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In der heutigen sog. Mediengesellschaft pragen Medien-
technologien das Lernen und Arbeiten sowie das Freizeit-
verhalten der Menschen in einem gréBeren Ausmal als je
zuvor. Aufgrund sowohl der stetig zunehmenden sozialen
Bedeutung von Medien als auch wegen ihrer rasanten tech-
nologischen Fortentwicklung gilt es, den Einfluss von Me-
dien auf Menschen empirisch zu erfassen, um Hinweise auf
einen sinnvollen und erfolgreichen Umgang mit Medien in
den verschiedensten Lebenssituationen geben zu kénnen.
Auf einen kurzen Uberblick iber die Entwicklung der Medien
und Medienforschung folgen in » Abschn. 6.2 die wichtigsten
Befunde und Theorien zur Rezeption text- und bildbasierter
Lernmedien. Nach der separaten Betrachtung des Lernens
mit Texten und Bildern steht in » Abschn. 6.3 das Lernen mit
multimedialen Lernumgebungen aus kognitionspsychologi-
scher Perspektive im Mittelpunkt der Betrachtung. Abschlie-
Bend werden in diesem Abschnitt einige wichtige Tipps zur
medienbasierten Unterrichtsgestaltung referiert, wobei der
Schwerpunkt auf dem Einsatz computerbasierter, multime-
dialer Medien in unterschiedlichen Bildungskontexten liegt.
In » Abschn. 6.4 werden die wichtigsten Fakten zur Medien-
nutzung in auBerinstitutionellen Kontexten erldutert, wobei
sowohl das Mediennutzungsverhalten als auch die Frage zum
Einfluss der Medien auf das menschliche Verhalten themati-
siert werden (8 Abb. 6.1).

6.1 Entwicklung der Medien
und Medienforschung

6.1.1 Entwicklung der Medien

Unter dem Begriff Medien werden umgangssprachlich
vor allem technologiebasierte Informationstrager und
-vermittler wie z. B. Computer, Fernseher, Radio etc. ver-
standen. Jedoch sind auch nichttechnologische Medien wie
Gebarden, Sprache, Laute, Schrift und Bilder als Medien
zu bezeichnen.

Definition

» Medien vermitteln Zeichen (z.B. Sprachlaute,
Buchstaben, Bilder) zwischen Subjekten und/oder
Objekten mit dem Ziel der Informationsiibertragung.

Entsprechend den verschiedenen medialen Innovationen
kénnen vier Stufen der Medienentwicklung unterschieden
werden. Die primare Medienkultur umfasst die Epoche bis
1450, in der allein personengebundene Medien (z. B. Spra-
che) oder Medien, die einzeln hergestellt werden (Briefe,
Schriften, gemalte Bilder), benutzt wurden. Die hier einge-
setzten Medien werden als primadre Medien bezeichnet und
kommen ohne technische Vervielfiltigungsmethoden aus.
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bb. 6.1 (© Dmitriy Shironosov/iStock/Thinkstock)

In der Phase der technikbasierten Medienkultur, die
mit der Erfindung des Buchdrucks begann, wurden in
zunehmendem Mafle Medien entwickelt, die eine hohere
Verbreitung durch Vervielfiltigungstechniken erbrachten.
Hierzu zdhlen die sekundédren Medien, bei denen einer
der Kommunizierenden technische Hilfsmittel zur me-
dialen Informationsvermittlung einsetzt (z.B. Zeitung).
Ebenso verbreiteten sich in dieser Epoche die sog. terti-
dren Medien, fiir deren Gebrauch alle miteinander Kom-
munizierenden technische Hilfsmittel einsetzen miissen
(z.B. Radio, Fernsehen). Die Datenvermittlung in den In-
formationsprozessen erfolgt bei sekundiren und tertidren
Medien in analoger Form.

In der Mitte des 20. Jahrhunderts setzte die Entwick-
lung der quartéren Medien ein, die auf computer- und
netzwerkbasierten Informationsvermittlungsprozessen
beruhen, in denen digitale Daten iibermittelt werden (z.B.
E-Mail, Internet), weswegen dies den Beginn der digitalen
Medienkultur markiert.

6.1.2 Entwicklung der Medienforschung

Die psychologische Erforschung von Medien und deren
Wirkung setzte erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts ein.
Die frithen medienpsychologischen Arbeiten beschaf-
tigten sich mit den Zusammenhingen zwischen Medi-
ennutzungsverhalten und den individuellen Merkma-
len ihrer Nutzer (Trepte, 2004). Bereits der Beginn der
wissenschaftlichen Erforschung von Medien war von
einer deutlichen Skepsis gegeniiber den Massenmedien
und ihrem gesellschaftlichen Einfluss geprigt (Peters &
Simonson, 2004; » Exkurs ,Ist die Glaubwirdigkeit einer
Informationsquelle letztlich irrelevant?”). Der kulturelle
Medienpessimismus, der bis heute (z.B. Spitzer, 2005,
2012) vor allem in populdrwissenschaftlichen Biichern
zur Mediennutzung postuliert wird, ist dabei empirisch
kaum abgesichert und theoretisch nur wenig begriindet,
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Ist die Glaubwiirdigkeit einer Informationsquelle
letztlich irrelevant?

Aus heutiger Sicht von besonderer Bedeutung sind die
frihen medienpsychologischen Untersuchungen von Carl
Hovland und Kollegen (Hovland & Weis, 1951; Hovland,
1959) zur Wirksamkeit von Medien in Abhédngigkeit von der
Glaubwiirdigkeit einer Informationsquelle. So konnte ein
sog. Sleeper-Effekt nachgewiesen werden: Die wahrge-
nommenen Glaubwirdigkeitseinschdtzungen einer als
glaubwiirdig und einer als unglaubwiirdig dargestellten
Kommunikationsquelle ndhern sich umso mehr einander an,
je mehr Zeit seit der Informationsaufnahme vergangen ist.
Es konnte aber auch gezeigt werden, dass die Angleichung
der Glaubwurdigkeit verschiedener Informationsquellen
rickgangig gemacht werden kann, wenn man die (Un-)
Glaubwiirdigkeit der jeweiligen Quelle den Rezipienten
erneut in Erinnerung ruft.

erkléart aber, warum in der wissenschaftlichen Literatur
bis heute das Gefahrenpotenzial insbesondere der Mas-
senmedien betont wird.

Erst in den 1960er und 1970er Jahren nahm die Zahl
der wissenschaftlichen Publikationen, in denen Medien-
phénomene primér durch Riickgriff auf psychologische
Theorien und Methoden untersucht wurden, zu. Insbe-
sondere die Forschung zu Einfliissen des Fernsehens setzte
die Tradition einer deutlichen ,,Medienskepsis“ fort. So
wurde der Fernsehkonsum von Kindern in den 1960er
Jahren fiir zahlreiche psychovegetative Storungen verant-
wortlich gemacht und in Verbindung mit einer vermeint-
lich zunehmenden Aggressivitit von Kindern gebracht
(» Exkurs ,Historische Forschung zu aggressivem Verhal-
ten durch Fernsehkonsum®). In den 1970er Jahren setzte
auch die medienpsychologische Forschung zu Fragen der
Mensch-Computer-Interaktion ein. Kein anderes Medium
fithrte zu einem solch deutlichen Anstieg der Forschungs-
aktivititen im Bereich der Medienpsychologie wie die ra-
sche Verbreitung der Computer insbesondere der Personal
Computer.

Neuere medienpsychologische Arbeiten fokussieren
den Einsatz von Medien in Lern- und Arbeitssettings, als
Mittler in globalisierten Kommunikationskontexten und
als Unterhaltungswerkzeuge. Aus padagogisch-psycholo-
gischer Sicht stehen heute insbesondere die Fragestellun-
gen zur Gestaltung von Lernmedien, Einsatzszenarien von
Medien in Lernkontexten im wissenschaftlichen Fokus.
Weiterhin werden Fihigkeiten, die fiir einen kompetenten
Umgang mit Medien erworben werden miissen, sowie die
vermeintlichen und tatsichlichen (Gefahren-)Potenziale
von Medien in zahlreichen Forschungsprojekten themati-
siert. Nachfolgend werden analoge und computerbasierte
Lernmedien thematisiert.
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Historische Forschung zu aggressivem Verhalten
durch Fernsehkonsum

Albert Bandura (1965; Bandura, Ross & Ross, 1963) zeigte
Vorschulkindern in einem Experiment einen Film, in dem ein
Erwachsener mit verschiedenen Gegenstanden spielte und
gegeniber einer Puppe in KindgroBe verschiedene aggres-
sive Verhaltensweisen (z.B. schlagen, beschimpfen) zeigte.
Bandura variierte das Ende des Films, indem (a) eine zweite
Person hinzukommt, die den Erwachsenen mit StiBigkeiten
belohnt, (b) diese zweite Person den aggressiven Erwachse-
nen bestraft und (c) keine Person oder weitere Handlung zu
sehen ist (Kontrollgruppe). Anschlieend sollten die Kinder
in einem Nebenraum mit denselben Spielzeugen wie der Er-
wachsene im Film spielen. Darunter war auch die Puppe, mit
der im Film aggressiv umgegangen wurde. Dabei ahmten die
Kinder auch das im Film beobachtete aggressive Verhalten
gegeniiber der Puppe nach, wobei die Kinder, welche die
Bestrafung des Erwachsenen im Film betrachteten, weniger
aggressives Verhalten zeigten, als die Kinder der beiden
anderen Gruppen, die sich im Verhalten kaum unterschie-
den. Gerade weil sich die Kinder der Kontrollgruppe dhnlich
aggressiv verhielten wie die Kinder der Gruppe, in der der Er-
wachsene im Film belohnt wurde, folgerte man, dass Gewalt
in Film und Fernsehen ein Modellverhalten fiir Kinder dar-
stellt. Studien der 1970er Jahre konnten jedoch nachweisen,
dass das Betrachten von aggressiven Inhalten im Fernsehen
nicht kausal zu langfristig aggressiverem Verhalten fiihrt.
Vielmehr beeinflusst u.a. das Familienklima (Schneewind,
1978), inwiefern Kinder langfristig aggressives Verhalten
zeigen. Eine detailliertere Darstellung zu Auswirkungen des
Konsums gewalthaltiger Medien erfolgt in einem Exkurs in
» Abschn. 6.4.2.

6.2 Lernmedien

Lernmedien werden mit dem Ziel eingesetzt, kognitive
Prozesse bei den Rezipienten auszuldsen, die zu einer
langfristigen Anpassung bestehender Wissensstrukturen
fithren (Adaption), in die neue Informationen integriert
werden (Assimilation) bzw. die den Aufbau neuer Wis-
sensstrukturen (Akkomodation) bedingen. Weiterhin
koénnen Medien zur Automatisierung und Schematisierung
des Wissens beitragen.

Bei der hier am Lernbegrift des kognitiven Entwick-
lungsmodells Piagets (2003) ausgerichteten Darstellung des
medienbasierten Lernens ist zusatzlich zu beriicksichtigen,
dass die Verarbeitung neuer Information und die aktive
Verkniipfung mit bestehenden Wissensstrukturen im Ar-
beitsgedichtnis stattfinden. Jedoch ist die Verarbeitungs-
kapazitdt des Arbeitsgedéichtnisses begrenzt (Baddeley,
1992). Aus der begrenzten Kapazitit des Arbeitsgedédcht-
nisses ergibt sich die Notwendigkeit, den medienbasierten
Lernprozess so zu gestalten, dass keine Uberlastung des
Arbeitsgedachtnisses auftritt (> Abschn. 6.2.3). Weiterhin
sollten bei der instruktionalen Gestaltung von Lernmedien
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(Instructional Design) die kognitiven, motivationalen und
emotionalen Anforderungen des Lernens mit Medien so-
weit als moglich beriicksichtigt werden, damit Lernziele
moglichst effizient erreicht werden kénnen.

Lernmedien werden tiblicherweise anhand ihrer me-
dialen Reprasentationsform (> Medialitat), ihrer Ko-
dierungsform (» Kodalitat) und anhand der Sinnesmo-
dalitit, die zur Verarbeitung einer Information benétigt
wird (» Modalitat), unterschieden. So kann z.B. ein ge-
schriebener Text in Buchform vorliegen oder mittels eines
Computerbildschirms prasentiert werden (Unterschied in
der Medialitat). Wahrend geschriebene Texte durch Buch-
staben erzeugt werden, basieren gesprochene Texte auf
Lauten (Unterschied in der Kodalitdt). Dadurch miissen
geschrieben Texte in der Regel mittels des visuellen Sys-
tems, gehorte Texte hingegen mittels des auditiven Systems
(Unterschied in der Modalitit) rezipiert werden.

6.2.1 Texte und Hypertexte

Texte sowohl in geschriebener als auch in gesprochener
Form (z.B. Audiofile, Unterrichtsvortrag) gelten weiterhin
als ,,Leitmedium® (Schnotz, 2006) in Lehr- und Lernsitu-
ationen. Texte stellen eine zusammenhéngende Informa-
tionsressource in geschriebener Sprache dar, die aus per
Konventionen festgelegten Symbolen (Phoneme, Silben,
Worten, Sétzen) besteht. In Abhéngigkeit von der Kultur
bestehen sehr unterschiedliche Formen, wie diese Konven-
tionen umgesetzt werden, was z. B. durch unterschiedliche
Alphabete deutlich wird.

Wiahrend Texte seit Jahrhunderten genutzt werden, um
Informationen zu vermitteln und zu archivieren, stellen
Hypertexte eine vergleichsweise neue Form der Textrepra-
sentation dar. Insbesondere durch die stark angestiegene
Verbreitung von Computern als Lernmedien werden Hy-
pertexte in zunehmender Zahl als Lernmedien eingesetzt,
da sie in computergestiitzten Lernumgebungen einfacher
realisiert werden konnen als in anderen Medien. Ein sehr
bekanntes Beispiel fiir ein solches Hypertext-/Hyperme-
dia-Angebot im Internet ist Wikipedia.

— Definition

» Hypertexte stellen eine spezifische Form von
Texten dar, weil sie Textteile mittels spezifischer
Verknlpfungen (Hyperlinks) in meist nichtlinearer
Form prasentieren. Dadurch entsteht eine netz-
werkartige Struktur zwischen den einzelnen Teilen
eines Hypertexts. Werden nicht nur Texte, sondern
verschiedene Medien (Bilder, Texte, Animationen etc.)
miteinander durch Hyperlinks verkntipft, spricht man
von » Hypermedia.

Hypertexte erlauben hohere Freiheitsgrade beim Lernen
als konventionelle Texte in ihrer Gestaltung. So kénnen
Redundanzen vermieden werden, indem Hyperlinks
zu Textteilen an die Stellen gesetzt werden, an denen in
konventionellen Texten in der Regel redundante Textab-
schnitte verwendet werden. Vielfach wird vermutet, dass
die netzwerkartige Darstellung von Informationen in Hy-
pertexten einen Lernvorteil an sich darstellt, weil in kog-
nitivistischen Modellen des Langzeitgeddchtnis auch von
einem netzwerkartigen Aufbau der Wissensreprasentati-
onen (Anderson, 2001) ausgegangen wird. Diese ,,kogni-
tive Plausibilitédtshypothese® (Schulmeister, 1997) hat sich
jedoch empirisch nicht bestitigt (Rouet & Levonen, 1996).

Lernen mit Texten und Hypertexten

Um Texte und Hypertexte als Lernmedien nicht nur miind-
lich, sondern auch schriftlich addquat nutzen zu konnen,
ist es fir die Lernenden notwendig, iiber eine adaquate
Lesekompetenz zu verfiigen.

