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Ulrike Unterbruner & Gernot Unterbruner

Wirkung verarbeitungsférdernder
multimedialer Programmgestaltung auf
den Lernprozess von 10- bis 12-J4hrigen

Zusammenfassung

Aufbauend auf der Theorie zum Multimedia-Lernen nach Mayer (2001) und der
Cognitive-Load-Theorie wurde ein multimediales Forschungsmodul (Végel des
Waldes) fiir 10- bis 12jihrige Kinder konzipiert und auf seine Lernwirksamkeit
untersucht. Mit dem stirker verarbeitungsfordernden Design der Versuchsgrup-
pe erzielten die Versuchspersonen signifikant hshere Lernzuwichse. Subjektive
Einschitzungen wie Spag beim Bearbeiten oder eine generelle Akzeptanz fiir neue
Medien zeigten hingegen keinen Einfluss auf den Lernerfolg.

Abstract

Based on the cognitive theory of multimedia learning (Mayer 2001) and the cog-
nitive load theory a multimedia module (birds of the forest) was constructed for
10- to 12year old children, It was investigated whether the program was able to
enhance learning. The experimental group learned significantly better through a
design concentrating on information processing. Subjective factors like fun while
playing the program or a general acceptance for new media did not show any in-
fluence on the learning process.

Theoretische Grundlagen der Multimedia-Gestaltung

Ausgehend von der Theorie der dualen Kodierung von Paivio (1986, Clark & Pai-
vio 1991) hat Mayer (2001) seine Theorie zum Multimedia-Lernen formuliert, die
zahlreiche Ansatzpunkte fiir die Konstruktion von multimedialen Lernangeboten
liefert (vgl. Abb. 1). Danach kann Information verbal (words) und piktoral (pic-
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Abb. 1: Kognitive Theorie des Multimedia-Lernens nach Mayer (2001, 5. 44)

tures) vorliegen und wird iiber einen visuellen bzw. auditiven Kanal aufgenom-
men. Bei Sprache (Text oder gesprochenes Wort) ist sowohl eine visuelle wie auch
auditive Verarbeitung moglich. Im Arbeitsgedéchtnis (working memory) gibt es
zwei Verarbeitungssysteme (auditory/verbal und visual/pictoral channel), die in
enger Wechselwirkung arbeiten. Durch Selektions- und Organisationsprozesse
werden piktorale bzw. verbale Modelle (vgl. propositionales Modell, Schnotz/
Bannert 1999) gebildet. Durch Integration mit im Langzeitgedichtnis (long-term
memory) vorliegendem Vorwissen (prior knowledge) werden entsprechende ko-
hirente mentale Modelle konstruiert.

Der textualen/propositionalen und pictoralen Verarbeitung sind dabei durch
das Arbeitsgedichtnis Grenzen gesetzt. Die Cognitive Load Theorie (CLT; vgl.
Sweller 1999, 2002, Sweller et al. 1998, Paas et al. 2003) liefert eine gute theoreti-
sche Basis fiir die Analyse von Lernprozessen in multimedialen Lernumgebungen.
Sowohl die Struktur der Information als auch die , kognitive Architektur® der Ler-
ner stehen im Mittelpunkt des Interesses. Es wird von 3 Formen von ,,Cognitive
Load® ausgegangen: intrinsic, extranous und germane load") (vgl. Paas, Renkl &
Sweller 2003, Renkl & Atkinson 2003).

»Intrinsic load" ist abhingig vom jeweiligen Material, seinem Schwierigkeits-
bzw. Komplexititsgrad und den individuellen Voraussetzungen des Lerners und
ist somit nicht verdnderbar. Die Art der Informationspriisentation hingegen kann
einen ineffektiven ,extraneous load” erzeugen, indem das Arbeitsgedichtnis
mit Aktivititen blockiert wird, die mit den eigentlichen Verarbeitungsprozessen
nichts zu tun haben. ,Extraneous load" behindert Lernen und fithrt zu ,,cognitive
overload®, der Uberforderung des Lerners auf Grund der begrenzten Kapazitit

*  Mayer/Moreno (2003) bevorzugen die Termini representational holding (intrinsic load), inciden-
tal processing (extraneous load) und essential processing (germane load).
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des Arbeitsgedichtnisses. Die Vermeidung von ,extraneous load” durch geeigne-
te Instruktionsdesigns ist daher von zentraler Bedeutung und umso entscheiden-
der, je grofler der ,intrinsic load” eines multimedialen Lernangebotes ist.

