Beschreibungsmuster
gefunden werden, in das sich Beobachtungen zu Unterrichtsprojekten mit eigen-
bzw. fremdproduzierten Hypermedien eintragen lassen.

Die Forderung nach Ganzheitlichkeit ist eine Antwort auf die Probleme der
vorgestellten Evaluationsansitze'. Ohne die Vielzahl und Interdependenz der
Variablen unter artifiziellen Laborbedingungen aufzuldésen (experimentelle
Forschung) oder eine explosionsartige Generierung normativer Einzelkriterien zu
betreiben (Kriterienkataloge) muss ein offener Evaluationsrahmen (analog zum
Wirfelmodell) gefunden werden, der die Wirklichkeit in ihrer Komplexitét fassen
kann. Es muss also ein analytisches Gesamtsystem konstruiert werden, das die
Vielzahl der Einzelbeobachtungen fassen kann, sie aber theoriegeleitet strukturiert,
resimierend zusammenfihrt und das Grundmuster ihrer Relationen Ubersichtlich
abbildet. Diese Strukturierungs-, Reduktions- und Abbildungsfunktionen beugen
einer Atomisierung vor und machen die geforderte umfassende Betrachtung maoglich.
Der offene Bezug auf die Gesamtsituation erlaubt es, neue Erkenntnisse sichtbar zu
machen, die bei einer Bindung an ein enges Schema ansonsten verborgen bleiben.
Die Forderung nach Rezipientenorientierung resultiert aus der Einsicht, dass eine
Evaluation anhand starrer Normen unméglich ist. Die Evaluation muss sich vielmehr
pragmatisch-funktionell orientieren am Konzept der Angemessenheit in einem
gegebenen Kontext und fur einen bestimmten Verwendungszweck. Sie nimmt damit
Anschluss an den von KUHLEN vertretenen ,, pragmatischen Primat”, mit dem er sich

191 BovLE pladiert ebenfalls fiir eine , holistic perspective on presentation design“ (BOYLE, 1997, S.
121.) — allerdings ohne ein entsprechendes Beobachtungsmodell dafir bereitzuhalten.
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fir ein ,benutzerorientiertes Design® (KUHLEN, 1991, S. 184.) ausspricht. Das
Lernarrangement sollte demnach ,,angepaldt [sein] an spezielle Bedingungen des
Benutzers* (KUHLEN, 1991, S. 64.). Fur die ,informationellen Einheiten* bedeutet
dies etwa, dass sie im Hinblick auf ihre Relevanz und Funktionalitét fur die
Handlungen des Benutzers betrachtet werden miissen (KUHLEN, 1991, S. 79-80.)*%2
Durch diese Orientierung am Benutzer bzw. Schiler gewinnt KUHLEN eine breite
Gefolgschaft'®.  Schlieflich werden damit zentrale reformpadagogische™,

mediendidaktische bzw. medienpadagogische'®,  konstruktivistische™®

und
humanistische'®” Vorstellungen eingel ést.

Die Forderung nach Bescheidenheit resultiert erstens daraus, dass Lernziele wie
emotionale und soziale Kompetenz, Kreativitdt oder Kommunikationsfahigkeit nicht
verlasslich messbar sind und zweitens dass es keine klaren Design-Richtlinien zur
Mediengestaltung gibt (HOFMANN & SIMON, 1995, S. 64.)*%. | Ziel kann es [daher]
nicht sein, eine kausale Theorie von Ursache-Wirkungsgefigen zu entwickeln und zu
Uberprifen. Anzustreben ist vielmehr die Entwicklung von Sensibilitdt im Umgang
mit den Bedurfnissen der Betroffenen und eine Einsicht in die oft kleinen Schritte
einer Verdnderung im Menschen gegentiber der Hoffnung auf ein Patentrezept fir
revolutionare Entwicklungen beim Lernen. Trotz der heute verfigbaren technischen
Mdoglichkeiten kann sich stets nur so viel bewegen, wie Menschen es zulassen®
(AUER & CARSTENSEN, 1995, S. 54.). So geht es auch beim Modellversuch SWING
darum, anwendungsorientiert ,, eine nach wissenschaftlichen Kriterien haltbare und
fur die Anwendung niitzliche Evaluation durchzufhren (JANSEN, 1995, S. 87.). ,,An
die Stelle des anspruchsvollen Ziels der umfassenden Generierung technologischer

Aussagen tritt [insofern] das bescheidenere Postulat, ein Orientierungswissen

192 Ejn solches Design l4sst sich nicht genau festlegen (KUHLEN, 1991, S. 79.), denn , Hypertexte
sind in hohem Grade rezi pi entenabhéngige Informationssysteme* (KUHLEN, 1991, S. 36.).

In diesem Sinne: ,,[D]ie Entscheidung Uber den Erfolg des Designs fallt immer die Zielgruppe®
(DEGENHARDT, 1997, S. 211.). ,,Dartiber hinaus kann diese Frage [der Bildgestaltung] aber immer
nur unter pragmatischem Aspekt, also im Hinblick auf die beabsichtigte

Kommunikationsfunktion beantwortet werden” (SCHNOTZz, 1993, S. 131.).

Das pragmatische Primat nimmt Anschluss an die reformpédagogische Intention, vom Kinde
auszugehen.

»Medienpéadagogik hat jedenfalls nicht primar die Medien zum Gegenstandsbereich und
Handlungsradius, sondern die Individuen, freilich in ihren Beziehungen zu und ihren
Umgangsformen mit den Medien* (SWOBODA, 1995, S. 59.).

Der Konstruktivismus steht fiir eine Konzeption, ,,in deren Mittel punkt die Vorstellung einer Welt
steht, die nicht unabhéngig von den darin existierenden Individuen interpretiert werden kann*
(BRANDL, 2000, www.).

Die Orientierung am Lerner riickt den Menschen ins Zentrum und macht ihn zum Mal3stab.
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aufzubauen (EULER, 1992, S. 56.). EULER strebt deshalb eine ,[p]ragmatische
Weiterfihrung® (EULER, 1992, S. 56.)*° der Uberlegungen an. Dem schliefit sich
auch SCHULMEISTER am Ende seiner differenzierten Methodendiskussion an, wenn er
auf die ,Faszination des Machbaren® (SCHULMEISTER, 1997, S. 415.) verweist.
Unter all diesen Voraussetzungen kann das Evaluationsverfahren der vorliegenden
Studie nun konkretisiert werden. Dabei wird — wie bereits angedeutet — ein

qualitativ-formativer Ansatz gewahit.

M ethodische Fundierung

Der qualitativ-for mative Ansatz ergibt sich logisch aus der holistischen Perspektive
und der Einsicht, dass in der ,, Medienpadagogik, -psychologie und -soziologie [ ...]
gualitative Forschung unumgénglich® (ScHORB, 1995b, S. 230.) ist. Die Evaluation
in der kontrastiven Analyse orientiert sich also an den beiden folgenden Prinzipien:

Formative Evaluation ist , as Bestandteil der Entwicklung des Produkts und
seiner Erprobung, angelegt” (BEHREND et a., 1995, S. 30.). Sie ,folgt dem
Konzept der Handlungsforschung, d. h. Evaluation wird vor allem as ein sozialer
Interaktions- und Beratungsprozeld verstanden. Dabel interessieren auch die
subjektiven Einschétzungen und Bedlrfnisse der Betroffenen sowie Nebeneffekte
von Bildungsmalnahmen. Die Untersuchungen und die jeweils eingesetzten
Methoden, die eher offen und qualitativ angelegt sind, konnen je nach
anstehender Fragestellung variiert werden. Die Evaluationsstudien erfolgen nicht
unabhangig vom Projektverlauf und den Projektbeteiligten. Vielmehr werden
idealerweise die Zeitpunkte, die Fragestellungen, die Bewertungskriterien, der
Ablauf der Untersuchungen usw. auf die Projektanforderungen gemeinsam
abgestimmt* (JONS, 1992, S. 281.). Dieses offene und flexible Verfahren wird
gewdhlt, denn es ,empfiehlt sich dieser anwendungsorientierte Ansatz in
Planungs- und Entwicklungsphasen von Projekten, in denen die bedarfs- und
nutzerorientierte Verbesserung von Maldnahmen angestrebt wird”“ (JONS, 1992, S.
280-281.).

Qualitative Evaluation tragt oft zur Entwicklung von Methoden bel.
»Qualitativ-hermeneutische Methoden setzen auf plausible, der untersuchten
Wirklichkeit adaquate Ergebnisse, die sich einer in der Tradition der
geisteswissenschaftlichen Hermeneutik grindenden verstehend erkldrenden
Intersubjektivitat verpflichtet fihlen“ (Mikos, 1998, S. 4.)®. Es geht , darum,
das Medienverhalten und den Umgang mit Medien in seiner ganzen Komplexitét
zu erfassen [...]. Dazu missen keine kunstlichen Laborwelten geschaffen
werden, sondern die Forscher gehen in den Alltag der Menschen, um die dort
vorhandenen Muster und Strukturen zu beschreiben, zu analysieren und zu

19 Begriffe wie ‘gerade genug” oder “angemessen’ deuten die Problematik des Ermessens- und

Interpretationsspielraums an, der den so formulierten Design-Richtlinien eignet” (SCHULMEISTER,
1997, S. 288.).

1% Die Wérter des Zitats sind im Original fett gedruckt.

20 Die Worter des Zitats sind im Original fett gedruckt.
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erklaren® (Mikos, 1998, S. 5.). Die qualitative Forschung ,, zeigt, wie das Leben
wirklich  ist.  Und dieses Leben gehorcht keinen  einfachen
Wirkungsmechanismen, wie sie die quantitativ orientierte Forschung haufig
unterstellt. [...] Die qualitative Medienforschung ist [daher] bemiht, diese
Komplexitdt und Widerstandigkeit zu beschreiben und zu erkléren. [...] Sie
Uberzeugt nicht durch exakte Rechenkiinste, sondern durch Plausibilitét,
Reflexivitdt und Vaidita“ (Mikos, 1998, S. 7.). Sie ,gewinnt ihre rationale
Struktur durch den standigen regelgeleiteten Austausch der Forschenden mit
ihrem Erhebungsmaterial und mit ihren theoriegeleiteten Interpretationen und
untereinander. Dabei werden auch Quantifizierungen des Materias
vorgenommen. Diese geschehen aber wahrend und/oder nach der Phase der
Datenermittlung und in der unmittelbaren Auseinandersetzung mit dem Material
und den Interpretationen sowie auf der Grundlage eines interpretativen — und
nicht eines vorher standardisierten! — Regelwerkes* (KRoN, 1993, S. 203-204.).

Die Analysegrundlage bilden demnach keine Experimente, sondern Erprobungen im
Unterricht®®. ,Bei einer Erprobung wird der durchgefilhrte Unterricht unter einer
bestimmten Fragestellung beobachtet. Die Beobachtungen werden dann beschrieben
und/oder qualitativ ausgewertet” (LEUFEN, 1996, S. 56.). ,Auch hier ist eine
bestimmte Fragestellung oder Hypothese Ausgangspunkt einer Untersuchung.
Allerdings wird im Hinblick auf die Ergebnisse kein Anspruch auf statistisch
gesicherte Erkenntnisse erhoben, vielmehr werden nur dokumentierende
Beschreibungen oder nur qualitative Auswertungen angestrebt. Insofern sind bei der
Erprobung die Anforderungen an die Stichprobe und das Forschungsdesign weniger
streng [als bei experimentellen Untersuchungen]* (HERzIG, 1996, S. 94-95.). , Der
Nachteil solcher Informationen besteht darin, dald sich subjektive Verzerrungen der
Beobachtungen und Beurteilungen nicht ausschlief3en lassen. [...] Umgekehrt
kénnen sich Erfahrungsberichte aus der Praxis — langfristig gesehen und
systematische Auswertung derselben vorausgesetzt — als ausgesprochen vorteil haft
erweisen, um die optimalen Einsatzbedingungen von Unterrichtssoftware im
Schulalltag abzukldren* (HOELSCHER, 1994, S. 88.). , Die groféere Praxisnaghe wird
bezahlt mit der Unbestimmtheit des Ausmaldes moglicher Verallgemeinerung®
(SCHIEFELE & STOCKER, 1990, S. 24.).

Das deskriptive Analyseverfahren folgt also der Erkenntnis, dass normative
Ansdtze im Unterricht aus Mangel an algemeingultigen Gesetzen keinen Raum
haben. Es kann auch nicht wie bel der traditionellen Wirkungsforschung um die

»beste’ Unterrichtsmethode gehen, sondern um die Qualitaten und Konsegquenzen,

201 Wahrend man das Experiment al's eher erkenntnisorientiertes VVerfahren zur Prézisierung oder

Uberpriifung von (allgemeinen) Hypothesen kennzeichnen kann, |43t sich die Evaluation als eher
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Chancen und Problemstellungen unterschiedlicher Verfahren. Dieser beschreibende
Ansatz soll das ,Bewuldtsein fir die komplexen wechselseitigen Abhéangigkeiten
zwischen den relevanten Faktoren bei der Hypertextentwicklung schérfen®
(HOFMANN & SIMON, 1995, S. 78.): ,Eine deskriptive Theorie soll Aufschluf?
darliber geben, welche Effekte verschiedene Lehrmethoden bel gegebenen
Randbedingungen haben® (FRICKE, 1997, S. 404.). Damit wird wie beim
Wirfelmodell ,, der absolute Qualitétsbegriff durch relationale Grofden abgelost | ... ],
die im Diskurs — mit der Software, mit der Situation und mit der p&dagogischen
‘scientific  community” (= Fachwelt) — bestimmt und ausgefllt werden*
(BAUMGARTNER & PAYR, 1995, S. 38.).

Die Analyse der Untersuchungsgegenstdnde erfolgt nicht isoliert auf der
Grundlage eines einzigen, quasi-experimentellen Unterrichtsversuchs. Das hétte zur
Folge, dass dieser die Funktion eines Kronzeugen tibernehmen misste. Entsprechend
grof3 wére die Gefahr, dass allgemeine Tendenzen von spezifischen Details verdeckt

oder verzerrt werden®®

. Stattdessen sollen die Analysen auf der Grundlage von
durchgéngigen Erfahrungen mit etwa 17jahrigen Schillern® in entsprechenden
Unterrichtserprobungen erfolgen®®. Die so gewonnenen Ergebnisse werden dann
mit Hilfe eines integrativen Evaluationsmodells dargestellt. Dadurch [6sen sich die
Analysen von Einzelféllen, lassen das Allgemeine aber umso deutlicher hervortreten.
Auch in diesem Sinne stellt die vorliegende Arbeit eine explorative Studie dar. Es
kommt ihr nicht auf die detaillierte Schilderung einzelner Unterrichtseinheiten oder
-stunden an, sondern darauf, selbstgemachte und fremde Erfahrungen aus der
Sekundérliteratur in den analytischen Diskurs argumentativ einzubeziehen, um damit

grundlegende Konturen sichtbar zu machen®®. Eine umfassende und ausfihrliche

entscheidungsorientiertes Verfahren zur Verbesserung und Uberpriifung der Wirksamkeit von
Mal3nahmen charakterisieren” (TULODZIECKI, 1997, S. 54.).

Verzerrungen ergeben sich sehr schnell — etwa durch zuféllige Kompetenz- und
Motivationsunterschiede in einer speziellen Lerngruppe, so dass dann Neuigkeitseffekte auftreten.
Dieses Alter haben die meisten Schiiler der Jahrgangsstufe 11. Es kénnen aber auch solche
Erfahrungen in die Betrachtungen einbezogen werden, die in der Jahrgangsstufe 10 oder 12
gemacht worden sind.

Zum Aufbau dieser Unterrichtseinheiten vgl. den Abschnitt ,Empirische Basis* im Kapitel 2.1.

» Wer glaubt, diese Fragen [rund um Hypermedia] akademisch |6sen zu kénnen, ohne Beteiligung
von Schilerinnen und Schillern, befindet sich auf dem Holzweg. Antworten auf die gestellten
Fragen erhdlt man nur in der Praxis* (JANREN, 1997, S. 27.). , Die Tauglichkeit von Hypertext-
Konzepten flr unterschiedliche Zwecke l8sst sich nur in ihrer praktischen Anwendung
Uberprifen” (SUTER, 1995, S. 4.). Deshalb hat SUTER den ,,Ansatz der Feldstudie gewahlt, um
den ‘real-life” Einsatz einer relativ grossen Hypertext-L ernumgebung im Studienalltag zu
dokumentieren” (SUTER, 1995, S. 4.).

In diesem Sinne: ,, Dariiber hinaus bietet sich die Moglichkeit, mehrere auf bestimmte
Wirkungsannahmen bezogene Einzelbefunde vorsi chtig zusammenzufassen und so die

202

203

204

205



KAPITEL 3 ENTWICKLUNG DES ANALY SEDESIGNS SEITE 96

Dokumentation einzelner Unterrichtssequenzen und -ergebnisse ist bel dieser
Konzeption nicht notwendig. Schliefdich soll die qualitative Auswertung und nicht
die quantitative Dokumentation im Zentrum stehen.

Als Konsequenz dieses Ansatzes ist ,, die Beschaftigung mit Interaktionen auf der

Mikroebene aus mehreren Griinden [...] nur beschrankt sinnvoll* (BAUMGARTNER &

PAYR, 1994, S. 134.). Dazu fihren BAUMGARTNER und PAYR aus:

» ,Der Kontext, in dem eine einzelne Interaktion sinnvoll oder aber auch unsinnig
sein mag, bleibt unberticksichtigt.

o Statt die Gestaltung von Interaktionen as die Gestaltung von dynamischen
Handlungsprozessen aufzufassen, werden sie as eine Serie dStatischer
Bildschirmfolgen abgehandelt.

e Gleichzeitig wird der Blick von der Gestaltung des dynamischen Lernprozesses
beziehungsweise der Lernumgebung weggelenkt und auf die Gestaltung linearer
Sequenzen von Mikrointeraktionen reduziert.

* Es besteht die Gefahr, dai die aufgestellten normativen und kontextabhangigen
Regeln Ubergeneralisiert werden [...].

» Die Gestaltung komplexer Lernumgebungen ist nicht auf eine Reihe isolierter
mikrodidaktischer Interaktionen reduzierbar.

* Esbesteht die Gefahr, dal3 Mediendidaktik auf eine Anhaufung phrasenhafter und
normativer Merksatze reduziert wird* (BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 134.).

Auch FrReBICHLER kommt zu dem Ergebnis, ,dal3 eine isolierte Evaluation der
einzelnen Interaktion zwischen Lernendem und Computer konzeptionell und
methodisch vollig verfehlt ist* (FReEIBICHLER, 1995, S. 110.). ,Es zeigt sich hier
wieder einmal das Grundgesetz der Gestalttheorie, dal3 das Ganze nicht auf die
Summe der Einzelteile reduziert werden kann“ (BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S.
134-135.)*,

Die Diskussion des Untersuchungsdesigns miindet in vielen Studien — auch in der
haufig experimentell arbeitenden, anglo-amerikanischen Forschung — in Interviews
und Unterrichtsbeobachtungen®’. , The most effective information ist often obtained
when observation is used in tandem with interviews* (BoyLE, 1997, S. 202.)?%. Es

lief}e sich in diesem Zusammenhang darauf verweisen, ,dal3 es fur die Beurteilung

Argumentation dafir bzw. dagegen zu verstérken. So entdecken wir Schwerpunkte, Tendenzen,
vorherrschende Einstellungen. Damit sind natiirlich immer noch nicht allgemeine
Zusammenhangsbehauptungen zu beweisen (SCHIEFELE & STOCKER, 1990, S. 23-24.).

In diesem Sinne auch BOYLE: ,, Expectancy and pattern recognition enable us to see “'more than
the sum of the parts™ (BoYLE, 1997, S. 131.).

»ESist[...] eminent wichtig, nach der Einfuhrung eines Systems mittels Umfragen,
Beobachtungen und Interviews das Feedback der nun erfahrenen Benutzer einzufangen” (SUTER,
1995, S. 127.).

»However, the flexibility to follow comments made by the respondents is one of the great
advantages of this method [of interviews]. A clear structure, with the freedom to follow
interesting points, often provides the best balance" (BoyLE, 1997, S. 202.).
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der eigenen Lernsituation keinen geeigneteren Experten gibt als den Lerner selbst*
(STOCKL & STRAKA, 1995, S. 101.). Dabel kann es jedoch nicht bleiben, ,da es um
die Auskunftsfahigkeit der Lernenden und Studierenden nicht zum Besten steht*
(SCHULMEISTER, 1997, S. 398.). Pointiert gesagt, ware die didaktische Wissenschaft
auch Uberflissig, wenn die Lerner alles am besten wiissten. Natirlich missen die
Lerner ernst genommen werden und insofern stellen Gespréche mit ihnen eine
wichtige Informationsbasis dar, aber ihre Auerungen kénnen nicht direkt abgebildet
werden. Sie missen vielmehr in einer interpretativen Gesamtschau verstanden
werden.

Zur Konkretisierung der Untersuchungsmethodik riickt daher die teilnehmende
Beobachtung ins Zentrum des Interesses. Auch SCHORB bedient sich dieser Methode:
Mit ihr werden ,,sowohl die Inhalte der Gruppendiskussionen erfaldt als auch die
situativen und atmosphérischen Bedingungen in der Gruppe. Die teilnehmende
Beobachtung ist entscheidend, um den Prozeldverlauf festzuhalten und die
Hintergrinde und Begrindungen fir AuRerungen und Darstellungen [...]
festzuhalten, also den Entstehungs- und Verstehenskontext des Produktes zu
dokumentieren und so fir die Interpretation zuganglich zu machen” (ScHoRrRs, 1995b,
S. 220-221.)*®. Die Entstehung des Beobachterparadoxons®™® Iasst sich vermeiden,
wenn der Forscher mit der real ohnehin anwesenden und beobachtenden Person des
Lehrers verschmilzt. Denn ,, [z]ur Sicherung der Gliltigkeit der Ergebnisseist es|...]
erforderlich, dal3 die Evaluatoren gegeniber den Seminarteilnehmern eine Rolle
einnehmen, die im Seminarablauf nicht als Fremdkorper wirkt und die bel alen
Beteiligten auf Akzeptanz trifft (d. h. der Evaluator darf nicht as externer Bewerter
oder “Aufpasser” auftreten, sondern as ein konstruktiv. am Seminarerfolg
Mitarbeitender)* (BEHRENDT & KROMREY, 1995, S. 35.)%'. Nach der Kl&rung dieser

Verfahrensfragen kann nun nach einer Gliederung des Modells gesucht werden.

2°  graHL und BROMME greifen ebenfalls auf Unterrichtsbeobachtungen zuriick (STAHL & BROMME,
2000, www.). Und auch im Modellversuch ,MML" findet die teilnehmende Beobachtung
Anwendung (BEHRENDT & KROMREY, 1995, S. 31.).

Der Beobachtende verandert durch seine Présenz die Situation, die untersucht werden soll.
Alsinteressante Option erscheint es, die Lernenden explizit dartiber aufzukl&ren, dass mit der
neuen Unterrichtsreihe auch eine Evaluation des neuen Mediums beabsichtigt ist. , Die explizite
Aufforderung zur Evaluation zu Beginn eines Seminars bringt den Teillnehmern/-innen von
Anfang an eine Mitverantwortung fur den Erfolg der Weiterbildungsmaf3nahme und zugleich
einen Anreiz, Uber eigene Lernstrategien bzw. deren Verhédtnis zu der bereitgestellten oder selbst
gestalteten Lernumgebung nachzudenken® (JANSEN, 1995, S. 83.) , Die Teilnehmer/-innen
werden so von “Versuchskaninchen” zu Interaktionspartnern. Dieses anwendungsorientierte,
reaktive und idiografische Verfahren gentigt selbstverstéandlich in keiner Weise den Kriterien der
klassischen, quantitativen empirischen Sozialforschung, erweist sich aber als niitzlich im Hinblick
auf die gewonnenen Erkenntnisse beziiglich des jeweiligen Einzelfalls* (JANSEN, 1995, S. 86.).
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Konzeptionelle Fundierung

Die Fundierung des Modells kann auf einer Architektur SCHULMEISTERS aufbauen,

mit der er auf konstruktivistischer Basis das Lernen als Transfer aus einem

.Darstellungsraum mit grafischen Objekten auf dem Bildschirm® Uber einen

.Ereignisraum von Benutzerhandlungen und Programmablaufen® in einen

»Bedeutungsraum mit multimedialen Objekten und Botschaften“ beschreibt

(SCHULMEISTER, 1997, S. 25.). Dieser interessante Entwurf SCHULMEISTERS ist

jedoch in zwelerlei Hinsicht zu modifizieren:

1. Berucksichtigung des Handlungskontextes. SCHULMEISTERS Theorie |&sst den
institutionellen Kontext der Lernprozesse zu weit aufRer acht, obwohl die
kontextuellen Bedingungen eine auf3erordentlich einflussreiche Entitét fir den
Erfolg von Lernprozessen darstellen. Das Modell muss deshalb solche Variablen
viel stérker berticksichtigen.

2. Variabilitat der Handlungschronologie. SCHULMEISTER geht davon aus, dass
das Softwareprodukt als Darstellungsraum am Anfang stets fertig vorliegt und
dass sich das Lernen in Auseinandersetzung damit vollzieht. Dies trifft bei der
Beschéftigung mit fremdproduzierter Software auch zu, aber die Eigenproduktion
von Software vollzieht sich in der umgekehrte Reihenfolge: Das Softwareprodukt
wéchst mit den und in Folge der Lernhandlungen.

Unter Berlcksichtigung dieser beiden Aspekte soll nun ein umfassendes

Evaluationsmodell mit drei Deskriptionssektoren entstehen: Bedingungsgefiige,

Handlungsgeftige und Informationsgefiige.

Das Bedingungsgefiige beschreibt den umfassenden  sozio-kulturellen,

ingtitutionellen und technisch-administrativen Kontext, in dem Lernprozesse

stattfinden. Dies ist wichtig, denn ,[p]adagogische Theorien neigen dazu, die

Umstande, unter denen sie verwirklicht werden, zu vernachldssigen. Theorien

werden jedoch nicht problemlos umgesetzt. Sie werden von Elementen der

padagogischen Praxis gleichsam “gebrochen’, in ihren Intentionen geschwéacht oder
verandert” (SoBlecH, 1997, S. 7.). ,,Nur wenn potentielle Hindernisse von vornherein
mitberiicksichtigt werden, lassen sich Frustrationen und Enttauschungen in Grenzen
halten“ (MANDL & REINMANN-ROTHMEIER, 1998, S. 203.). Beim Bedingungsgefiige
handelt es sich folglich nicht um eine Entitét, die unabhéngig vor und aulerhalb der

Lernprozesse existiert, sondern die in einem komplexen Wechsel verhéltnis mit ihnen

steht und sich damit wesentlich auf die Lernprozesse auswirkt. Demzufolge stellt das

Bedingungsgefiige fur das Lernen nicht nur einen &uf}eren Rahmen dar, sondern es

Von dieser Option soll jedoch nicht Gebrauch gemacht werden, um den Hawthorne-Effekt nicht
zu provozieren und dem Beobachterparadoxon nicht unnétig Bedeutung zu verschaffen.
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ist ein integraler Bestandteil desselben. So hat die Forschung bei Lernprozessen auf
die konstitutive Bedeutung des K ontextes wiederholt aufmerksam gemacht®2.

Im Handlungsgeftige wird Licht auf den Prozess geworfen, der die Lernmaterialien
im Darstellungsraum semantisch fiillt und dadurch den Bedeutungsraum errichtet®*>,
Dabei werden aktiv konstruierende Interaktionen sichtbar, die in einem komplexen
und dynamischen Wechselspiel auf Elemente des Darstellungss und
Bedeutungsraums zugreifen. Das Handlungsgefiige bezieht sich folglich auf einen
Ereignisraum, der zwischen Darstellungs- und Bedeutungsraum liegt. Dabel wird auf
vorhandene Kompetenzen zurickgegriffen und neue Kompetenzen werden
ausgeformt. ,Der Ereignisraum ist also fir den Benutzer immer zugleich ein
Lernraum“ (SCHULMEISTER, 1997, S. 27.). Hier wachsen seine Erkenntnisse und
Kompetenzen im Zuge seines Handelns*. Damit ,kommt der didaktisch-
methodischen Gestaltung dieser Interaktion entscheldende Bedeutung zu. Dies besagt
nicht nur etwas Uber die Relevanz der Interaktion® (SCHULMEISTER, 1997, S. 27.),
sondern macht noch einmal deutlich, dass sich gemal handlungsorientierter
Positionen Lernen durch Handeln vollzieht: ,Befahigung erwéchst aus Tétigkeit"
(BEHNKE, 1995, S. 24.).

Das I nformationsgeflige ist der Darstellungsraum, d. h. die ,, Reprasentati onsschicht,
die im allgemeinen als grafische Benutzerschnittstelle bezeichnet” (SCHULMEISTER,
1997, S. 25.) wird. Wenn sie unabhangig vom Benutzer betrachtet wird, stellt sie nur
eine theoretische GrofRe dar, well sich Lernen nach lernpsychologischen und
didaktischen Vorstellungen erst durch aktiv handelnde Auseinandersetzung des
Benutzers einstellt: , Das Hypermedia-Konstrukt ist eine abstrakte Entitét, solange es

unabhéngig vom Benutzer existiert® (SCHULMEISTER, 1997, S. 35.), erst mit der

22 Beispie: , Die Auswirkung der computergestiitzten Lernmethode auf das Lernverhalten und die
Lernergebnisse ist im Zusammenhang mit den personellen, zeitlichen und organisatorischen
Gegebenheiten der Lernumgebung zu untersuchen” (FREIBICHLER, 1995, S. 117.).

Der aus dem Darstellungsraum abgel eitete, individuell konstruierte Sinnbereich wird a's
Bedeutungsraum bezeichnet. So kann ein Text im Darstellungsraum nach der aktiven
Auseinandersetzung al's Kommentar im Bedeutungsraum abgel egt werden. Linguistisch gewendet
kénnte man sagen, dass der Darstellungsraum zundchst Propositionen enthélt, die der Benutzer im
Interpretationsakt mit I1lokutionen versieht. Verstehen entsteht damit in hermeneuti scher
Auseinandersetzung durch die Zuordnung von Illokutionen und Propositionen. Wenn
SCHULMEISTER die Einbeziehung der Sprechakttheorie pauschal fir unméglich und sinnlos hélt
(SCHULMEISTER, 1997, S. 36.), Ubersieht er diese Parallelen und blendet grundlos Erkenntnisse
aus, die dazu beitragen kénnen, die I nterpretationsakte des Menschen am Bildschirm besser zu
verstehen.

»DieInteraktion ist entscheidend fir die Verbindung von Darstellungsraum und Bedeutungsraum,
ohne sie wird keine Information oder besser, keine Bedeutung, transportiert. Erst in der
Interaktion realisiert sich die Bedeutung der Multimedia-Objekte im interpretativen Akt des
Benutzers' (SCHULMEISTER, 1997, S. 27.).
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Rezeption durch den Benutzer konstituiert sich ein Bedeutungsraum. Das
Informationsgefiige ist bei eigen- wie fremdproduzierter Software aso insofern von
grof3er Bedeutung, weil es ein Chiffre vorausgegangener Lernprozesse bzw. einen
Schlissel fur sich daran anschliefiende Handlungsprozesse darstellt: Es ist ein
Ausdruck der stattgefundenen Produktionsprozesse (bei Eigenproduktionen) und es
ist zugleich die Basis fur das Lernen im Anschluss an die fertige Software (beim
Umgang mit Fremdproduktionen).

Die Bedeutung der Sektoren ist nicht identisch. Vielmehr kommt dem
Handlungsgefiige eine besondere Rolle zu, well in der handelnden
Auseinandersetzung mit den Gegenstanden das Lernen stettfindet. In zugespitzter
Form: ,Der sinnvolle Einsatz multimedialer Lernprogramme hangt nicht von der
Quantitdt und Qualitat der verwendeten Technik ab oder von der multimedialen
Présentation von Informationen. Der sinnvolle Einsatz  multimedialer
Lernprogramme hangt entscheidend davon ab, ob sie den menschlichen
Lernprozessen gemald eingesetzt werden und diese Lernprozesse unterstiitzen oder
behindern. Die Frage nach dem computerunterstiitzten Lernen ist die Frage danach,
wie Lernen gefordert werden kann® (THISSEN, 2000b, www.). Deshalb ist in dem aus
drei Deskriptionssektoren bestehenden Evauationsmodell nicht dem Informations-
oder Bedingungsgefiige, sondern dem Handlungsgeflige besondere Aufmerksamkeit
zu schenken. Dem néchsten Kapitel kommt die Aufgabe zu, dieses bisang noch

recht grobe Sektorenmodell weiterzuentwickeln und grafisch zu realisieren.
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3.3 Konstruktion des Evaluationsraums

Entwurf eines Sektorenmodells
Ein neues Grundmodell I14sst sich skizzieren, wenn die bisherigen Uberlegungen
mit der Forderung nach einer Ubersichtlichen Modellbildung verbunden werden.

Dann wird ein Evaluationsraum mit drei Sektoren sichtbar (Abbildung 3)%.

Handlungsgefiige [ { Informationsgeflige

Bedingungsgefiige

Abbildung 3: Evaluationsraum mit drei Sektoren

Das Modell zeigt einen Evaluationsraum, der aus drei Sektoren besteht: dem Handlungs-,
Informations- und Bedingungsgefiige. Die beiden Pfeile dricken einen Unterschied im
Unterrichtsverlauf und in der Bedeutung des Softwareprodukts aus. Bei der Herstellung eigener
Produkte resultiert die Software aus den Tatigkeiten im Handlungsgefiige (blauer Pfeil). Beim
Umgang mit fremden Programmen ist die Software die Grundlage fir die Tatigkeiten im
Handlungsgefiige (griiner Pfeil). Beide Pfeile beginnen im Bedingungsgeflige.

Die Chronologie der Unterrichtshandlungen bel der Herstellung eigener
Hypermedia-Produkte bzw. beim Einsatz vorgefertigter Programme unterscheidet
sich wesentlich. Bel der Eigenproduktion von Software entfaltet sich auf dem
Bedingungsgefiige aufbauend das Handlungsgefiige, aus dem schliefdich das
Informationsgefiige as Produkt hervorgeht (blauer Pfeil). Beéem Umgang mit
fremdproduzierten Hypermedien hingegen kommt auf der Grundlage des
Bedingungsgefiiges ein fertig vorliegendes Informationsgefiige zum Einsatz, an das

sich das Handlungsgefiige anschliefdt (griner Pfeil). Dies sagt zugleich auch etwas

25 Dierunde Form ist von einer Skizze NIEGEMANNS abgeleitet (NIEGEMANN, 1998, S. 123.).
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Uber die Bedeutung des Software-Produkts in den beiden Vorgehensweisen: Bei der
Eigenproduktion ist die Software das &uRere Produkt der Lernhandlungen®®,
wéhrend sie im anderen Fal die informationelle Grundlage der Lerntétigkeiten
darstellt. Doch damit ist zunéachst nur das Verhdtnis der drei Sektoren zueinander,
noch nicht aber ihre jeweilige Binnenstruktur beschrieben. Dies soll nun in den
néchsten drei Absétzen geschehen.

Die Konstituenten des Bedingungsgefiiges bilden rdumliche, zeitliche, technische
und personelle Faktoren (vgl. Kapitel 2.4). Dabel werden — ohne einen Anspruch auf
Reprasentativitdt zu erheben®’ —in der Analyse Erfahrungen aus der Arbeit an zwei
mittelhessischen Schulen zu Grunde gelegt, bel denen es sich weder um
grundsétzlich Uber- oder unterprivilegierte Schulen handelt. So wird erwartet, dass
sich analoge Beobachtungen auch andernorts machen liefden, denn ,[d]ie
Beziehungen zwischen dem regionden Umfeld und dem medienpédagogischen
Konzept sind so unbedeutend, dal3 sie vernachléssigt werden kdnnen" (SOBIECH,
1997, S. 131)).

Raumliche Aspekte beschreiben die Adaptivitét an die Raumsituation.

Zeitliche Aspekte beschreiben die Adaptivitét an die Zeitstruktur.

Technische Aspekte beschreiben die Adaptivitét an die technischen Ausstattung.

Personelle Aspekte beschreiben die Adaptivitdt an die Dispositionen der
Deutschlehrer.

pODNPRE

Das Bedingungsgefiige also nimmt den Kontext, d. h. die Verfasstheit der Institution
Schule in Augenschein. Im Zentrum steht die Frage nach der Anschlief3barkeit der
beiden Untersuchungsgegensténde an die Rahmenbedingungen in der Schule.

Die Konstituenten des Handlungsgefiiges lassen sich im Anschluss an WITT aus
padagogischen Interaktionstheorien ableiten: ,, Aus den Theorien des Pragmatismus
und des symbolischen Interaktionismus haben sich soziale, kommunikative und
sachbezogene Dimensionen herausarbeiten lassen, die den Umfang dessen, was
Interaktion umfaldt, deutlich machen® (WiTT, 1993, S. 198.). Dieses Ergebnis muss
jedoch — gemal3 der Grundiberlegungen (vgl. Kapitel 2.3) — in zwei Richtungen
modifiziert werden: Zum einen bedarf es einer Spezifizierung der kommunikativen
Dimension as eine mediale Dimension. Zum anderen muss eine vierte Dimension
hinzugefligt werden, die das Handeln der Schiler auf affektiver Ebene beschreibt.

4% Die Software ist jedoch nicht mit dem Lernertrag gleichzusetzen, wenngleich sich in der Software
viele Tétigkeiten und verschiedene Probleme der Lerner spiegeln.



KAPITEL 3 ENTWICKLUNG DES ANALY SEDESIGNS SEITE 103

Damit ergeben sich sachliche, mediale, soziale und affektive Faktoren als
K onstituenten des Handlungsgefiiges™®.
Sachliche Aspekte beschreiben die Qualitét der Beschaftigung mit dem Thema.
M ediale Aspekte beschreiben die Qualitét der Interaktionen mit dem Medium.

1
2
3. Soziale Aspekte beschreiben die Qualitét der Kooperationen in der Lerngruppe.
4. Affektive Aspekte beschreiben die Qualitét der Motivation bei den Schiilern.

Das Handlungsgefiige stellt den arbeitenden bzw. lernenden Benutzer, aso
dynamische Interaktionsprozesse, ins Zentrum. Dabei werden Teilkompetenzen
sichtbar, die beim Umgang mit der Software eingeklagt und erweitert werden®®.
Die Konstituenten des Informationsgefiiges ergeben sich durch Inhalt, Form,
Sruktur und das bereitgestellte Interaktionspotential. In den drei letzten Punkten
finden sich die bereits thematisierten, hypermedialen Komponenten ,, Multimedia“,
»Non-Linearitéa“ und , Interaktivitéat" wieder (vgl. Kapitel 2.2). Durch die Analyse
aler vier Aspekte wird der potentielle Informations- und Gebrauchswert des
Produkts sichtbar.

Inhaltliche Aspekte betreffen die Qualitét der Sachinformationen.

Strukturelle Aspekte betreffen die Qualitét der Non-Linearitét.

1

2.

3. Formale Aspekte betreffen die Qualitét der Multimedialitat.

4. Interaktive Aspekte betreffen die Qualitét der Softwarewerkzeuge.

Das Informationsgeflige richtet den Blick auf Produktmerkmale, also auf die
inharenten Potentiale eines Software-Produkts®®® und zeigt , nur“ die oberste Ebene,
unter der sich die eigentlichen Lernvorgange abspielen bzw. abgespielt haben.

Die Integration der insgesamt zwolf Aspekte in das Sektorenmodell gelingt durch
die Einbeziehung von zwolf speichenartigen Leisten, auf denen sich dann die

jeweiligen Analyseergebnisse beschreiben lassen. Im Folgenden soll daher von

27 Dies wiirde statistische Uberlegungen unumgénglich machen und den Rahmen dieser Arbeit bei
weitem sprengen. Diese Untersuchung hat deshalb keines landes- oder gar bundesweite
Représentativitét im Blick.

Eine dhnliche Einteilung findet sich bei BALLIN und BRATER. Sie sprechen von ,vier getrennt zu
betrachtenden, aber doch wieder eine Einheit bildenden Bereichen" und unterscheiden dabei:
»Fachkompetenz‘, ,, Methodenkompetenz*, ,, Sozialkompetenz‘ und ,, personale Kompetenz'
(BALLIN & BRATER, 1996, S. 37-38.). Ein ebenfalls verwandtes Gliederungssysteme entwirft
BADER (BADER, 1995, S. 181.), wadhrend sich Mikos direkt WITTs Modell anschlief3t (MIKOS,
1995, S. 18.).

»Bel der Analyse von Handlungssituationen ist festzustellen, dal3 kaum Handlungssituationen
auftreten, die nur eine oder zwel Teilkompetenzen verlangen. Die erfolgreiche Bewdtigung
verlangt meist jede der Teilkompetenzen, wenn auch im unterschiedlichen Maf3e" (BALLIN, 1996,
S. 38)).

Ahnliche Kategorisierungen findet sich auch bei anderen Autoren wieder. So spricht EULER von
der ,Didaktisierung der Informationsprasentation®: ,Mit dieser Kategorie ist der Aufwand
bezeichnet, der innerhalb des Lernprogramms im Rahmen der Informationsdarbietung eigens zur
Forderung und Unterstiitzung des Lerners vorgesehen wurde” (EULER, 1992, S. 62.).
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»Deskriptionseisten” die Rede sein. Die Begrenzung auf zwolf Leisten 10st die
ganzheitlich orientierte Forderung ein, sich nicht auf die Mikroebene zu begeben.
Stattdessen wird ein Evaluationsmodell konstruiert (Abbildung 4), das — den
Forderungen NIEGEMANNS folgend — auf die ,Definition eher “grobkorniger’,
didaktisch handhabbarer Designvariablen” (NIEGEMANN, 1998, S. 134.) setzt:

Handlungsgefiige affektiv inhaltlich  |nformationsgefiige

sozial strukturell

medial formal

sachlich interaktiv

raumlich personell

zeitlich technisch

Bedingungsgefiige

Abbildung 4: Evaluationsraum mit 2w6lf Deskriptionsleisten

Das Modell stellt eine Weiterentwicklung des in Abbildung 3 (Seite 101) gezeigten Evaluationsraums
dar. Die drei Sektoren sind nun mit jeweils vier Deskriptionsleisten untergliedert worden.
Handlungen kénnen auf sachlicher, medialer, sozialer und affektiver Ebene beschrieben werden. Das
Informationsgefige umfasst Aspekte zum Inhalt, zur Struktur, zur Form und zur Interaktivitat,
wahrend das Bedingsgefiige in rdumliche, zeitliche, technische und personelle Aspekte gegliedert
worden ist.

Die Vorgehensweise in der Analyse wird den Sektoren und Deskriptions eisten des
Evaluationsmodells folgen. Sowohl zur eigenen Hypermedia-Herstellung (Kapitel
4.1) as auch zum Einsatz fremder Software (Kapitel 4.2) wird eine eigenstandige,
qualitative Analyse durchgefiihrt. Dabei werden jeweils ale zwdlf Aspekte der Reihe
nach beleuchtet, und diese Reihenfolge richtet sich nach der jeweiligen Chronologie

der Unterrichtshandlungen®.

221 Bei Eigenproduktionen beginnt die Analyse mit dem Bedingungsgefiige, dann folgt das
Handlungsgefiige und zuletzt kommt das Informationsgefiige an die Reihe. Beim Einsatz fremder
Produkte wird zuerst das Bedingsgefiige, dann das Informationsgefiige und schliefdlich das
Handlungsgefiige betrachtet (vgl. Abbildung 3, Seite 101.).
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Fixierung der Analyseergebnisse auf den Deskriptionsleisten

Das Abtragen der Ergebnisse auf den Deskriptionsleisten erfolgt relational durch
eine grafische Transskription. Das bedeutet, dass das zuvor eingehend diskutierte
und fundierte Analyseergebnis zugespitzt wird, um es in Relation zu den Enden der
entsprechenden Deskriptionsleiste zu setzen?”. Das Modell erhdlt dadurch einen
dichotomischen Charakter. Dies ist aber nicht von Nachteil, denn ,, Anthropologen
verschiedenster Orientierungen verweisen seit langem darauf, dal3 alle bekannten
Gemeinschaften und Gesellschaften kognitiv und kommunikativ mit Systemen von
Dichotomien operieren, um sich in ihrer Umwelt zu orientieren, sozia zu
interagieren, Norm- und Wertprobleme zu |6sen oder Gefiihle und deren Ausdruck
zu kanalisieren bzw. zu inszenieren® (SCHMIDT, 1999, S. 69.).

Die Entscheidung Uber den Fixierungspunkt, den die Analyseergebnisse auf einer
Deskriptiondleiste zugewiesen bekommen, ist demnach abhangig von einer
qualitativen Auswertung der dazugehdrenden Beobachtungen. Fur diese
Einordnungen lasst sich zwar — wie ausfihrlich dargelegt — kein starres, normatives
Raster entwerfen, aber in einem dichotomischen Modell ist es méglich, jeweils an
den Enden der Deskriptionsleisten positive (und in der Verneinung dazu auch
negative) Orientierungspunkte oder Zielfelder zu bestimmen. Mit Verweis auf die
angestellten Grundiberlegungen (Kapitel 2) wird deshalb im Informationsgefiige die
Verwirklichung eines anwenderorientierten Designs, im Handlungsgefiige die
Gestaltung der Interaktionen nach den Préamissen des Befahigungsparadigmas und
im Bedingungsgeflige die Berticksichtigung bestehender Strukturen positiv beurteilt.
Als Perspektive fir die kontrastive Analyse lassen sich damit folgende
Analysefragen formulieren:

Informationsgefiige. Wie ist die didaktische Qualitdt der Produktmerkmale
einzuschétzen? Es ist daher zu fragen, inwieweit ein Design verwirklicht wird,
das sich an den Beduirfnissen des Benutzers orientiert.

Handlungsgefiige. Wie ist die didaktische Qualitét der Schulerhandlungen
einzuschdtzen? Es ist daher zu fragen, inwieweit ein Unterricht unter den
Pramissen des Beféhigungsparadigmas gefordert wird.

Bedingungsgefiige. Wie grol3 sind die Anforderungen an die Schule, um eine
entsprechende Unterrichtseinheit zu verwirklichen? Es ist daher zu fragen,
inwieweit die bestehenden Strukturen berticksichtigt werden.

Bei der Beantwortung dieser Fragen ist es unerheblich, dass selbsterstellte

Hypermedien beim Lernen entstehen und fremderstellte Hypermedien zum Lernen
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bereitgestellt werden. Denn die genannten Zielfelder (Orientierung am Benutzer,
Verwirklichung des Beféhigungsparadigmas und Berticksichtigung bestehender
Strukturen) sind Entitéten, die in jedem Fall — unabhéngig von einem bestimmten
Weg — beachtet werden missen. Mit anderen Worten: In beiden Féllen werden die
gleichen Ziele verfolgt — die Frage ist, inwieweit sie diese erreichen und welche
Probleme sich dabei ergeben.
Der Einfluss subjektiver Faktoren bel der Fixierung, d. h. bei der Feststellung wo
genau eine Eintragung auf der Deskriptionsleiste angesetzt werden soll, 18sst sich
zwar nicht vollig ausschalten, aber er kann wesentlich gemildert werden: Zum einen
muss jede Fixierung begriindet werden, zum anderen konnen die Deskriptionsleisten
in Stufen gegliedert werden®”. Durch die Abstufungen entsteht analog zum
Wirfelmodell eine qualitativ fundierte Hierarchie. Der Vorteil der Abstufungen liegt
darin, dass diese zu klareren Bestimmungen anhalten. Willkirliche Positionierungen
»irgendwo dazwischen* werden vermieden, und die Konturen der Ergebnisse werden
geschérft. Die Fixierung der Ergebnisse auf den Deskriptionsleisten wird auf3erdem
erleichtert, wenn die in der Analyse gewonnenen Argumente fir jede
Deskriptionsleiste synoptisch zusammengetragen und mit einem wertenden Symbol
versehen werden (Tabelle 2 bis Tabelle 7). Detaillierte Analysen werden durch diese
Mal3nahmen nicht unnétig, sondern strukturierter und transparenter. Folgende
Zeichen werden dabei verwendet:

+ steht fur eineim Sinne des Zielfeldes positiv beurteilte Beobachtung

— steht fur eineim Sinne des Zielfeldes negativ beurteilte Beobachtung

o0 steht fir eine Beobachtung, die weder positiv noch negativ beurteilt wird
Mit Hilfe dieser Symbole wird die relationale Einstufung der gemachten
Beobachtungen nachvollziehbar und Uberprifbar. Dabei sei noch einmal betont, dass
es sich hierbei um einen interpretativen Akt und nicht etwa um ein standardisiertes
Verfahren handelt. Es ist deshalb insbesondere unmdglich, die Symbole ,,+*, , 0“
und ,— im Sinne von +1, 0 und -1 einfach gegeneinander aufzurechnen. Ebenso
unmaoglich ist es, ,+“ und ,+“ im Sinne von +1 und +1 zu +2 zusammenzuziehen.
Die genannten Symbole stellen demnach keine festen Grofen dar — sie geben

lediglich die Richtung einer Bewertung an, nicht aber ihr Gewicht. Das bedeutet,

2 Hierin zeigt sich —im Anschluss an BAUMGARTNER und PAYR — die eingangs geforderte
Ersetzung absoluter Qualitétsbegriffe durch relationale (BAUMGARTNER & PAYR, 1995, S. 38.).

22 gtufenmodelle finden in der Forschung haufig Anwendung. Als Beispiel sei etwa das
Wirfelmodell von BAUMGARTNER und PAYR genannt (BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 95-99.).
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dass die Beobachtungen zu einem Deskriptionsbereich eher resimierend bewertet
werden konnen (mit wenigen Symbolen), oder in mehrere Teilbeobachtungen
gespalten und in Teilen beurteilt werden konnen (mit zahlreicheren Symbolen). Die
Anzahl der Symbole sagt also wenig Uber ihr Gewicht aus. Die Gewichtung erfolgt
durch eine didaktisch-p&dagogische Zusammenschau und drickt sich in der
Zuweisung zu einer Stufe aus. Fur die Zuordnung zu einer bestimmten Stufe kann
jedoch keine spezielle Symbolkombination verlangt werden®*.

Die Abstufung der Deskriptionsleisten darf weder zu fein sein (sonst bliebe das
Problem bestehen), noch darf sie sie zu grob sein (sonst wéren differenziertere
Einordnungen unmaoglich). Daher sollen auf jeder Leiste funf Stufen eingerichtet
werden. Die erste bzw. finfte Sufe (das innere bzw. &ufere Ende der
Deskriptionsleiste) stehen fur auf3ergewohnlich negative bzw. positive Ergebnisse im
Snne der Orientierungspunkte. Mittlere Analyseergebnisse kdnnen in Relation dazu
auf die zweite, dritte oder vierte Stufe gesetzt werden. Mit einer Fixierung auf der
zweiten und vierten Stufen lasst sich eine eindeutig nachweisbare Tendenz zu der
einen oder der anderen Seite ausdriicken. Nur bel einem qualitativ nicht einstufbaren
bzw. vadllig indifferenten Ergebnis soll die Eintragung in der Mitte (auf der dritten
Stufe) erfolgen. Damit ergibt sich folgendes Bild (Abbildung 5):

Auch WITT beschreibt eine Handlung in Abstufungen (WITT, 1993, S. 78.). Und fir HAACK
lassen sich ebenfalls , bestimmte Stufen der Interaktion unterscheiden (HAACK, 1997, S. 153.).

% Das bedeutet zum Beispiel, dass sowohl die Kombination + ——wie auch 0 0 —— zu einer
Einordnung auf der gleichen Stufe fihren kénnen.
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Abbildung 5: Evaluationsraum mit zwolf abgestuften Deskriptionsleisten
Die Darstellung zeigt die Endversion des Evaluationsmodells. Die zwolf Deskriptionseisten sind in

jewells funf Stufen unterteilt worden, um die Fixierungen auf den Deskriptiond eisten transparenter zu

machen. Die Stufe am aulleren Ende einer Leiste steht fir besonders positive Analyseergebnisse,
wahrend die Stufe am inneren Ende fur sehr negative Ergebnisse steht. Mit Hilfe der anderen drei
Sufen lassen sich mittlere Analyseergebnisse ausdrlicken.

Resiimee zur M odellbildung
Die Leistungsfahigkeit des Modells liegt auf den Ebenen der Evaluation, Heuristik
und Integration. Diese Vorteile des neuen Modells lassen sich wie folgt darstellen:

1. Evaluation. Indem die Eintragungen auf den Deskriptionsleisten miteinander

verbunden werden, wird ein Evauationsprofil erkennbar. Dieses zeigt in der
Makrostruktur das Verhdltnis aler Variablen zueinander und in der
Mikrostruktur die Verfassung der einzelnen Evaluationssektoren. Es komprimiert
und visualisiert die Analysen, aber es ersetzt sie nicht. Im Grof3en kann es eine
umfassende Evaluation abbilden, im Kleinen kann es den Blick auf kritische
Elemente lenken. Die Evaluation wird erleichtert, weil Starken und Schwéchen
offengelegt werden.

Heuristik. Das Evaluationsprofil kann nicht nur postskriptiv zur vereinfachten
Darstellung der Analyseergebnisse, sondern auch proskriptiv as heuristisches
Modell zur Darstellung einer Prognose genutzt werden. Bel der Darstellung der
Hypothesen im néchsten Kapitel soll von dieser Moglichkeit Gebrauch gemacht
werden.
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3.

Integration. Der skizzierte Evaluationsraum stellt in mehrfacher Hinsicht ein
integratives Modell dar, denn er kann durch seine offene Form Produkt-,
Handlungs- und Kontextmerkmale abbilden und vermeidet so die kinstliche
Isolation einzelner Analyseaspekte. Aulerdem ermoglicht er den Vergleich
heterogener Untersuchungsgegenstande unter Wahrung einer ganzheitlichen
Perspektive. Das Modell kann deshalb unter verschiedenen Perspektiven als
»integratives Evaluationsmodel|“ bezeichnet werden.

Der Vergleich mit bisherigen Konzepten zeigt, dass das integrative

Evaluationsmodell auf dem Wiuarfelmodell und den Kriterienkatalogen aufbaut,

wahrend es von experimentellen Studien Abstand nimmt.

Verglichen mit dem Wairfelmodell liee sich das Sektorenmodell as
Weiterentwicklung verstehen. Tats&chlich ist das integrative Evaluationsmodell
seinem Vorlaufer jedoch mehrfach Uberlegen. Erstens beriicksichtigt es auch
Kontextbedingungen und erlaubt damit eine ganzheitliche Perspektive. Zweitens
kann es nicht nur drei Dimensionen (Sektoren) abbilden, sondern auch deren
Binnenstruktur. Drittens ist die Abbildung des Deskriptionsprofils anschaulicher
as die grafisch ungunstige Markierung im Wdrfelinneren. Das integrative
Evaluationsmodell ist aso inhatlich und forma umfassender bzw.
Ubersichtlicher.

Verglichen mit den Kriterienkatalogen l&sst sich das Sektorenmodell ebenfalls
as Waeiterentwicklung verstehen. Es nimmt prinzipiell Anschluss an die
Vorstellung, dass grofere Bereiche sich untergliedern lassen und dass die
Auspragung von Merkmalen variieren kann. Die theorielose Addition von
Einzelkriterien wird jedoch durch die umfassende Fundierung und die
Fokussierung auf zwolf Deskriptionsleisten vermieden. Damit wird ein Weg
eingeschlagen, der sich nicht in Mikrostrukturen verliert, aber andererseits auch
nicht in der Makrostruktur endet. Das Modell ist fein genug, um differenzierte
Urteile f8llen zu koénnen, und es ist zugleich offen genug, um ganzheitliche
Urteile zu erlauben.

Verglichen mit experimentellen Studien erscheint das integrative Evaluations-
modell als Gegenentwurf. Es lehnt die Validitéats- und Reliabilitatsvorstellungen
der quantifizierenden Forschung entschieden ab. Das Prinzip der Isolation von
Variablen wird mit Blick auf die artifiziellen Laborsituationen in Frage gestellt
und an die Stelle einer statistischen Fundierung tritt der formative Ansatz. Anders
als die experimentelle Forschung steht das integrative Evaluationsmodell nicht in
der Tradition quantitativer, sondern qualitativer Forschungen.

Zuletzt sei noch einma deutlich gemacht, dass das grafische Modell kein

Selbstzweck ist, sondern ,,nur ein Instrument darstellt, das zur Systematisierung der

Analyse sowie zur Verdeutlichung der Prognosen und Ergebnisse dient.



KAPITEL 3 ENTWICKLUNG DES ANALY SEDESIGNS SEITE 110

3.4 Hypothesenbildung

Aufstellung der Hypothesen

Den gedanklichen Ausgangspunkt bildet die Annahme, dass der Umgang mit
fremdproduzierter Software der Erstellung eigener Produkte prinzipiell, d. h.
unabhangig von einer deskriptiven oder interpretativen Schwerpunktsetzung bei der
Aufgabenstellung, unter didaktisch-padagogischen Gesichtspunkten unterlegen ist.
Fur diese Einschdtzung finden sich in der Sekundéarliteratur mehrere Anhaltspunkte.
AUFENANGER bezeichnet entsprechende Eigenentwicklungen durch Schiler a's ,, sehr
zukunftstréchtig” (AUFENANGER, 1997, S. 4.). PESCHKE und SCHULZ-ZANDER halten
dieses Verfahren fur den , Konigsweg der Medienpadagogik” (PESCHKE & SCHULz-
ZANDER €t a., 1998, S. 4.) und auch KUHLEN vertritt — mit Hinwels auf die Arbeiten

mit Intermedia®® 226

— diese Auffassung™. SUTER akzeptiert diese Einschdtzungen,
macht aber auch auf Schwierigkeiten aufmerksam®’. Und auch BUSCHMEYER gibt
sich da skeptischer: Man kann ,darliber streiten, wie zwingend dafir die aktive
Medienarbeit ist. Dald sie sinnvoll und forderlich ist, ist kaum zu bestreiten. Aber in
welchem Mal3e sie notwendig ist, kann durchaus as strittig angesehen werden®
(BUSCHMEYER, 1996, S. 29.). Deshalb sollen diese Fragen untersucht werden.

Die Begrindung der Annahme greift auf schiler- bzw. handlungsorientierte

Argumente zurtick: Fremde Produkte werden durch den Lehrer von oben eingesetzt

25 Intermediais not a seperate application, but rather a framework for a collection of tools that

allow authors to make links between standard types of documents created with heterogeneous
applications’ (YANKELOVICH & MEYROWITZ et al., 1992, S. 72.). ,In the 80s, Xerox's Notecards
[...] and Brown's Intermedia[...], to name two, have been research successes but have not yet
been widely accepted outside of the lab* (MEYROWITZ, 1991, S. 107.). ,Intermedia sollte 1986
eine Ubersicht der englischen Literatur vom Jahre 1700 bis zur Gegenwart und einen
Semesterkursin Biologie zur Verfugung stellen® (HASEBROOK, 1995b, S. 170.). Allerdings
mussten entsprechende Forschungsbemihungen 1991 friihzeitig eingestellt werden, weil die
Projektforderung audlief (SCHULMEISTER, 1997, S. 219.).

» Ein solches Vorgehen des Lernens durch Modellieren (“learning by modelling”) beruht auf der
(sicherlich noch unzureichend gestiitzten) Annahme, dal3 das gewtiinschte allgemeine Lernziel,
sich némlich in einem Objektbereich (hier Verfahren der Inhaltserschlief3ung) kreetiv, assoziativ
und nicht-linear bewegen zu kdnnen, weniger durch das passive Nachvollziehen linearer
Présentationsformen (Vorlesung) erreicht wird und auch nur unzureichend, wenn Studierende in
fertigen Hypertextbasen navigieren“ (KUHLEN, 1991, S. 190.).

»Sowohl das Intermedia-Projekt als auch die von Kuhlen in Konstanz gemachten Erfahrungen
deuten darauf hin, dass sich Hypertexte hervorragend fur die Modellbildung eignen und der
Lernerfolg[...] insbesondere bei den Personen grossist, die sich aktiv mit der Ausgestaltung von
Lerninhalten in Hypertexten befassten” (SUTER, 1995, S. 52.). , Eine aktive Beteiligung der
Lernenden an der Ausgestaltung und Strukturierung der Lerninhalte in Hypertexten wére sicher
vorzuziehen, wobei aber dieser Art des Erarbeitens des Stoffes der damit verbundene hohe
Aufwand entgegensteht” (SUTER, 1995, S. 52.).

226

227
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und prasentieren sich den Schilern als Fertigware, so dass die mit der eigenstandigen
Produktion verbundenen Handlungs- und Lernchancen nicht im gleichen Mal3e
genutzt werden konnen. Fremdproduzierte Software dréngt die Schiler also trotz
qualitativ besserer Technik und besseren Designs in eine rezeptive Haltung. Fir die
Integrationsfahigkeit der Untersuchungsgegensténde in den schulischen Kontext
werden in beiden Félen gleichgrofRe Probleme erwartet. In den Kategorien des

Evaluationsmodells ausgedrtickt, seien damit folgende Hypothesen gedul3ert:

Hypothese 1:

1a) Es wird angenommen, dass die Art der Aufgabenstellung keinen oder nur einen
geringen Einfluss auf die Evaluation der Untersuchungsgegenstdnde hat. Es
werden also in beiden Féllen jewells konvergente Evaluationsprofile zu
deskriptiven und inter pretativen Aufgaben erwartet.