— Definition

Als Lesekompetenz (> Kap. 16 und » Kap. 17) wird
die Fahigkeit bezeichnet, sachrichtig Informationen
aus schriftlichen Texten entnehmen zu kénnen (van
Dijk & Kintsch, 1983; Richter & Christmann, 2002). Die
Lesekompetenz setzt sich aus hierarchisch geordne-
ten Teilfahigkeiten zusammen. Diese Teilfahigkeiten
umfassen hierarchieniedrige basale Wahrnehmungs-
und Identifikationsprozesse (z.B. Buchstaben- und
Wortidentifikation beim Lesen einer Zeitung). Zudem
werden hierarchiehohe Prozesse zum Aufbau interner
mentaler Reprdsentationen benétigt (z. B. Verstehen
eines Zeitungsartikels, der iber Wahlergebnisse
berichtet) sowie zur Interpretation und Evaluation der
Textinformationen (z.B. Bewertung eines Wahlergeb-
nisses, Uber das man in der Zeitung gelesen hat, auf
dem Hintergrund der eigenen Vorkenntnisse liber
Wahlsystem, bisherige Machtverhaltnisse etc.).

Um einen Text zu lesen, miissen folgende perzeptuelle und

kognitive Verarbeitungsprozesse durchgefiithrt werden:
Zunichst werden einzelne Buchstaben visuell wahr-
genommen und zu Worten zusammengesetzt. Auf
diese Weise entsteht eine mentale Textoberflachenre-
préasentation. Diese erméglicht dem Lernenden eine
wortliche Widergabe des Textes, allerdings entsteht
auf dieser Ebene des Leseprozesses noch kein Ver-
stindnis des Textes.
Fiir ein inhaltliches Verstandnis eines Textes ist der
Aufbau eines propositionalen Modells nétig (van
Dijk & Kintsch; 1983). In einem propositionalem
Modell wird der Text nicht mehr wortlich, sondern
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nur durch miteinander verkniipfte Sinneinheiten
(Propositionen) reprasentiert (z. B. der Begrift ,,De-
mokratie“ ist bei den meisten Menschen verbunden
mit Sinneinheiten wie Wahlen, Wahlfreiheit, Parla-
ment etc.).

Neben der eher abstrakten Représentation in einem
propositionalen Modell, wird der Textinhalt auch in
einem mentalen Modell reprisentiert. Das mentale
Modell besteht aus einer analogen und realitdtsnahen
kognitiven Reprdsentation der Inhalte eines Textes
(auch » Abschn. 6.2.3). Mentale Modelle sind subjek-
tive Strukturen, welche die reale Welt im Arbeitsge-
dichtnis abbilden (Johnson-Laird, 1983). Setzt man
die vorherigen Beispiele fort, so wire das mentale
Modell, das beim Lesen eines Zeitungsartikels tiber
eine Wahl entsteht, angereichert mit subjektiven Er-
innerungen, ob man die Partei priferiert, die gewann,
die bildlichen Erinnerungen an das Aussehen der im
Artikel erwahnten Politiker usw.

Ein fiir das Verstindnis eines Textes zentrales Merkmal ist
der Grad der Textkohédrenz. In der Regel bestehen Texte
aus Sitzen, die aufeinander bezogen sind, um einen Inhalt
kohidrent zu beschreiben. Dabei kann man zwischen der
lokalen und globalen Textkohérenz unterscheiden. Wih-
rend sich die lokale Textkoharenz allein auf den thema-
tischen Zusammenhang zwischen zwei Sitzen bezieht,
bezeichnet die globale Textkohdrenz den thematischen
Zusammenhang aller Sitze eines Textes in Bezug auf des-
sen Thema. Das Verstindnis eines Textes ist einfacher,
wenn eine hohe lokale und insbesondere eine hohe globale
Textkohidrenz vorliegen und wenn die Themen eines Tex-
tes kontinuierlich aufeinander aufgebaut werden (Schnotz,
1994).

Beim Lernen mit Hypertexten ergeben sich zusitzliche
Anforderungen an die Leser, die bei der Lektiire konven-
tioneller Texte nicht auftreten. Schwieriger als in einem
konventionellen Text ist das gezielte Auffinden von Infor-
mationen. Letzteres beansprucht dabei umso mehr kogni-
tive Ressourcen, je komplexer das Netzwerk verschiedener
Textteile in einem Hypertext wird.

Individuelle Faktoren des Lernens
mit Texten und Hypertexten

Erwerb der Schriftsprache. Grundlegende Voraussetzung
zum Verstdndnis von mindlich dargebotenen Texten
ist die Kenntnis der wesentlichen Konventionen einer
Sprache. Um schriftliche Texte verstehen zu konnen, ist
dariiber hinaus die Beherrschung der Schriftsprache (,Al-
phabetisierung”) nétig. Der Erwerb einer Schriftsprache
erfolgt in jahrelangen — meist institutionalisierten — Lern-
prozessen. Dabei ist es auch in technisch und sozial hoch-
entwickelten Kulturen keineswegs selbstverstindlich, dass
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die Alphabetisierung bei allen Angehérigen einer Kultur
gelingt. Auch in technisch und sozial hoch entwickelten
Gesellschaften verfiigen relevante Minderheiten nicht iiber
die Fahigkeit, schriftliche Texte ausreichend zu verstehen
oder zu produzieren, ohne dass gesundheitliche Griinde
(z.B. hirnorganisch bedingte intellektuelle Defizite) dem
erfolgreichen Erwerb einer Schriftsprache im Weg stehen.
So sind in Deutschland knapp 2 % der Bevolkerung ,echte®
Analphabeten, jedoch miissen ca. 14 % der Bevolkerung
als funktionale Analphabeten eingestuft werden (Grot-
lischen & Riekmann, 2012).

— Definition

Der Begriff funktionaler Analphabetismus bezeich-
net die unzureichend entwickelte Fahigkeit, die
schriftbasierte Sprache in sozial addquater Weise zu
verstehen und Texte zu produzieren. So kbnnen Men-
schen, die als funktionale Analphabeten einzustufen
sind, zwar meist ihren Namen schreiben und einzelne
Worte erkennen, sind jedoch nicht in der Lage, lan-
gere Texte zu verstehen (» Abschn. 16.1).

Vorwissen und Lesefihigkeit. Das Lernen mit Texten und
Hypertexten wird von zahlreichen individuellen Fak-
toren beeinflusst (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele,
2001; Richter & Christmann, 2002; » Abschn. 17.5; » Ab-
schn. 16.1). So sind bei Schiilern einer Klasse erhebliche
Unterschiede in der allgemeinen Lesefahigkeit, in der Le-
segeschwindigkeit sowie in den fiir das Lesen relevanten
Teilprozessen wie z.B. Geschwindigkeit des Zugriffs auf
den Wortschatz, Wortschatzumfang, Textverstdndnis und
Inferenzbildung (Schlussfolgerungen, die iiber den gele-
senen Inhalt hinausgehen) zu beobachten. Insbesondere
das thematische Vorwissen und die Lesefdhigkeit konnen
das Lernen mit (Hyper-)Texten beeinflussen (u.a. Rich-
ter, Naumann, Brunner & Christmann, 2005; Naumann,
Richter, Flender, Christmann & Groeben, 2007). So verrin-
gert ein geringes inhaltliches Vorwissen die Effizienz des
Aufbaus propositionaler und mentaler Modelle wahrend
des Lernens mit Texten. Zudem ist die Interpretation und
Evaluation von Texten nur eingeschriankt moglich, wenn
Lernende tiber geringes inhaltliches Vorwissen verfiigen
oder basale Leseprozesse nicht vollstindig automatisiert
sind.

Die Fahigkeit im Umgang mit computerbasierten Hy-
pertexten beeinflusst den Lernerfolg mit diesem Medium
in entscheidender Weise. So kann eine erhebliche Desori-
entierung von Lernenden bei der Bearbeitung von komple-
xen Hypertexten auftreten, die als ,Lost-in-Hyperspace”-
Phianomen bekannt ist (Conklin, 1987). Lernende mit
geringer Erfahrung im Umgang mit computerbasierten
Lernmedien erreichen beim Lernen mit Hypertexten meist
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einen weitaus geringeren Lernerfolg als Personen mit ho-
herer Expertise in diesem Bereich (z. B. Horz, 2004). Zu-
sitzlich beeinflusst das thematische Vorwissen die Rezep-
tion von Hypertexten (u. a. Last, O'Donnell & Kelly, 2001),
da Lernende mit héherem thematischem Vorwissen we-
niger Orientierungsprobleme in Hypertexten aufweisen.

Gestaltung von Texten und Hypertexten

Der erfolgreiche Einsatz von (Hyper-)Texten als Lernme-
dien hangt von ihrer Gestaltung ab. Die Qualitit der Gestal-
tung wird durch eine Vielzahl von Oberflichenmerkmalen
wie Schriftart und Schriftgréfle, aber auch von inhaltlichen
Merkmalen wie Wort- und Satzlidnge, Textkomplexitdt und
-ordnung, Pragnanz und motivierende Textgestaltung be-
dingt. Wahrend fiir Oberflichenmerkmale empirisch gut
gesicherte Standards existieren (Ballstaedt, 1997), ist die
Bestimmung der inhaltlichen Qualitit eines Textes weitaus
schwieriger.

Eine gebriuchliche Sammlung von Kriterien zur in-
haltlichen Textgestaltung stellt bis heute das ,,Hamburger
Verstandlichkeitskonzept® dar (Langer, Schulz von Thun &
Tausch, 1974). In diesem Konzept werden vier Dimensio-
nen der Verstandlichkeit von Texten genannt, die faktoren-
analytisch anhand von Expertenurteilen ermittelt wurden
(» Ubersicht).

Diese vier Dimensionen der Textverstdndlichkeit sind
weitgehend unkorreliert. So ist es moglich, dass ein Text
eine hohe Ausprigung auf einer Dimension aufweist, wéih-
rend er auf einer anderen Dimension nur gering ausgepragt
ist.

Der Hamburger Verstindlichkeitsansatz wird sowohl
wegen seiner atheoretischen Herleitung, die allein auf Ex-
pertenurteilen basiert, als auch wegen der fiir die Praxis
unzureichenden Spezifizierung der Verstiandlichkeitsdi-
mensionen kritisiert (Groeben, 1982). Weiterhin konnte
empirisch gezeigt werden, dass die Verstindlichkeit eines
Textes insbesondere von der inhaltlichen und gedankli-
chen Strukturierung abhéngt (Christmann & Groeben,
1999). Trotz dieser Kritik ist das Hamburger Verstind-
lichkeitskonzept aufgrund seiner klaren Gestaltungsregeln
zur Erstellung von Texten von hohem praktischem Nutzen.
Dartiber hinaus mangelt es in diesem Bereich an dhnlich
praktikablen Gestaltungsempfehlungen.

Dimensionen des ,Hamburger

Verstandlichkeitskonzepts”

1. Sprachliche Einfachheit:
Ein Text sollte kurze, einfache Formulierungen ver-
wenden. Wenn méglich, sollten geldufige, konkret-
anschauliche Worter genutzt werden. Fremdworte
sollten nur sparsam eingesetzt und erklart werden.

2. Gliederung/Ordnung:
Ein Text sollte eine klar erkennbare dufere Gliede-
rung haben (z.B. inhaltlich aufeinander bezogene
Teile werden unter einer Uberschrift dargestellt,
Wesentliches ist hervorgehoben etc.). Zudem sollte
eine logische innere Ordnung vorhanden sein, in
der Informationen aufeinander bezogen dargestellt
werden, sodass ein roter Faden im Textaufbau
erkennbar wird.

3. Kiirze/Pragnanz:
Texte sollten sich auf notwendige Formulierungen
beschranken und keine weitschweifigen und/oder
redundanten Darstellungen enthalten.

4. Zusatzliche Stimulanz:
Ein Text sollte den Leser motivieren, ihn vollstandig
zu rezipieren. Dazu sollte ein Text ein mittleres Maf3
an Stimulanz enthalten, das durch anschauliche
Darstellungen, originelle Formulierungen, direkte
Ansprache des Lesers etc. erreicht werden kann.

6.2.2 Bilder, Animationen und Filme

Bilder haben als Lernmedien eine lange Tradition. Heute
werden unterschiedlichste Formen statischer und beweg-
ter Bilder (Animationen, Filme) fiir eine Vielzahl inst-
ruktionaler Funktionen eingesetzt. Neben der genannten
Unterscheidung zwischen statischen und bewegten Bil-
dern wurde eine Reihe unterschiedlicher Kategorisie-
rungssysteme entwickelt, um Bildtypen unterscheiden zu
konnen. Den meisten dieser Kategorisierungen ist gemein,
dass sie die Bilder nach dem Grad der realitdtsgetreuen
Darstellung unterscheiden. So zeichnen sich Fotografien
und realistische Zeichnungen durch eine hohe Realitits-
néhe aus. Skizzen und vereinfachte Abbildungen enthalten
meist wenig detaillierte, reduzierte Abbildungen zentraler
Elemente des abgebildeten Objekts. Schemata und logi-
sche Bilder repréisentieren nur noch einzelne Elemente
eines Objekts oder einen Sachverhalt in abstrakter Form
(B Abb. 6.2).

Unter den verschiedenen Abbildungsformen, die in
Lernmedien eingesetzt werden, sind die logischen Bilder
hervorzuheben.

— Definition
Logische Bilder stellen Zusammenhdange zwischen
Merkmalen eines Objekts oder Sachverhalts dar,
wobei mit Ausnahme der Isotypendiagramme keine
Ahnlichkeit mit dem eigentlichen Objekt oder Sach-
verhalt besteht.
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B Abb. 6.2 Abbildungen von Hasen mit
zunehmender Realitdtsnahe
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Realistische Abbilder

Schematisches Vereinfachte Realistische Fotoarafie
Bild Abbildung Abbildung 9
TN 2
" LA
_ »
— N a L«
Niedrig Realismus der Abbildung

Abstrakte Darstellung
ohne realistische
Abbildungselemente

Ziel von logischen Bildern ist die Veranschaulichung ab-
strakter Sachverhalte. Die bekanntesten Typen logischer
Bilder sind Kreis-, Balken-, Saulen-, Kurven-, Linien-,
Punkte-, Streu- und Isotypendiagramme (8 Abb. 6.3; Ball-
staedt, 1997).

Lernen mit Bildern, Animationen und Filmen
Verarbeitung von Bildern

Aus instruktionaler Sicht kdnnen Bilder in Lernumgebun-
gen sehr verschiedene lernférderliche Funktionen haben.
Werden Bilder allein aus édsthetisch-dekorativen Griinden
eingesetzt, ist davon auszugehen, dass sie den Lernpro-
zess behindern, da sie bei der Informationsverarbeitung
einer Lernumgebung kognitive Ressourcen des Arbeitsge-
déchtnisses beanspruchen, ohne lernrelevante kognitive
Prozesse auszulosen oder zu erleichtern. Daher werden
dekorative Bilder in Lernumgebungen auch als ,,seductive
details“ bezeichnet (Levin, Anglin, Carney, 1987; Harp &
Mayer, 1998). Ein Beispiel fiir eine Lernumgebung mit
zahlreichen ,seductive details stellt die ,,Sesamstrafle®
dar. Es konnte gezeigt werden, dass Kinder sich tiberwie-
gend die dekorativen Elemente der Sendungen merkten
und nur in geringem Mafle die zu lernenden Informati-
onen behielten (Fisch, 2004). Inwiefern aber ,,seductive
details“ eine motivationsstiitzende Funktion haben, die
Kinder animiert, sich tiberhaupt mit Lerninhalten aus
Lernumgebungen wie der Sesamstraf3e befassen, ist bisher
nicht eindeutig geklirt. Sicher ist jedoch, dass informative
Bilder (z.B. Grafiken, Diagramme etc.), die nicht primar
aus dekorativen Griinden in eine Lernumgebung integriert
sind, den Lernprozess auf unterschiedliche Weise fordern
konnen (» Ubersicht).