Der anzustrebende, lernférdernde ,,germane load” wird ebenfalls vom Material
bestimmt und setzt ein Instruktionsdesign voraus, das der Architektur des mensch-
lichen Lernensgerechtwird und somit den Aufbau mentaler Modelle und Automation
unterstiitzt. An der Entwicklung von Messinstrumenten fiir cognitive load wird gear-
beitet (vgl. z.B. Paas et al. 2003, Briinken et al. 2003).

wInstructional designers have come to recognize the need for multimedia instruc-
tion that is sensitive to cognitive load.”

Zahlreiche Forschungsergebnisse unterstreichen diese Forderung von Mayer/Mo-
reno (2003, 5. 43) und bieten gleichzeitig praktikable Richtlinien zur Vermeidung
von ,cognitive overload” bei der Konstruktion multimedialer Lernangebote.

Hiufig entstehen Probleme durch Uberforderung der Lernenden bzw. deren
Arbeitsgedichtnis durch parallele und/oder iiberfrachtete Darbietung von Infor-
mationen. Der ,splitattention effect“ beispielsweise, eine Uberforderung der kogni-
tiven Kapazitit durch Darbietung der Informationen in nur einem Kanal (z.B.
Animation und geschriebener Text) lisst sich durch ,off-loading" verhindern (z.B.
Animation und gesprochenen Text; vgl. auch Cooper 1998). Gegen Uberfrachtung
einer multimedialen Einheit mit nicht wirklich nétiger Information (z.B. zusitz-
liche Bilder oder Texte, Hintergrundmusik) wird empfohlen sich auf diejenigen
Informationen zu beschriinken, die fiir den intendierten Lernprozess unerlisslich
sind (vgl. auch ,coherence principle”, Mayer 2001). Bei Thematiken mit einem
hohen ,,intrinsic load” kann ein Segmentieren der Informationen kombiniert mit
einer individuellen Steuerung der Verarbeitungsgeschwindigkeit lernférdernd
sein, ebenso wie ein voraus gegangenes Training grundlegender Elemente bzw.
Komponenten, die in einer multimedialen Einheit gebraucht werden. Durch
Berlicksichtigung derartiger Gestaltungsprinzipien kann ,extraenous” und zum
Teil auch ,intrinsic load" reduziert werden, was Kapazititen der Lerner fiir die
tatsdchliche Informationsverarbeitung freistellt.

Allerdings zeigen Untersuchungen (vgl. Kalyuga et al. 2003), dass multimediale
Instruktionen nicht fiiralle Lerner gleichzubewertensind, Verarbeitungsanregende
Designs, die bei Lernern mit geringem themenspezifischem Vorwissen cognitive
load reduzieren, kénnen diesen bei erfahrenen Lernern (Experten) erhéhen.
Dieser ,expertise reversal effect” lisst sich - so Kalyuga et al. (2003) - nur ver-
meiden, indem Instruktionsdesigns bzw. Lernumgebungen (noch) stirker auf das
Niveau der intendierten Lerner abgestimmt werden. Schnotz & Bannert (1999)
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weisen auch darauf hin, dass eine Kombination von Bild und Text in (multime-
dialen) Lernumgebungen nicht per se erfolgreich sei. Forschungsergebnisse zeig-
ten, dass Visualisierungen besonders fiir schlechte Leser und Lerner mit gerin-
gem Vorwissen hilfreich sind. Gute Leser mit héherem Vorwissen kénnen durch
Hinzufiigen einer nicht anforderungsadiiquaten Visualisierung zu einem Text bei
der Konstruktion eines mentalen Modells aber auch gestort werden.

Forschungsanlage

In der vorliegenden Untersuchung geht es um die Auswirkungen unterschiedli-
cher Programmdesigns auf den Wissenszuwachs der Lerner. Dabei wird ein Pro-
grammteil in seiner Lernwirksamkeit untersucht, bei dem Informationen iiber
Videoteile, Bilder, Text und Ton in einer verarbeitungsférdernden Art prasentiert
werden und deren Abfolge zum Teil vom Benutzer gesteuert werden kann. Au-
Berdem werden die Art des Benutzerverhaltens, diverse Lernermerkmale, sowie
Einschitzungen der Lerner zum Lernprozess und zum Programm in ihren Aus-
wirkungen und auf mégliche Zusammenhinge hin untersucht (vgl. Abb. 2).

