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Medien im Unterricht

Dominik Petko

Es gibt vermutlich kaum ein Feld der Erziehungswissenschaft, das sich so schnell
verandert wie das der Bildungsmedien. Getrieben durch die rasante Entwicklung der
digitalen Technologien, die immer leistungsfahiger, handlicher und giinstiger werden,
entstehen laufend neue Medienangebote, die teilweise auch nach kurzem Hype wieder
verschwinden. Schule hat diesbezlglich eine zweifache Aufgabe, die von
unterschiedlichen Fachdisziplinen behandelt wird: Mediendidaktik beschéaftigt sich mit der
Frage, wie sich schulisches Lehren und Lernen mit Medien verbessern lasst.
Medienbildung und informatische Bildung suchen nach Ansatzen, wie Schulerinnen und
Schilern ein Wissen Uber Medien vermittelt werden kann (Tulodziecki, Herzig & Grafe
2010). Dieser Beitrag konzentriert sich auf Theorien und Modelle der Mediendidaktik, die
trotz der breiten Palette neuer Mdglichkeiten nur schleppend ihren Weg in die Schulen
finden. Einerseits liegt dies vielerorts immer noch an fehlender technischer Infrastruktur.
Andererseits bekunden Lehrerinnen und Lehrer in Befragungen seit Jahren, dass es
ihnen an den nétigen Fahigkeiten zum didaktischen Einsatz und an den Uberzeugungen
zum didaktischen Mehrwert fehlt (Niederhauser & Lindstrom 2018). Durch den Mangel an
diesbezlglicher Weiterbildung, Beratung und Schulentwicklung — kombiniert mit
allseitiger Zeitknappheit und anderen Prioritaten — dominieren im Unterricht immer noch
die traditionellen Medien wie Schulbuch oder Wandtafel. Vor dem Hintergrund des
digitalen Wandels, der fast alle Bereiche des Privatlebens und der Arbeitswelt
durchdringt, ist dies jedoch immer weniger zeitgemal. Richtig eingesetzt kdnnen digitale
Technologien wesentlich dazu beitragen, die Qualitat des Unterrichts und des Lernens zu

verbessern und Lernende flr lebenslanges Lernen mit solchen Medien zu befahigen.
1 Didaktischer Medienbegriff

Im didaktischen Kontext lassen sich Medien als Werkzeuge der Speicherung,
Ubermittlung und Verarbeitung von lern- und unterrichtsrelevanten Informationen
verstehen, die individuelle Denk- und soziale Kommunikationsprozesse unterstiitzen
konnen (Petko 2014). Ihr Einsatz hat typischerweise das Ziel, Unterrichtsprozesse zu
unterstiitzen und Lernprozesse zu verbessern. Dies kann auf unterschiedliche Weise
geschehen. Wenn die Grundstruktur von Unterricht nach dem Modell des Didaktischen
Dreiecks als Interaktion von Lehrpersonen und Lernenden im Hinblick auf einen