Logisches Bild

S ® Hasen
T
I A Kaninchen
o — a®® a
5 Aeo o,
A LA g0 H

2 A JAe ey
o W s
£
S
z

Gewicht

Die kognitive Verarbeitung von Bildern erfolgt zu-
nichst in Form praattentiver Prozesse. Hierunter fasst
man visuelle Routinen zusammen, die automatisiert ent-
lang von Wahrnehmungsgesetzen (z.B. ,Gesetz der gu-
ten Gestalt®) ablaufen und kaum bewusst gesteuert oder
vom Vorwissen der Lernenden beeinflusst werden. Durch
praattentive Prozesse nehmen wir ein Bild in seiner Ge-
samtheit wahr. Fiir eine vertiefte Verarbeitung eines Bil-
des miissen dann attentive Prozesse folgen, in denen
Elemente eines Bildes einer bewussten und zielgerichteten
Analyse unterzogen werden. Dabei ergeben sich aus dem
Bildformat (z. B. realistisches Foto vs. logische Abbildung)
unterschiedliche Anforderungen an das Vorwissen der Re-
zipienten, da sie mit kulturellen Konventionen hinsichtlich
der Darstellungsformen und ihrer Bedeutung vertraut sein
miissen, um ein Bild addquat zu interpretieren. So stellt
z.B. in einem Kreisdiagramm der gesamte Kreis in der
Regel 100 % der betreffenden Gesamtmenge dar und je-
der Sektor entspricht in seiner relativen Gréf3e dem Anteil
einer Kategorie an der Gesamtmenge. Dabei ist zu beden-
ken, dass Bilder nicht in all ihren Details analog mental
reprisentiert werden, sondern die mentale Représentation
von Bildern bei den Lernenden anhand von mentalen Mo-
dellen erfolgt, wie dies auch bei der Verarbeitung von Tex-
ten geschieht (> Abschn. 6.2.1). Das heif3t, ahnlich wie bei
Texten werden nur die wichtigsten Bedeutungseinheiten
von Bildern mental représentiert.
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Fiir den Lernprozess forderliche Merkmale

informativer Bilder

== |nterpretationserleichterung:
Bilder konnen Inhalte veranschaulichen, konkreti-
sieren und so deren Verstandnis erleichtern.

== Motivation:
Bilder konnen das Interesse der Lernenden wecken
oder wahrend des Lernens aufrechterhalten.

== Orientierung und Strukturierung:
Komplexe Inhalte und Inhaltsstrukturen kdnnen
durch Bilder einfacher ,auf einen Blick” dargestellt
werden.

== \/ertiefte Enkodierung:
Bilder konnen die Behaltensleistung und Verar-
beitungstiefe von Lernmaterialien verbessern
(» Abschn. 6.2.3).

Verarbeitung von Filmen und Animationen

Weit verbreitet ist die Annahme, dass bewegte Bilder wie
Animationen und Filme das Lernen in gréflerem Mafle
fordern als statische Bilder, da sie Informationen in einer
Art und Weise darbieten, die der Alltagswahrnehmung in
hoherem Mafle entspricht als statische Bilder oder Texte.
Eine Metaanalyse von Hoffler und Leutner (2007) zeigte
eine durchschnittliche Uberlegenheit von Animationen
hinsichtlich des Lernerfolgs gegeniiber statischen Dar-
stellungen. Aktuelle Forschungsarbeiten deuten zugleich
darauf hin, dass die Effektivitit des Lernens mit Animati-
onen und Filmen sowohl von deren Gestaltung abhéngt als
auch von zentralen Lernermerkmalen (Lowe & Schnotz,
2008; Hoffler & Leutner, 2007). Animationen und Filme
sind als Lernmedien dann von besonderem Nutzen, wenn
die Lernenden ein dynamisches (,,animiertes®) mentales
Modell erstellen sollen und die Animation diese dynami-
sierte mentale Représentation unterstiitzt. Allerdings kann
eine Animation oder ein Film auch zu einer mangelhaf-
ten Représentation fithren, da die dargebotenen bewegten
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Bilder im Unterschied zu statischen Bildern fliichtig sind.
Daher miissen Lernende bei Filmen und Animationen im
Arbeitsgeddchtnis iiber eine lingere Zeitspanne hinweg
aktuelle Bilder fortlaufend mit zuvor gesehenen Bildern
integrieren, was eher zu einer Uberlastung des Arbeitsge-
ddchtnisses fithren kann, als die Rezeption von statischen
Bildern (vgl. auch ,,Split-attention-Effekt", » Abschn. 2.3).

Zwar konnen sich Filme und Animationen aus moti-
vationaler Sicht als giinstige Lernmedien erweisen, wobei
jedoch die positive motivationale Wirkung von Filmen und
Animationen nicht unbedingt zu einem hoheren Lerner-
folg fithrt. So wird das Betrachten von Filmen im Vergleich
zum Lesen eines Textes als ,einfach® durch die Lernenden
empfunden und das Betrachten von Filmen macht den
Lernenden vergleichsweise mehr Spaf3 als z. B. die Bearbei-
tung textbasierter Lernmedien. Es ist jedoch zu beachten,
dass dies dazu fithren kann, dass sich Lernende weniger
anstrengen, die Inhalte eines Films mental zu bearbeiten
und mit ihrem Vorwissen zu verkniipfen als beim Lesen
eines Textes (,,Television-is-easy-Effekt; Salomon, 1984).

Individuelle Faktoren

Attentive Prozesse sind in hohem Mafle abhingig vom
Vorwissen der Lernenden. Lange Zeit war man der Uber-
zeugung, dass der Lernerfolg mit dem Realismusgrad eines
Bildes oder einer Filmsequenz ansteigt (,,Realismusthese®).
Diese Annahme konnte jedoch durch Dwyer (1978) wider-
legt werden, indem er nachwies, dass Lernende mit gerin-
gerem Vorwissen durch abstrahierte Zeichnungen mehr
lernten als durch realititsgetreue Bilder.

Ebenso ist ein erhebliches Maf8 an Vorwissen notwen-
dig, um logische Bilder und » Piktogramme sachrichtig zu
interpretieren. Ist man mit den kulturellen Konventionen
nicht oder nur unzureichend vertraut, unter deren An-
nahme ein logisches Bild oder Piktogramm erstellt wurde,
bleibt ein Bild meist unverstdndlich oder wird falsch in-
terpretiert.

Nicht nur das Verstdndnis von Bildern, sondern auch
die Nutzung von Filmen und Animationen muss erlernt
werden. So sind z.B. Kinder im Grundschulalter durch
filmische Erzahltechniken wie Riickblenden oder raschen
Szenenwechseln tiberfordert. Es gibt auch einzelne Hin-
weise darauf, dass Fernsehen bei Kindern die Fantasie we-
niger anregt, als wenn sie Geschichten erzihlt bekommen.
Jedoch ist die Schlussfolgerung, dass Filme, Fernsehen
oder interaktive Medien eine ungiinstigere kognitive Ent-
wicklung bedingen, in dieser Form nicht haltbar (» Ab-
schn. 6.2.3 und » Abschn. 6.4).

Gestaltung von Bildern, Animationen

und Filmen

Grundsatzlich gilt fir Bilder in Lernumgebungen, dass
Bildelemente an sich klar erkennbar und gut differenzier-
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bar sein sollten. Hierfiir ist eine Darstellungsperspektive
zu wiahlen, die moglichst alle relevanten Bildelemente er-
kennen lasst. Ebenso sind eine angemessene Detailliertheit
sowie die Auswahl eines realititsnahen Darstellungskon-
textes von Bedeutung.

Fiir logische Bilder gilt dariiber hinaus, dass die ge-
wihlte Reprisentationsform den darzustellenden Inhalt
moglichst exakt wiedergibt und die Interpretation der zen-
tralen Sachverhalte moglichst durch das gewéhlte Format
eines logischen Bildes unterstiitzt werden sollte. Weiterhin
sollte nach Schnotz (2006) der Aufbau logischer Bilder so
gewihlt sein, dass die Syntax, Semantik und Pragmatik
der Gestaltung optimiert sind. Die Gestaltungssyntax
beschreibt die Beziehungen der Bildelemente zueinander.
So sind in logischen Bildern Elemente, die zusammen-
gehoren, als solche kenntlich zu machen. Dies kann z. B.
durch die Farbgebung, die Nutzung unterschiedlicher
Texturen, Umrahmungen, Legenden etc. erfolgen. Um die
Bedeutung der einzelnen Bildelemente zu verdeutlichen,
bedarf es einer klaren Gestaltungssemantik. So werden
z. B. unterschiedliche Objektmengen durch entsprechende
proportionale Gréflendarstellungen in logischen Bildern
dargestellt, wohingegen unterschiedliche qualitative Merk-
male vor allem durch verschiedene Formen oder Farben
reprasentiert werden. Letztlich ist bei logischen Abbildun-
gen darauf zu achten, dass die Darstellungsform ein sach-
richtiges Erkennen der dargestellten Inhalte unterstiitzt
(Gestaltungspragmatik). So sollten die Rezipienten nicht
zur Annahme falscher Schlussfolgerungen durch die Ge-
staltung eines logischen Bildes verleitet werden, indem
z.B. Achsen unterbrochen, nicht beim Nullpunkt angesetzt
oder Proportionen in unzuldssiger Weise dargestellt wer-
den. Falsche Schlussfolgerungen kénnen auch entstehen,
wenn relationale Unterschiede durch VergrofSerung von
Flachen dargestellt werden, statt richtigerweise durch Lén-
gen (8 Abb. 6.4).

6.2.3 Multimedia

Die Begrift » Multimedia wurde durch die rasche Ver-
breitung des Computers als Lernmedium in den 90er
Jahren populir. Dabei sind im eigentlichen Sinne keines-
wegs nur digitale (Lern-)Medien als ,,multi“-medial zu
bezeichnen, wenn sie verschiedene Medien beinhalten,
sondern z. B. nahezu alle Lehrbiicher, Lehrfilme oder Un-
terrichtsformen sind multimedial, da in ihnen Medien
unterschiedlicher Kodierungsformen enthalten sind, die
z.'T. auch verschiedene Sinnesmodalititen ansprechen.
Wenn man aber die Interaktivitit von Medien als ein
Kennzeichen von Multimedia mit einbezieht, kennzeich-
net dieser Begrift insbesondere computergestiitzte Lern-
medien.
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— Definition
Multimediale Informationsressourcen enthalten
Informationen, die mittels verschiedener Kodierungs-
formen wie z.B. Bilder und Texte (Multikodalitat)
dargestellt und meist mittels verschiedener Sinnes-
modalitaten rezipiert werden (z.B. Texte in gedruckter
Form durch die Augen und in gesprochener Form
durch das Ohr; Multimodalitat).

Lernen mit Multimedia

Vielfach empirisch belegt ist, dass das Lernen mit multi-
medialen Lernumgebungen im Vergleich zu rein textuel-
len Lernumgebungen einen hoheren Lernerfolg erbringt
(-Multimedia-Prinzip”). Haufig wird der Lernvorteil
multimedialer Lernumgebungen anhand der Theorie der
dualen Kodierung (Paivio, 1986) erklart. Die Theorie der
dualen Kodierung geht davon aus, dass die Informations-
verarbeitung im kognitiven System des Menschen in zwei
unterschiedlichen, aber interagierenden Untersystemen -
einem verbalen und einem piktorialen System - erfolgt.
Weiterhin wird angenommen, dass beide Untersysteme in
ihrer Verarbeitungskapazitit begrenzt sind, miteinander
interagieren, aber auch unabhéngig voneinander aktiv sein
konnen. Werden aufeinander bezogene verbale und pikto-
riale Inhalte gelernt, so wird der Lerninhalt in beiden Sys-
temen verarbeitet und gespeichert, was zu einer doppelten
Kodierung und damit zu einem hoheren Lernerfolg fiihrt.
Einschrinkend ist anzumerken, dass entsprechend Paivios
Theorie dieser Lernvorteil nur fiir Inhalte existiert, fiir die
im Gedachtnis sowohl eine abstrakt-verbale (in Form
»symbolischer Codes“) als auch eine konkret-bildhafte

-pragmatik. In den beiden oberen Abbildun-
gen wirken die abgebildeten Unterschiede
trotz identischer Daten in der rechten
Abbildung gréBer, da die Ordinate erst bei
einem Wert vom 20 beginnt. In der unteren
Abbildung werden die Flachen der Objekte
proportional vergroBert statt richtigerweise
nur deren Hohe

MM My

20%
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mentale Reprisentation (in Form ,analoger Codes) be-
steht. So diirfte der Begriff ,,Brot“ im Gedéichtnis der meis-
ten Menschen bildhaft und abstrakt kodiert sein, wohinge-
gen fiir den Begriff ,Wahrheit“ vermutlich die wenigsten
Menschen tiber eine konkret-bildhafte Représentation in
ihrem Gedéchtnis verfiigen.

Mayer (1997, 2001) entwickelte ausgehend von der
Theorie der dualen Kodierung eine ,kognitive Theorie
des multimedialen Lernens”. Mayers Theorie bezieht
sich zudem auf das Modell des Arbeitsgedichtnisses von
Baddeley (1986, @ Abb. 6.5), in dem postuliert wird, dass
das Arbeitsgedichtnis aus einer zentralen Exekutive, einer
phonologischen Schleife, einem visuell-raumlichen ,,No-
tizblock® und einem episodischen Speichersystem besteht.
Die Speichersysteme weisen sowohl eine inhaltliche als
auch zeitlich begrenzte Informationsverarbeitungskapa-
zitdt auf. In der phonologischen Schleife werden gehorte
und/oder gelesene (!) Informationen verarbeitet. Dieses
System ist mit einem Wiederholungsmechanismus ausge-
stattet, der die phonologischen Informationen vor einem
raschen Zerfall schiitzt. Im visuell-rdumliche Notizblock
werden visuelle und rdumliche Informationen in ,,skiz-
zenhafter Form zwischengespeichert. Im episodischen
Speicher - einer spiteren Weiterentwicklung des Arbeits-
gedichtnismodells durch Baddeley, der in der Theorie
Mayers urspriinglich noch nicht beriicksichtigt war — wer-
den phonologische, visuelle und raumliche Informationen
zwischenzeitlich integriert.

Mayer iibernimmt die Annahme eines auditiv-verbalen
und eines visuell-piktorialen Kanals der Informationsver-
arbeitung in seine Theorie. Multimediale Informationen
werden in separaten visuell-bildhaften und auditiv-ver-
balen Kanilen verarbeitet und erst im Arbeitsgeddchtnis
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O Abb. 6.5 Modell des Arbeitsgedécht-
nisses. (Modifiziert nach Baddeley, 2003.
Adapted by permission from Macmillan
Publishers Ltd: Nature Reviews Neuroscience,
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copyright 2003)
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B Abb. 6.6 Modellhafte Darstellung der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens

zusammen mit Informationen aus dem Langzeitgedachtnis
integriert (8 Abb. 6.6). Sein Modell wird durch zahlreiche
empirische Forschungsbefunde gestiitzt. Allerdings geht
Mayers Modell davon aus, dass die vorhandenen multi-
medialen Informationsangebote auch immer tatséchlich
genutzt werden und dass Bilder den Wissenserwerb grund-
satzlich fordern. Beides muss jedoch nicht notwendiger-
weise immer eintreten.