Benutzerverhalten:
= = Bearbeitungsdauer
Design der Specht- = Werkzeug"-Gebrauch
Szene:
= Verarbeitungsorientierte
Informationsdarbietung
(Versuchsgruppe)
= Nicht verarbeitungsorien-
tierte Informationsdar-
bietung (Kontrollgruppe)
Lernermerkmale:
= Vorwi .
B A Programmbeurteilung:
= gmndsitr{id‘:eslnreressem - = Beurteilung des gesamten Programms:
ThemVan ; Lust, Verstandlichkeit, Schwierigkeit
= grundsitzliche Einstellung = Beurteilung Spechtszene: Erinnerung,
u Lernsoftware Lust, Verstindlichkeit, Schwierigkeit
= Einschitzung des eigenen Lern-
zuwachses

Abb. 2: Uberblickskizze
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Zur Konstruktion des Forschungsmoduls

Das Modul wurde fiir die Altersgruppe der 10- bis 12jihrigen entwickelt. Es ent-
hiltin 9 ,,Szenen” altersadiquate Informationen iiber Vgel wie auch dkologisch
relevante Informationen iiber Spechte und Eulen. Es wurde aufbauend auf voran-
gegangenen Arbeiten konzipiert, in denen Programmaufbau, Navigation, akti-
vierende Elemente und Aufgabenstellungen formativ evaluiert worden sind (vgl.
Unterbruner & Unterbruner 2002, Unterbruner 1999). Elemente, die sich als for-
derlich fiir eine aktive Informationsaufnahme herausgestellt hatten - wie ,Werk-
zeuge” (Lupe, Fernglas, Zauberbrille u.a.) und ,Hypothesenfragen” -, wurden
wiederum eingesetzt. Die Leitfigur in Form eines Kobolds, der den Benutzer per-
sonlich anspricht, wurde ebenfalls beibehalten. Auch Mayer (2001, 188) verweist
unter Bezugnahme auf Reeves & Nass (1996) auf positive Effekte bei direkter An-
sprache des Multimedia-Nutzers: Versuchspersonen engagieren sich stirker mit
dem Gefiihl sich in einer sozialen Interaktion zu befinden.

Bei der Gestaltung des Moduls (Versuchs- und Kontrollgruppe) wurden die
Prinzipien des Multimedia-Designs (Mayer 2001, Mayer & Moreno 2003) be-
riicksichtigt. So wurden Text und Abbildungen in riumlicher und zeitlicher Nihe
présentiert (spatial and temporal contiguity principle), Informationen auch akus-
tisch angeboten (modality principle) und es erfolgte eine Konzentration auf die
zentralen Inhalte (coherence principle), um ,cognitive overload” zu vermeiden.

Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses stand der Programmteil, der Infor-
mationenzu Kérperbauund Lebensweise der Spechte enthilt (,,Specht-Szene®), Diese
Informationen werden mittels einer Video-Sequenz, schriftlicher Informationen
und zusitzlicher Abbildungen prisentiert. Fiir die Versuchsgruppe werden diese
Informationen verarbeitungsorientiert dargeboten:

* Bei der Wiederholung der Videosequenz werden die Informationen im Sinne
des ,segmenting” (Mayer & Moreno 2003) schrittweise dargeboten. Die Ab-
folge der Informationseinheiten bzw. die Bearbeitungsdauer wird individuell
gesteuert.

* Direkte Beziige zwischen Text und Video-Sequenz bzw. Abbildungen werden
hergestellt und durch Pfeile verdeutlicht.

+ ,Werkzeuge"” unterstiitzen die aktive Informationsaufnahme.

+ Die Leitfigur des Programms (Kobold) stellt problemorientierte Fragen zu
den einzelnen Segmenten und gibt eine zusammenfassende Wiederholung am
Ende dieses Programmteils (vgl. Modelling).
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Die .Specht-Szene" fiir die Kontrollgruppe war vom Inhalt her identisch und ent-
hielt dieselbe Video-Sequenz, dieselben Abbildungen und Informationen wie die
Versuchsgruppe. Allerdings wurden Video-Sequenz, Abbildungen und Text nicht
in der verarbeitungsorientierten Form prisentiert, sondern auf ,,einen Blick® ne-
beneinander dargeboten. Die Bearbeitungsdauer war wie bei der Kontrollgruppe
individuell zu steuern.