bestimmten Lerninhalt aufgefasst wird, dann kénnen Medien an jeder Achse dieses



Dreiecks unterschiedliche Funktionen Ubernehmen. Lehrpersonen kdnnen entweder
selbst erstellte oder vorgefertigte mediale Inhalte einsetzen, um die Vermittlung von
Unterrichtsinhalten strukturierter, anschaulicher oder aktiver zu gestalten (Achse
Lehrpersonen — Lerninhalte). Lernende kénnen Medien nutzen, um sich Lerninhalte
effektiver und effizienter anzueignen, um etwas zu Gben, zu gestalten oder zu
dokumentieren (Achse Lernende — Lerninhalte). AuRerdem bieten Medien Mdglichkeiten,
um die Kommunikation zwischen Lernenden und Lehrenden aber auch zwischen
Lernenden zu unterstitzen, Unterrichtsaktivitaten zu koordinieren und Leistungen zu
diagnostizieren und zu Uberpriifen (Achse Lehrpersonen — Lernende). Ein Unterricht
ganzlich ohne Medien ist kaum noch denkbar, und deshalb ist es nur folgerichtig, Medien
bei der didaktischen Planung einer Unterrichtseinheit ausdriicklich mitzudenken (so etwa
bereits im klassischen Berliner Modell von Heimann, Otto, & Schulz 1979). Wenn Medien
dazu beitragen sollen, die Unterrichtsqualitdt zu verbessern, dann erfordert dies 1) eine
hohe Qualitdt des Medienangebots, 2) eine hohe Qualitat der didaktischen Einbettung
dieser Medien durch die Lehrperson sowie 3) eine hohe Qualitat der Nutzung des
Angebots durch die Schilerinnen und Schiler. Das Spektrum der Unterrichtsmedien hat
sich allerdings in den letzten 150 Jahren stark verbreitert (Molenda 2008). Die Palette ist
dementsprechend vielfaltig und untbersichtlich. Traditionell werden bei den
Unterrichtsmedien einerseits Lehrmittel/Lehrmedien und andererseits
Arbeitsmittel/Arbeitsmedien/Materialien unterschieden. Auch wenn diese Unterscheidung
zunehmend fliessend wird, l1asst sich das Feld der Unterrichtsmedien immer noch grob

entlang dieser Unterscheidung gliedern.
1.1 Lehrmittel und Lehrmedien

Lehrmittel haben traditionell vor allem darstellende und anleitende Funktionen, d. h. sie
prasentieren einen Unterrichtsinhalt in einem mdglichst sinnvollen Aufbau, bemihen sich
um eine ebenso korrekte wie verstandliche Darstellung und geben Hinweise zur
Verarbeitung des Stoffes, z. B. in Form von Arbeitsauftragen oder Ubungsaufgaben.
Lehrmittel waren seit dem bahnbrechenden Werk «orbis pictus» von Johann Amos
Comenius lange Zeit gleichbedeutend mit Lehrblichern. Seit Ende des 19. Jahrhunderts
und vor allem im 20. Jahrhundert erweiterte sich dieses Spektrum um vielfaltige weitere
Formate, z. B. Wandtafelbilder, Diaprojektionen, Schulfunk, Unterrichtsfilme und -videos,
kopierbare Arbeitsblatter, internetbasierte Informationsportale, Lernsoftware und mobile
Apps, computerbasierte Simulationen und Lernspiele. Digitale Lehrmedien sind im
Vergleich zu analogen Lehrmitteln potenziell multimedialer, interaktiver und adaptiver
(Kerres 2018, Niegemann,Domagk, Hessel, Hein, Hupfer & Zobel 2008, Petko 2014,
Zumbach 2010). Einerseits bieten sie reichhaltigere Informationen (Multimedialitat),
indem sie unterschiedliche Sinneskanale ansprechen (z. B. Auge und Ohr, d. h.
Multimodalitat) und/oder unterschiedliche Zeichensysteme kombinieren (z. B. Text,
Schema, Abbild d. h. Multicodalitat). Digitale Medien haben dariiber hinaus potenziell
eine erhdhte Interaktivitat, d.h. sie kdnnen mit Algorithmen auf bestimmte Eingaben von