Folglich kann kritisch gegeniiber dem Modell von
Mayer eingewendet werden, dass nicht immer alle In-
formationsquellen einer multimedialen Informationsres-
source genutzt werden und Bilder mit Texten nicht immer
lernforderlicher sein miissen als Texte allein. Diese Uber-
legungen berticksichtigt Schnotz in seinem integrativen
Modell des Text- und Bildverstehens. Analog zu dem Mo-
dell von Mayer geht das integrative Modell des Text- und
Bildverstehens davon aus, dass auf der Wahrnehmungs-
ebene zwischen verschiedenen Sinneskanalen (z.B.
einem auditiven und einem visuellen Kanal) und auf der
kognitiven Ebene zwischen verschiedenen Reprasenta-
tionskandlen (einem deskriptionalen und einem depik-
tionalen Kanal) unterschieden werden kann (Schnotz &
Bannert, 2003; Schnotz, 2005). Gemif3 dem Modell des in-
tegrativen Text- und Bildverstehens werden durch auditive

bzw. visuelle Wahrnehmungsprozesse eine Text- bzw. eine
Bildoberflachenreprasentation des betreffenden Lernma-
terials generiert. AnschliefSend wird durch bedeutungsge-
nerierende kognitive Prozesse aus den auditiv und visuell
wahrgenommenen verbalen Informationen eine mentale
Reprisentation gebildet, die aus konzeptuellen Sinneinhei-
ten (Propositionen; » Abschn. 6.2.1) besteht. Aus den bild-
basierten Informationen hingegen wird ein mentales Mo-
dell konstruiert, das Struktur- und Funktionseigenschaften
besitzt, die denen des dargestellten Inhalts entsprechen und
damit diesen Inhalt reprasentieren. Durch schemageleitete
Modellkonstruktions- und Modellinspektionsprozesse in-
teragieren diese beiden mentalen Reprasentationen konti-
nuierlich miteinander. So bilden sie eine kohdrente mentale
Repriasentation der rezipierten Informationen, wobei die
beteiligten Représentationen gegenseitig zu ihrer Elabora-
tion beitragen (8 Abb. 6.7).

Aus der Perspektive des Modells des integrativen Text-
und Bildverstehens ist die Hauptursache fiir den Lernvor-
teil multimedialer Lehrangebote darin zu sehen, dass ver-
bale und piktoriale Informationen bei ihrer integrativen
Verarbeitung gemeinsam zur Konstruktion eines mentalen
Modells beitragen. Allerdings besteht auch die Moglich-
keit, dass sich Lernende im Rahmen eines multimedialen
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B Abb. 6.7 Modell des integrativen Text- und Bildverstehens. (Modifiziert nach Schnotz & Bannert, 2003, with permission from Elsevier,

& Schnotz, 2005, with permission from Cambridge University Press)

Informationsangebots auf eine Informationsquelle konzen-
trieren und die andere ignorieren, indem beispielsweise
das Verstehen des Texts durch das Verstehen des Bildes er-
setzt wird und umgekehrt. Zudem kann ein Bild aufgrund
seiner Visualisierungsstruktur die intendierte Anwendung
des gelernten Wissens hemmen (Schnotz & Bannert, 2003),
wodurch eine multimediale Représentation (z. B. Lernpro-
gramm) eines Inhalts im Vergleich zu einer monomedia-
len Lernumgebung (z. B. Text) auch zu einer schlechteren
Lernleistung fithren kann. Sowohl die Konsequenzen des
Ignorierens eines Mediums in einer multimedialen Lern-
umgebung als auch die Moglichkeit, dass monomediale
Lernumgebungen in ihrer Lernwirksamkeit multimedi-
alen Lernumgebungen unter bestimmten Bedingungen
tiberlegen sein konnen, kénnen anhand des Modells des
integrativen Text- und Bildverstehens, jedoch nicht anhand
des Modells von Mayer erklirt werden.

Individuelle Faktoren

Individuelle Faktoren beeinflussen den erfolgreichen Ein-
satz multimedialer Lernumgebungen entscheidend. So ist
das Lernen mit multimedialen Lernumgebungen beson-

ders dann vorteilhaft, wenn Lernende ein eher geringes
thematisches Vorwissen besitzen und tiber (ausreichend)
hohe visuell-rdumliche Fihigkeiten verfiigen (Mayer,
2001). Jedoch bringt ein geringeres thematisches Vorwis-
sen auch die Gefahr einer rasch eintretenden Uberforde-
rung der Lernenden im Umgang mit komplexen Lernum-
gebungen mit sich, weil Lernende mit geringem Vorwissen
im Vergleich zu solchen mit hoherem Vorwissen ein hohe-
res Maf} an kognitiven Ressourcen zur Bearbeitung eines
Themas benétigen. Solch eine kognitive Uberlastung kann
insbesondere dann in komplexen Lernumgebungen auf-
treten, wenn diese zahlreiche Unterstiitzungsfunktionen
(Glossar, Hilfen, elaborierte Beispiele etc.) enthalten, zu de-
ren addquater Nutzung aber auch kognitive Ressourcen in
nicht unerheblichem Mafle benétigt werden (Horz, Winter
& Fries, 2009; Horz, 2012).

Es ist leicht nachzuvollziehen, dass die Fahigkeit raum-
lich getrennte Informationen zu integrieren, notwendig ist,
um erfolgreich mit multimedialen Lernumgebungen zu
lernen, da hier Informationen raumlich verteilt angeboten
werden (Plass, Chun, Mayer, & Leutner, 2003). Weniger
plausibel scheint zundchst, dass ein hohes Vorwissen fiir
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das Lernen mit Multimedia nachteilig sein kann. Lernende
mit hohem thematischem Vorwissen bekommen in multi-
medialen Lernumgebungen Inhalte mehrfach dargeboten,
iber die sie (vermeintlich) bereits in ihren Wissensstruk-
turen grofitenteils verfiigen. Dadurch elaborieren sie die
verschiedenen Inhaltsquellen einer multimedialen Lern-
umgebung wesentlich weniger und iibersehen so eventu-
ell auch fiir sie neue Informationen in den verschiedenen
Medien einer multimedialen Lernumgebung (,expertise
reversal effect; Kalyuga, Ayres, Chandler & Sweller, 2003).
Weil das Lernen mit multimedialen Lernumgebun-
gen hdufig computerbasiert erfolgt, wird verschiedentlich
angenommen, dass die Multimedialisierung des Lernens
zu einer systematischen Benachteiligung von Frauen und
Midchen fiihrt, da Frauen und Médchen iiber geringere
computerbezogene Fihigkeiten sowie negativere motiva-
tionale und emotionale Voraussetzungen beim computer-
gestiitzten Lernen verfiigen. Zwar existieren vielfiltige Be-
funde zu computerbezogenen Geschlechtsunterschieden,
jedoch konnte bereits Whitley (1997) in einer Metaanalyse
nachweisen, dass es sich dabei um in ihrer Effektstarke
kleine Unterschiede handelt. Zudem variieren diese com-
puterbezogenen Geschlechtsunterschiede kulturabhéngig.
So gibt es Befunde aus China und Siidostasien, die im Un-
terschied zu Arbeiten aus dem europdischen und ame-
rikanischen Raum zeigen, dass hier Frauen {iber bessere
computerbezogene Voraussetzungen verfiigen. Dennoch
ist zu beachten, dass auch aktuell weiterhin signifikante
Unterschiede im computerbezogenen Verhalten als auch
im computerbezogenen Wissen bestehen (u.a. Dickhdu-
ser & Stiensmeiner-Pelster, 2002; Horz, 2004), die aber in
jingeren Kohorten bereits geringer auszufallen scheinen
(PISA-Konsortium Deutschland, 2007).

Gestaltung von Multimedia

Nachfolgend werden Effekte der Gestaltung multimedialer
Lernumgebungen dargestellt (Mayer, 2005). Die dargestell-
ten Effekte sind alle in experimentellen Untersuchungen
belegt worden und basieren theoretisch auf der Cognitive
Load Theory (» Exkurs,Cognitive Load Theory*; Sweller, van
Merriénboer & Paas, 1998).

Split-Attention-Effekt. Wenn in multimedialen Lernumge-
bungen schriftliche Texte zusammen mit statischen und/
oder dynamischen Bildern dargeboten werden, miissen
die Lernenden ihre Aufmerksamkeit notwendigerweise
zwischen der textuellen und bildlichen Information auf-
teilen. Das heif3t, das Auge muss zwischen beiden In-
formationsquellen wechseln. Dies fiihrt zu einem Split-
Attention-Effekt, welcher den Lernerfolg verringert. Ein
Split- Attention-Effekt tritt insbesondere dann auf, wenn
Animationen oder Filme zusammen mit schriftlichem
Text dargeboten werden, da in diesem Fall aufgrund der
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Cognitive Load Theory

Die Cognitive Load Theory postuliert, dass beim Lernen im
Arbeitsgedachtnis drei verschiedene kognitive Belastungen
auftreten. Die intrinsische Belastung (,intrinsic load”) wird
durch die Lerninhalte selbst bedingt (z.B. eine Lernumge-
bung erklart das Prinzip der Kernspaltung zur Erzeugung
von Atomstrom). Die extrinsische Belastung (,extrane-

ous load”) entsteht durch die kognitive Verarbeitung von
Gestaltungselementen einer Lernumgebung, die irrelevante
Informationen enthalten (in der Lernumgebung zum Atom-
strom sind Bilder der wichtigsten Physiker enthalten, die zur
Erforschung der Kernspaltung beitrugen, z.B. Otto Hahn).
Weiterhin ist die lernbezogene Belastung (,germane load”)
zu berticksichtigen, die durch die kognitiven Prozesse der
Lernenden entsteht, die ein Verstehen und Behalten der zu
lernenden Informationen ermdglichen (Weiterfiihrung des
Beispiels,Atomstrom”: Es wird mit ,Eselsbriicken” gelernt,
die helfen, sich die unterschiedlichen Zerfallsarten bei der
Kernspaltung zu merken).

begrenzten Informationsaufnahme und Verarbeitungska-
pazitit des kognitiven Systems entweder Teile der Anima-
tion bzw. des Films oder Teile des Textes ignoriert werden
miissen, da diese nur fliichtig prasentiert werden. Daher
sollten Texte in multimedialen Lernumgebungen insbeson-
dere bei Animationen und Filmen in gesprochener Form
dargeboten werden.

Temporale und rdumliche Kontiguititseffekte. Wenn die
raumliche und/oder zeitliche Distanz zwischen aufein-
ander bezogenen Informationen in multimedialen Lern-
umgebungen grof3 (niedrige Kontiguitit der Medien) ist,
kann sich dies negativ auf den Wissenserwerb auswirken.
Die negativen Phidnomene niedriger Kontiguitat konnen
verringert werden, wenn Texte und Abbildungen rdum-
lich und zeitlich moglichst nahe beieinander prasentiert
werden, da so die Suchprozesse zwischen den Informati-
onsquellen verkiirzt werden. So erzielen Lernende bessere
Ergebnisse, wenn Texte und Bilder physisch integriert
anstatt getrennt dargeboten werden. Daher kann man die
Empfehlung geben, dass die raumliche Distanz zwischen
illustrierten Textstellen und zugehorigen statischen oder
animierten Bildern gering gehalten werden sollte.

Modalitatseffekt. Wenn Texte in gesprochener Form
anstelle von schriftlich integrierten Texten in eine Lern-
umgebung eingebunden werden, stellt sich ein hoherer
Lernerfolg ein (Modalitatseffekt). Werden Texte auditiv
mit instruktionalen Bildern dargeboten, kann die gesamte
Kapazitit des auditiven Kanals der Textverarbeitung ge-
widmet werden, wihrend die gesamte Kapazitat des vi-
suellen Kanals fiir die Bildverarbeitung genutzt werden
kann. Auf diese Weise kann ein Maximum an gleichzeitiger
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Verfiigbarkeit von verbaler und piktorialer Informationen
im Arbeitsgedéchtnis erreicht werden. Augenscheinlich
entsteht der Modalititseffekt schlicht durch Vermeidung
eines Split-Attention-Effekts, jedoch zeigten Mayer und
Moreno (1998), dass selbst dann bessere Lernergebnisse
im Vergleich zu einer inhaltsgleichen Lernumgebung er-
zielt werden, in der die Texte schriftlich prisentiert werden,
wenn ein auditiver Text und Animationen nacheinander
dargeboten werden (und somit keine Split- Attention-Situ-
ation vorliegt). Mayer und Moreno (1998) nehmen daher
an, dass die Nutzung des verbalen sowie des piktorialen
Kanals beim multimedialen Lernen zu einer erh6hten Nut-
zung der Speicherkapazitit des Arbeitsgedachtnisses fiihrt.
Allerdings ist diese Interpretation umstritten (Rummer,
Schweppe, Fiirstenberg, Seufert & Briinken, 2010; Schiiler,
Scheiter, Rummer & Gerjets, 2012).

Effekte der individuellen Verarbeitungssteuerung. Folgt
man den bisherigen Empfehlungen, sollten instruktio-
nale Bilder immer mit auditiv statt visuell priasentiertem
Text kombiniert werden. Dies gilt aber nicht in allen Fl-
len. Wichtigster Kritikpunkt ist, dass der Split-Attention-
Effekt bei der Kombination von schriftlichen Texten mit
statischen Bildern nur in sehr geringem Mafle auftritt
und nur dann, wenn die Lernzeit deutlich begrenzt ist.
Zudem ist zu bedenken, dass ein schriftlicher Text eine
bessere Steuerung der Informationsaufnahme erlaubt. Bei
schriftlich dargebotenem Text konnen Satz- oder Textteile
bei Verstindnisschwierigkeiten neu gelesen werden, wih-
rend gesprochener Text fiir die Lernenden in der Regel
nur fliichtig dargeboten wird. Es ist zu vermuten, dass die
Kontrollvorteile einer schriftlichen Darbietung besonders
bei schwierigen Texten eine wichtige Rolle spielen.

Weitere MaBnahmen zur Reduzierung der kognitiven Belas-
tung. Um die Lernwirksamkeit multimedialer Lernum-
gebungen zu verbessern, ist im Allgemeinen die Regel zu
beachten, dass die extrinsische Belastung einer Lernumge-
bung soweit als moglich reduziert werden sollte. Auf diese
Weise stehen kognitive Kapazitaten fir die Verarbeitung
der Lerninhalte (intrinsische Belastung) und fiir lernbezo-
gene Aktivitaten (lernbezogene Belastung) zur Verfiigung.
Zur Verringerung der kognitiven Belastung in multimedi-
alen Lernumgebungen nennen Mayer und Moreno (2003)
diverse Moglichkeiten, die weiter unten aufgefiihrt sind.

6.2.4 Einsatz medialer Prasentationen

Die zuvor dargestellten Gestaltungskriterien fiir Text und
Bild fokussieren die aus padagogisch-psychologischer und
medienpsychologischer Sicht bedeutsame Fragestellung,
wie Texte und Bilder grundsitzlich gestaltet sein sollten,

um den Lernprozess zu optimieren. Diese grundlegende
Frage der Lernmediengestaltung steht aber in der Unter-
richtspraxis oft weniger im Mittelpunkt des Interesses als
die Frage, unter welchen Umstédnden es sinnvoll ist, mit
Tafel, Flipchart, elektronischen Folien etc. zu arbeiten oder
wie diese konkret einzusetzen sind und wie ein addquater
Medienwechsel wahrend einer Unterrichtseinheit durch-
gefithrt wird. Zu den praktischen Fragen des Medienein-
satzes im Unterricht existiert eine sehr umfangreiche und
ausfithrliche Ratgeberliteratur sowohl in gedruckter Form
(z.B. zur Présentation: Hey, 2008; Dollinger, 2003; z. B. zur
Gestaltung schriftlicher Materialien: Reinmann, 2012) als
auch im Internet (z.B. » http://www.e-teaching.org). Bei
der Auswahl von Ratgeberliteratur zu Fragen des Medien-
einsatzes im Unterricht, zur Gestaltung von Lerntexten
etc. sollte man darauf achten, dass sich das jeweilige Werk
an neueren wissenschaftlichen Erkenntnissen des Lehrens
und Lernens orientiert, was in diesem Bereich oft nur in
geringem Maf3e der Fall ist.

Richtlinien zum Medieneinsatz
aus der Perspektive der Lehrperson

Einfachheit und Erfahrung. Grundsatzlich ist anzumerken,
dass Medien im Unterricht in ihrer Handhabung einfach
einzusetzen sein sollten, damit die Lehrenden keine erheb-
lichen kognitiven Ressourcen auf den Medieneinsatz ver-
wenden miissen. Dementsprechend sollten Lehrpersonen
darauf achten, dass sie Medien einsetzen, mit deren An-
wendung sie ausreichend vertraut sind. Jedoch sollen hier
(zukiinftige) Lehrpersonen ausdriicklich ermutigt werden,
mediale Innovationen im Unterricht zu erproben. Neue
Technologien oder Einsatzszenarien sollten dann einge-
setzt werden, wenn der Lerninhalt nur geringe inhaltliche
Anforderungen an die Lehrperson stellt bzw. die Lehrper-
son mit den Lehrinhalten sehr gut vertraut ist.