Zu Lernermerkmalen

Zahlreiche Untersuchungen zeigen, dass bei der Computernutzung geschlechts-
spezifische Unterschiede existieren. Weibliche Personen nutzen demzufolge
Computer weniger intensiv und haben eine weniger positiv computerbezogene
Einstellung als médnnliche (vgl. z.B. Dickhiuser 2001, Feierabend & Klingler 1998,
Deutsche Shell 2000). Auch Kriiger (2002) stellt im Rahmen seiner Untersuchung
zum computergestiitzten Gentechnik-Unterricht in der Sekundarstufe I1 fest, dass
Midchen Computer im Allgemeinen signifikant seltener nutzen als Jungen. Die
Erwartungen an den PC-gestiitzten Gentechnikunterricht konzentrierten sich bei
den Jungen stirker auf die Arbeit mit dem Computerprogramm, bei den Mid-
chen hingegen auf die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Thema Gentech-
nik. Bestimmend fiir das Wissen, das die Jugendlichen iiber gentechnische Inhalte
erwarben, waren allerdings nur die Faktoren Schulleistung und Interesse an der
Gentechnik.

Befragungen von jiingeren Kindern zeigen weniger ausgeprigte geschlechts-
spezifische Unterschiede. Jungen und Madchen im Alter von 6 bis 13 Jahren er-
kliren sich der Studie ,,Kinder und Medien 2002 zu folge zu 67 % bzw. 59 % als
PC-Nutzer.

Wihrend sich beim Surfen im Internet kaum geschlechtsspezifischen Unter-
schiede zeigen, gibt es doch klare Priferenzen bei der Art der PC-Nutzung fiir
Jungen (Computerspicle, Programmieren) und fiir Madchen (Texte Schreiben,
Nachschlagewerk, Lernprogramme, Chatten; vgl. Shell 2000, Feierabend/Klingler
1998, Kinder und Medien 2002).

Das vorliegende Forschungsmodul fillt in die Kategorie Lernprogramme/
edutainment. Es war daher interessant zu erfahren, ob Jungen und Médchen unter-
schiedlich darauf reagieren, unterschiedlich damit arbeiten wiirden und ob dies
Auswirkungen auf deren Lernprozesse haben wiirde.

Interesse als gegenstandbezogener Teil der Motivation (vgl. Krapp & Prenzel
1992) kann die Rezeption des Programms ebenso beeinflussen wie eine grund-
sitzlich positive oder negative Einstellung zu Lernsoftware. Die SchiilerInnen wur-
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den daher gefragt, ob sie sich grundsatzlich fiir diese Thematik (Végel und andere
Tiere des Waldes) interessieren wiirden.

Das Vorwissen spielt bei Lernprozessen generell eine bedeutsame Rolle. Im
Sinne der Cognitive Load Theory erhht themenspezifisches Vorwissen die Ka-
pazitit des Arbeitsgedichtnisses und fithrt daher weniger rasch zum ,cognitive
overload”. Mehr Vorwissen lisst daher intensivere Lernprozesse erwarten. ,Ex-
perten”, fiir die ein .expertise reversal effect” eintreten kénnte, waren nicht zu
erwarten, da die 11jahrigen Versuchspersonen bis zum Zeitpunkt der Untersu-
chung keinen systematischen Unterricht zu den Végeln des Waldes (Spechte, Eu-
len) gehabt hatten. Dennoch war ein unterschiedlich hohes Vorwissen aus dem
Sachunterricht der Volksschule, aus Medien und/oder Familie anzunehmen.