Nutzenden einen angepassten Output generieren. Sie ermdglichen auflerdem
Adaptivitat, d. h. sie kdnnen sich aufgrund von Inputs an Fahigkeiten und Interessen der
Nutzenden anpassen. Solche Potenziale werden heute insbesondere von digitalen
Lernsoftwarepaketen und Lernspielen («serious games») umgesetzt. Andere neue
Trends gehen in Richtung immersiver virtueller Lernumgebungen mit stereoskopischen
Brillen («virtual reality») oder Erweiterung der Realitdtswahrnehmung durch multimediale
Einblendungen («augmented reality»). War die Entwicklung multimedialer, interaktiver
und adaptiver Lehrmittel bislang technisch sehr aufwandig, kommen vermehrt
Autorensysteme auf den Markt, mit denen sich kleinere Entwicklungen im
Baukastensystem realisieren lassen. Jeder sachbezogene Online-Inhalt ist — richtig
eingebettet — heute potenziell ein Unterrichtsmedium. Dies stellt allerdings erhohte
Anforderungen an die Auswahl und den Einsatz durch Lehrpersonen und Lernende, die
beurteilen miissen, ob die dargestellten Inhalte glaubwiirdig sind und der
Unterrichtseinsatz erfolgversprechend ist. Obwohl sich heute traditionelle
Schulbuchverlage und neue Anbieter in einem Wettbewerb im Lehrmittelmarkt befinden,
werden die offiziell empfohlenen Lehrmittel im deutschsprachigen Raum immer noch
durch Schulbehérden bestimmt, um auf diesem Weg die Umsetzung der Lehrplane und
eine gewisse Einheitlichkeit der vermittelten Inhalte zu gewahrleisten. Neuere
Diskussionen stellen solche hergebrachten Modelle infrage und bemuihen sich um
starkere Lehrmittelfreigaben und um neue Betriebs- und Vertriebsmodelle, wie z. B. Open

Educational Resources, die frei verbreitet und weiterentwickelt werden dirfen.
1.2 Arbeits- und Kommunikationsmedien

Arbeits- und Kommunikationsmedien sind im Unterschied zu den Lehrmedien nicht mit
bestimmten Lerninhalten verknupft, sondern bieten eher generische Funktionen. Sie
umfassen langst nicht mehr nur Wandtafel, Kreide, Tageslichtprojektoren, Schilerhefte
und Stifte. Hier risteten Schulen in der zweiten Halfte des letzten Jahrhunderts im
Bereich von Materialien auf, die erfahrbare Hands-on-Aktivitaten ermdglichen, z. B.
naturwissenschaftliche Laborgerate und Praparate oder Werkstatten fir technisches oder
bildnerisches Gestalten. Die beschafften Arbeitsmittel sollten insbesondere die
Gestaltung von situierten und problemlésenden Lernformen ermdglichen, bei denen
Schiilerinnen und Schiiler Unterrichtsinhalte selbst erkunden. Ab Mitte der 1980er Jahre
zahlt zudem die digitale Infrastruktur zur Palette der Arbeitsmittel. Dies war zunachst vor
allem der Taschenrechner, umfasst mittlerweile allerdings sdmtliche Hardware wie
Desktop, Laptop, Tablets und Smartphones samt Netzwerkinfrastruktur sowie Beamer
und digitale Whiteboards, andererseits Anwendungssoftware wie Office-Pakete, Bild- und
Videoeditoren, Programmierumgebungen, auf3erdem serverbasierte Dienste wie E-Mail,
Fileserver, Lernplattformen, Social Media-Plattformen (z. B. Wikis, Weblogs, Chatraume,
Sociale Netzwerke und digitale Portfolios). Eine offene Frage ist aktuell, wie stark solche
Werkzeuge von der Schule vorgegeben werden sollten. Schulen, die ihren Schiilerinnen

und Schilern viel vorschreiben méchten, kénnen auf «Learning Management Systeme»



bzw. «Lernplattformen» zurlickgreifen, bei denen viele Werkzeuge auf einer Plattform mit
einem Ubergreifenden Login gebiindelt werden. Schulen, die Schiilerinnen und Schilern
mehr Freirdume ermdglichen wollen, orientieren sich eher am Konzept des «Personal
Learning Environment», wonach Lernende sich ihre Werkzeuge moglichst flexibel und
individuell zusammenstellen, mit anderen interagieren und Ergebnisse aggregieren
(Dabbagh & Kitsantas 2012). Eine weitere aktuelle Frage ist, ob Schilerinnen und
Schiler vor allem schulspezifische und nichtkommerzielle Werkzeuge nutzen sollten (z.
B. Open Source Produkte, die von der Schule selbst betrieben werden) oder ob Schulen
auch unspezifische und kommerzielle Plattformen nutzen diirfen (z. B. Facebook oder
Twitter). Hier stellen sich Fragen des Daten-, Personlichkeits-, und
Konsumentenschutzes, die auch rechtliche Abklarungen erfordern konnen. Der Nutzung
personlicher Gerate in Verbindung mit Online-Werkzeugen wird aktuell auch das
Potenzial zugeschrieben, eine bessere formative Diagnostik von Lernprozessen zu
ermdglichen (Stichwort «Learning Analytics»). Auch hier missen neben technischen