Vorbereitung und didaktische Planung. Allgemein bekannt
ist, dass im Unterrichtsablauf hemmende Probleme wie
technische Schwierigkeiten beim Einsatz von Projektions-
techniken (,Beamer funktioniert nicht) umso haufiger
auftreten, je mehr technikbasierte Lehrmedien eingesetzt
werden, weswegen Lehrende hiufig weiterhin auf analoge
Medien zuriickgreifen (> Abschn. 6.3.2). Als Leitlinie kann
gelten, dass der Medieneinsatz nicht primér an den tech-
nischen Moglichkeiten orientiert sein, sondern die Ent-
scheidung fiir ein Lehrmedium vor allem aus didaktischen
Erwigungen erfolgen sollte (z.B. Horz et al., 2003).

Medienbezogene Kompetenzen. Abhingig davon iber
welche personellen Kapazititen und medienbezogenen
Kompetenzen die Lehrperson verfiigt, konnen die Lern-
inhalte durch unterschiedliche Medien aufbereitet und
kombiniert werden. Dazu muss meist als Basis des mul-
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timedialen Lehr-/Lernsettings eine digitale Lernplattform
(wie Moodle, OLAT etc.) eingesetzt werden, um den Ler-
nenden die vielfaltigen Lernmaterialien, Kommunikations-
und Kooperationsformen anbieten zu kénnen. Um solche
Plattformen effektiv nutzen zu kénnen, missen Lehrende
und Lernende iiber die notwendigen Nutzungskompeten-
zen entsprechend ihrer Rollen im Lernsetting verfiigen.
Dies setzt in der Regel eine zumindest kurze Schulung fiir
die Nutzung einer Lernplattform voraus. Weiterhin sollte
man basale Regeln der virtuellen Kommunikation (,,Neti-
quette®; fiir eine erste Ubersicht: » http://de.wikipedia.org/
wiki/Netiquette) kennen, um erfolgreich in sozialen Netz-
werken oder mittels anderer elektronischer Kommunika-
tionsformen (z. B. Telekonferenz-Tools wie Skype, E-Mail)
zu agieren.

Richtlinien zum Medieneinsatz
aus der Perspektive des Lernmediums

Didaktische Gestaltung von Lernmedien. Die didaktische
Gestaltung der Lernmedien kann nur bedingt alle situati-
ven und einzigartigen Ereignisse explizit beriicksichtigen
(z.B. spontane Konflikte unter Schiilern, zeitlich-rdumliche
Einschrankungen wie z.B. durch einen Raumwechsel).
Doch sollte die didaktische Planung stets multikriterial
(z.B. kognitive und motivationale Voraussetzungen, Vor-
wissen, Gruppenzusammensetzung, Zusammenarbeits-
formen, Lernziele und zu entwickelnde Kompetenzen,
zeitliches Setting, sekunddre Kompetenzen, soziale Ziele
etc.) erfolgen. Dabei sollte i.d. R. ein breites Spektrum re-
levanter und planbarer Kriterien im didaktischen Design
beriicksichtigt werden, um unter anderem die Mafinah-
men zur Aktivierung der Lernenden, die Kommunikati-
onsereignisse zwischen Lehrenden und Lernenden oder
Lernenden untereinander zu planen. Zur strukturierten
didaktischen Planung sollten theoretisch fundierte und
empirisch gepriifte didaktische Modelle herangezogen
werden. Auch die Gestaltung der Lehrmaterialien sollte
im didaktischen Planungsprozess konsistent zu den ande-
ren Unterrichtselementen umgesetzt werden. Dabei ist zu
beachten, dass je groler die Zahl der relevanten Kriterien
im didaktischen Planungsprozess ist, desto bedeutsamer
wird eine klare Hierarchisierung der Planungskriterien
untereinander. Zur langfristigen Entwicklung von Lehr-
materialien und Lehr- und Lernsettings im Sinne eines
Qualitdtsmanagements ist zudem die Evaluation der eige-
nen Lehrmaterialien unerlésslich.

Ein besonderer Aspekt der didaktischen Planung ist
die an die Voraussetzungen der Lernenden adaptierte Ge-
staltung von Lehr-/Lernsettings. Hier fithrt die adaptive
didaktische Gestaltung in der Regel zu unterschiedlich
schwierigen und medialisierten Formen von Lernmate-
rialien. Wahrend z.B. Lernende mit geringem Vorwissen
anhand einfach formulierter Texte mit erkldrenden Bil-
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dern erfolgreicher lernen als mit komplexen, bilderlosen
Texten (zsf. Horz & Schnotz, 2010), kann bei Lernenden
mit hohem Vorwissen ein umgekehrter Effekt auftreten
(»Expertise reversal effect®, Kalyuga, Ayres, Chandler &
Swellwe, 2003; » Abschn. 6.2.3). Bei Personen mit hohem
Vorwissen kann ein sowohl inhaltlich als auch sprachlich
komplexer Text ohne ergdnzende, rasch zu verstehende
Bilder zu einer hoheren Elaboration eines Textes fithren
als didaktisch moglichst einfach und rasch verstindliche
Lernmaterialien.

Texte. Texte, ob in gesprochener Form im Frontalunter-
richt oder in gedruckter Form in Biichern oder als Online-
Texte in hypermedialen Lernumgebungen, stellen das Leit-
medium in Lernprozessen dar. Daher sollte der Gestaltung
von Lehrtexten in der Unterrichtsvorbereitung sowie der
Planung von Lernumgebungen bzw. der Vorbereitung von
Unterrichtsvortragen das Hauptaugenmerk gelten.

Um Texte erfolgreich als Lernmedien einsetzen zu
koénnen, sollten sie wie alle Lernmedien auch aus didak-
tischer Perspektive hinsichtlich ihrer Gestaltung (s.o.),
aber auch hinsichtlich ihrer Nutzung in Verbindung mit
anderen Lernmedien optimiert werden. Hierzu kann man
Texte (s.0.) — wie auch alle anderen Lernmedien - nach
makro- und mikrodidaktischen Prinzipien gestalten (zur
detaillierten Planung s. z. B. Reinmann, 2012) und das Er-
gebnis nach eigenen Zielkriterien (z.B. Lernerfolg) empi-
risch tiberprifen.

Statische Bilder, bewegte Bilder und Multimedia. Durch
computerbasierte Lehr- und Lernsettings konnen heute
statische und bewegte Bilder (Animationen, Filme) sehr
viel rascher erstellt, modifiziert und zu Lehrzwecken ein-
gesetzt werden. Insbesondere instruktionale Bilder helfen
komplexe Zusammenhiange darzustellen und individuelle
Lernprozesse zu unterstiitzen (» Abschn. 6.2.2). Jedoch
sollte beachtet werden, dass Bilder meist nicht alleine als
Lehr- und Lernmedien ausreichen, sondern in Verbindung
mit gesprochenen oder gehorten Texten prasentiert wer-
den, sodass es sich dann um ein multimediales Lernarran-
gement handelt. Dabei ist zu beachten, dass die parallele
kognitive Verarbeitung mehrerer, aufeinander bezogener
Informationsquellen rascher eine kognitive Uberlastung
der Lernenden bedingt. Dementsprechend sollten die
nachfolgenden Regeln zur Reduktion der kognitiven Belas-
tung in multimedialen Lernumgebungen beachtet werden
(nach Mayer & Moreno, 2003):
Off-Loading: Wenn der visuelle Kanal durch die
Darbietung schriftlicher textueller und bildhafter
Informationen tiberlastet ist, sollte den Lernenden
der Text stattdessen in auditiver Form angeboten
werden (vgl. Modalititseffekt) oder Bilder vereinfacht
werden.
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Pretraining und Segmenting: Wenn sowohl der
auditive als auch der visuelle Kanal durch intrinsi-
sche kognitive Prozesse gleichzeitig tiberlastet sind,
kann diese Uberlastung durch ein inhaltliches und/
oder medienbezogenes Vorabtraining der Lernenden
reduziert werden (,,pretraining®). Solche Trainings
sind jedoch meist nur mit einem hohen Aufwand zu
realisieren. Alternativ kann die Lernumgebung in
kleinere Einheiten unterteilt werden (,,segmenting®).
Weeding und Signaling: Wenn eine kognitive
Uberlastung durch extrinsische Belastungen auftritt
(z.B. zu viele Zusatzinformationen, Fallbeispiele),
kann entweder jedwedes Zusatzmaterial entfernt
werden (,weeding®), das nicht unbedingt notwendig
zum Verstandnis der eigentlichen Lerninhalte ist,
oder aber man kann durch Signalisierungstechniken
(z.B. farbliche Kodierungen oder Unterstreichungen;
»signaling®) die zentralen Elemente einer Lernumge-
bung hervorheben, um so die essenziellen Elemente
zu verdeutlichen.

Aligning und Eliminating: Tritt eine Uberlastung
einer der beiden Wahrnehmungskanile aufgrund
einer zu hohen intrinsischen Belastung auf, kann
man entweder die Lernumgebung restrukturieren
(»aligning“) und in einer einfacheren Strukturierung
neu ordnen oder aber man entfernt (,eliminating®)

— dhnlich wie beim Weeding der Zusatzmaterialien —
(redundante) Lerninhalte.

Synchronizing und Individualizing: Wenn die
mentale Integration der multimedialen Informatio-
nen zu einer Uberlastung der kognitiven Kapazititen
im Arbeitsgedichtnis fiihrt, kann diese Uberlastung
durch eine verbesserte Synchronisation der einzel-
nen Medien tiberwunden werden (,,synchronizing),
wenn keine optimale Kontiguitat vorliegt. Alternativ
kann man versuchen, die Inhalte und Gestaltung der
Lernumgebung an das Vorwissen und die visuellen
raumlichen Fihigkeiten der Lernenden anzupassen
(»individualizing®). Letzteres ist in der Praxis meist
ebenfalls mit einem erheblichen Zusatzaufwand fiir
die Autoren multimedialer Lernumgebungen verbun-
den.

Sonstige Lernmedien. Bisher existieren nur wenige Arbei-
ten, die sich aus medialer Sicht mit dem Einsatz weiterer
Lernmedien (z.B. zerlegbare Modelle, Geruchsproben,
Materialproben, Werkstoffe) im Unterricht systematisch
beschaftigen. Generell kénnen derartige Lehrmedien hel-
fen, Unterrichtsthemen anschaulicher und verstindlicher
zu présentieren. Dabei sollte aber beachtet werden, dass
allein die moglichst anschauliche Gestaltung eines Themas
durch erginzende Objekte und die damit meist induktiven
Denkprozesse (ein Fallbeispiel wird prasentiert und soll auf

andere Situationen tibertragen werden) nicht allein den
Lernerfolg garantiert. Um den Transfer des erworbenen
Wissens auf andere Fragestellungen zu unterstiitzen, soll-
ten neben anschaulichen Lernmedien auch Lernmedien
eingesetzt werden, die das Abstraktionsvermogen und
deduktive Denkprozesse (Anwendung eines Gesetzes auf
diverse Einzelfille) unterstiitzen.

Richtlinien zum Medieneinsatz
aus der Perspektive des einzusetzenden
technischen Geréts

Digitale Priasentationsmedien. Die Prisentationsrichtlinien
fir die Gestaltung von digitalen Folien (z. B. mittels Power-
point) stimmen weitgehend mit denen von Overheadfolien
(s.u.) Gberein. Jedoch sollten vor einer Prisentation unbe-
dingt die lokalen technischen Gegebenheiten griindlich ge-
testet werden, da der Einsatz digitaler Folien im Vergleich
zu Overheadfolien technisch deutlich komplexere Anfor-
derungen stellt, aufgrund des notwendigen Einsatzes eines
Computers und eines Beamers (sowie ggf. zusitzlich von
Fernbedienungen). Der wesentliche Vorteil an computerba-
sierten Présentationen ist, dass man mittels Computer und
Beamer verschiedene Medien (Audio-Dateien, Filme, Bilder
etc.) innerhalb einer Lernumgebung einbinden kann, fiir die
man ansonsten verschiedene Wiedergabegerate bendétigen
wiirde. Zudem konnen digitale Présentationen original und
kostengiinstig an die Lernenden via Lernplattformen verteilt
werden, wohingegen Overheadfolien allenfalls als Papier-
ausdrucke an Lernende weitergegeben werden konnen. Ins-
besondere ist bei digitalen Préisentationen zu beachten, dass
die Zahl der eingesetzten Folien nicht zu grofl wird, damit
sich kein ,,Daumenkino®-Eindruck bei den Zuhérern ein-
stellt. Um die Zahl der digitalen Folien zu begrenzen, kann
man auch andere Prisentationsmedien einsetzen. Beispiels-
weise kann eine Tafel oder ein Overheadprojektor parallel
zur digitalen Présentation genutzt werden, um Informati-
onen wie Gliederungen und Ubersichten darzustellen, die
wihrend der gesamten Présentationsdauer von Nutzen sein
konnen. Besonders zu erwihnen, sind die zunehmend in
Bildungsinstitutionen verbreiteten ,,elektronischer White-
boards“ als Lehrmedien. Es handelt sich dabei um beriih-
rungssensitive Bildschirme in der Grofle einer Tafel, die
analog zu konventionellen Tafeln genutzt werden kénnen,
aber auch die integrative Nutzung computerbasierter Mate-
rialien (digitale Folien, Filme, Internet- Applikationen etc.)
ermoglichen. Um eine professionelle Nutzung dieses kom-
plexen und multipotenten Lehrmediums zu erzielen, sind
eine ausfithrliche Einweisung, stete Nutzung und Bereitstel-
lung kontinuierlicher Fortbildungsmafinahmen fiir Lehr-
krifte unerlisslich (Hilbert, Fabriz, Imhof & Hargesheimer,
2012). Anderenfalls werden diese Gerate hinsichtlich ihrer
potenziellen Funktionalititen nur in kleinen Teilen analog
zu konventionellen Tafeln und Beamern genutzt.



6.3 - Medien in Bildungskontexten

Lernplattformen. In den vergangenen Jahren haben
Lernplattformen (P Abschn. 6.3.1) in allen Bereichen in-
stitutionalisierter und informeller Lehr- und Lernsettings
grofle Verbreitung gefunden. Der wichtigste Vorteil von
Lernplattformen ist die internetbasierte Bereitstellung von
Funktionen, die es erméglichen, orts- und zeitunabhangig
(zusitzliche) Lehrmaterialien anzubieten, Kommunika-
tionsprozesse in Lerngruppen oder zwischen Lehrenden
und Lernenden herzustellen sowie eigenstdndige Lern-
prozesse durch ,Denkwerkzeuge® (Mindmaps, Wikis
etc.) zu unterstiitzen. Die grofle Vielfalt der technischen
Moglichkeiten in Lernplattformen fiihrt aber dazu, dass
sich viele Lehrpersonen bei der Nutzung von Lernplatt-
formen iiberfordert fithlen. Daher sollten Lernplattformen
so gestaltet sein, dass sie hinsichtlich der Komplexitat der
Bedienung den Kompetenzen der Lehrenden und Lernen-
den anpassen. Verfiigt eine Lernplattform zudem iiber ein
moglichst intuitives Design, erleichtert dies ebenfalls die
Nutzung auch durch wenig computerkompetente Perso-
nen erheblich. Um Lernplattformen adaptiv an die Nut-
zervorkenntnisse und maéglichst intuitiv zu gestalten, sind
Templates (vorgefertigte Masken, die nur eine Auswahl von
Funktionen bereitstellen) erforderlich, die durch versierte
Administratoren von Lernplattformen bereitgestellt wer-
den sollten. Da Lehren und Lernen meist zyklische Pro-
zesse sind, kann man in zukiinftigen Lehr- und Lernzyk-
len die Komplexitit der Funktionen einer Lernplattform
in der Regel sukzessive erhohen. Je langer und intensiver
eine Lernplattform genutzt wird, desto hoher kann in der
Regel deren Komplexitit sein, da die Nutzer durch einen
langerfristigen Gebrauch mit immer mehr Funktionen
vertraut werden. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass
Ausbildungsinstitutionen (Schulen, Hochschulen) sich
moglichst auf eine Lernplattform beschrinken und nicht
mehrere Lernplattformen parallel nutzen. Wenn in einer
Ausbildungsinstitution mehrere Lernplattformen genutzt
werden, wird der Prozess der Kompetenzsteigerung im
Umgang mit einer Lernplattform erheblich verlangsamt,
wenn nicht gar verhindert.