Zur Programmbeurteilung

Hier ging es um die Evaluation des Programms durch die SchillerInnen. Von In-
teresse war einerseits wie grofl die Akzeptanz fiir das Forschungsmodul war (Spafl
beim Bearbeiten) und wie die 11jihrigen ihre Lernleistung subjektiv eingeschitz-
ten. Auch galt es Feedback iiber Verstindlichkeit und iiber den Grad der Anstren-
gung beim Bearbeiten zu erhalten - fiir das gesamte Programm wie auch fiir die
»Specht-Szene® bei Versuchs- und Kontrollgruppe im Einzelnen. Andererseits
sollte aber auch iiberpriift werden, ob Zusammenhinge zwischen diesen subjekti-
ven Programmbeurteilungen und dem jeweiligen Wissenszuwachs existierten,

Fragestellungen zur Untersuchung

Im Mittelpunkt stand, was und wie Kinder mit dem Programm lernen. Im Detail
lauteten die Fragen:

+ Beeinflusst das Multimedia-Design den Wissenszuwachs?

+ Unterscheiden sich die Wissenszuwiichse in Abhingigkeit von Geschlecht und
Vorwissen, von grundsitzlichem Interesse fiir die Thematik und Akzeptanz
von Lernsoftware?

+ Spielen subjektive Einschitzungen der Versuchspersonen eine Rolle hinsicht-
lich des Wissenszuwachses?
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Untersuchungsdesign und Methodik

Die Untersuchung wurde mit 11-jahrigen Méidchen und Jungen aus Salzburger
Gymnasien durchgefiihrt (n = 139; 46 Midchen, 93 Jungen).

Ein Vortest diente der Erhebung des Vorwissens der Schillerlnnen zu den
Programminhalten. Mit einem strukturierten free recall-Test, der 9allgemein formu-
lierte, offene Fragen zu den 9 ,,Szenen* enthielt, wurde das aktiv verfiigbare Wissen
erhoben. Die Ergebnisse wurden inhaltsanalytisch ausgewertet, die Kategorien in
Bezug auf die im Modul existierenden Informationseinheiten definiert.

ZweiWochenspiterbearbeitetendieSchillerInneninEinzelarbeitdasProgramm.
Ihre Bearbeitungsdauer wie auch der Gebrauch der ,,Werkzeuge” wurden mit ei-
nem im Hintergrund laufenden Programm, dem sog. Navigationsprotokoll, doku-
mentiert. Unmittelbar im Anschluss an die Bearbeitung wurde den SchiilerInnen
ein Fragebogen zur Beurteilung des gesamten Programms wie auch der ,,Specht-
Szene” im Besonderen vorgelegt, in dem es um Verstindlichkeit, Schwierigkeit,
Lustgewinn, eigene Einschitzung des Lernzuwachses, grundsitzliches Interesse
am Thema, grundsitzliche Einstellung zu Lernsoftware ging.

Zwei Wochen spiter erfolgte der Nachtest zur Erhebung des Wissenszuwachses.
Dieser Nachtest war identisch mit dem Vortest (strukturierter free recall-Test, vgl.
»retention”, Abb. 3) und wurde ergiinzt durch zwei weitere Fragen, in denen die
Anwendung des in der ,,Specht-Szene* erworbenen Wissens intendiert war (vgl.
»transfer®, Abb. 3). So mussten die SchillerInnen beispielsweise ihr Wissen iiber
den Zusammenhang von Kérperbau und Lebensweise beim Specht auf einen an-
deren Viogel (Baumliiufer) iibertragen.

Der Wissenszuwachs durch die Bearbeitung des Programms wurde durch
den Vergleich zwischen Vor- und Nachtest eruiert (= Differenz der in Vor- und
Nachtest genannten Informationseinheiten). Die Daten wurden mittels t-Tests
und Varianzanalysen gepriift, Korrelationen wurden errechnet.

Vortest Strukturierter free recall-Test
Inhaltsanalytische Auswertung

Nach 2 Wochen: Bearbeitung | Navigationsprotokoll

des Programms, unmittelbar | Fragebogen zur Programmbeurteilung
anschlieflend: Nachtest 1

Nach 2 Wochen: Strukturierter free recall-Test analog Vortest + 2
Nachtest 2 Transfer-Fragen; Inhaltsanalytische Auswertung;
Statistische Auswertung (Varianzanalysen, t-Tests)

Abb. 3: Untersuchungsdesign und Methodik
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Ergebnisse

Der Wissenszuwachs war bei den SchiilerInnen der Versuchsgruppe - bezogen
auf das gesamte Programm - mit M = 3,56 signifikant haher als bei der Kontroll-
gruppe mit M = 1,69 (p< .01). Auch bei den Wissenszuwichsen bei der ,,Specht-
Szene™ allein lagen die Mittelwerte der Versuchsgruppe (M = 1,05) deutlich iiber
denen der Kontrollgruppe (M = 0,24) (p< .01).