1b) Die unter l1a) formulierte Hypothese wird als bestétigt angesehen, wenn die
Fixierungen auf den zwolf Deskriptionsleisten identisch sind oder um héchstens
eine Stufe voneinander abweichen.

Hypothese 2:

2a) Es wird angenommen, dass die Eigenproduktion von Hypermedia-Software im
Deutschunterricht dem Einsatz fremder Softwareprodukte im Handlungsgeflige
Uberlegen ist.

2b) Die unter 2a) formulierte Hypothese wird als bestatigt angesehen, wenn die
Fixierungen im Handlungsgefiige zur Eigenproduktion um mindestens eine Sufe
hoher liegen.

Hypothese 3:

3a) Es wird angenommen, dass die Eigenproduktion von Hypermedia-Software im
Deutschunterricht dem Einsatz fremder Softwareprodukte im Informationsgeflige
unterlegen ist.

3b) Die unter 3a) formulierte Hypothese wird als bestétigt angesehen, wenn die
Fixierungen im Informationsgefiige zur Eigenproduktion um mindestens eine
Sufe niedriger liegen.

Hypothese 4:

4a) Es wird angenommen, dass die Evaluationen zu eigen- bzw. fremdproduzierter
Software im Bedingungsgeflige keine oder nur geringe Unterschiede zeigen. Es
wer den also konvergente Evaluationsprofile erwartet.

4b) Die unter 4a) formulierte Hypothese wird als bestatigt angesehen, wenn die
Fixierungen in den Bedingungsgefligen identisch sind oder um héchstens eine
Sufe voneinander abweichen.

Darstellung der Hypothesen
Abschlief3end folgt eine grafische Darstellung der Hypothesen in idealisierter Form

(Abbildung 6). Die Idealisierungen liegen darin, dass die erwarteten Konvergenzen
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in den Hypothesen 1 und 4 mit identischen Fixierungen ausgedriickt werden®®®,
wahrend die vermuteten Divergenzen in den Hypothesen 2 und 3 mit zwei Stufen
Unterschied klar herausgestellt werden®”. Diese Idealisierungen dienen ausschliel?-
lich der Verdeutlichung und stehen nicht in Konkurrenz zu den unter 1b, 2b, 3b und
4b formulierten Bedingungen. Das blaue Evaluationsprofil zeigt die Erwartungen fir
die Erstellung von Hypermedia-Software, wéhrend das griine Evaluationsmuster die

Vermutungen zum Umgang mit fremdproduzierten Software abtragt.
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sachlich interaktiv
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Bedinqgungsgefiige

Abbildung 6: Darstellung der Hypothesen im Evaluationsraum

Die Grafik zeigt die heuristische Nutzung des integrativen Evaluationsmodells zur Darstellung der
Hypothesen in idealiserter Form. Die ldealiserungen bestehen darin, dass die vermuteten
Konvergenzen durch identische Evaluationsprofile und die erwarteten Divergenzen durch einen
Abstand von zwei Stufen ausgedrtickt werden.

%28 Die Evaluationsmuster fiir deskriptive und interpretative Aufgabenschwerpunkte fallen deshalb
jeweils zusammen. Insofern ist fir jeden Untersuchungsgegenstand auch nur eine Linie zu sehen.

2 Die Divergenzen werden durch Fixierungen auf der zweiten und vierten Stufen ausgedriickt.
Selbstversténdlich hétte sie mit der gleichen Deutlichkeit auch mit Hilfe der ersten und dritten
bzw. dritten und finften Stufe dargestellt werden kénnen.
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4.

4.1

411

KONTRASTIVE ANALYSE

Eigenproduzierte Software

Bedingungsgeflige

Wie gro3 sind die Anforderungen an die Schule, um eine entsprechende
Unterrichtseinheit zu verwirklichen? Inwieweit werden bestehende Strukturen

ber ticksichtigt?

Raumliche Aspekte
Die Anforderungen an die Schulbibliothek sind umso grof3er, je mehr die
Eigenproduktion mit Recherchen in Sekundarquellen verbunden ist. In mehreren
Falen hat sich die Ausstattung der Bibliothek auf die Wahl der Arbeitsauftrége
restriktiv ausgewirkt. Dies ist vor alem be deskriptiven Aufgabenstellungen
(réumlich/deskriptiv: ), in geringerem Umfang bei interpretativen Aufgaben der
Fall gewesen (r&umlich/interpretativ: 0). So kommt es zum Beispie bei der
Darstellung einer Literaturepoche anders as beim Verfassen eines Briefs an eine
Romanfigur darauf an, viele verschiedene Informationsquellen auszuwerten. Hierbei
zeigt sich auch, dass die alten von den neuen Medien keineswegs ersetzt oder
verdréngt werden: ,Die “aten” werden [vielmehr] zu einer Steuerungs-,
Orientierungs- und Zulieferungsinstanz fir die "neuen” Medien* (BERGHAUS, 1997,
S. 75.)*!. Grundsétzlich werden an die Bibliothek folgende Anforderungen gestellt:
Ausstattung mit Buchern. Die Schulbibliothek sollte Uber diverse
Nachschlagewerke, Literaturgeschichten und Biographien verfligen. Da sich etwa
25 Schiler parallel mit bestimmten Fragestellungen befassen, sollten die
wichtigsten Blucher mehrfach vorhanden sein. Esist zwar keineswegs notwendig,

jeweils ganze Klassensdtze zur Verfigung zu haben, aber es genlgt
bei spiel sweise nicht, wenn nur ein einziges Literaturlexikon greifbar ist.

20 Alle Kapitel der kontrastiven Analyse enthalten am Ende eine Synopse (Tabelle 2 bis Tabelle 7),
in der die jeweils aufgefihrten Argumente noch einmal in Kurzform wiederholt und mit demim
Text bereits aufgefuihrten Bewertungszeichen verbunden werden. Die Integration der
Bewertungssymbole in den analytischen Diskurs und die Aufstellung von Synopsen erfolgen, um
die Transparenz der Analysen und die Nachvollziehbarkeit der Einstufungen zu gewéhrleisten.

21 DasZitat istim Original fett gedruckt.
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Ausstattung mit audiovisuellen Medien. Wenn auf die multimediale Gestaltung
Wert gelegt wird, missen auf3erdem Ton- und Videodokumente vorhanden sein.
AulRerdem sollten digitale Bildungsmedien und Anschlisse an das Internet
vorhanden sein. Der Zugriff auf audiovisuelle Informationen wird gefordert,
wenn zu den wichtigsten Schullektiren zumindestens eine Audio- oder
Videokassette leicht zuganglich ist.

Ausstattung mit technischen Hilfsmitteln. Fir die Arbeit mit Printmaterialien
ist es notwendig, dass ein Kopierer in unmittelbarer N&he der Bibliothek steht.
Ferner sollte ein Raum mit einem Kassetten- und einem Videorekorder (evtl. mit
Kopfhdrern) problemlos zuganglich sein. Aul3erdem ist es hilfreich, wenn in der
Bibliothek mehrere Computerarbeitspldtze mit Drucker zur Verfligung stehen.
Ausstattung mit Arbeitsplatzen. Die Konzeptions- und Produktionstatigkeiten
der Schiler konnen nur dann stattfinden, wenn die Bibliothek fir die ganze
Lerngruppe ausreichend Tische und Stuhle bereitstellt. Haufig steht der Raum fir
Arbeitsplétze und Buicherregale aber in einem Konkurrenzverhdtnis. Die
Erfahrung hat gezeigt, dass Gruppentische fur je vier Personen eine angemessene
Ldsung darstellen, zumal sie die erwiinschte Kommunikation begtinstigen.

Daran wird deutlich, dass die Schulbibliothek im Ideafal die Qualité einer
umfassenden und grof3zigig ausgestatteten Mediothek besitzen sollte. Diese
Funktion erflllen die Bibliotheken an der Weidigschule und an der Philipp-Reis-
Schule nur begrenzt, wie die nachfolgenden Beschreibungen zeigen.

Weidigschule. Die Bibliothek erstreckt sich Uber zwel ehemalige, nun
miteinander verbundene Klassenrdume. Der Platz reicht aus, damit ene
Lerngruppe von etwa 25 Schilern ihrer Arbeit nachgehen kann. Der
Bicherbestand falt fir den Deutschunterricht allerdings knapp aus. Aber die
Bibliothek verfugt tUber einen Kopierer, einen Computer mit Internetanschluss
und zwei CD-ROMSs zur Literatur. Audio- oder Videokassetten sind lediglich
Uber einen wochentlichen Botendienst zur Kreisbildstelle erhaltlich.
Philipp-Reis-Schule. Die Schulbibliothek besitzt etwa dieselbe Flache wiein der
Weidigschule, nimmt aber aul3er den Bibliotheksbestanden auch dle
Schullektiren auf. Die Enge des Raumes macht sich rasch bemerkbar, wenn dort
mehr as 20 Schiler gleichzeitig arbeiten. Es gibt keine CD-ROMs, aber
insgesamt ist die Bibliothek fur die Zwecke des Deutschunterrichts gut sortiert,
verfugt Uber einen Kopierer und drei Computer mit Internetzugang.
Audiovisuelle Medien sind ebenfalls nur Uber den wéchentlichen Botendienst zur
Kreisbildstelle erhdtlich.

Esist noch zu erwéhnen, dass die Bibliothek von einer Aufsichtskraft betreut werden
muss, die einen eventuellen Missbrauch des Inventars verhindern kann. Diese
Aufgabe wird in beiden Versuchsschulen geleistet. Allerdings sind die
medientechnischen Kompetenzen der verschiedenen Bibliotheksaufsichten fir
Hilfestellungen am Computer begrenzt.

Die Medienecke mit einem oder wenigen Rechnern im Klassenzimmer wird
zuweilen als Alternative zum Computerraum beschrieben. Es heil3t dann, dass ein

Computerraum ,,weder notwendig noch sinnvoll* (LSW, 1994, S. 19.) sai. Fur die
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Produktion von Hypermedia-Software trifft diese Einschézung jedoch nicht zu. Es

ist sowohl bei deskriptiven wie interpretativen Aufgabenschwerpunkten der Gang in

den oft belegten Computerraum erforderlich, was die Verwirklichung entsprechender

Unterrichtsreihen erheblich erschwert (raumlich/allgemein®®* —). Medienecken

gentigen der Erstellung von Hypermedia-Produkten aus folgenden Grinden nicht:

Begrenzte technische Kapazitdt. Die technischen Kapazitéten einer
Medienecke sind — verglichen mit denen eines Computerraums — sehr begrenzt.
Dies betrifft nicht nur die Zahl und die Ausstattung der Rechner, sondern auch
die Verfigbarkeit wichtiger Zusatzgerdte wie etwa einem Scanner. Es ist aber
nicht einzusehen, weshab sich geistess oder gesellschaftswissenschaftliche
Facher mit Medienecken begnigen sollen, wéahrend die Kapazitdten des
Computerraums den naturwissenschaftlichen Fachern vorbehalten bleiben.
Unerflllbarkeit der Aufsichtspflicht. Das Ausweichen auf eine oder mehrere
Medienecken ist ein untaugliches Mittel, um die Belegung des Computerraums
zu entlasten. Schliefdlich ist es unmoglich, an mehreren Orten (Klassenraum mit
Medienecke, Bibliothek bzw. Computerraum) gleichzeitig Aufsicht zu fihren.
Das Problem wird in der Praxis dadurch verschérft, dass der Computerraum sehr
oft den naturwissenschaftlichen Fachrdumen zugeordnet ist und insofern abseits
von der Mehrzahl der Klassenraume oder der Bibliothek liegt.

Soziale Benachteiligungen. Die begrenzte Kapazitét einer Medienecke zwingt
die Schiler dazu, das Gros ihrer Arbeit nach Hause auf den Nachmittag zu
verlegen. Die Verbindung von schulischer und hauslicher Arbeit mag zwar
padagogisch interessant sein, wie BORRMANN meint (BORRMANN, 1997, S. 16.),
fuhrt aber zur Benachteilligung von Schilern, die zu Hause nicht Gber die
entsprechende Ausstattung verfigen oder in abgelegenen Ortsteilen wohnen, so
dass ein Treffen am Nachmittag mit Mitschulern erschwert wird.

Als Anforderungen an den Computerraum ist — unabhangig von der jeweiligen

Aufgabenstellung — hervorzuheben, dass dieser Raum nicht nur den Computern Platz

bieten darf und dass seine Gestaltung die Kommunikation Uber Literatur nicht

behindern soll. Dies |&sst sich wie folgt begriinden:

Bereitstellung zusatzlicher Platze. Neben den technischen Gerdten sollte
genlgend Platz vorhanden sein, damit sich die Arbeitsgruppen zwischen den
technischen Arbeiten noch einmal zusammensetzen kdnnen — etwa um mediae
Strukturen, eine Interpretation oder das erarbeitete Standbild noch einmal zu
hinterfragen. Eine solche Ldsung bietet der grof3ztigige Informatikraum E208 in
der Philipp-Reis-Schule. Hier sind die Rechner entlang der Wand aufgestellt, so
dass in der Mitte des Raumes noch Platz ist™®,

Kommunikationsférderliche Gestaltung. Die Anordnung der Arbeitsplétze
spielt eine wichtige Rolle bei der Présentation und Besprechung der
Endprodukte. Allerdings haben Informatikrdume meist einen sehr technischen
Charakter und sind oft wenig kommunikationsfreundlich. In der Weidigschule
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Wenn eine Beurteilung sowohl fir deskriptive wie interpretative Komponenten zutrifft, dann wird
dasin diesem und in alen folgenden Fallen durch den Zusatz ,,allgemein” gekennzeichnet.

Unter kommunikativen Gesichtspunkten ist die Anordnung der Geréte entlang der Wande also
keineswegs so negativ, wie MESCHENMOSER meint (MESCHENMOSER, 1995, S. 55.).
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sind die Rechner auf festgeschraubten Tischreihen instaliert, so dass bei
Gesprachen im Plenum das Herstellen eines Sichtkontakts zwischen den Schilern
kaum moglich ist?**. Die Monitore wirken als Sicht- und Gespréchsbarrieren.

Der Computerraum sollte also nicht nur bel technischen Umsetzungsarbeiten
funktionell, sondern auch bei Unterrichtsgesprachen kommunikationsfreundlich sein.
Dieser Doppelfunktion werden Informatikrdume selten im vollen Umfang gerecht.
Dies gilt fir den Computerraum der Weidigschule im Ganzen gesehen ebenso wie
for den Informatikraum der Philipp-Reis-Schule. Deshalb wirken die réaumlichen
Aspekte der Informatikinseln unabhéngig vom Aufgabentyp meist wenig forderlich
auf Computerprojekte im Deutschunterricht (réumlich/algemein: -).

Zeitliche Aspekte
Die zeitliche Grundstruktur der Schule mit ihrem 45-Minuten-Rhythmus gibt der

25 SroLp will zwar

Produktion von Hypermedia-Software einen engen Rahmen vor
zeigen ,wie unter schulischen Bedingungen Publikationen mit Hilfe des PC in
technisch wie gestalterisch ausgezeichneter Qualitét entstehen und dabei sogar
semiprofessionellen Anspriichen gentigen® (StoLp, 1997, S. 216-217.)>*°. Doch dann
muss er feststellen, ,dass diese Arbeit im Prinzip von dem wesentlichen Aufwand
nur aulBerhalb des Sundenkanons in Mehrarbeit erfolgen kann“ (StoLp, 1997, S.
238.)%". Andere sehen das ahnlich: ,Die typischen Phasen eines projektartigen
Schreibprozesses (Planung, Materialsammlung und -organisation, Produktion,
Uberarbeitung) koénnen im Rahmen der taglichen 45-Minuten-Stunden kaum sinnvoll
umgesetzt werden” (MEYER, 1998, S. 53.).

Die Probleme der Schiler mit dem 45-Minuten-Takt nehmen in der Tat zu, wenn
die Schuler viele Sekundarinformationen auswerten und viele verschiedene Medien

integrieren sollen. Dies ist weniger bel interpretativen Komponenten (zeitlich/

%4 Eine Erklarung fir diese verbreitete und unerfreuliche Situation hélt MESCHENMOSER bereit:
»Eine sicherlich nicht représentative Stichprobe an Oberschulen zeigt, dald dem Vorschlag [der
Zentralstelle fir Normungsfragen und Wirtschaftlichkeit im Bildungswesen im Auftrag der
Kommission der Kultusminster von 1989] folgend die frontale Sitzordnung die haufigste Form
[im Computerraum] ist* (MESCHENMOSER, 1995, S. 55.).

Zu dieser Einschétzung kommt auch EICKMEIER: , Esist offensichtlich, das grofite Problem ist der
45-Minuten-Schulstundenrhythmus, der Projektarbeit nur eingeschrénkt zul&ft. Je nach
Schulform unterschiedlich gibt es jedoch M&glichkeiten der Koppelung von Stunden bei
Lehrkréften, die mehr a's ein Fach in der jeweiligen Klasse unterrichten. Diese M6glichkeiten
werden durch die facheribergreifende Zusammenarbeit verschiedener Kollegen und Kolleginnen
erhoht* (EICKMEIER, 1992, S. 288.).

26 Hervorhebungen durch mich.

27 Hervorhebungen durch mich.
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interpretativ: 0) als bel deskriptiven Aufgaben der Fal (zeitlich/deskriptiv: -).
Schliefdich stellen umfangreiche Recherche- und Produktionsprozesse fur die
meisten Schiler eine ungewohnte Aufgabe dar. Problematisch erscheint der harte 45-
Minuten-Rhythmus auch deshalb, weil dadurch die Kontinuitét des Arbeitsprozesses
in Mitleidenschaft gezogen wird. Da die fur die Unterichtsreihe verflgbare
Gesamtzeit begrenzt ist, gerét die inhaltliche Erstellung des Hypermedia-Produkts
leicht in Konkurrenz zu seiner medialen Verwirklichung. Das bedeutet, dass das eine
leicht auf Kosten des anderen gehen kann®®.

Die Vor- und Nachbereitungsarbeiten des Lehrers bei der Hypermedia
Produktion umfassen interessante Téatigkeiten, die jedoch unabhéngig von der Art der
gestellten Aufgaben deutlich arbeits- und zeitintensiver sind as beim traditionellen
Unterricht. Recherchematerialien missen gesichtet, beurteilt und gegebenenfalls
zusammengetragen werden, Programme missen besorgt und ausprobiert werden.
Waéhrend der Unterrichtseinheit miissen meist unerwartet auftretende technische und
fachliche Probleme gel6st werden und nach Abschluss der Unterrichtseinheit dauert
die Begutachtung der Schilerprodukte am Bildschirm wesentlich lénger als die
Korrektur einer traditionellen Klassenarbeit. Die durchgefihrten Unterrichtsreihen
haben gezeigt, dass die Hypermedia-Produktion am Vormittag unter realen
Bedingungen maoglich ist, dass sie aber hohe Anforderungen stellt und sicherlich
nicht von allen Kollegen geleistet werden kann (zeitlich/allgemein: -).

Die Offnung der Schulbibliothek stellt eine wesentliche Voraussetzung fur die
Eigenproduktion von Hypermedia dar, weil diese zum grofien Teil auf Quellen aus
dem Printbereich aufbaut. Die Erstellung hypermedialer Knoten ist ohne den
Ruckgriff auf einen Informationsfundus, wie ihn eine Bibliothek bietet, alenfalls bei
der Bearbeitung von Interpretationsaufgaben maoglich (zeitlich/interpretativ: 0). Die
Hypermedia-Produktion mit deskriptiven Arbeitsauftragen kommt jedoch kaum ohne
den Zugang zur Schulbibliothek aus (zeitlich/deskriptiv: —). Restriktive Offnungs-
zeiten wirken sich dementsprechend nachteilig aus. Das Problem l&sst sich zumindest
teillweise einschrénken, wenn auch in den Nachmittagsstunden fur den Zugang zur
Bibliothek und gegebenenfalls zum Computerraum eine Aufsichtskraft bereitgestellt
wird. Dies ist lediglich an der Philipp-Reis-Schule und dort auch nur fir die
Schulbibliothek planméliig vorgesehen.

“8 |n diesem Sinne duRern sich auch STAHL und BROMME (STAHL & BROMME, 2000, WwWW.).
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Die Verlagerung in eine Projektwoche ist ein nahe liegender Schluss. Die
Erarbeitungszeit wird dann nicht mehr unterbrochen und die notwendigen R&ume
lassen sich entsprechend reservieren. Allerdings kann auch diese Lésung keineswegs
ale Probleme beseitigen, denn sie fuhrt nach MEIERS Beobachtungen ,,zu weniger
Uberzeugenden Ergebnissen, weil der Arbeitsdruck zu grofd wird und die Zeiten fir
das “Briten” fehlen® (MeIER, 1993, S. 31.). Die Bedeutung dieses zeitlichen
Freiraums sollte nicht unterschétzt werden, da der Literaturunterricht ,,[a] us Prinzip*
bemiiht sein muss, ,, subjektiv unterschiedliche Zeitmal3e der Beschaftigung mit dem
Gegenstand zu ermdglichen (SCHIEFELE & STOCKER, 1990, S. 210.). Damit wird
erkennbar, dass die Verteilung der Produktionszeit Gber einen langeren Zeitraum
trotz des schwierigen Umgangs mit den 45-Minuten-Blocken auch positive Seiten
hat: Die Schuler konnen in Ruhe zu Hause arbeiten, das Zusammentreten der
Arbeitskreise in den Deutschstunden gewinnt den Charakter von Redaktions-
sitzungen und das ,, Ausbriten” einer Losung wird moglich, weil die Erarbeitung
ohne scharfen Termindruck geschehen kann. Ein Ausweichen in eine projekt-
wochenartige Unterrichtsorganisation ist daher weder fir deskriptive noch fir

interpretative Aufgaben ein geeigneter Ausweg (zeitlich/algemein: —).

Technische Aspekte
Als technische Plattform kommen vor alem sogenannte Autorensysteme und
HTML-Editoren®® in Frage (LSW, 2000a, www.). Durch diese Programme werden
die Schiler ,,von edv-technischen Vorkenntnissen und Aufgaben entlastet [...], um
sich auf die inhaltliche, konzeptionelle und gestalterische Aufgabe konzentrieren zu
kénnen“ (FREIBICHLER, 1997, S. 222.). Das direkte Programmieren in Computer-
sprachen kommt angesichts des zeitlichen Aufwands und des Kompetenzbedarfs
nicht in Frage. Die Alternativen sind demnach:
Verwendung von Autorensystemen. Programme wie etwa ,Mediator”
(Abbildung 7) bieten komfortable und umfassende M 6glichkeiten zur Erstellung
von Hypermedien. Allerdings verfihren sie zur Konzentration auf technische
oder aui3erliche Aspekte des Designs. Da diese Programme nicht kostenlos und
vergleichsweise wenig verbreitet sind®®, ist das hausliche Weiterarbeiten der

Schiler am Nachmittag kaum maoglich. Weitere Nachteile sind, dass sie
plattformgebunden sind und dass ihre Technik didaktisch bedeutungslosiist.
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HTML steht fur ,, Hypertext Markup Language”.
Anders as die Weidigschule verfiigt die Philipp-Reis-Schule tiber eine Schullizenz fir das
Autorensystem ,,Mediator*.
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Abbildung 7: Autorenprogramm ,, Mediator* (MEDIATOR, 1998, CD-ROM.)

Diese Bildschirmkopie deutet die umfassenden und komfortablen Méglichkeiten an, Hypermedia-
Produkte mit Hilfe von Autorensystemen zu erstellen. Dies lassen nicht nur die hier zu
Demonstrationszwecken gedffneten Fenster, sondern auch die Werkzeugleisten rechts und links
sowie die Mentileiste am oben Bildrand erahnen.

Verwendung von HTML-Editoren. Die didaktische Bedeutung von HTML
ergibt sich daraus, dass HTML der plattformunabhéngige Standardcode im
Internet ist***. Die Erstellung von Hypermedia-Dokumenten ist mit HTML-
Editoren (Abbildung 8) zwar nicht ganz so komfortabel wie mit
Autorensystemen, stellt aber gegentber der Programmierung im HTML-
Quellcode eine wesentliche Erleichterung dar. Fir diese Editoren spricht zudem
die kostenlose Bezugsmdglichkeit tiber das Internet®”, denn dadurch kann sich
jeder Schiler zu Hause in Ruhe mit dem Programm und seinem Produkt
befassen, wenn er einen Rechner besitzt. Auf diese Weise kdnnen soziale
Benachteiligungen zumindest reduziert werden.
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»HTML hat sich als Strukturierungsprinzip fir I nternet-Seiten seit 1990 weitgehend und weltweit
durchgesetzt und ist die Voraussetzung daf Ur, auf unterschiedlichen Plattformen (DOS, Mac,
Unix) und mit unterschiedlichen Editoren erstellte Dateien fur alle lesbar zu machen® (JANSSEN &
SCHNEPPER-FRIES, 1997, S. 13.).

Als Beispiele kénnen ,, Netscape Communicator* (NC-EDITOR, 2000, www.) oder ,, AOL Press"
(AOL-EDITOR, 2000, www.) angefiuihrt werden. Diese einfachen Programme lassen sich an vielen
Orten im Internet kostenlos herunterladen (Freeware). Der regionale Arbeitskreis Internet im
Oberschulamtsbezirk Karlsruhe (RAI) bietet zu AOLPress eine gut verstéandliche und ebenfalls
kostenlose Kurzanleitung an (MUHLBAYER, 2000, www.). M edientechnisch wenig versierten
Schiiler kénnen diese Informationen auf etwa 15 DIN A4 Seiten Anregungen und Hilfen bieten.
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Abbildung 8: HTML-Editor ,, AOLPress* (AOL-EDITOR, 2000, www.)

Die Bildschirmkopie zeigt, dass auch mit Hilfe von HTML-Editoren auf vergleichsweise einfache
Art und Weise, hypermediale Produkte erstellt werden konnen. Gegeniber der direkten
Programmierung im HTML-Quellcode stellt das Arbeiten mit Menis und Dialogfenstern (im Bild
zu Demonstrationsawecken gedffnet) eine enorme Erleichterung dar.

Bei der eigenen Arbeit haben sich HTML-Editoren bewshrt*®®, weil sie trotz
englischer Begriffe vergleichsweise einfach zu handhaben und kostenlos zu beziehen
sind (technisch/allgemein: +). Vor allem aber kommen sie dem Anliegen entgegen,
das Denken und Handeln in non-linearen Struktursystemen kennenzulernen.
Autorensysteme verfuhren dagegen zur Herstellung linearer Makrostrukturen und zur
Konzentration auf multimediale Effekte. So berichtet WORLEN von der Teilnahme an
»Join Multimedid® von der geforderten Herstellung ener , Multimedia-Show*
(WORLEN, 1999, S. 18.), bei der ein ,Drehbuch”, als , eine Art "Wascheleine” zum
Aufreihen der Szenen® dient (WORLEN, 1999, S. 19.).

Die Mindestausstattung im Hard- und Softwarebereich stellt den wichtigsten
Aspekt zur Technik dar. Diese braucht lediglich maldig zu sein und dirfte von vielen

Schulen erfiillt werden oder zu erreichen sein (technisch/allgemein: o). Wahrend die

#3  positive Erfahrungen zu AOL Press meldet auch die LANDESINSTITUT FUR SCHULE UND
WEITERBILDUNG (LSW, 2000a, www.). Es hat sich aber auch die Arbeit mit dem Netscape
Composer bewahrt (NC-EDITOR, 2000, www.).



KAPITEL 4 KONTRASTIVE ANALYSE SEITE 121

Weidigschule den technischen Standard fur die Hypermedia-Produktion nicht ganz

erreicht®*, wird er in der Philipp-Reis-Schule deutlich tbererfil 2%,

Mindestausstattung. Bel einer Kursgréf3e von 25-30 Schilern sind mindestens
zehn Computer erforderlich. Diese vergleichsweise geringe Zahl an Rechnern
ergibt sich daraus, dass die Schiler in Arbeitsgruppen organisiert sind und
deshalb weniger Rechner bendtigen, dass einige Schiler die Arbeit am eigenen
Computer zu Hause erledigen und dass durch die ganz unterschiedlichen
Arbeitsgeschwindigkeiten der Gruppen nicht alle Schiler gleichzeitig an den
Computern arbeiten mussen. Zusétzlich zu den zehn Rechnern ist ein Scanner fir
das Einlesen der Bilder erforderlich. An Software wird ein HTML-Editor und
zum Nachbereiten der Bilder ein einfaches Grafikprogramm bendtigt.
Erganzungen. Nicht zwingend notwendig, aber sehr hilfreich sind ein Beamer
fur die Prasentation der Ergebnisse und nach Méglichkeit mehrere Internet-
AnschlUsse, damit auf dieser Ebene Recherchen durchgefiinrt werden konnen.
Aulerdem sind hier die Hard- und Softwarekomponenten zur Digitalisierung und
Bearbeitung von Audio- und Videodateien zu nennen, damit auch diese Eingang
in das Produkt finden konnen. Ferner ist ein CD-ROM-Brenner sinnvoll, um die
Endprodukte zusammenzustellen bzw. zu vervielféltigen.

Diese Aufstellung zeigt, dass die Eigenproduktion von Hypermedia-Software
weniger Anforderungen an die Quantitét als eher an die Qualitét der technischen
Ausstattung stellt. Wahrend sich einfache Hypermedien auch mit begrenzten Mitteln
herstellen lassen, steigen die qualitativen Anspriiche sehr schnell, wenn auf technisch
aufwendige Endprodukte Wert gelegt wird.

Dierechtliche Seite der Softwareproduktion wird haufig unterschétzt. Oft heif3t es
dann, dass rechtliche Bestimmungen noch nicht vorldgen. Dabei wird Ubersehen,
dass das Urheberrecht fur Digitaimedien genauso gilt wie fir gedruckte oder
audiovisuelle Medien. Andererseits kann die Schule bestimmte Verwertungsrechte
fr sich geltend machen. Fur Produktionen in der Schule kommt die juristische
Studie KAESTNERS und HILDERINKS daher zu dem Schluss: ,,Keine Bedenken
bestehen an der Verwendung fremder Inhalte von Webseiten im Klassenverband.
Auch Einspeisungen in schulinterne Netze (Intranet) durften unbedenklich sein,
wenn gewdhrleistet ist, dass keine Aulenstehenden auf die Seiten zugreifen kdnnen
[...]. Ba de Vedffentlichung eigener Webseiten, in die fremde Inhalte
aufgenommen wurden, kommen as Schranken ohne Vergutungspflicht auch im
schulischen Bereich jedoch nur die Verdffentlichung offentlicher Reden und

4 Die Weidigschule verfiigt im Computerraum (iber sieben Arbeitsplétze fir Schiiler, drei Drucker,
einen Scanner und einen transportablen Beamer. In der Schulbibliothek steht ein weiterer
Schiilerarbeitsplatz inclusive Drucker zur Verfiigung.

Die Philipp-Reis-Schule verfugt tber drei Computerréume mit acht, zehn und zwolf
Schiilerarbeitspldtzen. Es kommen drei weitere Rechner in der Schulbibliothek hinzu. Im grof3en
Informatikraum befinden sich ferner ein Scanner, drei Drucker und ein Beamer.
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Pressespiegdl (48f. UrhG) sowie das Zitatrecht (8 51 UrhG) in Betracht” (KAESTNER
& HILDERINK, 1998, S. 52-53.). Juristische Probleme entstehen also mit der
Veroffentlichung selbsterstellter Hypermedia-Produkte jenseits der Schulgemeinde.
Auch wenn die rechtlichen Fragen mit den Schulern besprochen werden, legen diese
erfahrungsgemal nicht die Sorgfalt an den Tag, um juristischen Anspriichen zu
gentigen. Das Problem stellt sich verscharft, wenn viele fremde Informationen
verarbeitet worden sind. Dies ist bei deskriptiven Komponenten eher der Fall
(technisch/deskriptiv: —) als bel interpretativen Schwerpunktsetzungen (technisch/
interpretativ: 0). Ein Beispiel: Durch den Auftrag, die Biographie eines
Schriftstellers darzustellen, werden Schiler viel mehr zum Plagiat verleitet as durch

die Aufgabe, einen Dialog zwischen zwel Romanfiguren zu ersinnen.

Per sonelle Aspekte

Die bestehende didaktische Tradition produktiver Unterrichtsmethoden kann
sich unter Umstanden gunstig auf die Bereitschaft von Lehrern auswirken, die Erstel-
lung eines Hypermedia-Produkts in Angriff zu nehmen (personell/allgemein: +). Das
liegt daran, dass didaktische Grundvorstellungen wenig davon beeinflusst werden, ob
eine Wandzeitung, ein Videofilm oder ein Softwareprodukt erstellt werden soll. Stets
geht es darum, die selbststandige und intensive Auseinandersetzung der Schiler mit
einem Thema zu fordern und deren Fahigkeit zu entwickeln, sich mediaer
Ausdrucksformen zu bedienen. Die Hypermedia-Erstellung steht in dieser Tradition.
Fur Lehrkréfte, die sich dieser Methoden bedienen, ist der didaktische Weg von der
Produktion einer Wandzeitung zur Erstellung einer Software im Prinzip kurz.

Die unzureichende Aus- und Weiterbildung der Lehrkréfte wirft allerdings
massive Probleme auf (personell/allgemein: —). Die formalen und strukturellen
Eigenschaften von Hypermedia-Produkten sind weitgehend unbekannt. Insofern
tauchen auch bel jingeren Lehrern und Referendaren kaum Ideen zu diesbeziiglichen
Unterrichtsprojekten auf. 1hre Bereitschaft, entsprechende Anregungen im Unterricht
umzusetzen, féllt meist gering aus. Sie kann grofRer sein, wenn die betroffenen
Lehrkréfte nicht nur im sprachlichen, sondern auch im naturwissenschaftlich-
mathematischen Aufgabenfeld tétig sind. Das grofdte Hindernis stellen dennoch
technische Schwierigkeiten und das Gefuhl der Hilflosigkeit beim Umgang mit den
neuen Medien dar. Schwerwiegende Probleme liegen demnach nicht nur auf

mediendidakti schen, sondern auch auf medientechnischen Feldern.
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Die Fachorientierung vider Deutschlehrer steht der Eigenproduktion von
Hypermedia im Literaturunterricht entgegen (personell/allgemein: —). Der intensive
Umgang mit Computern kann als unzumutbare Zurtckdrangung inhatlicher Aspekte
in den wenigen Deutschstunden aufgefasst werden. Kultur-, medien- oder
gesellschaftskritisch begrindete Abwehrhaltungen konnen sich anschlief3en. Die
mediale Hinwendung zu einer in der Mathematik wurzelnden Apparatur erscheint
schwierig, weil sie die fachliche Sozialisation, die medialen Préferenzen und das
geisteswissenschaftliche Selbstverstandnis, das in Opposition zu den rechnenden
Disziplinen verstanden wird, in Frage stellt**°. Die Abschottung vieler Deutschlehrer
gegenuiber dem Medium wird an der Weidigschule wie an der Philipp-Reis-Schule
durch die rdumliche und personelle Zuordnung der Computer zum naturwissen-
schaftlichen Aufgabenfeld beglnstigt. Die Schwelle zum Computerraum ist for
Deutschlehrer deshalb sehr hoch.

Die Neudefinition der Lehrerrolle wird durch die Erstellung eigener Software
erheblich forciert. Im Bereich seines Fach bleibt der Lehrer ,Experte”, aber auf
medientechnischer Ebene stellt sich rasch heraus, dass ihm seine Schiler teilweise
Uberlegen sind. Das Medium macht ihn zu einem Lernenden unter anderen
Lernenden. , Der Lehrer ist nun nicht mehr der vielbewunderte "Born” des Wissens,
sondern er wird mehr und mehr zum Organisator des Unterrichts, zum Berater und
Begleiter seiner Schiler und damit zum eigentlichen “Padagogen™ (NEUMANN,
19984, S. 46.). Andererseits stellen diese Aussichten und die Andersartigkeit der
Computermedien das traditionelle Selbstversténdnis vieler Lehrer so massiv in
Frage, dass dadurch Vorbehalte, Ablehnung oder Rickzugsstrategien in die
vermeintliche Sicherheit, die das eigene Fach zu bieten scheint, provoziert werden®*’.
Wenn bisherige Orientierungen so prinzipiell zur Disposition gestellt werden, wie
dies bei der Erstellung eines Software-Produkts im Literaturunterricht der Fall ist,
kann dies auch zu einer Wendung gegen diese chancenreichen Innovationen fuhren

(personell/allgemein: 0).

26 \/g. in diesem Zusammenhang auch Kapitel 1.
7 In diesem Sinne: ,, Nicht wenige Padagogen lehnen aus Angst vor der neuen Technik ab, sich
intensiv mit den neuen Medien auseinanderzusetzen (RAEDLEIN, 1996, S. 138.).
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Fazit

Als Restimee kann festgehalten werden, dass die Eigenproduktion von Hypermedia
mit literarischen Themen im Bereich der schulischen Rahmenbedingungen einige
Hurden zu nehmen hat. Dies gilt besonders fur réumliche, zeitliche und personelle
Aspekte, wahrend rein technische Fragen vergleichsweise wenig Probleme
aufwerfen. Die beobachteten Schwierigkeiten sind vielfach substanzieller Natur und
betreffen deshalb prinzipiell beide Aufgabentypen. Unterschiede ergeben sich
graduell, wenn die Herstellung eines Teilprodukts auf bestimmte technische
Applikationen oder auf besondere Bibliotheksbestdnde angewiesen ist. Die insgesamt
wenig positiven Anayseergebnisse kommen vor alem dadurch zustande, dass die
Schule ingtitutionell erstarrt ist und sich kaum weiterentwickelt hat. Wichtig wére
deshalb eine Reform der schulischen Binnenorganisation, die sich als , Offnung der
Schule nach Innen® umschreiben lief3e. Die Eigenproduktion von Hypermedia wirkt
hier wie eine Vergroferungslinse, die die strukturellen Probleme in der Schule
heraushebt. Dabel konnten Eigenproduktionen auf die Entwicklung der schulischen
Organisation katalysatorisch wirken.

Die Evaluation muss mit Blick auf die am Kapitelanfang noch einmal wiederholte
Anaysefrage feststellen, dass die Eigenproduktion von Hypermedia meist nur
begrenzt auf die institutionellen Fundamente aufbauen kann. Die Fixierungen auf den
Deskriptiongleisten mussen vornehmlich im unteren und mittleren Deskriptions-
bereich (Stufe 1 bis 3) vorgenommen werden. Dies macht auch die nachfolgende
Synopse (Tabelle 2) deutlich, in der die Zeichen ,+“, ,0" und ,,—" flr eine positive,
neutrale bzw. negative Bewertung der Einzelbeobachtungen stehen und in einem
interpretativen Akt zu einer Einstufung zusammengezogen worden sind. Diese
Einstufungen werden spéter verwendet, um damit Evaluationsprofile in das

integrative Evaluationsmodell einzutragen (vgl. Kapitel 5.1).
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Bedingungs- Deskriptive Inter pretative
geflige Komponenten Komponenten
Raumliche - Hohe Anforderungen an Raumund |0  Mé&8ige Anforderungen an Raum
Aspekte Ausstattung der Schulbibliothek und Ausstattung der Bibliothek
—  Medienecken sind unzureichend, — Medienecken sind unzureichend,
Computerraum ist notwendig Computerraum ist notwendig
- Hohe Anforderungen an GroReund |-  Hohe Anforderungen an Grofie und
Gestaltung des Computerraums Gestaltung des Computerraums
Fixierung auf Sufe 1 Fixierung auf Sufe 2
Zeitliche —  Grof3e Probleme der Schiler mit o MaRige Probleme der Schiller mit
Aspekte dem 45-Minuten-Takt dem 45-Minuten-Takt
- Hohe Anforderungen an die Vor- - Hohe Anforderungen an die Vor-
und Nachbereitung der Lehrer und Nachbereitung der Lehrer
- Hohe Anforderungen an die 0 MaéRige Anforderungen an die
Verfiigbarkeit der Raume Verflgbarkeit der Raume
— Ausweichen auf eine — Ausweichen auf eine
projektwochenartige Unterrichts- projektwochenartige Unterrichts-
organisation ist kaum moglich organisation ist kaum maoglich
Fixierung auf Sufe 1 Fixierung auf Sufe 2
Technische + Leichte Zuganglichkeit zu HTML- |+ Leichte Zuganglichkeit zu HTML-
Aspekte Editoren als Produktionswerkzeug Editoren al's Produktionswerkzeug
o MaRige Anforderungen an die o MaRige Anforderungen an die
technische Ausstattung der Schule technische Ausstattung der Schule
— Grolejuristische Probleme bei o MaRigejuristische Probleme bei
Verdffentlichungen Veroffentlichung
Fixierung auf Sufe 3 Fixierung auf Sufe 3
Per sonelle +  Akzeptanz durch Anschluss an +  Akzeptanz durch Anschluss an
Aspekte produktionsorientierte Didaktik ist produktionsorientierte Didaktik ist
im Prinzip mdglich im Prinzip moglich
- Medientechnische und -didaktische |- Medientechnische und -didaktische
Kompetenzl icken behindern Kompetenzl icken behindern
Innovationen massiv oder Innovationen massiv oder
verhindern sie ganz verhindern sie ganz
- Widerspruch zur fachlichen - Widerspruch zur fachlichen
Soziaisation der Deutschlehrer Soziaisation der Deutschlehrer
0 Neudefinition der Lehrerrolle 0 Neudefinition der Lehrerrolle
eroffnet Chancen, provoziert aber erdffnet Chancen, provoziert aber
auch Rickzugsstrategien auch Rickzugsstrategien
Fixierung auf Stufe 2 Fixierung auf Stufe 2

Tabelle 2: Evaluation des Bedingungsgefliges bei Eigenproduktionen

Die Synopse listet fir deskriptive wie interpretative Aufgaben alle Argumente zu den vier
Deskriptionsaspekten auf. Auflerdem werden alle Einzelbeobachtungen mit , +“, ,0“ oder , = fir
eine positive, neutrale oder negative Bewertung versehen. Die Zusammenziehung der Argumente zu
einer Einstufung beruht auf einem interpretativen Akt. Anhand der Synopse wird deutlich, dass die
Herstellung von Hypermedia-Produkten im Bedingungsgefiige mit erheblichen Problemen verbunden
ist. Die Einstufungen bilden eine Grundlage fiir die Zeichnung der Evaluationsprofile in Abbildung 44
(Seite 221). Zur genauen Erklarung der Beurteilungszeichen vgl. Kapitel 3.3.
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4.1.2 Handlungsgeflige

Wie ist die didaktische Qualitdt der Schilerhandlungen einzuschéatzen? Inwieweit

wird ein Unterricht unter den Pramissen des Befahigungsparadigmas gefordert?

Inhaltliche und mediale Aspekte
Die Vorgehensweise bei der Hypermedia-Produktion ist den Strategien zur

Erstellung eines Mindmaps verwandt®*®. Deshalb ist das Arbeiten mit Mindmaps in

den durchgefiihrten Unterrichtsreihen als Vorbereitung auf das non-lineare Denken

besprochen und gelibt worden. Obwohl Hypernetze komplexer sind, lassen sich

entsprechende Erfahrungen nutzen. Aber diese Hilfe ist von den Schilern wenig

genutzt worden. Stattdessen ist beobachtet worden, dass viele Schiiler — vor alem bel

deskriptiven Produktkomponenten — einen charakteristischen Umweg einschlagen:

1

Phase. Viele Schuler ndhern sich der Aufgabe, als gelte es, ein traditionelles
Referat zu schreiben. Sie versuchen zunéachst, die neuartige Aufgabe mit Hilfe
kognitiv eingeschliffener Verfahren zu 16sen. Gedanken zur Struktur machen sich
diese Schiler nur so weit, wie zur thematischen Aufteilung der Arbeit unter den
Gruppenmitgliedern unbedingt erforderlich ist. Deshalb entstehen in vielen
Arbeitsgruppen zunachst lange Darstellungstexte®®. Ein Schiller verwendete zum
Beispiel mehrere Stunden darauf, einen mehrseitigen Aufsatz Uber eine
Literaturepoche zu erstellen. Auf die Frage nach Madoglichkeiten zur
Fragmentierung und Vernetzung konnte er keine Auskunft geben, da sein Denken
offensichtlich noch ganz in linearen Bahnen verlief.

Phase. Nun werden die bislang entstandenen, linearen Diskurse , gebrochen”.
Dies geschieht durch das Ausgliedern von Zusatz- oder Randinformationen, die
in einem gedruckten Text zu Ful3noten oder Unterkapiteln geworden waéren.
Informationen werden dabel versuchsweise exportiert und gegebenenfalls wieder
re-importiert, bis eine akzeptable Losung gefunden worden ist. Diese Tétigkeiten
beruhen zunéchst weniger auf einer expliziten Strategie, sondern eher auf einem
experimentellen  bzw. explorativen Oszillieren zwischen anaytischer
Dekonstruktion und systemischer Integration. Dabei wird nach und nach die
Fahigkeit zur Segmentierung und allmahlich auch eine Vorstellung von den
Metastrukturen des Gesamtgegenstandes ausgeformt. Der oben bereits
angesprochene Schiller ist so vorgegangen, dass er seinen Text in mehreren
Durchgéngen nach grof3eren und kleineren ,, Exkursen® durchsucht hat und diese
dann in untergeordnete Informationsknoten ausgelagert und teilweise weiter
untergliedert hat. Als , Titelblatt“ hat er einen Ubergeordneten Knoten erstellt.

248
249

Zu dieser Einschétzungen kommt auch WAGNER (WAGNER, 1999, S. 6.).
Diese Beobachtungen werden von MEYER (MEYER, 1998, S. 57.) sowie von STAHL und BROMME
(STAHL & BROMME, 2000, www.) bestétigt.
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Bel diesen Interaktionen kénnen die Schiler lernen, analytische und systemische
Denkbewegungen zu kombinieren, die Beziehungen zwischen dem Einzelnen und
dem Ganzen, dem Ubergeordneten und seinen Teilen, die Referenzen und
Abhangigkeiten herauszuarbeiten®®. Dies liefe sich als vernetzendes oder vernetztes
Denken bezeichnen. Fur den oben beschriebenen Umweg beim Erwerb dieser
Kompetenz ist die Gewohnung an lineare Produktions- und Rezeptionsstrategien

verantwortlich®!

. Besonders schwéchere und hypermedial unerfahrene Schiler
wéhlen diesen Umweg. Er erlaubt es ihnen, die ungewohnten Strukturfragen
zunéchst auszuklammern und sich erst einmal auf das Erfassen der inhaltlichen
Aspekte zu konzentrieren. Fir sie stellt das anféangliche Verharren in linearen
Strukturen eine Entlastung dar, weil das Ineinander inhaltlicher und medialer Fragen
zugunsten eines Nacheinanders aufgel dst wird. Deshalb ist fir sie der Umweg bel der
sukzessiven Erarbeitung einer non-linearen Struktur hilfreich.
Als Basis der Recherchen dienen schwerpunktméldig Texte, Bilder in geringem
Mal3e, Ton- oder Videodokumente fast gar nicht. So tragen die Recherchen einen
weitgehend monomedialen Charakter. Auch MEYERs ,, Erfahrungen zeigen, dass bei
den Materialien relativ wenige Bilder zusammengetragen werden und auch Musik
bzw. Ton, ganz zu schweigen von Videos, fehlen. Das ist insofern erstaunlich, as
wenigstens die Verkntipfung von Bild und Text den Schilern a's alltaglich sichtbarer
Bestandteil von Werbung gelaufig sein misste* (MEYER, 1998, S. 56.). Die
Konzentration auf Texte wird jedoch bel genaueren Analysen verstandlich:
Leichte Zuganglichkeit von Texten. Anders als Video- oder Audio-Kassetten
sind Texte fur Schiler leicht zuganglich, da die Ausstattung und Betreuung von
Schulbibliothek und AV-Sammlung meist sehr ungleich zu Gunsten der
Schulbibliothek ausfallen. Dies ist auch in den beiden , Versuchsschulen® der
Fall. In Stadtbibliotheken, im Internet und im Privatbesitz der Schiler bzw. ihrer
Eltern setzt sich diese Tendenz héufig fort.
Leichte Verarbeitung von Texten. Produktion, Bearbeitung und
Implementierung von Audio oder Video sind wesentlich aufwendiger als bel
Texten. Aulerdem fehlen den meisten Schilern entsprechende, medientechnische
Kompetenzen. Dies ist auch darauf zurtickzufihren, dass im Unterricht zur
Informationstechnischen Grundbildung (ITG) Textverarbeitungsprogramme

vergleichsweise intensiv, aber Ton- und Videoverarbeitung allenfals marginal
behandelt werden.

20 An dieser Stelle wird kein Beurteilungszeichen eingefiigt, weil diese Beobachtungen weiter unten

aufgegriffen und dort bewertet werden.

Zu diesem Ergebnis kommt auch BADER: ,,Die jahrelang durch Zeitschriften und Filme erzeugten
Rezeptionsgewohnheiten stehen mit ihrer linearen Struktur dem kreativen Umgang mit
Multimediaim Weg. Multimedia erfordert nicht-lineares, vernetztes, kombinatorisches Denken,
Denken in Spriingen und Verzweigungen, bei dem der spétere Benutzer und die Interaktivitét
mitbedacht werden missen” (BADER, 1995, S. 188.).

251
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Vertrautheit von Texten. Texte stehen media im Zentrum des geistes-
wissenschaftlichen Unterrichts. Durch jahrelangen Umgang und intensive
Auseinandersetzungen fuhlen sich Schiler mit diesem Medium vergleichsweise
sicher. Der RuUckgriff auf Texte kommt vielen Schilern media und
psychologisch besonders entgegen, wenn ihnen die Erstellung eines Hypermedia-
Produkts fremd ist. Texte gewdhren ihnen eine Sicherheit, die sie bel der
Erkundung des neuen Terrains gerne in Anspruch nehmen.

Verankerung des Literaturbegriffsim Textmedium. Esist vielfach beobachtet
worden, dass Schiler Probleme damit haben, mit Literatur spontan ein anderes
Medium als einen Text zu verbinden. Obwohl ihnen Buhneninszenierungen und
Literaturverfilmungen bekannt sind, ist die Verbindung von Text und Literatur
kognitiv so dominant, dass die Einbeziehung anderer Medien zun&chst wenig
sinnvoll, selbstversténdlich oder notwendig erscheint.

Bildungsprestige des gedruckten Wortes. Die traditionell positivere Bewertung
des gedruckten Wortes gegenuber bildlichen Medien kann eine mentale Hirde
bei der Integration anderer Medien darstellen. Texte werden stérker als andere
Medien mit Eigenschaften wie Sachkompetenz, Seriositdét und Gultigkeit
verbunden. Das traditionelle Prestige des Textmediums beglinstigt es deshalb,
dass Texte in den Vordergrund gertickt werden.

Vor adlem bel deskriptiven Arbeitsauftragen ist die Gefahr grol3, dass Schiler
Sekundéarinformationen Uber weite Strecken nicht oder kaum verandert Gbernehmen
(sachlich/deskriptiv: —). Obwohl klassische Analyseaufgaben®? ebenfalls mit dieser
Problematik verbunden sind, stellt sich diese Gefahr im interpretativen Bereich im
Ganzen gesehen weniger (sachlich/interpretativ: 0). Das liegt daran, dass inter-
pretative Komponenten auch kreative Schreibaufgaben umfassen. Schliefdlich ergibt
sich kaum eine Gelegenheit zum direkten Abschreiben, wenn etwa ein Standbild
erstellt, ein Dialog geschrieben oder ein Bihnenbild entworfen werden sollen. Jenes
Verhaten wird dagegen begunstigt, wenn Schuler eine ,fertige® Losung — etwa in
einem Schulbuch, ener Interpretationshilfe oder auf den ,Spickzetteln im
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Internet“=>* — finden. Als Beispiel fir das Abschreiben der Schiler folgt ein Auszug

aus einem Schilerprodukt und der dazugehdrende Originaltext eines Schulbuchs. Die

weitgehenden Ubernahmen der Schiiler werden daraus leicht ersichtlich:

Schilerprodukt: ,Durch das kennenlernen der Uberlegenen arabischen und
franzosischen Kultur wahrend den Kreuzziigen, begann die Dichtung das
wesentliche Anligen der deutschen Ritter zu werden. Die Dichtung war nunmehr
nicht mehr nur dazu da um den Monchen bei der Verarbeitung des Christentums
zu helfen, sonder den Rittern das Lebensgefihl eines neuen selbstbewuf3ten
Standes zu vermitteln“ (GDTLIT, 1999, CD-ROM.).

Schulbuch: ,, Das neue Selbstverstandnis der Deutschen, das im Umgang mit den
kulturell weiterentwickelten Franzosen und auch im Erleben der Uberlegenen
arabischen Kultur entstand, fuhrte dazu, dafd die Dichtkunst zum wesentlichen

%2 7ur Beschreibung solcher Aufgaben vgl. Kapitel 2.1.
%3 Typische Internetadressen: hitp://www.hausarbeiten.de oder http.//www.referate.de
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Anliegen der adeligen Kampfer wurde. Dichtung war nicht mehr nur dazu da, um
den Moénchen bel der Verbreitung des Christentums zu helfen, sondern sie
vermittelte das Lebensgefiihl eines neuen und selbstbewufdten Standes* (LANGER
& STEINBERG, 1995, S. 24.).

Das Problem des umfassenden Abschreibens von einer Vorlage kann etwas reduziert
werden, wenn die Schiler viele verschiedene Informationen ensehen und
berlicksichtigen sollen. Denn die Integration vieler Informationsquellen beugt der
»Kanonisierung“ einer einzigen Quelle vor. Die Verbreiterung der Materialbasis
fuhrt ferner zur Vertiefung der inhaltlichen Auseinandersetzungen. Schliefdlich ist es
ohne das Verstandnis sachlicher Grundstrukturen nicht méglich, verschiedene
Informationen sinnvoll zusammenzufihren und aufeinander zu beziehen. Auch die
»Spickzettel im Internet” gewinnen jetzt eine potentiell konstruktive Bedeutung. lhre
Verwendung muss nicht mehr sanktioniert werden, sondern kann vom Lehrer
angeregt werden. Die medialen Recherchen werden dann also nicht mehr gegen,
sondern mit dem Internet gemacht.

Die Auswahl von Sachinformationen aus einem grof3en Materialfundus ist vor
allem bei deskriptiven Aufgaben notwendig und setzt auf Seiten der Schuler
komplexe Bewertungsprozesse voraus. Das ist fir sie meist eine neue und
anspruchsvolle Aufgabe, well ihr bisheriger Unterricht den Aufbau entsprechender
Kompetenzen in der Regel eher behindert als gefordert hat: ,Typisch ist
vorsortiertes, portioniertes, vorgekautes und sorgsam funktional zugerichtetes
Material, sei es im einzelnen Lehrbuch oder in der wachsenden Flut von
Informations- und  Arbeitsblditern. Das ermoglicht den Erwerb von
Informationskompetenz nicht nur nicht, sondern macht ihn ganz unmaoglich. Denn
die Reduktion der Komplexitét der Informationsquellen und der Informationen bleibt
in realen Situationen beruflichen Handelns Aufgabe der Handelnden selbst”
(HEDTKE, 19973, S. 27.). Diesem Einwand ist zwar entgegenzuhalten, dass die
didaktische Aufbereitung von Informationen bel vielen Schilern notwendig ist, um
ein Verstandnis der Sachzusammenhange zu gewdahrleisten, aber HEDTKES Position
ist insoweit zuzustimmen, as die didaktische Portionierung und Strukturierung den
Blick auf wesentliche Problemstellungen in der Informationsgesellschaft nicht
verstellen darf. Die Auselnandersetzung der Schiler mit einem grof3eren und medial
vielseitigen Materialfundus kann deshalb dazu beitragen, die Schiler mit einer
authentischen Problemsituation zu konfrontieren (medial/deskriptiv: +). Vor diese
Aufgabe gestellt entfalten einige Schiler folgendes Handlungsmuster:
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1. Phase. Der neuen Lage begegnen diese Schuler, indem sie zuerst nach bequem
zuganglichen und moglichst Uberschaubaren Informationen suchen: zum Beispiel
nach einem fertigen Referat zum Herunterladen aus dem Internet oder nach
einem Lexikonartikel. Diese Strategie ist meistens mit einer Beurteilung der
Informationen nach vermeintlich 6konomischen Gesichtspunkten verbunden.
Schliefdich wird die Hoffnung auf eine, rasche Lsung” aufgegeben.

2. Phase: Die anfangs stark frequentierten Bibliotheks-Computer mit Internet-
zugang und die Konversations exika werden zur Seite gelegt. Wahrend zuvor der
Umfang der Informationen ein entscheidendes Auswahlkriterium war, treten
inhaltliche Kriterien vermehrt in den Vordergrund. Nun greifen dieselben Schiler
lieber nach didaktisch aufbereiteten Literaturgeschichten — zum Beispiel von
einem Schulbuchverlag.

Im Zuge dieser Such- und Auswahlprozesse kénnen die Schiler lernen, Relevanz

und Zuverl&ssigkeit von Informationen einzuschétzen®™*. Diese Prozesse sind ganz

im Sinne des handlungsorientierten Unterrichts, denn dieser ,ist bemiht, das

“Informationsmonopol” des Lehrers zu Uberwinden, indem sich die Schiler in den

Phasen der Frei- und Projektarbeit moglichst selbstandig aus anderen Quellen

informieren und mit ihnen arbeiten* (RITTER, 1995, S. 96.). Damit wird das Ziel

verfolgt, die Schiler selbststandiger zu machen und zur Ubernahme von

Eigenverantwortung zu erziehen. Didaktisch geht es darum, ,,dem Lernenden den zu

vermittelnden Stoff nicht “mundgerecht” vorzuformulieren, sondern ihn zur tétigen

Auseinandersetzung zu bewegen, indem er das vorzustellende Wissen systematisch

und versténdlich aufbereitet” (BALLIN & BRATER, 1996, S. 318.). Dass dies fir die

Schiler eine grofe Umstellung ist und mehr Arbeit bedeutet, spiegelt sich in der

Bitte einer Schilerin, nach der Hypermedia-Produktion doch wieder zum ,, normalen

Unterricht” zurtickzukehren.

Der Ruckgriff auf Bilder resultiert aus den Schwierigkeiten mit audiovisuellen

Medien. Zwar fallt der Umgang mit Bildern schwerer als mit Texten, aber ihre

Implementierung ist wesentlich leichter as die Integration von Audio- oder

Videosequenzen. Dieswird in den eingertickten Absédtzen verdeutlicht:
Zuganglichkeit von Bildern. Geeignete Abbildungen sind zwar nicht so leicht
zuganglich wie Texte, aber viel leichter als Filme oder Audiokassetten. Dies liegt
daran, dass Bilder ein Teil der Buchkultur sind und durch die Schulbibliothek,
die Stadtbibliothek oder den Privatbesitz vergleichsweise einfach verfligbar sind.
Auch im Internet stol3en Schiller vergleichsweise leicht auf geeignete Bilder.