Fragen auch Fragen zur verantwortlichen Nutzung solcher Daten beantwortet werden.
2 Gestaltung medialer Lernumgebungen

Ob ein Unterrichtsmedium einen Beitrag zu Verbesserung von Lern- und
Unterrichtsqualitat leisten kann, hangt wesentlich von seiner Machart ab. Gut gestaltete
Unterrichtsmedien sind nicht nur inhaltlich relevant, sachlich korrekt und sachlogisch
sinnvoll aufgebaut, sie zeichnen sich auch durch bestimmte Gestaltungsmerkmale aus.
Mediengestaltung beruht immer auf einer sorgfaltigen Analyse der Lehr- und Lernziele
(didaktische Analyse), der Sachlogik der zu vermittelnden Lerninhalte (Konzeptanalyse)
und der Lernvoraussetzungen der Lernenden (u.a. Vorwissen, Lernstrategien und
Interessen) (Kerres 2018, Petko 2014, Zumbach 2010). Dartber hinaus gibt es zahlreiche
weitere Leitlinien, die sowohl fir die Gestaltung als auch fir die Beurteilung von
Lernmedien herangezogen werden kénnen, von denen die wichtigsten in den folgenden

Kapiteln dargestellt werden.
2.1 Modelle zur Gestaltung medialer Lernelemente

Fir darstellende Unterrichtsmedien konnten auf Basis empirischer Forschung mittlerweile
eine Reihe von detaillierten Gestaltungsprinzipien formuliert werden (als Ubersichten:
Kerres 2018, Niegemann u.a. 2008, Petko 2014, Zumbach 2010). Fir Lehrtexte stimmen
alle Leitlinien darin Uberein, dass sie klar formuliert, strukturiert und gelayoutet sein
mussen. Fur Bilder gilt es zu unterscheiden, ob sie eine Zeigefunktion (z. B. das
Aussehen eines bestimmten Vogels), eine Situierungsfunktion (z. B. ein Bild seines
naturlichen Lebensraumes) oder eine Konstruktionsfunktion (z. B. ein Schema des
Lebenszyklus dieses Vogels) haben, ob es sich um Abbilder (z. B. Fotos, Zeichnungen)
oder um starker abstrahierte logische Bilder (z. B. Plane oder Diagramme) handelt. Je
nachdem muss die Bildgestaltung mehr oder weniger sparsam sein und den Betrachter

bei der Decodierung unterstutzen, z. B. durch Beschriftungen oder Hervorhebungen. Fur