Overheadprojektor. Overheadprojektoren erlauben im Un-
terschied zu Tafelanschrieben, dass die Lehrkraft den Zu-
horern wihrend der Medienprasentation und -bearbeitung
zugewandt bleiben und vorbereitete Visualisierungen pra-
sentieren kann. Fiir den Einsatz von Overheadprojektoren
ist es wichtig, vor dem Unterricht die Projektionsgegeben-
heiten zu uberpriifen (Sonneneinfall, Projektionsfliche,
Positionierung der Lehrkraft, Einstellen der Scharfe etc.).
Sowohl fiir Tafelanschriebe als auch Darstellungen mittels
Overheadprojektoren gilt, dass eine Mindestschriftgrofie
verwandt werden sollte, die auch von den hinteren Zuho-
rerplatzen von normalsichtigen Zuhéorern leicht gelesen
werden kann. Diese Mindestschriftgrofle kann aufgrund
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der Projektionsgegebenheiten stark variieren, weswegen
auch dieser Aspekt vor dem Unterricht erprobt werden
sollte.

Tafel und Flipchart. Tafel und Flipchart (DIN-A1-Pa-
pierblocke, die an einem Sténder befestigt sind) erlauben
die Darstellung spontan angefertigter handschriftlicher
Annotationen oder aber die Darstellung vorbereiteter
Elemente, die an der Tafel oder dem Flipchart befes-
tigt werden. Tafeln und Flipcharts sind vergleichsweise
einfach zu handhaben und technisch wenig aufwendig.
Flipcharts besitzen ein hoheres grafisches Potenzial als
Tafeln, da z.B. Farben intensiver und Formen detaillier-
ter dargestellt werden konnen. Zudem konnen Inhalte in
umfangreichem Maf3e auf Flipcharts vorbereitet und auch
wiederverwendet werden, wohingegen Tafelanschriebe in
der Regel fiir jede Unterrichtseinheit neu erstellt werden
miissen.

Video und Dia. Mittels Videos (Blue-Ray-Disc, DVD-,
CD-, Kassettenabspielgerdten mit Fernseher und/oder Pro-
jektoren) und Dias (Geriéten zur statischen Bildprojektion)
lassen sich alle Arten von statischen und dynamischen Bil-
dern in qualitativ hochwertiger Form présentieren. Meist
ist die Bildqualitdt der Medien, die mittels Video- und Dia-
projektoren wiedergegeben werden, etwas hoher als von
vergleichbaren computerbasierten Wiedergabetechniken.
Jedoch sollte man sich auch beim Einsatz dieser Gerite
vorab sowohl mit den Projektions- als auch den Wieder-
gabegeridten vertraut gemacht haben. Anzumerken bleibt,
dass Videos sich insbesondere eignen, Lernende mit ei-
nem Thema erstmalig vertraut zu machen und Interesse
zu wecken.

6.3 Medien in Bildungskontexten

Seit den 1990er Jahren hat eine rasche Verbreitung ,,Neuer
Medien® - gemeint sind Medien, die auf Computer- und
Netzwerktechniken basieren - in allen Bildungsberei-
chen stattgefunden. Grund dafiir ist, dass in dieser Zeit
die Mehrheit der Bildungsinstitutionen (Schule, Univer-
sitat, Fortbildungsinstitutionen) flichendeckend Zugang
zu technischen Innovationen wie ausreichend leistungs-
starken Computer und Internet erhielten. Jedoch fillt die
technische Qualitit der Ausstattung wie auch die Intensitat
der Nutzung von computerbasierten Medien in den jewei-
ligen Bildungsinstitutionen sehr unterschiedlich aus. Da-
her haben computerbasierte Medien in den verschiedenen
Bildungskontexten derzeit einen sehr unterschiedlichen
Stellenwert fiir die Lehre und das Lernen.
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Formen des Lehrens und Lernens
mit Medien

6.3.1

Medien werden in nahezu allen heutigen Lehr- und Lern-
settings eingesetzt. Beriicksichtigt man die Veranderungen
der Lehr- und Lernsettings durch Neue Medien, so lassen
sich heute die folgenden drei grundlegenden Kategorien
des medienbasierten Lehrens und Lernens unterscheiden:

1. Analoge Formen. Hierunter werden alle Formen der
Prasenzlehre als auch des medienbasierten Lehrens und
Lernens aufgefasst, bei denen keine Computer oder elekt-
ronischen Netzwerke genutzt werden. So ist z. B. der Fron-
talunterricht per Prasenzvortrag mit Overheadfolien, die
Gruppenarbeit mit Peers und Arbeitsplittern ebenso wie
das Lesen eines Lehrbuchs dieser Kategorie zuzuordnen.

2. Digitale Formen. Insgesamt haben sich vier Arten digi-
talen Lehrens und Lernens entwickelt, die meist in Form
thematisch abgrenzbarer Einheiten (Module) realisiert
werden. Géingigerweise lassen sich folgende Varianten un-
terscheiden:

a) Als origindr digitale (Lehr-/Lern-)Module werden
Lernumgebungen bezeichnet, die meist mittels Edito-
ren-Tools direkt digital erstellt wurden. Aus didakti-
scher Sicht umfassen diese Module zahlreiche, meist
an konstruktivistischen Ansitzen des problembasier-
ten Lernens (» Abschn. 1.3.4) orientierte, interaktive,
multi- und hypermediale Lernumgebungen in Form
von Trainings, Simulationen, fallbasierten Beispielen,
Mikrowelten etc. Beispiele fiir derartige Module sind
internetbasierte Lernprogramme, Flugsimulatoren,
Lernspiele usw. Zahlreiche Beispiele findet man unter
» http://www.lernmodule.net.

b) Als digitalisierte Prasenzlehre werden (Lehr-/Lern-)
Module bezeichnet, die aus der digitalen Aufzeichnung
von Présenzlehrveranstaltung entstehen oder bei de-
nen Lehrveranstaltungen wie Seminare, Vortrage und
Vorlesungen mittels Computern und elektronischer
Netze (z.B. Internet) an verschiedene Orte tibertragen
werden (Teleteaching). Vorlesungsaufzeichnungen
kann man an zahlreichen Hochschulen erhalten wie
z.B. unter » http://electure.studiumdigitale.uni-frank-
furt.de/.

c) AlsLernmanagement-System (oft auch als Lernplatt-
form oder Content-Management-System bezeichnet)
fungiert eine Software, die dazu genutzt wird, Lern-
inhalte Giber ein institutionsinternes Intranet oder das
Internet fiir die Lernenden bereitzustellen. Weiterhin
unterstiitzen Lernmanagement-Systeme das Lernen
mit den bereitgestellten Inhalten. Meist werden auch
Werkzeuge (Tools) fiir das kooperative Arbeiten (Chat
Tools, Agentensysteme, Foren etc.) und eine Nutzer-

verwaltung in Lernmanagement-Systemen bereitge-
stellt. Haufig konnen auch (teil-)virtuelle Kurse durch
Lernplattformen administriert werden. Verschiedene
Lernplattformen unterstiitzen die Moglichkeit elekt-
ronische Priifungen durchzufithren und erleichtern
mittels integrierter Editoren die Erstellung von digi-
talen Lernmaterialien, ohne Programmierkenntnisse
zu benétigen. Einen ersten Eindruck iiber ein ,,Open-
Source®-Lernmanagementsystem (kostenfreie Nutzung
moglich) kann man unter » http://www.moodle.de er-
halten.

d) In computer- und netzwerkunterstiitzten Koopera-
tionen und Kollaborationen kénnen Lehrende mit
Lernenden digital vermittelt (z.B. Teletutoring, E-
Coaching), Lernende untereinander in offener Form
(Computer-Supported Collaboration) oder anhand
von Kooperationsskripten (Computer-Supported Co-
operation) zusammenarbeiten. Es existieren zahlreiche
Tools, die entweder rein textbasiert, mit Audio- und
teilweise Bildsignal und/oder virtuellen Agenten eine
Zusammenarbeit ermdglichen. Eine Ubersicht von
Tools zur internetbasierten Kooperation und Kollabo-
ration findet man unter » http://www.univie.ac.at/cscw/
tools2.htm.

3. Blended Learning. Der Begrift Blended Learning (,,ver-
mischtes Lernen) bezeichnet Lehr- und Lernformen, in
denen verschiedene analoge und digitale Medien und Me-
thoden eingesetzt werden, um Synergieeffekte hinsichtlich
der Vorteile der verschiedenen Lehr- und Lernformen zu
verstdrken und die Nachteile einzelner Lehr- und Lernfor-
men zu reduzieren. In einer sehr breit gefassten Definition
umfasst der Begriff Blended Learning alle Mischformen
unterschiedlicher Lehr- und Lernmethoden. Heute ist der
Begriff Blended Learning jedoch gebrduchlich, um Misch-
formen analogen und digitalen Lehrens und Lernens zu
bezeichnen.

6.3.2 Neue Medien in der Schule

Gerade durch die Verbreitung von Computern in allen Le-
bensbereichen hat eine ,,Medialisierung® des Alltags, aber
auch des Lehrens und Lernens in Ausbildungsinstitutionen
wie der Schule stattgefunden. Medien sind daher in der
Schule aus zweifacher Sicht von Bedeutung. Zum einen
erweitern sie das Spektrum der Lehr- und Lernmethoden
in erheblicher Weise, zum anderen miissen Schiilerinnen
und Schiiler in der Schule einen Grad an Medienkompe-
tenz erwerben, der sie zu einem addquaten Umgang mit
Medien in unserer Gesellschaft befdhigt. Dass die Schule
der Aufgabe zur Vermittlung der Medienkompetenz - ins-
besondere im Bereich computer- und internetgestiitzter
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Medien - gerade in Deutschland nur bedingt nachkommt,
zeigen internationale Bildungsstudien, in denen deutlich
wird, dass hierzulande der Einsatz von Computern als
Lehr- und Lernmedien in der Schule im internationalen
Vergleich stark unterdurchschnittlich ist. So nutzen nur
31% der deutschen Schiiler Computer in der Schule im
Vergleich zum OECD-Durchschnitt von 56 % aller Schiiler
(PISA-Konsortium Deutschland, 2007). Insbesondere in
Grund- und Hauptschulen ist die Ausstattung mit Com-
putern defizitér, da hier nur ein Viertel bis ein Drittel aller
Schulen mit aktuellen und funktionsfdhigen Computern
ausgestattet ist, was zumindest in der Hilfte aller Gymna-
sien der Fall ist. Zudem nutzen weniger als die Halfte aller
Hauptschiiler iiberhaupt Computer im Unterricht (Gym-
nasium 65 %) bzw. es erhalten nur 37 % aller Hauptschiiler
EDV-Unterricht im Gegensatz zu 49 % aller Schiiler an
Gymnasien (CHIP, 2008).

— Definition
Die Medienkompetenz setzt sich nach Baacke (1997)
aus vier Dimensionen zusammen: Medienkunde,
Medienkritik, Mediennutzung und Mediengestaltung.
Als Medienkunde wird das Wissen tiber Medien
bezeichnet sowie die Kompetenz, Gerdte zum Einsatz
von Medien auch zu nutzen (z.B. Computer bedienen
zu kdnnen). Die Fahigkeit zur Medienkritik soll eine
Person in die Lage versetzen, eine angemessene
(gesellschaftliche) Bewertung von Medien und mit
Medien verbundenen Prozessen durchzufiihren sowie
sein Wissen iber Medien auf die eigene Mediennut-
zung anzuwenden. Als Mediennutzung bezeichnet
man die Fahigkeit zum interaktiven Umgang mit
Medien und zur Rezeption von Medien. Schlie3lich
wird die Erstellung medienbasierter Inhalte durch
die Fahigkeiten der Mediengestaltung einer Person
bestimmt.

Noch bevor computerbasierte Medien in Schulen als re-
gulires Lernmedium Einzug gehalten haben, wurden be-
reits erste Stimmen laut, die den Nutzen des Computers als
Lehr- und Lernmedium grundsitzlich in Zweifel ziehen.
Dabei ist zu bedenken, dass nahezu jede mediale Inno-
vation im Bildungsbereich zunichst skeptisch betrachtet
wurde, wie der » Exkurs,Antiker Medienpessimismus” zeigt.

Neben der defizitdren technischen Ausstattung diirf-
ten unzureichende Kenntnisse im Umgang mit compu-
terbasierten Medien der Lehrenden ein Grund fiir die
vergleichsweise geringe Nutzung von Computern an
Schulen sein (Bofinger, 2007). Daher verwundert es nicht,
dass Lehrende computerbasierte Medien nur in geringem
Mafle angemessen in den Unterricht einbinden, wie Bo-
finger (2007) in einer bayrischen Studie unter Beteili-
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Antiker Medienpessimismus

Diese Erfindung [die Schrift und damit das Lesen] wird
namlich den Seelen der Lernenden vielmehr Vergessenheit
einfloBen, weil sie das Gedachtnis vernachlassigen werden;
denn im Vertrauen auf die Schrift werden sie sich nur duBer-
lich vermittels fremder Zeichen, nicht aber innerlich aus sich
selbst erinnern. Nicht also fiir das Gedachtnis, sondern nur
fiir die Erinnerung hast du ein Mittel erfunden, und von der
Weisheit bringst du deinen Lehrlingen nur den Schein bei,
nicht aber sie selbst.

Zitat aus:,Phaidros”, Platon, 428-348 v. Chr. (Stephanus, 2008)

gung von rund 9.000 Lehrenden nachweist. Im Jahr 2006
gaben nur 21 % der Lehrenden (2002: 17 %) in Schulen
an, digitale Medien im Fachunterricht oft oder sehr oft
zu nutzen. Betrachtet man die Ursachen fiir den gerin-
gen Einsatz computerbasierter Medien in Schulen, so ist
festzustellen, dass Lehrende einen zu geringen Mehrwert
computerbasierter Medien im Unterricht beklagen und
angeben, dass andere Methoden zur Inhaltsvermittlung
geeigneter seien als Neue Medien. Weiterhin geben Leh-
rende als Griinde fiir die geringe Mediennutzung an, dass
sie allgemein eine zu hohe Arbeitsbelastung hitten, um
Unterricht vorzubereiten, in dem computerbasierte Me-
dien integriert sind. Um den Medieneinsatz im Unterricht
zu verbessern, wiinschen zwei Drittel aller Lehrenden
kleinere Klassen. Diesem Anliegen folgen Wiinsche nach
Fortbildung im Umgang mit Software und Technik sowie
nach Bereitstellung von ,,Best-Practice“-Beispielen, um
den Unterrichtseinsatz von Medien zu verbessern und
zu steigern. Fragt man nach der Einbindung von medi-
enpidagogischen Zielen in den Unterricht, so geben nur
8% der Lehrkrifte an, diese hdufiger im Fachunterricht
zu berticksichtigen. Zusammenfassend kann man daher
folgern, dass der defizitire Medieneinsatz in Deutschland
sowohl auf die technischen Rahmenbedingungen als auch
auf die mangelhafte Vorbereitung der Lehrenden auf den
Einsatz computerbasierter Medien in den Unterricht zu-
riickgefithrt werden kann. Schiiler scheinen dagegen trotz
bestehender Geschlechtsunterschiede iiber ausreichende
Expertise in der Nutzung von Computern insgesamt zu
verfligen (» Abschn. 6.4.3).