Verarbeitung von Bildern. Die Bearbeitung von Bildern wirft technisch relativ
wenig Probleme auf. Privat oder im Fach Informationstechnische Grundbildung

%4 Besonders bei Recherchen im Internet ergeben sich entsprechende Fragen: Von wem stammen

die Informationen? Wie verlésslich sind sie? Dazu sei angemerkt, dass bei den Internetadressen,
die Schuler gerne wéhlen (z. B. http://www.referate.de oder http://www.hausarbeiten.de), als
Autor manchmal nur ein VVorname angegeben wird.
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(ITG) hat oft eine erste Einflihrung in den Umgang mit der entsprechenden Soft-
und Hardware dtattgefunden. Analytische Fahigkeiten sind durch die
Besprechung von Bildern in den verschiedenen Fachern ansatzwei se vorhanden.
Vertrautheit von Bildern. Der Umgang mit Bildern ist nicht nur aus dem
Kunstunterricht bekannt. Auch in anderen Fachern wie etwa Geschichte werden
Abbildungen eingesetzt. Insofern sind sie ein wesentlicher Bestandteil der
medialen Unterrichtserfahrungen von Schilern. Dennoch fallt vielen Schilern die
intensive Auseinandersetzung mit Bildern schwer, denn sie erliegen leicht dem
tradierten Vorurtell, Bilder seien ein einfaches Medium.
Die weitgehende Beschrénkung auf Bilder mag vor dem Hintergrund der technischen
Moglichkeiten als Unzulanglichkeit erscheinen. Dennoch bietet die Integration von
Bildern vielfaltige Moglichkeiten zum Lernen und Gestalten, d. h. zum Erstellen
informativer Einheiten oder zum &asthetisch-kreativen Ausdruck. Dabei wére zum
Beispiel auf die Abbildungen 9 und 18 (Seiten 132 und 161) zu verweisen. Zu
denken wére ferner an die zahlreichen Mdglichkeiten, Lyrik mit Hilfe von Bildern zu
umstellen, zu kommentieren, zu verfremden, zu gliedern etc. Die Erstellung der
Hypermedia-Produkte wird im Hinblick die medialen Gestaltungsméglichkeiten der
Schiler auch bel einer Beschrénkung auf Text-Bild-Beziehungen daher positiv
beurteilt (medial/algemein: +).
Die Auseinandersetzungen mit Literatur profitieren, wie die teilnehmenden
Beobachtungen gezeigt haben, von der Offenheit des Hypermediums fir individuelle
Diskurse und verschiedene Medienelemente. Diese Offenheit l&sst den Schilern
Raum zur Entfaltung kreativer Potentiale (sachlich/interpretativ: +) und zur
Entwicklung unmittelbarer Textdeutungen (sachlich/interpretativ: +). Unabhangig
vom Aufgabentyp fordert die Flexibilitét des Hypernetzes die Schiler fortlaufend
heraus, die Gliederung ihres Produkts zu Uberdenken und auf diese Weise ein
inhaltliches Strukturwissen aufzubauen (sachlich/allgemein: +). Bei deskriptiven
Aufgaben kann die Offenheit von Hypernetzen fir strukturelle Gestaltungen eine
didaktischen Perspektive fordern (sachlich/deskriptiv: +) und die Entwicklung eines
interdisziplinaren Denkstils forcieren (sachlich/deskriptiv: +). Diese Beobachtungen
und Beurteilungen sollen in den nachsten Absétzen erlautert werden:
Entfaltung kreativer Potentiale. Die Verweistechnik ermdglicht es, durch
gezielte Annotationen die Leerstellen asthetischer Texte zu fullen und auf diese
Weise ISERS , Leerstellen”-Theorie (ISER, 1972, S. 15-16.) praktisch anzuwenden.

Eine Vielzahl von Aufgaben ist moglich — zu denken wéare zum Beispiel an das
Einflechten innerer Monologe, Tréaume oder Tagebucheintrage einer
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Romanfigur®®®. Der &sthetisch-kreative Selbstausdruck kann aber auch geférdert
werden, indem Schiler Texte mit einem multimedialen Arrangement versehen:
,Gerade die Integration unterschiedlicher Medien in ein System sowie dessen
Interaktivitét konnen Kreativitét, Phantasie und eigenes “literarisches Handeln
anregen, wenn Schiler etwa ein Gedicht oder eine Kurzgeschichte mit Texten,
Bildern, Ténen und interaktiven Benutzungshilfen zu einem "Hyperfiktion - Text
umgestalten, einen solchen selbst entwerfen oder eine interaktive Bildschirm-
Zeitung entwickeln® (KEPSER & MEISCH, 19983, S. 36.). Besonders Lyrik — wie
etwa Hevyms Gedicht ,Der Krieg*®® — kann geeignet sein, um in ein

hypermediales Gesamtkunstwerk umgesetzt zu werden. Die Hypermedia
Produktion wird dabel zur Plattform &sthetischer Betétigungen. Dies macht auch
die folgende Darstellung (Abbildung 9) deutlich. Sie zeigt das Ergebnis eines
anderen, kreativen Handlungsarrangements einiger Schilerinnen. Es handelt sich
hierbel um ein hypermedial aufbereitetes Standbild zur Schlussszene in LESSINGS
»Nathan der Weise".

- Standbild - Netscape

Datei  Bearbeiten Ansicht Gehe Communicator  Hilfe

Die Eépfe der Personen sind Links!

E| |Dokument: Obermittelt Sl Gl AP 2 |

Abbildung 9: Hypermedial aufbereitetes Sandbild (AUFKLARUNG, 2000, CD-ROM.)

Die Bildschirmkopie zeigt ein von Schilerinnen erstelltes Standbild zur Schlussszene in LESSINGS
» Nathan der Weise". Das dabel erstellte Foto wurde von ihnen digitalisiert und in ihr
Hypermedium eingebunden. Die Kdpfe der Personen kénnen angeklickt werden und fihren den
Benutzer zu einer grolReren Darstellung mit weitfiihrenden Erklarungen. Die Abbildung lasst
erkennen, dass die Hypermedia-Produktion die bestehenden Methoden eines kreativen und
produktionsorientierten Unterrichts sinnvoll unterstiitzen kann.

Entwicklung unmittelbarer Interpretationen. Durch die Verweistechnik ist es
maoglich, ein direktes Verweissystem zwischen dem literarischen Gegenstand und

255

256

Beim Umgang mit Sachtexten ist Kreativitdt zwar auch notwendig (MAXLMOSER, 1998, S. 60.),
diese bezieht sich dann aber mehr auf die Komposition sachlicher Strukturen und weniger auf
individuelle Imagination.

» Die aulfergewohnliche Bildkraft und die N&he zur bildenden Kunst der Zeit prédestinieren dieses
Gedicht fur eine multimediale Umsetzung am Computer (MEYER, 1999, S. 53.).
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seiner Interpretation zu errichten. Anders a's beim traditionellen Aufsatz kdnnen
die Schiler bei der Erstellung eines Hypermedia-Produkts ihre fragmentarischen
Beobachtungen direkt mit dem literarischen Text verknlUpfen, ohne dass dabel
sogleich ein linearer und kohérenter Diskurs entstehen muss. Darin liegt eine
literaturdidaktische Chance, weil die zahlreichen Einzelbeobachtungen sukzessiv
aufeinander abgestimmt und in Beziehung zueinander gesetzt werden konnen.
Die direkten Verweise zwischen dem Text und den Interpretationspartikeln
dienen dann dazu, das Wechselspiel von Analyse und Synthese zu vertiefen. Die
Zwischenschritte werden genutzt, um die Begegnung mit dem Text zu verzogern
und eine vorschnelles ,Verstehen“ zu verhindern. Aber auch ohne eine
nachfolgende, linearisierte Gesamtinterpretation kann es didaktisch sinnvoll sein,
den literarischen Text und die Interpretationspartikel auf diese Weise miteinander
zu verknupfen. Denn auch dadurch wird eine intensive Begegnung mit dem Text
gefordert. Dies macht die folgende Darstellung (Abbildung 10) deutlich. Hier hat
eine Gruppe von Schilerinnen Interpretationspartikel zur Ringparabel in
LESSINGS ,Nathan der Weise® zusammengetragen und dann mit Hilfe von Links
in eine direkte Beziehung zum Text gesetzt.

# Erliuterungen der Ringparabel - Netsc... [I[=]

Datei  Bearbeiten  Anzicht Gehe Communicator  Hilk

Erliuterungen der
RPingparabel

Osten: Der urspringliche Glaube war

DersTextadeiriRingparalel weder das Judentum, der Islam oder das
Christerntum.
WVor graven Jahren lebt' ein Iann in Osten,
Dier einen Bing won unschatzbarem Wert muriick mur Bingparabel
Az beber Hand beszall. Der Stein war ein
Opal, der hundert schéne Farben spielte, Ring: Der Ring symbolisiert die
Und hatte die_geheime Kraft vor Gott {Staats-)Religion.
TInd den Menschen angenehm m machen, wer
In dieser Zuversicht thn trug. Was Wunder, zunick mur Bingparabel
Diass thn der Mann i Osten darim me
Vom Finger liel3; und die Verfugung traf, geheime Kraft: Dem Ring wird nachgesagt
Auf ewig thn bei seinem Hause zu Erafte zu haken, die den Eémg beliebt
Erhalten? Namlich so. Er lie den Ring machen, das heiBt, die Religion ist das Mittel,
Won seinen Sohnen dem geliebtesten; mit dem sich der K énig die Unterstiitzung
Und setzte fest, dass dieser wiederum und das vertrauen des Vollkes sichert.
Dien Bing won seinen 2éhnen dem vermache,
Dier thim der hebste set, und stets der liebste, muriick zur Bingparabel
Ohn Ansehen der Geburt, in Eraft allem
Dies Rings, das Haupt, der First des Hauses werde. Er lief den Ring von seinen Sohnen

S0 kam nun dieser Fing, von Sohn zu Schn,

dem geliebtesten: Der Ring wird iamier an
Auf einen Vater endlich von dret Séhnen;

den Sohn weitergegeben, der dem Firsten

Die alle dreiihm gleich gehorsam waren, ||| amlebsten ist, aber er muss auch dazu in der
=l |Dokumert; Obermittelt A= FER

Abbildung 10: Vernetztes Inter pretationssystem (AUFKLARUNG, 2000, CD-ROM.)

Diese Abbildung zeigt zwei nebeneinandergeriickte Seiten aus einem Produkt zu LESSINGS
» Nathan der Weise". Diese beiden Seiten erscheinen bei der Benutzung auf dem Bildschirm
niemals gleichzeitig, sondern stets nacheinander: Wenn der Benutzer in dem eingetippten Text
der Ringparabel (linker Ausschnitt) einen blau markierten Begriff anklickt, dann wechselt er auf
eine Seite mit der dazugehdrenden Erklarung (rechter Ausschnitt). Die beiden aufeinander
folgenden Bildschirmseiten werden hier dennoch nebeneinander dargestellt, um den engen
dynamischen Zusammenhang zwischen den beiden Seiten zeigen zu kénnen®’. Anhand dieser
Bildschirmseiten 18sst sich erkennen, dass durch non-lineare Strukturen direkte Verknupfungen
2wischen dem literarischen Text und seiner Interpretation mdglich sind.
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Hier werden zugleich die Grenzen der Abbildbarkeit eines dynamischen V organgs zwischen zwei
Bildschirmseiten deutlich.
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Generierung eines inhaltlichen Strukturwissens. Fir die Strukturierung eines
Hypernetzes miissen die Produzenten Sachkompetenz erwerben®®. Unabhangig
vom Aufgabentyp mussen die Schiler Informationen erstellen oder finden, diese
segmentieren und gemald ihrer inneren Ordnung systematisieren. Im Zuge dieser
Téatigkeiten muss die Struktur eines Gegenstandsbereichs allmahlich aufgedeckt
werden. Das eigensténdigen Explorieren und Explizieren der inhaltlichen
Strukturen fordert das Verstdndnis fir den Gegenstand und macht eine
Leistungsbewertung moglich®®. Zu shnlichen Einschétzungen kommen auch
BAUMGARTNER & PAYR?®, KEPsER & MEISCH?® oder ENGERER & SCHUH?Z.
Dagegen lief}e sich einwenden, dass dieses Strukturwissen von einem Schuler
alenfallsin den Teilbereichen erworben wird, den er intensiv bearbeitet hat, doch
das stellt keineswegs den ganzen Ansatz in Frage, wie STAHL und BROMME
meinen®®, sondern unterstreicht nur umso mehr die Bedeutung dieser
strukturierenden und produktionsorientierten Schilerarbeit. Der Ubermaldigen
Speziadlisierung eines Schilers kann auferdem durch entsprechende Aufgaben-
stellungen entgegengewirkt werden.

Entwicklung einer didaktischen Perspektive. Das Generieren eigener Fragen
vollzieht sich in Produktionsprozessen oft implizit. Bei der Entwicklung eines
Literaturquiz wird dieser Vorgang jedoch nach auf3en gekehrt. Dabei wird eine
inhaltlich vielseitige und vertiefte Auseinandersetzung mit dem Thema gefordert,
denn ,[w]er eine Aufgabe selbst erfindet, muf3 sich in die Struktur der Sache
einarbeiten” (MEIER, 1993, S. 29.). Theoretisch Iasst sich das damit begriinden,
»dald die zusdtzliche Aufforderung, Fragen bzw. Aufgaben selber zu formulieren,
zu einer tieferen Verarbeitung der Lerninhalte fuhrt* (RockmMANN, 2000b,
www.). Die Entwickelung einiger Multiple-Choice-Fragen zur Gesamtthematik
ist sinnvoll, well sie die Produzenten zu einem distanzierten Standpunkt und
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Denn , die Vielschichtigkeit eines sachlichen Zusammenhangs mui3 zunéchst erschlossen und
eben auch reduziert werden, um sie auf héherer Ebene und in anderer Form wieder herstellen zu
kénnen* (GUTHEIL & MUGGE, 19963, S. 33.).

»Auch eine Leistungserhebung ist [dadurch] mdglich: Bewertet wird die fachliche sowie die
gedanklich-strukturierende Leistung des Schillers, wie dies jaim herkdmmlichen Unterricht etwa
bei Referaten|...] Ublichist* (KEPSER & MEISCH, 199843, S. 44.).

»Gerade die Strukturierung der Daten ist die eigentliche schdpferische Fahigkeit [...]. Dieser
ProzeR3 der Entdeckung eines bedeutungsvollen Mustersist der eigentliche gestaltende und
innovative Akt. Er ist die Suche nach einer inneren Kohérenz, die letztlich aber aus den Daten
heraus konstruiert wird. Es zeigt sich hier in der Wissenschaft [wie im Unterricht] ein kreatives,
jakunstlerisches Element, das sich nicht auf formale Analyseverfahren reduzieren a3t
(BAUMGARTNER & PAYR, 1994, S. 50.).

»ESZwingt zu intensiver Auseinandersetzung mit dem Thema, insbesondere zu exakter
gedanklicher Durchdringung, Abstraktion und eigenstdndiger Strukturierung von Wissensinhalten
und schult in besonderem Mal3e die Féhigkeit zur Herstellung von Zusammenhéngen® (KEPSER &
MEISCH, 19983, S. 42.).

Zu diesem Ergebnis kommen auch ENGERER und SCHUH: ,, Diese [Phase ohne Computer] ist
eigentlich die fur das Ergebnis entscheidendste und kreativste Phase! [...] Hier ist auch der
Lehrer intensiv gefordert, den Schiller bei den didaktisch-methodischen Uberlegungen zu
unterstiitzen ohne ihn aber nach seinen Vorstellungen zu leiten. Gerade die
Unvoreingenommenheit der Schiller gegentiber der Methodik und ihr gegenwaértiges
Selbsterfahren von Lehrmethoden bringt oft unkonventionelle und interessante Ansétze, die auch
dem Lehrer neue Anregung sein kdnnen“ (ENGERER & SCHUH, 2000, www.).

Am Ende ihres Projekts lassen sie die Schiller die Struktur ihres selbst entworfenen Hypernetzes
zeichnen und stellen dann fest: , Die Analyse der eingezeichneten Links zeigt auf, dal3 die Schiler
nur ein rudimentdres Wissen tiber die Struktur ihres Hypertextes entwickelt haben” (STAHL &
BROMME, 2000, www.). Dagegen |&sst sich aber einwenden, dass die reorganisierende
Abstraktion beim Zeichnen anspruchsvoll bzw. ,sicherlich keine triviale Leistung” (KERRES,
1998, S. 253.) ist und deshalb die Ergebnisse von STAHL und BROMME Ubermél3ig provoziert hat.
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einen ,didaktischen Blick” anhdlt. So mussten sich die Schiler in den
durchgefihrten und ausgewerteten Unterrichtseinheiten fragen: Welche
Informationen sind interessant? Welche Informationen sind wichtig? Sind die
Fragen auf verschiedene Themengebiete angemessen verteilt? Sind die verfassten
Hilfestellungen fUr den Benutzer geeignet? Einen Eindruck von einem durch
Schiler erstellten Literaturquiz vermitteln die Abbildungen 24 und 25 (Seiten
168 und 168).

Forderung des interdisziplindren Denkens. Das interdisziplindre Arbeiten
ergibt sich nicht nur durch die Verbindung von Informationstechnologie und
Literatur, sondern beriihrt weitere Facher, so dass Synergieeffekte entstehen
konnen. Schliefdlich ist die literarische Entwicklung nicht von der kulturellen,
mediaen, philosophischen und gesellschaftlichen Progression zu trennen. Die
Offenheit des Hypernetzes erleichtert es dabel, wechselseitige Interdependenzen
nicht nur additiv nebeneinander zu stellen, sondern integrativ als ein komplexes
Gesamtsystem abzubilden. Zu dhnlichen Einschétzung kommen auch KEPSER
und MEIscH?® oder Ruske®®. Besonders das Erarbeiten kultureller Epochen
fordert die Fahigkeit zum systemisch-ganzheitlichen Denken. So haben sich die
Schiler einer 11. Klasse bei der hypermedialen Aufbereitung der Aufklarung
nicht nur mit Literatur und Technik, sondern auch mit Philosophen und
Staatsménnern beschéftigt. Dies wird auch anhand der Abbildung 22 (Seite 164)
deutlich.

Nach diesen Ausfihrungen zum Umgang der Schiler mit Literatur folgt nun ein
Abschnitt, in dem die Interaktionen der Schiler auf medialer Ebene thematisiert
werden.

Die Auseinandersetzungen mit dem Medium ermdglichen die Erweiterung der
Medienkompetenz auf verschiedenen Ebenen, sofern die Bedeutung rein technischer
Fragen begrenzt wird. Fir die Durchfthrung der Unterrichtsprojekte bedeutete dies,
dass eine mediendidaktische und keine medientechnische Perspektive zu wahlen
war®®. Unter dieser Voraussetzung hat sich gezeigt, dass die Chancen bei der
Erstellung eines Hypermedia-Produkts nicht nur im Bereich medientechnischer
Kompetenzen liegen (medial/allgemein: +). Dartiber hinaus ist es moglich, fur ein
anwendungsorientiertes Design zu sensibilisieren (media/algemein: +), die
Bedeutungshaltigkeit von Hypernetzen zu thematisieren (medial/allgemein: +) und
ein kritisches Medienverhalten zu entwickelt (medial/allgemein: +). Bel deskriptiven

%64 Ihre Struktur, die Wissenseinheiten filr einen assoziativen Zugriff zu vernetzen sucht, verbietet

geradezu das Errichten fachspezifischer Schranken und erleichtert im Gegenteil die Verknipfung
von Informationen aus verschiedenartigen Fachgebieten* (KEPSER & MEISCH, 19984, S. 38.).
Die Linktechnik , verbindet verwandte Gedanken [...], sie hilft aufzuzeigen, wie eine Idee aus
einem Fachgebiet — mdglicherweise abgewandelt — in einem anderen wieder auftaucht” (RUSKE,
2000, www.).

In diesem Sinne &uRert sich auch StoLp: ,Der PC soll mdglichst nur Hilfsmittel fir die
Umsetzung gestalterischer Ideen sein. Hier gilt es zwischen Computerbegei sterung und
Gestaltungsabsicht zu vermitteln* (SToLP, 1997, S. 235.). Es geht also um eine funktionelle
Multimedia-Gestaltung und nicht um technische Perfektion. Ansonsten werden die
Deutschstunden rasch zum Informatikunterricht.

265

266



KAPITEL 4

KONTRASTIVE ANALYSE SEITE 136

Aufgabenstellungen sind Schiler ferner gefordert, ein wissenschaftspropadeutisches
Medien- und Methodenwissen aufzubauen (medial/deskriptiv: +). Diese Aspekte

sollen nun erlautert werden:

Sensibilisierung fur benutzerorientiertes Mediendesign. In den ausgewerteten
Unterrichtsreithen haben die guten Schiler die Bedeutung der Zielgruppe von
selbst erkannt. Insoweit war es nicht schwierig einen Anknipfungspunkt zu
finden, um mit den Schilern die Bedeutung und die Konsequenzen einer
Ausrichtung am Benutzer zu thematisieren. In diesen Gespréchen und den daran
anschlief3enden Produktionsprozessen kénnen die Schiler erkennen, dass sie als
Produzenten ihre Software stets aus dem Blickwinkel des Rezipienten betrachten
mussen®®’. Dadurch wird nicht nur die Fahigkeit zur Antizipation, zum
Perspektivwechsel und zum adressatengeleiteten Schreiben herausgefordert
(Topbesco, 1995, S. 170.), sondern dabei greifen auch mediale, sachliche,
grammatische und dtilistische Aspekte funktional ineinander, wie BORRMANN
und GERDZEN zu Recht bemerken®®. Im Anschluss an MEYER lief%e sich noch
hinzufiigen: ,,Fir die Motivation und das Qualitétsbewusstsein der Schiler bel
der Textproduktion wére [aufl’erdem] eine konkrete Adressatengruppe, etwa in
Form einer Partnerschule, vorteilhaft* (MEYER, 1998, S. 55.).

Erkennen der Bedeutungshaltigkeit von Hypernetzen. Bei der Erstellung des
Hypernetzes konnen die Schiller am Beispiel ihres Produkts erfahren, dass non-
lineare Strukturen eine eigene Semantik besitzen®. Dabel hat es sich as
wertvolle Hilfe erwiesen, wenn die Schiler das Hypernetz graphisch darstellen.
Dies kann mit Hilfe einer , Netzkarte?™®, auf Plakaten®”* oder Karteikarten®’
geschehen. Es ist wichtig, dass die Schiiler die mediale Struktur explizieren und
visualisieren, weil das Hypernetz dadurch sinnlich erschlossen und einer
Interpretation zuganglich wird. Auf diese Weise kann den Schilern dann deutlich
werden, wo ihrem Entwurf Missverstdndnisse zugrunde liegen und wo noch
nachgearbeitet werden muss. Dabei erfahren sie in der praktischen
Auseinandersetzung die inhatliche Bedeutung und Interpretationsfahigkeit der
hypermedialen Struktur. In den durchgefiihrten Unterrichtseinheiten ist das
Erstellen einer Netzkarte deshalb zu einer obligatorischen Aufgabe gemacht
worden. Als Beispiel folgt die Netzkarte einer Schilergruppe (Abbildung 11),
anhand derer sich bereits die unzureichende Gliederung des Teilgebietes
» Geschichtliche Aspekte” im Bereich ,, Aufklarung” erkennen | &sst.
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»Diese Leseweise bildet die VVoraussetzung daftir, den Text im Hinblick auf Versténdlichkeit und
Wirkung auf Leser zu bewerten und entsprechend zu tiberarbeiten* (BLATT, 1997, S. 109.).
»Immer wieder wurden die Texte korrigiert und Uberarbeitet. Die genutzte Technologie half
dabei, diese oft separierten Tétigkeiten zu integrieren* (BORRMANN & GERDZEN, 1997, S. 159.).
Hypernetze besitzen eine inhaltliche Aussage, das heifdt ,die Vernetzungsstruktur ist selbst ein
Inhalt* (LUCK, 19964, S. 59.).

Bel einer ,Netzkarte* werden alle Informationsknoten mit ihren Verbindungen auf ein DIN A3
Blatt gezeichnet — analog zu den Bahnhdfen und Verbindungen bei einem U-Bahn-Netz.

So ist es zur Forderung des Kombinations- und Abstraktionsvermogens mdglich, das Hypernetz
auf grofien Plakaten sinnlich darzustellen (LSW, 1994, S. 149.). In diesem Sinne: , Es bietet sich
an, diese (vorlaufige) Struktur von Beginn an zu visualisieren —in Form eines Clusters oder einer
Mindmap auf einer Wandzeitung® (BORRMANN, 1999, S. 37.).

»Um die Verknipfungen der Informationseinheiten vornehmen zu kdnnen, erstellen die einzelnen
Schreibgruppen eine Kurzzusammenfassung ihrer Einheit auf Karteikarte, legen die internen
Verweise Uber “links” fest und schlagen V erkniipfungen zu anderen Einheiten und entsprechende
“links” vor* (BLATT, 1997, S. 115.).



KAPITEL 4 KONTRASTIVE ANALYSE SEITE 137
Nebbarte
et o ""‘"_'-—-‘___“
y h
/ — K
laru Nothan der Wese - Eidausopbe | |[ikicctusquiz™ Litemtuliereechns”
-~ .
e —— e P
Gexoriicre Apet® | 226
Hfrase i
’ 2 e W
S e oae R e
p g.]"l': ¥ linkes 2
A HFroog 4 A -
AN D
o - Gfecodurquir
+iace By | - Cilecodys espeichnis
ChiTiga —
RO G
Tip
e T &L G
«§§;¢*“’
n\;'f:i. F’:ﬁ%a ﬁ%“
Vempare A o
Jic r:\'" £ er _— : —
sieke by e
L’W 40 [ ’

Abbildung 11: Netzkarte eines Schiller produkts (AUFKLARUNG, 2000, Beilage.)

Diese Zeichnung zeigt das Strukturdiagramm, das Schilerinnen als Beilage zu ihrem
Hypermedia-Produkt erstellt haben®”. Die teilweise umrandeten Begriffe bzw. Namen stehen fiir
Informationsknoten, wahrend die Pfeile Verweise darstellen. Im oberen Bereich lasst sich die
Gliederung des Produkts in vier grole Bereiche erkennen: ,, Aufkldrung® , ,, Nathan der Weise —
Erstausgabe“, , Literaturquiz® und ,, Literaturverzeichnis*. Der Blick auf die Netzkarte macht
deutlich, dass die Erstellung eines Hypermedia-Produkts die Schiler zu einem Durchdenken
inhaltlicher und medialer Strukturen anhalt.

Aufbau eines wissenschaftspropadeutischen Methoden- und M edienwissens.
Die Recherche- und Konstruktionsprozesse bei Deskriptionsaufgaben fordern
und férdern ein anspruchsvolles und Ubertragungsféhiges Handlungswissen.
Diese Beobachtung macht auch BUCHNER: ,,Zweifellos lernen die Schiler durch
diese Arbeit nicht nur intensiv das Thema kennen, sondern sie gewinnen auch auf
einer hoheren Ebene Erfahrungen und Einsichten in den Umgang mit Wissen. Sie
muissen tatséchlich Hypothesen und forschendes Interesse entwickeln [...] um zu
Erfolgen zu gelangen” (BUCHNER, 1995b, S. 65.). Das Arbeiten am literarischen
Gegenstand wird so zum Kataysator fir en authentisches und
wissenschaftspropadeutisches Lernen. In diesem Sinne &uert sich auch
NEUMANN: Die Schiler ,lernen, wie man zu einer gegebenen Aufgabenstellung
die bendtigten Informationen gezielt sucht und findet, und wie man mit Hilfe
dieser Informationen die Aufgabe |6st. Die Kunst des Nachschlagens muf3 hierfir
viel mehr as bisher gepflegt werden. Weitere Verantwortung wéachst dem
Schiler zu, wenn er lernt, dal3 einmal gefundene Informationen erst in ihrer
Qualitét (Wahrheitsgehalt, Aktualitét, ideologische Tendenz etc.) eingeschétzt
werden mussen. War bisher der Lehrer Garant fur die Richtigkeit der im
Unterricht gebotenen Inhalte, so missen die Schiler kinftig verstarkt zu
eigenstandigem, kritischem Mif3rauen angeleitet werden“ (NEUMANN, 19983, S.
47.). Dies ist insbesondere bei den fachlich nicht immer professionellen
Informationen aus dem Internet notwendig.
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Weitere Ausziige aus diesem Schiilerprodukt enthalten die Abbildungen 9 und 10 auf den Seiten
132 und 133.
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Forderung eines kritischen Medienverhaltens. Prestige und Glaubwirdigkeit
der Computermedien, die ihnen die Werbung reichlich zuspricht, werden bei
Eigenproduktionen durch den Einblick in die Produktions-, Pré&sentations- und
Rezeptionsbedingungen zur Disposition gestellt: Die ,Black Box* mit der
schillernden Aufschrift ,Multimedia® wird getffnet. ,Da das Erstellen von
Anwendungen [...] verhdtnismaliig einfach ist, wird das Medium Computer mit
der Zeit entmystifiziert. Die Konsequenz ist ein selbstbewul3terer Umgang mit
dem Computer” (GUTHEIL & MUGGE, 1996b, S. 56.). Dieser Effekt ist umso
stérker, wenn die Medienproduktion sich nicht in der technischen Erstellung
erschopft, sondern mit kritischen Analysen verbunden wird. Diese Entzauberung
ist geeignet, um die Medienkompetenz zu stérken, alerdings zieht der
Transparenzgewinn auch ein Abflachen des anfénglich oft zu beobachtenden
Motivationshochs nach sich. Besonders medial unerfahrene Schiler haben sich
im Verlauf der durchgefuhrten Unterrichtsreithen erntichtert Uber das zuvor
unkritisch bestaunte Medium geduRert®”,

Forderung medientechnischer Kompetenzen. Die Bedienung des Computers
und der Umgang mit der Software stehen zwar nicht im Vordergrund, aber auch
auf diesem Gebiet lernen viele Schiler dazu. Auch technisch unerfahrene Schiler
sind Ende der Unterrichtseinheit in der Regel dazu féhig, ein einfaches
Hypermedia-Produkt herzustellen®™. Dabei hat es sich bewahrt, auf einfache
Progranme  zuriickzugreifen®®.  Bei  Schilern mit medientechnischen
Vorerfahrungen kann nach einer Beobachtung BADERs die Schwierigkeit eher
damit verbunden sein, ,.in der uniiberschaubaren Fulle von Software Grenzen zu
setzen [...]. Denn nur Grenzen machen es den Teillnehmerinnen maoglich, ihre
kreativen Potentiale daran zu entfalten* (BADER, 1995, S. 189.)%". Dieser
Einschétzung kann ebenso zugestimmt werden wie der Konsequenz, die BADER
daraus ableitet. Auf diese Weise kann verhindert werden, dass rein technische
Fragen die Oberhand Uber inhatliche und gestalterische Aspekte bekommen.
AuRerdem konnen technisch versierte Schiler eine Herausforderung darin
suchen, ihr Wissen den weniger erfahrenen Mitschilern weiterzugeben. Doch
damit werden bereits sozia e Aspekte im Handlungsgef ige angesprochen.

Soziale und affektive Aspekte
Die Komplexitat der Aufgabe, ein Hypermedia-Produkt zu erstellen, ist beachtlich

und erscheint vielen Schilern noch grofer, denn ,Schiler sind es nicht gewohnt,

ohne engere Vorgaben zu arbeiten (RUPPRECHT, 19983, S. 139.)?. In den
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Typisch ist eine SchilerduRerung aus der 11. Klasse: ,,Ich weil3 gar nicht, warum alle Welt immer
so einen Aufstand um Multimedia macht*.

Analoge Berichte legen STAHL und BROMME vor (STAHL & BROMME, 2000, www.).

Im Anschluss an POHLMANN lief3e sich hinzufligen: ,, An dieser Stelle sollte den Kollegen Einhalt
geboten werden, die sich in besonders komplizierten Programmen sehr gut auskennen und nun
meinen, dem Schiiler in den wenigen Deutschstunden die Arbeit damit beibringen zu kénnen®
(POHLMANN, 1989, S. 69.).

,DieVidfat an Mdglichkeiten verleitete dazu, herumzuspielen und auszuprobieren, ohne daf? die
Ergebnisse dadurch reicher an personlichem Ausdruck geworden wéren* (BADER, 1995, S. 187.).
Von vergleichbare Erfahrungen berichtet auch BIENENGRABER (BIENENGRABER, 1998, S. 23.).
»Hinzu treten stereotype, in der [...] Unterrichtssozialisation angeeignete Vorstellungen von
Schule, in dem offene, projektartige Arbeitsformen zwar a's eine gelungene “Abwechslung



KAPITEL 4 KONTRASTIVE ANALYSE SEITE 139

Schilerarbeitskreisen fihrt das meist zu einer internen Delegation der anfallenden
Arbeiten. Die Non-Linearitét des Hypernetzes beglinstigt dies, denn beim Erstellen
eines Hypermediums ist ,in vid sté&rkerem Mal3e ein arbeitsteiliges Vorgehen
[moglich], als dies z. B. bei einem Videofilm der Fall ist“ (WAGNER, 1999, S. 6.)%"°.
Es entsteht eine Arbeitsteilung, die inhaltlich oder formal strukturiert werden kann.
Dies hat in beiden Féllen weitreichende Konsequenzen, wie nun gezeigt wird.

Eine Verteilung der Arbeiten nach formalen Gesichtspunkten liegt vor, wenn
sich einige Schiler der inhatlichen Arbeit widmen, wahrend andere Schiler die
computergerechte Umsetzung Ubernehmen. In den Arbeitskreisen fuhrt dies haufig
zu einer Situation, die durch den mangelnden Uberblick des Einzelnen, fehlende
Auseinandersetzungen mit unvertrauten Lerngegenstanden, durch Kommunikations-
und K ooperationsschwierigkeiten und eine soziale Desintegration gekennzeichnet ist.

Dies sollen die eingeriickten Absétze verdeutlichen:

Verlust des Uberblicks. Infolge der Spezialisierung geht der Einblick des
einzelnen Schillers in andere Wissensgebiete und Arbeitsschritte verloren. Damit
droht eine Verscharfung des von KUHLEN beobachteten Effekts, dass Lernende
bei der Eigenproduktion von Hypermedia nur in den intensiv bearbeiteten
Teilgebieten tiefere Kenntnisse erwerben (KuHLEN, 1991, S. 193-194.). Die
Schiller verlieren almahlich den Uberblick Uber das Tun ihrer Kameraden.
Waéhrend die einen nur noch technisch-medialen Problemen nachgehen,
kimmern sich andere blof3 noch um literarisch-inhatliche Aspekte. In einem
schulerzentriertem Unterricht muss dies am Ende der Unterrichtseinheit
aufgefangen werden, indem die , Spezialisten® dem Plenum ihr Wissen anhand
des fertigen Produkts zuganglich machen. Folglich wachst der Druck auf die
Eignung des Schilerprodukts fir spétere Présentationen bzw. fir den Einsatz im
Unterricht. Die Analyse des Informationsgefiiges wird deutlich machen, warum
dies mit erheblichen Problemen verbunden ist (vgl. Kapitel 4.1.3).

Vermeidungsstrategien. Naturwissenschaftlich interessierte Schiler (meist
Jungen) neigen dazu, der ,Faszination der Maschine” (WAGNER, 1996, S. 191.)
zu erliegen und sich auf technische Fragen zurlickzuziehen. Umgekehrt ist oft
beobachtet worden, dass sich geisteswissenschaftlich interessierte Schiiler (meist
Médchen) gerne einer Konfrontation mit technisch-medialen Aspekten entziehen.
Beide Gruppen versuchen aso, in einen Bereich auszuweichen, in dem sie sich
kompetent und sicher fuhlen. Das fuhrt dazu, dass naturwissenschaftlich
Interessierte nicht Uber die Technik an Literatur und geisteswissenschaftlich
Interessierte nicht Uber die Literatur an das Medium herangefiihrt werden
konnen®. Literatur und Medium bleiben aso as Motivations oder

gegeniber “echtem’, vom Lehrer initiiertem Lernen angesehen werden, denen sie jedoch eine
Gleichrangigkeit absprechen. Diese Beobachtungen zeigen vor allem, dal? den Lernenden die
angestrebte Autonomie nicht planerisch oktroyiert werden kann. Sie setzt Methodenkompetenz
und Sel bstdisziplin voraus, die durch eine behutsame Offnung des Unterrichts entwickelt werden
miissen, ohne die Schiler sozial und intellektuell zu Uberfordern” (RITTER, 1995, S. 416.).

2" |n diesem Sinne duRert sich auch GLOOR (GLOOR, 1990, S. 18.).

%0 Denn ,[d]ie Beschaftigung mit dem I nteressengegenstand wird [ ...] anderen Beschéftigungen
vorgezogen. In der Hierarchie der Wertschétzungen, die eine Person gegentiber vielerlei
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Vermittlungsinstanzen ungenutzt. Es wird versdumt, ,, schulische Lebenswelten
S0 zu arrangieren, den Umgang mit Kindern und Jugendlichen so zu gestalten,
dal? Interessen entstehen kénnen® (SCHIEFELE & STOCKER, 1990, S. 17.). Statt
Angste und Vorurteile abzubauen, eine Kompensation voranzutreiben und
zwischen den Wissensbereichen zu vermitteln, droht die Verfestigung
bestehender Fahigkeitsstrukturen und Interessenslagen.

Kooperationss und Kommunikationsschwierigkeiten.  SwWITALLA  ist
zuzustimmen, wenn er eine Vertellung der Arbeiten nach formalen
Gesichtspunkten ablehnt: ,Die Vorstellung, man kdnne die Entwicklung von
hypermedialen Arbeitsumgebungen gewissermalien arbeitsteilig organisieren —
der erste ist firr die Technik zustandig, der zweite fiir die Asthetik, der dritte fir
die Didaktik — diese Vorstellung erweist sich [...] as ganz und gar
unangemessen” (SWITALLA, 1994, S. 56.). Diese Art der Arbeitsteilung ist nicht
nur der Sache nach unangemessen, sondern wirkt sich auch negativ auf die
Kooperation und Kommunikation in der Gruppe aus, bis schlief3dlich die Gruppe
zerbricht und die , Computerexperten® bzw. ,Literaturexperten jeweils unter
sich sind. Produktionsprozesse mit einer Arbeitsteilung nach formalen
Gesichtspunkten wirken auf die Lerngruppe deshalb desintegrierend.
Desintegration und mangelnde Vergleichbarkeit. Dieser Aspekt soll anhand
eines Beispiels erlautert werden: RUSKE gibt einerseits die , Einbeziehung der
gesamten Klasse" als ,Kennzeichen des Projektes® an, doch dann stellt sich
heraus: ,Fur diese Arbeit [der Umsetzung am Computer] zog ich [RUSKE]
"Spezidisten” heran, die zuvor in der Internet-AG oder privat Erfahrungen
gesammelt hatten. Eine Einweisung der gesamten Klasse in das Programm
"Frontpage” erfolgte also nicht* (Ruskk, 2000, www.). Von Integration oder der
» Einbeziehung der ganzen Klasse® kann bel dieser Art der Arbeitsteilung also
keine Rede sein. Es droht vielmehr das Gegenteil: Die Hypermedia-Produktion
koénnen manche Schiller as Deutsch- und andere als Informatikunterricht erleben.
Das macht die Bewertung der Schiilerleistungen nicht nur schwierig, sondern
reift den Graben zwischen Literatur und Technik noch weiter auf. Die
unterschiedlichen Neigungen entwickeln bel dieser Unterrichtskonzeption
deshalb keine integrierenden, sondern zentrifugale Kréfte.

Aus diesen Grinden ist in den durchgefihrten Unterrichtseinheiten von einer
Arbeitsteilung nach formalen Gesichtspunkten Abstand genommen worden.
Stattdessen wurde die im Folgenden skizzierte Alternative favorisiert: die
Organsisation der Arbeit nach sachlichen Gesichtspunkten.

Eine Verteilung der Arbeiten nach sachlichen Gesichtspunkten liegt vor, wenn

jedes Teammitglied die Verantwortung fir eine inhaltliche Komponente und ihre

technisch-mediale Umsetzung Gbernimmt. Dies fihrt unabhéangig vom Aufgabentyp
zu deutlich positiveren Resultaten und sollte deshalb zu einem Grundmodell bei der
Hypermedia-Produktion werden, wie die in den néchsten Absdtzen enthaltenen

Erfahrungen zeigen:

Gegenstandsbeziigen und Handlungsanlssen herausbildet, nimmt der Interessengegenstand einen
hohen Rang ein* (SCHIEFELE & STOCKER, 1990, S. 14-15.).
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Akzeptanz und Integration. BORRMANN und GERDZEN stellen zutreffend fest,
dass es ,[am anspruchsvollsten ist [...], wenn ale Gruppen ihre Seiten von
Anfang bis Ende selbst betreuen” (BORRMANN & GERDZEN, 1998, S. 36.). Dies
ist zugleich eine wichtige Bedingung dafir, dass die Schlerleistungen
vergleichbar bleilben. Auch wenn die Schiler verschiedene Inhaltsaspekte
bearbeiten und mit unterschiedlichen Darstellungsproblemen beschéftigt sind,
sind sie stets mit der gleichen Grundsituation konfrontiert: Jeder Einzelne muss
inhaltliche und mediale Ldsungen finden. In den einzelnen Arbeitsgruppen fihrt
das dazu, dass die Fahigkeiten nicht blof3 addiert, sondern gemeinsam entwickelt
werden muissen. Die Schaffung gleicher Bedingungen fur alle Teilnehmer wirkt
sich deshalb positiv auf die Akzeptanz und den Zusammenhalt in den Gruppen
aus (sozia/algemein: +).

Kommunikation und Kooperation. Schiler mit Interessensschwerpunkten am
Computer nehmen gerne Hilfen von geisteswissenschaftlich orientierteren
Kameraden an und umgekehrt. Diese Beobachtung wére nicht mdglich gewesen,
wenn die ,Computer- und Literaturspeziaisten® nur ihrem jeweiligen
Spezialgebiet nachgegangen wéren. Die Kommunikation und Kooperation
zwischen den Schulern konnte nur dadurch erreicht werden, dass jeder Schiler
inhaltliche wie mediale Herausforderungen bestehen musste. Dabei erleben die
Schuler, dass sie wahrend des gesamten Projektverlaufs aufeinander angewiesen
sind und dass gegenseitige Disqualifikationen in eine Sackgasse fiihren®®. In den
frihen Arbeitsphasen kénnen vor allem die Starken literarisch Versierter zur
Geltung kommen, bis spater die Fahigkeiten der technisch Interessierten
zunehmend an Bedeutung gewinnen. Auf diese Wese nimmt die
Kommunikation zwischen den Schilern zu und ein kooperatives Lernen wird
moglich (soziad/algemein: +).

Kompensation fir Madchen. Die Benachteiligung von Maédchen in
naturwissenschaftlichen oder technischen Kontexten ist oft festgestellt worden®®.
So spricht nach SCHORB ,,vieles dafUr, dal3 mit Computern eine Technik auf den
Markt gebracht wurde, die weder von noch fir Frauen konzipiert von diesen auch
nicht akzeptiert werden konnte* (ScHoRB, 1995b, S. 77.). Dies gilt vor allem fir
pubertierende Madchen, deren Rollenbild im Widerspruch zur Technik steht™.
,Die Aufteilung in (vermeintliche) Experten und Unwissende erfolgt [daher]
nahezu nach den Geschlechtern: mannliche Hacker, weibliche Laien®
(NIEDERDRENK-FELGNER, 1996, S. 6.). Wenn nun diese Madchen durch eine
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Die von BALSTER referierten Erfahrungen kénnen daher nicht bestétigt werden. BALSTER fuhrt
aus. ,Die Informatik-Kinder besitzen ihre eigene, ausgrenzende Sprache, die gespickt ist mit
einer Vielzahl von (tberfllissigen) computertechnischen Begriffen. Zum anderen ist ihre Art,
Unwissenden zu helfen (&hnlich wie im naturwissenschaftlichen Unterricht bei
Schiilerexperimenten) gepragt durch eine gewisse Uberheblichkeit, die sich in kaum zu
Uberbietender Deutlichkeit &uRert in der Formulierung: "Das ist doch ganz einfach. Ich zeig dir
das mal eben.” Hier ist Sozialkompetenz gefragt!“ (BALSTER, 1997, S. 33.)

Ma&dchen sind technisch meist schlechter ausgestattet (HEIDTMANN, 1998c, S. 25.), sie bekommen
ihre Inkompetenz fur naturwissenschaftlich-technische Fragen mehr oder minder subtil vermittelt
(ScHORB, 1995b, S. 75-76.) und es gibt fir sie ,,kaum spezifische | dentifikationsangebote durch
weibliche Handlungs- und Sympathietréger* (HEIDTMANN, 1998c, S. 26.).

» Die Einbeziehung des Computersin den Unterricht [...] findet gerade wahrend der Pubertét
statt, in einer Phase also, in der sich die Jugendlichen intensiv mit Bildern von Weiblichkeit und
Mannlichkeit auseinandersetzen und die eigene Geschlechtsrolle finden missen. [...] So sind sie
auch in dieser Phase besonders offen fiir stereotypische Einstellungen und neigen eher dazu, sich
an diesen zu orientieren, als sich bewul3t dagegen zu stellen. Eine solche stereotype Einstellung
ist die Zuweisung von Technik und insbesondere Computern zur mannlichen Lebenswelt”
(NIEDERDRENKE-FELGNER, 1996, S. 8.). ,,Das erklért, warum viele M&dchen auch fir sieins
Leben gerufene Forderprojekte oft nicht in Anspruch nehmen® (HOELSCHER, 1994, S. 158-159.).
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Verteilung der Arbeit nach sachlichen Gesichtspunkten dazu angehalten werden,
sich nicht nur mit literarischen, sondern auch mit technischen und mediaen
Fragen zu befassen, kann eine kompensatorische Wirkung erzielt werden. Dies
ist speziell im Literaturunterricht moglich, weil bei der Verbindung von Literatur
und Technik auf Inhalte zurtickgegriffen wird, die ,fir Madchen attraktiv sind
bzw. nicht mit ihrer Geschlechtsrolle kollidieren“ (HOELSCHER, 1994, S. 160.).
Hypermedia-Produktionen mit literaturbezogenen Inhalten konnen deshalb
kompensatorische Wirkungen entfalten (affektiv/allgemein: +).

Kompensation fur Jungen. Die Benachteiligung von Jungen in sprachlichen
und musischen Zusammenhéngen ist ebenfalls evident (DAHRENDORF, 1996, S.
84.)®. Insbesondere in der Pubertét erschwert das mannliche Rollenbild der
Jungen den Zugang zur Literatur’®. Wenn durch eine Arbeitsteilung nach
sachlichen Gesichtspunkten verhindert wird, dass diese Jungen literarische
Fragen ausblenden, dann ergibt sich die Chance, den ,,eher technisch orientierten
Schilertypus’, an den ein gesteswissenschaftliches Fach ,sonst schlecht
herankommt*, zu erreichen (WAGNER, 1996, S. 191.). Fir diesen Schilertypus ist
der Rechner emotional positiv besetzt und durch den Zusammenhang von
Emotion und Interesse (SCHIEFELE & STOCKER, 1990, S. 14.) kann versucht
werden, diese positive Energie auf den Inhalt zu Ubertragen. Damit wird
WERMKES Forderung eingel 6st, die Faszination und ,, Vertrautheit der Medien zur
Anndherung an die Literatur zu nutzen* (WERMKE, 1997, S. 111.). Dass dieser
Transfer zugunsten der Jungen gelingt, zeigen eigene wie fremde
Beobachtungen®®® (affektiv/allgemein: +).

Soziale Kompensation. Die sozio-6konomische Benachteiligung von
Jugendlichen, die auf 6ffentliche Nutzungsangebote angewiesen sind, kann durch
die intensive Auseinandersetzungen mit dem Medium gemildert werden.
Schliefdlich  missen sich bei ener Arbeitsteilung nach sachlichen
Gesichtspunkten alle Schiler mit dem neuen Medium befassen. Es ist nicht
moglich, dass sich einzelne Schiller aufgrund einer besonders guten oder
schlechten heimischen Computerausristung allein auf technisch-mediale oder
literarische Fragen stirzen. Insofern tritt der Deutschunterricht auch den
gesellschaftlichen Gefahren entgegen, die mit der Knowledge-Gap-These (vgl.
Kapitel 2.4) verbunden sind (sozial/allgemein: +).
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So ,wére eswichtig[...] die Jungen fir den asthetischen Gebrauch von Biichern zu beféhigen —
letzteres nicht nur im Hinblick auf mdgliche Intellektuellen-Karrieren. Denn die Emanzipation
der Jungen ist ebenso wichtig wie die der M&dchen — und das eine darf nicht auf kosten des
anderen gehen” (DAHRENDORF, 1996, S. 88.).

Manner sind gemél3 des Rollenbildes nicht nur technisch versiert, sondern sie ,,gehen ihren
profittrachtigen Geschéftten [ Geschéften] nach, derweil sich die Frauen den schonen Kiinsten
widmen. Zugleich erfiillen sich beide auch psychol ogische Bedirfnisse: die Frau kompensierte
ihre gesellschaftliche Einflufiosigkeit und beschwichtigte fir den Mann dessen schlechtes
Gewissen wegen der Einseitigkeit seiner 6konomischen Existenz und der Inhumanitét seines
alltéglichen beruflichen Handelns. So trug das weiblich-musische Element letzlich zum
Funktionieren des Systems bei... Der gangige Literaturunterricht unterstiitzt dieses Gefiigei. d. R.
ungewolIt, schon indem er sich nicht klarmacht, wie unterschiedlich er auf beide Geschlechter
wirken muf3* (DAHRENDORF, 1996, S. 84-85.).

So stellt MAusE fest: ,, Bemerkenswert war [ ...] die deutliche Steigerung der Beteiligung gerade
der [sonst] schwécheren Schiler” (MAUSE, 2000, www.). Und auf diese Weise erklért sich auch
die Beobachtung HEIDTMANNS, dass Schiler im Umgang mit dem Computer zuweilen neue
Anregungen erhalten und eine Kreativitét entfalten, die sie in musischen Fachern sonst nicht
entwickeln (HEIDTMANN, 19983, S. 41.).
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Aus diesen Griinden kann die Einschétzung nicht geteilt werden, dass es glinstig sein
soll, zwischen der inhaltlichen Konzeption und der medialen Realisation personell zu

differenzen®®’. Medientechnische Sonderkompetenzen einzelner Schiiler sollen zwar
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genutzt werden=", aber auch fur diese Schiler muss die Aufgabe gewahrt bleiben,

sowohl im inhaltlichen wie im medialen Bereich produktiv zu arbeiten. Es kommt
also auch bei der Benennung von , Experten* und ,Assistenten” darauf an, die
Arbeitsteilung nach sachlichen Gesichtspunkten aufrecht zu erhalten. An diese
Feststellung schliefét sich die Frage an, wie eine solche Arbeitsorganisation — sofern
sie nicht nur vom Lehrer verordnet werden soll — strukturell begiinstigt werden kann.
Dabei konnen die geschlechtsspezifischen Differenzen genutzt werden, wie der
néchste Abschnitt deutlich macht.

In geschlechtshomogenen Arbeitsgruppen wird die angestrebte Arbeitsteilung nach
sachlichen Gesichtspunkten begunstigt. Das ist im Allgemeinen darauf
zuriickzufiihren, dass mit den Geschlechtern auch &hnliche Interessens- und
Kompetenzstrukturen verbunden sind, und diese Ahnlichkeiten zwischen den
Gruppenmitgliedern verhindern, dass sie in ihre Doméanen ausweichen konnen.

Deshalb lasst sich in typisierender Zuspitzung sagen:

Bei geschlechtsheterogenen Gruppen besteht die Gefahr, dass viele Jungen as
technisch Versierte literarische Fragen und viedle Mé&dchen als literarisch
Interessierte technisch-mediale Probleme umgehen. Oftmals wenden sie sich
jeweils den Gebieten zu, in denen sie sich kompetent und sicher fiihlen. Der
koedukative Unterrichts erweist sich hier als ausgesprochen nachteilig, well er
diese Ausweichbewegungen beginstigt und Forderungsmal3nahmen schwierig
macht. So stellt EIcKMEIER beim Computereinsatz fest: ,, Wenn in Gruppenarbeit
Jungen und Madchen gemeinsam arbeiten sollen, entwickelt sich diese
Rollenverteilung haufig zu ungunsten der Madchen weiter. Wenn jedoch in der
Gruppenbildung darauf geachtet wird, dal3 reine M&dchen- und Jungengruppen
gebildet werden, stellt sich heraus, dal3 die Méadchen die technischen Probleme
ebenso leicht bewdltigen wie die Jungen (EICKMEIER, 1992, S. 287.). Fur den
Literaturunterricht gilt dies umgekehrt genauso.

Bel geschlechtshomogenen Gruppen sind ,Computerexperten® und
,Literaturexpertinnen® jeweils unter sich. Die Ahnlichkeit ihrer Interessens- und
Qualifikationsstrukturen unterbindet die erlduterten Ausweichbewegungen. Statt-
dessen sind alle Lernenden gezwungen, sich auch mit dem jewells Gemiedenen
und Unvertrauten auseinanderzusetzen — die , Literaturexpertinnen” mit medialen
Fragen und die ,Computerexperten® mit literarischen Problemen. Weil sie in
ihren Gruppen jewells dhnliche Schwierigkeiten zu bewdtigen haben, nehmen

7 Eine solche Differenzierung mag allenfalls dann giinstig sein, wenn auf die mediale Qualitét der

Endprodukte mehr Wert gelegt wird als auf die padagogischen Chancen bei ihrer Erstellung.
BLATT weist zum Beispiel darauf hin, dass es,, eine symmetrische Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden herstellen [kann], wenn auch die Lehrerin bei Schillerinnen und
Schilern Expertenrat einholt, etwa in technischen Fragen (BLATT, 1998, S. 51.). Die Aufgaben
des Lehrers bleiben davon dennoch unberiihrt (TuLoDzIECKI, 1996¢, S. 180.).
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Kommunikation und Kooperation zu. Technik und Literatur werden nicht
gegeneinander ausgespielt, sondern in einer authentischen Handlungssituation fir
das Lernen und die universelle Emanzipation der Schiler wechselseitig in Dienst
gestellt. Auf diese Weise kann die Forderung der Bund-Lander-Kommission
eingel0st werden, dass , Unterschiede innerhalb von Klassen, Jahrgangsstufen
und  Schilerpopulationen  [...] konstruktiv. ~ genutzt und  Uber
Differenzierungsmal3nahmen beriicksichtigt werden* (BLK, 1995, S. 20.) sollen.

Es macht daher wenig Sinn, die Gruppeneinteilung ganz dem Zufall zu tiberl assen®®®.
Personliche Sympathien zwischen den Schilern kdnnen bei der Gruppeneinteilung
zwar berlcksichtigt werden, aber dabei sollten nach Mdglichkeit keine heterogenen
Kompetenzstrukturen entstehen. Zu diesem Zweck kann die Einteilung der Gruppen
nach Geschlechtern oft helfen®®. Diese Gliederung bereitet in der Praxis wenig
Probleme, da sie sich meist auch ohne Eingreifen des Lehrers bildet®**. Deshalb kann
bei einer vom Lehrer beglnstigten Aufteilung der Geschlechter auch nicht von einer
»Kunstliche[n] Trennung* (MAuUsg, 2000, www.) die Rede sein. Die Hypermedia-
Produktion im Unterricht bietet unabhangig von der Frage nach den Geschlechtern
aber noch einige andere Chancen, von denen nun berichtet werden soll.
Der Aufbau psycho-sozialer Kompetenzen durch die Erstellung eines Software-
Produkts basiert wie bei anderen Medienproduktionen im Unterricht auf dem
Erlebnis gemeinsamer Arbeit, einer gemeinsamen Zielsetzung und der daraus
resultierenden Verbundenheit. Die damit verbundenen Chancen sollen in den
folgenden Absétzen genauer beleuchtet werden:
Offnung neuer Zugange zum Text. BAURMANN und BRUGELMANN stellen fest,
dass ,die Mdglichkeit des spurenlosen Korrigierens® am Bildschirm besonders
denjenigen Schreibern zugute kommt, ,die in handschriftlichen Texten nur
sichtbar verbessern konnen“ (BAURMANN & BRUGELMANN, 1994, S. 20.).
BORRMANN und GERDZEN erklaren dies mit dem veranderten Status, den die
Fehler auf dem Bildschirm besitzen: Fehler , erscheinen als selbstverstandlicher

Zwischenschritt auf dem Weg zu einem prasentablen Ergebnis* (BORRMANN &
GERDZEN, 1998, S. 36.). Die Hichtigkeit der Bildschirminhalte ruft

%9 Damit wird der Einschétzung MAUSES widersprochen: , Aus dem Grunde, daf die Schiller also

Uber einen langeren Zeitraum auf sehr engem Raum (um einen Monitor versammelt)
zusammenarbeiten werden miissen, wird ihnen die Wahl einer Gruppe bzw. deren jeweilige
Zusammensetzung frei Uberlassen bleiben, so dald jeder Schiller die Méglichkeit hat, sich seine
Arbeitspartner frei zu wahlen* (MAUSE, 2000, www.).

Diese Position teilt auch METZ-GOCKEL: ,,Um einer Verfestigung dieser beiden Stereotype[n], die
beide Geschlechter in ihren Potentialen einengt, entgegenzuwirken, kann es padagogisch
durchaus sinnvoll sein, die Geschlechter voriibergehend zu trennen (METZ-GOCKEL, 1991, S.
159.).

Ahnliche Beobachtungen macht auch METZ-GOCKEL: ,, Die Gruppen- und Paarbildungen in
unseren Kursen haben gezeigt, dal3 sich im koedukativen Rahmen von selbst
geschlechtshomogene Lerngruppen bilden* (METz-GOCKEL, 1991, S. 159.).
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offensichtlich eine groRere Fehlertoleranz hervor®™?. REUEN ist zuzustimmen,
dass ,auf dem Computer in der Regel keine "besseren” Texte entstehen”, aber
dass , ein gewaltiger Gewinn schon darin zu sehen [ist], dal3 er geghemmte und
schwéchere Schreiber zur Textproduktion motivieren kann® (REUEN, 1997, S.
99.)*%, Auf diese Weise kann das Schreiben am Computer dazu beitragen,
misserfolgsgewohnten Schilern einen neuen Zugang zum Text zu erdffnen
(BLATT, 1998, S. 50.). Daher soll die Textproduktion am Computer positiv
beurteilt werden (affektiv/allgemein: +).

Entwicklung von Eigeninitiative und Teamfahigkeit. Bei der Hypermedia-
Produktion stehen viele Schiler zum ersten Ma vor einer derart komplexen
Aufgabe. Dabel werden individuelle Eigenschaften wie Einsatz, Selbststandigkeit
und Zuverléssigkeit ebenso trainiert wie soziae Fahigkeiten. Hierzu z8hlen etwa
Kompromissfahigkeit und Verantwortungsbereitschaft. Denn jeder Schiler ist
mit der Arbeit an seinem Teilprodukt fir das Gelingen der gesamten
Gruppenarbeit mitverantwortlich. In den durchgefihrten Unterrichtserprobungen
haben sich die Schiler haufig und ohne entsprechende Aufforderungen zu
nachmittéglichen Treffen in der Stadtbibliothek oder an einem anderen Ort
verabredet. Diese Treffen werden oft schon in der ersten Sitzung vereinbart.
Auch an anderer Stelle sind parallele Beobachtungen gemacht worden. So
berichten BORRMANN und GERDZEN ebenfalls von einer intensiven hauslichen
Weiterarbeit**, wahrend Kepser und MEiscH die Zusammenarbeit in der Gruppe
betonen®®. Diese vielfaltigen Entwicklungen auf affektiver und sozialer Ebene
sollen unter den Begriffen der Eigeninitiative (affektiv/algemein: +) und der
Teamfahigkeit (sozial/allgemein: +) subsummiert werden.

Offenheit fur individuelle Leistungen. Es wére unvollstandig, wenn die Arbeit
mit Hypernetzen nur im Zusammenhang ganzer Arbeitsgruppen beschrieben
wirde. Schliefdlich lassen sich in einem Hypernetz sehr viele und auch ganz
unterschiedliche Beitrdge unterbringen und verbinden, wie NEUMANN zu Recht
betont. Denn ein solches Netz ,bietet auch schwéacheren Schilern oder
unkonventionellen Individualisten die Mdglichkeit, beachtenswerte Beitrége zu
liefern* (NEUMANN, 1998b, S. 118.). Hypernetze sind demnach per se nicht nur
fUr gemeinschaftliche Kooperationen, sondern auch fur individuelle Leistungen
offen (affektiv/allgemein: +).
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Andererseits, bedarf es einer ausdriicklichen Entscheidung, einen Text fur fertig zu erkléren. Die
Ausgabe am Bildschirm birgt in ihrer Eigenschaft als “fluid text” die Gefahr in sich, dal3 Texte in
einem DauerUberarbeitungsstadium steckenbleiben (BLATT, 1997, S. 109-110.). Die Fliichtigkeit
des Mediums, die hier als Vorteil beschrieben worden ist, birgt aso auch ein Problem in sich.
Dieses Problem lasst sich aber durch eine klare Adressatenorientierung und einen festen
Abgabetermin entschérfen.

Entsprechende Beobachtungen machen auch LASKE und KEPSER: ,,Manchen — vor alem Jungen —
falt esleichter, einen Text auf dem PC zu verfassen, alsihn miRmutig ins Heft zu kratzen*
(LASKE & KEPSER, 1995, S. 94.).

»Immer wieder zeugten in unseren Projekten die fertigen Seiten davon, dass auch zu Hause mit
hohem Zeitaufwand an ihnen weitergearbeitet worden war* (BORRMANN & GERDZEN, 1998, S.
36.).