multimediale Produkte gibt vor allem die kognitive Theorie multimedialen Lernens
(«cognitive theory of multimedia learning») wesentliche Gestaltungshinweise. Sie beruht
auf Befunden, die zeigen, dass medial reprasentierte Informationen besser behalten
werden, wenn Text/Sprache und Bild/Video in Lernmedien so kombiniert werden, dass
die textuellen und bildhaften Informationsebenen ein koharentes Ganzes ergeben (Mayer
2014). Menschen haben die Fahigkeit, auditive und visuelle Informationen gleichzeitig zu
verarbeiten und sie profitieren von reichhaltigen Darstellungen, wenn sich die
Informationsebenen sinnvoll aufeinander beziehen. Ausserdem sind Darstellungen
nitzlich, die Wissen in unterschiedlichen Reprasentationsformen aufbauen helfen (z. B.
nicht nur als Begriffe und Aussagen, sondern auch als bildhafte Vorstellungen, als
mentale Modelle oder als enaktive Schemata — eine Dreigliederung der Wissensformen,
die urspriinglich von Jerome Bruner vorgeschlagen wurde). Reichhaltigere Darstellungen
sind jedoch nicht automatisch besser, sondern kénnen Menschen auch Gberfordern.
Diesbezuglich erhielt die Mediendidaktik wichtige Hinweise aus der «Cognitive Load
Theory». Gemal dieser Theorie ist die Kapazitat des menschlichen Arbeitsgedachtnisses
beschrankt, und es muss deshalb darauf geachtet werden, dass mdoglichst viel Kapazitat
auf lernrelevante kognitive Aktivitaten verwendet wird («germane load») und méglichst
wenig auf irrelevante Aspekte («extraneous load»), wobei die Schwierigkeit der
Lerninhalte auch mit zu bedenken sind («intrinsic load») (Sweller, Ayres & Kalyuga 2011).
Solche Theorien bieten fiir die Gestaltung komplexerer Lehr- und Lernmedien jedoch nur
eine allgemeine Orientierungshilfe. So missen beispielsweise fiir die Gestaltung von
digitalen Lernspielen auch zahlreiche weitere Theorien berlcksichtigt werden, u. a. Spiel-
und Motivationstheorien. Auflerdem sind fiir alle digitalen Angebote auch Theorien der
Human-Computer-Interaction relevant, insbesondere zum Aspekt der Benutzbarkeit
(«Usability»). Interfaces sollen so gestaltet sein, dass sie mdglichst selbsterklarend und
wenig umstandlich sind. Interaktionsmaoglichkeiten sollen die Auseinandersetzung mit

einem Lerninhalt letztlich intensivieren und nicht behindern oder davon ablenken.
2.2 Modelle zur Gestaltung medialer Lernsequenzen

Ansatze des Instruktionsdesigns («Instructional Design») haben in der Vergangenheit
versucht, praskriptive Aussagen zu einem sinnvollen Aufbau und zur Abfolge von
Lerninhalten, Lernaktivitdten und passenden Medien zu formulieren (im Uberblick:
Niegemann u.a. 2008, Seel, Lehmann, Blumschein & Podolskiy 2017). Jeder Ansatz ist
eng mit zugrundeliegenden Lerntheorien verknupft. Medien und Lernsequenzen werden
unterschiedlich gestaltet, wenn man Lernen als Training angemessener
Verhaltensweisen versteht (behavioristische Vorstellung), als mdglichst korrekte
Informationsverarbeitung (kognitivistische Vorstellung), als individuellen
Verstehensprozess (konstruktivistische Vorstellung) oder als sozialen Austauschprozess
(sozialkonstruktivistische Vorstellung). Solche Theorien und Modelle sind fiir die
Entwicklung von Bildungsmedien dennoch unverzichtbar. Die ersten didaktischen

Theorien, die hier Leitlinien anboten, gingen im 19. Jahrhundert von der Existenz