Geschlechtsspezifische Unterschiede beziiglich Wissenszuwachs liefen sich
feststellen: Die Madchen hatten signifikant hohere Wissenszuwichse. Es gab al-
lerdings keine ,Interaktionen® zwischen Geschlecht einerseits und Versuchs-/
Kontrollgruppe andererseits, d.h. dass das Programm fiir Middchen und Jungen
gleichermafen wirkt.

Die SchiilerInnen wurden entsprechend ihres Vorwissens in drei Cluster ein-
geteilt (,.sehr gutes”, ,gutes” und ,wenig" Vorwissen). SchiilerInnen aller drei
Cluster zeigten signifikante Zuwichse beim Wissenszuwachs, allerdings sind die
Unterschiede zwischen den Clustern nicht signifikant. Tendenziell scheinen die
SchiilerInnen mit ,wenig Vorwissen“ am meisten zu profitieren. Hingegen hat-
ten SchiilerInnen mit ,,sehr gutem Vorwissen" in der Versuchsgruppe geringere
Wissenszuwichse als jene mit ,,schlechtem Vorwissen” und in der Kontrollgruppe
zeigte sich kaum einen Wissenszuwachs (vgl. Abb. 4).

Die Beantwortung der Transfer- Aufgaben korreliert mit dem Wissenszuwachs:
Die SchiilerInnen mit htherem Wissenszuwachs beantworteten auch die Trans-
fer-Fragen hiufiger richtig. Hier besteht allerdings kein Unterschied zwischen
Versuchs- und Kontrollgruppe. Versuchspersonen mit ,sehr gutem Vorwissen®
beantworteten die Transfer-Fragen signifikant besser als diejenigen mit ,,schlech-
tem Vorwissen” (Vorwissen als Pradiktor fiir Problemléseleistung - vgl. z.B. Krof8
& Lind 2000, Lind & Friege 2003).

Das Interesse an der Thematik (Végel und andere Tiere des Waldes) war bei
den Midchen gréfer als bei den Jungen. 76 % der Médchen, die ,viel“ und ,sehr
viel” Interesse duferten, standen 54 % der Jungen gegeniiber. Die Frage nach der
grundsitzlichen Einstellung zu Lernsoftware wurde sehr positiv beantwortet:
89 % der Madchen und 74 % der Jungen glaubten, dass sie mit solchen und &hn-
lichen Computerprogrammen ,.sehr gut“ und ,,gut” lernen kénnen. Es existieren
aber keine Korrelationen zwischen Interesse bzw. Einstellung zu Lernsoftware
und dem Wissenszuwachs.

Die Akzeptanz des Programms war sehr hoch. Insgesamt gaben 70 % der
SchillerInnen an, dass ihnen das Bearbeiten des Programms ,,sehr viel“ und ,,viel*
Spafl gemacht hatte. Mddchen waren bei ihrer Beurteilung euphorischer: 71 %
duflerten ,sehr viel” Spafl, bei den Jungen sind dies nur 38 %. Versuchs- und
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_gutes* Vorwissen Kontrollprogramm wurden hingegen gleichermafien erlebt, ,,sehr viel” Spafl wurde
45 von 47 % der SchiilerInnen der Versuchsgruppe und von 51 % der Kontrollgruppe
%0 geauflert.
a8 Wer viel Spafl beim Durcharbeiten des Moduls hatte, glaubte auch, viel gelernt
i zu haben. Es korrelieren aber weder Spafl noch subjektive Lerneinschitzung mit
a8 dem tatsichlichen Wissenszuwachs.