»Schliefdlich werden sozial e Fahigkeiten wie Bereitschaft zur Zusammenarbeit,

V erantwortungsbewu3tsein fur die Gruppe und das gemeinsame Ziel, Finden von Kompromissen,
Achtung vor der Leistung des anderen usw. gefordert” (KEPSER & MEISCH, 19983, S. 43.).
Verweise auf soziales Lernen finden sich auch bei NEUMANN (NEUMANN, 1998b, S. 118.),
WEILER (WEILER, 1997, S. 167.), SCHROTER (SCHROTER, 1997, S. 83.) und KEPSER (KEPSER,
1998, S. 88.).
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Gemischte Motivation. In der Sekundérliteratur wird bel hypermedialen
Produktionsprozessen oft von einer tiberbordenden Motivation berichtet®®. Auch
die eigenen Unterrichtsreihen sind mit positiven Erfahrungen verbunden. Vor
allem die selbststandige Arbeit im Team und das sichtbare Wachsen eines
eigenen, authentischen Produkts werden von fast alen Schilern positiv
herausgehoben®’. Allerdings miissen allzu tiberschwéngliche Einschatzungen
relativiert werden. Wahrend der Umgang mit dem Computer fur viele Jungen
eine Motivationsgquelle darstellt, kann dies fir Madchen haufig nicht behauptet
werden. Es gibt den Neuigkeitseffekt eben nicht nur unter positiven, sondern
auch unter negativen Vorzeichen. Gegen die Ubermaliigen Einschdtzungen aus
der Sekundérliteratur spricht auch, dass die Motivation im Verlauf des Projekts
leicht abflacht, wenn fur die Schiler das Medium mit wachsender Transparenz
entzaubert wird und deutlich geworden ist, dass der produktive Umgang mit den
neuen Medien auch mit sehr intensiver Arbeit und Anstrengung verbunden ist™®,
Zusammenfassend wird deshalb besser von einer gemischten Motivation statt von
euphorischer Hochstimmung gesprochen (affektiv/allgemein: o).
Diese Ausfiihrungen haben deutlich gezeigt, dass soziale und affektive Fahigkeiten
notwendig sind, um bei der gemeinschaftlichen Produktion die anfangs vagen und
divergierenden Konzepte allmahlich zusammenzuftihren und zu verfeinern. Insofern
ist der Position zuzustimmen, dass der Lehrer bei der Beurteilung der Gruppen-
arbeiten nicht nur die entstandene Software zugrunde legen kann, sondern ebenso die
dazugehdrenden Prozesse im Unterricht einbeziehen sollte (BORRMANN & GERDZEN,

1998, S. 36-37.).

Fazit

Als Reslimee soll festgehalten werden, dass bei deskriptiven wie interpretativen
Aufgaben intensive und umfassende Interaktionen angeregt werden. Als Begriindung
liefde sich mit JANREN darauf hinweisen, dass , gerade in der gemeinsamen Planung
und Gestaltung [...] der Lernvorgang [liegt], nicht im Nachvollzug eines vom Lehrer
ausgedachten Konzepts® (JANREN, 1997, S. 27.). Es ist in diesen Projekten daher in
umfassender Weise moglich, ,, Schilerinnen mit Kompetenzen auszustatten, die der
Deutschunterricht schon immer zu vermitteln hatte. etwa die Fahigkeit,

Informationen zu sammeln, zu Uberprifen, zu bewerten, zu strukturieren,

%6 Beispiele hierzu finden sich bei GERDZEN (GERDZEN, 1998, S. 163.) oder RUSKE (RUSKE, 2000,
WWW.).

#" In diesem Sinne: , Esist erstaunlich, zu welchen Leistungen — unabhangig vom Fach —
Schiilerinnen und Schiller in der Lage sind, wenn sie statt an Hausaufgaben an einem wirklichen
Produkt arbeiten, das AuRenwirkung besitzt* (BALSTER, 1997, 35.).

%% Diese Erfahrung steht durchaus im Kontrast zu ihrer privaten Medienerfahrung: ,Im
aulRerschulischen Bereich werden Medien auf freiwilliger Basis genutzt, sie rufen hauptséchlich
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Informationen selbst zu produzieren und zu verdffentlichen® (BORRMANN, 1997, S.
12.). Diese inhadtlichen und medialen Komponenten sind mit psycho-sozialen
Lernzielen wie Teamféhigkeit und Emanzipation verflochten. Darin zeigt sich die
didaktisch-padagogische Vielsaitigkeit einer elgenen Hypermedia-Produktion.

Die Evaluation muss feststellen, dass bel der Analyse des Handlungsgefiiges
weitgehend positive Analyseergebnisse sichtbar geworden sind. Mit Blick auf die
eingangs gestellte Analysefrage muss zudem von einer weitgehenden Kongruenz mit
der handlungsorientierten Didaktik bzw. von einer Erfillung des Befdhigungs-
paradigmas gesprochen werden. Die Fixierungen auf den Deskriptionsleisten missen
deshalb, wie die nachfolgende Synopse (Tabelle 3) verdeutlicht, im oberen
Deskriptionsbereich (Stufe 4 bis 5) erfolgen. Diese Einstufungen werden spéter bei
der Zeichnung der Evaluationsprofile verwendet (vgl. Kapitel 5.1).

lustvolle und angenehme Gefiihle hervor [...]. Vergnigen und Symphathie werden in der Schule
nicht als erste genannt. Ja sie werden von Eltern auch nicht erwartet” (LSW, 1994, S. 163.).
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Handlungs- Deskriptive I nter pretative
geflige Komponenten Komponenten
Sachliche + Generierung eines inhaltlichen +  Generierung eines inhaltlichen
Aspekte Strukturwissens durch Strukturwissens durch
eigenstandiges Explorieren und eigenstandiges Explorieren und
Explizieren der Inhalte Explizieren der Inhalte
+ Entwicklung einer didaktischen + Entfaltung kreativer Potentiale und
Perspektive durch Beurteilungs- Forderung eines asthetischen
prozesseim Literaturquiz Selbstausdrucks
+ Forderung des interdisziplindren + Entwicklung einer unmittelbaren
Denkens vor alem bei der Textdeutung und Forderung der
Darstellung von Kulturepochen Interpretationstétigkeiten
—  Erhebliche Probleme durch 0 MaRige Probleme durch
Abschreiben Abschreiben
Fixierung auf Sufe 4 Fixierung auf Stufe 5
Mediale + Forderung medialer Gestaltungs- + Forderung medialer Gestaltungs-
Aspekte und Ausdrucksfahigkeiten und Ausdrucksfahigkeiten
+ Sensilisierung fur ein + Senshilisierung fur ein
benutzerorientiertes Mediendesign benutzerorientiertes Mediendesign
+ Aufdeckung der Bedeutungs- + Aufdeckung der Bedeutungs-
haltigkeit medialer Strukturen haltigkeit medialer Strukturen
+ Aufbau eines kritischen + Aufbau eines kritischen
Medienverhaltens Medienverhaltens
+  Forderung medientechnischer +  Forderung medientechnischer
Kompetenzen bei vielen Schiilern Kompetenzen bei vielen Schiilern
+  Aufbau eines wissenschafts- Fixierung auf Sufe 4
propédeutischen Medien- und
M ethodenwissens
+ Konfrontation mit einer
authentischen Problemsituation in
der Informationsgesel | schaft
Fixierung auf Sufe 5
Soziale + Akzeptanz und Zusammenhalt in + Akzeptanz und Zusammenhalt in
Aspekte den Arbeitsgruppen den Arbeitsgruppen
+ Kommunikation und Kooperation + Kommunikation und Kooperation
zwischen den Schiilern zwischen den Schilern
+ Soziae Kompensation + Soziae Kompensation
+  Entwicklung der Teamféhigkeit + Entwicklung der Teamféhigkeit
Fixierung auf Stufe 5 Fixierung auf Stufe 5
Affektive + Kompensation fir Méadchen + Kompensation fir Méadchen
Aspekte + Kompensation fir Jungen + Kompensation fir Jungen
+ Offnung neuer Zugangezum Text |+  Offnung neuer Zugéange zum Text
+ Entwicklung der Eigeninitiative + Entwicklung der Eigeninitiative
+ Offenheit fur individuelle + Offenheit fur individuelle
Leistungen Leistungen
0 Gemischte Motivation 0 Gemischte Motivation
Fixierung auf Sufe 4 Fixierung auf Sufe 4

Tabelle 3: Evaluation des Handlungsgefiiges bei Eigenproduktionen

Die Synopse enthalt die Analyseergebnisse mit den Beurteilungen. Links sind die Deskriptionsaspekte
aufgefiihrt. Die mittlere Spalte enthélt die Ergebnisse zu den Aufgaben mit einem deskriptiven
Schwerpunkt, wahrend die rechte Spalte die Resultate aus der Betrachtung interpretativer
Komponenten enthélt. Die Synopse zeigt, dass die Beobachtungen beinahe durchweg positiv beurteilt
worden sind. lhre Einstufungen werden spater zur Erstellung der Evaluationsprofile (vgl. Abbildung
44, Seite 221) verwendet. Zur genauen Erklérung der Beurteilungszeichen vgl. Kapitel 3.3.
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4.1.3 Informationsgeflige

Wieist die didaktische Qualitat der Produktmerkmale einzuschatzen? Inwieweit wird

ein Design verwirklicht, das sich an den Bedurfnissen des Benutzers orientiert?

Inhaltliche Aspekte
Die Nahe zu den literarischen Originalen ist bel deskriptiven Produktteilen wenig
ausgepragt — Zitate und Werkauszige treten alenfalls am Rande in Erscheinung.
Darin ist nicht unbedingt ein Nachteil zu sehen, da viele Beschreibungen zu einer
Biographie, einer Literaturepoche oder einem historischen Hintergrund durchaus
auch ohne direkte Bezlige auf literarische Texte auskommen koénnen. In den
deskriptiven Tellen vieler Schilerprodukte, werden literarische Werke
typischerweise nur kurz erwahnt, aber nicht oder nur in kurzen Auszligen présentiert.
Ein solcher Fall liegt etwa vor, wenn in einem Produkt zur mittelalterlichen Literatur
das Nibelungenlied besprochen wird und die erste Strophe mit einer Ubersetzung
aufgerufen werden kann. Dieser Werkauszug erfillt dann vor alem eine
Belegfunktion. Bei interpretativen Produktkomponenten ist die N&he zum
literarischen Einzelwerk teilweise deutlich groRRer. Das liegt daran, dass
Interpretationsaufgaben zu Ergebnissen fuhren, die nicht vor und auf3erhalb eines
literarischen Texts existieren konnen, sondern ihren Sinn erst durch den expliziten
Bezug auf ein Werk erhalten. So bleibt beispielsweise die Interpretation eines
Gedichts substanzlos, wenn sie sich nicht auf den lyrischen Text bezieht. Die grof3ere
N&he zum Werk entsteht also, wenn Schiler vom Text aus denken mussen. Das
Ergebnis eines solchen Denkprozesses zeigt das folgende Beispiel, bei dem sich aus
dem Text heraus, den Merseburger Zauberspriichen, Erléuterungen aufrufen lassen:

»Phol und Wodan ritten in den Wald.

Daward dem Fohlen Balders sein Fuf3 verrenkt.

Dabesprach ihn Sinthgund, (und) Sunna, ihre Schwester.

Da besprach ihn Freyja, (und) Volla, ihre Schwester,

Da besprach ihn Wodan, so gut er es konnte:

Ob Beinverrenkung, ob Blutergul3, ob Gliedverrenkung:

Knochen zu Knochen, Blut zu Blut,

Glied zu Glied, alsob sie geleimt seien!”
(GpTLIT, 1999, CD-ROM.)
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Das unmittelbare Arbeiten am Text bzw. vom Text aus wird beginstigt, wenn es die
Schuler mit kurzen Werken oder Werkausziigen zu tun haben, bei denen es nicht
dlein auf ene Gesamtinterpretation, sondern auch auf die Erkldrung der

Einzelphdnomene ankommt. Als Beispiele wéren Gedichte zu nennen, weil ihre

kompakten Formen haufiger einen Anlass zur Untersuchung der ,sprachlichen

Details* bieten, als dies etwa bei literarischen Langformen (Romanen) der Fall ist.

Auch Dramen bieten unter Umstdnden Gelegenheiten zur Untersuchung der

,Detals’. Als Beispiedl kann hierzu auf die Interpretation der Ringparabel in

LESSINGS ,,Nathan der Weise" (Abbildung 10, Seite 133) zurtickverwiesen werden,

bei der die Schiler die metaphorische Struktur genauer untersucht haben.

Die sachliche Angemessenheit der Schulerprodukte ist deutlichen Schwankungen

unterworfen. Insofern unterscheidet sich selbsterstellte Software nicht von anderen

Schulerarbeiten. Wenn eine intensive Auseinandersetzung mit Sekundarquellen

stattgefunden hat, dann hat diese meist flankierend gewirkt, so dass inhaltlich véllig

verfehlte Darstellungen selten sind. Dennoch sind die Schilerprodukte durch
einseitige Gewichtungen, fehlende Aspekte und inhaltliche Ungenauigkeiten mit
erheblichen Mangeln behaftet. Es folgen zwei Beispiele, bei denen sich solche

Unzulanglichkeiten zeigen:

1. Beispiel. ,Luther versuchte, im Gegensatz zu seinen Vorgangern, den
hebréischen und griechischen Urtext der Bibel einzudeutschen, um den Leuten
das Lesen zu eleichtern® (GDTLIT, 1999, cD-rROM.). Der Begriff
»&nzudeutschen® macht hier nur unzureichend deutlich, dass es Luther nicht um
wortgetreue Ubertragungen, sondern um sinngeméaiie Ubersetzungen geht. Erst
dadurch tritt er in den ,, Gegensatz zu seinen Vorgangern®. Solche Formulierungs-
probleme verstellen dem Rezipienten den Zugang zum Verstdndnis des
inhaltlichen Sachverhalts.

2. Beispidl. Im folgenden Bild (Abbildung 12) weckt die Uberschrift eine falsche
Erwartung. Tats&chlich geht es in der Hauptsache nicht um christliche Literatur,
sondern um die Christianisierung des Frankenreichs und um Kldstergriindungen.
Anmerkungen zur christlichen Literatur des Mittelalters tauchen erst am Ende
des Textes auf. In dem historisch orientierten Diskurs wirken die wenigen

Information zur Literatur eher nebensdchlich. In dem ungegliederten und
zentriert ausgerichteten Text fallen sie zudem nicht auf.
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# Die christliche Literatur - Metscape
Datei  Bearbeiten Ansicht Gehe Communicator  Hilfe

Die Christliche Literatur

Karl der GroBe u. andere germanische Kénige versuchten, 1 el
meistens mit Gewalt, das Christentum in ihren Gebieten [ gmdfme vty ot
einzufithren. Durch irische und schottische Ménche wurde das ** s |\ A e
Frankenreich christianisiert, und viele Kléster gegriindet. Der % T %\
bekannteste Ménch war wohl Bonifatius, dem es gelang, die ‘ﬁf_;m :L..m ‘&v&m’::::‘;“
Christianisierung durchzusetzen. Er wurde 754 n.Chr. in f - i

Ih_d!
g 3 i ¥ (D it ne
Friesland erschlagen, als er die Friesen bekehren wollte, und im | *° ~ 3""" o S neis

Maws- /' OSchwarzach S S Emmensm
Kloster Fulda beigesetzt. Um 830 n.Chr. schrieb ein R | i "
unbekannter séchsischer Ménch im Kloster Fulda den Heliand. Ly T Wi
Zwischen 863 und 871 n.Chr. schrieb der Ménch Ottfried im § P

St Gallen ©
© vor Borwiates gegrndet

elsaBischen Kloster WeiBenburg die Evangelienharmonie. 2™

Z o
Orach - Einsedeln D0

(Won Wanderménchen gegﬂmdete Klsster)

ﬂ Vorherige Seite: Inhalt ﬂ MNachste Seite: Der Heliand

E| |Dokument: Obermittelt R = AR |

Abbildung 12: Unpassende Uberschrift (GDTLIT, 1999, CD-ROM.)

Diese Bildschirmkopie zeigt einen Informationsknoten aus einem Schilerprodukt zur
mittelalterlichen Literatur. Die beiden Pfeile mit den unterstrichenen Texten stellen animierte
Verweise zu vor- bzw. nachgeordneten Informationsknoten dar. Anders als die Uberschrift
erwarten l8sst, geht es dem Text und dem Bild nach weniger um Literatur als vielmehr um die
Chrigtianisierung des Frankenreichs durch irische und schottische Mdnche.

Die Unterschiede zwischen den Schilerprodukten liegen vor alem in der Dichte,
Auswahl, Angemessenheit und Akzentuierung der Informationen. Es folgt ein drittes
Beispiel, das dies vor Augen fuhren soll. Hier haben zwel Schilergruppen eine

biographische Notiz zu GRIMMELSHAUSEN erstellt:

3. Beispie (A). ,Uber sein Leben ist nur wenig bekannt, einiges zu seiner

Biographie l&sst sich jedoch durch Anspielungen in seinen literarischen Werken
und behdrdlichen Dokumenten festhalten. Grimmelshausen wurde 1621 oder
1622 in Gelnhausen geboren. Er genoss keine tberaus griindliche Schulbildung
und reicherte sein Wissen in den Bibliotheken seiner Herren an, wo er die
Schwankdichtung eines Hans Sachs, die Literatur der Antike, der Renaissance
und des Barock kennen lernte und doch steht fest das Grimmel shausen nicht zum
Kreis der gelehrten Dichter seiner Zeit zu rechnen ist. Vor 1635 kampfte er im
Dreif3igjdhrigen Krieg und war Dragoner bis er 1635 von kroatischen Truppen
gefangen genommen wurde, bis er in die Hand von hessischen Soldaten fiel und
nach Kassel gebracht wurde. Nach 1644 war er Regimentsschreiber und schaffte
den Aufstieg zum Regimentssekretédr. Zwischen 1649-1660 war er als Schaffner
fr die Finanzgeschéfte seines ehemaligen Vorgesetzten Hans Reinhard und
dessen Vetter Carl Bernhard von Schauenberg in Gaibach bel Oberkirch
verantwortlich. Vermutlich noch vor 1649 wechselte er vom Protestantismus zum
Katholizismus (katholische Kirche) um am 30.08.1649 Catherine Henninger zu
heiraten. Sein Gasthaus “Zum silbernen Stern” betrieb er nach 1657 bis er 1662-
1665 eine Stellung as Verwalter in Ullenburg annahm. Nach 1665 erdffnete er
erneut ein Gasthaus gleichen Namens. Seine mittlerwelle zwolfkopfige Familie
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konnte er durch das Amt des Schultheif3en im badischen Ranchen einen sicheren
Unterhalt gewéahren (1667). Er wurde erneut zum Kriegseinsatz als Freiwilliger
befohlen, doch starb vorher am 17.08.1678 in Renchen. Johann H. J. C. von
Grimmelshausen schuf eines der herrausragensten Prosawerke des 17.Jhd. “Der
Abenteuerlich Simplicissimus Teutsch™ (GDTLIT, 1999, CD-ROM.).

Beispid (B). ,Wurde 1621 oder 1622 in Gelnhausen/Hessen geboren, erlebte viel
Elend und Not. In seinen satirischen Romanen, darunter der Simplicissimus
brachte er dies wieder zum Vorschein. Nachdem er 1635 a's Soldat gedient hatte,
stieg er zum Schreiber auf. 1649, nach Ende des Kriegs heiratete er die Tochter
eines Ratsherrn, was ihm viel Ansehen verschaffte. Bald stieg er zum Schultheis
(Gerichtsvollzieher, Polizist und Dorfrichter in einer Person) auf, doch starb
schon 1676 im Kreise seiner Familie® (GDTLIT, 1999, CD-ROM.).

Die Untersuchung der Schilerarbeiten hat ergeben, dass kreative Elemente meist in
einem gunstigeren Licht erscheinen als die Ergebnisse einer klassischen
Analyseaufgabe. Das liegt daran, dass kreative Aufgaben den Schilern mehr
Freiraum lassen und dass Abweichungen von den Lehrererwartungen weniger Kritik
ausl6sen, sondern in einem hoheren Mal3e toleriert werden. Die Grenzen des sachlich
Akzeptablen werden also je nach Aufgabenstellung unterschiedlich gezogen. Dies
soll in den néchsten beiden Absétzen verdeutlicht werden:

Bel klassischen Analyseaufgaben wie der Interpretation des Lehrgesprachs
zwischen Nathan und Saladin aus LESSINGS ,Nathan der Weise® sind die
Grenzen des sachlich Akzeptablen vergleichsweise klar und eng gezogen.
Obwohl es be Interpretationen hermeneutische Spielraume gibt, muss ene
intersubjektive  Deutung bestimmte metaphorische bzw. symbolische
Grundstrukturen berlicksichtigen. Zum Beispiel durfte eine intersubjektive
Deutung des Gespréachs ohne Bezug auf religiose und aufgeklarte Ideen
problematisch sein. Die Existenz solcher Grenzen oder Akzeptanzraume mindert
die intersubjektive Plausibilitét von Schilerprodukten, wenn sie diese
Uberschreiten bzw. verlassen.

Bel kreativen Produktionsaufgaben wie dem Erstellen eines Standbildes zum
Ende des Dramas ,,Nathan der Weise" sind die Grenzen des sachlich Akzeptablen
wesentlich weiter. Der inhaltliche Spielraum ist relativ grof3, weil bestimmte
Dechiffrierungsvorstellungen eine geringere und subjektive Schopfungen eine
bedeutendere Rolle spielen. Abweichungen von den Erwartungen werden vor
diesem Hintergrund nicht so schnell als intersubjektive Plausibilitétsverletzung,
sondern as mogliche Variationen in dem weiten Feld individueller
Imaginationen erlebt, selbst wenn diese intersubjektiv Mangel aufweisen. Die
Beurteilung der Schilerarbeiten wird dadurch natiirlich deutlich schwieriger.

Wahrend also klassische Analyseaufgaben zu dhnlichen Problemen fihren wie
deskriptive Arbeitsauftrége, profitieren kreativ-produktive Elemente von der
offeneren Erwartungshaltung der Rezipienten. Diese Offenheit ergibt sich aus der
geringeren Affinitdt zu den Ergebnissen der Sekundérliteratur: Da es etwa flUr ein
neues Romanende keine unmittelbaren Vorbilder gibt, missen sich die
Schilerprodukte nicht an ihnen messen lassen. Inhaltliche Plausibilitétsverletzungen
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erscheinen deshalb weniger als ,Fehler”, sondern mehr as ,ldee*. Fir die

Weiterverwendbarkeit der Produkte ist dies von grof3er Bedeutung. Eine falsche

Darstellung lasst sich spéter kaum einsetzen, aber Uber eine Idee ldsst sich

moglicherweise sinnvoll weiterdiskutieren. In der Zusammenfassung bedeutet das:

Vor alem bei deskriptiven Arbeitsauftrégen ist die Weiterverwendbarkeit fraglich

(inhaltlich/deskriptiv: —). Obwohl bei klassischen Analyseaufgaben®® die gleiche

Problematik vorhanden ist, muss die Waelterverwendbarkeit der Produkte im

interpretativen Bereich auf das Ganze gesehen besser eingeschétzt werden

(inhaltlich/interpretativ: 0). Das ist darauf zurlckzufihren, dass interpretative

Komponenten auch kreative Schreibaufgaben umfassen und dass die Rezeption

dieser Bereiche mit mehr Toleranz verbunden ist.

Die Analyse des Literaturquiz ist haufig auf inhaltlich problematische Passagen

gestol3en, die zur Verwirrung des Benutzers beitragen kdnnen. Schon deshalb sind

se fir eine Rezeption wenig geeignet (inhaltlich/deskriptiv: —). AufRerdem
orientieren sich die Schulerprodukte gerne an eindeutigen Informationen

(Jahreszahlen, Namen, Fakten) und engen Frageperspektiven (sogenannte W-

Fragen). Das liegt daran, dass den Produzenten die didaktische Kompetenz fehlt, um

die Bedeutung der Informationen zu gewichten und angemessene Multiple-Choice-

Tests zu entwerfen. Es folgen zwel Beispiele, die dies verdeutlichen sollen:

1. Beispiel. Auf die Frage ,Wofur wurden die Merseburger Zauberspriiche
verwendet?* steht unter anderem als Antwort zur Verfugung: ,In der Kirche
glaubte man tote auferwecken zu konnen*. Wenn diese (falsche) Antwort
gewahlt wird, erhélt der Benutzer den Hinweis. ,Fir die Germanen war en
Heldentot das Wichtigste. Sie wollten gar nicht wiederauferstehen oder glaubten
nicht daran“ (GDTLIT, 1999, cD-ROM.). Beide Ausfiihrungen sind problematisch,
weil darin die Jenseitsvorstellungen der Germanen bestritten werden bzw. well
heidnische Vorstellungen mit christlichen Begriffen (,Kirche®) vermischt
werden. Die Schiler meinen hier vermutlich etwas anderes, als sie schreiben.

2. Beispiel. In einem anderen Schulerprodukt bekommt der Benutzer eine Frage mit
einer engen Perspektive vorgelegt, zu der sich die richtige Antwort auch ohne
genauere Kenntnisse leicht erraten |asst:

» Wer schrieb die Legende von Parzival ?
a Chretin de Troyes

b. Goethe
C. Stephen Spielberg® (GDTLIT, 1999, CD-ROM.)

#® 7Zur Beschreibung solcher Aufgaben vgl. Kapitel 2.1.
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Strukturelle Aspekte

Die Orientierung an hierarchischen Strukturmustern fallt bel deskriptiven wie

interpretativen Produktkomponenten auf. Lineare Strukturen werden weniger,

netzartige Strukturen kaum gebildet. Dieses Phanomen l&sst sich wie folgt erkléren:

Lineare Strukturen werden weniger verwendet, weil sie haufig von Schilern
fur langwellig erkl&rt werden oder well sie der zuvor im Unterricht besprochenen
Non-Linearitdt von Hypernetzen widersprechen und den Schilern deshalb als
.egentlich fasche Lésung” erscheinen konnen. Hinweise auf eine lineare
Struktur stellen die Verweise , vorherige Seite* und ,, néchste Seite” in der letzten
Grafik (Abbildung 12, Seite 151) dar. Wenn wie in diesem Beispiel die
Informationen dennoch aufgereiht werden, dann geschient dies oft zur
Verwirklichung narrativer Formen oder um Koh&renzprobleme zu | 6sen.

Netzartige Strukturen lassen sich in deskriptiven Produktteilen tberhaupt nicht
finden. Das dirfte daran liegen, dass es fr sie in den traditionellen Medien kaum
direkte Vorbilder gibt. Nachahmungen fallen daher sehr schwer. Es gibt zwar
Schilerprodukte mit stark verwobenen Verweisstrukturen, doch dahinter
verbergen sich keine echten Netzstrukturen, sondern hierarchische Grundmuster,
die durch referenzielle Links Uberwuchert werden und deshalb schwerer zu
erkennen sind®®. Netzartige Muster finden sich dlenfals ansatzweise in
Produktkomponenten, denen interpretative Aufgaben zugrunde liegen. Dieses
Pha&nomen wird in eéinem weiter unten stehenden Abschnitt thematisiert.

Die bevorzugte Verwendung von Hierarchien ist damit zu erklédren, dass diese in

Printmedien haufig zu finden sind und von dem Prestigewert des gedruckten Wortes

profitieren®”. Insofern tiben Printmedien eine meist unbewusste Vorbildfunktion aus.

So sind in beinahe allen untersuchten Schilerprodukten hierarchische Strukturen

verwirklicht worden. Die folgende Darstellung (Abbildung 13) mag hierfir as

Beispiel dienen:

Einleitung Nathan

Ereigniskette Charaktere Familienverhéltnisse Ringparabel Standbild

Abbildung 13: Ausschnitt aus einer Netzkarte (AUFKLARUNG, 2000, Beilage.)

Diese Grafik zeigt einen Ausschnitt aus der Netzkarte eines Schilerprodukts. Die beschrifteten
Kéastchen symbolisieren die Informationsknoten, wéhrend die Linien fir die Verweise stehen. Die
hierarchische Grundstruktur ist durch die Uber- baw. Unterordnung leicht zu erkennen.

300

301

Wenn die Schiller in der vorangestellten Netzkarte (Abbildung 11, Seite 137) auch digjenigen
Verweise eingezei chnet hatten, die in dem eingezeichneten Kasten (rechts) nur erwahnt werden,
dann hétte die Netzkarte einen so verwobenen Eindruck gemacht, dass man die tatséchlich
zugrunde liegende Hierarchie mit einer Netzstruktur leicht hétte verwechseln kdnnen.
Printmedien sind héufig in Kapitel und Unterkapitel gegliedert. Sie weisen damit eine
hierarchische Struktur auf. Mehr a's andere Medien sind sie — von Ausnahmen abgesehen — mit
Eigenschaften wie Guiltigkeit, Seridsitét und Bildung verknipft.
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In diesen Hierarchiebdumen wird der Benutzer haufig mit problematischen
Strukturphanomenen  konfrontiert.  Typisch sind zu tiefe oder flache

Hierarchiebildungen und eine zu niedrige oder zu hohe Vernetzung des

302

Informationsraumes (strukturell/allgemein: —)°*“. Die haufigsten Ursachen dafir

lassen sich wie folgt erkl&ren:

Mediale Verstandnisschwierigkeiten. Wenn Informationsknoten von keinem
anderen Knoten zuganglich sind oder wenn es Sackgassen ohne explizit
ausgewiesene Riuckwege (also nur Uber die Zuriick-Funktion) gibt, dann ist dies
oft ein Indiz fir das mangelnde Verstandnis der Produzenten fur hypermediale
Strukturen. So ist in einem Literaturquiz beispielsweise Ubersehen worden, die
Hilfestellungen Uber entsprechende Verweise an die Antworten anzubinden.
Allerdings kann hierfur auch nur Unachtsamkeit verantwortlich sein.

Inhaltliche Verstéandnisschwierigkeiten. Der Aufbau der Hierarchien sagt
etwas Uber die Schwierigkeiten der Produzenten aus. Hinter ausgesprochen stark
gegliederten oder ungegliederten Bereichen des Hypernetzes dirfen
Versténdnisschwierigkeiten vermutet werden. Es ist beobachtet worden, dass
Schiller in diesen Falen dazu neigen, die Informationen zu zergliedern oder in
einem grofRen Knoten zusammenzuziehen. Fur ein inhaltliches Verstandnis
sprechen dagegen klare und ausgewogene Strukturen.

M echanische Verknupfungsstrategien. In seltenen Féllen wird die Hierarchie
von sehr vielen referenziellen Links Uberwuchert. Dieses Strukturphanomen geht
in manchen Falen auf eine Verknipfungsstrategie zurtick, von der STAHL und
BROMME berichten: Die Schiler ,, haben im wesentlichen ihre Seiten nach Worten
durchsucht, die mit den Schlagworten der anderen Themen Ubereinstimmen und
diese als Links umgesetzt“ (STAHL & BROMME, 2000, www.). Dies beeintréchtigt
alerdings bei Produzenten wie Rezipienten die Orientierung, schméaert mogliche

L erneffekte und sollte daher besser unterbleiben®®,

Die Strukturanalyse hat auf3erdem gezeigt, dass es neben den oben angefiihrten
Problemen in der Makrostruktur oft auch Schwierigkeiten mit der Dimensionierung
der einzelnen Informationsknoten gibt.

Zur Segmentierung der Informationen in den einzelnen Knoten ist beobachtet
worden, dass hierarchische und sequenzielle Vorstellungen oft in einem
Spannungsverhdltnis stehen und dass die Anlehnung an hierarchische Strukturen
meist aus einem Anschluss an tradierte Gliederungsvorstellungen resultiert

(strukturell/allgemein: —). Diese Beobachtungen lassen sich wie folgt erlautern:

%2 Dies zeigt sich zum Beispiel auch in der Abbildung 11 (Seite 137): Der Teilbereich
»Geschichtliche Aspekte* in der Produktkomponente ,, Aufklérung® ist nicht ausreichend
differenziert worden.

»Injedem Fall ist zu vermeiden, eine wilde Vernetzung der | nformati onsel emente zuzulassen
[...]. Gerade die Einfachheit, mit der solche Verknipfungen [...] hergestellt werden kdnnen,
verfuhrt dazu, diese wahllos anzuh&ufen. [ ...] Bleibt [dagegen] die Grundstruktur des
Hierarchiebaumes fir den Anwender sichtbar, so unterstiitzt dies den Aufbau einer kognitiven
Landkarte beim Benutzer. Im Ubrigen vereinfacht das auch die Orientierung fur den Entwickler*
(KERRES, 1998, S. 244.).

303
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Konkurrenz zwischen Hierarchie und Sequenzialitat. Es kann festgestellt
werden, dass die Hypernetze aul3erlich zwar meist hierarchisch aufgebaut sind,
dass sich dahinter aber lineare Denkmuster verbergen. So lassen die Bewegungen
im Hypernetz mancher Produkte noch deutlich erkennen, dass die
Informationsknoten eigentlich in einer ganz bestimmten Reihenfolge rezipiert
werden wollen. Das bedeutet, dass sich durch die &uf3erliche Hierarchie im
Inneren ein roter Faden zieht. Die innere Ordnung steht quer zur &uf3eren
Struktur, weil die hypermedialen Besonderheiten hinsichtlich Kohérenz und
Referenz nicht beachtet worden sind.

Anschluss an traditionelle Ordnungssysteme. Die Entscheidung fir ene
hierarchische Struktur geht — wie bereits ausgefiihrt — héufig auf die Vorbild-
wirkung der (meist hierarchisch gegliederten) Printmedien zuriick®®. Diese
Vorbildfunktion zeigt sich auch bei der Verteillung der Informationen Uber die
verschiedenen Netzknoten: Haufig gehen die Informationen eines Knotens
deutlich tber eine Bildschirmseite hinaus oder sie bleiben weit darunter®®. Hinter
dieser ungleichen Segmentierung stehen traditionelle Ordnungsvorstellungen in
Form von Unterkapiteln (bel grofRer Granularitdt) und Funoten (bei geringer
Knotengrof3e). Genuin hypermediale Problemlésungen wie etwa gestaffelte

Vertiefungsangebote sind kaum zu finden®.

Beim Literaturquiz konnten alle diese Probleme nicht festgestellt werden. Aber das

liegt eher daran, dass die Makrostruktur mit der Aufgabenstellung praktisch

vorgegeben worden ist: Die Struktur des Literaturquiz beruht auf einer linearen

Hintereinanderschaltung hierarchischer Einheiten, denn die Multiple-Choice-

Einheiten bestehen aus ener Frage mit mehreren Anworten, die zu einer

Hilfestellung oder einer Bestdtigung mit dem ,Durchgang” zur néchsten Frage

fuhren. Es liegen demnach Hierarchien vor, die clusterartig weitergefihrt werden.

Die Darstellung dieser Makrostruktur (Abbildung 14) mag dies verdeutlichen:
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Die hierarchische Strukturierung von Biichern in Gber- und untergeordnete Kapitel ist weit
verbreitet. Dies gilt auch fir die bei der medialen Sozialisation bedeutsamen Schulbticher.

In einem Schillerprodukt zieht sich ein Informationsknoten Uber etwa flnf Bildschirmseiten,
wahrend ein anderer nur zwei Zeilen umfasst.

Die, Form des”Stretch-Textes™ Uberl&3t es der Entscheidung des | nformationssuchenden, ob er
eine vertiefende Detailinformation, die Erléuterung eines Fachausdrucks usw. aufrufen méchte
oder nicht. Der Hypertext wird so fir einen unterschiedlich intensiven Benutzerzugriff
aufbereitet: ein Leser, der sich nur rasch einen Uberblick verschaffen mochte, liest lediglich das
“abstract” der obersten Schicht, ein zweiter 6ffnet fir nahere Informationen das “darunter”
liegende Feld, ein dritter zusétzlich das noch detailliertere und so fort* (MEISCH, 1998, S. 102.).
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Frage 1 Hilfe zu a) Frage 2 Hilfe zu a)
Antwort Antwort
a) bis c) \ a) bis c) \

Richtig! Hilfe zu b)

Hilfe zu c) Richtig!

Abbildung 14: Ausschnitt aus einer Netzkarte (AUFKLARUNG, 2000, Beilage.)

Die Zeichnung zeigt einen Ausschnitt aus der Netzkarte eines Schilerprodukts. Die beschrifteten
Kéastchen symbolisieren die Informationsknoten, wahrend die Linien fur die Verweise stehen. Die
groflen Kéasten enthalten die Frage mit den Antwortalter nativen. Je nachdem fir welche Antwort sich
der Benutzer entscheidet, kommt er zu einer Seite mit einer Erlauterung seines Fehlers und er muss
zuriickkehren, oder er gelangt zu einer Seite, die ihm die Korrektheit seiner Antwort bestatigt und ihn
2ur nachsten Frage weiterleitet.

Beim Betrachten des Strukturmusters falt auf, dass ausschliefdich typisierte
Verweise vorliegen, so dass der Eindruck von Klarheit und Ubersichtlichkeit
entsteht. Probleme mit der Fragmentierung, Referenz oder Kohérenz gibt es nicht.
Allerdings werden diese Vorteile davon aufgewogen, dass die Bewegungsfreiheit des
Benutzers sehr restriktiv eingeschrankt wird (strukturell/deskriptiv: o).
Erste Ansitze zu netzartigen Strukturbildungen lassen sich manchma in
interpretativen Produkten erkennen: Von einem zentralen Knoten (zum Beispiel
einem Standbild oder Monolog) zweigen Links ab, deren Bestimmungen im
Zentralknoten zunéchst nicht ndher definiert sind. Sie fihren zu Informationen, die in
verschiedener Hinsicht mit dem Ausgangspunkt zu tun haben (etwa Erlauterungen
zur Mimik, Gestik, zu Gefuihlen und Gedanken) und selbst wiederum auf noch
andere Knoten verweisen. Bei diesen Verweisen handelt es sich um referenzielle
Links, die assoziativ um ein strukturelles bzw. semantisches Zentrum gruppiert sind.
Dies sei an einem Standbild und einem Monolog noch einmal verdeutlicht:
Standbild. In einer Fotografie sind verschiedene Bildelemente als Link definiert.
Sie fuhren zu kurzen Erlauterungen und von dort zu weiteren, verwandten
Themenaspekten. Die gesamte Fotografie des Standbildes bildet das Zentrum,
weil sich Bedeutung und Referenz der dazugehdrenden Erléuterungen
ausschliefdich und eindeutig Uber das Bild bestimmen.
Monolog. In einem Monolog sind mehrere Textstellen as Link zu
Zwischengedanken und von dort zu weiteren Aspekten markiert. Der Text nimmt
strukturell die selbe Position ein wie das Foto im oberen Beispiel. Die Referenz

und die Koharenz der Erlauterungen ist eindeutig auf den im Mittelpunkt
stehenden Text gerichtet.

Diese Grundstruktur l&sst sich weniger — wie bei einer Hierarchie typisierter Links —
als Dreiecksform beschreiben, sondern folgt eher dem Modell des Kreises, bei dem

sich alle Informationen an den Randern referenziell Uber eine semantisch zentrale
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Informationseinheit definieren. Dadurch entsteht bel der Rezeption ein klarer
Eindruck, so dass die Referenz- bzw. Kohéarenzprobleme geringer ausfallen kénnen
(strukturell/interpretativ: 0). Die nachfolgende Darstellung (Abbildung 15) soll

dieses strukturelle Phdnomen zum besseren Verstandnis noch einmal visualisieren.

Erlauterung 2

Erlauterung 1 Erlauterung 3
Erlauterung 8 Ringparabel Erlauterung 4
Erlauterung 7 Erlauterung 5

Erlauterung 6

Abbildung 15: Ausschnitt aus einer Netzkarte (AUFKLARUNG, 2000, Beilage.)

Diese Netzkarte zeigt das beschriebene Strukturmuster zur Verdeutlichung in idealisierter Form. Die
beschrifteten Kastchen symbolisieren die Informationsknoten, wéhrend die Linien fur die Verweise
stehen. Es ist zu erkennen, dass sich die Informationen an den Randern tber einen semantischen
Zentralknoten definieren und dass die Referenzprobleme deshalb gemindert werden kénnen.

Formale Aspekte

Die Ausrichtung auf Texte féalt sowohl bel deskriptiven wie auch bel
interpretativen Komponenten ins Auge. Obwohl andere Medien durchaus
vorkommen®’, bleiben die Texte in weiten Bereichen dominant. Dies gilt oft auch
fUr Bildschirmseiten, zu denen sich die Integration weiterer Medien angeboten hétte
(formal/allgemein: —). Zur Verdeutlichung folgen auf der néchsten Seite zwel
typische Darstellungen, von denen die erste (Abbildung 16) dem deskriptiven und

die zweite (Abbildung 17) dem interpretativen Bereich zuzurechnen ist.

%7 Dabei wird fast ausschliellich von Bildern Gebrauch gemacht. Audiovisuelle Medien werden
kaum bertcksichtigt.
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lanz des Rittertums - Netscape

Datei  Bearbeiten Ansicht Gehe Communicator  Hilfe

Glanz des Rittertunis

In der Zeit der Karolnger waren alle Ritter nur zum Kimpfen und zum Reiten da. Sie waren im medrigen
Adel angesiedelt. Fiir thre kithnen Dienste bekamen sie Land. Im Jahre 1096 war der erste Feldzug der
franzésischen Ritterschaft, wobet sie von der Ausweitung des geisthchen Horizontes Erfahrungen machen.
Als die Zeit der Karolinger vorbei war, kam das Zeitalter der Staufer (1138-1268). Man erlebte 1 diesem
Zeitalter den Glanz des Kaisertums und zwar durch die vielen Kreuzziige, die sie gemacht haben.
Dadurch kam auch der geistige Aufschwung der Literatur. Aber micht nur die Geistlichen, sondern auch
der Adel schrieb jetzt Texte. Die Kultur ist iiber Frankreich nach Deutschland gekommen. Die neuen
Werte waren mcht mehr ménchige Demut und weltabgewandte Frommugkeit, sondern formten sich aus
Tugenden.

Diese Tugenden wurden zu Leitbildern der héfischen Kultur. Im Jahre 1200 war das Leben des Adels
nicht mehr tugendvoll und geistig. Es folgte die Zeit, die von Mord, von Erpressungen, von Verrat und
Plimderungen gepriigt war.

zuriick zur Hauptseite

E| |Dokument: Obermittelt R = AR |

Abbildung 16: Textlastigkeit im deskriptiven Bereich (GDTLIT, 1999, CD-ROM.)

Die Bildschirmkopie aus einem Schilerprodukt zeigt, dass selbsterstellte Hypermedien sich
weitgehend an Texten orientieren. Dies gilt — wie in diesem Beispiel — auch fir solche
Informationsknoten, zu denen sich unter um Umsténden ein passendes Bild hétte finden lassen.

andlungskette - Netscape

Datei  Bearbeiten Ansicht Gehe Communicator  Hilfe
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Abbildung 17: Textlastigkeit im inter pretativen Bereich (AUFKLARUNG, 2000, CD-ROM.)

Diese Bildschirmdarstellung, die einem Schillerprodukt entnommen worden ist, zeigt, dass auch
interpretative Produktkomponenten von Texten dominiert werden, obwohl auch hier grafische
Darstellungen mdglich sind. In dem oben gezeigten Beispiel ware es etwa mdglich gewesen, das
Verhaltnis Saladins zu anderen Figuren in einem Schaubild darzustellen.
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Die Formfehler in den Texten resultieren nicht nur, aber oftmals aus dem noch
wenig gelbten Umgang mit Sekundérquellen. Dadurch entstehen in den
Schulerprodukten zahlreiche Méngel, die in den nachfolgenden, eingeriickten

Absétzen genauer erlautert werden:

Mangelnde Korrektheit. Das Spektrum reicht von Flichtigkeitsfehlern bei der
Rechtschreibung Uber falsche Quellenangaben, stilistische und grammatische
Mangel bis zu Zitaten, die bewusst nicht as solche ausgezeichnet werden, um
eine entsprechende Eigenleistung vorzutéuschen. Solche Mangel fallen besonders
dann ins Gewicht, wenn an eine Verdffentlichung der fertigen Produkte gedacht
worden ist*®. Die Beachtung der grundlegenden Formalitdten gewinnt dann
neben der padagogischen Dimension auch eine juristischen Bedeutung.
Mangelnde Einheitlichkeit. Der sprachliche Stil ist teilweise innerhalb eines
Produkts erheblichen Schwankungen unterworfen, weil Schiler dazu neigen,
Textpassagen aus der Sekundérliteratur zu Ubernehmen, ohne sie als Zitate zu
kennzeichnen. Dies geschieht trotz aller Ermahnungen in der Regel nicht aus
einer Tauschungsabsicht heraus, sondern aus Nachldssigkeit und mangelndem
philologischen oder juristischen Bewusstsein. Auf diese Weise entstehen
sprachliche Unebenheiten und ein Ineinander verschiedener Stile.

Mangelnde Angemessenheit. Schilerprodukte weisen nicht immer die
notwendigen sprachlich-terminologischen Differenzierungen auf. Stattdessen ist
zuweilen eine gegenwartsbezogene Terminologie bzw. ein altagssprachliches
Versténdnis entsprechender Begriffe festzustellen. Durch die begrenzte
Sprachkompetenz der Produzenten tut sich eine Liucke auf zwischen dem
Geschriebenen und dem Gemeinten. Dies reduziert den Rezeptionswert und
Wiederverwendungswert der Produkte ganz erheblich.

Im Literaturquiz wirken sich die sprachlichen und stilistischen Probleme besonders
nachteilig aus, well es gerade bel Fragen, Antworten und Hilfestellungen auf
sprachliche und didaktische Prézisions- bzw. Differenzierungsfahigkeiten ankommt,
Uber die Schiler im Allgemeinen nicht verfigen. Dies mag die nachfolgende
Darstellung (Abbildung 18) verdeutlichen:

%8 \/gl. hierzu auch Kapitel 4.1.1.
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Deutsch v.0.1 MAIN - Hetscape
Datei  Bearbeiten Ansicht Gehe Communicator  Hilfe

Zur 1. Frage Frage 3:

1o Wie entstand die Neuhochdeutsche Sprache?

il A1z Deutschland im 15 Tahrhundert won Frankreich besetzt wurde, veranderte sich die Sprache des
Wolles durch die Beemnflussung des Franzésischen So entstand zu dieser Zeit die Meuhochdeutsche
Zprache, i der viele Fremdwérter fransdsisch klingen.

il Mlartin Luther entwickelte die Mevhochdeutsche Sprache, um die verschiedenen Dialelete, die in
Deutschland vorherrschten i veremnbettlichen und eine Sprache m schaffen, die vom ganzen Vol
verstanden wurde, was ein groffer Fortschntt fir die K ommunibeation imerhalb des Landes war.

il lit dem Ende der héfischen Eulhur endete auch die Bedeuting des Mittelhochdeutschen. Politikeer
legten jedoch groflen Wert darauf, dal3 thre Erlasse auch von Volk gelesen wurden und fihrten die
Meuhochdeutsche Sprache e

Versuche:

Fehler:

|Dokument: Obermittelt SR R

Abbildung 18: Sprachliche Probleme im Literaturquiz (GDTLIT, 1999, CD-ROM.)

Diese Bildschirmkopie ist einem Schilerprodukt entnommen worden. In dieser Abbildung werden
typische, sprachlich-terminologischen Probleme erkennbar. Auf der oben abgebildeten Seite ist
es deshalb schwer, die , richtige” Antwort (B) zu erkennen, denn die Formulierung erweckt den
falschen Eindruck, als sei das Neuhochdeutsche in einem einmaligen und intentionalen Akt
gewissermafen kinstlich erfunden worden.

Die Nahe zwischen deskriptiven und interpretativen Produktbereichen zeigt sich
besonders deutlich, wenn die Schiler im Rahmen analytischer Aufgaben
Sekundérquellen  konsultiert haben. Hat eine Auseinandersetzung mit
Sekundérquellen kaum oder gar nicht stattgefunden (wie dies fur kreative Aufgaben
typisch ist), dann entfallen auch die damit zusammenhangenden bibliographischen
und dtilistischen Probleme. Denn mit den Sekundarquellen fallen manche
Gelegenheiten weg, die Einheitlichkeit des Stil zu stéren und formale Fehler (zum
Beispiel bezliglich der Zitate und bibliographischen Angaben) zu machen. Es treten
»nur* die Fehler bzw. Mangel auf, die Schiler auch bei der Arbeit im Heft machen.
Die formalen, sprachlichen oder stilistischen Mangel fallen auf interpretativer Ebene
deshalb im Ganzen gesehen geringer aus (formal/interpretativ: o) als im deskriptiven
Bereich (formal/deskriptiv: —).

Die Integration nicht-textueller Medien wird vor allem dann verwirklicht, wenn
der Lehrer darauf dringt oder wenn die Medienintegration durch die Form der
Aufgabenstellung nahe gelegt wird. Dies ist etwa der Fall, wenn die Schiler eine
psychische Entwicklung grafisch darstellen, einen Familienstammbaum skizzieren

oder ein Standbild entwerfen sollen. Insofern l&sst sich sagen, dass die
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Multimediaitét der Schilerprodukte mit der Formulierung der Aufgaben
zusammenhadngt. Es spielt dabei keine Rolle, ob diese eine deskriptive oder
interpretative Schwerpunktsetzung besitzen. Bedeutsam ist lediglich, ob mit der
Aufgabe bereits auf die Verzahnung unterschiedlicher Medienelemente hingewiesen
wird. Solche Aufgaben tragen demnach dazu bei, die Textlastigkeit der Produkte zu
mildern und die Multimediaitdt zu steigern. AufRerdem beginstigen sie die
Heraushildung einer funktionalen Text-Bild-Verzahnung. Damit wird jedoch nicht
gesagt, dass dies auch stets erreicht wird, denn in den meisten Félen bleiben die
Ergebnisse in den Schilerprodukten problematisch. Dies wird auch in der folgenden
Bildschirmkopie (Abbildung 19) deutlich:

3 nathan - Microsoft Internet Explorer - [Offlinebetrieb]

J Datei  Bearbeiten  Ansicht  Favorten Extras 2 |JLinks >
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Abbildung 19: Probleme im Medienarrangement (AUFKLARUNG, 2000, CD-ROM.)

Die Bildschirmkopie, die einem Schilerprodukt entnommen worden ist, zeigt im linken Bereich
eine Navigationsleiste und rechts das Hauptfenster zu den jeweiligen Themen. In der
Navigationseiste sind die animierten Bilder meist ungeeignet, weil sie kaum zum Inhalt der
jeweiligen Produktkomponenten passen. Besonders deplatziert sind der Ordner, der Wecker und
die Darstellung LESSNGS als EINSTEIN. Ebenso problematisch sind die Darstellungen im
Hauptfenster. Hier ware es notwendig gewesen, den Sammbaum nicht nur abzubilden, sondern
an dieser Selle sogleich mit Hilfe eines Textes zu erlautern.

Die Verwendung von Bildern oder anderen, nicht-textuellen Medien bleibt meistens
ornamental und wird auf dem Bildschirm oft unglinstig platziert. Derartige
Unzulanglichkeiten ziehen sich durch ale Produktbereiche. Dies sollen die beiden

nachfolgenden Darstellungen (Abbildung 20 und 21) verdeutlichen.
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lanz des Rittertums: Ritter zur Zeit der Karolinger - Hetscape
Datei  Bearbeiten Ansicht Gehe Communicator  Hilfe

| v

Glanz des Rittertums:

Ritter zur Zeit der Karolinger

Bis zum 11 Thekt. waren Ritter mur die Eampfer mn Plerde, sie
iibernahmen weder politische noch lterarische Aufgaben. Fur
ithre militarischen Dienste erhielten sie Land, durch welches sie
i adelige Kreize aufstiegen. Somit wurde der Begriff Ritter die
allzemeine Bezeichnung fir den mederen Adel Das deutschen
Eitter belielten biz ins Zettalter der Staufer thre Eolle als
adelige K ampfer, wihrenddessen die franzésische Ritterschaft
durch den ersten Ereuzmg (1096} Eulturtrager wurde.

Glane des Bittertums: Bitter zur Zeit der Staufer

= [
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Abbildung 20: Unglinstiger Bildeinsatz (GDTLIT, 1999, CD-ROM.)

Diese Bildschirmkopie aus dem Software-Produkt einer Schilergruppe zeigt eine unginstige
Aufteilung des Bildschirms. Ohne erkennbaren Grund wird rechts und links viel Platz gelassen,
so dass der Benutzer zum umstandlichen Scrollen geawungen wird, wenn er das ganze Bild

betrachten will. Das Bild selbst erfillt lediglich ornamentale Funktionen.

ernprogramm Frage 2 - Netscape
Datei  Bearbeiten Ansicht Gehe Communicator  Hilfe

Richtig! Nun Frage 2

Wovon handelt das Hildebrandslied?

1. Von einem Mann, der mit seinem Sohn kimpfen muss. da
dieser ilm bheleidigt hat.

dieser ihm beleidigt hat.

= 3. Von einemn Kinig, der von seinem Sohn zum Duell
gefordert wird, da dieser selbst Konig werden will.
Von einem Mann, der seinen Vater imm Kampf totet, es aber |

.Z‘ Von einem Kinig, der mit seinem Sohn kiimpfen muss. da |

@| | [ras Lemprogramm zur althochdeutschen Dichtung. .

E =y

Abbildung 21: Ornamentaler Bildeinsatz (GDTLIT, 1999, CD-ROM.)

Diese Bildschirmkopie aus einem von <chilern erstellten Hypermedia-Produkt zeigt einen
Ausschnitt aus dem Literaturquiz. Auf allen Seiten des Multiple-Choice-Tests finden sich rechts
und links immer wieder dieselben Darstellungen. Wenn von ihrer dekorativen Bedeutung einmal

abgesehen wird, besitzen diese Bilder keine weitere Funktionalitat.
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Komplexe und systematisch-funktionelle Verzahnungen von Text und Bild sind
selten, obwohl Abbildungen zum Kontextualisieren, Argumentieren oder
Strukturieren zahlreiche und interessante Méglichkeiten bieten®®. Die nachste

Darstellung (Abbildung 22) zeigt eine medial gelungenere Integration von Bildern:

# Wegbereiter der Aufklirung - Metscape
Datei  Bearbeiten Ansicht Gehe Communicator  Hilfe
Wegbereiter der Aufklirung
Zutn Trhalt.
Quellen...
@| |Zur Bingraphie won Rousseau.. S CEe AP N2 |

Abbildung 22: Bilder mit Gliederungsfunktion (AUFKLARUNG, 2000, CD-ROM.)

Diese Bildschirmkopie ist einem Schilerprodukt entnommen worden. Se zeigt 16 historische
Personlichkeiten, die als Wegbereiter der Aufklérung vorgestellt werden. Das Bewegen des
Mauszeigers Uber ein Portrait 1asst den Namen der dargestellten Person in einem kleinen,
schwarz-gelben Fenster aufleuchten (in der Darstellung links oben realisiert). Durch das
Anklicken des Bildes erscheint die dazugehtrende Biographie. Die Bilder werden demnach als
visuell attraktive Srukturierungshilfe sinnvoll genutzt.

Trotz der erfreulichen Ausnahmen bleibt sowohl fir deskriptive wie interpretative
Produktbereiche festzuhalten, dass die multimedialen Chancen kaum genutzt werden.
Von einem benutzer- oder rezeptionsfreundlichen Design kann nur in einzelnen
Falen gesprochen werden (formal/allgemein: —). Das liegt nicht zuerst am Fehlen
audiovisueller Medien, sondern an der unterentwickelten Funktionsorientierung. Das
heifl}, dass es vor allem an semantisch sinnvollen Verflechtungen zwischen den
Texten und anderen Medien mangelt. Wenn neben den Texten weltere

Medienelemente integriert worden sind, dann wirken sie oft aufgesetzt. Diese

% Hier ein Beispiel fiir die Verwendung von Bildern im Literaturquiz: Eine innovative
Aufgabenstellung hétte darin bestanden, aus mehreren Bildern dag enige auszuwéhlen, dasin
einem bestimmten Zusammenhang besonders typisch, passend oder unpassend ist.
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Unzulénglichkeiten sind zum einen auf die geringe Medienkompetenz der Schiler
und zum anderen auf den Mangel an medialen Vorbildern zurtickzuf ihren:
Der Mangd an Medienkompetenz der Schiler in Bezug auf den Umgang mit
Bildern ist die bedeutendere Ursache. Bilder gelten nach wie vor als leichtes
Medium, dem in der Schule algemein zu wenig Aufmerksamkeit gezollt wird.
Hier besteht ein immenser mediendidaktischer Nachholbedarf.
Der Mangel an guten Beispielen fur gelungene Text-Bild-Verzahnungen ist
gerade im Bereich , Literatur” festzustellen, da dieses Thema sehr stark an Texten

orientiert ist. Diese Ausrichtung schlégt sich nicht nur in der Sekundérliteratur,
sondern auch in vielen Schulbilichern zur Literaturgeschichte nieder.

Interaktive Aspekte

Das Vertrauen auf die Orientierungsfahigkeit des Benutzers bzw. auf die vom
Darstellungsprogramm  bereitgestellten Funktionen ist ein weit verbreitetes
Kennzeichen bel selbsterstellten Hypermedia-Produkten. Ihr Interaktionspotential ist
deshalb in einem hohen Mal3e von dem benutzten Browser abhéngig. Daher soll das
Interaktionspotential des verbreiteten und von Schilern oft verwendeten

»Communicator* von Netscape (Abbildung 23) exemplarisch untersucht werden:

# Netscape

Datei  Bearbeiten Ansicht Gehe Communicator  Hilfe

~ = » = ; o
| ow 4 2 £ o & O @
: ZUTiEh i [euladen  Anfang Suchen Guide [ucken  Sicherheit Shop Stop

v w‘ 7 Lesezeichen A Adresse:l j @' Yenwandte Objek

T =0=| | Sle % g o |

Abbildung 23: Netscape Communicator (NC-EDITOR, 2000, www.)

Diese Darstellung zeigt eine Bildschirmkopie des HTML-Browsers und HTML-Editors von
Netscape in der Version 4.7. Fur die Ansicht von Hypermedia-Produkten ist vor allem die oberste
Schaltflachenleiste mit der Vor- bzw. Zuriick-Funktion (im Bild deaktiviert) von Bedeutung.
Direkt darunter ist die Schaltflache , Lesezeichen® zu erkennen. Uber das Untermenii ,, Extras®
im Hauptment ,, Communicator” ist ferner die Funktion ,, History* erreichbar.
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Zuruck-Funktion. Diese Standard-Funktion stellt das einfachste und vermutlich
meistbenutzte Navigationsinstrument dar. Sie ist Uber eine grof3e Schaltfléche
leicht auszulésen und lésst den Benutzer in der Chronologie der bislang
verfolgten Links einen Schritt zurtickgehen. Allerdings ist diese Funktion wenig
komfortabel, da der gegangene Weg mit allen Umwegen zurtickverfolgt werden
muss. AulRerdem kdnnen nur bereits besuchte Knoten angesteuert werden.
History-Liste. Sie verzeichnet ale Orte, die der Benutzer bereits besucht hat.
Insofern dhnelt sie der Zuriick-Funktion. Allerdings erlaubt sie die Auswahl von
mehr Zielen, so dass das meist schrittweise und muhselige Zurtick entfalt. Der
Nachteil der Funktion liegt darin, dass sie nicht einfach Uber eine Schaltflache
aufgerufen wird und — sofern es keine aussagekraftigen Seitentitel gibt — den
Benutzer mit meist wenig aussagefahigen Dateinamen konfrontiert.

Lesezeichen. Hierbel kann der Benutzer an einem bereits besuchten Ort eine
Markierung (ein Lesezeichen) hinterlassen, um spédter dort noch einmal
,hachzuschlagen“. Auf diese Wese kann e sich ene individuelle
Navigationshilfe erstellen. Eigentlich ist diese Funktion aber nicht fir die
vergleichsweise begrenzten Hypernetze aus der eigenen Produktion, sondern fir
die Adressenverwaltung im Internet gedacht.

Der Browser stellt also nur solche Funktionen zur Verfligung, die entweder sehr
einfach oder zur Navigation in Offline-Produkten nicht direkt konzipiert worden
sind. Anspruchsvollere Interaktionsmoglichkeiten wie die Exportfunktion, die
Suchfunktion und die Annotationsfunktion kénnen nur umstandlich oder begrenzt
simuliert werden. Dies machen die nachsten drei Absétze deutlich:
Exportieren. Das Exportieren von Texten kann durch die Funktionen ,, Speichern
unter® bzw. , Rahmen speichern unter” im Menl Datel oder Uber das Kopieren in
die Zwischenablage ssimuliert werden. Fir das Exportieren von Bildern steht tiber
die rechte Maustaste die Funktion ,, Grafik speichern unter zur Verfligung.
Suchen. Fur das Suchen in Offline-Medien steht lediglich die Funktion , Seite
durchsuchen* im Menu ,Bearbeiten” zur Verfigung. Die Funktion bietet
alerdings keine Suche in alen Dokumenten, sondern ist stets auf das derzeit
angezeigte Dokument begrenzt.
Annotieren. Da der Browser keine Notiz-Funktion zur Verfliigung stellt, kann
der Benutzer hochstens vom Browser in den Editor (, Composer”) umschalten,

um dort eine Notiz anzubringen. Damit verandert er aber das Original und das
Bildschirmlayout. AulRerdem lassen sich die Notizen nicht adaquat verwalten.