allgemeinguiltiger Prinzipien aus (z. B. vom Nahen zum Entfernten, vom Einfachen zum
Zusammengesetzten, vom Leichteren zum Schwereren, vom Bekannten zum
Unbekannten bei Friedrich A. W. Diesterweg). Erst im 20. Jahrhundert entwickelten
detailliertere Theorien zu konkreteren Instruktionsschritten, z. B. die neun Events of
Instruction bei Robert Gagné (1. Aufmerksamkeit wecken, 2. Ziele erlautern, 3. An
Vorwissen anknupfen, 4. Inhalte présentieren, 5. Lernunterstitzung bieten, 6. Anwenden
und Uben, 7. Feedback geben, 8. Leistung tiberpriifen, 9. Behalten und Transfer fordern)
oder das PADUA Modell bei Hans Aebli (1. Problemldsendes Aufbauen, 2.
Durcharbeiten, 3. Uben, 4. Anwenden). Solche Modelle waren in der Mediendidaktik vor
allem fiir die Gestaltung von sequenziellen Unterrichtssequenzen, Lehrmitteln und
Instruktionsvideos gebrauchlich. Sie kamen bei der Gestaltung interaktiver
Unterrichtsmedien und offener Unterrichtsformen jedoch an ihre Grenzen. Offenere
Modelle betonen demgegeniber noch starker die Aktivitdt und Selbststeuerung der
Lernenden (Reigeluth 2017). Dazu gehdren z. B. Anséatze der Anchored-Instruction oder
des Problem-Based Learning. Diese Ansatze gehen von einem Beispiel oder einem
praktischen Problem aus, fiir dessen Lésung Lernende noch nicht das nétige Wissen
mitbringen. Lernende missen sich daraufhin das nétige Wissen selbst erarbeiten, um
mogliche Losungsstrategien zu entwickeln, auszuprobieren und zu evaluieren. Lehrende
fungieren hierbei primar als Coach und Unterstutzer. Mediale Lernsysteme, die nach
diesem Muster funktionieren, bedienen sich multimedialer Fallbeschreibungen,
interaktiver tutorieller Systeme, Simulationen oder Games. Ansatze des
Instruktionsdesigns haben versucht, Wege zu finden, wie Lernende in solch offenen
Anséatzen nicht Gberfordert werden und die kognitive Belastung nicht auf irrelvanten
Aspekten liegt. Zu diesen Ansatzen gehdren z. B. die Elaboration Theory von Charles
Reigeluth, die Lernen als Wechselspiel von ibergreifendem Konzeptlernen und
Beschaftigung mit Detailaspekten konzeptionalisiert. Ein anderes Beispiel ist die
Component Display Theory von David Merrill, die von einem Zusammenspiel von drei
zentralen Lernaktivitaten ausgeht (Erinnern, Anwenden und Abstrahieren), die sowohl
durch Explikation durch die Lehrperson als auch durch Exploration durch die Lernenden
selbst angeregt werden kdnnen. Eine neuere Theorie des Instruktionsdesigns ist
aullerdem das 4C/ID und 10-Schritte Modell von Paul Kirschner und Jeroen van
Merrienboer, nach dem Lernende durch vier Komponenten bei der Bearbeitung
komplexer Lernaufgaben unterstiitzt werden sollten: sorgfaltige Planung aufeinander
aufbauender komplexer Lernaufgaben mit ansteigender Schwierigkeit, unterstiitzende,
vorbereitendelnformationen, Just-in-Time Hinweise zu bestimmten Aktivitdten und
eingebettete Ubungen von Teilaufgaben. Daneben haben sich unter dem Leitbegriff des
Computer-Supported Collaborative Learning Modelle herauskristallisiert, die sich mit
kommunikativem und argumentativem Lernen beschaftigen (Jeong & Hmelo-Silver 2016).
Solche Theorien bieten Hinweise firr die Gestaltung von kommunikationsférderlichen

Auftragen, die Wahl geeigneter Plattformen sowie fiir Moderation und Feedback. Die



genannten Ansatze sind keine starren Schemata, sondern sensibilisierende Konzepte fiir

begriindete Gestaltungsentscheide.
2.3 Modelle des Medieneinsatzes im Unterricht

Die Einbettung von Medien im Unterricht kann mehr oder weniger sinnvoll erfolgen, und
es ist schwierig, hierfir einfache und tbergreifende Leitlinien zu formulieren. Die bisher
beschriebenen Modelle bieten dabei nur eine erste Orientierungshilfe, denn letztlich Iasst
sich die Qualitat des Medieneinsatzes kaum ohne allgemeindidaktische und
fachdidaktische Uberlegungen beurteilen. Hierfiir benétigen Lehrpersonen Kompetenzen,
die im Modell des Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) pragnant
beschrieben werden (Koehler, Mishra, Kereluik, Shin & Graham2014). Sinngemaf kann
dies als medienbezogenes, fachdidaktisches Wissen Ubersetzt werden. Ob der Einsatz
eines bestimmten Lernmediums im eigenen Unterricht méglich und sinnvoll ist, muss
nach diesem Modell anhand von vier Aspekten beurteilt werden. Zu jedem Aspekt stellen
sich Fragen bezliglich der eigenen Kompetenzen und beziiglich des Nutzens fir die

Lernenden:

Allgemeines technologisches Wissen («Technological Knowledge»): Habe ich das nétige
Wissen im Umgang mit dieser Technologie und durchschaue ich sie in ausreichender
Weise? Ist es flr Schilerinnen und Schiler wichtig, ein Wissen Gber diese Technologie
und im Umgang mit dieser Technologie aufzubauen (z. B. computerbasierte
mathematische Modellierung)?