6.3.3 Neue Medien in der Hochschule

Der Einsatz Neuer Medien hat zum einen die Lehre und
das Lernen in konventionellen Hochschulen wie Univer-
sitdten und Fachhochschulen nachhaltig beeinflusst, aber
auch einen neuen Hochschultypus hervorgebracht, die
virtuelle Hochschule.
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Konventionelle Hochschulen

Gerade im Hochschulbereich waren die Innovationen des
digitalen Lehrens und Lernens zunéchst durch die Ent-
wicklung neuer technischer Applikationen geleitet, da diese
héufig an Hochschulen entwickelt wurden. Typischerweise
wurden erst nach der Entwicklung einer Applikation die
spezifischen didaktischen Einsatzmoglichkeiten der jewei-
ligen Technik erforscht und auf ihre Effektivitat hin unter-
sucht (z.B. Horz, Fries & Hofer, 2003). Das heif3t, meist
wurde eine Technik entwickelt, von deren Einsatzmoglich-
keiten man nur sehr vage Vorstellungen hatte. Daher wur-
den neu entwickelte Techniken unsachgemif in der Lehre
eingesetzt, insbesondere wenn man nicht ausreichend die
didaktische Funktion einer Technik berticksichtigte.

Trotz dieser zunichst eher problematischen ,,try outs®
in der Hochschullehre haben Neue Medien hier den hochs-
ten Verbreitungsgrad verglichen mit Schulen oder anderen
institutionalisierten Ausbildungsgéngen in der Erwachse-
nenbildung. Es lassen sich im Unterschied zur Schule zahl-
reiche Formen digitalisierter Lehre und Blended-Learning-
Szenarien (» Abschn. 6.3.1) an den meisten Hochschulen
finden. Grund dafir sind die hdufig genannten Vorteile
Neuer Medien in der Hochschullehre.

Vorteile Neuer Medien

== Selbstbestimmtes Lernen bezliglich des Lerntempos
== Selbstbestimmtes Lernen beziiglich des Lernwegs
== Zeitunabhdngiges Lehren und Lernen

== Ortsunabhangiges Lehren und Lernen

Neben diesen Vorteilen werden aber im Unterschied zu
analogen Lehr- und Lernformen héufig auch Probleme ge-
nannt, die die Vorteile eines sinnvollen Medieneinsatzes
unterminieren kénnen.

Probleme Neuer Medien

== Zunehmende soziale Isolierung der Lernenden und
zunehmende Anonymitat zwischen Lehrenden und
Lernenden

== Kognitive Uberlastung der Lernenden aufgrund
eines komplexen Instruktionsdesign

== Kognitive Uberlastung der Lernenden aufgrund
hoher Selbstregulationsanforderungen (» Kap. 3;
» Abschn. 17.4).

Aus instruktionaler Sicht liegt eine weitere Starke der
Neuen Medien in den flexiblen medialen Gestaltungs-
moglichkeiten multimedialer Lernumgebungen. Diese
»Multimedialisierung“ des Lehrens und Lernens anhand

von digitalen Modulen bedarf jedoch der Beriicksichtigung
spezifischer Instruktionsdesigns (» Abschn. 6.2.3).

Es reicht nicht aus, dass Neue Medien in der Hoch-
schule didaktisch sinnvoll gestaltet werden, damit Lehren
und Lernen verbessert wird. Zusétzlich zur didaktischen
Optimierung missen auch die organisationalen Rahmen-
bedingungen addquat gestaltet sein. Die organisatorischen
Rahmenbedingungen miissen in Verbindung mit anderen
digitalen Modulen oder weiteren analogen Lehr- und Lern-
formen einen effizienten und lernwirksamen Aufbau des
Lehrens und Lernens in umfassenderen, teilweise langfris-
tigen Ausbildungssettings wie der Hochschule erlauben. Die
mangelhafte organisationale Einbindung zeigt sich z.B. in
der bis heute problematischen Anerkennung von Lernleis-
tungen, die anhand von digitalen Modulen erbracht wurden
oder in der unsicheren inhaltlichen und technischen Pflege
erstellter Module, die dadurch sehr rasch als veraltet wahr-
genommen werden. Dies fithrte dazu, dass die Mehrzahl der
digitalen Module kaum in nachhaltiger Weise genutzt wird.

Um die Effizienz von digitalen Lehr-Lern-Angeboten
mittels neuer Medien an der Hochschule zu steigern und
so den didaktischen Nutzen als auch den 6konomischen
Mehrwert zu erh6hen, kann man Nutzungszyklen kreie-
ren, welche die konventionelle Lehre an Universititen mit
Neuen Medien verbinden. Ein Beispiel hierfiir ist der Nut-
zungszyklus digitalisierter Prasenzlehre.

Man kann eine Teleteaching-Veranstaltung (eine Pré-
senzlehrveranstaltung, die interaktiv via Internet an meh-
rere Orte iibertragen wird) oder konventionelle Veranstal-
tungen digital aufzeichnen. Insbesondere im Falle einer
Teleteaching-Veranstaltung ist das Aufzeichnen sinnvoll,
da man ohnehin digitale Datenstréme zur Ubertragung
erzeugt. Die digitale Veranstaltungsaufzeichnung (VAZ)
kann von den Studierenden als eine Art didaktisch opti-
miertes, digitales Veranstaltungsskript genutzt werden.
Spater kann die Veranstaltungsaufzeichnung fiir weitere
Blended-Learning-Veranstaltungen eingesetzt werden
(z.B. aufgezeichnete Vorlesung mit begleitendem Présenz-
tutorium). Wenn eine Veranstaltung erneut im Prasenz-
modus dargeboten wird, kann man die Veranstaltungs-
aufzeichnung gezielt editieren, indem man mangelhafte
Stellen in der Prasenzveranstaltung tiberarbeitet, nochmals
aufzeichnet und dann die aufgezeichneten Passagen in die
bestehende VAZ einfiigt. Auf diese Weise entsteht ein Nut-
zungszyklus (B Abb. 6.8) mit hoher Nachhaltigkeit.

Aktuell werden sogenannte Massive Open Online
Courses (MOOC) als innovative Lehrform etabliert, in
denen konventionelle Universititen mehrheitlich kos-
tenfreie Onlinekurse anbieten. Diese Onlinekurse sind
hiufig mit dem Prasenzangebot der Lehrenden verkniipft.
In MOOC werden sowohl Vorlesungsaufzeichnungen als
auch Prisenziibertragungen sowie diverse Mischformen
(Online-Prasenziibertragung von Vorlesungen, Vorle-
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verbessert
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B Abb. 6.8 Nutzungszyklus digitalisierter Prasenzlehre. (Modifiziert nach Horz et al., 2003, Bildrechte: British Telecom)

sungsaufzeichnungen, Online-Tutorien etc.) eingesetzt.
Moglicherweise werden MOOC die bisher weniger erfolg-
reichen virtuellen Hochschulen verdrangen. Als virtuelle
Hochschule bezeichnet man eigenstidndige Organisatio-
nen, die heute dhnlich wie Fernuniversititen ein Studieren
ohne Prisenzlehre meist auf Basis von Lernmanagement-
systemen und dazugehorigen digitalen Lehr-/Lernmodu-
len sowie Kommunikations-Tools ermoglichen. Betrachtet
man das Angebot virtueller Universititen aus inhaltlicher
Sicht, so stellt man fest, dass im Vergleich zu konventionel-
len Hochschulen ein eher kleines Angebot an Studienmaog-
lichkeiten besteht. MOOC haben daher das Potenzial, die
Briicke zwischen der konventionellen Hochschullehre und
den Vorteilen virtuellen Studierens zu schlagen.

6.3.4 Neue Medien in der beruflichen
Fortbildung

Wihrend in Schulen das Lehren und Lernen mit Neuen
Medien immer noch mit zahlreichen Schwierigkeiten be-

haftet ist, kann der Einsatz neuer Medien in der betrieb-
lichen Weiterbildung &hnlich wie in den Hochschulen
positiv bewertet werden, wenn man dessen wachsende
Verbreitung der Beurteilung zu Grunde legt. Dabei ist aber
zu beachten, dass die Situation an Berufsschulen eher der
Situation an reguldren Schulen entspricht.

Sicherlich sind die Potenziale des Lehrens und Lernens
mit computerbasierten Medien in der betrieblichen Wei-
terbildung bei Weitem noch nicht ausgeschépft, da z. B.
computerbasierte Medien in der betrieblichen Fortbildung
von den Fortzubildenden vielfach skeptisch betrachtet
werden. So wird gerade die Méglichkeit, sich mit Kolle-
gen wihrend Fortbildungen personlich auszutauschen, als
Vorteil konventioneller Fortbildungsangebote betrachtet
ebenso wie die Moglichkeit, sich in Distanz zum Arbeits-
platz weiterzubilden. Gerade die Reduktion der Abwe-
senheitszeiten am Arbeitsplatz wird jedoch seitens der
Unternehmen als ein Vorteil von Fortbildungsangeboten
mit computerbasierten Medien (z. B. durch Selbstlernpro-
gramme oder betriebseigene Lernmanagementsysteme)
genannt. Ebenso begriifien viele Arbeitgeber die zeitliche
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Flexibilisierung der Fortbildung mittels computerbasierter
Medien, da die betriebliche Fortbildung mittels digitaler
Lernmodule in Phasen geringeren Arbeitsaufkommens
durchgefithrt werden kann.

Medien in auBBerinstitutionellen
Kontexten

6.4

Medien sind aus padagogisch-psychologischer Sicht nicht
nur als Trager von Informationen in institutionalisierten
Lernprozessen relevant. So haben Medien in unserer Ge-
sellschaft auch zentrale Bedeutung, um sich iiber nahezu
alle Lebensbereiche mittels Fernsehnachrichten, Wiki-
pedia, Ratgeber, Fachzeitschriften usw. zu informieren.
Zudem spielen Medien eine zentrale Rolle im Freizeit-
verhalten, erméglichen Lernprozesse in nicht instituti-
onalisierten Lernsettings und helfen Medienkompetenz
zu entwickeln und diese Kompetenz in positiver Weise zu
erleben.

Dementsprechend bemiihen sich z.B. Museen in be-
sonderer Weise darum, Bildungsinhalte gerade auch in der
Freizeit von Menschen zu vermitteln. Derartige Formen
» informellen Lernens betonen hierbei positive Zusam-
menhidnge zwischen einer angemessenen kontextuellen
Einbettung der Lerninhalte, einer hoheren intrinsischen,
weil selbstbestimmteren Bildungsmotivation im Vergleich
zu institutionalisierten Bildungskontexten mit dem Ziel
einer vertieften mentalen Verankerung des Wissens. So
werden Lernformen durch die Medialisierung aller Le-
bensbereiche (und nicht nur der schulischen und beruf-
lichen) zunehmend bedeutsam, in denen das Freizeitver-
halten mit Lernkontexten verbunden wird. Sie werden
vor allem durch digitale Medien gefordert, weil auf diese
Weise Informationen durch die Lernenden selbstgesteuert
in grofler Zahl orts- und zeitunabhingig genutzt werden

kénnen und auch in didaktisch vielfacher und héufig auch
asthetisch ansprechender Weise vermittelt werden (Kriiger
& Vogt, 2007).

Um an diesen medialen Angeboten angemessen parti-
zipieren zu konnen, ist, wie bereits zuvor dargestellt, auch
die Vermittlung von Medienkompetenz eine originar pad-
agogische Aufgabe » Abschn. 6.3.2. Ein kompetenter Um-
gang mit Medien ist umso wichtiger, wenn man bedenkt,
dass Erwachsene in Deutschland zurzeit tiglich mehr
als 8 Stunden Medien konsumieren (8 Abb. 6.9). Dabei
werden Medien hauptsichlich zur Unterhaltung und zur
Information genutzt. Die weit verbreitete Annahme, dass
vor allem Kinder und Jugendliche Medien in ausufernder
Weise konsumieren, ist falsch. Kinder verbringen deut-
lich weniger Zeit mit dem Fernsehen als Erwachsene (ein
Drittel bis zur Hélfte; @ Abb. 6.12). Vielmehr geben Kinder
zwischen 6 und 13 Jahren als eine ihrer liebsten Freizeitak-
tivitdten an, dass sie drauflen spielen oder Freunde treffen.
Fernsehen wird erst an dritter Stelle von rund 30% der
Kinder genannt (Medienpadagogischer Forschungsver-
bund Siidwest, 2005).

6.4.1 Musik und Radio

Unterhaltungsmedien werden in sehr unterschiedlichen
Kontexten genutzt. Betrachtet man die Mediennutzung im
Tagesverlauf (8 Abb. 6.10), so zeigt sich, dass Radio haupt-
sachlich tagstiber gehort wird, das Fernsehen nachmittags
und im stark zunehmenden Mafle am Abend genutzt wird.
Am Morgen wird mehr gelesen als zu anderen Zeiten des
Tages. Tontriger werden hingegen eher am Abend ge-
nutzt. Anhand dieser unterschiedlichen Nutzungszeiten
verdeutlicht sich, dass Medien situationsspezifisch genutzt
werden.
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B Abb. 6.10 Mediennutzung im Tagesverlauf in Deutschland (2005)

Musik und Radio

Die Griinde, warum Menschen Musik héren, sind sehr
vielfiltig. Neben der Verfiigbarkeit von Musik, die sich
durch Internetangebote potenziell enorm gesteigert hat,
spielen Gewohnbheiten, situative Komponenten (allein, mit
Freunden etc.) sowie die aktuelle Gestimmtheit eine aus-
schlaggebende Rolle.

Die Auswahl der Musikrichtung hingt neben den lang-
fristigen Gewohnheiten von situativen Musikpraferenzen
ab. Grundsitzlich wird als das zentrale Motiv der Radio-
und Musikrezeption die Regulation der eigenen Stimmung
gesehen (Mood-Management-Theorie). Dabei kann man
einerseits die Musikauswahl durch das Isoprinzip und
andererseits durch das Kompensationsprinzip erkliren
(Schramm, 2004). Das Isoprinzip postuliert, dass Men-
schen stimmungskongruente Musik héren wollen. Jedoch
scheint dies im Falle einer eher traurigen Stimmung nur
auf einen Teil der Menschen zuzutreffen. Das Kompensa-
tionsprinzip hingegen besagt, dass es Situationen gibt, wie
das Musikhoren wahrend einer uninteressanten Téatigkeit
(z.B. Arbeiten im Haushalt), in denen Menschen Musik
bevorzugen, die hilft, Monotonie zu vermeiden. An dieser
Stelle soll aber nicht unerwahnt bleiben, dass der Einsatz
von Musik wihrend des Lernens zwar kompensatorisch
motiviert sein mag, bisherige Forschungsergebnisse zeigen
jedoch eher eine den Lernerfolg hemmende Wirkung von
Hintergrundmusik wahrend des Lernens (Mayer & Mo-
reno, 2003; Briinken, Plass & Leutner, 2004). Hingegen ist

12.00

14.00 16.00 18.00 20.00 22.00 24.00

die Wirkung von Hintergrundmusik in anderen Kontexten
(z.B. bei der Arbeit, in Geschiften etc.) nicht nachweisbar
oder allenfalls als gering anzusehen (Behne, 1999).

Die Rezeption von Musik und Informationen sind auch
die zentralen Griinde fiir den Radiokonsum. Hier zeigt sich
aber, dass Radiokonsum eine eher fiir Berufstitige typische
Beschiftigung ist, der sie wihrend der Arbeit oder auf den
Wegen von und zur Arbeit nachgehen. Dies fiithrt dazu,
dass Radio vor allem tagsiiber von den Menschen zwischen
20 und 70 Jahren gehort wird, wiahrend altere Menschen,
aber insbesondere Kinder und Jugendliche einen deutlich
geringeren Radiokonsum aufweisen (@ Abb. 6.11).