Mit selbsterstellten Navigationshilfen sind Schilerprodukte nur in wenigen Fallen
ausgestattet. In diesen Fallen beschrankt sich die Hilfe auf die Bereitstellung einer
Navigationdeiste am linken Bildschirmrand. Entsprechende Beispiele zeigen die
Abbildungen 17 und 19 (Seiten 159 und 162). Diese Navigationshilfe dient dazu,
einen Uberblick Uber das gesamte Produkt zu behalten und rasch zwischen den
verschiedenen Teilbereichen zu wechseln. lThre Verwendung ergibt sich aus der
Vorbildfunktion von Internet-Angeboten, die oft nach diesem Konzept gestaltet

werden. Obwohl es auch mit einfachsten Mitteln mdglich ist, weitere Hilfen zu



KAPITEL 4 KONTRASTIVE ANALYSE SEITE 167

kreieren, wird davon in den Schilerprodukten kaum Gebrauch gemacht. Es folgen
Erléuterungen, wie solche einfachen, aber sinnvollen Hilfsmittel aussehen konnten:
Guided Tour. Diese lasst sich erstellen, indem ein Pfad speziell ausgesuchter
und gekennzeichneter Links durch das Hypernetz auswiesen wird. Wenn diese
Verweise interessant gestaltet werden (ein Schild, ein Museumsfihrer etc.),
entsteht mit einfachen Mitteln eine visuell attraktive Navigationshilfe.
Register. Wenn ein Verzeichnis angelegt wird, das dem Benutzer Stichworter
und/oder Bilder zur Verfligung stellt, die nur angeklickt werden muissen, um
einen raschen und bequemen Sprung zu dem gewiinschten Informationsknoten zu
reaisieren, dann entsteht eine sinnvolle Navigationshilfe, die fir gezielte
Suchstrategien hilfreich sein kann.
Vertiefungsangebote. Diese spezifisch hypermediale Présentationsform
Uberldsst es dem Leser, wie detalliert die gewlnschten Informationen sein
sollen. Er hat die Wahl zwischen einem Uberblick sowie einer oder mehreren
Detailschilderungen. Das Hypermedium kann auf diese Weise den aktuellen
Rezeptionsbediirfnissen des Lesers angepasst werden.
Glossar. Ein Glossar ist einem Register dhnlich, alerdings beinhaltet er keine
Links zu bestimmten Themen, sondern kurze Informationen. Diese Funktion
kann sehr nitzlich sein, um etwa eine Erlauterung zum Blankvers zentral
zuganglich zu machen. Eine im Glossar abgelegte Erkl&rung ist von jedem Ort im
Hypernetz leicht abzurufen, sofern der Glossar einfach zuganglich ist.
Nach dem Modell IssiNnGs (vgl. Kapitel 2.3) bleibt die Hohe der Interaktivitét
demnach auf die zweite Stufe beschrankt. ISSING beschreibt sie als ,Auswahl der
Inhalte und Bestimmung des eigenen Lernwegs® (IssING, 1998, S. 171.). Ein
inhaltsvoller ,,Dialog® mit dem System kommt nicht zustande. Daher kann man
sagen, dass die Interaktivitdt nur in Grundzigen ermdglicht wird. Dies liegt nicht
dlein an dem Vertrauen auf die begrenzten Interaktivitétspotentiale der Browser-
Software (interaktiv/allgemein: —), sondern vor alem auch daran, dass die Optionen
zur Kreation eigener Hilfsmittel kaum genutzt werden (interaktiv/allgemein: -),
obwohl sich die Schwachen des Browsers graduell korrigieren lief3en.
Die Analyse des I nteraktionspotentials im Literaturquiz weicht von dem bislang
Gesagten insofern ab, als hier die Aufgabenstellung den Aufbau der Interaktivitét
geradezu erzwingt, denn die Software soll dem Benutzer Hilfestellungen geben,
wenn dieser eine fasche Antwort wahlt. Diese Interaktivitét spiegelt sich in den
néchsten beiden Darstellungen (Abbildung 24 und 25). Zum besseren Versténdnis
der beiden Abbildungen sei angemerkt, dass die zweite Darstellung erscheint, wenn

sich der Benutzer in der ersten fur die (falsche) Antwort ,,b)* entschieden hat.
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#F3 - Metscape
Datei  Bearbeiten Ansicht Gehe Communicator  Hilfe
Frage 3:
Welche Verskunst ist typisch fiir die althochdeutsche Dichtung (bedenke die Merseburger
Zauberspriiche)?
a) Der Stabremn
b) Der Kreuzreim
¢) Der umschlieBende Rein
d) Der Paarrein
Lemprogramm verlassen
@| |Dokument: Obermittelt

Abbildung 24: , Dialogsituation“ durch Multiple-Choice (GDTLIT, 1999, CD-ROM.)

Diese Bildschirmkopie ist dem , Lernprogramm® (dem Literaturquiz) eines Schillerprodukts
entnommen worden. Es zeigt dem Anwender eine Frage und stellt ihm vier unterschiedliche
Antwortmdglichkeiten zur Verfiigung.

zicht Gehe Communicator Hilfe

|Dokument: Obermittelt

Abbildung 25: , Dialogsituation“ durch Multiple-Choice (GDTLIT, 1999, CD-ROM.)

Diese Bildschirmdarstellung wird angezeigt, wenn sich der Benutzer auf der vorherigen Seite fur
die zweite (falsche) Antwort entschieden hat. Dies wird auch durch den Wechsel der
Hintergrundfarbe signalisiert. Der Text erlautert den Fehler und enthalt einen Tipp fUr den
nachsten Versuch. Damit ist eine Dialogsituation zumindest im Ansatz geschaffen worden.
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Obwohl es sich bei Multiple-Choice-Fragen streng genommen nur um
Auswahlvorgange handelt, wird durch die Rickmeldungen des Systems
zumindestens ansatzweise eine , Didogsituation* geschaffen®®. Dadurch koénnen
interessante Interaktionsmuster entstehen. Die Interaktionen verlaufen in diesen
Dialogsituationen zwar in streng vorgezeichneten Bahnen, sind aber inhaltlich
komplexer als in anderen Produktteilen. Deshalb kann bei der Beurteilung des
Interaktionspotentials in deskriptiven Komponenten nicht ausschliefdlich von der
»Auswahl der Inhalte und Bestimmung des eigenen Lernwegs* (Stufe 2) die Rede
sein, sondern es muss mit Blick auf das Literaturquiz teilweise auch von einem
» Dialog” mit dem Computer mittels Datenein- und -ausgabe“ (Stufe 4) (ISSING,
1998, S. 171.) gesprochen werden. Die Hohe der Interaktivitét im Literaturquiz
unterschiedet sich demnach deutlich von derjenigen in anderen Produktteilen. Im
Ganzen |8sst sich daher festhalten, dass die Interaktionshthe im deskriptiven Bereich
nach ISsINGs Terminologie (ISSING, 1998, S. 171.) zwischen der Stufe 2 und 4
schwankt (interaktiv/deskriptiv: 0), wahrend sie auf interpretativer Ebene bei Stufe 2
verharrt (interaktiv/deskriptiv: —).

Fazit

Als Resiimee kann festgehalten werden, dass besonders bei deskriptiven Produkten
immer wieder dieselben Probleme sichtbar werden: die begrenzte fachliche,
didaktische, mediale und sprachliche Kompetenz der Produzenten. Die
Unvollkommenheit der Produkte mag als Ergebnis einer Schilerarbeit versténdlich
und akzeptabel sein, aber dadurch geraten die Produkte in Konflikt mit dem
Anspruch an ein ,benutzerorientiertes Design“ (KUHLEN, 1991, S. 184.), das sich
konsequent an den Lern- und Arbeitsbedirfnissen von Rezipienten orientiert. Daran
mussen sich auch Schilerprodukte messen lassen, denn ,[aktive Medienarbeit
befordert nur dann Medienkompetenz, wenn an die Multimediaprasentation |...]
ebenso selbstverstandlich qualitative Anspriiche formuliert werden wie z. B. an eine
Inhaltsangabe oder den miindlichen Vortrag eines Gedichts und das Medienprodukt
an den Anforderungen des Kommunikationsprozesses und den Mdoglichkeiten des

Mediums gemessen wird® (WAGNER, 1999, S. 6.). Die Weiterverwendbarkeit der

%19 Dieswird in manchen Schiilerprodukten noch verbessert, indem neben den Antwortalternativen
zusétzliche Verweise bereitgestellt werden, die einen Sprung an die inhaltlich relevante Stelleim
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Software ist daher eine ,,wichtige Bedingung* (BIENENGRABER, 1998, S. 22.), die
aber von den erstellten Produkten insgesamt zu wenig erflllt wird. Wahrend
interpretative Produktkomponenten zumindest eingeschrénkt brauchbar erscheinen,
durften deskriptive Hypermedien fir den welteren Unterricht alenfals in
Verbindung mit einer intensiven Besprechung geeignet sein. Gegenteiligen

312 oder KUHLEN®' kann daher nicht

Einschétzungen wie von CzISCHKE>™, BUCHNER
zugestimmt werden. Stattdessen hat sich gezeigt, dass die Produkte von Schulern im
Allgemeinen nur begrenzt as Produkte fir Schiler brauchbar sind.

Die Evaluation muss den graduellen Unterschied zwischen deskriptiven und
interpretativen Produktkomponenten berlicksichtigen. Dabei darf sie aber angesichts
der vielen festgestellten Mangel in allen Deskriptionsbereichen lediglich die unteren
Stufen zur Fixierung vorsehen (Stufe 1 bis 2). In der Synopse, die spater fur die
Zeichnung der Evaluationsprofile verwendet wird (vgl. Kapitel 5.1), ergibt sich

damit folgendes Gesamtbild:

Informationsnetz zulassen. Auf diese Weise kann der Benutzer noch einmal gezielt nachlesen,
fallsihm eine gegebene Hilfestellung nicht geniigt oder sonstiger Klarungsbedarf besteht.

»Das erstellte Hypermedium kann ein aktuelles Nachschlagewerk sein. Auch nachfolgenden
Schiilergenerationen kann es a's Informationsguelle und Ausgangspunkt fir eigene Projekte
dienen. Die Unvollstdndigkeit des Mediums reizt die Kreativitét des Lesers, eigene Dokumente
hinzuzufiigen* (CzISCHKE, 1997, S. 35.).

» Ein solches “Do-it-yourself"-Multimedia-Projekt ist offen fiir Ergénzungen zum Beispiel durch
eine andere Klasse, und es kann zeitlich nach vorne und nach hinten fortgefiihrt werden®
(BUCHNER, 1995b, S. 65.).

Auch KUHLEN meint, dass entstandene ,, Hypertextbasen [ ...] nachfolgenden
Studentengenerationen wiederum als (weiter auszubauende) Lerninstrumente [ ...] zur Verfiigung
stehen” (KUHLEN, 1991, S. 191.).

311

312

313
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I nformations- Deskriptive Inter pretative
geflige Komponenten Komponenten
Inhaltliche - Mangel hinsichtlich der Dichte, 0 Maéngel hinsichtlich der Dichte,
Aspekte Auswahl, Angemessenheit und Auswahl, Angemessenheit und
Akzentuierung. Weiterverwend- Akzentuierung. Weiterverwend-
barkeit der Produkte ist deshalb barkeit der Produkte ist bei
fraglich klassischen Analyseelementen
- Méist enge, teils missverstandliche fraglich, bei kreativ-produktiven
Fragen/Antworten im Literaturquiz Elementen haufiger moglich
Fixierung auf Sufe 1 Fixierung auf Sufe 2
Strukturelle |- Probleme bei der makrostrukturellen | = Probleme bei der makrostrukturellen
Aspekte Auslegung der Hierarchien Auslegung der Hierarchien
- Schwierigkeiten in der Auslegung - Schwierigkeiten in der Auslegung
der Informationsknoten der Informationsknoten
0 Ubersichtliche, aber monotone 0 geringere Referenzprobleme durch
Struktur des Literaturquiz semantische Zentren in Netzwerken
Fixierung auf Stufe 2 Fixierung auf Stufe 2
Formale - Ausrichtung auf Texte trotz - Ausrichtung auf Texte trotz
Aspekte multimedialer M6glichkeiten multimedialer Mdglichkeiten
- Mangel auf formaler, sprachlicher 0 Mangel auf formaler, sprachlicher
und stilistischer Ebene, die durch die und stilistischer Ebene, die durch
Integration von Sekundérquellen den Bedeutungsverlust der
haufig verstérkt werden Sekundérliteratur geringer ausfallen
— Maéngel bei der funktionalen — Maéngel bei der funktionalen
Medienintegration trotz Medienintegration trotz
entsprechender Arbeitsauftrage entsprechender Arbeitsauftrage
Fixierung auf Sufe 1 Fixierung auf Stufe 2
Interaktive - Vertrauen auf die begrenzten - Vertrauen auf die begrenzten
Aspekte Funktionen des Browsers und die Funktionen des Browsers und die

Orientierungsfahigkeiten des
Benutzers

Weitgehender Verzicht auf den
Einbau eigener Navigationshilfen
und Informationsmittel

I nteraktionshdhe schwankt nach

I SSINGs Terminol ogie zwischen der
zweiten und vierten Stufe (ISSING,
1998, S. 171.)

Fixierung auf Stufe 2

Orientierungsfahigkeiten des
Benutzers

Weitgehender Verzicht auf den
Einbau eigener Navigationshilfen
und Informationsmittel

I nteraktionshthe verharrt nach

I SSINGs Terminologie auf der
zweiten Stufe (ISSING, 1998, S.
171)

Fixierung auf Stufe 1

Tabelle 4: Evaluation des I nformationsgefuiges bei Eigenproduktionen
Die Synopse listet fur deskriptive wie interpretative Komponenten die Argumente zu den vier
Deskriptionsaspekten auf und versieht sie mit Bewertungen von ,, +“ (positiv) Uber , 0“ (neutral) bis

- (negativ). Dabei wird deutlich, dass die Schilerprodukte den Anforderungen an eine

Orientierung am Anwender kaum geniigen. Die dabei erfolgten Einstufungen beruhen auf einem
interpretativen Akt. Die Stufenzuweisungen in dieser Synopse bilden eine Grundlage fir die
Zeichnung der Evaluationsprofile in Abbildung 44 (Seite 221). Zur genauen Erklérung der
Beurteilungszeichen vgl. Kapitel 3.3.
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4.2

421

Fremdproduzierte Software

Bedingungsgeflige

Wie gro3 sind die Anforderungen an die Schule, um eine entsprechende
Unterrichtseinheit zu verwirklichen? Inwieweit werden bestehende Srukturen

ber ticksichtigt?

Réaumliche Aspekte

Die Bedeutung der Schulbibliothek fallt beim Umgang mit fremden Produkten
wesentlich geringer aus als bel Eigenproduktionen, wenngleich die Verflgbarkeit
gedruckter Informationsquellen in einzelnen Fallen hilfreich sein kann. Aber das
andert nichts daran, dass die Schulbibliothek keine so grof3e Bedeutung besitzt wie
bei der Herstellung der Hypermedia-Software. Dies ist darauf zurtickzufUhren, dass
die fremdproduzierte Software die Grundlage des Unterrichtsgeschehens bildet.
Dadurch verlieren die Printmedien an Bedeutung und es genligt eine einfacher

ausgestattete Bibliothek. Fir diese lassen sich folgende Anforderungen formulieren:

Ausstattung mit Bichern. Neben den CD-ROMs sind nur wenige Lexika,
Literaturgeschichten und Biographien notwendig, um vielseitige Recherchen
durchfiihren zu konnen. Denn diese Printmedien stellen nicht die zentrale
Informationsgrundlage fur das Arbeiten der Schiler dar, sondern sie erganzen
lediglich die vorhandenen Informationen im Software-Produkt. Damit ist ihre
Bedeutung umschrieben und die geringere Anforderung an die Schulbibliothek
begriindet worden.

Ausstattung mit audiovisuellen Medien. Da die multimediale Gestaltung nicht
erst hergestellt werden muss, sondern mit dem fertigen Produkt bereits vorliegt,
werden weitergehende Anforderungen in dieser Hinsicht kaum gestellt. Nur in
sehr seltenen Félen, wenn etwa unter Zuhilfenahme des Hypermedia-Produkts
eine Filmkritik erarbeitet oder Inszenierungen verglichen werden sollen, missten
entsprechende Medien zur Verfligung stehen.

Ausstattung mit technischen Hilfsmitteln. Auch bei der Arbeit mit fremden
Produkten ist es unumganglich, dass ein Kopierer in direkter Nahe der Bibliothek
vorhanden ist. Da zusétzliche audiovisuelle Medien nur eine sehr untergeordnete
Rolle spielen, ist lediglich ein mobiler Videorekorder, aber kein spezieller
Medienraum erforderlich. Fir Recherchen im Internet ist es aber notwendig, dass
in der Bibliothek mehrere Computer mit Internet-Anschluss stehen.

Ausstattung mit Arbeitsplatzen. Die Anforderungen an die Schulbibliothek
sind weitaus geringer as bei der Eigenproduktion von Hypermedia, weil die
Arbeitsphasen der Schiler vornehmlich im Computerraum und kaum in der
Bibliothek stattfinden. Es genigt bereits, wenn die Bibliothek wenige
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Gruppentische fir digjenigen Arbeitsgruppen bereitstellen kann, die sich
zusétzlich informieren wollen. Mehr als zehn Arbeitsplétze sind nicht nétig.

Eine qualifizierte Aufsichtskraft ist ebenso wichtig wie bei der Eigenproduktion von
Hypermedia, aber eine umfassende Mediothek ist nicht erforderlich. Insgesamt ist
damit deutlich geworden, dass an die Schulbibliothek vergleichsweise geringe
Anforderungen gestellt werden (rdumlich/allgemein: +).

Die Bedeutung des Computerraums ist dagegen wesentlich grofer, denn die
Unterrichtseinheit muss beinahe durchgéangig dort stattfinden. Insofern kénnen sich
vorhandene kommunikative und atmosphérische Nachteile auch im vollen Umfang
auswirken. Die Anforderungen an diesen Raum sind des weiteren hoch, weil er nicht
nur Computer beherbergen soll, sondern Gelegenheiten fur Plenumsgesprache,
Gruppenarbeiten, Stillarbeiten oder Standbildprésentationen bieten muss. Dem |&sst
sich begegnen, wenn die Computer in einem sehr grof3en Einzelraum entlang der
Wand aufgestellt worden sind (wie an der Philipp-Reis-Schule) oder wenn es (wie an
der Weidigschule) einen groféen, freien Nachbarraum gibt. Allerdings setzen auch
diese Losungsversuche voraus, dass alle entsprechenden Rdume zu den Zeiten des
Deutschunterrichts Giber mehrere Wochen reserviert werden kdnnen, was sich in der
Praxis zum Teil als schwierig erwiesen hat®**. Daher bleibt insgesamt festzuhalten,
dass an den Computerraum betréchtliche Anforderungen gestellt werden, well dieser
nicht nur technischen Qualitéten, sondern auch die kommunikativen Vorteile eines
angenehmen Seminarraums besitzen sollte (raumlich/allgemein: -).

Die Medienecken stellen — wie bel Eigenproduktionen — keine Alternative dar. Das
zentrale Problem ist, dass sie nur wenigen Schilern die Arbeit am Computer
erlauben. Auch bel enem stationenartigen Durchlaufen  verschiedener
Medienangebote (Bucher, Filme, CD-ROMs etc.) sind intensive Erfahrungen in der
Praxis nicht fur ale Schiler moglich. So kann WEIR, der die Benutzung des
Computerraums fur nicht notwendig hdlt, lediglich zeigen, , dal3 der Computer ein
Werkzeug neben anderen ist* (WEeIR, 1998b, S. 144.). Nachhaltige p&dagogische
Wirkungen lassen sich kaum erzielen, weil bei der Arbeit in den Medienecken
vorwiegend digjenigen Schiler aktiv werden, die ohnehin schon einen Zugang zu
diesem Medium gefunden haben. Anstatt das neue Medium as Informations- und
Arbeitsmittel auf breiter Front zu etablieren, befordern Medienecken lediglich
punktuelle Begegnungen einzelner, medienerfahrener Schiller. Die eng begrenzte

314 \/gl. dazu auch den néchsten Abschnitt zu zeitlichen Aspekten.
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Kapazitdt der Medienecke konterkariert deshalb ein breites Vorriicken dieser
Produkte in die Mitte der Unterrichtsprozesse. Medienecken sind aso fir den
intensiven Einsatz fremder Hypermedia-Software unbrauchbar, weil sie — entgegen
der mediendidaktischen Intentionen — das Medium an den Rand dréngen und die
Kluft zwischen medienerfahrenen und -unerfahrenen Schiilern vergrofern (réumlich/

algemein: -).

Zeitliche Aspekte
Die zeitliche Grundstruktur der Schule, der 45- oder 90-Minuten-Takt, 18sst sich
mit dem Einsatz fremder Produkte weitaus besser vereinbaren, als das bei eigenen
Produktionen zu beobachten gewesen ist. Dies ist darauf zurtickzufiihren, dass das
Arbeiten mit fertigen CD-ROMSs viel leichter und schneller ist als mit Printmedien,
von denen die eigenen Produktionen meistens ausgehen. Bereits digital vorliegende
Materialien sind durch Kopier-, Export- und Druckfunktionen wesentlich leichter zu
handhaben as gedruckte oder analog vorliegende Informationen, die erst
umstandlich  kopiert, engetippt, gescannt, digitalisiert und gegebenenfalls
nachbearbeitet werden missen. Solche zeitraubenden technischen Umsetzungs-
schwierigkeiten entfallen weitgehend (zeitlich/allgemein: +).
Die Offnung des Computerraums ist, wie oben bereits begriindet, eine wesentliche
Bedingung fir den Einsatz fremder Hypermedia-Produkte. Wahrend eine
Eigenproduktion lange Zeit auf die Offnung der Bibliothek angewiesen ist, erzwingt
der Einsatz fremder Software beinahe von Anfang an die Verfugbarkeit des EDV-
Raums. Dies kann sich in der Praxis aus mehreren Grunden als Problem erweisen:
Prioritat der Informatikkurse. Informatikkursen muss bei der Besetzung des
Computerraums Prioritét eingerdumt werden, da die Informatik per se auf die
Gerdte angewiesen ist.
Konkurrenzsituationen mit anderen Fachern. Das Interesse verschiedener
Fécher an den neuen Medien verscharft die Schwierigkeiten mit der Belegung
des Computerrraums (PESCHKE & SCHULZ-ZANDER, 1996, S. 8.).
Engpésse durch Kooper ationsvertrage. Wenn eine Schule ihren EDV-Raum in

Kooperation mit anderen Schulen, Volkshochschulen oder Einrichtungen der
Lehrerfortbildung betreibt®®, schméalert auch dies die Verfiigbarkeit der Réume.

35 Der grofe Computerraum der Philipp-Reis-Schule wird zum Beispiel an manchen Tagen zur

Lehrerfortbildung genutzt.
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Damit wird klar, dass die zeitliche Verflgbarkeit des Computerraums eine
wesentliche Hirde beim Einsatz fremder Bildungssoftware darstellt (zeitlich/
algemein: -).

Die Verlagerung auf mehrere Projekttage erscheint deshalb als attraktive Losung,
weil die Verfugbarkeit des Computerraums dann gewahrleistet werden kann. Da die
Arbeitsschritte nicht so zeitaufwendig sind, droht — weniger as bel eigenen
Softwareproduktionen — nicht die Gefahr, dass ,,der Arbeitsdruck zu grof3 wird und
die Zeiten fur das "Briten” fehlen® (MEER, 1993, S. 31.). AuRerdem haben
Projekttage den Vorteil, dass die Arbeitsprozesse nicht unterbrochen werden. Diese
Alternative konnte in der Praxis zwar nicht erprobt werden, entsprechende
Unterrichtsversuche erscheinen jedoch vor dem Hintergrund aller bisherigen

Uberlegungen als sinnvolle und mogliche Variante (zeitlich/allgemein: +).

Technische Aspekte
Das Angebot an CD-ROMs féllt je nach Dichter oder Epoche sehr unterschiedlich
aus. Wahrend es zum Beispiel zu GOETHE eine Vielzahl an Produkten gibt, |&sst sich
etwa zu EICHENDORFF nur wenig finden. Zu vielen Autoren oder Epochen liegt
demnach nur eine begrenzte Auswahl vor (technisch/allgemein: o). Insofern mussten
sich die Unterrichtserprobungen auch auf Produkte zu GOETHES Werk konzentrieren.
Fur die Besprechung von ,, Die Leiden des jungen Werther" und seiner Epoche kann
beispielsweise auf folgende CD-ROMSss zuriickgegriffen werden:
1. , Johann Wolfgang Goethe. Die Leiden des jungen Werthers'

(JWGTERZIO, 1998, CD-ROM.)
2. ,Johann Wolfgang Goethe. Die Leiden des jungen Werther”

(JWGRECLAM, 1997, CD-ROM.)
3. ,Vonder Aufklarung zur Romantik* (LY RIKRECLAM, 1996, CD-ROM.)
4. ,Johann Wolfgang von Goethe. Zeit Leben Werk®

(JWGAUFBAU, 1999, CD-ROM.)
5. ,J. W. Goethe" (JWGXLIBRIS, 1996, CD-ROM.)

Das reine Angebot an fremden Produkten sagt freilich noch nichts Uber ihre
tatséchliche Verflgbarkeit in den Schulen aus. Diese soll nun betrachtet werden.
Eine Verfugbarkeit von CD-ROMs zur Literatur war in den beiden

» Versuchsschulen® vor dem Beginn der Erprobungen nicht gegeben bzw. auf wenige
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Einzelexemplare begrenzt®®. Dies liegt zum einen daran, dass bislang wenige
Deutschlehrer Interesse an dem Medium gefunden haben und dass die Auswahl und
Betreuung des Softwarebestandes weitgehend in den Hénden von Naturwissen-
schaftlern liegen. Bel einer Unterrichtsreihe zur Literatur, in der neue Medien nicht
nur am Rande auftauchen sollen, fuhrt daher kein Weg an Investitionen vorbel. Esist
aber wenig sinnvoll, ein einziges Produkt im Klassensatz anzuschaffen. Stattdessen
sollten — bei gleichem finanziellen Aufwand — moglichst mehrere, unterschiedliche
Software-Produkte zu demselben Thema besorgt werden. Anstatt eine CD-ROM
eines Herstellers gleich im Dutzend anzuschaffen, konnten bel entsprechender
Angebotssituation jeweils drei CD-ROMSs von vier verschienenen Anbietern gekauft
werden. Die Vorteile dieser Vorgehensweise fir eine Schule liegen in der groferen
Vielseitigkeit und Sicherheit:

Vidsaitigkeit. Unterschiedliche mediale Konzepte werden sichtbar, Vergleiche

konnen angestellt werden. AulRerdem bleibt die Ausformung der Medien-

kompetenz bei den Schilern nicht einseitig auf ein einziges Produkt bezogen,

sondern wird auf eine breitere Basis gestellt.

Sicherheit. Wenn sich ein Produkt, das im Klassensatz angeschafft worden ist,

entgegen aler Erwartungen nicht bewahrt, dann ist dies mit erheblichen

finanziellen EinbuRen und einem massiven Akzeptanzverlust fir die neuen
Medien verbunden. Dieses Risiko wird mit verschiedenen Produkten reduziert.

Neben dem Angebot und der Verfugbarkeit fertiger Produkte gibt es einen weiteren
wichtigen Aspekt: die urherberrechtliche Seite.

Das Lizenzrecht der CD-ROMs berechtigt im Allgemeinen zur Installation auf
einem Computer. ,,Der Lehrer sollte selbstverstandlich darauf achten, dal3 in seinem
Unterricht nur Programme mit gultigen Lizenzvereinbarungen eingesetzt werden.
Dies ist nicht nur strafrechtlich relevant, sondern fuhrt den Schiulern auch
beispielhaften Umgang mit dem Urheberrecht vor Augen. Das Bewufdtsein fur die
Problematik von Copyright-Verletzungen und Raubkopien kann so gescharft
werden* (NEUMANN, 1998, S. 46.). Das bedeutet, dass die Produkte, die eingesetzt
werden sollen, je nach Anzahl der verfligbaren Rechner entsprechend oft gekauft
werden missen oder dass eine erweiterte Lizenz fur ein schulinternes Datennetz
erworben werden muss. In beiden Féllen werden Investitionen von mehreren Hundert

DM notwendig, wie anhand von zwel Beispielen vorgerechnet werden kann:

316 Die Weidigschule verfiigte zu Beginn der Unterrichtsreihen ilber zwei CD-ROM s, die Philipp-
Reis-Schule verfugte Uber keine entsprechende Software.
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1. Beispiel. Eine CD-ROM zu HEINES Werk (HHKLETT, 1997, cD-ROM.) kostet
einzeln 98 DM und fir zwolf Rechner demnach 1.176 DM. Mengenrabatt oder
eine Netzwerkversion werden nicht angeboten.

2. Beispiel. Eine CD-ROM zu ,,Homo Faber* (MFTERZIO, 1998, CD-ROM.) kostet
einzeln 34.95 DM und bei 25% Nachlass ab der zweiten CD-ROM fir zwolf
Rechner insgesamt 323,28 DM. Eine Netzwerkversion wird nicht angeboten

Auch bei einer begrenzten Anschaffung von CD-ROMSs fur nur finf verschiedene
Autoren werden auf diese Weise rasch Investitionen Uber mehrere Tausend DM
erforderlich. In dieser Rechnung ist noch nicht berlicksichtigt worden, dass jenseits
des Literaturunterrichts auch Programme zum Rechtschreibtraining erforderlich sind,
dass Uber den Deutschunterricht hinaus auch Bedarf in anderen Fachern besteht und
dass alle Investitionen angesichts der technischen Entwicklung nach einigen Jahren
neu aufgelegt werden missen. Der finanziellen Situation vieler Schulen kommen die
dabel entstehenden Summen wenig entgegen (technisch/allgemein: -).
Die Anforderung an die technische Ausristung der Schule unterscheidet sich
quantitativ und qualitativ von derjenigen, die bel Eigenproduktionen notwendig ist.
Dies soll in den né&chsten beiden Absétzen erl&utert werden:
Quantitativ. Bei einer Kursgrof3e von 24-30 Schilern sind zwolf bis 15
Computer erforderlich. Die Anforderungen liegen damit hoher als bel einer
Eigenproduktion. Das liegt daran, dass die Schiler nicht in grof3eren Gruppen
organisiert werden kdnnen. Denn beim Umgang mit fremden Produkten sind die
Schiler in einem viel hoheren Malle auf die stdndige Verflgbarkeit eines
Computers und des Programms angewiesen. Zu dem hohen Bedarf an Rechnern
tragt auch bei, dass die Schiler ihre Arbeit nicht zu Hause erledigen kdnnen
(technisch/algemein: —).
Qualitativ. Esist vollkommen ausreichend, wenn die Computer multimediafahig
sind und ein Drucker erreichbar ist. Ein Beamer kann hilfreich sein, aber Hard-
und Softwareapplikationen zum Einlesen und Bearbeiten von Bildern, Audio und
Video sind nicht notwendig. Die Schwierigkeiten mit der Qualitét der
schulischen Rechner sind begrenzt, zumal die Software zur Literatur meist keine
hohen Anforderungen an die Technik stellt. Die Probleme in dieser Hinsicht sind
demnach vergleichsweise gering®’ (technisch/allgemein: o).
Die Probleme liegen demnach weniger bel der Qualitét der Rechner, as bei ihrer
Quantitéat®'®: Vielfach lassen sich die Programme auch mit etwas &dteren oder

langsameren Rechnern einsetzen, aber das Unterrichtsvorhaben wird undurchfihrbar,

37 Gegenteilige Einschétzungen, wie sie zum Beispiel in der Sobis-Datenbank geéduRert werden,
kdnnen daher nicht geteilt werden (Sobis, 2000d, www..).

Damit entsprechen die technischen Anforderungen, die sich beim Umgang mit fremden
Produkten stellen, zumindest in qualitativer Hinsicht der Bedingung, dass ,,[d]ie
Eingangsvorausetzungen fur den Einsatz des Computers im Deutschunterricht [...] mdglichst
niedrig gehalten werden [miissen]” (SONDERSHAUS, 2000, www..).

318
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wenn fir eine Lerngruppe mit 25 oder 30 Teillnehmern nur sieben oder acht Rechner
bereitstehen.

Per sonelle Aspekte

Die Fachorientierung gymnasialer Deutschlehrer steht dem Einsatz fremder
Produkte erkennbar weniger im Wege als der Erstellung eigener CD-ROMs, well
beim Verwenden von Fertigprodukten langwierige technische Umsetzungsprozesse
keine Rolle spielen. Die Gefahr, dass inhaltliche Aspekte zu Gunsten technischer
Fragen zurlickgedrangt werden, scheint geringer zu sein. Der Verdacht, dass
literarische Gegenstande blof3 zur Anwendung neuer Techniken herangezogen
werden, hat insofern weniger Raum als bei der Erstellung einer Software. Medium
und Technik treten gegentiber der Literatur in dienender Funktion auf und eine
Umkehrung dieser Verhdltnisse wird nicht erwartet. Dies ist nicht nur von
didaktischer Bedeutung, sondern kommt auch einer geisteswissenschaftlichen
Mentalitdt entgegen, die sich seit dem 19. Jahrhundert mit dem anhatenden

Siegeszug von Naturwissenschaft und Technik konfrontiert sieht®°

(personell/
algemein: +).

Die Uberschaubaren Interaktionsoptionen bei fremdproduzierten CD-ROMs
kommen medienunerfahrenen Lehrkréften entgegen, weil fertige CD-ROMSs relativ
wenig technische Probleme aufwerfen. Anders as bel der Erstellung eigener
Produkte kommen medientechnische Kompetenzlticken des Lehrers deshalb weniger
zum Tragen, so dass Abwehrreaktionen von dieser Seite nicht im gleichen Mal3e
provoziert werden. Zwar ist auch bel fremdproduzierten CD-ROMs an verschiedenen
Stellen mit technischen Schwierigkeiten zu rechnen, aber hier stellt sich beim
Benutzer viel schneller das Geflihl der technischen Beherrschung und der Sicherheit
ein as beim Umgang mit verschiedenen HTML-Editoren und Grafikprogrammen.
Dies kann Lehrern den Zugang wesentlich erleichtern (personell/algemein: +).

Die didaktische Nutzung der CD-ROMs im Literaturunterricht ist fur viele
Lehrkréfte schwer vorstellbar. Das durfte unter anderem darauf zurtickzufiihren sein,
dass die CD-ROMSs inhaltlich in der Tradition von Interpretationshilfen und
Biographien stehen. Dies kann die didaktischen Nutzungsphantasien der Lehrkréfte
beeintréchtigen. Die Unschlissigkeit beztiglich des Umgangs mit den Literatur-CD-

319 y/gl. hierzu auch die Ausfiihrungen in Kapitel 1.
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ROMs resultiert vor alem aber aus der mangelnden mediendidaktischen bzw.
multimediendidaktischen Ausbildung, die nicht nur unter Deutschlehrern, sondern
auch bei Ausbildungdleitern in der Referendaraushildung anzutreffen ist (personell/
algemein: —). In verschiedenen Gesprachen haben die Befragten lediglich eine
Nutzungsmdglichkeit angegeben: Die CD-ROMs konnten eventuell als Nachschlage-
werke dienen, , falls einmal ein Schiller ein Referat macht”. Die Produkte lassen sich
also in die bestehenden didaktischen Konzepte nicht ohne weiteres einklinken, wie
dies bei Eigenproduktionen der Fall ist. Der Weg beim Einsatz fremder Produkte
fuhrt insofern in didaktisch unerschl ossenes Gelande.

Fazit

Als Reslimee soll festgehalten werden, dass der Einsatz fremdproduzierter Software
im Deutschunterricht geringere Probleme nach sich zieht, als dies bei der eigenen
Softwareproduktion der Fall war. Es tauchen zwar ebenfalls Schwierigkeiten auf,
aber vielfach stellen sich diese nicht im gleichen Umfang bzw. in der gleichen
Intensitat.

Die Evaluation muss berticksichtigen, dass es zwar nicht unproblematisch, aber
insgesamt doch leichter ist, Fertigprodukte einzusetzen. Deshab erscheinen
Fixierungen im mittleren Bereich oder leicht darunter (Stufe 2 bis 3) angemessen.
Dies wird sich — wie bei alen anderen Kapiteln der kontrastiven Analyse — in der
Zeichnung der Evaluationsprofile widerspiegeln (vgl. Kapitel 5.1). Die getroffenen
Einschétzung zeigen sich zunéchst jedoch in der nachfolgenden Synopse (Tabelle 5):
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Bedingungs- Deskriptive Inter pretative
geflige Komponenten Komponenten
Réaumliche + Geringe Anforderungen an Raum +  Geringe Anforderungen an Raum
Aspekte und Ausstattung der Schulbibliothek und Ausstattung der Schulbibliothek
— Hohe Anforderungen an Raumund |- Hohe Anforderungen an Raum und
Gestaltung des Computerraums Gestaltung des Computerraums
—  Medienecken sind unzureichend —  Medienecken sind unzureichend
Fixierung auf Stufe 2 Fixierung auf Stufe 2
Zéitliche + Die Softwarefunktionen zum + Die Softwarefunktionen zum
Aspekte Suchen, Kopieren, Drucken etc. Suchen, Kopieren, Drucken etc.
kommen dem Zeitrhythmus der kommen dem Zeitrhythmus der
Schule entgegen Schule entgegen
- Hohe Anforderungen an die - Hohe Anforderungen an die
Verflgbarkeit des Computerraums Verfligbarkeit des Computerraums
+ Verlagerung in Projektwoche + Verlagerung in Projektwoche
erscheint moglich erscheint moglich
Fixierung auf Stufe 3 Fixierung auf Stufe 3
Technische 0 Begrenzte Auswahl an CD-ROMs |0  Begrenzte Auswahl an CD-ROMs
Aspekte zu einem Autor/Thema zu einem Autor/Thema
- Lizenzrecht macht erhebliche - Lizenzrecht macht erhebliche
finanzielle Investitionen noétig finanzielle Investitionen notig
- Gehobene Anforderungen an die - Gehobene Anforderungen an die
Quantitét der Computerausriistung Quantitét der Computerausriistung
0 MaRige Anforderungen an die 0 MaRige Anforderungen an die
Qualitét der Computerausriistung Qualitét der Computerausriistung
Fixierung auf Sufe 2 Fixierung auf Sufe 2
Personelle + Fremdproduzierte Produkte kommen |+  Fremdproduzierte Produkte kommen
Aspekte der Fachorientierung gymnasialer der Fachorientierung gymnasialer
L ehrkréfte entgegen Lehrkréfte entgegen
+  Uberschaubare Optionen kommen +  Uberschaubare Optionen kommen
medientechnischen Kompetenz- medientechnischen Kompetenz-
[Gicken entgegen [Gicken entgegen
— Mangelnde mediendidaktische bzw. |- Mangelnde mediendidaktische bzw.
multimediendidaktische Ausbildung. multimediendidaktische Ausbildung.
Fixierung auf Sufe 3 Fixierung auf Sufe 3

Tabelle 5: Evaluation des Bedingungsgefliges bei Fremdproduktionen

Die Synopse enthélt die Analyseergebnisse mit den dazugehdrenden Beurteilungen in Kurzform. In
der linken Spalte werden die Deskriptionsaspekte aufgefiihrt, wahrend die mittlere und rechte Spalte
die Ergebnisse enthalten. Unterschiede zwischen deskriptiven und interpretativen Komponenten sind
nicht zu verzeichnen. Die Synopse zeigt aul3erdem, dass die Beurteilungen auf einem mittleren Niveau
bzw. leicht darunter liegen. Diese Einstufungen werden spéter zur Erstellung der Evaluationsprofile
(vgl. Abbildung 45, Seite 223) verwendet. Zur genauen Erklarung der Beurteilungszeichen vgl.

Kapitel 3.3.
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4.2.2 Informationsgeflige

Wieist die didaktische Qualitat der Produktmerkmale einzuschatzen? Inwieweit wird

ein Design verwirklicht, das sich an den Bedurfnissen des Benutzers orientiert?

Inhaltliche Aspekte

Die inhaltliche Konzeption fremdproduzierter CD-ROMSs zielt durchgangig darauf
ab, Literatur in digitaler Form bereitzustellen und mit Hintergrundinformationen zu
erganzen. Das Literaturrepertoire kann dabei ebenso unterschiedlich ausfallen wie
das Angebot an Sekundérinformationen. Es findet sich unter den untersuchten CD-
ROMs jedoch keine, die auf einen der beiden Bausteine verzichtet. Diese

Grundkonzeption soll an einigen Beispielen verdeutlich werden:

Die CD-ROM ,,Max Frisch. Homo Faber* (MFTERzIO, 1998, CD-ROM.) ist wie
»Johann Wolfgang Goethe. Die Leiden des jungen Werthers* (JWGTERzI0, 1998,
CD-ROM.) und andere Artikel dieser Produktfamilie aus vier Teilen aufgebaut:
dem literarischen Text mit Seitenkonkordanz zur Ausgabe der Suhrkamp-
Basishibliothek, einem multimedialen Essay zur Biographie des Autors, einer
Interpretation und einem Anhang. Die durchnummerierten Bildschirmseiten sind
ein ungeféhres Mal3 fur die Verteilung der Informationen. Fir die erstgenannte
CD-ROM ergibt sich dabei folgende Gewichtung: ,, Der Roman® (ca. 300 Seiten),
,Leben und Werk (ca. 25 Seiten), ,Uber Homo faber“ (ca. 65 Seiten) und
»Anhang“ (ca. 10 Seiten).

Die CD-ROM ,Johann Wolfgang von Goethe. Zeit Leben Werk"
(IWGAUFBAU, 1999, cD-ROM.), die 1999 aus der Zusammenarbeit mehrerer
Verlage und der Stiftung Weimarer Klassik hervorgegangen ist, umfasst das
Werk GOETHES nach der 22-bandigen Berliner Ausgabe, wichtige Briefe, die
Gesprache GOETHES mit ECKERMANN und 120 ausgewéhlte Artikel aus dem
» Goethe-Handbuch” (JWGAUFBAU, 1999, Klappentext.), ferner eine Einfihrung
in die Biographie des Dichters, seine Zeit, eine Tafel zur Chronologie und ein
Kapitel zur Wirkungsgeschichte.

Die CD-ROM ,Heinrich Heine. Zeit Leben Werk" (HHKLETT, 1997, cD-
ROM.), die 1997 anlasslich des 200. Geburtstages des Schriftstellers von
mehreren Verlagen in Zusammenarbeit mit dem Heinrich-Heine-Institut
herausgegeben worden ist, umfasst flnf Bereiche, deren Umfang sich mit Hilfe
des Inhaltsverzeichnisses wie folgt angeben lasst: ,Leben* (ca. 110 Seiten),
,Zeit* (ca 60 Seiten), ,,Rezeption” (ca. 90 Seiten), ,,Unterricht” (ca. 25 Seiten)
und ,Werk”. Der zuletzt genannte Teill umfasst HEINES Schriften (ca. 5850
Seiten) und ein Handbuch (ca. 1400 Seiten).

Die CD-ROM ,J. W. Goethe" (JWGXLIBRIS, 1996, cD-ROM.) von X-libris
enthdlt folgende Werke in ungekirzter Fassung: ,Die Leiden des jungen
Werthers’, ,Wilhelm Meisters Lehrjahre”, ,, Die Wahlverwandtschaften®, ,, Gotz
von Berlichingen®, ,Egmont*“, , Iphigenie auf Tauris*, , Torquato Tasso", , Faust |
und Faust 11* sowie ,Lyrik in Auswahl* — jeweils mit einer Inhaltsangabe und
einer Interpretation. Ferner bietet die CD-ROM ein Literaturverzeichnis, eine
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Biographie des Dichters, die Darstellung seiner Zeit und in der ,,Galerie” Bilder
historischer Personlichkeiten mit Zitaten zu GOETHE.

Die CD-ROM ,Von der Aufklarung bis zur Romantik” (LYRIKRECLAM,
1996, cD-rRoM.) gehért zur Reihe ,Geschichte der deutschen Lyrik in
Beispielen”, die aus drei digitalen ,Banden” besteht. Diese Reihe bietet 75
exemplarische Gedichte von 54 Autoren vom Mittelalter bis zum Zweiten
Weltkrieg, jewells in Verbindung mit einer Interpretation und einer auf den Autor
bezogenen Zeittafel. Ferner enthalten die CD-ROMs kurze Epochen-
beschreibungen, eine algemeine Zeittafel, rund 300 weitere Gedichte, Uber 200
Abbildungen, zahlreiche Erlauterungen, Literaturhinweise sowie ein
Literaturlexikon mit etwa 150 Begriffen zur Lyrikinterpretation (LY RIKRECLAM,
1996, Beiheft.). ,Basis [der Reihe] ist eine vor léangerem bei Reclam erschienene
sechshandige Sammlung von Interpretationen zur deutschen Lyrik, die um das
obengenannte Material angereichert wurde" (Sobis, 2000b, www.).

Die CD-ROM ,, Johann Wolfgang Goethe. Die Leiden des jungen Werther”
(JWGRECLAM, 1997, cD-ROM.) orientiert sich eng am Primértext — wie andere
Publikationen dieser Reihe. Sekundarinformationen spielen im Vergleich zu
anderen Produktfamilien eine wesentlich geringere Rolle. Dennoch enthalt auch
die genannte CD-ROM neben dem vollstandigen Text Wort- und Sach-
erklérungen, eine Inhaltsangabe, Angaben zur Edition, Literaturhinweise, ein
Nachwort bzw. eine Interpretation, das Portrait und eine Handschriftenprobe des
Autors, eine Zeittafel, die Abbildung der Erstausgabe und weltere
Bildmaterialien (JWGRECLAM, 1997, Beiheft.). ,Das Gebotene entspricht also
[...] dem Inhalt eines "gelben Heftchens, ergénzt um Zugaben aus den
dazugehorigen (grinen) Erlauterungen” (LSW, 2000b, www.).

Die auf den CD-ROMs enthaltene Literatur kann auf ein einzelnes Werk begrenzt
sein, das Gesamtwerk eines Dichters umfassen, einen Auszug daraus bilden oder eine
Sammlung zu einem bestimmten Thema darstellen. Die Sekunddarinformationen
beinhalten typischerweise Anmerkungen zur Biographie des Dichters, zu den
Eigenarten seiner Epoche und zur Interpretation des Werks. Der Umfang dieser
Ausfuhrungen oder Anmerkungen féllt zwischen mehreren Produkten und innerhalb

einzelner Produkte ganz unterschiedlich aus. Dies kann nun verdeutlicht werden:

Unterschiede zwischen verschiedenen Produkten. Wahrend ,Die Leiden des
jungen Werther* aus der Reihe , Klassiker auf CD-ROM* (JWGRECLAM, 1997,
CD-ROM.) nur wenige Materialien bereitstellt und auf ausfiihrliche Erklérungen
verzichtet, bietet der Datentrdger zur Geschichte der deutschen Lyrik
(LYRIKRECLAM, 1996, cD-ROM.) deutlich mehr Informationen. Die Menge an
Sekundértexten wird in anderen Produkten wie etwa der CD-ROM zu HEINE
(HHKLETT, 1997, cD-ROM.) wesentlich vergrofert.

Unterschiede innerhalb einzelner Produkte. In der CD-ROM zu HEINE
(HHKLETT, 1997, cD-ROM.) wird im Rahmen der Biographie eine Vielzahl von
Zusatzinformationen bereitgestellt, die durch Anklicken einfach zuganglich sind.
Der Aufsatz ,Heine in der Musik® hingegen stellt dies nicht zur Verfigung. Vom
Text aus zweigt kein einziger Verweis zu Anmerkungen, Erlauterungen oder
weiterfuhrenden Materialien ab.
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Ein darstellender Diskurs steht nirgends im Zentrum, im Vordergrund bleibt stets das
literarische Werk. Deshalb sollten die CD-ROMSs nicht — wie MAUSE ausfuhrt — der
Sekundérliteratur zugeordnet werden (MAuUsSE, 2000, www.), sondern als Werk-
ausgaben oder Werksammlungen mit einem Anhang bezeichnet werden. Dieser
Anhang kann sich Uber mehrere Essays, Multimedia-Vortrédge und ein Handbuch
erstrecken, er kann aber auch nur wenige Materialien umfassen. Aber er fehlt
nirgends. Insgesamt bieten die Produkte neben der digitalisierten Literatur meist eine
Vielzahl an interessanten Materiaien und professionellen  Informationen
(inhaltlich/allgemein: +). Probleme bereitet hingegen das didaktische Arrangement
dieser Angebote, wie im néchsten Abschnitt vor Augen gefihrt wird.

Die didaktische Konzeption der Produkte kommt ihrem Einsatz in der Schule wenig
entgegen. Schwierigkeiten bereitet die in den Produkten oft zu findende Orientierung
an okonomischen, analytischen und literaturwissenschaftlichen Gesichtspunkten.
Anhand der CD-ROM , Heinrich Heine. Zeit Leben Werk" (HHKLETT, 1997, cD-
ROM.) kann dies exemplarisch vorgefihrt werden. Entsprechende Tendenzen lassen

sich aber auch in anderen Produkten finden.

Orientierung an 6konomischen Gesichtspunkten. Das Datenvolumen der CD-
ROM hat zur Vernachldssigung der didaktischen Reduktion geftihrt. Der
Datentréger enthdt eine Vielzahl von Informationen, die offenbar weniger das
Ergebnis didaktischer als 6konomischer Erwdgungen sind. Anstatt sich auf die
fur die Schule relevanten Werke zu beschrénken, beinhaltet die CD-ROM die
gesamten Werke und Sekundarliteratur. Uber weite Strecken steht deshalb nicht
die didaktische Aufbereitung, sondern die umfassende Bereitstellung von Texten
im Vordergrund. Die Verleger folgen offensichtlich dem Kalkdl, dass sich fir
inhaltlich komplexe Produkte hohere Verkaufspreise rechtfertigen und bessere
Verkaufsanreize finden lassen (Motto: ,, Der ganze HEINE auf einer CD.").
Orientierung an analytischen Gesichtspunkten. Hinter dem Produktbereich
»unterricht” verbergen sich funf Arbeitsauftrdge, von denen hier der Klrze
halber nur der erste und letzte genannt werden sollen:

* ,Worin unterscheiden sich die Gedichte "Willkommen und Abschied” und “Ein Jingling liebt
ein Mé&dchen” in Bezug auf die Welthaltung der beiden Dichter?[...]

*  Bedeutet das Gedicht "Enfant perdu” Absage an den Freiheitskampf oder blof3 Eingesténdnis
der eigenen Verwundung?* (HHKLETT, 1997, CD-ROM.)

Sieht man einmal davon ab, dass die Formulierung ,, Welthatung” viele Schiiler
Uberfordert und dass die letzte Frage die Arbeit der Schiller weitgehend
vorstrukturiert, falt auf, dass die Arbeitsauftrage streng analytisch ausgerichtet
sind. Kreative Potentiale konnen anhand dieser Aufgaben kaum entfaltet werden.
Deshalb ist der Produktbereich ,,Unterricht®, wie zu Recht gesagt worden ist,
»der schwéachste Teil der Zusammenstellung” (Sobis, 2000c, www.).

Orientierung an literaturwissenschaftlichen Gesichtspunkten. Die gegebenen
Erlauterungen orientieren sich eher an einem Fachpublikum al's an den Interessen
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und Fahigkeiten der Schiller®®. So wendet sich das auf der CD-ROM enthaltene
Handbuch von Gerhard HOHN nicht an literarische Laien, sondern setzt fachliche
und sprachliche Kompetenzen voraus, die bel Schilern normaerweise nicht
gegeben sind. Dies macht die ndchste Bildschirmkopie (Abbildung 26) deutlich.
Fir den Einsatz in der Schule wae es snnvoll gewesen, das
literaturwissenschaftliche Werk durch eine didaktischere Zusammenstellung mit
einer stérkeren Orientierung an den Interessen der Schiller zu ersetzen.

Hﬁhn Ausgahen
Sdkularausgahe und Diisseldorfer Ausgahe
i £ 1 &= X F
Seite 115 ;.; ; Sikularausgabe und Diisseldorfer Ausgahe
l Die  beiden grofen Gesamtausgaben, die von  den
\ . konkurierenden Forscherteams in Weitnar und Paris sowie in
\ % Diisseldorf eratbeitet werden weichen in Umfang, Aufbau,

Textfassung und Apparat =T, etheblich woneinander ab, Die
Heivrich Heine Sdkularausgabe, die im Akademie-Vetlag,
Betlin, utid bei den Editions du CHES, Paris, seit 1570
erscheint, ist auf Gber finfriz Binde geplant. Sie gliedert sich
in wier Abteilungen. Die erste bringt in zwolf Banden das
deutsche Wetk: Auf die nach Sammlungen chronologisch
s gegliederte Ltk und WVersepik folgt ein MMischband it

L Tragddien und friher Prosa 1820-1831. Die anschliefende,
wiederum chronologische Folge der Prosabénde beachtet in

Bd. 58 und 11 thematische Schwerpunkte, die auf Heites

& franméisische Werkausgahen munickgehen (Reisebildzr, Uber
- Frankreich, [her Deutschland und Lufema). Die
,} ] Eonumentarbande erscheinen gesondert. Eine wesentliche
Meuwigkeit besteht darin, dali H3A in der mwveiten Abtellung in
sieben Binden die autorisietten franzdsischen
Wetkausgaben druckt, die bei Michel Léwy fréres 1355 ff
erschienen sind. Die dritte Abteilung wmfalt mit den Banden
20-27 die inzwischen vollstindig und mit Fommentarbdnden

Ll votliegende Eortespondenz von und an Heine sowie einen
Registetband, wodurch  diese  Ausgabe  schon  jetzt
o2 unentbehrlich geworden ist. Als
i

L L

Abbildung 26: Wissenschaftliche Orientierung (HHKLETT, 1996, CD-ROM.)

Diese Bildschirmkopie zeigt eine Seite aus der Sekundérliteratur, die dem Gesamtwerk HEINES
beigefiigt worden ist. Bereits anhand der KapitelUberschrift ,, Sékularausgabe und Dusseldorfer
Ausgabe” ist die literaturwissenschaftliche Ausrichtung zu erkennen. Fir die Schule sind solche
Diskurse allerdings wenig hilfreich.

Anhand der Ausfihrungen wird deutlich, dass die Produzenten entgegen ihrer

Ansprich

e**! an didaktischen Fragen weitgehend desinteressiert sind. Bis auf eine

Ausnahme, die oben betrachtete CD-ROM , Heinrich Heine. Zeit Leben Werk"

(HHKLETT, 1997, cD-ROM.), enthélt kein Produkt Anmerkungen zur Verwendung im
Unterricht, und selbst bei dem genannten Datentrager wird das entsprechende K apitel
auf rund 25 Seiten abgehandelt. Es ist daher zutreffend festgestellt worden, dass die
didaktischen Aspekte , rudimentédr und stichwortartig ausgefihrt [worden sind]. All

dies mutet inhaltlich seltsam konventionell an und ist auch gar nicht auf die

%0 Ein Hinweis auf die literaturwissenschaftliche Orientierung stellt manchmal auch das

Literaturverzeichnis dar. Die CD-ROM ,,Johann Wolfgang von Goethe. Zeit Leben Werk"
(JWGAUFBAU, 1999, cD-ROM.) bietet zum Beispiel eine rund 300 Buchseiten umfassende
Auswahlbibliographie (IWGAUFBAU, 1999, Beiheft S. 15.) an.
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Moglichkeiten des Mediums hin orientiert” (Sobis, 2000c, www.). Die Schwéche
der fremdproduzierten Produkte liegt demnach in ihrer literatur- und medien-
didaktischen Aufbereitung (inhatlich/allgemein: —).

Die Ursachen fur diese konzeptionellen Schwéchen konnen im Anschluss an
MAUSE darin gesehen werden, ,dal} die Produzenten der CD-ROMs anscheinend
keine klare Vorstellung davon hatten, was denn die CD-ROM eigentlich leisten soll:
Ist sie eher eine Biographie, schwerpunktmaldig eine Materialsammlung oder eine
literaturwissenschaftliche Abhandlung?* (MAusg, 2000, www.). Eine &hnliche
Unklarheit diirfte darin bestanden haben, wem das Programm nutzen sol1**% und wie
es gegebenenfalls im Unterricht eingesetzt werden kann®. Fir die didaktische
Orientierungslosigkeit der Produzenten halten BALLIN und BRATER eine einfache,
aber plausible Erkldrung bereit: ,Die meisten professionellen Medienentwickler
sehen sich als Softwareentwickler und nicht als Didaktiker. Sie sind nur
unzureichend mit padagogische Konzepten vertraut und kénnen sich nur schwer in
Unterrichtssituationen und die Anforderungen der Lehrkréfte eindenken® (BALLIN &
BRATER, 1996, S. 356.). Insofern ist es nicht verwunderlich, dass viele Produkte trotz
curricularer Relevanz keine oder kaum Angaben zu ihren Adressaten und ihrem
Einsatz machen (FRriz, 1997, S. 23.).

Strukturelle Aspekte

Die Standortbestimmung im Hypernetz fremder Produkte ist nicht immer einfach,
weil in einigen Falen die eigene Position nur in Relation zu anderen Positionen
angegeben werden kann (strukturell/allgemein: 0). Dies kann den Umgang mit der
Software beeintrachtigen, weil die Produkte im Zentrum des Unterrichtsgeschehens
stehen und die Verstandigung deshalb einfach sein muss. Doch solche Programme
bereiten Schwierigkeiten, wie BALLIN und BRATER berichten: ,[W]enn man in die

Verlegenheit gerdt, einen Gespréachspartner dartiber informieren zu wollen, wo etwas

%1 50 werden in den Beiheften zu einigen CD-ROMs Gymnasiasten al's Zielgruppe explizit genannt

(JWGAUFBAU, 1999, Beiheft S. 2. Vgl. auch HHKLETT, 1997, Beiheft S. 3.).

Bezeichnend ist die Bemerkung, das Produkt wende sich ,,an einen Interessiertenkreis, zu dem

Gymnasialschiler, Studierende, Lehrer und Wissenschaftler ebenso zéhlen wie passionierte

Goethe-Liebhaber* (JWGAUFBAU, 1999, Beiheft S, 2.). Offensichtlich realisieren die

Produzenten nur unzureichend, dass die genannten Personengruppen mit sehr unterschiedlichen

Bedirfnissen an ein solches Produkt herantreten.

%3 30 |gsst sich etwa zur , Galerie® in,J. W. Goethe* (JWGXLIBRIS, 1996, CD-ROM.) mit vollem
Recht fragen: ,, Wozu dienen diese inhaltlich zusammenhanglosen, al phabetisch nach dem

322



KAPITEL 4 KONTRASTIVE ANALYSE SEITE 186

in einer Lernsoftware oder in einer Softwarehilfe steht, splrt man sehr schnell, dal3
dies bei Software sehr umstandlich ist. Man ist dann oft auf relativ umsténdliche
Beschreibungen angewiesen, die den Weg aufzeigen, Uber den man an die Stelle
gelangt, zu der man etwas mitteilen mochte. Softwaremedien entziehen sich damit
haufig der Kommunizierbarkeit und der Zitierfahigkeit® (BALLIN & BRATER, 1996,
S. 199.)**, In den untersuchten Produkten wird die Standortbestimmung zwar durch
die Nummerierung der Bildschirmseiten erleichtert. Allerdings zdhlen nur wenige
Produkte in durchlaufender Folge. Die meisten Programme beginnen in den
verschiedenen Softwarebereichen mit jeweils neuen Zahlungen, so dass einige Seiten
mehrfach existieren®®. Dies kann zu Missverstandnissen filhren, denn eine
Seitenangabe ist nun nicht mehr endeutig, sondern muss mit zusétzlichen
Beschreibungen versehen werden. Daher ist die durchlaufende Paginierung
vorzuziehen. Neben der durchlaufenden Zahlung ist eine Seitenkonkordanz zu
gangigen Printausgaben sehr hilfreich®®.

Die Grundstruktur der Produkte zeichnet sich durch ene hierarchische
Organisation von Informationsketten aus. Die Informationen werden zum Teil Uber
weite Strecken aufgereiht und diese Informationsfolgen werden Uber en
hierarchisches Gliederungssystem (Menls und Unterments) zugadnglich gemacht.
Dies soll anhand der nachsten Darstellungen verdeutlicht werden: Uber das
Hauptmeni (nicht abgebildet) gelangt der Benutzer zu einem ebenso hierarchisch
aufgebauten Unterment (Abbildung 27). Von dort aus kann er die linear aufgereihten

Informationen aufrufen (Abbildung 28).

Anfangsbuchstaben der Kommentatoren angeordneten Stimmen, worin ist ihr Nutzeffekt zu
sehen?' (SobDIs, 2000h, www.)

»AUf die gleichen Schwierigkeiten stofét ein mit Software Lernender, der seinem momentan
abwesenden Lehrer mitteilen mochte, wo denn nun die Stellen auffindbar sind, an denen er etwas
nicht verstanden hat* (BALLIN & BRATER, 1996, S. 200.).

%5 Mit durchlaufender Z&hlung prasentiert sich die CD-ROM zu Homo Faber (MFTERZIO, 1998, CD-
ROM.), wéahrend digjenige zu Heinrich HEINE stets neu ansetzt (HHKLETT, 1997, CD-ROM.).
Diesleisten zum Beispiel die Programme aus der Reihe , Klassiker auf CD-ROM* (JWGRECLAM,
1996, CD-ROM..).
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f'} S Heine in der Musik
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Abbildung 27: Hierarchiebildung im oberen Strukturbereich (HHKLETT, 1997, CD-ROM.)
Diese Bildschirmseite erscheint, wenn der Benutzer im Hauptmenl den Punkt , Rezeption®
gewahlt hat. Er kann dann, wie im Bild zu sehen ist, zwischen ,, Heine, bibliophil“, , Heine in der

Musik® und ,Wirkung“ wahlen. Anhand der Gliederung in Haupt- und Untermenis wird
ersichtlich, dass das Produkt im oberen Strukturbereich hierarchisch aufgebaut ist.