Technologisches Wissen in Bezug auf die Unterrichtsinhalte («Technological Content
Knowledge»): Weil} ich, welche Bedeutung diese Technologie aktuell und kiinftig fur
meine Unterrichtsinhalte haben wird? Ist es wichtig, dass Schiilerinnen und Schiiler sich
dessen bewusst werden? (Z. B., fur welche naturwissenschaftlichen Fragen sind
computerbasierte mathematische Modellierungen heute unverzichtbar?)
Technologisches Wissen in Bezug auf die Kultur des Lehrens und Lernens
(«Technological Pedagogical Knowledge»): Weild ich, wie sich das Lehren und Lernen
mit dieser Technologie verandert? Ist das eine wiinschenswerte Veranderung der Lehr-
und Lernkultur im Hinblick auf die Schilerinnen und Schiuler? (Z. B., wie kann mit
computerbasierter mathematischer Modellierung eine Kultur des aktiven
Experimentierens in der Schule unterstitzt werden?)

Technologisches Wissen in Bezug auf die Vermittlung spezifischer Unterrichtsinhalte
(«Technological Pedagogical Content Knowledge»): Weil} ich, ob sich ein bestimmter
Fachinhalt mit dieser Technologie sinnvoll unterstiitzen lasst und habe ich eine konkrete
Vorstellung davon, wie ich das machen kann? Wirden meine Schiilerinnen und Schiiler
auf ihrem Fahigkeitsniveau davon profitieren? (Z. B., wie kdnnte ich das Fallgesetz

mithilfe computerbasierter Modellierung anschaulicher vermitteln?)

Entscheidend ist dabei letztlich der vierte Wissensbereich, in dem alle anderen

Wissensbereiche verknlpft werden missen. Das TPACK-Modell geht davon aus, dass



sich Lehrpersonen sehr umfassende und grundsatzliche Uberlegungen zum
Unterrichtseinsatz bestimmter Medien machen sollten. Solche Fragen sind nicht trivial
und sie erfordern ein grof3es und vor allem detailliertes Expertenwissen auf Seiten der
Lehrpersonen und Gestaltungsentscheide in Bezug auf konkrete Bildungsprobleme
(Kerres 2018). In der Praxis zeigt sich jedoch, dass Medien oft vor allem dann genutzt
werden, wenn solche grundsatzlichen Fragen nicht zwingend nétig sind und der
Medieneinsatz an die bisherige Praxis anschlussfahig ist. Ein Modell, das die mehr oder
weniger innovative Nutzung von Medien pragnant beschreibt, ist das sogenannte SAMR
Modell (Puentedura 2012). Nach diesem Modell lassen sich vier Stufen der

Medienintegration im Unterricht unterscheiden:

Substitution/Ersatz (S): Technologie dient als direkter Ersatz fiir ein anderes Werkzeug
ohne funktionale Veranderung (z. B. wenn Beamer in gleicher Weise wie ein
Filmprojektor verwendet und ausgeliehene DVDs gezeigt werden)
Augmentation/Erweiterung (A): Technologie dient als direkter Ersatz flr ein anderes
Werkzeug, jedoch mit einer funktionalen Verbesserung (z .B. wenn Beamer genutzt
werden, um aus dem Internet gestreamte Videos vermehrt ad-hoc im Unterricht zu
zeigen)