6.4.2 Fernsehen

Betrachtet man die Dauer des taglichen Fernsehkonsums,
so zeigt sich, dass es vor allem &ltere Menschen und Per-
sonen mit einem niedrigen Bildungsabschluss sind, die
iiber einen besonders hohen Fernsehkonsum berichten
(8 Abb. 6.12; » Exkurs ,Auswirkungen intensiven Fernseh-
konsums und gewalthaltiger Medieninhalte”).

Eine bekannte Erklarung fiir den Konsum von Fernse-
hen und anderen Medien ist der Uses-and-Gratifications-
Ansatz (Vogel, Suckfiill & Gleich, 2007). In diesem Ansatz
wird angenommen, dass Menschen die Art und Weise des
Medienkonsums aufgrund des erwarteten Nutzens und der
(angenommenen) Bediirfnisbefriedigung wéhlen. Es wird
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aber verschiedentlich kritisiert, dass sich Menschen nicht
immer dem erwarteten Nutzen bewusst seien und die Wahl
des Medienkonsums eher selten durch aktive volitionale
Entscheidungsprozesse geleitet sei.

Im Unterschied zum Uses-and-Gratifications-Ansatz
besagt die Theorie der selektiven Zuwendung (Vogel
etal., 2007), dass Menschen die Medien wihlen, die ihrem
eigenen Standpunkt inhaltlich nahestehen. Hierbei spie-
len vor allem politische, moralische und weitere normative
Einstellungen eine gewichtige Rolle. Dabei verstarkt die
selektive Medienauswahl und -wahrnehmung langfristig
die eigenen Standpunkte und fiihrt zu einer Gewohnbheits-
bildung, indem Menschen mit der Zeit eine » Kanaltreue
entwickeln. Zudem zielt die Gestaltung des Fernsehpro-
gramms darauf ab, diese Kanaltreue zu unterstiitzen, in-
dem Zuschauer iiber verschiedene Sendungen hinweg
(z.B. durch Moderationstechniken wie die Vorschau auf
kommende Sendungen wéhrend einer Sendung) gebunden
werden (Vererbungseffekt; Schramm & Hasebrink, 2004).

Insgesamt betrachtet geht dieser Ansatz somit davon aus,
dass die Wahl des Medieninhalts primér nicht volitional
gesteuert ist. Auch die Mood-Management-Theorie (Zill-
mann, 1988) postuliert eine wenig volitional gesteuerte
Wahl der Medieninhalte. Sie nimmt an, dass Menschen
danach streben, ihre Stimmungslage zu optimieren, indem
positive Stimmungen beibehalten, negative Stimmungen
reduziert oder ganz vermieden werden.

6.4.3 Computer und Internet

Unter allen Unterhaltungsmedien haben computer- und
internetbasierte Medien in den letzten 10 Jahren ihre
Reichweite in etwa verzehnfacht (8 Abb. 6.13). So sind
inzwischen etwa zwei Drittel der Bevolkerung Deutsch-
lands der Gruppe der » Onlinenutzer zuzurechen. Dabei
werden computer- und internetbasierte Medien von einem
Grofiteil der erwachsenen Nutzer sowohl zu arbeitsbezoge-
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Auswirkungen intensiven Fernsehkonsums und gewalthaltiger Medieninhalte

Uber die Auswirkungen des Fernseh-
konsums gibt es eine lang anhaltende
Kontroverse (> Abschn. 6.1.2, Exkurs).
Wahrend fir Erwachsene bisher kaum
Befunde zu den Folgen des Fernsehkon-
sums vorliegen, wird in verschiedenen
Arbeiten vermutet, dass die soziale

und emotionale Entwicklung sowie die
Sprach- und Lesefertigkeiten von Kindern
durch einen hohen Fernsehkonsum
beeintrachtigt werden. Allerdings wirkt
sich der Fernsehkonsum je nach Alter,
Geschlecht, Intelligenz und sozialem
Hintergrund der Kinder unterschiedlich
aus (Ennemoser, Schiffer, Reinsch &
Schneider, 2003). Nachgewiesen ist, dass
Kinder mit hohem Fernsehkonsum eine
schwéchere Sprach- und Leseleistungen
aufweisen, wobei zu fragen ist, inwiefern
diese Kinder aufgrund ihrer Lese- und
Sprachdefizite das ,leichtere” Medium
Fernsehen als Freizeitbeschaftigung be-
vorzugen (Ennemoser & Schneider, 2007;
Ennemoser et al., 2003).

Betrachtet man die Auswirkungen des
Konsums gewalthaltiger Inhalte in Filmen
und Spielen durch Fernsehen, Compu-
ter, Spielekonsolen und das Internet,
zeigt sich, dass nach der Betrachtung
gewalttatiger Inhalte die Rezipienten
solcher Inhalte kurzzeitig ein héheres
Erregungspotenzial aufweisen, welches
sich aber rasch wieder auf das normale
Niveau vor dem Medienkonsum einstellt.
Zudem werden gewalthaltige Inhalte
nicht von allen Rezipienten in gleicher
Weise interpretiert, sondern in vielfaltiger
Weise verarbeitet. Beispielsweise kann

das Betrachten eines gewalthaltigen
Inhalts als Teil eines Initiationsritus unter
Jugendlichen wahrgenommen werden
(,Mutprobe”) und nicht als Aufforderung
zur realen Gewalttatigkeit. Jedoch ist die
haufig als Begriindung fiir den Nutzen
von gewalthaltigen Inhalten angefiihrte
Katharsis-Hypothese empirisch klar
widerlegt. GemaR dieser Hypothese senkt
das Betrachten gewalthaltiger Inhalte
die eigene Gewaltbereitschaft, indem die
eigenen Aggressionen stellvertretend
durch das Betrachten gewalthaltiger
Inhalte ausgelebt werden konnen (u.a.
Bushman & Huesmann, 2001).

Betrachtet man die kurzzeitigen Folgen
gewalthaltiger Medien, so zeigen sich
hohere Dispositionen zu aggressiven und
geringere zu prosozialen Verhaltenswei-
sen. Damit verbunden ist eine starkere
Erregung der Rezipienten sowie eine
verstarkte Wahrnehmung der Umwelt als
feindlich sowie vermehrt Emotionen, die
mit Aggressionen verbunden sind (An-
derson & Bushman, 2001). Insbesondere
Kinder im Vorschulalter reagieren in star-
kerem MaBe mit aggressivem Verhalten
nach dem Konsum gewalthaltiger Medien
im Vergleich zu Kindern im Schulalter
bzw. friihen Erwachsenenalter (Bushman
& Huesmann, 2001). Auch wurden bei
Jungen im Vergleich zu Madchen starkere
Reaktionen auf in Medien beobachtete
Gewalt registriert.

Im Unterschied zum gut untersuchten
Bereich der kurzfristigen Auswirkungen
von gewalthaltigen Medien existieren
weitaus weniger Langzeitstudien. Insbe-

sondere fehlen Daten zu Auswirkungen
gewalthaltiger Inhalte bei erwachsenen
Medienkonsumenten. Die wenigen, meist
korrelativen Befunde zeigen zusam-
menfassend, dass ein Zusammenhang
zwischen hohem Fernsehkonsum in

der Kindheit (durchschnittlich mehr als

2 Stunden téglich, insbesondere mit
regelmaBigem Konsum realistischer Ge-
waltdarstellungen) und erhohter alltagli-
cher Aggression sowie einer verringerten
Empathie existiert (Bushman & Hues-
mann, 2006; Anderson, 2004). Jedoch sind
solche negativen Auswirkungen eher als
Teil einer komplexen Entwicklungskons-
tellation zu sehen und nicht allein durch
das Fernsehen verursacht. So filhren in
Verbindung mit dem Fernsehkonsum
zahlreiche psychische (z.B. geringe
Empathie, starke Erregbarkeit, fehlende
soziale Kompetenz) und vor allem soziale
Faktoren (z.B. geringe und wenig einfiihl-
same Betreuung durch Eltern, geringes
Einkommen, geringe soziale Eingebun-
denheit) zu negativen Konsequenzen fiir
das aktuelle und langfristige Verhalten
der Rezipienten. Fasst man die bestehen-
den empirischen Befunde zusammen, ist
von einem geringen bis maBigen Einfluss
des Medienkonsums auf die Befindlich-
keit und die psychosoziale Entwicklung
der Rezipienten auszugehen, denn der
Medienkonsum stellt dabei nur einen
unter mehreren teils gewichtigeren Fak-
toren dar, wobei jedoch vor allem jiingere
Kinder starker durch Medien beeinflusst
werden.

nen Aufgaben als auch zur Unterhaltung eingesetzt. Jedoch
tiberwiegt bei Kindern und Jugendlichen die Nutzung von
Computern und Internet zu Unterhaltungszwecken (Me-
dienpéddagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2005).
Bemerkenswert ist, dass trotz der im internationalen Ver-
gleich geringen Nutzung von Computern in der Schule
(» Abschn. 6.3.2) Kinder und Jugendliche ab 10 Jahren
dennoch in grofier Breite Erfahrungen im Umgang mit
Computern besitzen, da rund 92 % der Schiiler privat einen
Zugang zu Computern haben und sogar 43 % der 10- bis
19-Jahrigen tiber einen eigenen Computer verfiigen (CHIP,
2008).

Betrachtet man die Onlinenutzung nach Altersgrup-
pen, so zeigt sich deutlich, dass computer- und internetba-
sierte Medien im Gegensatz zum Fernsehen Medien sind,
die von vergleichsweise jungen Menschen genutzt werden

(B Abb. 6.14). Wahrend die unter 30-Jdhrigen zu weit tiber
90 % Onlineangebote nutzen, sinkt diese Rate mit zuneh-
mendem Alter ab. Bei den Menschen im Rentenalter nut-
zen nur noch ein Viertel aller Personen Onlineangebote.
Computer- und internetbasierte Medien konnen die
Funktionen aller anderen Unterhaltungsmedien in ver-
gleichbarer Weise erfiillen, da etwa Radio- und Musikpro-
gramme oder Musikdateien gehort bzw. Onlinezeitungen
gelesen werden konnen. Nutzt man den Computer zur
Wiedergabe der zuvor genannten Medien, dann kénnen
die Nutzungsmotive, Auswirkungen und Risiken des Me-
dienkonsums von computerbasierten Medien mit denen
des Musik-, Radio- und Fernsehkonsums gleichgesetzt
werden. Eine Besonderheit hingegen stellt die Interaktivi-
tat des Computers und des Internets dar, was sich insbe-
sondere an computer- und internetbasierten Spielen ver-
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deutlichen ldsst. Mittels Computern und Internet konnen
Menschen mit anderen Spielern oder dem Computer selbst
interagieren.

Gerade die Nutzung von computer- und internetba-
sierten Spielen hat zu einer sehr kontroversen Debatte hin-
sichtlich der Motive und der Auswirkungen dieser Spiele
gefithrt. Gerade die Interaktivitat computerbasierter Spiele
sowie die Individualisierungsmoglichkeiten von Compu-
terspielen (z.B. durch die individuelle Gestaltung der Spiel-
figur) kann zu einem hoheren Selbstwirksamkeitserleben
fithren, was die Nutzer als besonders positiv erleben und
sie stark motiviert, ein Spiel fortzufithren. Zudem tréigt die
hohe Belohnungsrate in Computerspielen dazu bei, dass
eine hohe Selbstwirksamkeit erlebt wird (Klimmt, 2004).
Die Bindung an ein Spiel wird zusitzlich durch das Zu-
sammenspiel mit anderen Spielen in sog. ,,massively mul-
tiplayer online role-playing games“ (MMORPG) verstarkt,
weil hier langfristige soziale Beziehungen zu anderen Spie-
lern aufgebaut werden. Diese sozialen Beziehungen zwi-

schen Spielern werden zum Teil durch das Spielgeschehen
selbst notwendig, um weitere Fortschritte im Spielablauf
zu erzielen.

Insbesondere die in Einzelfillen zeitlich sehr extreme
Nutzung von Computerspielen (iiber 40 Stunden pro Wo-
che) von Kindern und Jugendlichen, hat erhebliche Kritik
hervorgerufen. Neben der Debatte, inwiefern Computer-
spiele mit gewalttitigen Inhalten aggressiv machen (zu die-
ser Debatte » Abschn. 6.4.2), werden der intensiven Nut-
zung von Computer und Internet als Unterhaltungsmedien
Folgen wie zunehmende soziale Isolierung, Verlust sozialer
Kompetenz, mangelhaftes Lern- und Leistungsverhalten,
hohere Delinquenz und schlechtere korperliche Gesundheit
zugeschrieben. Zwar gibt es einige empirische Evidenz fiir
diese Kritikpunkte, dennoch erscheint manche Kritik (z. B.
»Bildschirm-Medien machen dick, faul und gewalttitig;
Spitzer, 2005) an computerbasierten Unterhaltungsmedien
iiberzogen. Zudem muss man fragen, inwiefern ein Verbot
fir Kinder und Jugendliche im Umgang mit Computern
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und dem Internet langfristig sogar schédlich sein kann, da
Kinder und Jugendliche in diesem Falle wohl keine zeitge-
mafle Medienkompetenz erwerben kénnen. Véllig unstrit-
tig hingegen ist, dass es entscheidend fiir die Vermeidung
negativer Folgen der Computer- und Internetnutzung bei
Kindern und Jugendlichen ist, dass Eltern den Medienkon-
sum ihrer Kinder begleiteten und in Verbindung mit den
Schulen die Medienkompetenz ihrer Kinder fordern.

Fazit

Das heutige Lehren und Lernen ist ohne Medien nicht
mehr vorstellbar. Insbesondere Neue Medien haben

zu einem enormen Anwachsen der Lehr- und Lernfor-
men gefiihrt. Um medienbasiertes Lehren und Lernen
effizient zu gestalten, ist das Verstandnis der kognitiven
Prozesse bei der Rezeption von Texten, statischen sowie
animierten Bildern und multimedialen Lernumgebun-
gen von Bedeutung, da Lernen in Abhdngigkeit vom
Medium unterschiedliche kognitive Kompetenzen vor-
aussetzt. Weiterhin ist zu bedenken, dass insbesondere
das Vorwissen einen starken Einfluss auf medienba-
sierte Lernprozesse ausiibt. Betrachtet man den Einsatz
von Medien in institutionalisierten Bildungskontexten,
zeigt sich, dass in der Schule das Lernen mit Neuen
Medien bisher erst in geringerem MaRe integriert ist
als an Hochschulen und in der beruflichen Fortbildung.
Letztlich sind Medien aus padagogisch-psychologischer
Sicht auch als Unterhaltungsmedien von Relevanz, da
Medien unseren Alltag und insbesondere unser Freizeit-
verhalten erheblich bestimmen. Deswegen sind auch
die Griinde fiir das individuelle Medienkonsumverhal-
ten als auch die Auswirkungen des Medienkonsums

- insbesondere auf die Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen - von Bedeutung. Um negative Einflisse
von Medien zu vermeiden und ein kompetentes Me-
diennutzungsverhalten zu erlernen, ist der angeleitete
Erwerb von Medienkompetenz entscheidend.

Verstandnisfragen

1. Welche Rolle spielen die lokale und globale die Textkoha-
renz beim Lesen eines Textes?

2. Wie kann der Lernvorteil multimedialer Medien im Ver-
gleich zum Lernen mit Texten erklart werden? Unter wel-
chen Bedingungen tritt der Lernvorteil multimedialer
Medien auf?

3. Wie weit ist die Integration der sog.,Neue Medien” in in-
stitutionellen Bildungskontexten fortgeschritten?

4. Was sind die Unterschiede zwischen den verschiedenen
Ansédtzen zur Erkldrung des Medienkonsums?

5. Fuhrt der Konsum gewalthaltiger Medien zu einer héhe-
ren realen Gewalttatigkeit der Medienkonsumenten?
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