Heine in der Musik % »Auf Fltigeln des Gesanges«

Heine-\Yeronungen

Heine und die Dlusik, das ist ein Thema won eigenartiger Ambivalens.
- Heine hat sich, als relativ unbedarfier IMusilhirer, dennoch als glinzender
Musiklyitiker ersiesenn. Der jingste Sohn Thomas Manns, der Musiker
und amerikanische Germanist hlichael Mann, hat daniber eine interessante
Atheit worgelegt, die 1971 als erste Heime-Sfudie erschienen ist. Der
Dichter verfiigte Uber ein Sensorium, durch das er Musibwerke und deren
Auffihrungen als somale Komponenten beschreiben konnte Die hiusik
ihrerseits erwies sich sozusagen dankbar Denn Heines Popularitdt, sein
internatiotialer Ruhmy sind vor allem auch dem Umstand o verdanken, dal
et, wenti schon nicht auf der Bithne, so doch in den Eonzertsdlen, aber
auch in den Opernhdusern lebt. Richard Wagners Fliegender Holldnder
und Tamnhduser sind heispielsweise ohne Heines Motivvorgaben nicht =
I denken. Das gleiche gilt fir das Giselle-Balleff. Noch Gbemwiltizender ist
= aber seine Witlung durch die Liedvertormungen, wobei die erstaunliche
Niasse fiir die geringere Zahl witldich gualitdtvoller und standig prasenter
Eompositionen nur den opulenten Rahmen bildet. Inunerhin gibt es, laut
der Dolumentation von Gunter Metzner aus jingster Zedt, an die 10,000
* Heine-Vertonungen von etwa 2500 Komponisten oder Beatbeitern. Der
Schwerpunkt bzw, die Vorliehen liegen in der Vergangenheit eindeutig auf
- dem Buch der Lieder und dem Zyklus Newer Frdhling aus den Newen =
Gedichfer. Die moderne MMusik hat sich aber munehmend auch der
politischen und der spiten, existentiell zu nennenden Lyrik angenommen. [ o« 2
Fir die Nachwirkung Heines ist diese Form der smsikalischen Rezeption
: won enormer Bedeutung, Sie korrespondiert in erstauntichem Mafle seiner -—;ﬁ
Iyrizchen Begabung und eigenen Einschitzung vom Wert seiner Leistung [
fiar

e = - = > S

Abbildung 28: Linearitat im unteren Srukturbereich (HHKLETT, 1997, CD-ROM.)

Diese Bildschirmkopie zeigt, dass den Benutzer lineare Diskurse erwarten, wenn er die obersten,
hierarchischen Strukturebenen verlasst. So verbirgt sich hinter dem Mentpunkt ,, Heine in der
Musik* (vgl. Abbildung 27) ein Aufsatz Uber 16 Seiten, bei dem — sieht man von den Optionen der
Werkzeugleiste (rechts) einmal ab —wie in einem Buch vor- und zurtickgebl attert wird.
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Die Makrostruktur der Produkte l&asst sich demnach im oberen Strukturbereich als
hierarchisch und auf den unteren Ebenen als linear beschreiben. Damit |&sst sich

folgendes Strukturdiagramm zeichnen (Abbildung 29):

Rezeption Heine, Heine, Heine, |
bibliophil (1) bibliophil (2) bibliophil (3)
...... Heineinder | | Heineinder [ | Heineinder [
Musik (1) Musik (2) Musik (3)
Wirkung (1) Wirkung (2) Wirkung (3) |

Abbildung 29: Hierarchie und Linearitét eines Produkts (HHKLETT, 1997, CD-ROM.)

Dieser Ausschnitt aus der Netzkarte des angegebenen Produkts zeigt, dass die Software zunéchst
hierarchisch gegliedert ist (links) und dass die dabei aufgeschliisselten Themen dann linear
weitergefiihrt werden (rechts). Die Késtchen stellen Informationsknoten, die Linien Verweise dar.

Diese Organisation des Hypernetzes erinnert an Sachbiicher, in denen auf ein
Inhaltsverzeichnis mit Uber- und Unterpunkten die Ausfiihrungen in den einzelnen
Kapiteln folgen®*’. Offensichtlich haben traditionelle Ordnungsvorstellungen eine
prégende Wirkung bei der Konzeption der Produkte entfaltet. Dieser Eindruck wird
noch verstérkt, wenn die Gliederung nicht nur unter formalen, sondern auch unter
inhaltlichen Aspekten betrachtet wird. Auch Sachbiicher konnten auf diese Weise
organisiert werden, wie die néchste Aufstellungen zeigt:

Die CD-ROM ,Heinrich Heine. Zeit Leben Werk" unterscheidet zwischen

den Teilprodukten ,Zeit*, ,Werk®, ,Rezeption®, ,Leben” und ,Unterricht"

(HHKLETT, 1997, CD-ROM.)

Die CD-ROM ,,Johann Wolfgang Goethe. Die Leiden des jungen Werther”

(JWGRECLAM, 1996, cD-ROM.) beinhaltet im Hauptmeni neben dem Werk die

Punkte ,,Materialien“ und ,, Inhaltsangabe®.

Die CD-ROM , Max Frisch. Homo faber* (MFTERzIO, 1998, CD-ROM.) umfasst

die Hauptgliederungspunkte , Der Roman*, ,, Leben und Werk® und , Uber Homo

faber" und , Anhang"”.
Diese konventionell wirkenden und an inhaltlichen Gesichtspunkten orientierten
Einteilungen sind darauf zurtickzufthren, dass die Produzenten wenig Einblick in die
konkrete Unterrichtssituation haben, denn ,[w]enn die Zielgruppe oder das
Bildungsproblem nicht exakt festliegt, wird eine eher generische Aufbereitung des

Interaktionsraumes, d. h. an der Sachlogik orientierte Strukturierung, vorzuziehen

%7 Diese Strategie wird von Produzenten teils ausdriicklich verfolgt. MEISCH gibt etwa an, man
konnte sein Produkt ,,as ein "Hyperbuch” bezeichnen, das einzelne “Seiten” enthdlt, die
“umgeblattert” werden kénnen (MEISCH, 1998, S. 101.).
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sein‘ (KERRES, 1998, S. 244.). Diese Systematik hat den Vorteil, dass sie mit den
Erfahrungen der Rezipienten konform geht. Sie kommt den Gewohnheiten und
Vorstellungen entgegen, die viee Benutzer beim Umgang mit Printmedien
verinnerlicht haben. Deshalb wirken diese Strukturen vertraut, Gbersichtlich und
orientierungsstiftend (strukturell/algemein: +).

Die Anlehnung an konventionelle Muster ist andererseits dafiir verantwortlich,
dass das didaktische Potential, das in den hypermedialen Strukturen steckt, kaum
genutzt werden kann. Offensichtlich hat die Sorge um die Desorientierung im
Hypernetz zu Gbermaidigen Restriktionen gefiihrt (SCHULMEISTER, 1997, S. 59.). Die
simplen Verknipfungsmuster, die dadurch entstehen, erinnern an sogenannte Kiosk-
Systeme®®. Die Nutzung des Computers as , Blattermaschine® (SCHULMEISTER,
1997, S. 325.) erscheint aus didaktischer Perspektive jedoch wenig vorteilhaft, weil
sie die Existenzberechtigung des Medium untergrébt und didaktischen Innovationen

nicht gentigend Raum |&sst. Dies soll in den nachfolgenden Absatzen erklart werden:

Exploratives Lernen. Bel der Verwirklichung simpler Strukturmuster wird
Ubersehen, dass ein gewisses Mal3 an Desorientierung herausfordernd und
deshalb didaktisch sinnvoll und motivierend sein kann. Exploratives Lernenist ja
nur dann madglich, wenn es auch etwas zu erforschen und zu entdecken gibt. Die
kanalisierten Kiosk-Systeme sind dafUr allerdings nicht konzipiert.

Vernetzung von Primartext und Interpretation. Uber Verweise konnten in
einem innovativen Konzept Priméartext und interpretative Partikel stérker
verbunden werden. Aber statt enger Verzahnungen bieten die Produkte allenfalls
das traditionelle Nebeneinander von Text und Interpretation. Entsprechende
M6glichkeiten werden also nicht konsequent genug beachtet®”,

Vernetzung von Kontroversen. Die Linktechnik hétte fir den systematischen
Aufbau eines komplexeren Verweissystems zwischen den Argumenten
kontroverser Positionen herangezogen werden kénnen. Das Hypernetz konnte auf
diese Weise die argumentativen Zusammenhange verdeutlichen. Die Chance zum
referenziellen Denken bleibt aber ungenutzt.

Organisation eines Fassungsvergleichs. Auch zwischen verschiedenen
Textfassungen lief3e sich die Linktechnik nutzen, um die Beziehungen zwischen
ihnen systematisch aufzuzeigen. Gerade bel GOETHES ,,Die Leiden des jungen
Werther* wirde sich ein Vergleich mit der Erstfassung auf diese hypermediae

Weise anbieten®®,

38 Kiosk-Systeme lassen sich als strukturell restringierte Hypertexte beschreiben und gehorchen

»eher einer narrativen Chronologie* (SCHULMEISTER, 1997, S. 325.). ,,Das Grundkonzept von
KIOSK-Systemen ist der “animierte Seitenwechsel”, die Bléttermasching” (SCHULMEISTER, 1997,
S. 325.). Diese Systeme erlauben meist nur einfache Vorwérts- und Ruckwértbewegungen.

Soist im Produkt ,,Heinrich Heine. Zeit Leben Werk" (HHKLETT, 1997, CD-ROM.) beispielsweise
festzustellen, dass ,, Werkausgabe und Handbuch [...] nicht so vernetzt [sind], dal’ man von einer
schwierigen Textstelle aus direkt zu einem Kommentar findet* (Sobis, 2000c, www.).

Ahnliche Forderungen gibt es auch in der Sekundérliteratur: , Denkbar und sinnvoll wéren z. B.
Interpretationen oder die Integration verschiedener Textvarianten (V orstufen) gewesen, die
hypertextuell verkniipft sein konnten (Sobis, 2000e, www.).
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Organisation von Wort- und Sacherklarungen. Verweise werden nur
unregelméaliig genutzt, um die Texte mit Anmerkungen zu versehen und um den
Versténdnisschwierigkeiten medial angemessen zu begegnen. Diese Mangel
zeigen etwa ,Johann Wolfgang von Goethe. Zeit Leben Werk* (JWGAUFBAU,
1999, cp-rom.)** und , J. W. Goethe* (JWGXLIBRIS, 1996, CD-ROM.)**?,
Reduktion der Redundanz. Die Linktechnik kénnte dazu dienen, unnétige
Redundanzen zu verhindern, die beispielsweise in der CD-ROM ,, Die Leiden des
jungen Werther* (JWGRECLAM, 1997, cD-ROM.) auftreten. Moéglicherweise ist
fUr diese Redundanzen die mangelnde Verstandigung zwischen den beteiligten
Autoren verantwortlich®®,

Diese Zusammenstellung macht deutlich, dass die Mdglichkeiten des Mediums nicht
innovativ genutzt werden, sondern es werden lediglich die bestehenden Strukturen
dterer Medien nachgebildet (strukturell/allgemein: —).

Formale Aspekte

Das Medienarrangement der CD-ROMs sieht schwerpunktméliig Texte, darlber
hinaus zahlreiche Bilder, oft auch Ton- und Videodokumente in vielfatiger Auswahl
und teilweise betréchtlicher Lange vor. So gibt es bei ,, Johann Wolfgang Goethe.
Zeit Leben Werk® (JWGAUFBAU, 1999, cb-roM.) rund 400 Bilder und Gber vier
Stunden Ton (JWGAUFBAU, 1999, Beiheft S. 13.), wéhrend ,,Heinrich Heine. Zeit
Leben Werk® (HHKLETT, 1997, cD-ROM.) — gemessen am Inhaltsverzeichnis — aus
Uber 7200 Bilschirmseiten Text und rund 250 multimedial gestalteten Seiten besteht.
Es besteht also ein breites Angebot verschiedener Medien (formal/allgemein: +).

Die Komposition des Medienarrangements ist auf den verschiedenen CD-ROMs
jedoch januskopfiger Natur, denn die Konzentration auf Texte steht in einem
Spannungsverhdltnis zu dem Bemihen um eine multimediale Gestaltung. Obwohl
die Ambivalenz von Textorientierung und Multimediaité je nach Produkt
unterschiedlich intensiv ausféllt, ist sie durchgangig zu beobachten. Die
nachfolgenden Darstellungen machen dies deutlich, indem sie zu vier Produkten

jeweils zwei charakteristische Bildschirmseiten zeigen (Abbildung 30 bis 37).

%1 Wichtige Begriffe werden manchmal gar nicht erklart, so z. B. das Wort “Propyléen’, das den

meisten Schillern unbekannt sein durfte” (Sobis, 2000f, www.).

»Auf Wort- und Begriffserklarungen, auf Definitionen literaturwissenschaftlicher Grundbegriffe
wurde generell verzichtet — auch diese hétten kontextsensitiv im Sinne des Hypertextprinzips
integriert werden kénnen und sollen” (Sobis, 2000h, www..).

»An der Zusammenstellung stért manchmal, dass sinnverwandte Ausfihrungen in den
verschiedenen Abteilungen wiederkehren — was man schon im Textkommentar lesen konnte,
findet sich dhnlich auch in der deutenden Gesamtschau. (Dies liegt sicherlich darin begriindet,
dass unterschiedliche Autoren verantwortlich waren.)* (Sobis, 2000d, www.).
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Reclam

Hans Rudolf Vaget Klassiker auf CD-ROM

Die Leiden des jungen Werthers (1774)

Die Leiden des jungen Werthers und seine Leser

Bei kemnem anderen Werk ist es in dem MMalle geboten, von der
Wirkung auszugehen wie bei den Leiden des jungen Werthers. Die
Wirkung dieses »Biichleins« auf das »ganze lesende Deutschland«
markiert ein unerhirtes Ereignis in den Annalen der deutschen Li-
teratur, denn nie zuvor, so scheint es, war mit solcher Teilnahme
und Ergriffenheit gelesen worden. Das »Biichlem« hat auch im Le-
ben semes Autors Epoche gemacht. Dieser Text stellt gleichsam die -
Grimdungsurkunde des Goetheschen Ruhmes dar, und als solche Icopﬂ.l
hat der Jugendroman Goethes Laufbahn als Schriftsteller und als .
Repriisentant des »biirgerlichen Zeitalters« auf nachhaltige Weise Hilfe |
mit gepriigt. Fin emne intimere Kenntmis dieser Schifistellerschafi
Menue

o !

Abbildung 30: Medienarrangement | (JWGRECLAM, 1997, CD-ROM.)

Diese Bildschirmkopie zeigt, dass in der Reihe , Klassiker auf CD-ROM" die Texte im Zentrum
des Mediendesigns stehen. Das Design der Werkzeugleiste (rechts) ist funktional, die Farbgebung
orientiert sich dezent am Printmedium. Die insgesamt niichternen Gestaltungsmittel vermitteln
einen konservativen Gesamteindruck.

Reclam

Klassiker aufl CD-ROM

Garbenheim be1 Wetzlar, Werthers »Wahlheim«. Nach einer Hilfe |
Zeichnung von Carl Stuhl
Zurick

- -

Abbildung 31: Medienarrangement Il (JWGRECLAM, 1997, CD-ROM.)

Diese Darstellung ist der Geméldesammiung der CD-ROM enthommen worden. Trotz der klaren
Textorientierung des Produkts (vgl. Abbildung 30) lasst sich anhand dieser Sammlung und der
(hier nicht abgebildeten) Vorlesefunktion der Versuch erkennen, unterschiedliche Medien zu
integrieren.
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3.2.3 Briefroman: Das unbeaufsichtigte Subjekt
Bezeichnenderweise richtet sich Werther ausschlieBlich an den Freund, um Ober dessen
Mittlertatigkeit Nachrichten an seine Mutter weiterzuleiten. Seiner Mutter selbst
schreibt er nicht. Da sein Yater nicht mehr lebt und andere Yerwandte keine Ralle
spielen, muss er niemals einer Autoritatsperson Rapport Ober sein Leben erstatten, Als
er es einmal mit einem Yorgesetzten zu tun hat, der seine Schreibproduktion
kontrolliert und in stilistischer Hinsicht bemangelt (Brief vom 24, Dezember), geht das
Werhiltnis schnell in die Briche,

Erst am Ende des Romans bringt sich der fiktive Herausgeber ins Spiel. sAber er tritt
nicht als handelnde Person in Erscheinung und kann deshalb nicht auf Werther
einwirken. albert und Lotte verweisen Werther zwar seine Heftigkeit; doch sind sie
selbst zu sehr in seine Geschichte verstrickt, um die Katastrophe verhindern zu
kannen, Werther stalt also nirgends auf echten Widerstand,

Wenn Goethe den Perspektivismus des Briefromans in einer Weise radikalisiert, dass nur
noch eine einzige Sichtweise zu Wort kommt, so treibt er damit das Risiko, das dieser
Darstellungsform innewohnt, auf die Spitze. Bei den unmittelbaren Yorbildern Rousseaus
und Sophie von La Roches diente die Vielstimmigkeit der unterschiedlichen
Briefautorschaften dazu, eine Art Gruppenmaoralitat sicherzustellen, Trotz des Fehlens
einer sozusagen hichstrichterlichen Instanz, wie sie vorher der Erzahler vertreten
hatte, konnten sich die Beteiligten wechselseitig zur Tugend ermahnen oder darin
bestarken, Wer Bdses im Schild fihrte oder sich sonst auf Abwege begab, hob sich von
dem Konsens der Gruppe ab. Goethes Yerwendung der Briefform schaltet diese soziale
Vielstimmigkelt aus. Werther allein hat das Sagen. Allerdings steht die verbleibende
Stimme des monologischen Helden nicht im Einklang mit sich selbst, Goethe ersetzt die
soziale Vielstimmigkeit durch die Dissoziation des einen, heillos mit sich zerworfenen
und sein Leiden auf vielen Registern intonierandan Helden. b

¥ i

Abbildung 32: Medienarrangement | (JWGTERzIO, 1998, CD-ROM.)

Im Hauptfenster dieser Bildschirmkopie zeigt sich, dass die Orientierung am Text auch in der
Reihe , LiteraMedia“ zu finden ist. Texte finden sich ferner in der Marginalienspalte (links).
Lediglich in der Navigationdeiste (unten) und in der schwarzen Schaltflachenleiste (rechts)

finden sich bildliche Darstellungen.

Lebenskunst

11. Lebe

Abbildung 33: Medienarrangement |l (JWGTERzIO, 1998, CD-ROM.)

Diese Bildschirmkopie l&asst das intensive Bemihen um Multimedialitét erkennen. Dies macht
nicht nur die Bildcollage im Hauptfenster, sondern auch der Audiovortrag deutlich, der Gber das
Lautsprechersymbol (rechts) anwéhlbar ist. Die wenigen Texte sind Teil des Medienensembles

(oben) oder werden wie in der Navigationdleiste (unten) mit Bildern unterlegt.
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Einfiihrung

Als Goethe im August 1831 mit dem noch feblenden
vierten Akt den zvwweiten Teil seines Faust
abgeschloszen hatte, zagte er zu Eckermann: »Mein
ferneres Leben [...] kann ich nunmehr als reines
zeschenk anzehen, und es ist jetzt im Grunde ganz
einerle, ob und was ich noch etwa tue «
(Eckermann: Gesprdche mit Goethe, 6. Juni 1831)
Am endgltigen Text hat er noch buchstablich bis
zum YWorabend seines Todes gefeilt. Wenige Tage
nachdem er das Manuskript im Marz 1532 als
definttiv vollendet zusiegeltte mit dem Hinvveis, es
erst nach seinem Tode zu verdtfentlichen, stark
Goethe. Bedenkt man, dal? erste Ertwirfe zur
Gelehrten- und Gretchen-Tragidie bereitz ab 1772
entstanden waren, so kann man mit Fug und Recht
sagen, dalt die Arbet am Fayst—natlrlich oft mit
jahrelangen Unterbrechungen — fast sechs
Jahrzehnte und mit Sturm und Drang, Klassik und
Romantik schon rein zeitlich drei Epochen der
deutzchen Litersturgeschichte umfalit. Wienn fir die
Feit zwischen etwa 1770 und 183000 der
deutschen Geistesgeschichte die

Faust| Faustll
Fum Werk

Epochen-Bezeichnung Gosthersit gerechtfertio
izt, =0 vor allem durch dieses eine
epochenibergreifends Lebenswerk.

Dem Stoff wom Dr. Faustus war Goethe schonin
zeiner Frankfurter Kindheit in Form des
Puppenspiels hegegnet. Es wear eine ganz auf
gruselige Geister- und Beschwidrungsszenen
abhebende Bearbeitung des Volksbuchs Historiz
voh D Jabann Fausten, der weitbeschrevten
Zanberer vand Schwartzkinstier aus dem Jahr
15887 (einer reformatarizchen Kampfschrift gegen
Teutelshindelei, Magie und Aberglaube, gleichzetig
eines der ersten Bestzeller seit Erfindung des
Buchdrucks). Dieses Volkshuch geht seinerseits
auf eine legendare Figur zurlick: auf den angeblich
utn 1480 in Knittingen geborenen Faust, der als
Arzt, Guacksalber und Zauberer berdhimt oder
berdchtiot wurde und auf schreckliche Yieize ums
Leken gekommen sein soll, schon die Zeftgenossen
interpretierten seinen mysteridzen Tod auf einen
Teufelshund kin.

Der Englander Christopher Marlowe hatte den
Stoff berets 1593 dramatizch bearbeitet; die
Aufklarung dagegen konnte mit der Faust-Gestalt

Koepieren I Suchen & Ldhlen

I

Abbildung 34: Medienarrangement | (JWGXLIBRIS, 1996, CD-ROM.)

In dieser Bildschirmkopie fallt die Ausrichtung des Designs zugunsten der Texte aus. Diese
werden von dem pergamentartigen Hintergrund umrahmt und mit einer scheinbar schwebenden
Navigations- bzw. Werkzeugleiste (unten) versehen. Das andert jedoch nichts daran, dass die
Texte hier die zentrale Rolle spielen.

Textverarheitung | Markieren
o

(gfé/fo‘//ff'w{:,

wr

DIE LEIDEN DES JUNGEN WERTHERS

-

WILHELM MEISTERS LEHRJAHRE

o
_.,uﬁ:!.'.;, A

Gualerie

DIE WAHLVERWANDTSCHAFTEN
R TR S, ol L ¥
GOTZ VON BERLICHINGEN

e

EGMONT

IPHIGENIE AUF TAURIS

T

b =

TORQUATO TASSO

-

FAUST I - FAUST II u

LYRIK IN AUSWAHL
Abbildung 35: Medienarrangement |1 (JWGXLIBRIS, 1996, CD-ROM.)
Diese Bildschirmkopie zeigt das Hauptmenil des Softwareprodukts. Die Textfelder liegen halb
transparent auf einem bildlichen Hintergrund und werden durch weitere, von oben aufgesetzte

Bilder erganzt. Im Hintergrund wird klassische Musik gespielt. In der gesamten
Zusammenstellung offenbaren sich intensive Anstrengungen um ein multimedial es Layout.
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WERK & GOETHES WERKE
EMTSTEHUNG UND IBERLIEFERLING
Der historische Fanst, WWirklichkeit ond Legende

Der Ursprung der deutschen "Mationallegende” liegt im Zwielicht won Sage und
Aberglaube des 16, Jahrhunderts. Schon die Yerfasser der frihen literarischen
Dokumente wizsen kaum noch etwas vaon den wirklichen biographischen Umsténden ibres
Helden. Auch das, was die neuere Forschung in zetgenbssischen Quellen ermittelt hat,
reicht flr ein klares Bild nicht aus . Immerhin beveeisen diese Zeugnisse, dalt Faust
tatz&chlich gelebt hat und dal sich um diese historizche Gestatt wohl bereits zu Lebzeiten
die Sage rankte.

Gearg oder Johann Faust, der moglicherweise auch Gearg Zabel (Georgius Sabellicus])
hiefz und sich den Namen Faustus (der Gllickhafie) erst spater zulegte, wird im Jahre
1480 geboren worden sein. Das Dorf Knittlingen bei Maulbronn (nach anderer Auffassung
Helmztedt bei Meckarbizchofsheim, sidstlich von Heidelbery) git als sein Geburtsort. Seit
1507 taucht er im Briefwechsel der Zetgenozsen und gelegentlich in Urkunden auf, 1506
hatte er sich in einer Schenke bei Gelnhausen gerlhmt, dis Werke des Platon und des
Ariztateles aus dem Gedachtnis wisderherstelen zu kinnen, falls sie verlorengingen. Als
aber der Humanist Johann Trithemius, der ebenfalls den Ruf Gbernatirlicher Fahigkeiten
genol3, das Gasthaus hetrat, wich Faust einer Begegnung aus und liel? nur seine
“isitenkarte mit folgendem Text Gherreichen: "Magister Georgius Sabellicus, Faustus
junior, fons necromanticorum, astrologus, magus secundus, chiromanticus, seromanticus,
pyromarticus, in hydrs arte secundus" (Magister Georg Sabelicus, Faust der jlngere,
Quelle der Mekromanten, Astrolog, Zvweiter Zauberkundiger, Handleser, Luftdeuter, Band: &
Feuerdeuter, Dveetter in der Kunst des Seite 729 von

356 Seiten

C00000GOCO00 )

Abbildung 36: Medienarrangement | (JWGAUFBAU, 1999, CD-ROM.)

Auf dieser Kopie einer Bildschirmseite stehen die Texte im Mittelpunkt der Gestaltung. Se
erscheinen in kleiner Schrift auf einem leicht strukturierten Hintergrund, was bei langeren
Lektiren die Lesharkeit deutlich beeintrachtigt. Der Text wird von mehreren Navigations- und
Funktiongleisten umstellt.

zurick

gehe zu
Text drucken

GOETHE UND SEINE ZEIT &8 1751

~Encyclopedie”, herausgegeben von Denis
Diderot und anderen, beginnt zu erscheinen

Handbuch

Zaittafal
Werk

Text drucken

Denis Diderot (171317847, Die Erstausgabe der , Encyelopedie";
auz der Caollection des Plaisirs” ludwigs des ¥hI.

Ce0006H6COECOO0

Abbildung 37: Medienarrangement |1 (JWGAUFBAU, 1999, CD-ROM.)

Diese Abbildung zeigt eine Bildschirmkopie, bei der auditive und visuelle Elemente den Kern der
Medienkomposition bilden, denn parallel zur Darstellung hért der Benutzer einen Audiovortrag.
Die gezeigten Texte spielen in diesem Zusammenhang nur eine begrenzte Rolle. Im Mittel punkt
steht der von verschiedenen Navigationselementen umstellte, audiovisuelle Diavortrag.



KAPITEL 4 KONTRASTIVE ANALYSE SEITE 195

Diese mediale Doppelstrategie aus Textorientierung und dem Bemihen um
Multimediaitéa wird verfolgt, weil die Produkte dem Inhalt (Literatur) ebenso
entsprechen sollen wie der Form (Multimedia). Die CD-ROMs stehen daher in einem
widerspruchsvollen Spannungsfeld zwischen einem traditionell eng an die Schrift
gekoppelten Literaturverstdndnis und den multimedialen Erwartungen, die an das
Medium gekniipft werden: Mit Ricksicht auf das traditionelle Literaturversténdnis
wird auf die enge Verzahnung von Literatur, Video und Musik verzichtet, da dies das
Anliegen einer nach traditionedlem Versténdnis ,seritsen” Literaturedition
konterkarieren wirde. Gleichzeitig muss den multimedialen Erwartungen aber auch
entsprochen werden, weil die Multimediaitdt wesentliche Kaufanreize und eine
Legitimationsquelle fiir die Bereitstellung von Literatur auf CD-ROM darstel 1,

Die didaktische Problematik der Produkte ist darin zu sehen, dass sie sowohl
traditionelle Erwartungen an ,seridse’ Literatureditionen als auch postmoderne
Erwartungen an ein attraktives Multimediadesign bedienen wollen. Daraus ergeben
sich einige Konsequenzen, die in den eingertickten Absédtzen beschrieben werden:

Verdrangung multimedialer Elemente an die Peripherie. Akustische und
visuelle Medien werden in Essays, Zeitleisten, Titelbilder oder in eine Diaschau
integriert. Aber mit der Literatur an sich werden diese Elemente nicht verzahnt.
Bilder tauchen vorzugsweise dort auf, wo sie — anadog zum Buch - als
respektable Erweiterung einer traditionellen Werksammlung gelten konnen:
Abbildung der Handschrift, des Dichterportraits, seiner Familie, historische
Gemalde von wichtigen Orten oder einer Erstausgabe. Mit der Verdrangung der
Bilder und Tone an die Peripherie (zur Illustration eines Kapitelanfangs, des
Bildschirmhintergrunds der Navigationdeiste oder einfach as musikalische
Untermalung) ist auch eine didaktische Degradierung verbunden.
Literaturdidaktische Disfunktionalitat. Die beschriebene Verdrangung fihrt
dazu, dass Multimedia-Elemente zur inhaltlichen Vertiefung kaum genutzt
werden kénnen und damit an didaktischer Bedeutung verlieren. Dies lasst sich
etwa an den CD-ROMs aus der Reihe ,LiteraMedid® zu FrRiscH (MFTERZzIO,
1998, cb-rRoOM.) oder GOETHE (JWGTERZIO, 1998, cD-ROM.) sehen: Die Bilder
liegen meist doppelt vor: as Titelbild zu einem Kapitelanfang und al's visueller
Anker im scrollbaren Navigationsbereich. Sie besitzen damit zwar eine
orientierungsstiftende Funktion, aber zur inhaltlichen Auseinandersetzung
werden sie nicht genutzt. Ahnliches lasst sich auch bei den CD-ROMSs zur
Geschichte der deutschen Lyrik (LY RIKRECLAM, 1996, cD-ROM.) beobachten:
Auch hier werden die Bilder vorwiegend ornamental eingesetzt.

Padagogische Kontraproduktivitdt. Die mangelnde Funktionalisierung
multimedialer Elemente fur literaturdidaktische Zwecke kann zur Ablenkung der
Schiler von der Literatur fuhren. Dies stellt auch KLEINSCHROTH fest: Vor allem
die ,schwécheren Lerner erliegen allzuleicht der Faszination der Videos und

%% In diesem Sinne: , Lediglich die Vorlesefunktion ist — zumindest bei “Werther” —lobend
hervorzuheben; sie und die Such- und Editiermdglichkeiten rechtfertigen vielleicht die
Verwendung dieses Mediums im Unterrichtszusammenhang” (Sobis, 2000e, www.).
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Animationen. Sie werden wie viele Fernsehzuschauer an der Oberflache der
Bilder bleiben. [...] Hier drangt sich eine Parallele zum zapping auf. Fir die
schwachen Lerner ist oft ein einfaches Trainingsprogramm gewinnbringender als
eine verfuhrerische Multimedia-Lernumgebung” (KLEINSCHROTH, 1996, S. 174.).
Es entsteht also beim Benutzer leicht ein ,Museumseffekt: Nachdem man viele
Texte, Bilder und Grafiken gesehen hat, beginnen sich die Unterschiede
zwischen den Informationen zu verwischen® (KLEINSCHROTH, 1996, S. 176.).
Multimediale art pour I"art. Der literaturdidaktische Funktionsmangel macht
deutlich, dass sich AUFENANGERS Einschétzung nicht bestétigt, wonach ,bel den
neuen Medien [...] nicht mehr die Medien die Botschaft, sondern wirklich die
Inhalte® (AUFENANGER, 1997, S. 4.) seien. Schliefdlich ist im letzten Absatz
festgestellt worden, dass die multimediale Gestaltung durchaus vom Inhalt
ablenken kann und ein Selbstzweck zu werden droht. Mit RUPPRECHT wére dann
zu entgegnen, dass ,, [v]isuelle und akustische Gestaltungsmoglichkeiten [...] nie
Selbstzweck sein [durfen]. Eine Illustration nur um des Illustrierens willen bléht
eine Aussage nur auf, macht sie aber nicht verstandlicher. Die Fragen, fir
welchen Benutzerkreis, zu welchem Zweck und mit welcher Absicht die
Anwendung erstellt wurde, muf3 [daher] immer im Blickwinkel des
Screendesigners bleiben” (RUPPRECHT, 1998Db, S. 55.).

Orientierung an oOkonomischen Strategien. Die Integration multimedialer
Elemente ist bei der Herstellung der CD-ROMs offenkundig der Uberlegung
gefolgt, dass eine Ausstattung mit Bildern, Videos, Animationen und Sound die
Produkte verk&uflicher macht. Vermutlich wird sich dieser Trend auch bei den
Nachfolgeprodukten halten oder noch weiter verstéarken, denn der Motor dieser
Entwicklung ist die einfache und kostengiinstige Herstellung und Reproduktion
auditiver bzw. visueller Medien (WEIDENMANN, 1993b, S. 7.). Die technischen
Maoglichkeiten haben die Produzenten scheinbar dazu veranlasst eher auf die
technische Perfektion, die Attraktivitat und die Menge der Multimediaelemente
zu schauen. Die Konsequenz ist, dass wesentliche didaktische Erkenntnisse
Ubersehen worden sind, und darunter leiden die CD-ROMSs, denn ,[t]echnische
Perfektion garantiert noch kein gutes Produkt” (TuLoDzIECKI, 1997, S. 174.).

Aus diesen Grinden konnen die multimedialen Formen ihr didaktisches Potential

kaum entfalten. Die Chancen zur Anndherung an die Literatur, zur Darstellung und

zur Interpretation bleiben deshalb weitgehend ungenutzt, wie in den né&chsten

Absdtzen genauer erlautert wird.

Ungenutze Wege zur Literatur. Im Anschluss an BERGHOFF l&sst sich sagen:
»HypermediaUmgebungen sind durch ihre fast unbegrenzt erscheinenden
Moglichkeiten der leicht handhabbaren und zuganglichen Integration diverser
Assoziationsanregungen wie Text, Bild, Bewegtbild, Ton etc. geeignet, z. B. die
Anndherung an ein unzuganglich erscheinendes Gedicht zu erleichtern,
asthetisches Empfinden und Interpretationskompetenz zu fordern. Damit konnte
die Aufmerksamkeit in besonderem Mal3e — bei vielen Nutzern Gberhaupt erst —
auf das Unbestimmte, das Besondere oder auf die poetische Machart und das
Asthetische eines Textes gelenkt werden. Multimedia konnte in diesem
Zusammenhang also dazu dienen, die vorzeitige Frustration der Schilerinnen und
Schiuler ("das verstehe ich nicht, das sagt mir nichts/bringt mir nichts’) zu
verringern und dartiber hinaus eventuell auch das vorzeitige Verschwinden aus
der Unbestimmtheit, die allzu rasche Adaption der Textperspektive an die
Welterfahrung des Lesers zu verzdgern, operative Schritte dazwischenzuschieben
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oder anzuftigen* (BERGHOFF, 1997, S. 183.). Doch die Nutzung dieser Chancen
setzt ein durchdachtes didaktisches Design voraus, das die vorliegenden Produkte
nicht besitzen.

Ungenutzte Darstellungschancen. Die multimedialen Formen werden bei
weitem noch nicht ausreichend herangezogen, um kulturhistorische Epochen
sinnféllig und interessant darzustellen. Dabei konnten gerade in diesem
Zusammenhang verschiedene Medien sinnvoll integriert werden — zum Beispiel
indem romantische Literatur, romantische Gemélde und romantische Musik
paralleisiert werden. Auf diese Weise kdnnte die prinzipiell begrenzte Eignung
des Bildschirms zur Darstellung von Texten mehr als nur ausgeglichen werden.
Die Analyse literaturbezogener CD-ROMs fdllt oft jedoch erntichternd aus: ,,Die
versprochene audiovisuelle Schau des Kapitels "Wirkungsgeschichte™ besteht aus
stehenden Bildern und Ton, Gberwiegend im Stil vorgelesener Lexikonartikel und
[ist] genauso wenig anschaulich. [...] Die Zeittafel bietet sich auf3erordentlich
unubersichtlich in Form eines durchlaufenden Textes, nicht etwa einer Zeitleiste
0. & dar* (Sopis, 2000f, www.)3®,

Ungenutzte Interpretationschancen. Wenn nicht nur der Text, sondern auch
Schllisselszenen verschiedener Literaturverfilmungen oder Inszenierungen auf
einer Bildschirmseite direkt nebeneinander gestellt wirden, konnten
dramaturgische bzw. filmsprachliche Mittel und die Interpretationstétigkeiten des
Regisseurs bzw. des Intendanten ,,unmittelbar erfahrbar* (KEPSER & MEISCH,
1998c, S. 20.) gemacht werden. Diese Interpretationsarbeiten wéren gut geeignet,
sich der verbreiteten Einschétzung entgegenzustellen, Bilder und Filme seien
leicht zu verstehen. Auf diesem Wege lieffen sich zahlreiche Interpretations-
chancen nutzen.

Statt diese auf Intermediaitét zielenden Konzepte zu verwirklichen, bleibt das
Medienarrangement konventionell und Uber weite Strecken am Buch orientiert. In
mediengeschichtlichen Umbruchssituationen ist die Orientierung am Bestehenden
zunéchst zwar hilfreich, aber dies andert nichts an der Notwendigkeit einer eigenen,
spezifisch multimedialen bzw. intermedialen Formensprache. Diese Erkenntnis hat
sich auch im anglo-amerikanischen Raum durchgesetzt: ,, We cannot ssimply replicate
the forms of printed reference works — nor should we want to* (CRANE & MYLONAS,
1992, S. 215.). Die Etablierung einer eigenstdndigen Multimedia-Didaktik kdnnte
entscheidend dazu beitragen, die bestehenden Méngel zu beseitigen. Dass solch ein
autonomes Multimedia-Design in den untersuchten CD-ROMs noch nicht gefunden
worden ist, macht die né&chste Bildschirmkopie (Abbildung 38) beispielhaft deutlich:

%5 Diese Angaben beziehen sich auf die CD-ROM ,, Johann Wolfgang von Goethe. Leben Zeit
Werk" (JWGAUFBAU, 1999, CD-ROM.).
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ESSAY & NEUE KRISE

V. Neue Krise . Meyer..ichlebe... sehrinSor-
E gewegen des Geheimen Rates.
! Er ist manchmal ganz hypochone
Irm April 1803 wird Die natdriche der, und ich stehe viel aus" Die
Tochter uraufpefihit. Danach | Hypochondrie [ahmt Goethes
wwartet die deutsche Literatur- Schépfertum dber Jahre. Ledig-
affertlichkeit jahrelang vergeb- lich der Tad Friedrich Schillers
lich auf ein nedes Werk aus der : wermad ihm 1805 eine wersifi
Feder des Johann Wwolgang 1 Zierte Elegie, betitelt Epiiog zu
Goethe (falls da dberhaupt noch Schiifers Giocke, abzuringen.
einerwartet). Anhaltende Depreas- Cies ist nun
sionen Ehmen ihn. In der Offent- " aher ein Text, Lesarten
lichkeit ringt er um Haltung; im in dem sich Zeittafel
wertrauten Kreis scheint die Kraft Zoethe Ober
dafir nicht mehr auszureichen. - weite Strecken
Chrigtiane Yulpius schreibt 1303 ] yerleugnet und
an ihren Verrauten Mikolaus Schillers erfolog

SRC

Text drucken

Abbildung 38: Orientierung an Printmedien (JWGAUFBAU, 1999, CD-ROM.)

Diese Bildschirmkopie zeigt, dass die Konzeption der CD-ROM keinem spezifischen Multimedia-
Design folgt, sondern sich in der direkten Nachahmung des Printmediums erschopft. Daran
andern auch die Werkzeuge in den verschiedenen Symbolleisten nichts. Das Buch bleibt ganz
offensichtlich Vorbild und Bezugspunkt.

Die Darstellung benutzt das aufgeschlagene Buch als Prasentationsmetapher®*. Dazu
liefe sich mit ScHULMEISTER sagen: ,Die Designer versuchen offenbar, die
Vertrautheit der Blcherleser mit dem traditionellen Medium auszunutzen, um den
Bruch zwischen Bichern und elektronischen Bilchern nicht zu grold werden zu
lassen. Sobald alerdings ein hoherer Gewdhnungsgrad vorausgesetzt werden kann,
sollte man Uber origindre Strukturen elektronischer Blcher intensiver nachdenken,
um die funktionalen Vorteile der digitalen Versionen zur Geltung zu bringen. Was
uns in dieser Hinsicht noch fehlt ist in der Tat eine Art "Rhetorik” oder “Semiotik”
dieses neuen Mediums® (ScHULMEISTER, 1997, S. 321)%. Dieser Mangel
manifestiert sich in den untersuchten CD-ROMSs. Insofern musste festgestellt werden,
dass sich die CD-ROMs noch zu sehr nach den Printmedien ausrichten, so dass die

multimedialen Komponenten aufgesetzt wirken, funktional wenig eingebunden sind

36 Metaphern sollen einen sinnstiftenden Zusammenhang fiir die Vielfalt von Informationen in der
Multimedia-Anwendung herstellen und die Navigation der Lernenden erleichtern. Sie bilden
sozusagen einen symbol haften Représentationsrahmen fiir das, was sonst in der Computerwelt
"Benutzerschnittstelle” hei3t* (SCHULMEISTER, 1997, S. 53.).

%7 Dieser Auffassung kann sich auch LANDOW anschlieen: , Hypermedia, which changes the way
texts exist and the way we read them, requires a new rhetoric and a new stylistics* (LANDOW,
1992, S. 81.).
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und die Glaubwuirdigkeit der Produkte wenig befordern (formal/allgemein: —). Der
sehr viel positiveren Einschdtizung von JONAS kann insofern nicht zugestimmt

werden>®,

Interaktive Aspekte
Die Betrachtung der Navigationsmittel zeigt, dass fremdproduzierte Produkte zur
Literatur mit Metaphern aus dem Bereich der Bibliothek und dem Buiro operieren,
um die Navigation sinnfallig zu beschreiben. SCHULMEISTER beschreibt Metaphern
»asen Mittel, um mentale Modelle der Benutzer mit dem Modell des Programmsin
Deckung zu bringen und Uber diese Korrespondenz die Interaktion zu regulieren®
(SCHULMEISTER, 1997, S. 52.). Diese Funktion kommt den Metaphern auch in den
fremden Produkten zur Literatur zu. Einfache Interaktionsmoglichkeiten werden
dabei mit Hilfe von Bichern beschrieben, wéhrend bel komplexeren Varianten auf
die Symbolwelt von Héngeordnern und Dateiverwaltungssystemen zurtickgegriffen
wird. Diese beiden Navigationssysteme, Buch und Datenbank, sollen nun genauer
geschrieben werden.
Bicher als Metapher fur einfache Navigationshilfen. In diesem Fall werden
vor alem solche Programmroutinen zur Verfligung gestellt, die das
Interaktionspotential des Printbereichs nachbilden. Dazu zadhlen Lesezeichen,
Inhaltsverzeichnisse und das seitenweise Vor- und Zurickbléttern. Die
hypermedial einfach zu verwirklichende, aber fir Bucher nicht verfligbare
Guided Tour findet wenig Verwendung. Gleiches gilt fur die Funktion zur
Zuricknahme eines Befehls. Das zeigt, dass sich die Produkte trotz

elektronischer Basis und hypermedialer Gestalt als Blicher verstehen. Hinter der
Buchmetapher steht die Einschétzung, ,dald anspruchsvolle Lernsoftware

%8 Aufgrund ihrer Multimedialitét konnen sie [die CD-ROMS] in einem viel starkeren Malie der
Veranschaulichung von Literatur dienen, als es Uber die Printmedien geschehen kann. Durch die
Kombination verschiedener Medien erhdlt alerdings der literarische Text im Zusammenhang mit
anderen informierenden und erlauternden Texten einen anderen Stellenwert; er muf3 nicht mehr
im Mittel punkt der Rezeption stehen, zumal dann, wenn er von Ton, Video bzw. virtuellen
Raumen begleitet ist. Es entsteht aber ein sehr komplexer Eindruck von Text und Kontext, der in
effektiver Weise im Prozef3 der selbsténdigen Beschéftigung mit dem Werk/den Werken eines
Autors oder verschiedener Autorlnnen entstehen und gerade als Folge der Multimedialitdt mit
besonderen Behaltenseffekten verbunden sein kann. Dal’ dadurch manch als “schwierig’
angesehener und mdglicherweise auch “abgelehnter” Text dennoch Interesse hervorrufen kann,
hangt im besonderen Malie mit der multimedialen Vermittlung zusammen® (JONAS, 1997, S.
169.).
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zumindest das bieten mul3, was ein Buch bietet® (BALLIN & BRATER, 1996, S.
203.). In manchen Féllen spiegelt sich dieser Ruckgriff im Bildschirmlayout als
aufgeschlagenes Buch®*. In vielen Félen wird diese Metapher auch nur
angedeutet, ohne dass ein Buch direkt abgebildet wird. So drickt die Reduktion
der Navigationsmittel auf ein seitenweises Vor- und Zurlckbléttern, die
Orientierung am Buch ebenfalls aus. Dies zeigt sich bei der néchsten
Bildschirmkopie in der rechten, unteren Ecke (Abbildung 39).

Reclam
Werther als Leser Klassiker auf CD-ROM

Werthers Leseverhalten hat in den letzten Jahren immer entschie-
dener die Aufmerksamleit auf sich gezogen, und zwar aus dem be-
grimdeten Verdacht, daf} gerade sein Umgang mit der Literatur
Aufschliisse vermitteln lkann iiber jene Grundbefindlichkeit, die
letztlich sem Scheitern besiegelt. Hier 15t auf den Versuch Heinz
Schlaffers zu verweisen, im Text des Romans eine »esoterische«
Sinnschicht aufzudecken. Schlaffer argumentiert, dall Werthers
Leben und die Darstellung, die er in Briefen davon gibt, als »Zitat
von Angelesenem« zu begreifen seien. Werthers Lektiire selbst
griinde jedoch in » Affekitation« und » Selbsttiuschung«. Dieses
Moment der Selbsttiuschung wird auch in drei neueren Beitriigen
von Peter Piitz, Erdmann Waniek und Bruce Duncan betont. Piitz Ko p ieren
geht in dieser Hinsicht wohl am weitesten, wenn er fir Werthers __I
Scheitern letztlich seine Verfallenheit an die »Droge Literatur« -
verantwortlich macht. Werther lebe »mit und von der Literatur«, Hilfe |

ja er »stirbt auch mit ihr, um nicht zu sagen an thr«. Auch
Menue |

A

Abbildung 39: Einfache Navigationshilfen (JWGRECLAM, 1999, CD-ROM.)

In dieser Bildschirmkopie sind nur die einfachsten Navigationshillfen zu sehen: Das
Interaktionsdesign erlaubt mit Hilfe der dreieckigen Schaltflachen (rechts unten) ein seitenweises
Vor- und Zurickblattern und Uber die Schaltflache ,, MenU* den Sprung ins Inhaltsverzeichnis.
Dem Interaktionsdesign liegt offensichtlich die Buchmetapher zugrunde.

Datenbanken als Metapher fir komplexe Navigationshilfen. In diesem Fall
werden Programmfunktionen zur Verfligung gestellt, die mit Metaphern aus dem
Bereich des traditionellen Buros und mit logischen Operationen aus der Welt der
Computer gefasst werden. Zu den komplexen Navigationsmitteln zéhlen vor
allem Suchfunktionen. Nach dem Muster von Datenbanken konnen hierbei
Begriffe eingegeben und gegebenenfalls Uber Argumente wie ,,und* bzw. , oder*
verknipft werden. Traditionelle Buroorganisation und moderne Datei-
verwaltungen bilden dabel meist ein zusammengehéngendes Metaphernfeld. Das
zeigt sich etwa, wenn der Inhalt einer CD-ROM als System von Hangeordnern
und Papieren dargestellt und nach dem Prinzip des Windows-Explorers bedient
wird (Abbildung 40).

%% Dieswird anhand der letzten Darstellung deutlich (Abbildung 38, Seite 198).
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| [ { T Foitonlodfiaiall

A Inhaltswverzeichnis Werk

+ mHeine - Gesamtansgahe 5] Gehe zu
=[G erhard Hihn - Heine-Handbuch (Zeit, Person, Werk) _
=KF"Zeit und Person :
[E]Der Zeitschriftsteller ® SchlieBen
EiStillstand und Wandel: Deutschland wiihrend des Aufbruchsi ~—
[E{Paris, Foyer der politischen und sozialen Revolution Lebent
Ej«Der grobe Weltrifi«: Die neue Zeit und das neue Prinzip N ~
EDer literarische Markt
E|Emanzipation
EGedankenschmuggel (Zensur und Selbstzensur)
EjIdeenkampf und »pacifike Mission«
EiDie deutsche Misere und der » Verrat« der Intelligenz
EiDer AuBenseiter: Jude, Emigrant, Intellektueller
=[Das Werk
=FJAusgaben
E|Die Ausgaben des 19. und 20. Jahrhunderts
[Ei8ikularausgabe und Diisseldorfer Ausgabe
=FJVersdichtungen
gb[JAlmansor. Eme Tragidie
gh[William Rateliff. Tragidie
g5 Buch der Lieder =]

¥ 3 |, = ]

L L L

Abbildung 40: Komplexe Navigationshilfen (HHKLETT, 1999, CD-ROM.)

In diesem Bildschirmausschnitt ist das Gesamtverzeichnis der CD-ROM zu sehen, das nach dem
Prinzip eines Dateiverwaltungssystems aufgebaut ist: Der Inhalt wird als Ansammlung von
Héngeordnern (/) dargestellt, die ihrerseits weitere Ordner oder Dokumente (£) enthalten
konnen. Mit Hilfe der Schaltflachen (rechts) konnen direkte Springe zu einem bestimmten
Dokument erfolgen. Es ist auf diese Weise auch moglich, dass der Inhalt bestimmter
Themenbereiche angezeigt wird.

Die direkte Anlehnung an Blicher oder Datenbanken ist mit dem Vorteil verbunden,
dass mediale Konventionen bedient werden und dass der Umgang mit den Produkten
dadurch einfach zu erlernen ist (interaktiv/allgemein: +). Trotzdem ist es nicht ganz
unproblematisch, den Interaktionsraum einer Literatur-CD-ROM auf diese Weise zu
definieren, denn solche Entlehnungen kodnnen Anpassungsprobleme nach sich
ziehen. AulRerdem leiden die Legitimation des Mediums und die Motivation beim
Benutzer, wenn &ltere Medien lediglich imitiert werden (interaktiv/allgemein: —).

Diese Aspekte sollen in den néchsten Absatzen noch einmal genauer erklért werden:

I mitationsprobleme. Es macht wenig Sinn, alte Medien wie das Buch mit Hilfe
neuer Medien zu imitieren. Denn dadurch wird die Entdeckung spezifischer
Potentiale und die Entfaltung einer eigenen Medienrhetorik verhindert. Hier zeigt
sich im Kern die gleiche Problematik, die bereits in den vorangegangenen
Abschnitten zur Struktur und zur Form aufgedeckt worden ist.
Legitimationsmangel. Die Legitimation der neuen Medien wird in Frage
gestellt, wenn auf dem Bildschirm ein aufgeschlagenes Buch nachgebildet wird.
Wenn die CD-ROMs nicht zusétzliche Kopier- und Suchfunktionen zur
Verfligung stellen wirden, wére esin der Tat fraglich, warum der Benutzer dann
nicht gleich zum Buch greifen sollte.
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Motivationsdefizite. Es ist wenig anregend, auf dem Bildschirm in einem
aufgeschlagenen Buch vor- und zurickzubléttern. Auch die technische
Aufmachung der Suchroutinen wirkt oftmals sehr nichtern und wenig
motivierend. Sie tragen dazu bei, dass viele CD-ROMs museal wirken. Spal3 am
Lernen wird auf diese Weise kaum induziert.

Anpassungsprobleme. Die direkte Entlehnung von Programmroutinen aus
Datenbanken kann dazu fuhren, dass spezifische Probleme nicht gel6st, sondern
ignoriert oder Ubersehen werden. So verlaufen die vorgefundenen Suchroutinen
oft nicht fehlertolerant®®, erfassen nur Dateinamen wie , 571.htm*“>* oder tasten
nicht alle relevanten Bereiche ab®*.

Erste Innovationen wéaren besonders einfach auf grafischer Ebene méglich, doch dem
steht die Textorientierung der CD-ROMs entgegen. Dabei bieten sich pikturelle

Ldsungen manchmal geradezu an: Reisebeschreibungen kénnten etwa mit Hilfe einer

Karte gegliedert werden, Lyrik l&sst sich unter Umstanden Uber die Bestandteile

eines Gemddes aufrufen, die Textsuche lief3e sich im Dialog mit einem virtuellen

» Bibliothekar" bewerkstelligen. Erste Beispiele gibt es bereits, aber bislang fallen sie

noch wenig Uberzeugend aus, wie das ndchste Beispiel zeigt.

Beispiel. Eine grafische Navigationshilfe bieten die Produkte aus der Reihe
,LiteraMedia‘. Uber eine scrollbare, grafische Collage lassen sich Stationen im
Roman oder im Kommentar aufrufen. Diese interessante Idee hat alerdings eine
wenig Uberzeugende Umsetzung gefunden, da die Auswahl der Collagenbilder
wenig Rickschliisse auf den damit verbundenen Inhalt zul asst.

340
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Die CD-ROMs aus der Reihe , LiteraMedia‘ haben hier ,,ihre Tiicken. Zwar erfasst sie — anders
alsin anderen marktgéngigen Editionen — auch die Sekundartexte. Aber sieist (wohl bisauf die
Schreibung von s-Lauten) nicht fehlertolerant programmiert. Wer also nicht dartiber stolpert, dass
Goethes "Werther” in der hier aufgenommenen ersten Fassung mal “Gliick” und mal “Gluk™ hat
(oder dass Pfarrer Oberlin “Friedericke” schreibt), wird relevante Textstellen gar nicht finden.
Stérend ist auch, dass die Suche etwa nach dem Begriff “Adel” im "Werther” auch auf Seiten
fuhrt, die z. B. "tadelnswert” enthalten — da die Fundstellen nicht, wie mittlerweile wohl Gblich,
farblich markiert werden, kann man lange lesen, bis man erkennt, dass man in die Irre gegangen
ist* (Sobis, 2000a, www..).

Zu diesem Urteil kommt eine Analyse von ,,Johann Wolfgang von Goethe. Zeit Leben Werk"
(JWGAUFBAU, 1999, cD-ROM.): ,,Die Volltextsuche trégt ihren Namen nicht zu Recht, denn sieist
nicht auf die ganze CD-ROM, sondern nur auf Teile anwendbar (z. B. Werk oder
Handbuchartikel); sieist zudem nicht fehlertolerant ("Hanswurst” findet nicht "Hanswursts’). Die
Anzeige der Fundstellen geschieht nur nach nichts sagenden Nummern (z. B. findet die Suche
nach "Pudel” 14 Stellen mit Namen wie "689.htm” oder “100.htm”). Der Cursor springt dann auch
nicht auf die betreffende Stelle im Werk, sondern an den Seitenanfang im eigenen — viel zu
kleinen — Anzeigefenster. Wechselt man zum Text im entsprechenden Kapitel, wird der
Suchbegiff nicht mehr hervorgehoben; mit der Maus scrollt man anschlief3end milhsam durch den
Text. Sollte die aufgesuchte Stelle die fal sche sein, vermisst man eine History- oder zumindest
Backtrack-Funktion. War die Suche erfolglos, bekommt man dartiber keine direkte
Rickmeldung* (Sobis, 2000f, www.).

So tastet die Suchfunktion in den CD-ROMs aus der Reihe , Klassiker auf CD-ROM*
(JWGRECLAM, 1997, cD-ROM.) nur den literarischen Text, nicht aber die Anmerkungen, die
Notizen und das Literaturverzeichnis ab.
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Abbildung 41: Grafische Navigationshilfe (MFTERzIO, 1998, CD-ROM.)
Hier ist der untere Bereich einer Bildschirmkopie abgebildet. Er zeigt eine nach rechts und links
verschiebbare Navigationdeiste, die sich auch in anderen Produkten der Reihe , LiteraMedia*
mit anderen Grafiken finden l&sst (vgl. Abbildung 32, Seite 192). Die in der Navigationdeiste
enthaltenen Bilder lassen sich anklicken. Auf diese Weise lassen sich Springe zu der Stelle
realiseren, die mit dem jeweiligen Bild verknlpft ist. Das Ziel dieses Sprungs geht jedoch oft
nicht klar aus dem Bild hervor.

Die Betrachtung der Arbeitsmittel offenbart ebenfalls die Orientierung an
bestehenden Medien. Denn die Produkte greifen auf das Buch zur metaphorischen
Kennzeichnung des Interaktionspotentials zurlick. Dadurch werden zwar, wie im
Anschluss zu zeigen sein wird, zahlreiche und zum Teil auch komplexe Funktionen
zuganglich gemacht (interaktiv/allgemein: +), aber auch die Nachteile des aten
Mediums werden kopiert. Schliefdlich ist das Buch vorzugsweise zur Rezeption und
nicht als Arbeitsplatitform gedacht. Dies kommt auch in den CD-ROMs zum
Ausdruck: Sie sind eher fir enen rezeptiven, vom Produkt ausgehenden
Interaktionsstil konzipiert als fir eine Umgangsweise, die von auf3en produktiv in die
Software einwirkt (interaktiv/allgemein: -). Fir diese Zwecke reichen die
Arbeitsmittel nicht aus. Diese Zusammenhéange sollen nun verdeutlicht werden:

Import- und Exportfunktionen. Bis auf das Verfassen und Speichern von
Textnotizen ist es kaum moglich, mit der Anwendung Daten auszutauschen. Der
Import von Bild-, Video- oder Audiodateien ist ausgeschlossen, der Export ist
nicht vorgesehen®*. Das sind schwerwiegende Nachteile, denn ,es [ist]
einsichtig, dal3 effektives Arbeiten mit einem Lernprogramm auch die
individuelle Verarbeitbarkeit des Présentierten voraussetzt. Der Lernende muf3
Daten und Informationen aus dem Lernprogramm mit nach Hause nehmen
kénnen [...]. Dabel ist es sinnvoll, wenn dem Lernenden nicht nur die
Moglichkeit angeboten wird, diese Informationen ausdrucken zu lassen, sondern
sie im Computer unmittelbar mit Hilfe desselben oder anderer Programme
weiterzuverarbeiten (SCHULMEISTER, 1997, S. 294-295.).

Druckfunktionen. Die Maoglichkeit zum Ausdrucken wird zwar in allen
Produkten vorgesehen, aber ihre Handhabbarkeit 18sst oft zu wiinschen tbrig. So
wird in ,,.Johann Wolfgang von Goethe. Zeit Leben Werk” (JWGAUFBAU, 1999,
CD-ROM.) ,[m]it der Option “Text drucken” [...] etwa ein Finftel DIN-A-4-Blatt
bedruckt; dabei fehlt jegliche Seitennummerierung oder Stellenangabe® (Sopis,
2000f, www.). ,, Genauso wenig erhdlt man eine Rickmeldung Uber erfolgloses

3 AlsBeispiel sei auf die CD-ROM zur deutschen Lyrikgeschichte (LY RIKreclam, 1996, CD-ROM.)
verwiesen: , Alle Texte lassen sich kopieren und weiterverarbeiten. Dies gilt leider nicht fir die
Bilder, die doch fur Arbeitsblétter oder Referate wertvoll sein kdnnen® (Sobis, 2000b, www.).
Zugriff auf die Bilder erhalt der Benutzer nur dann, wenn er die CD-ROM mit Hilfe des
Betriebssystems einer genaueren Untersuchung unterzieht.
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Drucken, was besonders problematisch bei Netzwerkdruckern ist, wie sie in
Computerréumen der Schulen Ublich sind“ (Sobis, 2000f, www.).
Markierungsfunktionen. Eine Moglichkeit zum (evtl. farbigen) Unterstreichen
von Textpassagen wird nicht in allen Produkten zur Verfligung gestellt. Das ist
wenig verstandlich, da diese Téatigkeit zu den géngigsten Arbeitstechniken
z8hlt**. Vide Programme erlauben zwar das Markieren im Vorfeld des
Kopierens, aber diese Unterstreichungen oder Invertierungen sind nicht von
Dauer, sondern verschwinden mit dem néchsten Mausklick. Von ,,intelligenten*
Arbeitshilfen kann hier nicht die Rede sein.

Annotationsfunktionen. Elektronische Notizblocke heben — sofern sie denn
vorhanden sind** — fremdproduzierte Hypermedien von selbsterstellter Software
positiv ab. Diese Schreibwerkzeuge sind wichtig, weil sie den einzigen Eingang
darstellen, den die Programme dem Import eigener Gedanken offnen. Wie bei
Bichern dienen sie dem Einfigen von Randbemerkungen. Die Qualitét dieser
Notizblocke lasst jedoch in vielen Féllen zu winschen Ubrig, Meist handelt es
sich um sehr simple Texteditoren. Es folgt die Darstellung eines vergleichsweise
leistungsfahigen Editors, der die Texte aber auch nur laden, speichern,
durchsuchen und ausdrucken kann (Abbildung 42).