Modification/Veranderung (M): Technologie erlaubt eine bedeutende Veranderung der
Aufgabe (z. B. wenn nicht mehr Lehrpersonen, sondern vermehrt Schiilerinnen und
Schuler Beamer nutzen um ihre Arbeiten zu prasentieren)

Redefinition/Neubestimmung (R): Technologie erlaubt das Durchfiihren neuer Aufgaben,
die bisher nicht mdglich waren (z. B. wenn Beamer in Verbindung mit Webcams genutzt
werden, um den Unterricht verschiedener Schulklassen per Videokonferenz zu

verknulpfen)

Obwohl das SAMR Modell auf den ersten Blick sehr plausibel scheint und in der
Weiterbildungspraxis bereits weit verbreitet ist, existieren noch kaum Forschungsbefunde
zu diesem Modell und viele Fragen sind offen. Das hier gewahlte Beispiel illustriert
jedoch, dass es sich bei den unterschiedlichen Stufen nicht um Eigenschaften einer
bestimmten Technologie handelt, sondern dass es maoglich ist, mit derselben
Technologie ganz unterschiedliche Unterrichtsansatze zu verfolgen, die sich mehr oder

weniger stark von der bisherigen Praxis unterscheiden kénnen.
3 Befunde zur Wirksamkeit und offene Fragen

Heute existiert eine ganze Reihe von Meta-Analysen, die die groRe Zahl der empirischen

Befunde zum Lernen mit unterschiedlichen Medien pragnant zusammenfassen (zuletzt z.
B. Chauhan 2017, Sung, Chang & Liu 2016). Auch wenn sich hier fast immer positive und
praktisch nie negative Effekte zeigen, herrscht in der Fachliteratur kein Konsens dartber,
wie effektiv das Lernen mit Medien letztlich ist. Dafiir gibt es verschiedene Ursachen. Da

ist erstens die riesige Palette der Bildungsmedien, bei der es kaum maoglich ist,

Ubergreifende Aussagen zu machen. Die Fragen nach der durchschnittlichen Effektivitat



des Lernens mit Medien ist ebenso sinnlos wie die nach der durchschnittlichen
Wirksamkeit von Medikamenten. Die betrachtliche Varianz der Befunde Iasst sich im
Einzelfall oft darauf zurlickfiihren, dass besser gestaltete und sinnvoller eingesetzte
Medien positivere Effekte zeigen als schlechter gestaltete und weniger sinnvoll
eingesetzte Technologien. Kiinftige Studien sollten sich deshalb weniger auf die Frage
konzentrieren, ob sich mit bestimmten Medien besser lernen Iasst als ohne diese Medien.
Stattdessen muss es darum gehen, ob sich mit einer bestimmten Gestaltungsvariante
einer medialen Lernumgebung besser lernen I&sst als mit einer vergleichbaren anderen
Gestaltungsvariante. Zweitens ist in Studien bislang noch eine allzu starke Fokussierung
auf direkte Effekte festzustellen. Dabei werden oft die Kontextbedingungen zu wenig
berucksichtigt und der Lernprozess als Blackbox behandelt. Die Wirksamkeit digitaler
Medien im Unterricht kann kaum unabhangig von den Voraussetzungen der Lernenden
und vom gesamten didaktischen Arrangement beurteilt werden. Drittens herrscht in den
bestehenden Studien oft noch eine zu starke Fokussierung auf inhaltliche Lerngewinne.
Stattdessen missen verstarkt auch Uberfachliche und motivationale Effekte
berucksichtigt werden. Bedingt durch die schnellen Entwicklungen im Bereich digitaler
Lehr- und Lernmedien liegen griindliche Forschungsresultate zu einer neuen Technologie
typischerweise erst dann vor, wenn der erste Hype bereits wieder vorbei ist. Angesichts
des hohen Innovationstempos — oft verbunden mit euphorischen Erwartungen oder
pauschalen Beflirchtungen — kommt es darauf an, die Potenziale von unterschiedlichen

Unterrichtsmedien nlchtern zu beurteilen und sie ebenso offen wie kritisch zu erproben.
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