VG
Gruppe

20 Die Verstindlichkeit des Programms wurde hoch eingeschitzt, analog dazu
18 Wissenszuwachs empfanden zwei Drittel der SchiilerInnen die Arbeit mit dem Programm auch
1.0 B gesamt nicht als anstrengend.
§ os Bl spechtszene Das Benutzerverhalten beeinflusste den Wissenszuwachs: Schiilerlnnen, die
L 7 ik otne specit sich linger mit dem Programm beschiftigten, verzeichneten einen héheren Wis-
senszuwachs. Die Bearbeitungsdauer war insgesamt kiirzer als erwartet. Madchen
_sehr gutes® Vorwissen brauchten im Dur.chs:hnirt 11,5 Minuten, Jungen hingegen nur knapp 9 Minuten
45 (erwartete Bearbeitungsdauer: ca. 15 Minuten).
40 Die Versuchspersonen der Versuchsgruppe investierten im Durchschnitt 10,3
a5 Minuten, die der Kontrollgruppe 9 Minuten.
3.0 4
2.5 4
2.0 4
1.5 4

Diskussion der Ergebnisse
Wissenszuwachs
I gesamt Die verarbeitungsorientierte Darbietungsform im Modul der Versuchsgruppe
B spechtszene kann als lernférdernd betrachtet werden. Durch die Art der Segmentierung der
| — B | = 0nee specht Informationen und durch die Elemente zur Férderung aktiver Informationsauf-
anppe 2 nahme ist es offensichtlich gelungen, .germane load” zu erzeugen bzw. die Entste-
hung von ,cognitive overload® zu reduzieren.

+schlechtes” Vorwissen Interessant ist die Auswirkung des verarbeitungsorientierten Programmteils
- auf die Rezeption des gesamten Kapitels. Die SchillerInnen der Versuchsgruppe
hatten signifikant hohere Wissenszuwiichse nicht nur bei der ,,Specht-Szene®, der
dritten von insgesamt 9 Szenen, sondern auch héhere Wissenszuwichse bei den
darauf folgenden 6 weiteren Szenen. Eine Erklarung ldsst sich méglicherweise in
Anlehnung an van Merrienboer et al. (2003) finden, die von positiven Erfahrun-
gen mit unterstiitzender Information berichten, die die Lerner vor der Bearbei-
TS tung ihrer eigentlichen Aufgabe erhielten. Mit dieser — nicht auf Algorithmen,
[ gesamt sondern auf mentale Modelle oder kognitive Strategien abzielenden - ,supportive
Bl spechtszene information” werden kognitive Schemata aufgebaut, die bei der Bewiltigung der
[ ohne specht nachfolgenden Aufgabe abgerufen werden kénnen. Bezogen auf das Forschungs-
VB e Ka modul kénnte dies bedeuten, dass das in der ,,Specht-Szene® detailliert ausgefithr-
te biologische Prinzip des Zusammenhangs zwischen Korperbau und Lebensweise
Abb. 4: Wissenszuwachs in Relation zum Vorwissen (Mittelwerte, n = 139) eine ,,supportive information” fiir die Verarbeitung der folgenden Informationen

1.0 4
0.5 4
0.0 4

Mitehwern
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(Eulen - lautlose Jiger der Nacht, Warum kénnen Végel iiberhaupt fliegen?) dar-
stellt.

Auffallend sind die Wissenszuwichse der SchillerInnen mit ,.sehr gutem Vor-
wissen®, die deutlich hinter den Erwartungen zuriick geblieben sind. Ein De-
ckelungseffekt kann nicht als Erklirung herangezogen werden, da von den im
Programm enthaltenen 85 Informationseinheiten etwa nur ein Drittel von den
SchiilerInnen reproduziert worden ist. Vielmehr scheint hier ein ,easy media-
Effekt“ bei denjenigen SchiilerInnen zu wirken, die glauben sich bereits gut auszu-
kennen. Sie bearbeiten das Programm zwar genau so gerne wie die SchiilerInnen
mit weniger Vorwissen (83 % &uflerten ,,sehr viel” und ,viel Spaf8®), weichen mit
einer Bearbeitungsdauer von durchschnittlich 9,6 Minuten auch von den iibrigen
Versuchspersonen nicht ab (,,gutes Vorwissen®: 9,7 Minuten, ,,schlechtes Vorwis-
sen”: 10,4 Minuten), bearbeiten das Programm aber méglicherweise nicht mit dem
Anspruch gezielt Informationen aufzunehmen (,.... weil ich eh schon alles weif!“).

Hier gilt es in weiterfiihrenden Untersuchungen zu kliren, wie verstirkt Anreize
fiir ein gezielteres Lernen gegeben werden konnen. Dies gilt auch generell fiir die
Frage, wie Programme fiir Kinder und Jugendliche gestaltet werden miissen, da-
mit sie sich nicht nur ,,durchklicken®, sondern es mit Genuss und Konzentration
bearbeiten.
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