Erster Theil

Was |ch von der Geschichte des armen Werthers nur habe auffinden konnen, habe ich
Iet und Ieg es euch h|er var, und wels, daB |hr mir's danken werdet™®,
und Liebe, und seinem

e Trost aus seinem
eschick oder eigner

am 4. May 1771,
erz des Menschen! Dich
und froh zu seyn! Ich
B recht ausgesucht

me Leonare! Und doch
igen Reize* ihrer

eine Leidenschaft in
Idig? Hab ich nicht ihre
En Ausdricken der

b waren, selbst ergbzt*!
arf! - Ich will, lieber

r das Bisgen Uebel, das
habe. Ich will das
seyn. Gewill Du hast

Abbildung 42: Virtueller Notizblock (JWGTERzIO, 1998, CD-ROM.)

In dieser Bildschirmdarstellung tberlagert das zum Notizblock gehdrende Textfenster andere
Bereiche. In dem Fenster lassen sich Texte eingeben, laden, speichern, drucken und durchsuchen.
Es ist ebenfalls mdglich, Ausschnitte der Primar- oder Sekundértexte in das Textfenster zu
kopieren und dort weiterzuverarbeiten. Nach dem Schliel3en des Fensters erscheinen die ersten
Worter des hier bearbeiteten Textes in dem rechts dargestellten, gelblichen Bereich. Wenn im
Hauptfenster weitergeblattert wird, sind die eingegebenen Annotationen nicht mehr zu sehen. Die
Notizen werden also streng seitenbezogen angelegt.

345

Beispiel: ,, Johann Wolfgang von Goethe. Zeit Leben Werk” (JWGAUFBAU, 1999, CD-ROM.).
Bei der CD-ROM zur deutschen Lyrikgeschichte wurde beispiel sweise darauf verzichtet, dem
Benutzer einen elektronischen Notizblock zur Verfiigung zu stellen.
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L esezeichenfunktionen. Das freiziigige Einfiigen von Verweisen durch den
Benutzer konnte von grofRer didaktischer Bedeutung sein, wenn entsprechende
Programmroutinen vorhanden wéren. Ein Versuch, dies tber die Definition von
Lesezeichen zu simulieren, stof3t rasch an seine Grenzen. Als Beispiel kann die
CD-ROM zu Heinrich HEINE (HHKLETT, 1997, cD-ROM.) dienen. Der Umgang
mit Lesezeichen ist hier wie bei anderen Produkten viel zu umstandlich, um auf
der Grundlage dieser Funktion beispielsweise eine eigene Guided Tour zu
erstellen. Die Implementierung von Verweisen kann deshalb lediglich als
Navigationshilfe, nicht aber as Pattform fir eine produktionsorientierte
Auseainandersetzung dienen.
Der Interaktionsraum fremdproduzierter Software ist durch seitenlibergreifende
Such- und seitenspezifische Annotationsfunktionen deutlich grofer als bei
Endprodukten aus der eigenen Herstellung. Diesem Vortell steht der Nachteil
gegenliber, dass es ein Ungleichgewicht zwischen Export- und Importmdglichkeiten
gibt. Insgesamt hat sich damit herausgestellt, dass fremdproduzierte Hypermedien
eher as Plattform fir eine analysierende oder rezeptive as fir eine kreative und
produktionsorientierte Verwendung konzipiert sind. Sie sind deshalb auf die Situaton
des Selbststudiums zugeschnitten. Zuweilen fehlt es zwar an den einfachsten

34 aber es ist Ubertrieben, wenn FRriz sagt, dass es ,wenig oder kaum

Funktionen
Interaktions- bzw. Interaktivitétsmoglichkeiten zwischen den Schilern und der
MultimediaAnwendung” (Friz, 1997, S. 23.) gibt. Dennoch wird man KUHLEN
zustimmen mussen, ,,dald die Hypertextentwicklung noch ganz am Anfang steht*
(KUHLEN, 1991, S. 209.). Fur Literatur-CD-ROMSs gilt, was ISSING prinzipiell bei
alen Produkte beméngelt: ,, Die meisten auf dem Markt befindlichen Lernprogramme
bieten Interaktionsformen an, die sich nur in der 1. bis 3. Stufe [von insgesamt sechs
Stufen] bewegen. Dabel wird oft unter dem Etikett der “Interaktivitdt™ nur die
"Selektivitat” angeboten” (IsSING, 1998, S. 171.). Dies kann man wie SCHEUNEMANN
darauf zurtickfuhren, dass ,, noch die Uberwiegende Praxis bei der Umsetzung von
herkdmmlicher Literatur auf CD-ROM [...] darin [besteht], dal3 dem Nutzer mittels
links abrufbare Texterklarungen, Kommentare zum geschichtlichen Hintergrund,
biographische Hinweise und Anmerkungen zu einem Haupttext angeboten werden.
Der Inhalt des neuen Mediums ist hier der linear konzipierte Text des Buches mit
angeflgten Extras, die zur Entfaltung der Mdglichkeiten der Hypertextstrukturen
zunéchst wenig beitragen. Erst wenn dem Nutzer nicht nur Erklarungshilfen,

Digressionen oder Exkurse zu einem fixierten Text angeboten werden, sondern die

36 Von Interaktivitat kann nicht die Rede sein, nicht einmal eine Pausentaste ist vorhanden, um

Multimediashows zu unterbrechen* (Sobis, 2000f, www.).
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Maoglichkeit, durch die Wahl von Verbindungen und das Setzen von Schnitten und
Springen zur Konstruktion des Textes selbst und seiner Bedeutung beizutragen,
werden der asthetische Anspruch des Hypertexts und die asthetische Aussicht, die er

eroffnet, einzuldsen sein® (SCHEUNEMANN, 1997, S. 204.).

Fazit

Als Restimee kann festgehalten werden, dass die CD-ROMs eher Nachschlagewerke
als interaktive Bildungsmedien sind (KLEINSCHROTH, 1996, S. 187.). Diese
Beobachtung zieht sich als roter Faden durch die Analyse. Bei der Betrachtung des
Inhalts ist deutlich geworden, dass o©konomische, analytische und literatur-
wissenschaftliche Gesichtpunkte eine zu grof3e Rolle spielen, wahrend die Anayse
der medidlen Form die widerspruchvolle Orientierung in zwel entgegengesetzte
Richtungen sichtbar gemacht hat. Im strukturellen Bereich wird die Gefahr der
Desorientierung Uberschétzt, so dass das Hypernetz weitgehend linearisiert und
damit in seiner didaktischen Potenz geschwéacht wird. Der Interaktionsraum der
Produkte beglnstigt eher en rezeptives as en produktionsorientiertes
Nutzungsverhalten. Diese Probleme ergeben sich, well bei der Herstellung die
Entscheidung fur eine didaktische Nutzung nicht konsequent genug ausgefallen ist,
weil es an einer spezifischen Hypermedia-Rhetorik bzw. an einer eigenstandigen
Hypermedia-Didaktik mangelt. Dies spiegeln die Produkte in vielfdltiger Weise
wider.

Die Evaluation muss daher feststellen, dass auch fremdproduzierte Hypermedien
kein optimales, schiler- bzw. , benutzerorientiertes Design® (KUHLEN, 1991, S. 184.)
aufweisen. Trotzdem bieten die Produkte einen zumindestens teilweise brauchbaren
Ausgangspunkt fur die Auseinandersetzung mit literarischen Fragen. Insofern
erscheint es Dberechtigt, wenn die Fixierungen vorzugsweise im mittleren
Deskriptionsbereich (Stufe 3) vorgenommen werden. Diese Einschétzung legt auch
die folgende Synopse (Tabelle 6) nahe, die fur die Zeichnung der Evaluationsprofile
Verwendung finden wird (vgl. Kapitel 5.1).
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I nformations- Deskriptive Inter pretative
geflige Komponenten Komponenten
Inhaltliche + Inhaltliche Konzeption: + Inhaltliche Konzeption:
Aspekte Nahe zum literarischen Werk durch Néahe zum literarischen Werk durch
digitale Bereitstellung. Vielfétiges digitale Bereitstellung. Vielféltiges
Angebot an professionellen Angebot an professionellen
Informationen und Materialien Informationen und Materialien
—  Didaktische Konzeption: —  Didaktische Konzeption:
Unzureichende Aufbereitung und Unzureichende Aufbereitung und
Strukturierung durch die Betonung Strukturierung durch die Betonung
Okonomischer und literatur- Okonomischer und literatur-
wissenschaftlicher Aspekte wissenschaftlicher Aspekte
Fixierung auf Sufe 3 Fixierung auf Sufe 3
Strukturelle |o  Standortbestimmung ist trotz der 0 Standortbestimmung ist trotz der
Aspekte Nummerierung der Bildschirmseiten Nummerierung der Bildschirmseiten
nicht immer einfach nicht immer einfach
+ Anschluss an traditionelle + Anschluss an traditionelle
Systematik schafft Vertrautheit und Systematik schafft Vertrautheit und
Ubersichlichkeit Ubersichlichkeit
—  Didaktisches Potential des — Didaktisches Potential des
Hypernetzes kann durch die Hypernetzes kann durch die
Ubermafiigen Restriktionen nicht Ubermafligen Restriktionen nicht
genutzt werden genutzt werden
Fixierung auf Sufe 3 Fixierung auf Sufe 3
Formale + Umfassende Bereitstellung von + Umfassende Bereitstellung von
Aspekte Texten und grofRe mediale Texten und grofRe mediale
Formenvielfalt durch die Formenvielfalt durch die
Bereitstellung von Bildern, Ton- Bereitstellung von Bildern, Ton-
dokumenten und Videos dokumenten und Videos
— Diemediale Doppelstrategie und die | — Die mediale Doppelstrategie und die
fehlende Multimedia-Rhetorik fehlende Multimedia-Rhetorik
verdrangen multimediale Elemente verdrangen multimediale Elemente
an die Peripherie, konterkarieren an die Peripherie, konterkarieren
ihre didaktische Funktionalitdt und ihre didaktische Funktionalitdt und
lassen literaturdidaktische Chancen lassen literaturdidaktische Chancen
ungenutzt ungenutzt
Fixierung auf Sufe 3 Fixierung auf Sufe 3
Interaktive + Anlehnung an Buicher oder + Anlehnung an Buicher oder
Aspekte Datenbanken bedient Konventionen Datenbanken bedient Konventionen
und vereinfacht den Umgang und vereinfacht den Umgang
— Imitationen ziehen Anpassungs-, — Imitationen ziehen Anpassungs-,
Legitimations- und Motivations- Legitimations- und Motivations-
probleme nach sich probleme nach sich
+ Zahlreiche und komplexe + Zahlreiche und komplexe

Funktionen sind zuganglich
Begunstigung rezeptiver
I nteraktionsmuster

Fixierung auf Sufe 3

Funktionen sind zuganglich
Begunstigung rezeptiver
I nteraktionsmuster

Fixierung auf Sufe 3

Tabelle 6: Evaluation des Informationsgefliges bei Fremdproduktionen

Die Synopse enthélt

die Analyseergebnisse mit den Beurteilungen. Links werden die

Deskriptionsaspekte aufgefihrt. Die mittlere Spalte enthalt die Ergebnisse zu den Aufgaben mit einem
deskriptiven Schwerpunkt, wahrend die rechte Spalte die Resultate aus der Betrachtung
interpretativer Komponenten enthalt. Die Synopse zeigt, dass die Beobachtungen zu einer meist
mittleren Gewichtung gefuhrt haben. Diese werden spater zur Erstellung der Evaluationsprofile (vgl.
Abbildung 45, Seite 223) verwendet. Zur genauen Erklarung der Beurteilungszeichen vgl. Kapitel 3.3.
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4.2.3 Handlungsgeflige

Wie ist die didaktische Qualitdt der Schilerhandlungen einzuschéatzen? Inwieweit
wird ein Unterricht unter den Pramissen des Befahigungsparadigmas gefordert?

Inhaltliche und mediale Aspekte

Die Eigenschaften der Softwareprodukte haben das Rezeptionsverhalten der
Schuler wesentlich beeinflusst, weil der Softwareeinsatz die Grundlage vieler
Unterrichtshandlungen darstellt (vgl. Kapitel 3.3). Dem entsprechend folgenreich hat
sich auch die Textlastigkeit der Produkte ausgewirkt. Die Rezeption der Texte am
Bildschirm wird a's anstrengend und ermtdend erlebt. Wenn die Schiler danach zu
einer Bildschirmseite mit einem opulenten Medienarrangement gelangen, dann
wirken diese Multimedia-Elemente wie eine Oase in der Wiste: Sie ziehen die ganze
Aufmerksamkeit der Schuler auf sich. Darin wéare kein Nachteil zu sehen, wenn diese
Medienelemente sinnvoll aufbereitet und didaktisch eingebunden wéren. Doch das
ist nicht der Fall (vgl. Kapitel 4.2.2). Deshalb kénnen die Multimedia-Bausteine den
sogenannten Serendipity-Effekt provozieren und ein Abrutschen der Rezeption in die

Unterhaltung beguinstigen. Dies soll in den néchsten Absédtzen erklart werden:

Provokation des Serendipity-Effekts. Bei der Rezeption der Bilder, Video- und
Audiodarbietungen, die die Schiler an der Peripherie der Produkte finden, treten
die urspringlich verfolgten Ziele in den Hintergrund. Es erscheint den
Rezipienten attraktiver, sich diesen Medienelementen zu widmen. Dabei kann es
passieren, dass die Benutzer ihre vorherige Intention vergessen (Serendipity-
Effekt). In textlastigen Umgebungen haben didaktisch disfunktionale
Multimedia-Elemente deshalb nicht nur eine kontraproduktive Wirkung auf den
Erkenntnisprozess, sondern wirken sich insgesamt desintegrierend bzw.
zentrifugal auf die Arbeitshandlung aus’.

Abrutschen ins Entertainment. MEYENBORG stellt treffend fest, dass viele
Rezipienten das Thema fir erschopft halten, wenn sie alle Videosequenzen und
alle Animation durchprobiert haben (MEYENBORG, 1997, S. 40.). Doch dabei hat
weder ene intensive Auseinandersetzung stattgefunden, noch konnte eine
padagogische Wirkung erzielt werden. Es hat lediglich ein unterhaltsamer
Medienkonsum stattgefunden. Didaktisch disfunktionale Multimediaitat birgt
deshalb die Gefahr in sich, dass der Benutzer von der medialen Attraktivitét der

%7 Eine shnliche Beobachtung hat WINGERT bei besonders auffallig gestalteten V erweisen gemacht:

»Je auffélliger, aufdringlicher aber diese Zeichen gestaltet werden, desto mehr wird der Leser
dieses Textes aufgefordert, an dieser Stelle den Vortrag [den Informationsknoten] zu verlassen
und eben in den Apparat [der Anmerkungen] zu gehen. Das bedeutet, man fihrt mit solchen
Zeichen — stérker als bei traditionellen, passiv auf der Seite liegenden Ful3noten — ein starkes
zentrifugales Moment in den Leseproze3 ein“ (WINGERT, 1995, S. 123.).
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Elemente verfihrt wird und Uber unangenehme Stellen (textlastig, sprachlich
anspruchsvoll, inhatlich differenziert) einfach hinwegklickt und enen
konsumptiven Rezeptionsstil entwickelt, der dem Zappen beim Fernsehen &hnelt.
Dies stellt ein Problem fir die inhaltliche Auseinandersetzung dar (sachlich/
algemein: —), aber diese Schwierigkeiten lassen sich mediendidaktisch zu einem
Vorteill wenden, wenn die Schiler eine Kritik der Produkte verfassen sollen. Dann
werden, wie MAUSE feststellt, aus den Nachteilen der Produkte plétzlich Vorzige:
»Den Schilern werden Reibungsfléchen geboten, konkrete Kritikpunkte drangen sich
auf. Gerade bel deren Aufdeckung wird den Schilern ein wichtiger Schritt in die
Richtung einer kritischen Mediennutzung offensichtlich: Es lohnt sich, solche
Produkte zu hinterfragen* (MAUSE, 1997, S. 11.). Dies kann nach den Erfahrungen
der durchgefihrten Unterrichtseinheiten bestdtigt werden, denn im Zuge dieser
Auseinandersetzungen koénnen die Schiler lernen, zwischen asthetischer oder
technischer Perfektion und der Orientierung am Benutzer zu unterscheiden (medial/
algemein: +).
Beim Recherchieren im Informationsangebot der CD-ROMs kénnen die Schiler
den Umgang mit grof3en, digital vorliegenden Textbestdnden trainieren. Von diesen
Ubungen profitieren vor allem medial unerfahrene Schiller, die zuvor noch nicht oder
nur wenig mit grafischen Oberflachen und Suchbefehlen gearbeitet haben
(medial/allgemein: +). In den weitgehend linearen Produktstrukturen konnen die
Schuler jedoch zu wenig von den Vorteilen einer non-linearen Verkntipfungsstruktur
profitieren. Dies soll in den néchsten Absdtzen erlautert werden:
Wenig exploratives Lernen. Die Erforschung eines Hypernetzes beinhaltet
ausgesprochen positive Lernchancen: ,Die Lernwirksamkeit von Browsing als
zentrale Informationszugriffsart in Informationsnetzen grindet sich darauf, dal?
es selbst-perpetuierend ist; dal’ es explorativ ist; dal3 es kognitiv kompatibel
angenommen wird; dal3 es inzidentielles Lernen ermdglicht; dal? es eine Relhe
wichtiger Lernangebote schafft; dal? es gezielt bestimmte Formen des
Wissenserwerbs fordert und dald es Aktivitétseffekte unterstiitzt” (ASTLEITNER,
2000, www.). Aber ohne ein komplexes Hypernetz konnen diese Lernchancen
nur wenig wahrgenommen werden.
Geringer Aufbau  hypermedialer  Orientierungskompetenzen.  Eine
hypermediale Orientierungskompetenz kann nur dann aufgebaut werden, wenn
den Schulern auch die Gelegenheit zur Exploration gegeben wird. Diesist in den
Informationsketten jedoch wenig der Fall. Darin ist ein Nachtell zu sehen, well
die Orientierungsfahigkeit und die Entwicklung von Bewegungstrategien in
komplexen Hypernetzen kinftig ene wesentliche Komponente der
Medienkompetenz sein wird. Schliefdlich ist zu erwarten, dass der Umgang mit

umfangreichen On- und Offline-Datenbanken in Zukunft selbstversténdlich sein
wird, um sich Wissen verfiigbar zu machen.
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Wenig Lernen aus Navigationsfehlern. Die Benutzer eines Hypernetzes
begehen beim Explorieren zwangslaufig einige Fehler. ASTLEITNER weist zu
Recht darauf hin, dass diese Fehler nicht nur unvermeidlich, sondern auch
erwlnscht sind, weil sie sich auf das Lernen unter Umstanden férderlich
auswirken konnen. Deshalb sollen mogliche Fehler nicht verhindert, sondern
genutzt werden (ASTLEITNER, 2000, www.). Schliefdlich erlauben sie es, dass der
Anwender beim Explorieren des Hypernetzes ein individuelles Handlungswissen
erwirbt. Diese Lernchance féllt entsprechend geringer aus, wenn das Hypernetz
so konstruiert ist, dass Browsen nur begrenzt stattfinden kann.

Geringer Aufbau methodischer Kompetenzen. Bewegungen im Hypernetz
kénnen neben dem Erwerb fach- und medienspezifischer Fahigkeiten auch ein
Meta-Lernen begiinstigen. Denn der browsende Schuler ,muf3 Lernstrategien
entwickeln, die zum Erfolg fuhren, er muld seinen individuellen Weg finden, er
muf3 lernen, wie er am besten lernt” (BUCHNER, 19953, S. 15.). Dies beinhaltet
.die Fahigkeit, Strategien zu entwickeln, sich moglichst effizient Wissen
anzueigenen, sachlogische Strukturen und multimediale Lernumgebungen in
ihren Méglichkeiten zu erfassen” (SCHULZ-ZANDER, 1995, S. 364.). Da aber das
Browsen in den Informationsketten der Produkte kaum stattfinden kann, kann
auch das methodische Denken nur wenig entwickelt werden.

In den fertigen Produkten entfalten die Schiler zwar auch Suchstrategien und

Explorationsbewegungen. Aber diese fallen in Folge der Linearisierungen geringer

aus. Ohne umfassende Mdoglichkeiten zum forschenden Browsen, werden die

beschriebenen Chancen deshalb auch nur begrenzt eingel 6st (medial/allgemein: o).

Die Beobachtung des inhaltlichen Vorgehens hat gezeigt, dass Schiler die

anstrengende Auseinandersetzung mit dem literarischen Text gerne meiden, wenn

die zu erarbeitenden Informationen auf der CD-ROM bereits fertig vorliegen und

leicht zugénglich sind. Die nachfolgenden Ausfihrungen verdeutlichen das:

1

Beispid. In einer Unterrichtseinheit zu ,, Die Leiden des jungen Werther”, in der
verschiedene CD-ROMs zu diesem Roman eingesetzt worden sind, sollte
Werthers Verhdtnis zur Natur untersucht werden. Dabei ist von Seiten des
Lehrers an eine intensive Beschéftigung mit dem Roman gedacht gewesen, bei
der die Suchfunktion helfen sollte, relevante Stellen zu finden. Die
Programmfunktionen konnen alerdings auch dazu genutzt werden, den
entsprechenden Abschnitt im Interpretationsteil anzusteuern. Auf diese Weise
wird die eigene Auseinandersetzung mit dem literarischen Text umgangen.
Beispiel. In den CD-ROMs zur deutschen Lyrikgeschichte (LY RIKRECLAM,
1996, cp-roM.) stellt sich das Problem besonders drastisch, weil von jedem
Gedicht die dazugehorende Interpretation direkt anwdahlbar ist. Die
Aufmerksamkeit fur die Gedichte nimmt dadurch stark ab. Die Durchfihrung
eines Gedichtvergleichs durch Schiler muss zu einem fraglichen Unterfangen
werden, weil die Deutungen ins Zentrum ihres Interesses ricken und die
Gedichte (as die eigentlichen Vergleichsgegensténde) zum Beleg der fertigen
Interpretationen degradiert werden.

Ein intensives Erarbeiten und Durchdenken wird auf diese Weise unterbunden. Als

Beispiel fur das tellweise sehr umfangreiche Angebot an sekundéren Informationen
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in fremden Hypermedia-Produkten sei die folgende Bildschirmkopie (Abbildung 43)
mit einer vorgefertigten Charakterstudie zu ,,Homo Faber* angefihrt:

4.2 Walter Faber

B \walter Faber wird im Roman 50 Jahre alt (Seite 953, geboren ist er also am 29.4.1907
B (Seite 97). Der Schweizer UNESCO-Ingenieur mit Waohnsitz in New York ist ein typisches
Kind seiner Zeit: Er glaubt an Yernunft, Statistik, Naturwissenschaft, Maschinen. Er

P glaubt daran, dass sich jede Lebensfrage "werninftig" klaren 13sst. Er hasst
Sentimentalitat, Schicksalsglaubigkeit und jegliche Form von Mystifikation. Und er hat

I. groBe Scheu vor engen Bindungen, weil sich dabei Yerhiltnisse herstellen, die ihm Gber
W den Kopf wachsen, d.h. sich gegen eine "verninftige" Bewaltigung sperren. Das wird in
seinem Yerhaltnis zu Ivy deutlich, Diese Scheu passt zu seiner Lebensweise: Da er
dauernd an anderen Orten ist, muss er sich nirgends festlegen. Als feste Bezugspunkte
seines Lebens dienen ihm die Maschinen, seine Schreibmaschine, eine Hermes-Baby,
sein Auto, ein Opel, sein Flugzeuq, eine Super-Constellation. \Walter Faber hat das
Irrationale aus seinem Dasein eliminiert. Diese Lebenseinstellung andert sich im Roman
trotz der massiven Ereignisse nur langsam.

Fir Fabers Weltsicht ist schon die erste Reflexion in der Wiste bezeichnend.

Faber liebt
Maschinen

Fabers Weltzicht

"Wahrscheinlichkeit versus Fugunag, Zufall versus Schicksal, Mathematik versus Mystik, das
sind die Formeln, nach denen der Techniker Faber sein Welthild konstruiert.”
(Lubich, 5. 46}

W Bezeichnend fir das Weltverstandnis Fabers ist auch seine Auffassung der
Schwangerschaftsunterbrechung {Seite 113ff.). Hier wird deutlich, dass Faber sich
unbewusst eine vollstandige Kontrolle des Lebendigen winscht, Der Yorstellung, dass

W dieses machbar sei, widerspricht der Gehalt des Romans, es ist das zentrale Moment
der Gestaltung.

Abbildung 43: Vorgefertigte Losungen (MFTERzIO, 1998, CD-ROM.)
Diese Bildschirmkopie zeigt eine Seite aus dem Interpretationsteil , Uber "Homo Faber™ und
enthalt im Hauptfenster eine Charakterisierung Walter Fabers. In der Navigationdeiste ist
erkennbar (rechts unten), dass es solche Kapitel auch zu allen anderen Hauptpersonen gibt. Das
macht es schwierig, fir den Umgang mit solchen Produkten Aufgaben zu stellen, weil Schiler
lieber auf solche ,, fertigen Losungen® zuriickgreifen, als diese milhsam zu erarbeiten.

Die vidlfétigen Informationen neben dem literarischen Text werden damit zu einem
prinzipiellen Problem fir die inhaltliche Arbeit. Nun lief3e sich einwenden, dass
Schiler Interpretationshilfen aus dem Buchhandel schon seit geraumer Zeit nutzen
konnen, doch wird hierbei Ubersehen, dass der Zugriff auf solche Informationen in
einem digitalen Medium eine andere Qualitdt besitzt: Die Interpretationen missen
nicht extra gekauft, herausgesucht und herausgeschrieben werden, sondern sind tber
das Inhatsverzeichnis der CD-ROM oder Uber die Suchfunktion jederzeit (auch
wahrend des Unterrichts) unmittelbar zugénglich, ausdruckbar und in eine
Textverarbeitung integrierbar. In didaktischer Wendung bedeutet dies, dass die
vorgefertigten ,Losungen“ auf den CD-ROMs zu Lasten der inhatlichen
Auseinandersetzung gehen und einen Konflikt zwischen Lernziel und Lernweg bzw.
zwischen Inhalt und Methode provozieren (sachlich/allgemein: —). Dieser Konflikt
entsteht, wenn Schiler ihre Medienkompetenz einsetzen, um die inhatliche Arbeit

zu umgehen. Diese Strategie muss aber aus zwel Griinden unterbunden werden:
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1. Stagnation im Lernprozess. Die Umgehung des literarischen Werks erscheint
besonders verfihrerisch, wenn die dafiir notwendige mediale Interaktion leicht
und die inhaltliche Auseinandersetzung unattraktiv erscheint. Diese Disposition
ist vor allem bei Jungen mit naturwissenschaftlich-technischen Interessen und
Zugangsschwierigkeiten zur Literatur anzutreffen. lhre oft hohe mediae
Kompetenz wird durch das Bedienen der Suchfunktion kaum gesteigert. Durch
das Umgehen der inhaltlichen Auseinandersetzung kénnen andere Kompetenzen
aber auch nicht weiterentwickelt werden. Die Umgehungsstrategie wirkt sich
deshalb kontraproduktiv auf den Lernprozess aus.

2. Deduktion und Rezeption. Die Suche nach vorgefassten Analysen bzw.
Interpretationen auf der CD-ROM stellt ein deduktives Vorgehen dar und fordert
die rezeptive Aufnahme fremder Ergebnisse. Ein ,aktives, eigeninitiiertes,
selbstandiges und selbstgesteuertes Handeln* (BEHNKE, 1995, S. 157.) wird auf
diese Weise nicht unterstiitzt. Stattdessen werden die Prinzipien von Exploration,
Induktion und Produktion auf den Kopf gestellt. Die beschriebene
Vermeidungsstrategie steht dem Konzept der Handlungsorientierung daher
diametral gegentiber.

Vor alem die bisang eher positiv aufgefalenen Produkte aus der Rehe
,LiteraMedia***® machen hier Probleme, weil sie tber kein didaktisch durchdachtes
Konzept verfigen und deshalb auf , Fertiglosungen” setzen: ,Fragwurdig ist die
Grundentscheidung, den [literarischen] Text mit Sekundartexten zu umstellen. Zwar
kann dies durchaus Sinn machen (héufig in den Kommentaren und in den Essays
Uber “Leben und Werk”, auch in manchen Abschnitten der deutenden Kapitel).
Sinnvoller fur die Schule wére freilich gewesen, mehr auf Priméartexte zu setzen. So
findet sich zwar in der "Galilei"-Ausgabe manche Passage aus Brechts “Schriften
zum Theater” auch als Langzitat — aber warum werden nicht seine theoretischen
Schriften in Auswahl angeboten? Oder warum finden sich nicht die drei Fassungen
des “Galilei"-Stoffes zum direkten Vergleich? Oder “Werther”: Wenn man die erste
Fassung aufnimmt — warum nicht die gegléttete, kanonisierte zweite daneben? Oder
die Méarchen: Warum finden sich nicht Vorlaufer der Grimmschen Texte (auf die
durchaus hingewiesen wird) oder verschiedene Fassungen der KHM, an denen man
die allmahliche Entwicklung des Méarchentons studieren konnte? Auf al dies wird
hingewiesen, man bekommt es erklart — aber so wird eben auch verhindert, dass die
Schilerinnen und Schiiler es selbst entdecken und durchdenken. Generell wére aso
zu wunschen, dass solche Textkorpora gezielter auf den Einsatz in der Schule hin
zusammengestellt wirden — und da sind weder Infotainment-Spél3chen noch die
Diskurskultur des germanistischen Seminars gefragt, sondern Text-Kompositionen,
die Jugendliche Uber das blofl3e Rezipieren hinausfiihren und ihnen eigensténdiges

8 In diese Reihe gehért das oben abgebildete Produkt zu , Homo Faber* (Abbildung 43, Seite 211).
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Forschen und Entdecken ermdglichen* (Sobis, 2000d, www.)**. Bereits die
Inhaltsangaben auf den CD-ROMs kodnnen sich kontraproduktiv auswirken, weil
manche Schuller deren Lektlre an die Stelle des literarischen Originals setzen.
Das Problem im Handlungsgefiige liegt aso darin, dass die Software eigentlich nur
einen Interaktionsrahmen und Informationsfundus darstellen durfte: Sie misste die
Erarbeitung von Antworten ermoglichen, aber sie darf diese nicht bereits geben.
Diese didaktische Funktion wird jedoch von inhaltlichen Produktmerkmalen
konterkariert. Schwierigkeiten bereiten dabel nicht die interpretationsbediirftigen
Materialien, sondern die Darstellungen mit vorgefertigten Ergebnissen, weil diese
Erkldrungen der , Re-Integration von Lernen in Arbeiten” (BEHNKE, 1995, S. 162.)
zuwider laufen. Damit zeigt sich, dass die bereits im Informationsgeflige zum
Vorschein gekommenen Probleme sich im Handlungsgeflige massiv auswirken. Als
Ursache ist hier an erster Stelle die unzureichende Durchsetzung einer didaktischen
Gestaltungsperspektive zu nennen. Dies wirkt sich bel deskriptiven oder analytischen
Arbeitsauftragen mit , klassischer* Schwerpunktsetzung (z. B. bei der Untersuchung
des Zufals in ,Homo Faber”) besonders negativ aus, well esin diesen Féllen relativ
einfach ist, auf einer CD-ROM entsprechende ,, Musterl 6sungen® zu finden.
Als Reaktion auf das Problem bieten sich prinzipiell zwel Strategien an, die aber
beide auf demselben Kalkil beruhen: dem Versperren der Umgehungsmadglichkeit
durch eine entsprechende Neukonzeption der Aufgabenstellungen. Diese beiden
Strategien lassen sich wie folgt erklaren:
Beim Ausweichen auf unkonventionelle Analyseaufgaben werden
Arbeitsauftrdge gestellt, fir die das Produkt keine oder kaum vorgefertigte
Antworten bereithalt. Statt bei HOFFMANNS ,, Der Sandmann“ oder KAFKAS ,, Die
Verwandlung® das personale Erzdhlen direkt zu anaysieren, konnten
konstruktivistische Ansédtze besprochen und mit dem literarischen Werk in
Beziehung gesetzt werden. Es werden also adternative didaktische Ansédtze
gesucht, zu denen sich auf der CD-ROM keine direkten Antworten finden lassen.
Das ist mit Chancen, aber auch mit erheblichen Problemen verbunden, well
zentrale Aspekte nur noch auf Umwegen behandelt werden konnen — eine sehr
diffizile und zeitraubende Aufgabe. Man stelle sich etwa eine Besprechung von
»Homo faber” vor, bei der Fabers Verhaltnis zu den Frauen oder zum Zufall nicht
mehr direkt angesprochen werden konnen.
Beim Ausweichen auf kreativ-produktive Arbeitsauftrage werden analytisch
ausgerichtete Aufgaben in Form kreativer Arbeitsauftrage gegeben. Anstatt bei

FrRiscHs ,,Homo faber“ nach Fabers Verhdltnis zu den Frauen zu fragen, konnte
das Erstellen eines Dialogs zwischen Faber und einem Flugzeugpassagier Uber

9 Diese Aussagen beziehen sich auf die genannte Reihe, gelten aber analog auch fiir die Software

anderer Verlage. In der Reihe ,,Klassiker auf CD-ROM* féllt das Problem etwas weniger auf,
weil hier aus Kostengriinden auf umfangreiche Hintergrundinformationen verzichtet worden ist.
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Frauen zur Aufgabe werden. Auch diese Strategie beinhaltet didaktische
Chancen. Das Problem liegt aber in der Formulierung der Aufgaben: Wenn sich
diese inhatlich oder formal zu nahe am Analyseinteresse orientieren, dann kann
das Umgehungsverhalten der Schiler nicht unterbunden werden. Dies wére der
Fall, wenn die Schiler einen inneren Monolog Fabers tber den Zufall schreiben
sollten. Wenn die Aufgaben sich konzeptionell zu nahe am kreativen Schreiben
bewegen, dann gewinnen subjektive Elemente eine so grofe Bedeutung, dass das
Analyseinteresse aus dem Blickfeld zu geraten droht.

In beiden Strategien wird deutlich, dass das Handlungsgeflige nicht ohne weiteres
auf das Informationsgefiige aufsetzen kann, sondern dessen didaktische Uneben-
heiten umstandlich ausgleichen muss. Das Ausweichen auf kreativ-produktive
Arbeitsauftrage ist in der Praxis jedoch leichter als das Erfinden unkonventioneller
Analyseaufgaben. Dies ist damit zu erkléren, dass bei der zuerst genannte Strategie
ein neuer Pfad jenseits der bestehenden Didaktik gesucht werden muss, wéahrend bei
der zweiten Strategie nur ein anderer methodischer Weg gegangen wird. Dieses
Ausweichen in kreativ-produktive Aufgabenstellungen kommt interpretativen
Komponenten deshalb starker entgehen (sachlich/interpretativ: +) as deskriptiven
Schwerpunktsetzungen (sachlich/deskriptiv: —).

Das Einfligen produktiver Erweiterungen in fremde Produkte mit Hilfe der
Annotationsfunktion kann individuelle Auseinandersetzungen mit literarischen
Fragen und eigene Schrelbversuche fordern. Die produktiven Eintragungen der
Schiler machen die zunéchst anonyme Software zu einem individuellen Gegenstand
und zum Bestandteil ihrer eigenen Lernbiographie (sachlich/allgemein: +)**. Da
aber zwischen den Annotationen keine Verknupfungsmdoglichkeiten zur Verfligung
gestellt werden, bleiben ale Anmerkungen der Schiler eindimensiona auf
bestimmte Bildschirmseiten bezogen. An die Schiler werden demnach so vertraute
Anforderungen (das Anfligen von Bemerkungen) gestellt, dass es fraglich ist, wie die
Schiler auf diese Weise spezifisch hypermediale Kompetenzen erwerben sollen.

Zwei Beispiele aus der Praxis verdeutlichen das Problem:

1. Beispiel. Dadie Einfigungen der Schiiler in einem fertigen Produkt an eine ganz
bestimmte Seite und damit an einen ganz bestimmten Kontext gebunden sind,
entfallen die hypermedidlen Besonderheiten, dass ,[bjeim Schreilben und
Gestalten von Web-Seiten [...] der lokaen, personaen und temporalen, aber
auch der textuellen Deixis besondere Beachtung geschenkt werden (WAGNER,
1998, S. 113.)) muss und dass die Informationsknoten auch inhaltlich keine
spezifischen Voraussetzungen machen dirfen. Fur die Schiler stellt das eine

%0 In diesem Sinne: , Die im themenbezogenen Multimedia-Datenbestand und im Hypertext

vorgegebenen (objektiven) Wissenskonstruktionen werden durch individuelle und aktive
Bearbeitungen [...] zu einer neu konstruierten subjektiven Wirklichkeit* (LUck, 1993, S. 128.).
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enorme Erleichterung dar, aber hypermediale Kompetenz lasst sich auf diese
Weise kaum erreichen.

2. Beispiel. In einem hypermedialen Kontext wirde es sich anbieten,
DURRENMATTS Weltanschauung als Netzwerk verschiedener Grundideen
darzustellen. Dazu mussten mehrere neue Informationsknoten hergestellt und
untereinander vernetzt werden. Dies ist aber in fremden Produkten nicht méglich,
weil die neuen Informationsknoten nicht untereinander vernetzt werden kénnen,
sondern nur an alte, ,ab Werk" vorgesehene Knoten angehangt werden konnen.
Bel der Erstellung dieser ,Anhéngsel lassen sich spezifisch hypermediale
Eigenarten also nicht erlernen.

Mit produktiven Erweiterungen ist demnach lediglich ein Auflockern der linearen
Struktur, aber keine Neuordnung mdglich. Darin ist ein erheblicher Nachteil zu
sehen, denn ,[w]ichtiger noch als das “anreichernde” Lesen scheint mir [WERMKE]
das “experimentelle’ Lesen im Hypertext zu sein, bei dem Argumentationsgange,
Begrindungen, Erzahlverlaufe umgestellt und verandert werden* (WERMKE, 1997, S.
58.). Die didaktische Reichweite der Annotationsfunktion ist daher auf
hypermedialer Ebene eng begrenzt. Sie ist dies durch die begrenzten Importoptionen
aber auch auf multimedialer Ebene. Denn es konnen ja lediglich Texte, aber keine
Bild-, Video- oder Audiodateien eingeflgt werden. Zur Verdeutlichung sei auf
folgendes Beispiel verwiesen:
Beispidl. In einem multimedialen Kontext wirde es sich anbieten, zu dem
Gedicht ,Die zwel Gesellen” von EICHENDORFF Bilder oder Vertonungen (unter
anderem von SCHUMANN) bereitzustellen und den Schiler eine Auswahl treffen
und begriinden zu lassen. Dies ist aber nicht moglich, weil die fremden Produkte
weder die Integration von Bildern noch von Musk erlauben. Die Integration
nicht-textueller Medien kann alenfalls smuliert werden. Das wére dann der Fall,
wenn die Schiler lediglich beschreiben, wie ein entsprechendes Bild oder eine
entsprechende Musiksequenz komponiert sein misste. Solche Simulations-
aufgaben konnen zwar auch attraktiv sein, aber ersetzen kdnnen sie eine originare
Auseinandersetzung mit verschiedenen Medien nicht.
Das Beispiel macht deutlich, dass im Handlungsgefiige die produktiven
Erweiterungen wegen der restringierten Importoptionen im Informationsgeflige nur
begrenzt genutzt werden kénnen. Fremde Produkte sind deshalb kaum geeignet, um
hyper- bzw. multimedide Gestaltungskompetenzen zu vermitteln bzw. um
Verstandnis fur diese Strukturen auf produktivem Wege zu wecken (medial/
dlgemein: —-). In der Unterrichtspraxis konnen die digitalen Erweiterung am
Bildschirm deshalb genausogut durch das Anlegen traditioneller Arbeitsmappen
ersetzt werden, die die Schiler als Resultat ihrer Lernhandlungen am Computer
anfertigen. In diese Mappen lassen sich dann unter Umstanden Bilder und Grafiken

aus dem Software-Produkt aufnehmen.
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Die Prasentation der Schilerarbeiten wird durch die untersuchten Programme
kaum unterstiitzt (medial/allgmein: —). Haufig bleiben die Schiiler auf Printmedien
angewiesen. Ein multimediader Vortrag der Schuler mit Hilfe der entsprechenden
Produktkomponenten lasst sich mit den vorhandenen Moglichkeiten (also ohne
leistungsfahige Funktion zur Integration eigener Verweise) nur dann arrangieren,
wenn der Vortrag der strengen Verweisstruktur des Fertigprodukts folgt. So bleiben
HAGEs Vorstellungen fir den Umgang mit fremden Produkten ein Wunschbild: ,, Der
Benutzer holt sich aus dem zur Verfligung stehenden Fundus digjenigen Materiaien
heraus, die ihm zur Veranschaulichung seines Themas sinnvoll erscheinen, und
bringt sie in eine sinnvolle Reihenfolge. Die so geordneten Materialien kdnnen nun
auf dem Bildschirm synchron zu den entsprechenden Aussagen des Referenten
aufgerufen werden und durch eine entsprechende Projektion dem Publikum das
Versténdnis erleichtern. Die in der Wirtschaft |angst gangige Prasentation kann die
meist wenig ansprechenden Papers durch eine fesselnde Veranschaulichung
ersetzen* (HAGE, 1995b, S. 145.).

Soziale und affektive Aspekte

Die Interaktionssituation beim Umgang mit fertiger Software verlangt eine andere
Sozidform als bei der Erstellung von Software. Da die Interaktionen mit dem
Medium die Grundlage vieler Lernprozesse bilden, muss der Computer fr jeden
Lerner gut zuganglich sein®!. Das Arbeiten in Gruppen oder im Plenum kommt
daher nicht in Frage und well die Entscheidungsfindung zdh wird, wenn zu viele
Personen vor einem Monitor oder hinter einem Beamer versammelt sind.
Einzelarbeitspldtze wéren insofern ideal. In den beschriebenen Schulen ist jedoch
nicht fur jeden Schiler ein Computer verfigbar. Deshalb haben in den
durchgefihrten Unterrichtsreihen jeweils zwei Schiler an einem Computer
gearbeitet. Diese Interaktionssituation wird deshalb in den folgenden Ausfihrungen
analysiert.

Die Zusammensetzung der Zweiergruppen folgt der Strategie, homogene
Kompetenzstrukturen herzustellen. Wegen der geschlechtsspezifischen Interessens-
lagen kann die Trennung der Geschlechter wiederum hilfreich sein. Die

Zweiergruppen werden aso aus den gleichen Grinden und nach denselben
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Prinzipien besetzt wie die Arbeitsgruppen bei der Eigenproduktion. Insofern bieten
sich auch beim Umgang mit fremden Produkten Chancen zur Kompensation fir
Jungen (affektiv/algemein: +) bzw. Méadchen (affektiv/allgemein: +). Bel der
Beobachtung der Partnerarbeiten ist deutlich geworden, dass auch die Arbeit zu
zweit Chancen zur Kommunikation und Kooperation bietet, dass diese Chancen aber
von der latenten Gefahr asymmetrischer Gesprachs- und Entscheldungsstrukturen
wieder eingeschrankt werden. Dies wird in den eingeriickten Absétzen erlautert:
Chance der Kommunikation und K ooperation. Wenn fur zwei Schiler nur ein
Computerarbeitsplatz vorhanden ist, missen sich beide Schiler zwangslaufig auf
ein gemeinsames Vorgehen verstandigen. Dabei kdnnen sich nicht nur intensive
Gespréche auf thematischer und medialer Ebene ergeben, sondern auch das
sozidle und affektive Lernen kann beglnstigt werden. Aullerdem hat jeder
Schiller stets einen Ansprechpartner, mit dem er sich beraten und von dem er sich
gegebenenfalls individuell helfen lassen kann. Kooperative Arbeitsformen lassen
sich beobachten. Dabei konnen die Schiller ihre Uberzeugungsfahigkeit, aber
auch ihre Kompromissbereitschaft verstarkt unter Bewels stellen (sozial/
algemein: +).
Gefahr asymmetrischer Gespréachss und Entscheidungsstrukturen. In
Zwelergruppen treten asymmetrische Gesprachs- und Entscheidungstrukturen
verstérkt auf: Ein Schiler dbernimmt die Fuhrungsrolle, wahrend sein Partner
blof3 noch Anweisungen ausfihrt oder auch diese Tétigkeit abgibt. Es ist oft
beobachtet worden, dass Partnerarbeiten diese unbefriedigende Wendung
nehmen. Das liegt daran, dass es in Zwelergruppen gegen die Dominanz eines
Partners nur eine einzige, stets auf sich allein gestellte Gegenstimme gibt. Daher

bedarf es grof3er Anstrengungen bei einem Emanzipationsversuch. Des ¢fteren
sind auch Eingriffe des Lehrers notwendig (sozial/allgemein: -).

Kommunikative Asymmetrien werden demnach nicht nur durch bestimmte
Individuen geschaffen, sondern auch von der Interaktionssituation , Partnerarbeit*
beguinstigt. Denn in einer Partnerarbeit kann sich immer nur ein Schiller durchsetzen,
wenn eine Entscheidung zwischen den Akteuren gefdlt werden muss. Haufig folgt
dann eine ganze Serie von Entscheidungen dieses Akteurs. Seine Durchsetzung
entwickelt eine Eigendynamik, die in seine Dominanz minden kann. Die Tendenz
zur Bildung von Dominanzverhdtnissen ergibt sich, weil das Gleichgewicht der
Akteure auf einem standigen Aushandeln und Ausgleichen beruht. Wenn dies aber
nicht mehr funktioniert, steht das instabile Gleichgewicht rasch zur Disposition.
NEUMANNS Auffassung, dass die gemeinsame Arbeit am Computer angesichts
sozialer Lernchancen , nicht als Nachteil anzusehen* (NEUMANN, 2000, www.) ist,

kann deshalb nicht ohne weiteres bestdtigt werden. Die Partnerarbeiten vor dem

®! In diesem Sinne: , [N]ur durch Ausprobieren wird man mit dem Medium vertraut und verliert
eventuelle Angste* (NOACK, 1996, S. 500.).
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Monitor haben sich zwar wegen der begrenzten Anzahl verfigbarer Rechner als
einzig mogliche, aber keineswegs als unproblematische Sozialform erwiesen®?.
Diese Erkenntnis fiuhrt letztlich zu der Frage, wie die Présentations- und
Interaktionsmittel des Computers im soziden Kontext einer Partnerarbeit zu
beurteilen sind.
Der Bildschirm als Interaktionsgrundlage ist in zweifacher Hinsicht von sozialer
bzw. affektiver Relevanz. Zum einen regt er as zentrales und gut sichtbares
Prasentationsmittel den Austausch der Akteure an, zum anderen stellt die
Revidierbarkeit der Eingaben bzw. der Darstellungen auf dem Bildschirm eine
Erleichterung beim Schreiben dar. Dies sollen die beiden néchste Absétze erklaren.
Bildschirm als demokratischer Interaktionsmittelpunkt. REUEN stellt fest,
dass der Computer ,,wegen der Trennung von Hand und Schrift” zur Kooperation
einladt, ,,da das auf der Tastatur Produzierte fur jeden sichtbar wird, der auf den
Bildschirm schaut* (ReEUEN, 1997, S. 99.)°°. Die gute Einsehbarkeit des
Bildschirms macht ihn deshalb zu einem demokratischen Medium. Fur die
Funktionalitdt des Bildschirms als kommunikativen Bezugspunkt sprechen auch
die viden Fingerabdricke auf dem Monitor am Ende einer Unterrichtsstunde
(sozial/allgemein: +).
Revidierbarkeit der Bildschirmdarstellung als Schreibhilfe. Beim Erstellen
von Texten falen inhaltliche, strukturelle und formale Probleme normalerweise
gleichzeitig an. Auf dem Bildschirm ist das anders, well die Textfragmente
beliebig hin- und hergeschoben, nachtraglich verdndert und verbessert werden
koénnen. Im Gegensatz zum Papier ist der Bildschirm ein , fllissiges* Medium, das

sich durch die leichte Revidierbarkeit der Eintragungen auszeichnet. Darin ist —

analog zu den Beobachtungen bei Eigenproduktionen — eine wesentliche

Erleichterung im Schreibprozess zu sehen (affektiv/allgemein: +)%*.

Die Vorteile des Bildschirms bel der Kooperation werden aber dadurch wieder in
Frage gestellt, dass die Tastatur nur von einem Schuler bedient werden kann. Der
Bildschirm erlaubt zwar jedem Partner einen Einblick, aber der vollstandige Zugriff
auf die Bildschirmdarstellung ist nur mit Hilfe der Tastatur moglich. Das heif3t:
Wéhrend der Bildschirm symmetrische Gespréchsstrukturen erlaubt, leistet die
Tastatur asymmetrischen Entscheidungstrukturen Vorschub. Der Einsatz der Maus

%2 Bei Eigenproduktionen wurde dieses Problem nicht beobachtet, weil die einzelnen Akteure iiber

welite Strecken insgesamt wesentlich selbststandiger arbeiten konnen.

Dafirr sprechen auch andere Untersuchungen: ,, Wie in bisherigen Untersuchungen

Ubereinstimmend festgestellt werden konnte, regen die Eingabe Uber die Tastatur und die

Ausgabe auf dem Bildschirm zum arbeitsteiligen Schreiben und zu einer intensiven

aufgabenbezogenen Zusammenarbeit an, wahrend beim Schreiben im Heft in der Regel ein

Partner dominiert” (BLATT, 1997, S. 106.).

%% In diesem Sinne: , Dadurch, daR der digitalisierte Text ales zur Disposition stellt, beliebig
figurierbar ist, entsteht fur den Schiler die Mdglichkeit, den Text so lange neu zu figurieren, zu
“inszenieren’, bis er die Gestalt erhdlt, die seiner mental en Reprasentation dieses Textes im Kopf
entspricht, in der er diese (seine) Gestalt wiedererkennt” (BERNDT, 1998, S. 131.).

353
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kann diese undemokratische Interaktionssituation nur wenig mildern, weil Gber die
Maus die Eingabemdglichkeiten begrenzt sind (sozial/allgemein; —)**°.

Die affektive Akzeptanz der fremdproduzierten Software ist in den meisten Féllen
positiv gewesen: Das neue Medium konnte dazu beitragen, vergangene Epochen
technisch zu aktuaisieren, denn die moderne Gestaltung kommt den jungen
Benutzern vielfach entgegen. Sie hilft ihnen, sich emotional und geistig auf das
Thema einzustimmen. Dies trifft insbesondere auf Schiler zu, die sonst wenig
Interesse an Literatur zeigen. Der Verdacht hat sich also bestétigt, dass viele Schiller
»Schon aus Neugierde hineinschauen” (Sobis, 2000g, www.). Besondere Bedeutung
kommt der Vorlesefunktion zu. Die akustische Présentation durch professionelle
Sprecher erleichtert vor alem schwécheren Schilern das syntaktische oder
semantische Verstandnis (HAGE, 1995a, S. 176.). Durch die Modulation der Stimme
kann Spannung aufgebaut werden, die die Aufgeschlossenheit gegenlber litera
rischen Werken fordern kann. Besonders die unter Schilern oft als langweilig und
schwierig geltenden , Klassiker* kénnen hiervon profitieren (affektiv/allgemein: +).

Fazit

Als Resiimee kann festgehalten werden, dass fremdproduzierte CD-ROMs als
Arbeitsplattformen nur begrenzt tauglich sind. Hierfir sind Mangd im
Informationsgefiige verantwortlich, die sich im Handlungsgefiige negativ auf
inhaltliche und mediale Interaktionen auswirken. Auf Mangel im Informationsgefiige
ist ebenfalls zurtckzufiihren, dass fremdproduzierte Hypermedia-Produkte das
Stellen  kreativ-produktiver Aufgaben beglnstigen. Eine didaktisch positive
Wendung der Produktfehler ist nicht in alen Fallen mdglich. Auferdem sind
Probleme im sozialen Interaktionsbereich festgestellt worden. Lediglich in affektiver
Hinsicht kann eine eindeutig positive Bilanz festgestel It werden.

Die Evaluation muss feststellen, dass insgesamt sehr unterschiedliche Ergebnisse
sichtbar geworden sind. Deshalb scheinen die Fixierungen in einem weiten
Deskriptionsbereich (Stufe 2 bis 5) angemessen zu sein. Diese Einschétzung wird
auch von der folgenden Synopse (Tabelle 7) gestiitzt. Die Einstufungen werden
spéter zur Zeichnung der Evaluationsprofile verwendet (vgl. Kapitel 5.1).

%5 Wenn][...] eine Gruppe von Schillern eine Tastatur gemeinsam benutzen muR, wird es nie zu

gleichen Arbeitsanteilen fir die einzelnen Schiler kommen* (NOAcCK, 1996, S. 501.).
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Handlungs- Deskriptive I nter pretative
geflige Komponenten Komponenten
Sachliche - Didaktisch disfunktionales Medien- | —  Didaktisch disfunktionales Medien-
Aspekte arrangement kann vom Inhalt arrangement kann vom Inhalt
ablenken ablenken
- Existenz vorgefertigter - Existenz vorgefertigter Inter-
Darstellungen konterkariert pretationen konterkariert inhaltliche
inhaltliche Auseinandersetzungen Auseinandersetzungen
- Ausweichen auf aternative +  Ausweichen auf kreativ-produktive
Aufgabenstellungen ist schwierig Aufgaben ist méglich
+ Begegnung mit Literatur wird durch |+ Begegnung mit Literatur wird durch
durch Annotationen individueller Annotationen individuel ler
Fixierung auf Sufe 2 Fixierung auf Sufe 3
Mediale + Didaktisch disfunktionales Medien- |+ Didaktisch disfunktionales Medien-
Aspekte arrangement kann zu einem arrangement kann zu einem
medienkritischen Arbeit anhalten medienkritischen Arbeit anhalten
+ Training grundlegender Arbeits- + Training grundlegender Arbeits-
techniken fur medial Unerfahrene techniken fur medial Unerfahrene
0 Geringe Nutzung der im Browsen 0 Geringe Nutzung der im Browsen
liegenden Lernchancen liegenden Lernchancen
- Erwerb spezifisch hypermedialer - Erwerb spezifisch hypermedialer
bzw. multimedialer Kompetenzen ist bzw. multimedialer Kompetenzen ist
nicht moglich nicht moglich
—  Présentation der Schilerarbeiten —  Présentation der Schilerarbeiten
wird nicht unterstiitzt wird nicht unterstitzt
Fixierung auf Stufe 3 Fixierung auf Stufe 3
Soziale +  Chancen zur Kommunikation und +  Chancen zur Kommunikation und
Aspekte Kooperation Kooperation
—  Gefahr asymmetrischer Gespréachs- | —  Gefahr asymmetrischer Gespréachs-
und Entscheidungsstrukturen und Entscheidungsstrukturen
+  Bildschirm als demokratischer +  Bildschirm als demokratischer
I nteraktionsmittel punkt I nteraktionsmittel punkt
- Tastatur als undemokratisches - Tastatur als undemokratisches
Eingabeinstrument Eingabei nstrument
Fixierung auf Sufe 3 Fixierung auf Sufe 3
Affektive + Kompensation fur Jungen + Kompensation fur Jungen
Aspekte + Kompensation fir Madchen + Kompensation fir Madchen
+ Bildschirm als Erleichterung im + Bildschirm als Erleichterung im
Schreibprozess Schreibprozess
+ Motivation durch Medienintegration |+ Motivation durch Medienintegration

Fixierung auf Stufe 5

Fixierung auf Stufe 5

Tabelle 7: Evaluation des Handlungsgefiiges bei Fremdproduktionen

Die Synopse enthélt

in Kurzform die Analyseergebnisse zum Handlungsgefige mit den

dazugehdrenden Beurteilungen. In der linken Spalte werden die Deskriptionsaspekte aufgefuhrt. Die
mittlere Spalte enthalt die Ergebnisse zu den Aufgaben mit einem deskriptiven Schwerpunkt, wahrend
die rechte Spalte die Resultate aus der Betrachtung interpretativer Komponenten enthélt. Die daraus
resultierenden Einstufungen werden auf den nachsten Seiten zur Erstellung der Evaluationsprofile
(vgl. Abbildung 45, Seite 223.) verwendet. Zur genauen Erklérung der Beurteilungszeichen vgl.

Kapitel 3.3.
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5.

5.1

AUSWERTUNG

Betrachtung der Evaluationsprofile

Eigenproduzierte Software

Die Evalutionsprofile deskriptiver und interpretativer Komponenten beruhen

auf den in den Tabellen 2 bis 4 festgehatenen Einstufungen und erfolgen fir

deskriptive Komponenten in hellblauer und flr interpretative Bereiche in

dunkelblauer Farbe (Abbildung 44).

Handlungsgefiige affektiv inhaltlich Informationsgefiige

sozial

strukturell

medial

sachlich

raumlich personell

zeitlich technisch

Bedingungsgefiige

Abbildung 44: Evaluationsprofile eigenproduzierter Software

Diese Grafik zeigt das integrative Evaluationsmodell (vgl. Abbildung 5, Seite 108), in das Ergebnisse
der kontrastiven Analyse (vgl. Tabelle 2 bis Tabelle 4) eingetragen worden sind. Durch die
Verbindung der Eintragungen werden zwei Evaluationsprofile sichtbar. Das hellblaue Profil bildet
die Ergebnisse der deskriptiven Komponenten ab, wahrend das dunkelblaue Evaluationsprofil die

Resultate zu den inter pretativen Komponenten darstellt.

Der Blick auf die beiden Evalutionsmuster zeigt, dass sich die Einstufungen nicht im

mittleren Deskriptionsbereich (auf Stufe 3) konzentrieren, sondern stérker nach innen

oder aul3en — also zu den Randern hin — tendieren. Die Ursachen fur die Haufung der
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Ergebnisse nahe der Deskriptionsrdnder sind besser erkennbar, wenn die zahlreichen
Einzelbefunde aus groferer Distanz und mit Blick auf das Ganze betrachtet werden.
Dann zeigt sich, dass die Chancen, die mit der Aktivierung der Schiler im
Produktionsprozess verbunden sind, den Problemen gegentberstehen, die sich im
Endprodukt und im institutionellen Geflige ergeben. Dieses Ergebnis ist nicht ganz
Uberraschend, weil sich jenes Verhdtnis von Chancen und Problemen auch bei
anderen Formen enes offenen Unterrichts finden lasst. Es kann aber eine

Gewichtung vorgenommen werden, die sich folgendermal3en beschreiben 1&sst:

Grundsétzliche Probleme im Bedingungsgefiige. Die Verfasstheit der Schule
setzt einer offenen und projektartigen Unterrichtskonzeption zur Erstellung von
Hypermedia-Produkten Grenzen. Ein solcher Unterricht setzt in einem hoheren
Mal3e réumliche Kapazitéten, zeitliche Spielraume und personelle Ressourcen
voraus, als sie derzeit verfugbar sind. Es bleibt daher eine Aufgabe der Palitik,
das Bedingungsgeflige an die Erfordernisse des vielfach eingeklagten Unterrichts
anzupassen. Finanzielle Investitionen sind dazu ebenso notwendig wie die
Weiterentwicklung curricularer und organisatorischer Bestimmungen®®.

Relative Probleme im Informationsgeflige. Obwohl manche Schilerprodukte
mit respektablen Ergebnissen Uberraschen, sind sie meist mit erheblichen
Problemen verbunden. Diese Probleme sollten aber nicht Gberbewertet werden,
well der Sinn einer Medienproduktion nicht in der Erstellung technisch perfekter
Endprodukte liegt. Stattdessen geht es um eine strukturierende und kreative
Auseinandersetzung mit Informationen und ihre produktive Umsetzung in ein
Medium. Dabel sollen die Schiler die Fahigkeit erwerben bzw. trainieren, an der
modernen Medienwelt aktiv teilzunehmen®’.

Umfassende Chancen im Handlungsgefiige. Durch das Produzieren von
Hypermedien lernen Schler, in inhaltlichen wie medialen Zusammenhangen zu
denken und sich Wissen selbst anzueignen. Kulturelle, sprachliche, technische
und mediale Kompetenzen werden nicht gegeneinander ausgespielt, sondern
aufeinander bezogen, fireinander funktionalisiert und miteinander gefordert.
Dabei bleibt es nicht bei abstrakten Gedankenspielen, sondern das Lernen
vollzieht sich mit dem praktischen Tun in den Arbeitskreisen. Auf diese Weise
konnen auch soziale und affektive Kompetenzen gefordert werden.

Im Ruckblick bleibt der Eindruck weitreichender Handlungs- und Lernchancen, aber
auch erheblicher Probleme, die von der Bewertung der Schillerleistungen bis hin zum
Zeit- und Arbeitsaufwand reichen. Es ist aulRerdem deutlich geworden, dass mit der
Erstellung von Hypermedia-Produkten im Unterricht neue Herausforderungen fir die
Schule und den Deutschunterricht verbunden sind. Die Diskussion dieser

Herausforderungen und Konsequenzen wird jedoch dem nachsten Kapitel (Kapitel

%6 Eswére zum Beispiel bereits viel gewonnen, wenn die K onzepte der ,"visual literacy ™
(PETTERSSON, 1993, S. 215.) stérker Eingang in die Curricula und den Unterricht finden wirden.
Auf diese Weise kénnte eine umfassende ,, Infologie®” entstehen (PETTERSSON, 1993, S. 227.).

%7 In diesem Sinne duRern sich neben TuLODZIECKI (TULODZIECKI, 1997, S. 173-174.) auch
BORRMANN (BORRMANN, 1998, S. 153.) und BAUER (BAUER, 1997, S. 382.).
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5.2) vorbehalten bleiben missen. Zunéchst soll der Blick auf die Evaluationsprofile
beim Einsatz fremder Produkte fallen.

Fremdproduzierte Software

Die Evalutionsprofile deskriptiver und interpretativer Komponenten sind sehr
dhnlich, wie die auf den Tabellen 5 bis 7 beruhende Darstellung (Abbildung 45)
zeigt. Dabel sind die Resultate zu den deskriptiven Komponenten hellgriin und zu

den interpretativen Bereichen dunkelgriin eingetragen:

Handlungsgefiige affektiv inhaltlich Informationsgefiige

sozial strukturell

medial

formal

sachlich

interaktiv

raumlich personell

zeitlich technisch

Bedingungsgefiige

Abbildung 45: Evaluationsprofile fremdproduzierter Software

Diese Grafik zeigt das integrative Evaluationsmodell (vgl. Abbildung 5, Seite 108), in das Ergebnisse
der kontrastiven Analyse (vgl. Tabelle 5 bis Tabelle 7) eingetragen worden sind. Durch die
Verbindung der Einstufungen werden zwei Evaluationsprofile sichtbar. Das hellgriine Profil bildet die
Ergebnisse der deskriptiven Komponenten ab, wahrend das dunkelgriine Evaluationsprofil die
Resultate zu den inter pretativen Komponenten darstellt.

Beide Profile orientieren sich an einem gemeinsamen Grundmuster, nach dem die
Ergebnisse zumeist auf einem mittleren Niveau verzeichnet werden. Die Ursachen
fur die Konzentration der Fixierungen in der Mitte werden besser sichtbar, wenn die
Eintragungen im Kontext betrachtet werden. Dann zeigt sich, dass die Verwendung

der Programme vor allem an der Untergewichtung didaktisch-pédagogischer Aspekte
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im Produktdesign leidet. Diesist im Allgemeinen — wenn auch fur jedes Produkt in

unterschiedlichem Ausmal’ — auf folgende Tendenzen zurtickzufihren:

Zu groRe Bedeutung okonomischer Uberlegungen. Die Ubergewichtung
unterrichtsfremder Interessen resultiert in erster Linie aus kommerziellen
Erwégungen. Diese gehen davon aus, dass sich Produkte besonders gut verkaufen
lassen, wenn sie inhaltlich komplex, méglichst multimedial und relativ preiswert
sind®®, Die Uberlegungen &uRern sich oft in einer aufwendigen (aber didaktisch
disfunktionalen) Medieninszenierung und in der Integration umfassender (aber
didaktisch unfruchtbarer oder kontraproduktiver) Informationsmengen. Die
technische oder inhaltliche Komplexité soll didaktische Qualitéat suggerieren.
Die Gleichsetzung von didaktischer Qualitdt und technisch-inhaltlicher
K omplexitét hat sich jedoch als falsch erwiesen®®.

Zu starke Orientierung an subjektiven Schiilerinteressen. Die didaktisch
disfunktionale Medieninszenierung beférdert eine Rezeption, die auf , Klicken,
Blicken, Staunen* abzielt. Dies kann eine oberflachliche Verstandlichkeit und
eine sich rasch erschopfende Begeisterung bewirken, die aber weniger auf das
Thema, als auf den Unterhaltungswert seiner Inszenierung gerichtet ist. Solche
Produkte kommen nicht den objektiven Interessen und Bedurfnissen, sondern den
privaten und subjektiven Rezeptionsvorlieben und -gewohnheiten der Schiler
entgegen. Die Attraktivitédt dieser Produkte bleibt vordergrindig, weil das
objektive Schilerinteresse an Kompetenzerweiterung unterlaufen wird. Damit
soll an dieser Stelle keine Position gegen einen unterhaltsamen Deutschunterricht
bezogen werden, aber es wird Wert darauf gelegt, dass sein Unterhaltungswert
aus der Arbeit am Gegenstand erwachsen muss®®°.

Zu geringe didaktische Funktionalisierung. Die multimediale Inszenierung
orientiert sich zu wenig an medien- und literaturdidaktischen Uberlegungen,
sondern zu stark am technisch Machbaren. Dies ist darauf zurlickzufthren, dass
bei der Herstellung dieser Produkte Didaktiker und Padagogen offensichtlich zu
wenig beteiligt werden. Programmierer und Literaturwissenschaftler behalten
deshalb die Oberhand. Die Erkenntnis, dass man mit einem abgestimmten
Mediendesign und einer durchdachten Auswahl von Inhalten didaktisch mehr
erreichen kann als durch eine Anhaufung von Themen und Effekten, wird nicht
genligend beachtet.

Zu geringe Eignung als Aktions- und Produktionsplattform. Die Interaktivitét
fremdproduzierter Produkte ist eng begrenzt. Das liegt nicht nur an den
restriktiven Exportmdglichkeiten, sondern noch mehr an den kaum entwickelten
Importoptionen. Handlungs- und produktionsorientierte Unterrichtsansétze
werden deshalb immer wieder auf Recherchearbeiten und textgestitzte
Annotationsaufgaben zurtickgeworfen. Damit zeigt sich, dass fremdproduzierte
Produkte lediglich Prdsentationss und Recherchemedien sind. Als
Produktionsplattformen taugen sie nur begrenzt, weil ihnen dazu entscheidende
medientechnische V oraussetzungen fehlen.

358

359

360

Motto: ,, Der ganze Goethe in multimedialer Aufbereitung auf einer CD-ROM zu einem Preis, der
weit unter den Kosten der Printausgaben liegt.”

Eine vergleichbare Position findet sich auch bei BAUMGARTNER und PAYR (BAUMGARTNER &
PAYR, 1994, S. 144-145.).

Eine vergleichbare Position bezieht EHLERS (EHLERS, 1996, S. 395.).
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Angesichts dieser Mangel ist es unverstandlich, wie Literatur-CD-ROMs as
»bahnbrechend* (Sobis, 2000g, www.) bezeichnet werden konnen. Nicht nur
Klappentexte, sondern auch Software-Beurteilungen sind zu oft von einem
Enthusiasmus gepragt, der die Weiterentwicklung der Produkte eher hemmt als
vorantreibt. Eine tiefere Erforschung der Multimedia-Rethorik ist deshalb dringend
geboten. AulRerdem stellt die Verbindung von Kultur und Technik bzw. Literatur und
Medien eine Herausforderung fir das germanistische Selbstverstandnis dar. Doch die
Diskussion dieser Aspekte kann erst im néchsten Kapitel (Kapitel 5.2) stattfinden.
Zuerst muss der Blick auf die eingangs formulierten Hypothesen fallen (Kapitel 3.4).

Beurteilung der Hypothesen

Zur Beurtellung der ersten Hypothese soll diese noch einmal in Erinnerung

gerufen werden. Deshab sei hier noch einmal wiederholt:

Hypothese 1:

1a) Es wird angenommen, dass die Art der Aufgabenstellung keinen oder nur einen
geringen Einfluss auf die Evaluation der Untersuchungsgegensténde hat. Es
werden also in beiden Fallen jeweils konvergente Evaluationsprofile zu
deskriptiven und inter pretativen Aufgaben erwartet.

1b) Die unter l1la) formulierte Hypothese wird als bestatigt angesehen, wenn die
Fixierungen auf den zwolf Deskriptionsleisten identisch sind oder um hochstens
eine Sufe voneinander abweichen.

Zur Verifizierung der Hypothese muss Uberpriift werden, ob die unter 1b formulierte

Bedingung sowohl bel der Herstellung eigener Hypermedien als auch beim Einsatz

fremder Produkte erflllt wird. Dabel ist die auf der néchsten Seite folgende Tabelle

nutzlich (Tabelle 8):
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Ergebnisse zur | Eigenproduktion Fremdproduktion Betré&ge der Differenzen
Hypothesel | deskriptiv/interpretativ deskriptiv/interpretativ Eigen-/Fremdproduktion
Bedingungs-
gefluige

raumlich Stufe 1/2 Stufe 2/2 1/0 Stufen
zeitlich Stufe 1/2 Stufe 3/3 1/0 Stufen
technisch Stufe 3/3 Stufe 2/2 0/0 Stufen
personell Stufe 2/2 Stufe 3/3 0/0 Stufen
Handlungs-
geflige
sachlich Stufe 4/5 Stufe 2/3 1/1 Stufen
medial Stufe 5/4 Stufe 3/3 1/0 Stufen
sozia Stufe 5/5 Stufe 3/3 0/0 Stufen
affektiv Stufe 4/4 Stufe 5/5 0/0 Stufen
Informations-
geflige
inhaltlich Stufe 1/2 Stufe 3/3 1/0 Stufen
strukturell Stufe 2/2 Stufe 3/3 0/0 Stufen
formal Stufe 1/2 Stufe 3/3 1/0 Stufen
interaktiv Stufe 2/1 Stufe 3/3 1/0 Stufen

Tabelle 8: Ergebnisse zur ersten Hypothese

Diese Synopse fasst sémtliche Einstufungen zusammen, die in der kontrastiven Analyse vorgenommen
worden sind (vgl. Tabelle 2 bis 7). Die erste Spalte (links) nennt alle Deskriptionsaspekte. In der
2weiten und dritten Spalte finden sich die Einstufungen wieder, die bei Eigenproduktionen bzw. beim
Umgang mit fremden Produkten gemacht worden sind. Die Zahl vor dem Schragstrich zeigt die
Einstufung im deskriptiven Bereich, die Zahl dahinter im interpretativen Bereich. In der vierten Spalte
werden die Betrage der Differenzen festgestellt. Die erste Zahl stellt den Unterschied der Werte in
Spalte 2 dar, wahrend die zweite Zahl die Abweichung der Werte in Spalte 3 anzeigt.

Anhand der vierten Spalte (ganz rechts) lasst sich erkennen, dass bel beiden
Untersuchungsgegenstanden die Einstufungen fir deskriptive und interpretative
Komponenten eng beieinander liegen: Bel Eigenproduktionen unterschieden sie sich
zwar in sieben von zwolf Aspekten, aber nirgends mehr als eine Stufe. Das graduell
bessere Abschneiden interpretativer Komponenten ist vorwiegend auf den
Bedeutungsverlust der Sekundéarquellen und der damit verbundenen Probleme
zurtickzufiihren — aber al das andert nichts an der Konvergenz der beiden
Evaluationsmuster. Beim Umgang mit fremden Produkten l&sst sich feststellen, dass
sich die Fixierungen nur in einem von zwolf Aspekten unterscheiden, und auch dort
nur um eine Stufe. Damit wird deutlich, dass die unter 1b aufgestellte Forderung
durchweg erflllt wird. Deshalb kann die Hypothese 1 verifiziert werden. Zu dem
gleichen Ergebnis kommt eine Betrachtung der Evaluationsprofile, allerdings stellen
sich die Resultate hier wesentlich anschaulicher dar: Die blauen Profile weichen
nirgends mehr as eine Stufe voneinander ab (vgl. Abbildung 44, Seite 221), die
grunen Profile auch nicht (vgl. Abbildung 44, Seite 223).
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Die Beurteillung der zweiten Hypothese kann nun ins Blickfeld riicken. Auch bei
ihr soll der Wortlaut zundchst noch einmal wiedergegeben werden:

Hypothese 2:

2a) Es wird angenommen, dass die Eigenproduktion von Hypermedia-Software im
Deutschunterricht dem Einsatz fremder Softwareprodukte im Handlungsgeflige
Uberlegen ist.

2b) Die unter 2a) formulierte Hypothese wird als bestatigt angesehen, wenn die
Fixierungen im Handlungsgefiige zur Eigenproduktion um mindestens eine Sufe
hoher liegen.

Um die Gultigkeit dieser Hypothese zu Uberprifen, missen gemald der unter 2b
gefassten Bedingung die Ergebnisse aus den Handlungsgefiigen verglichen werden.
Dann ergibt sich der nachfolgende Uberblick (Tabelle 9):

Ergebnisse zur | Eigenproduktion Fremdproduktion Differenz
Hypothese2 | deskriptiv/interpretativ deskriptiv/interpretativ deskriptiv/interpretativ

Handlungs-

geflige
sachlich Stufe 4/5 Stufe 2/3 2/2 Stufen
medial Stufe 5/4 Stufe 3/3 2/1 stufe(n)
sozial Stufe 5/5 Stufe 3/3 2/2 Stufen
affektiv Stufe 4/4 Stufe 5/5 -1/-1 Stufe

Tabelle 9: Ergebnisse zur z2weiten Hypothese

Diese Synopse fasst alle Einstufungen zusammen, die in den Handlungsgefligen vorgenommen worden
sind. In der ersten Spalte (links) sind die vier Deskriptionsaspekte zu sehen, wahrend in der z2weiten
und dritten Spalte die Ergebnisse aus Tabelle 3 (Seite 148) bzw. Tabelle 7 (Seite 220) aufgelistet
werden. Die letzte Spalte gibt vor dem Schragstrich die Differenz an, die sich aus dem ersten Wert in
Soalte 2 minus dem ersten Wert in Spalte 3 ergibt. Hinter dem Schrégstrich wird die Differenz
2wischen den letzten Wert in den Spalten 2 minus dem letzten Wert in Spalte 3 angegeben.

In der vierten Spalte zeigt sich, dass die unter 2b formulierte Bedingung auf
sachlicher, medialer und sozialer, nicht aber auf affektiver Ebene erflllt wird (rote
Eintragung). Das Abweichen der Ergebnisse in diesem Bereich geht vor allem auf
die fachdidaktisch weitgehend disfunktionale, aber motivational offensichtlich
wirksame Medienintegration in den Fertigprodukten zurtick. Darin ist fur die
inhaltliche Auseinandersetzung ein Nachteil gesehen worden, der aber zum Anlass
einer medienkritischen Betrachtung gemacht werden kann und dann eine didaktische
positive Funktion erfullt. Durch die von der Erwartung abweichenden Resultate auf
affektiver Ebene kommt eine uneingeschrankte Verifizierung der zweiten Hypothese
zwar nicht in Betracht, aber angesichts der deutlichen Differenzen auf den anderen
drei Deskriptionsleisten muss dennoch von einer weitgehenden oder zumindest
bedingten Gultigkeit gesprochen werden. Die Betrachtung der Evaluationsprofile
kommt ebenfalls zu diesem Ergebnis: Es ist klar zu erkennen, dass die hell- bzw.
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dunkelblauen Eintragungen meist deutlich Uber den hell-/dunkelgriinen Fixierungen

liegen. Eine Ausnahme ergibt sich lediglich auf affektiver Ebene (vgl. die

Abbildungen 44 und 45 auf den Seiten 221 und 223). Damit erweist sich das

Evaluationsmodell wiederum as Hilfe beim Beurteilen der Analyseresultate.

Die Beurteilung der dritten Hypothese soll — wie bereits bel den ersten beiden

Hypothesen — mit der Wiederholung des Wortlauts beginnen:

Hypothese 3:

3a) Es wird angenommen, dass die Eigenproduktion von Hypermedia-Software im
Deutschunterricht dem Einsatz fremder Softwareprodukte im I nfor mationsgeflige
unterlegen ist.

3b) Die unter 3a) formulierte Hypothese wird als bestatigt angesehen, wenn die

Fixierungen im Informationsgefiige zur Eigenproduktion um mindestens eine
Sufe niedriger liegen.

Zur Verifizierung bzw. Fasifizierung muss die unter 3b formulierte Bedingung
Uberpruft werden. Dazu erscheint es sinnvoll, die Ergebnisse in den Informations-
gefligen tabellarisch zusammenzustellen (Tabelle 10):

Ergebnisse zur | Eigenproduktion Fremdproduktion Differenz
Hypothese3 | deskriptiv/interpretativ deskriptiv/interpretativ deskriptiv/interpretativ

Infor mations-

geflige
inhaltlich Stufe 1/2 Stufe 3/3 -2/-1 Stufe(n)
strukturell Stufe 2/2 Stufe 3/3 -1/-1 Stufe(n)
formal Stufe 1/2 Stufe 3/3 -2/-1 Stufe(n)
interaktiv Stufe 2/1 Stufe 3/3 -1/-2 Stufe(n)

Tabelle 10: Ergebnisse zur dritten Hypothese

Die Synopse stellt sdmtliche Einstufungen vor, die in den Informationsgefiigen vorgenommen worden
sind. In der ersten Spalte (links) sind die vier Deskriptionsaspekte zu sehen, wahrend in der z2weiten
und dritten Spalte die Ergebnisse aus Tabelle 4 (Seite 171) bzw. Tabelle 6 (Seite 207) aufgelistet
werden. Die letzte Spalte gibt vor dem Schragstrich die Differenz an, die sich aus dem ersten Wert in
Soalte 2 minus dem ersten Wert in Spalte 3 ergibt. Hinter dem Schrégstrich wird die Differenz
2wischen den letzten Wert in den Spalten 2 minus dem letzten Wert in Spalte 3 angegeben.

Anhand der letzten Spate ist zu erkennen, dass die Eintragungen zu
Eigenproduktionen um mindestens eine Stufe unter denjenigen zum Umgang mit
Fertigprodukten liegen. Damit wird die unter 3b formulierten Bedingung auf allen
Ebenen erfillt. Die dritte Hypothese kann demnach verifiziert werden. Das gleiche
Ergebnis erhdlt man, wenn man einen Blick auf die Evaluationsprofile wirft (vgl. die
Abbildungen 44 und 45 auf den Seiten 221 und 223): Im Informationsgeftige liegen
die hell-/dunkelgrinen Fixierungen durchweg Uber den hell-/dunkelblauen. Die
grafische Transskription des Modells stellt das Ergebnis dabel jedoch anschaulicher
dar alsdie Tabelle.
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Zur Beurteillung der vierten Hypothese soll zunéchst die Formulierung in

Erinnerung gerufen werden, indem der Text noch einmal aufgefuhrt wird:

Hypothese 4:

4a) Es wird angenommen, dass die Evaluationen zu eigen- bzw. fremdproduzerter
Software im Bedingungsgeflige keine oder nur geringe Unterschiede zeigen. Es
wer den also konvergente Evaluationsprofile erwartet.

4b) Die unter 4a) formulierte Hypothese wird als bestatigt angesehen, wenn die
Fixierungen in den Bedingungsgefiigen identisch sind oder um héchstens eine
Sufe voneinander abweichen.

Es muss demnach tberprift werden, ob die unter 4b definierte Forderung eingel 6st
wird. Dazu sollen die Ergebnisse in den Bedingungsgefligen tabellarisch zusammen-
gefasst werden (Tabelle 11):

Ergebnisse zur | Eigenproduktion Fremdproduktion Betrage der Differenzen
Hypothese4 | deskriptiv/interpretativ deskriptiv/interpretativ Eigen-/Fremdproduktion

Bedingungs-

geflige
réumlich Stufe 1/2 Stufe 2/2 1/0 Stufe(n)
zeitlich Stufe 1/2 Stufe 3/3 2/1 Stufe(n)
technisch Stufe 3/3 Stufe 2/2 /1 Stufe
personell Stufe 2/2 Stufe 3/3 1/1 Stufe

Tabelle 11: Ergebnisse zur vierten Hypothese

Diese Synopse fasst die Einstufungen zusammen, diein Tabelle 2 (Seite 125) und Tabelle 5 (Seite 180)
zum Bedingungsgeflige enthalten sind. Die erste Spalte (links) nennt alle Deskriptionsaspekte. In der
2weiten und dritten Spalte finden sich die Einstufungen wieder, die bei Eigenproduktionen bzw. beim
Umgang mit fremden Produkten gemacht worden sind. Die Zahl vor dem Schragstrich zeigt die
Einstufung im deskriptiven Bereich, die Zahl dahinter im interpretativen Bereich. In der vierten Spalte
werden Differenzbetrage festgestellt: Vor dem Schragstrich wird der Unterschied zwischen dem
ersten Wert in Spalte 2 und dem ersten Wert in Spalte 3 angegeben. Hinter dem Schragstrich steht die
Abwei chung zwischen dem zweiten Wert in den Spalten 2 und dem zweiten Wert in Spalte 3.

Ein Blick auf die vierte Spalte zeigt, dass die Werte die unter 4b definierte
Bedingung im raumlichen, technischen und personellen Bereich erfiillen. Ahnlich
wie bei der Beurteilung der zweiten Hypothese, gibt es jedoch auch hier einen
»~Ausreif3er”. Dieser liegt auf der Deskriptiondeiste fur die zeitlichen Aspekte und
betrifft einen der beiden Aufgabentypen (rote Eintragung). Das fuhrt dazu, dass die
Hypothese 4 nicht umfassend verifiziert werden kann. Allerdings darf jene
Abweichung auch nicht Uberbewertet werden. Schliefdlich geht es hier umrelationale
Deskriptionen und nicht um exakte Mathematik. Insofern muss auch bel der vierten
Hypothese von einer weitgehenden oder zumindest bedingten Guiltigkeit gesprochen
werden. Die Betrachtung der Evaluationsprofile kommt wiederum zu demselben
Resultat (vgl. die Abbildungen 44 und 45 auf den Seiten 221 und 223): Die blauen
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und grunen Fixierungen weichen im Bedingungsgefiige kaum voneinander ab. Eine
Ausnahme zeigen nur die Deskriptionsleisten zu zeitlichen Aspekten.

Als Gesamturteil lasst sich festhalten, dass die Hypothese 1 und 3 im vollen
Umfang, die Hypothesen 2 und 4 trotz der benannten , Ausreif3er” weitgehend
verifiziert werden kénnen. Damit erweist sich die den Hypothesen zugrundeliegende
Basisannahme (vgl. Kapitel 3.4) als prinzipiell richtig: Beim Umgang mit fremden
Produkten kénnen die Handlungschancen nicht im gleichen Mal3e genutzt werden
wie bei der Erstellung eigener Hypermedien, obwohl die fremdproduzerten

Endprodukte hochwertiger sind.

Diskussion und I ntegration

Die Chancen und Probleme sind bel beiden Alternativen, der Erstellung eigener
Software und dem Einsatz fertiger Produkte, ungleich verteilt. Es falt aber auf, dass
Eigenproduktionen mit grofReren Chancen und grofReren Problemen verbunden sind:
Die starkere Eigenverantwortung der Schiler fir den Unterrichtsprozess geht mit
einer vermehrten Schilerorientierung, aber auch mit mehr Schwierigkeiten bel der
praktischen Umsetzung einher. Im Vergleich dazu nivellieren sich die Chancen und
Probleme beim Einsatz fremder Programme. Die M 6glichkeiten im Handlungsgefiige
kénnen hier nicht im gleichen Malde genutzt werden, aber dafir werden viele
Probleme an anderer Stelle umgangen. Das erklart, weshalb sich die Fixierungen fir
fremde Produkte in der Mitte der Deskriptionsleisten konzentrieren bzw. bei
Eigenproduktionen in markanter Absetzung davon sichtbar geworden sind.

Als Schlussfolgerung lief3e sich nun ableiten, dass eine eigene Medienerstellung
dem Einsatz fremder Produkte vorzuziehen ist. Entsprechende Hinweise werden in
der Sekundarliteratur zum Teil auch gegeben®'. Gegen diese einfache Folgerung
spricht jedoch ihr Hang zur einseitigen Generaisierung. Schliefdlich sind bei der
Eigenproduktion nicht nur positive Aspekte und beim Einsatz fremder Software nicht
nur Probleme sichtbar geworden. Deshalb geniigt es nicht, einfach nach Uber- oder
Unterlegenheit zu entscheiden®®. Stattdessen miissen die Differenzen betrachtet
werden, um die bisherigen Alternativen nicht gegeneinander auszuspielen, sondern

gewinnbringend zu verbinden. Und diese Unterschiede lassen sich in didaktischer

%! |n diesem Sinne &uRern sich BUCHNER (BUCHNER, 19953, S. 15.), KEPSER und MEISCH (KEPSER
& MEISCH, 19983, S. 37.).
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Zuspitzung wie folgt charakteriseren: Bei eigenen Produktionen gewinnt das
Medium die Funktion einer Arbeitsplattform, aber die Qualitat der Endprodukte
schliefdt die Weiterverwendung als Recherche- oder Préasentationmittel meist aus. Bel
fremden Hypermedien ist es umgekehrt: Se eignen sich angesichts der
unter entwickelten Software-Werkzeuge kaum als Ort eigener Produktionen, aber sie
konnen unter bestimmten Bedingungen fir audiovisuelle Présentationen und als
Rechercheraum genutzt werden. Diese kontrastreiche Gegenuberstellung lasst bereits
erkennen, wie ene Integration der Alternativen aussehen konnte. Schliefdlich
verhalten sich die beiden Untersuchungsgegensténde nicht kontrovers, sondern
komplementér zueinander. So konnten fremde Produkte als Arbeitsplattform und
Materialbasis fur eigene Hypermedia-Produktionen genutzt werden. Dadurch wird
die Weiterentwicklung fremder Produkte nicht unnétig, sondern auf ein didaktisches
Ziel gelenkt. Fur die Integration von Hypermedien in den Literaturunterricht haben
diese Ausfiihrungen zur Konsequenz, dass der Unterricht stérker als bisher auf die
Produktion in einem multimedialen Verbund setzen muss™. Es bedeutet ferner, dass
jene Programme als vielseitiger, aber didaktisch durchdachter Materialfundus und als
umfassendes, aber leicht bedienbares Produktionswerkzeug entworfen werden
mussen. Dieses didaktische Konzept setzt prinzipiell am konstruktivistischen
Lernparadigma an, ohne dass auf flankierende Mal3nahmen verzchtet werden muss.
Es geht ihm nicht um ein Entweder-oder, sondern um ein Sowohl-als-auch von eigen-
und fremdproduzerten, digitalen und gedruckten, linearen und non-linearen, mono-
und multimedialen Elementen im Literaturunterricht®®. Dieser Ansatz bleibt nicht
ohne Konsequenzen fur die Organisation der Schule und das Selbstverstéandnis des
Faches. Die sich dabei ergebenden Herausforderungen und Konseguenzen sollen nun

thematisiert werden.

%2 Das wilrde ja— entgegen aller bisherigen Ausfilhrungen — bedeuten, dass es einfache Rezepte fiir
den effektiven Medieneinsatz gébe.

%3 |m anglo-amerikanischen Raum beziehen BOLYE (BOYLE, 1997, S. 34.), LANDOW und DELANY
(LANDOW & DELANY, 1992, S. 39.) vergleichbare Positionen.

%4 Dabei mag es eine untergeordnete Rolle spielen, ob die dazu benutzten Materialien auf einer CD-
ROM, einer DV D oder einem speziellen Internetserver bereitgestellt werden.
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5.2

Her ausforderungen und Konsequenzen

Herausforderungen

Die institutionelle Struktur des Schulsystems wird zur Zeit gerne einer sehr
grundsétzlichen, aber nicht immer unproblematischen Kritik ausgesetzt™®. Im Visier
der Kritiker steht das staatliche Schulwesen. Dieses — so die Argumentation — sel
undkonomisch und anachronistisch geworden. Gleichzeitig werden Privatisierungs-
ideen entwickelt, bel denen der Staat nur noch Bildungsgutscheine ausgibt, die bei
privaten Anbietern im freien Wettbewerb nach Bedarf eingel6st werden kénnen. Die
Aufgabe des Staates besteht nach diesen neoliberalen Vorstellen nur noch darin, die
Funktionsfahigkeit des Marktes zu gewahrleisten. Zu den Vertretern dieser Richtung
zahlt Lewis PERELMAN mit seinem Modell des , hyperlearning® (PERELMAN, 1992, S.

366, Wahrend PERELMAN auf die

23.), in dem neue Medien eine wichtige Rolle spielen
an seinem Konzept gedul3erte Kritik mit dem Rickzug aus der Diskussion reagierte
(MOsER, 1995, S. 234.), wird sein Ansatz in Deutschland trotz aller Beanstandungen
und Vorbehalte ernst genommen®®’. Die Kritik an PERELMANS Modell |&sst sich in

Anlehnung an MOSER (MOSER, 1995, S. 232-236.) wie folgt zusammenfassen:

%5 Dabei werden teilweise auch absurde Vorstellungen geduRert. , Namhafte Bildungsdkonomen [in
den USA] sind der Auffassung, daf? die gute und breite Aushildung der Menschen unnétig
geworden sai. Fertigkeiten kénne man sich genausogut als Software kaufen. Es genlige, fir eine
kleine Elite ein paar sehr gute Schulen und Colleges zu unterhalten. Diese bréchten die wenigen
hochqualifizierten Fachleute fir die Weiterentwicklung der Computersysteme hervor. Dem
grofRen Rest der Gesellschaft brauche man nur noch Lesen und Schreiben und ein bif3chen
Rechnen beizubringen, das genlige” (DIETER, 1996, S. 387.).

Ahnlich problematisch ist folgende Vorstellung: ,,Um sich in der unbegrenzten Vielfalt der
Raume und Spielfelder [in der virtuellen Realitét von Morgen] noch begegnen zu kénnen, ohne
sténdig die Spielregeln durcheinanderzuwerfen, um die inhdrente Interaktivitét von VR
[Virtueller Redlitét] zu verwirklichen und das neue Medium nicht nur al's immersives Hyper-TV
zu gebrauchen, ist eine kontrollierte Personlichkeitsspaltung erforderlich, die unter dem Begriff
"Flexibilitat” schon heute die einer zentrierten Ordnung entsprechenden Erziehungsideal e der
"Charakterfestigkeit” oder der “stabilen Personlichkeit” abldst* (HEINMULLER, 1998, S. 84-85.).
»1tisnot asingle device or process, but a universe of new technologies that both process and
enhance intelligence. The hyper in hyperlearning refers not merely to the extraordinary speed and
scope of new information technology, but to an unprecendented degree of connectedness of
knowledge, experience, media, and brains— both human and nonhuman“ (PERELMAN, 1992, S.
23.).

»Inshesondersist es notwendig, die Strukturen eines Bildungswesens zu hinterfragen, das fir die
gesellschaftlichen Probleme des 19. Jahrhundert[s] konzipiert wurde, und wo es darum ging, nicht
zuletzt im Interesse der en[t]stehenden Industriegesellschaften eine differenzierte V olksbildung
fur die damaligen Klassengesellschaften zu entwickeln. [...] Radikale Fragen, wie siein
Perelmans HL-Ansatz [Hyperlearning-Ansatz] formuliert sind, missen deshalb ernst genommen
werden® (MOSER, 1995, S. 243-244.). So sai es ,,zu Uberlegen, ob die Lernzeit fir den
traditionellen Unterrichtsbesuch nicht stark verkirzt werden kdnnte — zugunsten einer Art von
"Microchoices’, die im Sinne von Bildungsgutscheinen fiir auBerschulische Lernaktivitdten
genutzt werden konnten — im Rahmen eines Bildungsmarktes, der ein weitaus breiteres
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1. Curriculare Beliebigkeit. Mit dem Wegfallen der Curricula wird das Lernen
»zur Auswahl individuell vortellhafter Einheiten in der “elektronischen
Cafeteria” (MOSER, 1995, S. 232.) degradiert. PERELMANS ©6konomisch
gedachtes Konzept verkennt, dass Erziehung nicht nur Vorbereitung auf den
Beruf ist, sondern dem Leben Sinn geben, Werte vermitteln und Emanzipation
erreichen soll. Stattdessen degeneriert die Erziehung zum Produkt zuféliger
Entscheidungen. So wird es in PERELMANS System ,,immer schwieriger, das
Wesentliche von Unwesentlichen zu trennen und das Fruchtbare herauszufinden®
(MOSER, 1995, S. 233.).

2. Soziale Desintegration. Die gesellschaftliche Bedeutung der Schule l&sst sich
wie folgt beschreiben: ,Als zentral organisierte und allgemein verbindliche
Sozialisationsinstanz ist die Schule vielleicht die einzige gesellschaftliche
Institution, die noch gemeinsame Bezugspunkte, ja eine gemeinsame Sprache der
Cybernauten sichern und so die Voraussetzung dafir schaffen kann, dal3 die
Datenstrome Uberhaupt noch kommunikative Wirksamkeit entfalten kénnen®
(HEINMULLER, 1998, S. 95-96.). Die Auflosung der traditionellen Schule
zugunsten eines Systems von Bildungsgutscheinen erscheint unter dieser
Perspektive als eine Bedrohung fur die gesellschaftliche Integration und
Kommunikationsfahigkeit ihrer Individuen.

Aus der kritischen Rezeption PERELMANS leitet Moser ,fur die Schule im
Informations- und Medienzeitalter drei wesentliche Bestimmungen® (MOSER, 1995,
S. 241.) ab, die nun wiedergegeben werden sollen:

-, Es geht darum, das zuféllige und nach der Mal3gabe individueller Vorlieben im
Curriculum des Lebens organisierte Lernen zu systematiseren und ein
Grundwissen zu vermitteln, das integrierende Funktionen Ubernimmt.

— Fasche Denkgewohnheiten und Vorurteile, die sich oft frih schon einstellen und
die Heranwachsenden oft durch das ganze Leben begleiten, sollten aufgebrochen
werden.

— Die Schule soll einen kritischen Gemeinschaftssinn fordern, der as Basis der
Zugehorigkeit zu einer Kultur auch unter der Voraussetzung zunehmend
pluralistischer Lebensstile um den Preis des Verlusts von ldentité und

zwischenmenschlicher Solidaritét nicht aufgegeben werden kann“ (MOSER, 1995,
S. 241)).

Diese drei Aufgaben erfiillen die Schulen seit langer Zeit. Schon deshalb ist die Idee
fragwlrdig, weshalb das Bildungswesens privatisert werden musste. Die
Privatisierung wird damit begriindet, dass die dabel entstehende Konkurrenz zu einer
Intensivierung des Lern- und Medienangebots fuhren wirde. Dabei wird allerdings
verschwiegen, dass sich diese Entwicklung auch unter Beibehaltung des staatlichen
Schulsystems ergibt. Denn durch den demoskopisch gesicherten Rickgang der
Schilerzahlen werden die staatlichen Schulen zunehmend um ihr Klientel k&mpfen

muissen. Die Integration der neuen Medien in den Fachunterricht stellt far die

Lernangebot umfaldte, als dies die traditionellen Schulen anzubieten vermdgen” (MOSER, 1995, S.
242).



KAPITEL 5 AUSWERTUNG SEITE 234

Schulen hierbei eine wichtige Profilierungsmdoglichkeit dar. Eine Offnung der Schule
gegenuiber den Medien ist deshalb auch unter Beibehaltung des staatlichen Systems
Zu erwarten.
Die Integration der Medien und die Entwicklung der Schule sind insofern as
komplementére Prozesse aufzufassen. Die thematische Medienarbeit kann dabei, wie
HEDTKE zu Recht betont, ,zum Katalysator der Selbstreflexion von Schule und
Bildung“ (HEDTKE, 1997b, S. 14.) werden, wenn sich einzelne Initiativen ausweiten
und in Schulprogramme Eingang finden. Dem medienpédagogischen Anliegen kann
jedoch auch die Organisation der Schule entgegenkommen, wie das Beispiel der
Helene-Lange-Schule aus der (staatlichen) Praxis zeigt:
Beispid. , Die geltende Stundentafel wurde in begrenztem Umfang durchbrochen
und ein neuer vierstindiger Block eingerichtet, den wir “Offenes Lernen” (OL)
nannten, weil der Lernweg der Schiller und das Lernergebnis “offen” sind. Die
Klassen eines Jahrgangs, aber auch die einzelnen Schiller setzen unterschiedliche
Schwerpunkte. Besonders wird darauf geachtet, dal3 die Selbsttétigkeit der
Schuler und Schilerinnen und handelndes, praktisches Lernen einen breiten
Raum einnehmen. Im Laufe der Sekundarstufe | geben fast ale Facher
irgendwann Stunden an das Offene Lernen ab, z. B. in den Jahrgangsstufen 5/6
die Naturwissenschaften eine Stunde, Gesellschaftslehre eine  Stunde,
Arbeitdehre zwei Stunden. [...] In zwel von den vier Stunden, die dem Offenen
Lernen zur Verfigung stehen, kommt zum Klassenlehrer ein weiterer Fachlehrer
hinzu [...], um so den praktischen Anteil méglichst noch zu verstérken. Diese
zeitweilige Doppelbesetzung im Offenen Lernen ermoglicht ein flexibles
Arbeiten in kleinen Gruppen, ein breiteres Angebot an die Schiler, die
Benutzung von mehreren Raumen gleichzeitig, vor allem aber das Lernen der

Lehrer und Lehrerinnen voneinander und den intensiven Austausch Uber den
Unterricht” (BECKER & KUNzE et al., 1997, S. 48-49.).

In solchen vierstindigen Blocken konnen grofere Medienprojekte sinnvoll
untergebracht werden. Ein solches Projekt kann themengebunden und gegebenenfalls
per Konferenzbeschluss fir eine bestimmte Jahrgangsstufe as obligatorisch
angesetzt werden. Wenn die thematische Ausrichtung der Arbeit an bestimmten
Fachern im Vordergrund steht, bleibt der Grundgedanke der integrierten
Medienerziehung erhaten, aber die Medienarbeit erhdlt eine solidere Plattform und
wird zur Normalitét im Schulalltag. In der Jahrgangsstufe 12 wére zum Beispiel die
Erstellung eines komplexen Hypermedia-Projekts zur Romantik mit einer
Orientierung an den Fachern Deutsch, Kunst und Geschichte denkbar. Attraktiv ist
das skizzierte Organisationsbeispiel vor allem deshalb, weil der Fachunterricht
sinnvoll erganzt, aber nicht abgeldst wird. Er kann durch das mal3volle Aufbrechen

der Stundentafel bereichert werden, ohne dass e marginaisiert oder
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deprofessionalisiert wird. Synergieeffekte konnen wirken, ohne dass das Fach mit

seinen Inhalten und Besonderheiten in Frage gestellt wird.

Konsequenzen

Als Perspektive der technischen und raumlichen Ausstattung ist die Einrichtung
von Medienecken angesichts ihrer begrenzten Kapazitdt und Funktionalitat
ungeeignet. Stattdessen ist es notwendig, in jeder Schule mittelfristig eine grof3ere
Anzahl transportabler Einheiten (heute: Notebooks) verflgbar zu haben, die in
Verbindung mit mehreren Medienzentren stehen. Ministerielle Uberlegungen in
diese Richtung gibt es bereits, teilweise gehen sie auch dariiber hinaus®®. Eine

realisierbare LAsung konnte wie folgt aussehen:

Notebooks. Diese missten in einer schulinternen Einrichtung fir die Zeit eines
Projekts im Klassensatz ausgeliehen werden konnen. Das ist nicht billig, aber
dafur werden spezielle Multimedia-Raume nicht mehr gebraucht. Der Vorteil
transportabler Geréte liegt darin, dass sie bei Bedarf in die Bibliothek, in die
Theaterwerkstatt oder in den Klassenraum mitgenommen werden kénnen und
nicht an die oft belegten oder kommunikationsunfreundlichen Computerraume
gebunden sind. Zur rascheren Einfihrung kénnten sich unmittelbar benachbarte
Schulen wie beim Modellversuch McFun (Mobile Computer im Fachunterricht)
in Mecklenburg-Vorpommern die Klassensdize an Notebooks vorlaufig teilen
(HERZIG, 1996, S. 112-114.). Unverzichtbar ist hingegen von Anfang an eine
qualifizierte Vollzeitkraft zur Wartung der Rechner.

Medienzentren. Es ist ferner notwendig, in jeder Schule einige Medienzentren
zu erichten. Dabei wird jedes Zentrum Bibliothek, Mediothek und
Computerraum réumlich und funktionell zu einer , Infothek” (HEDTKE, 19973, S.
28.) vereinigen miissen®®. Die vorhandenen Bibliotheken bieten hierfiir einen
interessanten  Ausgangspunkt, wie GRIMBERG-BRADTKE ausfihrt: ,Die
Schilerbibliothek eignet sich hervorragend, um die Neuen Medien aus dem
Computerfachraum in die Schuloffentlichkeit zu bringen. Zum einen, weil hier
die neuen Medien in die alten integriert werden und das Internet nur eine
Erweiterung der Bibliothek darstellt, zum anderen wegen der guten Sichtbarkeit
und sténdigen Erreichbarkeit des Computers in einem zentralen und stark
frequentierten Raum der Schule* (GRIMBERG-BRADTKE, 1999, S. 24.)%.

%8 Auch die Kultusministerin des Landes Baden-Wiirttemberg, Dr. Annette Schavan, unterstrich,

dai3 die Anstrengungen in Sachen Bildung verstarkt werden sollen. Ihre Vision: Ein Laptop flr
jeden Schiler (OHNE AUTOR, 1999, S. 10.).

» Ein Schritt, die Aufgabe der Vermittlung von Informationskompetenz ernst zu nehmen und
nachhaltig zu bearbeiten, kdnnte der schulische Lernort “Infothek” sein. [...] Er stellt
Informationsmedien der unterschiedlichsten Art bereit, Blicher aller Kategorien, Zeitschriften,
Bild- und Tontréger, traditionelle Software und multimedial e Angebote auf CD-ROM, PC-
Arbeitspldtze mit Anschluss an Mailboxen, Bibliotheken, Datenbanken und Internet. So entsteht
ein vielgestaltiger und flexibler Lernraum fir vielartige Lernwege* (HEDTKE, 19973, S. 27.).
»Auch fur die Infothek gilt, dass sie von ihrer Ausstattung her, insbesondere auch von ihrem
Mobiliar, ein attraktiver, freundlicher und angenehmer Lern-Ort sein sollte, dessen Atmosphére
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Diese Forderungen konnen sicherlich nicht gleichzeitig und flachendeckend
eingefuhrt werden, aber sie konnen als Zielmarkierung dienen, deren Erreichen
gerade auch unter  volkswirtschaftlichen  und  gesellschaftspolitischen
Gesichtspunkten geboten ist und deshalb mit entsprechender Prioritét verfolgt
werden muss. Hier ist der Staat gefordert und es besteht kein Grund, ihn aus seiner
Pflicht zu entlassen (DraBE, 2000, www.)**. Die oft vorgeschlagene
Zusammenarbeit zwischen Schulen und Privatwirtschaft (VOLLBRECHT &
MAGDEFRAU, 1999, S. 55.) ist keine Alternative. Zu leicht holen sich die Schulen ein
, Trojanisches Pferd des Neoliberalismus® (LOHMANN, 1998, S. 50.)*? ins Haus,
denn Abhéngigkeitsverh@ltnisse ergeben sich vor Ort rasch und unbemerkt.
Interessanter als direktes ,, Sponsoring* sind deshalb steuerliche Erleichterungen bei
entsprechenden finanziellen Zuwendungen an das Kultusministerium (DRABE, 2000,
www.). Analog zum ,,"Kohlepfennig™™ konnte ferner Gber einen ,,”Kulturpfennig™
nachgedacht werden, auch wenn dieser , politisch unméglich® scheint — schlief3lich
ist der Mensch ,,mehr als ein Homo oeconomicus® (HAEFNER, 1991, S. 216.).
Der Weg Uber die Fachlehrer ist die einzige Mdglichkeit, um die notwendigen
didaktischen Umgestaltungsprozesse einzuleiten, weil sie die Initiatoren des
Unterrichts sind. Angesichts dieser Bedeutung muss jeder Versuch, die Schule zu
verdndern, hier ansetzen. Es gentigt keineswegs, die Fachlehrer blof3 als Empfanger
didaktischer Konzepte oder interaktiver Medien zu betrachten (FREIBICHLER, 1995,
S. 113.). Stattdessen sind hier Investitionen auf drei Ebenen notwendig.
Ausbildung. Die Schwéchen in der ersten Phase der Lehrerausbildung liegen vor
allem ,in der Unverbindlichkeit des [medienp&dagogischen] Angebots in fast
dlen Fédlen, [...] in der haufig anzutreffenden einseitigen Konzentration auf
einen Zugang, der entweder in der informationstechnischen Bildung oder [...] im
Bereich audiovisueller Medien liegen kann, [...] in der tellweise unklaren
Systematik des Angebots [...] [bzw.] in eéinem zum Teil mangelnden Einbezug
der Fachdidaktiken® (TuLoDzIECKI & MUTZE, 1996, S. 161.). Stattdessen sollte
eine Pflichtveranstaltung mit mindestens zwel  Semesterwochenstunden
verbindlich und durch weitere Wahlpflichtangebote erweitert werden (GMK,
1995, S. 11-12)). In der zweiten Phase der Lehrerausbildung ist die Situation in
den Bundeddndern ,insgesamt nur schwer Uberschaubar® (TULODZIECKI &
MUTZE, 1996, S. 162.). Sinnvoll erscheint aber die Forderung nach einem

obligatorischen Grundkurs mit mindestens 30 Stunden und einer obligatorischen
Fortbildung fur Fachleiter (GMK, 1995, S. 12.).

sich von der in vielen Schulen Ublichen so weit wie mdglich unterscheiden sollte. Méglichst
wenig sollte an kahle, kalt wirkende Klassenzimmer erinnern* (HEDTKE, 19973, S. 32.).

An dieser Stelle sei an die sich abzeichnende Wissenskluft erinnert. Die Ausbildung der
Jugendlichen ist aber nicht nur bildungs- und sozialpolitisch, sondern auch ékonomisch fur die
gesamtwirtschaftliche Weiterentwicklung von grofdter Bedeutung.

32 Das Zitat ist im Original fett gedruckt.
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Weiterbildung. Die Verénderungen in der Medienlandschaft haben die
Kollegien noch nicht weit genug erfasst. Auf3erdem fehlt es an konkreten
Hilfestellungen aus dem Bereich der Didaktik. Hier besteht ein enormer
Nachholbedarf, aber dabel ist ,, zu bedenken, dal3 kurzfristige Mal3nahmen in der
Regel nicht ausreichen, um [in der Lehrerfortbildung] neue Sichtweisen des
Lehrens und Lernens, der Inhaltsreflexion und des Rollenverstandnisses zu
bewirken. Insofern sind langfristige Fortbildungsmal3nahmen zu empfehlen®
(TuLobzieckl, 1996¢, S. 181.).

Einstellung. Der Aufwand bei der Planung, Durchfiihrung und Auswertung eines
umfassenden Medienprojekts ist keinesfalls zu unterschétzen. Im Kontrast dazu
steht die restriktive Personalpolitik langer Jahre. Deshalb ist es unumganglich,
diese Arbeit durch kleinere Lerngruppen und/oder Doppelbesetzungen im
Unterricht zu férdern. Die Vorstellung, dass Innovationen nichts kosten dirfen
und per Erlass flachendeckend verordnet werden konnen, ist jedenfalls reine
[[Tusion.

Die Hoffnung, dass der Druck der Schuler auf ihre Lehrer gentigen konnte, um den
Medieneinsatz zu forcieren (RAEDLEIN, 1996, S. 143.), ist unberechtigt. Nach
eigenen Erfahrungen schdtzen Schiler zwar im algemeinen guten Unterricht, sind
aber meist auch bereit, schlechten Gber sich ergehen zu lassen. Und: Die private
Beschéftigung vieler Schiler mit dem Computer fuhrt keineswegs dazu, dass der
Schule der Wind ins Gesicht bléast. Im Gegenteil: Das private Engagement
ermoglicht es, dass die Schule im Windschatten dieser Qualifizierungen ihr altes
System weiterpflegt. Der gesellschaftliche Druck wére ungleich grof3er, wenn sich
kein Schiler privat mit den neuen Technologien befassen kénnte.

Die Konsequenzen fur den Deutschunterricht liegen in der Entwicklung einer
offeneren Konzeption, in der geistess wie medienwissenschaftliche Ansétze
verbunden werden konnen. ,, Dem entspricht das seit dem Aachener Germanistentag
(1994) nahezu einhellig beschworene Selbstverstandnis der Germanistik, bes. der
Literaturwissenschaft als einer “Kulturwissenschaft”, der es auch weiterhin obliege,
am “kulturellen Gedachtnis™ der Gesellschaft mitzuwirken, das heute jedoch nicht
mehr nur durch Bicher, sondern auch durch konkurrierende bzw. komplementére
Medien und sich wandelnde Kommunikationsverhaltnisse der sog. “Informations-
oder “Dienstleistungs-Gesellschaft” bestimmt wird® (LECKg, 1999, S. 12.). Im
Ganzen geht es dabei um eine Offnung, die SCHONERT pointiert als Verschiebung
von ,,"Sprache-Geist-Bildung™ zu ,,"Medien-Kultur-Kompetenz™ (SCHONERT, 1999,
S. 44) charakterisiert®”®. Die bestehenden philologischen Kompetenzen werden

7% Nimmt man den Medienbegriff grundsétzlich, ist die Beschéftigung mit den Medien [ohnehin]

immer Teil der Germanistik gewesen; die Bindung der Literatur an einen materiellen Tréger schuf
mit der dadurch erst mdglichen Speicherbarkeit eines literarischen Textes tiberhaupt erst die
Voraussetzung fur das Entstehen der Literaturwissenschaft als einer Textwissenschaft. Medialitét
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dabel nicht aufgegeben, sondern innerhalb eines grof3eren, kulturwissenschaftlichen
Kontexts genutzt und fortgefiihrt: Der ,Begriff der "Kulturwissenschaften™ ist
zunéchst nur neutraler als der Begriff der “Geisteswissenschaften”, hdlt anders as
deren "Geist” und sein platonisch-hermeneutisches Schriftmodell die Probleme von
Materialitét, Medialitdt und Représentation fir ganz  verschiedene
Konzeptualisierungen offen, auch fur hermeneutische” (GRAEVENITZ, 1999, S.
96.)*"*. Parallel dazu ist die Entwicklung einer deutschen Kulturdidaktik notwendig.
Inhalte und Medien, Ziele und Mittel werden dabei eng verbunden und aufeinander
bezogen, so dass ein neues didaktisches Paradigma entsteht (WERMKE, 1997, S. 38.).
Die Entwicklung dieses Konzepts erscheint aus literatur- wie mediendidaktischer
Sicht ebenso aussichtsreich wie notwendig. ,,Denn ob wir das wollen oder nicht: die
Werke der deutschen Dichter werden schon multimedial auf CD-ROM angeboten,
was die Rezeption ihrer Werke beeinflussen und veréndern wird* (WEIg, 1998a, S.
153.). Ihr Einsatz im Unterricht ist jedenfalls ,,eine Chance, die wir bewuf3t nutzen
sollten® (JONAS, 1997, S. 171.).

ist deshalb immer schon die Vorausetzung von Literatur gewesen, auch wenn sie der Germanistik
lange Zeit kein Themawar (HICKETHIER, 1999, S. 85.). In diesem Sinne auf3ern sich sich auch
BARTH (BARTH, 1999, S. 14.), SCHMIDT (SCHMIDT, 1999, S. 71.) und ORT (ORT, 1991, S. 52.).
HAUG sieht hier zwar die Gefahr, dass die Literatur ,,zum blof3en Dokument fur kulturell-mentale
Befunde" degradiert wird (HAUG, 1999, S. 80.). Dem kann jedoch entgegnet werden, dass die
Kulturwissenschaft ,, kein Angriff auf die Identitét der Literaturwissenschaft oder irgend einer
anderen Disziplin [ist], nur eben ein Kontext, der freilich die disziplinére Orientierungen in neue
Dimensionen und Perspektiven riickt und ihnen neue Selbstreflexivitét abverlangt (GRAEVENITZ,
1999, S. 100.).
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6. RESUMEE UND AUSBLICK

Reslimee

Die Analyse eigen- und fremdproduzierter Software basiert auf einem neuartigen
und eigens entwickelten Evaluationsmodell, das enen holistischen Ansatz,
relationale Deskriptionen und eine qualitative Auswertung enthdlt. Durch die
kontrastive Analyse konnten die aufgestellten Hypothesen ganz oder zumindestens
dem Prinzip nach bestétigt werden. Die Diskussion fuhrte zu dem Ergebnis, dass die
beiden Untersuchungsgegenstdnde eher komplementér als kontrovers zueinander
stehen und dass ihre funktional e Integration deshalb nahe liegt. Daraus ergab sich die
Forderung nach einem komplexen Medienverbund, der eigene wie fremde, gedruckte
wie digitale, lineare wie non-lineare, mono- wie multimediale Elemente umfasst und
eine aktive Nutzung im Sinne des Befdhigungsparadigmas erlaubt. In diesem
Verbund kommt fremden Produkten die Aufgabe as Arbeitsplattform und
Materialfundus fir eigene, hypermediale Konstruktionen zu.

Die Integration von Bildungssoftware in den Deutschunterricht sollte nicht
technische, sondern inhaltliche, didaktische und pé&dagogische Aspekte in den
Mittel punkt riicken. Das bedeutet, dass falsche Hoffnungen oder Angste tiberwunden
werden mussen, um die tatsichlichen Potentiale des Mediums nutzen und um seinen
Problemen begegnen zu konnen. ,,Zu meinen, verninftige Unterrichtsprogramme
muften grundsétzlich jeden Unterricht zualererst in eine multimediale Show
verzaubern, geht sehr an der Sache vorbe® (ScHONwEISS, 1997, S. 62.).
Erstrebenswert ist stattdessen ,,ein altersgemal3es Angebot ausgewahlter Materialien,
die dem Verstehen helfen, die den [literarischen] Text nicht verstellen und dem Leser
keine Scheuklappen anlegen: Quellen zur Zeitgeschichte und zum biographischen
Zusammenhang, Vorstadien und Seitenstlicke des Textes, Dokumente der Rezeption,
und nattrlich nicht nur Zusatztexte, sondern auch erhellendes Bild- und Tonmaterial,
dies alles in didaktisch reflektierter Auswahl, Verkntipfung und Aufbereitung fir den
Bildschirm. Durchdacht und durchgestaltet also — und zugleich so offen, dal3 das
Medium den Lernenden erlaubt, eigenstdndige Wege der Erkenntnis zu finden®
(LSW, 2000b, www.).
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Ausblick

Die Konsequenzen fir die Institution Schule werden nicht darin gesehen, dass sie
sich in ein System von Bildungsgutscheinen einzufligen hétte. Die Schule wird
alerdings nicht darum kommen, sich im Inneren zu 6ffnen, das heif3t Uber ihre Lern-
und Organisationstrukturen neu nachzudenken, ohne sich dabei von auf3en irritieren
zu lassen. Als eine Mdglichkeit auf zeitlicher Ebene ist dabei die begrenzte
Durchbrechung der Stundentafel zur Schaffung eines Rahmens fir die Projektarbeit
beschrieben worden. Zudem haben sich umfassende Investitionen im technischen,
réumlichen und personellen Bereich als unumganglich erwiesen.

Als Konsequenz fir die Literatur- und Mediendidaktik ist ihre Verbindung unter
dem Dach einer deutschen Kulturdidaktik beschrieben worden. Ihre Aufgabe bleibt
es, den Schilern etwas zu geben, ,,was die Arbeit am Computer von sich aus nicht
hervorbringt, ja, zu vernachlassigen geneigt ist: die Fahigkeit zum philosophischen
Zweifel, die Kraft zum moralischen Handeln, die Bereitschaft zu politischer
Verantwortung” (HENTIG, 1988, S. 100.). Diese Herausforderung kann nur bewaltigt
werden, wenn sich der Literaturunterricht den neuen Medien nicht verschliefd,
sondern sich ihnen offensiv stellt und sie fir seine eigenen Inhalte selbstbewusst
nutzt. Deutschlehrer kénnen dies férdern, ,,wenn sie vielféltige produktive und
krestive Vermittlungen zwischen den technologischen, zweckrationalen
Gegebenheiten und den kulturell-kommunikativen Komplementértétigkeiten stiften®
(KUBLER, 1989, S. 35.). Dem Deutschunterricht fallt somit die wichtige Funktion zu,
die kulturelle Verarbeitung der medientechnologischen Neuerungen voranzutreiben.
Er besitzt die Kompetenz, um zu einer Zivilisierung bzw. Humanisierung der neuen
Techniken entscheidend beizutragen.

Die Humanisierung der neuen Techniken kann bereits bei der Kritik des
Informationsbegriffs bzw. bei der Uberbewertung von ,Information“ ansetzen.
Dieser Begriff resultiert aus einem formalistischen Versténdnis von Wissen, das den
Inhalt und seine menschliche Sinngebung ausblendet. Er Ubersieht, dass der Mensch
der Bezugspunkt jeglicher Information ist und dass sich der Wert jeder Information
nur Uber ihn definiert. ,Kritische Stimmen wie Wolfgang Frihwald (1996), der
Président der Deutschen Forschungsgemeinschaft, mahnen jedenfalls dazu, Gber die
technische Verbesserung der Kommunikationsinstrumente die Inhate der uns
Uberspulenden Informationswellen nicht zu vergessen. Erst die Inhalte und deren
Verarbeitung machen Information zu Wissen und ermoglichen die Konstruktion
zusammenhéngender und bedeutungsvoller Wissensnetze. Nicht Information,
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sondern alein Wissen in diesem Sinne kann zur Weiterentwicklung unserer
Gesellschaft  beitragen.  Nicht die Informationsgesellschaft, sondern die
Wissensgesellschaft sollte daher Ziel unserer Bemihungen sein® (MANDL &

REINMANN-ROTHMEIER, 1998, S. 193.).
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/. ANHANG

Hinweise

Das der Arbeit vorangestellte Zitat von Ulrich SCHMITZ ist seinem Internetartikel
entnommen (ScHmITz, 2000, www.). Die vollstandige Bibliographie findet sich im
Softwareverzeichnis (Kapitel 7.2).

Die nachfolgenden Literatur-, Software- und Internetverzeichnisse berticksichtigen
relevante Publikationen bis zur Jahresmitte 1999. Spétere Datierungen beziehen sich

auf den zuletzt erfolgten Aufruf aus dem Internet.
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Konstruktion von Hypertexten? Beobachtungen zum Umgang mit Hypertexten
im Unterricht. http://wwwpsy.uni-muenster.de/inst3/AEbromme/
Hypertext_Strukturen.html. 13.8.2000.

Thissen, Frank: Das Lernen neu erfinden — konstruktivistische Grundlagen einer
Multimedia-Didaktik. http:\\www.frank-thi ssen.de\lt97.pdf. 13.8.2000a.

Thissen, Frank: Lerntheorien und ihre Umsetzung in multimedialen
Lernprogrammen — Analyse und Bewertung. http://www.frank-
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Eigen- und fremdproduzierte CD-ROMs zur Literatur
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bei bibliographischen Verweisen benutzt wird.

Die Epoche der Aufklarung (AUFKLARUNG). Eine Auswahl verschiedener
Hypermedia-Produkte. Ohne Herausgeber. Microsoft Windows 3.x/95/98. CD-
ROM. Friedrichsdorf: ohne Verlag 2000.
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Microsoft Windows 3.x/95/98. CD-ROM. Stuttgart: Heureka-Klett, Metzler,
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3.x/95/98. CD-ROM. Minchen: X-libris 1996 (=bibliothek X-libris, ohne
Bandangabe).
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Johann Wolfgang Goethe (JWGTERZzI0). Die Leiden des jungen Werthers. Hrsg.
von Franz-Maria Sonner. Microsoft Windows 95/98. CD-ROM. Minchen:
terzio 1998 (=LiteraMedia, ohne Bandangabe).

Johann Wolfgang von Goethe (JWGAUFBAU). Zeit Leben Werk. Hrsg. von Jurgen
von Esenwein und Harald Gerlach, Microsoft Windows 95/98/NT. CD-ROM.
Berlin: Aufbau, Metzler, MFG Medien- und Filmgesellschaft Baden
Wrttemberg, Schroedel, Stiftung Weimarer Klassik, Stidwestrundfunk 1999.

Join Multimedia (JoINM). Gewinnerprésentationen “99. Hrsg. von der Siemens
AG. Microsoft Windows 95/98 und NT 4.0. CD-ROM. Minchen: Siemens
1999.

Klassische Werke der deutschen Literatur (KWDTL1T). Ohne Herausgeber.
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Jaegle. Microsoft Windows 3.x/95/98. CD-ROM. Stuttgart: Reclam,
Directmedia 1996 (=Geschichte der deutschen Lyrik in Beispielen, Band 2).
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unmittelbar zu einer Seite, von der der entsprechende Editor heruntergeladen werden

kann. Das Datum bezieht sich auf den zuletzt getesteten Aufruf.
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Herausgeber. Version 5.02 Pro. Microsoft Windows 95/98. CD-ROM. Ohne
Ort: MatchWare 1998.

Netscape Communicator (NC-EDITOR). Netscape Communications Corporation.
Version 4.7. Microsoft Windows 95/98/NT.
http://home.netscape.com/de/downl oad/index.html. 14.8.2000.
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